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Wstep

Prezentowana tu ksigzka Szkota réwnych szans. Namyst teoretycz-
ny i rozwigzania praktyczne jest poktosiem ogdlnopolskiej kon-
ferencji naukowe;j, ktéra odbyta sie w Gdyni w dniach 19-21 maja
2019 r. Konferencja pod hastem Szkota réwnych szans zgro-
madzita dziewietnastu prelegentéw, specjalistow w dziedzi-
nie wyrdwnywania szans edukacyjnych, prowadzacych badania
w réznych dyscyplinach i zajmujgcych sie réznymi aspektami tego
zagadnienia. Tym, co tgczyto wszystkie wystapienia, a takze co spa-
ja zebrane tu teksty, jest przekonanie, ze nieréwnosci edukacyjne
sg stanem niepozgdanym i szkodliwym, hamujgcym rozwdj potencjatu
jednostek i mozliwosci harmonijnego funkcjonowania spoteczeristwa.
W zwiazku z tym nalezy dazy¢ do zrozumienia, czym jest to zjawisko,
a takze podejmowad swiadome i racjonalne dziatania majace na celu
z jednej strony zapobieganie nieréwnosciom edukacyjnym, z drugiej
zas eliminowanie ich tam, gdzie juz si¢ ujawnity.

Wyréwnywanie szans edukacyjnych jest przyktadem wyréwny-
wania szans w ogodle, szerszego procesu kulturowego, wynikajacego
z zatozert demokracji liberalnej, organizujacej funkcjonowanie wspoét-
czesnych panstw rozwinietych. Zasada réwnosci jest podstawg zaréw-
no demokratycznego wytaniania wtadzy, jak i traktowania przez wtadze
te jednostek i ich praw. Na tle innych obszaréw wyréwnywania szans,
np. w dostepie do ochrony zdrowia lub pomocy prawnej, wyréwny-
wanie szans edukacyjnych charakteryzuje sie dwiema specyficznymi
cechami. Po pierwsze tym, ze im lepszy dostep do edukacji majg ludzie,
tym lepsze perspektywy na przysztosc otwierajg sie przed nimi. Dobra
edukacja jest zazwyczaj gwarancja dobrego zycia. Po drugie, wyréw-
nywanie szans edukacyjnych pozostaje niemal w catosci w gestii pan-
stwa lub — szerzej — wtadzy publicznej. Dzieki objeciu dzieci i mtodziezy



powszechnym obowiazkiem szkolnym wtadza ta moze realizowac lub
wspierac programy, ktdre sa racjonalne, kierowane do wszystkich i ktdre
nie sa nastawione na zysk.

Pozytywny wydzwiek wyréwnywania szans edukacyjnych musi byé
postrzegany w kontekscie ciggtosci zmagan o szkote réwnych szans.
Mamy tu do czynienia z nigdy niekoriczacym sie przedsiewzigeciem,
poniewaz spoteczenstwa, w ktdrych przebiega proces edukaciji, pod-
legajg ciggtym przemianom. Wraz z nimi ujawniajg sie zjawiska be-
dace zZrédtem nowych nieréwnosci, a te z kolei wymagaja wdrazania
nowych programdw przez panstwo, spotecznosci lokalne i jednostki.
Za przyktad moze postuzy¢ kwestia wzrostu liczby dzieci imigrantéw
w szkotach panstw przyjmujgcych. Niezaleznie od tego globalny cha-
rakter kultury sktania nas do ciggtego poréwnywania polskiego sys-
temu edukacji z systemami zagranicznymi. Zestawienia takie mogg
ujawniaé wiele obszaréw, w ktérych jeszcze nie podejmujemy dziatan
lub nasze dotychczasowe przedsiewziecia okazuja sie nieefektywne.
Rodzi to pragnienie wprowadzania nowych rozwiazan, na ktére by¢
moze -z réznych wzgledéw — nie jesteSmy jeszcze gotowi lub na ktére
nas po prostu nie stac.

Teksty zgromadzone w niniejszej ksigzce sg podzielone na cztery
bloki tematyczne.

W pierwszym, zatytutowanym Wprowadzenie w problematyke wy-
réwnywania szans w edukacji, znalazty sie teksty opisujace catoksztatt
zjawisk zwigzanych z wyréwnywaniem szans edukacyjnych, odnosza-
ce sie do réznych koncepcji i teorii, ujmujgcych i/lub wyjasniajacych
to zjawisko catosciowo, zazwyczaj w odniesieniu do badan empi-
rycznych. Blok ten rozpoczyna sie tekstem Zbigniewa Kwieciriskiego.
Autor, badajacy od kilku dekad zjawisko nieréwnosci edukacyjnych,
uwypukla jego polimorficznos$é oraz przedstawia pie¢ konkurujacych
ze soba sposobdw jego rozumienia, do ktérych przedstawiciele nauk
spotecznych odwotuja sie dzis najczesciej. W drugim tekscie Mirostaw
J. Szymanski, podkreslajac zwigzek nieréwnosci edukacyjnych z nowymi
nierdwnosciami spotecznymi, zastanawia sie, w jakim stopniu (o ile
w ogodle) strukturalne reformy polskiego szkolnictwa w ostatnich 20
latach ograniczyty zjawisko nieréwnosci. Tekst Agnieszki Gromkow-
skiej-Melosik, przywotujacy bardzo liczne badania empiryczne, analizuje
nierdwnosci edukacyjne w kontekscie pojecia ptci kulturowej (gen-
der) i pokazuje trwatosé stereotypdw w tym obszarze. Z kolei Tomasz
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Gmerek w swoim tekscie dokonuje przegladu stanowisk zwigzanych
ze stratyfikacyjna funkcjg edukac;ji, wyodrebniajac dwa modele eduka-
cyjne, anglosaski i skandynawski, jako ilustracje dwdch ideologii — eli-
tarnejiegalitarnej. Wreszcie tekst Piotra Kostyty odréznia dwa wymiary
wyréwnywania szans edukacyjnych: aksjologiczny i lokalny z jednej stro-
ny oraz epistemologiczny i uniwersalny z drugiej. Dzieki temu mozna
wyréznié dwa czesciowo niezalezne od siebie rezultaty wyréwnywania
szans — znalezienie atrakcyjnego zatrudnienia i nabycie umiejetnosci
myslenia krytycznego.

Drugi blok tematyczny, Badania empiryczne w obszarze wyrow-
nywania szans w edukacji, zawiera cztery teksty bedace prezentacja
tzw. ilosciowych badan empirycznych, prowadzonych zaréwno w mo-
delu korelacyjnym, jak i eksperymentalnym. Badania te, dotyczace z ko-
niecznosci waskiego obszaru rzeczywistosci spotecznej, charakteryzuja
sie duzg zawartoscig informatywna, wynikajaca z ich rzetelnosci me-
todologicznej. Zaréwno namyst nad wczesniejszymi badaniami, sfor-
mutowane problemy badawcze, okreslenie zaleznosci miedzy zmien-
nymi, dobér grup badawczych, a takze statystyczna analiza wynikéw
sg przyktadem solidnej pracy badawczej. Agnieszka Wilczyniska, ktorej
tekst otwiera ten blok, przedstawia ujawnione zaleznosci miedzy po-
czuciem przynaleznosci a poczuciem wykluczenia u mtodych ludzi,
a takze podejmuje kwestie wtgczania mtodziezy w srodowisko spo-
teczne. Z kolei Maria Deptuta prezentuje rezultaty badan dotyczacych
poczucia bezradnosci uczniéw klas IV, Vi VI na lekcjach jezyka polskiego
i matematyki, podkreslajac, ze wzrasta ono z kazdym rokiem nauki.
Rozdziat Szymona Borsicha, dotyczacy zaangazowania i satysfakcji
ucznidw klas IV na lekcjach jezyka polskiego i matematyki w zaleznosci
od ptci ucznidw, przynosi interesujace wskazéwki co do réznic miedzy
dziewczynkami i chtopcami w tym wzgledzie. Magdalena Wedzirska
natomiast w swoim tekscie pokazuje zaleznosci miedzy wartosciami
preferowanymi przez mtodziez a jej postawami wobec 0sdb niepetno-
sprawnych ruchowo, wskazujgc réwnoczesnie na znaczenie rzetelne;j
wiedzy w ksztattowaniu tych postaw.

Trzeci blok tekstéw, Srodowisko uczniéw i narzedzia wyréwnywania
szans w edukacji, rozpoczyna sie rozdziatem Bozeny Matyjas pokazuja-
cym zwiazek nieréwnosci edukacyjnych ze srodowiskiem zamieszkania
ucznidw. Autorka uwypukla nie tylko réznice (ktdére zdaja sie zanikad)
miedzy srodowiskami miejskim i wiejskim, ale takze zréznicowanie



(ktore zdaje sie wzrastaé) w obrebie kazdego z nich. Rozdziat autor-
stwa Edwarda Tororiczaka, dotyczacy coachingu edukacyjnego i jego
potencjatu w wyréwnywaniu szans edukacyjnych, przesuwa akcent
w ksztatceniu z tradycyjnego przekazywania wiedzy przez nauczyciela
na budowanie przez niego klimatu zaufania, bezpieczeristwa i skutecz-
nej komunikacji z uczniem. Z kolei Magdalena Bartoszak w swoim tek-
scie pokazuje zwigzek edukacji miedzykulturowej z przeciwdziataniem
wykluczeniu réwiesniczemu ucznidw cudzoziemskich w kontekscie
wyréwnywania szans edukacyjnych. Katarzyna Forecka-Wasko zas
pisze o edukacji muzycznej i jej mozliwosciach wyréwnywania szans
edukacyjnych. Autorka analizuje zmiany, jakie w obszarze dostepu do
muzyki przynosi wspétczesna kultura, a nastepnie pokazuje na przykta-
dach, w jaki sposéb mozna wtgczaé dziecii mtodziez do kregu twdrcow
i odbiorcéw muzyki. Pigty rozdziat, autorstwa Anny Krzyzanowskiej,
ogniskuje sie na zagadnieniu inicjatywy dziecka i jego udziatu w proce-
sie uczenia sie. Autorka, nawigzujgc do literatury przedmiotu i swoich
doswiadczen pedagogicznych, podkresla znaczenie zachecania dzieci
do wykazywania inicjatywy we wzmacnianiu ich autonomii.

Czwarty blok, zatytutowany Uczniowie ze specjalnymi potrzebami
a wyrédwnywanie szans w edukacji, dotyczy sytuacji, gdy nieréwno-
sci edukacyjne ujawniajg sie w kontekscie funkcjonowania uczniéw
z dysleksja, uczniéw zdolnych, ucznidéw ze spektrum autyzmu oraz
uczniéw z nadpobudliwoscig ruchowa (ADHD). O wyréwnywaniu
szans edukacyjnych uczniéw z dysleksja pisze Marta Bogdanowicz,
specjalistka w tej dziedzinie, ktdra nie tylko wyjasnia, na czym polega
dysleksja, ale takze pokazuje, w jaki sposéb mozna skutecznie pro-
mowa¢ praktyczne rozwigzania w tym obszarze, m.in. przepisy praw-
ne. Tomasz Knopik, przedstawiajgc zagadnienie wyréwnywania szans
edukacyjnych uczniéw zdolnych, zwraca uwage na niewystarczaja-
ce wsparcie psychologiczno-pedagogiczne oferowane tym uczniom
i jednoczesnie proponuje wykorzystanie modelu GROW (grupa — réw-
nowaga — osiagniecia — wsparcie) jako efektywnego narzedzia do pra-
¢y z nimi. Rozdziat autorstwa Piotra Plichty dotyczy szerszego pro-
blemu uwiktania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(SPE) w przemoc réwiesniczg. Zagadnienie to wedtug Autora wymaga
dalszych studiéw, poniewaz w omawianym obszarze brakuje progra-
mow profilaktycznych i przyktaddw dobrych praktyk, a nauczyciele
nisko oceniajg wtasne kompetencje w zakresie pracy z takimi uczniami.
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Z kolei Krystyna Pomorska w swoim rozdziale zajmuje sie autyzmem,
pokazujagc charakterystyczne trudnosci, ktérych doswiadczajg ucznio-
wie z tym zaburzeniem, i udzielajac precyzyjnych wskazdéwek w zakresie
metod pracy z nimi. Marta Jerzak, ktdrej tekst zamyka czwarty blok,
podejmuje kwestie pracy z uczniami z ADHD. Omawia obowigzuja-
ce klasyfikacje, opisuje najbardziej charakterystyczne objawy ADHD,
zZwraca uwage na znaczenie odrézniania jego symptomow od niepozga-
danych zachowan, proponujac jednoczesnie strategie pracy z dzieémi
z tym problemem.

Wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw jest przedsiewzigciem
uniwersalnym, podejmowanym przez wszystkie wspotczesne paristwa.
Wymaga ono w pierwszej kolejnosci teoretycznego, w tym filozoficz-
nego, namystu nad racjami, ktére przemawiaja za takim dziataniem,
a takze rzetelnej wiedzy o spoteczenstwie, w ktérym nieréwnosci te
maja by¢ eliminowane. W drugiej kolejnosci nalezy opracowywac i wdra-
zaé stosowne rozwigzania praktyczne oraz dokonywac ich ewaluacji.
Mowa tu o ztozonych i dynamicznych procesach, czesto trudnych do
uchwycenia. Zebrane tu teksty oferujg wartosciowe wskazowki, w jaki
sposéb rozumied nieréwnosci edukacyjne, a takze podejmowad dzia-
tania na rzecz ich usuwania. Obszerna bibliografia stanowi dodatkowga
pomoc w dociekaniach w tym obszarze. Ksigzka moze by¢ bogatym
zrédtem wiedzy zaréwno dla uczonych i studentédw zajmujgcych sie
problematyka nieréwnosci edukacyjnych, jak i dla praktykdéw — nauczy-
cieli, pedagogodw, psychologdw, a takze dla rodzicéw, ktérzy dostrzegaja
fundamentalne znaczenie wyréwnywania szans w edukacji.

dr hab. Piotr Kostyto, prof. uczelni
redaktor naukowy









Wprowadzenie
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W rozdziale' przedstawiono sposoby rozumienia ,réwnych szans” edu-
kacyjnych w czterech typach rozwigzywania konfliktu miedzy obowia-
zujacymi w demokracji zasadg réwnosci i zasada wolnosci, przeksztat-
cajaca sie w kapitalizmie w zasade wolnosci bogacenia sie, gromadzenia
ddébr i konsumpciji. Typy te zostaty sformutowane przez Johna Rawlsa
w teorii sprawiedliwosci spoteczne;j. Sg to: ,réwny start” w rywalizacji
ekonomicznej; rédwne prawo do udziatu w dostepie do dobrej edukacji;
réwny dostep do dobrej edukacji oraz demokratyczna réwnosé udziatu
w dobrej edukacji, proporcjonalna do udziatu w strukturze spoteczne;j,
dzieki sprawiedliwej redystrybucji dochodu narodowego. Jest tez pigte
rozumienie ,réwnych szans” jako réwnosci osiggnie¢ edukacyjnych — to
marzenie z utopii komunistycznej. Ponadto autor skupit si¢ na badaniach
Richarda Wilkinsona i Kate Pickett, ktérzy wykazali korelacje miedzy
wysokim zréznicowaniem dochodéw w réznych krajach swiata a epi-
demicznym wystepowaniem patologii spotecznych. W Polsce réznice
w dochodach oraz strefa ubdstwa zwiekszajg sie.

Stowa kluczowe:

réwne szanse
niepowodzenia szkolne
teoria sprawiedliwosci
badania podtuzne
problem redystrybuciji

1

Jest to zmieniona wersja tekstu opublikowanego w 2007 r. jako Sprawiedliwa nieréwnos¢
czy niesprawiedliwa réwnosc? Implikacje edukacyjne, ,Nauka" 4, s. 35-42.



On different understanding
of educational “equal opportunity”

The chapter discusses the understanding of educational “equal
opportunity” in four types of conflict resolution of the democratic
principle of equality and the principle of freedom, which under capitalism
transforms into the principle of freedom of enrichment, accumulation
of goods and consumption. These types were formulated by John Rawls
in his theory of social justice. These are: "equal start” in economic
competition; equal right to participate in access to good education;
equal access to good education, and democratic equality of participation
in good education proportional to participation in the social structure,
thanks to the fair redistribution of national income. There is also
a fiftth meaning of “equal opportunities” as the equality of educational
achievements — it is a communist utopia dream. The author focused on
the research of Richard Wilkinson and Kate Pickett, who demonstrated
correlation between high income disparities in different countries
of the world with epidemic occurrence of social pathologies. In Poland
the differences in individual income and the poverty zone are increasing.

— Keywords:

equal chances

school failure

the theory of justice

the longitudinal research

the dilemma of redistribution



20 Zbigniew Kwieciniski

Réwnos¢ w dostepie do wyksztatcenia gwarantuje konstytucja kazdego
panstwa, ktére chce uznawad sie za demokratyczne, w tym takze Polski.
Jednakze ,réwnosc szans” edukacyjnych bywa rozmaicie rozumiana.

Gdy pewien reformator oswiaty wprowadzit do struktury systemu
edukaciji trzyletnie gimnazjum, jako siddmy, dsmy i dziewigty rok nauki
w szkole ogdlnoksztatcacej, uznat, ze tym samym wyrédwnat szanse
mtodziezy wiejskiej i miejskiej, robotniczejiinteligenckiej, skoro odtad
wszyscy uczeszczajg do szkoty sredniej, i to do szkoty o jednakowym
programie. Po roku istnienia nowego tworu strukturalnego pewien
znany ekspert pedagogiczny po zmudnych i kosztownych badaniach
empirycznych utwierdzit ministra w tym oczywistym przekonaniu: tak,
teraz (prawie) wszystkie dzieci mogg chodzi¢ do nizszej szkoty Sredniej
o takim samym programie; ,szanse zostaty wyréwnane". Czyzby?

Kiedy w Toruniu tworzono Gimnazjum Akademickie dla mtodziezy
wybitnie uzdolnionej, takze méwiono, ze idzie o to, by wyréwnaé szanse
uzdolnionej mtodziezy z prowincji na rozwdj ich zdolnosci, narazony
zapewne na jakies jego zagrozenie w ich srodowiskach lokalnych. Nikt
jednak nie udowodnit, ze dzieci te, zgromadzone razem w internacie
i rywalizujgce zaciekle ze soba, rozwijajg sie lepiej umystowo i osobo-
wosciowo. Czy wyksztatcono tam wybitnych uczonych, wynalazcéw,
wychowano nowg arystokracje kultury, elity gospodarcze lub przywdd-
cow politycznych, czy moze zadufanych w sobie egoistéw, oderwanych
od réwiesnikéw i od problemdw spotecznych?

Bytem niegdys na duzej konferencji nauczycieli nowatoréw z Dol-
nego Slaska, uczestniczacych w realizacji unijnego projektu ,Réwnad
szanse”. Okazato sie, ze wszystko, co robig nauczyciele, liderzy spo-
teczni i animatorzy lokalni, i co jest dodatkiem do tego, co zwykle robi
szkota, zostato sfinansowane z tego projektu: i teatrzyki, i warsztaty
plastyczne, i treningi sportowe, i ¢wiczenia w zonglowaniu, i szkoty
spoteczne wspoétfinansowane z budzetu panstwa i przez rodzicéw. Cata
ta oferta zostata skierowana do wszystkich chetnych, przy zatozeniu,
ze wyréwna ona szanse edukacyjne. Niby dlaczego?

Egzaminy zewnetrzne po szdstej klasie, w ostatnich klasach gimna-
zjum i liceum tez miaty stuzyé wyréwnywaniu szans, cho¢ od poczatku
wzmagaja i zaostrzaja selekcje do szkdt i usprawiedliwiajg praktyki se-
gregacyjne wewnatrz szkét szczebli ponadpodstawowych.

Kiedy po raz pierwszy jako badacz i nauczyciel przyjrzatem sie temu,
w jakiej nedzy zyje i wzrasta znaczna czes$¢ dzieci wiejskich, jakie za-



On different understanding of educational “equal opportunity” 21

legtosci w umiejetnosciach szkolnych ma wiekszos¢ z nich tuz przed
ukonczeniem szkoty podstawowe;j, nie wiedziatem od czego zaczaé:
nakarmic je (za co?) i umyé, pomdc (jak?) odrobi¢ stracone lata szkolne,
pomadc niektérym (ktérym?) wyrwac sie z tej nedzy, pomdc im uciec
stamtad czy tylko to opisac?

Gdy Unia Europejska, bodajze dzigki hojnosci Angeli Merkel, dodata
Polsce niemate srodki na ,programy spéjnosci” (czyli na programy wy-
réwnywania w rozwoju regiondw opdznionych) na tzw. $cianie wschod-
niej, to jedng z pierwszych inwestycji z tych srodkdéw byto wybudowanie
w pewnym miescie z mtodym, ale duzym i zasobnym uniwersytetem
nowoczesnego centrum konferencyjnego. Co tu ,uspéjniono”, jakie
zapdznienia rozwojowe wyréwnano?

Sprébujmy uporzadkowac te tak rozmaicie rozumiang kategorie
Lownych szans” w edukacji. Wyrdwnywanie szans to dziatanie narzecz
0s6b, ktdre nie z wtasnej winy utracity mozliwosci wptywu na petny
rozwdj wtasnych kompetencji, oséb, ktére sa lub mogg by¢ ofiarami
niesprawiedliwosci spotecznej, a zatem ponoszg skutki znacznego upo-
sledzenia swojej drogi edukacyjnej i zablokowania swojego potencjatu
rozwojowego z powododw, na ktére nie mogty mieé wptywu.

Spoteczne przyczyny niepowodzen szkolnych albo selekcja spo-
teczna w szkolnictwie, nieréwnosci szkolne, tkwigce poza mozliwo-
Scig zaradzenia im przez konkretna osobe, sa dosé dobrze rozpozna-
ne, zbadane i opisane. Majg charakter indywidualistyczny, zwigzany
z niepowtarzalnym wyposazeniem genetycznym kazdej jednostki, jej
talentami i brakami intelektualnymi, emocjonalnymi i fizycznymi, z jej
indywidualng drogg rozwoju, jej wtasnymi motywacjami, wysitkiem
i efektami uczenia sie. Zarazem maja one charakter srodowiskowy,
wigzg sie z wtasciwosciami spotecznosci, w ktérej dziecko urodzito sie
i rozwijato, wyposazeniem tego srodowiska rodzinnego i okolicznego
w Srodki i wzory uczenia si¢, wsparciem indywidualnych wysitkdw roz-
wojowych przez rodzine, znajomych i obcych w tym srodowisku. Przy-
czyny osiggnied i niepowodzen szkolnych maja tez charakter kulturowy
i interakecyjny. Wiagzg sie ze wzrastaniem i uczeniem sie wzordw, styldw,
smakdw zycia, jezyka, sposobdw komunikacji i ekspresji od najblizszego
otoczenia, a takze z wyrabianiem w sobie wielu nieuswiadomionych
nawykow i sposobdéw wartosciowania. Wszystko to steruje relacjami
i losem jednostki, czesto poza jej Swiadomga kontrola.
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Wykonano wiele badan nad poszczegdlnymi rodzajami uwarun-
kowan powodzenia i niepowodzen szkolnych, a ich autorzy sktaniajg
sie mniej lub bardziej do deterministycznych wyjasnien genetycznych,
srodowiskowych czy interakcyjno-kulturowych. Inni sktonni sg zawie-
rzaé sile wybordw, woli i pracy samych jednostek, nie uwazaja losu jed-
nostki za jakkolwiek przesadzony przez zastane przez nig okolicznosci
wewnetrzne i zewnetrzne.

Préby syntetycznych uje¢ (np. Pierre Bourdieu, Pierre Bourdieu
i Jean-Claude Passeron, Dennis E. Mithaug) prowadza jednak do po-
twierdzenia kumulatywnego oddziatywania uwarunkowan indywidu-
alnych, srodowiskowych i kulturowo-interakcyjnych na losy i efekty
edukacyjne jednostek, nawet jesli udaje sie udowodnié, ze niektdre
osoby wyrwaty sie z ,petli odtwarzania” spoteczno-kulturowego
i ze owa ,petla” zawsze, w odniesieniu do kazdej jednostki i do kazdej
fazy jej zycia, jest niedomknieta (zawsze jest szansa przerwania owych
zespolonych uwarunkowan).

Jednakze wiele, bardzo wiele dzieci od poczatku ich drogi eduka-
cyjnej jest zagrozonych niepowodzeniami rozwojowymi nie z ich winy,
a zagrozenia te sa na tyle trwate i silne, ze bez pomocy nie uda sie
zminimalizowac i zrekompensowac ich oddziatywan.

Co wiegcej, zagrozenia niepowodzeniami edukacyjnymi i wyklucze-
niem z kultury najczesciej sa poza polem swiadomosci podmiotéw od-
bierajgcych edukacje. Rodzice zawierzaja rozwdj swych dzieci szkole,
a kryteria sprawiedliwosci szkolnej sa zupetnie rézne od kryteriéw spra-
wiedliwosci spotecznej. Nauczyciele i wszelkie rytuaty szkolne aktywnie
i intensywnie, cho¢ na ogdét nieswiadomie, uczestniczg w utrwalaniu
réznic naturalnych, kulturowych i spotecznych miedzy dzieémi.

Stad tez bierze sie zasadnos¢ postulatéw i programéw wyréwnaw-
czych oraz hasta ,réwnych szans" edukacyjnych.

Sadze, ze kategorie i postulat ,réwnych szans” w edukacji mozna
rozumiec¢ na piec¢ sposobdw, wychodzac od teorii sprawiedliwosci Johna
Rawlsa. Zauwazyt on, ze we wspoétczesnych panstwach demokratycz-
nych, a zarazem kapitalistycznych wystepuje nieusuwalna sprzecz-
nosc¢ zasad wolnosci (w tym prawa do wolnej konkurencji gospodarczej)
i réwnosci (karier otwartych dla kazdego). Sprzecznosé te rozwigzuje sie
przez rézne powiazanie zasady pomnazania juz posiadanych korzysci
i zasady réwnych mozliwosci.
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Pierwsze rozumienie ,rédwnych szans” wigze sie z systemem natural-
nej wolnosci, zwtaszcza gospodarczej. Kazdy ma inny potencjat, a sys-
tem edukacyjny jest przystosowany do ,obstugi” réznych zapotrze-
bowan. W takiej sytuacji ,réwne szanse” to tyle co szansa na wygrang
w grze losowej. Kazdy moze wzigé w niej udziat. Kazdy moze sprébowad
wygrac najwiekszag nagrode. Niewiele jest tych wielkich nagréd i niewielu
je zdobedzie. Kazdy jednak moze do nich ,wystartowac".

Okazuje sie jednak, ze taka obietnica ,réwnych szans” jest ideolo-
giczng ztuda, poniewaz ,réwny" jest tylko ,start”, symboliczny lub realny
punkt wyjscia do wyscigu, ktérego efekt jest w duzej mierze przesa-
dzony przez odmienne wyposazenie genetyczne, kulturowe i rézne
zaplecze srodowiskowe. A zatem ,réwne szanse” to tyle co podobny
punkt wyjscia dla wszystkich, to tak jak ,réwne szanse"” mistrza olim-
pijskiego i pierwszego z brzegu amatora na starcie wyscigu.

Drugie rozumienie ,réwnych szans” jest utozsamiane z rownym
prawem do udziatu w petnowartosciowej edukac;ji i do konkurowania
w niej o najlepsze wyksztatcenie. Temu towarzyszg nie tylko szero-
kie systemowe zabiegi o zabezpieczenie prawne dostepu do oswiaty
wszystkich szczebli, ale tez starania o to, by ,start” byt w miare moz-
liwosci najbardziej ,réwny” i by w toku catej drogi edukacyjnej kazdy
byt nalezycie poinformowany o swoim miejscu w tej konkurencji. Temu
stuzg wczesne Sciezki wyréwnywania brakéw rozwojowych w okresie
dziecinstwa przedszkolnego i szkolnego oraz kilkakrotne egzaminy
zewnetrzne w poréwnywalnej skali narodowe;.

Trzecie rozumienie ,réwnych szans" edukacyjnych wigze sie ze stara-
niami o réwnga dostepnosé instytuciji oswiatowych, ustug edukacyjnych
i sSrodkdw uczenia sie. Stuzag temu gesta sie¢ przedszkoli i szkét wszyst-
kich szczebli, systemy dowozenia i internaty, powszechna dostepnos¢
bibliotek i internetu, systemy wielokrotnej szansy edukacyjnej (o$wiata
dorostych, taczenie nauki i pracy), utatwienia dla niepetnosprawnych,
kursy adaptacyjne dla okreslonych mniejszosci itp.

Czwarte rozumienie ,réwnych szans” edukacyjnych wigze sie ze
sprawiedliwoscig pojmowang jako réwnosé autentyczna, prawdziwie
demokratyczna. To réwny udziat poszczegdlnych grup spotecznych
i kulturowych w edukacji petnej, jakosciowo najlepszej, otwierajacej
droge do elity narodowej. Jest to powigzane z dziataniami na rzecz takiej
redystrybucji wszelkich srodkdw, aby kazdy, kto bierze udziat w konku-
rencji o najwyzszy status poprzez edukacje, mdgt w niej uczestniczyé
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bez wptywu przeszkadzajgcych w tym okolicznosci zewnetrznych, nie-
korzystnych warunkdw rodzinnych, Srodowiskowych, osobistych. Reali-
zacja takiego ideatu ,réwnych szans"” jest bardzo trudna, gdyz oznacza
indywidualne diagnozowanie potencjatu i warunkéw kazdej jednostki

i zapewnianie jej nieustannego wsparcia niwelujacego i/lub kompensu-
jacego utrudnienia rozwojowe. Jak jednak to robié, nie zabierajac szans
tym z géry, ,naturalnie” uprzywilejowanym, i nie pozbawiajac tych wspo-
maganych samodzielnosci wyboru i szacunku dla wtasnego wysitku?

Pigte wreszcie rozumienie ,réwnych szans” edukacyjnych to réwnosé
osiagniec dla wszystkich, niezaleznie od warunkdéw wyjsciowych. Jest to
rozumienie bliskie bolszewickiej odmianie marksizmu, komunistycznej
Lrewolucji kulturalnej” w Chinach, dzis ocierajgce sie o granice absurdu.
Ale czyz nie jest bliskie mysleniu typu: ,Skoro wszyscy chodzg do jed-
nolitego gimnazjum, to mamy prawdziwa demokracje i spoteczeristwo
powszechnie i ostatecznie oSwiecone”. Idziemy jednak jeszcze dalej:
.Skoro kazdy moze ukonczyc¢ szkote wyzszg..."?

Kazdemu normalnemu i zdrowemu spoteczenstwu i pafnstwu po-
trzebne s elity, utozsamiajace sie z dobrem wspdlnym i zdolne do prze-
wodzenia innym, réwnoczesnie potrzebni sa rzetelnie wyksztatceni
w skali masowej obywatele, przygotowani do obejmowania réznorod-
nych rél zawodowych i do ich elastycznej zmiany. Dlatego kazdemu
trzeba zapewnié réwne szanse na optymalny dla niego rozwdj i zacho-
wanie wtasnej odrebnosci i niepowtarzalnosci, kompetencji krytyczne-
g0 rozpoznawania sytuacji.

*kk

Na koniec chce podkreslié, jak wielka wage maja réznice potozenia spo-
tecznego dla jakosci zycia ludzi w ogladzie globalnym i w przebiegu
zycia jednostek. Dwa przyktady empiryczne.

Dwoje amerykanskich uczonych z zakresu medycyny spotecznej
— Richard Wilkinson i Kate Pickett — przeanalizowato zaleznosci mie-
dzy wielkoscig dochodu na gtowe mieszkarica danego kraju a réznymi
osiggnieciami i plagami spotecznymi. Wyniki swoich badarn opublikowali
w ksigzce z 2008 r. The Spirit Level, ktérej tytut w ttumaczeniu pol-
skim modwi sam za siebie: Duch réwnosci. Tam, gdzie panuje réwnosg,
wszystkim zyje sie lepiej (Wilkinson, Pickett 2011). Okazuje sig, ze
w krajach o najwyzszych nieréwnosciach wystepuje mniejsza ak-
tywnos¢ obywatelska, ludzie czesciej chorujg fizycznie i psychicznie,
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czesciej sg otyli, masowe sa uzaleznienia od uzywek, czesciej wyste-
puje Smiertelnos¢ niemowlat, wiecej jest nastoletnich matek, zycie
trwa krdcej, wiecej jest samobdjstw, bardziej nasilona jest przestep-
czosé, wiecej ludzi przebywa w wiezieniach, gorsze sa wyniki w naucza-
niu umiejetnosci czytania ze zrozumieniem i w matematyce, nizsze
aspiracje mtodziezy do osiggania zawoddéw wymagajacych wysokich
kwalifikacji, dtugotrwatego ksztatcenia i kilkustopniowych aplikacji
w specjalistycznych praktykach. Do krajéw o najwyzszych réznicach
naleza np.: Stany Zjednoczone, Wielka Brytania, Portugalia, Australia,
WHtochy, Singapur. | odwrotnie: w krajach o niskich réznicach docho-
déw poziom i jakosé zycia we wszystkich tych wymiarach sg wyzsze.
Do takich krajéw naleza np. Japonia, Finlandia, Szwecja, Norwegia, Da-
nia, Austria, Belgia, Holandia.

*kk

W badaniach podtuznych, czyli wieloletnich badaniach tej samej préby,
sledziliSmy z naszym toruriskim zespotem zwigzki osiggnie¢ szkolnych

z potozeniem spotecznym rodziny ucznidéw koriczacych ésma klase,
nastepnie réznice w losach zyciowych tych samych oséb z sukcesem

w edukacji podstawowe;j i 0séb z niepowodzeniami szkolnymi na tym

poziomie (Kwiecinski 2003). Odbylismy z nimi duze wywiady biogra-
ficzne, gdy mieli 30, 40 50 lat, obecnie w analizie sg badania tych oséb

juz 60-letnich. Najkrdcej rzecz ujmujgc, mozna stwierdzié, ze pomiedzy
biegunami czy sektorami oséb z wczesnymi sukcesami szkolnymi i oséb

z wczesnymi niepowodzeniami szkolnymi zachodza gtebokie réznice

nie tylko w poziomie zycia i w potozeniu spoteczno-zawodowym, ale

wtasciwie w kazdej sferze zycia osobistego, rodzinnego, spotecznego,
obywatelskiego, w orientacjach aksjologicznych, ideologicznych i poli-
tycznych, a takze w zdolnosciach do wspomagania edukacji wtasnych

dzieci; a ich dzieci, ktére takze badalismy, powtarzajg los rodzicéw. Ci

stabsi, a jest ich wielu (okoto 30 do 40% populacji), czuja sie bezradni

ekonomicznie i zyciowo, sa bierni jako obywatele, nie akceptujg zmian

ustrojowych, jakie zaszty i trwaja w Polsce od lat 90. XX w. Oczekuja
wsparcia i opieki ze strony panistwa. Sa ,klientelg” wyborcza populi-
stéw politycznych.



W rozdziale' autor przedstawia zaréwno tto historyczne nieréwnosci
spotecznych, jak i istote rownosci i nierdéwnosci spotecznej. Charaktery-
zuje takze teoretyczne interpretacje nieréwnosci spotecznych w ujeciu
funkcjonalnym, liberalnym i w mysli radykalnej, a takze dwa rodzaje
nierdwnosci spotecznych: tradycyjne nierdwnosci strukturalne i cha-
rakterystyczne dla naszych czaséw nieréwnosci dynamiczne. W tym
kontekscie omawia wspdtczesne nieréwnosci edukacyjne w Polsce
i w innych krajach. Autor dowodzi, ze strukturalne reformy szkol-
nictwa w niewielkim stopniu poprawiaja szanse edukacyjne dzieci
i mtodziezy ze srodowisk nieuprzywilejowanych, poniewaz zalezg one od
dtugotrwatych proceséw socjalizacji i wychowania w rodzinie oraz
od gtebokich przemian szkoty i pracy nauczycieli, uwzgledniajgcych
wymagania XXI w.

__ Stowa kluczowe:
nieréwnosci spoteczne
nieréwnosci strukturalne
nieréwnosci dynamiczne
nieréwnosci edukacyjne

1 W rozdziale autor wykorzystat fragmenty wtasnego opracowania Nieréwnosci, edukacja, Zycie
wartosciowe, opublikowanego w 2018 r. w ksiazce Czerepaniak-Walczak, M., Madaliriska-
-Michalak, J., Sliwerski, B., Ku zyciu wartosciowemu. Idee — koncepcje — praktyki, Krakéw: Impuls.



New social inequality and education

In this chapter the author presents the historical background of social
inequalities as well as the essence of social equality and inequality.
Theoretical interpretations of social inequalities are described from
functional, liberal and radical perspectives. Two types of social
inequality are discussed: traditional structural inequalities and dynamic
inequalities, that are characteristic of our times. In this context,
contemporary educational inequalities in Poland and in other countries
are characterised. It is argued that structural reforms in education
do little to improve the educational opportunities of children and
young people from disadvantaged backgrounds. They depend on long-
lasting processes of socialisation and upbringing in the family as well as
of profound changes in school and teachers' work, taking into account
the requirements of the 21t century.
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Tlo historyczne

Nieréwnosci miedzy ludZmi sg trwatym atrybutem spoteczeristwa.
Nie znamy wszakze takiej formacji spotecznej, w ktdrej by one nie
istniaty. Czes$¢ z nich jest nieuchronna, bowiem wigze sie z cechami
biopsychicznymi kazdego cztowieka. Poszczegdlne osoby rdznig sie
miedzy sobg pod wzgledem fizycznym i psychicznym, majg odmienne
zasoby genetyczne i zwigzane z tym predyspozycje do rozwoju. Rézne
sg tez zainteresowania i motywacje ludzi, a takze wysitki i wytrwatosé
w dazeniach do stawianych celdw. Rozwdj jednostki w duzej mierze
zalezy jednak takze od warunkdéw spotecznych, ekonomicznych i kul-
turowych, w ktérych sie ona znajduje. Te zas nigdy nie byty jednakowe
dla wszystkich. Rédznice miedzy poszczegdlnymi osobami powiekszaja
sie w ciggu zycia i maja w coraz wigkszej mierze podtoze spoteczne.
Niebagatelne znaczenie ma takze aktywnos¢ jednostki. Nawet naj-
wiekszy potencjat zdolnosci ujawniany w dzieciristwie moze by¢ zmar-
notrawiony, jesli dziecko nie znajdzie ani wsparcia w rozwijaniu tych
zdolnosci w nauce i pracy, ani wytrwatosci i woli niezbednej do poko-
nywania trudnosci.

Nawet wsréd patriarchalnych Stowian ludzie byli podzieleni
na odrebne stany. Znajdowato to wyraz w ich ubiorze, wzajemnych re-
lacjach, zachowaniach, miejscu w hierarchii spotecznej. Dostrzegane
nierdwnosci znacznie powiekszyty sie w czasach feudalnych, kiedy takie
cechy jak miejsce urodzenia i potozenie spoteczne niemal catkowi-
cie decydowaty o losach jednostek. Ktos, kto urodzit sie w rodzinie
.przypisanych do ziemi” chtopéw paniszczyznianych, miat z géry okre-
slong biografie, naznaczong ciezka praca, zyciem w biedzie. Zupetnie
inna byta sytuacja ,szlachetnie urodzonych”, zwtaszcza arystokratdw.
Ich srodowiskiem codziennym byty patace i dwory, ze specyficzng kul-
turg, obecnie okreslang mianem wysokie;.

Kapitalizm w zasadzie nie zmniejszyt nieréwnosci, ale nadat im
odmienny charakter. Gtdwnym czynnikiem stratyfikacyjnym nie byto
juz pochodzenie spoteczne — stat sie nim stan materialny, uzyskiwany
dochdd. Mniejsza role odgrywat juz status przypisany, zwigzany z miej-
scem urodzenia i przynaleznoscig do okreslonej rodziny i otaczajacego
srodowiska. Czynnikiem znaczacym stawat sie majatek, stan posiadania,
niezaleznie nawet od tego, w jaki sposdb zostat osiagniety. Dochéd
oraz inne atrybuty finansowe w coraz wiekszym stopniu wyznaczaty
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droge zyciowg cztowieka i jego rodziny. Stawaty sie takze podstawo-
wymi wyznacznikami szans edukacyjnych mtodego pokolenia.

W ciagu wielu dziesigcioleci czynniki spoteczne i ekonomiczne byty
niemal wytacznymi determinantami szans edukacyjnych oraz stano-
wigcych ich konsekwencje karier zawodowych i innych osiggnieé zycia
poszczegdlnych oséb. Miaty one wptyw na dostep do szkét i spetnianie
ich wymagan. W rezultacie mtode osoby z rodzin spotecznie uprzy-
wilejowanych otrzymywaty kredencjaty — cenione dyplomy szkolne,
ktére dawaty dostep do prestizowych zawoddw i znaczacej pozycji
spotecznej (Collins 1979). Uprzywilejowanie spoteczne, zwigzane
ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny, przeksztatcato sie za
posrednictwem szkolnictwa w inny rodzaj znaczacego uprzywilejowa-
nia zwigzanego z osiagnieciami edukacyjnymi. Dziato sie tak do czasu,
kiedy zachwiata sie determinujaca rola czynnikdéw przesadzajgcych
o mobilnosci jednostek, zwiazanych z ich potozeniem spotecznym
i sytuacja ekonomiczna. Wéwczas pojawity sie inne czynniki. Jednym
z nich stato sie zapotrzebowanie szybko rozwijajacej sie gospodarki
na zdolnych i odpowiednio wyksztatconych kandydatéw do pracy,
ktérzy mogliby w znacznym stopniu przyczynié sie do sukcesu przed-
siebiorstw w gospodarce rynkowej. Oczywiscie dawato to mozliwosci
awansu spotecznego nielicznym, niemniej jednak edukacja nabierata
znaczenia emancypacyjnego. W miare postepéw demokraciji i sukceséw
w urzeczywistnianiu praw obywatelskich dla wszystkich stopniowo
stawata sie coraz bardziej istotnym czynnikiem mobilnosci spoteczne;j,
jedng z gtéwnych drég mozliwego awansu spotecznego, budowania
indywidualnej kariery jednostki.

Emancypacyjna funkcja edukacji mogta sie jednak uwidoczni¢ do-
piero wowczas, gdy dostep do ksztatcenia zostat odpowiednio posze-
rzony. Stato sie to mozliwe, gdy procesy industrializacji zaczety wy-
muszac upowszechnianie ksztatcenia w coraz to szerszych kregach
spotecznych, gdy juz nie tylko kadry zarzadzajace w przedsigbiorstwach,
ale wszyscy pracownicy musieli mieé niezbedng wiedze i umiejetnosci.
Stopniowo zakres tej wiedzy i tych umiejetnosci znacznie sie posze-
rzat. Wymuszato to upowszechnianie edukacji na kolejnych szczeblach
ksztatcenia. Proces upowszechniania ksztatcenia nie od razu prowa-
dzit do egalitaryzacji spoteczeristwa. Przez dtugi czas szkolnictwo
miato charakter dualistyczny, bowiem wczesnie wyodrebniato dwa
tory ksztatcenia — akademicki dla uprzywilejowanych i praktyczny dla
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mas. Byto to milczaco akceptowane przez spoteczenstwo, w ktérym
panowato przekonanie, ze nieréwnosci spoteczne sg naturalng cechga
zycia spotecznego. Jak pisat Ryszard Wroczyniski, pozytywisci, ktérzy
w licznych utworach domagali si¢ dostepu do oswiaty dla ludu, nie wig-
zali z tym postulatu zniesienia zasadniczych nierdwnosci stanowych.
Bronigc sie przed takim zarzutem formutowanym przez srodowiska
konserwatywne, Aleksander Swietochowski, jeden z gtéwnych lideréw
polskich pozytywistéw, méwit, ze przedstawicielom tego obozu ,nie
chodzito o zadng dziwaczng i utopijng forme spoteczeristwa, ktéra by
wpychata obywatela do karczmy, a chtopa do salonu” (za: Wroczynski
1963, s.12).

Niemniej jednak edukacja zaczeta byé postrzegana jako miejsce sa-
morealizacji, jako trampolina do sukceséw, droga do lepszego, bardziej
wartosciowego zycia. W kazdym kolejnym pokoleniu przywigzywano
do niej coraz wigksza wage. Zwtaszcza po Il wojnie swiatowej wiele
krajéw znacznie zwigkszyto naktady na oswiate. Radykalnie wzrastat
jej udziat w dzielonym dochodzie narodowym. Sagdzono, ze oswiata jest
motorem rozwoju gospodarczego, ma tez duze znaczenie dla kondycji
spoteczenstwa, moze zapobiegac dewiacjom moralnym i koszmarom
wojen. Takze obecnie w wielu raportach' réznych organizacji spotecz-
nych i ekonomicznych zaleca sie upowszechnianie oswiaty i ksztatcenia
w szkotach wyzszych jako Srodek przeciwdziatania ciggtemu wzrostowi
nieréwnosci spotecznych na swiecie.

W Polsce, wsréd wielu ztozonych zagadnien okreslanych jako ,kwe-
stia oswiatowa", problematyka wyréwnywania szans od dawna znajdo-
wata sie na pierwszym planie. Znalazto to wyrazne odbicie w debacie
i postanowieniach Sejmu Nauczycielskiego z 1919 r.,, w przebiegu ob-
rad | Ogdlnopolskiego Zjazdu Oswiatowego w todzi w 1945 r. oraz we
wszelkich dalszych dyskusjach zwigzanych z reformowaniem szkolnic-
twa w kraju. Mimo to problematyka ta wciaz jest pilna i aktualna, w wielu
jej aspektach nadal brakuje odpowiednich rozwigzan.

Przyczyna tego stanu rzeczy jest ogromna ztozonos¢ i trudnosé
podejmowanego zagadnienia. Wieloaspektowosé tej kwestii wynika juz
z samego uzaleznienia szans edukacyjnych dzieci od wielu czynnikéw
indywidualnego rozwoju. Wigze sie takze z wystepowaniem nie mniej

Por. np. Faure, E.iin. 1975; Botkin, .M., ElImandjra, M., Malitza, M. 1982; Edukacja - jest w niej
ukryty skarb... 1998.
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ztozonej sfery oddziatywan zewnetrznych, dotyczacych funkcjonowa-
nia wielu srodowisk i instytucji (rodzina, szkota, pozaszkolne instytucje
oswiaty i kultury, srodowisko lokalne, srodki masowego przekazu itp.).
Trudnos¢ wynika zas z ograniczonego wptywu, jaki ma polityka oswia-
towa panstwa na wymienione srodowiska i instytucje, a takze z wielosci
oddziatujacych czynnikéw (spotecznych, ekonomicznych, kulturowych,
psychopedagogicznych itp.). Niebagatelne znaczenie ma réwniez to,
ze pojecie rdwnosci przeniesione do debaty o sprawach spotecznych
okazato sie wyjatkowo wieloznaczne. Dlatego warto poswieci¢ nieco
uwagi kategoriom ,réwnos¢” i ,réwnosé spoteczna”.

Pojecia ,,ré6wnos¢” i ,,r6wnos¢ spoleczna”

Termin ,réwnosé” poczatkowo pojawit sie w matematyce na oznaczenie
.dw[dch] wyraze[n] algebraiczn[ych] potaczon[ych] znakiem réwnosci”
(Szymczak 1981, s. 137). Wedtug definicji stownikowej takze w szer-
szym rozumieniu réwnos¢ to ,catkowite podobieristwo, identycznosé,
jednakowosé, tozsamosé pod wzgledem ilosci, jakosci, wartosci, wiel-
kosciitp.” (tamze). Jako przyktady autorzy hasta podaja: réwnosé wieku,
upodoban i pogladdw. | tu juz pojawia sie refleksja krytyczna: czy i kiedy
mozemy moéwic o réwnosci upodoban lub réwnosci pogladédw? Wyraz-
nie widaé, ze po przeniesieniu pojecia réwnosci do debaty spoteczne;j
pojawiajg sie trudnosci spowodowane przede wszystkim nieprzysta-
waniem Scisle i kategorycznie pojmowanej réwnosci do realidw zycia
spotecznego. Poszczegdlni autorzy nadajg rézny sens pojeciu ,réwnosc
spoteczna”, co juz na wstepie powoduje, ze rzekomo rozprawiajgc o tym
samym, maja na mysli rézny stan rzeczy. Debata na ten temat kompli-
kuje sie jeszcze bardziej, gdy jej uczestnicy przyjmuja rézne, czasem
krancowo odmienne zatozenia naukowe lub ideologiczne.

Anthony Giddens scisle wigze istniejace nierdwnosci z réznicami
zamoznosci czy stanu posiadania oraz z takimi cechami, jak: ptec, wiek,
wyznawana religia lub ranga wojskowa. Uznaje, ze stratyfikacje spotecz-
ng ,najtatwiej zdefiniowac jako ustrukturowane nieréwnosci miedzy
grupami ludzi” (Giddens 20086, s. 305).

Giovanni Sartori ujmuje réwnosé z uwagi na przypadkowe lub syste-
mowe zrdznicowanie szans zaspokajania pragnien ludzkich: ,Réwnosé
jest przede wszystkim ideatem protestu [...] symbolizuje i wywotuje
ludzki bunt przeciw nieuchronnosci losu i przypadku, przeciwko przy-
padkowym nieréwnosciom, ustalonym przywilejom i niesprawiedliwej
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wtadzy. Rdwnosc¢ jest réwniez najbardziej nienasyconym z naszych
ideatéw. Mozna sobie wyobrazi¢ nasycenie innych pragnien, trudno
natomiast przewidywac zakonczenie walki o réwnosé — miedzy inny-
mi dlatego, ze osiagnigcie réwnosci pod jednym wzgledem wydaje sie
generowac inne nierdwnosci” (Sartori 1998, s. 413).

Teoretyczne ujecie nieréwnosci spolecznych

Zanim problematyka nierdwnosci stata sie obiektem zainteresowa-
nia naukowego, byta polem interpretacji ideologicznych. Konserwaty-
sci zawsze przyktadali wage do tradycji, zatem byli i nadal sa sktonni
traktowac nieréwnosci jako stan natury, jeden z jej nieodtgcznych ele-
mentéw. W zwiazku z tym konserwatyzm uznaje réznice indywidualne
.Za —W pewnym sensie — «przyrodzone» uwarunkowania statusu, trosz-
czac sie o mniej lub bardziej jawne budowanie uznania dla przywilejow
naleznych elitom” (Szkudlarek 2007, s. 43).

Liberalizm stawia na pierwszym planie dobro i interesy jednostki.
Akceptuje zatem i uznaje za potrzebne i usprawiedliwione te nieréwno-
Sci, ktdre zalezg od poszczegdlnych oséb, sg konsekwencja ich wiasnych
wyboréw, dazen i wktadu pracy. Zwtaszcza w ujeciu merytokratycz-
nym osigganie wyzszych pozycji spotecznych jest zastuzong ,nagrody”
za przedsiebiorczosé, wysitek i zdolnosci, ktére umozliwity ich uzyska-
nie. Teoretycy liberalizmu wykreowali zasade ,réwnych szans”, ktéra
polega na tym, ze ,kazdy cztowiek powinien mie¢ réwne mozliwosci
osiggania pozycji i débr, nieréwnosci zas sa dopuszczalne tylko w tym
stopniu, w jakim sa rezultatem niejednakowego wysitku, zdolnosci
i wtasnych zastug” (Domariski 2004, s. 26).

Jeszcze inne, zdecydowanie bardziej radykalne stanowisko w kwestii
istoty, pochodzenia, przejawdéw i mozliwosci ograniczania nieréwno-
sci spotecznych zajmuja przedstawiciele mysli lewicowej, a zwtaszcza
marksisci. Na plan pierwszy wysuwajg hasto zréwnania warunkdéw. Dla
Marksa tym podstawowym warunkiem byto zniesienie klas, a zatem
wyréwnanie warunkéw spoteczno-ekonomicznych. Teoretycy, ktdrzy
nawiazuja dzis do tej koncepcji, zwracaja uwage na inne wymiary nie-
réwnosci: role kapitatu kulturowego i jezykowego, stylu zycia i wzoréw
konsumpciji. Ciagle jednak w analizie nieréwnosci ekonomicznych zna-
czaca role przypisuje sie czynnikom ekonomicznym, gdyz deprywacja
spoteczna i materialna, wykluczenie spoteczne rzadko sa pochodna
swiadomych wyboréw zyciowych (Crompton 1988).
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Nawiazujace do tych ideologii teorie naukowe w odmienny sposéb
ujmuja istote, funkcje i mozliwosci przezwyciezania nieréwnosci spo-
tecznych. Odgrywajacy duzg role w mysli spotecznej funkcjonalizm
niekiedy uznawano za odmiane konserwatyzmu. Jak zauwazyt Jerzy
Szacki (2002, s. 827), ,niektoére sformutowania funkcjonalistycznej teo-
rii zdawaty sie implikowad konserwatywne postawy polityczne”. Cecha
charakterystyczng tej teorii jest przekonanie o koniecznosci utrzymania
hierarchicznej struktury spotecznej i zwigzanego z nig podziatu pracy.
Towarzyszy temu funkcjonalne traktowanie szkoty i zadan nauczyciela.

Emile Durkheim (1999, s. 365-371) uznawat, ze réznice potozenia
jednostek sa nieuniknione. Sadzit, ze mozliwy jest rézny od podziatu
klasowego ,spontaniczny podziat spoteczny”, niebudzacy sprzeciwu
moralnego, gdyz opierajac sie¢ na kompetencjach jednostek, zaktadatby
mozliwos¢ osiagniecia wysokich pozycji przez wszystkich. Autor ten
wierzyt, ze mozliwe jest harmonijne funkcjonowanie spoteczeristwa
dzieki solidarnosci ludzi o réznych pozycjach spotecznych. Uwazat,
ze solidarnosé ta ksztattowana jest m.in. przez edukacje. Jego zda-
niem edukacja w odréznieniu od rodziny zapewnia zunifikowang so-
cjalizacje uczacych sie. Sprzyja to integracji spoteczeristwa, zmniej-
szaniu istniejgcych w nim réznic. Edukacja zarazem ujednolica
przygotowanie ludzi do pracy w okreslonych zawodach i funkcjonowania
w rolach spotecznych.

Réwniez Talcot Parsons (1969, 1972) sadzit, ze w kolejnych fazach
rozwoju spoteczenstwo staje sie coraz bardziej zintegrowane. Pod-
stawg tej integracji — jak przekonywat — s3 wspdlne wartosci spotecz-
ne. Zaliczat do nich réwnos¢ mozliwosci. Ponadto uwazat, ze dzieci
w szkole sg traktowane jednakowo, gdyz otrzymuja te same zadania,
a ich osiagniecia oceniane sa wedtug identycznych kryteriéw. Osia-
gniecia ucznidw bywaja jednak rézne, a to jest powodem przyznawania
im niejednakowych nagréd.

Tego typu tezy zostaty ostro zaatakowane przez przedstawicieli
nurtu radykalnego. Nurt ten, wewnetrznie bardzo zréznicowany, do-
strzega nadrzedna role nierdwnosci tkwigcych w catym spoteczenstwie
nad tymi, ktére wystepujg w poszczegdlnych jego podsystemach, w tym
w oswiacie. Reprezentanci nurtu radykalnego tworzg dwie odrebne
grupy, z ktérych pierwszg czesto okresla sie mianem ,teoretykéw repro-
dukcji”, drugg zas — ,teoretykow transformac;ji”. Teoretycy reprodukcji,
jak Pierre Bourdieu, sg sktonni traktowad system szkolny jako ogniwo
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spotecznego systemu przenoszenia i odtwarzania nieréwnosci spo-
tecznych. Autor ukazuje zasadniczg role, jakg w tym procesie odgrywa

kapitat kulturowy, a takze habitus, czyli zesp6t zinterioryzowanych po-
gladdw, przekonan, norm i wartosci oraz dyspozycji i wzoréw zachowan.
Jesli kapitat kulturowy i habitus, uksztattowane w rodzinie i Srodowisku,
sg zgodne z kulturg uprawomocniong, ktéra panuje w szkole, wéw-
czas uczen fatwo odnosi sukcesy. W stosunku do pozostatych ucznidéw

szkota musi stosowaé przemoc symboliczng, a takze zaangazowac au-
torytet nauczyciela, aby uzyskiwad dobre wyniki. W sumie wiec — zda-
niem autora — bardzo trudno jest przetamaé kompleks uwarunkowan

spotecznych, co nakazuje duzg ostroznosé¢ w przewidywaniu efektow

dziatan zmierzajacych do wyréwnywania szans edukacyjnych duzych

grup mtodziezy (Bourdieu, Passeron 2011).

Teoretycy transformac;ji, do ktérych nalezy Henry Giroux (1988), wie-
rza, ze szkota moze byé waznym polem walki o zycie publiczne. Aby byto
to mozliwe, sama musi stac si¢ miejscem codziennej praktyki demokra-
tycznego zycia. Musi tez mieé nauczycieli, ktérzy rozumiejg postepowe
zmiany spoteczne i nie wahaja sie w nie angazowad. Giroux okresla
takich nauczycieli mianem ,transformatywnych intelektualistéw”. Cha-
rakteryzuje ich solidaryzowanie si¢ z tymi, ktérzy sa stabsi, a w szkole
wczuwanie sie¢ w powody oporu czesci ucznidw wobec szkoty i dziatan
nauczyciela. Jest to bliskie temu, co Paulo Freire nazywa ,przebudze-
niem swiadomosci” (Kostyto 2011, s. 11 i n.) nauczycieli niezbednym
do tego, by mogta istnieé pedagogika wyzwolenia.

Edukacja jest istotnym czynnikiem rozwoju spotecznego i indywidu-
alnego, ale —jak to okreslono w przygotowanym pod kierunkiem Jacqu-
es'a Delorsa raporcie dla UNESCO Edukacja — jest w niej ukryty skarb
(1998) — nie stanowi panaceum na rozwigzywanie wszelkich palagcych
kwestii spotecznych, a wiec takze istniejgcych w nim nieréwnosci. Wcigz
zmienia sie tez charakter nieréwnosci spotecznych. Oprécz tych, ktd-
re sg wzglednie trwate, uznawane za strukturalne, pojawiajg si¢ nowe,
zmienne i dynamiczne.

Nierownosci strukturalne

Wspdtczesne spoteczenstwo jest nadal silnie zréznicowane. Nierdw-
nosci spoteczne zwykle sa mniej wyraziste niz dawniej, cho¢ nadal
sg znaczne. Wynika to z faktu, ze spoteczernistwo wspoétczesne jest
mniej przejrzyste niz tradycyjne. Ci, ktérzy sg wiascicielami kapitatu,
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decydujg o losach korporacji i przedsiebiorstw, nierzadko nie majg zad-
nej osobistej stycznosci z pracownikami, czesto w ogdle nie sg im znani.
Moga przebywacé w réznych krajach, zmieniaé¢ miejsca pobytu, w tym

sensie s3 eksterytorialni. Nowe zawody, zwtaszcza w sektorze ustug,
nie maja jednolitego statusu, pozycje spoteczne ich wykonawcdéw sg
zréznicowane, indywidualizacja w znacznym stopniu réznicuje charak-
ter pracy i warunki zycia. Nierzadko przechodzimy —jak to okreslit Mau-
rice Comte (za: Fitoussi, Rosanvallon 2000, s. 19) — od ,zréznicowania

ostrego” do ,rozmytego”. Dotyczy to nie tylko sfery ekonomicznej, ale

tez funkcjonowania spotecznego, stylu zycia, konsumpcji. Te kategorie

spoteczno-zawodowe, ktére dotgd dobrze charakteryzowaty miejsce

poszczegdlnych oséb w hierarchii spotecznej, przestaja spetniaé swa
dotychczasowg funkcje. We Francji 21% kadry usytuowanej ,posrodku

hierarchii” ma dochody nizsze od sredniej, a jednoczesnie 14% robot-
nikdw przekracza te srednig (tamze, s. 20).

Te nieprzejrzystosé w takich krajach jak Polska powieksza dodat-
kowo istnienie ,szarej strefy”. Mimo to statystyki wykazuja nie tylko
znaczne zréznicowanie spoteczne, zwtaszcza ekonomiczne, ale réwniez
jego szybkie powiekszanie sie.

Thomas Piketty (2015, s. 305) podaje, ze w 2010 r. w Stanach Zjed-
noczonych 1% najbogatszych mieszkancéw kraju otrzymywat 12%
catosci dochoddéw. Warstwa sktadajgca sie z 10% najbogatszych oséb
kumulowata 35% catosci dochoddéw. Jednoczesnie potowa ludnosci
okreslanej przez autora mianem ,klasy ludowe" musiata zadowolié si¢
25% ogdlnych dochoddw. Piketty sadzi, ze skala nieréwnosci ekono-
micznych wsréd mieszkancéw Standw Zjednoczonych nadal bedzie
wzrastaé. Jego zdaniem w 2030 r. grupa najbogatszych mieszkancdéw,
sktadajaca sie z 1% obywateli szczegdlnie uprzywilejowanych ekono-
micznie, uzyska 17% ogétu dochoddw. Ci, ktérzy bedga zaliczani do 10%
najbogatszych, wejda w posiadanie tgcznie 45% ogdtu dochoddéw. Po-
towa ludnosci bedzie mie¢ dochody nizsze od przecigtnych. Otrzyma
w sumie zaledwie 20% ogé6tu dochoddw.

Podobnie jest i bedzie w wielu innych krajach. W Europie najbardziej
nieegalitarnym panstwem jest Wielka Brytania, gdzie ponad 40% do-
chodoéw uzyskuje grupa oséb stanowigcych 10% najbardziej uprzywi-
lejowanych, podczas gdy w Szwecji wskaznik ten wynosi ponizej 30%.
Miedzy nimi plasuja sie Niemcy i Francja. W tych paristwach ludzie za-
liczani do najwyzszego decyla otrzymujg 35% ogdtu dochoddw.
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Nie stwarza to optymistycznej perspektywy dla wiekszosci mtodzie-
zy, zwtaszcza zas tych mtodych osdb, ktére wywodzg sie z nizszych
warstw spotecznych. W krajach kapitalistycznych ksztatcenie na wyso-
kim poziomie, dostepne gtéwnie w elitarnych szkotach niepublicznych,
kosztuje niemato. Mtodziez ubozsza jest podwdjnie dyskryminowana:
z racji niedostatku potrzebnych do efektywnego uczenia sie Srodkdéw
finansowych oraz z powodu niewielkiego kapitatu kulturowego, ktéry
wynosi ze swych rodzin.

Dochdd, ale takze inne czynniki, takie jak: wyksztatcenie, pocho-
dzenie spoteczne, pteé, miejsce zamieszkania, wykonywany zawdd, styl
zycia, powodujg nierdwnos¢ szans zyciowych. Ich znaczenie zmienia sie
wraz ze zmianami warunkdw spoteczno-ekonomicznych i kulturowych.
Waga pochodzenia spotecznego, miejsca zamieszkania i ptci obecnie
maleje, cho¢ w wielu przypadkach sag to czynniki nadal istotne. Wzrasta
natomiast znaczenie wykonywanego zawodu i stylu zycia. Dawniej to
dochdd byt najbardziej istotnym czynnikiem réznicowania szans eduka-
cyjnych, a takze zyciowych. W latach powojennych jego waga w Polsce
malata, by w okresie transformacji ustrojowej ponownie powrdcic¢ do
wczesniejszego stanu. Ciggle obecne i istotne nieréwnosci zyciowe
wyrazajg sie dzis przede wszystkim w zréznicowanych warunkach by-
towych ludzi, w nieréwnosciach szans edukacyjnych, niejednakowym
wptywie 0s6b na ksztattowanie wtasnej biografii, osigganiu pozadanych
celéw, w trosce o stan zdrowia, a takze w pomyslnym lub niepozada-
nym przebiegu réznych etapdw zycia oraz ogélnym czasie jego trwania.

W zwigzku z tym Goéran Therborn (2015, s. 9) stwierdza: ,Nieréw-
nos¢ zabija. Miedzy rokiem 1990 a 2008 srednia dtugos¢ zycia biatych
amerykanskich mezczyzn bez dyplomu akademickiego spadta o 3 lata,
stabo wyksztatconych biatych kobiet — o ponad 5 lat”. | dalej: W 2008 .
czarnoskdre osoby majgce za sobg mniej niz 12 lat edukacji zyty
0 12 lat krdcej niz biali, ktdrzy ksztatcili si¢ 16 lat [...]. O tyle tez krét-
sze od zycia Amerykanina jest zycie przecietnego mieszkarca Boliwii"
(tamze).

Podobne, a czesto nawet bardziej widoczne réznice dotycza jakosci
zycia ludzi, mozliwosci osiggania zatozonych przez nich celéw, poczucia
sensu zycia, zadowolenia lub niezadowolenia z siebie i swego miejsca
w Swiecie.
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Nieréwnosci dynamiczne

O ile nieréwnosci strukturalne, takie jak pochodzenie spoteczne, ptec,
przynaleznosé spoteczno-zawodowa, majg dtugotrwate, czesto cato-
zyciowe znaczenie, o tyle nieréwnosci dynamiczne (np. bezrobocie)
moga pojawiac sie nagle i szybko zyskiwaé nie mniejsze znaczenie
niz nieréwnosci majace state przyczyny, odczuwane w sposdéb trwaty,
niekiedy przektadajacy sie na cate zycie. Ekonomisci uwazaja, ze nie-
réwnosci dynamiczne nie dotycza catych zbiorowosci (np. kobiet czy
mieszkanicow wsi lub 0séb z mniejszosci etnicznych), ale maja charakter
wewnatrzgrupowy i dotycza tylko niektdrych jej cztonkédw. Oznacza
to zwiekszanie sie zréznicowania i niejednokrotnie gwattowne zmiany
sytuacji poszczegdlnych cztonkdéw réznych grup spotecznych, towa-
rzyskich i zawodowych (np. biznesmendw, drobnych przedsiebiorcéw,
nauczycieli akademickich, personelu medycznego, pracownikdw handlu
itp.). Podczas gdy jednym osobom w tych samych branzach wiedzie
sie doskonale, inne musza godzié sie na nizszy wymiar godzin pracy,
mniej korzystne umowy, obnizanie wynagrodzenia, a nawet przyjac¢ do
wiadomosci, ze staja sie bezrobotni.

Nieréwnosci o charakterze dynamicznym, ktére naukowcy za-
graniczni analizujg obecnie, byty juz wczesniej dostrzegane w Polsce.
WSsrdd najwazniejszych uktaddw, ktére decyduja o strukturze i funk-
cjonowaniu modelu uwarunkowan selekcji spotecznej w szkolnictwie,
juz w latach 90. XX w. wyréznitem (Szymanski 1996, s. 80-84) uktad
spontanicznie uksztattowanych czynnikdéw sytuacyjnych, ktory jest
doktadnie tym, czym w socjologii zachodniej aktualnie sg nieréwnosci
dynamiczne. Pisatem bowiem:

.Elementy wyznaczajace przebieg ksztatcenia dziecii mtodziezy

nie zawsze uktadaja sie na zasadzie monolitu, w uporzadkowa-
nych, zwartych blokach. [...] W okreslonych warunkach i sytu-
acjach szybko sie aktywizuja i dopetniaja. Wystepuja wowczas
pomysine lub fatalne, mniej lub bardziej trwate sploty r6znych
zdarzen i czynnikdéw. Czesto dokonuje sie to w sposdb nieprze-
widzialny, najzupetniej spontanicznie” (tamze).

Tego typu niepowodzenia zyciowe sa jeszcze bardziej odczuwane
niz niepomysine trendy, ktére dotycza wszystkich cztonkéw danej gru-
py. Nierdwnosci strukturalne sg o tyle tatwiej tolerowane, poniewaz
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ludzie maja poczucie wspdlnego losu z osobami w podobnym poto-
zeniu spotecznym. Pojawia sie nawet zjawisko, ktére mozna okresli¢
jako ,legitymizacja nieréwnosci”. Henryk Domarnski stwierdza: ,Legi-
tymizacja systemu spotecznego nie sprowadza sie do jego akceptacji,
ale jest syndromem ogdlniejszych postaw wyrastajacych z przekona-
nia, ze obowigzujace reguty sa prawomocne, sprawiedliwe i wtasciwe”
(Domanski 2010, s. 50). Autor wyraza poglad, ze ludzie odczuwajg po-
trzebe legitymizacji otaczajacej rzeczywistosci, bez wzgledu na to jaka
jest, gdyz ,jezeli juz cos jest, to widocznie byé musi” (tamze).

Nieréwnosci spoteczne, ktére wystepuja nagle i dotyczg niektdérych
tylko ludzi, wywotuja u nich poczucie krzywdy i majg niekorzystne na-
stepstwa psychiczne.

.Pomijajac ich aspekt ekonomiczny, przyczyniaja sie do gtebokie-
go zachwiania samooceny. Specjalista, bezrobotny przez dtuz-
szy czas, nie przezywa swej sytuacji tylko ze wzgledu na spadek
dochoddw, lecz czuje sie wykluczony ze swego Srodowiska, a nie
potrafi wyobrazié sobie przynaleznosci do innej grupy. Zakwestio-
nowana zostaje tym samym réwniez jego tozsamosé” (Fitoussi,
Rosanvallon 2000, s. 54).

Cztowiek czuje sie osobiscie, indywidualnie dyskryminowany. W ta-
kiej sytuacji nie zawsze wie, dlaczego tak si¢ dzieje, czesto wing za swoj
los obarcza siebie lub wybrane osoby, przyjmuje go z goryczg i zalem.

Takie dysfunkcje, ktére nagle odbijaja sie na losach ludzi, majg pod-
toze gtéwnie w gwattownych zwrotach politycznych, zmianach ustrojo-
wych, niestabilnosci rynku pracy spowodowanej mato kontrolowanymi
procesami globalizacyjnymi, zatamywaniem si¢ koniunktur gospodar-
czych. Jak twierdzi Therborn (2015, s. 10-11), wprowadzenie gospo-
darki rynkowej i innych rozwigzan kapitalistycznych w Rosji i na Ukra-
inie dramatycznie zwiekszyto nieréwnosci spoteczne i przyczynito sie
do zubozenia znacznej czesci ludnosci. Fatalnie odbito sie to na warun-
kach zycia mieszkaricéw. W okresie, ktory rozpoczat sie w latach 1988-
1989, a zakonczyt w latach 1993-1994, wartos¢ standaryzowanego
wskaznika umieralnosci wsrdd rosyjskich mezczyzn majacych powyze;j
16 lat wzrosta o 49%, wsréd kobiet — 0 24%. W 2009 r. oczeki-
wana dtugosé zycia w Ros;ji i na Ukrainie byta krdtsza niz w 1990 r.
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Pogtebity sie réznice w grupach ludzi o r6znym poziomie wyksztatcenia,
choc¢ w kazdej z nich wskazniki byty nizsze niz w 1990 roku. Odbija sie
to na stanie zdrowia psychicznego ludzi. Szczegdlnie znaczace sa dwie
przyczyny ich ztego samopoczucia. S to: ocena stanu zdrowia oraz
pogarszajgca si¢ historia zycia.

Nieréwnosci edukacyjne

Nieréwnosci edukacyjne wyrazajg sie w niejednakowych szansach
na start szkolny dla dzieci z ré6znych srodowisk, a takze w zwigkszo-
nych trudnosciach przystosowania sie czesci dziewczat i chtopcéw
do wzordéw zachowan i wymagan, ktére obowigzujg w szkole. Na ogét
tez stosunkowo wczesnie przyjmuja szybko pogtebiajaca sie forme
réznicowania osiagnie¢ szkolnych, drugorocznosci i innych sposobdéw
selekcji szkolnej. W rezultacie powoduje to uzyskiwanie przez uczniéw
niejednakowych korzysci z wieloletniego pobytu w szkole. Wyraza sie
to w wymiarze formalnym w uzyskiwaniu $wiadectw i dyplomow o nie-
jednakowej wartosci na rynku pracy oraz w zyciu spotecznym. W rze-
czywistosci réznice rezultatéw sa znacznie wigksze, gdyz dotycza
rozwoju osobowosci mtodych ludzi, ich moralnosci, wiedzy, umiejet-
noscii kompetenciji, a zatem najwazniejszych sktadnikéw niezbednych
do samorealizacji i prawidtowego funkcjonowania w spoteczernistwie.

O tym, jakie sg osiggnigcia szkolne, decyduje wiele czynnikdw, ale bez
watpienia bardzo wazne miejsce wsrdd nich zajmujg uwarunkowania
spoteczne, kulturowe i ekonomiczne. To one powoduja, ze juz w okresie
kiedy dzieci przebywaja w swoich rodzinach, nastepuje daleko idace
réznicowanie warunkdéw ich rozwoju, ktére powieksza sie z roku na rok,
o ile nie zetkng sie one z oddziatywaniem instytucji wychowawczych
spoza rodziny, a zwtaszcza przedszkola, a nastepnie szkoty.

Niestety w Polsce od wielu dziesiecioleci nie mozemy poszczycic¢
sie, w poréwnaniu z innymi krajami europejskimi, wysokimi wskazni-
kami upowszechnienia wychowania przedszkolnego. Wedtug danych
statystycznych podawanych przez GUS (Oswiata i wychowanie... 2018,
s. 32) w roku szkolnym 2016/2017 do placéwek wychowania przed-
szkolnego w Polsce uczeszczato 67,1% dzieci w wieku trzech lat, w tym
w miescie — 82,7%, na wsi — 45,6%, a wiec mniej niz potowa. Sposréd
ogdtu dzieci majacych od trzech do pigciu lat, objetych jakas forma
wychowania przedszkolnego byto 81,1% — w miescie 95,3%, a na
wsi 61,6%. Dane te swiadcza o znacznym opdznieniu naszego kraju



40 Mirostaw J. Szymanski

w upowszechnianiu wychowania przedszkolnego, gdyz wedtug danych
UNICEF w Belgii, Danii, Hiszpanii i Szwecji prawie 100% dzieci chodzi
do przedszkoli (Niesprawiedliwy start... 2018, s. 12). Bardzo nieko-
rzystna sytuacja w przygotowaniu dzieci do podjecia nauki szkolnej
jest znacznie stabsza dostepnosé instytucji wychowania przedszkol-
nego na wsi w poréwnaniu z miastem, co juz na poczatku ksztatcenia
szkolnego stawia dzieci wiejskie w trudniejszej sytuacji. Tak duza roz-
pietosé dostepnosci przedszkoli w miescie i na wsi w krajach wysoko
rozwinietych dotyczy oprdcz Polski tylko Chorwacji (tamze, s. 16).

Podobnie jak miejsce zamieszkania, duzy wptyw na powstawanie
zréznicowan spotecznych w edukacji majg dysproporcje dochoddéw
rodzin. W grupie 26 krajéw wysoko rozwinietych czynnik ten rézni-
cuje mozliwos¢ uczeszczania dzieci do przedszkola. Stosunkowo naj-
mniej istotny jest w Islandii, Belgii i na Wegrzech. Polska nalezy jednak
do panstw, w ktérych réznice w tym wzgledzie sg najwieksze, gorzej
sytuacja przedstawia si¢ tylko w Wielkiej Brytanii, na Cyprze, w Butgarii
i Chorwaciji. O ile uczestnictwo w zorganizowanym wychowaniu przed-
szkolnym dzieci pochodzacych z grupy 20% najbogatszych rodzin sigga
u nas 70%, o tyle sposrdéd dzieci nalezacych do 20% rodzin najbied-
niejszych z réznych pozarodzinnych form wychowania przedszkolnego
korzysta niewiele wiecej jak 40%. Latwo stad wyprowadzi¢ wniosek, ze
szczegolnie niekorzystna jest sytuacja dzieci w wieku przedszkolnym
tam, gdzie oba analizowane czynniki si¢ naktadajg. Zatem — jak wynika
z danych UNICEF — nieréwnos¢ startu szkolnego dotyka z najwigksza
moca dzieci wiejskie z najbiedniejszych rodzin.

Nierdwnos¢ dostepu dzieci wiejskich w Polsce jest powodowana
przez jeszcze inny czynnik: rozproszenie sieci osadniczej. W tej sytuac;ji
wczesniejsze rozpoczynanie przez dzieci nauki w szkole, oczywiscie
w formach przystosowanych do ich wieku, jest nieodzowne. Barbara
Wilgocka-Okon (1972) na podstawie ogdlnopolskich badan dojrzatosci
szkolnej dzieci z ré6znych srodowisk wykazata to w sposéb bezdyskusyj-
ny juz na poczatku lat 70. XX w. Tymczasem popierana przez poszuku-
jacych wiekszego poparcia wyborczego politykéw akcja Ratuj Maluchy
nikogo nie uratowata, a raczej spowolnita rozwdj wielu szesciolatkdw.
Akcja ta przywrdcita ponadto nie zawsze korzystny stan rzeczy, gdy to
rodzice decyduja, w jakim wieku dziecko ma rozpoczynacd nauke szkolna.
Jest oczywiste, ze stawia to w uprzywilejowanej pozycji rodziny o wy-
sokim kapitale kulturowym, ktdre sg w stanie same zapewnic¢ wyzszy
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niz w innych rodzinach poziom oddziatywan edukacyjnych na dzieci,
a ponadto lepiej niz inne rozumiejg znaczenie wczesnej edukacji szkol-
nej dla szybko rozwijajacych sie dzieci szescioletnich.

Taki stan rzeczy juz na poczatku ksztatcenia powszechnego sta-
wia pod znakiem zapytania mozliwosé¢ osiggniecia rownych szans
ksztatcenia wszystkich dzieci. Dodatkowo ostabi te mozliwosé powrét
do osmioletniego ksztatcenia podstawowego. Szkota podstawowa do-
stepna w zasadzie dla wszystkich dzieci tylko pozornie nie réznicuje
szans ich ksztatcenia. Wystepuje zjawisko okreslane jako ,efekt nasyce-
nia”. Polega ono na tym, ze cho¢ wydaje sig, ze w wyniku upowszechnie-
nia ksztatcenia na okreslonym szczeblu szkolnictwa osiggnieto na nim
réwnosc¢ szans edukacyjnych, pojawiaja sie nowe réznice (Kwieciriski
2019). Cho¢ szkoty danego szczebla szkolnictwa nazywaja sie tak samo
(tu: szkota podstawowa) i realizujg te same programy, zaséb wiedzy
i umiejetnosci ucznidw jest bardzo rézny.

W przeprowadzonym w 2016 r. Miedzynarodowym Badaniu Poste-
pow Biegtosci w Czytaniu (PIRLS) na poziomie czwartej klasy (prze-
cietny wiek dzieci: 10 lat) umiejetnosci czytania dzieci byty zaliczane
do czterech poziomdw: niski (400), sredni (475), wysoki (550) i za-
awansowany (625). We wszystkich 31 systemach szkolnych z 29 krajéw,
ktére braty udziat w badaniach, odnotowano znaczne réznice migedzy
umiejetnosciami uczniéw osiggajacych gorsze wyniki niz zdecydowana
wiekszos¢ réwiesnikdow (10. percentyl), a tymi, ktdre uzyskali ucznio-
wie majacy lepsze wyniki niz wiekszos¢ rowiesnikéw (90. percentyl).
Luka miedzy tymi grupami ucznidw w Polsce okazata si¢ dos¢ znaczna
(182 punkty), bowiem wyraznie przekraczata dwa wyrdznione progi
umiejetnosci. Zatem juz w czwartym roku ksztatcenia umiejetnosci
czytania i interpretacji tekstu réznych grup uczniéw sa bardzo rézne,
awymienione kompetencje w znacznej mierze beda decydowac o suk-
cesach i porazkach na dalszych etapach ksztatcenia.

Podczas analizy wystepujacych nierdwnosci odnosnie do poczatko-
wych osiggnied uczniéw mozna zauwazyé, ze nadal mamy do czynienia
ze zjawiskiem, ktdre Pierre Boudon (1993) okreslit jako pierwotny efekt
stratyfikacyjny. Polega ono na znacznym wptywie statusu spoteczno-
-ekonomicznego rodziny na osiggniecia i nauczycielskie oceny ucznia
w poczatkowym okresie ksztatcenia. W badaniach PIRLS z 2016 r. r6z-
nice w statusie zawodowym rodzicoéw wyjasniaty ok. jednej trzeciej
zmiennosci wynikow czytania przez dzieci. W Polsce dzieci specjalistéw
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(managerowie w korporacjach, urzednicy wyzszego szczebla, nauczy-
ciele, pielegniarki i pielegniarze, inzynierowie i lekarze) osiggnety sredni

wynik umiejetnosci czytania na poziomie wysokim (590), Sredni wynik
dzieci z rodzin niespecjalistédw byt o ok. 40 punktdw nizszy. Oczywiscie

zawdd rodzicdw jest tylko jednym z wielu czynnikdéw niezaleznych od

dziecka, ktére wptywaja na jego osiggniecia szkolne. Nalezg do nich

jeszcze inne, a sa wsrdd nich: pted dziecka, jezyk, ktéry stuzy do poro-
zumiewania si¢ w domu, lokalizacja szkoty, wyksztatcenie rodzicéw, to,
czy dziecko przychodzi do szkoty w dobrej kondycji, czy tez jest gtodne,
zdenerwowane z powodu konfliktéw w domu, zmeczone.

Selekcja spoteczna w szkolnictwie nasila si¢ na progach miedzy
szczeblami systemu szkolnego, a takze w toku selekcji wewnatrz-
szkolnej w szkotach srednich i wyzszych. Procesy te zostaty w Polsce
doktadnie opisane juz w ostatnich dekadach XX wieku (Borowicz 1978,
19883; Kwiecinski 1975, 1980, 1992; Szymariski 1973, 1988,1996 i in.).
To nasilanie sie selekcji spotecznej na kolejnych etapach ksztatcenia
jest z jednej strony wynikiem kumulacji i nawarstwiania sie u uczniéw
powodzenia i niepowodzen szkolnych, z drugiej zas powstawaniem
nowych zjawisk selekcji szkolnej w warunkach szybkich przemian spo-
tecznych i gospodarczych po 1989 r. Takimi zjawiskami z jednej strony
sg Np. zmniejszanie sie réznic poziomu szkdt i osiggnied ucznidw miedzy
miastem a wsia, z drugiej zas wzrost réznic jakosci ksztatcenia w po-
szczegolnych szkotach danego typu, ktére funkcjonujg w tym samym
miescie, a nawet w réznych oddziatach tej samej szkoty (Dolata 2008).

Jednoczesnie potwierdza sie teza Christophera Jencksa (1975),
ktory pisat, ze wbrew zapowiedziom reformy szkolne w niewielkim tyl-
ko stopniu przyczyniaja sie do egalitaryzacji szkolnictwa. Takze u nas
ani reforma szkolna, ktéra prowadzit Mirostaw Handke, ani niedawno
podjeta reforma polegajgca m.in. na likwidacji gimnazjéw, nie podwa-
zaja tej tezy. Nie wywotaty i nie powodujg bowiem takich zmian, ktére
mogtyby zapobiec istnieniu i powiekszaniu sie nieréwnosci spotecznych
w oswiacie.

Realizowana obecnie reforma spowodowata nie tylko straty kadrowe
w szkolnictwie, ale niepetne lub dalekie od optymalnego wykorzystanie
infrastruktury gimnazjéw, zbudowanej z duzym wysitkiem samorzadéw
lokalnych. Gimnazja miaty osiggniecia, ale tez swoje wady. Zamiast je
usuwac i wzmacniaé dziatania zmierzajace do zwiekszenia efektywno-
sci ksztatcenia i wychowania w istniejacych szkotach, zdecydowano sie
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na powrét do rozwiazan strukturalnych szkolnictwa z czaséw PRL-u,
ktére juz wéwczas uznawano za nieadekwatne do potrzeb spotecznych
i gospodarczych.

Warto przypomnied, ze kierowany przez Jana Szczepanskiego Komi-
tet Ekspertéw juz w 1973 r. (Raport o stanie oswiaty...) uznat, ze system
szkolnictwa, do ktérego obecnie wtadze paristwowe powracaja, jawi
sie jako dysfunkcjonalny, niedostosowany do potrzeb rozwijajagcego sie
spoteczenstwa. Zarzucano, ze osmioletni czas trwania powszechnego
ksztatcenia ogdlnego jest zbyt krétki, aby odpowiednio przygotowacé
kandydatéw do ksztatcenia zawodowego i zycia spotecznego, a jed-
noczesnie wieloletnie przetrzymywanie uczniéw w szkotach podsta-
wowych znajdujgcych sie w bardzo zréznicowanych srodowiskach pod
wzgledem spoteczno-kulturowym i materialnym nieuchronnie powiek-
szardznice szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy, co stawia na dtugie
lata znaczng czesé mtodego pokolenia w trudnym potozeniu zyciowym.

Napisano wiec w Raporcie o stanie oswiaty w PRL (1973, s. 96),
ze ,zaréwno «wejscie», jak i droga ucznidéw przez szkote podstawowg
[...] oraz «wyjscie» z niej nie moga by¢ uznane za odpowiadajace epoce
rewolucji naukowo-technicznej, w ktéra wkraczamy. Nie zapewniaja
one bowiem jednakowych szans kariery szkolnej wszystkim dzieciom,
przy czym w szczegolnie niekorzystnej sytuacji stawiajg wiekszos¢
dzieci pochodzenia chtopskiego i robotniczego”.

Nieréwnos¢ poziomu edukacji w réznych szkotach podstawowych
i dzis jest powaznym problemem oswiatowym, gdyz stabsze szkoty
o mniejszej liczbie nauczycieli specjalistdw przedmiotowych funkcjo-
nuja w srodowiskach, w ktdérych ludnosé wiejska ma nizszy niz gdzie
indziej poziom wyksztatcenia rodzicéw. W dodatku wtasnie w tych sro-
dowiskach najczesciej nie ma przedszkoli. W przygotowaniu do szkoty
dzieci muszg opieraé sie na tym, co sg w stanie przekazad im rodzice,
a w poréwnaniu do innych srodowisk jest to kapitat bardzo skromny.
Problem ten mégtby by¢ znacznie ztagodzony, gdyby — jak wczesniej
zaktadano —dzieci szescioletnie zostaty objete obowigzkiem szkolnym.
Niestety tak sie nie stato. Procesy selekcji spotecznej dzieci z ré6znych
srodowisk zostang wzmocnione, zanim dzieci rozpoczng nauke szkolna.
Wobec charakterystycznych dla naszego szkolnictwa wad, takich jak:
nadmierna liczba uczniéw w oddziatach szkolnych, brak powszechnie
dostepnej w szkotach diagnostyki medycznej i psychologiczno-pe-
dagogicznej, niedostatek zaje¢ kompensacyjnych i wyréwnawczych,
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utrwalac sie beda réznice poziomu umystowego i psychospotecznego
ucznidw, ktdre sg konsekwencjg warunkdéw srodowiskowych.

Do tego dochodzg negatywne skutki strukturalnej reformy szkolnic-
twa. Tego typu reformy zwykle nie zmniejszajg nieréwnosci spotecz-
nych w oswiacie, gdyz to nie nazwa szkoty, ale istota polityki oswiatowej
oraz potencjat i jakos¢ oddziatywania edukacyjnego rodziny, szkoty
i Srodowiska maja tu decydujgce znaczenie. W kazdej strukturze szkol-
nictwa istnieja lepsze i gorsze szkoty, a rodzice majgcy swiadomosé
znaczenia dobrej edukacji dla swego dziecka i posiadajacy srodki fi-
nansowe na wspomaganie jego ksztatcenia zawsze beda dazyc do tego,
by wybiera¢ najlepszg jakosciowo i najbardziej wartosciowg rynkowo
droge ksztatcenia. Dlatego przeciwdziatanie nieréwnosciom eduka-
cyjnym musi uwzgledniac¢ instytucjonalne wspomaganie rodzin sta-
biej realizujgcych swe funkcje wychowawcze, a takze zdecydowane
przeksztatcenie kazdej szkoty w instytucje edukacyjng odpowiadajaca
na wyzwania bardzo dynamicznie rozwijajacej sie cywilizacji naukowo-
-technicznej oraz wspoétczesne i perspektywiczne potrzeby spoteczen-
stwa i kultury. Wymaga to przeznaczenia na rozwdj oswiaty znacznie
wiekszych niz dotad srodkéw finansowych, zwtaszcza w Srodowiskach
majacych dzi$ najstabszy potencjat edukacyjny. Niezbedna zmiana
szkoty, ktdra bedzie jednoczesnie powodowad ogdlny znaczacy wzrost
poziomu ksztatcenia i wychowania w szkotach oraz poprawe szans
edukacyjnych dzieci i mtodziezy z rodzin i Srodowisk w tym zakresie naj-
stabszych, wymaga silnego zaangazowania panstwa, gdyz lokalne sity
spoteczne w takich srodowiskach maja mozliwosci bardzo ograniczone.

Jest to niezbedne, gdyz nieréwnosci szans edukacyjnych uczniéw
zawsze przektadajg sie na losy absolwentéw szkot, najpierw w kolejnych
fazach ksztatcenia szkolnego, a w rezultacie — na wystepowanie i po-
gtebianie nieréwnosci spotecznych. Nieréwnosci spoteczne réznicujg
jakosé zycia ludzi, warunki ich egzystencji. Tworzga sie¢ spotecznosci
bogatych i biednych, z ktérych ci pierwsi majg duze mozliwosci wyboru
i warunki realizacji (takze edukacyjne), drudzy sa ich w znaczniej mierze
lub nawet catkowicie pozbawieni. Przeczy to podstawowym standar-
dom demokraciji i spoteczenstwa, ktére chcemy nazywac obywatelskim.






W rozdziale przedstawiono konteksty relacji miedzy kobiecoscig, me-
skosdcig a edukacjg i uwarunkowaniami pozaszkolnymiw tym zakresie.
Tradycyjnie u Zrédet dominujacego akademickiego sposobu myslenia
o relacjach ptciowych w ramach systemu szkolnego znajduje sie kryty-
ka zwigzanego z nim androcentryzmu, prowadzacego do wykluczania
dziewczat. Przez dekady istniato uzasadnione przekonanie, ze funk-
cjonowanie szkoty dziata w ,interesie chtopcéw”, ktérzy sa przygo-
towywani — w uproszczeniu — do petnienia waznych rél w sferze pu-
blicznej. Natomiast zgodnie z panujgcymi pogladami dla pozbawianych
mozliwosci sukcesu edukacyjnego dziewczat przeznaczona byta sfera
prywatna. Analiza wigkszosci dostepnych badan prowadzi jednak do
whniosku, ze androcentrycznos¢ klasy szkolnej staje sie, przynajmnie;j
w pewnej mierze, fenomenem o charakterze historycznym. W rozdziale
zrekonstruowano konteksty edukacji odnoszgce sie do dyskryminacji
zaréwno dziewczat, jak i chtopcdéw. Przedstawiono wiec dwa przeciw-
stawne, a jednak komplementarne obrazy konstruowania (nie)réwnosci
w klasie szkolne;.
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Identity, education, gender:
dynamics (out) of school discourses

The chapter is devoted to various contexts of relations between
femininity, masculinity and education, as well as out-of-school
determinants in this area. Traditionally, the source of the dominant
academic way of thinking about gender relations within the school
system is the criticism of the associated androcentrism that leads
to the exclusion of girls. Hence, the belief existed for decades, that
the functioning of the school works in the “interest of boys", who
are prepared — in a simplified way — to perform important roles in the
public sphere. In turn, the girls deprived of the possibility of educational
success were, according to prevailing beliefs, to be destined to the
private sphere. The analysis of the majority of research data, however,
leads to the conclusion that the androcentrism of the school class is
becoming, at least to some extent, a historical phenomenon. In the
chapter those educational contexts that refer to discrimination against
girls as well as against boys are reconstructed and two opposite, yet
complementary, images of constructing (in)equality in the school
classroom are presented.
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Tradycyjnie u Zrédet dominujgcego akademickiego sposobu myslenia
o relacjach ptciowych w ramach systemu szkolnego znajduje sie kryty-
ka zwiazanego z nim androcentryzmu, prowadzacego do wykluczania
dziewczat. Istniato wiec przez dekady przekonanie (zreszta uzasad-
nione), ze funkcjonowanie szkoty, a w szczegdélnosci klasy szkolnej,
dziata w ,interesie chtopcow”, ktdrzy sg przygotowywani—aby ujac to
w uproszczeniu — do petnienia waznych rél w sferze publicznej. Z ko-
lei przeznaczeniem pozbawianych mozliwosci sukcesu edukacyjnego
dziewczat miata by¢ — zgodnie z panujacymi przekonaniami — sfera
prywatna. Analiza wiekszosci dostepnych aktualnych danych badan
prowadzijednak do wniosku, ze androcentrycznosdé klasy szkolnej staje
sie fenomenem, w pewnej przynajmniej mierze, o charakterze histo-
rycznym. To bowiem chtopcy zdaja sie ,przegrywad"” z dziewczetamina
ptaszczyznie edukacji w bardzo wielu aspektach, tagcznie z dostepem do
edukacji wyzszej. Zanim jednak przejde do omdwienia tych tendencji,
zrekonstruuje te konteksty edukacji, ktére odnosza sie do dyskryminacji
dziewczat. Przedstawie wiec ostatecznie dwa przeciwstawne, a jednak
komplementarne obrazy.

Vicki Coppock wprowadzita pojecie — odnoszace sie do Wielkiej
Brytanii — ,polityki ptciowej w codziennym zyciu szkolnym”. Jej istota
sg dziatania nauczycieli, ktére potwierdzaja stereotypy ptciowe i wy-
kluczaja dziewczeta, réwniez za sprawa mechanizmoéw ksztattowania
ich tozsamosci (Coppock, Haydon, Richter 1995, s. 56). To nauczycie-
le potwierdzajg strukturalnie androcentryczna rzeczywistosé szkolng
przez — odnoszace sie do wtasnych przekonan — codzienne praktyki. Dla
wielu badaczy nie ulega wiec watpliwosci, ze wiekszos¢ nauczycieli pre-
feruje chtopcdw i wyklucza dziewczeta w wielu aspektach zycia szkol-
nego'. Ta pozornie banalna, obejmujgca zwykte codzienne wydarzenia
Lpolityka ptciowa” ma jednak decydujace znaczenie w konstruowaniu
tozsamosci dziewczat i chtopcdéw. Dzieje sie tak dlatego, ze przejawia
sie w setkach tysiecy podobnych do siebie interakc;ji, tworzagc wyrazne
tendencje socjalizacyjne, ktdrych istotg jest upodmiotowienie chtop-
céw i wykluczanie dziewczat.

Wdrukowywane przez nauczycieli przekonania na temat ptciowych uzdolnien w zakresie
okreslonych przedmiotéw sa czasami niezwykte i zaskakujace. W mojej biografii szkolnej
spotkatam sie z twierdzeniem, ze dziewczynki nie maja ,zmystu historycznego”, ktérego brak
uniemozliwia im bycie dobrym historykiem. Przekonanie to, co ciekawe, byto prezentowane
przez nauczycielke historii.
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Wiele badan brytyjskich i amerykanskich potwierdza, ze —w rezulta-
cie odmiennego postrzegania ptci— nauczyciele maja rézne oczekiwania
wobec ucznidw. Przydzielaja chtopcom i dziewczynkom inne zadania.
Przy tym zadania, ktére przeznaczone sa dla dziewczat, ogranicza-
ja ich samodzielno$¢ i wzmacniajg zaleznosé od autorytetdw, ktadac
jednoczesnie nacisk na znaczenie relacji interpersonalnych. Z kolei od
chtopcéw oczekuje sie pomystowosci, niezaleznosci i indywidualnego
podejscia do rozwigzywania problemdw (Konarzewski 1995 za: Mandal
2000, s. 51). Stwierdzono réwniez, ze w komunikacji miedzy nauczy-
cielami a uczniami dziewczeta otrzymuja mniej pozytywne informacje
zwrotne, a na ich odpowiedzi nauczyciele czekajg mniej czasu niz na
odpowiedzi chtopcdédw (Gender Gaps... 1998, s. 46). Twierdzi sie tez,
ze dziewczeta sa czesto krytykowane za swoje szkolne niepowodze-
nia, a ignorowane, gdy odnoszg sukcesy. Dziewczeta sa tez czesciej niz
chtopcy traktowane przez nauczycieli jako anonimowe ,niewidzialne
numery w dzienniku” (Gurian, Henley 2001, s. 55).

Opisane przez amerykanska socjolog edukacji Mary Rowe ,mikro-
-niesprawiedliwosci” potwierdzaja — w praktyce szkolnej — istnienie
mniejszych oczekiwan wobec uczennic, ktérym zadaje sie statystycz-
nie tatwiejsze pytania, odnoszace sie do faktéw, natomiast chtop-
com — trudniejsze, o charakterze otwartym, wymagajace zdolnosci
do krytycznego myslenia i oceniania. Poza tym kwestionuje sie — cze-
sciej niz w przypadku chtopcédw — samodzielne rozwigzanie problemu
przez dziewczeta (chodby poprzez zadanie pytania ,kto ci pomadgt?”).
Ponadto wobec dziewczat formutuje sie ogdlnie nizsze oczekiwania,
takze przez dawanie ostentacyjnych wskazoéwek, ktére majg pomécim
w wykonaniu wyznaczonego zadania — istotg jest tu wykazanie, ze nie
stoja one na takim poziomie intelektualnym jak chtopcy (za: Resnick
iin.1996,s.10).

Co réwniez ciekawe, mimo ze nauczycielki deklaruja, iz preferujg
prace z uczennicami ,idealnymi”, posiadajgcymi wszelkie cechy, ktére
sprzyjajg osiagnieciu sukcesu w szkole, w rzeczywistosci sg bardziej
sktonne pracowac z niezdyscyplinowanymi i leniwymi chtopcami, z cze-
go czerpig tez wieksza satysfakcje zawodowa. Stereotyp grzecznej
dziewczynki, ktdra jest ,uwazna, staranna, doktadna, solidna, syste-
matyczna i pracowita”, a przy tym ,zdyscyplinowana, zréwnowazona,
spokojna, utozona, grzeczna, mita, pogodna, oddana i wdzieczniej-
sza", wydaje sie¢ — w umystach nauczycieli — naktada¢ na obraz osoby
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Jhie posiadajacej wtasnego zdania, biernej, nie wiedzacej czego chce
i przytakujacej”. W opozycji do niego ,niesystematyczni, mniej skupieni,
mniej staranni i doktadni, niezdyscyplinowani, nadpobudliwi, agresyw-
ni i przeszkadzajacy"” chtopcy sa okreslani jednoczesnie jako ,motory
napedowe klasy”. U zZrédet preferowania przez nauczycieli relacji in-
terpersonalnych z chtopcami znajduje sie takze ich ,aktywnosé, posia-
danie wtasnego zdania, gotowos¢ do dyskusji, ambicja, dynamicznosé
i przebojowosé” (Kopciewicz 2004, s. 82-83). Z kolei badania szkoc-
kiej socjolog Sheili Riddell prowadzone w szkotach srednich wykazaty,
Ze nauczyciele postrzegaja dziewczeta jako dojrzate, staranne i sumien-
ne, a chtopcéw jako agresywnych i niezdyscyplinowanych. W konse-
kwencji to tej drugiej grupie poswiecaja wiecej uwagi, chocby ze wzgledu
na dazenie do utrzymania porzadku i dyscypliny w klasie (Pilcher, Whe-
lehan 2004, s. 167). Jednoczesnie przyczyn ztego zachowania chtopcow
badacze doszukuja sie w czynnikach niejako ,zewnetrznych” lub w ,na-
turalnym” nadmiarze energii, natomiast uwaza sig, ze Zle zachowujace
sie dziewczeta czynig to swiadomie (Martino, Pallotta-Chiarolli 2007,
s.350). Dziewczeta czesto wyrazaja zal, ze niegrzeczni i leniwi chtopcy
otrzymuja dodatkowe wsparcie i uwage nauczycieli (Clark, Thompson,
Vialle 2008, s. 54).

Badacze podkreslajg, ze w tradycyjnym ujeciu czeste milczenie
uczennic stanowi konsekwencje uwewnetrznienia przez nie stereoty-
powego wizerunku kobiety, ktéra moze czué sie niekomfortowo, wy-
powiadajgc swoje opinie w obecnosci chtopcdw lub nauczycieli ptci
meskiej (Salomone 2003, s. 93). Kobiety s3g takze znacznie bardziej
wrazliwe niz mezczyzni na przerywanie im wypowiedzi — w takiej sy-
tuacji znacznie czesciej w ogdle wycofuja sie z dyskusji (Resnick i in.
1996, s. 12). Mozna réwniez przywotaé w tym miejscu opinie, ze zgod-
nie z oczekiwaniami na wszystkich szczeblach edukacji zaktada sie,
ze w trakcie dyskusji chtopcy/mezczyzni beda kontrolowali jej prze-
bieg i albo beda stawiali kontrowersyjne tezy, albo tez bedg wchodzili
w role metanarratoréw, wyjasniajacych stanowiska poszczegdlnych
stron. Z kolei rola dziewczat/kobiet jest redukowana do podtrzymy-
wania konwersacji oraz tagodzenia napie¢ i dgzenia do konsensusu
(por. tamze, s. 9). Zgodnie z powyzej przedstawionym obrazem dyskry-
minacja dziewczat w klasie szkolnej wydaje sie nieunikniona i rzeczy-
wista. A jednak w potowie lat 90. czes¢ prowadzonych w krajach za-
chodnich debat —w ramach zaréwno popularnego, jak i akademickiego
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dyskursu — zostata zdominowana przez problem chtopcéw jako ,ofiar
systemu edukacji” (Sadker, Sadker 2004, s. 152). Swoista spoteczna
.panika wokét chtopcéw”, wokét ich tozsamosci i edukaciji, wynikata
z kolejnych danych na temat lepszych wynikéw nauczania uzyskiwa-
nych przez dziewczeta (Rowaniin. 2003, s. 11). W okresie nastepnych

lat liczne badania o zasiegu ogdélnoswiatowym ujawnity nie tylko gwat-
towne zasypywanie istniejgcej dotad na korzysé chtopcow ,edukacyjne;j

przepasci ptciowej”, ale wrecz powstanie asymetrii osiggniec edukacyj-
nych — na korzysc¢ dziewczat. Przyktadowo, okazato sig, ze dziewczeta

uczace sie na poziomie klasy czwartej znaczaco przewyzszaja chtopcéw

w testach osiagniec¢ szkolnych, przeprowadzonych w osmiu krajach:
Kanadzie, Francji, Niemczech, Wielkiej Brytanii, Wtoszech, Japonii, Sta-
nach Zjednoczonych, a takze Rosji. Taka tendencje potwierdzity wyniki

testow przeprowadzonych w 25 krajach. Jednoczesnie opublikowano

statystyki, zgodnie z ktérymiw 21 z tych panistw wiecej kobiet niz mez-
czyzn uzyskuje dyplom uniwersytecki (Clark, Thompson, Vialle 2008,
s. 53)2. Dzis$ nikogo juz ten ostatni fakt nie dziwi.

Wkroétce debata nad (nieudang) edukacjg chtopcdédw nabrata charak-
teru miedzynarodowego. Spotkata sie ona szybko z duzym zaintereso-
waniem ze strony medidw — w prasie i telewizji pojawity sie nagtéwki:
.Ciezkie czasy dla zagubionych chtopcdédw w Wielkiej Brytanii”, ,Zamiana
rél moze poméc w alfabetyzacji chtopcédw” (z zamieszczong fotografia
chtopca z tiarg na gtowie i w sukni balowej) (Weaver-Hightower 2003,
s. 409). Dziatalnos¢ medidéw zawrotnie pogtebita panike wokdt ,za-
niedbanych chtopcéw” i ich wynikéw nauczania. Pytanie Madeleine
Arnot z korica lat 80., ,jak mamy ksztatcié¢ naszych synédw?”, nabrato
nowego znaczenia. Powstat nowy imperatyw moralny: nalezy zrezygno-
wac z wytgcznej orientacji na rownosc¢ edukacji dziewczat i chtopcdw;
trzeba poswiecié wiecej uwagi dostarczaniu pozytywnych doswiadczen
edukacyjnych chtopcom (Rowan iin. 2003, s. 11).

Trzeba zwrdcic jednak uwage na to, ze bezwzgledne dane dotyczace osiagnie¢ dziewczat
i chtopcéw moga podlegaé pewnej reinterpretaciji. | tak, nalezy podkresli¢, ze na obraz
uzyskanych rezultatéw w duzej mierze wptywaja osiagniecia jednej specyficznej grupy:
chtopcdw z klasy robotniczej; to oni wiasnie nie polepszyli swoich wynikéw — w przeciwienstwie
do innych grup w latach 90. (Arnot, David, Weiner 1999, s. 21). Ponadto trzeba zwrécic¢ uwage
na roztozenie wynikéw ze wzgledu na pteé. Wsréd chtopcéw wyniki sa bardziej zréznicowane
—wiele jest wynikéw bardzo wysokich i wiele bardzo niskich. Jak ujat to James Q. Wilson ,Wsréd
chtopcéw jest wiecej geniuszy, ale i wigcej idiotdw” (Hoff Sommers 2000, s. 32).



52 Agnieszka Gromkowska-Melosik

W dyskusjach oprécz eksponowania zachodzacych w ostatnich de-
kadach zmian w sferze edukaciji (na niekorzys¢ chtopcéw) zwracano
uwage na pewien paradoks. Oto przekonanie o nizszych osiggnieciach
dziewczat w edukacji prowadzito w wielu spoteczernstwach do tworze-
nia wspomagajacych je programoéw wyréwnawczych, zorientowanych
na realizacje idei ,réwnych mozliwosci” oraz ,réwnych rezultatéw".
W praktyce okazato sie jednak, jak wykazywaty kolejne miedzynarodowe
badania poréwnawcze, ze to chtopcy sg grupa bedaca w ,najwiekszym
niebezpieczenstwie” (Sadker, Sadker 2004, s. 138). To oni bowiem majg
wieksze trudnosci w nauce, uzyskujg nizsze wyniki w testach osiggnieé
w wiekszosci przedmiotdw szkolnych, a takze nizsze oceny, przy wyz-
szym wskaZniku odpadu szkolnego. Maja réwniez znaczaco wigkszy
wspdtczynnik wystepowania ADHD, sg czesciej posytani do szkét spe-
cjalnych, wykazujg wieksze problemy z dyscypling szkolng i czestsze
zaburzenia zachowania (por. Gurian, Henley 2001, s. 56). Dziewczeta -
powtdrzmy raz jeszcze — nie tylko maja lepsze oceny na poziomie szkoty
sredniej?, ale takze czesciej dostaja sie na uniwersytet i czesciej koriczg
studia, uzyskujac dyplomy licencjata czy magistra (Clark, Thompson,
Vialle 2008, s. 53).

Amerykanska pedagog Christina Hoff Sommers przywotywata dane
statystyczne odnoszace sie do osiggnieé¢ edukacyjnych dziewczat
i chtopcdw, piszac jednoznacznie: ,Dziewczeta maja lepsze stopnie.
Maja wieksze aspiracje edukacyjne. Uczestnicza w bardziej ambitnych
programach akademickich”. Kontynuowata — przywotujac wiarygodne
dane statystyczne — ,Dziewczeta czytaja wiecej ksiazek, osiagaja lep-
sze od chtopcéw wyniki [takze] w testach odnoszacych sie do sfery
artystyczneji muzycznej. Wigcej dziewczat studiuje za granica. Wiecej
dziewczat zgtasza akces do Korpusu Pokoju” (Hoff Sommers 2000,
s.24)4. Z kolei wigcej chtopcdw niz dziewczat jest wyrzucanych ze szkot.
Podobnie... wiecej chtopcdw porzuca szkoty. Trzykrotnie wiecej chtop-
coéw niz dziewczat uczestniczy w réznych formach edukacji specjalnej,
a u czterokrotnie wiekszej ich liczby diagnozuje sie syndrom deficytu

Ponadto dziewczeta czesciej niz chtopcy plasuja sie wsrdd 10% najlepszych oséb koriczacych
szkoty srednie (Salomone 2003, s. 90; International Journal... 2008, s. 57).
Por. takze rozwazania Gurian i Henley, wedtug ktérych dziewczeta czesciej niz chtopcy biorg

udziat w zajeciach pozalekcyjnych oraz stanowia wigkszos¢ w samorzadach uczniowskich
(Gurian, Henley 2000, s. 24).
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uwagi lub nadpobudliwosci (tamze, s. 25-26). Ponadto wiecej chtopcéw

niz dziewczat podejmuje dziatania o charakterze kryminalnym, pije al-
kohol, zazywa narkotyki. Wprawdzie wsréd dziewczat wystepuje wiece;j

préb samobdjczych niz u chtopcdw, jednak skutecznosé tych prob jest
wieksza w tej drugiej grupie (tamze).

Na okreslenie tego zjawiska Richard Wilkinson stworzyt nawet po-
jecie ,meskiej podklasy” (za: Arnot, David, Weiner 1999, s. 176-177),
odnoszace sie do grupy chtopcdw niemajacych aspiracji i niebedacych
w stanie uczestniczyé w ,procesie postepu spotecznego, zwigzanym
z wzrostem znaczenia osiggnie¢ edukacyjnych i dyploméw” (za: tamze).

Tej diametralnej zmianie specyfiki problemu nieréwnosci ptciowej
w szkole, ktdrego istota nie jest juz wykluczanie dziewczat, lecz coraz
gorsze wyniki chtopcéw, towarzyszyta zmiana retoryki. Jezyk nieréwno-
sci szkolnej zostat zastgpiony jezykiem zbyt niskich osiggnie¢ chtopcéw
i ich niekorzystnej sytuacji w srodowisku edukacyjnym (Jackson 1998,
s. 77-78).

Niektdrzy teoretycy zwracajg przy tym uwage na interesujgce —ide-
ologiczne w swojej istocie —zmiany sposobu wyjasniania niepowodzen
szkolnych. Tradycyjnie niepowodzenia szkolne chtopcédw najczesciej
przypisywano ich lenistwu, natomiast sukcesy dziewczat —ich ciezkiej
pracy. Obecnie nastagpito swoiste przesunigcie w sposobie wyjasniania
niepowodzen szkolnych. Otéz o ile w przypadku dziewczat zaktada sie,
ze wynikajg one z ich wewnetrznych problemdw (np. braku motywa-
cji), to stabe wyniki nauczania chtopcéw przypisywane sg czynnikom
zewnetrznym (Titus 2004, s. 158). W podobny sposéb wyjasnia to za-
gadnienie Michele Cohen. Przyczyny edukacyjne sukceséw chtopcéw
maja wynikac¢ z okolicznosci ,wewnetrznych” — a przede wszystkim
z ich ,naturalnego” potencjatu intelektualnego. Jej zdaniem genezy
porazek chtopcdéw szuka sie obecnie gtdwnie w istniejgcym srodowisku
ksztatcenia, a przede wszystkim w btedach wychowawczych rodzicéw
i nauczycieli, nieadekwatnych metodach nauczania i podrecznikach czy
zle skonstruowanych testach. W przypadku dziewczat jest odwrotnie:
sukcesy przypisuje sie metodom nauczania, natomiast porazki uznaje
sie za ,wewnetrzne” dla ich ptci. Podkresla sie takze, ze wazny kon-
tekst niskich osiggnieé¢ edukacyjnych chtopcéw wiaze sie z niewielka
liczbg mezczyzn wykonujacych zawdd nauczyciela na poziomie ele-
mentarnym, a takze z obowigzujacymi programami nauczania, ktére
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nie uwzgledniaja ani wspétczesnych zainteresowan chtopcéw, aniich
doswiadczen spotecznych (Davidson i in. 2004, s. 51).

Podobne stanowisko zajmuje Kerry Cue, ktdra uwaza, ze wspot-
czesny system edukacyjny nie jest odpowiedni dla chtopcdw. Jej ar-
gumentacja jest jednak nieco inna. Twierdzi, ze klimat szkoty sprzyja
biernosciiapatii chtopcdw, a nauczyciele nie czynig zadnych wysitkdw,
aby wzbudzi¢ w nich zainteresowanie naukg (za: Rowaniin. 2003, s. 30).

Kontynuacja rozwazan nad trudnosciami chtopcéw z przystoso-
waniem sie do srodowiska szkolnego byty ksigzki Raising Cain Dana
Kindlona i Michaela Thompsona oraz Real Boys Williama Pollacka. Kon-
centrowaty sie one na trudnosciach doswiadczanych przez chtopcéw
w przystosowaniu sie do klimatu szkoty. Autorzy twierdzili, ze Srodo-
wisko szkolne sprzyja rozwojowi i edukacji dziewczat i jest wyjatkowo
niekorzystne dla chtopcéw. Stabsze osiagniecia chtopcéw zdaniem
autoréw wynikaja z ich pdzniejszego i wolniejszego dojrzewania oraz
trudnosci w ,panowaniu nad impulsami”. Ponadto chtopcy maja wyz-
szy poziom aktywnosci ruchowe;j i wieksze problemy z koncentracja.
Podobng argumentacje przedstawiaja Daniel U. Levine i Rayna F. Levine,
ktdrzy przytaczajg dane statystyczne swiadczace o statystycznie wiek-
szej liczbie przypadkdw diagnozowania wsrdd chtopcdw, w porédwnaniu
z dziewczetami, symptoméw nadpobudliwosci ruchowe;j i réznych de-
ficytow rozwojowych. Tymczasem wbrew chtopigcej naturze jest — jak
podkreslajg ci autorzy — spokojne siedzenie w tawce i uwazne stuchanie.
Naturalny dla nich jest takze, jak sadza, nieco opdZniony rozwdj po-
prawnej koordynacji wzrokowo-ruchowej (Levine, Levine 1996, s. 365).

Wszystkie te nurty taczy przekonanie o istnieniu u chtopcéw spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, ktdre ttumaczy sie réznicami biolo-
gicznymi i psychicznymi. Konsekwencja takiego podejscia jest z jednej
strony eksponowanie koniecznosci tworzenia szkét zréznicowanych ze
wzgledu na pted i klas meskich w szkotach koedukacyjnych. Z drugiej
strony postuluje si¢ wprowadzenie do szkét koedukacyjnych przyja-
znego chtopcom srodowiska nauczania — bardziej ustrukturyzowa-
nego, opartego na kolejnych ,krétkich zadaniach”, wigkszej orientacji
na praktyke oraz dostarczaniu modeli meskich rél, rbwnowazacych
feminizujacy wptyw szkoty (Martino, Pallotta-Chiarolii 2007, s. 348).

Tak czy inaczej, wiele badan potwierdza przekonanie, ktére przejawia
sie w ogdlnym stwierdzeniu ,chtopcy nie lubig szkoty". Ich sceptycyzm
wobec szkoty i jej klimatu jest znacznie wiekszy niz u dziewczat, co musi



Tozsamos¢, edukacja i pteé:dynamika (poza)szkolnych dyskurséw 55

mie¢ w oczywisty sposéb wptyw na ich stosunek do nauki (Davidson
iin.2004, s. 58). Chtopcy, uwazajac, ze prawdziwy mezczyzna nie moze
sie dobrze uczyé, umieszczajg logicznie osiggniecia szkolne w kontek-
scie dyskursu zniewiescienia (Jackson 1998, s. 90). Nic wiec dziwnego,
ze odrabianie lekcji, zgtaszanie sie do odpowiedzi i przyktadanie sie
do nauki uwazane jest przez nich za dziatania wyrazajace cechy toz-
samosci dziewczecej (Davidson iin. 2004, s. 58). W opinii wielu z nich
bycie meskim jest réwnoznaczne z dominacjg nad innymi i odrzuca-
niem regut oraz dyscypliny, ktdre stanowig przeciez gtéwny element
nauki szkolnej. Meskos¢ wigze sie wiec z lekcewazgcym stosunkiem
do nauki lub przynajmniej demonstrowaniem braku zaangazowania
w obowigzki szkolne (Epstein 1998, s. 98, 106). Chtopcy, ktdrzy nie
wpisza sie w taki wizerunek akceptowanej meskosci, moga by¢ przez
swojg grupe rowiesniczg izolowani czy naznaczeni. Nauka jest przeciez
.dobra dla migczakéw". Stad przejawiany przez ,prawdziwego mezczy-
zne" opor wobec obowigzkéw szkolnych postrzegany jest w opozycji
do konformizmu negatywnej postaci ,kujona”, cho¢ chtopcy starajg
sie tez niekiedy na lekcjach wykazywaé swoista ,cool-inteligencja”,
btyskotliwoscia intelektualna, pozostajaca bez widocznego zwiazku
z wiedzg szkolna (Jackson 1998, s. 89). Z kolei kobiety tatwo dosto-
sowuja sie do petnego zakazdéw i nakazéw srodowiska szkolnego. Od-
wrotnie jest w przypadku chtopcéw — zachowanie, ktérego wymaga sie
w szkole, jest sprzeczne z ideologig tradycyjnej meskiej roli ptciowe;j,
ktdéra wpajana jest chtopcom w rodzinie, a takze (cho¢ na nieco innych
ptaszczyznach)... w szkole (Brannon 2002, s. 368-369). O ile przy tym
samoocena dziewczat, jak stusznie utrzymuje J.H. Ballantine, istotnie
wigze sie¢ z ocenami szkolnymi, to w przypadku chtopcéw istniejg réw-
niez i inne bardzo wazne obszary identyfikacji (Ballantine 1989, s. 99).
Szkoty przy tym, jak zauwazajg J.M. Bardwick i E. Douvan, sg instytu-
cjami, w ktdrych ceni sie konformizm, a ttumi impulsywnosc i agresje.
System szkolny jest oparty na nagrodach za dobre zachowanie i karach
za zte —w rezultacie chtopcy szukajg akceptacji w grupie réwiesniczej,
odrzucajac funkcjonujaca czesto w oparciu o behawioryzm codzien-
nos¢ szkolna. Z kolei konformistyczne, pilne i grzeczne dziewczynki
nagradzane sg zaréwno aprobatg nauczycieli, jak i dobrymi ocenami
(Bardwick 1982, s. 168).

Z kolei w obliczu panujacej w szkolnictwie wspdtczesnym orien-
tacji na testy, chtopcy majg dwa wyjscia: albo dostosowaé sie do pa-
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nujacych zasad wspétzawodnictwa o sukces (i przyktadac sie do na-
uki), albo — odwotujac sie do archetypowych patriarchalnych wersji

meskosci — zakwestionowad istniejaca rzeczywistos¢ szkolna. W prak-
tyce czes¢ chtopcdw weiela sie w owego, obsesyjnie zainteresowanego

wynikami swoich testéw osiggnieé, prymusa. Inni z kolei dokonujg od-
wrotu w agresywnga hipermeskosé, wzglednie w takie formy konkuren-
cyjnego dziatania, ktére — choc¢ akceptowane przez spoteczerstwo — nie

stanowig formy konformizmu wobec tej formy konkurencyjnosci, jaka
jest walka o ,punkty testowe” (np. sport).

Znakomita egzemplifikacja problemu edukacyjnej porazki chtop-
cow jest dyskusja wokot osiggnie¢ w zakresie czytania i pisania oraz
literatury pieknej. Juz John Locke w 1693 r. zauwazyt, ze dziewczeta
lepiej ucza sie francuskiego od chtopcdw (Epstein 1998, s. 97). Przepasc
ptciowa w czytaniu i pisaniu byta przedmiotem debaty od przynajmnie;j
300 lat, a supremacja dziewczat w tych dziedzinach pozostawata nie-
zmienna (Davidson i in. 2004, s. 55). | wspdtczesnie wszystkie wyniki
testow w zakresie czytania i pisania wskazujg na supremacje dziewczat.
W wiekszosci krajow mamy wiec do czynienia ze swoistg ,feminizacja”
jezyka ojczystego —w przedmiocie tym najlepsze s dziewczynki, a jego
nauczycielami sg zwykle kobiety. Ironia polega na tym, ze w nauczanym
kanonie przewaza literatura napisana przez mezczyzn i dla mezczyzn,
propagujaca silne meskie wzory i odnoszaca sie do meskich doswiad-
czen (Rowaniin. 2003, s. 40). Na marginesie mozna przywotad sugestie
Joan Swann, ktéra uwaza, ze eksponowanie wyjgtkowych uzdolnienr
jezykowych dziewczat jest dla nich bardzo niekorzystne, bowiem pro-
wadzi do ,kanalizowania ich w nauke jezyka kosztem sukcesdéw w in-
nych przedmiotach”, przy czym sukcesy szkolne w jezyku ojczystym
nie przektadaja sie na pézniejsze osiggniecia zawodowe — prymuski
z jezyka ojczystego podejmuja czesto prace jako korektorki i redaktorki
drugorzednych magazyndéw dla kobiet (Swann 1998, s. 149).

W dyskusji na temat przyczyn nieréwnych osiagnieé¢ dziewczat
i chtopcdw w zakresie czytania i pisania (i ogdlnie — literatury) pojawi-
to sie kilka propozycji. Nalezy wyjs¢ od stwierdzenia, ze wyniki wielu
badan potwierdzaja przekonanie, ze wiekszos¢ chtopcdw jest bierna
na zajeciach z literatury, a takze demonstruje ogdlny brak zaintereso-
wania czytaniem tekstéw i pisaniem esejow. Wydaja sie oni rdwniez nie
dostrzegacd znaczenia tych zajec dla wiasnego rozwoju i dalszej kariery
edukacyjnej (Clark, Thompson, Vialle 2008, s. 30). Badania potwierdzajg
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réwniez obiegowa opinieg, ze dziewczeta czytaja wiecej ksiazek, a chtop-
cy spedzajg wiecej czasu przed ekranem komputera (Hoff Sommers
2000, s. 25).

Dlaczego tak sie dzieje? Jedna z propozycji odwotuje sie dosé traf-
nie do problemu nieprzystawalnosci programu nauczania literatury do
odmiennych zainteresowan chtopcéw. Elaine Millard zwraca w zwiazku
z tym stusznie uwage na koncentrowanie dyskusji — na lekcjach z litera-
tury —na charakterystyce bohaterdw, ich emocjach i relacjach interper-
sonalnych, podczas gdy chtopcy fascynuja sie akcja i przygodami. Mamy
tu wiec pewng, wpisang strukturalnie w program nauczania, asymetrie
ptciowa, bowiem (jakoby?) dziewczetom bardziej odpowiada tego typu
dyskusja (Millard 1997, s. 75). Leonie Rowan i wspotautorki przywotuja
w tym kontekscie fragment wypowiedzi jednej z parlamentarzystek,
w ktdrym znalazta si¢ nastepujaca propozycja: ,jezeli chcemy, aby
chtopcy nauczyli sie czytaé, musimy da¢ im do czytania rzeczy, ktére
ich zainteresuja: sita fizyczna, seks, sport” (Rowan iin. 2003, s. 31).

Inne wyjasnienie odwotuje sie do tego tradycyjnego wzoru socjali-
zacji chtopcdw, ktdry przygotowuje ich do ,roli zwyciezcy”. Chtopcom
przekazuje sie przekonanie, ze w zyciu spotecznym powinni wygry-
wad, a nie ponosié¢ porazki w konkurencji z dziewczetami. Chtopcy s3
wiec bardzo wrazliwi na punkcie swojej rywalizacji z dziewczetami i nie
akceptujg tych jej ptaszczyzn, na ktérych moga zostac pokonani. Tak
wiec, aby odwotac sie do rozwazan Williama Pollacka, gdy tylko chtop-
cy ,dowiaduja sie, ze nie s3 tak dobrzy w czytaniu jak dziewczyny”, to
natychmiast ,odrzucajg to zajecie” (Salomone 2003, s. 104). Ponadto
dziewczeta czesciej przyjmuja spokojnie czyniong przez nauczyciela
krytyke btedédw w czytaniu i pisaniu, dazac do ich skorygowania. Z kolei
chtopcy czesciej odrzucajg poprawki nauczyciela i ,stawiajg opor czy-
taniu” (Moss 2008, s. 97).

Ostatecznie nalezy zapewne zaakceptowac te propozycje, ktorej
istota jest stworzenie takich warunkdw dla chtopcéw, aby postrzegali
oni pisanie i czytanie jako przedmioty, w ktdrych, jesli tylko zechca,
moga by¢ najlepsi. W zwigzku z tym prowadzi sie kampanie typu ,chtop-
cy tez potrafig czytac” (Rowaniin. 2003, s. 37).

Z kolei w powszechnej opinii kompetencje matematyczne sg jedng
z najwyzej ocenianych form ,kapitatu intelektualnego”. Zdolnosci mate-
matyczne (,matematycznosd”) stanowig zatem — spotecznie —atrybut
mezczyzn. ,Polaryzacja ptciowa” w dziedzinie matematyki ma wiec
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stanowi¢ wyraz i zwrotne potwierdzenie dualistycznego postrzegania
ptci oraz — juz bardziej konkretnie — podziatu na matematycznie uta-
lentowanych chtopcdédw i humanistycznie utalentowane dziewczeta.
Trzeba jednak podkresli¢, ze wyniki badan w dziedzinie kompetenc;ji

matematycznych niejednokrotnie prowokujg do formutowania sprzecz-
nych ze sobg wnioskéw. Co mdéwig o ,nierdwnosciach matematycznych”
wyniki testow? Analiza — dostepnych dla 56 krajéw — danych doty-
czacych ,alfabetyzacji matematycznej” mtodziezy w wieku lat pietna-
stu prowadzi do bardzo interesujacych wnioskéw. | tak, w przypadku
wynikéw testéw mezczyZzni maja nad kobietami przewage w zakresie
matematyki w 49 krajach. Najwieksza jest ona w Austrii, Chile, Kolumbii,
Brazylii i w Japonii, najmniejsza (minimalna — jednopunktowa) w Esto-
nii, Kirgistanie oraz na Litwie (dwa punkty). W Lichtensteinie chtopcy
i dziewczeta uzyskali identyczne wyniki, a w Islandii, Azerbejdzanie,
Butgarii, Katarze, Tajlandii i Jordanii to dziewczeta zyskuja niewielka
przewage. Jednak kiedy dokonamy poréwnan miedzy krajami, wéw-
czas pojawiaja sie pewne watpliwosci. Oto bowiem firskie dziewczeta
o0siggaja lepsze wyniki w zakresie testéw matematycznych niz chtopcy
z wszystkich krajow, za wyjatkiem trzech azjatyckich: Tajwanu, Korei
Potudniowej i Hong-Kongu, oraz swoich firiskich réwiesnikdw. Dotyczy
to takze dziewczat z tych wtasnie trzech krajow azjatyckich, ktére uste-
puja réwiesnikom ze swoich krajéw oraz chtopcom z Finlandii. Tego typu
zestawien mozna robié dziesiatki. Przyktadowo dziewczeta ze Szweciji
maja lepsze wyniki niz chtopcy z Norwegii, z kolei dziewczeta norweskie
maja zdecydowanga przewage nad chtopcami z Wtoch, a dziewczeta
ze Stowenii nad chtopcami z totwys (National Center... 2006). katwo
tez dostrzec, ze dziewczeta z krajow wysoko rozwinietych przewaza-
ja zdecydowanie w kompetencjach matematycznych nad chtopcami
z krajow rozwijajacych sie. Nalezy w tym kontekscie postawic¢ pytanie:
czy — w skali globalnej analizowanego problemu — mamy tu do czynienia
z ,globalng nieréwnoscig” w zakresie dostepu do kompetencji mate-
matycznych miedzy chtopcamii dziewczetami? A moze wystepuje tu
jedynie nieréwnos¢, ktorej granice sa wyznaczone przez narodowos¢
danej grupy chtopcéw czy dziewczat, z decydujagcym podziatem na

Table 402. Average mathematics literacy, reading literacy, and science literacy scores of 15-year-
old students, by sex and country.



Tozsamos¢, edukacja i pteé:dynamika (poza)szkolnych dyskurséw 59

kraje wysoko rozwiniete lub rozwijajace sie (a wewnatrz nich —na klasy
i grupy w ramach struktury spotecznej)?

W konsekwencji analizy warunkdw rozwijania kompetencji mate-
matycznych u dziewczat wielu badaczy potwierdza, ze wytwarza sie
w nich przekonanie ,matematyka jest nie dla mnie” badz ,nie nadaje
sie do matematyki”. Jednak i w tym przypadku istotng zmienng jest tu
klasa spoteczna. Dziewczeta pochodzace ze srodowisk o wyzszym sta-
tusie spoteczno-ekonomicznym nie réznig sie tak bardzo od chtopcéw
w podejsciu do matematyki. Czesé dziewczat z wyzszej klasy sredniej
(corki lekarzy, prawnikdéw, nauczycieli szkét wyzszych i menedzeréw
wyzszego stopnia) i niektdre z klasy sredniej (corki pracownikéw umy-
stowych sektora publicznego, menedzerdw, wtascicieli matych firm
i technikéw) posiadaja pewnosd siebie i wysoka samoocene w zakresie
matematyki i nie traca nig zainteresowania. Pochodzenie kompensuje
w tym przypadku spotecznie skonstruowane asymetrie, zwiazane ze
stereotypami odnoszacymi sie do ptci kulturowej (Lamb 1997, s. 123).
Teza o braku zdolnosci dziewczat do matematyki moze zostacé z ta-
twosciag podwazona.

W podsumowaniu pragne stwierdzi¢, ze w przesztosci szkota byta
krytykowana za meskocentrycznosé przejawiajaca sie zaréwno w do-
minujgcym klimacie androcentryzmu, jak i w tresciach, metodach na-
uczania i sposobach oceniania. Obecnie coraz czesciej uwaza sig, ze
bariery uniemozliwiajagce dziewczetom rozwdj i sukcesy edukacyjne
zostaty usuniete. W konsekwencji szkota stata sie miejscem przyja-
znym dla dziewczat, ale jednoczesnie — co eksponuje wielu ideologéw
i badaczy — mniej sprzyjajagcym chtopcom. Wskazuje sie tutaj nie tyl-
ko na supremacje dziewczat w przedmiotach, ktére tradycyjnie byty
uwazane za domenge kobiet, ale takze na zmniejszanie sie przepasci
ptciowej w dyscyplinach uwazanych dotad za meskie. | chod takie byto
zamierzenie reformy edukacji, utrata pozycji ,szkolnych lideréw" przez
chtopcéw wzbudzita afektywna panike. W prowadzonej debacie wyraz-
nie wida¢ esencjalistyczne myslenie, podkreslajgce binaryzm ptci. To, co
korzystne dla jednej ptci — okazuje sie niekorzystne dla drugiej. Bariery
usuniete na korzys¢ dziewczat muszg — jak sie czesto uwaza — dziataé
na niekorzysé chtopcow.

Logicznie rzecz biorac, nie sgdze wiec, aby remedium na istniejagce
nieréwnosci stanowito zréznicowanie srodowiska szkolnego w celu
dostosowania go do odmiennych potrzeb chtopcdéw i dziewczat. Takie
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dziatanie potwierdzitoby jedynie prymat chtopcéw i androcentryczng
wizje Swiata narzucang obu ptciom. Jestem zwolenniczkg eliminacji
réznic ptciowych w dostepie do edukacji i edukacyjnych osiagnie¢ za
sprawa dziatan zorientowanych na kwestionowanie wszelkich przeja-
wow seksizmu i stereotypizacji, i to zaréwno w odniesieniu do dziew-
czat, jak i chtopcow.






W rozdziale przedstawiono kwestie roli edukacji jako jednego z kluczo-
wych czynnikdw wptywajgcych na umiejscawianie ludzi w strukturze
spotecznej. Przeanalizowano relacje miedzy stratyfikacyjng funkcja
edukacji a ideologiami politycznymi wtasciwymi dla dwéch mode-
li edukacji: anglosaskiego i skandynawskiego. Dociekania wpisuja sie
w kontekst rozwazan na temat réwnosci szans i nieréwnosci rezultatdw.
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Constructing (in)equality
in education - theory and reality

The chapter deals with the issue of education as one of the key
factors which places individuals in a social structure. The stratification
function of education and ideology of education are deeply analysed
with the special focus on the tension between the concept of “equality
of opportunity” as well as of “inequality of results”. The chapter includes
the analysis of social selection, structural segmentation and political
ideologies in two models of education: Anglo-Saxon and Scandinavian.
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Systemy szkolnictwa we wspdtczesnych spoteczeristwach stano-
wig niezwykle wazny element strukturalny, ktéry petni wielorakie
funkcje. Rdwnoczesnie ksztatt sektora edukaciji jest determinowa-
ny przez wiele dyskurséw, na poziomie mikro- i makrostrukturalnym
(Kwiecinski 1992, s. 13-20). Stanowi on ptaszczyzne nieustannego
scierania sie presji politycznej, kulturowej i spoteczno-ekonomicznej
(Sliwerski 2001, s. 87-88). W rozdziale zostang przedstawione wybra-
ne konteksty wspomnianych zaleznosci — w odniesieniu do problemu
réwnosci/nieréwnosci edukacyjnych.

Edukacja — w swojej funkgciji selekcyjnej i alokacyjnej — jest jednym
z kluczowych czynnikéw majgcych wptyw na dziatanie struktury spo-
tecznej. Wspdtczesnie w spoteczeristwach wysoko rozwinietych me-
chanizmy selekcji poprzez edukacje zmieniajg sie. Procesy demokraty-
zacji zycia spotecznego, rozwoju technologicznego i ekonomicznego,
upowszechnienia edukacji na réznych poziomach (w tym przeksztat-
cenia uniwersytetu z instytucji elitarnej w masowa), a takze ,eksplo-
zja demograficzna” staty sie przyczyng tworzenia nowych sposobéw
réznicowania jednostek. Wydaje sie, ze sg one obecnie bardziej ztozone
i subtelne (co wcale nie oznacza, iz mniej dramatycznie wptywaja na
losy cztowieka). Réznicowanie ludzi przynosi te same konsekwencje
spoteczne, co w przesztosci — tworzy sie hierarchia spoteczna — jed-
nak nie odbywa sie to juz za sprawa masowego wykluczania jednostek
z systemu edukacyjnego na nizszych poziomach ksztatcenia.

W tym kontekscie jeden z najwiekszych paradokséw wspdtczesnej
edukacji wynika z dwéch sprzecznych petnionych przez nig funkcji.
Po pierwsze, edukacja jest ptaszczyzng i nosnikiem demokratyzacji.
Zatozenia demokratyzacji szkolnictwa dotycza m.in. zapewnienia
wszystkim jednostkom réwnego startu w zakresie mozliwosci uzy-
skiwania wyksztatcenia. Oznacza to zapewnienie edukacji podobne;j
jakosci dla wszystkich dzieci — niezaleznie od pochodzenia spotecznego,
ptci, przynaleznosci rasowej i etnicznej czy wyznania religijnego. Z tej
perspektywy osiggniecia jednostki maja stacd sie sprawiedliwym kryte-
rium w ubieganiu sie o wyzsze pozycje spoteczne. Istnieje zatem daze-
nie do upowszechniania edukacji wsrdd jak najwigkszej liczby obywateli,
do zwigkszenia przecietnego poziomu wyksztatcenia oraz umozliwie-
nia — jak najwiekszej liczbie oséb — zdobycia wyksztatcenia wyzszego
(Melosik 2002b, s. 179). Z tej perspektywy edukacja wyzsza staje sie
nie tylko masowa, lecz — jak zauwaza Martin Trow — przeksztatca sie
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w zjawisko uniwersalne (Throw 2007, s. 244). Warto tutaj jeszcze raz
podkresli¢, ze system edukacji ma zapewniaé wszystkim jednostkom
réwne mozliwosci osiggania sukcesu i przyczyniaé sie do niwelowania
spotecznych réznic i podziatéw. Jednoczesnie istnieje przekonanie,
ze tylko dobrze wyksztatcona jednostka jest w stanie wtasciwie wy-
petnia¢ swoje funkcje spoteczne i zawodowe. Powszechny dostep do
edukaciji jest tutaj — w zatozeniu — warunkiem rozwoju spotecznego
i ekonomicznego.

Druga funkcja wspdtczesnej edukacji wynika ze zréznicowanej
i u podstaw hierarchicznej struktury spoteczneji zawodowej. W rze-
czywistosci bowiem najnowsze tendencje rozwoju szkolnictwa w wigk-
szosci krajow Swiata zaprzeczajg ideatom edukacyjnej i spoteczne;j
demokratyzacji. W tym miejscu nalezy wskazaé w szczegdlnosci poste-
pujace procesy réznicowania poziomu szkét podstawowych i Srednich,
hierarchizacji placéwek szkolnictwa wyzszego, a takze dynamicznego
rozwoju szkolnictwa elitarnego. Procesy te sg pogtebiane za posrednic-
twem — doskonale widocznych w krajach rozwinietych — zjawisk ,prze-
edukowania spoteczeristwa”, ,bezrobocia strukturalnego” czy ,inflacji
dyplomu” (zbyt wielu ludzi posiadajgcych dyplom wyzszej uczelni nie
moze znalez¢ pracy odpowiadajgcej zdobytemu wyksztatceniu, kompe-
tencjom i aspiracjom). Zjawiska te powoduja wzrost rywalizacji o dobre
miejsca pracy przez absolwentdéw szkoét wyzszych oraz — postepujacy
w coraz szybszym tempie — proces réznicowania sie instytucji szkol-
nictwa wyzszego pod wzgledem prestizu i mozliwosci umieszczania
swoich absolwentédw na wysokich pozycjach drabiny spoteczne;.

Najwazniejszy aspekt funkcjonowania systeméw szkolnictwa opar-
tych naideologii wolnej konkurencji jednostek i wolnego rynku dotyczy
rosnacego réznicowania spotecznego i ekonomicznego wspdtczesnych
spoteczenstw. Dziatania coraz to bardziej ustratyfikowanego i zhierar-
chizowanego systemu edukacji sprzyjaja bowiem reprodukc;ji struktury
spotecznej. Kierunki rozwoju wielu wspdétczesnych systemoéw edukacji
—wyznaczone przez neoliberalng polityke oswiatowg — powodujg zwigk-
szanie réznic miedzy grupami, prowadzace do powstawania zjawiska
polaryzacji spoteczno-ekonomicznej. Dostrzegalne sa one zaréwno
w sferze spotecznej (zwiekszenie dystansu miedzy grupami, mimo pro-
cesow demokratyzacji), ekonomicznej (powiekszanie si¢ dysproporcji
miedzy najbogatszymi i biednymi), stylach urbanizacji (proces tworze-
nia sie odrebnych dzielnic oparty na kryterium zamoznosci), a takze
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w sferze edukaciji (proces hierarchizacji placéwek, do ktérych w sposéb
dysproporcjonalny trafiajg dzieci z odmiennych srodowisk).

Instytucjonalny system szkolnictwa istniejgcy w takich uwarunko-
waniach z jednej strony funkcjonalnie dostosowuje sie do oczekiwan,
a z drugiej — jako podmiot rynku — bierze aktywny udziat w sankcjono-
waniu hierarchicznej struktury spotecznej. Trzeba zatem stwierdzié, ze
nieunikniong konsekwencja dziatania systemu szkolnictwa opartego na
kryteriach rynkowych jest powiekszanie si¢ nieréwnosci spotecznych.
Za posrednictwem tworzenia sie zréznicowanego wertykalnie systemu
edukacyjnego, w ktédrym szkoty réznia sie diametralnie z perspektywy
poziomu ksztatcenia czy naboru jednostek z odmiennych grup, naste-
puje nie tylko reprodukcja struktury spotecznej, lecz nawet zwigkszenie
nieréwnosci. Szkoty dobrej jakosci stanowig w tym kontekscie czynnik
potwierdzania wyzszego statusu uprzywilejowanych grup spotecznych
(funkcjonuja przy tym jako element tworzacy enklawy dobrobytu dla
nielicznych). Z drugiej strony mozna dostrzec procesy powstawania
gett edukacyjnych, w ktdérych edukacja stuzy marginalizacji jednostek,
potwierdzaniu ich niskiego statusu, spotecznej deprywacji — a w kon-
sekwencji wykluczaniu ogromnych populacji dzieci i mtodziezy z moz-
liwosci funkcjonowania w demokratycznym spoteczenstwie.

W rzeczywistosci wiec edukacja — stuzagc w punkcie wyjscia za czyn-
nik demokratyzacji zycia spotecznego — jest jednoczesnie instrumen-
tem konstruowania i odtwarzania nieréwnosci (Melosik 2002b, s. 139
in.).

W zwiagzku z tym, ze we wspdtczesnych spoteczenstwach edukacja
stata sie gtdwnym kanatem ruchliwosci spotecznej, jej jakos¢ decyduje
o tym, jaka pozycje zajmie jednostka w spoteczenstwie. Nalezy tutaj
réwniez zauwazyé, ze systemy edukacji w réznych krajach realizuja te
funkcje odmiennie. Dziatajg one bowiem (podobnie jak w przesztosci)
na podstawie polityk oswiatowych, ktdre sa formutowane na potrzeby
tworzenia pewnych modeli spotecznych, i réwnoczesnie realizuja za-
tozenia dotyczace funkcjonowania spoteczernstwa w danym panstwie.
Sposdb, w jaki systemy edukacji w réznych krajach dokonuja selekcji
jednostek, wigze sie zatem Scisle z polityka oswiatowg obowigzujaca
w danym panstwie. Dokonujac na potrzeby artykutu pewnej genera-
lizacji, nawiazujacej do koncepcji Earla Hoppera (1971, s. 97; Melosik
2003b, s. 86-87), wyrézniam dwie skrajne ideologie edukacyjne — eli-
tarng i egalitarna.
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Z perspektywy kategorii réwnosci/nieréwnosci edukacyjnych po-
lityka oswiatowa realizowana w réznych krajach znajduje sie miedzy
ideologia elitarna i egalitarna. Implikuje to mozliwos¢ klasyfikowania
systemow edukacji na tym spektrum (polityka oswiatowa w poszcze-
golnych panstwach moze zblizac sie do jego poszczegdlnych kraricéw).
Trzeba przy tym zaznaczyé, ze we wspotczesnej praktyce oswiatowej
ideologie te nie wystepuja nigdy w stanie ,czystym”, tzn. ze system
edukacji w poszczegdlnych krajach zwykle nie funkcjonuje na podsta-
wie jednej ideologii.

W nawigzaniu do wczesniejszych rozwazan mozna postawié
trzy tezy:

1. Obowigzujace ideologie polityczne (i powiazane z nimiideologie
edukacyjne) stanowig podstawe tworzenia okreslonej polity-
ki oswiatowe;;

2. Polityka oswiatowa panstwa jest kluczowa dla tworzenia warun-
kéw (nie)réwnosci w edukaciji;

3. Orientacja na egalitaryzm sprzyja tworzeniu warunkéw réwnosci
szans i rezultatéw w edukacji oraz kreuje zréwnowazony rozwoj
spoteczny. Orientacja na elitaryzm sprzyja powigkszaniu zréz-
nicowania w edukacji oraz zwieksza dysproporcje i nieréwno-
sci spoteczne.

Na uzytek artykutu warto w pewnym uproszczeniu pokazaé réznice
miedzy dwoma ideologiami i modelami edukacji, ktére mozna do nich
odniesé. Postuzytem sie w tym przypadku przyktadami kilku krajéw,
ktére w moim przekonaniu realizujg odmienng polityke oswiatowg w za-
kresie réwnosci/nieréwnosci edukacyjnych.

Model anglosaski (wybrane aspekty)

Anglosaski model edukacyjny jest bardzo rozpowszechniony w swiecie.
Teze takg mozna postawic nie tylko wobec krajow, ktdre byty i sg nadal
silnie powigzane z dawnym Imperium Brytyjskim. Wiele krajéw adaptuje
idee oswiatowe i sposoby funkcjonowania szkolnictwa brytyjskiego
czy amerykarnskiego wraz z charakterystyczna dla nich neoliberalna
i neokonserwatywng polityka i gospodarka globalng. Dobrym przykta-
dem tego procesu jest rowniez polska polityka oswiatowa. Z perspek-
tywy problemu réwnosci/nieréwnosci edukacyjnych model ten cechuje
sie silnym wertykalnym zréznicowaniem w edukacji, wzrostem se-



68 Tomasz Gmerek

lekcyjnosci szkét, istnieniem powiekszajacego sie sektora szkét pry-
watnych, oferujgcych najczesciej ksztatcenie znacznie lepszej jakosci
(Mazurowska 2018, s. 136 i n.), oraz tworzeniem instytucji elitarnych
(zwykle niedostepnych dla reprezentantéw nizszych klas spotecznych).

Dla przyktadu system edukacyjny w Anglii jest bardzo zréznicowany,
zaréwno z perspektywy typdéw dziatajacych instytucji, sposobdw ich
zarzadzania i finansowania, jak réwniez z punktu widzenia ich miejsca
w strukturze statusu (Croxford, Raffe 2007, s. 40).

Selekcyjna i stratyfikacyjna funkcja szkolnictwa angielskiego wynika
zaréwno z duzego zréznicowania typow szkoét oraz konserwatywne;j
natury szkolnictwa, a takze z wielu innych czynnikéw spotecznych,
ekonomicznych i politycznych niepowigzanych bezposrednio z funk-
cjonowaniem instytucji szkoty — ale warunkujacych procesy, w ktére
ta instytucja jest uwiktana. Mozna w tym kontekscie wskazaé chocby
istnienie wyraznych nieréwnosci w zakresie uzyskiwanych dochodéw
w Anglii — powigkszajacych sie w kilku ostatnich dekadach (Reay 20086,
s.288). Pod tym wzgledem angielski system edukacji mozna uznaé za
jeden z bardziej selekcyjnych w Europie. Nie zmieniaja tego reformy
szkolnictwa, a w kolejnych dekadach ,literatura dotyczaca brytyjskiej
szkoty rozszerzonej petna jest rosngcego poczucia rozczarowania”
(Ambler, Neathery 1999, s. 4486).

Warto w tym miejscu wskazad trzy istotne elementy wptywajace
na formowanie sie nieréwnosci w dostepie do instytucji ksztatcenia
na poziomie podstawowym i srednim: selekcje doszkolng (w postaci
réznego typu wymogow przy przyjeciu do niektdrych placéwek — West,
Hind, Penell 2004, s. 347-348), selekcje wewnatrzszkolng (dotycza-
ca dzielenia uczniéw wedtug uzdolnien — Ireson, Hallam, Hurley 2005,
s. 455) oraz specyfike wyboréw edukacyjnych (odnosnie do decyzji
podejmowanych przez rodzicédw, dotyczacych umieszczania dzieci
w danej placéwce — Reay 2001, s. 341).

Jacky Brine pesymistycznie ocenia wspétczesne mozliwosci zmiany
proceséw reprodukcji spotecznej za posrednictwem angielskiego sys-
temu oswiaty. Pisze, ze ,edukacja stanowita i — jak mozna stwierdzic¢
—bedzie stanowié «system przypisania»". Oznacza to, ze ,dzieci z klasy
robotniczej wigze sie przede wszystkim z takimi atrybutami jak wrodzo-
ny niski poziom inteligencji”. To do nich odnosi sie takze ,dyskurs skon-
struowany w sposéb pozwalajacy politykom, administracji oSwiatowe;j,
atakze nauczycielom angazowac sie w dziatania powodujace, ze wiele
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dzieci jest stabo ksztatconych, co w rezultacie jest wykorzystywane
do dalszych praktyk selekcyjnych”. W konkluzji autorka ta podkresla,
ze ,funkcjonowanie odmiennych programdéw ksztatcenia, sposobdw
egzaminowania oraz oczekiwan nauczycieli prowadzi do wysokiego
zréznicowania populacji szesnastolatkow, ktéra mimo istnienia mozli-
wosci wyboru, pozostanie w obrebie swojej wyjsciowej klasy spotecznej”
(Brine 2006, s. 444).

W analizowanym wyzej kontekscie warto zwrdcié¢ uwage na przyczy-
ny utrzymujacych sie podziatéw klasowych w edukac;ji. Geoff Whitty
dostrzega dwa aspekty wykluczenia spotecznego (i edukacyjnego) dzie-
ci i mtodziezy pochodzacych z nizszych klas spotecznych. Pierwszym
jest tradycja ksztatcenia elitarnego, z ktorej korzystaty i nadal korzystaja
elity i najwyzsze warstwy klasy sredniej. Réwnoczesnie jednak znaczga-
cy rozwdj klasy sredniej w XX wieku nie spowodowat proporcjonalne;j
ekspans;ji elitarnego sektora edukacji. W konsekwencji wytworzyt sie
skomplikowany system wewnetrznych podziatéw zaréwno w ramach
prywatnego, jak i panstwowego sektora szkolnictwa. Whitty stwierdza,
ze ,cho¢ pewne frakcje klasy sredniej zaczety wykorzystywad w coraz
wiekszym stopniu prywatne instytucje, to jednoczesnie inne z powo-
dzeniem «kolonizowaty» pewne czesci publicznego systemu edukac;ji,
tak aby «zabezpieczyé» interesy swoich dzieci. To moze by¢ jednym
z powoddéw rozwoju zréznicowanych form instytucji paristwowych [...].
Jakikolwiek byt powdd, to niektdre z tych procesédw przynosza wyklu-
czanie wielu dzieci z najlepszych instytucji panstwowych” (Whitty 2001,
s.291).

Ponadto — co dalej podkresla Whitty — ,sponsorowanie nielicznych
«uzdolnionych» dzieci z klasy robotniczej i przyjmowanie ich do dobrze
prosperujacych na przedmiesciach szkét klasy sredniej, czy to prywat-
nych, czy panstwowych, pomaga uprawomocniac system bez stwarza-
nia zagrozenia dla przewazajacej liczby dzieci pochodzacych z klasy
sredniej, ksztatcacych sie w tych szkotach” (tamze). Ostatecznym re-
zultatem dziatania takiego systemu edukac;ji jest nieréwna i ustratyfi-
kowana wertykalnie struktura spoteczna.

Innym elementem wspomnianego zrédznicowania jest zjawisko
odsiewu szkolnego, ktdére czesto przyjmuje forme wykluczania z in-
stytucji edukacyjnych ucznidw z trudnosciami w nauce oraz stwarza-
jacych problemy wychowawcze. Formy edukacji w instytucjach tego
typu—choé w zatozeniach majg stanowic¢ czynnik reintegracji— prowadzga
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do klasyfikacji i naznaczania. Eugenia Potulicka stwierdza, ze , do takiej

selekcji zmierzaja neoliberatowie z krajow anglosaskich”. Wedtug cyto-
wanej autorki ,gettem w Anglii sa special units —instytucje dla uczniéw

wykluczonych ze szkét obowigzkowych na zawsze, ktérym nie udato sie

znalez¢ placéwki gotowej ich przyjac” (Potulicka 2010b, s. 60).

Kolejnym —wspomnianym wczesniej — czynnikiem wzmacniajgcym
procesy stratyfikacji w systemie podstawowego i Sredniego szkolnictwa
angielskiego jest dzielenie ucznidw na grupy na podstawie osiggniec.
Proces ten stanowi przyktad selekcji wewnatrzszkolnej, prowadzone;j
zaréwno w przesztosci, jak i wspdtczesnie — choé w nieco ukrytej for-
mie (i w ramach neoliberalnej retoryki wolnego wyboru klienta). Trzeba
jednak zauwazyd, ze tendencja dzielenia ucznidw na grupy ma w Anglii
dtuga tradycje (Rhoades 1987, s. 49).

Na poczatku lat 90. w praktyce edukacyjnej nie zaniechano proce-
sow klasyfikowania dzieci w ramach angielskich szkét, a polityka rzadow
konserwatywnych przyniosta wrecz powrét do dawniej jawnie stoso-
wanych metod selekcyjnych (Potulicka 2010b, s. 97).

Mozna stwierdzi¢ w tym kontekscie, ze system dzielenia uczniéw na
grupy pod wzgledem osiagnie¢ — powiazany z wprowadzeniem rozsze-
rzonej szkoty sredniej — tworzy kolejny aspekt edukacyjnej stratyfikacji
w systemie szkolnictwa obowigzkowego w Anglii (West 20086, s. 22).
Praktyka dzielenia uczniéw na grupy na podstawie osiaggnie¢ i odmienne
Sciezki ksztatcenia funkcjonujg réwniez wspotczesnie. | choé retoryka
w polityce oswiatowej czesto odwotuje sie do potrzeby egalitaryza-
cji, to jest ona zgota odmienna od praktyki szkolnej. Mozna bowiem
stwierdzié, ze procesy klasyfikacji uczniéw sg nieodtacznym elemen-
tem funkcjonowania angielskich szkét. Tylko w niektdrych przypad-
kach sg one podyktowane doborem ucznidéw wedtug specyficznych
uzdolnien (np. jezykowych czy artystycznych). W wielu przypadkach
dobdr ucznidw wykorzystujacy rézne kryteria przypisywania do grup
ma charakter selekcji wewnatrzszkolnej, ktéra przynosi reprodukcje
struktury spotecznej (Aradjo 2007, s. 247).

Konkluzje badan wskazuja, ze przechodzenie miedzy grupami
(choé dopuszcza sie takg mozliwosé) jest rzadkie. Pokazuje to, ze sys-
tem dzielenia na grupy pod wzgledem osiagniec¢ jest mato elastyczny,
a przynaleznosc¢ do grupy pozostaje statg determinantg przypisania
(czesto jako samospetniajgce sie proroctwo). Ponadto sktad grup nie
zalezy wytacznie od uzdolnien. Jest determinowany takze przez takie
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czynniki jak ogdlne nastawienie uczniéw do szkoty, ich zachowanie czy
dyscyplina. W ten sposéb ,nauczyciele postrzegaja «najlepsze» grupy
jako ztozone z «idealnych» ucznidw" — spetniajacych wszelkie oczeki-
wania instytucjonalne (tamze, s. 251-252). Z drugiej strony nizsze grupy
staja sie miejscem dla uczniéw zaklasyfikowanych jako niewystarcza-
jaco zdolni, a w praktyce szkolnej — jako niewystarczajaco spetniajacy
oczekiwania instytucji edukacyjnych.

Angielskie badania pedagogiczne dotyczace konsekwencji dzielenia
ucznidw na grupy pod wzgledem uzdolnierr w konkretnym przedmiocie
(setting) wskazuja, ze proces ten ma wiekszy wptyw na potwierdza-
nie wstepnej klasyfikacji niz na potencjalny rozwdj uczniéw w ramach
grup. Judith Ireson, Susan Hallam i Clare Hurley zauwazajg przy tym, ze

L6znorodnosé czynnikéw behawioralnych, spotecznych, programowych
i organizacyjnych ma wptyw na formowanie grup i przeptyw miedzy
nimi” (Ireson, Hallam, Hurley 2005, s. 455).

Z kolei uczniowie postrzegaja przypisanie do danej grupy nie jako
prostg konsekwencje wynikéw ksztatcenia, lecz raczej jako ztozo-
ny zestaw czynnikdéw, takich jak zachowanie na lekcjach, stosunek
do nauczycieli czy dyscypliny szkolnej. Warto réwniez zauwazyd, ze
w kolejnych latach ksztatcenia przechodzenie miedzy grupami jest
w coraz wigkszym stopniu ograniczone — skutkujgc potwierdzaniem
statusu przypisania.

Takze badania dotyczace nauczycieli wskazuja, ze w praktyce peda-
gogicznej najczesciej traktuja oni grupy sklasyfikowane na podstawie
zdolnosci jako homogeniczne, a w konsekwencji ,stosuja inne prak-
tyki, kiedy prowadzg lekcje z uczniami podzielonymi na grupy, a inne,
gdy nauczajg klasy ztozone z uczniéw o réznym poziomie zdolnosci”
(tamze). Oznacza to, ze przypisanie do grupy stanowi w praktyce czyn-
nik determinujacy osiagniecia ucznidw, bowiem nauczyciele stosujg wo-
bec uczniéw z odmiennych grup inne standardy wymagan i oceny. Tak
opisujg wspomniane zjawiska cytowani autorzy: ,Nauczyciele formutujg
wyzsze oczekiwania wobec ucznidw z najlepszych grup za posrednic-
twem pracy, ktéra wymaga szybkiego tempa i jest zmienna, natomiast
uczniowie z grup sklasyfikowanych nizej poddawani sg ksztatceniu
w wolniejszym tempie, z uwzglednieniem mniejszej porcji materiatu”.
Ponadto uczniowie w grupach sklasyfikowanych nizej ksztatceni sg
w formie bardziej ustrukturyzowanej, z uzyciem czestszego powta-
rzania i mniejszymi mozliwosciami dyskusji. W efekcie — jak twierdza
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Ireson, Hallam i Hurley — ,nawet nauczyciele posiadajacy doswiadczenie
w ksztatceniu klas ztozonych z uczniéw o réznym poziomie uzdolnier
zmieniaja swoje podejscie, kiedy rozpoczynaja nauczanie w grupach,
co sugeruje, ze organizacyjna struktura grup stworzonych na podsta-
wie uzdolnierh ma wptyw na oczekiwania nauczycieli kierowane wobec
ucznidw"” (tamze).

Trzeba wyraznie stwierdzié, ze takie efekty funkcjonowania obo-

wigzkowego szkolnictwa w Anglii sg wypadkowg prowadzonej polityki
osSwiatowej. Jej zatozenia juz w czasach rzadéw Margaret Thatcher kon-
centrowaty sie na ideologii jakosci i doskonatosci. W konsekwencji dzia-
tania w sferze oswiaty wigzaty sie ze wzrostem selekcyjnosci systemu.
Tak opisuje zatozenia dwczesnej polityki oswiatowej Eugenia Potulicka:
,Dazac do sprecyzowania ideatu doskonatosci, stwierdzono, ze ozna-
cza on edukacje efektywna. Dla uczniéw o nieakademickich umystach
edukacja efektywna oznacza potaczenie przedmiotéw podstawowych
z przygotowaniem przedzawodowym juz w okresie obowigzku szkolne-
go. Zdaniem [Keitha] Josepha (ministra edukacji w rzagdzie [Margaret]
Thatcher) powinna powrdcié dyskryminacja i dyferencjacja — rozmiesz-
czenie ucznidw na wszystkich poziomach zdolnosci i otoczenie ich
opieka. Z powyzszych zatozen wynikata zasada polityki oswiatowe;j,
ktdra wedtug Josepha jest «bezwstydna selekcja pomiedzy szkotami
i wich obrebie»" (Potulicka 2010c, s. 90-91).

Mozna tutaj jeszcze raz powtdrzydé, ze jeden z najwazniejszych czyn-
nikéw edukacyjnej stratyfikacji tkwi nadal w strukturalnym zréznico-
waniu typdéw instytucji edukacyjnych i powigzanych z nim zjawiskach
naboru ucznidw z odmiennych grup i klas spotecznych. Wedtug Ste-
phena Gibbonsa i Shqiponja Telhaj ,w przeciwieristwie do popularne;j
opinii, przez lata prawie nic nie zmienito sie w sposobach selekcjono-
wania ucznidw w jedenastym roku zycia do odmiennych typdw szkét”
(Gibbons, Telhaj 2007, s. 1281). W efekcie osiagniecia edukacyjne dzieci
w szkotach réznych typdéw sg znaczgco odmienne, co czesto determi-
nuje mozliwosci, jakie posiadajg dzieci na kolejnych szczeblach syste-
mu ksztatcenia.

Opisywane zjawisko jest wyraZznie widoczne takze w Stanach Zjed-
noczonych. Typowe dla amerykanskiej szkoty Sredniej zjawisko tracking
powiazane jest z mysleniem liberalnym oraz ideologig doskonatosci.
Celem podziatu ucznidw na grupy programowe wedtug zdolnosci i osig-
gnieé jest w tym przypadku zapewnienie wyzszej efektywnosci naucza-
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nia (i ,wychwycenie tych najbardziej utalentowanych i pracowitych”).
Zbyszko Melosik zauwaza, ze ,w rezultacie trackingu czes¢ uczniéw
wchodzi na sciezke akademicka, przygotowujaca do dalszej nauki na
poziomie uniwersyteckim, inni z kolei na sciezke zawodowa, przy czym
odsetek Amerykanéw pochodzacych z mniejszosci oraz nieuprzywi-
lejowanych grup spotecznych jest w tym drugim przypadku znacznie
wiekszy. Istnieje tu wiec oczywiste potwierdzanie istniejacych nieréw-
nosci spotecznych, pogtebianie istniejgcych réznic w zakresie «kom-
petencji intelektualnych» miedzy dzieé¢mi pochodzacymi z (biednych)
grup mniejszosciowych a tymi, ktére pochodzg z grup uprzywilejowa-
nych” (Melosik 20033, s. 169). Testowanie wptywa na klasyfikacje dzieci
do okreslonej grupy, a w konsekwencji na formowanie sie nieréwnosci
spotecznych na poziomie szkolnictwa wyzszego (Teranishi, Briscoe
2006, s. 602).

Charakterystyczne dla modelu anglosaskiego jest nie tylko silne
zréznicowanie typow szkét (i poziomu ksztatcenia placéwek), lecz takze
obecnos$¢ wyraznego sektora szkét elitarnych (Gromkowska-Melosik
2015, s. 59-132). W Anglii szkolnictwo elitarne cieszy sie statym (jesli
nie coraz wiekszym) zainteresowaniem ze strony rodzicéw. Potwierdza
to tezy o rosngcym zréznicowaniu spotecznym, ktérego nie sg w stanie
zniwelowaé procesy spotecznej i edukacyjnej demokratyzacji. Warto
w tym miejscu zacytowacé konkluzje z badan przeprowadzonych przez
Sutton Trust, wskazujaca, ze ,wspodtczesnie elitaryzm przenika angiel-
skie spoteczenstwo bardziej niz dwadziescia lat temu” (Reay 2006,
s.291).

Teze te potwierdzajg badania wielu autoréw, wskazujace na fakt gru-
powania dzieci pochodzacych z najwyzszych grup statusu w szkotach
prywatnych. Wypowiedzi rodzicéw zamieszkujacych okreslone dziel-
nice wskazujg na okreslone podejscie do wyboru przedszkola i szko-
ty dla wtasnych dzieci (Vincent, Ball, Kemp 2004, s. 237-241). Carol
Vincent, Stephen J. Ball i Sophie Kemp stwierdzaja, ze z perspekty-
wy wielu rodzicédw zamieszkujacych w badanych dzielnicach, szkoty
prywatne stanowig ,spoteczne enklawy”, bedace ,formami ucieczki
od ryzyka funkcjonowania w szkotach parnstwowych”. Rodzice podej-
mujg w ten sposdb dziatania oddzielajace ich dzieci od zréznicowania
etnicznego (obecnego o wiele czesciej w szkotach paristwowych) oraz
spotecznego — bowiem dzieci uczeszczajgce do szkét prywatnych po-
chodza najczesciej z srednich i wyzszych klas spotecznych. Sposoby
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konstruowania enklaw ,szczesliwego dzieciristwa” opisywane przez
cytowanych autoréw mozna zatem poréwnac do funkcjonowania dzieci
w elitarnych przedszkolach i szkotach w Moskwie i Sankt Petersburgu.
Dzieci wychowywane w ten sposéb zyja najczesciej w duzym stopniu
Loderwane"” od rzeczywistosci spotecznej, w jakiej funkcjonujag ich ré-
wiesnicy. Z kolei instytucje edukacyjne tego typu produkuja jednostki,
ktore sg uformowane w sposdéb odpowiadajacy rolom, jakie majg one
odgrywad w dorostym zyciu. Sa to jednak osoby w matym stopniu zdol-
ne do zmiany rzeczywistosci spotecznej, a w znaczacym do odtwarzania
relacji spotecznych w ramach hierarchicznej natury konserwatywnego
spoteczeristwa. Diane Reay zauwaza, ze ,w Anglii mamy podobien-
stwo sytuacji z Francji, opisywanej przez Pierre’a Bourdieu, w ktdrej
«ci, ktérzy rzadza, sa bez watpienia mtodymi, biatymi technokratami
pochodzacymi z klasy sredniej, ktdrzy czesto nie wiedzg prawie nic
na temat codziennego zycia swoich rodakéw i nie majg okazji rozwiac
swojej ignorancji»" (Reay 20086, s. 294).

Warto porédwnacé te wypowiedz z sytuacja ksztattowania sie toz-
samosci mtodych ludzi w elitarnych szkotach rosyjskich. Mozna przy-
wotaé w tym miejscu stwierdzenia rosyjskiej autorki zauwazajacej, iz
dziecii mtodziez pochodzace z klasy ,Nowych Rosjan” i ksztatcace sie
w szkotach ,elitarnych” nie stanowig elity w socjologicznym rozumieniu,
lecz raczej grupe bezproduktywnych beneficjentéw przygotowanych
do konsumpcji bogactw zgromadzonych przez swoich rodzicéw (Ziiat-
dinova 2007, s. 55-56). Rdwniez i w przypadku Rosji tego rodzaju elita
nie jest w stanie zmienia¢ rzeczywistosci spotecznej w swoim kraju
(Potulicka 20104, s. 79-83).

Model skandynawski (wybrane aspekty)

Skandynawski model edukacyjny jest charakterystyczny dla kilku eu-
ropejskich krajéw nordyckich. Wiedza o nim jest jednak coraz szerze;j
rozpowszechniona w swiecie, a to za sprawg miedzynarodowych badan
poréwnawczych, analizujgcych wyniki szkolne ucznidw. Wiele krajéw
chciatoby zaadaptowad idee i rozwigzania oSwiatowe oraz sposéb funk-
cjonowania szkolnictwa skandynawskiego, przede wszystkim firskiego.
Implementacja takich rozwiazan jest bardzo utrudniona, a niekiedy
wrecz niemozliwa. Gtéwnga przeszkoda sa odmienne uwarunkowania
spoteczne, ekonomiczne i polityczne, w ktdrych zanurzone sg systemy
edukacji tych panistw. W kontekscie analiz przedstawionych w artykule
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trzeba podkresli¢ znaczenie egalitarnej polityki oswiatowej — nawiazu-
jacej gtéwnie do lewicowych (socjaldemokratycznych) ideologii — wa-
runkujacej funkcjonowanie skandynawskich systemoéw oswiatowych.
Z perspektywy problemu réwnosci/nieréwnosci edukacyjnych model
ten cechuje sig¢ niewielkim zréznicowaniem w edukacji (takze w sferze
poziomu ksztatcenia poszczegdlnych szkét), ograniczaniem zjawiska
selekcyjnosci placéwek edukacyjnych, istnieniem niewielkiego sekto-
ra szkdt prywatnych, nieodrézniajacych sie poziomem ksztatcenia od
szkdt panstwowych, oraz niewielkim znaczeniem instytucji elitarnych,
zwykle otwartych dla reprezentantéw réznych klas spotecznych.

Doskonatym przyktadem ilustrujgcym realizacje egalitarnej polityki
oswiatowej jest sposéb funkcjonowania szkolnictwa w Finlandii. Trzeba
z tej perspektywy wspomnied o filarach firiskiej polityki oswiatowe;j.
Jednym z nich jest jej stabilnos¢ i niezmiennosé. Innym sg dziatania
skierowane na wyréwnywanie szans oswiatowych dzieci ze srodowisk
nieuprzywilejowanych. Od kilku dekad, a scislej poczawszy od lat 70.,
stanowig one cele polityki i praktyki oswiatowej firiskiego systemu edu-
kacji podstawowej. Ponadto wydaje sig, ze rozwdj szkolnictwa stanowi
w Finlandii jeden z priorytetéw spotecznych.

Pochodzenie spoteczne finskich dzieci, rozumiane jako status spo-
teczno-ekonomiczny ich rodzicéw, ma — w swietle poréwnan miedzy-
narodowych — stosunkowo maty wptyw na ich osiagniecia szkolne. Po-
twierdzaja to kolejne badania PISA (Simola 2005, s. 465-466; Andere
2014, s. 7-8). Oznacza to, ze system edukac;ji w Finlandii jest w stanie
zapewni¢ wyréwnane szanse oswiatowe wszystkim dzieciom. Isto-
ta tego dziatania jest niwelowanie dysproporcji wynikajacych z réznic
w kapitale kulturowym rodziny. Przektada sie to nie tylko na ogdlnie
wysokie wyniki uzyskiwane przez fiskich ucznidw w testach, lecz takze
—co niezwykle istotne —na mate réznice miedzy uczniami osiggajgcymi
najlepsze i najgorsze wyniki. Ponadto uczniéw osiagajacych w Finlandii
najnizsze wyniki w testach na czytanie i rozumienie tekstu (poziom
osiagnie¢ PISA 1i ponizej) jest w perspektywie pordwnawczej najmniej
(Reinikainen 2012, s. 12).

Takie dziatania mozliwe sa jednak w powigzaniu z dtugofalowa
(zakrojona na 20, 30 lat w przysztos¢) polityka oswiatowa. Aktualne
znakomite efekty funkcjonowania firskiego szkolnictwa stanowig
konsekwencje polityki oswiatowej prowadzonej w Finlandii od lat 70.
XX w. Polityka ta — jako ze ktadzie nacisk zaréwno na réwnomierny
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rozwdj wszystkich obszardéw kraju, jak i na niwelowanie istniejacych wy-
raznych réznic miedzy ,biedng pdtnocg i bogatym potudniem” — przy-
niosta widoczne rezultaty. To wtasnie w Finlandii réznice w wynikach
nauczania miedzy poszczegdlnymi szkotami oraz regionami kraju sa
najmniejsze wsrdd krajéw OECD (Marks 2006, s. 30). Nalezy zatem
stwierdzi¢, ze w Finlandii miejsce zamieszkania i wielkos¢ szkoty ma
niewielki wptyw na osiggniecia edukacyjne uczniéw. Mozliwosci ksztat-
cenia sg w praktyce takie same w catym kraju, niezaleznie od tego, czy
dany uczen mieszka na dalekiej pétnocy, w najdalszych obszarach re-
gionu Lapland, czy w stotecznym obszarze Helsinek.

Do fiskich klas uczeszczajg uczniowie o réznym potencjale i pozio-
mie uzdolnien, co wiaze si¢ z faktem, ze firski system edukacyjny nie
ma charakteru selekcyjnego. Warto zaznaczy¢, ze w Finlandii zjawisko
powtarzania klasy na poziomie szkolnictwa rozszerzonego zdarza sie
sporadycznie. Nauczyciele nie moga wykluczyé nikogo i postaé go do
innej szkoty. Specjalng wage przyktada sie do tego, aby wyniki oceny
byty sprawiedliwe, a takze poréwnywalne w skali kraju. W tym kon-
tekscie od wielu lat ktadzie sie nacisk réwnoczesnie na indywidualizm
i wyréwnywanie szans. Potwierdzaja to stowa Pirjo Linnakyld i Jouni
Valijarvi: ,Finska strategia edukacyjna opiera si¢ na zasadzie réwno-
sci, ktdrej celem jest w szczegdlnosci redukowanie niskich osiggnieé
uczniéw” (Linnakyla, Valijarvi 2005, s. 34).

Zréznicowane grupy w klasie wymagaja, aby srodowisko szkolne
byto doskonale zorganizowane i elastyczne, a nauczyciele mieli wptyw
na program ksztatcenia i mozliwos$¢ pracy indywidualnej z uczniami,
obejmujacej doradztwo i wsparcie dla ucznidw z trudnosciami w nauce.
Mata liczba ucznidw w firskich klasach pozwala pracowacé zaréwno
z cata grupa, jak i indywidualnie z poszczegdlnymi uczniami. Wedtug
danych OECD Finlandia jest krajem, w ktérym proporcja nauczycieli do
liczby ucznidw jest jedna z najwyzszych.

Warto wskazaé na dziatania podejmowane w firiskim systemie edu-
kacji obowigzkowej, ktére stuzg niwelowaniu negatywnego wptywu
pochodzenia spotecznego na osiggniecia szkolne dzieci. W firiskiej
szkole obowigzkowej stworzono bowiem swoistg sieé, ktdrej celem
jest optymalizacja procesu wyréwnywania szans oswiatowych dzieci ze
srodowisk nieuprzywilejowanych. Sktada sie ona z czterech pozioméw
oddziatywan (Field, Kuczera, Pont 2007, s. 19; Grubb i in. 2005).
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Pierwszy z nich to nauczyciel klasy, ktérego zadaniem jest iden-
tyfikacja uczniéw stabo radzgcych sobie w nauce. Nauczyciel ten
pracuje z uczniami indywidualnie lub w niewielkich dwu-, trzyosobo-
wych grupach.

Drugim jest asystent nauczyciela, ktédry ma pewne przygotowanie
pedagogiczne, jednak pracuje wedtug zalecen nauczyciela. Asystent na-
uczyciela pracuje z uczniamiindywidualnie lub w matych grupach. Jego
zadaniem jest pomoc uczniom w zakresie trudnosci w przyswajaniu
materiatu szkolnego, takze w codziennej pracy podczas lekcji (asystent
nauczyciela klasy moze by¢ obecny na lekcjach réwnoczesnie z nauczy-
cielem). Asystent pracuje z uczniami zawsze wedtug wskazdéwek i pod
kierunkiem nauczyciela.

Trzeci poziom oddziatywan to nauczyciel edukacji specjalnej. Jest
to nauczyciel szkoty obowigzkowej, jednak posiadajacy specjalistycz-
ne (zwykle roczne) przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalne;j.
Wspétpracuje on z nauczycielem klasy w celu rozwigzywania tych
problemdw, ktdrych nie byty w stanie zniwelowaé dwie pierwsze linie
oddziatywania. W praktyce dziatania nauczyciela edukacji specjalnej
koncentruja sie na jezyku (finskim badz szwedzkim) lub matematy-
ce. Nauczyciel edukacji specjalnej zajmuje sie uczniami bez specja-
listycznej diagnozy (sa to uczniowie, ktdrzy potrzebujg dodatkowe;j
pomocy — jest to ok. 17-20% finskich uczniéw). Ponadto w firiskim
systemie ksztatcenia dziatajg nauczyciele specjalisci — wykwalifikowani
w zakresie edukacji specjalnej. Zajmuja sie oni dzieé¢mi zdiagnozowany-
mi (ok. 2% takich dzieci ksztatci sie¢ w szkotach specjalnych, natomiast
ok. 5% —w ramach powszechnej szkoty rozszerzonej).

Czwarta ptaszczyzna oddziatywania to specjalistyczny zespét maja-
cy za zadanie pomagacd uczniom, ktérych stabe postepy w nauce wiaza
sie z szerszymi problemami rodzinnymi lub spotecznymi. Zespét sktada
sie z nauczyciela klasy, nauczyciela edukacji specjalnej, dyrektora szko-
ty, psychologa, pracownika socjalnego z wydziatu spraw spotecznych,
a takze — jesli to konieczne — przedstawicieli stuzb medycznych. Za-
daniem zespotu, ktéry dysponuje wiekszymi srodkami i mozliwosciami
dziafania, jest identyfikacja i likwidacja probleméw, ktérych skala wykra-
cza poza mozliwosci szkoty. Dziatanie interdyscyplinarnych zespotéw
ma na celu odcigzenie nauczycieli w pracy w zakresie rozwigzywania
problemdw spotecznych i rodzinnych oraz umozliwienie im skupienia
sie wytacznie na ksztatceniu (tamze).
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W Finlandii istnieja przedszkola i szkoty prowadzace dziatalnosé
pedagogiczng opartg na réznorodnych tradycyjnych i nowatorskich
projektach edukacyjnych. Moga to by¢ np. placéwki ktadace nacisk na
rozwdj umiejetnosci jezykowych i, szerzej, innych zdolnosci humani-
stycznych, dziatalnos$¢ artystyczng badz korzystajgce bezposrednio
z wybranej filozofii edukacyjnej, np. Rudolfa Steinera czy Marii Mon-
tessori. Trzeba jednak stwierdzié, ze dopuszczalna réznorodnosé na
poziomie szkolnictwa rozszerzonego ma charakter horyzontalny, nie
wertykalny. Oznacza to brak zgody na tworzenie instytucji elitarnych,
odrézniajacych sie znaczaco oferta edukacyjna i poziomem ksztatcenia.

Charakteryzujac finskg egalitarna polityke w zakresie edukacji, trze-
ba zwrécié uwage na role nauczyciela. W Finlandii zawdd nauczyciela
jest tradycyjnie uznawany za jeden z najwazniejszych i jest jedna z naj-
bardziej szanowanych, prestizowych profesji (Tirri, Puolimatka 2000,
s. 158; Niemi 2014, s. 115-116). Duza liczba chetnych do zawodu na-
uczycielskiego przy réwnoczesnym limicie miejsc na studiach sprawia,
ze na studia nauczycielskie dostaje sie zaledwie okoto 10-15% najbar-
dziej zmotywowanych i utalentowanych oséb. Jest to niezwykle wazne,
bowiem pozwala pozyskaé najlepszych absolwentdéw szkét srednich,
dla ktérych praca w oswiacie jest zardwno celem, jak i marzeniem. Mu-
szg sie oni wykazac¢ wysoka motywacja, wieloma talentami oraz sukce-
sami nie tylko akademickimi, lecz réwniez w wielu innych dziedzinach,
takich jak sztuka, muzyka czy sport (Linnakyla 2004, s. 39).

Trzeba réwniez podkresli¢, ze zaréwno szkoty, jak i poszczegdlni
nauczyciele majg duzg niezaleznos¢ w podejmowaniu decyzji doty-
czacych metod ksztatcenia, organizacji pracy pedagogicznej, a takze
zarzadzania i organizacji polityki szkolnej. Nauczyciele w Finlandii de-
cydujag o wyborze podrecznikdéw, maja tez duzy wptyw na zawartosc
programow ksztatcenia, typ kurséw oferowanych w danej szkole czy
alokacje sSrodkdéw z budzetu szkoty. Finskie szkolnictwo potwierdza teze,
wynikajaca takze z poréwnan miedzynarodowych, ze decentralizacja
edukacyjna wptywa niezwykle pozytywnie na wzrost wynikéw ksztat-
cenia. Nauczyciele sa bardziej zmotywowani i czujg wieksza odpowie-
dzialnosé za to, co robig i jakie decyzje podejmujg. Badania potwierdzaja,
ze finscy nauczyciele majg wysokie wymagania wobec umiejetnosci
ucznidw i ich zainteresowan, np. w zakresie czytania ksiazek, a takze
rozwoju innych cech kognitywnych. Rola nauczyciela jako oswiatowego
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eksperta w finskim systemie edukacji sprawia, ze jest on najwazniejsza
osobga w procesie oceny ucznia (Linnakyla, Valijarvi 2005, s. 35).

Na poczatku lat 90. w finskim systemie edukacyjnym nastgpita ra-
dykalna zmiana programéw ksztatcenia na poziomie szkolnictwa obo-
wigzkowego. Nowe programy ksztatcenia oferujg nauczycielom coraz
wieksze mozliwosci planowania procesu nauczania (Tirri, Puolimatka
2000, s. 158). Wczesniejsze programy cechowat wysoki stopien od-
gornego, szczegdtowego planowania i swoista ,sztywnosé” — zaréwno
w zakresie struktury, organizacji, metod, jak i obowigzujace;j filozofii
ksztatcenia (Simola 1998, s. 335). Nowe programy natomiast staty sie
bardziej elastyczne, zdecentralizowano je i zmniejszono poziom ich
szczegotowosci. Opierajg sie one na nowym sposobie myslenia o edu-
kacji. Zamiast z géry narzucaé nauczycielom cele i metody ksztatcenia,
wprowadzono standardy dotyczgce tego, co uczniowie powinni umieé
(Valijarvi, Linnakyla, Kupari, Reinikainen, Arffman 2002, s. 43; Toom,
Husu 2012, s. 49). W konsekwencji nauczyciele w sposéb dowolny de-
cyduja o metodach, zakresie, a takze tempie ksztatcenia na poszcze-
golnych etapach (Korkemaki 2006, s. 155-158).

Kolejnym filarem firiskiej polityki oswiatowej stuzacym wyréwnywa-
niu szans oswiatowych ucznidw jest wspieranie czytelnictwa. Od lat 70.
XX w., kiedy to rozpoczety sie wielkie zmiany w finskiej edukacji, w trase
ruszyty bibliobusy (autobusy szkolne petnigce role mobilnych biblio-
tek). Na wysoki poziom czytelnictwa wsréd mtodziezy firiskiej maja
wptyw takze tradycje rodzinne. Ujmujac ten problem statystycznie,
mozna zauwazy¢ ogdélnonarodowy, wysoki poziom czytelnictwa — ponad
20 ksigzek wypozycza rocznie z biblioteki przecietny Fin i az 80%
finskich rodzin prenumeruje prase codzienng. Okoto potowa firiskich
reklam telewizyjnych nadawana jest w jezykach obcych, gtéwnie w an-
gielskim, lecz czesto takze w szwedzkim, niemieckim czy francuskim.
Wiaze sie to z faktem, ze bardzo wielu Findw postuguje sie jezykami
obcymi (Halinen, Sinko, Laukkanen 2005, s. 72). Wspétczesnie tradycje
czytelnicze rozwijane w rodzinie trafiajg na podatny grunt w instytu-
cjach oswiatowych.

Od potowy lat 90. w Finlandii podjeto dziatania promujace czy-
telnictwo w jeszcze wiekszym stopniu. Jednym z nich staty sie kam-
panie biblioteczne organizowane w szkotach. Inng forme zachecania
do czytania zastosowaty organizacje takie jak Stowarzyszenie Dzien-
nikéw Finskich oraz Firiskie Stowarzyszenie Wydawcdéw Czasopism,
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ktdre co roku organizuja ,czytelnicze weekendy” w szkotach. Ich ce-
lem jest rozwijanie umiejetnosci czytania i krytycznego podejscia do
lektury, a takze krytyczna analiza roli mediéw. Podczas weekenddéw
czytelniczych redaktorzy odwiedzaja szkoty, a uczniowie maja okazje
zapoznac sie z metodami powstawania artykutéw prasowych. Ponadto
Firiska Telewizja Szkolna emituje wiele programéw edukacyjnych stu-
zacych podtrzymywaniu tradycji czytelniczych, réwnoczesnie tworzac
uzupetniajgce materiaty w formie drukowanej i w internecie (tamze).

Nauczyciele ktada duzy nacisk na rozwijanie umiejetnosci czytania,
a takze rozumienia tekstu. Waznym elementem tego procesu jest row-
niez zachecanie uczniéw do wyrazania opinii dotyczacych tekstu oraz
rozwijanie u nich krytycznego myslenia. W firiskiej szkole zacheca sie
ucznidéw do wyrazania opinii na temat przeczytanego tekstu, nawet jesli
odbiegajg one od ogdlnie uznanych interpretacji. Szkoty, aby rozwijaé
zamitowania czytelnicze, umozliwiajg dostep do réznorodnych ksigzek
w doskonale wyposazonych bibliotekach (Linna 2005, s. 74).

Trzeba w tym miejscu zauwazy¢, ze wedtug badan uczniowie finscy
nie postrzegaja subiektywnie wtasnego zaangazowania w czytelnictwo
jako czegos nadzwyczajnego, nie uwazajg przy tym, ze duzo czytaja.
Jednakze poréwnawcze dane dla krajow OECD wskazuja, ze wykazuja
oni najwyzszy poziom zaangazowania w czytanie —rozumiany w trzech
kategoriach: pozytywnego nastawienia, czestosci czytania oraz zréz-
nicowania czytanych materiatéw. Dla przyktadu, w Finlandii najwiek-
sza liczba ucznidw wskazuje, ze czytanie stanowi ich ulubione hobby.
Uczniowie finscy spedzaja réwniez duzg czes¢ swojego czasu wolnego,
czytajac. Podobnie znajdujg sie oni w grupie najbardziej aktywnych
czytelnikdw gazet oraz statystycznie korzystaja z bibliotek o wiele cze-
sciej niz ich réwiesnicy z innych krajéw OECD (Linnakyla, Valijarvi 2005,
s. 36). Zaangazowanie czytelnicze ucznidw firiskich wspierane jest
przez szeroka sieé bibliotek pozaszkolnych, ktére posiadaja wyodreb-
nione oddziaty dla dzieci i mtodziezy.

Trzeba zatem jeszcze raz zwrdcié uwage, ze waznym celem dzia-
tania finskiego systemu szkolnictwa jest niwelowanie oddziatywania
uwarunkowan powigzanych ze statusem spoteczno-ekonomicznym
na osiaggniecia edukacyjne ucznidw. Szkolnictwu w Finlandii udaje sie
zminimalizowaé wptyw czynnikéw rodzinnych i ma ono charakter ,wy-
réwnujacy” szanse edukacyjne. W tym kierunku, stworzenia podobnych
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mozliwosci edukacyjnych, zmierza od lat polityka oswiatowa panstwa
(Maatta, Uusiautti 2013, s. 4).

Mozna zatem stwierdzi¢, ze kluczem do firiskiego sukcesu w sferze
wyréwnywania szans i rezultatéw edukacyjnych jest egalitarna, dtu-
gofalowa polityka oswiatowa zorientowana na zbudowanie modelu
efektywnego szkolnictwa zaspokajajgcego w réwny sposéb potrzeby
wszystkich dzieci — bez wzgledu na zdolnosci i pochodzenie spoteczne.

Zakonczenie
Demokratyzacja wspétczesnych spoteczenstw doprowadzita do prze-
ksztatcenia edukacji z instytuciji elitarnej (dostepnej dla niewielkiej
liczby najbardziej uprzywilejowanych jednostek) w instytucje ma-
sowg (dostepna dla wszystkich obywateli). Jednym z celéw rozwoju
powszechnego szkolnictwa (oprécz wymagarn ekonomicznych i za-
potrzebowania rynku pracy na coraz bardziej wykwalifikowang site ro-
bocza) byto zapewnienie réwnych szans na uzyskanie wysokiej pozycji
spotecznej wszystkim obywatelom oraz upowszechnienie edukaciji.
Trzeba réwnoczesnie stwierdzié, ze szkolnictwo stanowi aktualnie je-
den z kluczowych systemdw instytucjonalnych, w ktérych dokonuja sie
procesy tworzenia struktury spotecznej. Edukacja jest w tym kontekscie
postrzegana jako mechanizm kreowania ,kapitatu ludzkiego” i przy-
gotowania jednostek do odpowiednich rél spotecznych. Nadrzedna
determinantg i wartoscig wyznaczajaca sposoby dziatania systemodw
szkolnictwa na przetomie XX i XX| wieku stajg sie zasady ekonomii. Ka-
tegorie ,kapitatu”, ,wolnego wyboru klienta", ,popytu i podazy” zdomi-
nowaty dyskursy edukacyjne. Tworzg one — odzwierciedlong w rzeczy-
wistosci — wizje edukacji, ktéra przestaje by¢ dobrem wspdlnym, a staje
sie towarem na rynku. Zasady funkcjonowania wielu wspdétczesnych
systemoéw edukacji wskazujg ponadto, ze humanistyczne ideaty zmiany
spotecznej za posrednictwem oswiaty — rozumianej nie jako szkolenie,
lecz bardziej w kategoriach rozwoju osobowosci i tozsamosci jedno-
stek — zostajg poswigcone na ottarzu ekonomii. Taki sposdb postrze-
gania i traktowania edukacji prowadzi do specyficznych konsekwencji,
gdy patrzy sie na nie z perspektywy problemu nieréwnosci spotecznych.
Panstwa adaptujace elitarng polityke oswiatowg i modele eduka-
cji zorientowane na konkurencje, skrajny indywidualizm i sukces nie-
licznych odznaczaja sie coraz bardziej zréznicowanymi wertykalnie
systemami szkolnictwa. W szkolnictwie tych krajéw wystepujg zatem
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coraz silniej zjawiska, ktdre przeciwdziataja rzeczywistej demokratyza-
cji systemu edukac;ji oraz systemu spoteczno-ekonomicznego i ktére
powoduja wzrost nieréwnosci spotecznych.

Z kolei paristwa skandynawskie, realizujgce zatozenia egalitarnej
polityki oswiatowej, adaptujg od dekad zupetnie odmienne modele spo-
teczno-ekonomiczne. Sa one zorientowane na niwelowanie dyspropor-
cji spoteczno-ekonomicznych, co doskonale widaé réwniez w realiach
funkcjonowania szkolnictwa (opartego na zasadach sprawiedliwosci
i réwnosci).

W konkluzji trzeba odnies¢ si¢ do tezy postawionej we wste-
pie artykutu, odnoszacej sie do roli i znaczenia polityki oSwiatowej
w konstruowaniu ksztattu systemu edukac;ji oraz zatozen i celdw jego
funkcjonowania. Kluczem do rozumienia ksztattu edukacji w danym
kraju oraz praktyk oswiatowych stuzacych realizaciji idei (nie)réwnosci
jest ideologia edukacyjna lezaca u jego podstaw.






Po zasygnalizowaniu zagadnien z zakresu wyréwnywania szans oswia-
towych w rozdziale omdéwiono dwa konteksty, w ktdrych szanse te
sie analizuje. Sa to konteksty aksjologiczny i lokalny oraz epistemo-
logiczny i uniwersalny. Analizujgc pierwszy z nich, autor przedstawia
solidarnosé jako kluczowg wartosé majaca dzis konstytuowacd zycie
spoteczne w Polsce. Wartos¢ ta jest wskazywana réwniez jako cel wy-
chowania i ksztatcenia. Jednoczesnie za Charlesem Taylorem autor
zauwaza, ze nie moze by¢ ona w petni zrealizowana w wolnorynkowym
i konkurencyjnym spoteczenstwie, gdzie nieustannie trwa walka o dobra
pozycjonalne. Nie swiadczy to o niedoskonatosci zycia spotecznego,
jest raczej warunkiem rozwoju i dobrobytu spoteczeristwa. W drugim
kontekscie wyréwnywanie szans oswiatowych taczy sie z zadaniem
rozwijania przez szkoty racjonalnosci i myslenia krytycznego. Autor
analizuje, w jaki sposdb uzasadnia sie dzisiaj wymdg zaangazowania
sie wtadzy publicznej w wyréwnywanie szans w tym zakresie. Odnoszac
sie do analiz Harveya Siegela, omawia myslenie krytyczne, zaréwno jego
elementy sktadowe, jak i te przesgdzajace o jego sile. Zauwaza zarazem,
Ze wyréwnanie szans uczniéw w obszarze rozwijania racjonalnosci nie
musi przektadac si¢ na zajmowanie przez nich wysokich pozycji w zyciu
spotecznym, zwtaszcza na rynku pracy.

— Stowa kluczowe:

wyréwnywanie szans oswiatowych
kontekst aksjologiczny/lokalny
kontekst epistemologiczny/uniwersalny
solidarnosé

myslenie krytyczne



School of equal chances:
limitations of social solidarity

and the power of critical thinking

After a few introductory remarks on equalizing educational opportunities,
the author describes two contexts in which those opportunities are
discussed. These are axiological/local and epistemological/universal
contexts. Analyzing the first of them, the author presents solidarity
as a key value that is expected to be a cornerstone of social life in
today’s Poland. That value is also indicated as a main educational goal.
At the same time, the author remarks, referring to Charles Taylor's thought,
that the value of solidarity cannot by fully achieved in a free market
and in a competitive society, where battle for positional goods goes on
constantly. That does not mean that social life is imperfect, but rather
that the constraints of solidarity are a condition for the development
and well-being of society. In the second context, equalizing educational
opportunities is related to the school task of developing rationality
and critical thinking. The author describes how the requirement
of involvement of public authority in equalizing opportunities in that area
is justified. Referring to the analyzes of Harvey Siegel, he elaborates on
critical thinking, showing its components and focussing on factors which
decide of its power. He notices that equalizing students' opportunities
in the area of developing rationality does not necessarily ensures them
highly regarded positions in social life, particularly on the labor market.

— Keywords:

equalizing educational opportunities
axiological/local context
epistemological/universal context
solidarity

critical thinking
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— Wprowadzenie

Hasto ,Szkota réwnych szans” jest akceptowane powszechnie. Uwaza
sie, ze szkofa jest ta instytucja publiczna, ktdra bardziej niz inne jest zo-
bowigzana do réwnego traktowania oséb. W Konstytucji Rzeczypospoli-
tej Polskiej znalazt sie zapis: ,Wtadze publiczne zapewniajg obywatelom
powszechny i réwny dostep do wyksztatcenia"!. Z tego samego okresu
pochodzi amerykariska ustawa federalna ,No Child Left Behind Act”,
w ktdrej takze podkresla sie zasade rdwnych szans2. Podobne regulacje
istniejg w innych krajach, niezaleznie od ich tradyc;ji, ustroju i biezace;j
sytuacji politycznej. Réwniez na poziomie prawa miedzynarodowego
osiggnieto zgode co do koniecznosci wyréwnywania szans w edukaciji,
o czym swiadczy np. tekst Konwencji o prawach dzieckas. Jednoczesnie
zjawisko nieréwnosci oswiatowych jest coraz lepiej rozpoznawane na
poziomie miedzynarodowym i krajowym (por. Federowicz, Sitek 2011).

Wiadomo jednak, ze tatwiej tworzyd prawo niz je stosowac. Na po-
ziomie deklaracji wszystkie panstwa zgadzajg sie z zasadg réwnosci
szans oswiatowych. Wdrazanie tej zasady w praktyce napotyka jed-
nak na liczne przeszkody. Co najmniej dwie sposréd nich sg obiek-
tywne. Po pierwsze, jest niewiele panstw, ktdre sg wystarczajgco bo-
gate, aby zagwarantowaé wszystkim uczniom réwny dostep do débr
i ustug oswiatowych na wysokim poziomie. Takie przedsiewziecia jak

1 Konstytucja RP z 1997 r,, art. 70 ust. 4. Caty ustep brzmi nastepujgco: ,Wtadze publiczne
zapewniaja obywatelom powszechny i réwny dostep do wyksztatcenia. W tym celu tworza
i wspieraja systemy indywidualnej pomocy finansowe;j i organizacyjnej dla ucznidw i studentow.
Warunki udzielania pomocy okresla ustawa”.

2 Ustawa z 2001 r. miata na celu zmniejszenie réznic w osiagnigciach uczniéw poprzez
zapewnienie wszystkim dzieciom uczciwych, réwnych i istotnych mozliwosci zdobycia wysokiej
jakosci wyksztatcenia.

3 Konwencja o prawach dziecka z 1989 r., art. 28 ust. 1 brzmi nastgpujaco: ,Paristwa-Strony
uznaja prawo dziecka do nauki i w celu stopniowego realizowania tego prawa na zasadzie
réwnych szans, w szczegoélnosci:

a. uczynia nauczanie podstawowe obowiazkowym i bezptatnym dla wszystkich;

b. beda popiera¢ rozwdj réznorodnych form szkolnictwa sSredniego, zaréwno
ogdlnoksztatcacego, jak i zawodowego, uczynia je dostepnymi dla kazdego dziecka
oraz podejma odpowiednie kroki, takie jak wprowadzenie bezptatnego nauczania
oraz udzielanie w razie potrzeby pomocy finansowe;j;

c. za pomoca wszelkich wtasciwych srodkéw uczynia szkolnictwo wyzsze dostepnym
dla wszystkich na zasadzie zdolnosci;
udostepnig wszystkim dzieciom informacje i poradnictwo szkolne i zawodowe;

e. podejma kroki na rzecz zapewnienia regularnego uczeszczania do szkét oraz
zmniejszenia wskaznika porzucania nauki".

Konwencja o prawach dziecka zostata przyjeta we wszystkich paristwach swiata z wyjatkiem USA.
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np. objecie wszystkich uczniéw wsparciem pedagogiczno-psycholo-
gicznym, zorganizowanie dla potrzebujacych tego uczniéw dodatko-
wych zajeé dydaktyczno-wyréwnawczych, zatrudnienie nauczycieli
wspomagajacych do pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia, a takze
wybudowanie sali gimnastycznej, basenu lub zakup przydatnych po-
mocy naukowych wymagaja duzych naktaddw finansowych. Wigkszos¢
panstw nie moze sobie na to pozwolié. Po drugie, dynamiczna sytuacja
spoteczna w wielu krajach sprawia, ze systemy oswiatowe tych panstw
stajg wobec wciaz nowych wyzwan w obszarze wyréwnywania szans.
Przyktadem takiego wyzwania jest wciaz wzrastajaca liczba dzieci imi-
grantdéw uczeszczajacych do szkdt w krajach przyjmujacych i zwigzane
z tym problemy réwnosci szans.

Biorac pod uwage te czynniki, a takze wiele innych, ktdére odgrywa-
ja wazna role w wyréwnywaniu szans oswiatowych, trzeba zgodzi¢ sie
ze stwierdzeniem, ze nie istnieje jeden mechanizm, za pomoca ktére-
go mozna zagwarantowac réwne szanse wszystkim uczeszczajagcym
do szkdt uczniom. Nawet nieograniczone srodki finansowe nie rozwigza
tego problemu, o ile nie beda wydatkowane w sposdb racjonalny, sto-
sownie do konkretnych potrzeb, czasu i miejsca“. Innych dziatan be-
dzie wymagato wyréwnywanie szans ucznidw z niepetnosprawnosciag
intelektualng uczeszczajagcych do szkdt specjalnych, do szkét integra-
cyjnych oraz do szkét ogdélnodostepnych. Zamiast zatem podejmowad
zagadnienie wyréwnywania szans oswiatowych w ogoéle, lepiej skupié
sie na analizie wyzwan pojawiajacych sie w konkretnych srodowiskach.
Przyktadowo, jak powinna wygladaé szkota réwnych szans dla okreslonej
mniejszosci etnicznej lub narodowej, dla dzieci i mtodziezy zamieszkuja-
cej tzw. trudne dzielnice, dla uczniéw wywodzacych sie z rodzin o niskim
poziomie wyksztatcenia itd. Takie projekty analityczne sa z jednej strony
rzetelnie osadzone w Swiecie faktéw, z drugiej, gdy zostang zrealizowane,
moga stanowid inspiracje dla nauczycieli jako dobre praktyki edukacyjne.

W tym kontekscie interesujace sa proby przewidywania oddziatywania wprowadzanych
reform os$wiatowych na zjawisko nieréwnosci edukacyjnych. Prébe taka podjat np. Mirostaw
J. Szymaniski w ksigzce Kryzys i zmiana: studia nad przemianami edukacyjnymi w Polsce
w latach dziewiecdziesigtych, w rozdziale Wyréwnywanie szans edukacyjnych — atut czy
miraz reformy oswiaty (s. 54—70). Autor analizuje wybrane zatozenia reformy oswiaty z 1999 .
w perspektywie istniejacych juz i potwierdzonych empirycznie nieréwnosci edukacyjnych.
Pisze m.in. o niewystarczajagcym zaangazowaniu tworcéw reformy w wyréwnywanie szans
edukacyjnych na etapie startu szkolnego (s. 61-63).
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Zanim przejdziemy do bardziej szczegétowych analiz, warto uswia-
domi¢ sobie pewng kwestie. Kiedy méwimy o szkole réwnych szans,
myslimy o szansach uczniéw. Ale uczniowie nie sg jedynymi podmio-
tami, ktére funkcjonujg w szkole. Spotykamy tam réwniez inne osoby:
nauczycieli, dyrektoréw, pracownikédw administracji, rodzicéw, przed-
stawicieli wtadz lokalnych i paristwowych. Jest oczywiste, ze osoby te
takze chcg odnosic sukcesy i mie¢ poczucie réwnych szans w dazeniu
do ich osiggania. ,Szkota réwnych szans” oznacza zatem szkote, ktéra
daje szanse na sukces wszystkim funkcjonujacym w niej osobom, nie
tylko uczniom. Warto w tym kontekscie postawié sobie np. pytanie o to,
czy uczniowie moga odnosic¢ sukcesy w szkole, w ktdrej nauczyciele
permanentnie doswiadczajg braku réwnych szans? Lub o ile wieksze
sukcesy mogliby odnosi¢ uczniowie, gdyby ich nauczyciele takze mieli
poczucie sukcesu? Watek ten z pewnoscia zastuguje na gtebsze analizy
i badania empiryczne.

Tytut niniejszego rozdziatu Szkota réwnych szans: ograniczenia soli-
daryzmu spotecznego i sita myslenia krytycznego wymaga wyjasnienia.
Uwazam, ze dyskusje na temat wyréwnywania szans o$wiatowych tocza
sie w dwdch kontekstach. Pierwszy ma wymiar aksjologiczny i lokalny,
tzn. odnosi sie do podstawowych wartosci organizujgcych funkcjono-
wanie spoteczenstwa w danym miejscu i czasie. Wartosci te wskazu-
ja, co jest istotne dla spoteczeristwa i w jaki sposdb nalezy w zwiazku
z tym ksztatci¢ i wychowywaé mtode pokolenie. Wyrdwnywanie szans
oswiatowych w tym kontekscie oznacza umozliwienie uczniom petne-
go uczestnictwa w kulturze spoteczenstwa. Jezeli chodzi o drugi kon-
tekst, to ma on charakter epistemologiczny i uniwersalny. Oznacza to,
ze odnosi sie do poznawania rzeczywistosci za pomocga rozumowania,
ktdre jest postrzegane, niezaleznie od miejsca i czasu, jako podstawowa
zdolnosé umystowa cztowieka, umozliwiajaca mu adekwatne (naukowe)
zrozumienie Swiata, a tym samym przetrwanie i rozwdj. Rozumowanie,
aw jego ramach myslenie krytyczne, zapewnia tez cztowiekowi wzgled-
ng autonomie wobec spoteczenstwa i jego oczekiwan. Kiedy moéwi sie
o szkole réownych szans w tym kontekscie, zaktada sig, ze kazdy uczen
powinien mie¢ mozliwos¢ maksymalnego rozwiniecia swojej racjonal-
nosci i w konsekwencji swojej autonomii.

Ponizsze rozwazania dotycza tych dwdch kontekstéw. Wychodze
w nich od stwierdzenia, ze wartoscia, ktérg wskazuje sie dzis w Polsce
jako podstawowa dla spdjnosci spotecznej, jest solidarnosé. Nastep-
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nie podkreslam znaczenie tej wartosci w namysle pedagogicznym nad
polska oswiatg. Dostrzegam jednoczesnie, ze z uwagi na role konku-
rencyjnosci w funkcjonowaniu dzisiejszego rynku pracy solidarnos¢
nie moze by¢ w petni wdrozona w zyciu spotecznym. Powodem tego
jest koniecznos¢ ubiegania sie przez jednostki o dobra pozycjonalne.
W dalszej kolejnosci zajmuje sie wyrdwnywaniem szans edukacyjnych
w kontekscie rozwijania racjonalnosci i myslenia krytycznego. Wskazuje
watpliwosci co do mozliwosci wyréwnania tych szans, a takze dzisiej-
sze uzasadnienie koniecznosci takich dziatan. Dalej omawiam pojecie
myslenia krytycznego, zaréwno elementy, z ktérych sie ono sktada, jak
i to, co przesadza o jego sile. Zauwazam, ze wyrdwnanie szans ucznioéw
w obszarze rozwijania racjonalnosci nie zawsze przektada sie na osigga-
nie przez nich sukceséw w zyciu spotecznym, zwtaszcza na rynku pracy.

Solidarnosé, rynek pracy i konkurencyjnosé

Wiele wskazuje na to, ze podstawowg wartoscia, wokdt ktorej wtadza

publiczna chciataby dzis skupié polskie spoteczeristwo, jest solidarnosé.
«Solidarnosé” to nazwa ruchu zwiazkowego, ktéry powstat w 1980 r. w re-
zultacie porozumien miedzy strajkujacymi robotnikami a rzadzaca wéw-
czas w Polsce partig komunistyczna. Petna nazwa tego ruchu brzmiata

Niezalezny Samorzadny Zwigzek Zawodowy ,Solidarnos¢”. Chociaz
formalnie ruch ten byt zwigzkiem zawodowym i miat na celu obrone

intereséw pracowniczych, jego oddziatywanie w latach 1980-1981

byto o wiele szersze. Stat sie on w tamtym czasie wyrazem sprzeciwu

ogromnych rzesz spoteczenstwa wobec rzagdéw sprawowanych przez

komunistéw lub co najmniej przeciwko sposobowi ich sprawowania.
LSolidarnos¢” wyrazata tesknote spoteczenstwa polskiego za auten-
tyczng wspdlnotg, w ktorej bierze sie pod uwage interesy wszystkich

grup spotecznych, zwtaszcza tych najstabszych, stosunki spoteczne zas

opiera sie na wartosciach uczciwoscii stuzby. Ruch ,Solidarnosci” zostat
rozbity i zdelegalizowany przez wtadze komunistyczne wraz z wprowa-
dzeniem stanu wojennego w grudniu 1981 r. Odrodzit sie wiosng 1989 r.
w rezultacie rozmdw podjetych przez komunistéw z opozycja polityczna.
Po przejeciu wtadzy przez opozycje ,Solidarnosé” jako ruch spoteczny

i jako wartosé, na ktorej ufundowane sg stosunki miedzyludzkie, stata sie

symbolem sukcesu Polakéw w dochodzeniu do wolnosci oraz spoiwem

taczacym spoteczenstwo, konstytuujgce sie na nowo po kilkudziesieciu

latach niedemokratycznych rzgdéw komunistycznych.
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Charles Taylor, jeden z najwazniejszych wspétczesnych filozoféw
spotecznych, odnoszac sie do koncepcji solidarnosci przedstawione;j
w 1981 r. przez blisko zwigzanego wdéwczas z opozycja demokratyczng
Jozefa Tischnera w ksigzce Etyka solidarnosci, stwierdzit:

«Solidarnos¢ to motor naprawczy dziatan spotecznych. Solidar-
nosc¢ jest nieodzowna, bysmy przywracili istote, ducha spdjni
spotecznej — aby wspdlnota zndéw odzyta i stata sie rzeczywista.
Takie jest gtéwne przestanie ksiedza Tischnera. Nawet poza kon-
tekstem jest to przestanie poruszajace i petne mocy; nietrud-
no dostrzec, jak niezwykta byta jego sita w kontekscie tamtego
miejsca i czasu — jak bardzo byto potrzebne w tym kluczowym
momencie wytaniania sie aspiracji catego narodu” (Taylor 2000,
s. 27-28).

Tesknota za solidarnoscia jako wartoscig organizujaca zycie spotecz-
ne ujawnia sie do dzisiaj w wielu tekstach polskich pedagogdéws. Na przy-
ktad Bogustaw Sliwerski, badajacy nieprzerwanie procesy demokraty-
zacyjne i decentralizacyjne w edukacji, podsumowujac funkcjonowanie
polskiej oswiaty po 1989 r., pisat:

.Dwadziescia lat od transformacji hamuje sie ruch reform, i tak juz

opoznionych prawie o dziesie¢ lat, czyli od chwili wprowadzenia
nowego ustroju szkolnego. Czyzby juz zapomniano o idei paristwa
solidarnego i budowaniu spoteczenstwa obywatelskiego? Czy
zbyteczna jest wolnos¢ ku wartosciom zapisanym w 1991 roku
w Ustawie o systemie o$wiaty?” (Sliwerski 2009, s. 53).

O wartosci solidarnosci w ksztatceniu i wychowaniu dzieci i mto-
dziezy méwi rdwniez wprost aktualna podstawa programowa dla szkoty
podstawowej. Czytamy w niej:

Zaréwno bezposrednio po 1989 r,, jak i wspdtczesnie pedagodzy z troska pisza o deficytach
wspdlnotowosci, solidarnosci i zaufania spotecznego w systemie oswiatowym i w kulturze
w ogdle. Por. tytut X Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego (18-20 wrzesnia 2019 r.):
.Pedagogika i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspdélnotowosci i autonomii”.
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.Ksztatcenie ogdlne w szkole podstawowej ma na celu: wprowa-
dzanie uczniéw w swiat wartosci, w tym ofiarnosci, wspdtpracy,
solidarnosci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla tradycji, wska-
zywanie wzorcow postepowania i budowanie relacji spotecznych,
sprzyjajacych bezpiecznemu rozwojowi ucznia (rodzina, przyja-
ciele)” (Rozporzadzenie MEN z 2017 r.).

Mozna by przytoczy¢ wiele innych tekstéw i wypowiedzi potwier-
dzajacych stusznosé tezy postawionej na poczatku tej czesci rozdziatu.
Tesknota za szkotg jako wspdlnotg wspierajacych sie oséb, ktdra jest
zarazem miejscem przygotowania ucznidéw do zycia w solidarnym spo-
teczenistwie, wytania sie z tekstéw wielu pedagogdéw jako z jednej stro-
ny wyraz negatywnych doswiadczen zwigzanych z funkcjonowaniem
oswiaty w systemie komunistycznym, z drugiej zas rozczarowan, ktére
przynidst system demokraciji liberalnej wraz z gospodarka kapitalistycz-
na. Jak w tej perspektywie przedstawia sie kwestia wyréwnywania szans
oswiatowych? Mogtoby sie wydawad, ze w spoteczeristwie funkcjonu-
jacym na zasadzie solidarnosci wyréwnywanie szans uczniéw przygo-
towujacych sie do dorostego zycia nie jest przedsiewzieciem skrajnie
trudnym. Skoro bowiem cate spoteczeristwo jest solidarne, to nawet
jesli szkota popetni btedy lub ujawni braki w wyréwnywaniu szans, to
niedoskonatosci te zostang nadrobione przez samo spoteczenstwo
na pézniejszym etapie. Nawet jesli nikt nie twierdzi wprost, ze ideat
tak rozumianej solidarnosci zostat juz osiggniety, to wymowa tekstéw
i wypowiedzi na ten temat przekonuje, ze osiggniecie go jest mozliwe.

Przekonanie to nie jest jednak stuszne. Petne wdrozenie zasady so-
lidarnosci, czy to w systemie szkolnym, czy to w spoteczenistwie jako
catosci, nie jest mozliwe. W spoteczeristwie liberalno-demokratycznym,
opartym na konkurencyjnosci, zasada solidarnosci moze by¢ wdrazana
tylko do pewnego stopnia. Réwniez zwrdcit na to uwage Charles Taylor,
analizujac wspomniang Etyke solidarnosci autorstwa Jézefa Tischnera.
Tischner zaproponowat w swojej ksiazce ewangeliczny model solidarno-
sci spotecznej, w ktédrym obowigzuje reguta bezwarunkowego wspierania
siebie nawzajem, w mysl zasady ,jedni drugich ciezary noscie". Taylor
uznat, ze cho¢ reguta ta powinna znalez¢ wyraz w zyciu spotecznym,
to jednak nie da sie jej zastosowac w petni. Powodem tego ogranicze-
nia wedtug kanadyjskiego mysliciela nie jest ludzka niedoskonatos¢,
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ale koniecznos¢ zapewnienia spoteczeristwu rozwoju i dobrobytu.
Jak pisze Taylor:

«Solidarnos¢ musi znalez¢ jakis wyraz, bo inaczej catkowicie utra-
cimy legitymizacje, a takze — dodajmy — bedziemy musieli zy¢
z ogtuszonym sumieniem, z gteboko sttumionym «bdlem w du-
szy». Musimy jednak zaakceptowac ograniczenia tego ideatu, bo
W przeciwnym razie zniszczymy machine rozwoju, a wraz z nig
— dodajmy takze — pewne istotne ludzkie dobra, takie jak wyna-
lazczos¢ czy przedsigbiorczosc” (Taylor 2000, s. 34).

Gdy analizuje sie¢ wyréwnywanie szans w kontekscie aksjologicz-
nym i lokalnym, mozna méwic o trzech rodzajach szans: na znalezienie
gratyfikujacego zatrudnienia, na nabycie kompetencji niezbednych do
funkcjonowania w spoteczeristwie obywatelskim oraz na przygotowanie
sie do korzystania z petni zycia. Kazdy z wymienionych tu celdw jest
dobrem, do ktdrego mogg aspirowac uczniowie. Osiggniecie tego dobra
wymaga od nich pokonania okreslonych przeszkdd, niekiedy powaznych,
ale ostatecznie zawsze mozliwych do przezwyciezenia. W tym wtasnie
zawiera sie pojecie szansy. Wyréwnywanie szans jest powszechnie t3-
czone z funkcjonowaniem systemu szkolnego dlatego, ze po pierwsze,
wyksztatcenie otwiera przed uczniami niezliczone mozliwosci zyciowe,
po drugie, w wielu panstwach dzieci i mtodziez wciaz nie majg dostepu
do dobrych szkét i, wreszcie po trzecie, oswiata publiczna jest ta sferg
kultury, za ktéra petna odpowiedzialno$é ponosi panstwo.

Sposrdd trzech wymienionych ddébr tylko pierwsze — znalezienie
atrakeyjnej pracy - jest dobrem pozycjonalnym (Hirsch 1976). Oznacza
to, ze zdobycie go daje jednostce przewage nad innymi jednostkami,
ktdrym nie udato sie tego dokonaé, umacnia jej pozycje w hierarchii
i strukturze spotecznej. Dobro pozycjonalne charakteryzuje sie¢ tym, ze
nie moze by¢ wspétdzielone z innymi oraz nie wystarcza go dla wszyst-
kich. Przyktadowo, gdy absolwent szkoty sredniej dostaje sie na studia
na prestizowej uczelni, na to miejsce nie moze dostac sie juz nikt inny,
zas gdy wszystkie miejsca na uczelni zostang zajete, pozostali kandy-
daci ubiegajacy sie o przyjecie beda musieli szukaé dla siebie miejsca
gdzie indziej. Mamy wiec tu do czynienia z konkurencja, czesto bardzo
ostrg, miedzy kandydatami. W naszym przyktadzie dostanie si¢ na pre-
stizowa uczelni¢ nie jest dobrem samym w sobie (autotelicznym), ale
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instrumentalnym, tzn. otwiera mozliwosci i daje szanse na osiggniecie
kolejnego dobra pozycjonalnego. Dobrem tym jest wykonywanie pre-
stizowego zawodu, takiego, ktdry oprécz wysokiego wynagrodzenia
gwarantuje zazwyczaj réwniez uznanie spoteczne, a takze mozliwosc
swobodnego dysponowania czasem i rozwijania wtasnych zaintereso-
wan. Z tego wzgledu, ze w powszechnej sSwiadomosci szkota i, szerzej,
ksztatcenie maja przede wszystkim przygotowywaé mtodych ludzi do
zdobycia zawodu przynoszacego wysokie wynagrodzenie, wyréwny-
wanie szans w tym obszarze jest postrzegane jako najbardziej znacza-
ce. W przypadku dwdch pozostatych celdw ksztatcenia i wychowania
szkolnego, tj. nabywania przez ucznidw kompetencji niezbednych do
funkcjonowania w spoteczeristwie obywatelskim oraz przygotowywa-
nia ich do korzystania z petni zycia, wyréwnywanie szans, cho¢ wazne
i konieczne, nie budzi tak zywych emoc;ji. Jest tak dlatego, ze chodzi tu
o dobra niepozycjonalne, ktérych wystarczy dla wszystkich, natomiast
opdznienie w osiggnieciu tych débr nie niesie dla jednostki réwnie nega-
tywnych (bezposrednich) skutkdéw, jak opdZnienie w osiggnieciu dobra
pozycjonalnego, na ktérym jej zalezy.

Funkcjonowanie dzisiejszego spoteczenstwa, a zwtaszcza rynku
pracy, sprawia, ze wyréwnywanie szans oswiatowych z koniecznosci
prowadzi do zaostrzenia konkurencji w ubieganiu sie o zdobycie poza-
danego zawodu lub stanowiska. Dzieje sie tak, gdyz coraz wieksza liczba
ucznidw okazuje sie zdolna do przystapienia do tej rywalizacji. Wyobra-
zanie sobie, ze konkurencja na rynku pracy (a wigc takze ponoszenie
porazek i doswiadczanie niepowodzen) moze zostaé wyeliminowana
w imie petnej solidarnosci, jest wyrazem myslenia zyczeniowego. Podob-
nie jak oczekiwanie, ze szkota zmieni spoteczeristwo przez wdrazanie
w swoim wiasnym srodowisku zasady réwnych szans.

Edukacja, myslenie krytyczne i autonomia

Wyréwnywanie szans nalezy analizowaé réwniez w kontekscie episte-
mologicznym i uniwersalnym. Tak jak kazde dychotomiczne rozréznie-
nie w obszarze nauk spotecznych, takze i to obarczone jest wieloma
niedoskonatosciami. Niemniej wydaje sie potwierdzone, ze dziatalnos¢
szkoty z jednej strony, jak wskazaliSmy powyzej, przygotowuje ucznidow
do znalezienia dla siebie jak najbardziej satysfakcjonujgcej pozycji
w spoteczenstwie, w danym miejscu i czasie; natomiast z drugiej roz-
wija ich racjonalnosé, uczy krytycznego myslenia i zacheca do dociekan
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naukowych. Wyréwnywanie szans oswiatowych dokonuje sie w obu tych

kontekstach. W pierwszym, w celu przyswojenia sobie przez ucznia war-
tosci danego spoteczeristwa, np. w duchu koncepcji Emile’a Durkheima
(2015), w drugim, w celu petnego rozwinigcia intelektualnego potencjatu

ucznia, np. zgodnie z rozumieniem tego procesu przez wspotczesnego

filozofa edukaciji o orientacji analitycznej Richarda S. Petersa (1974).
Lokalnos¢ pierwszego kontekstu jest oczywista, natomiast uniwersal-
nos¢ drugiego zaktada zgode co do uznania okreslonej tradyc;ji racjo-
nalnosci za punkt odniesienia dla wszystkich innych. Tradycja t3 jest,
ujmujac rzecz ogolnie, tradycja sokratejska.

W zwigzku z kluczowa rola, jakg wsrdd celdw ksztatcenia odgrywa
racjonalne myslenie, rozwijanie racjonalnosci jest niekiedy uznawane
za edukacje par excellence. Jednoczesnie podkresla sie, ze zdolnosci
intelektualne ucznidw sa bardzo zréznicowane — pod tym wzgledem do
szkoty uczeszczaja uczniowie stabi, przecietni, dobrzy i wybitni. Ponadto
nie zawsze wysoki lub niski poziom zdolnosci intelektualnych w jedne;j
sferze koreluje z analogicznym poziomem zdolnosci w innej. Réznice
miedzy uczniami mogg tu by¢ ztozone i wielorakie. Richard S. Peters
w swojej przetomowej ksigzce Ethics and Education, wydanej po raz
pierwszy w 1967 r., odnoszac sie do tych réznic, pisat tak:

.Mowiac opisowo, oczywistym faktem jest to, ze nie istnieje i nigdy

nie bedzie istniata réwnos¢ szans, chyba ze zwolennicy réwno-
sci zechca kontrolowaé wczesne wychowanie, liczebnos$é rodzin
i prokreacje. Jezeli nie zdecydujemy sie na takie kroki, wsrdd lu-
dzi zawsze beda istniaty nieprzezwyciezalne réznice, ktére beda
wptywaty na praktyczne funkcjonowanie kazdego systemu” (Pe-
ters 1970, s. 140).

Peters sugerowat, ze zamiast toczy¢ z géry skazane na niepowo-
dzenie boje o wyréwnanie szans edukacyjnych uczniéw, powinnismy
raczej uczy¢ mtodych ludzi wzajemnego szacunku. Oznaczato to w tym
przypadku przede wszystkim dbanie o to, aby uczniowie zdolniejsi od-
nosili sie z szacunkiem do mniej zdolnych. Gdyby réznice w poziomie
intelektualnym miedzy uczniami byty rzeczywiscie ,nieprzezwycigzal-
ne”, jak zaktadat Peters, préby wyréwnywania szans w tym obszarze
bytyby stratg czasu. Niekiedy tak rzeczywiscie jest. Ale jest réwniez
wiele przypadkdw, gdy rédzny poziom intelektualny ucznidw nie wynika
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z przyczyn naturalnych, a jest rezultatem zaniedbart wychowawczych
w rodzinie lub ubdstwa, ktére uniemozliwia korzystanie z edukacji
na wysokim poziomie.

Doktadnie takich sytuacji dotyczy rawlsowska (Rawls 1994) kon-
cepcja sprawiedliwosci jako bezstronnosci (uczciwosci). Zaktada ona
aktywne zaangazowanie wtadzy publicznej na rzecz wyréwnywania
szans edukacyjnych, gdy zmniejszyty sie one nie z winy samych ucznidw,
ale z powodu splotu okolicznosci zewnetrznych, na ktdre uczniowie nie
mieli wptywu, np. ze wzgledu naich przynaleznosé do defaworyzowanej
grupy spotecznej. Rawls zada od wtadzy o wiele wiecej w tym obszarze
niz zwolennicy czy to formalnej, czy merytokratycznej zasady réwnosci
szans. Wtadza nie moze poprzestac ani na wprowadzeniu do aktéw
prawnych zapisu o réwnosci szans ucznidw (nie robigc nic wiecej, aby
te szanse faktycznie wyréwnad), ani na zagwarantowaniu, ze zastugi
ucznidw beda oceniane wedtug obiektywnych kryteriéw (nie biorac pod
uwage, ze stopien zastug poszczegdlnych uczniéw zalezy od wspomnia-
nego splotu okolicznos$ci zewnetrznychs). Wtadza musi sie zatem pozy-
tywnie zaangazowac we wspieranie ucznidw z grup defaworyzowanych.

Co daje uczniom wyréwnanie szans w obszarze rozwijania racjonal-
nosci? Wspdtczesny amerykanski filozof edukacji Harvey Siegel analizuje
to zagadnienie w perspektywie myslenia krytycznego.

.Kluczowe aspekty myslenia krytycznego, za ktérymi opowiadaja

sie wspotczesni teoretycy, obejmuja (1) twierdzenie, ze pojecie
to jest zasadniczo normatywne w swoim charakterze, oraz (2)
twierdzenie, ze myslenie krytyczne zawiera w sobie dwa oddzielne
elementy: zaréwno (a) umiejetnosci lub zdolnosci oceniania racji
i (b) dyspozycije, aby sie zaangazowac i kierowac takimi ocenami’
(Siegel 2010, s. 141).

4

Wymienione aspekty myslenia krytycznego ujawniajg, na czym pole-
ga jego sita. Przede wszystkim myslenie to jest normatywne, czyli odnosi
sie do obiektywnych standardéw poprawnosci i niepoprawnosci. Uczen,
ktdry mysli krytycznie w sposéb poprawny, ma mocniejsza pozycje niz
ten, ktdry czyni to niepoprawnie. Méwimy w zwigzku z tym, ze uczen

Gorsze wyniki na egzaminie moga by¢ spowodowane np. trudnymi warunkami rodzinnymi,
uniemozliwiajacymi dobre przygotowanie sie do egzaminu.
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myslacy poprawnie ma racje. To otwiera nas na kolejny aspekt myslenia
krytycznego, tzn. umiejetnosc lub zdolnos$¢ oceniania racji. Edukacja
w oczywisty sposéb ma wptyw na ocenianie racji przez uczniéw. Dobra
edukacja pozwala dobrze oceniaé racje, zta edukacja popycha do ztego
ich oceniania. Siegel idzie jednak dalej w swoich analizach i wskazuje,
ze dobre myslenie prowadzi do dobrego dziatania. Rozwijanie racjonal-
nosci nie jest nastawione wytacznie na lepsze rozumienie Swiata, w kté-
rym sie zyje, ale rdwniez na podejmowanie lepszych decyzji i dziatan
w tym swiecie. Uczen, ktéry to potrafi, czuje si¢ mocniejszy, a ten, ktdry
tego nie potrafi—stabszy. Dlatego w nurcie anglosaskiej filozofii edukacji
pojawiajg sie gtosy, ze najwazniejszym celem edukaciji jest wprowadzenie
uczniéw w praktyke myslenia krytycznego. Siegel wyjasnia:

+Aby tak to rozumieé, trzeba uznaé wspieranie zdolnosci i dyspo-
zycji myslenia krytycznego u ucznidéw za najwazniejszg dyrekty-
we edukacyjna, majaca najwyzszy priorytet przy opracowywaniu
i wprowadzaniu programoéw nauczania oraz realizowaniu polityki
oswiatowej" (tamze, s. 143).

W zwigzku z tym takze wyrédwnywanie szans w tym obszarze moze
uchodzi¢ za réwnie wazng dyrektywe edukacyjna. Siegel twierdzi,
Ze uczniowie, ktérzy potrafig mysleé krytycznie, nabieraja szacunku do
samych siebie i wzmacniajg swojg autonomie. Autonomia zas pozwala
im na podejmowanie trafnych wyboréw odnosnie do wtasnego zycia.
Warto zauwazyé, ze ten kontekst wyréwnywania szans jest bardziej
indywidualny niz spoteczny. Jest rzeczg jasng, ze wzmacnianie racjo-
nalnosci pozytywnie koreluje z poszukiwaniem i znajdowaniem wta-
snego miejsca w spoteczenstwie. Ale mylitby sie ten, kto ograniczatby
myslenie krytyczne tylko do tego. Potencjalnie sita tego myslenia jest
o wiele wigksza. To wtasnie ono daje site niektérym jednostkom do prze-
ciwstawienia sie spoteczenstwu w imie wyzszych wartosci’. Historia
zna wiele takich przypadkdéw, w ktdrych jednostka przekonana o tym,
ze ma racje, skutecznie przeciwstawita sie spoteczeristwu i jego aktu-
alnym wartosciom. Widac¢ tu wyraznie, w jakim sensie wyréwnywanie

Watek ten jest intelektualnie bardzo obiecujacy, gdyz otwiera nas na zagadnienia pedagogiki
emancypacyjnej. Pozostawiam go jednak bez rozwiniecia ze wzgledu na brak mozliwosci, by
zrobic to tutaj rzetelnie.
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szans edukacyjnych, mimo ze dokonuje sie w Srodowisku szkolnym, jest
zorientowane przede wszystkim na jednostke.

Ponadto autonomia jednostki wynikajaca z myslenia krytycznego
okazuje sie¢ pomocna nie tylko w sytuacjach, gdy jednostka konfrontuje
sie ze spoteczenistwem. Wspiera ona réwniez jednostke wéwczas, gdy ta
ponosi porazki, np. w staraniach o znalezienie satysfakcjonujacej pracy.
Porazki takie, jak widzieliSmy w rozwazaniach o solidarnosci, sa dzis
nieodtagcznym elementem funkcjonowania ludzi w gospodarce wolno-
rynkowej. Umiejetnosc wyciggania wnioskow z porazek i przekuwania
ich w sukcesy wymaga szacunku do samego siebie, autonomii i myslenia
krytycznego. Wyrdwnywanie szans edukacyjnych w tym obszarze ta-
czy sie wyraznie z kontekstem aksjologicznym i lokalnym, niemniej nie
ogranicza sie do tego kontekstu. Myslacy krytycznie absolwent tatwiej
bedzie sobie radzit z wymaganiami nie tylko wtasnej, ale takze kazdej
innej kultury. Myslenie krytyczne, autonomia oraz szacunek do samego
siebie sg dla niego Zrédtem wewnetrznego zintegrowania i sity. Pozwalaja
trwac przy swoich racjach i zarazem podejmowac dobre decyzje.

Wydaje sie zatem, ze rozwijanie racjonalnosci u uczniéw, a w jej ra-
mach uczenie ich myslenia krytycznego, jest ta dziatalnoscia szkoty,
ktdra z punktu widzenia wyrdwnywania szans ma znaczenie pierwszo-
rzedne. Trzeba jednak pamietaé, ze sukces w obszarze tak rozumiane;j
edukacji nie jest réwnoznaczny z sukcesem zyciowym. Stowem, ucznio-
wie, ktdrzy sg najzdolniejsi intelektualnie i otrzymuja w szkole najlepsze
oceny (zaktadajac, ze oceny adekwatnie odzwierciedlajg osiagniecia
edukacyjne uczniéw), nie zawsze zajmuja potem najlepsze pozycje
i stanowiska w spoteczenstwie, zwtaszcza na rynku pracy. Potwierdza
to jedynie znana i wielokrotnie przebadana zasade, ze miejsce, jakie
zajmuje absolwent szkoty w spoteczenstwie, bardziej wigze sie z grupa
spoteczng, do ktdrej nalezy on i jego rodzina, niz z jego indywidualnymi
osiggnieciami edukacyjnymi.

Zakonczenie

W 1982 r. ukazata sie ksiazka Zbigniewa Kwieciriskiego Koniecznosc,
niepokdj, nadzieja: problemy oswiaty w latach siedemdziesigtych, w kté-
rej w pierwszym zdaniu wstepu autor, odnoszac sie do sytuacji sprzed
pietnastu lat, napisat:
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W latach szesdédziesigtych, zwtaszcza w drugiej ich potowie,
niewielka grupa pedagogdw, socjologdw, publicystéw i dziataczy
oswiatowych wojowata o zasadniczg planowg zmiane systemu
oswiaty i wychowania na bardziej spotecznie sprawiedliwy, dajacy
réwne szanse mtodziezy z wszystkich srodowisk, bardziej nowo-
czesny i humanistyczny” (Kwiecinski 1982, s. 7).

W 2007 r. ukazata sie kolejna ksigzka Kwieciriskiego Miedzy patosem
a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, zawierajaca kilka-
nascie tekstédw sytuujgcych sie w tytutowym obszarze badan peda-
gogicznych. Jeden z nich nosi tytut Sprawiedliwa nieréwnos¢ czy nie-
sprawiedliwa rownoscé? Implikacje edukacyjne. W pierwszym zdaniu tej
publikacji autor napisat:

.Nieréwnosci spoteczne w oswiacie sg niezaprzeczalnym faktem.
Od wielu lat dokumentujemy w wyniku wielorakich i wielostron-
nych badan empirycznych, ze zréznicowanie dostepnosci, wa-
runkdw, procesow, poziomu i jakosci wyksztatcenia na wszystkich
jego poziomach — od progu szkoty podstawowej, poprzez progi
szkolnictwa Srednich i wyzszych szczebli, az do wyjscia ze szkoty
na rynek pracy — jest wysokie i trwate” (Kwiecinski 20073, s. 39).

Oba teksty sg od siebie oddalone nominalnie o éwierc wieku, ale gdy
wezmie sie pod uwage zjawiska, o ktérych Kwiecinski méwi w pierw-
szym z nich, to okres ten wydtuza sie do czterdziestu lat. Tym, co faczy
oba teksty, jest podstawowa konstatacja, ze nieréwnosci oswiatowe
sg trwate, sg niekorzystne dla jednostki i spoteczenstwa i w zwigzku
z tym nalezy dazy¢ do ich wyeliminowania. Potwierdza to powszechne
przekonanie, ze zjawisko nieréwnosci oswiatowych jest niezalezne od
ideologii, ktore ksztattujg system edukac;jis.

Por. ,System szkolnictwa wprowadzony w r. 1932 miat szereg cech, ktére sprawiaty, ze stawat
si¢ on narzedziem odcinania mas ludowych od wyksztatcenia i oswiaty i przyczyniat sie do
pogtebienia zacofania gospodarczego i kulturalnego catego spoteczeristwa” (Dowiat 1964,
s. 344); Wiegkszos¢ uczniéw z rodzin robotniczych musi nosi¢ blizny zdeptanej godnosci;
towarzyszy temu nieuniknione pietno bycia nieudacznikiem; uczniowie ci dobrze si¢ orientuja,
Ze sg «spisani na straty»" (Hargreaves cyt. za: Meighan 1993, s. 80).
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Zaproponowane powyzej rozréznienie nierdwnosci oswiatowych na
aksjologiczne/lokalne oraz epistemologiczne/uniwersalne moze po-
mdc z jednej strony w zrozumieniu ich ztozonego charakteru, z dru-
giej — w bardziej racjonalnym zaplanowaniu dziatai nastawionych na
ich ograniczenie. Wydaje sie, ze wyraznym rysem polskiej pedagogiki
jest przekonanie (wyrazane implikatywnie), ze szkota réwnych szans
jest w zasiegu naszych mozliwosci. Osobiscie uwazam, ze nie jest, co
nie znaczy, ze nie mozemy osiggac¢ w obszarze wyréwnywania szans
oswiatowych znaczacych sukceséw. Sukcesy te jednak nigdy nie beda
petne, nie dlatego, ze szkota dziata wadliwie, ale dlatego, ze paristwo
liberalno-demokratyczne wraz z gospodarka wolnorynkowa wymusza
konkurencyjne funkcjonowanie catego spoteczeristwa. Niemniej, o ile
funkcjonowanie to musi wptywad na pierwszy kontekst wyréwnywania
szans (aksjologiczny/lokalny), o tyle ma ono mniejsze znaczenie dla dru-
giego (epistemologicznego/uniwersalnego). Z tego stwierdzenia wypty-
wa jeden wazny wniosek. Szkota chcaca faktycznie wyréwnywac szanse
oswiatowe ucznidw powinna skupic sie przede wszystkim na rozwijaniu
ich racjonalnosci, a zwtaszcza myslenia krytycznego. Cel ten, cho¢ ma
charakter formalny i wydaje sie niezwigzany bezposrednio z funkcjono-
waniem srodowiska, w ktérym jest usytuowany uczen, zawiera w sobie
potencjat wzmocnienia intelektualnego ucznia. To zas, jak widzielisSmy,
przektada sie na wzmocnienie go réwniez w innych obszarach zycia.
Znaczenie wzmacniania myslenia krytycznego sprawia, ze szkota nie
powinna odchodzi¢ od niego na rzecz bezposredniego przygotowywa-
nia ucznia do zajecia satysfakcjonujacego miejsca w spoteczenstwie —
mozliwosci szkoty w tym drugim zakresie, na co zwrdcilismy uwage, s3
ograniczone. Nie oznacza to, ze szkota powinna wycofywac sie z dziatan
wychowaweczych i opiekuriczych, a jedynie, ze nie moze, realizujac te
dziatania, zaniedbywad intelektualnego ksztatcenia uczniéw. Jezeli bo-
wiem szkota ma szanse na faktyczne wyréwnanie szans edukacyjnych
ucznidw, to wtasnie w tym zakresie.






Badania empiryczne

w obszarze wyréwnywania
szans w edukacji




Odrzucenie i ostracyzm powodujg powazne zmiany w funkcjonowaniu
cztowieka w wielu obszarach jego zycia. Koncepcja poczucia przyna-
leznosci opisuje osobiste zaangazowanie jednostki w wazne dla niej
systemy spoteczne, np. sSrodowisko szkolne i réwiesnicze. Celem badan
przedstawionych w tym rozdziale byto pokazanie, co oznacza wyklu-
czenie spoteczne z perspektywy psychologicznej. Wyjasniono w nim
takze, w jaki sposdb odrzucenie i ostracyzm moga negatywnie wptynac
na funkcjonowanie mentalne mtodych osdb, a takze zaprezentowano
rozwigzania stuzagce wzmacnianiu poczucia przynaleznoscii wtgczaniu
mtodziezy w jej Srodowisko spoteczne.

Wyniki przeprowadzonych badarn pozwalajg sformutowac cenne
whioski w kwestii nowych dziatan w srodowisku szkolnym dotyczacych
wigczania w nie nastolatkéw zagrozonych wykluczeniem spotecznym,
zwtaszcza tych, ktérzy zgtaszajg problemy w tym zakresie.

— Stowa kluczowe:
spoteczne wykluczenie
poczucie przynaleznosci
radzenie sobie



Child at school: the sense
of belonging and sense of exclusion

Rejection and ostracism cause severe problems in functioning of an
individual in many areas of his life. On the other hand the idea of sense
of belonging describes personal engagement in important social circles,
such as school or peers environment. The aim of studies presented
in this chapter was to explain what being socially excluded mean
from a psychological perspective. The author reveals how rejection
and ostracism can influence negatively the functioning of the human
mind, as well as presents methods to strengthen the sense of belonging
of teenagers and to include them in their social environment.

The results of conducted research allow to draw valuable conclusions
regarding new activities in the school environment concerning
the inclusion of teenagers at risk of social exclusion, especially those
who report problems in this regard.

— Keywords:
social exclusion
sense of belonging
coping
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— Wprowadzenie

Zrozumienie procesu zaspokajania przez dziecko swojej po-
trzeby przynaleznosci jest kluczowe dla poznania prawidtowo-
sci w jego rozwoju. Wspodtczesnie szkota stata sie jedynym miej-
scem, w ktdrym dziecko ma najdtuzszy kontakt bezposredni ze
swoim opiekunem/wychowawca/nauczycielem, co ma kluczowe
znaczenie w podejmowaniu wyzwan rozwojowych przez kazda
ze stron. Mimo ze pobyt w szkole to w wiekszosci nauczanie — mozna
zaproponowad takie sposoby edukacji, ktére optymalnie wspieraja po-
tencjat rozwojowy dziecka.

Frustracja w zakresie potrzeby przynaleznosci prowadzi u dzie-
ci i mtodziezy nie tylko do obnizonego zaangazowania w aktywno-
sci szkolne i nauke, ale takze do pogorszenia zdrowia i uposledzenia
funkcjonowania w spoteczenstwie. Udowodnili to kilkanascie lat temu
amerykanscy badacze (Kerr, Levine 2008), ktdrzy wskazali, ze sposréd
104 przyktaddw zachowan spotecznych, postrzeganych przez ludzi
jako najistotniejsze w ich zyciu, najwiecej jest zachowan dotyczacych
zagrozenia utraty relacji, a zatem zwigzanych z wykluczeniem spotecz-
nym. Wyrézniono az siedem klas sygnatéw rozpoznawania zagrozen
zwigzanych z wykluczeniem. Sg to: ranienie, unikanie kontaktu, wy-
zyskiwanie, rozregulowanie (wytracanie z rdwnowagi), odréznianie sie,
zniestawianie, rozsiewanie pogtosek lub informacji doprowadzajacych
do izolowania osoby.

Celem niniejszego rozdziatu jest zaprezentowanie, czym sa poczucie
wykluczenia spotecznego i poczucie przynaleznosci oraz w jaki sposéb
moga byc¢ one rozwijane lub redukowane w przestrzeni szkoty.

— Wykluczenie spoleczne

W wieku dorastania szczegdlnego znaczenia nabiera jakos¢ relacji
cztowieka z réwiesnikami. Wykluczenie z relacji spotecznych zagra-
za potrzebie posiadania pozytywnych, w miare stabilnych i niekon-
fliktowych zwigzkéw z innymi (Leary, Baumeister 1995). Nastolatek,
ktory kiedykolwiek doswiadczyt odrzucenia, jest szczegdlnie wrazliwy
na oznaki ewentualnego ponownego powtdrzenia sie tego doswiad-
czenia. W rezultacie kumuluje wyselekcjonowang wiedze na temat re-
lacji interpersonalnych i ma sktonnos$é do zachowan ukierunkowanych
na uzyskiwanie akceptacji spotecznej oraz wysoko ocenia obecnosé
innych oséb.
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Mtodzi ludzie potrzebuja przynalezeé do waznej dla siebie grupy.
Kiedy czuja sie wykluczani, to konsekwencjg tego stanu jest poczu-
cie niedopasowania, bezuzytecznosci, bycia samotnym, niechcianym,
niekochanym, a wiec bez szans na spetnione zycie.

Sprawcy wykluczania to zwykle osoby, ktére same go doswiadczyty
w przesztosci. Dziewczeta radza sobie z wtasnym poczuciem odrzuce-
nia, wykluczajac innych. Chtopcy rzadziej stosujg zamaskowane formy
intencjonalnego odrzucania, preferujac jawne komunikowanie niezgod-
nosci. Ponadto chtopcy wycofujg sie z kontaktdw, ktére wydajg im sie
zagrazajace lub zbyt zawite — wybieraja swiat wirtualny i gry kompu-
terowe. Analiza skutkéw wykluczenia spotecznego pokazuje jednak,
ze nekanie i ostracyzm mogga wydawad sie nastolatkom nie do zniesie-
nia. Pojecie wykluczenia spotecznego jest czesto zastepowane meta-
forg ,$mierci spotecznej” — jest bowiem tak silnym, stresowym i trud-
nym do przezycia uczuciem, ze moze budzi¢ mysli o samozagtadzie,
braku sensu zycia i przysztosci. Wowczas reakcje na wykluczenie mogg
przybieraé szczegdlnie dramatyczny wymiar (Leary, Kowalski 2003).
Badacze zauwazaja, ze w akcie odwetu spowodowanego odrzuceniem
lub wysmiewaniem mtodziez moze dopuszczac sie niszczenia mienia,
kradziezy, a nawet powaznych zachowan o charakterze destrukcyjnym,
w ktérych dokonuje zamachu na zycie wtasne i innych (Garbarino 1990;
Leary, Quinlivan 20086).

Mark R. Leary, Catherine A. Cottrell i Maggie Phillips analizowali
uwarunkowania strzelanin (school shooting), do jakich doszto w szko-
tach i kampusach szkolnych na catym swiecie, a zwtaszcza w Ameryce
(Leary, Cottrell, Phillips 2001). Badacze wykazali, ze przyczyna trzyna-
stu z pietnastu strzelanin szkolnych byto wykluczanie (tamze). Chtopak,
ktory zastrzelit na terenie szkoty podstawowej dwadziescioro dzieci
i szes¢ osoéb dorostych (Connecticut School Shooting 2012), byt po-
strzegany jako inteligentny uczen, odseparowany od innych, mitosnik
gier wideo, ktdry nie miat przyjaciét ani bliskich kolegéw. Badacze poka-
zuja, ze te dramatyczne akty agresji s3 podejmowane przez tzw. dobre
dzieci, ktdre nie maja za sobg przestepczej przesztosci i nie nalezaty
do gangdw (Verlinden, Hersen, Thomas 2000).

Katherine Newman (2004), ktéra przeanalizowata historie zycia
zamachowcoéw, wykazata, ze sg nimi gtdwnie chtopcy pochodzacy
z przedmies¢ lub spotecznosci wiejskich, ktérzy doswiadczyli niepo-
wodzen w nauce, czuli sie odrzucani przez innych i nie znali skutecz-
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nych sposobdéw poradzenia sobie z tymi doswiadczeniami. Newman
wykazata, ze nie byli ani dziwakami, ani samotnikami, ale bezskutecznie
prébowali staé sie czescia grupy, systematycznie doznajac odrzucenia
i wysmiewania.

Wspédtczesna mtodziez boryka sie z wieloma trudnosciami zwia-
zanymi z wyzwaniami, ktére stawia przed nig funkcjonowanie w re-
lacjach, bowiem zmienia sie model rodziny i rodzaj probleméw, jakie
ja dotykaja (Tyszka 2002; Kawula 2004). Opiekunowie sg zbyt zajeci
praca i zarabianiem pieniedzy lub problemami miedzy sobga. Zagrozenie
wykluczeniem wzrasta, im nastolatek ma mniejsze oparcie w rodzinie
lub w Srodowisku szkolnym (Urban 2005; Wilczyriska-Kwiatek 2009).

Szkota staje sie obecnie w zasadzie jedynym miejscem, w ktérym
relacje dorostego z dzieckiem sg dtugotrwate i moga by¢ stabilne
i wspierajace.

Badanie: metody i grupa badawcza

Przeprowadzone przez autorke rozdziatu badanie, ktérego wyniki zo-
staty zaprezentowane w niniejszym rozdziale, zaprojektowano i zreali-
zowano w celu opisania cech psychologicznych mtodziezy zagrozone;j
wykluczeniem spotecznym. Przeprowadzono je w gimnazjach na po-
tudniu Polski w grupie ponad trzystu nastolatkdw.

W catej grupie wyrdézniono za pomoca dwustopniowej ana-
lizy skupien (two-step clustering) dwie podgrupy. Pierw-
szg, sktadajgca si¢ z '/, badanych, stanowity osoby niezgta-
szajagce problemu zwigzanego z wykluczeniem spotecznym.
W drugiej podgrupie znalazty sig¢ pozostate ?/, nastolatkéw, ktérzy
skarzyli sie na problemy sprawiajace, ze czuja sie wykluczeni. Grupe
tzw. zagrozonych wykluczeniem podzielono za pomoca analizy sku-
pien na trzy czesci, na podstawie réznych czynnikdw mogacych spo-
wodowad wykluczenie spoteczne. Opracowano profil psychologiczny
dla wytonionych grup, koncentrujac sie na ukazaniu zaleznosci mie-
dzy zmiennymi wewnatrz kazdej grupy. W ten sposéb mozna byto
rozréznié sposoby radzenia sobie mtodziezy z poczuciem wyklucze-
nia w kazdej z grup. W modelu uwzgledniono zmienng egzogeniczna
— potrzebe przynaleznosci.

Ze wzgledu na profil zagrozenia wyrézniono nastepujace grupy (Wil-
czynska 2013):

1. Grupa niedoswiadczajgca ryzyka wykluczenia.
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2. Grupa doswiadczajgca wykluczenia w rodzinie.
3. Grupa doswiadczajgca wykluczenia w szkole.
4. Grupa korzystajaca z uzywek/,samowykluczajaca”.

W kazdej grupie przeanalizowano wtasciwosci, ktére moga stuzyc
cztowiekowi w radzeniu sobie w sytuacjach trudnych, czyli: samoocena,
nastroj, nasilenie gniewu wyrazanego na zewnatrz lub kontrolowanego,
inteligencja emocjonalna (w rozréznieniu na inteligencje doswiadcze-
niowa intuicyjng zwigzang z empatia oraz inteligencje emocjonalna
strategiczna zwigzang z rozumieniem emocji oraz umiejetnosciami
ich kontrolowania lub korzystania z nich). Badano takze, jakie strategie
radzenia sobie ze stresem przyjmuje mtodziez (koncentracja na rozwia-
zaniu zadania, wyrazanie emoc;ji, pozyskiwanie spotecznego wsparcia)
oraz potrzebe przynaleznosci i poczucie przynaleznosci w kontekscie
rodzaju zagrozenia wykluczeniem spotecznym.

Potrzeba przynaleznosci i poczucie przynaleznosci

Potrzeba przynaleznosci stanowi poprzednik poczucia przynalezno-
sci, czyli potencjat, energie i dgzenie cztowieka do zaangazowania si¢
w relacje z innymi (Hagerty i in. 1992, s. 174). Potrzeba przynaleznosci
dotyczy pragnienia wiaczenia sie w relacje, bycia docenianym oraz pa-
sujgcym do innych. Nie kazdy potrafi potrzebe przynaleznosci u siebie
dostrzec i zwerbalizowad. Zwykle osoby identyfikujace potrzebe bycia
przynaleznym sa bardziej Swiadome siebie, przez co majg mozliwos¢
podejmowania celowego dziatania zmierzajgcego do werbalizacji po-
trzeby przynaleznosci i/lub jej zaspokojenia. Moga poszukiwac bliz-
szych relacji z waznymi dla nich ludZmi lub po prostu komunikowad
ched spotkan i bycia blisko z innymi cenionymi przez siebie osobami.
Potrzeba relacji z innymi (need for relatedness) wigze sie z dagzeniem
do wchodzenia w interakcje z innymi ludZmi oraz troszczenia si¢ o nich
i zycie we wspdlnocie. Potrzeba ta jest szczegdlnie nasilona w okresie
adolescenciji, kiedy to grupa réwiesnikéw stanowi kluczowy punkt od-
niesienia dla jednostki (Deci, Ryan 1991).

Poczucie przynaleznosci oznacza doswiadczenie bycia czescia gru-
py lub srodowiska, lub idei — w kazdym przypadku jest to odczuwanie,
ze jest sie kims$ docenianym i waznym dla tej grupy, sSrodowiska, idei.
Doswiadczenie bycia dopasowanym czy tez poczucie zgodnosci z in-
nymi ludZmi takze dobrze definiujg koncepcje poczucia przynaleznosci
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(Baumeister, Leary 1995; Hagerty, Patusky 1995). Wyniki dotychcza-
sowych badan pokazaty, ze osoby, ktdre majg poczucie przynaleznosci,
lepiej funkcjonuja spotecznie i sg mniej depresyjne (Hagery i in. 1996).
Ocena poczucia przynaleznosci pozwala okresli¢, naile potrzeba przy-
naleznosci zostata zaspokojona.

Aby opisaé wage potrzeby i poczucia przynaleznosci, u oséb bada-
nych mierzono takze inne parametry psychologiczne i spoteczne, np.
inteligencje emocjonalng oraz zwigzane z nig kompetencje spotecz-
no-emocjonalne, ktdre sa wskazywane jako jedne z wazniejszych wy-
znacznikéw sukcesu i radzenia sobie w zyciu spotecznym. Umiejetnosc
trafnego odczytywania witasnych i cudzych stanéw emocjonalnych,
a takze ich rozumienia stanowi potencjat samoregulacyjny, ktéry uta-
twia cztowiekowi radzenie sobie z trudnosciami oraz mobilizuje go do
wysitku (Jaworowska i in. 2005).

Dtugotrwate lub dotkliwe wykluczenie wiaze sie takze z okreso-
wym spadkiem nastroju, a nawet depresja, po ktérych moze jednak
nastapi¢ ponowny powrdt do réwnowagi psychicznej (Warr 2004). Wy-
stepowanie przejawdéw depresyjnych u mtodziezy wiaze sie nie tylko
z podatnoscia genetyczna czy zmianami w biochemii mézgu, ale takze
czynnikami o charakterze psychologicznym i wptywem sytuacyjnym,
takim jak destabilizujgcy wptyw otoczenia, nieporozumienia rodzinne,
zawdd mitosny czy utrata bliskiej relacji.

Nastréj obejmuje trzy wymiary rdzennego afektu: pobudzenie na-
pieciowe (osoba moze by¢ mniej lub bardziej napigeta nerwowo), pobu-
dzenie energetyczne (opisywane czasem jako wigor) i ton hedonistycz-
ny, czyli subiektywne odczuwanie przyjemnosci lub nieprzyjemnosci
(Matthews, Jones, Chamberlain 1990).

Samoocena to wtasciwosé pozwalajgca ocenié to, w jaki sposdb
cztowiek mysli o sobie oraz jak odnosi sie do wtasnego ,Ja". Ponadto
pozwala na zrozumienie sposobu funkcjonowania spotecznego, a tak-
Ze przezywania i odbierania rzeczywistosci (Dzwonkowska i in. 2008).
Wysoka samoocena jest swoistym potwierdzeniem, ze cztowiek jest
w spostrzeganiu siebie samego ,wystarczajaco dobry” i wartosciowy,
natomiast niska samoocena wiaze sie z niezadowoleniem z siebie
i brakiem akceptacji wtasnego ,Ja" (Rosenberg 1965). Samoocena od-

Zob. bit.ly/36gnZCp [dostep 24.09.2019)].
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zwierciedla poczucie odrzucenia spotecznego lub poczucie przynalez-
nosci (Leary 2003). Jest takze odpowiedzig na doswiadczanie aprobaty
lub dezaprobaty spoteczne;.

Sposdb wyrazania gniewu jest traktowany jako jeden z symptomow
wykluczenia spotecznego. Gniew wyrazany przez jednostke jest prze-
jawem frustracji cztowieka zagrozonego wykluczeniem, ktéry prébuje
Lkontrolowac" otoczenie w ten sposdb (,odstraszanie”) i jest zwykle
negatywnie odbierany przez spoteczeristwo (Wilczyriska 2013). Wyniki
badan potwierdzaja, ze dzieci i mtodziez przejawiajace zachowania
agresywne sg mniej akceptowane i mniej lubiane przez rowiesnikéow
(Nowak 2012).

W sytuacji wykluczenia ludzie podejmuja okreslone strategie radze-
nia sobie w sytuacjach stresu. Nina Ogiriska-Bulik i Zygfryd Juczynski
(2008) podaja, ze moze to byd: skoncentrowanie na rozwigzaniu pro-
blemu, wyrazanie emocji lub tez szukanie wsparcia spotecznego.

Wyniki
Szescdziesigt pieé procent nastolatkéw w wieku 14-16 lat czuje
sie odrzuconych lub zagrozonych wykluczeniem spotecznym w szko-
tach (Wilczynska 2013). Jedynie okoto 35% badanej mtodziezy po-
twierdzito, ze czuje sie¢ wazna i przynalezna.

Zauwazono, ze wzrost poczucia przynaleznosci wiaze sie silnie ze
wzrostem samooceny badanych oséb (efekt, wartosc sciezki = 0,50,
a zatem jest relatywnie wysoka?) oraz obnizeniem gniewu ukierunko-
wanego na zewnatrz (-0,20), a takze z umiejetnoscia kontroli gniewu.
Poczucie przynaleznosci wyptywa wprost z ekspresji potrzeby przy-
naleznosci (0,36) i zaleznos$¢ ta ujawnita sie wytacznie w grupie oséb
«niezagrozonych”. Jednoczesnie poczucie przynaleznosci u 0séb z grupy
bez zagrozen petni funkcje regulujgca emocjonalne i spoteczne funk-
cjonowanie, sprzyjajac radzeniu sobie w sytuacjach spotecznych.

Najwyzsza wartos¢ przyjmuje sciezka pomiedzy gniewem ukierunkowanym do wewnatrz (seg_
wew) i gniewem ukierunkowanym na zewnatrz (seg_zew). Nie jest to zaskoczenie, zwazywszy
na interkorelacyjny charakter tej zaleznosci. Wzglednie wysoki wptyw na samooceng (ses)
(0,42) ma tez wynik poczucia przynaleznosci (sppp). Pozostate sciezki nie przekraczaja
poziomu 0,4 (w wartosci bezwzglednej), a tych, ktérych wartosé jest wigksza od 0,25, jest
zaledwie siedem. Dodatkowo uzyskane zaleznosci dotycza wtasciwie wytacznie efektéw
bezposrednich, bowiem maksymalny efekt posredni nie przekracza 0,15.
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Wazng role odgrywa samoocena, ktéra wigze sie z inteligencija
emocjonalng, a takze ze wzrostem pozytywnego nastroju. Wynik ten
wskazuje takze, ze im wyzej osoby oceniajg same siebie, tym wiece;j
przejawiaja umiejetnosci rozumienia i kontrolowania swoich emocji
(np. ujawniajac je w sytuacjach wybranych). Wysoka samoocena jest
ponadto dodatnio powigzana z umiejetnoscia kontrolowania gniewu.

Doswiadczanie wykluczenia w rodzinie

Grupa nastolatkdw, ktdra wskazata problemy w rodzinie (czyli grupa
doswiadczajaca wykluczenia w rodzinie), jest wyjagtkowa ze wzgledu
na relatywnie wysokie wartosci zaleznosci miedzy wtasciwosciami, jakie
badano (w pozostatych grupach zaleznosci nie byty az tak silne).

Rysunek 1. Problemy rodzinne w szkole
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Be — poczucie przynaleznosci; NBe — potrzeba przynaleznosci; Ht — nastrdj;
S-E - samoocena; EiS - inteligencja emocjonalna strategiczna; Eie — inteligencja

emocjonalna doswiadczeniowa; eA — gniew wyrazany na zewnatrz; C — radzenie sobie.

Potrzeba przynaleznosci wigzata si¢ nie z poczuciem przynalez-
nosci, tak jak w grupie niezagrozonej, ale z inteligencjg emocjonalng
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doswiadczeniowa (0,47) oraz ze zwiekszonym gniewem zewnetrznym

—a wiec wptywa na wieksze wspotodczuwanie z innymi, ale tez wyzwa-
la gniew. Z kolei poczucie przynaleznosci ksztattuje samoocene i ton

hedonistyczny — a zatem jesli w danej grupie dzieci majg wyzsze po-
czucie przynaleznosci, to wptywa ono na wyzsza samoocene i poprawe

nastroju. Brak zwigzkdéw miedzy potrzebg i poczuciem przynaleznosci

jednoznacznie wskazuje, ze poczucie przynaleznosci u mtodziezy z pro-
blemami rodzinnymi nie jest zaspokajane. Natomiast istotny zwigzek

potrzeby przynaleznosci z gniewem wskazuje, ze niezaspokojona po-
trzeba przynaleznosci powoduje wzrost gniewu ukierunkowanego na

zewnatrz — agresji. Problemowa i konfliktowa atmosfera w rodzinie nie

tworzy wystarczajgcej bazy zaufania, na ktérej mtodziez o wysokiej sa-
moocenie mogtaby sie oprzeé. Wyzsze poczucie przynaleznosci powo-
duje u nastolatkdw z problemami w rodzinie wzrost samooceny (0,37),
ale wysoka samoocena wyklucza prawdopodobienstwo, ze mtodziez
bedzie zwracad sie po pomoc do swoich opiekundw.

Doswiadczanie wykluczenia w szkole

Mtodziez, ktéra doswiadcza poczucia wykluczenia w przestrzeni szkoty,
jest specyficzng grupa. Jej cecha, ktdra wysuwa sie na pierwszy plan, jest
brak sposobdéw radzenia sobie z sytuacja wykluczenia. Nie znaleziono
zadnych powigzan migedzy badanymi wtasciwosciami, ktére prowadzity-
by do podejmowania strategii radzenia sobie. To niezwykle istotny wynik,
pokazujacy, ze osoby, ktére najbardziej potrzebuja pomocy —w ogéle nie
spodziewaja si¢ jej uzyskad. Sa zatem catkowicie pozbawione poczucia
wsparcia, a byé moze takze — rzeczywistego wsparcia.

Cecha charakterystyczna profilu grupy jest takze waznosé¢ samo-
oceny dla jej cztonkdw oraz zaleznos¢ samooceny zaréwno od potrzeby
przynaleznosci, jak i od poczucia przynaleznosci niezaleznie, bowiem
takze te dwie zmienne nie sg ze sobg powigzane.

Samoocena jest jednym z najwazniejszych zasobéw mtodziezy
w tej grupie — jest zalezna od ekspresji potrzeby przynaleznosci (0,28)
i poczucia przynaleznosci (0,46). Wptywa takze na nastrdj, ktory wzra-
sta dodatkowo, gdy osoba zdaje si¢ panowaé nad gniewem.

Wyniki pokazaty, ze poczucie przynaleznosci u nastolatkéw wptywa
na ich zdolnosci rozumienia i kontrolowania emocji oraz kierowania
nimi. Wyrazanie potrzeby przynalezenia wigze si¢ z ekspresjg emocji
wtasnych oraz spontanicznym wspdtodczuwaniem emociji z innymi.
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Poniewaz zmienna ,radzenie sobie” nie jest zwigzana w grupie
nastolatkdéw z zadna inng zmienng — interpretacja wynikéw podsu-
wa hipoteze, ze ten behawioralny aspekt funkcjonowania oséb jest
pomijany i traktowany jako nieistniejacy (zob. rysunek 2 — na ktérym
widag, ze C, czyli ,radzenie sobie”, jako zmienna jest catkowicie od-
dzielone od pozostatych zmiennych). Wynik ten nasuwa refleksje: jak
zatem w rzeczywistosci funkcjonuje mtodziez, ktéra czuje sie odrzu-
cana przez rowiesnikow?

Konstelacja zmiennych wskazuje, ze mtodziez, ktéra doswiadcza
poczucia odrzucenia w szkole, przesuwa swojg uwage na obserwacje
poziomu bycia wtgczonym w relacje lub wytgczonym w swoistym stanie
Lotorbienia”. Napigecie zwigzane z obserwacja zagrozenia jest tak duze,
ze uniemozliwia podjecie jakichkolwiek strategii zaradczych. Prawdo-
podobnie dochodzi na tym etapie do poznawczej dekonstrukgciji, ktéra
catosciowo ostabia system uwagi, krytycznego myslenia i podejmowa-
nia racjonalnych decyzji. Realizowane zatem mogg by¢ zachowania wy-
mykajace sie kontroli i szkodzace zaréwno jednostce, jak i jej otoczeniu.
Przedstawia sie to ciagiem powigzanych zaleznosci:

Be

\
/‘

NBe

Be — poczucie przynaleznosci; NBe — potrzeba przynaleznosci; S-E — samoocena;

Ht — nastrgj.

Uruchomiony zostaje mechanizm socjometru. W przypadku zagro-
zenia odrzuceniem dziata on automatycznie, petnigc funkcje adapta-
cyjna iinformacyjng, pozwalajac zidentyfikowad potencjalne zagrozenie
wykluczeniem spotecznym i obnizajagc samooceng, a tym samym na-
stroj (Learyiin. 1995). Samoocena odzwierciedla uogdlnione poczucie
witasnej wartosci w relacjach z innymi oraz pozycje socjometryczna
w grupie na podstawie zaréwno identyfikowanego poczucia przyna-
leznosci, jak i wyrazanej potrzeby przynaleznosci (Leary 2004). Wyra-
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Zenie potrzeby przynaleznosci rodzi poczucie sity u jednostki, ale tez
wynika z sity i moze nastgpié, gdy klimat w grupie temu sprzyja. Jest
to widoczne w powiazaniu zmiennej ,potrzeba przynaleznosci” ze
zmienng ,samoocena” (rysunek 2). Kiedy analiza otoczenia przynosi
informacje pozytywne, jednostka chwilowo podnosi swojg samoocene
i nastroj, co daje chwilowg ulge. Niemniej jednak — dzigki uruchomieniu
mechanizmu socjometrycznego — nastolatek wciaz jest w gotowosci,
w razie gdyby niebezpieczenstwo odrzucenia miato powrdcid.

Rysunek 2. Problemy z réwiesnikami i w szkole
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Be — poczucie przynaleznosci; NBe — potrzeba przynaleznosci; Ht — nastrdj;
S-E - samoocena; EiS - inteligencja emocjonalna strategiczna;
Eie - inteligencja emocjonalna doswiadczeniowa; eA — gniew wyrazany na zewnatrz;

iA — gniew wyrazany do wewnatrz (kontrolowany); C — radzenie sobie.

Uktad zaleznosci wskazuje, ze osoby w grupie z problemami szkolny-
mi i z problemami z réwiesnikami zdaja si¢ zamrazac¢ swojg aktywnos¢
behawioralng ukierunkowana na podejmowanie (lub niepodejmowanie)
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dziatan-strategii radzenia sobie, natomiast uruchamiaja wewnetrzny
system monitorowania zagrozenia wykluczeniem.

— Wyparcie potrzeby przynaleznosci i stosowanie uzywek
Obraz zaleznosci dla grupy, ktdra zgtosita, ze jej gtdwnym problemem
jest korzystanie z uzywek, jest wyjatkowo ubogi, sprowadza si¢ bowiem
do zaledwie trzech Sciezek (rysunek 3). Wszystkie zwiazki sg jednak
stosunkowo silne i majg charakter bezposredni.

Rysunek 3. Problem z naduzywaniem alkoholu i papieroséw
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Be — poczucie przynaleznosci; NBe — potrzeba przynaleznosci;

Ht — nastroj; S-E — samoocena; C — radzenie sobie.

Profil psychologiczny dla grupy zagrozonej z uwagi na problemy
w nauce i uzywki jest wyjagtkowy. Poczucie przynaleznosci nie jest tu
wyjasniane (zerowy procent wariancji), mimo ze zajmuje ono centralne
miejsce w uktadzie powigzanej z nim samooceny i radzenia sobie ze
stresem. Im wyzsze poczucie przynaleznosci do grupy mniejszosciowej,
korzystajacej z uzywek, tym wyzsza samoocena i pozytywny nastrdj.
Co interesujace, im bardziej przynalezni czuja sie cztonkowie grupy
stosujgcej uzywki, tym mniej korzystaja z efektywnych strategii ra-
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dzenia sobie. | raczej podejmujg ,antystrategie” radzenia sobie (-0,31)

— wskazuje na to ujemny znak tej kierunkowej zaleznosci, co oznacza
bojkotowanie tradycyjnych sposobdw korzystania z pomocy innych lub
rozwigzywania problemdw i przeciwstawiania sie im.

Nalezy podkreslié, ze przejawiane tu poczucie przynaleznosci ze
wzgledu na profil grupy (opuszczanie zajec szkolnych, uzywki) moze
dotyczy¢ gtéwnie przynaleznosci do grupy mniejszosciowej, pozaszkol-
nej. Stosowanie uzywek jest bowiem jednym z mechanizmdw obron-
nych (Grzegotowska-Klarkowska 1986), sposobem ucieczkowego ra-
dzenia sobie z frustracja oraz dostarczania sobie zastepczej gratyfikacji
(Potembska, Dworzanski, Pawtowska 2009).

.Zamrozenie" potrzeby przynaleznosci mozna rozumie¢ zaréwno
jako ,zobojetnienie” i brak zainteresowania dgzeniem do ,bycia przyna-
leznym”, jak i do ,bycia nieprzynalezagcym”. Objaw ten mozna wskazaé
jako jeden z przejawdéw symptomu odretwienia emocjonalnego, ktéry
charakteryzuje sie¢ m.in. ograniczeniem potrzeby przynaleznosci. Ryzy-
kowny i ,kosztowny" mechanizm dazenia do bycia docenianym i waz-
nym nie zostaje zatem w tej grupie uruchomiony lub nie jest ujawniany
(Hagerty iin. 1996).

Zakonczenie i rekomendacje dla praktyki

Wyniki badan jednoznacznie pokazuja, ze psychologicznie i spotecz-
nie najlepiej funkcjonuja dzieci i mtodziez z grupy ,niezagrozonej wy-
kluczeniem spotecznym”. W grupach zagrozonych wysokie okazaty
sie gniew kierowany na zewnatrz, niska samoocena, niskie poczucie
przynaleznosci i obnizony nastréj. Mtodziez, ktéra zasygnalizowata
problem z poczuciem odrzucenia przez réwiesnikdw, nie siega po tra-
dycyjne strategie zaradcze lub wrecz przeciwstawia si¢ ich stosowaniu.
Nie uwaza ich za efektywne i stuzace rozwigzaniu ich problemadw.

Jak zatem pomdc mtodziezy, ktdra czuje sie odrzucana, wykluczana,
ignorowana?

Analiza funkcjonowania mtodziezy w poszczegdlnych grupach
zagrozenia pozwala wnioskowad, ze wyrazany gniew narasta w wyniku
skumulowanych obaw przed odrzuceniem i wynika z uruchomienia
nieakceptowanego spotecznie, ale skutecznego sposobu na utrzymanie
sie jednostki w grupie. Wzorce agresywnego zachowania s3 mtodziezy
znane i fatwo dostepne. Stosowanie agresji moze wynikac ze stanowi-
ska, ze ,lepiej, aby sie mnie bali, niz mnie wykluczali". Zaobserwowano
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to juz we wczesniejszych badaniach, ktérych wyniki wskazaty, ze mto-
dziez silniej zagrozona wykluczeniem spotecznym wykazuje wyzszy
poziom gniewu ukierunkowanego na zewnatrz (Wilczyriska, Mazur
2013). Reagowanie agresja w sytuacji trudnej lub zagrazajacej wydaje
sie rodzajem taktyki interpersonalnej pozwalajacej na przywrdcenie
lub utrzymanie kontroli (Lear, Twenge, Quinlivan 2006). Mtodziez po-
trzebuje takich sposobdw, ktére zostang dostrzezone przez otoczenie
natychmiast i bedg respektowane. Wyniki badan pokazaty, ze mto-
dziez zagrozona wykluczeniem spotecznym chetnie sigga po wzorce
zachowan zaczerpniete z filméw i gier komputerowych, utozsamia sie
i wspétodczuwa z bohaterami fikcyjnymi (Wilczyriska, Mazur 2013).
Na zjawisko wzrostu agresji w sytuacji odrzucenia zwrdcili takze uwage
Albert Reijintjes i wspétpracownicy (2011).

Doswiadczenie wykluczenia spotecznego stanowi zatem bolesne,
czesto wrecz nieodwracalne w skutkach przezycie, ktére mozemy opi-
sywac takze w kategoriach konfliktu miedzy zblizaniem sig i unikaniem.
Stres i cierpienie wynikajg z tego, ze préba odbudowy relacji czesto sie
nie powodzi.

Dlatego nalezy promowac wiedze popartg wynikami badan psycho-
logicznych, wskazujaca, ze mtodziez czuje sie przynalezna wtedy, kiedy
ma relacje w miare pozytywne i niekonfliktowe oraz mozliwe do utrzy-
mania. Zaawansowane badania przy uzyciu rezonansu magnetycznego
pokazuja, ze wspdtczucie wobec siebie i wobec innych pozwala akty-
wizowad i éwiczy¢ te rejony mdzgu, ktére pobudzone do aktywnosci
stuza do kojenia w sytuacjach zagrozenia i dajg przestrzen do rozwoju.
Pozwala ona zwiekszaé potencjat ucznia w zakresie jego mozliwosci
intelektualnych, emocjonalnych i spotecznych.

Kluczowe jest zatem, aby w podejsciu do nauczania skoncentrowad
sie na dobrej relacji nauczyciel-uczen oraz na sposobie, w jaki nauczy-
ciel inspiruje do poznawania i rozumienia swiata. Zdobywanie wiedzy
poprzez zachecanie do spostrzegania Swiata oczyma ,mistrza” przy-
nosi rezultaty, kiedy uczen czuje sie lubiany, doceniany i wazny. Wiedza
nie moze by¢ budowana w sytuacji silnego stresu i walki o ,przetrwa-
nie”, poniewaz konkurencyjne bardzo silne mechanizmy obronne wypra
mozliwosé kreatywnego rozwoju.

W miare pozytywna i niekonfliktowa atmosfera w klasie oraz dobra
relacja ucznia z nauczycielem i z réwiesnikami jest jedynym optymalnym
gruntem do nauki i poznawania swiata, zaréwno z punktu widzenia po-



szerzania wiedzy, jak i z perspektywy budowanych relacji spotecznych.
Potaczenie umiejetnosci troszczenia sie o innych oraz troszczenia sie
o siebie wsréd ucznidw i nauczycieli moze przyniesé wiele wiecej pozy-
tywnych zmian dla jednostki, szkoty i catego spoteczeristwa — w kazdym
wymiarze.



W rozdziale przedstawiono wyniki badania poczucia bezradnosci na
lekcjach jezyka polskiego i matematyki u ucznidw klas IV, Vi VI szkoty
podstawowej na losowej prébie reprezentatywnej dla uczniéw ogél-
nodostepnych szkét publicznych w Bydgoszczy. Przedstawione dane
dotycza rzetelnosci i teoretycznej trafnosci skal zastosowanych w ba-
daniu. Réznice miedzy srednimi odnotowanymi na danym poziomie
nauczania sprawdzano testem ANOVA jednoczynnikowa. Stwierdzono,
ze srednia na skali poczucia bezradnosci na lekcjach obu przedmio-
tow jest w grupie ucznidw klas VI wyzsza niz w grupie ucznidw klas IV.
Réznice te sg istotne statystycznie i wystepujg w przypadku danych
zaréwno dla catej skali, jak i dla kazdego z jej wymiardw: poznawczego,
emocjonalnego i motywacyjnego. W przypadku kilku zmiennych odno-
towano tez statystycznie istotne réznice migedzy srednimidla klas IViV
oraz Vi VI, przy czym wartosci srednich zawsze wskazywaty na wyz-
sze poczucie bezradnosci uczniéw klas starszych. Procent wyjasnionej
zmiennosci poczucia bezradnosci przez czynnik réznicujacy, jakim jest
dtugosé stazu szkolnego, jest niewielki. Jest to jednak zgodne z teorig
wyjasniajaca powstawanie zjawiska wyuczonej bezradnosci. Niestety
wyniki zaprezentowanego badania swiadczg o bardzo ograniczonych
szansach na rozwijanie przez uczniéw poczucia kompetencji w realizacji
zadan szkolnych. Z uwagi na to, ze badanie miato charakter przekrojowy,
whniosek ten nalezy traktowad z duzg ostroznoscia.

— Stowa kluczowe:
Skala Bezradnosci Szkolnej
sredni wiek szkolny
poczucie kompetenciji



Chances of developing a sense
of competence in the implementation of

school tasks in grades 4-6 of the primary
school. Report on empirical research

The chapter presents the results of the study on the feeling of helplessness
during Polishlanguage and maths classesin students of 4th, 5% and 6" grades
of elementary school on a random representative sample for public school
students in Bydgoszcz. Data on reliability and theoretical accuracy of the
scales used were presented. Differences between averages recorded
at a given level of education were tested using the one-way ANOVA test.
It turned out that the average on the scale of the feeling of helplessness
during the both subjects lessons in the group of students of the 6t
grade is higher than in the 4t grade. These differences are statistically
significant and they occur for the data for the whole scale as well as
for each of its dimensions: cognitive, emotional and motivational.
In several variables, there were also statistically significant differences
between class IV and V as well as between V and VI averages, with
mean values always indicating a higher sense of helplessness in older
students. The percentage of the explained variability of the feeling
of helplessness by the differentiating factor, which is the length
of the school internship, is small. However, this is in line with the theory
explaining the emergence of the phenomenon of learned helplessness.
Unfortunately, the results of these studies show very limited chances
for students to develop a sense of competence in performing
their school tasks. Due to the fact that the research was of a cross-
sectional nature, its conclusions should be treated with great caution.

— Keywords:

School Helplessness Scale
average school age

sense of competence
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Wprowadzenie

Autorka tego rozdziatu zaktada, ze szkota powinna by¢ miejscem,
w ktérym dorosli tworza dzieciom warunki do rozwoju nie tylko po-
znawczego, ale takze emocjonalnego i spotecznego, okreslanego

w dalszej czesci niniejszej analizy mianem rozwoju psychospotecz-
nego. Zgodnie z koncepcja Erika H. Eriksona najwazniejszym celem

rozwoju psychospotecznego dziecka w wieku 6-12 lat jest osiagnigcie

poczucia wtasnej kompetencji (Brzeziriska 200043, s. 156). Doskonalac

wazne spoteczne i szkolne sprawnosci, dziecko nabywa pewnosci siebie.
Natomiast porazka w tych dziedzinach aktywnosci prowadzi czesto do

poczucia nizszosci (Brzeziriska 2000a, s. 233). Erikson (1997, s. 270)

podkresla szczegdlne znaczenie tej fazy rozwoju jako okresu przygo-
towywania sie przez jednostke do roli osoby dorostej — rodzica, ktéry
pracuje i troszczy sie o innych. Dziecko staje sie zdolne do ,zdobywa-
nia okreslonych sprawnosci oraz [do] realizacji zadan, ktére znacznie

wykraczaja poza zwyczajng zabawe". Uczy sie ,czerpaé przyjemnosé

z ukoriczenia pracy, co osiaga sie dzieki wytezonej uwadze i wytrwa-
tosci”, i zyskiwad uznanie za ,wykonywanie pewnych rzeczy” (Erikson

1997, s. 269). Erikson (tamze, s. 271) uwaza, ze jest to ,w sensie spo-
tecznym faza o najwiekszym znaczeniu: pracowitos¢ zaktada robienie

réznych rzeczy obok innych ludzi i wraz z nimi, rozwija sie w tym cza-
sie poczatkowe zrozumienie podziatu pracy i zréznicowanych szans,
tzn. poczucie etosu technologicznego danej kultury”. Zwraca tez uwage

na zagrozenie zwigzane z ta faza rozwoju, jakim jest ,poczucie niesto-
sownosci i nizszosci”, pojawiajace sig, gdy:

- dziecko traci nadzieje ,na opanowanie narzedzia i umiejetnosci
lub nie ufa wtasnej pozycji wsréd partneréw” (tamze, s. 270);

- niezaleznie od checi i woli uczenia sie o wartosci dziecka jako
ucznia decyduje ,kolor jego skdry, pochodzenie rodzicéw czy
modne ubranie” (tamze, s. 271);

- dziecko samo na siebie naktada ograniczenia i zaweza swoje ho-
ryzonty wytgcznie do swojej pracy, gdy staje sie ona ,jedynym
kryterium jego wartosci” (tamze, s. 271-272; Erikson 1970c za:
Witkowski 2015, s. 271).

Ryzyko przechylenia sie szali w strong poczucia nizszosci w wieku
szkolnym wynika, jesli dobrze rozumiem interpretacje Lecha Witkow-
skiego (2015, s. 270), m.in. z faktu podlegania przez dzieci ocenie przez
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pryzmat sprawnosci poznawczej i dostosowania do zastanych standar-
déw i oczekiwan, a porazki w tym zakresie ,moga stanowi¢ bolesnie
odbierane doswiadczenie cigzace na samoocenie”. Szerzej na temat
warunkdw sprzyjajacych i niesprzyjajacych tak rozumianemu rozwojowi
pisatam w innym miejscu (Deptutaiin. 2018).

Przyjecie takiego sposobu myslenia o rozwoju cztowieka i istocie
zadania rozwojowego przypadajacego na pierwsze szesé lat pobytu
dziecka w szkole stato sie punktem wyjscia do pracy nad koncepcja dia-
gnozowania warunkdéw rozwoju psychospotecznego, tworzonych dzie-
ciom w gtéwnych srodowiskach ich zycia, oraz jego efektéw. Autorka
opracowata dla wspomnianego okresu skale do badania tych warunkéw
w relacjach z réwiesnikami i nauczycielami. Z kolei do przeanalizowania
jednego z efektéw rozwoju przebiegajgcego w opisanych warunkach
zaadaptowata Skale Bezradnosci Szkolnej opracowang przez Barba-
re Cizkowicz (2009). W tym miejscu przedstawiono wyniki badania
przekrojowego nad poczuciem bezradnosci uczniéw klas IV, Vi VI
na lekcjach jezyka polskiego i matematyki.

Metoda

Procedura badania

Badania przeprowadzono w okresie luty — kwiecieri 2016 r. na loso-
wej probie reprezentatywnej dla uczniéw ogdélnodostepnych klas IV,
Vi VI publicznych szkét podstawowych w Bydgoszczy'. Wielkosé pro-
by reprezentatywnej dla tej grupy uczniéw wyliczono na podstawie
informacji uzyskanych z Wydziatu Edukacji i Sportu Urzedu Miasta
Bydgoszcz o liczbie uczniéw na danym poziomie nauczania w roku
szkolnym 2015/2016 w trzech warstwach wyodrebnionych na podsta-
wie Sredniego wyniku sprawdzianéw na zakoriczenie klasy VI, organi-
zowanych przez Okregowg Komisje Egzaminacyjna w ciggu ostatnich

Wyniki tu prezentowane sg wyodrebniong czescig projektu badan zwigzanego z realizacjg
Strategii Rozwoju Edukacji dla miasta Bydgoszczy, ktérym kierowata dr Wioletta Junik,
wspotpracujac z Wydziatem Edukacji i Sportu Urzedu Miasta Bydgoszcz i Miejskim Osrodkiem
Edukacji Nauczycieli. Dofinansowata je Paristwowa Agencja Rozwigzywania Problemdw
Alkoholowych. W badaniach wzigli udziat tylko uczniowie, ktérych rodzice wyrazili na to pisemna
zgode po zapoznaniu sig z celami, przebiegiem badan i sposobem zapewniania anonimowosci
badanym, przedstawionymiw specjalnie do nich skierowanym liscie. Anonimowos¢ badanym,
anam mozliwos¢ potaczenia odpowiedzi danego dziecka na pytania zawarte w poszczegélnych
ankietach, umozliwit opracowany przez nas system losowania przez badanych numeréw
kodowych i przechowywania ich w szkole.
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trzech lat poprzedzajgcych badanie. Przedstawione tu dane pochodzg
0od 910 uczniéw z 57 zespotdw klasowych w 28 szkotach podstawowych.

Badania metodg audytoryjng przeprowadzili w czasie lekcji wyzna-
czonych przez dyrekcje szkoty autorka tego rozdziatu i kierownik pro-
jektu przy wsparciu przeszkolonej doktorantki. Uczniowie wypetniali
metoda ,papier i otdwek” w ciggu 20-30 minut jedng ankiete, jednak
nie wiecej niz jedna na danej lekcji i nie wiecej niz dwie w ciagu jednego
dnia nauki (w sumie pie¢ ankiet). Trzy sposrdd pieciu wypetnionych an-
kiet zawieraty wyzej wymienione skale. W czesci zespotéw klasowych,
na prosbe ucznidw, twierdzenia czytano na gtos. Obliczenia statystycz-
ne wykonano przy wykorzystaniu Dell Statistica (data analysis software
system), version 13. software.dell.com.

Zmienne i sposo6b ich pomiaru

Podstawg teoretyczng skonstruowania Skali Bezradnosci Szkolnej

(Cizkowicz 2009) jest model atrybucyjny wyuczonej bezradnosci

przedstawiony przez Lyn Y. Abramson, Martina P.E. Seligmana i Johna

D. Teasdale'a (1978 za: Cizkowicz 2009, s. 73). Autorka Skali Bezrad-
nosci Szkolnej definiuje bezradnos$¢ jako subiektywnie postrzegany

brak zwigzku miedzy zachowaniem jednostki a przewidywanymi skut-
kami tego zachowania. Dodaje, ze niekoniecznie musi ono byé zgodne

z warunkami obiektywnymi — faktyczna niemoznoscia realizacji przez

jednostke wtasnych potrzeb (Kmiecik-Baran 1995 za: Cizkowicz 2009,
s.12). Zaktada, ze ,w efekcie braku wptywu na bieg zdarzen powstaja

deficyty obejmujgce sfere poznawczga, motywacyjng oraz emocjonalng”
(Cizkowicz 2009, s. 74). Wskaznikiem poziomu wyuczonej bezradnosci

jest srednia aprobata kazdej pozycji skali (tamze, s. 75) sktadajacej sie

z 20 twierdzen. Badani okreslajg czestotliwosé wystepowania u nich

danego stanu lub zachowania, wybierajac jedng z podanych opciji: nigdy

(0 pkt.), rzadko (1 pkt.), czasami (2 pkt.), czesto (3 pkt.), zawsze (4 pkt.).
Sredni wynik kazdego ucznia miesci sig¢ w przedziale 04 pkt. Im wyzsza

wartoscé sredniej, tym wyzsza bezradnosé. Przyktadowe twierdzenia do-
tyczace deficytéw: poznawczych to: 11— Na pytania nauczyciela znam
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odpowiedZ?; 14 - To, co ttumaczy nauczyciel, jest dla mnie zrozumiate;
motywacyjnych: 7 — Okropnie sie nudze; 16 — Nie moge doczekac sie
dzwonka; emocjonalnych: 1 — Wstydze sie, kiedy czegos nie rozumiem;
2 - Boje sie, zeby nie wyrwano mnie do odpowiedzi.

Rzetelnosé¢ Skali Bezradnosci Szkolnej sprawdzona na danych
od 910 uczniéw z wszystkich klas statystyka a-Cronbacha jest wy-
soka na jezyku polskim a = 0,91 (srednia korelacja miedzy pozycjami
0,34), natomiast na matematyce o = 0,902 (Srednia korelacja miedzy
pozycjami 0,31). Wykorzystano takze druga miare rzetelnosci, jaka jest
stabilnos¢ bezwzgledna wynikéw pomiaru (statosé testu). Jej miarg jest
wspbtczynnik korelacji dwdch zbiordw wynikéw, pochodzacych z dwu-
krotnego (test i retest) badania tej samej grupy oséb” (Brzezirski 1996,
s. 468-469). Jerzy Brzezinski (1996, s. 469) zwraca uwage na brak
w literaturze metodologicznej jednolitych wymagan dotyczacych cza-
su, jaki ma uptynaé miedzy pierwszym a drugim pomiarem. Korelacja
miedzy dwoma zbiorami wynikéw bedzie tym wyzsza, im krétszy be-
dzie czas miedzy pomiarami, poniewaz badani bedg pamiegtali swoje
odpowiedzi z poprzedniego pomiaru. Biorgc pod uwage to zastrzeze-
nie, powtdrne badanie Skalg Bezradnosci Szkolnej przeprowadzono
w odstepach od czterech do szesciu tygodni od zakonczenia badan
w danej klasie. Drugi pomiar odbyt sie w kwietniu i maju w celu zmi-
nimalizowania ryzyka zmiany nastawienia badanych ze wzgledu na
otrzymane oceny koricowe (Cizkowicz 2009, s. 89). By ograniczy¢
ryzyko btedu wynikajacego ze zmiany warunkdw, w ktérych badanie
przebiega (Brzezinski 1996, s. 469), wykonaty je te same osoby w ten

Twierdzenia podkreslone punktowane sa odwrotnie. W wyniku badan pilotazowych
przeprowadzonych w trzech klasach IV, trzech Vi trzech VI i rozmdéw z uczniami w trakcie ich
trwania oraz po zakorczeniu, w dalszych badaniach zmienitam tres¢ trzech pozyciji skali w celu
dostosowania ich do doswiadczen dzieci i utatwienia rozumienia tych pozycji, ktére budzity
watpliwosci i pytania uczniéw. Twierdzenie 12: ,jestem smutny i rozgoryczony” — zmienitam
na: ,jestem rozzalony” (uczniowie mieli ktopot w uwzglednianiu w odpowiedziach dwéch
standw emocjonalnych jednoczesnie, nie rozumieli stowa ,rozgoryczony”, zmiana zlikwidowata
pierwszg trudnosé, ale druga pozostata, i we wszystkich klasach sprawdzatysmy, jak uczniowie
rozumieja nazwe uczucia dzigki okresleniu mozliwych okolicznosci jego powstawania);
twierdzenie 15: ,czuje sig jak przed wizyta u dentysty”, na jestem zdenerwowany”; 18:,mysle
o «niebieskich migdatach»", na ,mysle o czyms innym niz ta lekcja". Oryginalne twierdzenia
patrz: Cizkowicz 2009, s. 231.

Wedtug Brzeziriskiego (1996, s. 506) do oceny indywidualnej wystarcza, gdy rzetelnosc¢ skali
wynosi rtt = 80. Autor przywotuje tez poglad, ze ten wspétczynnik moze wynosi¢ nawet 0,75,
ale podkresla, ze oczywiscie im jest on wyzszy, tym lepie;j.
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sam sposdb. Ttumaczyty, ze wazne jest to, by uczniowie napisali, jak
sie czujg i co mysla teraz, a nie prébowali sobie przypominaé, co na-
pisali za pierwszym razem. Zwracaty uwage, ze chciatyby wiedzieé,
czy przez ten czas cos sie zmienito. Dla bezradnosci na lekcjach je-
zyka polskiego i matematyki zebrano dane od uczniéw klas IV, Vi VI.
W tabeli 1 przedstawiono statystyki opisowe i wartosci wspdétczynnika
korelacji liniowej Pearsona.

Tabela 1. Wyniki pomiaru statosci Skali Bezradnosci Szkolnej*

zmienna pomiar N srednia odchylenie | r-Pearsona® P
standardowe
bezradnosé | . 0,87 0,62 ;
jezyk polski I ° 1,02 0,62 073 008
bezradnosé | 1,07 0,62
matematyka I 98 119 0.67 0,81 0.05

Wartosé wspdtczynnikdw korelacji dla spojnosci testu na lekcjach
matematyki jest zblizona do wyniku podanego przez Cizkowicz (2009,
s. 89-90) uzyskanego w badaniu uczniéw klasy VI (N = 40) w odstepie
dwdch tygodni, gdzie r-Pearsona = 0,856.

Trafnos¢ teoretycznga skali na podstawie danych z catej préby
(N =910) oceniano za pomocg eksploracyjnej analizy czynnikowej (Hor-
nowska 2014). Analiza czynnikowa jest jedng z metod badania trafnosci
teoretycznej skali. Sprawdzanie jej stuzy upewnieniu sig, ze zastoso-
wana skala rzeczywiscie bada zjawisko bezposrednio nieobserwowalne

—konstrukt teoretyczny — ,zaczerpniety z danej teorii psychologiczne;j'
(Brzeziriski 1996, s. 520). Mozna powiedzieé, ze badajac zjawiska opi-
sywane i wyjasniane w przyjetej teorii, upewniamy sie, czy uzyte do po-
znania tego zjawiska twierdzenia rzeczywiscie ujawniajg te wtasciwosé

4

Wszystkie tabele i wykresy prezentowane w tym rozdziale stanowiag opracowanie wtasne
autorki.

Z uwagi na to, ze maksymalna wartos¢ tego wspoétczynnika wynosi 1, mozna przyjaé,
ze uzyskana zgodnos¢ odpowiedzi badanych w | i Il pomiarze jest dos¢ wysoka, bioragc pod
uwage wiek badanych i wielosé czynnikdw, od ktérych zalezy poczucie bezradnosci. Te wartosci
wspétczynnikéw korelacji informuja, ze odpowiednio 53,3% i 65,6 % badanych udzielito takich
samych odpowiedzi w | i Il pomiarze. Andrzej Stanisz (20086, s. 293) okresla wspdtczynnik,
ktérego wartosc jest wieksza lub réwna 0,7 i mniejsza od 0,9, jako korelacje prawie petna,
a Michat Scibor-Rylski (2013) wspétczynnik mieszczacy sie w przedziale od 0,71 do 1 uznaje
za korelacje bardzo silna.



Szanse rozwoju poczucia kompetenciji... 125

badanych, w tym przypadku bezradnos¢ w czasie lekcji odczuwang
przez ucznia. Zaktada sie, ze ,ludzie, ktérzy posiadajg te wtasciwosc,
beda w sytuacji X dziata¢ w sposdb Y (z okreslonym prawdopodobieni-
stwem)” (Cronbach, Meehl 1955 za: Brzezinski 1996, s. 521). Brzezin-
ski charakteryzuje kilka procedur sprawdzania trafnosci teoretycznej.
Wybrana przeze mnie eksploracyjna analiza czynnikowa pozwala ustalic,
w jakie podgrupy (podskale) uktadaja sie deklaracje badanych co do
czestotliwosci pojawiania sie u nich zawartych w twierdzeniach zacho-
wan, mysli, stanéw w czasie lekcji z danego przedmiotu. Inaczej rzecz
ujmujac, w jakie podzbiory uktadajg sie twierdzenia opracowane przez
autorke skali wtedy, kiedy badamy mtodsze dzieci. Badania autorki skali
nie obejmowaty bowiem ucznidw klas 1V iV, lecz ucznidw klas VI, liceum
i studentdéw. Tak wiec, wykonujac analize czynnikowa, sprawdzamy, czy
odpowiedzi badanych na poszczegdlne pytania sg do siebie podobne
(skorelowane). Jesli tak, to mozemy uznad, ze ta grupa pytan mierzy
pewien czynnik okreslany takze mianem wymiaru psychologicznego.
Innymi stowy, jesli kazde pytanie traktujemy jako oddzielng zmienna,
to w trakcie analizy czynnikowej podobne do siebie zmienne taczymy
w jedna grupe. Robimy to po to, aby ograniczy¢ analize wielu zmiennych
do jednego lub kilku uogdlnionych czynnikéw. Poniewaz niektdre zjawi-
ska juz w teoretycznych zatozeniach sg wielowymiarowe, to badacze,
przygotowujac narzedzia do ich badania, poszukuja takich pytan, ktére
najlepiej odzwierciedlajg dany wymiar. W trakcie analizy czynnikowej
mozemy wiec takze sprawdzi¢, czy odpowiedzi badanych odzwier-
ciedlaja przyjete przy budowie skali zatozenia dotyczace jej struktury.
W eksploracyjnej analizie czynnikowej mamy do wyboru kilka sposo-
boéw przygladania sie danym. Ramy tego tekstu nie pozwalaja na szcze-
gbétowe ich omawianie i uzasadnianie podjetych przeze mnie decyzji.
Osoby zainteresowane odsytam do pracy Andrzeja Stanisza (2007).
Jedna z wybranych przeze mnie metod jest test osypiska (tzw. kryte-
rium Cattela). W najwiekszym uproszczeniu test osypiska pomaga nam
wykonaé analize struktury skali, bowiem umozliwia podjecie decyzji
dotyczacej tego, do ilu czynnikéw mozemy sie ograniczyé. Wykres po-
dobny do urwiska skalnego pokazuje wszystkie wyodrebnione czynniki.
Punkt na samej gérze oznacza czynnik (czyli zestaw pytan, zmiennych),
w ktérym badani uzyskali najwieksza zgodnos¢ (odpowiadali podobnie)
i wraz z kolejnym badz kolejnymi czynnikami tworzy stroma linie w doét.
W sytuaciji, gdy zgodnosé odpowiedzi badanych jest juz mata (czynniki
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na samym dole), tworzy sie linia prawie ptaska (wygladajaca jak osypisko
skat). Badacz wybiera do analizy tylko te czynniki, ktére maja wigksze
znaczenie, czyli znajduja sie przed ,osypiskiem” (por. Stanisz 2006;
Bedynska, Cypryanska 2013).

W opisywanych tu badaniach test osypiska (kryterium Cattella) wy-
kazat, ze skale, tak jak zatozyta jej autorka, tworza trzy czynniki. Analiza
wartosci fadunkéw czynnikowych przeprowadzona z zastosowaniem
metody rotacji osi czynnikowych (Varimax znormalizowana) pozwolita
odtworzy¢ strukture skali w znacznej mierze zgodna z modelem. Tylko
dwa wskazniki nie uzyskaty uznanej za dopuszczalng wielkosci tadunku

- 0,50 (pozycje 3i12-0,45i 0,49), ale wytacznie dla bezradnosci na
lekcjach matematyki. Pozostate wskazniki, zaréwno dla bezradnosci
na lekcjach jezyka polskiego, jak i matematyki, taduja¢ jeden z trzech
czynnikdw w wigkszosci przypadkdéw zgodnie z modelem. Na czynnik
nr 1 — sktadaja sie wskazniki deficytéw poznawczych, na czynnik nr
2 — wskazniki deficytéw emocjonalnych, a na czynnik nr 3 — wskaz-
niki deficytéw motywacyjnych. Wartosci wtasne kazdego z trzech
czynnikdéw wynosza, odpowiednio, dla bezradnosci na lekcjach jezyka
polskiego i matematyki: deficyty poznawcze — 7,51 i 6,96; emocjonal-
ne-2,12i2,11; motywacyjne — 1,60 1,43. W przypadku bezradnosci
na lekcjach jezyka polskiego pierwszy czynnik (poznawczy) wyjasnia
37,6% wariancji, drugi (emocjonalny) 10,6%, trzeci (motywacyjny)
8,0%, a wszystkie tgcznie 56,2%. W skali dotyczacej bezradnosci na
matematyce pierwszy czynnik wyjasnia 34,8% wariancji, drugi 10,6 %,
trzeci 7,1%, co tacznie stanowi 52,5% wyjasnionej wariancji zmienne;j.
tadunki czynnikowe miescity sie dla skali dotyczacej jezyka polskiego
w przedziale 0,73 - 0,51, a dla matematyki w zakresie od 0,78 do 0,52.
Tylko jedno twierdzenie nr 17 — Chetnie si¢ ucze, w skali do badania
bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego koreluje zdwoma czynnikami
— poznawczym (0,53) i motywacyjnym (0,51), jednak z poznawczym
nieco wyzej. W tabeli 2 przedstawiono wytacznie korelacje wyzsze od
0,50. Zaciemnienie komdrki oznacza przynaleznos¢ danego twierdzenia

Pojecie to oznacza ,stopier nasycenia danego stwierdzenia skali danym czynnikiem” (Bedyriska,
Cypryanska 2013, s. 248-249), korelacje miedzy poszczegdlnymi wskaznikami (zmiennymi
sktadowymi) podniesiong do kwadratu, co mozemy interpretowac jako udziat danego
wskaznika w wyniku swiadczacym o tym, jaka czgs¢ zmiennosci wartosci badanego zjawiska
wyjasnia dany wskaznik (Stanisz 2007, s. 191).
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do jednego z trzech wymiaréw (czynnikéw) zatozonych przez autorke

skali (Cizkowicz 2009).
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W wyniku przeprowadzonych analiz skrécono skale do 16 twier-
dzen, rezygnujac ze wskaznikdéw nr 3, 9, 12, 17, by zachowad zgodnosé
z przyjetymi w analizie czynnikowej zatozeniami oraz jednolity zestaw
twierdzen dla bezradnosci na lekcjach obu przedmiotéw. W tabeli 3
znajduja sie informacje o przyporzadkowaniu danego twierdzenia do
jednego z trzech wymiardw, dane o rzetelnosci skréconej wersji skali
oraz podskal. Zaciemnienie komdrki oznacza, ze dane twierdzenie zo-
stato przez Cizkowicz (2009) przewidziane jako wskaznik tego wymiaru.
Jak widag, tylko jedno twierdzenie (13 — Wykonuje wszystkie polecenia
nauczyciela, w zatozeniu byt to wskaznik motywacji’) w wersji skali,
ktdrej wyniki beda dalej analizowane w tym rozdziale, zostato przy-
pisane do innego wymiaru niz zaktadany przez autorke skali. Autorka
badata ucznidw klas VI, licealistéw i studentéw. Byé moze uczniowie
klas IV, Vi VI, czytajac to twierdzenie, mysleli raczej o tym, czy potrafig
je wykonac, mogli tez rzadziej niz uczniowie starsi doswiadczyc juz tylu
porazek, ze nie podejmujg aktywnosci.

Pojecie to oznacza ,stopien nasycenia danego stwierdzenia skali danym czynnikiem” (Bedyriska,
Cypryanska 2013, s. 248-249); ,w przypadku czynnikéw nieskorelowanych miedzy soba
tadunek czynnikowy jest wspdtczynnikiem korelacji migdzy stwierdzeniem skali a danym
czynnikiem” (Zakrzewska 1994, s. 10).
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— Wyniki
Jesdli nauczyciele w szkole, a rodzice w domu tworzg dzieciom warunki
sprzyjajace rozwojowi psychospotecznemu, to w miare uczeszczania do
szkoty poczucie bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego i matematyki
nie powinno rosnaé. Sredni poziom poczucia bezradnosci na lekcjach
z tych przedmiotdéw prezentowany na nizej zamieszczonych wykresach
112 zdaje sie wskazywad, ze tak sie jednak nie dzieje.

Wykres 1. Rozktad srednich na Skali Bezradnosci Szkolne;j
na lekcjach jezyka polskiego, N = 910*
20 —

1,57

klasy IV klasy V klasy VI cata préba
deficyty deficyty deficyty
poznawcze emocjonalne motywacyjne

*W tym 330 ucznidw klas IV, 330 ucznidw klas Vi 250 ucznidw klas VI.



Szanse rozwoju poczucia kompetencji... 131

Wykres 2. Rozktad srednich na Skali Bezradnosci Szkolnej
na lekcjach matematyki, N = 910*
20 —

1,77

klasy IV klasy V klasy VI cata préba

deficyty
poznawcze

deficyty deficyty
emocjonalne motywacyjne

*W tym 330 ucznidw klas 1V, 330 ucznidw klas Vi 250 ucznidéw klas VI.

W zakresie bezradnosci na lekcjach zaréwno jezyka polskiego,
jak i matematyki najwyzsza jest srednia w odniesieniu do wymiaru mo-
tywacyjnego, ktdry tworzg twierdzenia dotyczace odczud na lekcji (5)
.Czuje, ze trace czas", (7) ,okropnie si¢ nudze”, (16) ,nie moge docze-
kac¢ sie dzwonka”, (18) ,mysle o czyms innym niz ta lekcja”. Wartos¢
sredniej jest 0 0,10 wyzsza dla lekcji matematyki. Biorgc pod uwage
to, ze mozliwa do uzyskania Srednia wynosi 4, mozna uznad, iz sa to
jednak wartosci niezbyt wysokie, ponizej srodka skali. Wydaje sie, ze
mozliwe bytoby uznanie ich za naturalne, kazde dziecko kiedys nudzi sie
na lekcjach i doswiadcza standw, ktére przyjeto w konstrukc;ji tej skali
za wskazniki bezradnosci. Jednak wartosci minimum i maksimum pre-
zentowane w tabeli 4 wskazujg na to, ze na te srednig sktadajg sie wyni-
ki ucznidéw, u ktérych nigdy nie pojawiaja sie myslii emocje swiadczace
0 poczuciu bezradnosci oraz takich, dla ktérych jest to codziennosc.
Maksymalny sredni wynik uzyskany w tych badaniach na skali bez-
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radnosci na lekcjach jezyka polskiego wynosi 3,63, a dla bezradnosci
na matematyce 3,19.

Bardzo niepokojaca jest wyraZnie wyzsza czestotliwos¢ wystepo-
wania mysli i odczué charakterystycznych dla bezradnosci w klasie
VI niz w klasie IV. Na lekcjach z obu przedmiotdw najwyzsza rézni-
ca miedzy srednimi wystepuje w zakresie deficytéw motywacyjnych.
Jest onaw klasie VI wyzsza 0 0,52 niz w klasie IVio 0,32 od Sredniej od-
notowanej w klasie V. Nieco stabsza, ale réwniez niekorzystna tendencje
widaé w zakresie deficytéw poznawczych, ktére tworza nastepujace
twierdzenia: (6) ,samodzielnie pracuje”, (11) ,na pytania stawiane przez
nauczyciela znam odpowiedz"”, (13) ,wykonuje wszystkie polecenia na-
uczyciela”, (14) ,to, co ttumaczy nauczyciel, jest dla mnie zrozumia-
te", (19) ,z tatwoscig wykonuje ¢wiczenia”, (20) ,rozumiem wszystko".
Te odpowiedzi Swiadczg o tym, ze uczen radzi sobie na lekcji, nie jest
wiec bezradny, dlatego sg punktowane odwrotnie (za odpowiedz ,za-
wsze” — 0 pkt., ,nigdy” — 4 pkt.). Srednia w klasie VI jest na wymiarze
poznawczym wyzsza o 0,24 od srednich dla klasy IV na obu skalach.

W celu sprawdzenia, czy obserwowane na rycinach réznice migedzy
klasami sg istotne statystycznie, co upowaznia do twierdzenia, ze nie
wiecej niz 5% przypadkdéw w populacji, z ktérej pobrano prébe, moze
odbiegac od stwierdzonych w prébie prawidtowosci, zastosowano test
ANOVA jednoczynnikowas. Oprdcz spetnienia warunku, by rozktad da-
nych byt zblizony do normalnego, test ten wymaga takze wyréwnanej
liczebnosci poréwnywanych grup (Stanisz 2006). Z tego powodu za
pomoca funkcji losowania liczb w programie Microsoft Excel wyloso-
wano 80 przypadkdw, o ktére pomniejszono liczebnosé grupy ucznidw
klas IV iV, tak by byta ona réwna grupie uczniéw klas VI, mniej licznych
w tym roku szkolnym w populacji, z ktérej wylosowano prébe. Statystyki
podstawowe oraz dane dotyczace rozktaddéw zmiennych uzyskane w tej
prébie (N = 750) przedstawiono w tabeli 4.

Termin ANOVA jest skrétem utworzonym od petnej nazwy analizy statystycznej ANalysis Of
VAriance. Analiza wariancji ,[...] jest zespotem metod statystycznych wykorzystywanych do
poréwnywania kilku populacji. Ogdlnie méwiac, jest to technika badania wynikéw (doswiadczen,
obserwacji), ktére zaleza od jednego lub kilku czynnikéw dziatajacych réwnoczesnie. [...]
ANOVA pozwala sprawdzi¢, czy analizowane czynniki wywieraja wptyw na obserwowane
wyniki. Zmienna, ktéra takiej obserwacji podlega, nosi nazwe zmiennej zaleznej lub objasnianej”
(Stanisz 2007, s. 273). Wybratam metode ANOVA jednoczynnikowa, bowiem analizuje
tu znaczenie klasy, w ktdrej jest badany, dla jego poczucia bezradnosci na lekcjach jezyka
polskiego lub matematyki.
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Jak widaé w tabeli 4, wartosci srednich w prébie wytonionej do ana-
lizy wariancji (N = 750) dla wymiaréw poznawczego, emocjonalnego
i motywacyjnego sg identyczne lub bardzo zblizone do uzyskanych
w catej badanej probie (N = 910). Wyniki testu Shapiro-Wilka wskazuja,
ze rozktad danych istotnie rézni sie od rozktadu normalnego. Jednak
wartosci skosnosci i kurtozy?® nie tylko dla wynikéw dotyczacych wy-
tonionej do poréwnan grupy, ale tez dla wszystkich zmiennych zawar-
tych w tabeli 4 w kazdej podgrupie — uczniéw klas IV, Vi VI, mieszczg
sie w przedziale [-1; 1]. Pozwala to przyjac, ze odstepstwo od rozkta-
du jest niewielkie (Bedyriska, Ksigzek 2012, s. 179) i stosowac testy
parametryczne. Drugi warunek — homogenicznosé wariancji w poréw-
nywanych podgrupach sprawdzono testem Levene'a. Jest to test sta-
tystyczny stosowany do sprawdzenia tego, czy wariancja (zmiennosg¢,
zréznicowanie) wynikéw w badanych prébach (grupach) jest podobna.

Jak wida¢ w tabeli 5, warunek ten zostat spetniony zaréwno
dla catych skal, jak i dla poszczegdlnych wymiaréw, w kazdym przy-
padku réznice byty nieistotne statystycznie (p > 0,05). Zatem analize
réznic miedzy srednimi odnotowanymi w klasach 1V, Vi VI sprawdza-
no testem ANOVA jednoczynnikowa. Wyniki testu Fishera'® wskazuja,
ze zardowno dla catych Skal Bezradnosci Szkolnej na lekcjach jezyka
polskiego i matematyki, jak i dla poszczegdlnych wymiaréw — poznaw-

W analizach réznic miedzy grupami stosuje sie testy nieparametryczne i parametryczne,
uznawane za bardziej doktadne i pozwalajace na wykonanie bardziej ztozonych analiz danych
dostarczajacych nam bardziej szczegétowych wnioskéw. Jednym z warunkéw stosowania
testow parametrycznych jest, by rozktad danych z naszego badania byt zblizony do rozktadu
normalnego. Sposobem sprawdzania, czy dane spetniaja ten warunek, jest m.in. test Shapiro-
-Wilka. Inny sposéb to ustalenie skosnosci i kurtozy. Skosnos¢ to miara symetrii rozktadu. Gdy
rozktad danych jest normalny, to wartosé skosnosci wynosi zero. ,Jesli wartos¢ skosnosci
jest wieksza od zera, méwimy o rozktadzie dodatnio skosnym (lub prawoskosnym), czyli
takim, gdzie czestos¢ wystepowania wynikéw niskich jest wigksza niz wynikéw wysokich
[...]. Jesli wartosc skosnosci jest mniejsza od zera, méwimy o rozktadzie ujemnie skoSnym
(lewoskosnym)” (Albiriski, Elczewski 2013, s. 104). Kurtoza to druga miara ksztattu rozktadu
—gdy rozktad jest normalny, to wartosé kurtozy, podobnie jak skosnosci, wynosi zero. Kurtoza
informuje o tym, w jakim stopniu wyniki skupiaja sie wokét wartosci centralnej. Jesli kurtoza
jest wieksza od zera, rozktad nazywa si¢ leptokurtycznym, co oznacza, ze dane w znacznym
stopniu skoncentrowane sa wokét wartosci centralnej, sa ,silnie skupione wokét sredniej,
w przeciwieristwie do rozktadu normalnego brakuje tu wartosci bardziej oddalonych od
sredniej” (tamze, s. 105-106). Inna mozliwos¢ to rozktad plaktokurtyczny, gdzie wystepuje
duze rozproszenie wynikéw wokét wartosci centralnej (tamze, s. 106).

Nazwa testu pochodzi od nazwiska twércy analizy wariancji (zmiennosci) Ronalda A. Fishera
(Stanisz 2007, s. 272).



135

Szanse rozwoju poczucia kompetencji...

srednich dla klas byty

i motywacyjnego, réznice

Inego

czego, emocjona

statystycznie istotne.

ICZnosci warlancji oraz

homogen

zen o

Tabela 5. Wyniki sprawdzania zato

klas IV, ViVl

i uzyskanymi przez uczniow

Sci réznic miedzy srednim
lek

$ci réznic m

istotno

tematyki

iegoima

ka polski

jezyl

h

cjac

SCI ha

w zakresie bezradno

IA LA ‘Al Se]] e|p yolupais aiueumolod — o3anysjod eyAzd[ yoeloxs| eu osoupeizaq

INW 2V’ > €2'L AW S00'0=d
e|exs
INW Z¥'L > 0L AIW 1000'0=d S0'0 10000 298l Lvl'e 12’0 19') ruo
AN E€Z'L > L0'L AIW zo'o=d
IAWW LS'L > 9%'L AW 200’0 =d au
IAW LS'L>02'L AN 10000 =d 8500 1000°0 cl'ee LyL'C LS50 550 -[Roem
AW 9L > 0Z'L AIN 900'0=d -how
. . 100'0=d au
IAW 121> ¥60 AW 6100 100°0 6LL Ly1'T ze'0 | e1L | -reuof
AWEL'L>+6'0 AIW g0'0=d -ows
. ' z00'0=d 920
IAWZEL > L1 AN 6200 10000 | LZ'H LY1'T 06'0 | oMo | -meuz
IANWBE'L > LL'L AIW 1000’0 =d -od
Ayewazew yoeloxa| eu 9soupeizaq
IAW LE'L > €0'L AIW 10000 =d , . ) ) , , elexs
- - : 1£0'0 10000 68'LL LvL'T ¥1'0 96'L oreo
AW LZ'L > €0'L AIN 100'0=d t
. . z0'0=d ou
IAWLS1>CE L AW €00 1000’0 | tolL'zh Lyl'Z 090 | 150 | -iKoem
IAW LG'L > L' AIW 1000'0=d -Kow
. . v10'0=d au
IAWELL > 260 AN 1100 2000 62'9 Lv1'T L0'0 | €9'z | -Jeuofo
AWSL'L >26'0 AIN 900’0 =d -ow?
970
€000'0=d 120'0 €000°0 61'8 Lvl'e 66'0 | 8000 | -meuz
IANW ZEL>90L AW -od
201UZ0J 21UZ0K15KIRYS amoxsezo g Apogoms g
2U303S| OUOZPIBIMIS 080440108 1591 Jelp 4 aiudols Bl
1wA103 Azpdiw ‘yoedni3 m ’ “EMY-E1 TelwAm
yolupais ajueumolod yoAuzajezaiu dni3 e|p emoxiuuAzooupsl YAONY B,9UBA37 159}



136 Maria Deptuta

Test Scheffégo pokazuje, ktére z poréwnywanych podgrup réznig sie
istotnie miedzy sobg w zakresie badanej zmiennej. Biorac pod uwage
wyniki dla catej skali bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego, istotne
statystycznie réznice stwierdzono miedzy klasami IV iV oraz IV i VI.
W klasach Vi VI wartosé sredniej na skali bezradnosci jest wyzsza niz
w klasach IV. Dla bezradnosci na lekcjach matematyki odnotowano
istotne statystycznie réznice miedzy srednimi w kazdym poréwnaniu
klas miedzy sobg. Wyniki te swiadcza o tym, ze uczniowie klas Vi VI
czujg sie bardziej bezradni na lekcjach jezyka polskiego niz uczniowie
klas IV. Natomiast na lekcjach matematyki najwyzsze poczucie bez-
radnosci majg uczniowie klas VI. U ucznidw klas V bezradnos$¢ wyste-
puje w mniejszym natezeniu niz u ich starszych kolegéw. Najbardziej
korzystnie sytuacja przedstawia sie w grupie najmtodszych ucznidw.
WSszystkie roznice miedzy tymi grupami sg statystycznie istotne.

Na wymiarze poznawczym na lekcjach jezyka polskiego tylko
uczniowie klas IV réznig sie istotnie statystycznie od uczniéw klas VI. Na
lekcjach matematyki wystepujg istotne statystycznie réznice miedzy
klasami IV i Vl oraz V i VI. W kazdym z tych przypadkdéw Srednia w za-
kresie deklarowania przez badanych w klasach VI, ze na lekcjach jezyka
polskiego i matematyki samodzielnie pracuja, znaja odpowiedzi na py-
tania zadawane przez nauczyciela, wykonuja wszystkie jego polecenia,
rozumiejg to, co nauczyciel ttumaczy i z tatwoscig wykonuja ¢wiczenia
i wszystko rozumiejg — jest wyzsza od sredniej deklaracji sktadanych
przez ucznidw klas IV (odpowiedzi na te pytania sg punktowane od-
wrotnie, im wyzsza srednia, tym rzadziej zdarza si¢ to badanym w czasie
lekcji). Uczniowie klas VI czujg sie tez bardziej bezradni na lekcjach
matematyki niz uczniowie klas V.

Na wymiarze emocjonalnym w przypadku bezradnosci zaréwno na
lekcjach jezyka polskiego, jak i matematyki odnotowano identyczna
tendencje — Srednia dla ucznidw klas IV jest nizsza niz srednia dla klas
Visrednia dla klas VI. Wszystkie réznice sg istotne statystycznie. Ozna-
cza to, ze nalekcjach obu przedmiotéw uczniowie klas Vi VI znacznie
czesciej niz uczniowie klas IV deklarowali doswiadczanie wstydu z po-
wodu niezrozumienia czego$, strachu przed koniecznoscig odpowiedzi
i oSmieszeniem, zdenerwowania i utraty wiary w siebie podczas nauki.
Warto zwrdcidé uwage, ze tylko na tym wymiarze w odniesieniu do lekcji
jezyka polskiego Srednia dla klas VI jest nizsza niz dla klas V, ale réznice
miedzy tymi grupami nie sg istotne statystycznie.
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Najwieksze réznice miedzy srednimi w poréwnywanych klasach
odnotowano w wymiarze motywacyjnym. Na lekcjach jezyka polskiego
srednia bezradnos¢ jest nizsza w klasie IV nizw V,aw V nizsza niz w VI.
Podobnie na lekcjach matematyki — w klasie IV srednia na wymiarze
motywacyjnym jest nizsza niz w Vi VI. Rdznice miedzy poréwnywany-
mi grupami sg statystycznie istotne. Odnotowano takze istotng sta-
tystycznie réznice, ktéra nie wystapita w odniesieniu do lekcji jezyka
polskiego, miedzy klasami V i VI. Mozna wiec zauwazyé, ze uczniowie
starszych klas czesciej niz uczniowie klas mtodszych deklarowali, ze
majg poczucie straconego czasu na lekcjach, nudzg sie, mysla o czyms
innym niz lekcja i nie mogg doczekad sie dzwonka.

Dane w tabeli 5 w kolumnie ,Eta-kwadrat czastkowe” informuja
o wielkosci wptywu klasy na wariancje wynikéw. Wartosci te sg bardzo
niskie, wyjasniaja od 1,7% do 5,8% zmiennosci wynikéw na Skalach
Bezradnosci Szkolnej. Jednak poczucie bezradnosci zalezy od wielu
czynnikdw, ktérych roli w odniesieniu do tej grupy wiekowej jeszcze
doktadnie nie poznalismy. Objetosc¢ tego rozdziatu nie pozwala na ich
charakteryzowanie. Wiele informacji na ten temat zawiera praca napi-
sana przez Mari¢ Deptute, Alicje Potorska i Szymona Borsicha (2018).

Zakonczenie

Co prawda tendencje odnotowane w badaniach przekrojowych nale-
zy traktowad z duzg ostroznoscia, jednak w prowadzonych aktualnie
badaniach podtuznych'' nad warunkami rozwoju psychospotecznego
tworzonymi dla uczniéw w klasach IV obserwujemy wystepowanie
podobnej tendencji. W ciggu jednego roku szkolnego (miedzy wrze-
sSniem/pazdziernikiem a majem/czerwcem) nastepuje wzrost poczucia
bezradnosci juz w klasie IV. Na lekcjach jezyka polskiego odnotowano
istotne statystycznie réznice miedzy | i Il pomiarem w grupie chtop-

Mowa o projekcie ,Niebieskoocy” w naszej szkole — przezwycigzanie stereotypdéw droga do
tworzenia uczniom lepszych warunkéw rozwoju w klasie szkolnej, dofinansowanym ze srodkéw
przyznanych autorom projektu prof. dr hab. Marii Deptule oraz mgr. Szymonowi Borsichowi
w trybie konkursowym przez Paristwowa Agencje Rozwigzywania Problemdéw Alkoholowych
w ramach Narodowego Programu Zdrowia na lata 2016-2020, umowa z Uniwersytetem
Kazimierza Wielkiego Nr 6/53/3.4.3/17/DEA. Program badar uzyskat pozytywna opinie Komis;ji
ds. Etyki Badart Naukowych w Instytucie Pedagogiki na Wydziale Pedagogiki i Psychologii UKW.
Wyniki tych badarn opublikujemy w 2020 r.
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cow, a na lekcjach matematyki réznice miedzy pomiarami byty istotne
statystycznie w catej badanej grupie, niezaleznie od ptci.

Zjawisko bezradnosci szkolnej powinno byé przedmiotem zaintere-
sowania nauczycieli, bowiem zagraza ono realizacji zadania rozwojo-
wego przypadajgcego na pierwsze szes¢ lat uczeszczania przez dzieci
do szkoty podstawowej, a jednoczesnie jest Zrédtem wielu trudnych
dla nauczycieli sytuacji. Bezradnos¢ oznacza zablokowanie mozliwosci
uruchamiania na lekcji jednego z czterech najwazniejszych ludzkich
motywodw — motywu sprawczosci. Jednym z jego przejawodw jest ,da-
zenie do kontroli nad biegiem wydarzen, osiagnie¢ [...] oraz pozyskania
mistrzostwa i kompetencji pozwalajgcych na osigganie celéw" (Wojcisz-
ke 2014, s. 52-53; por. tez Strelau, Dolirski 2008, s. 619). Zwiekszenie
faktycznej lub subiektywnej kontroli powoduje:

.1) wzrost wewnetrznej motywacji do dziatania i zainteresowania
tym, co sie robi; 2) wzrost twoérczosci i plastycznosci myslenia
lub dziatania; 3) wzrost zgodnosci zachowania z wyznawanymi
wartosciami; 4) wzrost wytrwatosci w dziataniu; 5) wzrost pozy-
tywnych emocji i samooceny; 6) polepszenie samopoczucia psy-
chicznego i obiektywnego stanu zdrowia; 7) spadek sktonnosci
do depresji, poczucia bezradnosci i beznadziejnosci” (Wojciszke
2014, s.54).

Bogdan Wojciszke (tamze, s. 53-55) przedstawia dowody na to,
ze cztowiek ma tak silng potrzebe kontroli, ze ostabienie przekonania,
iz panuje nad biegiem waznych dla siebie spraw (poczucia wewnetrzne;j
kontroli - ,jestem kowalem wtasnego losu”), owocuje wzrostem przeko-
nania o kontroli zewnetrznej (to, co mnie spotyka, ,zalezy od przypad-
ku, losu, bogdw czy jakichs waznych oséb”, ale nie ode mnie samego).
Zatem utrata przekonania, ze podejmowane przez ucznia dziatania
zakoncza sie sukcesem, prowadzi do zaniku motywacji do uczenia sie.
W polskiej szkole wszyscy, niezaleznie od aktualnego poziomu wiedzy
i umiejetnosci, sa uczeni w tym samym czasie tego samego i w ten sam
sposdb. Z tego powodu szanse na rozwijanie wewnetrznej motywacji
do uczenia sie i poczucia wewnetrznej kontroli majg tylko uczniowie,
dla ktérych zadania stawiane przez nauczyciela mieszczg sie¢ w stre-
fie ich aktualnego rozwoju. Oznacza to, ze przy pewnym wysitku i/lub
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wsparciu nauczyciela lub innej osoby (np. drugiego ucznia w roli tutora)
sa w stanie zadania te wykonac¢ i czerpac z tego satysfakcje. Moze ona
ptynaé ze swiadomosci nabywania nowej wiedzy, umiejetnosci, a takze
z poczucia, ze uczen przybliza sie w ten sposéb do waznego dla siebie
celu. Ukierunkowanie uwagi na uczenie sie, mobilizacja do dziatania,
opracowywanie strategii i wytrwatosé w dazeniu do osiagania celu za-
leza w znacznej mierze od tego, czy uczen dostrzega zwigzek uczenia
sie ze swojg wizjg wtasnej przysztosci (im mtodsi uczniowie, tym bar-
dziej odlegtej), od swobody wyboru celéw i/lub sposobdw ich osiagania
oraz od przekonania o wtasnej skutecznosci (Franken 2006; Brzeziriska
2000b; Wojciszke 2014).

Wyznacznikiem jakosci pracy nauczyciela nie jest postep, jaki pod
jego kierunkiem robig uczniowie, nie od tego zalezy tez ranga szkoty.
Liczy sie srednia wynikdw egzaminu zewnetrznego uzyskanych przez
uczniéw danej placéwki, bez wzgledu na ich przecietny status socjo-
ekonomiczny. Jak wazny jest ten czynnik, pokazuje wiele badan pro-
wadzonych takze w naszym kraju (Dolata 2014; Dolata i in. 2015). Nie
przywigzujac wagi w ocenie systemu edukacji do edukacyjnej wartosci
dodanej, mierzonej chocby na poszczegdlnych progach szkoty pod-
stawowe;j (klasy I-lII; klasy IV-VI, VII-VIIl), akceptujemy fakt, ze szkota
odtwarza nierdwnosci spoteczne, co ponad 40 lat temu udowodnit
Zbigniew Kwiecinski (1975). Potwierdzat to w kolejnych badaniach i stu-
diach odnoszacych sie do okresu, kiedy zmieniliSmy ustréj i z nowymi
nadziejami reformowalismy szkote na poczatku lat 90. ubiegtego wieku.

Dopdki godzimy sie na to, by program nauczania obowigzujacy
w szkole i sposoby jego realizowania nie pozwalaty uczniom dostrzec
sensu i wartosci uczenia sie oraz powigzac ich z waznymi dla nich war-
tosciami, ich krétko- i dtugoterminowymi celami, nie zmienimy nasta-
wienia do szkoty i do uczenia sie u tych wszystkich dzieci, ktdre nie maja
szansy tego sensu odkryé w swoim srodowisku rodzinnym.

Dopdki w obowigzkowej szkole podstawowej nauczyciele ucza
wszystkich ucznidw w klasie tego samego i w ten sam sposdb,
a za porazki obwiniani sa uczniowie i ich rodzice, akceptujemy fakt, ze
uczniowie gorzej przygotowani do radzenia sobie z wyzwaniami szkoty,
ktdérych rodzice nie moga lub nie chcg wspieraé w nauce, majacy pro-
blemy zdrowotne i wynikajgce stad nieobecnosci, napotykajacy takze
trudnosci w nauce z innych powoddw — nie maja zadnych szans lub tylko
bardzo ograniczone szanse na rozwdj swoich kompetencji i poczucia
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kompetencji. Wprowadzajac te dzieci w tak stresujgca dla nich sytuacje,
kiedy mimo wysitku nie sg w stanie spetni¢ stawianych im wymagan,
jednoczesnie doskonali sie w szkotach systemy oceniania, przyjmujac za
punkt odniesienia stopiert opanowania wiedzy i umiejetnosci zawartych
w programach nauczania. Uczniom i rodzicom méwi sie, ze chodzi o to,
by oceny byty jak najbardziej sprawiedliwe i obiektywne. Warto jednak
zastanowic sie, czy naprawde sprawiedliwe jest odnoszenie tego, co
uczen wie i umie, do wymagan podstawy programowej, bez wzgledu
na to, jakie dane dziecko ma aktualnie szanse na ich spetnienie, jak
bardzo czuje sie¢ bezradne? A przede wszystkim, na ile adekwatne do
jego aktualnych potrzeb wsparcie oferuje mu chronicznie niedoinwe-
stowana szkota?

Taki model nauczania, jaki dominuje w polskiej szkole, nie stuzy takze
nauczycielom. To oni muszg codziennie konfrontowac sie z ucznia-
mi, ktérzy nie chca sie uczyd i nie przestrzegaja regut obowigzuja-
cych w szkole. Mirostaw Kofta i Grzegorz Sedek w stworzonym przez
siebie informacyjnym modelu bezradnosci przyjeli, ze spadek pozio-
mu wykonania i negatywne emocje bedace przejawami bezradnosci
sg skutkiem stanu wyczerpania poznawczego, powstajacego na skutek
podejmowania wielokrotnych, zakoriczonych porazka préb poradzenia
sobie z zadaniami (Wojciszke 2014, s. 57). Wyczerpanie poznawcze
oznacza ,poczucie, ze nie rozumiemy, i nigdy nie zrozumiemy, co sie
dzieje" (tamze, s. 57), a towarzyszy mu zaprzestanie prob zrozumienia,
pustka w gtowie, nieche¢ do wysitku intelektualnego. Dzieje sie tak,
dopdki cztowiekowi zalezy na zrozumieniu i dopdki naprawde stara sie
to zrobié (tamze, s. 57-58).

Wielu uczniéw w klasie IV jeszcze prébuje pokonaé pietrzace sie
trudnosci. Jesli jednak mimo wysitku nie sa w stanie spetni¢ wymagan —
radza sobie z przewlektym stresem i frustracja tak, jak potrafia. | tak np.
zaktdcaja prace na lekcjach, unikaja szkoty, wyrabiaja sobie przekonanie,
ze szkota nie jest im do niczego potrzebna, a oceny sg niewazne. Z tymi
przekonaniamii zachowaniami muszg sobie radzié¢ nauczyciele, ktérzy
bardzo czesto w toku ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nie sg do
tego przygotowywani. Biorgc pod uwage to, ze im wyzszy jest u ucznia
poziom bezradnosci intelektualnej, tym nizsze ma on osiggniecia szkol-
ne, niezaleznie od poziomu jego inteligencji (Sedek 1995 za: Wojciszke
2014,s.58-59), warto pomysleé¢ o tym, co mozna zrobié, by zwiekszaé
szanse kazdego dziecka nie tylko na rozwdj psychospoteczny, ale tez na
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wykorzystanie posiadanego potencjatu, ktérego czesto aniono, ani jego
rodzice nie sg Swiadomi. W literaturze jest wiele przyktadéw efektyw-
nego wspierania rozwoju dzieci i mtodziezy, z ktérych mogg korzystac
nauczyciele. Bedzie im tatwiej, jesli zmieni sie sposéb myslenia o roli
obowigzkowego szkolnictwa w spoteczenstwie, o zadaniach nauczycieli
i 0 tym, przy jakim poziomie naktaddéw finansowych na funkcjonowanie
szkoty i ksztatcenie nauczycieli jest mozliwa realna zmiana korzystna
dla jednostki i spoteczeristwa.



W rozdziale przedstawiono wyniki pomiaru zaangazowania i satysfak-
cji ucznidw klas 1V szkoty podstawowej na lekcjach jezyka polskiego
i matematyki z uwzglednieniem ptci jako czynnika réznicujacego te
zmienne. Rezultaty pomiaru ujawnity m.in. istotne statystycznie réz-
nice miedzy dziewczetami a chtopcami w zakresie zaangazowania i sa-
tysfakcji na lekcjach jezyka polskiego, a takze w zakresie uzyskanych
na lekcjach matematyki srednich dla poszczegdlnych pozycji skali.
Dokonano takze istotnych ustalen w zakresie zaleznosci miedzy nie-
ktérymi pozycjami skali, np. w przypadku chtopcdéw wraz ze wzrostem
odczuwania zadowolenia na jezyku polskim zwiekszat si¢ ich wysitek
w uzyskiwanie dobrych efektow. Z kolei w przypadku dziewczat zwigzek
miedzy odczuwanym na matematyce zadowoleniem a wktadanym wy-
sitkiem i znaczeniem ocen okazat sie znikomy i nieistotny statystycznie.
Uzyskane wyniki moga by¢ inspiracjg do dalszych badan oraz wskazdéw-
ka w zakresie praktyki ukierunkowanej na wczesne przeciwdziatanie
nieréwnosciom edukacyjnym powstajgcym ze wzgledu na ptec.

— Stowa kluczowe:
nieréwnosci edukacyjne
zaangazowanie i satysfakcja
diagnoza edukacyjna

szkota podstawowa



Differences in the achievements of girls
and boys, and satisfaction-engagement

in Polish and mathematics lessons
on the example of students in the
fourth grade of primary school

The chapter presents the results of measuring the satisfaction-
engagement on Polish language and mathematics lessons of 4t grade
students of primary school taking gender into account as a factor
differentiating these variables. The results disclosed e.g. statistically
significant differences between girls and boys in terms of satisfaction-
-engagement on the Polish language lessons, as well as in the range
of averages for individual items of the satisfaction-engagement scale on
mathematics. Significant arrangements have also been made as regards
the dependence between some items on the scale, for example, in the
case of boys, with the increase of the gladness experienced on Polish
language lessons, their effort to obtain good results increased. In turn, in
the case of girls, the relationship between the gladness on mathematics
and the effort put in and the importance of assessments turned out to
be infinitesimal and statistically insignificant. The results obtained may
be an inspiration for further research and implications for the practice
aimed at early counteracting gender educational inequalities.

— Keywords:
educational inequalities
satisfaction-engagement
educational diagnosis
primary school
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— Wprowadzenie

W wyktadzie otwierajgcym Ogdlnopolskg Konferencje Naukowg Szko-
ta Rdwnych Szans Zbigniew Kwiecinski stwierdzit m.in., ze nalezy za-
pewnic dzieciom réwne szanse na optymalny dla nich rozwdj, a jedna
z kluczowych kwestii jest przygotowanie nauczycieli do wspierania
dzieci w rozwijaniu tych kompetencji, ktére stanowia dla nich wyzwa-
nie, przy jednoczesnym wykorzystaniu ich specyficznych zdolnosci
i motywacji. Podkreslat réwniez, ze jest to bardzo trudne zadanie, ktére
wymaga diagnozy, a nastepnie indywidualnych programéw zmniejsza-
nia ewentualnych deficytéw. Poszukujgc odpowiedzi na pytanie o to, jak
zaprojektowad takg interwencje pedagogiczna, nalezy wiec w pierw-
szej kolejnosci zapytac o aktualny stan szkolnictwa. Dopiero bowiem
postawienie diagnozy umozliwia opracowanie dziatan indywidualnych
badz skierowanych do okreslonej grupy dzieci. Przedmiotem takiej dia-
gnozy w tym rozdziale jest poziom zaangazowania i satysfakcji uczniow
w trakcie nauki jezyka polskiego i matematyki pod koniec czwartej klasy
szkoty podstawowej.

Dziatanie dajace satysfakcje jest motorem kolejnych aktywnosci
w danej dziedzinie lub w obszarach pokrewnych. Dzieci po prostu
wiecej sie ucza dzieki zaangazowaniu (OECD 2016 za: Raport UNICEF
2018, s. 23). Dlatego pomiar tej zmiennej wydaje sie istotny ze wzgledu
na tworzenie dzieciom warunkéw do optymalnego rozwoju. Nalezy
jednak pamietaé, ze zaangazowanie moze wynikac¢ takze z przyczyn
zewnetrznych, jak chocby presja otoczenia (np. rodzicédw). W takiej
sytuacji, cho¢ dzieci sg aktywne, moga nie czerpac satysfakcji z sa-
mego dziatania, lecz traktowad je jako srodek do celu, np. uzyskania
wysokiej oceny. Powstaje wiec pewien dysonans, czy nalezy traktowac
zaangazowanie i satysfakcje jako jeden konstrukt, czy moze jako dwa
odrebne fenomeny. Konstrukty ,zaangazowanie” i ,satysfakcja” najcze-
sciej pojawiaja sie w badaniach postaw pracownikédw wobec ich pracy
i opinii na jej temat. Wsréd zajmujacych sie tg problematyka badaczy
nie ma jednak petnej zgodnosci, czy zaangazowanie i satysfakcja to dwa
rézne wymiary funkcjonowania zawodowego, czy po prostu inne nazwy
tego samego zjawiska. Arnold Bakker (2011) np. uwaza, ze zaangazo-
wanie wiaze sie z aktywnoscig, natomiast satysfakcja taczy sie z pa-
sywnoscia. William Macey i Benjamin Schneider (2008, s. 7) twierdza
natomiast, ze zaangazowanie i satysfakcja sg ze sobg scisle powigzane,
jesli nie tozsame. James Harter, Frank Schmidt i Corey Hayes (2002)
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w swoich badaniach réwniez okreslajg satysfakcje i zaangazowanie
w prace jako jeden konstrukt (employee satisfaction-engagement).
Kategorig ,zaangazowanie" pracownikéw definiuja jako udziat jednostki,
satysfakcje z pracy i entuzjazm (Harter, Schmidt, Hayes 2002, s. 269).
Oba konstrukty moga wiec mie¢ wspdlna przestrzen, w ktdrej aktyw-
nosci réwnolegle towarzyszy satysfakcja lub jej brak.

James Russell (2003 za: Bakker, Albrecht, Leiter 2011) natomiast
zaproponowat model, w ktérym obrazowo przedstawia aktywnosé
i przyjemnosc¢ jako przecinajace si¢ osie. W powstatych w ten sposéb
przestrzeniach znajduja sie stany emocjonalne, ktére moga wywotywad
rézne reakcje. W przestrzeni ,duza aktywnos$¢ i mata przyjemnosc¢” sa
nieprzyjemne stany emocjonalne, takie jak wzburzenie, irytacja, ztos¢.
Natomiast w przestrzeni ,mata aktywnosc¢ i mata przyjemnosé” jest
przygnebienie, smutek czy rozczarowanie. Analogicznie pozytywne
stany emocjonalne, jak spokdj, zrelaksowanie czy zadowolenie, sprzy-
jaja pasywnosci, a przyjemnos¢, rados¢ czy entuzjazm sa motorem ak-
tywnosci. Wypalenie zdaniem Arnolda B. Bakkera, Simona L. Albrechta
i Michaela Leitera (2011) znajduje si¢ w przestrzeni wyznaczonej przez
niski poziom przyjemnosci i aktywnosci. Stan zaangazowania jest tutaj
postrzegany jako przeciwieristwo wypalenia i znajduje sie w przestrzeni
wyznaczonej przez wysoki poziom przyjemnosci i aktywnosci.

Wydaje sie, ze w odniesieniu do aktywnosci szkolnej przedmiotem
badan odpowiadajacym wypaleniu zawodowemu moze by¢ poczucie
bezradnosci (np. Bedynska, Rycielski 2016; Cizkowicz 2001, 2009).
Cechuje je bowiem, podobnie jak wypalenie, nizsza skutecznos¢, wy-
czerpanie poznawcze i emocjonalne, poczucie braku osiggnied, kontroli,
a w konsekwencji brak motywac;ji i wycofanie (Maslach, Schaufeli, Le-
iter 2001; Overmier, Seligman 1967; Maier, Seligman 1976, catos¢ za:
Cizkowicz 2009). Natomiast na przeciwlegtym biegunie znajduja sie
zaangazowanie i satysfakcja, dla ktérych charakterystyczna jest wysoka
aktywnos¢ i odczuwanie zadowolenia.
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Rysunek 1. Model zatozen przyjetych w zakresie przeciwstawnosci poczucia

bezradnosci w odniesieniu do stanu zaangazowania i satysfakcji
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Russell 2003 za: Bakker, Albrecht, Leiter 2011.

Wykorzystanie skal psychometrycznych w badaniach diagnostycz-
nych czesto wymaga od 0sdb je stosujgcych wiedzy specjalistyczne;.
Wazna jest zwtaszcza znajomosc ich podstaw teoretycznych, a takze
ich struktury (wymiardéw), by wtasciwie interpretowacd uzyskane wyniki.
Dlatego, uwzgledniajagc wspomniany na wstepie cel, czyli wspieranie
nauczycieli w rozszerzaniu repertuaru dziatan sprzyjajacych zmniej-
szaniu deficytéw kompetencyjnych u dzieci, uznano za zasadne, aby
narzedzie stuzace do ich diagnozy byto jak najprostsze. Przygotowanie
narzedzia diagnostycznego to jednak dopiero pierwszy krok, drugim
jest sprawdzenie go w badaniach empirycznych.

Metoda

Procedura badania

Prezentowane tu badanie przeprowadzono w grupie 298 ucznidw
bydgoskich szkét podstawowych (148 dziewczat i 150 chtopcdéw),
uczeszczajacych do czwartej klasy. Badanie odbyto sie w miesigcach
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maj/czerwiec 2018 r. metodg audytoryjng' z wykorzystaniem mobilnej

pracowni badawczej w postaci tabletdw oraz rutera i przygotowanych

narzedzi w wers;ji elektronicznej na platformie Formularze Google. Ob-
liczenia statystyczne wykonano przy wykorzystaniu Dell Inc. (2016).
Dell Statistica (data analysis software system), version 13. software.
dell.com.

Zmienne i spos6b pomiaru

Zaangazowanie i satysfakcje uznano za jeden konstrukt (satisfaction-
-engagement). Wyrézniono w nim dwa elementy: z jednej strony ak-
tywnosé, staranie sie, aby uzyskiwac¢ dobre efekty, oraz uznanie tego

za wazne z punktu widzenia dziecka, z drugiej zas czerpanie z tej ak-
tywnosci zadowolenia, radosci. Krétka skala zaangazowania i satysfak-
cji jest zbudowana z czterech pozycji z piecioma opcjami odpowiedzi

do wyboru. Pierwsze twierdzenie dotyczy tego, czy dziecko lubi dany
przedmiot, drugie znaczenia przypisywanego przez nie ocenom z tego

przedmiotu, trzecie oceny wtasnego zaangazowania, w czwartym bada-
ny deklaruje, jak czesto (jesli w ogdle) w ciggu ostatnich dwdch tygodni

w szkole cieszyt sig, ze cos mu sie na nim udato. W prezentowanym

pomiarze skala uzyskata rzetelnos¢ okreslong statystyka a-Cronbacha?:

na jezyku polskim a = 0,80 (Srednia korelacja miedzy pozycjami 0,37),
natomiast na matematyce o = 0,71 (Srednia korelacja miedzy pozycjami

0,41). Sredni wynik badanej osoby miesci sie w przedziale od 0 do 4.
Im wyzszy jest uzyskany wynik, tym wyzsze zaangazowanie i satysfakcja

z aktywnosci zwiazanej z danym przedmiotem.

Do oceny trafnosci teoretycznej testu wykorzystano metode analizy
czynnikowej (Hornowska 2014) oraz metode réznic miedzygrupowych
(Cronbach, Meehl 1955 za: Brzezinski 2005). Pierwsza pozwala spraw-
dzié, czy otrzymane dane empiryczne sa zgodne ze strukturg teoretycz-
na testu, a jej zastosowanie wymaga przebadania grupy nie mniejszej

Polega ona na zbieraniu danych przy wykorzystaniu kwestionariusza ankiety (w tym wypadku
w wersji elektronicznej), w pomieszczeniu zwigzanym w jakis sposéb z badanymi zmiennymi
(w tym wypadku w klasie szkolnej). Badacz w takiej sytuacji nie przeprowadza wywiadu
osobiscie z kazdym badanym ani nie odczytuje pytan, ogranicza sie jedynie do podania celu
prowadzonych badan i ewentualnie ttumaczy, jak kwestionariusz nalezy wypetnic.

Jest to miara spdjnosci pozycji narzedzia psychometrycznego (pytan w kwestionariuszu
ankiety). Okresla, czy pozycje sa do siebie podobne i badaja to samo zjawisko, ten sam konstrukt
teoretyczny.
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niz 100 oséb (Hornowska 2014, s. 97). Celem jest ,odnalezienie nowe;j
grupy zmiennych, mniej licznych niz grupa zmiennych oryginalnych,
ktdére wyrazaja to, co jest wspdlne miedzy oryginalnymi zmiennymi”
(Hornowska 2014, s. 97). Analiza czynnikowa (N = 298) wykazata, ze
skale zaangazowania i satysfakcji na jezyku polskim i matematyce s3
jednowymiarowe, a pierwszy czynnik pozwala wyjasni¢ w przypadku
jezyka polskiego 59,51%, a w przypadku matematyki 54,28% warianc;ji
zmiennych. Uzyskano wysokie wartosci fadunkéw czynnikowych (dla
pierwszych trzech pozycji skali powyzej 0,75, a dla ostatniej zwigzane;j
z afektem w przypadku jezyka polskiego 0,66, matematyki 0,58).

Do oceny trafnosci teoretycznej skali metodg réznic miedzygru-
powych wykorzystano wyniki tych samych oséb badanych (N = 298)
w zakresie poczucia bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego i mate-
matykis. Wyniki poréwnan réznic miedzygrupowych sa zgodne z teore-
tycznymi przewidywaniami. Wynik skali satysfakcji i zaangazowania na
jezyku polskim byt wysoce (Stanisz 20086, s. 293) ujemnie skorelowany
z poczuciem bezradnosci na lekcjach z tego przedmiotu, wspdtczynnik
korelacji r-Pearsona“ wynidst (r = -0,55; p < 0,001). Taki sam kierunek
i podobna site zaleznosci (r = -0,53; p < 0,001) ujawniono miedzy za-
angazowaniem i satysfakcja na matematyce a poczuciem bezradnosci.

Wykorzystano Skale Bezradnosci Szkolnej Barbary Cizkowicz (2009). W skali wprowadzono
zmiany w trzy sposréd 20 twierdzen w celu dostosowania jej do wieku i doswiadczen
badanych. Dane te pochodzg z projektu badan stosowanych ,«Niebieskoocy» w naszej szkole
— przezwyciezanie stereotypdéw droga do tworzenia uczniom lepszych warunkéw rozwoju
w klasie szkolnej". Zadanie byto finansowane ze srodkéw przyznanych autorom projektu
w trybie konkursowym przez Paristwowa Agencje Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych
w ramach Narodowego Programu Zdrowia na lata 2016-2020. Umowa Nr 6/53/3.4.3/17/DEA.
Program badan uzyskat pozytywna opini¢ Komisji ds. Etyki Badan Naukowych w Instytucie
Pedagogiki na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy. Szerzej w: Deptuta, Borsich 2017.

Korelacja oznacza zwigzek migedzy badanymi zmiennymi (zjawiskami, wtasciwos$ciami).
Wspotczynnik korelacji méwi nam natomiast o sile tego zwiazku. Jego wartosé waha sie
w przedziale od -1 do 1. Im wartos¢ bardziej oddalona jest od zera, tym wyzsza jest sita tego
zwigzku. Dodatnie wartosci swiadcza o tym, ze wraz ze wzrostem jednej zmiennej rosnie
wartosc drugiej. Natomiast ujemne wartosci méwia nam o tym, ze wraz ze wzrostem wartosci
jednej zmiennej malejg wartosci drugiej zmienne;.
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Wyniki

Statystyki podstawowe przedstawiono w tabeli 1. Testowanie normal-
nosci rozktadéw zmiennych przeprowadzono testem Shapiro-Wilkas

(ostatnia kolumna w tabeli). Wyniki w tabeli 1 wskazuja, ze uzyska-
ne rozktady rdznia sie od rozktadu normalnego. Sprawdzono zatem

wartosci skosnosci i kurtozyé. Wartosci mieszczace sie w przedziale

[-1;1] uznawane s3 za niewielkie, a niektdrzy autorzy sg nawet bardziej

liberalni i dopuszczajg sytuacje, w ktdrej wartosci skosnosci i kurtozy
mieszcza sie w przedziale [-1,5;1,5], a nawet [-2;2] (Bedyriska, Ksiazek
2012, s. 179). Uzyskane rozktady zmiennych uznano wigc za zblizone

do normalnych. W takiej sytuacji mozliwe jest wykorzystanie testéw
parametrycznych, ktére cho¢ wymagaja spetnienia wiekszej liczby
zatozen, cechuja sie wieksza mocg i doktadnoscia oraz pozwalaja na

lepszg interpretacje uzyskanych wynikéw niz testy nieparametryczne,
stosowane wdéwczas, gdy rozktad badanej zmiennej znacznie odbiega

od rozktadu normalnego.

Test Shapiro-Wilka stuzy do testowania podobienstwa rozktadu badanej zmiennej do
rozktadu normalnego, okreslanego krzywa Gaussa. Rozktad normalny charakteryzuje sie tym,
ze wiekszos$¢ badanych uzyskuje wynik zblizony do wyniku sredniego, a pozostate wyniki
rozktadaja si¢ rownomiernie w obie strony od sredniej, przy czym im dalej od sredniej jest dany
wynik, tym jest on mniej reprezentowany.

Skosnos¢ jest miarg asymetrii wynikéw. Dla rozktadu normalnego przyjmuje ona wartosc zero.
Im wyzsze wartosci skosnosci, tym wieksza asymetria. Dodatnie wartosci Swiadczg o tym, ze
wiekszos¢ wynikéw byta ponizej Sredniej, natomiast ujemne o tym, ze wigkszos¢ wynikéw
byta powyzej sredniej. Kurtoza jest natomiast miarg koncentracji wynikdw wokét sredniej. Dla
rozktadu normalnego takze przyjmuje ona wartos¢ zero. Wysokie dodatnie wartosci kurtozy
Swiadcza o duzej koncentracji wynikdw wokét sredniej, natomiast wysokie wartosci ujemne
Swiadczg o tym, ze jest duzo wynikdw, ktdre sg znacznie oddalone od srednie;j.
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Ple¢ jako czynnik réznicujacy zaangazowanie

i satysfakcje na lekcjach jezyka polskiego i matematyki

W celu sprawdzenia hipotezy o wptywie ptci na zaangazowanie

i satysfakcje nalekcjach jezyka polskiego i matematyki przeprowadzono

analizy testem t-Studenta’ dla préb niezaleznych. Na rysunku 2 przed-
stawiono ujawnione réznice miedzy grupa dziewczat a grupa chtopcéw

w zakresie zaangazowania i satysfakcji na lekcjach jezyka polskiego.

Rysunek 2. Pte¢ a zaangazowanie i satysfakcja na lekcjach jezyka polskiego

32 —
31 |-

30

28

27 —

26 —

grupa dziewczat grupa chtopcéw
. . . . Srednia £
M srednia . $rednia * btad std ]: 1,96 x bfad std

Zrédto: opracowanie wtasne.

Srednia w zakresie zaangazowania i satysfakcji na jezyku polskim
u dziewczat (M = 3; SD = 0,76) byta wyzsza niz srednia u chtopcéw
(M =2,73; SD = 0,92). Ponadto ustalono, ze rdznice te sg istotne sta-
tystycznie, t (296) = 2,75; p < 0,01. Na lekcjach matematyki nie stwier-
dzono istotnych statystycznie réznic (Srednie zaangazowanie i satys-

Test t-Studenta stuzy do poréwnania ze soba dwdch grup. Pozwala stwierdzié, czy wyniki
w jednej grupie sg istotnie statystycznie wyzsze niz w drugiej grupie.
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fakcja na tym przedmiocie u dziewczat wyniosty M = 2,79; SD = 0,69,
natomiast u chtopcéw M = 2,79; SD = 0,96).

Kolejno sprawdzono, jak rozktadaty si¢ odpowiedzi na poszczegdl-
ne pozycje skali i rbwnoczesnie, analizujgc dane ilosciowe, starano sie
ustali¢ istote zaobserwowanych faktéw. Wykres 1 obrazuje ujawniony
rozktad srednich dla poszczegdlnych pozyciji skali w grupie dziewczat
i chtopow.

Wykres 1. Srednia dla dziewczat i chtopcéw w zakresie poszczegélnych pozycji

skali zaangazowania i satysfakcji na lekcjach jezyka polskiego

Jak bardzo lubig?

Jak wazne sa dla nich oceny?

Jak bardzo sie staraja?

Jak czesto odczuwaja radosc?

0 05 10 15 20 25 30
Srednia
chtopcy

Zrédto: opracowanie wtasne.

srednia
dziewczeta

W przypadku jezyka polskiego wartosci srednich dla poréwnywanych
grup wskazuja, ze dziewczeta bardziej lubity ten przedmiot niz chtopcy
(odpowiednio - M =2,89; SD =1,18; M = 2,57; SD = 1,38), a réznice
te sg istotne statystycznie (t (296) = 2,12; p < 0,05). Oceny z tego
przedmiotu byty dla nich bardziej istotne niz dla chtopcéw (M = 3,46;
SD = 0,75; M = 3,09; SD = 1,05; rdznice istotne statystycznie
t (296) = 3,49; p < 0,001). Podobnie jak w przypadku deklarowane-
go wysitku (starania sie o dobre wyniki). Analiza testem t-Studenta
wykazata bowiem, ze Srednia uzyskana przez dziewczeta (M = 3,39;
SD = 0,86) jest istotnie statystycznie (t (296) = 2,92; p < 0,001) wyzsza

35
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od tej uzyskanej przez chtopcéw (M = 3,06; SD = 1,0). W odniesieniu
do odczuwanego zadowolenia w czasie aktywnosci na lekcjach z tego
przedmiotu nie ujawniono natomiast istotnych statystycznie réznic.

Réznice w zakresie $rednich uzyskanych przez dziewczeta
i chtopcow dla poszczegdinych pozycji skali zaangazowania i satysfakcji
na matematyce przedstawiono na wykresie 2.

Wykres 2. Srednia dla dziewczat i chtopcéw w zakresie poszczegélnych pozycji

skali zaangazowania i satysfakcji na lekcjach matematyki

Jak bardzo lubig?

Jak wazne sa dla nich oceny?

Jak bardzo sig staraja?

Jak czesto odczuwaja radosc?

Srednia Srednia
chtopcy dziewczeta

Zrédto: opracowanie wiasne.

W przypadku matematyki réznice w zakresie stosunku do tego
przedmiotu (Jak bardzo lubig?) okazaty sie nieistotne statystycznie,
podobnie jak czestotliwosé odczuwanego zadowolenia. Ujawnio-
no natomiast istotne statystycznie réznice w zakresie pozostatych
dwdch pozycji skali. Oceny z matematyki (Srednio) byty wazniejsze dla
dziewczat (M = 3,31; SD = 0,83) niz dla chtopcéw (M = 3,11; SD =1,12;
t (296) = 2,0; p < 0,05). Srednia w zakresie deklarowanego wysitku (sta-
rania sie o dobre wyniki) byta wyzsza w przypadku dziewczat (M = 3,4;
SD = 0,82) niz chtopcdéw (M = 3,11; SD = 1,06), a réznice te okazaty sie
takze istotne statystycznie (t (296) = 2,6; p < 0,05).

35
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W ostatnim kroku sprawdzono site zwiazku miedzy poszczegdlny-
mi pozycjami skali ogétem dla wszystkich badanych oraz w podzia-
le na pteé. Do analiz wykorzystano wspdtczynnik korelacji liniowej
r-Pearsona. Wartosci wspoétczynnikéw korelacji przedstawiono
w tabeli 2.

Tabela 2. Macierz korelacji migdzy poszczegdlnymi pozycjami skali zaangazowania

i satysfakcji na lekcjach jezyka polskiego i matematyki dla ogétu badanych

Jak bardzo lubia? Jak wazne Jak bardzo Jak czesto odczu-
¥ sg dla nich oceny? sie staraja? waja zadowolenie?
jezyk | matema- | jezyk | matema-| jezyk matema- | jezyk matema-
polski -tyka polski -tyka polski -tyka polski -tyka
Jak bardzo 1,00 1,00 | 055 | 043*** | 0,40*** | 0,40** | 0,44*** | 0,39***
lubig?
Jak wazne
sg dla nich 0,55** | 0,43** 1,00 1,00 0,65** 0,60** 0,35*** 0,24***
oceny?
Jakbardzo | g goux| 040+ | 065 | 060 | 1,00 100 | 084** | 024"+
sie staraja?
Jak czesto
odczuwaja 0,44***| 0,39*** 0,35*** | 0,24** | 0,34 | 0,24*** 1,00 1,00
zadowolenie

Kursywa ursywa wyrdézniono réznice zastugujace na omowienie.

*p<0,05;*p<0,01,** p<0,001

Nie ujawniono znaczacych réznic w wartosciach wspdétczynni-
ka korelacji pozycji skali na obu przedmiotach dla ogétu badanych.
Na uwage zastuguje jedynie wieksza na jezyku polskim niz na mate-
matyce sita zwigzku miedzy:

-

stosunkiem do tego przedmiotu a znaczeniem przypisywa-
nym ocenom,

odczuwanym zadowoleniem a wagg ocen,

odczuwanym zadowoleniem i wysitkiem wktadanym w nauke.

Wyniki dotyczace korelacji poszczegdlnych pozycji skali na lek-
cjach jezyka polskiego w grupie dziewczat i chtopcédw przedstawiono
w tabeli 3.
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Tabela 3. Macierz korelacji migdzy poszczegdlnymi pozycjami skali zaangazowania
i satysfakcji na jezyku polskim w grupie dziewczat i chtopcow
. Jak czesto
. k | k .
Jak bardzo lubig? Ja .wazne sadia J? bard.zo odczuwaja zado-
nich oceny? sie staraja? k
wolenie?
dziew- | chtop- | dziew- | chtop- | dziew- | chtop- | dziew- | chtop-
czeta cy czeta cy czeta cy czeta cy
Jak bardzo 1,00 | 100 | 058"* | 055 | 0,42** | 0,37** | 0,46*** | 0,44**
lubig?
Jakwaznesa | g g | g55e | 100 | 1,00 | 0617 | 0,65 | 0,29 | 0,40
dla nich oceny?
Jakbardzosie | ¢ gorex | 037+ | 0,617 | 065 | 1,00 | 1,00 | 026" | 041
staraja
Jak czesto
odczuwaja 0,46*** | 0,44***| 0,29*** | 0,40*** | 0,26** | 0,41*** | 1,00 1,00
zadowolenie?

Kursywa ursywa wyrézniono réznice zastugujace na omowienie.

*p <0,05 **p<0,01;,***p<0,001

W przypadku tego przedmiotu wyrazne réznice miedzy grupg dziew-
czat a grupa chtopcdéw ujawniono w przypadku zwigzku miedzy zna-
czeniem przypisywanym ocenom z tego przedmiotu a odczuwanym za-
dowoleniem oraz wktadanym wysitkiem (staraniem si¢) a odczuwanym
zadowoleniem. Kierunek zaleznosci jest dodatni zaréwno w przypadku
dziewczat, jak i chtopcdw, ale sita tego zwiazku jest wieksza w przy-
padku chtopcdw. Nalezy jednak pamietaé, ze w przypadku korelacji
nie mozemy wyciaga¢ wnioskéw na temat kierunku tej zaleznosci.
Wiemy tylko, ze zwiazek taki istnieje, cho¢ nie mozna réwniez wy-
kluczyé wptywu jakiejs trzeciej zmiennej, nieujetej w analizach, na te,
ktérych zaleznosé ujawniono.

W odniesieniu do matematyki wszystkie wartosci wspétczynnikéw
korelacji r-Pearsona przedstawiono w tabeli 4.
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Tabela 4. Macierz korelacji pomiedzy poszczegélnymi pozycjami skali

Szymon Borsich

zaangazowania i satysfakcji na matematyce w grupie dziewczat i chtopcow

. Jak wazne sa dla Jak bardzo Jak CZ@St.O
Jak bardzo lubia? nich oceny? cie staraia? odczuwaja
y: © 1a: zadowolenie?

dziew- dziew- dziew- dziew-

i chtopcy e chtopcy i chtopcy e chtopcy
Jak bardzo lubig? 1 1 021** | 0,62*** | 0,24** | 0,65*** | 0,35*** | 0,42***
Jakwazne sadia | g pqu | g oo | g 1 050*| 064** | 01 | 035"
nich oceny?
jakbardzosie | gogmer| 0,55%+ | 050" | 064 | 1 1 007 | 04
staraja?
Jak czesto od-
czuwaja 0,35*** | 0,42*** 0,1 0,35*** 0,07 0,40*** 1 1
zadowolenie?

Kursywa ursywa wyrézniono réznice zastugujace na omoéwienie.

*p <0,05;**p<0,01;,**p<0,001

Ujawnione réznice wydaja sie jeszcze bardziej interesujgce. W przy-
padku chtopcdédw odkryto bowiem duzo wieksza niz w przypadku dziew-
czat site zwigzku miedzy pozytywnym stosunkiem do tego przed-
miotu a pozostatymi pozycjami skali. Co wazniejsze, zwigzek miedzy
odczuwanym zadowoleniem na tym przedmiocie a wagga ocen oraz
zadowoleniem a wktadanym wysitkiem (staraniem sie o dobre efekty)
w przypadku dziewczat okazat sie znikomy i nieistotny statystycznie.

Dyskusja
Czesé badan nad nieréwnosciami edukacyjnymi wsrdéd dzieci dotyczy
réznic w ich umiejetnosciach sprawdzanych za pomoca testéw. W ten
sposdb okresla sie rodzaj i poziom nieréwnosci, a nastepnie poszuku-
je sie ich przyczyn. Rozbieznosci te mozna ujmowaé w kategoriach
wyzszych badz nizszych zdolnosci, ale mozna takze poszukiwaé ich
innych przyczyn, a po ich ustaleniu projektowaé interwencje stuzace
ich eliminowaniu badz ograniczaniu ich wptywu, by tworzy¢ dzieciom
optymalne warunki do rozwoju.

Réznice w umiejetnosciach zostaty dobrze zobrazowane w bada-
niach PISA.Z Raportu PISA (2015, s. 5) dowiadujemy sie, ze w czytaniu
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i interpretacji tekstu dziewczeta sg zdecydowanie lepsze. W Polsce

réznica w tym zakresie wyniosta 30 punktéw na korzys$¢ dziewczat

i jest zblizona do sredniej OECD (27 punktdéw). Dziewczeta uzyskaty

521 punktoéw, a chtopcy 491. W prezentowanych w tym artykule bada-
niach nad mozliwymi przyczynami takiego stanu w przypadku jezyka

polskiego dla catej skali ujawniono, ze poziom zaangazowania i satysfak-
cji jest istotnie statystycznie wyzszy u dziewczat niz u chtopcéw. Jedno-
czesnie ustalono, ze dziewczeta deklaruja, iz bardziej lubig ten przedmiot
niz chtopcy, staraja sie bardziej niz oni, a oceny z tego przedmiotu sg dla

nich wazniejsze niz dla chtopcdéw. Z kolei w przypadku chtopcéw ustalo-
no, ze wraz ze wzrostem odczuwanego na tym przedmiocie zadowole-
nia wzrasta ich zaangazowanie (staranie si¢ o dobre efekty) i bardziej im

zalezy na dobrych stopniach. W przypadku dziewczat zwigzek ten jest
stabszy. Wydaje sie wiec, ze niwelowaniu nierdwnosci bedzie sprzyjato

tworzenie chtopcom warunkdéw do czestszego odczuwania zadowole-
nia w podejmowaniu aktywnosci zwigzanej z tym przedmiotem.

Co ciekawe, z badan PISA (Raport PISA 2015) dowiadujemy sie takze,
ze na przestrzenilat 2012-2015 chtopcy poprawili swoje wyniki wzgle-
dem dziewczat we wszystkich trzech dziedzinach, ale trudno okresli¢
czy i w jakim stopniu wptyneta na to zmiana pomiaru na komputerowy
(zob. takze: Raport UNICEF 2018, s. 23). Zagadnienie to wymaga odreb-
nych badan. Jedng z mozliwych przyczyn takiego stanu rzeczy moze by¢
np. zjawisko zagrozenia stereotypem (Steele, Aronson 1995). Badacze
tego zjawiska wykazali, ze prowadzi ono do otrzymywania gorszych
wynikéw przez osoby objete negatywnym stereotypem. Sapna Cheryan
i wspdtpracownicy (Cheryan iin. 2009) odkryli np., ze nawet wyposa-
zenie sali informatycznej moze wptywac na osoby w niej przebywajace.
W sytuacji, gdy umiescili w niej gry komputerowe (stereotypowo koja-
rzone z ptcig meska), studentki przejawiaty mniejsze zainteresowanie
informatyka niz wtedy, gdy znajdowaty sie w niej przedmioty neutralne.
Dlatego jednym z mozliwych wyjasnier wspomnianych wczesniej wyni-
kédw badan w zakresie czytania moze byc¢ to, ze chtopcy czuja sie pew-
niej i lepiej wtedy, gdy rozwiazuja testy w srodowisku elektronicznym,
a dziewczeta przeciwnie, odczuwaja zagrozenie stereotypem nizszych
zdolnosci w tej dziedzinie. Ma to ogromne znaczenie, bowiem, jak wyka-
zaty Sabine Koch, Stephanie Miiller i Monika Sieverding (2008), kobiety
w sytuacji zagrozenia stereotypem czesciej niz mezczyzni przypisywaty
porazke (w zadaniu komputerowym) cechom wewnetrznym. Porazka
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wyjasniana przez czynniki wewnetrzne, a nie zewnetrzne, w konse-
kwencji wzmacnia stereotyp, co moze prowadzi¢ do bezradnosci.

W zakresie matematyki w badaniach PISA (Raport PISA 2015, s. 5)
odnotowano przewage chtopcéw: ich sredni wynik to 511 punktdw,
a dziewczat — 499 punktdéw. Po raz pierwszy od lat przewaga chtop-
céw nad dziewczetami w matematyce jest istotna statystycznie (w la-
tach 2009 i 2012 wynosita tylko 4 punkty). Przewaga chtopcéw w tej
dziedzinie dotyczy takze dolnego i gérnego krarica skali umiejetnosci
— wsrdd najstabszych ucznidéw (najnizszy decyl) wyniki chtopcéw sa
0 9 punktéw wyzsze niz dziewczat, a wérdd najlepszych az o 19 punk-
tow wyzsze. Oczywiscie tutaj réwniez znaczaca role moga odgrywad
negatywne stereotypy o gorszych zdolnosciach matematycznych
w przypadku dziewczat. Mimo ze od czasu odkrycia fenomenu za-
grozenia stereotypem najwiecej badan na swiecie dotyczyto wtasnie
gorszych wynikéw dziewczat i kobiet w zadaniach matematycznych,
to nie ma jednak zgodnosci, czy to zjawisko jest odpowiedzialne za
powstajace nieréwnosci w tym zakresie. W metaanalizie 972 publikaciji
w tym obszarze Paulette C. Flore i Jelte M. Wicherts (2015, s. 41) stwier-
dzaja: ,nie czujemy sie na tyle pewnie, by twierdzié, ze manipulacje
zagrozeniem stereotypem moga powodowac pogorszenie sprawnosci
dziewczat w matematyce w sposéb systematyczny lub zniechecg ko-
biety do podejmowania si¢ zawodu w tej domenie”.

W prezentowanych tutaj badaniach wtasnych, choé nie ujawniono
réznic miedzy dziewczetami a chtopcami dla catej skali zaangazowania
i satysfakcji na matematyce, to odnotowano je w zakresie poszczegdl-
nych pozycji wptywajacych na sredni wynik. Na Srednig uzyskang przez
dziewczeta najwiekszy wptyw miato to, ze bardziej sie starajg i cenig
stopnie szkolne z tego przedmiotu. Jednoczesnie zwiazek tych pozycji
skali z odczuwanym zadowoleniem okazat si¢ nieistotny statystycznie.
W przypadku chtopcéw na poziomie tendenciji statystycznej zaobser-
wowano, ze bardziej lubig matematyke i czesciej odczuwajg zadowo-
lenie na lekcjach z tego przedmiotu. Niezaleznie jednak od poziomu
istotnosci tych réznic wyzsze wartosci dla tych pozycji wptywaty na
sredni wynik dla catej skali. Dodatkowo sita zwigzku miedzy stosunkiem
do tego przedmiotu (jak bardzo go lubig?) a pozostatymi pozycjami byta
wyzsza w przypadku chtopcdéw niz dziewczat. Powstaje wiec pytanie,
czy dziewczeta s3 jedynie zmotywowane czynnikami zewnetrznymi,



Réznice w osiagnieciach dziewczat i chtopcow... 159

czy mimo ze nie lubig tego przedmiotu, sg zaangazowane, gdyz oceny
z tego przedmiotu uwazajg za wazne?

To jednak réwniez otwiera pole do dziatania, bowiem jako dorosli
mozemy tworzyc¢ dzieciom takie warunki, w ktérych dziewczeta uwierza
we witasne zdolnosci, beda czerpacd satysfakcje z nauki matematyki,
a wtedy by¢ moze pojawi sie zwigzek miedzy wysitkiem wktadanym
w nauke tego przedmiotu a odczuwaniem zadowolenia z aktywnosci
z nim zwiazanej. Dodatkowo warto zadbac o to, by obiektywne fakty,
a nie negatywne stereotypy ksztattowaty sposdéb oceny tego przed-
miotu i wiasnych zdolnosci. W odniesieniu do chtopcéw warto, abysmy
podczas lekcji obu przedmiotdw tworzyli takie warunki, ze chtopcy beda
bardziej sie starali i cenili efekty swej pracy. Rekomendacja dotyczaca
obu pfci moze by¢ stwarzanie sytuacji, w ktérych dzieci beda mogty
przyjrzeé sie swoim przekonaniom dotyczacym inteligencji i odkryé,
ze zdolnosci i inteligencja nie sa state, a one moga mie¢ wptyw na ich
rozwdj. Dzigki takiej refleksji moga wiele zmieni¢ (Dweck 2019). Uczmy
dzieci tego, jak wielka jest potega pasji i wytrwatosci (Duckworth 2016),
a zaangazowanie i satysfakcja z nauki na pewno wzrosna.

Uzyskane w prezentowanym tutaj badaniu dane wskazujg na ko-
niecznos$¢ uwzglednienia, przynajmniej w zakresie ptci, odmiennych
czynnikéw determinujgcych zaangazowanie i satysfakcje dziewczat
i chtopcéw na lekcjach jezyka polskiego i matematyki. Oczywiscie ba-
danie ma swoje ograniczenia, wynikajgce gtdwnie z matej liczby pozycji
skali oraz jego korelacyjnego charakteru. Chodzito jednak o to, by podjaé
prébe stworzenia narzedzia, z ktérego mogliby korzystaé nauczyciele.
Wydaje sie takze, ze nawet to badanie pokazuje, iz zadanie wyréw-
nywania szans nie jest tatwe, bowiem potrzeby dzieci sg specyficzne
i wymagaja takze specyficznych, dostosowanych do nich warunkdw.
Nie mozna stworzy¢ ich w jednakowy sposdéb dla wszystkich. Gdyby
fotel kierowcy w samochodzie byt na state przykrecony do podtoza,
dla jednych bytby zbyt nisko, dla innych zbyt wysoko, dla jednych zbyt
blisko, dla innych zbyt daleko od kierownicy. Dobrze obrazuje to sukces
finski opierajacy sie na nieustajagcym i konsekwentnym reformowaniu
systemu edukac;ji po to, aby kazdy uczer mégt liczy¢ na indywidualne
podejscie do wtasnych potrzeb i probleméw (Raport PISA 2009, s. 90).



W rozdziale zaprezentowano wyniki badan dotyczgcych wiedzy mto-
dziezy na temat niepetnosprawnosci ruchowe;j i jej wptywu na postawy
wobec 0sdb nig dotknietych. Rezultaty badan pozwalaja stwierdzic,
ze wiedza mtodych ludzi w tym zakresie zalezy od typu szkoty, do ktoérej
uczeszczajg. Wyniki badan wskazujg takze na wystepowanie zwigzku
miedzy posiadana wiedza a postawami wobec 0séb z niepetnospraw-
noscig ruchowa.

— Stowa kluczowe:
mtodziez

wiedza

niepetnosprawnos¢ ruchowa
postawy



Knowledge about physical disability
and its relationship with

the attitudes of young people towards
people with physical disabilities

The chapter presents the results of the research on knowledge
of young people about physical disabilities and its relation to attitudes
towards persons with these types of disability. The research results
show that the youth has a diversified knowledge base depending on
the type of school they attend as well as there is a relationship between
the resource of knowledge about physical disabilities and attitude
towards people suffering from them.
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— Wprowadzenie

Zjawisko niepetnosprawnosci, w tym niepetnosprawnosci ruchowe;j,
niewatpliwie nalezy do najstarszych i najtrudniejszych wyzwan cywi-
lizacyjnych. Moze ona dotkng¢ cztowieka na kazdym etapie jego zycia

jako niepetnosprawnosé wrodzona, na skutek urazéw okotoporodo-
wych, choréb wczesnodziecigcych, wirusowych, urazéw w trakcie zy-
cia czy w wyniku procesu starzenia sie organizmu. Zgodnie z danymi

zgromadzonymi przez Swiatowg Organizacje Zdrowia (World Health

Organization - WHO), ok. 15% swiatowej populacji dotkniete jest réz-
nego rodzaju niepetnosprawnoscia: sensoryczna, fizyczna lub psychicz-
ng (WHO). Co wiecej, z danych zgromadzonych przez Gtéwny Urzad

Statystyczny wynika, ze najczesciej wystepujacym w Polsce rodzajem

niepetnosprawnosci sa uszkodzenia i choroby narzadéw ruchu. Problem

ten dotyczy 59% 0sdb, ktére posiadaja orzeczong niepetnosprawnosé

(Niepetnosprawnosc w liczbach). Wedtug danych zebranych w Euro-
pejskich Ankietowych Badaniach Zdrowia (European Health Interview

Survey — EHIS) za 2014 r. prawie 3,8 mIn Polakéw posiadato prawne

orzeczenie o niepetnosprawnosci, problem ten dotyczyt ok. 194 tys.
dzieci (Janicka 2015). Dane te wskazuja na skale zjawiska, jakim jest
niepetnosprawnosé, oraz ukazujg potrzebe eksploracji zagadnienia

ustosunkowan spotecznych (postaw) wobec oséb z niepetnospraw-
noscia. Ze wzgledu na czestotliwos¢ wystepowania niepetnosprawnosci

ruchowej moje analizy beda poswiecone stosunkowi do oséb zyjacych

z tego rodzaju niepetnosprawnoscia. Co wiecej, postawy spoteczne roz-
patrywane beda w odniesieniu do wiedzy na temat niepetnosprawnosci

ruchowej. Natomiast jako grupe badanych wybratam mtodziez uczaca
sie w szkotach ponadgimnazjalnych.

Szczegdlny nacisk, jaki ktade na wiedze badanych dotyczaca nie-
petnosprawnosci ruchowej, wigze sie z tym, ze odgrywa ona niebaga-
telna role w mechanizmie ksztattowania i zmiany postaw. Wiedza jest
czynnikiem wywierajacym korygujacy wptyw na reakcje emocjonalne
na niepetnosprawnosc drugiego cztowieka. Poza tym wiedza faktualna
(obiektywna), a nie potoczna czy myslenie stereotypowe, jest podbu-
dowa do prezentowania postaw wobec niepetnosprawnych opartych na
racjonalnych przestankach. W swoich badaniach proponuje skupienie
sie na tym czynniku ksztattujacym postawy. Wzbogacanie uczniéw
w wiedze na temat niepetnosprawnosci ruchowej niewatpliwie powinno
odbywac sie w szkole oraz staé sie jednym ze sposobdw, za pomoca
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ktérych mozna modyfikowac postawy. Jednak by podejmowac dziatania
zmierzajace do zmiany postaw, trzeba w pierwszej kolejnosci poznaé
stan rzeczy, i temu tez stuzyty badania zaprezentowane w niniejszym
rozdziale. Wiedza na temat niepetnosprawnosci ruchowej rozumiana
jest w nich jako wiedza naukowa, o charakterze obiektywnym. Odnosi
sie ona do ogdlnego rozumienia pojecia niepetnosprawnosci ruchowej
(czym jest to zjawisko, czym jest spowodowane, kogo dotyczy, jaki ma
zwigzek z réznymi aspektami funkcjonowania cztowieka), praw i form
pomocy przystugujacych osobom z niepetnosprawnoscia ruchowg oraz
obszaréw ich udziatu w zyciu spotecznym.

Uzasadnienia wymaga takze wybdr mtodziezy jako grupy, ktérej po-
stawy wobec 0sdb z niepetnosprawnoscia ruchowa beda analizowane.
Jak stwierdzita Krystyna Szafraniec:

.Mtodziez jest bardzo dobrym punktem odniesienia do obserwa-
cji tego, co sie dzieje z catym spoteczeristwem. Jest soczewka,
w ktdrej skupiaja sie najrozniejsze problemy i napiecia systemu.
Jest barometrem zmian spotecznych i nastrojéw spotecznych.
Sytuacja mtodych, ich sposéb postrzegania swiata, ich aspi-
racje i dazenia zyciowe sg miarg zmian, ktdre juz sie dokonaty
i dystansu, jaki jeszcze jest do pokonania. Diagnozy mtodziezy
w naturalny sposdéb zmuszajg do myslenia o przysztosci, wpro-
wadzaja w ten rodzaj praktyki intelektualnej, bez ktérej trudno
wyobrazi¢ sobie uprawianie swiattej i dalekowzrocznej polityki
— sg naturalnym punktem odniesienia dla prognoz. Nie mozna
mowic o mtodych bez méwienia o przysztosci i nie mozna moéwic
o przysztosci bez méwienia o mtodych” (Szafraniec 2011, s. 11).

Jak zauwazyt Tadeusz Lewowicki, mtodziez dostrzega wiele zja-
wisk negatywnych w swiecie ludzi dorostych. Zaliczaja sie do nich:
konformizm, zaktamanie, uwiktanie w niejasne dziatania o charakte-
rze politycznym, narzucanie hierarchii spotecznej. Zjawiska te sprzy-
jaja zaburzeniu ciggtosci w miedzypokoleniowym przekazie wartosci,
wielu zasad moralnych, kultury. To zas moze prowadzi¢ do rozdarcia
miedzypokoleniowego. Symptomy swoistej walki miedzypokoleniowej
ujawniaja sie najczesciej w sporach o ideologie zycia spotecznego, wizje
przemian iich celdw (Lewowicki 2001).
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Obecnie polska mtodziez czesto wyraza niepokdj w zwiazku z pro-
blemami spotecznymi dotykajgcymi kraj. Polem do wyrazania tego
niepokoju jest czesto przestrzen internetu, zwtaszcza media spotecz-
nosciowe. Polemiki i kontestowanie proponowanych modeli zycia spo-
tecznego czesto przybierajg forme przesmiewczg (np. bardzo popularne
memy internetowe w zartobliwy sposdb krytykujace przedstawicieli
polskiej sceny politycznej, fakty i postawy spoteczne).

Postawy mlodziezy a ich wiedza na temat
niepelnosprawnosci w swietle wczesniejszych badan
Przywotujac rezultaty wczesniejszych badan, skupie sie na zwigzku
miedzy wiedzg na temat niepetnosprawnosci a prezentowanymi przez
badanych postawami wobec 0séb z niepetnosprawnoscia.

Rezultaty badan prowadzonych przez Elzbiete Minczakiewicz wsréd
nauczycieli i ucznidw szkdt podstawowych wskazuja, ze zaréwno ba-
dani uczniowie, jak i nauczyciele prezentowali postawy pozytywne
i negatywne. Byty one ksztattowane przez wiedze na temat niepetno-
sprawnosci, a takze przez doswiadczenia osobiste badanych, obiegowe
opinie na temat niepetnosprawnych, przyktad dawany przez rodzicéw.
Szczegdlny wptyw na pozytywny stosunek do oséb dotknietych nie-
petnosprawnoscig miaty wiedza faktualna oraz przekaz miedzypokole-
niowy (Minczakiewicz 1996). Wyniki badan Barbary Sidor prowadzone
wsrdd nastoletniego rodzenstwa niepetnosprawnych dzieci wskazujg na
role wiedzy ptynacej z bezposredniego doswiadczenia w ksztattowaniu
pozytywnych postaw wobec dzieci z niepetnosprawnoscia. Nastolat-
kowie, ktdrzy mieli rodzeristwo z niepetnosprawnoscia, odznaczali sie
bardziej pozytywnym nastawieniem wobec niepetnosprawnych dzieci
w porédwnaniu z réwiesnikami, ktérzy mieli w petni sprawne rodzenstwo.
Dostrzegali ich mozliwosci, umiejetnosci i pozytywne cechy w kon-
taktach spotecznych (Sidor 2006). Na role wiedzy w ksztattowaniu
postaw wskazujg rowniez rezultaty badan Kaya Stachury i Frances
Garven. Zrealizowali oni badania wsréd studentéw fizjoterapii i tera-
pii zajeciowej — w grupie 0sdb, ktdre dopiero rozpoczynaty nauke oraz
wsrdéd studentéw wyzszych rocznikdw studidw. Studiujacy fizjotera-
pie mieli mniej pozytywny stosunek do oséb niepetnosprawnych niz
studenci terapii zajeciowej. Na kierunku fizjoterapia wiedza na temat
niepetnosprawnosci byta ograniczona do jej wymiaru biologicznego, co
zdaniem badacza mogto réwniez réznicowad nastawienie studentdw.
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Co wiecej, kontakt z niepetnosprawnymi skutkowat pozytywnymi po-
stawami wobec nich. Warte odnotowania jest rowniez to, ze osoby, kt6-
re dopiero rozpoczynaty nauke, miaty mniejszg ochote na wchodzenie
w interakcje z osobami niepetnosprawnymi. Zmieniato sie to w trakcie
odbywania praktyk, gdzie kontakt ten miat charakter bardziej naturalny
(Stachura, Garven 2007). Badania prowadzone przez Heleng Ouellette-
-Kuntz i wspétpracownikéw dotyczyty m.in. dystansu spotecznego wo-
bec 0sdb z niepetnosprawnosciami. Jako czynnik réznicujgcy ujmowano
m.in. poziom wyksztatcenia tozsamy dla autoréw badan z ogdlna wie-
dza o otaczajacym swiecie. Osoby starsze i gorzej wyksztatcone miaty
wiekszy dystans spoteczny wobec osdéb niepetnosprawnych. Z osoba-
mi z niepetnosprawnosciami w kontakt spoteczny chetnie wchodzili
ci z badanych, ktérzy maja w rodzinie niepetnosprawnego krewnego,
zwtaszcza osoby mtodsze. Co wiecej, kontakt spoteczny chetniej na-
wigzywaty takze osoby lepiej wyksztatcone, m.in. z wyksztatceniem
srednim i wyzszym (Oullette-Kuntz i in. 2010).

Réwniez rezultaty badan Andrzeja Pieleckiego, prowadzonych wsréd
gimnazjalistédw, wskazuja na moderujaca role wiedzy w procesie zmiany
postaw wobec 0séb z niepetnosprawnoscia. Pielecki w ramach swo-
ich badan prowadzit trening poznawczy — warsztaty, spotkania oraz
prelekcje dotyczace specyfiki réznych rodzajéw niepetnosprawnosci
(sensoryczna, intelektualna, ruchowa). Rezultaty badan wskazuja, ze
gimnazjalisci, ktdrzy brali udziat w zajeciach przyblizajgcych problem
niepetnosprawnoscii zdobywali wiedze na jej temat, cechowali sig bar-
dziej pozytywnymi postawami niz mtodziez, ktéra nie uczestniczyta
w tego typu aktywnosciach (Pielecki 2013).

Rezultaty wspomnianych wyzej badarn wskazujg na role wiedzy jako
czynnika ksztattujacego postawy. Réwniez Tadeusz Madrzycki (1997)
wymienia wiedze, oprécz wptywu kultury, wptywu podstawowych grup
spotecznych czy czynnikéw socjodemograficznych, takich jak pted
i wiek, jako podstawowy czynnik ksztattujacy postawy.

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Cel i przedmiot badan

Celem badan byta diagnoza stanu wiedzy mtodziezy na temat nie-
petnosprawnosci ruchowej oraz scharakteryzowanie zwigzku miedzy
wiedzg w tym zakresie a postawami mtodziezy wobec osdéb z niepet-
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nosprawnoscia ruchowa. Przedmiotem badan byta wiedza nastolatkéw
dotyczaca kwestii zwigzanych z niepetnosprawnoscia ruchowg i posta-
wy mtodziezy wobec 0sdb z taka niepetnosprawnoscia.

Problem badawczy

Gtéwny problem badawczy zostat sformutowany nastepujaco: Jaki jest
zwiazek wiedzy na temat niepetnosprawnosci ruchowej z prezento-
wanymi przez mtodziez postawami wobec 0sdb z niepetnosprawno-
scia ruchowa? W ramach tak postawionego problemu badawczego
wyrézniono problem istotnosciowy: Jaka jest wiedza mtodziezy na
temat niepetnosprawnosci ruchowej? Oraz: Jakie s3 postawy mtodzie-
zy wobec 0sdb z niepetnosprawnoscia ruchowa? Wyrézniono réwniez
problem o charakterze zaleznosciowym: Czy typ szkoty réznicuje wie-
dze badanych na temat niepetnosprawnosci ruchowej?

Hipoteza badawcza

W wyniku analiz literatury przedmiotu oraz rezultatéw wczesniejszych
badan postawiono nastepujaca hipoteze badawcza: Posiadanie przez
mtodziez wiedzy na temat niepetnosprawnosci ruchowej przektada sie
na pozytywne postawy wobec osdb z niepetnosprawnoscia ruchowa.

Zmienne

Zmienng niezalezng w badaniach jest wiedza na temat niepetnospraw-
nosci ruchowej. Przyjmuje ona nastepujace wartosci: ogélne rozumienie
pojecia niepetnosprawnosci ruchowej, ktére oznacza wiedze faktualng
na temat niepetnosprawnosci ruchowej (zdobyta poprzez edukacje,
osobiste doswiadczenia) dotyczacg istoty niepetnosprawnosci rucho-
wej i jej przyczyn, skali jej wystepowania, mozliwosci i ograniczen oséb
dotknietych tg formga niepetnosprawnosci. Kolejnym jej wymiarem sg
prawa i formy pomocy osobom z niepetnosprawnoscia ruchowa, co
oznacza wiedze faktualna na temat mozliwosci i ograniczen oséb z ta
forma niepetnosprawnosci oraz mozliwoscii form pomocy (np. przysto-
sowanie stanowisk pracy, nauka prowadzenia pojazddw mechanicznych,
formy rehabilitaciji, ulgi i inny rodzaj pomocy). Ostatnim z eksplorowa-
nych wymiaréw wiedzy sg obszary udziatu oséb z niepetnosprawnoscia
ruchowa w zyciu spotecznym, publicznym i politycznym, co oznacza
wiedze faktualng na temat mozliwosci, jakie osoby z niepetnospraw-
noscig ruchowa majg w tym zakresie.
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Wskazano takze zmienne socjodemograficzne, takie jak: pte¢ (ko-
bieta, mezczyzna), miejsce zamieszkania (wies, miasto) oraz typ szkoty,
w ktdrej uczyta sie badana mtodziez (liceum ogdlnoksztatcace, tech-
nikum, szkota zawodowa), stuzace do charakterystyki grupy badanych.

Zmienng zalezng w badaniach sa postawy mtodziezy wobec osdb
z niepetnosprawnoscia ruchowa. Sa one za Stefanem Nowakiem (1973)
rozumiane jako zespdt wzglednie trwatych reakcji emocjonalno-oce-
niajgcych, poznawczych i behawioralnych dyspozycji wobec obiektu
postawy. Tym samym Nowak wyréznia nastepujgce komponenty po-
staw: afektywno-oceniajacy (emocjonalny), behawioralny i poznaw-
czy. Zgodnie z teorig postaw wobec 0séb niepetnosprawnych Jacka
Granfosky'ego (1955) mozna postawy w ich poszczegdlnych kompo-
nentach rozpatrywaé na kontinuum od negatywnych po pozytywne.
Pozytywny wymiar komponentu afektywno-oceniajgcego obejmuje
obiektywna i realng ocene wptywu niepetnosprawnosci na psychike
i funkcjonowanie cztowieka oraz obiektywnga i realng ocene mozliwosci
tej osoby, negatywny zas sprowadza sie do wyolbrzymiania ograniczen
i przeceniania wptywu niepetnosprawnosci na zycie cztowieka, zwtasz-
cza najego psychike. Obejmuje on takze niedocenianie osiggnie¢ oséb
z niepetnosprawnoscia, odczuwanie wobec nich litosci i przejawianie
nadopiekunczosci. Komponent poznawczy postawy w jej pozytyw-
nym wymiarze zawiera pozytywne nastawienie poznawcze, tj. czynienie
przedmiotem zainteresowania cztowieka, a nie jego niepetnosprawno-
sci, obiektywng ocene zalet i osiagnie¢ osoby z niepetnosprawnoscia.
Negatywny wymiar tego komponentu postawy charakteryzuje sie ne-
gatywnym nastawieniem poznawczym, obejmujgcym m.in. przesadne
skupienie na fizycznym aspekcie niepetnosprawnosci, na wygladzie
osoby z niepetnosprawnoscia. Komponent behawioralny postawy w jej
pozytywnym wymiarze odnosi sie do pozytywnych zachowan spo-
tecznych, m.in. akceptacji i szacunku dla oséb z niepetnosprawnoscia,
przeciwdziatania ich wykluczeniu, a takze do naturalnego i zyczliwego
kontaktu z osobami z niepetnosprawnoscig. Negatywny wymiar tego
komponentu postawy wigze sie z negatywnymi zachowaniami spo-
tecznymi, takimi jak uczucia zaktopotania i leku w obecnosci oséb
z niepetnosprawnoscia, brak akceptacji dla ich uczestnictwa w zyciu
spotecznym (Granfosky 1955).
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Sposoby pomiaru zmiennych

Badania wtasne miaty charakter ilosciowy. Postuzono sie w nich meto-
da sondazu diagnostycznego, ktéra pozwala na poznanie okreslonych

zjawisk, ich zasiegu, intensywnosci, a nastepnie naich ocene i w wyniku

tego zaprojektowanie ich modyfikacji. Najczesciej wykorzystywanymi

technikami w tej metodzie sa ankieta czy wywiad ustrukturyzowany
(kobocki 2011). Do pomiaru postaw mtodziezy wobec oséb z niepetno-
sprawnoscig ruchowa wykorzystano skale autorska (prawidtowe warto-
sci psychometryczne, wielkosé wspétczynnika rzetelnosci a-Cronbacha

wyniosta 0,79) oraz autorski test do badania wiedzy mtodziezy na te-
mat niepetnosprawnosci ruchowej. Test sprawdzat wiedze dotycza-
ca ogdlnego rozumienia pojecia niepetnosprawnosci ruchowej, praw

i form pomocy osobom z niepetnosprawnoscia ruchowa oraz obszaréw

udziatu w zyciu spotecznym, publicznym i politycznym takich oséb. Do

pomiaru zmiennych socjodemograficznych (pteé, wiek, rodzaj szkoty,
miejsce zamieszkania) stuzyty pytania zawarte w metryczkach narzedzi

badawczych. Zebrane dane postuzyty do scharakteryzowania grupy
0s6b badanych.

Proba badawcza i jej dobor

Zatozono prébe badawcza liczacg 330 0séb pobierajacych nauke w za-
sadniczych szkotach zawodowych, 373 w technikach oraz 373 w lice-
ach ogdlnoksztatcacych. Wymagang liczbe oséb w badaniu wytoniono

na podstawie pochodzacych z Systemu Informacji Oswiatowe;j (SIO)

danych uzyskanych dzieki uprzejmosci Kuratorium Oswiaty w Bydgosz-
czy. Dobdr uczestnikéw do badania miat charakter losowo-warstwowy.
Polegat on na podziale populacji (tu uczniéw szkét ponadgimnazjal-
nych) na jednorodne i zréznicowane warstwy (rézne rodzaje szkét: li-
ceum, technikum, szkota zawodowa). W badaniach wzieto udziat 1130

ucznidéw szkét ponadgimnazjalnych w wojewddztwie kujawsko-po-
morskim, ze wzgledu na niekompletnos¢ udzielanych przez niekto-
rych respondentdéw odpowiedzi do analizy wybrano 1076 przypadkdw.
Badania prowadzone byty w Bydgoszczy, Toruniu oraz Wtoctawku od

stycznia do czerwca 2016 r.

Charakterystyka badanych oséb
Podziat badanych pod wzgledem ptci pokazuje, ze grupy dziewczat
(49,91%) i chtopcdw (50,09%) byty réwnoliczne. Podobnie klasyfikacja
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respondentdéw na podstawie miejsca zamieszkania pokazuje, ze grupy
mieszkancow wsi (49,07%) i mieszkaricéw miast (50,93%) byty réw-
noliczne. Uczestnicy badania mieli od 16 do 20 lat. Najwiecej respon-
dentdéw uczyto sie w technikach (35,30%) i liceach (34,40%). Najmniej

liczna byta grupa uczniéw szkét zawodowych (30,30%).

Wiedza mlodziezy na temat niepelnosprawnosci

ruchowej i jej zréznicowanie w swietle badan wlasnych
Wstepem do opisania posiadanej przez mtodziez wiedzy na temat nie-
petnosprawnosci ruchowej oraz jej zréznicowania uczyni¢ odwotanie do
statystyk opisowych odnoszacych sie do tej zmienne;j i jej komponen-
téw (ogdlnego rozumienia pojecia niepetnosprawnosci ruchowej, praw
i form pomocy osobom z niepetnosprawnoscia ruchowa oraz obszaréw
partycypacji oséb z niepetnosprawnoscia ruchowa).

Tabela 1. Statystyki opisowe dla zmiennej ,wiedza na temat niepetnosprawnosci ruchowej"

Jmienna N wart‘os'é wart.os'é wartosé| odchylenie skognosé! kurtoza KeS pF);?rawka 0
min. min. max. |standardowe Lillieforsa

ogdlne rozu-
mienie pojecia
niepetno- 1076 | 6,74 0 1 2,36 -0,61 0,06 0,16 <0,01 |<0,01
sprawnosci
ruchowe;j
prawa iformy | 476 | 489 | o 12 2,51 016 | -035 | 097 | <001 |<001
pomocy
obszary
partycypacji
0s6b z niepet-| 1076 | 11,40 0 15 4,63 -1,27 0,32 0,27 <0,01 |<0,01
nosprawno-
s$cig ruchowa
wiedza 1076 | 23,05 0 37 8,03 -0,98 0,20 0,17 <0,01 |<0,01

K-S — wartosd testu Kotomogorowa-Smirnowa'; poprawka Lillieforsa — poprawka testu K-S.

Zrédto: opracowanie wtasne.

W narzedziu badajacym wiedze mtodziezy na temat niepetnospraw-
nosci ruchowej badani mogli zdobyé maksymalnie 38 punktdw, jednak

Stuzy do weryfikacji hipotezy o nieistotnosci réznicy badanego rozktadu zmiennej z rozktadem
normalnym.
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zaden z respondentdw tylu nie uzyskat. Najwyzszy wynik to 37 punktdw,
osiggniety przez trzy osoby (0,28% catej badanej grupy), najwieksza
liczba badanych (88 osdb, co stanowito 8,18% badanej populacji) uzy-
skata 26 punktéw. Najnizszy wynik w tescie to 0 punktéw (uzyskato
go sze$é 0séb, co stanowi 0,56% badanej populacji). Srednie wyni-
ki w zakresie wiedzy na temat obszaréw partycypacji oraz w zakresie
wiedzy sa nizsze niz wartos¢ przecietna.

Wielkosé odchylenia standardowego wskazuje na duze zréznico-
wanie wynikéw uzyskiwanych przez badanych, zaréwno jesli chodzi
o ich ogdlng wiedze dotyczaca niepetnosprawnosci ruchowej, jak i po-
szczegolne jej wymiary (ogdlne rozumienie pojecia niepetnosprawnosci
ruchowej, praw 0séb z niepetnosprawnoscia ruchowg i form pomocy
takim osobom oraz obszaréw partycypacji).

Kolejnym elementem charakterystyki zmiennej ,wiedza na temat
niepetnosprawnosci ruchowej” bedzie analiza jej zréznicowania w gru-
pie badanych ucznidw szkét ponadgimnazjalnych.

Tabela 2. Réznicowanie wiedzy: ogélne rozumienie pojecia niepetnosprawnosci

przez typ szkoty (jednoczynnikowa ANOVA)

ORPN SS Df MS F p
wyraz wolny 48663,03 1 48663,03 9126,066 < 0,01
szkota 287,54 2 143,77 26,962 < 0,01
btad 5742,90 1077 5,33

ORPN - ogélne rozumienie pojecia niepetnosprawnosci; SS — suma kwadratéw odchylen
od éredniej arytmetycznej; Df - liczba stopni swobody?; MS — efekt sredniokwadratowy?;
F — wartos$d testu Fishera%; p — poziom istotnosci statystycznej; wyraz wolny —
wystepujaca stata.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Szkota jest czynnikiem réznicujgcym ogdlne rozumienie pojecia
niepetnosprawnosci. W zwigzku z tym wykonano poréwnania miedzy

Liczba niezaleznych wynikéw obserwacji pomniejszona o liczbe zwiazkdw, ktére tacza
te wartosci ze soba.

Stuzy do poréwnywania wariancji odnoszacej sie do zmiennosci migdzy grupami.

Stuzy do poréwnywania sredniego kwadratu odchyler standardowych.
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typami szkét, aby sprawdzic, w jaki sposdb typ szkoty réznicowat wiedze
badanych w zakresie niepetnosprawnosci.

Tabela 3. Efekt gtéwny typu szkoty i ogdlnego rozumienia pojgcia niepetnosprawnosci

smienna ] liceum technikum zasadnicza ANOVA
alezna ogdlnoksztatcace szkota zawodowa
Z Z
M SE M SE M SE F(2,1077) p np?
ORPN 745, 0,10 6,42, | 011 2,86, 0,16 26,96 <0,01 0,05

ORPN - ogélne rozumienie pojecia niepetnosprawnosci; M — srednia; SE — btad standardowy;
F - rozktad Snedecora; p — poziom istotnosci statystycznej; np2eta kwadrat — sita efektu.
Litery w indeksach dolnych stuza do wskazania grup réznigcych sie w sposdb istotny
statystycznie na poziomie p < 0,05.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najwiekszg wiedze na temat niepetnosprawnosci ruchowej w za-
kresie ogdlnego rozumienia tego pojecia posiadali uczniowie licedw
ogodlnoksztatcacych, mniejsza uczniowie technikéw, najnizsza zas
uczniowie zasadniczych szkdt zawodowych.

Tabela 4. Réznicowanie wiedzy: prawa osé6b z niepetnosprawnoscia ruchowa

i formy zapewniania im pomocy przez typ szkoty (jednoczynnikowa ANOVA)

PFP SS Df MS F p
wyraz wolny 25231,22 1 25231,22 452477 <0,01
szkota 812,36 2 406,18 72,84 <0,01
btad 6005,61 1077 5,58

PFP — prawa i formy pomocy dla 0séb z niepetnosprawnoscia ruchowa;

SS - suma kwadratéw odchyler od sredniej arytmetycznej; Df - liczba stopni swobody;
MS — efekt sredniokwadratowy; F — wartosé testu Fishera; p — poziom istotnosci
statystycznej; wyraz wolny — wystepujaca stata.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Szkota jest czynnikiem réznicujagcym wiedze na temat praw oséb
z niepetnosprawnoscia ruchowa i form zapewniania im pomocy.
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Aby sprawdzié, w jaki sposdb typ szkoty réznicowat ten obszar wiedzy
badanych, poréwnano typy szkét.

Tabela 5. Efekt gtdwny typu szkoty i praw oséb z niepetnosprawnoscia ruchowa

i form zapewniania im pomocy

liceum zasadnicza
zmienna ; technikum szkota ANOVA
R ogdlnoksztatcace
zalezna zawodowa
M SE M SE M SE F(2,1077) P np>
PFP 5,83, 0,13 5,03, | 012 3,68, 0,13 72,84 <0,01 0,12

PFP — prawa i formy pomocy dla 0sdb z niepetnosprawnoscia ruchowa; M — $rednia;

SE - btad standardowy; F — rozktad Snedecora; p — poziom istotnosci statystycznej;

np2eta kwadrat — sita efektu.

Litery w indeksach dolnych stuza do wskazania grup réznigcych sie w sposdb istotny

statystycznie na poziomie p < 0,05 (jednakowe litery oznaczaja brak istotnych réznic).

Zrédto: opracowanie wtasne.

Badani licealisci i uczniowie technikéw mieli wiekszg niz ucznio-
wie zasadniczych szkdét zawodowych wiedze na temat praw oséb
z niepetnosprawnoscia ruchowg i form zapewniania im pomocy.

Tabela 6. R6znicowanie wiedzy: obszary partycypacji spotecznej oséb

z niepetnosprawnoscia ruchowa przez typ szkoty (jednoczynnikowa ANOVA)

PART SS Df MS F p
wyraz wolny 137786,2 1 137786,2 7103,32 <0,01
szkota 2199,7 2 1099,9 56,70 <0,01
btad 208911 1077 19,4

PART - partycypacja; SS — suma kwadratéw odchyler od sredniej arytmetycznej;

Df - liczba stopni swobody; MS — efekt sredniokwadratowy; F — wartos¢ testu Fishera;

p — poziom istotnosci statystycznej; wyraz wolny — wystepujaca stata;

btad — oszacowanie mozliwosci btedu statystycznego.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Typ szkoty, do ktdrej uczeszczajg osoby badane, réznicuje ich wiedze
na temat obszardw partycypacji spotecznej oséb z niepetnosprawno-
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scig ruchowa. W celu weryfikacji tego zatozenia wykonano poréwnania
miedzy typami szkét.

Tabela 7. Efekt gtowny typu szkoty i obszaréw partycypacji spotecznej oséb

z niepetnosprawnoscia ruchowa

smienna ) liceum technikum zasadnicza ANOVA
alezna ogdlnoksztatcace szkota zawodowa
y4 Z
M SE M SE M SE F(2,1077) p np?
PART 13,08, 0,17 11,44, 0,23 9,48, 0,29 56,70 <0,01 0,10

PART — partycypacja; M - $rednia; SE — btad standardowy; F — rozktad Snedecora;

p — poziom istotnosci statystycznej; np2eta kwadrat - sita efektu.

Litery w indeksach dolnych stuza do wskazania grup réznigcych sie w sposdb istotny
statystycznie na poziomie p < 0,05.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najwieksza wiedze na temat obszardw partycypacji spotecznej oséb
z niepetnosprawnoscig ruchowa posiadali licealisci, mniejszg uczniowie
technikdéw, najmniejszg zas uczniowie zasadniczych szkét zawodowych.

Tabela 8. Réznicowanie wiedzy na temat niepetnosprawnosci ruchowej

przez typ szkoty (jednoczynnikowa ANOVA)

wiedza SS Df MS F p
wyraz wolny 563865,8 1 563865,8 9924,04 <0,01
szkota 8393,6 2 4196,8 73,86 <0,01
btad 61193,2 1077 56,8

SS — suma kwadratéw odchyler od sredniej arytmetycznej; Df — liczba stopni swobody;
MS - efekt Sredniokwadratowy; F — wartos¢ testu Fishera; p — poziom istotnosci
statystycznej; wyraz wolny — wystepujaca stata; btagd — oszacowanie mozliwosci

btedu statystycznego.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Typ szkoty, do ktdrej uczeszczajg respondenci, réznicuje ich wiedze
na temat niepetnosprawnosci ruchowej. Aby sprawdzié, w jaki sposéb
typ szkoty réznicowat wiedze badanych, wykonano poréwnania miedzy
typami szkét.
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Tabela 9. Efekt gtéwny typu szkoty i wiedzy na temat niepetnosprawnosci ruchowe;j

zmienna . liceum technikum zasadnicza ANOVA
alezna ogdlnoksztatcace szkota zawodowa
zalez
M SE M SE M SE F (2,1077) p np?
wiedza 26,37, 0,31 22,90, | 0,38 | 19,43, 0,50 73,86 <0,01 0,12

M - $rednia; SE - btad standardowy; F — rozktad Snedecora; p — poziom istotnosci
statystycznej; np2eta kwadrat - sita efektu.

Litery w indeksach dolnych stuza do wskazania grup réznigcych sie w sposdb istotny
statystycznie na poziomie p < 0,05.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najwiekszy zaséb wiedzy na temat niepetnosprawnosci ruchowe;j
mieli uczniowie licedw ogdlnoksztatcacych, mniejsza wiedza cecho-
wali sie uczniowie technikdw, najmniejsza zas uczniowie zasadniczych
szkot zawodowych.

Postawy mlodziezy wobec oséb

z niepelnosprawnoscia ruchowa

Postawy wobec 0séb z niepetnosprawnoscia ruchowg badano za po-
moca skali wiasnego autorstwa, skonstruowang do badania postaw
mtodziezy wobec 0sdb z niepetnosprawnoscia ruchowa. Badani mogli
uzyskaé wyniki w skali od 24 do 120 punktéw (od 9 do 45 punktéw dla
komponentu afektywno-oceniajgcego, od 7 do 35 dla komponentu be-
hawioralnego oraz od 8 do 40 punktéw dla komponentu poznawczego;
punkty sumowano i dzielono przez liczbe odpowiadajagcych komponen-
towi postawy pytan). Im wyzszy wynik w skali, tym bardziej pozytywnie
nacechowana postawa.
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Tabela 10. Statystyki opisowe dla zmiennej ,postawy wobec oséb

niepetnosprawnych ruchowo”

popraw-
zmienna N M min. | max. R SD As K K-S ka Lillie- p
forsa
K_AO 1080 | 33,21 10 45 35 583 |-0,19 |-0,40 0,70 <0,01 <0,01
K_B 1080 | 22,02 10 35 25 3,84 0,35 | 0,56 0,80 <0,01 <0,01
K_P 1080 | 26,99 11 40 29 4,69 0,04 | -0,28 0,77 <0,01 <0,01
PWNR 1080 | 82,22 | 48 120 72 11,61 0,14 |-0,42 0,68 <0,01 <0,01

M —$rednia; R — rozstep; SD — odchylenie standardowe; As — skosnosé; K — kurtoza;

min. —wartos¢ minimalna; max. — wartos¢ maksymalna; K-S — wartos¢ testu
Kotomogorowa-Smirnowa; poprawka Lillieforsa — poprawka testu K-S; K_AO — komponent
afektywno-oceniajacy; K_B — komponent behawioralny; K_P — komponent poznawczy;
PWNR - postawy wobec 0séb z niepetnosprawnoscia ruchowa.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wskazujg wyniki przedstawione w tabeli 10, wsréd badanej mto-
dziezy najwieksze rozproszenie wynikéw odnosito sie do komponentu
afektywno-oceniajgcego postawy, najmniejsze zas dla behawioralnego.
Réwniez w komponencie afektywno-oceniajgcym rozrzut wynikdéw
wokét sredniej byt najwiekszy, najmniejszy zas w komponencie be-
hawioralnym. Najwieksza réznica miedzy maksymalnym i minimal-
nym wynikiem odnosita sie do komponentu afektywno-oceniajacego,
najnizsza zas do komponentu behawioralnego.

Tabela 11. Usrednione wyniki uzyskane przez badanych w skali

postaw wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia ruchowa

zmienna N M min. max.
K_AO 1080 3,69 1 5
K_B 1080 3,14 1 5
K_P 1080 3,45 1 5
PWNR 1080 3,45 2 5

K_AO - komponent afektywno-oceniajacy; K_B — komponent behawioralny;
K_P - komponent poznawczy; PWNR — postawy wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia
ruchowg; M — srednia, min. — wartosé minimalna; max. — wartosé¢ maksymalna.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Odnoszac wyniki zaprezentowane w powyzszej tabeli do hipo-
tetycznego kontinuum postaw w skali Likerta (1-2 — postawy silnie
negatywne, 3 — postawa neutralna, 4-5 — postawy silnie pozytywne),
mozemy oszacowac stopien akceptacji zjawisk, pogladdow czy, jak w tym
wypadku, postaw (Marody 1976). Postawy badanych wobec 0sdb z nie-
petnosprawnoscia ruchowga cechuja sie umiarkowanym nasileniem, nie
sa silnie negatywne ani silnie pozytywne. Podobnie wyniki przedstawiaja
sie dla kazdego z komponentdéw postawy.

Wiedza na temat niepelnosprawnosci ruchowej

a postawy mlodziezy wobec 0séb z niepelnosprawnoscia
ruchowa w swietle badan wlasnych

W celu weryfikacji zaleznosci miedzy postawa ucznidéw szkét ponadgim-
nazjalnych wobec oséb z niepetnosprawnoscia ruchowg a ich wiedzg
w tym zakresie zbadano site zwigzkdéw tych zmiennych. Ze wzgledu
na zgodnos¢ rozktadu zmiennych z rozktadem normalnym site zwiaz-
kédw okreslano za pomoca wspdtczynnika korelacji r-Pearsona (stuzy
do sprawdzania, czy dwie zmienne ilosciowe s3 ze soba powigzane
zwigzkiem liniowym). Oznaczone wspoétczynniki korelacji byty istotne
na poziomie p = 0,05.

Tabela 12. Wartos¢ wspodtczynnika korelacji r-Pearsona dla zmiennych ,postawy wobec

0s0b z niepetnosprawnoscia ruchowa i wiedza na temat niepetnosprawnosci ruchowej”

zmienne ORPN PFP PART wiedza
K_AO 0,19 0,32 0,31 0,34
K_B 0,13 0,20 0,15 0,19
K_P 0,17 0,27 0,27 0,29
PWNR 0,21 0,33 0,31 0,34

K_AO - komponent afektywno-oceniajacy; K_B — komponent behawioralny;

K_P —komponent poznawczy; PWNR - postawy wobec 0sdb z niepetnosprawnoscia
ruchowa; ORPN - ogdlne rozumienie pojecia niepetnosprawnosci; PFP — prawa i formy
pomocy dla 0séb z niepetnosprawnoscig ruchowg; PART — partycypacja.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Uogodlnienie danych na temat postaw mtodziezy wobec 0sdb z nie-
petnosprawnoscia ruchowg (réwniez ich poszczegdlnych komponen-



Wiedza na temat niepetnosprawnosci ruchowe;... 177

téw) wykazuje istotne statystycznie zwigzki z uogélniong wiedza na
temat niepetnosprawnosci ruchowej oraz jej poszczegdlnymi aspektami.
Staby zwigzek zaznacza si¢ miedzy postawami oraz ogdélnym rozu-
mieniem pojecia niepetnosprawnosci. Im wyzsza wiedza dotyczaca
przyczyn, wystepowania, cech charakteryzujgcych niepetnosprawnosé
ruchowa, mozliwosci i ograniczen oséb zyjagcych z tg forma niepetno-
sprawnosci, tym bardziej pozytywne nastawienie emocjonalne, po-
znawcze i behawioralne wobec 0sdb doswiadczajgcych niepetnospraw-
nosci ruchowej. Zwigzek o przecietnej sile faczy wiedze na temat praw
0s6b z niepetnosprawnoscia ruchowa i form zapewniania im pomocy
z postawami wobec 0sdéb z niepetnosprawnoscia ruchowa. Im wieksza
wiedza na temat praw i form pomocy dla 0séb z niepetnosprawnoscia
ruchowa, tym bardziej pozytywne nastawienie emocjonalne, poznaw-
cze oraz dyspozycja do pozytywnych zachowar wobec 0sdb z niepet-
nosprawnoscia ruchowa. Podobnie jest z zaleznoscig miedzy postawa
a wiedzg ucznidéw na temat partycypacji spotecznej oséb z niepetno-
sprawnoscig ruchowa — taczy je zwigzek o przecietnej sile. Im wieksza
wiedza na temat mozliwosci uczestnictwa oséb z niepetnosprawnoscia
ruchowa w zyciu spotecznym, publicznym i politycznym, tym bardziej
pozytywne nastawienie emocjonalne, poznawcze oraz dyspozycja do
pozytywnych zachowan wobec 0sdb z niepetnosprawnoscia ruchowa.

Podsumowujac, istnieje zwigzek miedzy postawami ucznidw szkdt
ponadgimnazjalnych a ich wiedzg na temat niepetnosprawnosci rucho-
wej. Zwigzek ten cechuje sie przecigtng sita. Im wyzsza wiedza uczniéw
na temat niepetnosprawnosci ruchowej, tym bardziej pozytywne
sg ich postawy wobec 0sdéb z niepetnosprawnoscia ruchowa. Wiedza
na temat niepetnosprawnosci ruchowej wykazuje najstabszy zwiazek
z behawioralnym komponentem postaw, najsilniejszy zas z komponen-
tem afektywno-oceniajgcym.

— Wnioski
Wiedza mtodziezy na temat niepetnosprawnosci ruchowej jest zrézni-
cowana. Czynnikiem réznicujgcym ogdlng znajomosc tego zagadnienia
jest typ szkoty, w ktérej mtodziez pobiera nauke. Najwieksza wiedze
dotyczaca tych zagadniert majg uczniowie licedw ogdlnoksztatcacych,
najmniejsza zas$ uczniowie szkét zawodowych. Typ szkoty réznicuje
réwniez zasoby wiedzy dotyczacej praw oséb z niepetnosprawno-
Scig ruchowg i form zapewniania im pomocy. Najwieksze zasoby wie-
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dzy dotyczacej tych zagadnierh majg uczniowie licedw i technikdw,
najmniejsze zas uczniowie szkdt zawodowych. Typ szkoty réznicuje tak-
ze wiedze badanych na temat obszaréw partycypacji spotecznej oséb
z niepetnosprawnoscia ruchowa. Najwiekszy zaséb wiedzy dotyczacy
tych zagadnien maja uczniowie licedw, najmniejszy zas$ uczniowie szkét
zawodowych. Reasumujac, wiedza badanych na temat niepetnospraw-
nosci ruchowej zalezy od typu szkoty, w jakiej ksztatci sie mtodziez.
Najwiekszg wiedze majg uczniowie licedw, najmniejszg za$ uczniowie
szkét zawodowych.

Postawy badanych uczniéw wobec 0séb z niepetnosprawnoscia
ruchowg cechujg sie umiarkowanym nasileniem, nie sg ani silnie nega-
tywne, ani silnie pozytywne. Zachodzi zwigzek migdzy posiadang przez
mtodziez wiedzg na temat niepetnosprawnosci ruchowej a postawami
uczniéw wobec 0séb funkcjonujacych z tym rodzajem niepetnospraw-
nosci. Im wieksza wiedza, tym bardziej pozytywne postawy. Znajduje
to odzwierciedlenie w poszczegdlnych komponentach postaw. Wiedza
dotyczaca ogdlnego rozumienia pojecia niepetnosprawnosci ruchowej,
praw osob dotknietych ta forma niepetnosprawnosci i form zapewniania
im pomocy, a takze obszardw ich partycypacji spotecznej sprzyja po-
siadaniu pozytywnego nastawienia emocjonalnego, poznawczego oraz
pozytywnych zachowan wobec 0sdb z niepetnosprawnoscia ruchowa.

Rezultaty badan wskazuja potrzebe wprowadzenia do szkét progra-
mow wychowawczych, ktérych celem bytoby przekazanie uczniom, bez
wzgledu na typ szkoty, wiedzy na temat niepetnosprawnosci ruchowe;.
Jest to jeden z czynnikéw niezbednych do ksztattowania wtasciwych
postaw wobec 0sdb z tego typu niepetnosprawnoscia.

W tym miejscu warto podkresli¢ role szkoty w ksztattowaniu pozy-
tywnych postaw nie tylko wobec 0sdb z niepetnosprawnoscig ruchowa,
ale wobec 0séb z wszelkimi rodzajami niepetnosprawnosci. Szkota ma
spetniaé¢ wobec swoich wychowankéw nie tylko funkcje wychowawcze,
ma takze za zadanie wyposazac ich w wiedze i umiejetnosci. Kazdy
cztowiek przechodzi kilka etapéw edukacji, do szkoty trafia we wcze-
snym dziecinistwie. Szkota jako instytucja wychowawcza ma mozliwosé
wspierania rozwoju cztowieka w kazdym aspekcie, takze jego stosun-
ku wobec innych ludzi. Wszelkie instytucje edukacyjne, poczawszy od
przedszkola a koriczac na szkotach wyzszych, powinny przeciwdziatac¢
powstawaniu uprzedzen spotecznych, postaw nacechowanych nie-
checig i wrogoscia. Szkoty powinny staé sie miejscem spotkan z pro-
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blematyka niepetnosprawnosci. To w nich mtodzi ludzie powinni zdo-
bywaé wiedze na temat niepetnosprawnosci, jej form, wystepowania,
a takze mozliwosci pomocy osobom z niepetnosprawnosciami. Szkota
poprzez swoj program wychowawczy ma mozliwosé stworzyé uczniom
przestrzen budowania zyciowych doswiadczen, m.in. dzieki kontaktowi
z osobami z niepetnosprawnosciami, to zas z pewnoscia zaprocentuje
obiektywizacja w spojrzeniu na funkcjonowanie tych ludzi.

Szkota poprzez propagowanie idei wolontariatu moze przyczynic sie
do wzbogacenia nie tylko wiedzy teoretycznej na temat niepetnospraw-
nosci u ucznidw, ale i wiedzy ptynacej z zycia. Pozwolitoby to mtodym
ludziom na przetamanie stereotypowego wizerunku osdb z niepetno-
sprawnosciami jako stabych, lekliwych, skazanych na pomoc innych.
Umozliwienie mtodziezy dziatania na rzecz innych osdb, m.in. z niepet-
nosprawnosciami, i zachecanie do tego statoby sie znamienitg okazja
do doswiadczania w praktyce nie tylko tego, ze osoby niepetnosprawne
to biorcy pomocy, ale réwniez tego, ze to rownowartosciowi partnerzy
w relacji, ktdrzy sami tez dajg cos od siebie. Co wiecej, mogtoby sie to
stac¢ okazjg do pokazania mtodym ludziom zaréwno tego, ze osoby
z niepetnosprawnosciami maja réwniez twdércze mozliwosci, jak i tego,
ze potrafig wchodzié¢ w petne i wartosciowe relacje spoteczne, ktére
ubogacaja kazdego, kto w nich uczestniczy. Wzbogacenie mtodziezy
w wiedze na temat niepetnosprawnosci m.in. ruchowe;j i stwarzanie im
mozliwosci dziatania na rzecz oséb z niepetnosprawnosciami lub wspét-
dziatania z nimi bytoby pozytywnym doswiadczeniem i Swietng okazja
do podjecia préby przemodelowania wartosci spotecznych, a takze spo-
sobnoscig doswiadczenia i przepracowania wartosci prospotecznych.

Wiedza dotyczaca niepetnosprawnosci ruchowej jest potrzebna tak-
ze do tego, aby nastawienia spoteczne wobec 0sdb funkcjonujacych
z tym rodzajem niepetnosprawnosci opieraé na rzetelnej podbudowie,
a nie pogtebiac stereotypowe przekonania dotyczace oséb dotknigtych
tym rodzajem niepetnosprawnosci i ich miejsca w zyciu spotecznym.
Co wiecej, przekazywanie wiedzy mtodym ludziom, ktérzy sg moto-
rem zmian w spoteczenstwie, moze przyczynic sie do uczynienia ich
bardziej otwartymi i normalizacji wspétzycia spotecznego na zasadzie
réwnych praw.






Srodowisko uczniow

i narzedzia wyréwnywania
szans w edukacji




W rozdziale przedstawiono pojecie srodowiska lokalnego, ktdre stanowi
czynnik réznicujacy szanse edukacyjne dzieci. Scharakteryzowano nie
tylko uwarunkowania szkolne w kontekscie specyfiki szkdt wiejskich
i miejskich/wielkomiejskich, i rodzinne, ale takze szeroko rozumianego
srodowiska lokalnego, wszystkie bowiem okreslajg szanse edukacyj-
ne, zawodowe i zyciowe dzieci. Zaprezentowane rozwazania dotyczg
dwdch ostatnich dekad polskiej rzeczywistosci polityczno-spotecznej,
oswiatowej i edukacyjnej. Podjeto w nich takze probe okreslenia dalszej
perspektywy funkcjonowania szkét wiejskich i miejskich oraz ich roli
w wyréwnywaniu mozliwosci edukacyjnych dzieci, aby miaty w przy-
sztosci szanse na lepsze zycie.

— Stowa kluczowe:
srodowisko lokalne

wies

miasto

szanse edukacyjne dzieci



Local community as a factor
diversifying school education

The chapter discusses the idea of a local community as a factor
affecting educational opportunities of children. It describes not only
rural and urban schools specific conditions and family background,
but also broadly defined local community. All these factors influence
educational, professional and life chances of children. Presented
considerations concern the last two decades of socio-political and
educational reality in Poland. The author attempts to define future
prospects of rural and urban schools and their role in providing equal
educational opportunities for children to increase their chances for
better life.

— Keywords:

local community

rural area

urban area

educational opportunities for children
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Wprowadzenie

Srodowisko lokalne rozumiane jest na gruncie pedagogiki spotecznej

jako okreslone terytorium ludzi je zamieszkujacych, potagczonych wie-
ziami osobowymi, oraz kompleks instytucji dziatajgcych w jego obrebie

(Pilch 2007, s. 412). To takze elementy otoczenia przyrodniczego oraz
wychowawcze oddziatywanie catej struktury i wszystkich elementéw

wchodzacych w sktad terytorium lokalnego. Pedagogika spoteczna
przedstawia zatem klasyczne i uniwersalistyczne ujecie definicyjne sro-
dowiska lokalnego, ktdre zostato przyjete i upowszechnione w obfitym

nurcie badan monograficznych srodowisk wiejskich, matomiastecz-
kowych, w bogatej literaturze pamietnikarskiej, ktéra dokumentowata

— oprécz loséw indywidualnych — obraz srodowiska lokalnego (tamze,
s. 413).

Srodowisko lokalne jest pojeciem wywodzacym sie z refleksji filozo-
ficznej i socjologicznej nad warunkami zycia ludzkiego i ich wptywem
na procesy poznania i wychowania. Pojecie to jest takze rozumiane
jako srodowisko wychowawcze, szerzej — socjalizacyjne, stad tez duze
zainteresowanie tym pojeciem, jego desygnatami na gruncie pedagogiki
(spotecznej). Definicja pedagogiczna srodowiska lokalnego, w odréz-
nieniu od definicji socjologicznych, zawsze zmierza do zaakcentowania
jego funkcjonalnego charakteru (wychowanie, socjalizacja, oddziaty-
wanie kultury, przyrody).

Pedagogika spoteczna, nawigzujgc do klasycznych definicji sro-
dowiska lokalnego, podjeta sie reinterpretacji tego pojecia, przypisu-
jac mu nowe okreslenia, np. mata ojczyzna, przestrzen zycia, prze-
strzent edukacyjna, wspdlnota, swiat cztowieka, srodowisko globalne.
To nowe podejscie do srodowiska lokalnego odchodzi od orientacji
formalno-instytucjonalnej, uprzedmiotawiajacej podmioty sSrodowisko-
we, w kierunku humanizacji Srodowiska lokalnego: przywigzywania wagi
dorelacji miedzyludzkich, inwencjii tworczosciludzirozwijajacej sie dzieki
dobrowolnosci, wolnosci, uznawanych i preferowanych wartosci (tamze,
s. 430). W proponowanym ujeciu cztowiek przynalezacy / grupa spo-
teczna przynalezaca do danego srodowiska lokalnego angazuja sie
w zycie otaczajacego srodowiska i danej spotecznosci.

Srodowisko lokalne oddziatuje bezposrednio lub posrednio na jed-
nostke, grupe, spotecznosé na zasadzie sprzezenia zwrotnego, zas jed-
nostka, grupa czy spotecznoscé ksztattuja, kreuja Srodowisko/terytorium,
ktdére zamieszkuja. To novum we wspdtczesnym podejsciu pedagogiki,
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zwtaszcza pedagogiki spotecznej — wtasna aktywnosé konkretnych
podmiotéw srodowiskowych w celu zmiany lub modyfikacji Srodowi-
ska lokalnego dla stworzenia jak najlepszych warunkéw integralnego
rozwoju, socjalizacji, wychowania czy edukacji.

W literaturze socjologicznej i pedagogicznej obowigzuje wiele ty-
pologii srodowiska lokalnego uwzgledniajgcych rézne kryteria. W ni-
niejszych rozwazaniach przyjeto kryterium ze wzgledu na cechy te-
rytorialne, tj. wies i miasto. W ich zakresie wyodrebnia sie kategorie
bardziej szczegdtowe: ilosSciowe — z uwagi na liczbe mieszkaricow (wies
mata, srednia, duza; mate, srednie, duze miasto), a takze jakosciowe,
np. charakter stosunkéw spotecznych, uczestnictwo w kulturze (Wi-
niarski 2007, s. 432).

W swoich dalszych rozwazaniach odnosze sie do srodowiska lokal-
nego wsi, a takze srodowiska lokalnego miasta jako czynnikdéw rézni-
cujacych warunki zycia i edukac;ji dzieci.

Srodowisko wiejskie i miejskie w kontekscie
szans edukacyjnych dzieci

Srodowisko wiejskie

Na wstepie chciatabym scharakteryzowac srodowisko wiejskie jako
miejsce edukacji szkolnej dzieci. Jednoczesnie pragne podkreslic,
ze: w Polsce wystepujg zréznicowane srodowiska wiejskie, ktdre pod-
legaja nieustannym przeobrazeniom: demograficznym, ekonomicznym,
socjokulturowym. Stan ten zalezy gtéwnie od ogdlnych przeobrazen
gospodarczych i spoteczno-politycznych w kraju, a takze od wielkosci
i potozenia geograficznego danej wsi. W kontekscie funkcjonowania
szkdt na terenach wiejskich nalezy wymieni¢ reforme edukaciji, ktéra
bezposrednio okresla warunki organizacyjne, kadrowe i programowe
szkdt. Dlatego tez wszelkie analizy odnoszace si¢ do Srodowiska wiej-
skiego sg bardzo utrudnione, poniewaz w literaturze przedmiotu brakuje
uzgodnionej definicji tego, co rozumie sie przez wies czy strefe wiejska.
Zazwyczaj wymienia sie cztery kryteria, wedtug ktérych wyodrebnia
sie wies, okreslajgce definicje sSrodowiska wiejskiego. Sg to: kryterium
demograficzne (liczba mieszkaricéw), kryterium administracyjne (typ
wtadzy lokalnej dziatajacej na danym terenie), kryterium zatrudnienia
(spotecznosé zyje gtdwnie z pracy na roli) oraz kryterium wieloczynniko-
we (potgczenie cech demograficznych, geograficznych i ekonomicznych
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danej miejscowosci) (Papiez 2007, s. 425). Najczesciej w badaniach
pedagogiki spotecznej uzywa sie tego ostatniego kryterium. Wynika to
z definicji Srodowiska lokalnego/wiejskiego, ktére stanowi zespdt czyn-
nikéw spoteczno-kulturowych, gospodarczych i przyrodniczych. W jego
sktad wchodzg nie tylko srodowiskowe instytucje, placéwki i grupy spo-
teczne, ale takze caty kontekst geograficzny i spoteczno-kulturowy, np.
warunki klimatyczne, stan zieleni, tradycje kulturowe (Matyjas 2012,
s. 114). Mozna wiegc tu dostrzec takze takie wymiary srodowiska lo-
kalnego wiejskiego, jak: terytorialny, demograficzny, instytucjonalny,
kulturowy i regulacyjny. Do najwazniejszych cech odrézniajacych wies
od miasta naleza: niewielkie, w sensie geograficznym, rozmiary skupisk
ludzkich (gestos¢ zaludnienia), stan tozsamosci grupowej jej miesz-
kancéw oraz specyficzne wiezi ekonomiczne, spoteczno-kulturowe
i edukacyjne (Papiez 2007, s. 427).

Srodowisko lokalne/wiejskie podlega w ostatnich dziesiecioleciach
szybkim przemianom, ktdre zostaty zapoczatkowane w 1989 r.wraz ze
zmiang ustroju polityczno-spotecznego, a kontynuowano je i rozwijano
po 2004 r., po przystapieniu Polski do Unii Europejskiej. Maja one wy-
miar zaréwno pozytywny, jak i negatywny. Do ich pozytywnych skutkéw
zalicza sie przeobrazenia struktury spoteczno-zawodowej, edukacyjne;j
i kulturowej wsi, modernizacje Srodowiska mieszkalnego oraz wiejskiego
sposobu zycia i systemu wartosci. Negatywne aspekty przeobrazen
to depopulacja (odptyw mtodych ludzi ze wsi), ,zagarnianie” krajobra-
zu wiejskiego przez mieszkancow miast, tzw. migracja ,wahadtowa”,
a takze ostabienie wiezi osobowych miedzy mieszkaricami ze wzgledu
na ,globalny” pospiech, zapracowanie (Matyjas 2012, s. 114-115).

Charakteryzujac wspdétczesng polska wies, nalezy podkreslié, ze jej
obecny obraz zostat okreslony przez historie, tradycje, poziom gospo-
darowania, potozenie (region Polski), specyfike gospodarki, warunki, styl
zycia mieszkancdw, ich wyksztatcenie, infrastrukture itp. (tamze, s. 53).
Kluczowg role odegraty tutaj takze procesy urbanizacji i modernizaciji,
ktére zmieniaty i nadal zmieniajg obraz polskiej wsi. Znaczace zmiany
polskiej wsi nastapity w ostatnich trzech dekadach. Zapoczatkowaty je
przemiany ustrojowe: polityczno-spoteczne (system demokratyczny),
kulturowe, gospodarcze (struktura wtasnosci, produkcji, zarzadzania).
Zestawiono je w literaturze przedmiotu ze srodowiskiem miejskim (uje-
cie dychotomiczne) — tradycji przeciwstawiano nowoczesnosé. Wies
tgczono ze spotecznoscia tradycyjng, miasto natomiast z nowocze-
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snoscia. W dzisiejszej refleksji socjologicznej (socjologia wsi) ktadzie
sie nacisk na przenikanie sie obu traktowanych opozycyjnie porzadkdw,
wskazujac na hybrydalny charakter istniejgcych form organizacji spo-
tecznej (Szczepanski 1989, s. 42-44).

Na poczatku XXI wieku rozpoczety sie takze przemiany struktural-
ne polskiej wsi, sg one jednak stabe — nadal na polskiej ziemi rolniczej
dominujg gospodarstwa mate i srednie (do 20 na UR). Powoli przebie-
gaja takze przemiany pod katem struktury gospodarstw pod wzgledem
ich wielkosci ekonomicznej. Poréwnanie struktury rolnictwa polskie-
go z rolnictwem pozostatych krajéw Unii Europejskiej, uwzgledniaja-
ce strukture wielkosci ekonomicznej gospodarstw rolnych, dowodzi,
ze w tym aspekcie dystans dzielacy rolnictwo polskie od rolnictwa in-
nych krajéw UE jest jeszcze wiekszy niz w przypadku struktury obsza-
rowej gospodarstw rolnych (Poczta 2010, s. 42).

Na tle krajéw europejskich najwieksza bolaczka polskiej wsi/rolnic-
twa jest niska wydajnosé pracy. Mimo bardzo wysokiej liczby chetnych
do pracy zasoby ziemi i kapitatu sg za mate i przez to stwierdza si¢ niski
dochdd per capita u pracujacych w rolnictwie i brak mozliwosci rozwoju
w przypadku wigkszosci gospodarstw rolnych (Matyjas 2012, s. 54).
Polska nalezy do krajow rozwijajacych sie, co ma swoje konsekwencje
w odniesieniu do wsi i rolnictwa. Postepujaca globalizacja ma w tym
znaczacy udziat. Zmienia bowiem charakter polityki rolnej i zajmowania
sie dochodami rolnikdw na propagowanie polityki dtugoterminowe;j
wyznaczanej takimi kwestiami, jak: perspektywiczne sposoby uzytko-
wania ziemi, problem ochrony srodowiska naturalnego i kulturowego
zwigzanego z rolnictwem i obszarami wiejskimi oraz problem bardziej
réwnomiernego zaopatrzenia w ,dobrg zywnosé” jak najwiekszej licz-
by ludnosci (Gorlach 2004, s. 221). Nowe mechanizmy polityki rolnej,
wprowadzane przez instytucje globalne (wspdlnotowe, ponadnarodo-
we) za sprawg doradztwa, co si¢ optaca produkowad i jak nalezy to robig,
sprzyjaja bardziej réznicowaniu niz ujednolicaniu polskiego rolnictwa
i wsi. Rolnik traci jednak bezposredni wptyw na charakter i zakres pro-
dukgciji na rzecz globalnych korporacji, firm konsultingowych, organizaciji
pozarzagdowych itp. (Gorlach, Nowak 2010, s. 158).

Wedtug Jerzego Wilkina integracja Polski z UE przyniosta takze wiele
pozytywodw, m.in.: dezagraryzacje, zmiany funkcji obszaréw wiejskich,
dywersyfikacje dochoddéw rolnikéw i unowoczesnianie sposobu pro-
dukcji zywnosci. Pozwolita mieszkaricom wsi
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.zblizy¢ sie do Polski (ujmowanej catosciowo) pod wzgledem
poziomu dochoddw, dostepu do infrastruktury, edukacji i po-
czucia optymizmu, zadowolenia ze swojej sytuacji materialnej
i dochodowej oraz wielu innych wyznacznikdw pozycji spotecznej
i gospodarczej. Oprocz tego u wiekszosci rolnikéw wzmocnita
poczucie godnosci i stabilizacji, takze tej zwigzanej z polityka
rolng” (Wilkin 2010).

Wielu autoréw (m.in. Krystyna Kutiak, Krystyna Szafraniec) wskazuje
na nadal duze (mimo prawie trzech dekad transformacji ustrojowe;j)
zréznicowanie kulturowe i spoteczne wsi (infrastruktura oswiatowa,
kulturalna, sportowa, nizsze niz w miastach wyksztatcenie miesz-
kancéw, ich aspiracje). Monika Kwieciriska-Zdrenka (2004, s. 100 i n.)
uwaza przeksztatcenia dokonujace sie na wsi (od 1989 r.) za problem
polityczny i spoteczny. Jej zdaniem wies postrzegana jest jako niemo-
bilna, odporna na zmiane, czesto jej mieszkaricom przypisuje sie cechy
specyficznej mentalnosci, na ktérg majg sktadacd sie konserwatyzm,
klientelizm, roszczeniowosé, biernosé. Wies wydaje sie wedtug cyto-
wanej autorki przestrzenia, ktéra w niebezpieczny sposéb skupia wiele
niedostatkdow: niski poziom materialny zycia mieszkarcéw, wynika-
jacy m.in. z niskich dochodéw, w tym rent i emerytur oraz zasitkéw
dla bezrobotnych.

Jak juz napisano wczesniej, polska wies jest zréznicowana — nie moz-
na jednoczesnie wskazac na jej ogdlny pozytywny lub negatywny obraz,
chociaz ten drugi dominuje w dyskusjach i badaniach naukowych. Sy-
tuacja rolnikéw, wewnetrznie zréznicowana, zalezy od takich kryteridw,
jak: wielkos¢ gospodarstwa rolnego, poziom uzyskiwanych dochoddw,
plany inwestycyjne. Wielu autoréw wskazuje na dualny model rolnictwa
w Polsce, w ktdrym z jednej strony wystepuje duza liczba drobnych,
stagnacyjnych i wielofunkcyjnych gospodarstw, z drugiej stosunkowo
niewielka liczba gospodarstw potencjalnie rozwojowych, zwigkszaja-
cych obszar ziemi i skale produkcji (Wilkin 2000).

Barbara Fedyszak-Radziejowska (2010, s. 67 i n.), opisujac spotecz-
nosci wiejskie pie¢ lat po akcesji do UE, uzywa sformutowania ,sukces
spdznionej transformacji”. Sugeruje to, ze zmiany na polskiej wsi ulegty
przyspieszeniu w wyniku integracji z UE, wzrdst tez rolniczy optymizm
(chod jest on ostrozny). W ocenie cytowanej autorki przemiany w rolnic-
twie przebiegaja wolniej niz w innych obszarach zycia (w tym w miescie),
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ale w kierunku, ktéry wiekszosc¢ ekspertdw uwaza za pozadany. Wynika
z tego, ze wies polska zmienia sie bardzo dynamicznie, jest zdolna do
wyksztatcenia impulsu rozwojowego. Potwierdzaja to dane zawarte
w Raporcie o stanie wsi. Polska wies 2018. Jak podkresla Jerzy Wilkin,
inicjator i redaktor raportu, czas po wejsciu Polski do Unii Europejskiej
w 2004 r. (do chwili obecnej) to najkorzystniejszy dla rolnikdw i miesz-
kancéw wsi okres w 100-letniej historii wolnej Polski — polskiej wsi i rol-
nictwa. Cztonkostwo w Unii Europejskiej wprowadzito rewolucyjne
zmiany w uwarunkowaniach rozwoju polskiego rolnictwa, w polityce
rolnej, kondycji ekonomicznej gospodarstw i warunkach zycia ludno-
sci wiejskiej.

Srodowisko lokalne/wiejskie stanowi kontekst, tto przemian zacho-
dzacych w polskiej oswiacie, w szkotach funkcjonujacych na terenach
wiejskich. Zmiany polityczno-spoteczne, ekonomiczne, kulturowe im-
plikuja funkcjonowanie szkdt wiejskich. | chociaz oswiata wiejska nadal
boryka sie z wieloma niedostatkami, jak np. likwidacja matych szkoét,
wystepujgce w szkotach na wsi nieréwnosci edukacyjne, zwtaszcza
na terenach popegeerowskich (Pilch 2016): brak ciekawej oferty za-
je¢ pozalekcyjnych, utrudniony do nich dostep poprzez dojezdzanie
dzieci do szkoty, brak pracowni informatycznych i inne, to sytuacja ta
zmienia si¢ na lepsze. Z danych zawartych w Diagnozie Spotecznej
z 2015 roku dotyczacej warunkdw i jakosci zycia Polakéw wynika, ze
korzystne zmiany w srodowisku wiejskim obejmuja: warunki oraz jakos$¢
ksztatcenia dzieci i mtodziezy w szkotach publicznych, dynamizacje
powszechnosci ksztatcenia, poziom aspiracji edukacyjnych i zyciowych
mtodziezy wiejskiej, wyzsze wskazniki skolaryzacji na poziomie szkét
srednich, Swiadomos¢ edukacyjng znacznej czesci mtodego pokole-
nia wiejskiego. Korzystne zmiany sg znaczace dla oswiaty wiejskiej
i Swiadczg o pewnym postepie w pordwnaniu do lat wczesniejszych.
Potwierdzaja to réwniez badania w zakresie podejmowania ksztatcenia
na studiach przez mtodziez wiejska. Pokazujg one, ze w 2003 r. w grupie
0s6b 20-24-letnich ksztatcito sie 39% mtodziezy wiejskiej (Czapin-
ski, Panek 2004), a w 2015 r. — 44%. W najwiekszych miastach byto
to prawie 79% (Czapiniski, Panek 2015). Zauwazalne korzystne zmia-
ny w oswiacie wiejskiej wynikaja ze specyfiki transformacji ustrojowej,
ktdra data mozliwosci zmiany struktury systemu edukacyjnego oraz
przewartosciowata idee polityczno-spoteczne (Tylus 2016, s. 70-71).
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Dane z Raportu o stanie wsi. Polska wies 2018 dowodza, ze zmniej-
sza sie luka edukacyjna i zakres wykluczenia cyfrowego na wsiach, co
zwieksza szanse edukacyjne dzieci i mtodziezy z terendw wiejskich'.
Nalezy jednak podkreslié, ze dostepnosé do szkdét wyzszych mtodziezy
wiejskiej jest zrdznicowana i zalezy w wielu przypadkach od statusu
spoteczno-ekonomicznego ich rodzin pochodzenia.

Jak dowodzi Urszula Tylus (2016, s. 71),

.pomimo znaczacego postepu cywilizacyjnego wies$ nadal za-
chowuje swoja specyfike srodowiskows i kulturowa. Tworza ja
zjawiska spotecznosci wiejskiej, ktdre charakteryzuje istnienie

wiezi pierwotnych, wyrazajgcych sie w statych wartosciach, oby-
czajowosci i identyfikacji jednostki z rodzing oraz jej otoczeniem.
Istotnym elementem ksztattujgcym charakter wartoscii obycza-
jowosci jest Swiadomosé spoteczna mieszkancéw wsi, ktdrg wy-
znacza system przekonan w odniesieniu do wydarzen politycz-
nych, spotecznych i kulturalnych, ktére pod wieloma wzgledami

réznig sie od tych, ktére akceptowane sg w srodowisku miejskim”.

Z badan Wtadystawa Misiaka (1999b, s. 328-329) wynika, ze wies
wykazuje znaczne zréznicowanie jako miejsce do zycia, pracy, wycho-
wania i edukacji w odniesieniu do miasta — niestety in minus. Potwier-
dzaja to badania w pierwszej dekadzie i na poczatku drugiej dekady XXI
wieku przeprowadzone przez Zbigniewa Kwieciriskiego, Monike Kwie-
cinska-Zdrenke, Krystyne Kutiak, Jana Papieza, Tadeusza Pilcha, Bozeneg
Matyjas i innych. Wynika z nich, ze edukacja dzieci w srodowiskach
wiejskich znajduje sie w pewnej dysproporcji do edukacji w miastach.
Dysproporcja ta jest uwarunkowana wieloma czynnikami i przejawia si¢
w wielu wymiarach. Mimo wielokrotnie stwierdzonych silnych wpty-
woéw ujednolicajacych w ramach proceséw urbanizacji (w tym miej-
skich wzoréw zycia) — sSrodowiska wiejskie zachowujg swojg specyfike,
a takze odrebnosé.

Zob. www.fdpa.org.pl/polska-wies-2018 [dostep: 12.11.2019].
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Srodowisko miejskie

Lokalne srodowiska miejskie sg zréznicowane, podobnie jak Srodowiska
wiejskie. W Polsce funkcjonujg mate miasta — do 20 tys. mieszkan-
cow, srednie do 100 tys. mieszkaricéw oraz duze — powyzej 100 tys.
mieszkancow. Miasto to inaczej struktura przestrzenno-spoteczna,
aglomeracja miejska, obszar metropolitalny. W potocznym rozumieniu
to obszar (przestrzen) z pewnym typem zabudowy, okreslonymi wy-
tworami ludzi, dziataniami i symbolami, to takze specyficzne obiekty
architektoniczne (Segiet 2004, s. 265).

Znaczace réznice wystepuja miedzy miastami (mate, duze), a takze
w obrebie duzych miast. Wystepuja w nich réwnolegle: osiedla/rejony
srédmiejskie, ale i peryferyjne, rejony starej zabudowy i nowoczesne
osiedla mieszkaniowe, rejony przemystowe, handlowe, rekreacyjne —
dzielnice bogate i biedne, zagrozone patologia spoteczna. Inna sytu-
acja edukacyjna dzieci bedzie w matym, inna w duzym, wielkomiejskim
srodowisku. Wtadystaw Misiak (19993, s. 135) dowodzi, ze postepu-
jaca gospodarka rynkowa, jej prawidtowosci powoduja, ze segregacja
spoteczno-przestrzenna w miastach sie pogtebia, a w $lad za tym po-
wiekszaja sie réznice jakosci srodowisk wychowawczych, edukacyjnych
w okreslonych czesciach i osiedlach miast.

Srodowisko miejskie to $rodowisko zycia i edukacji dzieci, na kté-
re sktadaja sie: potozenie geograficzne (Polska Centralna, Wschodnia,
Zachodnia), stan infrastruktury oswiatowe;j, kulturalnej, spotecznej,
zawodowej, ustugowe;j, potencjat mieszkancdw i inne. Miasto to sro-
dowisko wielu ofert ksztatcenia, ktére daje wigksze szanse rozwoju
intelektualnego jednostce, dzieciom. ,Miejski styl zycia sprzyja zaspo-
kojeniu wielu potrzeb i oferuje wiele mozliwosci:

- tatwiejszego zaspokajania potrzeb biologicznych;

- intensywnego rozwoju umystowego, poszerzenia mozliwo-

sci poznawczych;

- petniejszego rozwoju moralnego, niezaleznego od kontroli spo-

tecznej i wiezdéw tradyciji;

- szerszego rozwijania aktywnosci cztowieka” (Przectawski 2004,

s. 266).

Nalezy dodaé, ze srodowiska miejskie, zwtaszcza wielkomiejskie,
stawiajg swoim cztonkom wiele wymagan, ktérych realizacja decyduje
o powodzeniu zyciowym w danym miejscu. ,Wymagania te to wyso-
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kie kwalifikacje zawodowe, wyksztatcenie, koniecznosé permanent-
nej edukacji” (Winctawski 1976, s. 186). Wielkie miasto stanowi wielka
szanse zyciowa, ,uktad mozliwosci” jest tutaj bogatszy i petniejszy
niz w miastach matych czy srednich (Matyjas 2017, s. 60—61). Jest jed-
nak zréznicowany ze wzgledu na zamieszkiwanie w konkretnej dzielnicy,
w kazdej bowiem panujg odmienne warunki zycia i edukac;ji.

W literaturze socjologicznej i pedagogicznej okresla sie przestrzen
miejska jako ,koedukatora” dziecka, w znaczeniu instytucjonalnym,
jak domy kultury, patace mtodziezy, kluby, swietlice, kina, teatry itp.,
i pozainstytucjonalnym, np. galerie handlowe, place zabaw, fitness na
swiezym powietrzu (tamze, s. 64). W duzych miastach przenikaja sie
lokalnos¢ i globalizm. Mozna powiedzied, ze staja sie one srodowiskami
uniwersalnymi (Majer, Starosta 2004, s. 108 i n.). Cechy uniwersalnosci
badz funkcjonalnosci odpowiadajg potrzebom wszystkich mieszkan-
céw duzego miasta, utatwiaja codzienne zycie, zaspokajaja aspiracje
zwigzane z prestizem, duma z osiggnietego sukcesu, daja pozadane
poczucie, ze otoczenie jest ,europejskie”, ,nowoczesne”, ,w dobrym
stylu” itd. Przestrzen miejska oferuje elementy dostatecznie rézno-
rodne i wielofunkcyjne, utozone i zorganizowane tak, aby kazda jed-
nostka mogta znalez¢ odpowiednie miejsce dla realizowania swojego
stylu zycia, zaspokajania swoich potrzeb: elitarnych (indywidualnych)
i masowych, oferujgc szanse edukacyjne, robienie kariery, zapewniajac
miejsca rozrywki, ,poczucie wielkomiejskosci” kojarzace sie¢ z dynamika
zycia, ,nowoczesnoscia’, zmiennoscia, licznymi wyzwaniami, wielokul-
turowoscia (tamze, s. 109).

Badania przeprowadzone przez Barbare Smoliriska-Theiss (2014)
i Bozene Matyjas (2017) w wybranych szkotach Warszawy —w srodowi-
sku wielkomiejskim, dowodzg, ze dzieci majg w swoich szkotach, rodzi-
nach, szerzej—srodowisku lokalnym miasta, dobre warunki do edukacji,
rozwijania zainteresowan: naukowych, jezykowych, hobbystycznych
czy sportowych. Dzieci chetnie uczestnicza w réznego typu zajeciach
szkolnych (kota przedmiotowe, zainteresowan) i pozaszkolnych (szkoty
jezykowe, zajecia artystyczne, kino, teatr, filharmonia, muzea, zaje-
cia sportowe). Nie bez znaczenia w edukacji dzieci w szkole sg sro-
dowiska rodzinne, ktére w obydwu badaniach byty dobrze sytuowane,
zaangazowane w edukacje dzieci. Byli to rodzice swiadomi roli edukacji
w osiagnieciu sukcesu zawodowego, zyciowego.
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Prezentowane powyzej badania obejmowaty dzielnice Warszawy
okreslane jako srédmiescie badz usytuowane blisko niego, dobrze
z nim skomunikowane. Wyniki badan wskazujg na bardzo dobre i dobre
mozliwosci edukacji dzieci w wieku szkolnym, dotycza one wszyst-
kich mikrosrodowisk, tj. rodziny, szkoty, srodowiska lokalnego — osiedla,
na ktérym zamieszkiwaty dzieci wraz z rodzicami, oraz miasta —w szer-
szym ujeciu (Srédmiescie, centrum). Zdaje sobie sprawe, ze wyniki
badan przeprowadzonych w peryferyjnych dzielnicach/rejonach mia-
sta zapewne bytyby inne, mniej korzystne w zakresie edukacji dzieci.
Nie mozna jednak na tej podstawie jednoznacznie stwierdzié, ze pery-
ferie przyczyniaja sie do budowania nieréwnosci edukacyjnych. W tego
typu badaniach nalezatoby bardziej skupi¢ sie nie na szkole jako insty-
tucji edukacyjnej, lecz na rodzinie (np. wyksztatcenie i zatrudnienie
rodzicéw, warunki materialno-egzystencjalne rodzin/dzieci, finansowe),
infrastrukturze dzielnicy, skomunikowaniu z centrum itp.

Edukacja szkolna dzieci w srodowisku miejskim/wielkomiejskim pod-
lega procesom unifikacji, chociaz w réznym stopniu, czasie, osigganych
efektach. Nie bez znaczenia jest tutaj postepujgca globalizacja, dostep
do internetu jako Zrédta wiedzy, informacji, oferty kulturalnej i innych.
Dobrze wykorzystywany internet moze przyczynié sie do zwiekszenia
szans edukacyjnych dzieci: w sSrodowisku miejskim i wiejskim.

Edukacja dzieci wiejskich i miejskich
— - préba konkluzji, wnioski

Edukacji przypisuje sie czotowe miejsce w zyciu cztowieka, traktuje
sie jg jako podstawowe prawo oraz uniwersalng wartos¢. Ogdlnie ce-
lem edukaciji jest odnowa, zmiana jakosci zycia cztowieka. Mdéwiac
o edukacji, mamy na mysli szanse edukacyjne, ktdére sa opisywane
w literaturze przedmiotu w kontekscie szans zyciowych. Sg one bo-
wiem wspodtzalezne (Matyjas 2010, s. 27). Edukacja jest z jednej strony
czynnikiem ksztattowania cztowieka, z drugiej zas nieodzownym wa-
runkiem twdrczym jego naturalnego rozwoju. Bozena Kotaczek (2004,
s. 39) wskazuje na dwa cele, jakie powinna spetnia¢ edukacja. Pierwszy,
ktéry zapewnia merytoryczna selekcje — dzieki wyksztatceniu i przygo-
towaniu jednostek do petnienia w przysztosci rél zawodowych i takie
rozdysponowanie tych rdl, by zapewnity jak najsprawniejsze funkcjo-
nowanie spoteczeristwa. Wyksztatcenie w tym znaczeniu to dobro
inwestycyjne, a jego uzyskanie nalezy powigzad z osiggnieciem wyso-
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kiej pozycji zawodowej i spotecznej (wysoki status spoteczny, wysokie
dochody). Drugi cel edukacji to zdaniem cytowanej autorki realizacja
zasady rownosci w dostepie do wyksztatcenia, zwtaszcza wyzszego.
System szkolny powinien zapewni¢ sprawiedliwy dostep do edukacji
za sprawg rownosci szans dla wszystkich dzieci i mtodziezy, niezaleznie
od pochodzenia spotecznego czy miejsca zamieszkania (gtdwnie w po-
dziale na miasto i wies). Autorka przez pochodzenie spoteczne rozumie
grupe spoteczno-zawodowg rodzicéw czy kategorie ekonomiczna badz
wyksztatcenie rodzicdw.

Wyréznione przez Bozene Kotaczek cele spoteczne edukacji
sg W mojej ocenie przeciwstawne. Trudno jest bowiem pogodzi¢ elita-
ryzm ksztatcenia i wyksztatcenia (autorka wskazuje na selekcje jedno-
stek na podstawie wyksztatcenia) z egalitaryzmem, tj. réwnoscia szans
dla wszystkich. Jak dowodzi Tomasz Szkudlarek (2000, s. 282), w peda-
gogice wyodrebnia sie trzy klasyczne ideologie zwigzane ze sposobem
podejscia do celdw edukacji; sg to: konserwatyzm, liberalizm i lewica
(nurt radykalny). Edukacja w ujeciu konserwatystow jest bardzo wysoko
usytuowana, wskazuje sie tutaj na wyksztatcenie elitarne. Liberato-
wie twierdza, ze edukacja powinna podazad za rozwojem, realizowaé
oczekiwania jednostek i odpowiadad na ich aktualne zainteresowania.
Natomiast lewica wskazuje na edukacje i jej role w zmianie spotecznej,
podkreslajac jej charakter ideologiczny. A zatem podejscie do nieréw-
nosci szans edukacyjnych we wspétczesnym systemie edukaciji zalezy
od ptaszczyzny, na ktdrej cele edukacyjne s3 rozpatrywane. Stanowig
one — zdaniem Waldemara Segieta (2013, s. 25) — Zrédto, na podsta-
wie ktdrego tworzy sie koncepcje uprawiania wiedzy o spoteczenstwie
i cztowieku.

Bez wzgledu na to, jak kategoryzowane i kwalifikowane sg ideologie,
przenikajg one do praktyki edukacyjnej, wptywaja na jej ksztatt, gtéwnie
na ksztatcenie w szkotach, na promowanie wybranych i pozadanych
umiejetnosci, okreslonych postaw i wartosci, formutowane zasady po-
lityki edukacyjnej, standardy, oczekiwania (Gutek 2003, s. 155; Hej-
nicka-Bezwiriska 2008, s. 404). Edukacja wspdtczesna jest niestety
mocno rozchwiana, nie opiera sie na jednym paradygmacie/ideologii,
stad trudnosci w jej ocenie. Refleksja nad edukacjg powinna by¢ wedtug
Waldemara Segieta wieloparadygmatyczna, kazdy paradygmat oferuje
bowiem ,odmienny sposéb patrzenia na zycie spoteczne cztowieka,
[...] kazdy moze otworzyé przed nami nowe mozliwosci rozumienia,
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zasugerowac inny rodzaj teorii” (Babbie 2003, s. 57). Konieczne jest
wiec pokazanie edukaciji z kilku punktéw widzenia.

Polska rzeczywistos¢ edukacyjna jest zréznicowana. Po pierwsze,
umozliwia jednostkom dostosowanie sie do zmieniajacych sie wymagan
codziennosci, przygotowuje je do prorozwojowego funkcjonowania
w permanentnie zmieniajacej sie rzeczywistosci — stawia na jednost-
ke i na rozwdj ludzkiej indywidualnosci. Nie okresla i nie ustala przy
tym wartosci, nie jest wrazliwa na réznice lokalne, tradycyjne i rezy-
gnuje z historycznego myslenia (to tzw. epoka naukowo-techniczna).
Po drugie, jest takze przeciwiennistwem wyzej wymienionych tez. Pode;j-
scie to okresla sie jako humanistyczne, edukacja jest tutaj zakorzeniona
przestrzennie, lokalnie, opiera si¢ na wartosciach, szacunku i powin-
nosci. Sprzyja integracji jednostki z zyciem kulturalnym, spotecznym
i ekonomicznym wspdlnoty, w ktdrej egzystuje. Jednoczesnie pozwala
intensyfikowac tzw. czynnik ludzki, aktywnos¢ jednostki, wspotuczest-
nictwo we wtasnej edukacji. Obydwa stanowiska dotyczace edukacji
taczy w swojej wypowiedzi Anna Sniegulska (2003, s. 237), wedtug
ktoérej ,przed edukacja stoi zadanie dotyczace tego, jak wychowywac
ludzi, aby [...] potrafili przeksztatca¢ rzeczywistosé zgodnie z humani-
stycznymi wartosciami etycznymi i pokazywac trudnosci i zagrozenia
wspotczesnego sSwiata”.

Mozna w tym miejscu postawié pytanie: jak dane srodowisko lokalne,
w catej sieci powigzan (szkota, rodzina, miejsce zamieszkania), okresla
proces wychowania, socjalizacji czy edukacji wspdtczesnych ucznidw.
Nie mozna jednak odpowiedzieé¢ na nie w sposdb jednoznaczny.
Srodowiska lokalne i wsi, i miasta nie tworzg jednolitego obrazu edukacji,
poniewaz sg mocno zréznicowane, o czym wspomniatam we wcze-
sniejszych rozwazaniach. Rézne pod wzgledem socjoekonomicznym,
kulturowym, ekologicznym, infrastrukturalnym sg wsie i miasta, réznice
dostrzegalne sg takze miedzy wsiami (wie$ mata —gminna, znajdujgca
sie na peryferiach miasta) oraz miedzy miastami (mate, srednie, duze),
ich usytuowanie terytorialne, tzw. Polska A czy B — $ciana wschodnia).
Wszystkie wymienione srodowiska, wskutek proceséw urbanizacji czy
globalizacji, zmieniajg sig, lecz w réznym stopniu.

Miasto i wies rozpatrywane w kontekscie szans edukacyjnych tworzg
odmienne srodowiska lokalne: wychowawcze, socjalizacyjne, eduka-
cyjne. Srodowisko wiejskie stwarza nadal (trzy dekady transformacji)
gorsze warunki edukacyjno-zawodowe dla dzieci: mata liczba przed-
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szkoli, szkét, innych placéwek edukacyjnych, kulturalno-oswiatowych.
Jan Papiez (20086, s. 75-76) dowodzi, ze warunki rozwojowo-edukacyjne

dzieci na wsi sg zréznicowane lokalnie (infrastruktura), edukacyjnie

(szkota i placowki oswiatowe) oraz rodzinnie. Z przeprowadzonych

przeze mnie badan wynika, ze srodowisko wiejskie charakteryzuje swo-
ista osobliwosé kulturowa i wychowawcza (Matyjas 2012, s. 50 i in.).
Widoczna jest ona w procesach ruchliwosci spotecznej oraz w wykorzy-
staniu w réznym stopniu szans oswiatowych, a w konsekwencji odbija

sie na karierze zyciowej mtodziezy. Wies — jak pisze Monika Kwieciriska-
-Zdrenka (2004, s. 110-115) — ,jawi sie jej mieszkaricom jako przestrzen

zycia bez przysztoscilub co najwyzej jako przestrzen o przysztosci nie-
pewnej. Mtodziez wyraznie dostrzega nieatrakcyjnosc zycia na takiej wsi.
[...] Coraz silniej odczuwana jest przez mtodych ludzi stygmatyzacja

wiejskoscig”. Opinie mtodziezy wiejskiej pokazuja, ze miejsce zamiesz-
kania (wies) ma negatywny wptyw na ich pdzniejszg droge zyciowa
i zdobywanie wyksztatcenia, dostep do wymarzonej pracy i ogdlne po-
wodzenie w realizacji plandw zyciowych.

Nalezy podkreslié, ze przemiany polskiej wsi, takze oswiaty wiej-
skiej, sa w ostatniej dekadzie znaczace, pozytywne, co potwierdza naj-
nowszy? Raport o stanie wsi z 2018 r. Jednak to srodowisko wiejskie
jako miejsce zycia i edukacji mieszkaficéw/dzieci rézni sie¢ w znaczacy
sposdb od srodowiska miejskiego; nadal, chociaz w mniejszym stop-
niu niz jeszcze dekade temu, réznicuje in minus szanse edukacyjne
dzieci wiejskich.

Badania dowodzg (Smolinska-Theiss 2014; Matyjas 2017), ze edu-
kacja dzieci w miastach, zwtaszcza duzych (Warszawa), jest o wiele ko-
rzystniejsza niz w przypadku edukacji w srodowisku wiejskim. O walo-
rach tego srodowiska napisatam w poczatkowej czesci artykutu. Mozna
skonstatowad, ze dzieki swojej bogatej ofercie: edukacyjnej, kulturalne;j,
sportowej, zaréwno jednostki/dzieci, jak i cate grupy spoteczne moga
realizowac swoj styl zycia i zaspokajaé potrzeby zaréwno indywidu-
alne, jak i grupowe. Srodowisko miejskie stwarza szanse edukacyj-
ne, robienia kariery, zapewnia miejsca rozrywki. Kojarzy sie ponadto
z dynamika ,zycia", nowoczesnoscia, wielokulturowoscia. O ile jednak
cechg charakterystyczna wsi byty wzgledny spokdj i bezpieczerstwo

Na razie nie opublikowano raportu za 2019 r.
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mieszkancow, tak miasto opréocz wiekszych mozliwosci rozwojowych
stanowi jednoczesnie zZrédto wiekszych zagrozen dla rozwoju osobo-
wosci mtodziezy. Dynamika rozwoju miast, zywiotowe i skomplikowane
drogi przemian sa zrédtem niepokojacych zjawisk: zaniku wiezi, rozpa-
du stosunkdw sasiedzko-lokalnych. Te z kolei pociggaja za sobg coraz
wiekszg anonimowosé i nasilanie sie zjawisk patologicznych, prowadza
czesto do poczucia osamotnienia i wyobcowania (Segiet 2004, s. 266).
Wymienione czynniki takze w pewien sposdb okreslaja/réznicuja lokal-
nie/srodowiskowo edukacje dzieci wiejskich, lecz ich skala jest o wiele
mniejsza niz w miescie.

Przedstawiona charakterystyka wsi i miasta jako srodowisk okre-
slajacych szanse edukacyjne dzieci jasno dowodzi, ze korzystniejsze
warunki stwarza srodowisko miejskie, zwtaszcza wielkomiejskie. Ale
tak byto od zawsze, co nie znaczy, ze szanse edukacyjne dzieci ze sro-
dowisk wiejskich sg znikome. Zdobywanie wyksztatcenia wymaga od
dzieci i mtodziezy ze Srodowisk wiejskich wiecej wysitku, jest uwarun-
kowane wieloma czynnikami, nie przekresla jednak szans dzieci i mto-
dziezy uczeszczajacych do szkét wiejskich na powodzenia edukacyjne
czy osiaganie sukcesow. Polska wies nie stoi w miejscu i, jak wynika
z Raportu o stanie wsi. Polska wies 2018, zmniejsza dystanse rozwo-
jowe dzielgce ja od miasta: maleje, jak juz nadmieniono, luka eduka-
cyjna i zakres wykluczenia cyfrowego. Co prawda, nie jest to w chwili
obecne;j stan zblizony do wskaznikdw charakteryzujgcych srodowisko
miejskie, aczkolwiek w tym obszarze ocena edukacji zmienia si¢ na
optymistyczna, zwtaszcza w perspektywie kolejnych lat. Szczegdlnie
pozytywnga role nalezy tu przypisaé¢ obecnie wdrazanym programom
prospotecznym i prorodzinnym, ktére przyczyniajg sie do niwelowania
w procesie edukacji réznic srodowiskowych i pochodzeniowych dzieci.



Rozdziat dotyczy mozliwosci wykorzystywania coachingu w szko-
le jako narzedzia wspierajgcego wyréwnywanie szans edukacyjnych.
Coraz wieksza grupa mtodych ludzi czuje si¢ odrzucona lub zagro-
zona wykluczeniem w szkotach. Stwarza to potrzebe rozwijania no-
wych kompetencji coachingowych wsrdd nauczycieli, aby mogli oni
skutecznie wspiera¢ ucznidw w ich rozwoju. Chodzi gtédwnie o umie-
jetnos¢ budowania zaufania i poczucia bezpieczenstwa, aktywnego
stuchania, zadawania pytan, skutecznej komunikacji, udzielania pozy-
tywnych komunikatéw zwrotnych, projektowania i wytyczania celéw
oraz zarzgdzania postepamiizaangazowaniem uczniéw. Wprowadzenie
coachingu do szkoty buduje w niej réwniez nowg kulture: wspdtpracy,
wzajemnego wsparcia oraz partnerskiego podejscia do siebie nawzajem,
co sprawia, ze szkofa staje sie bardziej wtgczajaca (inkluzyjna).

— Stowa kluczowe:
szkota

coaching edukacyjny
wykluczenie spoteczne
wyréwnywanie szans
wspieranie procesu uczenia
metody rozwoju



Educational coaching as an effective
method of tackling inequalities

in education

The chapter discusses the possibility of using coaching at school
as a tool to support tackling inequalities in educational opportunities
of children and youth. More and more young people feel rejected or
at risk of exclusion in schools. This implies the need for developing
new coaching skills among teachers so that they can effectively
support students in their development. It is mainly about skills such as:
building trust and a sense of security, active listening, asking questions,
effective communication, giving positive feedback, designing and
setting a goals, and managing the progress and involvement of students.
The introduction of coaching also builds a new school culture: a culture
of cooperation, mutual support and a partnership approach, which
makes the school more inclusive.

— Keywords:

school

educational coaching

social exclusion

tackling inequalities

supporting the learning process
development methods
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Wasze dzieci nie sqg waszg wtasnosciq; sq synami i cérkami samej
mocy zycia.
Khalil Gibran, Prorok

Wykluczenie spoteczne, ignorowanie oraz odrzucenie sg coraz bardziej

powszechne w placéwkach edukacyjnych. Nie wystarczy samo zdia-
gnozowanie zjawisk i proceséw utrudniajacych dzieciom i mtodziezy
rozwdj. Muszg i$¢ za tym konkretne zmiany w polskim systemie edu-
kacji i podejsciu szkét do problemu nieréwnosci edukacyjnych. Wydaje

sie, ze jedna z trudniejszych kwestii jest przygotowanie nauczycieli

wszystkich szczebli nauczania do rozpoznawania stanu rozwoju kaz-
dego dziecka, zdiagnozowanie mozliwych przyczyn jego deficytéw

rozwojowych, a przede wszystkim rozwijanie tych jego umiejetnosci,
w ktdrych napotyka on ograniczenia. W tym kontekscie szczegdlnego

znaczenia nabiera coaching edukacyjny, ktdry jest skutecznym narze-
dziem wspierania rozwoju uczniéw oraz wyréwnywania ich szans edu-
kacyjnych. W rozdziale zostang podjete kwestie zwigzane z rozumie-
niem ,réwnych szans” w edukacji oraz zostanie zaprezentowane pojecie

coachingu w kontekscie wyréwnywania szans w edukacji. Nastepnie

zostang omodwione kompetencje coachingowe nauczyciela wspierajagce

proces rozwoju uczniéw oraz zagadnienia budowania kultury wtaczenia
spotecznego w szkotach.

Wyréwnywanie szans dzieci i mlodziezy

a coaching edukacyjny

Wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy jest jednym
z istotnych celdéw spotecznych, a zarazem wyzwaniem, przed ktd-
rym staje wspodtczesna edukacja. O randze tego wyzwania swiadczy
uwzglednienie go w zapisie art. 70 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej:
Wtadze publiczne zapewniajg obywatelom powszechny i réwny dostep
do wyksztatcenia. W tym celu tworza i wspierajg systemy indywidualnej
pomocy finansowej i organizacyjnej dla uczniéw i studentéw". Polska
konstytucja gwarantuje réwnosé w dostepie do wyksztatcenia, jednak
,réwnosé szans” edukacyjnych bywa réznie rozumiana.

Konstytucja RP z 1997 r, art. 70, ust. 4.
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Kategorie ,réwnych szans” w edukacji mozna rozumie¢ jako postulat
(Kwiecinski 2005, s. 8-12; 2007b, s. 40-41):

- réwnego prawa do rywalizacji i do pomnazania korzysci, traktujac
réznice jako naturalne;

- réwnego prawa do ubiegania si¢ o wejscie do elit, strzezonego
przez procedury i segregacje;

- roéwnej i powszechnej dostepnosci do edukacji, wzmacnianej
przez organizacje warunkdéw ksztatcenia;

- wyréwnywania ,startu”, czyli warunkdéw wyjsciowych, przebiegu
i efektow edukacji;

- réwnosci osiggnied dla wszystkich, niezaleznie od warun-
kéw wyjsciowych.

Do kategorii ,réwnych szans" podchodzi si¢ w rézny sposdb, po-
niewaz nie zawsze jest rozumiana tak samo. Z tego samego powodu
w polityce oswiatowej czasami pojawiajg sie sprzecznosci (Kwiecinski
2007b, s. 36). Majac na uwadze réznice w rozumieniu tej kwestii, warto
zdefiniowad kategorie ,réwnych szans". Wyréwnywanie szans to dziata-
nie na rzecz oséb (dzieci i mtodziezy), ktére nie z wtasnej winy ponosza
skutki zubozenia swojej drogi edukacyjnej, znajdujac sie w znacznie
gorszej pozycji niz ich réwiesnicy.

Nieréwnosci w edukacji sg powodowane przez kumulowanie si¢
czynnikéw osobistych, spotecznych, kulturowych, a wzmacniane przez
organizacje oswiaty i funkcjonowanie szkoty oraz przez réznorodne in-
terakcje, ktére zachodzg na etapie rozwoju dzieci i mtodziezy (Kwiecin-
ski2007b, s. 35). Wiele badan naukowych, publikacji i raportédw wyjasnia
ztozone zjawisko nieréwnosci w edukacji. Raport Niesprawiedliwy Start:
nierownosci edukacyjne wsrdd dzieci w krajach wysokorozwinigtych
(2018) koncentruje sie na nieréwnosciach w obszarze edukacji w 41
najbogatszych krajach swiata, ktére sa cztonkami OECD i/lub UE. UNI-
CEF, korzystajac z najnowszych danych, bada nieréwnosci dotykajace
dzieci, a takze analizuje powigzania miedzy nieréwnosciami edukacyj-
nymi i czynnikami takimi jak zawdd rodzicéw, imigranckie pochodzenie,
pteé dziecka i charakter szkoty. Zaprezentowane badania potwierdzaja,
ze zaréwno w Polsce, jak i w wiekszosci krajéw wysoko rozwinietych
wsrdd dzieci i mtodziezy nadal istniejg nierdwnosci edukacyjne, ktére
prowadza do réznych form wykluczenia.
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Zasadniczo proces wykluczenia (ekskluzji) wigze sie z réznymi od-
mianami nieréwnosci spotecznych. Zrédet wykluczenia mozna dopa-
trywad sie z jednej strony w ubdstwie i deprywacji materialnej, z drugiej
zas w dezintegracji spotecznej, braku przynaleznosci i marginalnosci
(Papiez 2009, s. 300-301). Badania pokazuja, ze wykluczenie spoteczne
jest zjawiskiem coraz bardziej powszechnym. Wsréd licznych przejawéw
wykluczenia wymienia sie m.in. stygmatyzacje, dyskryminacje, mobbing
(bullying), zdrade, skazywanie na samotnosé, ignorowanie i zaniedba-
nie (Madeja-Bieri, Gamian-Wilk 2017). Jesli uczniowie nie otrzymaja
odpowiedniego wsparcia ze strony pedagogow i nauczycieli, to moze
dochodzi¢ do powielania niewtasciwych zachowan oraz przenoszenia
mechanizmdw wykluczenia na dalsze etapy zycia.

Wydaje sig, ze coaching moze stanowi¢ jedna z bardziej skutecznych
metod wyrdwnywania szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy w pla-
céwkach edukacyjnych. Wielu autoréw podkresla, ze duzy wptyw na
popularyzacje pojecia coachingu? w latach 70. XX w. miat sports. Przy-
czynili sie do tego m.in. amerykanski psycholog sportu Coleman Griffith
oraz Timothy Gallwey, amerykariski trener tenisa oraz autor znanej
ksigzki Wewnetrzna gra: tenis. Mentalny trening w sporcie i zyciu.
Gallwey zaprezentowat w niej swoje poglady na temat skutecznosci
treningu sportowego, polegajagcego na zadawaniu odpowiednich pytan,
ktdére pozwalaty lepiej wykorzystac potencjat sportowcdow (Gallwey
2015). Coachingowe przemyslenia Gallweya znalazty swoje zastosowa-
nie w biznesie#. Sir John Whitmore — byty kierowca rajdowy, biznesmen,
psycholog sportu — w swojej ksigzce Coaching. Trening efektywnosci
doszedt do wniosku, ze sSwiadomosé wtasnego potencjatu wptywa na
szybsze zdobywanie nowych oraz rozwdj juz posiadanych umiejetnosci
(Whitmore 2011). W tym kontekscie warto dodad, ze wktad w rozwdj
coachingu miato réwniez wiele innych dziedzin: neurobiologia, antropo-
logia, socjologia, andragogika, filozofia czy edukacja dorostych (Raport.
Geneza Coachingu 2019).

Za prekursora coachingu uwaza sie greckiego filozofa Sokratesa, ktéry wykorzystywat
elementy coachingu w swoich rozmowach. Inspirowat swoich rozméwcéw do samodzielnego
poszukiwania rozwiagzan za pomoca pytan.

Sport w znaczacy sposéb wptynat na rozwdj coachingu, ale upatrywanie w nim zrédta
coachingu jest sporg nadinterpretacja (Raport. Geneza Coachingu 2019, s. 7).

Poczatki coachingu stosowanego w biznesie datowane sa na lata 30. ubiegtego wieku.
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Coaching pojawit sie w Polsces pod koniec ostatniej dekady XX w.
W rodzimej edukacji — jeszcze pdzniej. Jedna z definicji podaje, ze
coaching jest wspieraniem rozwoju oséb w taki sposdb, aby odkrywaty
one swoj potencjat, osiggaty obrane cele i realizowaty wyzwania w réz-
nych dziedzinach zycia. Stad tez podstawowym ,zadaniem coachingu
jest [...] spowodowanie, by ludzie w petni skorzystali z wewnetrznych
zasobdw, tak aby osiggac¢ swdj cel, jakikolwiek by on byt" (Wilson 2010,
s. 26). Chociaz w ramach coachingu wyrdznia sie wiele jego rodza-
jéw (np. coaching zyciowy, executive coaching, coaching zespotowy,
coaching kariery, coaching miedzykulturowy, coaching edukacyjny),
to jednak proces prowadzenia coachingu w wigkszosci przypadkéw
pozostaje taki sam (Marciniak 2009, s. 32-34). Wszystkie te odmiany
coachingu mozna ogélnie nazwac ,coachingiem skierowanym na po-
prawe efektywnosci” (Wilson 2010, s. 38).

Coaching edukacyjny jest procesem majacym na celu rozwijanie
kompetencji nauczycieli, co w konsekwencji prowadzi do osiggania
przez nich lepszych efektéw nauczania. Proces ten zachodzi dzigki
zrozumieniu tozsamosci, przekonan, wartosci, umiejetnoscii zachowan
wiasnych oraz ucznidw, a takze dzieki skutecznemu motywowaniu ich
do nauki i umiejetnej pracy z nimi (za: Kupaj 2018, s. 438).

Wiele badan pokazuje, ze coaching jest wysoce efektywng metoda
wspierania rozwoju potencjatu ludzkiego w biznesie (Badanie Pricewa-
terhouseCoopers... 2009). Rodzi to pytanie, czy jest on rdwnie skutecz-
ny w edukacji? Istnieje wiele badan zagranicznych, ktdre potwierdzaja
skutecznosc¢ coachingu w edukacji. W niektérych publikacjach stwier-
dza sig, ze coaching (za: Kupaj 2018, s. 432-435):

- ma pozytywny wptyw na stosowanie metod dydaktycznych

w klasach,

- odgrywa istotng role w rozwoju zawodowym nauczycieli i w ich

relacjach z innymi,

- wptywa na polepszenie wynikdw egzaminéw w szkotach o niskim

poziomie edukacyjnym,

- prowadzi do wzrostu odpornosci psychicznej ucznidw,

- zwieksza stopien zaangazowania uczniéw w osiaganie celdéw,

Jako istotny etap rozwoju coachingu w Polsce nalezy wymieni¢ date 1 stycznia 2015 r., kiedy
weszto w zycie Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej, w ktérym do polskiej
Klasyfikacji Zawodéw i Specjalnosci dodano zawdd coach.
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- ma pozytywny wptyw na postawe ucznidw w podejsciu do ucze-
nia sie,
- wspiera uczniéw w identyfikowaniu ich wtasnych sit i zasobdw.

Skutecznosé coachingu edukacyjnego potwierdzaja rowniez ba-
dania krajowe. Dzieki coachingowi uczniowie zwigkszaja umiejetnosé
budowania zdrowych relacji z osobami dorostymi, potrafia lepiej poro-
zumiewac sie z rodzicami, majg lepszy kontakt z réwiesnikami, a takze
zwiekszajg swdj wptyw na wiasne zycie oraz na to, czego sie ucza (Kupaj,
Krysa 2017). Coaching niewatpliwie ma istotny wptyw na wspieranie
rozwoju dzieci i mtodziezy w szkole oraz wyrdwnywanie ich szans edu-
kacyjnych. Jedng z kluczowych kompetencji w pracy nauczyciela jest
umiejetnosé komunikowania, ktéra jest niezwykle wazna dla zapew-
nienia efektywnosci pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Skuteczna komunikacja w kontekscie

wyréwnywania szans edukacyjnych

Zasadniczo mtodziez dobrze sobie radzi w Swiecie wirtualnym. Nie
zawsze jednak jest podobnie w Swiecie realnym. Zdaniem Agniesz-
ki Wilczyniskiej (2013) az 65% nastolatkdw w wieku 14-16 lat czuje
sie odrzuconych lub zagrozonych wykluczeniem spotecznym w szko-
tach. To stwarza potrzebe coachingowego wspierania rozwoju ucznidw.
Wydaje sig, ze dzisiaj potrzebujg oni nauczycieli nie tylko jako ekspertéw
od przekazywania wiedzy, lecz takze jako mentoréw czy coachdw, kté-
rzy bedg preferowali transgresyjne podejscie do rozwoju, umozliwiajgc
uczniom przekraczanie ich wtasnych granic. W sytuaciji, gdy coraz wiecej
dziecii mtodziezy doswiadcza réznych form alienacji, ktére sa wynikiem
braku pozadanych relacji z rodzicami, réwiesnikami czy nauczycielami,
coachingowe formy wspierania rozwoju moga odgrywac istotna role
w odbudowywaniu poczucia przynaleznosci.

Wiekszosé metod rozwoju, np. doradztwo zawodowe, trening czy
mentoring, opiera sie na relacji mistrz — uczen. Nauczyciel wystepuje
w roli eksperta w jakiejs dziedzinie, a uczen przyswaja wiedze, rozwija
umiejetnosci i doskonali kompetencje. W coachingu jest nieco inacze;j.
To uczen staje sie niejako ekspertem w swoich sprawach. To on wskazuje
cel, ktdry chce osiagnad, sposoby dojscia do niego, a nauczyciel z uwa-
ga i zaangazowaniem towarzyszy mu na drodze rozwoju, zapewniajac
wsparcie. Jesli nauczyciel chce pracowaé coachingowo z uczniem, to
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sam musi przejsé wewnetrzna przemiang” — metanoigs. Metaforycznie

mozna jg poréwnac do ,przewrotu kopernikarnskiego”. Jesli do tej pory
nauczyciel byt w centrum edukacji, a uczniowie krazyli wokét niego,
to w coachingu uczniowie i ich sprawy sa w centrum zainteresowa-
nia nauczyciela. Oznacza to, ze nauczyciel i uczen staja sie partnerami

w podrdzy z okreslonego wspdlnie ,tu i teraz” do wyznaczonego przez
ucznia ,tam” (Tororiczak 2015, s. 8). Implikuje to zasadniczg zmiane

podejscia nauczyciela do ucznia z ,chce Ci pokazaé, jaki jestem madry,
na chce Ci pokazad, jaki jestes madry” (Brzezinski 2014, s. 169). Jest
to inne podejscie do relacji nauczyciel — uczen, jednak z zachowaniem

zasady komplementarnosci. Chodzi o dialogiczng rdwnos¢ partnerdéw,
czyli nauczyciela i ucznia, opartg na wzajemnym zaufaniu i szacunku,
ktérych wyznacznikiem — jak pisza niektdérzy autorzy — jest ,uznanie

Swiata drugiego cztowieka jako prawidtowego” (Zubrzycka-Nowak, Ryb-
czynska, Monstori 2010, s. 124).

Oznaka kompetencyjnosci nauczyciela ,jest widzenie ucznia jako
osoby ludzkiej oraz zdolnos¢ i umiejetnosé respektowania wiedzy o ko-
munikowaniu sie i budowaniu twdrczych sytuacji dialogowych (faza
otwarcia, postawienia tematu, faza zamkniecia), ptynnego przejmo-
wania rél, umiejetne rozwigzywanie i podtrzymywanie kontaktdw, czy-
li stosowanie zasad interpersonalnych” (Koé-Seniuch 20086, s. 691).
Efektywne wspieranie rozwoju ucznia jest mozliwe wtedy, gdy na-
uczyciel ma do niego i jego mozliwosci gtebokie zaufanie oraz wierzy,
ze podopieczny posiada umiejetnosci, dzieki ktérym moze rozwigzac
swoje problemy. Jest to warunek sine qua non prowadzenia skuteczne-
go coachingu edukacyjnego. Warto kierowac sie w nim uniwersalnymi
zasadami amerykanskiego psychiatry i psychologa Miltona Ericksona
(za: Atkinson, Chois 2010, s. 43):

- ludzie sg w porzadku tacy, jakimi sa,

- ludzie juz posiadajg zasoby, aby zdoby¢ to, czego pragna,

- ludzie zawsze dokonujg najlepszego wyboru ze wszystkich moz-

liwych na dany moment,

- w kazdym zachowaniu zawarta jest pozytywna intencja,

- zmiana jest nieunikniona.

Metanoia (z gr. petdvola) oznacza przemiang (meta) umystu (nous), a jej tacinski odpowiednik
conversio rozumiany jest jako przemiana sposobu myslenia i postepowania.
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International Coach Federation’ (ICF) opracowato jedenascie pod-
stawowych kompetencji coachingowych, ktére zostaty podzielone na
cztery grupy. Kompetencje te maja na celu wprowadzenie wigkszej
przejrzystosci w rozumieniu umiejetnosci potrzebnych w zawodzie
coacha (Kompetencje coachingowe 2019):

1. Ustalanie zasad wspdtpracy

+ Zgodnos¢ z wytycznymi Kodeksu Etycznego i standardami
zawodu coacha,
- Uzgodnienie kontraktu coachingu.
2. Wspottworzenie relacji
- Budowanie zaufania i poczucia bezpieczenistwa klienta,
+ Obecnosc¢ coachingowa.
3. Efektywne komunikowanie
+ Aktywne stuchanie,
+ Pytania siegajace sedna,
- Bezposrednia komunikacja.
4. Wspieranie procesu uczenia i osiaggania rezultatow
- Budowanie swiadomosci,
- Projektowanie dziatan,
+ Planowanie i wytyczanie celdw,
+ Zarzadzanie postepamii zaangazowaniem.

Wedtug ICF zadna z grup i kompetencji nie jest priorytetowa,
poniewaz wszystkie sa niezbedne dla profesjonalnego coacha. Nato-
miast w edukac;ji najistotniejsze wydaja sie te, ktdére dotyczg efektyw-
nego komunikowania oraz wspierania procesdw uczenia i osiggania
rezultatéow. Kompetencje efektywnego komunikowania (aktywne stu-
chanie, pytania siegajace sedna, bezposrednia komunikacja) sa szcze-
golnie potrzebne w szkole, w ktdrej komunikacja miedzy nauczycielem
a uczniem stanowi istotny element funkcjonowania szkoty.

Jakos¢ procesu edukacyjnego niewatpliwie zalezy w duzej mierze
od nauczycieli i ich kompetencji komunikacyjnych. Mozna wrecz po-
wiedziec, ze sukces edukacyjny nauczycieli jest wypadkowsa ich zdol-
nosci komunikacyjnych, cho¢ nie tylko. Nie wystarczy samo posiadanie
wiedzy o komunikacji, wazne jest umiejetne jej stosowanie w praktyce

International Coach Federation (ICF) jest najwieksza ogdlnoswiatowa organizacja coachingowa
zrzeszajaca profesjonalnych coachdw.
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edukacyjnej. W niektdrych sytuacjach szkolnych moze pojawiac sie po-
kusa uzywania jezyka ,barier komunikacyjnych”. Z jednej strony moze
to wynikaé z zakorzenionych sposobdéw reagowania, nieswiadomie
przejetych od otoczenia (np. rodzicéw, wychowawcy), a z drugiej moze
rodzié sie z potrzeby jak najszybszego rozwigzania zaistniatego proble-
mu (Gordon 2001, 2014; Berendt, Sendor 2013). Warto zaprezentowaé
przyktadowe wypowiedzi mogace tworzyé bariery komunikacyjne, aby
dokonac¢ autorefleksji nad wtasnym jezykiem komunikaciji.

Rysunek 1. Wypowiedzi sprzyjajace tworzeniu barier komunikacyjnych

ocenianie, krytykowanie np. Jestes bardzo nieuwazny na lekcji.

obwinianie, oskarzanie np. Zawsze robisz Zle ten przewrdt gimnastyczny.
radzenie, podawanie rozwiazan np. IdZ bawic sie z kolezanka, ktéra jest sama.
pouczanie, korygowanie np. Ksigzka jest do czytania, a nie do malowania po nie;j.
(A EVANEGIERS EVIEGIEANEEEG np. Przestan robic tyle hatasu na przerwie.
moralizowanie, prawienie kazan np. Dobrzy uczniowie tak si¢ nie zachowuja.
osmieszanie, zawstydzanie np. Ale z ciebie bataganiarz.

upominanie, grozenie np. Jesli nie przestaniesz, péjdziesz do dyrektorki.
poréwnywanie np. Zobacz, jak twoja kolezanka jest grzeczna.

wyrazanie proroctw np. Jesli nie bedziesz si¢ uczyt, péjdziesz do zawoddowki.

prawienie ztosliwosci np. Tak ma wygladac twoje zadanie domowe?

Zrédto: opracowanie wtasne.

Wiekszos¢ z powyzszych sformutowan zawiera wypowiedzi w dru-
giej osobie — ,ty” (np. ,Ty zawsze spdzniasz si¢ na lekcje"). Jesli uczen
czesto styszy w szkole wypowiedzi zawierajace stowo ,ty”, to:

- moze mieé wrazenie, ze jest ciaggle oskarzany lub obwiniany;

- nie mysli o tym, jak sie zmienic, lecz o tym, jak sie obroni¢;

- narastajg w nim napiecie i ztos¢, ktére moga doprowadzié

do konfliktu.

W swojej strukturze komunikat ,ty” koncentruje si¢ na uczniuijego
konkretnym zachowaniu. Stosowanie komunikatéw ,ty" w rozmowie
z uczniem jest tatwiejsze niz uzywanie komunikatéw ,ja", poniewaz
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nauczyciel nie musi podejmowacd wysitku rozpoznania uczucia, ja-
kie wzbudzito w nim konkretne zachowanie ucznia. Czy to oznacza,
ze nauczyciel nie powinien uzywacé tego typu komunikatéw? Istnieja
sytuacje, w ktérych musi ich uzyé (np. sytuacja zagrozenia), ale nie
powinien ich naduzywaé w rozmowie z uczniami, poniewaz mogg one
powodowad wiele blokad komunikacyjnych. Wydaje sig, ze mniejsze
niebezpieczernstwo wywotywania barier komunikacyjnych daja wypo-
wiedzi formutowane w komunikacie ,ja". Stanowig one pewna propo-
zycje dla nauczycieli, by przekazywac¢ informacje na temat trudnych
zachowan ucznidw w sposdb jak najmniej konfliktowy. Wypowiedz ,ja"
jest nieskuteczna, gdy nauczyciel jest negatywnie nastawiony do ucznia
lub wypowiadany komunikat jest niekompletny. W drugim przypadku
powinien on zawierac trzy elementy: uczucie nauczyciela, jakie zostato
wywotane przez zachowanie ucznia, wskazanie nieakceptowanego
zachowania ucznia oraz przekazanie oczekiwan/présb w zwiazku z za-
istniata sytuacja (np. ,Jest mi przykro, ze rozmawiates podczas lekcji, bo
bede musiata ttumaczy¢ ci jeszcze raz zadanie domowe"). Przyktadowy
schemat komunikatu ,ja" (Gordon 2001, 2014; Komunikat Ja... 2018):

- ja (nauczyciel wyraza swoje emocje, uczucia);

- kiedy uczen (nauczyciel okresla zachowanie ucznia);

- poniewaz (nauczyciel méwi, jaki wptyw ma na niego zachowanie

ucznia);
- chciatabym/chciatbym (nauczyciel wyraza zyczenia, oczekiwania
wzgledem ucznia).

Warunkiem skutecznej komunikacji z zastosowaniem komunikatu
LJa" jest umiejetnos¢ aktywnego stuchania. Jest ona wazna, poniewaz
wszystko w coachingu opiera si¢ na stuchaniu. [To,] czego stuchamy,
ma wptyw na to, co méwimy, i pokazuje, w jaki sposdb jestesmy sobg
i dla siebie” (Atkinson, Chois 2010, s. 38). Uwazne stuchanie wypo-
wiedzi ucznia (na poziomie werbalnym i niewerbalnym, np. ton gtosu,
tempo wypowiedzi) pozwala dostrzec to, co dla niego pozostaje gtebo-
ko ukryte. W trakcie stuchania dzieje sie cos magicznego — ,im wiecej
stuchasz, tym lepiej widzisz, jak zdolna jest dana osoba, jak wiele moze
osiagnac¢ przy matej zachecie i jakim jest wspaniatym cztowiekiem. Im
wiecej pytasz, tym bardziej kochasz” (Stoltzfus 2012, s. 8). Dzieci i mto-
dziez maja rézne problemy, mierza sie z réznorodnymi trudnosciami,
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np. odrzuceniem w srodowisku szkolnym. Wystuchanie ich problemu
moze by¢ pierwszym krokiem do rozpoczecia pozytywnej zmiany.

W rozmowie coachingowej warto uzywaé dwdch narzedzi: para-
frazowania i klaryfikacji. Parafrazowanie pozwala sprawdzié, czy in-
terpretacja nauczyciela jest zgodna z intencjg ucznia oraz upewnic
sie, czy przekazywane tresci sg trafnie rozumiane (np. ,Jesli dobrze
zrozumiatem, to chodzi cio...", ,Z tego, co méwisz, wynika, ze..."). Inng
wazng umiejetnoscia jest klaryfikacja, ktéra ,jest kombinacjg stu-
chania, zadawania pytan i ujmowania istoty sprawy w nowy sposéb”,
np. ,Powiedz doktadnie, o co ci chodzi...", ,Podaj mi przyktad na..."
(Whitworth iin. 2010, s. 63). Mozna lepiej zrozumiec ucznia, gdy zada
mu sie tzw. pytania znaczace. Potrafig one nie tylko poruszyc¢ ucznia,
dokonujgc u niego zmiany perspektywy, lecz takze moga zaangazowac
go do dziatania, refleksji i kreatywnosci, aby zmiana byta najbardziej
skuteczna i efektywna (Kukietka-Pucher 2009, s. 71-74). Dlatego
Krzysztof J. Szmidt (2018) postuluje koniecznos¢ nauczania heurystyk,
czyli metod zadawania pytan i twérczego rozwigzywania problemdw
przez ucznidw — zmuszaja one do myslenia i motywuja do dziatania na
podstawie wtasnych przemyslen.

Wazne jest, aby w trakcie rozmowy nauczyciel byt w petni skupio-
ny na tym, co méwi uczen. Oprécz tego, powinien akceptowac jego
przekonania, uczucia i mysli oraz wyrazaé¢ swojg ciekawos¢ wobec tego,
co przekazuje podopieczny. Istota rozmowy coachingowej jest umie-
jetnos¢ zadawania pytan. O ile to mozliwe, nalezy zamienic¢ — bedace
bolgczka wielu poczatkujgcych nauczycieli — pytania zamkniete (Czy?)
na pytania otwarte (Co? Jak? Gdzie? Kiedy? W jakim celu?). Zdarza sie,
ze nauczyciel w rozmowie z uczniem poszukuje tzw. pytania idealnego,
ktdre otworzy przed nim catg tajemnice jego Swiata. Takie podejscie
moze zaburzaé naturalny rytm rozmowy. Wydaje sieg, ze lepszym rozwig-
zaniem jest zaufanie procesowi rozmowy, a nie poleganie na trafnosci
swoich spostrzezen lub pytan. Dobrg praktyka w zadawaniu tych dru-
gich, jest zaczynanie od bardzo prostych form (np. ,Co wiecej mozesz
mi powiedzie¢ na ten temat?"”), a nastepnie przechodzenie do pytan
bardziej znaczacych (Stoltzfus 2012, s. 13). W coachingu edukacyjnym
wazne s3 nie tylko kompetencje komunikacyjne, lecz takze kompeten-
cje wspierajace proces uczenia oraz osiggania rezultatow.
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Wspieranie procesu uczenia i osiagania rezultatéw

w kontekscie wyréwnywania szans edukacyjnych

Jedna z istotnych kompetencji w coachingu jest budowanie swiado-
mosci ucznia, czyli umiejetnosci wtasciwej oceny wielu réznych zrédet
informaciji oraz ich integracji. Uczen doswiadczajacy wykluczenia czesto
patrzy na swdj ktopot w ograniczonej perspektywie, przez co widzi
tylko jedno rozwiazanie problemu. Dlatego zasadnicza rolg nauczy-
ciela jest budowanie sSwiadomosci ucznia w taki sposéb, aby potrafit
dostrzec rézne mozliwosci rozwigzania swoich trudnosci, a nastepnie
chciat zamienié je na plan dziatania. Stowem, nauczyciel dziata jak lu-
stro, w ktérym uczen moze zobaczyd swoje ograniczenia, ale przede
wszystkim swoje atuty i mocne strony.

Nie od dzi$ nauczyciele stosuja w edukacji rézne metody i techniki
wspierania procesu uczenia i osiggania rezultatdow. Jest rzecza oczywi-
sta, ze nie w kazdej sytuacji da sie¢ zastosowad coaching. Dlatego warto
czasami taczy¢é mentoring lub tutoring z coachingiem. Trzeba jednak
pamietad o tym, ze coaching nie jest zwykta rozmowg nauczyciela
z uczniem, ale ma on swoja okreslong strukture. Rozmowa coachingowa
prowadzona miedzy nauczycielem a uczniem sktada sie na szerszy pro-
ces coachingowy. Najbardziej znanym i najczesciej wykorzystywanym
narzedziem w coachingu jest model GROW.

Rysunek 2. Model GROWS

cel rzeczywistos¢

Reality

Options

wybér, decyzja opcje, mozliwosci

Zrédto: opracowanie wiasne.

Model ten zostat opracowany na przetomie lat 70. i 80. XX w. przez Grahama Aleksandra i Alana
Fine'a, a spopularyzowany przez Johna Whitmore'a. Poszczegdlne litery tego skrétu w jezyku
angielskim wskazuja kolejne dziatania w trakcie sesji i maja nastepujace znaczenie: Goal (cel),
Reality (rzeczywistos$¢), Options (opcje), Will (wola, wybor).
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Model GROW moze by¢ niezwykle przydatny w prowadzonej przez
nauczyciela rozmowie z uczniem. Podczas takiej rozmowy podopieczny
(ze wsparciem nauczyciela) okresla, jakie cele chce zrealizowac (Goal),
nastepnie nauczyciel pomaga przyjrzeé sie nowemu wyzwaniu (Reality),
potem zidentyfikowac dostepne mozliwosci dziatania (Options), by na
koniec uczen podjat decyzje, jakie konkretne dziatanie podejmie (Will).
W nawigzaniu do modelu GROW warto nieco szerzej przedstawic pro-
ces rozmowy coachingowej miedzy nauczycielem a uczniem, oparty
na pieciu krokach.

Rysunek 3. Proces rozmowy coachingowe;j

krok1 Lo —krokz B8 kroks [ wroka BFkroks

zbudowanie ustalenie odkrywanie plan podsumowanie
kontaktu celu potencjatu dziatania rozmowy

Zrédto: opracowanie wiasne.

W procesie coachingu dobrze okresli¢c dwa fundamentalne punk-
ty: TERAZ i CEL. Kiedy uczen dobrze rozumie sytuacje ,tu i teraz”
oraz potrafi zwizualizowad punkt docelowy, moze rozpoczadé faze szu-
kania mozliwosci realizowania wyznaczonego celu. Na tym etapie waz-
ne jest, aby nauczyciel w taki sposéb prowadzit rozmowe, zeby uczen
sam tworzyt rézne mozliwosci, z ktérych wybierze najlepsza dla siebie.

Jak juz wiadomo, istotg coachingu edukacyjnego sa pytania zada-
wane przez nauczyciela uczniowi. Pomagaja one podopiecznemu nie
tylko zrozumieé aktualng sytuacje, lecz takze inspirujg go do podjecia
konkretnych dziatan. Warto w trakcie przechodzenia kazdego z pieciu
krokdéw procesu coachingowego z uczniem postuzyd sie nastepujacy-
mi pytaniami:

Krok 1. Pytania pomagajace zbudowaé kontakt. Nawigzanie do-
brej relacji miedzy nauczycielem/coachem i uczniem/coachowanym
jest jednym z kluczowych czynnikdw wptywajacych na efektywnosé
procesu coachingowego. Jest wiele narzedzi wzmacniajacych pro-
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ces budowania relacji miedzy nauczycielem i uczniem: stosowanie
tzw. pytan ,zmiekczajacych” (,Czy moge zadac ci pytanie?”) oraz wer-
balnych sposobdéw stuchania, do ktérych zalicza sie pytania otwarte, od-
zwierciedlanie oraz parafrazowanie, np. ,Dlaczego to jest dla ciebie waz-
ne?”,,0d czego chciatbys zacza¢?"”, ,Jesli dobrze cie zrozumiatem, to...",
.Rozumiem, ze..." (Kuzak 2017).

Krok 2. Pytania pomagajace ustali¢ cel. Identyfikacja celu jest klu-
czowym etapem w procesie coachingowym. Warto poswiecié czas
na to, aby bardzo doktadnie przeanalizowac z uczniem cel, ktéry chce
zrealizowaé. Dobrze ujety punkt docelowy pozwala znalezé sposoby na
dotarcie do niego. Dlatego nauczyciel powinien dookresli¢ cel rozmowy
coachingowej, sprawdzajac, na ile jest on:

- konkretny, czyli sprecyzowany (np.,Czy mozesz nakresli¢ ramy

spetnienia tego celu: co? gdzie? kiedy?");

- mierzalny, czyli mozliwy do sprawdzenia na poszczegdlnych
etapach jego realizacji (np. ,Skad bedziesz wiedzieé, kiedy osig-
gniesz ten cel?");

- realistyczny, czyli lezacy w zasiegu ucznia (np. ,Jakich potrze-
bujesz do tego zasobdw, kompetenc;ji?”);

- okreslony w czasie, czyli majacy horyzont czasowy (np. ,Kiedy
chcesz zakoriczy¢ dane dziatanie?");

- atrakcyjny, czyli niosacy ze sobg wyzwanie (np. ,Jak mozesz roz-
winad sie dzieki celowi, ktdry sobie postawites?”), (Wilczyriska
iin.2013).

Krok 3. Pytania pomagajace odkrywac potencjat. Pytania te maja
na celu poszerzenie punktu widzenia ucznia oraz uruchomienie pro-
cesu zmiany, ktéra przyniesie oczekiwany rezultat (np. Jakie widzisz
inne mozliwosci? Gdybys miat gwarancje sukcesu, co by¢ teraz zrobit?
W jakiej innej dziedzinie miatbys sukces, o ktéry ci chodzi?).

Krok 4. Pytania pomagajace ustali¢ plan dziatania. Sa to pytania,
ktdre prowadza ucznia do skonstruowania konkretnego planu dziatania
(np. Jaki bedzie twdj pierwszy krok w tej sprawie? Ktdra opcja wydaje
ci sie teraz najbardziej pociagajgca? Jakich zasobdw potrzebujesz?).

Krok 5. Pytania pomagajace podsumowaé rozmowe. Pytania za-
dawane na tym etapie maja pomdc uczniowi okresli¢ to, czego na-
uczyt sie w trakcie catego procesu coachingowego (np. Czego dzisiaj
sie dowiedziates? Co byto dla ciebie wazne? Jakie kroki podejmiesz
w najblizszym czasie?).



Edward Toroniczak 213

Zycie dzieci i mtodziezy w kazdym systemie oraz funkcjonowanie
samego systemu (np. rodzinnego, szkolnego) moze by¢ rozumiane
na wielu poziomach, ktére wedtug Roberta Diltsa tworzg pewng struk-
ture — szesciu pozioméw logicznych. Schemat poziomdw logicznych
Diltsa systematyzuje sposoéb, w jaki ludzie funkcjonujg w Swiecie
(za: Wilczyniska iin. 2013, s. 162-167).

Rysunek 4. Model pozioméw logicznych Diltsa

A

Zachowanie
Co robisz?

Srodowisko
Gdzie, kiedy, z kim robisz to, co robisz?

Zrédto: opracowanie wiasne.

W procesie coachingu edukacyjnego, model szesciu poziomoéw
logicznych moze pomdc uporzadkowad swiadomos¢ ucznia, umozliwia-
jac mu znalezienie odpowiedzi na rézne pytania. Uczen na podstawie
postawionych pytan moze uswiadomic sobie, co jest dla niego wazne,
spojrzeé na cel swojego rozwoju z réznych perspektyw, usystematyzo-
wac podjete dziatania na réznych poziomach swojego zycia. Stad tez
model poziomodw logicznych Diltsa warto wykorzysta¢ w coachingu



214 Edward Toronczak

edukacyjnym (Wilczyriska iin. 2013, s. 162-167, Benewicz, Prelewicz
2018, s. 75-95):

- Srodowisko okresla konteksty, w ktérych uczen dziata, pracuje
i zyje. R6zne czynniki Srodowiskowe moga go wspieraé lub ogra-
niczad. Dlatego na tym poziomie zadaje sie pytania odnoszace
sie do realiéw zycia ucznia: W jakiej sytuacji sie znajdujesz? Kto
moze ci pomoc?

- Zachowanie jest tym wszystkim, co jest postrzegane przez oto-
czenie jako dziatania i stowa ucznia. Na tym poziomie okresla sie
konkretne czynnosci, jakie ma on podjaé: Jakie dziatania podej-
mujesz? Co w tej chwili robisz? Co mozesz zrobic, aby osiggnad
swoj cel?

- Umiejetnosci to poziom, na ktérym szuka sie réznych zasobdéw
ucznia (zdolnosci, talentdéw, umiejetnosci). Pytania zadawane
na tym poziomie: W jaki sposéb mozesz to osiggnac? Jakie masz
zasoby? Jakie jeszcze umiejetnosci musisz rozwing¢? Jak sobie
z tym poradzisz?

- Przekonania odnoszg sie do opinii i pogladdw, ktére ucznio-
wie uwazaja za prawdziwe, ale niekoniecznie opieraja si¢ one
na faktach. Pytania na tym poziomie pomagajg uczniom uswia-
domic¢ sobie swdj system wartosci: Z jakiego powodu to ro-
bisz? Na ile to jest dla ciebie wazne? Jakich korzysci oczekujesz
po zrealizowaniu swojego celu?

- Tozsamos¢ odnosi sie do rdl, postaw i cech osobowosci, z ktérymi
utozsamia si¢ uczen. Poziom tozsamosci opisuje, co uczer mysli
o sobie, co jest kluczowe dla tego, kim on jest. Pytania odnosza-
ce sie do poziomu tozsamosci: Kim jestes aktualnie? Jaka role
chcesz odgrywadé? Kim chcesz sie stac?

- Misja (duchowos¢) to poziom zwigzany z ujeciem systemowym
rzeczywistosci. Wykracza on poza osobiste cele ucznia oraz jego
przedsiewziecia. Pytania zadawane na tym poziomie umozliwiaja
okreslenie jego wizji zycia: Kto skorzysta na tym, gdy zrealizujesz
swoj cel?

Pytania zadawane na powyzszych poziomach charakteryzuja
sie rozng szczegdtowoscia. Zgodnie z teorig Diltsa istotne jest to, aby
w rozmowie coachingowej zadaé pie¢ podstawowych pytan (kto?
dlaczego? jak? co? gdzie?) z zachowaniem nastepujacej kolejnosci:



Edward Tororiczak 215

od otoczenia do misji lub od misji do otoczenia (Wilczyriska iin. 2013,
s.166-167 ). Wiele inicjatyw na rzecz coachingu w szkole pokazuje,
ze uruchamia on proces zmiany nauczycieli i uczniéw oraz buduje nowa
kulture w szkole.

Kultura coachingowa szkoly w kontekscie

wyréwnywania szans edukacyjnych

Od wielu lat pisze sie o kluczowych wyzwaniach dla polskiej eduka-
cji, wérdd ktoérych wymienia sie indywidualizacje i personalizacje na-
uczania, zmiane roli nauczyciela oraz przygotowanie nauczycieli jako

ekspertéw do spraw uczenia sie (Kotodziejczyk, Polak 2011). Mimo

ze system edukacji® w Polsce realizuje model semper reformanda

(tac. stale reformujacy sie) i odpowiada na aktualne potrzeby edukacyj-
ne ucznidw, to jednak w wielu placéwkach edukacyjnych nie poswieca

sie dostatecznej uwagi problemowi wykluczenia spotecznego wsréd

ucznidw. Dlatego tez Kamila Madeja-Bien i Matgorzata Gamian-Wilk
(2017) uwazaja, ze szczegdlnie istotne jest prowadzenie badan nad

wykluczeniem uczniéw w kontekscie szkolnym. Nalezatoby skupic sie
na zasadach funkcjonowania placéwek oswiatowych oraz badac relacje

pracownicze, relacje nauczyciele — uczniowie oraz relacje uczniowie —
uczniowie. Biorac pod uwage uwarunkowania zwigzane z ostracyzmem

w srodowisku edukacyjnym, nalezatoby udzieli¢ szeroko rozumianego

wsparcia samym nauczycielom w catym procesie wypetniania ich obo-
wigzkow dydaktyczno-wychowawczych. Takim wsparciem moze by¢

wprowadzenie na szerokg skale metody coachingu do szkoét.

Szkota stanowi pewnego rodzaju system funkcjonujacy w szerszym
systemie edukacji, do ktérego nalezy wiele oséb: dyrektor, nauczyciele,
pracownicy administracji, uczniowie oraz ich rodzice. Wszyscy oni two-
rza kulture organizacyjna placéwki edukacyjnej. Dyrektor moze uzywadé
narzedzi i kompetencji coachingowych, pracujac z nauczycielami. Z ko-
lei nauczyciele moga wykorzystywadé narzedziai kompetencje coachin-
gowe, pracujac z uczniamiiich rodzicami. Wprowadzenie coachingu do

Ministerstwo Edukacji Narodowej, korzystajac ze wsparcia Europejskiej Agencji ds. Specjalnych
Potrzeb i Edukacji Wtaczajacej, prowadzi dziatania majace na celu opracowanie nowych
przepisow w zakresie edukacji wtgczajacej, ktére maja wejsé w zycie w 2020 r. i w kolejnych
latach. Wypracowano 16 rekomendacji, ktére maja na celu wsparcie opracowania nowego
prawa i polityki odnosnie do edukacji wtaczajacej (Wsparcie podnoszenia jakosci edukacji
wigczajgcej w Polsce 2019).
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szkoty moze w zasadniczy sposéb wptywaé na rozwdj ucznidw, zmienic
ich osiggniecia oraz wyréwnywac ich szanse edukacyjne (Kupaj 2018).

Rysunek 5. Obszary zastosowania coachingu w szkole

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najlepiej wprowadzaé¢ metode coachingu na réznych poziomach
struktury szkoty: coaching dla kadry zarzadzajacej szkota, coaching
dla nauczycieli, dla ucznidw i ich rodzicéw. Wiele inicjatyw na rzecz
coachingu w szkole pokazuje, ze uruchamia on proces zmiany kadry
pedagogicznej i ucznidw oraz buduje nowg kulture w spotecznosci
szkolnej - kulture wspodtpracy, wzajemnego wsparcia oraz partnerskiego
podejscia do siebie nawzajem. Im wiecej tego typu innowacji wpro-
wadza sie w oswiacie, tym bardziej prawdopodobne, ze caty system
edukacji zmieni swoje oblicze, a szkoty stang sie bardziej wtaczajace
(Kupaj, Krysa 2014).
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Warunkiem uczynienia szkét bardziej otwartymi, partnerskimiiwta-
czajacymi jest odbudowanie synergii miedzy pokoleniem nauczycieli
i ucznidw. Kryja sie w niej duze zasoby, ktére mozna wykorzystac do
rozwoju edukaciji. Z jednej strony nalezatoby zatrzymac rézne aspekty
dominac;ji szkét, ktére wyrazajg sie m.in. w przewadze: ,pedagogiki bra-
ku" nad pedagogika pozytywna, standaryzacji nad kreatywnoscig, ilosci
przekazywanej wiedzy nad jakoscia. Z drugiej zas nalezatoby poruszy¢
ogromny potencjat ucznidw przez stworzenie im wigkszej przestrzeni
do aktywnego, kreatywnego i samodzielnego dziatania w duchu wiek-
szego zaufania i lepszej kultury wspoétpracy (Tororiczak 2018, s. 15).

Coaching edukacyjny moze budzi¢ watpliwosci wsréd pewnej cze-
sci nauczycieli, ktorzy obawiajg sie ostabienia ich autorytetu. Ten lek
moze narastac, jesli w szkole dominuje tradycyjny uktad hierarchiczny,
w ktérym przewage majg postawy konformizmu i uniku. Pierwsza jest
pozornym dostrajaniem sie do innych, druga zas brakiem autentyczne-
go uczestnictwa w zyciu wspodlnoty szkolnej. Gdy natomiast w szkotach
rozwija sie ducha dialogu, w ktérym patrzy sie na drugiego cztowieka
(nauczyciela, ucznia) przez pryzmat tego, kim on jest, a nie jedynie ze
wzgledu na funkcje, jaka petni, to przyczynia sie to do tworzenia kultury
wtaczajgcej w szkotach (Tororiczak 2013).

Wielu nauczycieli moze stwierdzié, ze sg przecigzeni, a ich klasy sa
zbyt liczne, aby kazdego ucznia traktowaé w sposéb indywidualny. Jest
to niewatpliwie prawda, ale krétka rozmowe coachingowg mozna prze-
prowadzié¢ nawet w czasie przerwy lekcyjnej. Jesli w jej trakcie uczen
zostanie wystuchany, zaakceptowany i zainspirowany, to wzrosnie jego
poczucie wartosci, wzmocni si¢ jego motywacja, a nade wszystko zo-
stanie odbudowane jego poczucie przynaleznosci — wiaczenia w relacje.
W tym kontekscie mozna pokusié sie o stwierdzenie, ze to nie tyle
system edukacji czyni szkote bardziej wtaczajaca, co zaangazowani
i kompetentni nauczyciele, ktdrzy potrafig umiejetnie wspierad ucznidéw
w ich rozwoju i wyréwnywaniu ich szans edukacyjnych.

Zakonczenie

Badania pokazuja, ze coraz wieksza grupa mtodych ludzi czuje sie
odrzucona lub zagrozona wykluczeniem spotecznym w szkotach. Im
wczesniej zostang ustalone przyczyny nieréwnosci edukacyjnych dzieci
i mtodziezy w szkotach, tym precyzyjniej mozna zaplanowaé skutecz-
ne metody i strategie ich niwelowania. W tym kontekscie szczegdl-
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nego znaczenia nabiera coaching edukacyjny, ktéry jest skutecznym

narzedziem wspierania rozwoju uczniéw oraz wyréwnywania ich szans

edukacyjnych. Wprowadzenie coachingu do edukacji stwarza potrzebe

nieustannego doskonalenia kompetencji wsréd nauczycieli: budowania
zaufania i poczucia bezpieczenstwa, skutecznej komunikacji, w tym

m.in. aktywnego stuchania, zadawania pytan, udzielania pozytywnych

komunikatéw zwrotnych, projektowania i wytyczania celdw oraz zarza-
dzania postepamii zaangazowaniem uczniéw. Wprowadzenie coachin-
gu do szkdét moze réwniez przyczynic sie do budowania nowej kultury
w szkole — kultury wspdtpracy, wzajemnego wsparcia oraz partnerskiego

podejscia do siebie nawzajem. W rezultacie moze to sprawié, ze szkota

stanie sie bardziej wtaczajaca (inkluzyjna).






Dobrze zaplanowana i systematycznie prowadzona edukacja miedzy-
kulturowa w szkotach pozwoli w wiekszym stopniu wtgczad uczniéw
z réznych kregéw kulturowych w dziatania edukacyjne i dzigki temu
skuteczniej przeciwdziataé wykluczaniu réwiesniczemu oraz sprzyjaé
osigganiu przez dzieci i mtodziez sukceséw w szkole.

— Stowa kluczowe:

edukacja miedzykulturowa
wykluczenie réwiesnicze
wyréwnywanie szans edukacyjnych



Intercultural education and peer
exclusion from the perspective

of equalizing educational opportunities.
How to achieve educational success
in working with students?

Well planned and systematically conducted cross-cultural education in
schools will allow for a better preparation for the arrival of students from
various cultural circles, and thus increase the impact on counteracting
peer exclusion and achieving success by students.

— Keywords:

cross-cultural education

peer exclusion

equalization educational opportunities
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Edukacji miedzykulturowej przypisuje sie szczegélna role w tworzeniu
tozsamosci narodowej, regionalnej czy jednostkowej, uwzgledniajgcej
m.in. jezyk ojczysty, symbole narodowe i kulturowe, a takze ksztatto-
wanie wiezi spotecznych. Bogaty dorobek teoretyczny edukacji wielo-
kulturowej i miedzykulturowej pozwala spojrze¢ z nowej perspektywy
na zjawiska nieréwnosci, marginalizacji czy ekskluzji spotecznej, ktdre
dotykajg mniejszosci narodowe i etniczne, emigrantéw czy uchodzcéw
politycznych (Stochmiatek 2011).

— Wykluczenie réwiesnicze

Jak zauwaza Kazimierz W. Frieske (1999), marginalnos¢ spoteczna to
termin stosowany w dwdch, nieco odmiennych, kontekstach. W pierw-
szym chodzi przede wszystkim o wskazanie kulturowej obcosci jedno-
stek czy grup, ktérych obyczaje, wartosci, wzory poznawcze i sposoby
percepcji réznia sie na tyle od kultury ich otoczenia spotecznego, ze
utrudniajg gtéwnie komunikowanie sie z nim. W drugim kontekscie
akcentuje sie przede wszystkim deficyty statusowych uprawnien
przystugujacych jednostkom czy catym grupom spotecznym i/lub de-
ficyty mozliwosci realizowania tych uprawnien — ,proces wykluczenia
jest wypadkowga predestynujacych do bycia wykluczonym cech osoby
i sprzyjajgcego wykluczeniu srodowiska” (Kochenderfer-Ladd, Ladd,
Kochel 2009, s. 27). Sytuacja wykluczenia oznacza stabsza wiez z gru-
pa, mniejszy dostep do débr i mozliwosci w pordwnaniu z wieziami
i uczestnictwem w ich podziale miedzy innymi cztonkami grupy. Jak
opis ten odnosi sie¢ do sytuacji ucznia cudzoziemskiego? Na jakie ro-
dzaje wykluczenia jest on narazony?

Wyijasnijmy najpierw, jak definiowane jest i czym charakteryzuje sie
wykluczenie réwiesnicze. Aby zrozumiec zjawisko takiego wyklucze-
nia, nalezy sobie uswiadomic, ze dotyczy ono sfery relacji spotecznych.
Wykluczenie z grupy prowadzi przede wszystkim do silnych negatyw-
nych emocji — smutku, poczucia samotnosci, krzywdy, winy, zazdrosci,
niepokoju spotecznego. Doswiadczanie tych emocji owocuje nie tylko
zmiang jakosci zycia, ale tez obnizeniem samooceny i wycofaniem spo-
tecznym. Wykluczenie mozemy zdefiniowac jako zjawisko pozbawienia
mozliwosci konstruktywnego zaspokajania potrzeb psychospotecznych
i realizowania zadan rozwojowych, a zmiany te zachodza ewolucyjnie,
nie rewolucyjnie (Jaskulska, Poleszak 2015). Do wykluczenia nie docho-
dzi natychmiast — to proces postepujacy. Przeglad definicji wykluczenia
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pozwala przyjac, ze jest to proces dynamiczny i wielowymiarowy, czesto
jest zjawiskiem kumulatywnym, prowadzacym do wielowymiarowej
deprywacji. Przejawia sie brakiem lub niewystarczajgcym poziomem
uczestnictwa w gtdwnym nurcie zycia grupy réwiesniczej lub spotecz-
nosci, moze skutkowaé zerwaniem wiezi réwiesniczych, rodzinnych
czy spotecznych, utratg poczucia sensu zycia albo zaburzeniami w bu-
dowaniu tozsamosci osobistej i spoteczne;j. Niesie ze sobg zagrozenie
powielaniem modelu zachowan i przenoszeniem pewnych mechani-
zmow przystosowania na dalsze etapy zycia i rozwoju. Konsekwencje
wykluczenia maja charakter ponadczasowy (Gas 2006). Przeciwdzia-
tanie wykluczeniu réwiesniczemu ucznidéw cudzoziemskich to wazne
zadanie dla szkét. Warto przyjrzec sig inicjatywom zapobiegawczym po-
dejmowanym w Srodowiskach szkolnych i pozaszkolnych w celu prze-
ciwdziatania wymienionym skutkom wykluczania i przeanalizowac je.
W sferze poznawczej dzieci odrzucane przez réwiesnikédw charak-
teryzuja sie m.in. (Deptuta 2013):
- trudnosciami w rozumieniu intencji i zamiaréw innych ludzi
(przetwarzanie informacji spotecznych);
- koncentracjg na negatywnych elementach interakcji z innymi,
przy pomijaniu i niedostrzeganiu wymiarédw pozytywnych relacji;
- niskim poziomem wiedzy na temat relacji spotecznych i spo-
sobéw zachowywania sie w trudnych sytuacjach spotecznych;
- nieadekwatng samooceng, ktéra ma zwigzek ze sposobem funk-
cjonowania w relacjach interpersonalnych.

Z kolei w sferze emocjonalnej dzieci doswiadczajgce odrzucenia
cechuje (Deptuta, 2013):

- wieksza czestotliwosé przezywania emocji przykrych, zwtaszcza
gniewu i smutku, a takze poczucie samotnosci, lek spoteczny
czy objawy depres;ji;

- trudnos¢ w samokontroli emocjonalnej — nadpobudliwosé¢, im-
pulsywnosc¢;

- obnizony poziom wrazliwosci na potrzeby innych;

- trudnos$é w radzeniu sobie z niepowodzeniami szkolnymi.

W sferze behawioralnej dzieci doswiadczajace odrzucenia cechuja
sie przeciwstawnymi tendencjami w nawigzywaniu kontaktéw — od
wycofania sie do nadaktywnosci. Maja réwniez ograniczone umiejet-
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nosci spoteczne, w tym wykazuja tendencje do tamania podstawowych
norm spotecznych, a takze rzadziej wchodzg w pozytywne interakcje
z réwiesnikami. Czesciej tez dopuszczajg sie zachowan destrukcyjnych,
antyspotecznych i buntowniczych, wykazujg ponadto tendencje do
przeszkadzania podczas zajeé, nieodrabiania prac domowych i waga-
rowania oraz do samotnych zabaw.

Wielos¢ definicji wykluczenia zmusza do poszukiwan syntez i uogél-
nien. Jak wspomniano, do wykluczenia nie dochodzi natychmiast, jest
to proces postepujacy, od wtaczania do wykluczenia, od petnej akcep-
tacji do odrzucenia. Budowanie przynaleznosci to proces, ktéry mozna
przedstawi¢ na kontinuum, od maksymalnego wtaczenia w relacje in-
terpersonalne do maksymalnego wytaczenia (odrzucenia):

Tabela 1. Relacje interpersonalne

Poziom relacji Definicja
Maksymalne wiaczenie Inni podejmuja wysitek, aby pozna¢ jednostke
Aktywne witaczenie Inni otwieraja sie na jednostke
Pasywne wtgczenie Inni pozwalaja jednostce na wtaczenie sie
Ambiwalencja Inni nie dbaja, czy jednostka jest wtgczona,

czy wykluczona, sa wobec niej obojetni

Pasywne wykluczenie Inni ignoruja jednostke
Aktywne wykluczenie Inni unikaja jednostki
Maksymalne wykluczenie Inni fizycznie odrzucaja jednostke, stosuja ostracyzm,

porzucaja ja lub usuwaja ja z grupy

Zrédto: Jaskulska, Poleszak 2005 za: Leary 2001, s. 5.

Steven R. Asher, Amanda J. Rose i Sonda W. Gabriel (2001), opisujac
odrzucenie w relacjach interpersonalnych, identyfikujg szes¢ kategorii:
wykluczenie i konczenie interakcji, negowanie prawa dostepu, agresja,
dominacja, moralna dezaprobata, angazowanie trzeciej strony i az 32
typy odrzucenia. Na wykluczenie z grupy sktada sie wiele czynnikdéw
posredniczacych. Specyfike tego zjawiska dobrze oddaje tzw. btedne
koto wykluczenia spotecznego. Wyrdzniono pie¢ kategorii dzieci od-
rzuconych: 1) prezentujgce wobec réwiesnikéw zachowania awersyjne
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i dominujace, 2) nierespektujace autorytetdw, 3) przejawiajace powaz-
ne zachowania buntownicze, 4) prezentujace bardzo nasilone wyco-
fanie spoteczne oraz niechec lub wrogosé w stosunku do réwiesnikdw,
5) przystosowane do warunkdw grupy rowiesniczej, ale odznaczajace
sie powaznymi deficytami, takimi jak niska atrakcyjnoscé fizyczna (Rolf,
Sells, Golden 1972 za: Deptuta 2013).

Uczen cudzoziemski w szkole
Uczen cudzoziemski, przybywajac do nowej szkoty, zadaje sobie wiele
pytan: Co pomysli o mnie wychowawca?, Co bedg mysle¢ o mnie na-
uczyciele?, Jakie zdanie bedzie mie¢ o mnie moja klasa?, Czy ktos mnie
tutaj polubi?, Czy znajde przyjaciét?, Czy bede sie tu dobrze czuc?, Czy
beda mi dokuczad?, Czy ktos jest tutaj do mnie podobny? (lubito coja,
interesuje sie, tym, czym ja sie interesuje itp.), Czy bede sobie radzié
z naukya?, Jesli bedzie sie dziato ,cos$ nie tak”, kto mi w pomoze? Jest
sSwiadomy, ze odréznia sie od réowiesnikdw swoim wygladem, sposo-
bem zachowania, jezykiem, ktérym sie komunikuje. Odczuwa zakto-
potanie, lek przed oceng, a takze przecigzenie poznawcze wskutek
checi sprostania stawianym mu wymaganiom. Przezywa stres i tzw.
szok kulturowy. Wyrézniamy kilka faz tego szoku. W pierwszej z nich
uczen zaczyna orientowac sie w réznicach kulturowych, ktére moga
by¢ powodem zaktopotania i zagubienia, przezywa przecigzenie na
poziomie poznawczym, emocjonalnym i fizycznym. Symptomy stresu
zwigzanego z adaptacja wigza sie zaréwno ze nieznajomoscia kodu kul-
turowego, nierozumieniem norm i zachowan spotecznych innych oséb,
jak i z nieadekwatnoscig wtasnego zachowania. Skutkuje to poczuciem
bezradnosciizaleznosci od innych. Druga faza szoku to dostosowanie.
Réznice kulturowe staja sie bardziej zrozumiate, jednostka lepiej odnaj-
duje sie w sytuacjach spotecznych. Dostrzega zaréwno zalety, jak i wady
kraju pochodzenia oraz kraju goszczacego, potrafi w wigkszym stopniu
dostosowad sie do nowych norm zycia. Osiagniecie z kolei trzeciej fazy
pozwala na adaptacje i akulturacje. Uczen zaczyna sobie dobrze radzié
w sytuacji zmiany i niejednoznacznosci, potrafi komunikowac sie z in-
nymi, nabywa tzw. kompetencji miedzykulturowych, ktére polegaja na
umiejetnosci ptynnego funkcjonowania na styku kultur — tej, z ktorej
sie wywodzi, i tej, do ktdrej przybyt.

Wyobrazmy sobie nas samych jadacych do kraju, w ktérym nikt nie
rozumie naszego jezyka — chcemy pokazaé sie innym z jak najlepszej
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strony, ale w pewnym momencie zastanawiamy sie, czy to w ogodle jest
mozliwe. Z pewnoscig jest, warto jednak byé¢ dobrze przygotowanym na
przybycie takiego ucznia do szkoty, aby mozliwie jak najpetniej oddzia-
tywacé w zakresie jego potrzeb i oczekiwan. Zadaniem szkoty jest stwo-
rzy¢ takie warunki uczniowi, aby mdgt uczestniczyé w zyciu szkolnym

i doskonali¢ sie w procesie edukacji. Uczen cudzoziemski pozbawiony
opieki jest narazony na odrzucenie przez réwiesnikéw, przez co moze

reagowac silnym wycofaniem lub wrogoscia. Uczniom z innych kregéw
kulturowych przypisuje sie nierzadko agresywnosé. Powinno to byc¢

rozpoznane przez szkote jako palacy problem, zmuszajacy do przyj-
rzenia sie, jakie faktyczne przyczyny doprowadzity do skutku w postaci

agresywnych zachowan.

Niezwykle fatwo przypiaé komus ,tatke”, etykiete, a w nastepstwie
zgodnie z nig zachowywac sie wobec takiej osoby. Stereotypy dotycza-
ce uczniéw cudzoziemskich wciaz sg silne, podobnie jak nasze obawy
przed ,innoscig”, jaka uczniowie ci reprezentuja. Etykieta sprawia, ze
tatwo spowodowad, by cztonkowie grupy pozwalali odseparowywad
uczniéw cudzoziemskich. Pigtnowanie jest wtasnie takim mechani-
zmem. Cechy jednostki lub jej dziatania, ktére sg postrzegane jako za-
grazajace efektywnemu funkcjonowaniu grupy albo utrudniajace to
funkcjonowanie, beda budzity ataki wrogosci. Pietnem moze by¢ jakies
dewiacyjne zachowanie, jakas cecha fizyczna, przynaleznosé do grupy
lub moralna stabosé, ktdére stuzg do odmdwienia osobie pietnowanej
petnego cztowieczenstwa i do odcigcia jej od kontaktédw spotecznych
(Crandall 2008). Proces stygmatyzowania moze miec gteboki wptyw na
pietnowanych. Zdaniem Ervinga Goffmana (2005) zasadniczo mozna
wyréznié trzy rodzaje pietna, dotyczace sfery wygladu fizycznego, do-
tyczace przejawdw zachowania oraz grupowe pietno rasy, narodowosci
i wyznania, przekazywane z pokolenia na pokolenie.

Edukacja miedzykulturowa
Analizujac przeciwdziatanie wykluczaniu ucznia cudzoziemskiego, war-
to zwrdci¢ uwage na trzy kwestie:
1. Propagowanie idei edukacji miedzykulturowej w szkotach jest
wciaz aktualne i wazne.
2. Coraz wigksza liczba uczniéw przybywa do polskich szkot z réz-
nych krajéw (nie tylko sgsiednich).
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3. Odpowiednie przygotowanie po stronie szkoty/kadry pedago-
gicznej moze przeciwdziata¢ wykluczeniu spotecznemu ucznia
z innego kregu kulturowego.

Edukacja miedzykulturowa wywodzi si¢ z krajéow zréznicowanych
narodowosciowo, etnicznie, religijnie i kulturowo. Stanowita odpowiedz
na nowe i ztozone wyzwania edukacyjne XX w. W Polsce zostata zapo-
czatkowana publikacjami Mirostawa S. Szymarniskiego, Jerzego Nikito-
rowicza, Tadeusza Lewowieckiego czy Tadeusza Pilcha (Januszewska,
Manista 2017). Ma na celu uwrazliwianie na odmiennos¢ kulturowa oraz
ksztattowanie wobec niej otwartej postawy, a takze popularyzowanie
wiedzy o kulturach i spoteczenstwach swiata. Jej zadaniem jest tez
propagowanie idei réwnosci, tolerancji, poszanowania praw drugiego
cztowieka, przeciwdziatanie uprzedzeniom i dyskryminacji. Edukacja
miedzykulturowa ma takze za zadanie poszerzanie tozsamosci jedno-
stek i spoteczenstw przez kontakt z innymi kulturami. Stanowi matryce
wzajemnego oswajania si¢ i porozumiewania sie ludzi réznych kultur,
pozwala tagodzi¢ konflikty i nieporozumienia. Afirmuje réznice, ogra-
nicza rasizm, uczy otwartosci i nastawienia na wspotprace, propaguje
dialog kulturowy.

Jakie wyzwania edukacyjne dotyczace ucznia cudzoziemskiego sto-
ja przed nami? Jak osiggna¢ sukces edukacyjny w pracy z uczniami?
Czy mozemy moéwic¢ o ,szkole rédwnych szans" z perspektywy ucznia
cudzoziemskiego, a jesli tak, to jak rozumiec takie sformutowanie? Spo-
teczenstwo wielokulturowe nie jest mozaika, w ktdrej kultury uktada
sie jedna obok drugiej i nie maja one na siebie zadnego wptywu. Eduka-
cja miedzykulturowa proponuje wdrozenie procesdéw, ktére pomagaja
odkry¢ wzajemne relacje i likwidowaé bariery przez wspoétdziatanie,
wymiane wiedzy, pogladdw i doswiadczen. Dzieki niej stajemy sie bar-
dziej Swiadomi wtasnej kultury i wspdtzaleznosci miedzykulturowych.
Dlatego warto, aby program edukacji miedzykulturowej uwzgledniat na-
stepujgce zagadnienia: wyobrazanie sobie siebie w perspektywie ogétu,
rozumienie Swiata, w ktérym zyjemy, zaznajomianie si¢ zodmiennymi
realiami zycia, pozytywne spojrzenie na réznice, a takze wspieranie
pozytywnych postaw, wartosci czy zachowan. Wyobrazanie sobie siebie
z zewnatrz jest odwotaniem do wtasnej refleksji na temat nas samych
oraz rzeczywistosci, w jakiej zyjemy. Nasze reakcje na inne spoteczne
i kulturowe rzeczywistosci odnosza sie do umiejetnosci trafnej iden-
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tyfikacji stereotypdw i uprzedzen dotyczacych grup i kultur funkcjo-
nujacych w naszym spoteczenstwie. Rozumienie swiata, w ktérym

zyjemy, polega na uswiadomieniu sobie, ze spoteczeristwa potrzebuja
sie wzajemnie i ze w duzej mierze przyczyny, ktére zmuszaja wielu lu-
dzi do opuszczenia ich krajow, majg swoje Zrédto w systemach gospo-
darczych badz sytuacjach zagrozenia (np. uchodzcy — wojny, ucieczka

przed przesladowaniami). Wiele negatywnych postaw wobec kultur
i styléw zycia ma zrédto w obawie przed nieznanym. Istotg wychowa-
nia miedzykulturowego jest zachecanie do zaznajomienia sie z innymi

realiami, zdobywania wiedzy o kulturach swiata, zwiekszania stopnia

swiadomosci ucznidw, ze nie ma nadrzednych ani podrzednych kultur,
tylko kazda z nich odnosi sie do odmiennej rzeczywistosci. Takze po-
zytywne spojrzenie na réznice miedzy kulturami jest sktadowa prawi-
dtowo budowanego programu edukacji miedzykulturowej. Dostrzega-
nie wartosci relacji miedzy kulturami wzbogaca nie tylko jednostki, ale

i cate spoteczenstwa, kazda kultura moze sie czegos nauczy¢ od dru-
giej. A zatem gtdwne zadania edukacji miedzykulturowej to porzucenie

negatywnych uprzedzen i stereotypdw etnicznych, pozytywna ocena

réznorodnoscii odmiennosci, poszukiwanie i podkreslanie podobienstw,
tworzenie pozytywnych postaw i nawykédw w zachowaniu wobec ludzi

innych kultur i spoteczenstw oraz przektadanie pozytywnych postaw

na codzienne zachowania. Warto réwniez pamigtaé¢ o metodyce, zasa-
dach prowadzenia zaje¢ z uczniami. Zaczynamy od tego, co nasi ucznio-
wie wiedzg, poznania ich opinii oraz podzielenia si¢ doswiadczeniami.
Wazne jest zachecanie ucznidéw do uczestnictwa w dyskusjach, ktére

wykazg sprzeciw wobec procesu marginalizacji, dyskryminacji i wyklu-
czenia. Na zakonczenie kazdego z prowadzonych éwiczen warto skta-
nia¢ do refleks;ji, np. pytaniami: Co wydarzyto sie podczas éwiczenia i jak

wptyneto to na wasze uczucia, poglady i zachowanie?, Czego dowie-
dzieliscie si¢ o sobie?, Czego dowiedzieliscie sie o zagadnieniu, ktérego

dotyczyto ¢wiczenie?, Jak mozecie wykorzystac to, czego nauczyliscie

sie podczas ¢wiczenia? Jak unika¢ pochopnych saddéw dotyczacych

réznych kultur i styléw zycia? Wszystkie etapy edukacji miedzykultu-
rowej opieraja sie na propagowaniu wartosci i praw cztowieka: uznania,
akceptacji, aktywnej toleranciji, szacunku, pokojowego rozwigzywania

konfliktéw i solidarnosci. Odwotywanie sie do codziennych sytuaciji

zwiekszy przeptyw przekazywanej wiedzy.



Edukacja miedzykulturowa a wykluczenie réwiesnicze... 229

Dobrze zaplanowana i systematycznie prowadzona edukacja mie-
dzykulturowa w szkotach pozwoli skuteczniej wtgczaé ucznidw z in-
nych kregdw kulturowych i przez to zwieksza¢ oddziatywania w kie-
runku osiagniecia przez nich sukcesu. Dziatania te zostaty podjete
w niektdrych placéwkach szkolnych, ale wcigz prowadzone sg w nie-
wystarczajagcym stopniu. Edukacja miedzykulturowa to nie pojedyncze
lekcje o zwyczajach, religiach czy kulturach swiata, ale kompleksowy,
longitudinalny proces, w ktérym uczniowie nabywajg postaw zwigza-
nych z tolerancja, szacunkiem, rozumieniem odmiennosci. Szkota jako
nieustannie rozwijajaca si¢ instytucja powinna dazy¢ do integrowania
ucznidw cudzoziemskich z polskimi. To jedyna wtasciwa strategia po-
mocna w optymalizowaniu warunkdéw ksztatcenia i wychowania (Boski
2010). W tabeli 2 przedstawiono opisy strategii akulturacji.

Tabela 2. Strategie akulturaciji

INTEGRACJA

To strategia optymalna, pozwalajgca
na sprawne funkcjonowanie zaréwno
w nowej, jak i w starej kulturze,
umozliwiajgca ptynne przechodzenie
z jednej kultury do drugiej.

Efekt: potaczenie cech i wartosci obydwu
kultur.

ASYMILACJA

To dostosowanie sie do nowego
srodowiska, odrzucanie korzeni
kulturowych kraju, z ktérego jednostka
sie wywodzi. Uznanie norm i wartosci
kraju goszczacego.

SEPARACJA

Alienowanie si¢ od wartosci i zwyczajéw
nowego srodowiska. Trzymanie si¢

i kultywowanie wartosci (korzeni)

kraju wychowania. Ten brak otwartosci
moze (choc¢ nie musi) by¢ skutkiem

nieprzychylnosci ze strony spoteczeristwa.

Zrédto: opracowanie wtasne.

MARGINALIZACJA

Alienowanie si¢ zaréwno od wartosci
(korzeni) kraju wychowania, jak i od
nowego srodowiska. To odrzucenie
wptywa silnie destrukeyjnie na jednostke,
skutkuje poczuciem alienacji, utrata
tozsamosci i zaburzeniami psychicznymi.

— Wyzwania edukacji miedzykulturowej
Istotna z perspektywy problemu zagrozenia wykluczeniem jest teo-
ria poréwnan spotecznych Leona Festingera (1954). W mysl jej zato-
zen naturalnym dazeniem cztowieka jest ocenianie swoich zdolnosci
i umiejetnosci (Kruglanski, Mayseless 1990). Jesli brakuje obiektywnych



230 Magdalena Bartoszak

sposobdw pomiaru jakichs cech, wiedze o sobie zdobywamy, poréw-
nujac sie w réznych aspektach z innymi ludzmi —i to z ludzmi do nas
podobnymi (Brown 20086, s. 79). Podobieristwo to wyznacza wspdlnota
doswiadczen, wiek, itp. Dogmatem teorii Festingera jest to, ze szukamy
raczej podobnych niz niepodobnych do nas ludzi, poniewaz to oni s3
najbardziej pozagdanym standardem poréwnan, np. odniesienia do grupy
réwiesniczej (Kruglanski, Mayseless 1990). Z kolei wchodzenie w role
grupowe moze uruchamia¢ mechanizm wykluczenia: zatézmy, ze grupa
nastawiona jest na realizacje pewnych wyznaczonych zadan. Niektére
role bardziej niz inne wpisuja sie w mechanizmy wykluczenia, choéby
rola kozta ofiarnego. Najlepszym kandydatem na kozta ofiarnego jest
osoba obca grupie, nowa lub taka, ktdrg grupa darzy niechecia (Brown
20086). Zwykle w role te wchodzi ktos, kto z punktu widzenia intereséw
grupy jest dewiantem, odmiericem, przez co budzi agresje (Jedlirnski
2000). Czesto stabo tez sie przed ta agresja broni, co umacnia fatal-
ne miejsce takiej osoby w grupie. Wiekszos¢ grup potrzebuje jakiegos
kozta ofiarnego, gdyz obecnosé takiej osoby pozwala na roztadowanie
napiecia powstajgcego w wielu sytuacjach. Nastepuje przemieszczenie
agresji — koziot ofiarny przyjmuje na siebie konsekwencje niepowodzen
grupy lub frustrujacych doswiadczen, nawet jesli nie jest ich powodem.
W kontaktach z osobami obcymi moze wystapic niepokdj zwigzany z ich
odmiennoscia, innoscig, o czym pisza takze Walter Stephan i Cookie
Stephan (2005), a zatem wpisywanie ucznia cudzoziemskiego w role
kozta ofiarnego moze zdarzacé sie¢ czesto. Wedtug Waltera Stephana
i Cookie Stephan (2005) interakcjom miedzykulturowym, np. z ludZmi
innej rasy, innego pochodzenia etnicznego, wywodzacymi sie z innej
klasy spotecznej lub napietnowanymi, towarzyszy niepokdj miedzy-
grupowy (tamze).

Niepokdj miedzygrupowy jest spowodowany przewidywaniem ne-

gatywnych skutkoéw interakceji. Do ,skutkédw"” tych interakcji naleza:

- negatywne konsekwencje psychologiczne dla ,ja" — w trakcie
interakcji z cztonkiem grupy obcej cztowiek moze poczuc sie
zazenowany, sfrustrowany, niekompetentny;

- negatywne konsekwencje behawioralne dla ,ja" (obcy: chcag wy-
korzystad, zdominowad, skrzywdzi¢; istnieje jakas obawa);

- negatywna ocena ze strony grupy obcej, np. cztowiek moze oba-
wiac sie, ze cztonkowie grupy obcej odrzucg go albo wysmieja;
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- negatywna ocena ze strony grupy wtasnej, odrzucenie przez

grupe wtasna.

Istnieje zatem duze prawdopodobienstwo, ze uczniowie, wskutek
braku wiedzy na temat innosci, braku tolerancji ze wzgledu na obser-
wowang obcos¢ kulturowa czy religijng, beda sktonni reagowaé wobec
ucznidw cudzoziemskich niechecia, a nawet agresja. Skoro nie znaja
zwyczajéw czy obrzeddéw religijnych takich ucznidw, aich ubiér i sposéb
zachowania mocno réznig sie od przyjetego, uczniowie bedg sktonni
czesciej atakowad z uwagi wtasnie na te ,innos¢”. Oczywiscie to ogdlna
przestanka, decydujace sa takze inne zmienne, jak cechy osobowo-
sciowe danego ucznia. Obawiamy sie innosci i ten lek w nas powoduje
nieched i brak zaufania. Co gorsza, nauczyciel, ktéry réwniez obawia
sie pracowac z uczniami z innych kregdéw kulturowych, modeluje obraz
braku otwartosci i niecheci, ktéry moze by¢ jeszcze wigkszg pozywka
dla krytyki ze strony ucznidw.

Wiele zalezy od nauczycieli i postaw, jakie prezentuja, ich zacho-
wan i komentarzy. Niezwykle istotne jest, aby przekonania nauczycieli
dawaty wyraz przekonaniom relatywizmu kulturowego (Boas 1911
za: Sztompka 2002). Chodzi tu o stosowanie takiego sposobu prze-
kazu wobec ucznidw, ktdry opisuje zachowania ludzi z innej kultury
bez wartosciowania, bez stosowania odniesien do standardéw wtasne;j
kultury, np. niewartosciowanie obyczajéw zwiazanych z obrzedami re-
ligijnymi. Wazne jest takze odejscie od etnocentryzmu kulturowego
(Sumner 1906 za: Sztompka 2002), a wiec od tendencji do uzywania
norm wtasnej grupy jako standardéw w percepcji innych grup. Jest to
pierwsze wazne zadanie dla kazdego nauczyciela, ktéry mysli o pracy
z uczniami cudzoziemskimi. Kolejny cel to dazenie do wyposazania
kadry pedagogicznej w kompetencje miedzykulturowe i ich zwigksza-
nie. Kompetencje te pozwolg efektywnie funkcjonowad nauczycielom
w Swiecie réznorodnosci kulturowej. Maja na celu utatwianie zrozumie-
nia oséb pochodzacych z innych kultur, ulepszanie procesu wzajem-
nej komunikacji oraz budowanie trwatych i satysfakcjonujgcych relacji.
Nauczyciele sg wyposazeni w umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw
powstajacych wskutek szoku kulturowego, zderzenia swiatopogla-
déw i odmiennych systemdw wartosci. Obecny system edukaciji nie
propaguje, niestety, miedzykulturowych kompetencji w programach
nauczania i w praktyce oficjalnego ksztatcenia czy doszkalania nauczy-
cielii pedagogdéw. Kompetencje miedzykulturowe upowszechniane sg
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jako wartos¢ w niektérych programach czy projektach opracowywa-
nych przez organizacje non profit. Kompetencje miedzykulturowe nie
sg niestety uznawane za warunek sukcesu zawodowego nauczyciela
(tj. nie sa rozumiane w kategoriach kapitatu ludzkiego pozadanego dla
rozwoju spotecznosci lokalnej i spoteczeristwa jako catosci). Dazenie
do realizacji wizji, w ktdérej zostang uznane za taki kapitat, to kierunek
dalszych oddziatywan. Potwierdzajg to badania przeprowadzone w wo-
jewddztwie mazowieckim przez zespét badawczy Akademii Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie (Stepaniuk 2017), ktdre wskazaty zaréwno na
ograniczone przygotowanie nauczycieli w zakresie pracy w zréznico-
wanym kulturowo srodowisku, jak i stosunkowo duze zainteresowanie
omawiang problematyka.

Zakonczenie

Warto wdrozy¢ do polskiego systemu oswiaty state elementy edukacji
miedzykulturowej w programach nauczania na kazdym z etapéw edu-
kacyjnych. Upowszechnianie tresci kulturowych zwieksza swiadomosé
ucznidéw w zakresie réznorodnosci. Takze wtgczanie tresci miedzykul-
turowych jako statych elementéw programéw studiéw do formalnego
ksztatcenia pedagogicznego pozwoli przygotowad nauczycieli do pracy
z uczniami z réznych srodowisk kulturowych.

Zachecam takze do refleksji nad wtasnym mozliwym wktadem, jaki
nauczyciele moga mie¢ w pracy z uczniami cudzoziemskimi i dzieki
temu doskonali¢ swdj warsztat pracy. Usuwanie barier oraz zwieksza-
nie szans edukacyjnych uczniéw z réznych kontekstéw kulturowych
pozwoli wydobyd ich potencjat i zwiekszy¢ szanse na osiagniecie przez
nich sukcesu w polskiej szkole. Warto nieustannie mie¢ na uwadze, ze
sztuka nauczania polega na tym, aby uczen przerdst mistrza, i ze trzeba
mu to umozliwié.






Nierdwnos¢ w dostepie do sztuki nie jest zagadnieniem nowym, jed-
nak wobec nieustannie zmieniajace;j sie rzeczywistosci prébuje sie dia-
gnozowac jej przyczyny, a takze wskazywaé obszary zaniedban w jej
obrebie. Zaniedbania w edukacji muzycznej oraz jej niedostosowanie
w zakresie metod, form i materiatu muzycznego powoduja, ze dzieci
i mtodziez maja coraz mniejszy kontakt ze sztuka. W rozdziale podjeto
prébe wskazania zaréwno trudnosci w edukacji muzycznej, jak i dobrych
praktyk, ktédre mogg przyczynic sie do wzbogacania wiedzy i umiejet-
nosci dzieci i mtodziezy w zakresie sztuki muzycznej, a takze rozwijac¢
ich osobowos¢ i kreatywnoscé.

— Stowa kluczowe:
edukacja muzyczna
percepcja muzyki
nieréwnosci spoteczne
instytucje kultury
projekty edukacyjne



Music education’s role in
the process of equalizing educational

opportunities for children and youth

Inequality in access to art is not a new issue, however because of
constantly changing reality there are attempts to diagnose its causes and
show areas of negligence. Negligence in music education as well as its
inadaption in terms of its forms, methods and music material cause that
childrenand young people have less and less contact with art. The chapter
shows both the difficulties in music education as well as good practices
that can improve knowledge and skills of children and youth in the area
of music and also develop their personality and creativity.

— Keywords:
music education
music perception
social inequalities
cultural institutions
educational projects
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Wprowadzenie

Problematyka zwigzana z nieréwnosciami w dostepie do sztuki, edu-
kacjiiinnych dobr kultury nie jest zagadnieniem nowym. W kontekscie

edukacji muzycznej dzieci i mtodziezy mozemy ja rozpatrywaé w kil-
ku obszarach — dostepu do sztuki w sensie zaréwno demograficznym,
spotecznym, kulturowym, finansowym, jak i mentalnym. Sa to sytuacje,
w ktdrych jednostka ze wzgledu na liczne ograniczenia, czgsto nieza-
lezne od niej samej, nie zyskuje rédwnych szans na dostep do Swiata

sztuki. Niejednokrotnie nie odczuwa réwniez deficytu kontaktu z kul-
turg ze wzgledu na niewyksztatcone w procesie edukacji, wychowania

i akulturacji potrzeby w tym zakresie. Istotny jest tu réwniez szczegdl-
ny charakter swiata kultury muzycznej, jego funkcjonowania w erze

konsumpcji, walki o rynek odbiorcéw, zwtaszcza tych najmtodszych,
ktdrzy beda jej przysztymi masowymi odbiorcami, a wtasne wzorce

kulturowe przekaza kolejnym pokoleniom. Dynamika zmian zacho-
dzacych w przestrzeni spotecznej dotyczy takze edukaciji, licznych jej

reform organizacyjno-strukturalnych i programowych, ktére sfere kul-
tury czynig coraz bardziej ptynna, a proces ten nie omija takze edukacji

muzycznej. Ostatnio zmierza ona przede wszystkim w kierunku edu-
kacji w obszarze percepcji muzyki, ksztatci wiec gtéwnie jej odbiorcow,
nie zas twoércow czy krytykdw. W licznych dyskusjach podkreslajacych

znaczenie szeroko pojmowanej edukacji muzycznej staramy sie uzasad-
niac jej istotng role w harmonijnym rozwoju dziecka zyskiwaniem przez
nie kompetencji w innych obszarach wiedzy i umiejetnosci, muzyka

jako taka schodzi jednak na plan dalszy. Dlatego za istotne uwazam,
by w dyskusji o muzyce i muzykoterapii, wspoétczesnej sytuacji kultury
muzycznej i edukacji umiejetnie rozktadad akcenty. Warto nadmienic,
Ze sama materia muzyczna zmienia sie niepokojgco. Jest to w ostatnim

dwudziestoleciu konsekwencja kontaktéw mtodego cztowieka z kulturg
w catej jej ztozonosci. Zygmunt Bauman zmiany te okreslit nastepujaco:
LKultura sktada sie dzis z ofert, nie nakazéw; z propozycji, a nie norm.
Jak to juz Bourdieu odnotowat, kultura postuguje sie dzis roztacza-
niem pokus i rozstawianiem przynet, kuszeniem i uwodzeniem” (Bau-
man 2011, s. 27). Préba odnalezienia sie w tej rzeczywistosci wymaga
od mtodego cztowieka posiadania narzedzi, ktére pozwolg rozumieé
i oceniac otaczajacy swiat sztuki oraz Swiadomie rozwijac¢ wtasny gust
muzyczny. Bez edukacji muzycznej, ktéra ksztatci zdolnosci percepcji

muzyki, krytycznego myslenia, ktéra buduje wiedze o muzyce i sztuce,
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nie jestesmy w stanie w petni uczestniczy¢ w swiecie kultury. Eduka-
cja muzyczna, co warto podkresli¢, odbywa sie zaréwno w szkole, jak
i w domu czy w instytucjach kultury. Jej rola w procesie wyréwnywania
szans edukacyjnych jest nie do przecenienia i nie wolno jej zamykaé
jedynie w szkolnej tawce.

Dzieci i mlodziez w swiecie muzyki

Dzieci i mtodziez mogg by¢ uczestnikami, odbiorcami i twdrcami sztuki

muzycznej. Ich aktywnosé w tych obszarach jest wypadkowa wielu

czynnikdw, m.in. wychowania i edukacji, wzorcéw dominujacych w sro-
dowisku lokalnym, dostepu do instytucji kultury, sytuacji materialne;j.
Kazdy z nich wptywa na stosunek dziecka do muzyki, czesto kilka z wy-
mienionych czynnikdw wystepuje tacznie, tworzac taricuch uwarunko-
wan. Ponizej przedstawiam te wazniejsze, ktdre jednak nie wyczerpujg

mnogosci kontekstdw edukacyjnych i spotecznych.

Nierowny dostep do sztuki — réznice w otrzymanej

formalnej i nieformalnej edukacji muzyczne;j

W formalna edukacje muzyczna zaangazowany jest zaréwno instytu-
cjonalny system szkolnictwa (powszechnego i muzycznego), jak i in-
stytucje pozaszkolne, domy kultury, instytucje sektora prywatnego
i inicjatywy animatorskie (Przychodziriska 2012, s. 15). Maria Przycho-
dzinska przypisuje systemowi szkolnictwa istotng role w wychowaniu
i edukacji muzycznej dziecka wtasnie ze wzgledu na jej powszechnosé,
obowiazkowos¢ oraz jednorodnosé programoéw ksztatcenia, ktore sg
efektem dziatarh wtadz oswiatowych i sSrodowisk zaangazowanych
w edukacje muzyczng (tamze). Autorka podkresla jednak, ze system
ten zostat nadwerezony, jego autorytet spada, a oferta staje sie uboga
w konfrontacji z bogactwem konkurencji sektora prywatnego. Wobec
powyzszego coraz trudniej osigga cele zwigzane z edukacjg muzyczng
i kulturowa. Réwniez zmiany w systemie oswiaty, oddajace przedmio-
ty muzyczne w klasach I-lll nauczycielom nauczania zintegrowanego,
znaczaco wptynety na obnizenie jakosci ksztatcenia muzycznego na
tym etapie edukacji (kawrowska 2014, s. 74). Ma to zwiazek z brakiem
przygotowania nauczycieli do prowadzenia zaje¢ muzycznych. Deficyt
umiejetnosci w tym obszarze wigze sie bezposrednio z niewielka liczba
godzin przeznaczonych na realizacje zadan edukacyjnych w zakre-
sie edukacji muzycznej, plastycznej i kulturowej w przebiegu studidw,
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a takze, co szczegdlnie przygnebiajgce, z ograniczong wiedza, ktdrg
nauczyciele ci wyniesli z wtasnej edukac;ji.

Edukacja muzyczna zalezy takze od mozliwosci uczestnictwa
w szkolnych i pozaszkolnych zajeciach dodatkowych, przyktadowo od
przynaleznosci do chéru, zespotu tarica ludowego czy amatorskiego
zespotu instrumentalnego. Taka oferta zaje¢ dodatkowych, posze-
rzona o mozliwos¢ uczestnictwa w koncertach, bezposrednio wigze
sie z dostepem do instytucji kultury i inicjatyw sektora prywatnego
oraz poziomem ich oferty. Najczesciej ich dziatalnosé jest rozwinieta
w duzych osrodkach miejskich, ale bywa warunkowana réwniez przez
tradycje kulturowe regionu.

Nieformalna edukacja muzyczna odbywa si¢ w domu, wigze si¢
bezposrednio z zyciem rodzinnym, tradycjami zwiazanymi z percepcja
muzyki czy wykonawstwem oraz ze sposobem organizacji czasu wol-
nego. Rodzinne muzykowanie, podejmowanie wspolnych aktywnosci
muzycznych stanowito przedmiot badarn Barbary Kaminiskiej. Dotyczyty
one réznych aktywnosci muzycznych podejmowanych w relacji rodzic

— dziecko. Niestety ich wyniki nie sa optymistyczne. Badaczka podaje,
ze czesto wspdlnie z dzieckiem Spiewa niespetna 24,78% responden-
téw, rzadko — 66,81% badanych, a nigdy — ponad 8% ankietowanych.
Druga badang forma aktywnosci byt taniec. Okazuje sig, ze ok. 34%
dorostych taniczy z dzieémi czesto, az 61% zas — rzadko, co zaskakuje,
tym bardziej ze wspdlny taniec nie wymaga od rodzica specjalnych
predyspozycji. Ostatnig badang forma muzykowania, najmniej popu-
larng wsréd respondentdw, byta gra na instrumentach. W ten sposéb
czesto muzykuje tylko okoto 4% badanych, rzadko nieco ponad 38%,
nigdy zas — ponad potowa rodzicéw! Wspdlnie z dzie¢mi skonstruowato
instrument tylko 6,64 % respondentdéw, 93% nie robito tego w ogdle.
Przywotane dane statystyczne odnoszg sie réwniez do form wspdlnego
spedzania czasu, w ktérym niewielka przestrzen jest przeznaczona na
rodzinne muzykowanie czy rodzinng zabawe. Badania te opublikowa-
no w 2002 r., nadmiernie optymistycznym zatozeniem bytoby jednak
odwrdcenie dzis ich proporcji na korzys¢ dziecka.

Percepcja muzyki, czyli muzyczny fast food
Zmiany cywilizacyjne i kulturowe odcisnety swoje pietno takze na mu-
zyce. Istote tych zmian swietnie uchwycita Maria Przychodzirska:
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.Sztuka jest wszystko, co tak zostaje nazwane. [...] Panuje wiec
trudny do uchwycenia pluralizm zjawisk muzycznych. Wobec ich
ciggtej zmiennosci, tymczasowosci i niedojrzatosci nie ma szans
na uksztattowanie sie gustéw i kryteridw oceny” (Przychodzinska
2012,s.14).

Niemal wszyscy dostrzegamy, ze przezycia estetyczne sg dzis cze-
sto krotkotrwate, ulotne, bezrefleksyjne. Przyczyng jest z pewnoscia
szybkie tempo zycia, potrzeba nieustannej zmiany, dominacja krét-
kich komunikatdéw, brak rozwoju krytycznego myslenia w zakresie per-
cepcji sztuki. Obszar muzycznych zainteresowan dzieci i mtodziezy
podlega szybkim przemianom determinowanym gtéwnie przez media
(Biatkowski 2012, s. 57). Dochody artystéw ze sprzedazy albumdéw
spadajg, gdyz mtodzi ludzie nie przywigzuja wagi do trwatej formy za-
pisu, jaka jest ptyta. Coraz mniej wiedza o wykonawcach, muzyczni
idole zmieniaja sie jak pory roku, w muzycznych poszukiwaniach zas
przychodza z pomocg algorytmy aplikacji muzycznych, ktére zwalniaja
z poszukiwan samodzielnych — opartych na wiedzy, uksztattowanych
gustach i umiejetnosci dokonywania selekcji. Muzyczny fast food nie
pozwala zatrzymad sie dtuzej nad dzietem muzycznym. Trudnym za-
daniem jest wiec pochylenie sie nad wartoscia artystyczng i estetyczng
dziet muzycznych z kregu muzyki klasycznej. A przeciez obcowanie
z muzyka klasyczng, co dowiedziono juz dawno i co brzmi jak truizm,
rozwija nasza duchowosé, wptywajac na sfere emocji, wyobraznie, do-
starczajgc réznorodnych bodzcdéw.

Jak zatem konstruowac przekaz muzyczny do mtodego pokolenia?
Obecnie poszukuje sie ztotego srodka w doborze utworéw muzycz-
nych, tak by niosac wartos¢ w zakresie percepcji i przezy¢ estetycznych,
wzbudzaty prawdziwe zainteresowanie stuchacza. Nieustanne pomi-
janie tych utwordéw pogtebia nieréwnoscii oddala istniejgce muzyczne
swiaty. Jak pisze Andrzej Biatkowski:

.Gtéwnym pytaniem, przed ktérym stojg pedagodzy muzyki, jest
zawsze pytanie o istote muzyki, ktéra stanowi¢ ma przedmiot
nauczania, jej typ, rodzaj, gatunek. Poszukiwanie szerszej, filo-
zoficznej perspektywy stanowi tu naturalng konsekwencje kry-
stalizowania sie i krzepniecia kazdej koncepcji nauczania muzyki
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zaréwno w sensie ideowym, jak i czysto praktycznym” (Biatkow-
ski 2012, s. 61).

Warto zaprezentowacé kategoryzacje przyjeta dla muzyki przez Marie
Przychodzinska, ktdra na uzytek potrzeb edukacyjnych wyrdznia jej
nastepujace obszary:

- muzyka wielkiej tradycji europejskiej (artystyczna, powazna),

- muzyka swiata (muzyka ludowa, etniczna, muzyka Zrddet),

- muzyka tatwiej piekna (muzyka dla dzieci, twdrczos¢ piosen-
karska i musicalowa, muzyka filmowa, muzyka jazzowa, muzyka
rockowa),

- muzyka ze strefy kultury masowej (Przychodziriska 2012, s. 20).

Mozemy przyjaé, ze mozliwe jest wartosciowe réznicowanie ma-
teriatu muzycznego w ramach wszystkich wskazanych obszardw i za-
réwno sieganie do dziet muzyki klasycznej, jak i ukazywanie jej w od-
miennych interpretacjach, np. jazzowej czy elektronicznej. Powrét do
muzyki Zrédet, uwzglednienie muzyki réznych kultur, ktéra nie zamyka
stuchaczy w tonalnym swiecie dur-moll, jest dobrym poczatkiem edu-
kacji wielokulturowej i dyskusji dotyczacej historii kultury i sztuki (Fro-
towicz 2015, s. 84-85). Sprzyja tez refleksji nad wtasng tozsamoscia,
budowaniu poczucia przynaleznosci, pewnego kontinuum, réwnocze-
snie uczy tolerancji. Siegajagc do muzyki etnicznej, mozemy przywo-
taé jej rdzenne motywy, by nastepnie odnalez¢ je choéby w sciezkach
dzwiekowych bajek Walta Disneya. Z kolei muzyka filmowa, jako istotna
dziedzina twérczosci kompozytorskiej, daje nauczycielowi szanse za-
prezentowania dorobku np. zaréwno Krzysztofa Komedy, jak i Witolda
Lutostawskiego. Prezentacja muzyki filmowej, jej mariazu z obrazem,
utatwi rozmowe o jej ilustracyjnych i emocjonalnych funkcjach. Wymaga
jednak pomystu i wiedzy ze strony nauczyciela, a od stuchaczy - refleksji
i analizy kontekstéw kulturowych prezentowanych dziet muzycznych.
Taki sposdb postepowania edukacyjnego bedzie prébga realizacji jed-
nej z koncepcji Zbyszko Melosika, ktéry proponuje, by ,negocjowac
z mtodziezg ksztatt rzeczywistoscii uczy¢ wyboru wtasnych tozsamo-
sci” (Melosik 20023, s. 32). Czesto okazjg do takich spotkan z muzyka
sg dziatania animatorskie, projektowe, ktdre w dtuzszej perspektywie
czasowej nie tylko ucza kontaktu ze sztuka, ale takze opieraja sie na
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inicjatywach grupowych, podkreslajac pierwotny, integracyjny charakter
obcowania ze sztuka muzyczna.

Aktywnosé muzyczna
Jako formy aktywnosci muzycznej rozumiemy percepcje muzyki, gre na
instrumentach, ruch z muzyka (w tym taniec), Spiew, tworzenie muzyki
(Sacher 2012, s. 185). Najczesciej dzieci i mtodziez podejmujg proby
nauki gry na instrumencie, rozpoczynajg przygode z taricem (ludowym,
towarzyskim, wspotczesnym) lub zaczynaja aktywnosé wokalna (schole,
chéry, zespoty wokalno-instrumentalne). Wszystkie wymienione ak-
tywnosci wymagaja dobrej organizacji czasu, dyscypliny, pozytywnej
motywacji ze strony domu rodzinnego oraz sSrodowiska réwiesniczego.
Ze wzgledu na wymagajacy charakter w dtugiej perspektywie czasowe;j
sg one trudne do podtrzymania i czesto majg charakter epizodyczny.
Szansg na rozwinigcie aktywnosci twdrczej sg dobrze zorganizowane
zajecia pozalekcyjne w szkole lub w instytucjach kultury.

Podejmowanie aktywnosci muzycznej przez mtodego cztowieka ma
ogromne znaczenie. Przede wszystkim uczy wytrwatoscii pracy zaréw-
no nad samym soba, jak i pracy samodzielnej, indywidualnej — z samym
sobga. Jest przy tym nieustannym mierzeniem sie z wtasnymi staboscia-
mi, ktdre jednak pokazuje, ze wysitek i determinacja pozwalaja czesto
wybié sie na ponadprzecietnosé. Ma zatem wptyw na ksztattowanie
charakteru, wtasciwosci wrecz terapeutyczne. Z kolei podejmowanie
aktywnosci grupowej, tanecznej czy instrumentalnej petniistotne funk-
cje integrujace, spoteczne. Jest nie tylko doswiadczeniem muzycznym,
ale takze okazjg do nawigzania kontaktéw z osobami o podobnych za-
interesowaniach i zblizonym systemie wartosci. Cytujac wieloletniego
dyrygenta Filharmonii Berliiskiej sir Simona Rattle'a: ,Muzyka nie jest
tylko tym, czym jest, jest takze tym, co wyraza i co moze zrobic¢ dla
ludzi. Mysle, ze dzieki wspdlnej pracy nad utworem muzycznym ludzie
uczg sie, ze to, co ich taczy, jest wazniejsze niz to, co ich dzieli". Takie
doswiadczenia w okresie dzieciristwa czy dorastania, nawet jesli nie
wigza sie z kontynuacja kariery muzycznej i maja charakter epizodu,
pozostaja istotng lekcja zycia.

Barierg w podejmowaniu tych aktywnosci, zwtaszcza zwigzanych
z nauka gry na instrumencie, jest brak impulsu do jej rozpoczecia. Wy-
nika to czestokroc¢ z braku tradycji rodzinnych w tym zakresie, a takze
z przekonania o deficycie talentu, ktdry zreszta nigdy nie miat szans
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zostac¢ ujawniony. Istotna jest tu réwniez trudnosé w dostepie do zajec
dodatkowych ze wzgledu na miejsce zamieszkania oraz sytuacje mate-
rialng. Spora szanse zmiany tej sytuacji stanowig wiec projekty i granty
realizowane w Polsce, majace na celu zaangazowanie w dziatalnosé
muzyczng zaréwno dzieci, jak i starszego pokolenia.

Uczestnictwo w kulturze - potrzeba i koniecznos¢

Prawo réwnego dostepu do kultury jest wyrazone w dwdch bardzo
waznych dokumentach. W Powszechnej deklaracji praw cztowieka
zapisano m.in.:

.Kazdy cztowiek ma prawo do swobodnego uczestniczenia
w zyciu kulturalnym spoteczenstwa, do korzystania ze sztuki,
do uczestnictwa w postepie nauki i korzystania z jego dobro-
dziejstw"1.

Istotne rozszerzenie interpretacyjne tych zapiséw znajduje sie
w Konwencji o prawach dziecka:

.Panstwa Strony sg zgodne, ze nauka dziecka bedzie ukierunko-
wana na [...] rozwijanie w jak najpetniejszym zakresie osobowo-
sci, talentéw oraz zdolnosci umystowych i fizycznych dziecka"2.
.Panstwa Strony bedg przestrzegaty oraz popieraty prawo dziecka

do wszechstronnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym i arty-
stycznym oraz beda sprzyjaty tworzeniu wtasciwych i réwnych

sposobnosci dla dziatalnosci kulturalneji artystycznej, rekreacyj-
nej oraz w zakresie wykorzystania czasu wolnego”s.

Takie umocowanie prawne, po pierwsze, zwraca uwage na istote
problemu zwigzanego z nieréwnosciami w dostepie do kultury i sztuki
oraz szeroko pojmowanej edukacji artystycznej, po drugie, legitymi-
zuje podejmowanie w tym obszarze dziatan przez wszelkie zwigzane

Powszechna deklaracja praw cztowieka, art. 27, par. 1, unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/
Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf [dostep: 21.11.2109].

Konwencja o prawach dziecka, Dz.U. z 1991 r,, nr 120, art. 29, pkt a, prawo.sejm.gov.pl/isap.
nsf/download.xsp/WDU19911200526/0/D19910526.pdf [dostep: 21.11.2019].

Tamze, art. 31, pkt b.
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z edukacja i upowszechnianiem kultury instytucje panstwowe oraz or-
ganizacje trzeciego sektora.

Gtéwne problemy wspdtczesnej edukacji artystycznej sformutowa-
no takze w Mapie drogowej UNESCO dla edukacji artystycznej (2006),
ktdra zostata przyjeta w 2006 r. na zorganizowanej w Lizbonie Swiato-
wej Konferencji na temat Edukacji Artystycznej pod hastem ,Rozwijanie
kreatywnych mozliwosci w XXI wieku”. W dokumencie tym okreslono
cele edukacji artystycznej, gtéwne strategie dotyczace efektywnosci
w tym zakresie, przywotano raporty z badan, wskazano na przyktady
dobrych praktyk, a takze sformutowano zalecenia dotyczace tego ro-
dzaju edukaciji.

W dokumencie zwrécono szczegdlng uwage na doniosta role edu-
kacji artystycznej, ktora istotnie oddziatuje na rozwdj osobowosci i kre-
atywnosci mtodego cztowieka. Za najwazniejsze funkcje (cele) edukacji
artystycznej, w Swietle przywotanego dokumentu, mozna uznaé:

- stymulacje rozwoju emocjonalnego i poznawczego oraz

kreatywnosci;

- ksztattowanie poczucia wartosci i niezaleznosci oraz umiejetno-

sci rozpoznawania wtasnych emocji poprzez kontakt z muzyka;

- rozwijanie zdolnosci do krytycznej refleksji, swobody w mysleniu

i dziataniu, myslenia dywergencyjnego;

- ksztatcenie ,moralnego kompasu” poprzez rozwdj wrazliwosci;

- wzmachianie umiejetnosci podejmowania dziatar indywidual-

nych i zbiorowych.

Podkresla sie zatem kluczowa role sztuki, w tym takze muzyki,
w procesie ksztattowania osobowosci i podstaw tozsamosci mtodego
cztowieka, wskazujac holistyczny charakter jej oddziatywania. Zwraca
sie takze szczegdlng uwage na sytuacje samej edukacji artystyczne;.
Ksztatcenie artystyczne moze by¢ realizowane za sprawa ksztatcenia
przedmiotowego (i jest to nadal najczestszy sposdb przekazywania
wiedzy o sztuce) lub nauczania i uczenia sie w ramach integracji sztu-
ki z innymi obszarami wiedzy. Podejscie to, nazywane arts in educa-
tion, nawiazuje do teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera,
w ktdrej podkresla sie rozwdj umiejetnosci z innych obszaréw wie-
dzy oraz kompetencji spotecznych w ramach edukacji artystycznej
(Brice 2012, s. 18). Wykorzystanie tego potencjatu muzyki wymaga
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jednak zmiany metod i form pracy, a tym samym odpowiedniego ksztat-
cenia samych nauczycieli.

Edukacja artystyczna jawi sie wiec jako koniecznosé — sposéb prze-
kazywania tresci uniwersalnych i wiedzy na temat wtasnej tozsamosci
kulturowej — oraz umozliwia jednostce rozwdj indywidualny.

»Kiedy dzieci graja - nie kradna”. Projekty rownych szans
.Kiedy dzieci graja — nie kradng" — miat powiedzie¢ José Antonio Abreu,
twdrca programu El Sistema w Wenezueli. Jest to jeden z najbardziej
znanych programéw o charakterze spotecznym, w ktédrym wykorzysta-
no aktywnos$¢é muzyczna. Jego celem od 1975 r. jest tworzenie orkiestr
mtodziezowych na terenie Wenezueli, w obszarach zagrozonych ubé-
stwem. Sprzyja to zatrzymaniu reprodukcji biedy dzieki rozbudzaniu
w dzieciach wiary we wtasne sity oraz stymulowaniu rozwoju intelek-
tualnego najmtodszych pokolen. ,Graj i walcz" — przewodnie hasto pro-
gramu —miato pokazaé, ze zawsze istnieje szansa na pozytywna zmiane.
Wymaga to jednak ciezkiej pracy i samodoskonalenia. Programem tym
jest dzis objetych 300 tysiecy dzieci, a jego spektakularny sukces wy-
raza sie rowniez w karierach muzycznych oraz awansie spotecznym
i zawodowym jego wielu uczestnikdéw. ,Gdyby nie orkiestra mtodziezo-
wa, nie miatbym szans zostaé tym, kim jestem” — powiedziat Edicson
Ruiz, jeden z najbardziej znanych kontrabasistéw na swiecie, ktory jako
najmtodszy w historii i pierwszy latynoamerykariski muzyk dotaczyt do
Filharmonii Berlinskiej (Fabjanowska-Micyk 2011). W wywiadzie dla ma-
gazynu ,Zwierciadto” podkreslit takze, ze kazdy kraj musi wypracowad
charakterystyczny dla siebie sposdéb na popularyzacje muzyki, sposéb
potaczony z walka z nieréwnosciami wtasnie, uwzgledniajacy rodzime
tradycje i specyfike.

Na gruncie polskim powstato wiele programdéw skierowanych do
dzieci i mtodziezy, ktére w znaczacym zakresie uzupetniaja edukacje
muzyczna, ukazujac nowe formy i metody pracy poza szkota. Pierwszy
z nich, nawigzujacy do gteboko zakorzenionej w Polsce tradycji choéral-
nej, to ,Spiewajaca Polska”, czyli Ogélnopolski Program Rozwoju Ché-
réw Szkolnych. Jego pomystodawca byt Andrzej Kosendiak, ktérego
stowa przywotuje Anna Waluga (2012, s. 252):,,Dzieci majg $piewac po-
zalekcyjnie, cho¢ powinny to by¢ zajecia zapisane w programie. Ale nasz
system edukacyjny zepchnat kulture na dalszy plan” (tamze). Zajecia dla
dzieci — cztery godziny spotkan tygodniowo — odbywaja sie w kilkuset
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(ok. dwustu) chérach szkolnych, do ktérych nalezy kilka tysiecy uczniéw.
Obecnie program jest realizowany przy Narodowym Forum Muzyki4
we Wroctawiu, a finansowany przez Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa
Narodowego, ktére objeto projekt opieka merytoryczng. Narodowe
Forum Muzyki organizuje konkursy, warsztaty, koncerty. Dwunastolet-
nia historia i staty rozwdj programu potwierdzaja powodzenie projek-
tu, ktdry realizuje niezwykle wazne zadania zwigzane z popularyzacja
Spiewu jako podstawowg forma muzykowania. Anna Waluga podkresla
role Spiewu, wskazujac jego emocjonalny przekaz, formowanie pro-
cesu rozumienia muzyki czy wreszcie poznawanie zwigzkdw muzyki
i mowy, piekna literatury, srodkdw artystycznego wyrazu (tamze, s. 249).
Dziatalnos¢ chéralna jest ponadto wyrazem wspdlnotowosci, utatwia
nawiazywanie relacji réwiesniczych, pozwala na rozpoznawanie wta-
snych emocji podczas Spiewu, rozwija poczucie estetykii gust muzyczny.

Kolejny polski projekt skierowany do najmtodszych wykorzystywat

potaczenie dwdch form aktywnosci — spiewu i tarica. ,Maty Kolberg”
to przedsiewziecie, ktdre powstato w Akademii Kolbergas w ramach ob-
choddéw Roku Oskara Kolberga w 2014 r., by ksztatci¢ postawe uwazno-
scina korzenie kulturowe i tradycje, uwrazliwiaé na przekazy starszego
pokolenia. Dziatania projektowe obejmowaty:

- warsztaty skierowane do dzieci;

- warsztaty muzyki tradycyjnej, taricéw ludowych i zabaw podwér-
kowych dla nauczycieli;

- publikacje ksigzek i nagran DVD — pomocy metodycznych dla
nauczycieli: Gdzie sie podziat Kusy Janek?¢ (wyliczanki, wotanki,
zabawy polne, salonowe, zrecznosciowe), Maty Kolberg — Nie-
zbednik (folklor wielkopolski dla dzieci);

- publikacje materiatéw online: scenariusze tworzone przez
nauczycieli w czasie projektu, materiaty wideo do samodziel-
nej nauki.

Tak szeroka oferte realizacyjng skierowano przede wszystkim do
nauczycieli muzyki, wychowania przedszkolnego i nauczania poczat-

Zob. www.nfmwroclaw.pl.
Zob. www.akademiakolberga.pl.

Autorami sa Kaja i Janusz Prusinowscy.
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kowego w celu podniesienia poziomu ich wiedzy na temat polskich
tancow regionalnych i zabaw podwdérkowych. Podczas zajed tworzyli
oni wtasne scenariusze zajeé, ktére obecnie stanowig pomoc dydak-
tyczng umieszczong na platformie akademiakolberga.pl. Inne powsta-
te wéwczas publikacje, nagrania i materiaty metodyczne dostepne sa
takze na stronie projektu. Taka forma praktycznej edukaciji, skierowa-
nej zaréwno do dzieci, jak i do nauczycieli, stanowi wtasciwy kierunek
dziatan i daje szanse, by nastepne pokolenia otworzyty sie na muzyke
tradycyjna. Warto przy okazji nadmienié, ze badania dotyczace cze-
stotliwosci stuchania muzyki ludowej (wyniki badania omnibusowego
na temat czestosci stuchania muzyki powaznej i ludowej), przeprowa-
dzone przez Centrum Badania Opinii Spotecznej w 2016 r., wskazuja,
ze 58,2% ankietowanych nie stuchato muzyki ludowej na zywo ani
razu (np. w trakcie koncertu, festiwalu, podczas obrzeddw czy Swiat),
a 31,2% respondentdéw nigdy nie miato z nig kontaktu, nawet za po-
srednictwem medidw.

Dziatania projektowe, ktére koncentruja sie na rozwijaniu kompe-
tencji ruchowych (tanecznych) u oséb z wszystkich grup wiekowych
— od dzieci do senioréw — rozpoczat w 2012 r. warszawski Instytut Mu-
zyki i TaiAca (IMiT)7. Ogtaszane corocznie przez te instytucje konkursy
pozwalajg mniejszym podmiotom na realizacje warsztatéw i kursow ze
srodkéw IMIT w ramach programu ,Mysl w ruchu”. Nawigzanie w ten
sposdb wspoétpracy z réznymi podmiotami zewnetrznymi pozwala na
dotarcie do szerokiego grona odbiorcéw w réznych miejscach Polski.
W kwestii tworzenia réwnych szans projekt ten jest ukierunkowany na
niwelowanie réznic jakosciowych, barier demograficznych i spotecz-
nych, co wiecej, pozwala na podejmowanie inicjatyw przez organizacje
o charakterze lokalnym. Jak czytamy na stronie internetowej IMiT:

.Program «Mysl w ruchu» jest programem wtasnym Instytutu Mu-
zykii Tanca, w ramach ktdrego wspierane sa projekty edukacyjne
w dziedzinie tanca adresowane do uczniéw szkét podstawowych
lub ponadpodstawowych oraz wychowankdéw osrodkdw szkolno-
-wychowawczych, trwajace minimum trzy miesiace. Adresatami
moga byc¢ dzieci i mtodziez w wieku szkolnym bez niepetno-

Zob. www.imit.org.pl
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sprawnosci i z niepetnosprawnosciami oraz grupy integracyjne.
Istnieje mozliwos¢ tworzenia takze grup mieszanych z osobami
dorostymi (np. rodzice, seniorzy)”.

WSsrdéd najwazniejszych celéw projektdw w ramach programu
Mysl w ruchu” mozna wyréznié¢ edukacje taneczng dzieci i mtodzie-
zy, realizacje projektdw miedzypokoleniowych, wspieranie wspétpracy
instytucji kultury, organizacji pozarzagdowych, szkét i osSrodkdéw szkol-
no-wychowawczych, a takze budowanie publicznosci spektakli tarica.

Opisane dziatania pokazuja, ze w dziedzinie szeroko rozumianej
edukacji muzycznej nie brakuje pomystéw i inicjatywy. Wspomniane
projekty realizuja cele nie tylko edukacyjne, ale takze w pewnym za-
kresie terapeutyczne, taczac pokolenia, uczac dialogu, tolerancji dla
odmiennosci, wykorzystujac spiew czy ruch jako droge rozwoju osobi-
stego i emocjonalnego. Coraz szersze, holistyczne myslenie o eduka-
cji artystycznej wymaga od animatordw i nauczycieli zaréwno wiedzy
merytorycznej, jak i zdolnosci interdyscyplinarnego taczenia réznych
tresci, w tym umiejetnosci z zakresu animaciji kultury. Tylko w ten spo-
s6b mozemy osiggnad nadrzedny cel edukacji i obcowania ze sztuka,
jakim jest osobisty rozwdj cztowieka, a takze zrozumienie, jak istotng
wartoscig w zyciu jest muzyka. Jak powiedziat sir Simon Rattle, dyry-
gent Filharmonii Berlinskiej: ,Muzyka jest dla wszystkich, nie tylko dla
biznesmendw w srednim wieku i ich zon. Filharmonia nie jest nieosia-
galna diwa, to miejsce, gdzie tworzy sie muzyke wyrazajaca niezwykte
emocje, ktéra powinna by¢ dostepna dla wszystkich. To przekonanie
jest moja jedyna religia”.

W tej wypowiedzi sir Simon Rattle ukazat muzyczny Swiat, ktory
wcigz cechuje sie nierdwnoscig w dostepie do sztuki. Elitarnos¢ kon-
taktu z muzyka nadal jest nierozwigzanym problemem. Edukacja w tym
zakresie moze petnic funkcje wyréwnawcza przede wszystkim w kwe-
stii budowania wiedzy i emocjonalnych potrzeb przysztych odbiorcéw
sztuki. Jesli muzyka ma stac sig istotng wartoscig w zyciu dorostego
cztowieka, musi by¢ wazna juz w okresie dziecinstwa i dorastania. Dzia-
tania edukacyjne w tym obszarze — oprécz dostarczania wiedzy — po-
winny takze ksztattowac wrazliwosé na pigkno.



Inicjatywa dziecka, zbudowana na fundamentach samodzielnosci
i naturalnej ciekawosci Swiata, jest rownie wartosciowym motorem
dalszego rozwoju, jak opanowanie umiejetnosci czytania i pisania.
Jesli za nadrzedny cel edukaciji uznajemy kreatywny rozwdj cztowieka
oraz jego aktywne uczestnictwo w relacjach poznawczych czy spo-
tecznych, niezbedne jest zwiekszenie Swiadomosci edukatoréw w ob-
szarze znaczenia postawy partycypacyjnej dziecka w procesie uczenia
sie. Przedszkola i szkoty powinny stanowi¢ przestrzen do autentycz-
nego, a nie tylko pozorowanego rozwijania autonomii i decyzyjnosci
dzieci. Odejscie od autorytarnego nauczania, utartych schematow
dziatania i odtwdrczego relacjonowania wiedzy jest koniecznoscia,
o ile zalezy nam na Swiadomej i twdrczej postawie dzieci wobec
wyzwan, jakie czekajg na nie obecnie i w przysztosci.

— Stowa kluczowe:
inicjatywa

partycypacja

edukacja do kreatywnosci
réwny start w zycie



Is there a space in kindergartens

and schools for an initiative
of a child? Value of child’s
participation in learning process.

Initiative of a child, built upon a fundamental skills basis, like
independence and natural curiosity of the world is as valuable element
of further development as reading and writing ability. If we recognize
a creative development of a human as the overriding goal of education,
it's essential to increase educators’ awareness in a field of active
participation of a child in learning process. Kindergartens and then schools
should pose an authentic, not only simulated space for development in
children’s autonomy and decision-making. Departure from authoritarian
style of teaching, from beaten schemes and reproductive reports
of knowledge is a necessity, if only we care for aware and creative
approach of children facing the challenges of nowadays and of
the future.

— Keywords:
initiative

participation

education for creativity
equal start for life



250 Anna Krzyzanowska

Wprowadzenie

Udajac sie w podréz, szczegdlnie w nieznane nam miejsca, siegamy
po wspierajagce wyznaczniki wtasciwej drogi — kierujemy sie drogowska-
zami, mapa czy, idac z duchem czasu — nawigacjg GPS, uzupetniajgc
ja wtasnymi zasobami w postaci orientacji przestrzennej i intuicji.
Nauczanie i wychowanie, na kazdym etapie edukacyjnym, to réwniez
droga w nieznane. Mimo przygotowania pedagogicznego i doswiadcze-
nia wynikajacego ze stazu pracy, rozpoczynajac nowy rok z grupa dzieci
lub mtodziezy, nie wiemy jeszcze, z czym przyjdzie nam sie zmierzyc.
Kompetencje osobowosciowe i intuicja sg niezbednikiem nauczyciela,
pozwalajgcym mu poruszad sie wsrod drogowskazow ustaw, rozpo-
rzadzen, podstaw programowych, programdw i innych wytycznych,
wyznaczajacych kierunki dziatan i ich szczegétowe cele.

Dla ucznidw stajacych po raz pierwszy w progu szkoty cel tego wy-
zwania czesto jest niejasny, a to, co za progiem, tagcznie z towarzyszami
podrdézy — nieznane. Jedyne, co uczen posiada, to wtasny bagaz do-
swiadczen i nowy ,tornister” wyposazony ,w to, co potrzebne”. A my
(rodzice i nauczyciele wychowania przedszkolnego) wyposazamy ten
tornister solidnie — w kompetencje z obszaru wiedzy, umiejetnoscii po-
staw adekwatnych do wieku. Dajemy dzieciom takze zestaw przyboréw
dodatkowych, podtrzymujacych ich ciekawosé swiata i che¢ poznawa-
nia — poczucie sprawstwa, zaufanie, motywacje, postawe badawcza,
cheé podejmowania inicjatywy. Chcemy, by odwaznie stawiaty swoje
kroki w szkole i liczymy na powodzenie w tym wieloletnim procesie.
Czasem zastanawiam sie, czy ten zestaw, nad ktérym staramy sie pra-
cowad w toku edukaciji przedszkolnej, prowadzi dzieci we wtasciwym
kierunku? Czy dodaje im skrzydet? A moze staje sie zbyt duzym ob-
cigzeniem i wcale nie utatwia im tej szkolnej podrézy?

Badajac losy przedszkolnych absolwentdw, rozmawiajac z rodzi-
cami, uczniami, a czasem z ich nowymi nauczycielami, spotykamy sie
z sytuacjami, ktore nie pozwalajg udzieli¢ jednoznacznych odpowie-
dzi na te pytania. Sg one niekiedy afirmacjag naszej skutecznosci lub,
przeciwnie — podaja w watpliwos¢ trafnosé obranego pedagogicznego
podejscia. Mowa o inicjatywie, jakg ma dziecko u progu edukacji szkol-
nej, wynikajacej z wypracowanego poczucia wtasnej wartosci, poziomu
dociekliwosci, ekspresjii otwartosci. Jaka perspektywa czeka na dzieci
pomystowe w rzeczywistosci szkolnej? Pomaga im w podejmowaniu
codziennych wyzwan czy je utrudnia? A w koricu — jak wiele w nas sa-
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mych (rodzicach i nauczycielach) jest inicjatywy i checi poszukiwania,
aile konformizmu i stagnacji?

Analiza tego zagadnienia, w potaczeniu ze studium przypadku,
jest przedmiotem tego rozdziatu. Wierze, ze moze staé sie on przed-
miotem refleksji edukatoréw, zaréwno na etapie wychowania przed-
szkolnego, edukacji wczesnoszkolnej i przedmiotowej. A refleksja jest
potrzebna, poniewaz nie mozemy sobie przeciez pozwolié¢ na utrate
wyjatkowego potencjatu, ktéry drzemie w kazdym z nas, nawet w tym
matym kilkuletnim cztowieku...

O znaczeniu inicjatywy i uczestnictwa
w procesie poznawania swiata

.Jesliumiecie diagnozowac rados¢ dziecka i jej natezenie, musicie
dostrzec, ze najwyzszg jest radosé pokonanej trudnosci, osig-
gnietego celu, odkrytej tajemnicy. Rados¢ triumfu i szczescie
samodzielnosci, opanowania, wtadania”.

Janusz Korczak, Jak kochaé dziecko

W raporcie Learning: the Treasure Within (Delors 1996), opracowa-
nym na potrzeby UNESCO przez Miedzynarodowa Komisje do spraw
Edukac;ji dla XXI wieku, mys| wiodaca dla wszystkich narodéw swiata
ujeto w stowach: ,Jedyna droga zmiany swiata jest ta, ktora sie do-
konuje z woli i wewnetrznej sity cztowieka, jego oczekiwan i dazen”
(cyt. za: Bartoszak 2018, s. 296). Stad nadrzedny cel edukacji widziany
jest w odkrywaniu i eksponowaniu mozliwosci cztowieka oraz w jego
kreatywnym rozwoju. Cel ten jest mozliwy do osiggnigcia, o ile dziatania
edukacyjne bedg opierac sie na czterech filarach skonstruowanych
wokot wzajemnie uzupetniajgcych sie motywacji do uczenia sie: uczyé
sie, aby by¢, aby wiedzied, aby dziatad i zy¢ wspdlnie (por. Delors 1998,
s. 85-98; Urban-Sigtowy 2012, s. 87). Zagadnienia wchodzace w zakres
filaru Uczyc¢ sie, aby by¢ podkreslajg aspekt indywidualny w procesie
uczenia sie, umozliwiajacy jednostce petny rozwdj osobowosci, stop-
niowe zwiekszanie autonomii, umiejetnosci dokonywania samooceny
oraz wzrost poczucia odpowiedzialnosci. Filar Uczyc¢ sig, aby wiedziec,

Wersja polska raportu ukazata sie w 1998 r. jako Edukacja: Jest w niej ukryty skarb
(Delors 1998).
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odnoszacy sie do aspektu poznawczego i zdobywania narzedzi rozu-
mienia, postuluje zachowanie réwnowagi miedzy nabywaniem wiedzy
ogdlnejiwiedzy fakultatywnej, a takze umiejetnos¢ samodzielnego jej

zdobywania, co prowadzi do ksztattowania potrzeby uczenia sie przez
cate zycie. Filar Uczyc sie, aby dziata¢ podtrzymuje praktyczny aspekt
edukacji, w ktédrym uczymy sie nie tylko po to, by zdoby¢ kwalifikacje,
lecz w celu zdobycia kompetencji pozwalajacych na realne dziatanie

w najblizszym i dalszym srodowisku, we wspétpracy z innymi. W ramach

filaru Uczyd sie, aby zy¢ wspdlnie realizuje si¢ aspekt spoteczny edukacji,
w toku ktérej zdobywamy doswiadczenia umozliwiajace dostrzeganie

wspodtzaleznosci, wzajemne zrozumienie i dgzenie do pokoju, realizo-
wane poprzez uczestnictwo i wspdtprace na wszelkich ptaszczyznach

dziatalnosci ludzkie;j.

Jak mozna zauwazy¢, twdrcy raportu mocno akcentujg koniecznosé
aktywnego dziatania jednostki, zmierzajacego do petnego przygotowa-
nia jej do zycia w otaczajgcym jg Swiecie. Podobne dazenia wynikajace

«Z potrzeby rzetelnego i perspektywicznego przygotowania mtodziezy
do twodrczego funkcjonowania w przysztosci” przywotuje Magdalena
Bartoszak (2018, s. 297), nawiazujac do Globalnego Programu Dziatan
(Global Action Programme) prezentujacego wizje edukacji do 2030 r.
Sformutowana w programie koncepcja wyznacza warunki, w ktérych
powinna odbywac sie edukacja. Powinna by¢ to zatem edukacja bez-
ptatna oraz réwna i wtgczajaca. Ponadto, edukacja przez cate zycie
oraz edukacja dobrej jakosci. W programie dostrzega sie réwniez wage
aktywnego uczestnictwa w procesie ksztatcenia i wychowania (wyod-
rebniajac jego elementy, takie jak przyswajanie wiedzy podstawowe;j,
rozwijanie twdrczego myslenia oraz uczenie sie rozwigzywania proble-
mow czy rozwijanie postawy badawczej) oraz znaczenie kompetencji
spoteczno-emocjonalno-kulturowych dla poszanowania praw czto-
wieka (por. Bartoszak 2018, s. 296).

Okreslenie przestrzeni dla aktywnego uczestnictwa, tj. inicjatywy
i partycypacji w edukacji, wymaga pochylenia sie nad ich znaczeniem.
Pod pojeciem inicjatywy (tac. initiatum, od czasownika initio — zaczy-
nam) w internetowym Stowniku jezyka polskiego SIP.PL2 podaje sie
kilka wzajemnie uzupetniajacych sie znaczen, takich jak: impuls do dzia-

Zob. sjp.pl/inicjatywa.
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tania, samodzielnos¢ i aktywnosé w dziataniu oraz realizacja projektu
lub pomystu. Internetowy Stownik jezyka polskiego PWN3 uzupetnia
je o zdolnos¢ do samodzielnych pomystéw, podkreslajac aspekt zdolno-
scijednostki do podejmowania inicjatywy, tozsamy z cecha zaradnosci
stanowigcej jej synonim. Wikipedia“ z kolei, pod pojeciem inicjatywy
w stosunku do jednostki rozumie zaangazowanie, celowe dziatanie. Ter-
min ,partycypacja” (tac. participatio) oznacza branie w czyms udziatu,
uczestnictwos. Szerokg definicje inicjatywy, usadawiajacga to pojecie
na gruncie edukacyjnym, podaje Joanna Matejczuk, uznajac, ze opisu-
je .doswiadczenia kreowania sytuacji, inicjowania dziatan, zmieniania
rzeczywistosci zarowno w doswiadczeniach w swiecie realnym, jak
i w Swiecie wyobrazen i fantazji. Istotg przejawianej inicjatywy jest zdol-
nos¢ do stawiania sobie celdw i wytrwatego ich realizowania” (Matej-
czuk 2014, s. 8).

Miejsce inicjatywy w procesie rozwoju dziecka wyznacza Erik
Erikson, twdrca teorii rozwoju psychospotecznego. Wedtug jego kon-
cepcji dziecko musi przejs¢ przez rézne doswiadczenia wzajemnie
wptywajgce na siebie, wywotujace swoiste kryzysy rozwojowe, gene-
rujgce sposob funkcjonowania w kolejnych fazach rozwoju. Erikson,
pozostajgc w nurcie psychoanalizy, wskazuje inicjatywe jednostki
jako jeden z przymiotdéw (tzw. pozytywnych biegundéw) niezbednych
do zbudowania stanowczosci dziecka, ktérg powinno ono osiggnadé
na przetomie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnejé (Kaliszewska
2015-2016, s. 60-69). Wedtug Eriksona fundamentem gotowosci do
podejmowania inicjatywy jest doswiadczenie autonomii i wolnej woli
ksztattujace sie w sprzyjajgcym klimacie bezpieczerstwa. Konfrontacja
witasnej woli z potrzebami i oczekiwaniami innych ludzi stawia dziecko
przed koniecznoscig poszukiwania kompromisu miedzy dazeniem do
realizacji swojej inicjatywy a jej pohamowaniem. Ponadto wymusza ko-
niecznosc biezgcego dostosowania swojej reakcji i dziatarh do napotka-
nej sytuacji. Te dwie przeciwstawne tendencje — dgzenie i pohamowanie
inicjatywy, o ile s3 odpowiednio zbalansowane, wywotujg odwage do

Zob. sjp.pwn.pl/szukaj/inicjatywa.html.
Zob. pl.mwikipedia.org/wiki/inicjatywa.
Zob. sjp.pwn.pl/szukaj/partycypacja.ntml.

Por. plwikipedia.org/wiki/Teoria_rozwoju_psychospotecznego.
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osiggania wyznaczonych celéw bez poczucia winy wobec innych oséb.
Buduja w dziecku wspominana juz cnote zdecydowania/stanowczosci,
dzieki ktorej jest ono gotowe do samodzielnego wyznaczania sobie
celéw i dziatan, rozwigzywania probleméw w sposéb twérczy i odwazny
(Matejczuk 2014, s. 8).

Maja Brzozowska (2017), podejmujac dyskusje na temat prawa
dziecka do partycypacji, wskazuje Konwencje o prawach dziecka jako
podstawowy dokument traktujgcy zagadnienie inicjatywy dziecka i jego
aktywnego uczestnictwa w kategorii prawa dziecka i zobowiazania po
stronie dorostych. Konwencja, ktérg mozna by potraktowac jako rodzaj
umowy o wzajemnym traktowaniu miedzy dorostymi a dzie¢mi, opiera
sie w ocenie Brzozowskiej na trzech wzajemnie wzmacniajacych sie
i warunkujacych filarach: prowizji, protekcji i wspominanej partycypacji.
O ile prowizja (rozumiana jako zaspokajanie potrzeb dziecka i zapew-
nianie dostepu do zasobdéw niezbednych do wszechstronnego rozwoju)
oraz protekcja (opieka i ochrona przed naduzyciami) sg traktowane
przez wigkszosé dorostych jako oczywiste i potrzebne reguty, tak prawo
dziecka do partycypacji bywa traktowane z przymruzeniem oka. Po-
wazne potraktowanie tego zagadnienia wymaga, jak pisze Brzozowska,

.przyjecia nieco innego zatozenia co do tego, kim jest dziecko w sieci
spotecznych relacji” (tamze, s. 46). Co wiecej, ,mozna traktowad je jako
papierek lakmusowy naszej faktycznej otwartosci na dziecko i naszego
faktycznego don szacunku” (tamze).

Punktem wyjscia dla rozumienia istoty partycypacji dzieciecej jest
artykut 12. Konwencji o prawach dziecka, stanowiacy, ze ,Panstwa-
-Strony zapewniajg dziecku, ktdre jest zdolne do ksztattowania swoich
wiasnych pogladdéw, prawo do swobodnego wyrazania wtasnych po-
gladéw we wszystkich sprawach dotyczacych dziecka, przyjmujac te
poglady z nalezyta uwaga, stosownie do wieku oraz dojrzatosci dziecka".
Idac tym tokiem rozumowania, Brzozowska dostrzega sens partycy-
pacji dziecka wyrazajacej sie poprzez dawanie mu prawa do ,bycia wy-
stuchanym, poszanowanym, umozliwianiu mu podejmowania dziatan
w i wobec rzeczywistosci spotecznej” (Brzozowska 2017, s. 47). Jej pro-
pozycja uzupetnia definicje partycypacji dzieciecej autorstwa Rogera
Harta, ktérg nazywa on ,wspdtudziatem w procesach podejmowania
decyzji majagcych wptyw zaréwno na zycie danej jednostki, jak i funk-
cjonowanie jej w spotecznosci” (Hart 1992).
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Maja Brzozowska zwraca uwage na kilka istotnych dylematéw, przed
ktérymi stajemy, chcac podjac sie rzetelnego, ale i realnego respekto-
wania prawa dziecka do partycypacji. Zauwaza, ze prawo do wyrazania
przez dziecko wtasnego zdania nie jest absolutne, a uwarunkowane
kryteriami, o ktdérych paradoksalnie decydujg otaczajacy je dorosli.
Istnieje bowiem nieusuwalna asymetria relacji miedzy dzie¢mi a do-
rostymi, a to przeciez ich ocenie podlega wspomniana w konwencji
dziecieca zdolnosé do ksztattowania wtasnych pogladdéw oraz stopien
uzaleznienia uwagi dorostych wzgledem wieku i dojrzatosci dziecka.
Mozna postawié tutaj wiele istotnych pytan o to, czym sa dzieciece
poglady, o zakres obszaru dzieciecych spraw (jesli myslimy o wptywie
na wszystkie, ktdre ich dotycza), a nawet o znaczenie nalezytej uwagi,
kierujacej nas w strone strategii komunikacji z dzie¢mi. Watpliwosci te
nasuwaja trafny wniosek, ze partycypacja ma charakter stopniowalny.
Ponadto to rola dorostych w tym procesie jest kluczowym aspektem
analizy i oceny mozliwego wptywu dziecka na rzeczywistosc¢. Co wie-
cej, nie istnieje tez jednoznaczna dziecieca perspektywa postrzegania
rzeczywistosci oraz jednolicie rozumiane dobro dziecka, gdyz jak pisze
Brzozowska, ,zawsze sg one filtrowane przez konteksty spoteczne,
kulturowe czy polityczne, w jakich dzieci funkcjonuja i w jakich sg de-
finiowane jako spoteczni aktorzy” (Brzozowska 2017, s. 48). Spoteczne
rozumienie osoby dziecka i jego miejsca w spotecznosci jest przeciez
niejednorodne, a wrecz petne nieréwnosci — z uwagi na rédzny poziom
rozumowania dziecka warunkowany jego wiekiem, predyspozycjami
poznawczo-intelektualnymi, wystepujacymi trudnosciami czy dys-
funkcjami wynikajacymi z niepetnosprawnosci lub sytuacji Srodowiska,
z ktorego sie wywodzi.

Debatujac nad osobg dziecka i rodzica, ucznia i nauczyciela, wkra-
czajac w obszar wzajemnych zaleznosci, warto zadbac o jeden z najcen-
niejszych aspektéw réwnosci niezbednych dla rozwoju jednostki, tzn.
o szacunek w relacjach miedzyludzkich — w relacji dziecko — dziecko, ale
takze dziecko — dorosty. Poszanowanie dzieciecego cztowieczernstwa,
w mysl apelu Korczaka ,Nie ma dzieci— s ludzie”, nadal wydaje sie dla
wspotczesnych dorostych nie lada wyzwaniem.

Oczywiste jest, ze nikt powaznie traktujacy partycypacje dziecka
w zyciu spotecznym (rodzinnym, szkolnym) nie wymaga od dorostych
postepowania zgodnego zawsze z jego gtosem czy zachcianka, bez
wzgledu na konsekwencje dla samego dziecka i innych oséb w jego
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otoczeniu. Nie jest w spotecznym i wychowawczym interesie zadnej ze
stron takie przyznawanie dziecku prawa do gtosu, ktére burzy szacu-
nek do oséb dorostych i prowadzi do pajdokracji. Niemniej jednak gtos
opiniotwdrczy dziecka powinien by¢ brany pod rozwage przez jego naj-
blizszych jako ,jeden z mozliwych scenariuszy dziatania, rozszerzajacy
nasze rozumienie danej kwestii” (Brzozowska 2017, s. 49). Idac nawet
dalej, prawo dziecka do partycypacji wykracza poza okolicznosé wystu-
chania jego gtosu — ,sugeruje, ze z tym gtosem trzeba pdzniej cos zrobic,
odniesc¢ sie do niego w jakis sposéb —wyznaczajgc tym samym brzego-
we warunki dziecigcej partycypacji” (tamze). Autorka zwraca uwage, ze
«dzieki mozliwosciom bycia wystuchanym i wzietym pod uwage dziecko
ma szanse¢ budowadé pozytywny obraz samego siebie jako jednostki,
ktéra ma cos do powiedzenia o wtasnym zyciu, ktéra w ten czy inny
sposéb ma nad nim kontrole, ktéra jakos potrafi sobie z nim poradzic”
(tamze, s. 55). Doswiadczenie to pozwala dziecku podejmowad nowe
wyzwania lub samemu je inicjowaé. Udzielanie dziecku przestrzeni na
sprawstwo w sytuaciji ,tu i teraz” lub lokowanie go w blizej nieokreslo-
nej przysztosci, kiedy wystarczajaco ,dojrzeje”, zalezy bezposrednio
od naszych wyobrazen wptywu dziecka na wtasne funkcjonowanie
i uczestnictwo w zyciu spotecznym. Poszukiwanie balansu miedzy po-
trzeba niesienia opieki i troski nad niesamodzielna jeszcze jednostka,
a jej naturalnym dazeniem do samodzielnosci i sprawstwa, warunkuje
realne spektrum dziatan partycypacyjnych dostepnych dziecku.

Bardzo ciekawy jest poglad Ruth Lister na wspomniang relacje mie-
dzy prawem dziecka do opieki i ochrony z jednej strony, a prawem do
sprawstwa z drugiej. Lister nie postrzega tej relacji w ujeciu alternatywy
roztacznej. Zauwaza wrecz, ze sprawstwo jest mozliwe, o ile zostana za-
bezpieczone prawa dzieci do ochrony, natomiast odmawianie im prawa
do partycypacji (wyrazania swojego gtosu i bycia wystuchanym) moze
potencjalnie sprawié, ze beda bardziej podatne na naduzycia, wykorzy-
stywanie i dalszg marginalizacje spoteczng (Lister 2007 za: Brzozowska,
s. 54). Ten bezposredni zwigzek miedzy partycypacja dziecka a profi-
laktyka naduzyc i przemocy wobec niego jednoznacznie przemawia
za koniecznoscig wdrazania partycypacji do koncepcji wychowawcze;j
przedszkola i szkoty.

W literaturze poruszajacej zagadnienie dzieciecej inicjatywy, poza
kwestig poczucia sprawstwa, wyraznie podkresla sie znaczenie zaufa-
nia oraz tzw. etyki troski. Zaufanie dziecka wobec dorostego jest nie-
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zbedne, aby dziecko otworzyto sie na mozliwosé dzielenia si¢ swoimi
doswiadczeniami, pomystami i opiniami, bez obawy przed negacja ze
strony dorostego. O ile dziecko odczuwa bezpieczna przestrzen za-
gwarantowang do tego typu interakcji i ma poczucie, ze zostanie wy-
stuchane, dostrzega sens podejmowania takich dziatan. Nie bez zna-
czenia pozostaje kwestia zaufania dorostego w kompetencje dziecka
i szacunek do niego jako petnowartosciowego, cho¢ matego cztowieka.
Rezygnacja z autorytarnego podejscia (wyrazonego w postawie: wiem
lepiej, co jest dobre dla dziecka, wiec pytanie go o zdanie jest zbedne)
na rzecz wspotzaleznosci jest ,wysitkiem, ktéry musi zosta¢ podjety
przez dorostego, zeby dziecieca partycypacja byta mozliwie najbardziej
wartosciowa, sensowna i autentyczna” (Brzozowska, s. 59). | bynaj-
mniej nie ma ona polegac na dystrybucji pewnych obszaréw witadzy, jaka
posiada dorosty nad dzieckiem, ale na dostrzeganiu wspoétzaleznosci
miedzy sobg — budowaniu twdrczego dialogu kreujagcego przestrzen do
wzajemnej inspiracji. W ocenie Agnieszki Janik zaangazowanie dziecka
i dorostego w proces partycypacyjny rozwija miedzy nimi pozytywne
relacje i wspdttworzy w spotecznosci pozytywny obraz zaangazowa-
nego dziecka, tamiacy stereotyp dziecka jako biernego odbiorcy. Nie-
oczekiwanie dla dorostego ten rodzaj wspdtpracy moze ujawnic nie-
dostrzegalne dotychczas perspektywy dziatania i interakcji, obopdine
korzysci podnoszgce motywacje i cheé podejmowania niecodziennych
rozwiazan po obu stronach (Janik 2017, s. 4-5).

W praktykowaniu przez dzieci sprawczych postaw funkcje wspie-
rajaca i ochronna petni przytaczana przez Brzozowska etyka troski.
Akcentuje ona znaczenie dialogu i wspdtangazowania w dzieciecej
partycypaciji, a ponadto zobowigzuje osoby doroste do catosciowego
dbania o dziecko, w tym o jego podmiotowos¢. Troska w tym rozumie-
niu nie moze byc¢ jednak wyrazana przez nadopiekuriczosé¢ i nadmier-
ny protekcjonizm, gdyz momentalnie ogranicza przestrzen inicjatywy.
Zadaniem dorostego jest pomaganie dziecku w rozwijaniu jego partycy-
pacyjnych kompetencji stosownie do rosngcych z wiekiem mozliwosci.
Réwnoczesnie dorosty musi obdarzad dziecko zaufaniem, wspierajac
podejmowane przez nie inicjatywy i troszczac sie o bezpieczny kontekst
jego dziatania (Brzozowska 2017, s. 59-61).

Agnieszka Janik zwraca uwage na to, ze partycypacja powinna by¢
postrzegana jako systematyczny, ciggty i ztozony proces, a nie poje-
dyncze dziatanie. Proces ten uwzglednia fakt udzielenia dziecku gtosu,
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wystuchanie tego, co ma do powiedzenia, rozwazenie jego opinii i prébe
wprowadzenia zaproponowanych zmian, o ile nie naruszaja bezpieczen-
stwa wtasnego i innych. Jak zauwaza Janik, ,w taki sposéb uwzgledniane
sg realne potrzeby dzieci, a nie wyobrazenia i cele dorostych” (Janik
2017,s.12).

Partycypacja? Tak, ale jak?

Niezwykle cenny w budowaniu podejscia do aktywnego uczestnictwa
dziecka w srodowisku przedszkolnym i szkolnym, ale takze w zyciu
prywatnym, moze okazaé sie model partycypacji Laury Lundy. Model
ten prezentuje specyficzne warunki, jakie muszg wystgpi¢ w ramach
rozwigzan prawnych i systemowych oraz w relacjach dziecko — dorosty,
by dostrzec w partycypacji realng obecnos¢ i funkcjonalnosé. Elementy
modelu — Przestrzen (Space), Gtos (Voice), Odbidr (Audience) i Wptyw
(Influence) sa réwnowazne wzgledem siebie, a jednoczesnie wystepuja
w powyzszej chronologii (Lundy 2007 za: Polkowski, s. 4-6; The Lundy
model...).

Brzozowska w swoim opracowaniu Ryba, ktéra ma gtos. Prawo
dziecka do partycypacji (2017) sygnalizuje specyficzne formy, jakie
partycypacja moze przyjmowacé w réznorodnych kontekstach sytuacyj-
nych. Warto zastanowic sie nad jakoscig i konsekwencjami konkretnego
podejscia do dziatan partycypacyjnych dziecka, zwtaszcza jesli podej-
mujemy sie tworzenia atmosfery realnego uczestnictwa w przestrzeni
przedszkolnej i szkolnej.

Biorgc pod uwage dystrybucje wtadzy miedzy dorostymi i dzieémi
w procesie decyzyjnym, wyrdznia sie pozorowane witgczanie dziecka
(gdzie dziecko przyjmuje raczej role ,dekoracyjng”, a na podejmowa-
nie decyzji co do przebiegu aktywnosci nie ma zadnego wptywu) lub
wtaczanie autentyczne (w ktérym dziecko staje sie wspdtautorem
zmian). W literaturze przedmiotu wskazuje sie jednak na dwojaka po-
stac tego autentycznego zaangazowania dziecka — posta¢ konsultacji
(w ktdrej ograniczamy wptyw dziecka do wystuchania jego gtosu) oraz
aktywnej partycypacji (umozliwiajacej dziecku dziatanie i pozwala-
jacej mu doswiadczyd, ze zaangazowanie si¢ skutkowato wptywem
na ostateczny rezultat procesu). Wizualizacje stopni zaangazowania
jednostki z uwzglednieniem ich pozornego i realnego charakteru do-
skonale prezentuje drabina uczestnictwa modelu partycypacji Rogera
Harta. Przedstawia ona praktyki partycypacyjne, ktérych nalezy unikag,
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i te, do ktérych warto zmierzad (Janik, s. 9; Brzozowska-Brywczyriska
2013, s. 46-48). Nieco odmienna, pozbawiona aspektu hierarchicz-
nego koncepcja poziomodw partycypacji Phila Tresedera opisuje formy
wiaczania dzieci w proces podejmowania decyzji i stanowi przyktad
dobrych praktyk dla dorostych planujacych zwiekszenie aktywnego
uczestnictwa dzieci w procesach poznawczych (por. Janik, s. 7-8;
Brzozowska-Brywczyrska 2013, s. 48-50).

Bezsprzecznie, jak pisze Brzozowska, wazne jest poszukiwanie uza-
sadnien podejscia otwartego na partycypacje, refleksji nie tylko nad tym,
jak ja rozwijaé, ale takze po co to robi¢, sprowadzajgcej sie ponownie
do kwestii ,definiowania relacji miedzy dzieckiem a dorostym, miedzy
dzieciristwem a dorostoscia” (Brzozowska 2017, s. 53). Spogladamy na
celowos¢ partycypaciji z perspektywy dziecka, osoby dorostej czy spo-
tecznosci? Dazymy do przemiany statusu dziecka z ,pasywnych obiek-
téw troski na aktywnych aktoréw spotecznych” (tamze) czy stosujemy
ten zabieg jako metode dydaktycznego postepowania w nabywaniu
wiedzy i doswiadczen? A moze jedno i drugie?

Warto zaznaczyc, ze w kontekscie partycypacyjnym nie oczekuje
sie od nauczycieli swoistego ,sukcesu” w postaci wyréwnania poziomu
funkcjonowania wszystkich dzieci bedacych w ich strefie oddziatywan.
To zwyczajnie niewykonalne, gdyz mimo réwnosci dzieci wobec pra-
wa maja one zréznicowane zyciowo szanse — poznawcze, spoteczne
lub jeszcze bardziej ztozone przyczynowo. Wystepowanie tych, jak je
okresla Brzozowska, ,nieusuwalnych nieréwnosci” (Brzozowska 2017, s.
61) nie oznacza jednak, ze jestesmy zwolnieni z podejmowania wysitku
stworzenia dzieciom mozliwosci petnego wykorzystania ich potencjatu.
Przeciwnie — nalezy im aktywnie przeciwdziata¢ i wzbudzaé w dzieciach
potrzebe aktywnego funkcjonowania, dajgcego kazdemu z nich szanse
bycia uznanym za wartosciowego cztonka spotecznosci. Za Agnieszka
Wilczyniska — ,kazdemu uczniowi nauczyciel powinien stworzyc¢ szanse,
by poczut sie on wazny i potrzebny” (cyt. za: Michalkiewicz-Waloszek
2019, s. 14). Przewrotna, ale jakze trafna jest woéwczas zmiana perspek-
tywy oceny gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole. Bo to nie
gotowosc szkolng dziecka nalezatoby wéwczas definiowac i skrupu-
latnie waloryzowad. Priorytetem staje sie gotowosc¢ szkoty do przyjecia
dziecka, z jego bagazem umiejetnosci i postaw, zdolnosci i deficytéw.
Szkoty, w ktdrej ma ono szanse, by rozwinac¢ skrzydta, niesione wypra-
cowang potrzebg twdrczego dziatania i inicjatywy.
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O dwoéch Pszczélkach, ktore wyfrunely z ula,
— czyli o rownych szansach dzieci na start w szkole

.Szkota wiec niczego nie rozpoczyna i nie uruchamia, wtacza sie
natomiast w trwajacy od poczatku zycia dziecka proces rozwoju.
Albo umie wykorzystac¢ jego owoce, udoskonali¢ je i otworzyé
przed dzieckiem kolejne drzwi do swiata, stawiajac przed nim
nowe, trudne, ale atrakcyjne wyzwania, albo marnuje to wszyst-
ko — przede wszystkim entuzjazm, ciekawosé i ched uczenia sie”
(Brzezinska, Matejczuk 2013, s. 3).

Od siedemnastu lat pracuje jako nauczyciel wychowania przedszkolne-
go, podejmujac sie roli nauczyciela wychowawcy w grupie integracyjne;.
Niemal dekade, w mysl idei nauczania nastawionego na odkrywanie,
z duzym naciskiem na edukacje ,na zewnatrz" i prace metoda projektéw
(w ramach programu eTwinning i Erasmus+), prowadzimy z kolezanka
grupe ,Pszczdétek”, tworzac klimat wiecznie aktywnego ,przedszkolne-
go ula”. Inicjatywa dziecka i jego twdrcza postawa wobec otoczenia to
jedne z naszych priorytetéw, wyznaczajacych codzienne kierunki dzia-
tan. Przekonane o ich stusznosci wypuszczamy z ula kolejne Pszczotki
wkraczajagce w etap edukacji szkolnej i... stykamy sie z przeréznymi
sytuacjami, z jakimi przychodzi zmierzy¢ sie dzieciom.

Na potrzeby tego opracowania postanowitam przytoczy¢ studium
przypadku dwdéch chtopcéw. Wydaje sie ono potwierdzad przywoty-
wane przeze mnie zatozenia teoretyczno-funkcjonalne partycypacji
dzieciecej, a jednoczesnie stawia pod znakiem zapytania trafnosc kon-
cepcji dydaktyczno-wychowawczych przyjmowanych zazwyczaj przez
nauczycieli przedszkola i szkoty. Studium odnosi sie do zagadnienia
inicjatywy dziecka i jego startu w szkolnej rzeczywistosci, w relacji
dziecko — dorosty. Opisywane zjawiska zostaty zebrane podczas swo-
bodnych rozmdéw w bezposrednim kontakcie z dzieckiem, na podstawie
wywiadu z rodzicami, a w jednym przypadku takze w drodze wywiadu
z nauczycielem. Imiona dzieci zostaty zmienione.

— Karol
Karol, w mys| prawa oswiatowego obowiazujgcego w 2015 r., prze-
kroczyt mury szkoty jako szesciolatek, jeden z najmtodszych uczniéw
w klasie. W ocenie nauczycieli przedszkola przejawiat wysoki poziom
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gotowosci do podjecia obowigzkdw szkolnych, okreslany w formularzu
gotowosci szkolnej na poziomie 95%, przy czym sugestie dotyczace
dziatan wspierajacych potrzeby dziecka odnosity sie do usprawniania
grafomotorycznego. W przypadku chtopca mamy do czynienia z dziec-
kiem niezwykle twdérczym, pomystowym i dociekajgcym, stawiajgcym
przed dorostymi i samym sobg wiele pytan, bedacych efektem wcigz
zachowanej przez dziecko naturalnej ciekawosci swiata. Poczucie
sprawstwa, poziom inicjatywy i postawa wobec zadan dydaktycznych
pozwalaty przypuszczaé, ze start chtopca w szkole bedzie przebiegaé
bez zaktécen.

Tymczasem to wtasnie te cechy Karola postawity go w trudnej
sytuacji, a to z powodu czesto pojawiajacych sie pytan o charakte-
rze poznawczym (rozstrzygajacych interesujace go zagadnienia) lub
pytan informacyjnych (uszczegétawiajagcych polecenia nauczyciela
w zakresie kolorystyki, wielkosci czy miejsca elementu rysowanego na
kartce). Liczne sytuacje (takie jak przytoczona przez rodzica sytuacja,
w ktdrej chtopiec pyta, czy ma rysowacd tylko twarz, czy rowniez resz-
te ciata, tworzac rysunek samego siebie) postawity nauczyciela przed
dylematem, czy chtopiec jest tak ciekawski, czy pyta, poniewaz nie
radzi sobie z proponowanymi zadaniami. Innymi stowy, nauczycielka
miata watpliwosci, czy chtopiec jest ponadprzecigtnie inteligentny, czy
wprost przeciwnie. Dociekliwosé dziecka, btednie odczytana przez na-
uczycielke jako oznaka niepewnosci, na progu doswiadczen szkolnych
skutkowata propozycja organizacji zaje¢ w ramach pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej.

Ku zaskoczeniu rodzicéw, ale tez za ich zgoda, jeszcze we wrze-
sniu zaproponowano dziecku udziat w zajeciach wyréwnawczych,
zmierzajgcych do petniejszej diagnozy sytuacji i wsparcia postepow
dydaktycznych. Po jednym semestrze, zorientowawszy sie w sytuacji
i realnym Zrdédle zachowania chtopca, nauczycielka odstapita od propo-
zycji dalszego uczestnictwa Karola w zajeciach. Nie mozna byto mie¢
zastrzezen do jakosci pracy intelektualnej chtopca, jego stanu wiedzy
i umiejetnosci, co najmniej adekwatnych do wieku. Zadania dydaktycz-
ne nie sprawiaty dziecku wiekszych trudnosci takze w kolejnych latach
edukacji wczesnoszkolnej, chod jak sygnalizujg rodzice, nie do konca
dostrzegano i rozwijano wykazywang przez dziecko kreatywnosé.

Obecnie Karol uzyskat promocje do klasy piatej. Jest bardzo pozy-
tywnie odbierany w szkole, wyréznia sie nie tylko ocenami na swiadec-
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twie, ale przede wszystkim sumiennym podejsciem do nauki, otwartg
osobowoscia i wzorowym zachowaniem. Z wtasne;j inicjatywy, przy
wspierajacej postawie rodzicdéw, od kilku lat uczestniczy w lekcjach gry
na gitarze, lekcjach break dance oraz w zajeciach teatralnych w Miej-
skim Osrodku Kultury, z sukcesami biorgc udziat w licznych konkursach
i przegladach. Jak okreslaja to rodzice, chtopiec nadal lubi dopytac sie
0 pewne sprawy. Pozostaje dzieckiem aktywnym i zmotywowanym
wewnetrznie do dziatan twdrczych.

Przyktad chtopca postawit mnie osobiscie przed koniecznoscia
refleksji, na ile moje wtasne dziatania pedagogiczne, zmierzajace do
rozwijania inicjatywy dziecka i jego twdrczego wspétdziatania, znajduja
odzwierciedlenie i zastosowanie w szkolnej rzeczywistosci. Czy posta-
wa partycypacyjna rzeczywiscie utatwia realizacje dalszych potrzeb
rozwojowych ucznia? Czy jest skata, na ktdrej buduje on swojg dalsza
wiedze i umiejetnosci, czy uwierajgcym kamieniem, ktéry lepiej usunac
ze szkolnej drogi? Zastanawia mnie réwniez zgubny charakter myslenia
o réwnosci w grupie/klasie jako o dopasowaniu poszczegdlnych jedno-
stek do oczekiwanego standardu postepowania i zachowania. Bo kiedy
réwnosé utozsamiamy z tego rodzaju wyréwnaniem, ryzykujemy utrate
potencjatu tkwigcego w niejednym dziecku...

Robert

Robert réwniez rozpoczat edukacje w szkole podstawowej w wieku
szesciu lat. Odmiennosd jego sytuacji wynika z tego, ze z uwagi na orze-
czenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego z diagnoza autyzmu byt
uczniem klasy integracyjnej. W toku edukacji przedszkolnej uczeszczat
do tej samej grupy co Karol. Mozna $miato powiedzied, ze mimo nieche-
ci wobec aktywnosci o charakterze plastycznym i grafomotorycznym
oraz sporych trudnosci w obszarze emocjonalno-spotecznym, charak-
terystycznych dla dzieci ze spektrum autyzmu, chtopiec wykazywat
optymalny poziom funkcjonowania poznawczego i umiejetnosci ko-
munikacyjnych, pozwalajacych mu na doswiadczanie swoich mocnych
stron i budowanie poczucia sprawstwa. Bardzo dobra pamigé i percepcja
stuchowa sprawity, ze Robert czut si¢ pewnie w toku aktywnosci o cha-
rakterze recytatorskim, dysponujac niebywata zdolnoscig do odgry-
wania rél, czy w umiejetnosci czytania. Generalnie poziom gotowosci
chtopca do podjecia nauki w szkole byt wysoki i, o ile potencjat inte-
lektualny pozwolit mu na rozpoczecie nauki szkolnej bez koniecznosci
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odroczenia, wkrétce okazato sie, ze trudnosci emocjonalno-spoteczne
zdominowaty jego sposdb funkcjonowania w klasie.

Rozproszenie uwagi, praca pod presja oraz trudnosci z przyjmo-
waniem krytyki i porazek zaburzyty zachodzacy proces dydaktyczny.
W ocenie rodzica przestonity one mocne strony chtopca, a sam na-
uczyciel wydawat sie niepewny, czy staby przekaz wiedzy jest wyni-
kiem jej braku, czy z trudnosci z jej przekazaniem. Konieczne okazato
sie zorganizowanie dla chtopca edukacji wtaczajacej, wprowadzajace;j
forme pracy indywidualnej z nauczycielem wspomagajacym. Praca ,sam
na sam” (przy jednoczesnym wsparciu farmaceutycznym) pomogta
dziecku rozwingé umiejetnosé koncentracji na zadaniu, wzmocnita
poczucie sprawstwa i skutecznie wprowadzita kontrakt behawioralny,
jasno okreslajacy zasady zachowania sie w sytuacjach szkolnych. W re-
zultacie wprowadzito to nowa jakos¢ do codziennego funkcjonowania,
ponownie odbywajacego sie w zespole klasowym.

Z rozmowy z nauczycielem wspomagajagcym Roberta wynika jed-
nak, ze przetom behawioralno-poznawczego funkcjonowania byt bez-
posrednio zwigzany z poczuciem bezpieczenstwa i akceptacji. Cho¢
samoocena Roberta nadal po czesci uzalezniona jest od tego, co mdéwig
o nim inni (nie wytaczajac rowiesnikéw z klasy), mozna zauwazyé, ze
ogromne znaczenie ma tu afirmacja ze strony rodzicéw, w ktdrg chto-
piec mocno wierzy. Rodzice powtarzajg bowiem chtopcu, ze ,jest swiet-
ny"i,na pewno sobie poradzi”, a jego trudnosci ,to nie rodzaj dysfunkgc;ji
tylko innosci”. W potaczeniu z dziataniem nauczyciela wspomagajacego
(ktéry wydaje sie dla chtopca osobg znaczacg) sprawia to, ze czuje si¢
on akceptowany i wartosciowy, staje sie coraz bardziej pewny siebie.

Wsparcie i motywacja udzielane przez nauczyciela oraz akcepta-
cja rodzicéw wyrazona stowami ,réb, co uwazasz za stuszne”, utatwia
chtopcu podejmowanie inicjatywy w obszarach dydaktycznych. Szcze-
goélnie uwidacznia sie ona w dziedzinie informatycznej, lezagcej w sferze
szczegdlnych zainteresowan chtopca. W tej dziedzinie udziela pomocy
i wyjasnienl kolegom z klasy, co nie tylko pozwala mu budowaé obraz
samego siebie, ale wptywa na zmiane relacji z réwiesnikami i jego po-
zycje w klasie.

W opinii rodzica kluczowym aspektem pozwalajacym dziecku roz-
wijac sie, poza nieszablonowym traktowaniem przez nauczycieli, byto
nabycie poczucia pewnosci siebie, zbudowane na doswiadczeniach
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witasnej dziatalnosci i sprawstwa, od najmtodszych lat, w réznych kon-
tekstach sytuacyjnych.

Robert osiggnat bardzo dobre wyniki w nauce w klasie czwarte;j
i cho¢ niektdre obszary dydaktyczne (jak matematyka) sg dla niego
wyzwaniem, podejmuje wszelkie wyznaczone mu dziatania, nie chcac
dopuscic do porazki czy uznania wtasnej stabosci. Poréwnywanie siebie
do innych oraz ewentualne przykrosci sprawiaja czasem, ze przekre-
sla siebie, i kierujg go w strone bliskich mu osdb dorostych, u ktérych
szuka potwierdzenia wtasnej wartosci, a takze stwierdzenia, ze jest juz
dzieckiem zdrowym.

Jak podsumowujg rodzice Roberta, swojg pozytywna sytuacje w kon-
tekscie szkolno-terapeutycznym wyraZnie manifestuje, pytajac: Co
masz mi do zarzucenia? Co robig nie tak, jak trzeba, ze potrzebuje te-
rapii? Pewnos¢, ze poradzi sobie bez dodatkowego wsparcia, chtopiec
wyraza w stowach: Zaufajcie mi. Ze mna jest wszystko w porzadku.
Dajcie mi zy¢.

Spogladam na Roberta i dokonujaca sie w nim przemiane. Jego sy-
tuacja wymaga zmiany myslenia o réwnosci szans do wydobywania
i wykorzystywania mozliwosci kazdego dziecka. Tylko czy pozytywnie
waloryzowana przez nas koncepcja demokratycznej edukacji, opierajaca
sie na przekonaniu o koniecznosci uznawania dziecka za petnowarto-
sciowego cztowieka, sprawia, ze traktujemy tak samo dziecko z trudno-
sciami rozwojowymi? Na ile dajemy mu réwne prawo do podmiotowego
traktowania, uwzgledniajgcego szacunek dla jego opinii i pomystéw
oraz prawo do inicjowania wtasnych dziatan? Czy pozwalamy mu zy¢
petnig zycia?

— Quo vadis, Educatio?

.Po raz pierwszy w nowoczesnej epoce dorosli na powaznie
rozwazaja niezbywalne prawo jednostki do rozwoju osobistego
z niedogmatycznego i nieautorytarnego punktu widzenia. Po
raz pierwszy mamy podstawy do tego, by wierzyé, ze wolnosé
egzystencjalna kazdej indywidualnosci nie stanowi zagrozenia
dla spotecznosci, ale raczej jest dla niej ozywieniem. Po raz pierw-
szy jestesmy gotowi nawigzac¢ autentyczne relacje, ktére nadajg
réwna godnos¢ mezczyznie i kobiecie, dorostemu i dziecku” (Juul
2011 cyt. za: Kickbusch 2012, s. 27).
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Gert Biesta w toku wyktadu podczas konferencji Teacher Education
Policy in Europe (TEPE) w 2019 r. w Krakowie odnidst sie do zagadnie-
nia definicji dobrej edukaciji i jej zwodniczych kierunkdw, obieranych w,
jak to okreslit, epoce mierzenia jakosci. Widzac te same watpliwosci
edukatordw pojawiajace sie w tak naprawde nieporéwnywalnych syste-
mach ksztatcenia na catym swiecie, stawia pytanie o daleko idacy sens
edukacji. Postuluje koniecznosc rozszerzenia podejscia zorientowanego
na dziecko (child-centred), troszczacego sie bezposrednio o jego funk-
cjonowanie, rozwoj jego zainteresowan i talentdw, oraz podejscia skon-
centrowanego na podstawach programowych (curriculum-centred),
obejmujgcego zakres wiedzy, kompetencje i dyplomy potwierdzajace
kwalifikacje — o edukacje stawiajaca na sSwiat i jego spotecznosci w glo-
balnym kontekscie (world-centred approach). Oddziatywanie eduka-
cji w ocenie Biesty powinno by¢ skierowane na wzbudzanie u dzieci
i mtodziezy poczucia, ze Swiat jest ich domem, ze s w nim ,u sie-
bie" (,trying to be at home in the world"”, za: Arendt 1994, s. 307-308,
za: Biesta 2016). Funkcjonalnos¢ szkoty nie moze wdéwczas ograniczyé
sie do osiggania mierzalnych wynikéw za wszelka cene, w obawie przed
pozostaniem ,w ogonie" edukacji, widocznym jednoznacznie w kolej-
nosci miejsc miedzynarodowych czy krajowych rankingéw. Bo jesli sie
nad tym faktem gtebiej zastanowid, czy rzeczywiscie mierzymy to, co
uznajemy za wartosciowe, czy raczej wartosciujemy to, co mierzalne?
Tymczasem szkota, jak postuluje Gert Biesta, powinna by¢ trakto-
wana jako miejsce i czas, jaki nauczyciele i cata spotecznosé poswie-
caja kolejnym pokoleniom, by mogty nie tylko poznad swiat, ale przede
wszystkim znaleZzé w nim swoje miejsce i dziataé. A poniewaz demo-
kracja nie polega na osigganiu wytgcznie tego, czego chcemy dla siebie
jako jednostki, ale na transformacji oczekiwan indywidualnych w ocze-
kiwania wspdlne, niezbedne jest podtrzymywanie aktywnej postawy
cztowieka, w budowaniu rzeczywistosci— od tej najblizszej dziecku, do
Swiata w ujeciu globalnym. Postawa aktywnego uczestnictwa dziecka/
ucznia jest tu niezbedna, zaréwno w procesie doswiadczania i pozna-
wania Swiata, jak i odnalezienia swojej relacji z nim i czynienia go swoim
domem. Wymaga to czasu i cierpliwosci, odejscia od koncentracji na
produktywnosci i wydajnosci na rzecz tego, co wedtug nas (rodzicéw,
nauczycieli, spotecznosci) ma znaczenie dla ich przysztosci. Nabywanie
checi dziatania, a nastepnie umiejetnosci wywierania realnego wptywu
na otaczajaca rzeczywistosé wydaje sie wiec kwintesencjg oddziatywan
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edukatoréw na kolejne pokolenia dzieci i mtodziezy. Tylko czy wcigz
chcemy dac¢ dzieciom czas na rozwijanie inicjatywy? Czy jednak pe-
dzimy bezrefleksyjnie do przodu, w gonitwie za tym, co nieosiagalne
lub zbedne?

Jedno jest pewne. Niemozliwe jest przygotowanie dzieci do bycia
swiadomymi i decyzyjnymi ludZmi drogg autorytarnego nauczania.
Niemozliwe jest uksztattowanie twdérczego cztowieka drogg sche-
matycznych, odtwdrczych rozwigzan. Pozwalajac dzieciom na realne
uczestnictwo w ich wtasnym zyciu, wzmacniamy w nich to, co czyni
nas ludZzmi — zdolnos¢ myslenia i mozliwos¢ wyboru (Krzyzanowska
2019, s. 20-21).









Uczniowie ze specjalnymi

potrzebami a wyrownywanie
szans w edukacji




Uczniowie ze specyficznymi zaburzeniami w uczeniu sie czytania,
pisania i liczenia majg szanse na dobre funkcjonowanie w systemie
edukac;ji i radzenie sobie w rolach zawodowych, o ile Swiadomosé
istnienia tych zaburzen jest w spoteczenstwie dostateczna. Przekta-
da sie ona na system wsparcia rozwoju dzieci przed podjeciem nauki
szkolnej oraz uczniéw doswiadczajacych niepowodzen w nauce.
To wsparcie w formie wczesnej diagnozy i terapii pedagogiczne;j
ma umocowanie prawne ze strony Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
i Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. Wyraza sie ono w formie prawa
do badan diagnostycznych, specjalistycznej pomocy, a takze
dostosowania kryteridéw oceniania do mozliwosci ucznia w systemie
wewnatrzszkolnym i na egzaminach zewnetrznych.

__ Stowa kluczowe:
specyficzne zaburzenia w uczeniu sie
dysleksja

dysortografia

dysgrafia

dyskalkulia

ryzyko dysleks;ji
dyspraksja

diagnoza

dostosowanie wymagan
terapia pedagogiczna
terapeuta pedagogiczny



What opportunities do students
with specific learning disabilities

have in Polish school?

Pupils with specific disorders in learning to read, write and count
have a chance to function well in the education system and to cope
with the role of a professional, if the awareness of the existence
of these disorders is sufficient in society. It translates into a system
of supporting children's development before starting school educationand
students experiencing failures in learning. This support in the form of early
diagnosis and pedagogical therapy has legal authority of the part
of the Ministry of National Education and the Central Examination
Commission. It is expressed in the right to diagnostic tests, specialist
help, and adjustment of assessment criteria to the student's internal
system and external examinations.

— Keywords:
specific learning disorder
dyslexia

spelling disorder
dysgraphia

dyscalculia

risk of dyslexia

dyspraxia

diagnosis

adjustment of requirements
remedial teaching
educational therapist
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Czy dysleksja to wymysl leniwych uczniéw i ich rodzicow?
Uczniowie ze specyficznymi zaburzeniami w uczeniu si¢ czytania,
pisania i liczenia maja szanse na dobre funkcjonowanie w systemie
edukacji i satysfakcjonujace radzenie sobie w zyciu dorostym w rolach
zawodowych, o ile Swiadomos¢ istnienia tych zaburzen jest w spote-
czenstwie przynajmniej dostateczna. Czy zaséb podstawowej wiedzy
o tych zaburzeniach jest na tyle powszechny, ze rozpoznawane sg ich
objawy, zaréwno jako symptomy ryzyka dysleksji, jak i okreslone for-
my specyficznych zaburzen w uczeniu sie czytania, pisania i liczenia
(dysleksja, dysortografia, dysgrafia, zaburzenia wypowiadania sie za
pomoca pisma, dyskalkulia)? Swiadomos¢ istnienia specyficznych
zaburzen w uczeniu sie przektada sie na system racjonalnego wspar-
cia rozwoju dzieci jeszcze przed podjeciem przez nie nauki szkolnej
(terapia logopedyczna, usprawnianie funkcji grafomotorycznych) oraz
uczniéw doswiadczajgcych niepowodzen w nauce mimo prawidtowego
funkcjonowania intelektualnego. Wsparcie to — o charakterze profilak-
tyki niepowodzen szkolnych, w formie wczesnej diagnozy i wczesnej
specjalistycznej pomocy o charakterze terapii pedagogicznej—ma umo-
cowanie prawne ze strony takich instytucji jak Ministerstwo Edukacji
Narodowej (rozporzadzenia ministra edukacji narodowej) i Central-
na Komisja Egzaminacyjna (komunikaty dyrektora Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej). Wyraza sie ono w formie prawa do specjalistycz-
nych badan diagnostycznych w poradniach psychologiczno-peda-
gogicznych oraz specjalistycznej pomocy: udziatu w zajeciach logo-
pedycznych i korekcyjno-kompensacyjnych w szkole, uczeszczania
do klasy terapeutycznej, a takze dostosowania wymagan do indywi-
dualnych, specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia, jego mozliwosci
oraz dostosowania kryteriéw oceniania w systemie wewnatrzszkol-
nym i na egzaminach zewnetrznych. A zatem swiadomos¢ spoteczna,
wsparcie specjalistyczne i prawne decyduja o szansie prawidtowe-
go rozwoju i osiagniecia optymalnego poziomu wyksztatcenia oséb
ze specyficznymi zaburzeniami uczenia sie.

Swiadomo$é dysleksji uksztattowata sie na $wiecie pod koniec
XIX w. W listopadzie 1896 r. angielski lekarz ogdlny William Prin-
gle Morgan opublikowat w ,British Medical Journal” opis przypadku
czternastoletniego inteligentnego chtopca, ktéry nie mdgt nauczyd
sie czytacd i poprawnie pisa¢. W.P. Morgan okreslit te zaburzenia ter-
minem ,wrodzona Slepota stowna” — dla odrdznienia od terminu
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LSlepota stowna”, oznaczajacego nabyte zaburzenia czytania. Pierwszy

okres badan, zapoczatkowany wspomniang publikacja, koriczy wydanie
dwdch monografii angielskiego chirurga okulisty Jamesa Hinshelwooda
(Letter, Word and Mind-Blindness 1900 i Congenital Word-Blindness
1917), ktdre zawieraty opis symptomatologii, wskazanie na genetyczne
uwarunkowanie i neurobiologiczng nature tych zaburzen, co doprowa-
dzito do wytonienia dysleksji rozwojowe;j jako jednostki nozologicznej
(Critchley 1970).

Historia badan nad dysleksja w Polsce jest dosé¢ dtuga, poniewaz
siega okresu miedzywojennego. Pierwsze publikacje na ten temat
pojawity sie ponad 90 lat temu, a byty to m.in. artykuty Adolfa Klgska
i Wiadystawa Sterlinga (lata 20.), broszura Gustawa Bychowskiego
i Reny Uzdanskiej oraz rozdziat autorstwa Stefana Baleya (lata 30.).
Monografia na temat zaburzen rozwoju psychomotorycznego dziecka
i uwarunkowanych nimi trudnosci w czytaniu i pisaniu autorstwa Haliny
Spionek (1965) ukazata sie przed 55 laty. Upowszechnianie w spote-
czenstwie swiadomosci zjawiska dysleksji i pogtebienie wiedzy na ten
temat stawia sobie za cel Polskie Towarzystwo Dysleksji, powotane
z mojej inicjatywy w 1990 r.

Pierwsze badania naukowe w tym zakresie rozpoczeto w Polsce
na przetomie lat 50. i 60. XX w. w Zaktadzie Higieny Psychicznej i Psy-
chiatrii Dzieciecej PAN (Anna Drath z zespotem) oraz na Wydziale Psy-
chologii Uniwersytetu Warszawskiego (Halina Spionek z zespotem).
W 1966 r. podjetam je i kontynuowatam w interdyscyplinarnym zespole
Poradni Nerwic dla Dzieci i Mtodziezy Wojewddzkiej Przychodni Higieny
Szkolnej w Gdansku oraz w Instytucie Psychologii Uniwersytetu Gdan-
skiego (Bogdanowicz, Jaklewicz, Loebl 1969). Od tego czasu na temat
specyficznych zaburzen w uczeniu sie wydano bardzo duzo publikacji
naukowych i popularnonaukowych oraz materiatéw do terapii peda-
gogicznej, zaréwno rodzimych, jak i zagranicznych autoréw. Tematyka
ta jest przedmiotem zaje¢ dydaktycznych na wyzszych uczelniach, przy
ktdérych dziatajg studia podyplomowe ksztatcagce terapeutéw pedago-
gicznych. Od 1984 r. — z mojej inspiracji i przy moim zaangazowaniu
— odbyto sie kilkadziesiat konferencji (z udziatem gosci zagranicznych)
poswieconych tej tematyce. Organizowane sg corocznie lub co dwa
lata na Uniwersytecie Gdanskim przy wspotpracy poczatkowo Katedry
Logopedii, pézniej Instytutu Psychologii i Polskiego Towarzystwa
Dysleksji, zrzeszonego w European Dyslexia Association. W upowszech-
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nianiu wiedzy o dysleksji wazna role odgrywajg oddziaty terenowe
Polskiego Towarzystwa Dysleks;ji, ktére (niegdys w liczbie ponad 40)
organizuja rézne formy szerzenia informacji, tagcznie z ogélnopolskimi
konferencjami. W swietle tych informacji nalezatoby oczekiwacé wyso-
kiej Swiadomosci problematyki dysleksji w naszym kraju.

Czym jest dysleksja?
O realnosci zjawiska specyficznych zaburzen w uczeniu sie umiejetno-
sci szkolnych, jakimi sg czytanie i pisanie, Swiadczy to, ze zostata okre-
slona ich symptomatologia — w badaniach ustalono najwazniejsze ich
przyczyny i opisano patomechanizm. Znalazto to wyraz w definicjach
tych zaburzen oraz spowodowato zamieszczenie ich w miedzynarodo-
wych klasyfikacjach medycznych, w ktérych sformutowano ich termi-
nologie, kryteria diagnostyczne, a takze wyrdzniono stopnie nasilenia
tych zaburzen.

Miedzynarodowe Towarzystwo Dysleksji im. Samuela Ortona
w 2003 r. wyczerpujgco sformutowato definicje dysleks;ji.

.Dysleksja to specyficzne zaburzenie w uczeniu sie o podtozu
neurobiologicznym. Charakteryzuje sie trudnosciami w ade-
kwatnym i (lub) ptynnym rozpoznawaniu stdw oraz stabymi
zdolnosciami dekodowania i poprawnego pisania. Trudnosci te
sg zazwyczaj wynikiem deficytu fonologicznego aspektu jezy-
ka, czesto niewspdtmiernego do innych zdolnosci poznawczych
i efektywnych metod nauczania stosowanych w szkole. Wtérnie
moga wystapi¢ problemy z czytaniem ze zrozumieniem i kon-
taktem ze stowem pisanym, ktére mogg ograniczyc¢ rozwdj stow-
nictwa i wiedzy ogélnej” (Definition of Dyslexia).

Definicja Europejskiego Towarzystwa Dysleksji, powotanego z woli
rodzicéw dzieci z dysleksjg rozwojowa, odzwierciedla ich postawy wo-
bec tych zaburzen: ,Dysleksja jest to odmiennosé w nabywaniu umie-
jetnosci czytania, poprawnej pisowni i umiejetnosci wypowiadania sie
na pismie, ktdre sg uwarunkowane neurobiologicznie” (About Dyslexia).
Autorzy tej definicji méwia wiec o odmiennym stylu uczenia si¢ ich
dzieci, zamiast o zaburzeniach jako przyczynie trudnosci szkolnych.

Kolejnym argumentem $wiadczacym o realnosci specyficznych
zaburzen w uczeniu si¢ jest ich obecnosé w miedzynarodowych kla-
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syfikacjach medycznych: ICD-10 i DSM-5. Obie klasyfikacje operuja
terminologia opisowg, lecz dopuszczajg rdwniez uzywanie termindéw
powszechnie stosowanych w praktyce (zamieszczonych w nawiasach).

1. Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb (International Classifica-
tion of Diseases — ICD-10), zatwierdzona w Genewie w 1992 r.
przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (World Health Organization
-WHO):

F81. Specyficzne zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkolnych.

- F81.0. Specyficzne zaburzenie czytania (dysleksja rozwojowa).
- F81.1. Specyficzne zaburzenie opanowania poprawnej pisowni

(czysta dysortografia).

- F81.2. Specyficzne zaburzenie umiejetnosci arytmetycznych

(dyskalkulia).

+ F81.3. Mieszane zaburzenia umiejetnosci szkolnych.
- F81.8. Inne zaburzenia rozwojowe umiejetnosci szkolnych

(wypowiadanie sie za pomocg pisma).

- F81.9. Zaburzenia rozwojowe umiejetnosci szkolnych,

nieokreslone.

- F82. Specyficzne zaburzenie rozwoju funkcji motorycznych

(dyspraksja — dysgrafia).

- F83. Mieszane specyficzne zaburzenia rozwojowe.

2. Diagnostyczny i Statystyczny Podrecznik Zaburzen Psychicznych
(Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorders - DSM-5),
zatwierdzony w Waszyngtonie w 2013 r. przez Amerykarskie
Towarzystwo Psychiatréw (American Psychological Association
— APA):

- W kategorii ,Zaburzenia neurorozwojowe" znalazty sie:
.Specyficzne zaburzenie uczenia sig":

+ 315.00 z uposledzeniem umiejetnosci czytania (dysleksja)
- doktadnosé czytania, szybkosé lub ptynnosé czytania,

rozumienie tekstu pisanego;

+ 315.1. z uposledzeniem umiejetnosci liczenia (dyskalkulia)
+ rozumienie liczb, zapamietywanie zasad arytmetyki, doktad-

nos¢ lub ptynnos¢ prowadzenia rachunkéw, doktadnos$é wnio-
skowania matematycznego;

- 315.2. z uposledzeniem umiejetnosci pisania (dysortografia,

zaburzenie wypowiadania sie za pomocg pisma)
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- doktadnosé¢ literowania, gramatyka i interpunkcja,
przejrzystoscé i organizacja tekstu pisanego.
- Zaburzenia ruchowe:
- 315.4. rozwojowe zaburzenie koordynacji (dyspraksja — dys-
grafia).

Najwieksza zagadke stanowia przyczyny tych zaburzen. Nalezatoby
raczej méwié o patomechanizmach dysleks;ji, poniewaz specyficzne
zaburzenia w uczeniu sie sa heterogeniczne — mechanizmy powstawa-
nia tych zaburzen moga dziata¢ nieco inaczej. Poznanie i zrozumienie
patomechanizmu w indywidualnych przypadkach odbywa sie przez
diagnoze psychologiczng i pedagogiczng, w razie potrzeby przy kon-
sultacji lekarza neurologa badz psychiatry. Postepowanie powinno mieé
charakter trwajgcego w czasie i pogtebionego procesu diagnostycznego.
Diagnoza umozliwia opracowanie wtasciwego indywidualnego pro-
gramu dziatan naprawczych w ramach terapii pedagogicznej. Chociaz
obraz patomechanizmu moze byé odmienny u réznych oséb, mozliwe
jest ukazanie ogélnego modelu patomechanizmu (Bogdanowicz 2017).

Aktualnie uznaje sie, ze specyficzne zaburzenia w uczeniu sie
maja charakter neurorozwojowy, czyli s pochodna nieprawidtowego
(nietypowego) rozwoju osrodkowego uktadu nerwowego juz w okresie
prenatalnym. Sa uwarunkowane polietiologicznie: w ramach dziedzicze-
nia (przyczyny genetyczne) lub drobnych zmian struktury osrodkowego
uktadu nerwowego, nabytych w okresie prenatalnym i perinatalnym.
Zostata odrzucona tzw. koncepcja psychodysleks;ji, ktéra upatrywata
przyczyn w urazach emocjonalnych, interpretowana na gruncie psy-
chologii gtebinowe;j.

Zdefiniowanie zjawiska specyficznych zaburzen w uczeniu sie
i zaklasyfikowanie go do grupy zaburzen neurorozwojowych stworzyto
warunki do opracowania zestawu narzedzi diagnostycznych dla dzieci,
mtodziezy i dorostych, od 2008 r. wydawanych przez Pracownie Metod
Psychologicznych i Pedagogicznych w Gdarsku, Pracownig Testow Psy-
chologicznych i Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie. W modelu
badan diagnostycznych wyrézniam:

- wczesny etap diagnozy, poniewaz symptomy opdzniania roz-

woju ruchowego i rozwoju mowy mozna dostrzec juz w wieku
niemowlecym, szczegdlnie poniemowlecym;
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- wiek przedszkolny to okres, w ktdrym mozemy obserwowad
liczne przejawy ryzyka dysleksji w formie opdznienia rozwoju
funkcji stuchowo-jezykowych i wzrokowo-przestrzennych, mo-
torycznychiich integracji. Mamy narzedzia do oceny zagrozenia
dysleksja, jak Skala Ryzyka Dysleksji dla dzieci wstepujgcych do
szkoty (SRD-6) czy metody do oceny gotowosci szkolnej;

- kolejny etap procesu diagnozowania to pierwsze dwie klasy szko-
ty podstawowej, gdy wystepuja pierwsze niepowodzenia szkolne
w nauce czytania, pisania, liczenia. Mozna wéwczas uzyé Skali
Ryzyka Dysleksji, testdw oceny umiejetnosci czytania i pisania
oraz testow badania funkcji poznawczych i ruchowych, ktére
pozwalajg wyjasnic¢ przyczyne tych trudnosci. Diagnoze dysleksji
w niektdérych wypadkach mozna sformutowad juz pod koniec
drugiej klasy, gdy trudnosci w czytaniu i pisaniu oceniamy jako:
wczesne, nasilone i uporczywe, a wiec gdy dwa lata nauki pota-
czonej z terapig pedagogiczng przynosza nikte efekty. Badanie
diagnostyczne w tym okresie i sformutowana na jego podstawie
opinia ze wskazaniami do ¢wiczen sa bardzo potrzebne, aby do-
brze zaplanowa¢ zajecia korekcyjno-kompensacyjne;

- opinia na podstawie badan testowych, ze stwierdzeniem dia-
gnozy specyficznych zaburzen w uczeniu sie, wydana po klasie
trzeciej, jest dokumentem obowiazujgcym do korica edukacji
szkolnej, czyli tacznie z matura. Nie jest prawda, ze nie mozna
wczesniej rozpoznad dysleksji, a wiec dokonaé badan diagno-
stycznych, i sformutowaé diagnozy specyficznych zaburzen
uczenia sie. Wczesna diagnoza ma szczegdlng wartosé, poniewaz
stanowi podstawowy warunek wczesnej, skutecznej interwenc;ji
(Bogdanowicz 2011; 2012).

Tymczasem w poradniach psychologiczno-pedagogicznych coraz
czesciej rejestruje sie praktyki zmierzajace do ograniczenia dostepu
do wczesniejszych badan diagnostycznych. Rodzice ucznidw w okresie
wczesnoszkolnej edukacji zgtaszajacy potrzebe badania diagnostycz-
nego w celu okreslenia przyczyn niepowodzen w czytaniu i pisaniu ich
dziecka styszga, ze majg zgtosic sie na badanie w klasie czwartej, wow-
czas otrzymaja stosownga opinie, wazng az do matury (wtacznie). Tak
oto przepis, ktérego intencja byto dobro dziecka, jest wykorzystywany
na jego niekorzysc. Wiemy wszak, ze jesli specyficzne zaburzenia ucze-
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nia sie czytania, pisania, liczenia nie sa nazwane, nie istniejg w swia-
domosci nauczycieli i rodzicdw, a dziecko nie jest objete adekwatna,
specjalistyczng opieka, proponuje mu sie najwyzej zajecia o charakterze
dydaktyczno-wyréwnawczym, a wiec ,jeszcze raz to, co byto na lekgji”.
Oznacza to... powrét do lat 50.

Dysleksja czy ,dyslekcja” i jej Swiadomos¢ w Polsce

Mimo niemal 90-letniej obecnosci tematyki specyficznych zaburzen

w czytaniu i pisaniu w Polsce nadal spotykamy sie z terminologia zapre-
zentowana w powyzszym srédtytule. Sktonito to mnie do przeprowa-
dzenia badan stuzgcych ocenie poziomu swiadomosci na temat dyslek-
sji rozwojowej w polskim spoteczenstwie (Bogdanowicz 2007). Zostaty
one przeprowadzone w latach 1995-1996 i 2003-2004 w ramach prac

dyplomowych i magisterskich (Szalek 1996; Lenczewska 2004) pi-
sanych pod moja opieka. W pierwszym etapie przebadano 514 oséb

z Gdanska, Czestochowy, Katowic, Elblagga, Gorzowa Wielkopolskiego,
Jeleniej Gory, Leborka i Nowego Stawu. W drugim etapie uczestniczyto

740 os6b z Gdanska, Gdyni, Sopotu, Bydgoszczy, Opola, Zielonej Géry,
Wroctawia, Pruszcza Gdanskiego i Biategostoku. Wséréd badanych zna-
leZli sie nauczyciele réznych przedmiotdw, lekarze pediatrzy, pracow-
nicy szkolni, pracownicy poradni, rodzice dzieci z dysleksja, uczniowie

drugich klas gimnazjum, studenci medycyny i studiéw podyplomowych

na kierunku terapia pedagogiczna. Badanie przeprowadzono za pomoca

autorskiego kwestionariusza zawierajagcego 20 pytan wielokrotnego

wyboru (sprawdzajgcych poziom wiedzy deklaratywnej) oraz 13 zdan

niedokonczonych (oceniajgcych realny poziom wiedzy).

W ciagu osmiu lat, miedzy dwoma etapami badan, stwierdzono
wzrost Swiadomosci na temat istnienia zjawiska dysleksji rozwojowe;j,
czyli wzrost wiedzy gtéwnie deklaratywnej co do terminologii, symp-
tomédw i przyczyn tych zaburzen. Niestety wiedza rzeczywista byta od
niej zdecydowanie nizsza.

Poziom wiedzy rzeczywistej pracownikéw poradni psychologicz-
no-pedagogicznych nie réznit sie w obydwu etapach badan — zostat
oceniony na ,dostateczny plus”, czyli dos¢ dobry. Wiedza rodzicéw
ucznidw z dysleksja réwniez nie zwiekszyta sie wyraznie i zostata oce-
niona jako ,dostateczna”. Réznica poziomu wiedzy ekspertdw, jakimi
sg pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych, i rodzicéw
dzieci dyslektycznych okazata sie zaskakujgco niewielka. Najwyrazniej
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rodzice staja sie ekspertami w tej dziedzinie, poniewaz chca zrozumieé
problem swoich dzieci i pomagac im w pokonywaniu kolejnych eta-
pow edukaciji, w tym w przygotowaniu do egzamindéw zewnetrznych.
Ich poziom wiedzy podczas pierwszego etapu badan byt tozsamy z wie-
dza tzw. nauczycieli przedmiotowcdw, a nawet wyzszy. Wsréd nauczy-
cieli zaobserwowano wzrost realnej wiedzy na temat dysleksji, ocene
Ldopuszczajacy” poprawili na niemal ,dostateczng”. Najwieksze postepy
w tym zakresie poczynili nauczyciele jezyka polskiego.

W pierwszym etapie badan w rankingu grup najwieksza wiedza
wykazali sie pracownicy poradni, nastepnie rodzice dzieci z dysleksja,
kolejno nauczyciele (niepokoi niski poziom wiedzy nauczycieli jezykdw
obcych, gdyz w tym obszarze trudnosci dzieci z dysleksja nasilaja sie).
W drugim etapie badan najlepsze wyniki uzyskali nauczyciele poszerza-
jacy swojag wiedze na studiach podyplomowych. Tuz za nimi uplasowata
sie grupa pracownikéw poradni.

W obydwu badaniach jedna z najstabiej zorientowanych w tej tema-
tyce grup badanych byli lekarze pediatrzy. Jest to szczegdlnie niepo-
kojace, gdyz sa oni pierwszymi specjalistami systematycznie monito-
rujgcymi rozwoj dziecka i stanowigcymi autorytet dla rodzicéw. Do ich
zadan nalezy dostrzeganie wczesnych symptomadw opdzZnienia rozwoju
psychoruchowego, mowy, symptomédw ryzyka dysleksji oraz skierowa-
nie do logopedy lub na zajecia wczesnego wspomagania rozwoju.

Najlepiej rozpoznawanym terminem okazata sie ,dysgrafia” — 64 %
poprawnych odpowiedzi, 51% badanych prawidtowo definiowato ter-
min ,dysleksja". ,Dysortografie” wigkszosé badanych definiowata zbyt
wasko, sprowadzajac trudnosci dziecka do niestosowania zasad orto-
grafii. Badani wykazywali niktg znajomosé symptomow dysleks;ji. Jedy-
nie poziom inteligencji dzieci z dysleksja identyfikowali trafnie jako ,pra-
widtowy". Tylko 40% badanych potrafito wymienic przyczyny dysleks;ji
oraz okresli¢ czestosd jej wystepowania. Badania pokazaty, ze badani
wiedze na temat dysleksji pozyskuja w wiekszym stopniu z medidw i ze
szkolen niz z literatury fachowe;j i studiéw. Prawie potowa (48,5%) ogétu
badanych okresla dostepnosé informacji na temat dysleksji jako dobra.
Wiekszos¢ badanych (98%) zdaje sobie sprawe z tego, ze dzieciom
dyslektycznym mozna pomdc, ale tylko dwie trzecie (67 %) wie, ktore
instytucje udzielajg takiej pomocy. Warto bytoby powtdérzyé opisane
badania, aby stwierdzié, czy nadal wiedza na temat tych zaburzen jest
tak powierzchowna, jak wykazaty wyniki.
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Regulacje prawne szansa dla wczesnej diagnozy
i interwencji w przypadkach specyficznych zaburzen

—___ wuczeniu si¢ czytania, pisania i liczenia
Uczniowie ze specyficznymi zaburzeniami w uczeniu sie maja specjalne
potrzeby edukacyjne. Oznacza to, ze sg w stanie robi¢ postepy w na-
uce, lecz nie wystarczy im stosowanie rutynowych metod nauczania.
Potrzebuja metod nauczania i poziomu wymagan dostosowanych do
ich mozliwosci. Realizacja tych potrzeb jest mozliwa nie tylko dzieki
dobremu poziomowi swiadomosci tych problemdéw w spoteczenstwie,
szczegdlnie wsrdd nauczycieli, a wigc wiedzy na ten temat i umiejet-
nosci postepowania z uczniami wykazujacymi omawiane zaburzenia.
W tym samym stopniu jest zalezna od regulacji prawnych, ktére leza
w gestii Ministerstwa Edukacji Narodowej i Centralnej Komisji Egzami-
nacyjnej. Dokumenty prawne, takie jak rozporzgdzenia ministra edukacji
narodowe;j i coroczne komunikaty dyrektora Centralnej Komisji Egza-
minacyjnej, stanowiag podstawe wtasciwego oceniania wewnatrzszkol-
nego oraz dostosowania warunkdéw egzaminowania i wymagan wobec
ucznia, wyrazajacego sie stosowaniem okreslonych kryteridw oceniania
wynikéw jego pracy na egzaminach.

Przeglad rozporzadzen ministra edukacji narodowe;j z lat 1975-2019
obrazuje zwiekszanie sie Swiadomosci spotecznej w kwestii specyficz-
nych zaburzen w czytaniu, pisaniu i liczeniu oraz budowanie modelu
wsparcia dla tych uczniéw, ugruntowanego za pomoca rozwigzan praw-
nych (Bogdanowicz 2015).

Prawdopodobnie pierwsza regulacja prawna to Zarzadzenie Ministra
Oswiaty i Wychowania z dnia 30 maja 1975 r., ktére sankcjonowato
organizowanie zajeé korekcyjno-kompensacyjnych w szkotach. Ich
istotg byto nie tylko wyrédwnywanie brakdw w opanowaniu materiatu
nauczania, lecz takze usprawnianie funkcji percepcyjno-motorycznych
i jezykowych, warunkujacych nabywanie umiejetnosci szkolnych, takich
jak czytanie, pisanie i liczenie.

Aktualne podstawy prawne, dotyczace egzamindw zewnetrznych,
dsmoklasisty i egzaminu maturalnego, zostaty opublikowane 26 lutego
2019 r.w Dzienniku Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej. Jest to Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie
oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy w szkotach
publicznych. Zgodnie z nim:
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- wymagania edukacyjne dostosowuje sie do indywidualnych po-
trzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofi-
zycznych ucznia posiadajacego opinie poradni psychologiczno-
-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej, o specyficznych
trudnosciach w uczeniu sie, lub inng opinie, wskazujgca na po-
trzebe takiego dostosowania;

- dotyczy to tez ucznia nieposiadajgcego orzeczenia lub opinii,
ktdry jest objety pomoca psychologiczno-pedagogiczng w szkole
— na podstawie rozpoznania indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych oraz indywidualnych mozliwosci psycho-
fizycznych ucznia, dokonanego przez nauczycieli i specjalistow;

- opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni
specjalistycznej, o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie
moze by¢ wydana uczniowi nie wczesniej niz po ukonczeniu
klasy Il szkoty podstawowe;j i nie pdzniej niz do ukoniczenia
szkoty podstawowej;

- opinia moze by¢ wydana takze uczniowi szkoty ponadpodsta-
wowej — na wniosek nauczyciela lub specjalisty wykonujacego
w szkole zadania z zakresu pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, prowadzacego zajecia z uczniem w szkole i po uzyskaniu
zgody rodzicéw albo petnoletniego ucznia lub na wniosek rodzi-
coéw albo petnoletniego ucznia. Wniosek wraz z uzasadnieniem
sktada sie do dyrektora szkoty. Dyrektor szkoty, po zasiegnieciu
opinii rady pedagogicznej, przekazuje go wraz z uzasadnieniem
oraz opinia rady pedagogicznej do poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej, w tym poradni specjalistycznej, i informuje o tym
rodzicéw albo petnoletniego ucznia;

- dyrektor szkoty zwalnia ucznia z wada stuchu, z gteboka dysleksja
rozwojowa, z afazjg, z niepetnosprawnosciami sprzezonymi lub
z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, z nauki drugiego je-
zyka obcego nowozytnego do korica danego etapu edukacyjnego
na wniosek rodzicéw albo petnoletniego ucznia oraz na podsta-
wie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym porad-
ni specjalistycznej, z ktdrej wynika potrzeba zwolnienia z nauki
tego jezyka obcego nowozytnego. W wypadku zwolnienia ucznia
z nauki drugiego jezyka obcego nowozytnego w dokumentacji
przebiegu nauczania zamiast oceny klasyfikacyjnej wpisuje sie
.zwolniony” albo ,zwolniona”;



282 Marta Bogdanowicz

- S$rédroczna i roczna opisowa ocena klasyfikacyjna z zaje¢ edu-
kacyjnych uwzglednia poziom i postepy w opanowaniu przez
ucznia wiadomosci i umiejetnosci w stosunku do wymagan
i efektow ksztatcenia okreslonych dla danego etapu edukacyj-
nego oraz wskazuje potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia
zwigzane z przezwyciezaniem trudnosci w nauce lub rozwija-
niem uzdolnien;

- ocenianie biezace z zaje¢ edukacyjnych ma na celu monitorowa-
nie pracy ucznia oraz przekazywanie uczniowi informac;ji o jego
osiggnieciach edukacyjnych, co pomaga mu w uczeniu sie, przez
wskazanie, co uczen robi dobrze, co i jak wymaga poprawy oraz
jak powinien dalej sie uczy¢.

Donioste znaczenie maja komunikaty dyrektora Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej, ktére dotycza regulacji prawnych decydujacych o kla-
syfikowaniu do nastepnej klasy, a w wypadku egzaminu maturalnego
— do podjecia edukacji na poziomie studidow wyzszych.

Aktualny komunikat dotyczacy egzaminu maturalnego:
Komunikat dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 6 sierpnia
2019 r. w sprawie szczegdétowych sposobdéw dostosowania warun-
kéw i form przeprowadzania egzaminu maturalnego w roku szkolnym
2019/2020 zawiera nastepujace ustalenia:

- dostosowanie dotyczy warunkdéw (nie formy);

- odnosi sie do absolwentdéw przystepujacych do egzaminu matu-
ralnego w ,nowej" oraz ,starej” formule.

+ Absolwenci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, w tym:
z dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulig (na podstawie opinii
poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycz-
nej) moga uzyskaé nastepujace sposoby dostosowania podczas czesci
pisemnej egzaminu maturalnego:

1. Pisanie pracy na komputerze. Dostosowanie mozliwe tylko wtedy,
gdy gtebokos¢ zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie i dokonanie
prawidtowej oceny odpowiedzi do zadan w arkuszu egzaminacyjnym.

2. Zastosowanie szczegdtowych zasad oceniania rozwigzan za-
dan otwartych z jezyka polskiego, jezykédw obcych nowozytnych, je-
zyka mniejszosci narodowej, jezyka mniejszosci etnicznej, jezyka
regionalnego oraz matematyki, uwzgledniajacych specyficzne trudnosci.
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Aktualny komunikat dot. egzaminu 6smoklasisty:

Komunikat dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 6 sierpnia
2019 r. w sprawie szczegétowych sposobdéw dostosowania warun-
kéw i form przeprowadzania egzaminu 6smoklasisty w roku szkolnym
2019/2020 zawiera nastepujace ustalenia:

- dostosowanie dotyczy warunkdw (nie formyy);

- uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢, w tym:
z dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulig (na podstawie opinii
poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycz-
nej) moga uzyskaé nastepujace sposoby dostosowania podczas czesci
pisemnej egzaminu dsmoklasisty:

1.Zaznaczanie odpowiedzi do zadan zamknietych w zeszycie zadan
egzaminacyjnych, bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi.

2. Przedtuzenie czasu.

3. Zapisywanie odpowiedzi do zadan na komputerze (mozliwe tylko
wtedy, gdy gtebokosé zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie pracy
egzaminacyjnej).

4. Korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajacego, ktdry zapi-
suje odpowiedzi zdajacego do zadan otwartych (mozliwe tylko wtedy,
gdy gtebokosc¢ zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie pracy egza-
minacyjnej i gdy uczen lub stuchacz w toku edukacji zostat wdrozony
do takiej wspdtpracy z nauczycielem).

5. W przypadku egzaminu z jezyka obcego nowozytnego uczen ko-
rzystajacy z pomocy nauczyciela wspomagajacego ma obligatoryjnie
przyznana ptyte CD z dostosowanym nagraniem (wydtuzone przerwy
na zapoznanie sie z zadaniem sprawdzajgcym rozumienie ze stuchuiich
wykonanie). Korzystanie z ptyty z dostosowanym nagraniem wymaga
dostosowania okreslonego w pkt 2 w maks