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Wstep

Niniejszy tom ,,Chowanny” powstal jako odpowiedZ na problemy spo-
leczne zwigzane z marginalizacja 1 wykluczeniem spolecznym, proble-
my, ktére pozostaja przedmiotem zainteresowania reprezentantéw nauk
spolecznych, socjologéow, pedagogdéw spolecznych 1 politykéow spolecznych.
Problemy marginalizacji i wykluczenia spolecznego sq coraz bardziej po-
wszechne, dotycza réznych jednostek, grup spolecznych 1 catych krajow,
przybieraja r6zna postaé i forme. Obok bezrobocia, ubéstwa 1 nieréwnosci
spolecznych mozna je uznaé za podstawowa, bariere postepu spolecznego
1 integracji spoteczne;j.

Marginalizacja jest zjawiskiem wielowymiarowym, moze by¢ rozpatry-
wana jako cecha stanu wiezi, sytuacji 1 mozliwos$ci dziatania w dystrybu-
¢ji dobr, uczestnictwa w kulturze, sprawach publicznych, edukacji... Mar-
ginalizacja spoleczna znajduje takze wyraz w postawach, przekonaniach,
W ocenie sytuacji zyciowe], szans 1 mozliwosci efektywnego uczestnictwa
w zyciu spotecznym (Kwaéniewski, 1997). Marginalizacja to nie tylko
fakt spoleczny, zwiazany z okreslonymi warunkami zycia, ale réwniez we-
wnetrzna zgoda na nie, poddanie sie presji okoliczno$ci, poddanie sie presji
otoczenia, rezygnacja z walki o zmiane, poprawe sytuacji. Dlatego — jak
zauwaza Tadeusz Pilch — w rzeczywistoSci mentalnej czlowieka wyklu-
czonego odgrywa role wychowanie 1 wsparcie edukacyjne. W procesach
wychowawczych 1 funkcjach dydaktycznych systemu szkolnego i systemu
oSwiaty dorostych kryja sie olbrzymie mozliwo$ci wyposazenia czlowieka
w skuteczne mechanizmy przezwyciezenia bezradno$ci 1 osamotnienia,
neutralizujace skutki proceséw marginalizowania (Pilch, 2004).
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Badania dowodza, ze istnieje zwiazek pomiedzy poziomem wyksztal-
cenia a statusem spoteczno-ekonomicznym, prestizem spolecznym, miej-
scem zajmowanym w strukturze stosunkow spotecznych, mobilnoscia
zawodowa, 1 zyciowa. Im wyzszy poziom wyksztatcenia obywateli, tym
wyzszy poziom ogélnego rozwoju spolecznego panstw. Potwierdzaja to
dane zawarte w corocznych Raportach rozwoju spotecznego. Z niewy-
ksztatconej ludnosci rekrutuja sie czesto ,ludzie wykluczeni”, pozbawie-
ni dostepu do rynku pracy w zawodach wymagajacych odpowiedniego
wyksztalcenia 1 kwalifikacji, wykonujacy niskoplatna i niepewna prace,
ktérzy tworza destrukcyjne uczestnictwo w zyciu spotecznym. Wiekszosé
badaczy postrzega edukacje jako stymulator rozwoju, mogacy przeciw-
dziata¢ marginalizacji 1 jej niepozadanym skutkom. Edukacja wbrew
pelnionym funkcjom 1 oczekiwaniom moze jednak stanowi¢ instrument
wykluczania 1 utrwalania réznic, uwarunkowanych przez zréznicowanie
warunkéw rozwojowych w domu rodzinnym i polozenie spoteczne rodzi-
céw. Analiza sytuacji w oéwiacie pozwala stwierdzié¢, ze w miejsce dotych-
czasowych mechanizméw selekcjonowania uczniow przez system szkolny
wchodza, nowe, zwiazane z konieczno$cig ponoszenia oplat za ksztalce-
nie, koniecznos$cig dtugotrwalego 1 czesto kosztownego przygotowywania
sie do egzaminow 1 testow, optacania kosztéw dojazdu do szkot. Dla wielu
mitodych ludzi nie jest mozliwa realizacja aspiracji edukacyjnych. Nie bez
znaczenia dla dalszej kariery edukacyjnej i zawodowej pozostaje niejed-
nakowa atrakcyjno$é szkét na réznych poziomach.

Marginalizacja 1 wykluczenie spoteczne to interesujace poznawczo
zjawiska. Pomimo duzego zainteresowania naukowcow ta problematy-
ka, opracowywania analiz i raportéw wciaz rodza sie liczne pytania, na
ktére poszukujemy odpowiedzi. Wérdéd nich sa pytania: W jaki sposéb
zapobiec zjawiskom marginalizacji i jak przywrocié¢ spoleczenstwu tych,
ktorzy zostali zepchnieci na jego margines? Jaka role odgrywa w tych
dziataniach edukacja?

W tym tomie ,,Chowanny” zaprezentowano zaréwno teoretyczne re-
fleksje, jak 1 badania empiryczne. Dominuja rozwazania teoretyczne,
w ktérych zostaly poruszone kwestie dotyczace istoty, przyczyn i me-
chanizméw marginalizacji oraz wykluczenia spotecznego w kontekscie
edukacji 1 nieréwnosci w dostepie do edukacji dzieci i mlodziezy (arty-
kuly Anny Nowak oraz Elzbiety Bieleckiej 1 Ewy Kozdrowicz). Zwré-
cono uwage na znaczenie wyksztalcenia w wymiarze nie tylko indy-
widualnego rozwoju spotecznego, ale takze rozwoju globalnego (Agata
Rzymetka-Frackiewicz). W prezentowanym zbiorze tekstéw znajduja sie
rozwazania Ewy Syrek dotyczace probleméw edukacyjnych, pedagogicz-
nych 1 spotecznych funkcjonowania dzieci 1 mlodziezy z przewleklymi
chorobami. Grzegorz Szumski analizie poddal proces selekcji uczniéw
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z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna; szczegblny nacisk polozyt
na status spoteczno-ekonomiczny rodzicow ucznidéw i jego wplyw na
forme ksztalcenia niepelnosprawnego dziecka. Zenon Gajdzica zapre-
zentowal badania dystansu spolecznego wobec oséb z uposledzeniem
umystowym w $érodowisku wielokulturowym 1 monokulturowym. Ilo-
na Fajfer-Kruczek podjeta probe wyjaénienia utrudnionego dostepu do
wykonywania zawodu czy braku uczestnictwa w rynku pracy oséb nie-
pelnosprawnych intelektualnie. Andrzej Czerkawski oméwit problema-
tyke wykluczenia edukacyjnego jednostek niedostosowanych spolecznie,
a Monika Noszczyk-Bernasiewicz i Maciej Bernasiewicz dokonali ana-
lizy zycioryséw nieletnich przestepcéw pod katem determinantéw nie-
przystosowania spolecznego (w tym opoéznien szkolnych). Przedmiotem
analizy przedstawionej w artykule Ewy Bielskiej jest emancypacyjny po-
tencjal umiejscowiony w teoriach krytycznych egzemplifikowanych przez
teorie empowerment, krytyczna teorie rasowa, latynoska krytyczna teo-
rie rasowg oraz teorie LGBT. Adam Roter przedstawia analize edukacji
jako mozliwosci wyjécia z marginalizacji w warunkach migracji ludno-
$ci 1 powody zaniku idei merytokracji jako sposobu osiggania awansu
spotecznego. Beata Dyrda podejmuje problem uczniéw zdolnych wywo-
dzacych sie z grup wysokiego ryzyka, zagrozonych marginalizacja spo-
leczna; zagadnienie traktuje w kategoriach swoistego ,,paradoksu eduka-
cyjnego”. W swoim artykule Bozena Matyjas ukazata szanse edukacyjne
dziecka wiejskiego na przyktadzie uczniéw gimnazjum w Lapowie w wo-
jewodztwie Swietokrzyskim. Polskie korzenie idei uczestnictwa dzieci,
czynniki 1 instrumenty promowania uczestnictwa 1 dzieciecego obywa-
telstwa przedstawila Ewa Jarosz. Maria Deptuta zaprezentowala cha-
rakterystyke dzieci wykluczanych oraz przytoczyla przyklady wczesnej
profilaktyki adresowanej do rodzicéw z grup ryzyka (mogacych mie¢ po-
wazne trudno$ci w wypelnianiu roli rodzica), ktorych dzieci sa w okresie
wezesnego dziecinstwa. Zapobileganie wykluczeniu spolecznemu uczniéw
poprzez wzmacnianie ich reziliencji oméwila w swoim tekscie Wioletta
Junik. Refleksje nad wybranymi uwarunkowaniami marginalizacji roli
wspolczesnego nauczyciela podjeta Beata Pituta. Natomiast Katarzyna
Borzucka-Sitkiewicz opisata formy interwencji pomocne w inkluzji spo-
lecznej 0s6b przejawiajacych réznorodne problemowe zachowania, roz-
wijajace si¢ na tle doSwiadczonych urazéw. Formy wsparcia 1 pomocy
edukacyjno-wychowawczej dla dzieci 1 mlodziezy o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych w Niemczech przedstawita Justyna Kusztal. Mozli-
woscl zastosowania sztuki teatralnej w profilaktyce wspotczesnych nie-
pokojéw analizie poddata Teresa Wilk. Celem artykulu Alicji Zywczok
jest przypomnienie klasycznej idei afirmacji zycia zawarte] w filozofii
wychowania Bronislawa Ferdynanda Trentowskiego.
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Teksty z przedkladanego Czytelnikom tomu traktuja o réznych spo-
tecznych, pedagogicznych, edukacyjnych aspektach marginalizacji i wy-
kluczenia spotecznego, ich uwarunkowaniach, mechanizmach, formach
1 obszarach, ale to, co wydaje sie szczegéblnie cenne, dotyczy zaprezento-
wanych propozycji 1 programéw majacych na celu spoteczna inkluzje jed-
nostek lub grup zyjacych na marginesie zycia spotecznego, normalizacje
ich uczestnictwa w zyciu spolecznym.

Praca ta — mamy nadzieje — przyczyni sie do lepszego zrozumienia
tych zlozonych zjawisk oraz pobudzi reprezentantéw nauk spotecznych do
inicjowania i realizowania programéw aktywizacji 1 reedukacji na rzecz
jednostek, a takze grup odtracanych, ktére z réznych przyczyn ulegly
dziataniu mechanizméw marginalizacji lub/i wykluczenia spotecznego
lub znajduja sie w sytuacji zagrozenia tymi zjawiskami.
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ANNA NOWAK

Pojecie, istota, przyczyny,
mechanizmy marginalizaciji
i wykluczenia spotecznego®

Notion, essence, etiology and mechanisms
of social marginalization and exclusion

Abstract: In the paper there are analyzed different perspectives and interpretations
of the notions: social marginality and exclusion, there is also undertaken an attempt of
their systematization. There are presented the fields of activities where different forms
of marginality appear. There are also indicated the official, applied in the social policy
documents interpretations of the mentioned notions. Another field of analysis are com-
plex factors conditioning the state of social marginality as well as etiology and mecha-
nisms of the social exclusion indicated in the light of chosen theoretical conceptions. The
attention is also focused at the social change taking place after 1989 in Poland, as well
as at the process of globalization, important undertaken in the paper issues are related
to problems of poverty and social inequalities, especially connected with the unequal ac-
cess to education.

Key words: marginality, marginalization, social exclusion, globalization, social inequa-
lity, poverty, education.

* Zagadnienia poruszone w niniejszym artykule znalazly swoje rozwiniecie w mojej
monografii Zagrozenie wykluczeniem spolecznym kobiet niepetnosprawnych (Katowice
2012).
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Przedstawienie zasygnalizowanego w tytule tematu wymaga wyjScia
od analizy rozumienia terminéw ,marginalizacja” i ,wykluczenie spo-
leczne”, co nie jest tatwym zadaniem, gdyz zjawiska te sa rdéznie defi-
niowane, a proba uporzadkowania tych definicji napotyka na trudnosci
interpretacyjne.

Jerzy Kwasniewski twierdzi, ze przez marginalizacje spoteczna na-
lezy rozumieé stan wykorzenienia, nieuczestniczenia jednostek lub grup
w instytucjonalnym porzadku spotecznym oraz procesy, ktére do owego
stanu prowadza. Takie rozumienie marginalizacji uwzglednia zaréwno
wlasciwosci porzadku spotecznego, okreslajace normatywne ramy, formy
1 warunki uczestnictwa w nim, jak 1 réznorodne czynniki: aksjologiczne,
historyczne, ekonomiczne, polityczne, spoleczne, prawne czy osobowo-
$ciowe, wplywajace na réznicowanie zakresu 1 form tego uczestnictwa.
Marginalizacja rozumiana jako ograniczenie uczestnictwa badz wylacze-
nie z oficjalnego czy instytucjonalnego porzadku spotecznego nie oznacza
oczywiScie fizycznego przemieszczania ludzi poza ,ramy spoleczenstwa’”.
Jak zauwaza autor, fakt, ze ,ludzie marginesu” pozostaja w spoteczen-
stwie, oznacza, ze ,margines spoleczny” moze staé sie — 1 czesto bywa
— dodatkowym czynnikiem marginalizacji spotecznej, obok immanent-
nych zrédel tego zjawiska, tkwiacych w sektorze partycypacji spotecznej
(Kwaséniewski, 1997, s. 7—38).

Zdaniem Tadeusza Kowalaka, marginalizacja spoteczna to proces po-
wstawania (wylaniania sie) pewnych (marginalnych) grup spolecznych,
a takze wchodzenia (przeistaczania sie w ludzi z marginesu spolecznego)
poszczegdlnych jednostek 1 grup na istniejacy juz (peryferyjny) margines
spoteczny. W samym pojeciu ,marginalizacja” daje sie dostrzec proces
niewychodzenia z tzw. obszaru marginesu spotecznego wielu osobnikow.
Réwnoczes$nie mozna zaobserwowaé sytuacje, w ktorych dystans dziela-
cy grupe czy jednostke zmarginalizowana od grupy stanowiacej dla niej
okre$lona ptaszczyzne odniesienia bedzie sie stale powiekszaé (Kowa-
lak, 1998, s. 134).

W opinii Jerzego Kwaséniewskiego marginalizacja znajduje tez wyraz
w jako$ci prowadzonego zycia, w przekonaniach, postawach, ocenie wla-
snej sytuacji zyciowej, szans 1 mozliwoéci satysfakcjonujacego uczestnic-
twa w zyciu spolecznym.

Nie mozna takze pominaé znaczenia terminu ,,marginalnoé¢ spotecz-
na”, ktéry — zdaniem Kazimierza Frieske — jest stosowany przewaznie
w dwoch odmiennych kontekstach:

— w plerwszym ujeciu uwypuklona zostaje kulturowa obcoé¢ jednostek
1 grup, ktorych obyczaje, warto$ci, normy i1 wzory poznawcze badz
sposoby percepcji réznig sie na tyle od dominujacej kultury ich oto-
czenia, ze utrudniaja procesy komunikowania sie z tym otoczeniem,
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zarazem korzystanie z ich instytucji, a wiec pomys$lna partycypacje

spoteczng;

— w drugim ujeciu przez pojecie to nalezy rozumieé deficyt statusowych
uprawnien przyslugujacych cztonkom danej zbiorowosci albo tez zin-
dywidualizowane deficyty mozliwoéci korzystania z tych uprawnien
(Frieske, red., 1999, s. 167—168).

Od marginalnoS$ci grup spotecznych odréznié trzeba zjawisko margi-
nalnos$ci poszczegdlnych oséb. Identyfikacja takiej marginalnosci i mar-
ginalizacji wymaga zastosowania, przynajmniej czeSciowo, innych kryte-
riéw, w tym zwlaszcza psychologicznych 1 kulturowych.

Koncepcja wykluczenia spotecznego, podobnie jak w przypadku mar-
ginalizacji, jest z reguly utozsamiana z nowym ubdéstwem, nieréwnoscia-
mi spotecznymi, a takze wyraznie dostrzegana dyskryminacja 1 powsta-
niem (wytworzeniem sie) w strukturze spolecznej grupy osob zaliczanych
do kategorii underclass. Wykluczanie spoteczne nalezy wigzaé¢ z takimi
pojeciami, jak: wywlaszczenie z pewnych nabytych uprawnien czy przy-
wilejéw, deprywacja, restytucja, zbednosé, nieodpowiedzialnosé, odciecie,
obco§é, marginalnoéé (Silver, 1994, s. 539).

Systematyzacji rodzajow definicji wykluczenia spotecznego dokonata
Jolanta Grotowska-Leder; podzielila definicje na: analityczne, robocze,
oficjalne. Definicje analityczne wskazuja na charakterystyczne cechy
zjawiska, wymiary, mechanizmy, przejawy. Zdaniem cytowanej autorki,
mozna wyrozni¢ dwa podstawowe stanowiska w analizie istoty wyjaénien
wykluczenia. Pierwsze — tzw. partycypacyjne — akcentuje ograniczenie/
brak uczestnictwa jednostek 1 grup w waznych sferach/aspektach zycia
spolecznego. Przy czym za wazne uznaje sie te obszary zycia spoleczne-
go, w ktorych uczestnictwo stanowi swego rodzaju powinnoéé, w ktérych
jest oczekiwane w obliczu obowigzujacych norm zycia spotecznego na da-
nym etapie rozwoju. Jako wazne wskazuje sie trzy obszary zycia spo-
lecznego: ekonomiczny, polityczny, spoteczny (Grotowska-Leder, 2005,
s. 29). Niektérzy autorzy twierdza, ze wykluczenie odnosi sie do wszyst-
kich przypadkéw pozostawania poza waznymi obszarami zycia spolecz-
nego, inni, ze tylko do sytuacji wyizolowania przymusowego, tzn. sytu-
acji, w ktorych jednostka chciataby, lecz nie moze w nich uczestniczyé
z powodu istniejacych barier strukturalnych i/lub jej indywidualnych de-
ficytow. Drugie podejscie — tzw. dystrybucyjne — obejmuje te definicje,
ktére akeentuja ograniczenie/brak dostepu do waznych spolecznie zaso-
béw i ustug. Swiat zasobéw jest tutaj desygnowany przede wszystkim
przez dostep do rynku pracy (do miejsc pracy 1 dochodéw z pracy), do
konsumpcji, do systemu edukacyjnego (wyksztalcenia), zabezpieczenia
spotecznego (§wiadczen spotecznych, w tym socjalnych) i ochrony zdro-
wia. Jak zauwaza Jolanta Grotowska-Leder, u podstaw tego stanowiska



20 Artykuty

lezy zalozenie, ze funkcjonowanie w zyciu zbiorowym dokonuje sie za po-
Srednictwem urzadzen organizacji zycia spolecznego w postaci pewnych
instytucji 1 systeméw spolecznych.

Definicje robocze operacjonalizuja kategorie na uzytek prowa-
dzonych badan (ibidem). W operacjonalizacji koncepcji spotecznego
wykluczenia — zdaniem Tanii Burchardt, Juliena le Granda i Davi-
da Piachauda — mozna zastosowaé jedno z dwdch podejéé (podaje za:
Grotowska-Leder, 2005, s. 31):

1. Pierwsze, w ktérym nie rozwija sie catoSciowych ujeé wykluczenia
spotecznego, lecz skupia sie uwage na specyficznych (ekstremalnych) pro-
blemach i1 kategoriach spolecznych, dla niego zasadniczych. Przedmiotem
badania sa wowczas sytuacje grup szczegélnie zagrozonych ekskluzja,
np. bezdomnych, dtugotrwale bezrobotnych, klientéw pomocy spolecznej,
chorych psychicznie, niepelnosprawnych.

2. Drugie podejscie koncentruje sie na braku partycypacji — podsta-
wowego aspektu spolecznego, przy czym wskazniki partycypacji odnoszo-
ne sg z reguly do dochodéw, aktywnosci na rynku pracy, wiezi spolecz-
nych 1 zdrowia.

Wspodlczesne badania dotycza gtéwnie braku zatrudnienia, bo dostep
do pracy jest jednym z podstawowych uprawnien czltowieka, nadto wa-
runkujacym udziatl w innych zasobach.

Maria Jarosz twierdzi, iz ,wykluczenie spoteczne oznacza zycie poza
nawlasem praw 1 przywilejéw spoleczenstwa 1 stratyfikacyjna ceche
okreslonych zbiorowosci, uksztaltowana przez miejsce w strukturze spo-
lecznej, przeszte doSwiadczenia zyciowe, oczekiwania i polityke wladzy”
(Jarosz, 2008, s. 8).

Definicje oficjalne, zawarte w dokumentach funkcjonujacych w sferze
polityki spolecznej, sq zrdznicowane.

Jolanta Grotowska-Leder pisze, ze w latach dziewieédziesiatych
XX wieku perspektywa ekskluzji 1 inkluzji spotecznej wyznaczyla kie-
runek naukowych poszukiwan praktyki zjednoczonej Europy. W polityce
spotecznej Unii Europejskiej rozszerzono stopniowo obszar dzialania —
od walki z bezrobociem 1 ub6stwem do ograniczania wykluczenia spotecz-
nego poprzez dzialania inkluzyjne, realizowane w ramach metody otwar-
tej koordynacji (Grotowska-Leder, 2005).

W tym miejscu odniesiemy sie do takiego rozumienia wykluczenia
spotecznego, ktére ma charakter opisowy, wskazuje na rézne konteksty
zjawiska, obszary wystepowania, przyczyny, skutki.

W raporcie Komisji Europejskiej definiuje sie wykluczenie spoteczne
jako proces, w wyniku ktérego pewne osoby sa wypychane na peryfe-
rie spoteczenstwa. Pelne uczestnictwo tych oséb w zyciu spotecznym jest
spowodowane ubdstwem, brakiem podstawowych kompetencji 1 mozliwo-
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$c1 zdobywania kwalifikacji w ciggu zycia lub dyskryminacja. Proces ten

oddala ludzi od mozliwoéci znalezienia pracy, uzyskania dochodu i1 wy-

ksztalcenia, jak réwniez od aktywnos$ci spotecznej sieci 1 wspolnoty. Oso-
by takie maja ograniczony dostep do wladzy i do organéw decyzyjnych,
czuja, sie zatem bezsilne 1 niezdolne wplywaé na decyzje, ktére ingeruja,

w ich codzienne zycie (ibidem).

Wykluczenie spoleczne — wedlug definicji zawartej w dokumen-
cie powolujacym Zespo6t Zadaniowy ds. Reintegracji Spotecznej w Mi-
nisterstwie Polityki Spotecznej — to brak lub ograniczenie mozliwosci
uczestnictwa w zyciu instytucji publicznych 1 rynkéw, wpltywania na nie
1 korzystania z ich ofert, ktére powinny byé dostepne dla wszystkich,
a w szczegolnosci dla oséb ubogich.

Grupa druga tegoz Zespolu Zadaniowego wypracowata swoja defini-
cje wykluczenia spotecznego; uznata, ze wykluczenie to sytuacja unie-
mozliwiajaca lub znacznie utrudniajaca jednostce lub grupie zgodne
z prawem pelnienie rdl spoltecznych, korzystanie z débr publicznych 1 in-
frastruktury spolecznej, gromadzenie zasobéw 1 zdobywanie dochodéw
w godny sposdb.

W dokumencie Zespolu Zadaniowego podkreséla sie, ze w analizie zja-
wiska wazne sa nastepujace aspekty:

— co 1 kto wyklucza? — analiza powinna obejmowaé sytuacje wyklucza-
jace, ktore sg splotem réznorodnych czynnikéw czy warunkow wyklu-
czajacych;

— kto jest wykluczany? — chodzi o wskazanie, kto jest wykluczany, czy
w sytuacji wykluczajacej znajduje sie osoba czy grupa;

— z czego wykluczana jest dana jednostka? — chodzi o wskazanie ob-
szardéw zycia, w jakich ma miejsce wykluczanie (Narodowa Strategia
Integracji Spotecznej dla Polski, 2004, s. 21).

W Narodowej Strategii Integracji Spotecznej dla Polski wskazuje sie,
ze ,wykluczenie spoteczne polega na niepodejmowaniu zwyczajowej 1 spo-
lecznie akceptowanej drogi zyciowej lub wypadaniu z niej, dotyczy oséb,
rodzin lub grup ludnosci, ktoére:

— zyja w niekorzystnych warunkach ekonomicznych (ubéstwo material-
ne);

— zostaja dotkniete niekorzystnymi procesami spolecznymi, wynikaja-
cymi z masowych 1 dynamicznych zmian rozwojowych, np. deindu-
strializacji, kryzyséw, gwaltownego upadku branz czy regionéw;

— nie zostaly wyposazone w kapital zyciowy umozliwiajacy im nor-
malng pozycje spoleczng, odpowiedni poziom kwalifikacji, wejécie
na rynek pracy, zalozenie rodziny, co dodatkowo utrudnia dostoso-
wywanie sie do zmieniajacych sie warunkéw spotecznych i1 ekono-
micznych;
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— nie posiadaja dostepu do odpowiednich instytucji pozwalajacych na
wyposazenie w kapitat zyciowy, jego rozwéj 1 pomnazanie, co ma miej-
sce w wyniku niedorozwoju tych instytucji z uwagi na: brak prioryte-
tow, brak érodkéw publicznych, niska efektywnosé funkcjonowania;

— dos$wiadczaja, przejawéw dyskryminacji zaréwno wskutek niedorozwo-
ju wlasciwego ustawodawstwa, jak 1 kulturowych uprzedzen oraz ste-
reotypow;

— posiadaja cechy utrudniajace im korzystanie z powszechnych zasobéw
spolecznych ze wzgledu na zaistnienie: niesprawnos$ci, uzaleznienia,
dlugotrwatej choroby albo innych cech indywidualnych;

— sq podmiotem niszczacego dziatania innych os6b, np. przemocy, szan-
tazu, indoktrynacji” (Narodowa Strategia Integracji dla Polski, 2004,
s. 21).

Tadeusz Kowalak sadzi, iz ,najwlasciwszym polskim przyktadem
francuskiego terminu exclusion jest wykluczenie ze spoleczenstwa zor-
ganizowanego. Ekskluzja — to termin stosowany w literaturze francu-
skojezycznej — jest w istocie synonimem anglofonskiej marginalnosci
(marginality) czy marginalizacji (marginalization), okreéla zaréwno ist-
niejacy stan rzeczy, jak 1 proces powodujacy jego powstanie” (Kowalak,
1998, s. 29—30).

W opracowaniu dotyczacym analizy wielowymiarowych modeli eks-
kluzji spolecznej uwzgledniono dziesie¢ wzajemnie ze soba powigzanych
obszaréw: zasoby materialne, zasoby spoleczne, czynniki ekonomiczne,
uczestnictwo w zyciu spotecznym, wyksztatcenie i umiejetnoéci, uczest-
nictwo w zyciu politycznym, zdrowie, przestepczo$é, zmienne Srodowisko-
we, dostep do ustug (Levitas et al., 2007). Autorzy tego modelu opisuja
mechanizm wykluczenia spotecznego jako proces zlozony 1 wielowymia-
rowy. W procesie tym poprzez ograniczenie zasobdéw, praw, dostepu do
ustug, a takze brak mozliwosci pelnego uczestnictwa we wszystkich do-
menach zycia spotecznego, kulturalnego, politycznego czy ekonomicznego
nastepuje istotne obnizenie jakosci zycia jednostek, co prowadzi do roz-
warstwienia na poziomie makrospolecznym (Levitas et al., 2007).

ZYozono$¢ zjawiska marginalizacji powoduje, ze nie jest latwo doko-
na¢ analizy jego przyczyn, ale jest to niezbedne, gdyz pozwala poznaé
istote zjawiska i podjaé stosowne dziatania.

Tadeusz Kowalak pisze o zawinionych 1 niezawinionych przyczynach
marginalno$ci, ktora polega m.in. na tym, ze sama przyczyna sprawcza
bywa zawiniona przez okresélong osobe, grupe czy spoleczno$é — jednak
przyczyna ta marginalizuje inne osoby, grupy czy spotecznoéci, ktore nie
tylko postrzegaja te przyczyne jako przez siebie niezawiniona, ale rzeczy-
wiécie nie moga przyjac¢ odpowiedzialnoSci za jej powstanie (Kowalak,
1998, s. 155).
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Przyczyny marginalizacji — zdaniem cytowanego autora — mozna
podzieli¢ na obiektywne i subiektywne. System spoteczno-ekonomiczny,
w jakim dane osoby 1 grupy zyja oraz dzialaja, przepisy prawne czy zwy-
czaje, ktorych musza przestrzegaé (razem z przyczynami niezawinionymi
1 niezaleznymi od woli czlowieka) — stanowig zesp6t przyczyn obiektyw-
nych. Subiektywne przyczyny marginalizacji powstaja w sferze psychiki
czlowieka 1 jako jej element znajduja wyraz w jego zachowaniu sie (ibi-
dem).

Jak zauwaza Jolanta Grotowska-Leder, do bardziej znanych koncep-
¢ji przyczyn 1 mechanizméw ekskluzji spotecznej naleza propozycje Hila-
ry Silver 1 Ruth Levitas (Grotowska-Leder, 2005).

Hilary Silver ujmuje wykluczenie spoleczne wielowymiarowo — jako
zjawisko ekonomiczne, socjologiczne, kulturowe i polityczne — i analizu-
je jego przyczyny, odwolujac sie do trzech koncepcji: solidarnosci, specja-
lizacji 1 monopolu. W perspektywie solidarno$ciowej podstawa spolecznej
ekskluzji jest zerwanie wiezi spoteczne) miedzy jednostka a spoteczen-
stwem. Grupa posiadajaca spoleczng tozsamo$é broni sie przed osoba-
mi, ktére z jakich§ wzgledéw nie spelniaja kryteridéw grupowych 1 sa
postrzegane jako zagrozenie dla porzadku kulturowego; grupa ograni-
cza kontakty z tymi cztonkami i stwarza dla nich bariery, co powoduje,
ze wiez outsiderow z grupa systematycznie traci na sile, stabng wiezi
emocjonalne, tozsamosciowe. W perspektywie specjalizacji ekskluzja jest
powodowana postepujacym zrdznicowaniem spolecznym, podziatem pra-
cy 1 rozdzieleniem réznych sfer zycia, co stwarza bariery w swobodnym
uczestnictwie jednostek w wymianie spotecznej. Wykluczenie spoteczne
jest tutaj tozsame z dyskryminacja, oznacza bowiem ograniczony dostep
wolnych 1 réwnych jednostek oraz grup do spolecznej wymiany 1 inte-
rakeji, do istotnych zasobéw 1 dziatan. W obu paradygmatach przyczy-
ny maja charakter indywidualny. W ujeciu solidarnos$ciowym przyczyny
lokowane sa w najblizszym otoczeniu czlowieka, w kolejach jego zycia
1w cechach osobowosci, a w ujeciu specjalizacyjnym — zaréwno w dobro-
wolnych jednostkowych decyzjach, w tym, w jakich grupach w ramach
podzialtéw spolecznych, gltéwnie podzialu pracy, uczestnicza jednostki
z uwagl na posiadane umiejetnosci, sie¢ kontaktow i dokonywane wybo-
ry, jak 1 w tym, w jakich strukturach, stworzonych przez wspotpracujace
1 konkurujace ze soba jednostki: rynkach, stowarzyszeniach, funkcjo-
nuja. W paradygmacie monopolu ekskluzja spoleczna zyskuje kontekst
makrostrukturalny, dotyczy relacji miedzy grupami uczestniczacymi
1 pozbawionymi uczestnictwa w zyciu spotecznym. Wykluczenie jest skut-
kiem powstawania monopoli grupowych. Grupa uprzywilejowana — ma-
jaca dostep do rzadkich dobr (materialnych, politycznych, kulturowych
1 symbolicznych) — dazy do utrzymywania nieréwnos$ci spotecznych, ale
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grupy nieuczestniczace w zyciu spotecznym nie sa catkowicie pozbawione
dostepu do waznych débr 1 ustug spotecznych, maja do nich dostep ogra-
niczony. Grupy uprzywilejowane chronia swoje posiadanie przez procesy
spolecznego ,,zamykania” 1 praktyki monopolizacyjne (Silver, podaje za:
Grotowska-Leder, 2005).

Ruth Levitas wyréznila trzy koncepcje przyczyn wykluczenia spo-
lecznego. W pierwsze] — tzw. redystrybucyjnej — ekskluzja jest skut-
kiem ubdstwa 1 taczona jest z relatywnie uymowanym ubdstwem. Jest to
sytuacja zyciowa oznaczajaca brak zasobdéw ograniczajacy uczestnictwo
w aktywnoéciach typowych dla spotecznoéci, ktérej jednostka/grupa jest
cztonkiem. W drugim podejéciu — reintegracyjnym — wykluczenie spo-
leczne jest powodowane pozostawaniem poza sfera wytwarzania $rodkéw
do zycia, gtéwnie poza rynkiem pracy lub w sytuacji zagrozenia utra-
ta pracy. Wykluczeni to ekonomicznie bierni, gléwnie osoby bezrobotne.
W podejsciu trzecim — moralizujacym — bezposérednio nawigzuje sie do
kulturowych analiz underclass. Levitas lokuje przyczyny wykluczenia
spotecznego w deficytach ludzkich zachowan, gléwnie w wyuczonej bez-
radnosci 1 uzaleznieniu od zasiltkéw instytucji pomocowych, w powielaniu
w kolejnych pokoleniach wzoréw biednego zycia 1 w powielaniu zachowan
dewiacyjnych (Levitas, podaje za: Grotowska-Leder, 2005).

Kazimierz Frieske wyrédznia trzy plaszczyzny analizy wykluczenia
spolecznego: kulturowa, strukturalna i konfliktowa. W plaszczyznie kul-
turowej laczy przyczyny ekskluzji z procesami socjalizacji 1 akulturacyi,
w toku ktérych przekazywane okreslone wzory kulturowe powoduja wy-
kluczenie jednostek 1 grup. W plaszczyznie strukturalnej wykluczenie
odnosi sie — zdaniem cytowanego autora — do procesu alokacji jednostek
do okreslonych pozycji spotecznych, ktore zaleza, od zinstytucjonalizowa-
nych mozliwo$ci, dla czesci czlonkow racjonalna okazuje sie inkluzja, dla
innych ekskluzja (np. biednych, bezrobotnych, ludzi starych). W plasz-
czyznie konfliktowe] podstawa ekskluzji jest konflikt intereséw, ktory
powoduje, ze grupy interesow maksymalizuja korzy$ci poprzez wylacza-
nie z podziatu innych grup (Frieske, 1999, s. 13).

Tadeusz Kowalak uwaza, ze eskalacja zjawisk marginalnoSci spo-
lecznej zwiazana jest ze specyfika funkcjonowania niektérych aspek-
tow rzeczywistosci charakterystycznych dla uwarunkowan liberalizmu,
takich jak radykalizacja zasad wolnorynkowych (swoboda dzialalno$ci
gospodarczej, wolna konkurencja, dazenie podmiotéw gospodarczych do
maksymalizacji zysku ekonomicznego). Wskazuje sie takze na znaczenie
niektérych czynnikow zwigzanych z postepem cywilizacyjnym (zwlasz-
cza w jego wymiarze technicznym). Owe czynniki moga prowadzi¢ do
znacznych rozbiezno$ci pomiedzy poziomami funkcjonowania 1 dostepu
do dobr cywilizacyjnych poszczegdélnych systeméw panstwowych; zjawi-
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skiem towarzyszacym jest wzrost rozbiezno§ci pomiedzy poszczegdlnymi
pozycjami stratyfikacyjnymi. Tadeusz Kowalak wskazuje na wybrane
aspekty funkcjonowania liberalnej gospodarki wolnorynkowej jako przy-
czyny kreowania kontekstu spotecznego marginalizacji grup nieuprzywi-
lejowanych w zakresie osiggania sukcesu ekonomicznego. Podkresla, iz
wlasnie te aspekty sa gtéwna przyczyna proceséw marginalizacji.

Zasady wolnego rynku, takie jak: podporzadkowanie motywéw dzia-
lania kryteriom interesu ekonomicznego, preferowanie zasady wolnoéci
w sferze ekonomicznej i gospodarczej oraz podporzadkowanie regut funk-
cjonowania instytucji ekonomicznych zasadzie niewidzialnej reki rynku,
przyczyniaja sie do wystapienia sytuacji marginalizacji grup, ktore z roz-
nych przyczyn nie osiggnety adekwatnych kompetencji pozwalajacych na
udzial w aktywnos$ci rynkowej (Kowalak, 1998, s. 22).

Dyskusyjne jest to, czy ubdéstwo stanowi skutek marginalizacji: czy
odwrotnie — bieda przyczynia sie do marginalizacji. Ubdstwo analizo-
wane w kontekS$cie zjawiska marginalizacji ma liczne wymiary, taczy
sie z sytuacja niedostatku, deprywacji w wymiarze absolutnym badz
wzglednym, implikuje wystapienie subiektywnych odczué do§wiadczenia
krzywdy, a w efekcie wycofywania sie z uczestnictwa w przestrzeni spo-
lecznej, swoistej automarginalizacji (Radziewicz-Winnicki, Roter,
2004, s. 81—86).

Wsréd ubogich (biednych) sa osoby, ktérych marginalnosé dotyczy tyl-
ko sfery ekonomicznej 1 wyraza sie w niskim poziomie zycia materialne-
go. Jest tez kategoria ubogich, ktérzy pozostaja poza rynkiem pracy, nie
biora udziatu w zyciu spoteczno-politycznym, niejednokrotnie przejawiaja,
zachowania patologiczne; ich marginalnosé¢ dotyczy sfery ekonomicznej,
ale tez innych wymiaréw 1 w zwigzku z tym pozycja w spoleczenstwie
tych oséb jest bardziej peryferyjna (Grotowska-Leder, 1999).

Zjawisko marginalizacji wielokrotnie taczono z faktem funkcjonowa-
nia jednostek i1 grup w sytuacji ubdstwa. Przyczyniaja sie do niego zjawi-
ska permanentnego, wystepujacego w znacznej skali bezrobocia, ograni-
czenia dziatan opiekunczych panstwa badz kreowanie nieadekwatnych
form dziatalnosci pomocowe] prowadzacej do stanu ubdstwa, obnizenie
jakoéci funkcjonowania przestrzeni infrastrukturalnej w niewielkim
stopniu subsydiowanej przez panstwo (Radziewicz-Winnicki, 2004).

Stanistawa Golinowska twierdzi, ze wykluczenie spoteczne nie jest
synonimem ubdstwa. Ubdstwo w sensie materialnym jest raczej katego-
ria jednowymiarowa, a wykluczenie spoleczne jest kategoria ukazujaca
problemy w kilku wymiarach, ktére wskazuja na proces zaréwno depry-
wacji, jak 1 nieuczestniczenia. Gdy rozszerza sie kategorie ubdstwa, (nie
ogranicza sie je] wylacznie do zasobéw finansowych, lecz uwzglednia
inne sfery zycia, np. mieszkanie, edukacje, zdrowie), wowczas pojecie to
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przybliza sie do pojecia wykluczenia spolecznego, jako ze ubéstwo bardzo
czesto wspotwystepuje z wykluczeniem spolecznym lub oba zjawiska na
siebie zachodza (Golinowska, 2008, s. 116—117).

W zglobalizowanym §wiecie mamy do czynienia z obszarami nieréw-
noéci, marginalizacji 1 wykluczenia spoltecznego wykraczajacymi poza
granice panstw. Wynikaja one — po pierwsze — z tego, ze procesami glo-
balizacyjnymi nie sa objete wszystkie kraje §wiata. Po drugie — zauwaza
sle proces zmniejszenia mocy 1 roli panstwa w sferze gospodarczej na
rzecz ponadnarodowych korporacji, a w sferze politycznej 1 spotecznej —
na rzecz decentralizacji, samorzadnos$ci spoleczno$ci lokalnych 1 insty-
tucji pozarzadowych, ktore przejmuja czesé zadan polityki spotecznej
(Wnuk-Lipinski, 2004).

Anthony Giddens zauwaza, ze wiekszo§¢ majatku $wiatowego jest
skupiona w krajach uprzemyslowionych czy tez rozwinietych. Podczas
gdy w krajach rozwijajacych sie panuje powszechna bieda, a system edu-
kacji 1 opieki zdrowotnej nie odpowiada na zapotrzebowanie spoleczne,
wszystko to zas przytlacza ciezar zadluzenia zagranicznego (Giddens,
2004, s. 91).

Kryzysy ekonomiczne zawsze bole$nie uderzaja w ,kapitat spotecz-
ny”, podczas gdy kapital finansowy wychodzi z nich obronng reka. Wolny
rynek, z ktérym wigzano tak wiele nadziei, okazuje sie doskonalym gwa-
rantem oplacalno$ci produkeji, lecz nie sprzyja pozadanemu rozwojowi
1 réwnoéci szans rozwojowych. Globalizacja nie przynosi powszechnych
korzy$ci, staje sie tylko narzedziem osiagania zyskow przez jej potenta-
tow. Zasady zysku 1 oplacalno$ci nie sposdb zastosowaé do Swiata kultu-
ry, edukacji, wartosci 1 dlatego staje sie ona skutecznym instrumentem
marginalizacji 1 wykluczenia (Pilch, 2004, s. 68).

Donioslej przyczyny marginalizacji wielkich grup spolecznych do-
patrywac sie trzeba w sferze ideologii 1 wierzen religijnych. To wtaénie
ideologia 1 religia byly i1 nadal sq je$li nie jednym z gtéwnych powodow,
to parawanem zastaniajacym rzeczywiste przyczyny wielu konfliktéw
wojennych, wojen domowych 1 antagonizméw dzielacych spoleczenstwa,
a takze marginalizacji wielkich grup spolecznych. Przyczyna jest takze
obowigzujacy porzadek prawny (Kowalak, 1998).

Analiza przyczyn marginalizacji w Polsce po 1989 roku pozwala
stwierdzi¢, ze gtéwna makrospoleczng przyczyna powstania tego zjawi-
ska jest zbyt gwaltownie przebiegajaca zmiana spolecznal.

Jako przyczyne wykluczenia spotecznego mozna réwniez wskazac nie-
réwnosci spoteczne. Kategoria nieréwnosci spotecznych jest jedna z klu-

! Szerzej na temat zmiany spolecznej oraz zjawisk jej towarzyszacych pisze E. Biel-
ska (2009).
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czowych, a przy tym uniwersalnych — wystepujacych w kazdym kon-
teks$cie spotecznym — cech struktury spolecznej. U podstaw nieréwnosci
znajduje sie zréznicowany dostep do okreSlonego rodzaju dobr zaréwno
materialnych, jak i niematerialnych. Henryk Domanski wskazuje na na-
czelne zr6znicowanie dochodéw, wladzy, prestizu, stylu zycia oraz uczest-
nictwa w kulturze. W literaturze przywotuje sie takze czynnik okreslany
jako stopien zaspokojenia wlasnych potrzeb. Kategoria nieréwnosci spo-
tecznych analizowana jest z réznych perspektyw. Cytowany autor? przed-
stawia perspektywe rownosci wobec prawa, perspektywe rownosci szans
oraz perspektywe marksistowska (Domanski, 2004, s. 23—25).

Na nieréwnosci spoteczne jako przyczyne marginalizacji zwraca tez
uwage Bronistaw Urban. Twierdzi on, ze: ,Proces transformacji pogte-
bial nieréwnosci spoleczne, zainicjowal duze zmiany w hierarchii i men-
talnosci ludzkiej, a takze okreslil inne formy kontroli spolecznej, co jest
warunkiem zasadniczym [...] inicjowania 1 rozwoju spolecznego. W prak-
tyce wyeliminowalo to znaczna, cze$é spoleczenstwa z mozliwoSci osigga-
nia sukcesu i realizowania wlasnych planéw zyciowych. Autor wskazu-
je, ze jest to wynikiem ogdlnego zahamowania wzrostu ekonomicznego,
zmian ekonomicznych oraz masowych redukcji zatrudnienia zwiazanych
z wprowadzeniem elementéw gospodarki rynkowej do polskiego systemu
gospodarczego. W efekcie zmian technologicznych, wzoréw konsumpcji
1 stylu zycia niewiele jednostek potrafilo poradzi¢ sobie z wszechobecna
dezorganizacja, co w sposéb zasadniczy przeklada sie na widoczne zanie-
dbania w sferze socjalnej, wzrost strukturalnego i dziedziczonego bezro-
bocia, a takze na pojawienie sie réznorodnych zachowan dewiacyjnych
oraz dysfunkcjonalnoéci rodziny” (Urban, 2005, s. 20—23).

We wspoélcezesnych spoteczenstwach wszyscy maja zagwarantowany
dostep do o$wiaty (w konstytucji, w ustawie o systemie o§wiaty), jednak
grupy ,nieuczestniczace” maja dostep jedynie do jej najnizszych szcze-
bli. Grupy uprzywilejowane sa zainteresowane utrzymaniem status quo,
starajq sie wiec chroni¢ swdj stan posiadania poprzez procesy, ktore za
Maksem Weberem okresla sie jako spoleczne ,zamykanie”, mogace mieé

2 Perspektywa réwno$ci wobec prawa stanowi, ze kazdy czlowiek podlega tym
samym regutom 1 powinien by¢ karany w ten sam sposdéb niezaleznie od pochodzenia
spolecznego, narodowos$ci, wyznania czy plci. Perspektywa réwnoséci szans stanowi,
ze kazdemu powinna by¢ zagwarantowana mozliwo$¢ dysponowania réwnym prawem
do uzyskiwania débr oraz pozycji spotecznych, natomiast nier6wnoséci we wskazanych
dwoch zakresach sa dopuszcezalne tylko wtedy, gdy sa pochodna zréznicowanego wysitku,
zdolnoéci 1 merytorycznych zastug indywidualnych. Perspektywa marksistowska w opo-
zycji do postulatu réwnoéci szans wysunetla postulat réownosci warunkéw, ktéry stano-
wi, ze kazda jednostka powinna w tym samym stopniu uczestniczy¢ w podziale dobr
niezaleznie od wydatkowanych przez siebie nakladéw oraz posiadanego talentu, zaslug
1 wlasnych zdolnoéci.
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charakter racjonalny, czyli stuzyé maksymalizacji indywidualnych lub

grupowych korzysci (zob. Frieske, red., 2004).

Mechanizmy selekcyjne wpisane w system edukacji 1 podyktowane
ograniczeniami o charakterze strukturalnym moga prowadzi¢ do wy-
kluczenia pewnych grup czy kategorii dzieci 1 mlodziezy. W badaniach
stwierdza sie nier6wno$é w dostepie do szkdt (do edukacji). Analiz doko-
nuje sie z dwoch perspektyw — koncepcji eksternalistycznych 1 interna-
listycznych.

W é$wietle koncepcji eksternalistycznych przyczyna nieréwnosci
w systemie edukacji tkwi w tym, ze pewne typy rodzin nie sa zdolne przy-
gotowaé swoich dzieci do tego, aby w pelni korzystaly z nauki w szkole.
Reprezentanci tej koncepcji wyrdzniaja nastepujace czynniki powodujace
nieréwnosci w edukacji:

— genetyczne zrdznicowanie grup pod wzgledem ilorazu inteligencji Iub
zdolnosci poznawczych;

— deprywacja materialna;

— deprywacja kulturowa, np. bardzo niski poziom wyksztatcenia w ro-
dzinie oraz brak umiejetnosci spolecznych i/lub jezykowych niezbed-
nych do efektywnego uczenia sie;

— roznice spolteczne dotyczace aspiracji spolecznych 1 motywacji do na-
uki;

— dysproporcje dotyczace kapitatu kulturowego (Moore, 2006, s. 330).
W koncepcjach internalistycznych przyczyn nieréwnosci spolecznych

szuka sie w samej szkole. W szczegdlnosci chodzi o:

— wlaséciwosécl systemu edukacji, ktore moga byé odpowiedzialne za od-
zwierciedlenie 1 ugruntowywanie podziatéw klasowych 1 innych;

— utrwalanie przez oficjalny program nauczania uprzedzen spolecz-
nych;

— niejawne przekazywanie wzoréw za poSrednictwem ukrytego progra-
mu nauczania;

— nieuwzglednianie przez szkole odmiennosci kulturowych, zwlaszcza
tych dotyczacych przynalezno$ci etnicznej 1 seksualnos$ci (ibidem).
Jak twierdzi Zbigniew Kwiecinski, wystepuja utrwalane 1 powiek-

szane nieréwnosci oéwiatowe zaréwno w zakresie poziomu funkecjono-

wania szkél w réznych Srodowiskach, w zakresie wyposazania dzieci

z réznych Srodowisk w wiedze 1 umiejetnosci szkolne (czyli w zakresie

,habitusu” szkolnego), jak 1 w zakresie dazen do przysztego statusu spo-

lecznego (aspiracji, planéw zyciowych). Marginalizowanie dzieci przez

system edukacji rzutuje takze na ich pdzniejsza wyuczona bezradnosé

(Kwiecinski, 2007).

Specyficzng interpretacje uzyskuje kategoria nier6wnosci w kontek-
$cie dyskursu pdznonowoczesnego, w ktérym analizowana jest nie tyle
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przez pryzmat zrdéznicowanego dostepu do dobr spotecznych, ile przez
pryzmat zréznicowanych tozsamosci, jazni, przynaleznoéci, kultury.
Okreslajaca réznice tozsamo$é jest traktowana w takiej sytuacji relacyj-
nie — przez pryzmat przynaleznosci lub braku przynaleznos$ci do okre-
$lonej grupy (Nowak, Bielska, 2008, s. 217).

Waznym zagadnieniem w kontekécie problemu marginalizacji jest
egalitaryzacja dostepu do edukacji (oSwiaty) dla jednostek zdolnych,
majacych indywidualny potencjal okreSlajacy mozliwo$é odniesienia
sukcesu w toku edukacji; w innym przypadku podejmowanie strategii
egalitaryzujacych jest zabiegiem populistycznym (Bell, 1999, s. 410).
Roéwne szanse ksztalcenia traktowane sa jako mozliwo$é podejmowa-
nia ksztalcenia na coraz wyzszych poziomach przez jednostki zdolne
— na bazie mobilnosci konkurencyjnej, jak nazywa ja Randall Collins
(podaje za: Szymanski, 2004, s. 38). Spoleczenstwo postindustrialne
podporzadkowane jest w swoim funkcjonowaniu zasadzie merytokracji,
zgodnie z ktéra uzyskanie zréznicowanych statuséw uzaleznione jest od
kompetencji technicznych — okreélanych terminem , kapitatu ludzkiego”
— uzyskanych w toku formalnej edukacji (najczeéciej studiéw wyzszych)
(Bell, 1999, s. 409—410). Pierwotnie przyjeto, ze szanse edukacyjne po-
winny by¢ pochodna inteligencji. Zostalo to podwazone miedzy innymi
przez Christophera Jencksa, ktéry stwierdzil, ze w takim ujeciu szanse
osiagniecia sukcesu stajq sie swoista loterig genetyczna. Jencks wskazat
réwniez, ze realizacja zasady merytokracji nie jest mozliwa z tego po-
wodu, i1z rodzice o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym stanowia
istotny kapital dla wtasnych dzieci, z kolei dzieci o niskim statusie sa
tego kapitatu pozbawione. Autor ten zwrocil tez uwage na kategorie wy-
korzystania szansy 1 znaczenia przypadku w uzyskiwaniu pozycji w pew-
nych zawodach (Bell, 1999, s. 427).

Jedna z przyczyn marginalizacji (cho¢ moze to by¢ rowniez jej sku-
tek) sa réznice w jezykowej kompetencji jednostek. Osoby o gorszej kom-
petencji jezykowej to ci, ktorych latwo wykluczyé, okre§li¢c mianem in-
nych, gorszych, gdyz sami najczeéciej brutalnie, pejoratywnie okreslaja,
swoja sytuacje. Kompetencje jezykowe, a raczej ich brak moga by¢ przy-
czyna marginalizacji, ktora zasadza sie na prostej prawidlowosci — ci,
ktérzy maja braki, chea te odmiennosé ukryé¢, natomiast ci, ktérzy wobec
nich czujq sie uprzywilejowani, chca wlasna inno$é eksponowacé. Pierre
Bourdieu przypisuje duze znaczenie tej radykalnej oszczednos$ci jezyka,
ktéra prowadzi pewne grupy ku praktykom milczenia. ,,Milczeniu Bour-
dieu przypisuje miano strategii, ktéra chronitaby klasy érednie przed
kompromitacja, a klasy nizsze przed wystawianiem na $miech wlasnego
Swiata. Stad tez milczenie staje sie — jak przekonuje autor — dobrze po-
jetym interesem klas nizszych” (Jacyno, 1997, s. 106).
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Mozna stwierdzié, ze przyczyny marginalizacji i wykluczenia spotecz-
nego sa zlozone. Przyczyny marginalizacji jednostek i kategorii spotecz-
nych tkwig przede wszystkim w zmianie porzadku aksjonormatywnego,
zmianie regul wyznaczajacych miejsce w przestrzeni spolecznej. Zdaniem
Anny Kotlarskiej-Michalskiej, mozna wyrézni¢ stare 1 nowe przyczyny
marginalizacji. Do starych przyczyn — zdaniem tej autorki — zaliczyé
mozna: brak przystosowania do regul spolecznego wspdlzycia, tamanie
prawa, nonkonformizm polityczny, uchylanie sie od pracy, przestepczy
tryb zycia, wldczegostwo, $wiadome tamanie norm moralnych, manifesto-
wanie sklonno$ci do alkoholu, ostentacyjna wulgarno$é¢ w zachowaniu.
Do nowych przyczyn marginalizacji Kotlarska-Michalska zalicza: ubé-
stwo, brak odpowiednich warunkéw mieszkaniowych, zamieszkiwanie
w enklawach biedy, brak zaradno$ci zyciowej, brak umiejetnosci elastycz-
nego reagowania na zmiany, nonkonformizm moralny, wiek uniemozli-
wiajacy adaptacje do gwaltownych zmian, wyglad zewnetrzny, a takze
traumatyzujace doSwiadczenia zyciowe (Kotlarska-Michalska, 2005,
s. 77).

W obliczu znacznej rozbieznoéci pogladéw na temat natury samego
zjawiska do$¢ powszechnie przyjmuje sie, ze wykluczenie spoleczne sta-
nowl skumulowany efekt oddzialywania niekorzystnych warunkéw zy-
cia (ubd6stwo materialne, niedostatki kapitalu spotecznego i kulturowe-
go), proces6w spolecznych zwigzanych z globalnymi przeksztalceniami
gospodarczymi (dezindustrializacja, restrukturyzacja, upadkiem branz
1 regiondw itp.), indywidualnych deficytow (niskie kwalifikacje, niepelno-
sprawno$¢, choroba, itp.), braku odpowiedniej ochrony prawnej, socjalnej,
dostepu do zasob6w 1 instytucji spotecznych, dyskryminacji lub przemocy
ze strony innych oséb lub grup itd. (Narodowa Strategia Integracji Spo-
tecznej dla Polski, 2004).

Ludmita Dziewiecka-Bokun stwierdza, ze ,ekskluzja” spoteczna wy-
stepuje z wieksza silqg w spoteczenstwach o niedorozwinietej sieci spo-
lecznej czy wrecz braku tradycji spoleczenstwa obywatelskiego. Takie
spoteczenstwo obywatelskie, czyli niepanstwowe organizacje prywatne-
go zycia jednostek (tj. rodziny, uklady osobiste, wspélnoty i organizacje
ogélne), odgrywaja istotna role w przeciwdzialaniu dezintegracji tra-
dycyjnych rodzinnych i1 personalnych ukladow (Dziewiecka-Bokun,
2003, s. 72).

Zahamowanie, ograniczenie procesOw marginalizacji 1 wyklucze-
nia spoltecznego wymagaloby zmian w rozwoju spoteczno-gospodarczym
w ujeciu globalnym, a takze stworzenia spoteczenstwa obywatelskiego.
Zasadne byloby podjecie dziatan na rzecz pobudzania aktywnosci jed-
nostek, grup spolecznych — w obszarze edukacji, dostepu do wysokiej
jakosci oswiaty, do rynku pracy, zabezpieczenia spolecznego, do ochro-
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ny zdrowia, do sfery kultury i polityki. Strategia ta musi opieraé sie na
gwarancji praw obywatelskich 1 ich realizacji oraz na przeciwdzialaniu
dyskryminacji jednostek 1 grup spotecznych.

Kluczem do ztagodzenia, a w efekcie do likwidacji zjawiska margina-
lizacji oséb 1 grup spotecznych, jest edukacja (Kowalak, 1998, s. 206).

Zjawiska marginalizacji i wykluczenia mozna tagodzié i regulowac.
Pedagogika spoleczna — jak zauwaza Tadeusz Pilch — wypracowata co
najmniej dwie drogi demarginalizacji. Pierwsza moze by¢ opieka wspie-
rajaca oparta na zasadach solidaryzmu spolecznego. Druga za$ prze-
konanie, ze najlepszym mechanizmem demarginalizacji jest edukacja
(Pilch, 2004).
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Znaczenie wyksztatcenia
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Polska a Wspdotczynnik
Rozwoju Spotecznego —
Human Development Index (HDI)

Significance of education in terms of individual and global social development
Poland — Human Development Index (HDI)

Abstract: Nowadays our place in the hierarchical structure of social relations (social
ladder) is defined by education, knowledge and professional skills we possess. Broadly
conceived education has a determining influence on the social position and prestige of
individuals as well as social groups and even whole societies (states). The Human Deve-
lopment Index has become the most frequently used synthetic measure of social develop-
ment adopted for respective countries all over the world. This index is based not only on
economic development, but also the health and education factors.
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Wielu przedstawicielom nauk ekonomicznych i spotecznych, w tym
takze dla pedagogéw i socjologdéw, wspélny jest poglad, iz wspdlcze-
$nie to zdobyte wyksztalcenie, posiadana wiedza 1 kompetencje zawo-
dowe wyznaczaja nasze miejsce w hierarchicznej strukturze stosun-
kow spotecznych (drabina spoteczna). Szeroko rozumiana edukacja ma
decydujacy wplyw na osiggang pozycje spoleczna, prestiz spoteczny
poszczegdlnych jednostek, grup spolecznych, ale rowniez catych spo-
leczenstw (panstw). Jak pisze Tadeusz Pilch, ,,dzi§ bowiem nie uro-
dzenie, a nawet w pewnym sensie nie posiadanie decyduje o polozeniu
spotecznym cztowieka. Dzisiaj prawda najbardziej powszechna stala
sie regula: jakie wyksztalcenie, taki los” (Pilch, 2000, s. 18; zob. tez.
Pilch, 2001, s. 75). W dotychczasowej historii jednym z gtéwnych 1 nie-
podwazalnych czynnikéw wzrostu gospodarczego byly zasoby material-
ne, obecnie najwazniejszym czynnikiem staje sie zasoéb wiedzy bedacy
podstawa, stalych innowacji (Jatlowiecki, 2002, s. 192). Dzisiaj, przy
braku pewnej definicji przyszloéci, w czasach, gdy zmienno$é¢ staje sie
stalym elementem codziennoéci, gdy zastosowanie zyciowego wzorca
rodzicéw nie daje poczucia bezpieczenstwa 1 stabilizacji zyciowej, to
wlaénie ,ksztalcenie 1 wychowanie bedzie decydowalo o przygotowa-
niu mltodego pokolenia do zmagania sie z wyzwaniami nadchodzacych
czasow” (Szymanski, 2000, s. 1). Dzisiaj wiedza, nauka staty sie ,,do-
brem waznym dla naszego spoleczenstwa” (Kowalewska, 1981, s. 5),
jesli nie najwazniejszym. Bez odpowiedniego wyksztatcenia, bez kom-
petencji cywilizacyjnych nie mozemy sprawnie funkcjonowaé we wspot-
czesnym spoleczenstwie. Pozostajemy bezradni, wykluczeni, i chociaz
mamy mozliwoé¢ funkcjonowania, to nie w centrum, a na peryferiach,
na marginesie spolecznym.

Wzrost wiedzy i kompetencji wspoétczesnego cztowieka, wyksztalce-
nie poszczegoblnych jednostek w spoteczenstwie wplywaja tez na ogdlny
poziom rozwoju catego spoleczenstwa. Badania statystyczne prowadzo-
ne 1 analizowane przez politykéw spolecznych, socjologéw, ekonomi-
stow, pedagogéw wyraznie wskazuja na duzg zalezno$é ogdlnego roz-
woju spolecznego od poziomu wyksztalcenia obywateli danego panstwa
(Raport o rozwoju spotecznym, 1998, s. 41—45; Piwowarski, 2002,
s. 28). Im wyzszy poziom wyksztalcenia obywateli, tym wyzszy poziom
ogodlnego rozwoju spolecznego poszczegdlnych panstw. Wskazuja na to
dane prezentowane w corocznych Raportach rozwoju spotecznego.

Do niedawna miara rozwoju gospodarczego poszczegolnych panstw
byt dochdéd narodowy na jednego mieszkanca w przeliczeniu na dolary
amerykanskie — PKB (sprowadzenie danych do jednej waluty pozwala
porownywacé osiggane przez poszczegbdlne panstwa wartosci). Dochdod
narodowy wyraza w sposob syntetyczny efekty gospodarcze, jednakze
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pomija rozwdj ludzi ujawniajacy sie w efektach zdrowotnych oraz in-
telektualnych. Zaproponowano wiec do mierzenia rozwoju spolecznego
poszczegdlnych panstw dotaczenie dwoch wskaznikéw: wskaznika wy-
razajacego efekty zdrowotne rozwoju cztowieka oraz wskaznika wyra-
zajacego efekty rozwoju intelektualnego. W ten sposéb powstal wspol-
czynnik rozwoju spotecznego — Human Development Index (HDI)
— obecnie najczeSciej stosowany syntetyczny miernik rozwoju spotecz-
nego poszczegdlnych panstw na catym Swiecie.

Wskaznik HDI zostal wprowadzony przez Organizacje Narodéw
Zjednoczonych jako narzedzie do celow poréwnan miedzynarodowych.
Zostal opracowany w roku 1990 przez pakistanskiego ekonomiste
Mahbuba ul Haqa; od 1993 wykorzystuje go w swoich corocznych ra-
portach oenzetowska Agenda ds. Rozwoju (UNDP). HDI jest jednym
z syntetycznych wskaznikéw spotecznych. Stuzy przede wszystkim do
oceny poziomu spotecznego rozwoju danego kraju lub regionu na tle in-
nych obszaréw (analiza przekrojowa). Moze by¢ takze wykorzystywany
do poréwnan wynikéw pomiaréw dokonywanych w réznym czasie dla
tego samego obszaru, dzieki czemu mozna okres§li¢é dynamike rozwoju
spoteczno$ci zamieszkujacej dane terytorium. HDI wyznaczany jest na
podstawie §rednich warto$ci miernikéw dotyczacych trzech wymiarow
(obszaréw) rozwoju spotecznego: zdrowia, edukacji 1 dochodéw ludnosci
(zob. Rzymelka-Frackiewicz, 2010, s. 68—69). Na potrzeby oblicze-
niowe HDI w wymiarze zdrowia bierze sie pod uwage érednig dlugosé
zycia, czasem rowniez okreslana jako przecietne dalsze trwanie zycia.
Warto§é ta pokazuje przecietna dlugoéé zycia mieszkancéw poszcze-
gbélnych panstw. Wysokie wartoéci §wiadcza miedzy innymi o: dobrej
jakoéci ustug medycznych, przyjetych i przestrzeganych standardach
zdrowotnych, dostepnosci stuzby zdrowia, powszechno$ci nowocze-
snych metod leczniczych 1 dostepnosci nowoczesnych lekéw. W przy-
padku niskich warto$ci mozemy domniemywaé istnienia brakow we
wskazanych obszarach. Druga Srednia wartoscia brana pod uwage
w obliczeniach HDI jest doch6d narodowy brutto obliczany na osobe
— PKB per capita w dolarach amerykanskich liczony wedlug parytetu
sity nabywczej waluty (PPP $). Warto§é ta wskazuje na rezultaty go-
spodarcze. Trzecia érednia warto$é to efekty rozwoju intelektualnego
do niedawna wyrazane w przecietnej/Sredniej liczbie lat spedzanych
w szkole — liczbie lat poSwieconych na nauke. Obecnie z uwagi na brak
odpowiedniej syntetyczne] miary przyjeto tu dwa mierniki. Pierwszy
z nich to poziom alfabetyzmu, czyli wskaznik umiejetno$ci czytania ze
zrozumieniem i pisania. Drugi miernik to ogélny wskaznik skolary-
zacji brutto dla wszystkich poziomdéw nauczania: podstawowego, Sred-
niego 1 wyzszego (wskaznik zagregowany w stosunku do odpowiednich
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grup wiekowych). Przy czym stopa skolaryzacji to liczba 0s6b uczacych
sie w stosunku do liczby ludno$ci w okre§lonym przedziale wiekowym,
wedlug podziatu na odpowiednie etapy ksztalcenia. Wskaznik ten naj-
wyzszy jest w szkotach podstawowych 1 wynosi prawie 100%; im wyz-
szy etap edukacji, tym nizsza warto$é wskaznika. W poréwnaniach
miedzynarodowych najistotniejsza bedzie wartosé tego wskaznika dla
grupy wiekowe] odpowiadajacej szkolom wyzszym w poszczegdlnych
panstwach.

Co roku Organizacja Narodéw Zjednoczonych ds. Rozwoju publi-
kuje liste panstw §wiata utozona wedlug wartosci wskaznika rozwoju
spolecznego. W raporcie panstwa zostaly podzielone na trzy kategorie:
panstwa wysoko rozwiniete (HDI powyzej 0,8 do pelnej wartosci 1,0),
panstwa $rednio rozwiniete (HDI miedzy 0,5 a 0,8) oraz panstwa stabo
rozwiniete (HDI ponizej 0,5).

Analizujac dane corocznych Raportéw rozwoju spotecznego, ktore
sa publikowane przez UNDP oraz dostepne na stronach internetowych
wspomnianej organizacji, mozemy okresli¢ pozycje Polski wéréd innych
panstw — poréwnaé pozycje naszego kraju do miejsc, jakie zajmuja po-
szczegdlne panstwa europejskie czy nasi najblizsi sasiedzi. Wedlug listy
rankingowej HDI, Polska nalezy do panstw wysoko rozwinietych. Jed-
nakze dopiero ukazanie naszej sytuacji na tle innych panstw Unii Euro-
pejskiej (i nie tylko), a w szczeg6lnosci odniesienie pozycji Polski do po-
zycjl naszych bezposrednich sgsiadow pozwala uzyskaé obraz, ktéry daje
nam prawo do wzglednego poczucia uprzywilejowania badz uposledzenia
spotecznego.

W 1995 roku przygotowano pierwszy polski raport dotyczacy rozwo-
ju spolecznego naszego kraju. Od tego czasu przedstawicielstwo UNDP
w Polsce co roku przygotowuje raport zawierajacy analize sytuacji na-
szego kraju w wybranej dziedzinie zycia spolecznego oraz obliczenia HDI
1 innych wskaznikéw. W 1994 roku Polska znajdowata sie na 58. miej-
scu pod wzgledem wartosci tego wskaznika na liScie 174 panstw Swiata
(Szatur-Jaworska, 2005, s. 218—219). W ciggu kilkunastu lat miejsce
naszego kraju na liScie rankingowej poprawito sie o 22 pozycje, w 2004
roku znajdowaliSmy sie na 36. miejscu, niestety w 2007 1 2010 roku za-
notowaliémy niewielki spadek. Obecnie — w 2010 roku — znajdujemy
sie na 41. pozycji, jako przedostatni kraj w gronie panstw bardzo wy-
soko rozwinietych. Polska nalezy zatem — pod wzgledem omawianego
wskaznika — do krajéw bardzo wysoko rozwinietych, choé znajduje sie
stosunkowo blisko granicy pomiedzy krajami bardzo wysoko rozwiniety-
mi 1 wysoko rozwinietymi (zob. tabela 1).

Ocena sytuacji Polski na tle naszych panstwowych sasiadéow szaco-
wana wedlug listy rankingowej HDI pozwala na wysuniecie kilku naste-
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pujacych wnioskow. Polska od lat znajduje sie w gronie panstw wysoko
rozwinietych. Jednak czy takie stwierdzenie daje nam pelne poczucie sa-
tysfakeji 1 sukcesu w wymiarze rozwoju spotecznego? Analiza wynikéw
HDI naszych sasiadéw: Niemiec, Slowacji, Czech, Ukrainy, Bialorusi,
Litwy 1 Federacji Rosyjskiej, nasuwa relatywne wnioski. Po pierwsze,
z pewnoscia trudno poréwnywacé sie z Niemcami z uwagi na zdecydowanie
odmienna historie naszych panstw po II wojnie Swiatowej, inny poziom
rozwoju gospodarczego czy fakt, ze Niemcy sa wspottwérea struktur unij-
nych 1 naleza do Unii Europejskiej od prawie 20 lat!. Po drugie, takie od-
niesienie moze wskazywacé obszary (ekonomia, zdrowie, edukacja), ktére
nalezy wspieraé, tworzy¢ 1 ulepsza¢ warunki ich rozwoju czy w nie inwe-
stowaé. Zdecydowanie istotniejsze staje sie poréwnanie Polski do takich
panstw, jak Slowacja czy Czechy, z uwagi na podobienstwo sytuacji hi-
storycznej, spoteczno-ekonomicznej od zakonczenia II wojny $éwiatowej po
dzien dzisiejszy. Polska, Stowacja 1 Czechy to panstwa, ktore do lat dzie-
wiecdziesiatych podlegaty we wszystkich sferach zyciowych komunistycz-
nej formacji, jaka byl ZSRR. To panstwa, w ktérych rozpoczeta w latach
dziewieédziesigtych transformacja ustrojowa w zasadzie do dzisiaj trwa,
nie jest procesem w pelni zakonczonym. To takze panstwa, ktére w tym
samym okresie weszly do grupy panstw Unii Europejskiej, przyjmujac,
ujednolicajac przepisy prawne, standardy i1 normy wspélnoty w wielu
plaszczyznach zyciowych.

W ciggu analizowanych 10 lat pozycja Polski w rankingu zmienia-
la sie. Poczatkowo nasz kraj nieco wyzej plasowal sie w rankingu HDI
w zestawieniu ze Stowacja, ktéra w okresie od 2001 do 2005 roku zajmo-
wala nieco wyzsze pozycje, az do roku 2007, w ktorym to oba panstwa
zajely te sama pozycje. Analiza tego okresu w historii Polski 1 Stowacji
w zasadzie nie wykazuje znaczacych réznic. Nieco inaczej wypada po-
réwnanie Polski z Czechami. Wedlug powszechnie przyjetego w Polsce
przekonania, ze Czechy 1 Stowacja to ,takie same” panstwa, niczym sie
nie rézniace, mozna by przyjac teze, ze rowniez wedlug rankingu HDI
miedzy pozycja Polski a pozycja Czech nie dostrzezemy wyraznych réz-
nic. Jednakze, co ciekawe, pozycja Czech byla i jest wyzsza niz pozy-
cja Polski w rankingu HDI. Réznica w zajmowanej w rankingu pozycji
w analizowanym okresie wynosila od 3 do 10 pozycji, zawsze na korzy$é
Czech. Jeéli poddamy analizie precyzyjne wartoéci wskaznika HDI, to
uzyskane réznice nie beda znaczace. Natomiast nalezy nadmienié, ze
w raporcie za 2007 rok Czechy z uzyskanym wynikiem 0,903 znalazty

! Unia Europejska jako zwiazek gospodarczo-polityczny demokratycznych panstw
europejskich powstata w 1993 roku w efekcie wieloletniego procesu integracji politycznej,
gospodarczej 1 spolecznej zapoczatkowanej po II wojnie §wiatowej Europejskiej Wspélno-
ty Wegla i Stali (1952) oraz Europejskiej Wspdlnoty Gospodarczej (1958).
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sie w gronie panstw bardzo wysoko rozwinietych. Analiza poréwnawcza
Polski, Stowacji 1 Czech wedlug wskaznika HDI nie wykazuje znacza-
cych rozbiezno$ci. Z pewnoScia, dopiero dogtebna analiza poszczegdlnych
$rednich wartosci, ktore skladaja sie na wskaznik HDI, umozliwita-
by bardziej precyzyjna diagnoze obu panstw. Natomiast panstwa ta-
kie jak Ukraina, Bialoru$, Litwa czy Federacja Rosyjska w rankingu
HDI w analizowanym okresie plasuja sie zdecydowanie nizej niz Pol-
ska 1 w wiekszosci (poza Litwa) do roku 2004—2005 nalezaly do grupy
panstw Srednio rozwinietych.

W ostatnich latach w sposobach obliczania wskaznika HDI nastapity
pewne zmiany. W 2007 roku zmianie ulegl podzial wszystkich panstw
wedlug wskaznika HDI z 3 grup na 4 grupy. Nowy podziat wyrédznia
panstwa: bardzo wysoko rozwiniete (very high development), wysoko roz-
winiete (high development), Srednio rozwiniete (medium development)
1 stabo rozwiniete (low development). Najistotniejsza zmiane zapisano
w raporcie za 2009 rok. Od tego czasu wskaznik HDI obliczany jest na
podstawie trzech wymiaréw: dlugie 1 zdrowe zycie, wiedza oraz standard
zycia. Srednia dlugoéé zycia w chwili urodzenia zostala przyjeta jako
wskaznik stanu zdrowia ludnosci 1 dtugowiecznoséci. Zatozono, ze wiedza
1 edukacja beda obliczane z dwdch czynnikow: Srednia liczba lat nauki po
25. roku zycia oraz planowana liczba lat nauki w okresie szkolnym. Za
czynnik ekonomiczny wskazujacy poziom zycia przyjeto produkt krajo-
wy brutto na osobe przeliczany na dolary amerykanskie, liczony wedlug
parytetu sily nabywczej waluty (PPP §). W zwigzku z przyjetym nowym
sposobem obliczania HDI w 2009 1 2010 roku wartoéci otrzymane dla
Polski sa nieco nizsze od tych uzyskiwanych w poprzednich latach.

Dane prezentowane w raporcie za 2010 rok przy zastosowaniu nowej
metodologii obliczeniowej do poréwnania panstw pozwalaja na nastepu-
jace spostrzezenia. Wysoka, 10. pozycja Niemiec na liScie rankingowej
HDI plasuje ten kraj wérdéd éwiatowych lideréw. Jednoczeénie, gdy wez-
miemy pod uwage wczesniejsze raporty, widaé znaczacy awans tego pan-
stwa z uprzednio zajmowanej 22. pozycji. Czechy (28. pozycja) kolejny
raz potwierdzaja wysoki poziom wskaznika HDI 1 kolejny raz przesuwaja
sie w gore listy rankingowej. 31. pozycja Stowacji to niewatpliwy awans
(0 11 pozycji) w stosunku do 2007 roku 1 pewne miejsce wsrod panstw
bardzo wysoko rozwinietych. Polska w omawianym raporcie uplasowala
sie — podobnie jak w 2007 roku — na 41. pozycji, réwniez w grupie naj-
wyzszej, lecz na przedostatnim miejscu. Pozostate panstwa, takie jak Li-
twa, Bialoru$, Federacja Rosyjska 1 Ukraina, w poréwnaniu z raportem
za 2007 rok, przesunely sie w sposob zauwazalny w gore na liScie ran-
kingowej HDI, tym samym juz wszystkie awansowaty do grona panstw
wysoko rozwinietych (zob. tabela 2).
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Tabela 2

Miejsce rankingowe i warto$é wskaznika HDI
dla poréwnywanych panstw w 2010 roku

.. Warto§é
. Miejsce L.
Kraj Ki wskaznika

rankingowe HDI

Polska (vh) 41 0,795
Niemcy (vh) 10 0,885
Czechy (vh) 28 0,841
Stowacja (vh) 31 0,818
Ukraina (h) 69 0,710
Biatorus (h) 61 0,732
Litwa (h) 44 0,783
Federacja Rosyjska (h) 65 0,719

Objaénienia: vh (very high human development) — kraj z grupy
panstw bardzo wysoko rozwinietych; h (high human development) —
kraj z grupy panstw wysoko rozwinietych.

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie danych z corocznych Ra-
portéow rozwoju spotecznego pobranych ze stron internetowych: Human
Development Index UNDP. Human Development Reports, UNDP. Tryb
dostepu: http://hdr.undp.org/en/reports/global/hdr2010/. Data dostepu:
10 maja 2011 r.

Polska na tle panstw Unii Europejskiej plasuje sie w gronie 10 panstw
z najnizszymi warto$ciami wskaznika HDI (zob. tabela 3). Gorze; wy-
padlty w 2010 roku jedynie Litwa, Lotwa, Rumunia 1 Bulgaria. Czechy
1 Stowacja znajduja sie w Srodku rankingu HDI obejmujacego panstwa
unijne. Niemcy, jak wiadomo, zajmuja pozycje jednego z lideréw unijnych
1 Swiatowych. Czy taka sytuacja — 41. miejsce w rankingu §wiatowym
HDI — pozwala Polsce na pozytywna ocene rozwoju spotecznego? Z jed-
nej strony z pewnoécig tak, poniewaz Polska znajduje sie niewatpliwie
w gronie panstw bardzo wysoko rozwinietych w skali §wiatowej. Jednak-
ze gdy spojrzymy na te sytuacje z innej perspektywy, za punkt odniesie-
nia przyjmujac struktury unijne, w tym naszych najblizszych sasiadéw
— nasza pozycja ukazuje sie jako nieco slabsza. Analizujac czastkowe
wartos$ci wskaznika HDI, mozemy wskazaé pewne obszary problemowe.

7 uwagi na podejmowany w artykule watek odnoszacy sie do wymia-
ru edukacyjnego warto zwroci¢ uwage na kilka istotnych faktéw doty-
czacych kondycji ksztalcenia w Polsce, ktére wskazuja na niewatpliwe
niedostatki w tej sferze. Do gléwnych obszaréw problemowych w zakre-
sie edukacji, majacych wplyw na warto$é wskaznika HDI, naleza m.in.:
niski odsetek dzieci w wieku 0—6 lat korzystajacych z edukacji insty-
tucjonalnej (zlobki, przedszkola) oraz niska aktywnos¢ edukacyjna oséb
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w wieku 24 lat 1 wiecej, brak sklonnosci do korzystania z ustug edukacyj-
nych szczegélnie oséb powyzej 39. roku zycia.

Tabela 3
Panstwa Unii Europejskiej
z najwyzszymi i najnizszymi wskaznikami HDI w 2010 roku

Panstwa Wartosé Panstwa Wartosé

Z NAJWyZszymi wskaznika Z najnizszymi wskaznika

wskaznikami HDI wskaznikami HDI
Irlandia (vh) 0,895 Bulgaria (h) 0,743
Holandia (vh) 0,890 Rumunia (h) 0,767
Szwecja (vh) 0,885 Lotwa (h) 0,769
Niemcy (vh) 0,885 Litwa (h) 0,783
Francja (vh) 0,872 Polska (vh) 0,795
Finlandia (vh) 0,871 Portugalia (vh) 0,795
Belgia (vh) 0,867 Wegry (vh) 0,805
Dania (vh) 0,866 Cypr (vh) 0,810
Hiszpania (vh) 0,863 Estonia (vh) 0,812
Grecja (vh) 0,855 Malta (vh) 0,815

Objaénienia: vh (very high human development) — Kkraj z grupy panstw bardzo wysoko
rozwinietych; h (high human development) — kraj z grupy panstw wysoko rozwinietych.

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie danych z corocznych Raportéw rozwoju
spotecznego pobranych ze stron internetowych: Human Development Index UNDP. Hu-
man Development Reports, UNDP. Tryb dostepu: http://hdr.undp.org/en/reports/global/
hdr2010/. Data dostepu: 10 maja 2011 r.

Obecnie edukacja przedszkolna stanowi pierwszy szczebel systemu
edukacji. W Polsce ten etap edukacji charakteryzuje sie niskim odset-
kiem dzieci uczeszczajacych do przedszkoli, szczegélnie dotyczy to dzie-
ci z terendéw wiejskich, z rodzin borykajacych sie z problemami ubdstwa
1 narazonych na wykluczenie spoleczne. Odsetek dzieci uczeszczajacych
do przedszkoli w miastach jest zdecydowanie wyzszy niz odsetek dzieci
z terenéw miejskich, ale nadal nizszy od Sredniej unijnej. Gleboki nie-
dobér opieki instytucjonalnej nad matymi dzie¢mi jest gtéwnym czynni-
kiem ograniczajacym wzrost aktywnosci zawodowej kobiet, szczegdlnie
na wsi. Poza tym nalezy podkresli¢, ze dobrej jako$ci ustugi opiekuncze
dostepne dla rodzicéw sa skutecznym sposobem zmniejszania nieréwno-
$ci edukacyjnych oraz ekonomicznych, a takich instytucji opiekunczych
szczegélnie brakuje (Grabowska, Kotowska, 2009, s. 88—90).

Wielkim, a niedostrzeganym problemem jest obecnie w Polsce edu-
kacja ludzi dorostych — ksztaltcenie ustawiczne (lifelong learning). Przy-
jelo sie w poprzednim systemie, ze uzyskanie dyplomu stanowi polise
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ubezpieczeniowg na cate zycie zawodowe. Ale wiedza starzeje sie w kaz-
dym zawodzie. Absolwenci uczelni z lat pieédziesiatych, szesédziesiatych
1 siedemdziesiatych nie znali komputeréw, Internetu, jezykéow obcych,
ktére dzi§ stanowig o warsztacie dobrego pracownika. Zdaniem Juliana
Auleytnera, ksztalcenie ustawiczne moze stanowi¢ w Polsce atrakcyj-
na wizje rozwoju dla oséb o réznym stazu zawodowym, jeSli stanie sie
czescig polityki personalnej zakladéw pracy. Natomiast na razie prak-
tyka wskazuje, ze wiedza jest prywatna sprawg obywatela (Auleytner,
2004, s. 135). Prowadzone badania (Czapinski, Panek, red., 2000,
2005, 2009) wskazuja, ze ksztalcenie ustawiczne oséb dorostych, uzna-
wane za jeden z podstawowych warunkéw zwiekszania zdolnosci do
zatrudnienia, ma w Polsce wcigz zakres marginalny. R6znice poziomu
wyksztalcenia, znajomosci jezykow obeych czy obslugi komputera mie-
dzy osobami mtodymi i osobami w wieku 35 lat 1 wiecej wskazuja na
luke kompetencyjna, ktéra poglebia sie w miare przechodzenia do star-
szych grup wiekowych. Rozpietoé¢ miedzy zapotrzebowaniem na ustu-
gi edukacyjne — wynikajacym z istniejacego poziomu wyksztalcenia
1 kwalifikacji ludnoSci z jednej strony oraz przemian technologicznych
1 wymagan dotyczacych zasobéw pracy z drugiej strony — a przedsta-
wionym w Diagnozie spotecznej wzorem aktywnosci edukacyjnej po-
szczegllnych grup wiekowych §wiadczy o pilnej koniecznosci zwieksze-
nia zakresu korzystania z ustug edukacyjnych oséb w wieku powyzej
30 lat — zwlaszcza mieszkajacych w regionach wiejskich, ktére maja
przed soba przynajmniej 25 lat aktywnosci zawodowe], oséb, ktére do
tej pory nie korzystaly z ksztalcenia ustawicznego, zwlaszcza po 39.
roku zycia. Polska ma najnizsze w Unii Europejskiej wskazniki zatrud-
nienia oséb w wieku 55—64 lat. Bez wzrostu kapitalu ludzkiego tych
0s0b, bez adekwatnych do potrzeb rynkowych kwalifikacji 1 kompetencji
postulowane zwiekszenie ich zatrudnienia jest nierealna, co tym sa-
mym wzmaga zagrozenie bezrobociem, nawet w okresach stosunkowo
dobrej koniunktury (Grabowska, Kotowska, 2009, s. 88—92).

Wielu przedstawicieli z réznych oérodkéow akademickich podziela po-
glad, ze w rozwoju kazdego kraju zasadnicza role odgrywa wyksztalce-
nie obywateli. Zdaniem Juliusza Auleytnera, inwestycje w kwalifikacje
czlowieka — publiczne 1 prywatne — sa najtanszym sposobem podnosze-
nia poziomu konkurencyjnos$ci gospodarki i przyspieszania tym samym
tempa rozwoju gospodarczego. Prawda ta jest uwazana w wielu Srodowi-
skach w kraju 1 za granicag za truizm, ale w Polsce z trudem 1 nieémialo
toruje sobie droge w §wiadomosci elit politycznych (Auleytner, 2001).

Edukacja w kapital ludzki oparta jest na czterech zasadach:

1. Uczyé¢ sie, aby wiedzie¢ — przy czym nie chodzi tutaj o gro-
madzenie encyklopedycznych i skodyfikowanych wiadomo$ci, ale o opa-
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nowanie narzedzi wiedzy, o wyposazenie w narzedzia, pojecia 1 sSposoby
odniesien, adekwatne do postepu wiedzy 1 paradygmatow epoki.

2. Uczy¢ sie, aby dzialaé — sens tego stwierdzenia nie zawiera sie
w przygotowaniu jednostki do wykonywania okreSlonego zadania, lecz
w wyksztalceniu umiejetnoéci korzystania z postepu wiedzy we wprowa-
dzaniu innowacji, w rozwigzywaniu probleméw, w wypracowaniu umie-
jetnoéci okreS§lanych mianem kompetencji.

3. Uczy¢ sie, aby zyé wspolnie — nauczy¢ sie pokojowego rozwia-
zywania konfliktéw, unikania przemocy, do czego moze si¢ przyczynic
uczenie odkrywania innego 1 zaangazowanie we wspélne realizowanie
projektow.

4. Uczyé¢ sie, aby byé — miec¢ zdolno$¢ do ksztaltowania samo-
dzielnego i krytycznego myslenia, niezaleznos§é¢ sadéw, poczuwaé sie do
osobiste] odpowiedzialnoéci, pielegnowaé duchowo$é 1 poczucie estetyki
(Edukacja — jest w niej ukryty skarb, 1998; Rosét, 1993, s. 84—86).

Warto wiec eksponowaé wyraznie zaleznos$ci pomiedzy poziomem wy-
ksztalcenia ludno$ci danego kraju a jego zamozno$cig — ujawnia sie to
za pomoca, wskaznika rozwoju spolecznego (HDI). Cecha wspétezesnych
spoteczenstw demokratycznych jest mozliwoéé okreélania przez doroslte
jednostki swojej pozycji spotecznej na hierarchicznej drabinie stosunkéow
spotecznych oraz zwiagzana z tym mozliwo$¢é wyboru 1 dziatania. Miejsce
to, zgodnie z ideg spoleczenstwa merytokratycznego, zalezne jest gtow-
nie od wlasnego dzialania jednostek, ich zastug w postaci zdobytego wy-
ksztalcenia, wiedzy, nabytych umiejetnosci i kompetencji zawodowych,
ktére zgodnie z zalozeniem powinny wprost przelozy¢ sie na osiagane
zarobki. Dokonujac skrétu myslowego, mozna zalozy¢, ze im wyzsze wy-
ksztalcenie obywateli, tym wyzsze ich zarobki, a tym samym wyzszy
poziom gospodarczy panstwa. Wydaje sie, ze mamy prawo oczekiwaé
wsparcia ze strony instytucji panstwowych, tak aby , reformowana szko-
la na kazdym etapie prowadzonej edukacji ksztaltowata cechy zapewnia-
jace jednostce tozsamos¢ kompetencji cywilizacyjnej, adekwatnej postin-
dustrialnej rzeczywisto$ci” (Radziewicz-Winnicki, 2001, s. 32), dla
wspoélnego ,,zysku” — w wymiarze indywidualnym i ogélnospolecznym.
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Uwierzy¢ w siebie
Wyréwnywanie szans
dzieci zagrozonych marginalizacjg

To believe in yourself
Offering equal opportunities for children in danger of marginalization

Abstract: The article aims to present the reasons for and consequences of educational
inequalities among children and adolescents in danger of being marginalized. The an-
nual Social Diagnosis or PISA findings confirm how a child’s dysfunctional family en-
vironment (poverty, addiction, violence) contributes to difficulties in gaining a proper
level of education. Education is an indispensable tool in the process of offering children
equal opportunities and can be used in programmes for teaching adolescents skills that
would help them change their life situation. The project presented in the article, entitled
“Enterprise in the street” and carried out by the Foundation for Poland, is one example
of such measures.

Key words: marginalization, educational inequalities, offering equal opportunities.
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Marginalizacja niejedno ma imie

Marginalizacja to stan wykorzenienia, wykluczenia, nieuczestni-
czenia jednostek lub grup w podstawowych instytucjach okreslonego
porzadku publicznego. Marginalizacja moze by¢ traktowana jako pro-
ces przechodzenia od stanu integracji do ekskluzji, jednak czes§é bada-
czy uwaza, ze wazniejszy jest nie brak spdjnosci w zbiorowosci, ale brak
uczestnictwa (Szmagalski, 2005). Od lat siedemdziesiatych XX wieku
coraz czeScie] uzywa sie okreslenia ,spoteczne wykluczenie”, ktore ak-
centuje wlasnie znaczenie uczestnictwa w réznych zbiorowosciach (Frie-
ske, 2008, s. 20—21). Jak podaje Maria Jarosz, ,wykluczenie spoteczne
jest pojeciem przeciwstawnym do spolecznego uczestnictwa w szerszych
zbiorowoS$ciach: narodzie, spoteczenstwie czy spolecznosci. Oznacza ono
izolacje dobrowolng badz, czeéciej, wymuszong uwarunkowaniami ze-
wnetrznymi (bieda, bezrobociem, odmiennym kolorem skory, religia,
kalectwem, nieakceptowanym przez Srodowisko zachowaniem czy pre-
ferencjami seksualnymi” (Jarosz, 2008, s. 10). Wykluczenie spoteczne
wigze sie wiec z funkcjonowaniem poza nawiasem praw i przywilejow
spoleczenstwa, jest cecha okre§lonej zbiorowoséci oraz efektem okreslo-
nego procesu ,uksztaltowanego przez miejsce w strukturze spotecznej,
przez przeszie doSwiadczenia zyciowe 1 oczekiwania” (ibidem). Zdaniem
Tadeusza Pilcha, najwazniejszy skutek marginalizacji i wykluczenia sta-
nowi to, ze jednostki 1 grupy maja ograniczone mozliwosci korzystania
z powszechnie dostepnych doébr 1 form zycia zbiorowego oraz funkcjonuja
poza powszechnymi zasadami obyczaju, prawa 1 porzadku spotecznego
(Pilch, 2004, s. 61).

Procesy marginalizacji i wykluczenia maja charakter globalny
1 wielowymiarowy, moga mie¢ rdézne przyczyny, zaréwno obiektywne
(ekonomiczno-spoteczne, np. bezrobocie, bezdomnos§é), jak 1 subiektywne
(bedace nastepstwem zdarzen losowych, np. choroba, kalectwo). Do dosé
oczywistych barier w uczestniczeniu w pelni w ogélnym nurcie zycia spo-
lecznego nalezy zestaw 11 czynnikow analizowanych w Diagnozie spotecz-
nej 2009, takich jak: wiek ponad 50 lat, samotno$¢, ubdéstwo, mieszkanie
na wsi, wyksztalcenie ponizej Sredniego, wyksztaltcenie ojca (podstawowe
lub nizsze), uzaleznienie (alkohol, narkotyki), konflikt z prawem, poczu-
cie dyskryminacji, niepelnosprawnosé, bezrobocie (Czapinski, Panek,
red., 2009, s. 337—344). Spoleczne wykluczenie najczesSciej jest powia-
zane z bieda bedaca taka deprywacja, ktéra ,utrudnia czy uniemozliwia
spoteczna partycypacje, funkcjonowanie wedle spotecznie akceptowanego
wzoru” (Frieske, 2004, s. 17). Jednym z pierwszych sygnaléw zubozenia
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jest modyfikacja waznos$ci potrzeb 1 eliminowanie potrzeb pozabiologicz-
nych. Poczucie wykluczenia oznacza czesto zamkniecie w kregu trudnych
do przezwyciezenia barier ograniczajacych samorozwdj 1 samodzielno$c,
redukujacych kontakty spoteczne 1 powodujacych atrofie wiezi spolecz-
nych oraz rezygnacje z walki o zmiane czy poprawe sytuacji.

W $rodowiskach socjalnie i kulturowo zaniedbanych wyznaczy¢ moz-
na obszary spolecznego ryzyka. Z obszarami tymi wiazaé nalezy dezin-
tegracje 1 dysfunkcyjnoé¢ rodzin, najczesciej rodzin wieloproblemowych.
Stopien zagrozenia tych rodzin wykluczeniem spotecznym zalezy od
1loéci 1 zlozonoéci wystepujacych probleméw. Syndrom sytuacyjny w zy-
ciu rodzinnym to — zdaniem Stanistawa Kawuli — ,,splot negatywnych
cech statusu ekonomicznego, spotecznego 1 kulturalnego w funkcjonowa-
niu konkretnej rodziny. [...] Powoduje to na ogdét sytuacje zamknietego
kregu, prowadzac cztonkéw rodziny do degradacji indywidualnej kolej-
nych ciagéw rodzinnych. Dzieci nie znajduja w takiej rodzinie innych
niz patologiczne wzoréw zachowan, ktéore w dorostym zyciu na ogél po-
wtarzaja” (Kawula, 2004, s. 32—33). Brak spdjnego 1 spotecznie ak-
ceptowanego przekazu systemu wartoséci spowoduje, ze w réznych sytu-
acjach dzieci moga ulec pokusie zaspokajania swych potrzeb w sposéb
nieuczciwy 1 nieetyczny. Skutki ubdstwa szczegdlnie dotykaja dzieci 1 lu-
dzi mtodych, utrudniajac im funkcjonowanie w otaczajacej rzeczywisto-
$ci. Bieda czesto przekresla mozliwosci uczestniczenia w aktywnosSciach,
ktére sa uwazane za normalne dla grupy wiekowej, przyczynia sie do
wykluczenia spotecznego, poczucia alienacji, obnizenia poczucia wlasnej
wartoéci, zawstydzenia, ograniczenia kontaktéw kolezenskich oraz moz-
liwoéci realizacji potencjalu rozwojowego. Wplywa wiec negatywnie na
terazniejsze zycie dziecka, ogranicza réwniez jego szanse w przyszlosci
(Petelewicz, 2010, s. 120—122). Bierni i niezaradni rodzice przekazuja
bierno$é¢ i niezaradno$¢ swoim dzieciom, ktore przestaja wierzyé w swoje
mozliwo$ci, w mozliwo$¢ realizacji swoich marzen czy planéw zyciowych.
Rodzice z grupy marginalizowanych nie dysponuja tez okreslonym kapi-
talem kulturowym, aby zaplanowac¢ $ciezke edukacyjna swoim dzieciom,
zaangazowac sie w ich osiggniecia szkolne, zachecaé do pokonywania ko-
lejnych szczebli edukacji.

Nierownosci edukacyjne — przyczyny i konsekwencje

Istniejq rézne teorie wyjasniajace mechanizmy, poprzez ktére system
edukacyjny transmituje nieréwnoséci spoteczne z pokolenia na pokolenie
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(m.in. teoria kapitatu kulturowego, teoria konfliktu klasowego). Zdaniem
Zbigniewa Sawinskiego, ,,nieréwnosci edukacyjne” to zwiazki miedzy $ro-
dowiskiem spotecznym, w ktérym wychowywata sie jednostka, a uzyska-
nym wyksztalceniem. Chodzi wiec o to, jak dalece 1 w jaki sposéb pocho-
dzenie spoteczne — rozumiane jako przynalezno$é klasowo-warstwowa
1 pozycja spoteczna rodzicéw — wplywa na osiggniecia edukacyjne dzieci
(Sawinski, 2009, s. 89). Henryk Domanski potwierdza, ze mechanizmy
dziedziczenia nieréwnosci edukacyjnych sa trwalym ogniwem struktu-
ry spolecznej, a ,cechy przypisane na mocy urodzenia, takie jak ptec,
miejsce wychowania (w podziale na duze miasto, mate miasto 1 wie§),
pochodzenie spoleczne 1 przynalezno$§¢ narodowo-etniczna, czyli charak-
terystyki pozostajace poza kontrolg jednostki, utatwiaja — lub tez stano-
wig bariere — pokonywania kolejnych szczebli ksztalcenia” (Domanski,
2009, s.9). Stanistawa Golinowska, od wielu lat badajaca biede w Polsce,
dodaje, iz ,brak mozliwosci dalszej edukacji to zagrozenie najpowaznie;j-
sze z perspektywy szans dobrego zabezpieczenia materialnego w doro-
stym zyciu” (Golinowska, 2010, s. 32).

,Réwnia pochyta” funkcjonowania dzieci ze Srodowisk marginalizo-
wanych ma czesto swdj poczatek juz na poziomie edukacji przedszkolnej,
z ktéra jest znaczaco powigzany poziom umiejetnoéci uczniéw na progu
szkoty. Réznice spowodowane dostepem do edukacji przedszkolnej sa po-
tem odtwarzane, a nawet umacniane na kolejnych etapach ksztalcenia,
gdyz kontakt z uczniami z rodzin funkcyjnych zaostrza réznice nie tylko
materialne, ale 1 spoteczno-kulturowe (Szumlewicz, 2009, s. 86). Wcze-
sne dziecinstwo jest pierwszym 1 zasadniczym etapem tworzenia sie nie-
réwnosci edukacyjnych, poniewaz w tym okresie najwieksze sa nie tylko
mozliwoéci rozwojowe dzieci, ale takze najsilniejszy wplyw Srodowiska,
w ktérym sa wychowywane. Jak podaje Teresa Ogrodzinska z Fundacji
Rozwoju Dzieci im. Jana Amosa Komenskiego, ,,indeks kapitalu ludzkie-
go dla dzieci plasuje Polske na 20. miejscu spoérdd 21 krajéow europej-
skich, ktore byly objete porownaniem. [...] Polska ma najwyzszy poziom
zagrozenia ubdstwem wéréd dzieci 1 mlodziezy ponizej 15. roku zycia
oraz najnizszy wskaznik upowszechnienia edukacji przedszkolnej 1 opie-
ki zlobkowej w Unii Europejskiej” (Ogrodzinska, 2010, s. 5). Zdaniem
Ireneusza Bialeckiego, wazniejsze w procesie wyrownywania szans dzie-
ci wywodzacych sie ze Srodowisk uposledzonych jest nie upowszechnienie
wychowania przedszkolnego, lecz objecie tych dzieci specjalnym progra-
mem (Biatecki, 2011, s. 83).

Analiza wynikéw ostatnich badan realizowanych w ramach Progra-
mu Miedzynarodowe] Oceny Umiejetnosci Uczniéw (PISA) potwierdza,
1z gorsze wyniki uzyskiwane przez uczniéw sa ,istotnie zalezne od statu-
su spoleczno-ekonomicznego rodzicéw i1 rodzajéw szkol, do jakich uczesz-
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czali, co bylo pochodng statusu rodzicéw” (Golinowska, 2010, s. 47).
Innym przykladem potwierdzajacym te zalezno$é sa wyniki edukacyj-
ne mierzone rezultatami testéw kompetencyjnych széstoklasistéw oraz
egzamindéw gimnazjalistéw zawarte w Diagnozie systemu Swiadczenia
ustug pomocy spotecznej, opracowanej na potrzeby Spolecznej strategii
Warszawy 2009—2020. Sytuacja spoleczno-ekonomiczna w dzielnicach
biedy przeklada sie bezposérednio na slabsze angazowanie sie rodzicéw
w ksztalcenie dzieci. ,Dzieci z Pragi Pétnoc, Woli 1 Targéwka osiagaja
najgorsze wyniki ze sprawdzianu szdstoklasistow. Sa to jednocze$nie
dzielnice, w ktérych najwiecej rodzin otrzymuje $wiadczenia od OPS-
-0w z powodu ubdstwa” (Diagnoza systemu Swiadczenia ustug pomocy
spotecznej, s. 8). Podejmowane w dzielnicach ,wykluczenia spotecznego”
dzialania majace wyréwnywac szanse edukacyjne w szkotach (w formie
zaje¢ dodatkowych, zajeé¢ korygujacych, pomocy w odrabianiu lekeji orga-
nizowane]j przez OPS oraz Swietlice) nie przyniosty oczekiwanego rezul-
tatu (ibidem, s. 10). Czy brano pod uwage fakt, ze czesto kilkupokolenio-
we wykluczenie spoteczne, jak 1 wieloproblemowo§é w rodzinach wymaga
przemys$lanych, systemowych oraz systematycznych oddzialywan? Moty-
wowanie do zmiany sytuacji zyciowe] wigze sie z dtugofalowymi dziala-
niami wspierajaco-naprawczymi i profilaktycznymi. Jest to niezmiernie
wazne, poniewaz niepowodzenia szkolne stanowia jedne z pierwszych
przyczyn, a jednoczeénie symptomow nieprzystosowania spotecznego. Ty-
powa droga ku marginalizacji oraz wykluczeniu spotecznemu to proble-
my w szkole (niekwalifikowanie lub niskie wyniki edukacyjne, konflik-
ty z nauczycielami 1 réwiesnikami), wagary, utrzymywanie kontaktéw
z réwieénikami z grup ryzyka, lekcewazenie rodzicéw, ucieczki z domu,
stosowanie uzywek, konflikty z prawem, wrogo$§¢ wobec spoleczenstwa
jako cato$ci. Niepowodzenia w szkole, a w konsekwencji nieukonczenie
jej 1 niezdobycie kwalifikacji zawodowych rodzi kolejne problemy — trud-
noécl ze znalezieniem pracy 1 z ulozeniem sobie samodzielnego godnego
zycia.

Przeprowadzona w szkolach warszawskich diagnoza pokazata tak-
ze problem ,naznaczania” placowek edukacyjnych. Dzieci uczeszczajace
do szkél na ,obszarach biedy” osiagaja gorsze wyniki edukacyjne niz
dzieci w placéwkach, w ktorych uczniowie pochodza z rodzin o zrézni-
cowanym statusie spoleczno-ekonomiczno-kulturowym. Potwierdzaja to
réwniez badania PISA, ktore dowodza, ze ,,Srodowisko spoteczne kole-
géw ma istotny wplyw na rezultaty szkolne. Dzieci ze érodowisk spo-

' 'W ogtoszonych przez OECD wynikach programu PISA 2009 Polska zostala za-
liczona do grona tych krajéw na $wiecie, w ktérych wyraznie poprawita sie w ostatniej
dekadzie wiedza i umiejetnoéci 15-latkéw, mtodziezy konczacej obowiazkowsa edukacje
w szkole.
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lecznie zaniedbanych rozwijajq sie gorzej, jesli przebywaja wérdd kolegdéw
pochodzacych z podobnych rodzin. Enklawa biedy nie dostarcza bowiem
wzordw pozytywnego awansu, obniza aspiracje 1 wiare we wiasne sily”
(Diagnoza systemu swiadczenia ustug pomocy spotecznej, s. 10).

Szanse edukacyjne dzieci zwieksza ich uczestnictwo w dodatkowych
zajeciach, ktére jest bardzo zréznicowane przez wyksztatcenie rodzicow,
ocene warunkow materialnych gospodarstwa domowego oraz miejsce
zamieszkania. Z raportu CBOS-u Wydatki rodzicow na edukacje dzie-
ci wynika, ze uczniowie z miast do 100 tys. ludno$ci 1 mniejszych oraz
mieszkajacy na wsi, podobnie jak ci, ktérych rodzice maja wyksztalce-
nie podstawowe lub zawodowe 1 ktérzy zZle oceniajg swoje warunki ma-
terialne, duzo rzadziej uczestnicza w platnych zajeciach pozalekcyjnych
(CBOS 2010, s. 4—T7). Potwierdzily to réwniez badania przeprowadzo-
ne w ramach Diagnozy spotecznej 2009, wskazujace, ze ,najczesciej go-
spodarstwa domowe byly zmuszane ze wzgledéow finansowych w roku
2008/2009 do rezygnacji z zaje¢ dodatkowych 1 korepetycji dla dziecka,
co z kolei moze utrwala¢ nieréwnosci spoleczne” (Czapinski, Panek,
red., 2009, s. 200).

Bieda zawsze réznicowata ludzkie losy, réznicowala tez ludzi w za-
kresie dostepu do wyksztalcenia. Co zrobi¢, zeby stwierdzenie to stracito
swoje znaczenie 1 wplyw na start zyciowy dzieci ze Srodowisk margina-
lizowanych?

Edukacja a wyréwnywanie szans

W od lat znanym 1 cenionym raporcie Edukacja — jest w niej ukry-
ty skarb, przygotowanym pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa, pod-
kre§la sie, ze ,pierwszym celem systemdéw edukacyjnych powinno byé
przeciwdzialanie bezbronno$ci spotecznej dzieci ze $rodowisk zmargi-
nalizowanych i defaworyzowanych, aby przerwaé bledne koto ubédstwa
1 wykluczenia. Srodki, jakie nalezy podjaé, to wykrywanie we wczesnym
okresie nauki przeszkdd czesto zwigzanych z sytuacja rodzinna ucznidéw
1 prowadzenie polityki pozytywnej dyskryminacji w stosunku do tych
uczniéw, ktorzy najsilniej odczuwajq trudnosci” (Edukacja — jest w niej
ukryty skarb, 1998, s. 142—143). Dlatego tak ,,istotnym zadaniem szkoly
jest [...] skoncentrowanie [...] dziatan wspierajacych na tych uczniach,
ktérych sytuacja rodzinna nie pozwala na skuteczna realizacje wtasnych
oczekiwan 1 pragnien bez odwolywania sie do pomocy zewnetrznej” (Mo -
siek, 2005, s. 61). Aktywnoéé szkoly w tym zakresie ograniczona jest
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zgoda, rodzicéw, dlatego tez konieczna jest przemys$lana i1 sprawna koope-

racja szkot — ro6znego poziomu i typu — z instytucjami odpowiedzialny-

mi bezposrednio 1 poSrednio w Srodowisku lokalnym za wsparcie 1 pomoc

rodzinom w grupie ryzyka czy bedacych w sytuacjach kryzysowych. Ha-

sto ,,wyréwnywanie szans edukacyjnych” jest niezmiernie wazne w proce-
sie reintegracji, gdyz nieréwny start zyciowy dzieci i mtodziezy z rodzin
najubozszych opéznia ich rozwdj spoteczny, edukacyjny i zawodowy. Re-
alizacja tego hasta wydaje sie niezwykle wazna, gdyz w edukacji kryja
sie ,,olbrzymie mozliwosci wyposazania czlowieka w skuteczne mecha-
nizmy przezwyciezania bezradno$ci i osamotnienia, neutralizujace skut-
ki proceséw marginalizowania” (Pilch, 2004, s. 62). Wieksza skutecz-
noé¢ oddziatywan pedagogicznych wigze sie z wezesnym rozpoznaniem
dysfunkcjonalno$ci w rodzinie i jej wplywu na wychowanie 1 edukacje
dzieci. Potrzebni sa pedagodzy 1 nauczyciele dostrzegajacy 1 rozumieja-
cy dziecko, jego zachowania i1 emocje. Zmiana w sytuacji dziecka zalezy

w duzej mierze od ich profesjonalizmu. W edukacji wazne jest przekazy-

wanie wiedzy, ale takze uczenie umiejetnosci przydatnych w kontakcie

z Innymi osobami, w sytuacjach trudnych czy w planowaniu 1 realizacji

swoich planéw 1 marzen.

Proby niwelowania wykluczenia edukacyjnego powinny laczyé sie
z usuwaniem zrddel jego powstania, czyli barier przeszkadzajacych
w zdobywaniu wyzszych pozioméw edukacji. Wydaje sie, ze trzy kierunki
dziatan sg pod tym wzgledem szczegdlnie wazne:

— zapewnienie rownego dostepu do edukacji wszystkim grupom spotecz-
nym, uniezaleznienie go od poziomu dochodéw, miejsca zamieszkania
itp.;

— podnoszenie aspiracji edukacyjnych, pokazywanie wartoSci dobrej
edukacji dla osiagniecia dtugofalowych celéw jednostki i jej rodziny,
potomstwa;

— podnoszenie jako$ci nizszych poziomoéw edukacji, dopasowywanie ich
do potrzeb krajowego rynku pracy, w tym do mozliwo$ci kontynuowa-
nia nauki (Kozarzewski, 2008, s. 176).

Konieczne jest przygotowanie rozwiniete] oferty edukacyjno-pro-
filaktyczno-animacyjnej dla dzieci, mtodziezy, mtodych dorostych z ro-
dzin zagrozonych lub z grupy wykluczenia spotecznego.

Wymaga sie réwniez wsparcia finansowego organizacji pozarzado-
wych realizujacych programy na rzecz przeciwdzialania wykluczeniu
spotecznemu, gdyz ,czas najwyzszy podjaé autentyczna 1 realna probe
usuniecia z mechanizmoéw zycia zbiorowego zadomowionej w nim prakty-
ki nieréwnoSci szans edukacyjnych” (Pilch, 2010, s. 6).
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Przyktad dobrej praktyki

Fundacja dla Polski realizuje od 2007 roku projekt ,,Przedsiebior-
czo$¢ na ulicy”, kierowany do mlodych ludzi doS§wiadczajacych réznych
probleméw w rodzinie, takich jak: ubdstwo, uzaleznienia, przemoc, bez-
robocie. Konsekwencje tej sytuacji dla nich to najczesciej przerwanie na-
uki, brak zawodu, brak perspektyw, poczucie bycia kim$ gorszym. Sa
to osoby trafiajace pod opieke organizacji (stowarzyszen, fundacji) czy
placowek oferujacych wsparcie 1 pomoc w radzeniu sobie w codziennym
zyciu. Pomyst Fundacji dla Polski na skuteczna edukacje dzieci ulicy
opiera sie na zalozeniu, ze wladnie organizacje 1 placéwki znajace dzieci
moga rekomendowac je do programu, zachecajac do pokonywania kolej-
nych etapéw jego realizacji. Cele 1 efekty projektu sa nastepujace (Dzi-
do, 2011):

— edukacyjne — podnoszenie 1 wzmocnienie posiadanych oraz nabywa-
nie nowych kompetencji, w tym umiejetnosci planowania, postugiwa-
nia sie pieniedzmi;

— Swiadomo$ciowe — Swiadomo$¢ wlasnych mozliwosci, sukcesu, wzrost
pewnosci siebie, poczucie zadowolenia z uzyskiwanych rezultatow;

— inspiracyjne — pomyslt na siebie, na spedzanie czasu wolnego, na za-
robienie pieniedzy, mozliwo$¢ zdobycia nowych doswiadczen, mozli-
wos§¢ poznania innych oséb 1 funkcjonowania w nowych grupach ro-
wiesniczych;

— materialne — mozliwo$¢ zarobienia pieniedzy, zrealizowanie potrzeb,
spelnienie marzen.

Realizacja projektu rozpoczyna sie od szkolenia ,Plan dla zmian”,
podczas ktorego mtodzi ludzie od 16. roku zycia maja szanse na przyj-
rzenie sie sobie, odkrycie wlasnego potencjalu i okreélenie mozliwoéci
jego wzmocnienia. Poznaja tez podstawy ekonomii niezbedne w codzien-
nym zyciu 1 pomocne w przygotowaniu Indywidualnych Planéw Rozwo-
ju. Kolejnym elementem projektu sa warsztaty pozwalajace na odkrycie
wlasnych predyspozycji w kontekécie przysztosci zawodowej, jak réwniez
okreslenie celow (zawodowych 1 zyciowych). Wszystko to bardzo przyda-
je sie podczas przygotowywania przez mlodych ludzi realnych planéw
dzialania, bedacych podstawa wniosku o stypendium. Pomysty sa bar-
dzo rézne, ale najcze$ciej osoby wskazuja na potrzebe zakupu towardéw/
ustug niezbednych do rozpoczecia lub kontynuacji nauki lub potrzebnych
do zalozenia wlasnej dziatalnoSci gospodarczej. Przyznawane stypendia
w wysokosci od 500 do 3000 zt pozwalaja mtodym ludziom na rozpocze-
cie realizacji wlasnych plandéw 1 marzen o lepszej przyszlo$ci, o wlasnej
sile 1 sprawczosci.
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Dziatanie w ramach projektu ,,Plan dla zmian” to tylko jeden z przy-
ktadéw dobrej praktyki edukacyjnej w zakresie przeciwdziatania margi-
nalizacji dzieci 1 mlodziezy, pokazujacy to, co najwazniejsze w procesie
pomagania: dawanie szansy na uwierzenie dzieciom w siebie 1 swoje moz-
liwosci.
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Edukacyjno-pedagogiczne konteksty
spotecznego wymiaru choroby

Educational and pedagogical contexts of the social dimensions of disease

Abstract: In the paper there are analyzed the chosen dimensions of illness — the medi-
cal, psychological and social one. There is discussed the theory of the ill man’s social
role in the light of T. Parson’s work, as well as there is presented the conception of di-
sease in the context of notions of social deviation and stigmatization. There are presented
the interpretations of A. Schulz and M. Douglas. There is also taken into consideration
the specificity of the chronic disease and educational activities helpful in the work with
chronically ill people (especially children and teenagers). There are presented the chosen
consequences of the chronic diseases affecting young people in the school-age and direc-
tions of supporting the pupils’ development, health and education. In the next fragment of
the paper there are indicated the chosen initiatives of European Union agencies related
to the citizens’ health promotion and the tasks considered in the National Health Pro-
gramme for the years 2007—2015.

Key words: disease, social role of ill man, chronic disease, pupil, health, education.



56 Artykuty

Zycie codzienne kazdego czlowieka i pelnienie przez niego rél spolecz-
nych uwarunkowane jest stanem zdrowia. Stan zdrowia moze by¢ ocenia-
ny subiektywnie w my$l definicji WHO z 1947 roku, ze zdrowie jest sta-
nem dobrego samopoczucia fizycznego, psychicznego 1 spolecznego, a nie
tylko brakiem choroby, kalectwa 1 niepetnosprawnoséci (Demel, 1980,
s. 100—101). Medyczne okreslenie stanu zdrowia opiera sie na wynikach
badan uzyskanych po zastosowaniu roznych narzedzi diagnostycznych
1 przeprowadzeniu badan klinicznych, ktore pozwalaja okreslié, czy, a je-
§li tak, to na ile stan i funkcjonowanie organizmu sa w normie lub nie.
Ludzie do$wiadczaja roznego rodzaju choréb o réznej etiologii w réznym
okresie cyklu swojego zycia badzZ z nimi sie rodza. Postep medycyny po-
zwala wspolczesnie na przedtuzenie zycia wielu chorym, ktérzy dawniej
nie mieliby szans na dalsze zycie. Wiele zagrozen zdrowia, w tym zagro-
zenia chorobami cywilizacyjnymi, powoduje, ze przybywa osob przewle-
kle chorych 1 niepelnosprawnych.

Choroba jest zjawiskiem medycznym, psychologicznym 1 spotecznym.
Te trzy wymiary choroby wzajemnie sie przenikaja. Pojecie spotecznej roli
chorego wprowadzit do socjologii Talcott Parsons w pracy The Social Sys-
tem (1951). Podkreslal, ze ludzie ucza sie roli chorego w procesie socjaliza-
¢ji poprzez obserwacje odgrywania rol przez innych chorych. Rola chorego
oplera sie na trzech zasadach: osoba chorego nie jest odpowiedzialna za
swoja chorobe, rola ta ma pewne prawa 1 przywileje, np. prawo do zwol-
nienia z codziennych obowigzkdéw, osoba chora powinna podejmowaé wy-
sitki w celu powrotu do zdrowia 1 zwracac sie do specjalistow (Giddens,
2002, s. 181—182). T. Parsons zaznaczal, ze r6wnowaga systemu spo-
lecznego zalezy ,,0od wlasciwego umotywowania uczestnikéw systemu do
petnienia r6l spotecznych. Choroba stanowi zagrozenie, gdyz umozliwia
uprawomocnione wycofanie si¢ z tych rol. Dlatego tez wymaga ona ofi-
cjalnej regulacji spotecznej” (Uramowska-Zyto, 2009, s. 70). Koncepcja
T. Parsonsa stanowita znaczacy przelom w rozwoju socjologii medycyny,
cho¢ nie byta wolna od wielu mankamentéw. Koncepcje choroby jako de-
wiacji spolecznej, stworzona przez T. Parsonsa, rozwinal miedzy inny-
mi Eliot Freidson. On takze okreslil trzy wersje choroby: warunkowa
rola chorego, ktora odnosi sie do 0s6b przejSciowo chorych, rola bez-
warunkowo prawomocna, odnoszaca sie do osob cierpiacych na cho-
roby nieuleczalne, nieprawomocna rola chorego, ktéra odnosi sie do
0s6b pietnowanych przez innych ze wzgledu na swoja chorobe (Giddens,
2001, s. 182). E. Freidson wyréznil dwa typy dewiacji: pierwotna, gdy
anomalie w stanie zdrowia powoduja modyfikowanie sposobu odgrywa-
nia rél spolecznych, 1 wtérna, gdy choroba wymusza przyjecie nowych rél
1 zatamanie sie zasad komunikowania z innymi. Uwazal, ze istotne zna-
czenie maja cztery wymiary choroby: czas trwania, zakres 1 mozliwosci



Ewa Syrek: Edukacyjno-pedagogiczne konteksty... 57

wyleczenia, stopien niezdolnosci do funkcjonowania, potencjalna degrada-
cja w sensie pietna spolecznego (Tobiasz-Adameczyk, 1998, s. 17—18).
Traktowanie choroby jako dewiacji jest czeScia szerszej, socjologicznej
teorii strukturalno-funkcjonalnej podejmujacej probe wyjaéniania regut
zycia codziennego. Choroba traktowana jest tutaj jako rodzaj zaklécenia
porzadku spotecznego. Ujecie choroby w kategoriach stygmatyzacji po raz
pierwszy przedstawil w latach szeéédziesiatych ubieglego stulecia Erving
Goffman w pracy Asylum; uczynil to w odniesieniu do potozenia spoltecz-
nego pacjentéw klinik psychiatrycznych (Baranski, Pigtkowski, red.,
2002, s. 26). Krytycy koncepcji choroby jako dewiacji podkreslali brak
zwrocenia uwagi na indywidualne przezywanie choroby, ktora wiaze sie
z clerpieniem, bdélem, bezradnoécig 1 bolesnym doéwiadczeniem. Wspol-
czesna mys$l socjologiczna analizuje wiedze zdroworozsadkowa, zycie co-
dzienne oraz przemiany subiektywne 1 obiektywne zwigzane z rzeczywi-
stoécig w zakresie zagadnien dotyczacych zdrowia 1 choroby, odwolujac sie
do koncepcji socjologii humanistycznej, m.in. fenomenologii i interakcjoni-
zmu socjologicznego. Przedstawiciele interakcjonizmu uwazaja, ,,ze choro-
ba jako zjawisko spoteczne pojawia sie¢ na skutek oddziatywania czynni-
kow zewnetrznych (§rodowiskowych)” (Uramowska-Zyto, 2009, s. 76).
Chorobe opisuje sie w kategoriach $rodowiskowych, a nie jednostkowych,
rozumie sie jg _jako funkcje procesow srodowiskowych. W modelu interak-
cjonistycznym reakcja spoleczna stanowi podstawowy problem w etiolo-
gii 1 leczeniu, jest podstawowym elementem tego nurtu socjologicznego
w paradygmacie choroby. Najwazniejszym kryterium zdrowia lub choroby
(normalnoéci lub dewiacji) jest przypisanie osobie jakiej§ kategorii cho-
roby w toku jakiej$ reakcji spotecznej. Ten nurt proponuje dwa modele
owych reakcji: pierwszy, gdy kryzys wystepujacy w sytuacji choroby jest
dostrzegany przez otoczenie 1 wigze sie ze zmiang rdl, 1 drugi, okreslany
jako model negocjacji 1 wiazacy sie z procesem przyjmowania roli chore-
go. Anselm Strauss w latach osiemdziesiatych ubieglego wieku sformu-
towal biograficzna koncepcje ciala umozliwiajaca analize procesow
w chorobie chronicznej. Wprowadzit takze pojecie trajektorii oznaczaja-
cej przebieg choroby oraz podejmowanie dziatan oséb zaangazowanych
w radzenie sobie z choroba, a takze zorganizowanie tych aspektow zycia,
ktore zostaly zaktécone przez chorobe. Alfred Schulz, przedstawiciel so-
cjologii fenomenologicznej, oraz kontynuatorzy tej koncepcji uwazaja, ze
wazniejsza jest analiza ludzkich do$wiadczen zwigzanych ze zdrowiem
1 z choroba niz koncentracja na rolach spotecznych oséb, ktére uznane
zostaly za chore. Jedng z podstawowych socjologicznych kategorii poje-
ciowych tego autora jest Swiat zycia codziennego, przy czym Schulz od-
dziela wiedze potoczna, zdroworozsadkows oraz potoczng interpretacje
ludzkich zachowan od wiedzy naukowej. Ponadto uwaza, ze w chorobie
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styl poznawania rzeczywistosci rézni sie od stylu poznawania naczelnej
rzeczywisto$ci zycia codziennego. Dzieje sie tak dlatego, ze w chorobie
osoba koncentruje sie¢ na wlasnym ciele, bélu i funkcjonowaniu swojego or-
ganizmu. Barbara Uramowska-Zyto, opisujac koncepcje Alfreda Schulza,
podkresla, ze choroba chroniczna, w przeciwienstwie do krétkotrwatej,
uniemozliwia powrdt do rzeczywistosci zycia codziennego. Choroba zmie-
nia perspektywe spojrzenia na wlasne cialo 1 §wiat zewnetrzny. Kazda
choroba wptywa na sposéb wykonywania codziennych czynnosci, a cho-
roba przewlekla jest naczelna rzeczywistoscia dla chorego; chory tworzy
wowczas nowe role adekwatne do tej rzeczywistosci. Intersubiektywne ko-
munikowanie sie 1 dziatanie spoleczne (praca) nie wystepuja w chorobie,
do$wiadczenie intersubiektywne choroby nie jest dostepne, mimo ze cho-
roba jest uniwersalnym do$wiadczeniem ludzkim. Jednak do$wiadczajac
choroby, jesteémy sami. Choroba przewlekla staje sie czescia normalnego
zycia pacjenta, jest obecna w terazniejszosci i przyszlosci, ma znaczenie
w codziennym dzialaniu i trzeba ja uwzglednia¢ w planach na przyszio§é
(Uramowska-Zyto, 2009, s. 75—84). Warto takze w tym miejscu przy-
wolaé koncepcje Mary Douglas. W schemacie klasyfikacyjnym opartym
na pojeciach wiezi spolecznej 1 grupy spolecznej koncepcja ta odzwiercie-
dla wzajemne stosunki miedzy kontekstem spolecznym a symbolicznym
porzadkiem danej grupy spotecznej. Douglas podkre§la takze, ze ciato
fizyczne stanowi cze$é Swiata, w ktorym spotykaja sie: Swiat naturalny
1 spoteczny (ibidem, s. 85).

W ostatnich latach sukcesywnie wzrasta zainteresowanie ciatem
w socjologii. Pierwsze wydanie Socjologii ciata autorstwa Chrisa Shil-
linga zostato opublikowane w 1993 roku. Od tego czasu ukazato sie wiele
prac dotyczacych ciala i cielesno$ci. W drugim wydaniu tej pracy (2003)
autor podejmuje interesujace rozwazania na temat ciala zwiazane m.in.
ze spolecznym konstruowaniem plci, z wizerunkiem ciala, z analizg cia-
ta w medycynie, ukazuje wzajemne powigzania kultury i biologii w pro-
cesie reprodukeji rozwoju ludzkiego ciala 1 w kulturze konsumpcyjnej.
Autor opisuje 1 krytycznie analizuje wybrane, najbardziej interesujace
koncepcje 1 badania socjologiczne nad ciatem (Shilling, 2010). W wielu
wspolezesnych dokumentach Swiatowe] Organizacji Zdrowia podkresla
sie znaczenie zdrowia nie tylko dla jakoéci zycia jednostek 1 grup spo-
lecznych, ale takze dla pomys$lnoSci rozwoju kulturowego, spolecznego
1 ekonomicznego spoteczenstwa. Ogromny postep 1 rozwdj nauk medycz-
nych oraz zmieniajace sie¢ warunki zycia sprzyjaja przedluzaniu zycia
ludzkiego. Statystyki wskazuja, ze przybywa oséb cierpiacych na cho-
roby przewlekte (chroniczne) praktycznie na kazdym etapie cyklu zycia
— w dziecinstwie, mtodoéci, wieku $rednim 1 wérdod senioréw. Trudno
jest w literaturze przedmiotu doszukac sie jednej przyjetej definicji cho-
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roby przewleklej. W roznych krajach bierze sie pod uwage rozne kryteria.
Np. w stosunku do dzieci Amerykanska Akademia Pediatrii uznaje, ze
,przewlekle problemy zdrowotne to zaburzenia trwajace 3 miesiace lub
dluzej, wptywajace na funkcjonowanie fizyczne, intelektualne i psychicz-
ne dziecka w nastepstwie wystepujacych objawdw, koniecznos$ci leczenia,
ograniczen w aktywnosci w szkole, pracy, rekreacji, rodzinie” (Woyna-
rowska, 2010a, s. 20). Choroba przewlekla wigze sie z patologicznym
funkcjonowaniem organizmu stwierdzonym w toku diagnozy medycznej,
jest dlugotrwata i w danym momencie nieuleczalna. Ponadto przebieg
tej samej choroby 1 dalsze rokowania w réznych kategoriach wiekowych
0s6b sa rozne. Osoba przewlekle chora wymaga statej opieki medycznej,
rehabilitacji, a w wielu przypadkach opieki innych os6b badz instytucji.
Magdalena Sokolowska (1981) juz w latach osiemdziesiatych ubiegte-
go stulecia zwracata uwage na grupy zalezne, do ktorych zaliczata ludzi
starych, przewlekle chorych i niepetnosprawnych, umystowo chorych itd.,
podkreslajac, ze odpowiedzialno$§é spoteczna wobec tych oséb przybiera
postaé konkretnego dziatania. Ludzie z grup zaleznych, do ktérych zali-
czala autorka takze osoby chore/niepelnosprawne, nie sa zdolni do samo-
dzielnego funkcjonowania w spoleczenstwie, a zaspokojenie ich potrzeb
zalezy od innych os6b badz instytucji. Wspolczesnie, zaréwno w litera-
turze socjologicznej, jak 1 pedagogicznej, analizuje sie kwestie margina-
lizacji spolecznej réznych grup, zwracajac uwage przede wszystkim na
ubdstwo spoteczne, bezrobocie czy niepelnosprawnosé, ktore sa najczest-
szymi wyznacznikami marginalizacji (Radziewicz-Winnicki, 2004,
s. 44—66). Choroba moze by¢ jednym z takich czynnikéw, moze dys-
kryminowaé osoby (grupy) pod wzgledem nie tylko mozliwosci szeroko
rozumianego uczestnictwa w zyciu spoleczno-kulturowym, ale — moze
przede wszystkim — ze wzgledu na bariery spotecznego (Srodowiskowe-
go) przyzwolenia. Ludzie chorzy i niepelnosprawni bardzo czesto naraze-
ni sa na spoteczna deprywacje, na przyktad w sytuacji ograniczenia moz-
liwosci dostepu do edukacji na réznych szczeblach ksztalcenia. Choroba
jest takze, jak juz wspomniano, zZrédlem zalezno$ci nie tylko fizycznej
czy psychicznej, ale i spotecznej. Choroba przewlekta moze uniemozliwiaé
aktywno$¢ fizyczna zwigzang z funkcjonowaniem w zyciu codziennym.
Stopien zaleznosci od innych jest wyznaczony zakresem ograniczen wy-
wolanych choroba, lub niepelnosprawnoécia. Zalezno§é psychiczna wigze
sie gtéwnie z udzielaniem wsparcia psychicznego w chorobie. Zaleznosé
spoleczna ma raczej] wymiar prawno-instytucjonalny stwarzajacy lub
ograniczajacy mozliwosci leczenia, rehabilitacji, dostepu do edukacji,
zatrudnienia, pelnienia rdél spolecznych wyznaczonych mozliwoSciami
osoby chorej. Biorac pod uwage liczne ograniczenia wywolane z jednej
strony choroba, a z drugiej reakcjami spolecznymi, takimi jak margina-
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lizacja czy napietnowanie, nalezy wziaé¢ pod uwage zaréwno mozliwoéci
dziatan edukacyjnych oséb chorych w celu poprawy ich jakosci zycia, jak
1 szeroko rozumiana edukacje spoteczna sprzyjajaca procesom integracji
w §rodowiskach zycia oséb z chorobami przewlektymi.

7 pedagogicznego punktu widzenia grupa szczegoélnej troski sa dzie-
ci 1 mlodziez z chorobami przewleklymi. Szczegdlng role w opiece nad
dzieckiem z choroba przewlekla odgrywaja rodzice, poniewaz to oni sg
odpowiedzialni za piecze nad osoba dziecka, ktora polega na statej trosce
1 staraniu sie o dziecko wyrazajacych sie w tworzeniu mu odpowiednich
warunkéw do zycia, ochronie przed niebezpieczenstwami 1 w zapewnie-
niu warunkow prawidlowego rozwoju. Piecza nad dzieckiem jest prawem
1 obowigzkiem wychowania 1 kierowania dzieckiem (Kwak, Moéciskier,
2002, s. 91). Niezbedna zatem staje sie edukacja rodzicow ukierunkowa-
na na pogtebianie wiedzy o chorobie dziecka, mozliwo$ciach jego leczenia
1 rehabilitacji, a takze, w wielu przypadkach, wiedza dotyczaca sposobu
modyfikacji pelnienia rél rodzicielskich, modyfikacji stylu zycia rodzin-
nego dostosowanego do potrzeb dziecka wynikajacych z choroby przewle-
ktej. Ponadto rodzice sa osobami najblizszymi i wazne jest, by udzielali
dziecku, stosownie do wieku, odpowiedniego wsparcia psychologicznego
pomagajacego w walce z chorobg. Opieka nad chorym dzieckiem moze
wywoltaé u rodzicéw kryzys emocjonalny, kryzys wypalenia wigzacy sie
z poczuciem emocjonalnego, psychicznego i intelektualnego wyczerpania,
ktorym towarzyszy poczucie beznadziejnosci 1 bezradnosci. W literatu-
rze przedmiotu podkres$la sie nastepujace komponenty tego zjawiska:
wyczerpanie fizyczne objawiajace sie niskim poziomem energii, staboScia
1 chronicznym zmeczeniem, wyczerpanie emocjonalne z uczuciami depre-
syjnymi, bezradnoS$cia, beznadziejnoécia, wyczerpanie umyslowe zwiag-
zane z negatywna postawa wobec siebie 1 zycia (Pilecka, 2005, s. 140).
Wielu rodzicéw dzieci z chorobami przewlektymi czy tez tzw. chorobami
rzadkimi (np. celiakia, mukowiscydoza, zesp6t Angelmana, zesp6t Tur-
nera, zespol Retta 1 wiele innych) wspolpracuje, udzielajac sobie wzajem-
nie wsparcia spotecznego w grupach samopomocowych czy stowarzysze-
niach. Choroby rzadkie sg uwarunkowane genetycznie, maja przewlekly
1 ciezki przebieg, najczesciej ujawniajq sie w dziecinstwie. Komisja Euro-
pejska podjeta decyzje o przyznaniu chorobom rzadkim priorytetu w ra-
mach dziatan w zakresie zdrowia publicznego'.

Choroby przewlekle u dzieci i mtodziezy sg duzym obcigzeniem psy-
chicznym 1 stanowia zagrozenie ich rozwoju: fizycznego (np. op6znienie

L Zob. Rozporzqdzenie (WE) Nr 141/2000 Parlamentu Europejskiego i Rady z 16
grudnia 1999 r. w sprawie sierocych produktéw leczniczych. Tryb dostepu: www.rzadkie
choroby.pl/dodatkigraf/Reg%20141%20PL2.pdf. Data dostepu: 13 kwietnia 2012 r.
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wzrastania 1 dojrzewania), motorycznego (obnizenie sprawnosci 1 wydol-
nosci fizycznej), psychospotecznego (zaburzenia emocjonalne, negatywne
emocje, jak smutek, przygnebienie, trudno$ci w relacjach z nauczycie-
lami 1 réwieénikami oraz wiele innych). Choroba niesie ryzyko gorsze-
go funkcjonowania w szkole, a przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele,
np. dlugotrwata absencja, brak mozliwo$ci opanowania podstawowych
umiejetnoéci, szybkie zmeczenie, trudnoSci w koncentracji uwagi itp.
Uczniowie chorzy maja specjalne potrzeby edukacyjne, naleza do nich:
potrzeba 1 wsparcie ze strony nauczycieli oraz réwiesnikow, dopasowanie
odpowiednich form nauczania, potrzeba uczestnictwa w zajeciach wycho-
wania fizycznego 1 wycieczkach, pomoc w planowaniu dalszej edukacji
1w wyborze zawodu (Woynarowska, 2010b, s. 21—39).

W tej sytuacji konieczna staje sie edukacja nauczycieli, a takze rozwi-
janie ich umiejetnoéci psychospotecznych, a przede wszystkim: poznanie
specyfiki choroby przewleklej kazdego z uczniéw, wpltywu choroby 1 jej
leczenia na osiggniecia szkolne 1 ewentualne zmiany w jego zachowa-
niu, wplywu zachowania ucznia chorego na zespél klasowy, zasad po-
stepowania w przypadku naglego zaostrzenia choroby badz wystapienia
skutkéw zazywanych lekéw. Istnieje réwniez potrzeba, by nauczyciele
doskonalili swoje umiejetnosci psychospoteczne w zakresie komunikacji
z uczniem z choroba przewlekla: empatie, udzielanie pomocy 1 wsparcia
oraz wiaczanie do tego zespotu klasowego, wspotdzialanie w grupie kla-
sowej, umiejetnosci rozwiazywania konfliktow (Woynarowska, 2010b,
s. 40). Ponadto bardzo wazne dla uczniéw z chorobami przewleklymi sa
odpowiednie warunki i organizacja nauczania oraz wspolpraca nauczy-
cieli 1 rodzicow (ibidem, s. 31—32). Warto w tym miejscu zwrdcié uwage
na publikacje pod redakcja Barbary Woynarowskiej red., 2010) pt.
Uczniowie z chorobami przewlektymi. Jak wspieraé¢ ich rozwdj, zdrowie
i edukacje. Praca ta posiada ogromne walory edukacyjne dla nauczycieli
1 rodzicéw w zakresie podstawowe] wiedzy o niektérych chorobach prze-
wleklych dzieci 1 mtodziezy (m.in. astmie oskrzelowej, cukrzycy, muko-
wiscydozie, niedostuchu, padaczce, otyloéci, zaburzeniach psychicznych),
a takze specyfice probleméw z nimi zwigzanych. Ukazuje jednoczesnie
mozliwo$ci udzielania wsparcia 1 pomocy przez nauczycieliZ,

2 W ostatnich latach sukcesywnie zwigksza sie liczba publikacji, w ktérych podej-
muje sie problematyke zdrowia, choroby i edukacji zdrowotnej dzieci, mtodziezy i doro-
stych. Zob. np. A. Maciarz: Psychoemocjonalne i wychowawcze problemy dzieci prze-
wlekle chorych. Krakow 1998; Zdrowie i szkota. Red. B. Woynarowska. Warszawa
2000; M. Chodkowska: Socjopedagogiczne problemy edukacji integracyjnej dzieci z ob-
cigzeniami biologicznymi i $rodowiskowymi. Warszawa 2004; A. Bochniarz, J. Bo-
gucki, A. Grabowiec: Zdrowa szkota — zdrowy uczen. Teoria i praktyka edukacji
zdrowotnej. Lublin 2008; E. Syrek: Zdrowie i wychowanie a jakosé zycia. Perspekty-
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Ze wzgledu na dbatoé¢ o zdrowie wlasne 1 innych, profilaktyke wy-
padkowos$ci, urazéw 1 niepelnosprawnosci wsrod dzieci 1 mlodziezy, z my-
§la o perspektywicznym stylu ich zycia w dorosto$ci konieczna jest we
wspblczesnym ksztatceniu ogélnym dzieci i mtodziezy edukacja zdrowot-
na (zob. np. Syrek, 2009; Kruszko, 2010). Cele 1 zadania Wspdlno-
ty Europejskiej w dziedzinie zdrowia publicznego odnosza sie takze do
obszaru promocji zdrowia 1 dotycza: promowania zdrowego stylu zycia
1 zmniejszania nieréwnos$ci w zdrowlu poprzez promowanie inicjatyw
ukierunkowanych na zdrowie, wydluzenie zycia, promowanie 1 badanie
wplywu zdrowia na aktywno§é¢ zawodowa, 1 produktywnos$¢; propagowa-
nie zdrowego stylu zycia 1 ograniczanie wystepowania chordb, urazow
1 wypadkow poprzez dzialania na uwarunkowania zdrowia celem promo-
wania 1 poprawy zdrowia fizycznego, psychicznego, seksualnego i1 walki
z uzaleznieniami, zwrdcenie uwagi na znaczenie dla zdrowia uwarunko-
wan érodowiskowych 1 spoteczno-ekonomicznych (Karski, 2009, s. 81).

W spoleczenstwie polskim, i nie tylko, mamy do czynienia z ogrom-
nymi réznicami w stanie zdrowia oséb, w tym takze dzieci i mlodzie-
zy. Skala 1 rozmiar zrdznicowania stanu zdrowia obywateli w réznych
cze$ciach Unii Europejskiej spowodowaly, 1z Komisja Europejska podje-
la probe szerszej dyskusji dotyczacej zmniejszenia tych réznic. W Bia-
tej ksiedze — Razem na rzecz zdrowia (2007) Unia Europejska okresli-
la strategie na rzecz zdrowia na lata 2008—2013 (podaje za: Karski,
2009, s. 61). W dokumentach Unii Europejskiej oraz Narodowej Strategii
Integracji Spotecznej dla Polski podkresla sie, ze wykluczenie spotecz-
ne polega na niepodejmowaniu zwyczajowe] 1 spolecznie akceptowanej
drogi zyciowej lub wypadnieciu z niej 1 dotyczy osdb, grup spolecznych
1 rodzin, ktére m.in. ,posiadajg cechy utrudniajace im korzystanie z po-
wszechnych zasobéw spotecznych ze wzgledu na zaistnienie: uzaleznie-

wy 1 humanistyczne orientacje poznawcze. Katowice 2008; ,,Chowanna” 2008, T. 2 (31):
Psychospoteczne konteksty problemow zdrowia rodziny w perspektywie edukacji zdrowot-
nej; J. Bulska: Budowanie kompetencji zdrowotnych ludzi w srodowisku zycia. Torun
2008; G. Piechaczek-Ogierman: Postawy zdrowotne uczniow i ich socjokulturowe
uwarunkowania. Torun 2009; A. Nowicka, J. Babka: Czlowiek i jego rodzina wobec
utraty zdrowia i sprawnosci. Lubin 2010; A. Dworak: Jakosé Zycia dziecka z alergiq.
Uwarunkowania srodowiska rodzinnego. Torun 2010; G. Gunia: Subiektywny obraz
zdrowia oraz zachowan zdrowotnych ucznidow z wada stuchu. Krakéw 2010; A. Jegier,
M. Kosowska: Relacje dziecka z wadq stuchu w szkole. Warszawa 2011; E. Koécinska:
Edukacja zdrowotna senioréw i 0séb przewlekle chorych. Bydgoszez 2010; A. Maurer,
I. Boltué: Dzieci z zespotem Willamsa. Diagnoza i terapia. Wskazania dla rodzicow
i nauczycieli. Krakéw 2010; B. Ziétkowska: Dziecko chore w domu, w szkole i u lekarza.
Gdansk 2010; A. Zyta: Zycie z zespotem Downa. Narracje biograficzne rodzicéw, rodzers-
stwa i dorostych z zespotem Downa. Krakéow 2011; Dziecko przewlekle chore — problemy
medyczne, psychologiczne i pedagogiczne. Red. B. Antoszewska. Krakow 2011, i wiele
innych.
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nia, dlugotrwatej choroby albo innych cech indywidualnych” (Narodowa
Strategia Integracji Spotecznej..., s. 21). Wykluczenie spoteczne skut-
kuje m.in. deprywacja potrzeb jednostki, bezradnos$cig, stygmatyzacja,
izolacja spoteczna, marginalizacja, utrata poczucia tozsamosci i celow
zyciowych (ibidem, s. 22). Dtugotrwata choroba i1 niepelnosprawnoé¢ sta-
nowia w Polsce bardzo istotny czynnik wykluczenia spotecznego, choé
nie zawsze ubdstwa. Jedna z przyczyn wykluczenia z powodu choro-
by sa mankamenty zwiagzane z funkcjonowaniem ochrony zdrowia, tj.
m.in. zaniedbania promocji zdrowia 1 profilaktyki, znaczne opdznienia
wykrywania choréb — brakuje powszechnych badan dzieci 1 mlodziezy
w okresie przedszkolnym 1 szkolnym, ograniczony jest dostep do reha-
bilitacji, zréznicowana jako$é¢ opieki zdrowotnej 1 jako§é ustug medycz-
nych, wystepuja bledy lekarskie, pacjenci ponosza wysokie koszty lekow,
funkcjonuje wadliwy system podstawowe)j opieki zdrowotnej, odnotowuje
sie niedostatki w diagnozowaniu choréb i ich leczeniu (ibidem, s. 50).
Warto réwniez podkresli¢, iz w Narodowym Programie Zdrowia na lata
2007—2015 w zadaniach celu 7. dotyczacego poprawy opieki zdrowot-
nej nad matka, noworodkiem 1 malym dzieckiem postuluje sie sie m.in.:
unowoczeénienie programu tréjstopniowej opieki perinatalnej, realiza-
cje $wiadczen profilaktycznych majacych na celu zapobieganie choro-
bom 1 weczesne wykrywanie zaburzen 1 odchylen w stanie zdrowia dzieci
przez realizacje programow profilaktycznych, wykonywanie badan prze-
siewowych, bilanséw zdrowia, wprowadzanie obowiazkowych szczepien
ochronnych, zaspokojenie potrzeb leczniczych dzieci, rozwdj rehabilitacji
dzieci przewlekle chorych 1 niepelnosprawnych, a takze dzieci z niedoro-
zwojem umystowym (Bulska, 2008, s. 141).

Edukacja moze 1 powinna odgrywaé wazna, role w procesie budowa-
nia integracji spolecznej takze przeciwko wykluczeniu i marginalizacji
dzieci 1 mtodziezy z chorobami przewleklymi (zob. np. Konarska, 2008).
W Narodowej Strategii Integracji Spotecznej dla Polski integracje spo-
leczng okresla sie jako ,dzialania wspdélnotowe oparte na zasadach dia-
logu, wzajemnosci 1 rownorzednoéci, ktérych celem jest dazenie do spo-
leczenstwa opartego na demokratycznym wspédluczestnictwie, rzadach
prawa 1 poszanowania réznorodnos$ci kulturowej, w ktérym obowigzuja,
1 sa realizowane podstawowe prawa czlowieka, obywatela oraz skutecznie
wspomagane sa, jednostki 1 grupy w realizacji ich celéw zyciowych” (Na-
rodowa Strategia Integracji Spotecznej..., s. 24). Edukacja jest znacza-
cym elementem ksztaltowania éwiadomos$ci spolecznej ukierunkowanej
na integracje spoteczna. Obok pewnych regul ksztaltujacych dziatania
ludzi w obszarze kultury mieszczg si¢ takze idee modelujace ich mysle-
nie. Swiadomo$¢ spoteczna stanowi zbidr akceptowanych 1 rozpowszech-
nionych w danej zbiorowosci pogladoéw, idei oraz przekonan, ktore sta-
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ja sie wzorcami wpajanymi jej czlonkom i egzekwowanymi przez nacisk
spoteczny (Sztompka, 2002, s. 288 1 307). W Swiadomos$ci spotecznej
bowiem zawsze istnialy zjawiska patologiczne, tzn. poglady uproszczone,
jednostronne i czesto falszywe o znacznej szkodliwos$ci spotecznej. Naleza
do nich stereotypy, ktore m.in. implikuja negatywne oceny jakiej§ grupy
spotecznej. Czesto stereotypy 1 przesady generuja negatywne emocje nie-
checi, wrogoéci, odrzucenia wobec okreélonych grup spotecznych, co pro-
wadzi do zwiekszania sie dystansu spolecznego czy segregacji spotecznej
(ibidem, s. 300—3003).

Aby wlaczyé sie aktywnie w proces integracji spolecznej (wzajemne-
go wspoldzialania, wspélobecnosci) edukacja umozliwiajaca podnoszenie
Swiadomosci spolecznej w zakresie zdrowia i choroby oraz zwiazanych
z tym probleméw dotyczacych m.in. spotecznego funkcjonowania dzieci
1 mtodziezy przewlekle chorych niezbedna jest z jednej strony powszechna
edukacja zdrowotna uczniéw zdrowych oraz organizowanie profilaktycz-
nej opieki zdrowotnej nad uczniami w szkole, a z drugiej strony stosownie
do wieku 1 rodzaju choroby przewleklej wazna jest edukacja uczniéw cho-
rych, nie tylko w zakresie specyfiki ich choroby 1 mogacych pojawié sie
problemoéw zlego samopoczucia, przyjmowania lekéw itp. w szkole. Dla-
tego szczegdlne zadania przypisane sa pielegniarce szkolnej: okresowe
wywiady z uczniami, jego rodzicami i wychowawca klasowym w celu ze-
brania informacji o samopoczuciu, leczeniu, sytuacji szkolnej 1 rodzinnej
ucznia; $cista wspdlpraca z nauczycielami, w tym nauczycielami wycho-
wania fizycznego; wykonywanie dodatkowych pomiaréw (np. ciSnienia);
udzielanie uczniom porad w zakresie samokontroli odpowiedniego stylu
zycia, radzenia sobie z trudnos$ciami; planowanie 1 realizacja edukacji
zdrowotnej dostosowanej do potrzeb uczniéw, takze tych z zaburzeniami
1 chorobami; ustalenie w porozumieniu z rodzicami i lekarzem, pod kto-
rego opieka pozostaje uczen, zasad postepowania w przypadku wysta-
pienia u ucznia w szkole objawéw zaostrzenia choroby (Woynarowska,
red., 2010, s. 48—49).

W celu podnoszenia jakoSci zycia dziecka przewlekle chorego rodzi-
ce korzystaja z edukacji ukierunkowanej na zdobywanie wiedzy o choro-
bie dziecka, zmianie stylu zyciu, przestrzeganiu zasad zwiazanych z co-
dziennym funkcjonowaniem dziecka w domu i w szkole, uczestniczeniu
w wizytach kontrolnych, rehabilitacji.

Istotne znaczenie w systemie ksztalcenia ogdlnego 1 zawodowego,
takze specjalnego, odgrywa nauczyciel 1 jego przygotowanie zawodowe,
ktére zdobywa w procesie ksztalcenia. Waznym elementem przygoto-
wania nauczyciela jest wiedza dotyczaca specyfiki réznych probleméw
zdrowotnych uczniéw majaca pomoéc we wspieraniu ich rozwoju, zdrowia,
edukacji, dawaniu wsparcia spotecznego oraz w rozwijaniu umiejetnosci



Ewa Syrek: Edukacyjno-pedagogiczne konteksty... 65

organizowania procesu dydaktyczno-wychowawczego dla uczniéw spe-
cjalnej troski oraz sprzyjajacego integracji spolecznej (zob. np. Satota,
2008). Istotne znaczenie ma takze wspolpraca nauczycieli z poradnia
psychologiczno-pedagogiczna 1 z rodzicami innych dzieci z chorobg prze-
wlekla. Orzekanie o specjalnych potrzebach edukacyjnych dzieci przewle-
kle chorych 1 niepelnosprawnych regulowane jest przez akty wykonawcze
Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 o systemie oswiaty. Szczegblne znaczenie
w tym zakresie ma Rozporzqdzenie MEN z dnia 12 lutego 2001 r. w spra-
wie orzekania o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego
nauczania dzieci i miodziezy oraz szczegétowych zasad kierowania do
ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania oraz Rozporzqdze-
nie MENIS z dnia 29 stycznia 2003 r. w sprawie trybu i organizowania
indywidualnego nauczania dzieci 1 mtodziezy (podaje za: Zidtkowska,
2010, s. 198—199). Stanistaw Palka (2010, s. 189—193) podkresla, ze
dziatalno$é pedagogiczna wigze sie z aktywnoscia ksztattujaca 1 wspo-
magajaca skierowang do pojedynczych uczniéw/wychowankéw, ale takze
do grup. Dziatalno$é owa mozna rozpatrywaé w kontekscie indywidual-
nych oddzialywan na jednostki celem przygotowania ich do zycia spotecz-
nego oraz w kontekscie oddzialywan zbiorowych z mysla o wplywie gru-
py na jednostke 1 jednostki na grupe z troska o indywidualno§¢ uczniéw/
wychowankéw. W obu przypadkach mamy do czynienia z dziatalnoScia
o spotecznym charakterze, stuzaca wdrazaniu wychowankéw do funkcjo-
nowania spolecznego. Spoleczna dzialalnoéé pedagogiczna realizowana
jest w kilku sferach, m.in. w sferze wychowania spoteczno-moralnego,
estetycznego oraz w dziedzinie zdrowotnej (ekologicznej), w sferze opie-
ki zwigzanej z zaspokojeniem potrzeb biologicznych, spotecznych i egzy-
stencjalnych dzieci 1 mlodziezy oraz oséb niepelnosprawnych umystowo
1 fizycznie. Wydaje sie, ze zwrdcenie przez autora uwagi na to, ze dziatal-
no$¢ pedagogiczna nalezy rozpatrywac jako akt spoteczny, niesie wazne
przestanie o wielkich mozliwo$ciach tych dziatan w zakresie procesu in-
tegracji spoteczne;.

,Zadne w zasadzie kalectwo czy choroba przewlekla nie limituje
funkcjonowania czlowieka w takim stopniu, by nie mozna bylo twoérczo
korzystaé z pozostatego potencjalu, aby zycie moglo byé znaczace 1 sa-
tysfakcjonujace. Co wiecej, istniejacy potencjal moze byé wzmacniany
1 powiekszany, a zaburzone czynnoéci odtwarzane przy pomocy mechani-
zméw kompensacyjnych” (Karski, 1999, s. 349). W literaturze przedmio-
tu wyodrebnia sie trzy etapy wprowadzania elementéw promocji zdrowia
do zycia z choroba/niepetnosprawnoécig (ibidem, s. 354—357): pierwszy
etap dotyczy zalecen zwiazanych z prozdrowotnym stylem zycia, ktére
pelnia funkcje profilaktyczne (np. zapobieganie wypadkom); etap drugi,
zwany etapem aktywnej choroby, kiedy ujawniaja sie trudnosci i proble-
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my zwiazane z choroba/niepelnosprawnoscia 1 jej przezywaniem (bol,
depresja, poczucie bezradnosci itp.) — tu promocja zdrowia powinna
koncentrowaé sie na kwestiach psychospotecznych, na aspektach sku-
tecznego radzenia sobie z choroba, na wsparciu spolecznym udzielanym
przez bliskich, a takze dzialalnoéci grup samopomocowych; trzeci etap
wiaze sie z funkcjonowaniem osoby chorej/niepelnosprawnej w szerszym
spoteczenstwie — konieczne jest nawiazywanie nowych kontaktéw spo-
lecznych, czasami zmiana stylu zycia 1 wejScie w nowe role spoteczne, tak
by mozliwe stalo sie prowadzenie satysfakcjonujacego zycia.

Zagadnienia poruszone w tym artykule nie wyczerpuja calego spek-
trum probleméw edukacyjnych, pedagogicznych i spotecznych zwigazanych
z funkcjonowaniem dzieci 1 mlodziezy z chorobami przewleklymi. Zasy-
gnalizowano jedynie, ze choroba przewlekla w bardzo znaczacym stopniu
warunkuje zycie codzienne tej grupy dzieci 1 mtodziezy. Takie problemy,
jak: edukacja zdrowotna w §rodowisku rodzinnym, szkolnym i lokalnym,
spoteczne 1 srodowiskowe uwarunkowania jako$ci zycia oséb (w tym dzie-
ci 1 mlodziezy) z choroba przewlekla, spoteczne i pedagogiczne mozliwo-
$ci dziatan pomocowych 1 kompensacyjnych na rzecz jednostek z choroba,
przewlekla 1 érodowiska ich zycia, styl zycia rodzin z dzieckiem przewle-
kle chorym, reakcje spoleczne wobec oséb chorych spoltecznie, specyfika
spotecznej roli ucznia z choroba przewlekla, obszary edukacji na rzecz in-
tegracji spolecznej, wykorzystanie edukacji zdrowotnej w pracy socjalnej
1 wiele innych, moga by¢ przedmiotem zainteresowan badawczych m.in.
pedagogiki zdrowia (zob. Syrek, 2008, s. 21), ktéra jest subdyscyplinag
pedagogiki. Przedmiotem zainteresowan badawczych i analiz w ramach
pedagogiki zdrowia sg spoteczno-érodowiskowe uwarunkowania zdrowia
1 choroby, wieloaspektowe 1 wielosektorowe dziatania érodowiskowe (in-
stytucjonalne i pozainstytucjonalne) na rzecz zdrowia réznych grup spo-
lecznych oraz badanie 1 ewaluacja procesu edukacji zdrowotnej (ksztalce-
nia 1 wychowania) ukierunkowanej na doskonalenie zdrowia fizycznego,
psychicznego 1 spolecznego oraz umiejetnosci zyciowych sprzyjajacych
zdrowemu stylowi zycia 1 poprawie jakoSci zycia w kazdym okresie zy-
cia czlowieka celem projektowania pedagogicznych (w tym edukacyjnych)
dziatan kompensacyjnych na rzecz jednostki i érodowiska, wykorzysty-
wanych takze w pracy socjalne;.
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GRZEGORZ SZUMSKI

Efekt skupienia

W jaki sposob swiatta zasada
przyczynia sie

do edukacyjnego wykluczenia?

The cluster effect
How an enlightened principle can lead to educational exclusion?

Abstract: This article presents the results of a study of the relations between parental
socio-economic status (SES) and the organizational forms of education of their children
with mild intellectual disability. The study was conducted on a Polish national sample
of 260 families. It found that parental SES has a significant effect on the form of pupil
education: most children from low SES families attend special schools whereas most chil-
dren from higher SES families attend integrated schools. The study also found that this
difference can largely be attributed to higher SES parents’ greater involvement in the
choice of school for their children and different SES-dependent parental preferences. The
author concludes that parental-SES-contingent diversification of children’s educational
pathways is a socially and educationally adverse phenomenon.

Key words: mild intellectual disability; family socio-economic status; forms of school-
ing; cluster effect; educational exclusion.
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Wprowadzenie

Efektem skupienia okresla sie w naukach spotecznych niezamierzo-
ne, z reguly niepozadane nastepstwa dziatan spotecznych (Boudon,
2008). Powstaja one wtedy, gdy decydenci wprowadzajacy regulacje zja-
wisk spotecznych nie sg w stanie racjonalnie ocenié uzyteczno$ci pro-
ponowanego rozwiazania z powodu zawezenia pola analiz. W praktyce
sprowadza sie to najczesciej do wykorzystywania modeli analitycznych,
ktore skupiajq sie na relacji miedzy wprowadzanym rozwigzaniem i jego
pozadanymi skutkami, z pominieciem nastepstw ubocznych. Choé¢ efekt
skupienia wystepuje bardzo czesto, to w pedagogice nie jest on przedmio-
tem intensywnych badan (szerzej zob. Konarzewski, 1993). Tematem
niniejszego artykutu jest proces selekeji spotecznej uczniéw z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualna, ktory stanowi uboczny skutek integra-
¢ji warunkowej, zwanej takze systemem wielu opcji. Systemy tego typu,
w ktorych obok form integracyjnych funkcjonuja tradycyjne szkoty spe-
cjalne, wystepuja dzi§ w wiekszoéci krajéw rozwinietych (Stein, 2009).
Zwolennicy tego rozwiazania twierdza, ze sposob organizacji ksztalcenia
uczniéw niepetnosprawnych powinien byé¢ dostosowany do ich specyficz-
nych potrzeb, determinowanych w znacznej mierze rodzajem 1 stopniem
niepelnosprawnosci, ktére implikuja mozliwo$é realizacji programu szko-
ly powszechnej oraz zapotrzebowanie na ustugi opiekuncze 1 rehabilita-
cyjne (Dryzatowska, 2004). Myélenie to doprowadzito do sformutowa-
nia obiecujace) zasady: , Ksztalcenie integracyjne tam, gdzie to mozliwe,
szkola specjalna tam, gdzie to konieczne”.

Drugim regulatorem doboru uczniéw do poszczegélnych form ksztal-
cenia jest wola rodzicow. W krajach demokratycznych przyznaje sie ro-
dzicom prawo do wyboru formy ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych.
Wielu autoréw zwraca uwage, ze wybory rodzicow moga by¢ nietrafne
(Chrzanowska, 2004; Speck, 2005). W zwiagzku z tym poszukuje sie
rozwiazan praktycznych, ktére zapewnialtyby rownowage wptywu rodzi-
céw 1 specjalistow na losy edukacyjne dzieci. W Polsce od roku 2000
prawo gwarantuje rodzicom mozliwo$é wyboru spoéréd trzech form
ksztalcenia: szkola specjalna, klasa integracyjna i klasa ogdlnodostep-
na. Jednak w orzeczeniach o potrzebie ksztalcenia specjalnego komisje
sugeruja optymalne, ich zdaniem, formy ksztalcenia dla poszczegdlnych
uczniéw.

Poziom niepetnosprawnosci dzieci oraz wola ich rodzicéw nie wyczer-
puja wszystkich mechanizmoéw, realnie oddziatujacych na przebieg pro-
cesu wyboru formy ksztalcenia. Sposrod wielu czynnikéw, ktore moga
decydowaé o formie ksztalcenia ucznia niepelnosprawnego (szerzej zob.
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Wocken, 1988), dwa maja znaczenie szczegdlne: miejsce zamieszkania
1 status spoleczno-ekonomiczny (SES) rodzicéw. Oba oczywiScie maja
charakter zaklécajacy idealny przebieg procesu wyboru, a zatem moga,
wywolywaé efekt skupienia o negatywnych konsekwencjach. W artykule
skoncentruje sie na wplywie statusu rodzicéw na wybor formy ksztatce-
nia dziecka niepelnosprawnego.

Status spoteczno-ekonomiczny rodzicéw
a formy ksztatcenia ich niepetnosprawnych dzieci
w sSwietle badan empirycznych

Wplyw rodzicéw na wybdr drog ksztalcenia ich niepelnosprawnych
dzieci byt przedmiotem wielu badan i1 analiz (Hess, Molina, Kozleski,
2006). Dopuszczajac sie pewnego uproszczenia, badania te mozna podzie-
li¢ na trzy grupy. Pierwsza z nich obejmuje studia, ktére koncentruja, sie
na opisie mechanizméw decydujacych o wptywie rodzicéw na drogi edu-
kacyjne ich dzieci. Grupa druga obejmuje badania nad zwigzkiem mie-
dzy statusem spoleczno-ekonomicznym rodziny a miejscem ksztalcenia
ucznidow. Ukazuja sie takze publikacje uwzgledniajace obie te perspekty-
wy. Tych jednak jest zdecydowanie najmniej.

Wigkszo$é dotychczasowych badan wskazuje, ze niepelnosprawne
dzieci z rodzin o wyzszym statusie spoleczno-ekonomicznym czeSciej
trafiaja, do szkét integracyjnych niz ich réwieénicy z rodzin zajmuja-
cych nizsze pozycje w strukturze spolecznej. W austriackich badaniach
prowadzonych na prébie prawie 1000 rodzicow wykazano, ze poziom
wyksztalcenia rodzicéw istotnie réznicuje drogi edukacyjne dzieci nie-
pelnosprawnych, choé efekt ten nie dotyczy wszystkich rodzajow niepet-
nosprawnosci (Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 2004). Ujawnil sie on
jedynie w grupie uczniéw ksztalconych wedlug programu powszechnej
szkoty specjalnej (ASO-Lehrpalan), w ktérej dominuja, uczniowie z trud-
noSciami w uczeniu sie. Zaréwno ojcowie, jak 1 matki tych uczniéw z klas
integracyjnych legitymowali sie istotnie wyzszym poziomem wyksztatce-
nia niz rodzice ich réwie$nikéw ze szkdl specjalnych. W przypadku dzieci
o niewielkim stopniu niepelnosprawnosci, dzieci zdolnych do realizacji
normalnego programu nauczania oraz uczniéw o niepetnosprawnosciach
powaznych, z reguly niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu co naj-
mniej umiarkowanym, nie zaobserwowano analogicznych réznic. Wyniki
uzyskane przez badaczy austriackich znajdujg potwierdzenie w innych
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pracach, w tym polskich (Parys, Olszewski, 2003). Do podobnych
wnioskéw prowadza takze ciekawe badania Johanesa Manda (2006),
opublikowane pod znamiennym tytultem: [Integracja dla dzieci klasy
sredniej, szkoty specjalne dla dzieci emigrantéw i bezrobotnych?]. Anali-
zujac dane z 23 miast, Mand doszedl do wniosku, ze klasy integracyjne
czesciej tworzone sa w dzielnicach zamieszkalych przez ludzi bogatszych
1 lepiej wyksztalconych. Ujawnione w wielu badaniach nieréwnos$ci spo-
leczne w dostepie do integracyjnego ksztalcenia zaleza jednak od cha-
rakteru systeméw ksztalcenia oraz rodzaju niepelnosprawnosci dzieci.
Egzemplifikacja tej tezy moga by¢ wyniki badan amerykanskich, ktore
przeprowadzili Paul Ajuwon 1Olu Oyinlade (2008). Wykazano w nich,
ze SES rodzin uczniéw z zaburzeniami widzenia jest wyzszy w szkotach
specjalnych niz w ogélnodostepnych.

Dla pedagogiki istotne jest nie tylko stwierdzenie nieréwnosci spo-
tecznych w dostepie do integracyjnego ksztalcenia, ale 1 poznanie me-
chanizmu odpowiadajacego za ten stan. Analiza dotychczasowych badan
pozwala przypuszczaé, ze mechanizm ten tworza dwa rodzaje czynni-
kow, wchodzacych z sobg w interakcje. Pierwszym z nich sa preferen-
cje rodzicéw, na ktore prawdopodobnie ma wplyw status spoteczno-
-ekonomiczny. Liczne badania dowodza, ze rodzice maja zrdznicowane
preferencje w wyborze form ksztalcenia swoich dzieci niepelnospraw-
nych w zaleznos$ci od tego, jakie stawiaja sobie cele wychowania (roz-
w0] poznawczy v. rozw(] spoteczny); czy bardziej zalezy im na dobrym
samopoczuciu dziecka, czy na lepszym przygotowaniu go do dorostego
zycia (pajdocentryczne v. socjologiczne ideologie wychowawcze), ale tak-
ze od tego, jak oceniaja swoje kompetencje wychowawcze 1 jakiego za-
kresu pomocy w wychowaniu dzieci oczekuja od szkoly (por. Klicpera,
Gasteiger-Klicpera, 2003). Wyniki pojedynczych badan dowodza, ze
rodzice o wyzszym SES czedciej wybieraja integracyjne formy ksztaltce-
nia dla swoich dzieci (Hunt et al., 1993).

Drugim rodzajem czynnikéw majacych wptyw na forme ksztalce-
nia dzieci niepelnosprawnych w systemach wielu opcji sq — sformali-
zowane 1 ukryte — dzialania podejmowane przez instytucje edukacyj-
ne, odpowiedzialne za zapewnienie tym dzieciom realizacji obowigzku
szkolnego. W zaleznoéci od szczegbétowych regulacji prawnych, nieco rdz-
nych w poszczegélnych krajach (por. Klicpera, Gasteiger-Klicpera,
2003), przedstawiciele instytucji o$wiatowych moga wykorzystywacd
nieco inne sposoby manipulowania. Efekty ich dziatania moga by¢ przy
tym zalezne od statusu spoleczno-ekonomicznego rodzicéw. W toku
przeprowadzonych badan (Ryndak et al., 1996) dowiedziono, ze rodzice
bardzo czesto odczuwaja bezradno$é w procesie wyboru szkoty dla nie-
pelnosprawnych dzieci. Taka sytuacja otwiera specjalistom pole do wy-
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wierana wplywow na podejmowanie decyzji zgodnych z ich interesami.
Mimo ze wiekszo$é systemoéw szkolnych zaklada potrzebe wspdétodpo-
wiedzialnoS$ci 1 wspdlpracy miedzy rodzicami niepelnosprawnych dzieci
1 pedagogami, badania pokazuja wysoki poziom nasilenia konfliktéw
miedzy tymi stronami, ktérych przedmiotem jest cheé rodzicow umiesz-
czenia dziecka w szkole integracyjnej (Allodi, 2007). Spory te doty-
cza, przede wszystkim dzieci z powazniejszymi niepelnosprawnoséciami,
w tym oczywiscie poznawczymi.

Problem

Przedmiotem prezentowanych w tym artykule badan jest wplyw sta-
tusu spoleczno-ekonomicznego rodzicéw na forme ksztalcenia ucznidéw
z lekka niepelnosprawnosécia intelektualna. Sformutowano dwa podsta-
wowe problemy badawcze:

1. Czy status spoleczno-ekonomiczny rodzicéow réznicuje formy
ksztalcenia uczniéw z lekkg niepelnosprawnosécia intelektualna?

2. Jakie sa mechanizmy nieréwnomiernego dostepu do poszcze-
gbélnych form ksztalcenia uczniéw z rodzin o zréznicowanym statusie
spoteczno-ekonomicznym?

W szczegdlnosci weryfikowano nastepujace hipotezy badawcze:

1. Uczniowie z rodzin o niskim SES cze$ciej trafiaja do szkét specjal-
nych niz uczniowie z rodzin o statusie wysokim.

2. Rodzice o niskim SES czeSciej nie posiadaja uksztaltowanych
preferencji dotyczacych formy ksztatcenia dziecka niz rodzice o wysokim
statusie.

3. Rodzice o wysokim statusie czeéciej preferuja klasy integracyjne
1 ogélnodostepne niz rodzice o statusie niskim.

4. Poziom realizacji preferencji rodzicéw o niskim statusie do ksztal-
cenia w klasach integracyjnych 1 ogblnodostepnych jest nizszy niz poziom
realizacji analogicznych preferencji rodzicéw o statusie wysokim.
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Grupa badana

Badaniami objeto 260 uczniéw z lekka niepelnosprawnosécig intelek-
tualna z III klas integracyjnych, ogélnodostepnych i specjalnych oraz ich
rodzicow. Ogolnopolska probe wylosowano z Systemu Informacji Oswia-
towej (SIO). Do weryfikacji hipotez 3 1 4 wykorzystano 145 ankiet, gdyz
tylko tylu rodzicéw rozwazalo wybdr szkoty dla swoich dzieci 1 miato
uksztattowane preferencje na ten temat. Badania realizowano w roku
szkolnym 2009/2010.

Badanych podzielono na dwie grupy ze wzgledu na SES rodziny. Do
okreslenia statusu postuzono sie zsumowanym poziomem wyksztatcenia
obojga rodzicéw, nadajac mu nastepujace rangi (podstawowe lub nizsze
— 1, zasadnicze zawodowe — 2, §rednie — 3, wyzsze — 4). Suma war-
tosci wyksztatcenia obojga rodzicow mogla zatem przybieraé wartosci od
2 do 8. Wartoéciom w przedziale 2—4 przypisano niski SES, natomiast
wartoSciom 5—8 wysoki. Mimo zastosowania liberalnych kryteriow de-
finiowania statusu wysokiego rodziny o takim statusie stanowily tylko
32,7% badanych. Wiekszosci (67,3%) przypisano status niski.

Metoda

Zastosowana metoda zbierania danych byta anonimowa ankieta, ad-
resowana do rodzicéw. Rodzice wypelniali ja w domu, po czym zwracali
ankieterom. W niniejszej analizie wykorzystano odpowiedzi tylko na nie-
ktére pytania (pelna ankieta zob. w: Szumski, 2010).

Wyniki

Pierwszym z podjetych przez nas probleméw byl zwiazek miedzy
SES rodzicéw a miejscem ksztalcenia ich dzieci. Jak pokazuje tabela 1,
SES w sposéb bardzo wyrazny réznicuje drogi edukacyjne uczniéw. O ile
odsetek dzieci z rodzin o niskim 1 wysokim SES w klasach ogdlnodo-
stepnych jest podobny, o tyle w dwdch pozostatych formach obserwujemy
charakterystyczne odwrécenie. Dzieci rodzicow o niskim SES najczeScie]
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trafiaja do szkét specjalnych, podczas gdy ich réwiesnicy z rodzin o statu-
sie wysokim do klas integracyjnych.

Tabela 1
Status spoleczno-ekonomiczny (SES) rodzicow
a forma ksztalcenia uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng

(N =260)
Forma ksztalcenia ucznidéw [%]
SES szkola klasa klasa Chy? p C
specjalna integracyjna |ogdélnodostepna
Niski 46,9 19,4 33,7
Wysoki 25,9 43,5 30,6 18,63 | 0,0001 | 0,26
Razem 40,0 27,3 32,7

Celem badania nie bylo jedynie stwierdzenie nieréwnosci w dostepie
do poszczegdlnych form ksztalcenia dzieci wynikajacych ze zréznicowa-
nia SES rodzicéw, ale 1 poznanie mechanizméw lezacych u ich podstaw.
ZalozyliSmy, ze jedna z przyczyn powstawania owych mechanizméw
moze byé¢ zrbéznicowanie zaangazowania rodzicow w wybor szkoly. Ze
wzgledu na system wielu opcji to, do jakiej formy ksztalcenia trafi dziec-
ko, moze zaleze¢ od aktywnos$ci jego rodzicéw. Przyjeliémy, ze aktyw-
no$¢ te czedciej przejawiaja rodzice o wysokim statusie, gdyz posiadaja,
wieksze kompetencje 1 zasoby do kierowania droga edukacyjna dziecka.
Zalozylismy, ze wskaznikiem tego zaangazowania jest zastanawianie sie
nad wyborem szkoty.

Prawie 70% badanych rodzicéw o wysokim statusie zastanawialto sie
nad wyborem szkoly dla swoich dzieci, podczas gdy aktywnosé taka po-
dejmowato niespetna 50% rodzicéw o statusie niskim. Réznica ta jest
istotna na poziomie p = 0,003, ale sila efektu jest raczej niska (zob. ta-
bela 2).

Tabela 2
Status spoleczno-ekonomiczny (SES) rodzicow
a ich refleksje na temat wyboru formy ksztalcenia
Czy rodzice zastanawiali sie,
SES do jakiej szkoly poslaé¢ dziecko? [%)] Chi2 p C

tak nie
Niski 48,3 51,7

Wysoki 68,5 32,5 8,07 0,003 0,19
Razem 54,9 45,1
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Tabela 3 zawiera dane, ktore prezentujg ten problem w sposéb bar-
dziej szczegdlowy. Ukazano tu bowiem zwiazek miedzy zaangazowaniem
rodzicéw, ich statusem spoteczno-ekonomicznym 1 typem szkoty, do ktérej
trafito ich dziecko.

Tabela 3
Forma ksztalcenia dziecka a refleksja rodzicow nad wyborem szkoly

Czy rodzice
zastanawiali sie,
do jakiej szkoty

Forma ksztalcenia ucznia SES posta¢ dziecko? Chi? p C
[%]
nie tak
Szkola specjalna niski 45,7 54,3 0,03 0,96 —

wysoki 45,0 55,0
ogbtem 45,6 54,4
Klasa integracyjna niski 51,6 48,4 3,63 0,06 0,23
wysoki 28,1 71,9
ogbélem 39,7 60,3
Klasa ogélnodostepna niski 60,0 | 40,0 | 7,75 | 0,005 | 0,31
wysoki | 23,8 | 76,2
ogbtem 49,3 50,7
Razem | niski 51,7 48,3 8,07 0,003 0,19
wysoki 31,5 68,5
ogbtem 45,1 54,9

Charakterystyczne jest to, ze zaangazowanie rodzicow o wysokim
1 niskim statusie uczniow szkét specjalnych nie rézni sie. Roéznice takie
ujawniaja sie jednak w przypadku obu form niesegregacyjnych. Ponad
70% rodzicow o wysokim SES, ktorych dzieci trafity do szkot integracyj-
nych, zastanawialo sie nad tym, do jakiej szkoly postaé dziecko, podczas
gdy refleksje takie podejmowalo niespetna 50% rodzicéw o niskim SES
(réznica ta jest bliska istotno$ci statystycznej p = 0,06). Jeszcze wieksza
jest przewaga zaangazowania rodzicow o wysokim SES nad rodzicami
z niskim SES w szkotach ogdlnodostepnych. W tym wypadku refleksje
nad wyborem szkoly podejmowalo az 76% rodzicow o wysokim SES 1 tyl-
ko 40% rodzicow o statusie niskim (p = 0,005). Wspélczynnik C = 0,31,
a zatem sila uzyskanego efektu jest umiarkowana.

Cho¢ problem ten nie stanowi gléwnego watku badania, to war-
to zwrécié uwage, ze badani rodzice zdecydowanie preferuja formy
niesegregacyjne kosztem segregacyjnych bez wzgledu na swoj status
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spoteczno-ekonomiczny. Do szkét specjalnych chciata postaé swoje dzieci
tylko niespetna 1/5 badanych. Taka struktura preferencji nie odpowiada
strukturze miejsc w systemie szkolnym. W przeprowadzonych badaniach
tylko ok. 12% rodzicéw z wysokim SES preferowato ksztatcenie swoich
dzieci w szkolach specjalnych, podczas gdy w rodzinach o niskim SES
odsetek ten byl prawie dwukrotnie wyzszy (zob. tabela 4). Mniejsza rdz-
nica dotyczy szko6t ogdlnodostepnych, 1 one jednak sa czesciej preferowane
przez rodzicéw o niskim statusie (ok. 40% badanych) niz przez rodzicéw
o statusie wysokim (ok. 30% badanych). Odwrotna sytuacja ma miejsce
w przypadku szkoét integracyjnych, ktore sa najbardziej pozadanym miej-
scem ksztalcenia w opinii rodzicow o wysokim SES (prawie 60% bada-
nych). Do tej formy ksztalcenia chcialoby postaé swoje dzieci niespelna
40% badanych rodzicéw o niskim SES. Zaobserwowane réznice nie sg co
prawda statystycznie istotne, mieszcza sie jednak w zakresie tzw. ten-
dencji statystycznej, a zatem nie sa catkiem przypadkowe. Moglyby one
prawdopodobnie uzyskaé akceptowang istotno§é, np. po uzyciu bardziej
rygorystycznych kryteriéw statusu wysokiego.

Tabela 4
Status spoleczno-ekonomiczny (SES) rodzicow
a ich preferencje dotyczace formy ksztalcenia dzieci
Forma ksztalcenia dziecka [%]
SES klasa klasa szkola Chi* p C
ogé6lnodostepna | integracyjna specjalna
Niski 38,6 38,6 22,8
Wysoki 30,5 57,6 11,9 562 | 0,06 | 0,20
Razem 35,2 46,5 18,3

Ostatnim analizowanym tu problemem jest poziom realizacji prefe-
rencji rodzicow dotyczacych ksztatcenia ich dzieci. Do oceny tego zjawi-
ska uzyto wskaznika zgodnoSci preferencji z miejscem ksztalcenia, ktéry
mogl przybieraé wartosci w przedziale od 0 (catkowity brak zgodno$ci)
do 1 (petna zgodno$éé). Ogélny poziom zgodnoéci preferencji z miejscem
ksztalcenia dzieci jest do$¢ niski. Co drugi uczen nie uczeszcza do szkoty
preferowanej przez jego rodzicéw, co jest niezgodne z obowiazujacym pra-
wem. Wskaznik ten jest nieco wyzszy w przypadku dzieci z rodzin o wy-
sokim statusie (0,54) niz dzieci z rodzin o statusie niskim (0,46). R6znica
ta wynosi 8% 1 nie jest istotna statystycznie.

Ciekawych informacji na temat zgodnosci preferencji rodzicéw z miej-
scem ksztalcenia uczniow dostarcza rys. 1. Przede wszystkimi warto
zwroci¢ uwage, ze zgodno§é ta jest najwyzsza w przypadku klas integra-
cyjnych (0,69), najnizsza za$§ w przypadku szkot specjalnych (0,33). Ozna-
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cza to, ze do szkél specjalnych najczesciej trafiajg dzieci, ktérych rodzice
nie zyczyli sobie tej formy ksztalcenia. Poza tym na rysunku ujawniono
bardzo charakterystyczne zrbéznicowanie realizacji preferencji ze wzgle-
du na SES rodzicéw. Chociaz rodzice o nizszym statusie istotnie rzadziej
deklaruja cheé ksztalcenia swoich dzieci w klasach integracyjnych niz
rodzice o statusie wysokim, to rzadziej (o ponad 10%) maja mozliwo$é
zrealizowania swoich preferencji.
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Rys. 1. Poziom realizacji preferencji rodzicoéw
dotyczacych form ksztalcenia dzieci

Dyskusja

Koncepcja wielu opcji jest niczym innym jak forma realizacji indy-
widualizacji zewnetrznej w ksztalceniu uczniéw niepelnosprawnych.
Ogromny postep, jaki dokonatl sie w ostatnich kilku dekadach w tzw.
diagnostyce funkcjonalnej, uswiadamia nam, jak silne jest zréznicowa-
nie uczniéw w obrebie tej samej niepelnosprawnosci. Wysoka heteroge-
niczno$¢ stanowi naukowsa przestanke systemu wielu opcji, ktéry ma
pozwoli¢ na dobieranie form organizacyjnych ksztalcenia do indywidu-
alnych cech uczniéw. W praktyce pedagogicznej mechanizm tego doboru
jest jednak zaklécany przez wiele czynnikéw, w tym przez SES rodzicow.
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Racjonalny zamyst pedagogiczny nie moze by¢ zrealizowany dlatego, ze
jego tworcy uwzgledniaja w swoich analizach tylko pozadane nastepstwa
rozwigzania, pomijajac efekty uboczne. Tym sposobem zasada wielu opcji
przybiera cechy efektu skupienia.

Zgodnie z przyjeta hipoteza, zasada wielu opcji prowadzi do selekeji
spolecznej uczniéow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna juz na po-
czatku edukacji szkolnej. Dzieciom rodzicéw o wyzszym SES utatwia do-
step do wyzej cenionych 1 trudniej dostepnych klas integracyjnych, dzieci
rodzicow gorzej wyksztatconych 1 spotecznie stabszych spycha do form
uznawanych za mniej atrakcyjne. W klasach integracyjnych uczniowie
maja zapewniong specjalng pedagogiczna pomoc, zaréwno na zajeciach
edukacyjnych — dzieki opiece dwoch nauczycieli, jak 1 poza nimi — w ra-
mach zajeé specjalistycznych. Jednoczesnie moga dorastaé¢ w srodowisku
sprawnych réowieénikéw, wehodzié z nimi w interakcje 1 uczy¢ sie od nich
prawidltowych zachowan. Poza tym klasa integracyjna zdejmuje z nich
pietno ucznia szkoly specjalnej. Z kolei dzieci pochodzace z rodzin o niz-
szym SES najczesciej ucza sie w — tracacych na popularnoéci — szko-
lach specjalnych. Szkoly te moga im wprawdzie oferowaé rozbudowane
wsparcie rozwojowe, jednak za cene izolacji od sprawnych réwiesnikéw
1 normalnego §rodowiska szkolnego. Warto zwrdci¢ uwage, ze zwigzek
miedzy SES rodzicow a miejscem ksztalcenia dzieci ujawnit sie wyraznie
mimo zastosowania bardzo uproszczonego sposobu okreSlania statusow.
Mozna przypuszczaé, ze zastosowanie modelu analizy SES, uzywanego
standardowo w badaniach socjologicznych (por. Giddens, 2004), do-
prowadzitoby do ujawnienia o wiele silniejszego efektu selekeji szkolnej
uczniéw ze wzgledu na ich pochodzenie spoteczne.

Uzyskane w trakcie badan rezultaty rzucaja pewne $wiatto na me-
chanizmy dystrybucji dostepu do poszczegdlnych form organizacji ksztal-
cenia. Niestety, nominalny charakter skal, na ktérych mierzono zmienne
zalezne, nie pozwalal na zastosowanie analiz statystycznych, pozwa-
lajacych na analize bezposredniego wplywu zmiennych niezaleznych.
Mniej doskonale sposoby analizy przyniosty jednak ciekawe rezulta-
ty. Dowiedziono przede wszystkim, ze o niezgodnym z rozkladem loso-
wym rozmieszczeniu uczniow w poszcezegoélnych formach decyduje przede
wszystkim aktywno§é samych rodzicéw. Rodzice o wyzszym SES istotnie
czescie] podejmujg refleksje nad wyborem szkoty dla swoich dzieci 1 tym
sposobem staja sie aktywnymi uczestnikami procesu tego wyboru. Istot-
noé$¢ zastosowanego testu statystycznego przekonuje, ze refleksyjnos$é
ta jest w sposOb nieprzypadkowy zwigzana z czestszym umieszczaniem
dzieci w klasach ogdlnodostepnych 1 integracyjnych. Drugim mechani-
zmem decydujacym o zwigzkach miedzy SES rodziny 1 formami ksztatce-
nia dzieci sg zréznicowane preferencje rodzicow. Rodzice o wyzszym sta-
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tusie wyraznie czeéciej preferuja klasy integracyjne, rzadziej za$ szkoty
specjalne, niz rodzice o statusie nizszym. Mozna zatem powiedzieé, ze
ostateczne zréznicowanie form ksztalcenia dzieci ze wzgledu na SES jest
— w duzym stopniu — odzwierciedleniem woli ich rodzicow. Sad ten po-
twierdza brak istnych réznic w poziomie realizacji preferencji rodzicéw
o porownywanych statusach. Nim jednak analize zamkniemy konkluzja,
ze polski system ksztalcenia specjalnego daje rodzicom podobny zakres
wolno$ci wyboru niezaleznie od ich potozenia w strukturze spotecznej,
warto zwroéci¢ uwage na pewien fakt. Preferencje rodzicéw o niskim SES
sa bardziej zgodne z dostepnoécig form ksztalcenia. Uwaga ta dotyczy
przede wszystkim szkél specjalnych, ktore dzisiaj — zwlaszcza w du-
zych miastach — czesto maja trudnos$ci z zapetnieniem limitéw miejsc.
Istnieje prawdopodobnie wiele powodéw sporej popularnosci szkél spe-
cjalnych w nizszych warstwach spotecznych. Naleza do nich by¢ moze
czesto wystepujace w tych $rodowiskach tradycje rodzinne (Klicpera,
Gestiger-Klicpera, 2004) czy wygoda rodzicow, ktérzy wiedza, ze
szkola specjalna wyreczy ich w wielu rodzicielskich obowiazkach. Nie
mozna jednak wykluczyé 1 tego, ze rodzice ci czesto maja Swiadomo$c,
ze moga, napotkaé¢ powazne przeszkody, gdy zechca umiesci¢ swoje dzieci
w klasach integracyjnych.

Ostatnim problemem, ktory chcialbym poruszyé w tych rozwaza-
niach, jest érodowisko spoteczne szkét specjalnych. Ze wzgledu na do-
minacje niskiego statusu spoteczno-ekonomicznego wéréd rodzin dzieci
z lekka niepelnosprawnosécia intelektualna w szkotach tych sktad spo-
leczny uczniéw zawsze mial do§é jednorodny 1 niezbyt korzystny cha-
rakter. Odplyw znacznej czesci dzieci z rodzin o wyzszych statusach
do szkot integracyjnych i ogdélnodostepnych poglebia ten stan. W osta-
tecznosci pojawia sie, obserwowana takze w innych krajach, tendencja
do przeksztalcania sie szko6t specjalnych w placéwki dla dzieci z rodzin
spotecznie wykluczonych. Jest to zjawisko pedagogicznie bardzo grozne.
Wplywy réowieénicze maja duze znaczenie dla rozwoju dzieci 1 mlodzie-
zy. Niepelnosprawni intelektualnie réowieénicy, ktorzy w rodzinach nie
nabyli pozadanych wzoréw jezykowych, zachowan, motywacji, sposobow
spedzania czasu, nie beda tworzy¢ Srodowiska rowiesSniczego stymuluja-
cego do rozwoju.
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ZENON GAJDZICA

Dystans spoteczny
wobec osOb z uposledzeniem umystowym
jako czynnik determinujgacy
ich marginalizacje

Social distance to mentally disabled people
as a determinant of their marginalization

Abstract: The text presents the research into social distance towards people with men-
tal retardation in two environments: the multicultural and monocultural ones. The pre-
sentation of studies has been preceeded by a brief introduction on social concepts of disabi-
lity, with particular regard for intellectual impairment and the description of distancing
in the multicultural environment.

Key words: social distance, mental retardation/intellectual disability, marginaliza-
tion.
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Wprowadzenie

W ostatnich dwoch dekadach pojecie marginalizacji (rozpatrywanej
zaréwno jako proces, jak 1jako stan) stato sie szczegdlnie uzyteczne w roz-
patrywaniu sytuacji spotecznej, gospodarczej i kulturowej wielu grup lu-
dzi. Szukajac uzasadnienia istoty jego popularnoéci w opracowaniach na-
ukowych, zapewne nalezy zwrdci¢ uwage na pogtebiajace sie nieréwnosci
spoteczne, asynchronie przemian czy szerzaca sie kulture stereotypow.
Juz pobiezna analiza opracowan ukazujacych marginalizacje w réznych
konfiguracjach zmiennych (Frackiewicz, red., 2004, 2008; Marzec-
-Holka, red., 2005) pokazuje, ze termin ten bywa odnoszony do osdb
w gorszej od przecietnej sytuacji rozwojowej i funkcjonalnej. Okreslenie
to obejmuje wiec osoby funkcjonujace w upos§ledzajacych warunkach; wa-
runki te moga by¢ ograniczeniami wewnetrznymi oraz zewnetrznymi. Te
pierwsze zwykle wigza sie z niepelnosprawnoscia, a ich istota sag deficyty,
zaburzenia funkcjonowania organizmu i ograniczony w zwigzku z nimi
potencjal rozwojowy oraz funkcjonalny osoby. Drugie za§ — ograniczenia
zewnetrzne — sg wynikiem trudnych okolicznoéci érodowiskowych zwia-
zanych z deprywacja potrzeb ekonomicznych, spolecznych 1 kulturowych.
Bywa, ze oba czynniki — wewnetrzny 1 zewnetrzny — nakladaja sie na
siebie 1 synergetycznie sie wzmacniaja lub tworza okolicznosci rozwoju
1 funkcjonowania na zasadzie koincydencji.

W niniejszym opracowaniu w centrum zainteresowania pozostaja 0so-
by z upoS§ledzeniem umyslowym, ktorych okolicznosci rozwojowe zwykle
sa nastepstwem zaburzen wewnetrznych — centralnego uktadu rozwojo-
wego. Nie ulega jednak watpliwoéci, ze rozwoj 1 funkcjonowanie spolecz-
ne tej grupy osdb bywaja znaczaco ograniczane, a stan niepelnospraw-
noéci poglebiany przez uposledzajace warunki zewnetrzne. To skutek
rezerwowania dla oséb z uposledzeniem umystowym marginalizujacych
rol spotecznych, zgodnie z powszechnym przesSwiadczeniem o ograniczo-
nej przydatnosci 1 wydolnosci 0os6b z omawiana niepetnosprawnoscia.

Podstawowa teza opracowania zostala zawarta w stwierdzeniu, ze
deprecjacja rdl jest efektem, miedzy innymi, powszechnych stereoty-
pow, te za$ zwykle sa wynikiem barier mentalnych 1 braku bezposred-
nich kontaktéw, u podstaw ktérych leza procesy dystansowania sie. Jesli
przyjmiemy, ze dystans interakcyjny jest oczekiwang od partneréw dia-
logu odleglto$cia uzalezniona, od ich rél spolecznych, kontekstu sytuacyj-
nego oraz kultury, do ktorej naleza (Sztompka, 2002, s. 85), to mozemy
przypuszczacé, ze rowniez dystans wobec 0s0b z uposledzeniem umysto-
wym warunkowany jest czynnikami kulturowymi. Srodowisko wielokul-
turowe, z natury bardziej otwarte, balansujace w obszarze wielu granic
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(nie tylko kulturowych, ale takze religijnych, ekonomicznych, spotecz-
nych), sprzyja skracaniu dystansu. Natomiast §rodowisko monokulturo-
we, ukonstytuowane na monolicie tradycji 1 spdjnych dazeniach, dystans
zwieksza. Celem tego opracowania jest zaprezentowanie wynikéw badan
dystansu wobec 0séb z upo§ledzeniem umystowym w obu Srodowiskach.

Prezentacja i oméwienie wynikéw badan zostalo poprzedzone krot-
kim rysem spolecznych koncepcji uposledzenia umystowego oraz charak-
terystyka obu $rodowisk.

Spoteczne koncepcje uposledzenia umystowego
w kontekscie dystansowania

Ukonstytuowany na kanwie krytyki modelu medycznego spoleczny
model niepelnosprawnosci (takze intelektualnej) lokuje osobe niepelno-
sprawna, w konteksécie relacji spotecznych, a jednoczesnie ukazuje relatyw-
no$¢ samej niepetnosprawnosci. Istnieje wiele koncepcji uzasadniajacych
teze o spolecznym wzmacnianiu, a nawet konstruowaniu niepetnospraw-
nosci. U ich podstaw lezy na przyktad niewydolnos§é¢ spoteczna, relacje
mniejszo$¢ versus wiekszoéé, dysfunkcjonalnoéé, teoria stygmatu czy
dystansu spolecznego (zob. np. Speck, 2005; Barnes, Mercer, 2008;
Smith, 2008). Teoria dystansu spotecznego nawiazuje do trudnosci w po-
rozumiewaniu sie 1 wspélpracy, zwykle wystepujacych po obu stronach.
Trudnosci te prowadza do ograniczenia w zakresie uznania spotecznego
osoby uposledzonej, utrudniajg osigganie przez nig normalnego statusu
spolecznego oraz zanizaja poczucie wartosci. W nastepstwie uruchamia-
ja sie procesy wykluczania 1 uposledzania spoteczno-kulturowego oraz
deprywacja potrzeb (Speck, 2005, s. 229).

Spoleczne perspektywy postrzegania uposledzenia umystowego wpi-
suja sie w ogélne koncepcje niepelnosprawnosci. Zaczerpnieta z tego ob-
szaru geneza upoSledzenia umystowego doskonale widoczna jest w trzech
spoteczno-kulturowych ujeciach wymiaréw upo$ledzenia Martena
Sodera (1989), ktére doczekaty sie wielu interpretacji réwniez w pol-
skim pi$miennictwie z zakresu pedagogiki specjalne] (Gustavsson,
Zakrzewska-Manterys, 1997, Krause, 2000; Maciarz, 2005). Pomi-
jam zatem w tym miejscu ich dokladna charakterystyke. Chciatbym jed-
nak podkresli¢ znaczenie kontekstu spolecznego, ktoremu w zaleznosci
od przyjetego stanowiska Soder przypisuje role punktu odniesienia, wy-
znacznika, a nawet ,konstruktora” upos$ledzenia umyslowego. Czlowiek
wchodzi wiec w interakcje ze spoleczenstwem, na mocy ktorych zostaje
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zaliczony do grupy osob spelniajacych szeroko rozumiane wymagania
kulturowe lub ich niespelniajacych (uzus lokuje go poza norma, czyli na
marginesie wszystkiego, co przecietne). W tym kontekscie — dopetnia-
jac wezeéniejsze rozréznienia Martena Sodera — mozna méwic o jeszcze
jednym podejSciu, zgodnie z ktorym termin ,,upo$ledzenie umyslowe” jest
kategoria definiujaca pewien wycinek rzeczywistosci. Czesto ujmowany
w kategoriach psychicznych (mentalnych), ale pozostajacy tez rzeczywi-
stoécig spoleczna. Akcentowanie tego charakteru pojecia uposledzenia
sprzyja pojawianiu sie nowej perspektywy ogladu owej rzeczywisto$ci.
W tej perspektywie uposledzenie umystowe nie jest jedynie kategoria, de-
finiujaca wycinek rzeczywisto$ci, ale samo jest elementem rzeczywisto-
§c1 — stanowi fakt spoleczny (Gustavsson, Zakrzewska-Manterys,
1997, s. 25).

7 perspektywy proceséw socjalizacji 1 wychowania uposledzenie umy-
stowe taczy sie z nabywaniem prymarnego doS§wiadczenia, w wyniku kté-
rego powstaja, lub sa wzmacniane sposoby zachowan (wytworzone nawyki
podejmowania czynnos$ci) ukonstytuowane na wzorach operacji poznaw-
czych 1 emocjach, te za$ ograniczaja mozliwo$ci uczenia sie 1 w rezultacie
wspotdecyduja o utrudnieniach zwlaszcza w kreowaniu, ale takze repro-
dukowaniu pozadanych spotecznie oraz korzystnych personalnie dziatan
w obrebie przypisanych rél spotecznych (Gajdzica, 2007, s. 49). Trudno
zatem zaprzeczy¢, ze kwestia dystansu i dystansowania warunkuje nie
tylko status, ale takze rozwdj oséb z uposledzeniem umyslowym.

Czynno$¢, proces i stan dystansowania jest jedna z 1zejszych praktyk
dyskryminacyjnych. Jak zauwaza Stanistaw Kowalik (1999, s. 162—
163), polega ono na unikaniu wchodzenia w bliskie kontakty (zwtaszcza
nieformalne) z osobami niepetlnosprawnymi. Istota dystansowania jest
nieche¢ wyrazana brakiem zaangazowania emocjonalnego w problemy
0s6b upos$ledzonych. Efektem psychologicznego dystansowania sie¢ moze
by¢ uchylanie sie od udzielania wsparcia, co z kolei bywa wstepem do
dalszych praktyk dyskryminujacych 1 stanowi wazny element procesow
marginalizowania.

Dystans spoteczny
a srodowisko wielo- i monokulturowe

Dystans spoteczny okreéla tendencje jednostki do zblizania sie do
okreslonych obiektow spotecznych lub unikania ich; miara tej tendencji
jest blisko§é zwigzku spolecznego, do jakiego dopuszcza sie dany obiekt.
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Jednymi z istotnych czynnikéw warunkujacych dystans sa czynniki kul-
turowe (Siuta, red., 2009, s. 71). Mozna zatem przypuszczac, ze Srodo-
wiska wielokulturowe charakteryzujace sie splotem wielu kultur 1 religii
w jednej przestrzeni (Szczepanski, 1995, s. 133)! beda nieco inaczej
warunkowaly dystans anizeli Srodowiska monokulturowe o utrwalonej,
jednolitej kulturze. Wychowanie kresowe na styku kultur (zapewne tak-
ze w ich tyglu) niesie ze soba, gotowo§é akceptowania rozmaitych postaw
1 systeméw wartoSci oraz zgode na ich wspdélistnienie, nawet w sytu-
acjach, gdy do glosu dochodzi ich nieprzystawalnoéé. To z kolei generuje
zdolnosci do tolerancji 1 umiejetno$é wpisywania w $wiat ambiwalenc)i,
pozwalajacej na dystans wobec nadmiernej sztywnosci (Witkowski,
2000, s. 106). Jednak — jak pokazujg badania — dystans spoteczny dzie-
ci w mlodszym wieku szkolnym wobec dzieci innej narodowosci nieko-
rzystnie rézni sie od dystansu wobec rowieénikéw tej samej narodowosci
(Ogrodzka-Mazur, 2007, s. 377—379). Oczywiscie mechaniczne po-
réwnywanie kwestii dystansu w kontekécie narodowosciowym z dystan-
sem wobec 0s6b niepetnosprawnych czy chociazby ludzi naznaczonych
konfliktem z prawem 1 moralnoécia jest narazone na bledy braku wspdl-
miernosci kontekstowej. Wszak osoba niepelnosprawna moze, ale nie
musi by¢ traktowana jako Inna. Zapewne wiele zalezy od kultury sym-
bolicznej konkretnego miejsca 1 tradycji uksztaltowanej w toku $cierania
sie obyczajow 1 wartosci, w tym takze kultury wobec niepetnosprawnosci
jako Innosci — Obcoséci ,kolonialnej”, czyli ukazujacej Innego jako kogos
gorszego, stabszego (Szkudlarek, 1995).

Kategorie Obcych/Innych naleza do popularnych w socjologii edukacji
miedzykulturowej. Zgodnie z koncepcjami zaczerpnietymi z tej dziedziny,
nie stanowig one cechy bezwzglednej, przypisanej na stale konkretnemu
cztowiekowi czy grupie ludzi. Raczej sq to wlasciwoséci wzgledne, ktére
posiada sie (albo zauwaza 1 uwydatnia) w jednych warunkach, a ktorych
w innych sie nie posiada (lub nie zauwaza) w zaleznos$ci od sposobu po-
strzegania obserwatora. Inni/Obcy sa postrzegani takze indywidualnie.
Spostrzezenia te nie stanowia zatem wiernych kopii odpowiednich wzo-
réw kulturowych, nie ulegaja wiec prostej reprodukcji w procesie naby-
wania kultury (Bauman, 1996, s. 49), ale sa obciazane do$wiadczenia-
mi wlasnymi obserwatora. W zwigzku z tym raczej nie istnieje ogdlny
(na przyklad typowy dla szerszego §rodowiska) doktadny model postrze-
gania osoby niepelnosprawnej. Jej obraz jest kreowany indywidualnie

! Przyktadem takiego §rodowiska sa tereny Slqska Cieszynskiego oraz przylegte do
nich gminy z obszaréw powiatu bielskiego 1 pszczynskiego. Doktadniej na ten temat: Le-
wowicki, Grabowska, red., 1998; Lewowicki, red., 1995; Lewowicki, Ogrodzka-
-Mazur, Szczurek-Boruta, red., 2008; Lewowicki, Grabowska, Gajdzica, red.,
2008.
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na podstawie sumy doSwiadczen wilasnych i doswiadczen typowych dla
konkretnego obszaru kulturowego. Zapewne stad tak wazna rola stereo-
typow 1 uprzedzen w procesie dystansowania 1 marginalizowania (Woj-
ciechowski, 2005, s. 29—35).

Nie ulega wiec watpliwosSci, ze w kreowaniu dystansu spotecznego
wobec 0s6b z upo§ledzeniem umystowym Srodowisko lokalne jest jedna
z kilku istotnych zmiennych. Do innych zapewne naleza tradycje 1 stereo-
typy rodzinne oraz doSwiadczenie wlasne ukonstytuowane w bezposred-
nim kontakcie z osobami niepelnosprawnymi. To stwierdzenie zapewne
nieco ostabia moc sformulowanej na wstepie tezy, ale utrwala jej przynaj-
mniej fragmentaryczna zasadno$é i jednoczeénie czyni badanie dystansu
w réznych Srodowiskach jeszcze bardziej interesujacym poznawczo.

Badanie dystansu spotecznego

Do najbardziej popularnych narzedzi badania dystansu, przytacza-
nych w podrecznikach badan spotecznych (zob. Babbie, 2009, s. 196—
197) nalezy skala Emory’ego Bogardusa. Stuzy ona do pomiaru sklonno-
$ci ludzi do uczestniczenia w — zréznicowanych co do stopnia bliskosci
— stosunkach spotecznych z innymi grupami ludzi. Opiera sie na za-
lozeniu, ze poszczegélne pytania wchodzace w jej sklad odznaczaja sie
kumulatywnoécia (Sotoma, 2002, s. 70). Kolejnoéé pytan tworzy konti-
nuum: od stosunku ogdlnego (luznego) do zazytego, serdecznego. Roznice
intensywnos$ci sugeruja konstrukeje pytan, poniewaz osoba, ktora akcep-
tuje wysoki stopien integracji, bedzie tez z duzym prawdopodobienstwem
sklonna zaakceptowac wszystkie mozliwe (a wiec roéwniez mniejsze) stop-
nie integracji poprzedzajace go na liscie (Babbie, 2009, s. 196—197).
W prezentowanym badaniu wykorzystano skale Bogardusa. Pytania zo-
staly odniesione do grupy oséb z upos$ledzeniem umystowym?.

Wybdr stosowanego pojecia uposledzenia umystowego w miejsce nie-
pelnosprawnos$ci intelektualnej zostal dokonany rozmyé$lnie, poniewaz
pierwsze okreslenie zwykle poddawane jest krytyce jako stygmatyzuja-
ce (Krause, 2000; Z6tkowska, 2004), co sprzyja polaryzacji postaw.

2 Badani zostali poproszeni o ustosunkowanie sie (,zdecydowanie tak”, ,raczej tak”,
,hie wiem”, ,raczej nie”, ,zdecydowanie nie”) do pytan o: (1) wybudowanie domu pomo-
cy spotecznej w sasiedztwie dla oséb z upo§ledzeniem umyslowym, (2) zaakceptowanie
osoby uposledzonej umystowo jako sasiada, (3) jako wspdélpracownika w jednym pokoju,
(4) jako kolegi z klasy swojego dziecka, (5) jako przyjaciela i (6) jako bliskiego czlonka
rodziny.
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W badaniu uczestniczyto 100 studentéw pierwszego semestru pedagogiki
— 0s6b przed kursem programowym pedagogiki specjalnej, ktéry — jak
mozna sadzi¢ — wplynaltby na dokonywane wybory. Zgodnie z zaloze-
niem, respondenci rekrutowali sie z dwéch érodowisk: wielokulturowego
(powiaty: cieszynski, pszczynski 1 bielski) oraz monokulturowego (powia-
ty: sosnowiecki, bedzinski, zawiercianski).

Przyjeta zasada redukcji danych (mozliwa w stosowanej skali) po-
zwala na podsumowanie calej listy na podstawie deklaracji dotyczacych
ostatniego, najbardziej nasyconego emocjonalnie pytania. Wyniki prze-
prowadzonego badania zostaly zaprezentowane w tabeli 1.

Tabela 1
Dystans spoleczny
wyrazony w stopniu akceptacji osoby uposledzonej umystowo
jako czlonka rodziny

Stopien akceptacji
0soby upos§ledzonej umystowo [%]

Srodowisko _ - Chiz | df C
zdecydowanie | raczej nie wiem® ‘o
tak tak ewe ogole
Monokulturowe 19 22 9 50
Wielokulturowe 32 16 2 50 8,7161. | 2%* |0,295%**
Razem 64 32 11 100

* W tej kategorii zostala umieszczona takze jedna wypowiedz: ,raczej nie”. Zaden z badanych nie zadeklaro-
wat odpowiedzi: ,,zdecydowanie nie”.
** W niniejszej pracy przyjeto, na ogél stosowana w naukach spotecznych, warto§é 0,05 poziomu istotnosci
(zob. Zaczynski, 1997, s. 39).
#¥% Wspodlezynnik zbieznoséci C Pearsona opisuje stopien zwiazku w obrebie tabeli (por. Mikrut, 1999, s. 154—
155).

Zaprezentowane dane ukazuja stosunkowo niewielki dystans respon-
dentéw wobec 0s6b z upoSledzeniem umyslowym. Warto podkreslié, ze
jedynie dziesigta czes$é¢ badanych wyrazita niepewno$¢ w zakresie akcep-
tacji osoby uposledzonej umystowo w najblizszej rodzinie, a zdecydowa-
na wiekszo$¢ byla ustosunkowana jednoznacznie pozytywnie. Szukajac
przyczyn takich wynikéw, mozna by pokusié sie o ich doglebna analize
w konteks§cie réznych teorii socjologicznych i psychologicznych, szcze-
gblnie tych zwiazanych z przeobrazeniami spolecznymi, powszechnym
uznaniem prawa do autonomii os6éb niepelnosprawnych 1 ich rosnacej
obecno$ci w mediach oraz dyskursie spolecznym. Jeszcze innym powo-
dem moze byé¢ zwykla poprawnoéé polityczna. Wszak nadmierne dystan-
sowanie sie wobec niepelnosprawnych — zdaniem niektérych — bywa
takze szkodliwe dla wizerunku osoby dystansujacej sie. Pozostawiajac
na marginesie te dyskusje, uzyskane wyniki trzeba uznaé za optymi-
styczne. Oczywiscie nalezy podkresli¢, ze dane nie sa reprezentatywne,
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wszak w badaniu uczestniczyli studenci pedagogiki — osoby, ktére z wy-
boru (cho¢ czasem takze z przypadku) zdecydowaly sie na studiowanie
kierunku przygotowujacego do pracy z réznymi ludZzmi. Niemniej jednak
celem badania nie byla ogélna diagnoza dystansu, a porownanie podob-
nych grup z dwoch rézniacych sie érodowisk. W tym zakresie odnotowa-
no réznice istotne statystycznie. Zgodnie z umotywowana wczesnie] teza,
dystans wobec uposledzonych umyslowo w §rodowisku wielokulturowym
jest mniejszy. Znacznie wiecej respondentéw z tej grupy deklaruje petna
akceptacje osoby uposledzonej umyslowo, a jedynie dwoch badanych ma
w tym zakresie watpliwo$ci.

Ograniczone ramy tekstu nie pozwalaja na dogtebng analize wynikéw
na wszystkich wyréznionych poziomach. Warto jednak choéby zaznaczy¢,
ze réznice miedzy dystansem obu grup wobec niepelnosprawnych rosna
wraz ze wzrostem intensyfikacji zawartej w pytaniach blisko$ci. Potwier-
dzeniem tej opinii sa dane obrazujace deklaracje na poziomie pierwszego
pytania (tabela 2); tutaj réznice miedzy deklaracjami studentéw repre-
zentujacych oba Srodowiska nie sa istotne statystycznie, a sila zwiazku
wyrazona wspétczynnikiem Pearsona lokuje sie w przedziale ,,prawie nic
nieznaczaca’. Podsumowujac, mozna zatem postawié teze, ze Srodowisko
miedzykulturowe sprzyja skracaniu dystansu na poziomie relacji najbar-
dziej nasyconych emocjonalnie, natomiast nie warunkuje réznic w odnie-
sieniu do §rodowiska monokulturowego na poziomach nizszych — okre-
§lonych relacjami nieco dalszymai.

Tabela 2
Dystans spoleczny
wyrazony w stopniu akceptacji budowy w bliskim sasiedztwie
domu pomocy spolecznej
dla 0s6b z uposledzeniem umyslowym

Stopien akceptacji
osoby uposledzonej umystowo [%]

Srodowisko _  |nie wiem Chi | df C
zdecydowanie | raczej raczel ’ oedlem
tak tak oz | o8
nie
Monokulturowe 9 31 10 50
Wielokulturowe 14 25 11 50 1,77Tmi.| 2 0,133
Razem 23 56 21 100

* Pigé oséb ze §rodowiska monokulturowego oraz dwdch respondentéw reprezentujacych érodowisko wielokul-
turowe zadeklarowato odpowiedz: ,raczej nie”. Takze w tym przypadku odpowiedzi te zostaly wlaczone do
kategorii: ,nie wiem”. Zaden z badanych nie zadeklarowat odpowiedzi: ,zdecydowanie nie”.
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Zakonczenie

Marginalizacja jest zjawiskiem wpisanym w strukture spolecznych
nieréwnosci, zwigzanym z niejednakowym dostepem do wielu waznych
aktywno$ci i débr (Nowak, Syrek, 2005, s. 233). W odniesieniu do oséb
niepelnosprawnych marginalizacja czesto bywa rozpatrywana w kon-
tekscie barier, z naciskiem na te zwigzane z dostepem do atrakcyjnych
rél spotecznych, miejsc pracy czy fizycznym dostepem do okreslonych
przestrzeni (Nowak, 2002; Magnuszewska-Otulak, 2010). Bariery
te sa bodajze najbardziej widoczne i najprostsze do zdiagnozowania. Nie-
co trudniej dostrzec problemy zwigzane z dyskryminowaniem, a jeszcze
trudniej zjawisko dystansowania. Najtrudniej tez przeciwdziata¢ tym
ostatnim. Skracanie dystansu zwigzane jest z wieloma dziataniami na-
tury wychowawczej. Przede wszystkim niwelowaniem stereotypow, po-
znaniem rzeczywistych potrzeb i1 ograniczen oséb niepelnosprawnych
oraz — co chyba najwazniejsze — intensyfikacja rzeczywistych kontak-
tow. Sadze, ze ten ostatni postulat ciggle nalezy do najwazniejszych wy-
zwan pedagogiki jako nauki stosowanej — ukierunkowanej na zmiane
spoleczna,.
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Uwarunkowania uczestnictwa
0sOb niepetnosprawnych intelektualnie
w otwartym rynku pracy

The way intellectually disabled people are conditioned to participate
in the open labor market

Abstract: Persons with disabilities are included in the group against the risk of mar-
ginalization and social exclusion in different spheres of social life. In this paper, was
made references to the specific participation of people with intellectual disabilities in the
labor market and the legal basis of vocational and social welfare in Poland. The attempt
was taken to clarify the difficult access to the profession, or the lack of labor market
participation of people with intellectual disabilities in the context of social exclusion and
marginalization.
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Wprowadzenie

W pierwszej czesci opracowania zostana przedstawione odniesienia
dotyczace sytuacji oséb niepelnosprawnych w perspektywie spotecznej
(zjawisk wykluczenia i marginalizacji), a takze prawnych podstaw rozu-
mienia samej sytuacji niepetnosprawnosci. W dalszej czeéci zaprezentuje
raport z badan pilotazowych, nakresle specyficzne problemy uczestnictwa
0s0b z niepelnosprawnoscia intelektualng w lokalnym, otwartym rynku
pracy. Podstawe do préby opisu 1 wyodrebnienia okreslonych uwarunko-
wan stanowily badania przeprowadzone w powiecie cieszynskim. Sku-
pilono sie¢ na uwarunkowaniach uczestnictwa oséb niepelnosprawnych
intelektualnie w rynku pracy, podejmowanych dziataniach aktywizuja-
cych ze strony instytucji odpowiedzialnej w tym zakresie — Powiatowego
Urzedu Pracy w Cieszynie — oraz opinii potencjalnych pracodawcéw; od-
niesiono sie takze do aspektéw edukacyjnych rozpatrywanej grupy oséb
niepelnosprawnych.

Celem badan bylo ukazanie uwarunkowan aktywizacji zawodowe;]
1 zatrudniania oséb niepelnosprawnych intelektualnie z perspektywy in-
stytucji do tego powotanych. Postawiono pytania, ktore wydajq sie waz-
ne z tak pojmowanej perspektywy: Jakie instytucje 1 narzedzia rynku
pracy uczestnicza w aktywizacji zawodowej 1 spoleczne] w $rodowisku
lokalnym oséb niepetnosprawnych? Oraz: Jaka jest opinia specjalistéw
pracujacych w tych instytucjach na temat specyfiki lokalnego rynku pra-
cy w kontekécie przygotowania zawodowego samych zainteresowanych?
Préba odpowiedzi na te pytania wydaje sie wazna nie tylko w perspekty-
wie skutkéw spolecznych 1 ekonomicznych, takich jak bierno§é, niski sta-
tus ekonomiczny, utrudniony dostep do débr i ustug (marginalizacja lub
wykluczenie), ale takze wazna dla placowek edukacji jako pewne wytycz-
ne do przygotowania uczniéw 1 ich rodziny do rzeczywistych mozliwosci
zaistnienia na rynku pracy. Przyjeta perspektywa badawcza ukierunko-
wana zostala zatem na wskazanie wybranych uwarunkowan zjawiska
wykluczenia. Na marginesie prezentowanych badan pozostaje natomiast
kwestia okreslenia rozmiaréw wykluczenia z rynku pracy w powiecie cie-
szynskim oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna, co zapewne takze
moze stanowié¢ odrebny, interesujacy cel badan.
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Osoby niepetnosprawne
wobec zagrozenia wykluczeniem spotecznym
I marginalizacjq

W rozwazaniach nad wykluczeniem spolecznym i marginalizacja na-
lezy zwréci¢ uwage na wieloznaczno$é tych pojeé, uzywanych w réznych
dyskursach spotecznych.

~Wyizolowanie spolteczne nie jest tozsame z wykluczeniem. Pierwsze
z nich wskazuje na pewien dtugotrwaly proces czesto nie uswiadamia-
ny przez osoby 1 grupy” (por. Oliwa-Ciesielska, podaje za: Kotlarska-
-Michalska, 2005, s. 70). Réwniez przyczyny marginalizacji w Polsce
nie sa jednoznacznie okreslone, ale mozna podzieli¢ je na ,makrospolecz-
ne, mezospoteczne, mikrospoleczne 1 osobowosciowe. Niezaleznie od tego
podzialu moga zadziataé przyczyny jawne i ukryte, subiektywne 1 obiek-
tywne” (ibidem, s. 72). Jesli przyjaé, ze ,,choroba i niepetnosprawno$¢ na-
leza do jednych z najpowazniejszych zjawisk i1 probleméw wspodlczesnego
swiata” (Nowak, Syrek, 2005, s. 234), woéwczas beda to czynniki, ktére
ulokuja osobe niepelnosprawng w spektrum zagrozenia wykluczeniem
lub marginalizacja spoteczna ze wzgledu na jej zmniejszone mozliwoéci
aktywnosci — czynniki osobowosciowe.

Efektem (rezultatem lub stanem) wykluczenia spotecznego jest za-
zwycza) ,rezygnacja z wlasnej podmiotowosci, zepchniecie na pobocze,
kompleks nizszosci, wycofanie sie, poddanie procesowi selekcji spotecz-
nej, odrzucenie, jako niedopuszczenie do glosu, stygmatyzowanie. Pro-
ces marginalizacji jest identyfikowany jako forma podej$cia do zycia”
(Olszak-Krzyzanowska, 2004, s. 173). Wymienione negatywne skutki
wykluczenia prowadza do pogorszenia jakosci zycia, zaréwno w aspekcie
odczué subiektywnych, jak 1 w globalnej sytuacji panstwa.

Zauwaza sie, ze osoby ze sfery ubéstwa sa najbardziej narazone na
wykluczenie spoleczne (Golinowska, Tarkowska, Topinska, red.,
2005; Ksiezopolski, 2010). Dlatego niestychanie istotne jest stwierdze-
nie zrédet ubdstwa 1 biedy. Czynia to Anna Nowak 1 Ewa Syrek, piszac, ze
,wszystkie badania kondycji finansowej spoteczenstwa wskazuja, ze w Pol-
sce niepelnosprawno$c¢ jest jedna z podstawowych przyczyn ubdstwa” (No -
wak, Syrek, 2005, s. 237). Dlatego celem podejmowanych dziatan jest
zniesienie wszelkich barier spotecznych, ktére ograniczajg szanse oséb nie-
petnosprawnych na ich pomys§lng partycypacje w zyciu publicznym (por.
A. Radziewicz-Winnicki, I. Radziewicz-Winnicki, 2005, s. 18).

Nie bez znaczenia jest zrédilo dochodu oséb niepetlnosprawnych —
renta, Swiadczenia socjalne czy wynagrodzenie za prace. W tym zakresie
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problem z uczestnictwem na rynku pracy dotyczy przede wszystkim nie-
podejmowania zadnej aktywnosci zawodowej, braku kompetencji i moz-
liwosci (zdolno$ci) wykonywania pracy okreslonych przez orzecznictwo
lekarza medycyny pracy i1 Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych. W zakresie
polityki zatrudnienia — jak pisze Grazyna Spytek-Bandurska (2010,
s. 163—165) — narzedzia rynku pracy sa forma przeciwdzialania mar-
ginalizacji spotecznej 0s6b bezrobotnych, w tym 0s6b niepelnosprawnych.
Nalezy wiec zwroci¢ uwage réwniez na to, jakie to narzedzia i jaka insty-
tucja nimi dysponuje.

Warto takze zaznaczy¢, ze aktywno$¢ zawodowa oséb niepelnospraw-
nych intelektualnie wigze sie z wczesniejsza forma aktywnosci eduka-
cyjnej, jest w pewnym zakresie przedluzeniem wypracowanych strategii
aktywnosci tej osoby 1 jej rodziny. Na kanwie tych do$wiadczen podej-
mowane sg, przeciez decyzje dotyczace poszukiwania zatrudnienia i mo-
tywacji. Oczywiscie istnieje szereg warunkow poza zakresem oddziaty-
wania instytucji edukacyjnych, ktére decyduja o podjeciu aktywnosci
zawodowej. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna ze wzgledu na
swoj opdzniony 1 utrudniony rozwdj w duzej mierze opieraja, swoje decyzje
na opiniach innych osob. Wystepuje réwniez sytuacja przesuniecia prawa
o decydowaniu na prawnych opiekunow, ktorzy nie zawsze moga widziec
potrzebe aktywizacji zawodowe] czy rehabilitacji osoby niepelnosprawne;j.
Ujawnia sie w ten sposob zakres mozliwo$ci autonomicznego funkcjono-
wania jednostki.

Podstawy prawne funkcjonowania
0sOb niepetnosprawnych na rynku pracy

Rozwazania na temat realizacji zadan rehabilitacji zawodowej 1 spo-
lecznej oraz zatrudniania oséb niepelnosprawnych nalezy rozpoczaé¢ od
szczegbdlowego zapoznania sie Ustawq z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabi-
litacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnianiu oséb niepetnosprawnych.
W art. 1. okreS§la sie w niej, kogo mamy na mys$li, méwiac ,,osoba niepel-
nosprawna”. Osoba niepelnosprawna — wedle definicji zawartej w usta-
wie — to taka osoba, ktérej ,niepelnosprawnosé zostata potwierdzona
orzeczeniem:

— o zakwalifikowaniu przez organy orzekajace do jednego z trzech stop-
ni niepelnosprawnosci okreslonych w art. 3 lub

— o calkowitej lub czesciowej niezdolnosci do pracy na podstawie odreb-
nych przepiséw, lub
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— 0 niepelnosprawnoéci, wydanym przed ukonczeniem 16. roku zycia
— zwanych dalej osobami niepetnosprawnymi. W art. 3.1. Ustawy, do
realizacji zadan polityki spotecznej ustala sie trzy stopnie niepelno-
sprawnosci [...]:

1) znaczny,

2) umiarkowany,

3) lekki.

2. Orzeczenie ustalajace stopien niepelnosprawnos$ci stanowi takze
podstawe do przyznania ulg i uprawnien na podstawie odrebnych prze-
pisow”.

W przytoczonej ustawie okreslono takze uwzglednianie orzeczen
o niepelnosprawnosci do celéw rentowych, ktére reguluja odrebne prze-
pisy. Dotycza one zdolnoéci do pracy i wykonywania zawodu oraz ograni-
czen z tym zwiazanych.

Z dniem 1 stycznia 2009 roku weszly w zycie przepisy Ustawy z dnia
5 grudnia 2008 r. o zmianie ustawy o rehabilitacji zawodowej i spotecz-
nej oraz zatrudnianiu 0sob niepetnosprawnych oraz Rozporzadzenia Mi-
nistra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 9 stycznia 2009 r. w sprawie
refundacji sktadek na ubezpieczenia spoteczne 0séb niepetnosprawnych.
Zmiany te w szczegdlno$ci dotycza refundacji sktadek na ubezpieczenia
spoteczne pracownikéw niepelnosprawnych, ktére z dniem 1 stycznia
2009 juz nie przystuguja pracodawcom zatrudniajacym tychze pracowni-
kéw. Organem wykonawczym niniejszych aktéw legislacyjnych jest, jak
dotychczas, Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Oséb Niepelnosprawnych
(Fajfer-Kruczek, 2010, s. 157).

Procedury formalno-prawne ustalenia niepelnosprawnosci stano-
wig podstawe systemowego oddzialywania wobec omawianej kategorii
0s0b niepelnosprawnych i ukazuja pewne trudnosci i wysilek, jaki mu-
szg podjaé osoby zainteresowane, aby uzyskaé potwierdzony prawnie
status.
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Wybrane uwarunkowania
uczestnictwa na otwartym rynku pracy
(na przyktadzie powiatu cieszynskiego)

Ksztatcenie specjalne
w aspekcie przygotowania zawodowego

W powiecie cieszynskim dzieci i mlodziez niepetnosprawna intelek-
tualnie w stopniu umiarkowanym 1 znacznym przygotowuje sie do po-
deyjmowania aktywno$ci 1 pelnienia rél zawodowych w Szkole Specjalnej
Przygotowujacej do Pracy w ramach struktury Zespolu Szkét Specjalnych
w Skoczowie oraz w Szkole Przysposabiajacej do Pracy w Cieszynie, ktora
funkcjonuje w strukturze Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego.
Dziatania edukacyjne w tych placéwkach ukierunkowane sg na uksztat-
towanie umiejetnoéci samodzielnego 1 autonomicznego funkcjonowania
(oczywiécie z uwzglednieniem indywidualnych mozliwo$ci uczniéw). Na-
tomiast zakres przygotowania zawodowego dotyczy umiejetnosci i czyn-
nosci zwiazanych z pomoca w gastronomii, porzadkowaniu 1 prowadzeniu
gospodarstwa domowego, szycia, prac ogrodniczych i1 sadowniczych, po-
mocy w pracach remontowych. W obydwu placéwkach profil ksztalcenia
jest podobny (zob. Statut SOS-W w Cieszynie; Statut ZSS w Skoczowie).
Mtodziez z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna moze podejmowac
edukacje w Zasadniczych Szkotach Zawodowych zgodnie z indywidualny-
mi predyspozycjami po przedlozeniu przez rodzicOw m.in. umowy z pra-
codawca, zapewniajace] mozliwoéé odbywania praktycznej nauki zawodu.
Zapisy w statutach stanowia, ze we wszystkich wypadkach pomija sie
w nazwie okreélenie ,specjalna” na tablicach urzedowych. Statut ZSS
w Skoczowie (§ 1, pkt 4) okresla takze, ze: ,W nazwie Szkoty Podstawo-
wej, Gimnazjum, Zasadnicze] Szkoty Zawodowej 1 Szkoty Przysposabia-
jacej do Pracy umieszczanej na §wiadectwie oraz na pieczeciach, ktérymi
opatruje sie $wiadectwo, pomija sie okreslenie »specjalna« oraz okresle-
nie rodzaju niepelnosprawnos$ci uczniéw”. Praktyka ta ma na celu niwe-
lowanie dyskryminacji i stygmatyzacji absolwentéw. Ponadto w SOS-W
w Cieszynie funkcjonuje System Doradztwa Zawodowego, w ramach kto-
rego zesp6l wykonuje nastepujace zadania:

— ,[...] systematyczne diagnozowanie zapotrzebowania uczniéw na in-
formacje edukacyjne i zawodowe oraz pomoc w planowaniu ksztalce-
nia 1 kariery zawodowej,

— gromadzenie, aktualizacja 1 udostepnianie informacji edukacyjnych
1 zawodowych,
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— prowadzenie grupowych zaje¢ aktywizujacych, przygotowujacych
uczniow do $éwiadomego planowania kariery i podjecia roli zawodo-
wej,

— wspblpraca z instytucjami wspierajacymi wewnatrzszkolny system
doradztwa zawodowego, w szczegdlnosci z poradniami psychologiczno-
-pedagogicznymi oraz innymi instytucjami §wiadczacymi poradnictwo
1 specjalistyczna pomoc uczniom 1 rodzicom,

— pomoc i udostepnianie informacji o szkotach ponadgimnazjalnych,

— wspdlpraca wszystkich pracownikéw osrodka w celu realizacji zadan”
(Statut SOS-W w Cieszynie, 2009 — § 3, pkt 5).

Dzieki realizacji takich zadan placowka moze poszerzaé zakres
wspolpracy ze Srodowiskiem lokalnym, aby jak najlepiej wdrazaé swo-
ich uczniéw 1 absolwentéw w realia rynku pracy. W celu ksztaltowania
pozytywnych postaw wobec swoich uczniéw 1 absolwentéw ZSS w Sko-
czowie zrealizowala program: ,Osoba niepelnosprawna intelektualnie
w lokalnym $rodowisku spotecznym oraz na rynku pracy — przywileje
1 bariery”, w ramach dziatania 7.3 (,Inicjatywy lokalne na rzecz aktyw-
nej integracji”) programu , Kapital ludzki”. Dziatania te pokazuja podej-
mowane w §rodowisku lokalnym przez wymienione placéwki edukacyjne
aktywnos$ci, majace na celu przysztosé ich absolwentow.

Lokalny rynek pracy a osoby niepetnosprawne intelektualnie
w opinii pracownikéw posrednictwa i doradztwa zawodowego

Instrumenty rynku pracy w Polsce nie wykluczaja zatrudniania
0s6b niepelnosprawnych, nie marginalizuja tez potrzeby zatrudnienia
1 pomocy czy nawet wskazania pracodawcy takich oséb. Wywiady prze-
prowadzone w instytucjach posérednictwa pracy w Cieszynie wskazuja
na sytuacje 1 zakres aktywnos$ci oséb niepelnosprawnych, a takze na
popyt na ich prace. Juz w momencie deklaracji przedlozenia oferty pra-
cy pracodawca ma mozliwos¢ wskazania wymagan (ofert) rowniez dla
0s6b niepelnosprawnych. Jednak, jak zauwaza pracownik cieszynskie-
go PUP, ,nie ma zainteresowania ze strony potencjalnych pracodawcéw”
(P-PUP?Y), mimo ze organizowane sa 2 razy w roku spotkania informa-
cyjne dotyczace zatrudniania oséb niepelnosprawnych, a podczas tych
spotkan omawiane sa kwestie formalne dotyczace przygotowania stano-
wiska pracy, refundacji wynagrodzen, zwolnienia ze sktadek 1 przekazy-
wane inne informacje wynikajace z aktualnych przepiséw prawa pracy.

I Cytowane wypowiedzi oznaczone skrétem P-PUP pochodza z rozméw autorki
z pracownikami Powiatowego Urzedu Pracy w Cieszynie.
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Jednak procent pracodawcéw korzystajacych z tego typu szkolen w skali
powiatu jest niewielki.

Warta przytoczenia jest wypowiedz, ktéra dokladnie okresla przy-
czyny aktualnego stanu zatrudniania oséb niepelnosprawnych z punk-
tu widzenia Powiatowego Urzedu Pracy: ,,Pracodawcy nie sa przygo-
towani na przyjecie pracownika z upos$ledzeniem umystowym, kiedy
majado wyboru — wybieraja innego z tymi samymi kwalifikacjami.
Najczesciej obawiaja sie, ze pracownik ma rowniez epilepsje, boja sie
podejmowaé odpowiedzialnoSci, a takze wspdlpracy w zespole juz za-
trudnionych pracownikow. [...] Oferty najczes$ciej pojawiajace sie to:
pracownik ochrony z licencja lub bez, pomocnik kucharza, pracownik
porzadkowy, inne zdarzaja sie sporadycznie [...]” (P-PUP). Zauwaza
sie tez pewna regule; mianowicie pracodawcy, ktérzy poszukuja nie-
pelnosprawnych pracownikéw, to w wiekszoséci osoby, ktore zetknety
sie z niepelnosprawnoscia w swoim bliskim otoczeniu (w rodzinie lub
w grupie znajomych), sa tez wsrdd nich osoby, ktére same posiadaja
orzeczenie o niepelnosprawnosci.

Na podstawie wypowiedzi specjalisty ds. oséb niepetnosprawnych PUP
mozna stwierdzié, ze istnieje wspoétpraca pomiedzy Powiatowym Urzedem
Pracy a wymienionymi placéwkami edukacyjnymi w Cieszynie i Skoczo-
wie. ,,[...] raz lub dwa razy w roku szkoty z Cieszyna i ze Skoczowa zwraca-
ja sie do nas o przeprowadzenie zaje¢ dotyczacych doradztwa zawodowego
dla swoich uczniéow. ZSS w Skoczowie w zesztym roku zorganizowal wy-
cieczke dla swoich uczniéw do nas, podczas ktorej pokazany zostal pokdj,
w ktorym teraz urzedujemy, 1 zrobiono zdjecia, aby lepiej im sie utrwalil”
(P-PUP). Brak jednak wypracowanych metod wspélpracy z przedstawi-
cielami pracodawcéw. Wynika to z rozproszenia wielu instytucji i braku
informacji o losach absolwentéw. Takze Zaktady Pracy Chronionej tyl-
ko w nieznacznej czeSci moga zatrudniaé osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualna; jak zauwazaja pracodawcy 1 co potwierdza urzednik
PUP, ,w tych zakladach jest stosunkowo mala rotacja w zatrudnieniu
1 raczej przyjmowane sa na etat osoby z polecenia anizeli z posrednictwa”
(P-PUP).

W niepublicznej firmie posrednictwa pracy LABOR w Cieszynie nie
prowadzi sie zadnej statystyki dotyczacej oséb niepelnosprawnych (w tym
niepelnosprawnych intelektualnie) ze wzgledu na ,brak obowiazku pro-
wadzenia takiej statystyki, aczkolwiek pojawiaja sie osoby z orzeczona
niepelnosprawnos$cia w charakterze poszukujacych pracy” (P-LABOR?).
Ciekawostka jest natomiast fakt, ze firma ta zatrudnia 8 osob z orzecze-

2 Cytowane wypowiedzi oznaczone jako P-LABOR pochodza, z rozméw autorki z pra-
cownikami firmy.
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niem o niepetnosprawnoéci (bez niepelnosprawnoéci intelektualnej) na
12 pracownikow.

Na rys. 1 przedstawiono statystyke dziatan prowadzonych wobec
0s0b niepelnosprawnych w ramach posrednictwa pracy (stan na koniec
grudnia 2010 roku) opracowang na podstawie informacji i dokumentow
Powiatowego Urzedu Pracy w Cieszynie. Najwieksza grupa oséb niepel-
nosprawnych sa osoby zarejestrowane jako bezrobotne bez prawa do za-
sitku (495 0s6b), z prawem do zasitku jest niewiele, bo 65 0s6b, natomiast
14 0s6b dostato dofinansowanie na rozpoczecie wtasnej dziatalno$ei go-
spodarcze;j.

te, ktore otrzymaty
dofinansowanie na rozpoczecie
dziatalnosci gospodarczej
14

zarejestrowane jako
poszukujgce pracy
105

pobierajgce zasitek

zarejestrowane
jako bezrobotne
bez prawa do zasitku
495

Rys. 1. Statystyka dzialan wobec oséb niepelnosprawnych na koniec grudnia 2010 r.
w dokumentach PUP w Cieszynie

Nie uwzglednia sie w statystykach PUP i prowadzonej dokumentacji
rozrdéznienia na rodzaj niepelnosprawnosci zarejestrowanych klientow,
tym samym nie zawsze mozna wnioskowaé na podstawie przediozonych
$wiadectw szkolnych, czy osoba jest niepelnosprawna intelektualnie.
Mozna jednak stwierdzié¢, ze osoby niepelnosprawne maja mozliwo$¢é ko-
rzystania ze wszystkich form pomocy 1 wsparcia proponowanych przez
urzad pod warunkiem zgloszenia sie 1 przedtozenia stosownych deklara-
¢ji 1 dokumentéw.
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Zauwaza sie takze, ze ,osoby z niepelnosprawnos$cig intelektualna,
zwlaszcza glebiej upos$ledzone, rzadziej rozmawiaja na temat ich spraw, be-
dac u nas w urzedzie, [...] zazwyczaj robi to za nich kto$ z rodziny, mimo
ze same swobodnie na pewnym poziomie moglyby zrozumieé. Takie wyre-
czanie nie jest w ich sytuacji dobre 1 pokazuje nastawienie ich opiekunéw”
(P-PUP). Takie przedmiotowe traktowanie przez ich rodziny lub prawnych
opiekunéw moze utwierdzaé osoby z niepelnosprawnoécig intelektualna,
w biernosci 1 braku motywacji do dziatania lub poczucia sprawstwa.

Pracodawcy wobec zatrudniania osob niepetnosprawnych
(intelektualnie)

W 2010 roku ukazat sie Raport o stanie zatrudnienia 0séb niepetno-
sprawnych przygotowany przez Polska Organizacje Pracodawcow Oséb
Niepelnosprawnych. Opisano w nim tendencje w zatrudnianiu oséb
niepelnosprawnych na koniec 2009 roku w odniesieniu do danych z po-
przednich lat. Zwrdcono szczegdlna uwage na motywy, ktorymi kieruje
sie pracodawca, podejmujac decyzje o zatrudnieniu nowego pracownika,
w tym wypadku pracownika z orzeczeniem o niepelnosprawnosci. Naj-
wazniejsze z punktu widzenia pracodawcy jest zapewnienie odpowied-
niego poziomu ekonomicznego firmie i jakosci produkcji, ktéra pozwoli
na finansowanie stanowiska dla osoby niepelnosprawnej, zwtaszcza na
jej wynagrodzenie, lub taki procent subwencji do wynagrodzenia tego
pracownika, aby byto to optacalne dla pracodawcy. W raporcie wskazano
réwniez, ze doplaty 1 subwencje dla pracodawcow, dotyczace zatrudnienia
0s0b niepelnosprawnych z najciezszymi schorzeniami, sa nieadekwatne
do generowanych przez nich w tej sytuacji naktadéw 1 kosztow. W zwiaz-
ku z czym owe doplaty nie stanowig zachety do zatrudniania tych oséb
(por. Czaplinski, 2010, s. 36). Warto zadaé¢ sobie pytanie: czy dopla-
ty 1 subwencje sa adekwatnie wyplacane wnioskujacym pracodawcom?
Na tak postawione pytanie znajdziemy odpowiedZ w kolejnym raporcie
Polskiej Organizacji Pracodawcow Oséb Niepelnosprawnych, w ktérym
wskazuje sie nieprawidtowos$ci w dysponowaniu i1 przeznaczaniu Srodkéw
na asystenta osoby niepelnosprawnej, refundacje adaptacji stanowisk
pracy 1 inne uchybienia (por. Raport o stanie srodkoéw...). Przedstawione
raporty ogélnopolskie stanowiq tto dalszych rozwazan.

Aby lepiej zrozumieé problemy z uczestnictwem os6b niepetnospraw-
nych intelektualnie na lokalnym otwartym rynku pracy, objeto badaniem
sondazowym przypadkowo wybranych pracodawcéw z réznych branz z te-
renu powiatu cieszynskiego (badaniem objeto 83 pracodawcow).
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Plany kadrowe dotyczace najblizszego roku 2011 deklarowane przez
badanych pracodawcéw (N = 83) ukazane zostaly w tabeli 1 (plany ka-
drowe jednego pracodawcy mogly dotyczy¢ réznych form pracy, dlatego
tez pominieto zestawienia sumaryczne). Prezentowane dane mimo de-
klaratywnego charakteru ukazuja duza ostrozno$é¢ badanych praco-
dawcéw, obrazuja realng sytuacje na rynku pracy. Znaczaca wiekszo$é
pracodawcow nie deklaruje zadnych zmian (69 z 83 ankietowanych). Na
uwage zastuguje fakt deklaracji mozliwosci zatrudnienia jedynie 3 os6b
niepelnosprawnych oraz deklaracje przyjecia 1 osoby niepelnosprawnej
intelektualnie na praktyczna nauke zawodu.

Tabela

Plany kadrowe pracodawcow na 2011 rok w powiecie cieszynskim

Plany kadrowe

Liczba pracodawcow
udzielajacych danej

Deklarowana
liczba 0s6b

odpowiedzi do zatrudnienia

Nie przewiduje zmian 69 0
Wolontariat — nieodptatny staz 6
Praktyczna nauka zawodu 2 5 (w tym ONI — 1)
Planuje zatrudni¢ na umowe zlecenie/ 14 (w tym ON — 2)
o dzieto

Planuje zatrudnié na umowe o prace 4 11 (w tym ON — 1)
Planuje redukcje zatrudnienia 5 8

Objaénienia: ONI — osoba niepelnosprawna intelektualnie; ON — osoba niepelnosprawna.

Ze wzgledu na profil/branze, w ktérej funkcjonuja pracodawcy, po-
proszono ich o wskazanie preferowanego poziomu wyksztalcenia swoich

pracownikow (rys. 2).

100
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I ]
o |

1

B wyZzsze magisterskie
B wyzsze zawodowe

M srednie

[0 zasadnicze zawodowe

Rys. 2. Preferowane przez pracodawcéw wyksztalcenie pra-
cownikow uwarunkowane wymogami branzowymi (N = 83)
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Tak uksztaltowany popyt na pracownikow niestety dyskwalifikuje
szanse oséb z niepelnosprawnos$cia intelektualna na podjecie zatrudnie-
nia. Nie sg to pracownicy poszukiwani, zwlaszcza gdy spojrzymy na zna-
czaca przewage zapotrzebowania na pracownikéw z wyzszym wyksztal-
ceniem. Ponadto 68 pracodawcéow wskazalo na konieczno$§é posiadania
przez preferowanych pracownikéw dodatkowych umiejetnoséci 1 kwalifi-
kacji, oprécz tych wynikajacych z wyksztalcenia.

Badani pracodawcy na kolejnym etapie badan wyrazili obawy zwiazane
z mozliwo$cia zatrudnienia oséb z niepelnosprawnoécig, intelektualna. Naj-
czeécie) wystepujace obawy dotyczyly obszaréw zaznaczonych na rys. 3.

100
77
45
50
41 36
23
8
0
B jakos$¢ wykonywanej pracy B odpowiedzialnos¢ [ brak komunikacji
B wzmozony nadzor za zdrowie [ negatywne postawy
nad pracownikiem B kontrole i biurokracja wspotpracownikow

Rys. 3. Obawy pracodawcéw zwigzane z zatrudnieniem os6b niepelnosprawnych intele-
ktualnie

Pracodawcy klada nacisk na aspekt ekonomiczny takiego wyboru,
obawa przed strata finansowa wynikajaca ze ztej jakoSci pracy, z nakla-
dem czasu na ,dozorowanie” pracy pracownika niepelnosprawnego lub
watpliwos$ci co do jego przygotowania zawodowego. Inne obawy dotycza
raczej wtornych kosztow zwiazanych z ewentualnymi nieprawidtowoscia-
mi wykonywania obowiazkéw wzgledem pracownika. Natomiast mniej
znaczace wydaja sie aspekty indywidualnych relacji z osoba niepelno-
sprawna, intelektualnie w pracy 1 relacje z innymi wspo6tpracownikami,
aczkolwiek zostaly one wskazane.

Podsumowanie

W powiecie cieszynskim istnieja (na poziomie normatywnym) i funk-
cjonuja (na poziomie operacyjnym) narzedzia rynku pracy przeciwdzia-
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lajace marginalizacji 1 wykluczeniu zawodowemu os6b z niepelnospraw-
noécig. Podejmowane sa inicjatywy majace na celu wspoétprace jednostek
edukacyjnych 1 instytucji poérednictwa pracy w zakresie wspélnych dzia-
lan. Jednakze problemy z uczestnictwem w rynku pracy oséb niepeino-
sprawnych intelektualnie maja jeszcze inne podloze, niezalezne od wy-
mienionych czynnikéw:

— sytuacja ekonomiczna na rynku lokalnym 1 popyt na pracownikow;

— brak informacji 1 edukacji pracodawcow o mozliwosci zatrudnienia
0s6b niepelnosprawnych (w tym niepelnosprawnych intelektualnie),
o procedurach 1 wysokosci refundowanych kosztow;

— mata réznorodno§é form aktywnos$ci zawodowej w powiecie cieszyn-
skim — brak Zakladu Aktywnosci Zawodowej, brak spoétdzielni so-
cjalnej, ktorej cztonkami bylyby osoby niepetnosprawne intelektual-
nie;

— niekorzystna infrastruktura komunikacyjna niektérych gmin wzgle-
dem powiatu, wynikajaca z podgorskiego uksztaltowania terenu i du-
zych odlegloéci pomiedzy miejscowosciami, a takze malej liczby prze-
woznikow przygotowanych do transportu niepelnosprawnych, brak
komunikacji alternatywnej dla przewozéw autokarowych;

— brak strategii informacji o losach absolwentéw zawodowych szkot spe-
cjalnych 1 przysposabiajacych do zawodu, co uniemozliwia podjecie
programowego dzialania i nawigzanie statej relacji;

— stereotypowe myS§lenie rodzin 1 prawnych opiekunéw oséb niepelno-
sprawnych w kontekscie prawnych podstaw pobierania i zawieszania
renty socjalnej w pracy os6b niepelnosprawnych.

Wysitek podejmowany przez placowki edukacyjne nie ma kontynu-
acji w pdzniejszym czasie. Konieczne sa zatem dzialania ukierunkowa-
ne na edukacje potencjalnych pracodawcéw i popularyzacje mozliwosci
zawodowych absolwentéw niepelnosprawnych intelektualnie, a takze
rozpowszechnianie innych form zatrudnienia, jakimi sg zatrudnienie
w Zaktadach Aktywno$ci Zawodowej, zatrudnienie wspomagane: tre-
nerzy/asystenci pracy, wdrozenia réznych programéw majacych na celu
aktywizacje pracodawcow. Argumenty pracodawcow dotyczace: zbyt du-
zej biurokracji w kontaktach PFRON (zwigzanej z zatrudnieniem oséb
niepelnosprawnych), aktualnych proceséw gospodarczych (wychodzenia
z kryzysu w dobie ,,0szczedno$ci”), wydaja, sie jednak zasadne i zrozu-
miate. Dlatego problem uczestnictwa w otwartym rynku pracy bez syste-
mowego wsparcia bedzie nadal obecny. W zaleznoéci od struktury lokal-
nej moze by¢ przejawem marginalizacji i/lub wykluczenia tej kategorii
0s0b 1 powodowaé inne problemy zwiazane z dostepem do dobr i ustug.
Prezentowane rozwazania dotycza niewielkiego wycinka probleméw oséb
niepelnosprawnych z pelnym uczestnictwem w spoleczenstwie. Nalezy
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je zatem traktowac jedynie jako wstep do dalszej eksploracji podjetego
zagadnienia, a zarazem jako glos w dyskusji nad koniecznymi przeobra-
zenlami w sferze aktywizacji zawodowej 1 spotecznej os6b niepetnospraw-
nych intelektualnie.
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Wspblczesne spoteczenstwo polskie to spoteczenstwo heteroge-
niczne, z wieloma podzialami wynikajacymi z zachodzacych przemian
spoteczno-gospodarczych w kraju. Wérod wielu podziatéw jeden zwraca
uwage szczegollna. Jest to podzial na ludzi korzystajacych w pelni z do-
brodziejstw, jakie oferuje dynamiczny rozwdj cywilizacyjny ostatniego
dwudziestolecia, oraz tych, ktérzy mozliwosci takich sa pozbawieni. Zja-
wisko to jest okreslane jako wykluczenie spoleczne 1 rozumiane jako sta-
ny 1 procesy w strukturze spolecznej, okreslajace jednostki i grupy ogra-
niczone w mozliwosciach korzystania z powszechnie dostepnych dobr
1 form zycia zbiorowego oraz funkcjonujace poza powszechnymi zasadami
obyczaju, prawa 1 porzadku spotecznego (Pilch, 2004, s. 61). Procesom
wykluczenia spotecznego podlegaé beda w tym sensie osoby bezrobotne,
biedne, bezdomne, emeryci 1 rencisci, osoby opuszczajace zaktady karne,
milodziez — w szczegoblnosci mlodziez o niskim poziomie startu zyciowe-
go oraz niedostosowana spolecznie. Gorszy start zyciowy maja przede
wszystkim dzieci 1 mtodziez z rodzin biednych, bezrobotnych, rozbitych,
z problemem alkoholowym, zaniedbanych wychowawczo, czy tez wycho-
wywanych w instytucjach opiekunczo-wychowawczych.

Aspekt, w jakim analizowaé¢ mozna zjawisko wykluczenia spolecz-
nego, podkresla zasadnicza role obiektywnych makroczynnikéw, gtéwnie
tych o charakterze ekonomicznym. W tym sensie fakty spoleczne: ubd-
stwo, dlugotrwate bezrobocie czy bezdomnoéé (wraz ze wszystkimi towa-
rzyszacymi im potencjalnie elementami zachowan dewiacyjnych) znaj-
duja genetyczne wyjaénienie w istnieniu obiektywnych antagonizméw
zlokalizowanych w obrebie struktury spotecznej (Sztuka, 2002, s. 690).
W Polsce jednym z takich czynnikéw jest duza rozpietosé dochodéw; oso-
by z niskimi kwalifikacjami egzystuja na granicy ubdstwa socjalnego,
a te o wyzszym poziomie wyksztalcenia 1 kompetencji zawodowych ciesza
sie dobrodziejstwem nieograniczonej konsumpcji. I tak, jednostka zmar-
ginalizowana to czlowiek stojacy w obliczu instytucji spolecznych (system
zatrudnienia, szkolnictwo, wymiar sprawiedliwos$ci, administracja pan-
stwowa) niezabezpieczajacych wbrew swemu pierwotnemu przeznaczeniu
jego potrzeb, w tym potrzeb podstawowych, zwigzanych z biologicznym
przetrwaniem. Deprywacja owych potrzeb nieuchronnie generuje, nieja-
ko wymusza na jednostce podjecie aktywnosci o charakterze dewiacyj-
nym (ibidem, s. 691).

Wséréd wielu zjawisk generujacych wykluczenie spoleczne wskazuje
sie na biede, ktéra powoduje deprywacje ludzkich potrzeb, utrudniajac
badZ uniemozliwiajac uczestniczenie w zyciu w wymiarze psychicznym
1 spolecznym poprzez:

— ryzyko zaburzenia zycia w wymiarze emocjonalnym;
— niemozno$¢ pelnienia rél spolecznych;
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— ubogo$¢ wiezl 1 sieci spotecznych;

— niemozno$¢ korzystania z praw 1 wywiazywania sie z obowigzkéw
obywatelskich;

— kumulowanie sie probleméw zyciowych (Radziewicz-Winnicki,

Roter, 2004, s. 64).

Bieda w szczegdlny sposdb dotyka dzieci i mtodziez. Wzrastanie w ro-
dzinie dotknietej ubdstwem pomimo wsparcia ze strony instytucji pomo-
cowych radykalnie obniza mozliwo$ci startu zyciowego jednostki i moze
generowaé ,wyuczong bezradno$§¢”, minimalizujac oczekiwania i aspi-
racje zyciowe. Zjawisko ubozenia wielu grup spolecznych zwigzane jest
z bezrobociem, zwlaszcza tym dlugotrwatym, brakiem mobilnoSci oraz
niskimi kompetencjami zawodowymi.

Wykluczenie spoteczne traktowane bywa jako konieczno$é zdetermi-
nowana okoliczno$ciami zewnetrznymi, ktérej jednostka podlega. Z tego
punktu widzenia marginalizacja jest rownoczeénie utrata kontroli nad
wlasnym zyciem, przymusem kreowanym przez okoliczno$ci zewnetrz-
ne, do$wiadczeniem, wobec ktoérego pozostaje sie bezradnym. Zrodet
marginalizacji jednostki nie mozna w pelni wyjasnié, nie uwzglednia-
jac udzialu samej jednostki w procesie marginalizacji, poniewaz te same
okolicznoéci zewnetrzne moga wywolywaé catkowicie odmienne efekty
w osobistych losach czlowieka (I. Pospiszyl, 2005, s. 334). Istotnym
czynnikiem hamujacym rozwdj zjawiska wykluczenia spolecznego, zwia-
zanym z aktywno$cia samej jednostki, jest efektywnie dziatajacy (tzn.
nie generujacy, ale powstrzymujacy zjawisko wykluczenia spotecznego)
1 drozny system edukacji, dajacy jednakowe szanse odnoszenia sukceséw
wszystkim jego uczestnikom, wyrdéwnujacy i kompensujacy braki, Scisle
powilazany z rynkiem pracy.

Przygotowanie czlowieka do zycia we wspélczesnym zglobalizowanym
Swiecie wymaga nabycia takich uniwersalnych, a zarazem elastycznych
kompetencji cywilizacyjnych, ktére pozwalaja na zajmowanie i wielokrot-
ne zmienianie swoich situsow zawodowych przez jednostke w Swiecie glo-
balnych standaryzacji (Radziewicz-Winnicki, Roter, 2004, s. 133).

Niewatpliwym sukcesem cywilizacyjnym ostatniej dekady w naszym
kraju jest podniesienie skolaryzacji spoteczenstwa na poziomie licealnym
oraz wyzszym. W latach najbardziej dynamicznego rozwoju prywatnego
ksztalcenia wyzszego jawilo sie ono jako swoisty sposéb na uzyskanie
wyzszego statusu spolecznego 1 znalezienie dobrze platnej pracy. System
edukacji pelni istotng role w wyznaczaniu miejsca w strukturze spotecz-
nej, stwarzajac bariery badz mozliwoSci awansu w postaci dostepnoéci
poszczegdlnych poziomoéw 1 kierunkow wyksztatcenia (Bourdieu, Pas-
seron, 1990). Tym samym moze staé sie instrumentem ograniczajacym
skale wykluczenia spotecznego. Im wyzszy poziom wyksztalcenia, tym
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lepsze rozumienie rzeczywisto$ci spolecznej, bardziej §wiadome wybory,
wieksze poczucie bezpieczenstwa oraz Swiadomo$é swoich mozliwosci
1 ograniczen. Wyksztalcenie nie jest dzisiaj w Polsce gwarancja znalezie-
nia pracy ani sukcesu ekonomicznego, natomiast braki w edukacji i niski
poziom kwalifikacji stanowig gwarancje wykluczenia z rynku pracy lub
niepowodzenia w poruszaniu sie po nim, sprzyjaja uzyskiwaniu niskich
dochodéw 1 powoduja inne trudnos$ci. Edukacja stanowi niezbedny czyn-
nik rozwoju spolecznego, a wyksztatcenie obiektywnie uznawany element
stratyfikacji spolecznej. System edukacyjny jest §cisle powiazany z sytu-
acja na rynku pracy. Zwigzek ten wynika ze znaczenia wyksztalcenia,
kwalifikacji 1 kompetencji zawodowych stanowiacych specyficzng forme
kapitatu, ktéry nie tylko wyznacza szanse zatrudnienia, poziom wyna-
grodzenia 1 pozycje spoteczno-zawodowa, ale réwniez ma ogromny wplyw
na dalsze mozliwo$ci rozwoju zawodowego (Robak, 1999, s. 196).

Dynamiczne zmiany na rynku pracy zwigzane z ostatnim kryzysem
gospodarczym w skali globalnej wskazuja, ze wciaz osiggniecie wyzszego
stopnia edukacji zwieksza szanse na znalezienie zatrudnienia. Nie nale-
zy jednak zapominaé, ze posiadanie okreslonego wyksztalcenia warun-
kuje mozliwo$éci obejmowania okreslonych stanowisk pracy i wyznacza
$ciezki mozliwego awansu zawodowego, nie stanowi jednak bezwzglednej
gwarancji zatrudnienia. Plynny rynek pracy potrzebuje przede wszyst-
kim dobrej edukacji podstawowej, ktéra we wspolczesnym Swiecie znaczy
duzo wiecej niz jeszcze przed dwudziestu laty, oraz wlasciwe) postawy
wobec pracy. Te dwa elementy, jezeli sg realizowane przez system ksztal-
cenia, daja solidna podstawe do przygotowania zawodowego.

Bardzo waznym czynnikiem w walce z bezrobociem staje sie odpo-
wiednia polityka oSwiatowa 1 edukacyjna promujaca takie kierunki
ksztalcenia, ktére zapewniaja w przyszloSci znalezienie zatrudnienia.
Realizacja funkceji ksztatcenia ma bowiem odpowiadaé potrzebom gospo-
darki i aspiracjom mtodych ludzi.

W sytuacji, gdy wyksztalcenie wyzsze nie chroni przed bezrobociem,
a gros absolwentow szkot wyzszych nie jest w stanie znalezé pracy zgod-
nej ze swoim wyksztalceniem 1 na miare rozbudzonych aspiracji, lepszym
rozwigzaniem wydaje sie ksztalcenie zawodowe na poziomie ponadlice-
alnym, dajace realng szanse na znalezienie swojego miejsca na rynku
pracy. Przy czym nalezaloby rozszerzy¢ rozumienie pojecia ,ksztalcenie
zawodowe” 1 rozumieé je jako przygotowanie do zawodu, doskonalenie
w zawodzie oraz przekwalifikowanie zgodnie z potrzebami rynku pracy,
a szerzej: gospodarki 1 kultury, oraz zgodnie z zainteresowaniami 1 moz-
liwo$ciami jednostki. Proces ksztalcenia w tym ujeciu dotyczy zardow-
no mlodziezy, jak i1 dorostych. Tak rozumiane powinno sprzyja¢ pelne-
mu rozwojowi osobowoéci. Ksztalcenie zawodowe w takim ujeciu nie jest
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antynomia, ksztalcenia ogdlnego, ale inna droga osiggania celéw wielo-
stronnego rozwoju osobowosci kazdego cztowieka w my$l zasady ksztal-
cenia ustawicznego, ktéra glosi miedzy innymi, ze nie jest istotne, jaki-
mi drogami i w jakim czasie osigga sie okreslony poziom wyksztalcenia
1 kwalifikacje; chodzi o ich jako$¢ oraz przydatno§é¢ w zyciu (Kaczor,
1993, s. 25).

Ksztalcenie zawodowe jest $éciSle polaczone z gospodarka danego
panstwa 1 powinno odpowiadaé¢ na jego zapotrzebowanie na wykwalifi-
kowanych pracownikow. W sytuacji, gdy gospodarka ma charakter sta-
bilny, a jedyne zmiany w niej zachodzace sa spowodowane postepem
naukowo-technicznym, jest ona przewidywalna dla systemu ksztalcenia,
ktéry moze dopasowaé profile ksztalcenia zawodowego do jej potrzeb.
W przypadku przemian spoleczno-gospodarczych, §wiatowych kryzyséw
racjonalne planowanie zapotrzebowania gospodarki na okreslonych spe-
cjalistow jest znacznie utrudnione. W takich warunkach trudno méwid,
ze system ksztalcenia zawodowego wywiazuje sie ze swojego gléwnego
zadania wobec gospodarki, jakim jest dostarczenie jej odpowiednio przy-
gotowanych pod wzgledem zawodowym pracownikéw.

Kwestie wykluczenia edukacyjnego niedostosowanych spotecznie mo-
zemy rozpatrywac na kilku ptaszczyznach. Pierwsza z nich dotyczy dzieci
1 mlodziezy niedostosowanej spolecznie funkcjonujacych w powszechnym
systemie edukacyjnym, druga — ograniczonej lub zablokowanej mozli-
wosci swobodnego korzystania z oferty edukacyjnej, trzecia ptaszczyzna
odnosi sie do ksztalcenia niedostosowanych spotecznie w instytucjach re-
socjalizacyjnych.

Gdy pisze o kwestiach wykluczenia edukacyjnego, mam na mysli
sytuacje, ktére powoduja zatamanie kariery szkolnej 1 w konsekwencji
,wypadniecie” z systemu ksztalcenia, blokade swobodnego wyboru $ciez-
ki edukacyjnej przez jednostke oraz uzyskiwanie takiego wyksztalcenia,
ktére powoduje dlugotrwate bezrobocie absolwentéw, minimalizuje ich
indywidualne ambicje, skazuje na zycie wspomagane przez instytucje po-
mocowe.

Istotnym elementem funkcjonowania dziecka w systemie edukacyj-
nym jest akceptacja 1 poczucie przynaleznoéci do zespotu klasowego.
W szkole uczen spedza znaczna czesS¢ swojego zycia. Uczestnictwo w ze-
spole klasowym pozwala mu nie tylko zdobywaé wiedze, ale takze za-
spokaja¢ najwazniejsze potrzeby spoteczne — przynalezno$ci, uznania,
akceptacji, kontaktu emocjonalnego z réwiesnikami. Wtasciwe relacje
jednostki z otoczeniem szkolnym pozwalaja jej na stopniowe wchodzenie
w dojrzate role spoleczne, uczg radzenia sobie w sytuacjach trudnych,
przygotowuja do podejmowania coraz trudniejszych 1 odpowiedzialnych
zadan (Mitkowska, 2005, s. 496). Szkola, ktora zaspokaja te potrzeby,
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jednoczeénie wychowuje 1 przygotowuje do zycia w spolteczenstwie, daje
mozliwo§¢ korzystania w pelni z oferty edukacyjnej, sprzyja odnoszeniu
sukcesow, buduje poczucie kontroli nad swoim zyciem. Odmienna sytu-
acja spotyka uczniéw odrzuconych przez réwiesnikéw na margines ze-
spolu klasowego, w takim przypadku szkota przestaje by¢ miejscem uzy-
skiwania pozytywnych doéwiadczen. Kontakt z réwiesnikami dostarcza
wowczas wielu negatywnych przezyé 1 moze prowadzi¢ do wytworzenia
sie negatywnego stosunku dziecka do nauki i1 szkoty. Dtugotrwate odrzu-
cenie powoduje, ze dzieci tacza sie w grupy sobie podobnych, najczesScie]
o charakterze aspotecznym.

7 badan prowadzonych przez Grazyne Mitkowska wynika, ze wy-
kluczenie dotyka dzieci: charakteryzujacych sie drugoroczno$cia, nie-
chlujnym, niestarannym wygladem, brakiem dbato$ci o higiene osobista,
izolujacych sie od zespotu klasowego, ktére nie uczestnicza w pozalekcyj-
nych formach dziatalnosci szkoly, spedzaja czas wolny w towarzystwie
0s0b spoza szkoty, popelniaja czyny zabronione prawem, pala papierosy,
spozywaja, alkohol, maja samoocene niska lub zawyzona 1 nierealistycz-
na, wychowywane sa w rodzinach rozbitych badz patologicznych, ktére
nie uczestnicza, (badz uczestnicza bardzo sporadycznie) w zyciu szkoty,
nie wspomagaja dzialan wychowawczych proponowanych i1 podejmowa-
nych przez placowke (Mitkowska, 2005, s. 499). Wiele przytoczonych tu
cech dzieci wykluczonych jest charakterystycznych dla oséb niedostoso-
wanych spotecznie, ktore sg rowniez wykluczane z zycia szkoty, uzyskuja,
nizszy status socjometryczny w klasie szkolnej, sa izolowane badz od-
rzucane przez rowiesnikow, zle postrzegane przez nauczycieli (Ilnicka,
2008, s. 127). Nadal dyskusyjna kwestia pozostaje, czy system wycho-
wawczy w szkole (a czeSciej jego brak) ma wplyw na ksztaltowanie sie
niedostosowania spolecznego czy tylko utrwala 1 wzmacnia zachowania
niezgodne z oczekiwaniami spolecznymi (szkola jest wéwczas swoista
»arena’, na ktorej mtodzi ludzie realizuja swoje dewiacyjne zachowania).
Trudnosci w dostosowaniu sie do wymagan szkoly uczniow niedostosowa-
nych spotecznie przejawiaja sie w roéznego rodzaju zachowaniach obron-
nych, takich jak: opryskliwo$é, przekora, agresja, lekcewazenie polecen.
W $rodowisku szkolnym, w ktéorym mnoza sie przypadki wagarowania,
dreczenia i zachowan destrukcyjnych, gdzie sztywne zasady dzielenia na
klasy oznaczaja, ze dziecko moze znalezé sie w grupie pelnej niezyczli-
wych 1 wyalienowanych rowieénikow, gdzie relacje pomiedzy nauczyciela-
mi a uczniami sg zazwyczaj bezosobowe 1 nieprzyjazne, a to, co dzieje sie
w toaletach 1 innych miejscach uzyteczno$ci publiczne), wymyka sie spod
kontroli personelu, istnieje wiele potencjalnych czynnikéw powodujacych
odmowe chodzenia do szkoty (K. Pospiszyl, 2001, s. 53). Wagary sta-
nowia najczesciej podstawowy powod tworzenia sie zaleglo$ci w wiedzy
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1 umiejetnoéciach szkolnych ucznia, a to z kolel pozbawia go mozliwo-
$ci odnoszenia sukcesu. Wagarowanie stanowi réwniez poczatek procesu
odrzucenia szkoty jako akceptowanego miejsca zdobywania niezbednych
umiejetnosci zyciowych. Jak stwierdza wielu badaczy, niepowodzenia
szkolne sg plerwszym etapem rozwoju niedostosowania spolecznego,
a w konsekwencji przestepczosci. W wielu badaniach podkresla sie, ze
trudnosci szkolne, wyrazajace sie w op6znieniu w nauce szkolnej 1 waga-
rach, wyprzedzaja o pare lat pierwsza sprawe sadowa. Zatem trudno$ci
W nauce sg istotnymi wczesnymi symptomami niedostosowania spotecz-
nego. Z badan przeprowadzonych przez Renate Ilnicka wéréd ucznidéw
szkot ponadgimnazjalnych wynika, ze uczen niedostosowany spolecznie:
ma niepowodzenia w nauce prowadzace w konsekwencji do drugoroczno-
ci; ucieka z lekeji; wagaruje; brakuje mu akceptacji réwiesnikéw w kla-
sie; ma poczucie odrzucenia lub izolacji; zyje w konflikcie z nauczycie-
lami, rodzicami, réwieSnikami z klasy (Ilnicka, 2008, s. 133). Trudno
rozstrzygnaé, czy wykluczenie z zespotu klasowego poprzedza niedosto-
sowanie spoleczne czy tez jest jego konsekwencja. Wykluczenie szkolne
charakteryzuje:

— brak wiezi spotecznych z otoczeniem réwieénikéw, niewtasciwe relacje

z nimi, odrzucenie przez zespél klasowy;

— niewlaéciwe relacje z dorostymi, brak autorytetéw oséb dorostych (ro-
dzicow, nauczycieli);

— brak sukceséw 1 zadowolenia w nauce 1 dziatalnos$ci szkolnej, poczucie
szkolnego osamotnienia i braku szcze$cia;

— brak motywacji do nauki i1 podejmowania wysitku;

— brak zainteresowan i pasji zyciowych;

— brak celéw zyciowych 1 mozliwos$ci ich realizacji;

— podejmowanie licznych zachowan o charakterze aspotecznym;

— brak wsparcia ze strony pozytywnych oséb znaczacych (Mitkowska,

2005, s. 510).

Uczniowie funkcjonujacy poza nawiasem zycia szkolnego, sprawia-
jacy problemy wychowawcze powinni by¢ objeci szczegdlna opieka peda-
gogiczna, dziataniami profilaktycznymi powstrzymujacymi poglebianie
sie wykluczenia z zespotu klasowego, ktére z kolei moze prowadzi¢ do
~wypadniecia” z systemu szkolnej edukacji. Tymczasem brak efektywnej
wspOltpracy szkoly z rodzina ucznia, niedostateczne przygotowanie na-
uczycieli z zakresu psychologii i pedagogiki do pracy z dzieckiem o za-
burzonym zachowaniu, a takze brak dostatecznego zainteresowania
problemami dziecka pocigga za soba negatywne konsekwencje. Szkota
zamiast wspierac¢ i pomagac¢ uczniom niedostosowanym spolecznie przy-
czynia sie niejednokrotnie do utrwalania 1 poglebiania tego procesu. Do
podstawowych obowigzkéw nauczyciela w stosunku do ucznia niedosto-
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sowanego spolecznie nalezy praca nad likwidacja przejawianego przez

takiego ucznia op6znienia szkolnego oraz nad wyréwnywaniem jego za-

burzen emocjonalnych (K. Pospiszyl, 2001, s. 113). W tym przypadku
nauczyciele odgrywaja kluczowa role zaréwno we wezesnym wykrywaniu
trudnoéeci, jak 1 w zapewnianiu uczniom w szkole maksimum wsparcia

1 pomocy. Praca pedagogiczna z uczniami wykluczanymi i ich rodzinami

powinna obejmowac:

— stworzenie uczniom mozliwosci odnoszenia sukcesoéw na terenie szkoty;

— stworzenie warunkéw do rozwoju zainteresowan, wzmacniania po-
czucia wlasne] wartoSci, samooceny, odpowiedzialnoéci za wlasne
dziatanie;

— pomoc w nawigzywaniu pozytywnych kontaktow spolecznych z réwie-
$nikami oraz osobami dorostymi;

— modyfikowanie wzoréw zachowan, wskazywanie innych, alternatyw-
nych 1 adekwatnych do wymagan konkretnych sytuacji wychowaw-
czych;

— stworzenie odpowiednich warunkéow do wypoczynku 1 pracy po zaje-
ciach lekeyjnych uczniom wywodzacym sie z rodzin dysfunkcjonal-
nych, zle sytuowanych materialnie.

Jezeli nauczyciel okazuje uczniowi empatie, daje mu swobode, prze-
prowadzajac jednoczes$nie posrednig kontrole, stawia ambitne poznawczo
wymagania, ma wzglad na uczucia ucznia i potrafi zacheci¢ go do wysit-
ku, to dzieki temu wspiera zdrowy rozwéj wszystkich swoich podopiecz-
nych. W przeciwdziataniu wykluczeniu z zespotu klasowego dzieci 1 mto-
dziezy niezbedny jest udzial rodzicow ucznia, a w przypadku, kiedy to
nie jest mozliwe, innych oséb dorostych waznych dla ucznia.

Druga ptaszezyzna, ktora moze byé uwzgledniana przy omawianiu
wykluczenia edukacyjnego niedostosowanych spolecznie, jest ograniczo-
ny dostep do ksztalcenia, ktéry dotyka osoby w przypadku orzeczenia
wobec nich i1zolacyjnych érodkéw wychowawczych, poprawczych czy tez
kary pozbawienia wolnosci. Indywidualizacja sadowa realizowana w od-
niesieniu do mtodych ludzi zaktada orzekanie takich $rodkéw karnych,
ktére sa zgodne z litera prawa i1 uwzgledniaja indywidualne cechy wycho-
wanka. Zgodnie z ta przestanka, orzekany érodek powinien réwniez za-
spokajaé¢ aspiracje edukacyjne jednostki, tymczasem wsrod przestanek,
ktére bierze pod uwage sad, te zwigzane z edukacja nie sa stawiane na
pierwszym miejscu. Kierowanie do placéwek, ktére maja z gory okreslona
1 sztywna oferte ksztalcenia, odbiera tej czesci dzieci 1 mlodziezy mozli-
wos¢ swobodnego, zgodnego z mozliwo$ciami 1 aspiracjami realizowania
$ciezki edukacyjne;j.

Kolejna ptaszczyzna rozpatrywania zagadnien zwiazanych z eduka-
cyjnym wykluczeniem niedostosowanych spotecznie jest system ksztatce-
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nia w instytucjach resocjalizacyjnych, ktory mozna rozpatrywaé¢ w od-
niesieniu do dorostych odbywajacych kare pozbawienia wolno§ci oraz
mtodziezy przebywajacej] w placéwkach resocjalizacyjnych. W pierw-
szym przypadku ksztalcenie osadzonych jest elementem oddzialywan
penitencjarnych 1 moze stanowi¢ istotny czynnik hamujacy zjawisko
powrotnoéci do przestepczoéci (Osiatynski, 2003; Juzl, 2011).

W celu efektywnego wykorzystania nauki jako czynnika oddzialy-
wan penitencjarnych niezbedne jest dopasowanie oferty edukacyjnej
szkol przywieziennych do oczekiwan 1 mozliwoéci skazanych, skrédcenie
cyklu ksztatcenia zawodowego lub jego uelastycznienie, stworzenie sys-
temu drozno$ci ksztalcenia 1 mozliwo$ci jego kontynuacji w warunkach
wolno§ciowych, wprowadzenie mozliwo$ci ksztalcenia na wyzszych
poziomach edukacyjnych (obecnie ksztalcenie odbywa sie na poziomie
gimnazjalnym 1 zawodowym, sporadycznie Srednim).

Resocjalizacja instytucjonalna w placowkach zamknietych w od-
niesieniu do dzieci 1 mtodziezy niedostosowanej spolecznie moze byé
realizowana w mlodziezowych oérodkach socjoterapeutycznych (MOS),
mtodziezowych oérodkach wychowawczych (MOW), zakladach popraw-
czych. Celem zabiegéw resocjalizacyjnych realizowanych w tych placow-
kach jest doprowadzenie jednostki do stanu poprawnego przystosowa-
nia spolecznego, a nastepnie uksztattowanie takich cech jej zachowania
1 osobowosci, ktore beda jej gwarantowaé optymalne uspolecznienie
1 tworcze funkcjonowanie w spolteczenstwie, a normy 1 wartoSci tego
spoteczenstwa jednostka bedzie respektowaé (Pytka, 2000, s. 10). Tak
szeroko okreslony cel resocjalizacji moze by¢ realizowany poprzez roz-
nego rodzaju zabiegi wychowawcze, wérod ktorych znajduja sie proce-
dury kulturotechniczne (jedna z nich jest kulturotechnika nauczania,
podkreslajaca role 1 znaczenie ksztalcenia w procesie resocjalizacji
mtlodziezy niedostosowanej spotecznie). Przy czym nalezy zauwazyd,
ze pomimo sformutowania podstawowych zalozen metodycznych w re-
socjalizacji przez Czestawa Czapodwa 1 Stanislawa Jedlewskiego
(1971) na poczatku lat siedemdziesiatych minionego stulecia w odnie-
sieniu do wychowawczych waloréw nauczania w procesie resocjalizacji
kwestia ta jest jednym z najbardziej zaniedbanych zagadnien w teorii
naukowej po$wiecone] pedagogice resocjalizacyjnej. Ksztalcenie w re-
socjalizacji powinno odpowiadaé mozliwoéciom i aspiracjom niedosto-
sowanych, daé¢ szanse na uzupelnienie brakéw i kontynuacje przerwa-
nego procesu ksztatcenia przed umieszcezeniem w placéwcee, wyposazyé
mtodych ludzi w kompetencje zawodowe dajace szanse na wspolcze-
snym rynku pracy. Jezeli chodzi o realizacje pierwszego postulatu, to
w przypadku kierowania do MOS 1 MOW (jednostke kieruje sie poprzez
centralny system) podejmuje sie starania o dopasowanie oferty eduka-
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cyjnej tych placéwek do potrzeb wychowankéw. Oczywiscie nie zawsze
jest to mozliwe z powodu zbyt matej liczby miejsc w tego typu placéw-
kach. Zwtaszcza niwelowanie brakéw 1 opdznien szkolnych powinno byé
pierwszoplanowym zadaniem szkél funkcjonujacych przy placéwkach
resocjalizacyjnych. W drugiej kolejnoéci ksztalcenie niedostosowanych
spotecznie powinno koncentrowaé na wyposazeniu wychowankéw w ta-
kie kompetencje zawodowe, ktore umozliwilyby im po opuszczeniu pla-
céwki samodzielnosé ekonomiczng dzieki podjeciu pracy zarobkowej.
Dlatego tez ksztalcenie resocjalizacyjne powinno by¢ realizowane jako
proces obejmujacy dzialania dydaktyczno-terapeutyczne majace na celu
korygowanie zaburzonych zachowan i1 wadliwych postaw spolecznych,
usuwanie negatywizmu szkolnego, rozbudzanie 1 wzmacnianie zainte-
resowan nauka szkolng, kompensowanie deficytéw w zakresie wiedzy
1 umiejetnosci szkolnych (Szacéwka, 2004, s. 56). Ksztalcenie w pla-
cowcee resocjalizacyjnej powinno by¢ jednym z podstawowych zadan tej
instytucji, a w jego realizacje powinni by¢ zaangazowani nie tylko na-
uczyciele, ale réwniez caly personel wychowawczy placéwki. Obecnie
czesto mozna spotkaé sie z sytuacja, w ktorej szkola 1 warsztaty prak-
tycznej nauki zawodu podejmuja wlasne oddziatlywania dydaktyczno-
-wychowawcze, a wychowawcy w internacie nie uwzgledniaja tego, co
sie dzieje z wychowankiem poza grupa wychowawcza, ktéra kieruja,
Iub nie sa tym zainteresowani. Funkcjonowanie dwdch odrebnych
Swiatow w tej samej placowce nie sprzyja likwidowaniu negatywizmu
szkolnego, przekonaniu, ze wiedza 1 umiejetnosci szkolne sa niezbed-
nym elementem funkcjonowania we wspdlczesnym spoleczenstwie.
Ograniczone mozliwo$ci wychowawcze w procesie ksztalcenia zwigza-
ne sg réwniez z uboga oferta edukacyjna tych instytucji, w ktérych do-
minuje przyuczenie do zawodu, 1 szkét zawodowych, ksztalcacych w za-
wodach: robotnika budowlanego, §lusarza, malarza, stolarza, montera
instalacji wodno-kanalizacyjnych, kucharza matej gastronomii. Oferta
edukacyjna bywa czesto wzbogacana réznego rodzaju kursami kwali-
fikacyjnymi czy tez szkoleniami, jednak w duzej mierze zalezy to od
mozliwosci finansowych placéwki. Nie sa to niestety zawody, ktore da-
walyby mozliwo$é swobodnego poruszania sie po wspélczesnym rynku
pracy i gwarantowaly zdobycie dobrze ptatnej pracy. Mozna oczywiscie
przypuszczaé, ze oferta placéwki jest Scisle zwiazana z mozliwoscia-
mi realizacyjnymi wychowankow 1 dlatego daje mozliwo§é¢ odniesienia
sukcesu edukacyjnego na tak niskim poziomie ksztalcenia, zapomina
sie jednak, ze edukacja ma kreowac i rozwija¢ mozliwoéci poznawcze,
pobudzaé¢ do wiekszego wysitku, uczyé¢ systematycznosci 1 wewnetrznej
dyscypliny w realizacji realistycznie okre$lonych celéw zyciowych. Jak
juz wezes$niej wspomnialem, kwestie zwigzane z ksztalceniem niedo-
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stosowanych spotecznie sa zaniedbane nie tylko na poziomie teoretycz-
nym, ale réwniez w praktyce wychowawcze;j.

Wykluczenie edukacyjne oséb niedostosowanych spotecznie moze
przejawiac sie w réznych aspektach ich funkcjonowania spotecznego, od
wykluczajacych ich z zycia klasy, szkoty, rowieénikéw poprzez prawne
wykluczenie ze swobodnego korzystania z calej oferty edukacyjnej do
ksztalcenia na niskim poziomie zamykajacym w praktyce mozliwosci
swobodnego funkcjonowania na rynku pracy. Niewatpliwym sukcesem
ostatniej dekady w naszym kraju jest stworzenie warunkow do wszech-
stronnego uczestnictwa spoteczenstwa w systemie edukacyjnym. Powin-
nis$my jednak pamietaé, ze nie w kazdych okolicznosciach powszechnosé
ksztalcenia zgodna z mozliwoSciami 1 aspiracjami jest mozliwa 1 nie
kazdy moze z niej skorzystac.
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Wstep

Inspiracja dla prezentowanych w niniejszym artykule analiz byly ba-
dania przeprowadzone przez autoréw we wszystkich zakladach popraw-
czych (wraz z grupami schroniskowymi) w wojewddztwie §laskim (Ra-
ciborz, Pszczyna, Zawiercie). Uzyskane dane pochodza z analizy teczek
osobopoznawczych wychowankéw przebywajacych w okresie badan w wy-
mienionych placéwkach. Badania zrealizowano od listopada do grudnia
2010 roku na prébie dokumentéw obrazujacych zyciorysy 26 chlopcow
(Raciborz, Pszczyna) oraz 24 dziewczat (Zawiercie). W pracy zamieszczo-
no takze fragmenty wywiadéw eksperckich z dyrektorami wzmiankowa-
nych placéwek resocjalizacyjnych, ktére pochodza z innych badan prowa-
dzonych w latach 2006—2007 przez wspdélautorke niniejszego artykutu
— Monike Noszczyk-Bernasiewicz (2010).

Sytuacja szkolna nieletnich
przebywajgcych w placéwkach resocjalizacyjnych

Pomimo negatywnego stygmatu ,beznadziejnej instytucji” trzeba do-
strzec 1 mowié (pisaé) o tych funkcjach zakladu poprawczego, ktére czy-
nia czas pobytu nieletnich w tej instytucji dobrze spozytkowanym, daja
nadzieje na przerwanie blednego kola wykluczenia spolecznego, jakie
dotyka dewiantow spotecznych (negatywne zachowania mtodziezy powo-
duja, 1z spoteczenstwo marginalizuje jej pozycje spoleczna, ich ekskluzja
za$ wzmacnia buntownicze 1 nonkonformistyczne zachowania i wtérnie
generuje zachowania niewlaéciwe). I choé sama instytucja zakladu po-
prawczego wydaje sie nie sprzyjaé¢ poprawnej, modelowej readaptacji spo-
lecznej (inkluzji), jest bowiem instytucja izolacyjna (zlem koniecznym),
to czesto sprzyja procesom prawidlowej socjalizacyi dzieki wlaczaniu nie-
letnich w procesy: edukacji (ksztalcenia ogélnego, zawodowego, wycho-
wania), partycypacji w kulturze wysokiej, normalnych interakeji (kadra
tych zaktadéw stara sie dostrzegac¢ w nieletnich osoby pelnowarto$ciowe).
Bez watpienia do takich pozytywnych aspektow funkcjonowania zakta-
déw dla nieletnich nalezy poprawa ich sytuacji szkolnej, a tym samym
szans na rynku pracy. W istocie — jak zauwaza Lestaw Pytka — readap-
tacja spoteczna moze sie dokonywaé réwniez w Srodowisku zamknietym,
poniewaz ,pierwotnie oznaczala i oznacza ponowne dostosowanie cztowie-
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ka (podopiecznego, wychowanka, skazanego) do spoleczenstwa, jego wy-
mogéw spolecznych i1 kulturowych poprzez oddziatywanie w $rodowisku
naturalnym lub izolacyjnym” (Pytka, 2010, s. 19). Wydaje sie, iz spote-
czenstwo nisko ceni sobie resocjalizacje, tak naprawde nie ma bowiem
informacji o wielu cennych praktykach, jakie maja miejsce w placéwkach
resocjalizacyjnych. Do tych praktyk zaliczy¢ nalezy wyposazanie nielet-
nich w kompetencje oraz kwalifikacje zawodowe niezbedne dla ich pra-
widlowej readaptacji spolecznej w przyszlosci. W mass mediach rzadko
uzycza sie gltosu tym, ktérzy najlepiej wiedza, co dzieje sie w instytucjach
totalnych dla nieletnich, czyli dyrektorom oraz innym pracownikom
owych instytucji. Dyrektorzy zas nie maja watpliwo$ci co do tego, w jaki
sposoOb nieletni przestepcy korzysta¢ moga z pobytu w instytucji resocja-
lizacyjnej. Swoja wiedze staraja sie wykorzystywaé w przeciwdzialaniu
uruchomionym w zyciu wychowankéw procesom marginalizacji spolecz-
nej. Przytoczymy stowa dyrektora jednego z zakladéw poprawczych:

,Od momentu, kiedy do nas trafiaja, staramy sie ich wyposazaé¢ w ta-
kie umiejetnosci, ktére im sie w zyciu przydadza, tzn. uczymy ich dwéch
zawodow: stolarza 1 §lusarza. Obecnie na rynku pracy jest zapotrzebowa-
nie na takich pracownikéw — wykwalifikowanych pracownikéw fizycz-
nych. Sadze, ze tutaj od nas dostaja sporo, jesli chodzi o przygotowanie
zawodowe. Staramy sie, zeby skonczyli szkole zawodowa. To jest u nas
najwyzsza forma ksztalcenia, czyli szkota zawodowa. Ona daje im papie-
ry honorowane w catej] UE, zeby mogli swobodnie pracowaé. Wspieramy
ich tez w ten sposoéb, ze pomagamy im zatatwié¢ wszystkie sprawy socjal-
ne 1 bytowe, tacznie z opieka spoteczna, PCPR-ami, urzedami. Robimy
chyba wszystko, co mozemy i powinni§my zrobié, zeby ten powrét do spo-
leczenstwa byl efektywny”!.

Z informacji zamieszczonej w Raporcie o schroniskach dla nieletnich
i zaktadach poprawczych. Informacja o podstawowych problemach (2005,
s. 17) wynika, ze w roku 2004 szkote zawodowa ukonczylo 12% wycho-
wankow zaktadéw poprawczych i schronisk dla nieletnich. Przyuczeniem
do zawodu objeto ok. 85% wychowankéw, 6% uzyskato dyplom czeladni-
ka, 8% tytul robotnika wykwalifikowanego. Szkolenie kursowe ukonczy-
o ok. 60% wychowankdw.

O readaptacyjnej stronie funkcjonowania zaktadéw poprawczych
dowiadujemy sie takze z relacji wizytatorow Wydzialu Wykonywa-
nia Orzeczen Rodzinnych 1 Nieletnich Departamentu Wykonywania
Orzeczen 1 Probacji Ministerstwa Sprawiedliwo$ci (zob. Noszczyk-

! Wywiady przeprowadzono z dyrektorami trzech §laskich zaktadéw poprawczych
1 miaty one charakter anonimowy. W tekécie powolujemy sie na wypowiedzi dyrekto-
ra placéwki oznaczonej] w badaniach symbolem D3 (zob. Noszczyk-Bernasiewicz,
2010).
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-Bernasiewicz, 2010, s. 253). Jeden z wizytatoréw uwaza, ze ,nalezy
zwrocié uwage przede wszystkim na przygotowanie i zdobycie umiejetno-
$c1 zawodowych naszych podopiecznych, ktore daja szanse 1 umozliwiaja,
podjecie pracy, a co za tym idzie — minimalizuja popelnianie przestepstw
w przyszloéci. Stad kladziemy na to najwiekszy nacisk, modernizujemy
przyzaktadowe warsztaty szkolne, gdzie nieletni ucza sie zawodu, pla-
cowki organizuja roéznego rodzaju kursy. Obecnie tego typu szkolenia,
kursy ciesza sie duzym powodzeniem, poniewaz sg kroétkie, maja duza
oferte doskonalenia zawodowego, cieszacego sie powodzeniem na rynku
pracy, np. operatora wozkéw widtowych, obstugi kas fiskalnych, spawa-
cza [...]. W naszych zakladach nawet na poziomie gimnazjum prébujemy
poprzez zajecia praktyczne wdraza¢ wychowankéw do pracy. Daje to moz-
liwoé¢ nabycia przygotowania do pracy w pewnym okre§lonym zawodzie,
poznania podstawowych operacji, co daje wieksze szanse na znalezienie
w przyszlosci pracy (osiagniecie samodzielno$ci) oraz uzyskanie niezbed-
nych kwalifikacji do wykonywania okreslonego zawodu” (ibidem).

Z badan Adama Szecowki (2007, s. 180), prowadzonych wéréod dy-
rektoréw zakladow poprawczych, wynika, ze ok. 10% wychowankéw, ze
wzgledu na odpowiedni stopien zaawansowania resocjalizujacego, kwali-
fikuje sie do pobierania nauki w szkole masowej, poza terenem placowki
— w $rodowisku otwartym. W praktyce do szkot takich uczeszeza zaled-
wie 1% populacji wychowankoéw. Zdaniem autora, stan ten jest skutkiem
zbyt surowych sankcji stuzbowych stosowanych w przypadku dopusz-
czenia sie jakiego$ wykroczenia przez wychowanka uczeszczajacego do
szkoly poza zakladem zamknietym. Jeden z dyrektoréw w nastepujacy
sposOb pisze o realizacji integracji spolecznej wéréd swoich wychowan-
kow: ,Kilku chlopeéw uczy sie w szkolach otwartych w najblizszym tutaj
srodowisku lokalnym 1 kilku pracuje zawodowo, majac juz pelne kwalifi-
kacje zawodowe; pracuja, zarabiaja, gromadza, swoje Srodki, co utatwi im
pozniej moment usamodzielnienia. Spawacz 1 §lusarz, a przede wszyst-
kim kucharz to zawody, ktore aktualnie sa najbardziej poszukiwane na
rynku pracy. Chlopcy niejednokrotnie godza szkole z praca zawodowa.
Mamy chlopakéw do 21 lat, wiec ci 19-, 20-latkowie nie czekaja, az im
co$ tam z nieba spadnie. Zdarzaja, sie przypadki, ze sad nie chce zwolnié
chlopca warunkowo, wiec zeby nie marnowacé czasu, przygotowuje sie juz
do dorostego zycia, pracujac w srodowisku otwartym”.

Warto zauwazy¢, iz juz samo umieszczenie nieletniego w schronisku
czy zakltadzie poprawczym obliguje go do realizacji obowiazku szkolne-
go, podczas gdy w warunkach otwartych wychowankowie skutecznie
unikaja nauki na wszystkich szczeblach edukacji. Nieletni umieszczani
w placéwce na ogdl bywaja negatywnie nastawieni do szkoty. Jak wyni-
ka z danych raportu Ministerstwa Sprawiedliwosci, tylko 2% calej po-
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pulacji wychowankéw zakladéw poprawczych 1 schronisk dla nieletnich
nie ma opoznien szkolnych. Opdznienie roczne ma 15% nieletnich, po-
nad potowa (69%) ma opdznienia od 2 do 4 lat, natomiast pozostate 14%
ma opéznienie powyze] 4 lat (Raport o schroniskach..., s. 14). Niewiele
lepszy obraz sytuacji wylania sie w badaniach przeprowadzonych przez
autorow w trzech zakladach: 6% wychowankéw nie ma opdznien; najwie-
cej nieletnich ma op6znienie roczne (13 nieletnich — 28%), jednak az 26
nieletnich (56%) ma opdznienia siegajace 2—4 lat nauki. W tej sytuacji
pobyt w zakladzie poprawczym jest dla tych mlodych ludzi jedyna szan-
sa na ukonczenie szkoty oraz zdobycie kwalifikacji zawodowych (zob. ta-
bela 1) umozliwiajacych podjecie przez nich pracy zawodowo-zarobkowej
po opuszczeniu muréw placowki. Marek fukasiewicz w swoich rozwaza-
niach na temat szkolnictwa zawodowego w zakladach poprawczych zwra-
ca uwage na to, ze kwestie dotyczace edukacji (zwlaszcza zawodowej)
1 pracy sa zbyt malo eksponowane w procesie resocjalizacji, tymczasem
maja tak istotne (niewymagajace uzasadnienia) znaczenie w procesie so-
cjalizacji kazdej jednostki. Pomijanie wartosci edukacji 1 pracy nalezy
uznaé za btad, zwlaszcza w sytuacji, w ktorej mtodziez opuszczajaca za-
ktad poprawczy jest w wieku 17—21 lat, czyli w wieku, w ktérym mtody
czlowiek niepodejmujacy dalszej nauki powinien juz rozpoczynac tzw. do-
rosle zycie zawodowe (Lukasiewicz, 2006, s. 30—31).

Tabela 1
Opoéznienia szkolne nieletnich w badanych placéwkach (N = 47; 100%)
Opéznienia szkolne w latach C}Iﬁig;}})zw dzI;ie(;:Ezaalt liczlzgd;r;)cent

Bez op6znien 2 1 3 6
1 rok 8 5 13 28
2 lata 6 6 12 26
3 lata 3 7 10 21
4 lata 4 — 4
5 lat — 2
6 lat 1 1 2 4
Brak danych na ten temat w aktach 1 — 1

Razem 25 22 47 100

Zrédlo: Badania wlasne, przeprowadzone przez Macieja Bernasiewicza i Monike Noszczyk-Bernasiewicz
w listopadzie i grudniu 2010 roku.

Umieszczenie nieletniego/nieletniej w placéwce resocjalizacyjnej ro-
dzi wicksze badz mniejsze problemy adaptacyjne, ale poprawia sytuacje
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szkolna nieletnich, przerywajac jednoczes$nie proces poglebiania demo-
ralizacji nieletniego, ktory bardzo czesto dopuszcza sie podczas wagardéw
czynow zabronionych. Cytowane diagnozy wychowankéw pochodzace
z analizy dokumentacji zakladowej nieletnich pokazuja, w jaki sposéb
pod bezposrednim dozorem (kontrola) wychowawcow 1 nauczycieli ogra-
nicza sie op6znienia szkolne tej mtodziezy:

Informacje z poradni psychologiczno-pedagogicznej z 2001 roku:
stwierdzono powazne trudno$ci w nabywaniu umiejetnosci szkol-
nych, u podloza ktérych leza glebokie zaburzenia percepcji wzro-
kowej oraz koordynacji wzrokowo-ruchowej. W opinii szkoty to wia-
énie nieporadno$é wychowawcza matki byla zZrédlem probleméw
nieletniego. W listopadzie 2006 roku w zwigzku z trudnoéciami
szkolnymi nieletniego, zaburzeniami zachowania oraz wagarami
zostal objety indywidualnym tokiem nauczania. Nieletni jednak nie
realizowat obowigzku szkolnego, wychodzit z domu w czasie, gdy
przychodzili do niego nauczyciele. Matka nie byla w stanie zatrzy-
mac¢ syna w domu. Proces demoralizacji postepowat bardzo szybko.
Nieletni dokonywat kradziezy, upijal sie, zaczal zazywaé narkotyki.
Nieletni po przyjeciu do grupy wychowawczej szybko zaaklimatyzo-
wat sie w nowych warunkach, zostal zaakceptowany w grupie przez
nowych kolegéw. Nawigzal dobry kontakt z innymi. Stara sie byé
wobec nich mity, kolezenski. Nie przejawia sktonnosci do dominacji,
przewodzenia w grupie internatowej. Jest spokojnym chlopcem, nie
sprawia probleméw wychowawczych. W stosunku do pracownikéw
zakladu poprawczego jest bardzo kulturalny i grzeczny. Wykonuje
powierzone zadania, np. prace porzadkowe, z duzym zaangazowa-
niem. W 2010 roku nieletni jest uczniem II klasy gimnazjum specjal-
nego, obowiazek szkolny realizuje z 2-letnim op6znieniem. W czasie
zaje¢ lekcyjnych pracuje na miare swoich mozliwo$ci, poprawnie
wykonuje polecenia nauczycieli, ma trudnosci z przyswajaniem wie-
dzy. Stabo pisze i czyta. Musi kilkakrotnie przeczytaé tekst, aby
zrozumie¢ jego tre§¢. Wymaga stalej pomocy w odrabianiu prac do-
mowych. Nieletni w przeprowadzonych rozmowach wychowawczych
deklaruje che¢ poprawy, zmiany postepowania.

7Z teczki wychowanka zakladu poprawczego w Raciborzu

Przypadek ten pokazuje réwniez, ze niepowodzenie szkolne ma cze-
sto swoje podloze w domu rodzinnym. Grazyna Frankowicz uwaza, ze
niemala grupe zagrozonych niedostosowaniem spolecznym stanowia
dzieci pochodzace z rodzin niewydolnych wychowawczo, patologicznych
czy tez odrzucone uczuciowo przez rodzicow. Przejawiaja one w szkole
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rézne zaburzenia rozwoju osobowoséci (zwlaszcza nerwicowe) 1 wymaga-
ja od szkoly szczegdlnego oddzialywania wychowawczego (Frankowicz,
2001, s. 239).

Przyktad z diagnozy indywidualnej wychowanka obrazuje pewne
problemy adaptacyjne zwiazane z umieszczeniem w zaktadzie, ktére jed-
nakze powoli ustepuja na rzecz przystosowania sie i realizacji obowiazku
szkolnego.

Adaptacja do warunkoéw placéwki przebiegata powoli, z problema-
mi. Poczatkowo w okresie pobytu nieletni byl nieakceptowany przez
wiekszo$¢ wychowankow, mial duze problemy z nawigzywaniem sa-
tysfakcjonujacych relacji z nimi. W wykonywaniu wiekszo$ci zadan
dostosowanych do jego poziomu — sprawnoéci intelektualnej z po-
granicza uposledzenia umystowego w stopniu lekkim nie sprawiato
mu powazniejszych problemdw, ale brak wyrobionego u niego nawy-
ku systematycznosci pracy w czasie lekeji powodowal niewykorzy-
stanie swego potencjalu umystowego 1 w konsekwencji otrzymywa-
nie wielu ocen niedostatecznych. Wymagal motywowania, kontroli,
nadzoru. W klasie czul sie zle. Nie utrzymywatl poprawnych relacji
z innymi uczniami. Czesto byl przez nich wySmiewany 1 obrazany.
Kierowano pod jego adresem grozby. W opinii nauczycieli w ostat-
nich tygodniach jego zachowanie 1 postawa nieletniego w szkole
ulegly poprawie. W stosunku do nauczycieli zawodu jest postusz-
ny, polecenia wykonuje bez oporu, ale pozbawiony bezpoSredniego
nadzoru unika wysitku, nie przyklada sie do pracy. Nieletni nie de-
klaruje zainteresowania kierunkiem ksztalcenia. Jego relacje z po-
zostalymi uczniami w grupie uktadajg sie réznie. Unika kontaktu
z wychowankami starszymi z wyzszym statusem socjometrycznym,
bardziej zdemoralizowanymi, natomiast z wychowankami o niz-
szym statusie socjometrycznym zachowuje sie na og6l poprawnie,
chociaz zdarzaja mu sie zachowania agresywne w stosunku do wy-
chowankoéw stabszych. Funkcjonowanie nieletniego w grupie wycho-
wawcze] nie budzi obecnie wiekszych zastrzezen. Wychowawcy cha-
rakteryzuja go jako wychowanka postusznego, z reguly rzetelnego
w realizacji powierzonych zadan [...].

Z teczki wychowanka zaktadu poprawczego w Raciborzu

Przyktad ten potwierdza teze, ze konsekwencjami op6znienia w na-
uce jest brak poczucia bezpieczenstwa w szkole oraz poczucie nizszosci
wobec innych uczniéw, ktére moze prowadzi¢ do kompensacji tych bra-
kow poprzez zachowania uznawane powszechnie za naganne (zob. Fran-
kowicz, 2001, s. 240).
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Oprécz edukacyi ogdlnej (nauki szkolnej) 1 zawodowej (przygotowania
zawodowego w warsztatach szkolnych), niektére placowki resocjalizacyj-
ne stwarzajq nieletnim szanse rozwijania swoich zasobow 1 potencjatéw
w pracy wolontariackiej, ktéra oprécz waloréw resocjalizacyjnych wzbo-
gaca ich do$wiadczenie zawodowe oraz wzbudza motywacje do pracy. Je-
den z badanych dyrektoréw zakladu poprawczego zauwaza: ,Ogromnie
nam sie rozwija wolontariat — z duzym powodzeniem od 6—7 lat. Nasi
chlopcy pracuja w kilku o§rodkach dla dzieci 1 mtodziezy niepelnospraw-
nej w réznym stopniu i zakresie (niewidomej, gluchoniemej, uposledzo-
nej). Cyklicznie, kilka razy w tygodniu czynnie uczestnicza w zajeciach
terapeutycznych dla tej populacji dzieci 1 mlodziezy, czyli oni jako zdro-
wi, silni, na swoj sposéb sprawni fizycznie i intelektualnie pracujg za
darmo, nieodplatnie, na rzecz tych osob. Jest to dla mnie niesamowite,
ze ci chlopcy potrafia pos$wiecié¢ dziesiatki, setki godzin swojego czasu
wolnego, pracujac niejednokrotnie jako opiekunowie. Pracuja caly rok
w 3 oérodkach, natomiast podczas zimowisk 1 akeji »Lato« wyjezdzaja,
na 2- lub 3-tygodniowe turnusy, gdzie sprawuja opieke 1 na 1 catodobo-
wo (jedna osoba zdrowa — niepelnosprawny). [...] potrafia wroécié¢ z wa-
kacji 2—3 tygodnie wczesniej, zeby pojechaé na taki turnus 1 pracowacé
nieodplatnie, ciezko fizycznie na rzecz tych ludzi niepelnosprawnych. To
jest taki, jak obserwuje, moment ogromnej przemiany wewnetrznej. Ta
ogromna ilo§¢ emocji, ktéra towarzyszy tej pracy, powoduje niesamowi-
te zmiany osobowoS$ciowe tego jeszcze nieuksztaltowanego naszego nie-
letniego. Ta praca od 6—7 lat przynosi nam niesamowite efekty. Staja
sie bardziej wrazliwi na ludzka krzywde 1 potrzeby, a przede wszystkim
przekonuja sie, ze sg bardzo potrzebni, ze moga stuzy¢ swoja wiedza, sila
fizyczna. Jeden rehabilitant zawodowy w basenie moze wziaé jedno dziec-
ko, a majac grupe moich chtopcéw, rehabilituje jednoczeénie 10 niepelno-
sprawnych. Opiekun z o§rodka na spacer moze zabraé¢ jedno dziecko na
wozku, a majac moich 6 chtopakéw moze ich wziaé¢ 7. Oni sie ucza. Mam
przyklad chtopaka, ktéry aktualnie skonczyl studia wyzsze licencjackie
zawodowe na wydziale rehabilitacji 1 zawodowo pracuje w Stowarzysze-
niu »Nie ma glupich«. 4 lata temu wyszed!l z naszej placéwki i1 zarazil sie
ta praca z niepelnosprawnymi i do dzisiaj jest zawodowcem 1 zawodowo
sie dalej realizuje w tym kierunku. Ja bym nigdy nie przypuszczal, nie
podejrzewal wielu chlopakéw, ktorzy zgltaszaja sie do tej pracy, ze ich staé
na takie wielkie poSwiecenie 1 na tak wielka bezinteresownos$é¢. Jedyna
zaplata, jaka za te prace dostaja, jest satysfakcja. Dla nas jest to nowy,
ale sprawdzony kierunek. Poza tym mamy tez grupe chlopakéw, jak ja to
nazywam, »do czarnej roboty«, to chlopcy, ktérzy nie zrealizowali sie jako
opiekunowie, ale jezdza jako grupa remontowo-budowlana do tych oérod-
kéw 1 na rzecz tych dzieci maluja, remontuja, dbaja o park: kosza trawe,
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grabig liScie, od$niezaja, naprawiaja. Sami stwierdzili, ze potrafig to ro-
bi¢ 1 sami chca to robié, ale nie umieja przetamac takich wewnetrznych
oporéw bezposéredniej pracy z niepelnosprawnym”.

Zgodnie z Informacjq o stanie zaktadow dla nieletnich..., w polskich
zakladach poprawczych 1 schroniskach dla nieletnich w roku szkolnym
2005/2006 1acznie funkcjonowatly 92 szkoty, w tym:

— 28 szkét podstawowych,
— 35 gimnazjéw,
— 29 zasadniczych szko6t zawodowych.

Dla uczniéw z upos$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim byto
prowadzonych 15 szkot specjalnych. Ponad polowa nieletnich (65,5%) ze
wszystkich zakladéw poprawczych 1 schronisk dla nieletnich w Polsce po-
bierala nauke na poziomie gimnazjalnym.

Zakonczenie

W naszej opinii reformy wymagaja nie tyle zaklady poprawcze
1 schroniska dla nieletnich, ile system readaptacji spolecznej funkcjo-
nujacy w érodowisku otwartym. Nawet najlepiej funkcjonujace placowki
resocjalizacyjne (wyposazajace w wyksztalcenie, odpowiednie postawy
zyciowe oraz kwalifikacje zawodowe) nie na wiele sie zdadza, jesli nie-
letni po wyjéciu z placéwki napotka na nieusuwalne problemy zwiazane
z brakiem mieszkania czy znalezieniem pracy zarobkowej. O tych trud-
noéciach czesto wypowiadaja, sie w badaniach dyrektorzy placéwek reso-
cjalizacyjnych: ,[...] moment usamodzielnienia jest bardzo trudny 1 dla
placéwki, i dla nieletniego, bo napotykamy niesamowity opdr Srodowiska
otwartego. [...] Mozna co p6t roku wystepowaé¢ o warunkowe przedtermi-
nowe zwolnienie, oczywiScie pod warunkiem, ze chlopak ma ukonczona
szkole, zdobyty zawdd lub przyuczenie do zawodu. No 1 najgorszy element
w momencie usamodzielnienia, ktore trwa okolo 1 roku, gdzie trzeba
przygotowan 1 wielkiego wysitku duzej liczby oséb, zeby mu przygotowaé
powrdét do srodowiska otwartego — pod warunkiem, ze ma gdzie wroécic.
Istniejaca ustawa o pomocy spotecznej zawiera przepisy dotyczace usa-
modzielnienia nieletnich. [...] jezeli chodzi o te sprawe formalnoprawna,
to jest ona na bardzo wysokim poziomie, ale z wykonaniem jest o wiele
gorzej. Gminy, osrodki pomocy spotecznej, PCPR-y, ktére sa do tego zobo-
wigzane... to wladciwie te zadania je przerastaja. Konczy sie to najcze-
$ciej na jakiejs wyprawce w kwocie kilku tysiecy ztotych, ale jesli chodzi
o pozyskanie mieszkania, miejsca pracy itd., to jest bardzo trudno”.
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Na opisane problemy w zakresie opieki nastepcze] wskazuja tak-
ze wnioski z realizacji na terenie Krakowa programu pomocy osobom
bezdomnym metoda, streetworku: ,,Podczas §wiadczenia pracy socjalnej
W terenie zauwazyé mozna, ze coraz wiecej bezdomnych to ludzie mtodzi,
ktérzy nie maja jeszcze ukonczonych trzydziestu lat. Obecnie w schro-
niskach dla bezdomnych pojawia sie coraz wiecej ludzi tego typu. Sq to
w duzej mierze byli wychowankowie doméw dziecka oraz placéwek wy-
chowaweczych 1 resocjalizacyjnych, zaktadéw poprawczych dla nieletnich
1 zaktadow karnych, szczegdlnie dla mtodocianych, ktérzy po opuszcezeniu
placéwki nie maja wsparcia w Srodowisku rodzinnym i lokalnym” (Sur-
maj, 2011, s. 91).

Wysoki — w opinii Najwyzszej Izby Kontroli (Kotodziejczyk, 2009;
Siedlecka, Czuchnowski, Zytnicki, 2009) — poziom recydywy
wérod podopiecznych zaktadéw poprawczych wynika, jak sie zdaje, nie ze
zlego funkcjonowania zaktadéw, ale z braku mechanizméw normalizuja-
cych zycie wychowankow po opuszczeniu muréw poprawczaka, na ktére
to mechanizmy nie ma spolecznego przyzwolenia, sam proces resocjali-
zacjl 1 pomocy ,kryminalistom” nie znajduje bowiem spolecznego zrozu-
mienia 1 uznania. Poprawie sytuacji réwnie dobrze stuzyloby poczynienie
zmian instytucjonalnych (m.in. przygotowanie nowych hosteli readapta-
cyjnych), jak 1 transformacja éwiadomosci spotecznej (reklama spoleczna
pomocy osobom penalizowanym).
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The empowerment theories, critical race theory,
critical racial Latin American theory and LGBT theory
as an answer to the social marginalization risk

Abstract: The object of the article is the emancipating potential of critical theories exem-
plified by: empowerment theory (treated as an element of the radical social work), criti-
cal race theory, LatCrit theory and LGBT theory. The basic assumption accepted in the
paper indicates categories of race and sexual orientations as the social constructions. In
the context of racism and heteronormative rules they can become the base of social mar-
ginalization (as the discredited features). Critical discourses of the indicated theories
are helpful in revealing the social bases of disadvantage statuses created by the criterion
of race and sexual orientation as well as they are helpful in stimulating competencies of
creating the positive identities and practicing emancipating actions.

Key words: social marginalization, oppression, critical race theory, LatCrit theory,
LGBT theory, empowerment.



134 Artykuty

Wséréd réznych czynnikéw powodujacych wystapienie marginaliza-
cji spoleczne] wskazywane sa w literaturze przedmiotu takie, ktore sa
pochodna, przypisania specyficznych spolecznych znaczen zmiennym
niezaleznym, takim jak pleé¢, rasa, orientacja seksualna, przynaleznosé
etniczna, wiek, niepelnosprawnosé!. Sa to jednoczeénie zmienne trakto-
wane jako istotne (a w przypadku rasy 1 orientacji seksualnej — gléwne)
elementy tozsamosci (por. Steck, D.M. Heckert, D.A. Heckert, 2003,
s. 57). Marginalizacja spoleczna wspoélistnieje w takiej sytuacji z uprze-
dzeniami spolecznymi oraz stygmatyzacja, a cecha niezalezna uzyskuje
znaczenie cechy dyskredytowanej (Goffman, 2005, s. 77—78).

Przedmiotem niniejszych analiz sa wybrane elementy teorii, wobec
ktérych mozna zatozy¢, ze maja potencjal emancypacyjny. Sa nimi teoria
empowerment, krytyczna teoria rasowa, latynoska krytyczna teoria raso-
wa oraz teoria LGBT. Teorie te nawiazuja w swoich zalozeniach do nurtu
krytycznego, maja przy tym charakter konstruktywistyczny, przyjmuje
sie w nich, ze rasa (w przypadku krytycznej teorii rasowej 1 latynoskiej
krytycznej teorii rasowej) i orientacja seksualna (w przypadku teorii
LGBT) sa konstrukejami spotecznymi (por. Delgado, Stefancic, 2001,
s. 17). Na potrzeby podjetych analiz przyjeta zostata robocza definicja po-
jecia marginalizacji spotecznej, zgodnie z ktéra marginalizacja jest rozu-
miana jako fakt ograniczenia okreslonej grupie spotecznej 1 jej przedsta-
wicielom dostepu do waznych spotecznie dobr 1 zasobéw. Marginalizacja
laczy sie w tym rozumieniu z takimi pojeciami, jak: uposéledzenie spo-
leczne, dyskryminacja, deprywacja, stygmatyzacja spoteczna (Kowalak,
1998); odnoszona jest do réznych kontekstow spotecznych. W niniejszej
analizie jako model roboczy przyjeto typologie systeméw wykluczenia
opracowang, przez Michela Foucault, w ktérej wyrdznione zostalo wy-
kluczenie z przestrzeni pracy i wytwarzania o znaczeniu ekonomicznym,
marginalizacja w zakresie zycia rodzinnego, marginalizacja w wymia-
rze dyskursu 1 tworzenia symboli oraz marginalizacja w kontekécie roz-
rywki, rekreacji, aktywnosci ludycznych (Foucault, 2000, s. 83—84).
W perspektywie pedagogiczne] szczegdlnie istotnym przedmiotem anali-
zy jest ryzyko marginalizacji zwiazanej z przestrzenia edukacyjna? oraz
juwenalizacja ubdstwa (por. Roter, 2005). Marginalizacja jest pochodna
kreowania opresyjnych systemow spotecznych, z punktu widzenia przy-
toczonych teorii sa to systemy zwigzane z modelem rasizmu oraz hete-
roseksizmu. Ryszard Szarfenberg wyréznia cztery ogélne modele inter-
pretacyjne marginalizacji spotecznej (1 wykluczenia spotecznego), ktére

! Na temat ryzyka marginalizacji oséb niepelnosprawnych zob. Nowak, 2002.
2 Na temat ryzyka marginalizacji zwigzanej z tym kontekstem oraz kontekstem
zawodowym zob. Czerkawski, 2003.
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wskazuja na ograniczone perspektywy uczestnictwa w zyciu spolecznym
lub zbiorowym, ograniczenia w mozliwosci korzystania z praw spolecz-
nych 1 socjalnych, ograniczony dostep do zasobdéw, dobr publicznych, in-
stytucji oraz systeméw spotecznych, doznanie deprywacji (Szarfenberg,
2010, s. 131). Dodatkowo nadanie okreslonym modelom tozsamo$ciowym
statusu marginalnego wyraza sie w strategii wyciszania, zgodnie z ktora,
dyskursy do nich nawigzujace nie sa podejmowane, a same tozsamosci
sa traktowane jako nieobecne (por. Wotherspoon, 2004; Butler, 2008,
s. 69—381). Judith A. Dorney wskazuje na stosowane w toku socjalizacji
praktyki wyciszajace dyskurs przedstawicieli tozsamosci podporzadko-
wanych. Dazac do uzyskania korzystnej pozycji spolecznej 1 unikniecia
naznaczenia stygmatem dewianta, aktorzy spoteczni staraja sie dzialaé
zgodnie ze spolecznie preferowanym scenariuszem, natomiast ekspresja
realnych doéwiadczen i doznan ma miejsce w przestrzeni, ktéra — za
Goffmanem — okresli¢ mozna jako kulisy. W efekcie przestrzen publicz-
na jest pozbawiona gltosow dyskredytowanych (Dorney, 1995, s. 58).
Marginalizacja spoteczna i dyskredytacja sa zwiazane z praktykami
opresyjnymi. Opresja na potrzeby niniejszej analizy rozumiana jest jako
pochodna wieloaspektowego 1 zlozonego systemu przekonan o nadrzed-
nosci okreSlonej grupy, co z kolei okre$la zasadno$¢ jej uprzywilejowa-
nego statusu spotecznego. Liliane Cambraia Windsor, Ellen Benoit oraz
Eloise Dunlap definiuja pojecie opresji jako system nieréwnego rozkla-
du szans uczestnictwa spolecznego. Sytuacji takiej towarzyszy wprowa-
dzenie systemu norm i regul dzialan, ktére przekraczaja mozliwosci
adaptacyjne przedstawicieli okreS§lone] — podporzadkowanej grupy spo-
lecznej, a takze okreslenie przez przedstawicieli grupy dominujacej ocze-
kiwan, ktorych przedstawiciele grup podporzadkowanych nie sa w stanie
zrealizowaé. Opresja przyjmuje zréznicowane formy, m.in. rasizmu, kla-
sizmu, seksizmu, a jej pochodng jest stan symbolicznej spolecznej nie-
réwnosci (Windsor, Benoit, Dunlap, 2008, s. 1—3). Noah de Lissovoy
wskazuje na trzy perspektywy rozumienia pojecia opresji; sa to: opre-
sja traktowana jako hegemonia kulturowa, opresja traktowana jako
efekt akumulacji ekonomicznej oraz opresja traktowana jako efekt dys-
kursywny. Opresja traktowana jako hegemonia kulturowa odnoszona
jest do kontekstu zréznicowanych instytucji spotecznych (np. szkoty).
Przejawami opresji jest rasizm, seksizm, lingwicyzm (linguicism), jed-
noczeénie zwiazane z nimi postawy sa traktowane jako efekt socja-
lizacji w kontekS$cie instytucji spolecznych (oraz realizowanego w ich
obrebie programu ukrytego). Uprzedzenia i dyskryminacja sa inter-
pretowane jako pochodna wladzy ekonomicznej, politycznej 1 spolecz-
nej. Interpretacja opresji traktowanej jako pochodnej akumulacji eko-
nomicznej jest z kolei przyjmowana w krytycznej oraz radykalnej teorii
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pedagogicznej. Opresja jest wowczas postrzegana jako element przemocy
wykorzystywanej w rywalizacji o ograniczone zasoby. Z kolei opresja roz-
patrywana jako efekt dyskursywny traktuje ja jako pochodna systeméw
norm znajdujacych sie u podstaw znaczen i praktyk, sq one traktowa-
ne jako konstruowane spotecznie, taka interpretacja zas zwigzana jest
z teorig poststrukturalna (de Lissovoy, 2008, s. 82).

W odpowiedzi na zdiagnozowane przestrzenie opresji spotecznej w ra-
mach nauk spolecznych wypracowano szereg teorii stanowiacych podsta-
wy dzialan emancypacyjnych. Ich egzemplifikacje stanowia: teoria em-
powerment, Krytyczna teoria rasowa, latynoska krytyczna teoria rasowa
oraz teoria LGBT. Ich rozw¢j przypada na lata pie¢dziesiate—osiemdzie-
siate XX wieku. Wspomniane teorie naleza do nurtu teorii radykalnych
1 krytycznych. Jednocze$nie silnie zwiazane sa z kwestia tozsamosciowa.
Zalozenia przyjete w ich obrebie ze wzgledu na praktykowany dyskurs
o potencjale emancypacyjnym sg istotne z punktu widzenia zatozen pe-
dagogiki spoteczne;.

Teoria empowerment stanowi jeden z glownych modeli krytycznej
pracy socjalnej, od dluzszego czasu dysponuje takze uznanym statusem
w obrebie teorii pedagogiki spotecznej (Ciczkowski, 1999, s. 96). Sama
krytyczna praca socjalna w poszczegélnych kontekstach czasowych zwia-
zana byla w znacznym stopniu m.in. z kwestig praw robotnikéw, kwestia,
kobieca oraz rasowa. Lezacy u jej podstaw model teoretyczny (majacy
oczywiste przetozenie na metodyke dziatania) zaktada identyfikacje oraz
demaskowanie przestrzeni opresji, ktorej pochodna jest niesprawiedli-
wos¢ traktowana w kategoriach ograniczania szans (sukcesu, rozwoju
dobrej jakosci zycia itp.), nastepny krok to podejmowanie dziatan ma-
jacych na celu realizacje transformacji spotecznej (Reisch, Andrews,
2002, s. 5). Gléwnymi zalozeniami teorii empowerment jest identyfika-
cja istniejacych w spoleczenstwie przestrzeni opresji oraz wyzwolenie
(Perkins, 2010). Zaréwno w kontekécie pracy socjalnej, jak 1 pedagogiki
spolecznej kategoria empowerment wspolistnieje z emancypacjq, ktéra
okresla uzyskiwanie podmiotowosci, przeciwstawianie sie opresji, a w jej
ramach nieuzasadnionym ograniczeniom. Bazuje na ideach pomocy wza-
jemnej, samopomocy, ruchu wyzwolenia, aktywizmu spotecznego, ruchu
antyrasistowskiego, feministycznego oraz innych ruchéw zorganizowa-
nych wokot krytyki spotecznego porzadku sankcjonujacego nieréwnosci
wynikajace z cech nalezacych do kategorii zmiennych niezaleznych oraz
zwiazanych z tozsamo$cia kulturowa (takich jak: wiek, sprawnoéé, toz-
samo§¢ psychoseksualna, przynalezno$é etniczna, wyznanie religijne
itp.). Oparte na teorii empowerment strategie dziatania w obrebie pracy
socjalnej zaktadaja rozwijanie kompetencji uzyskiwania przez klientow
zdolno$ci przejmowania kontroli nad wlasnag biografia. Jest to takze ka-
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tegoria majaca znaczenie polityczne (Adams, 2003, s. 5—8). Empower-
ment obejmuje dzialania majace na celu stymulowanie przedstawicieli
grup marginalizowanych do podejmowania krytycznej analizy wtasnego
statusu oraz staran na rzecz uzyskiwania dostepu do zasobdéw, bazuje na
aktywnym uczestnictwie, refleksji krytycznej. Opiera sie gtéwnie na dzia-
taniach kolektywnych ukierunkowanych na ostabianie badz niwelowanie
traktowanych jako niesprawiedliwe kondycji spotecznych powodujacych
marginalizacje. Jest to system dzialan zwiazanych z aktywizacja spotecz-
na, w ktéorym preferuje sie dziatania oddolne (Perkins, 2010). Ta cecha
teoril empowerment to kolejna zblizajaca ja do zalozen klasycznej peda-
gogiki spolecznej 1 charakterystycznej dla niej koncepcji sit spotecznych.
Wspolistnieje w swoich podstawach z modelem oporu transformacyjnego,
czyli takiego typu oporu, ktéry w sposéb analogiczny do zalozen radykal-
nej pracy socjalnej bazuje na odniesieniu do idei sprawiedliwo$ci spotecz-
nej 1 zaklada identyfikacje przestrzeni opresji. Model ten ma znaczenie
polityczne. Daniel G. Solérzano 1 Dolores Delgado Bernal wyodrebniaja,
jego dwie subkategorie, ktorymi sa: opdr transformacyjny wewnetrzny
oraz opOr transformacyjny zewnetrzny. W przypadku oporu transforma-
cyjnego wewnetrznego wystepuje pozorny konformizm wobec istniejacego
porzadku spolecznego, jednoczes$nie jednak oporujace podmioty podejmu-
ja aktywna jego krytyke jako modelu opresyjnego. Podejmowane dzia-
tania oporowe sa subtelne, a w efekcie moga by¢ trudne do identyfikacji
(przyktadem moga by¢ dziatania zwiazane z uzyskaniem atrybutéw sta-
tusu, np. wyksztalcenia, aby nastepnie petni¢ role sprzyjajace emancy-
pacji grupy, z ktéra jednostka sie identyfikuje). Z kolei transformacyjny
opor zewnetrzny obejmuje dzialania wyrazajace jawnag krytyke istnieja-
cego porzadku spotecznego 1 zwigzanych z nim norm (moze przyjmowacé
forme bojkotéw, demonstracji, strajkéw, publicznego wyrazania opinii,
np. w formie publikowanych tekstéw). Solérzano i Delgado Bernal przy-
taczajq takze kolejny typ dziatan oporowych, wskazany przez Tare Yosso,
ktérym jest opér wyciszajacy (resilience resistance), traktowany jako pod-
typ oporu transformacyjnego, laczacy elementy oporu konformistycznego.
Opoér wyciszajacy stanowi odpowiedZ na przejawy przemocy symbolicz-
nej, struktury dominacji zostaja pomimo stosowania tego typu oporu za-
chowane (podaje za: Solérzano, Delgado Bernal, 2001, s. 316—320).

W kontek$cie teorii stanowigcych matryce prowadzonych analiz przyj-
muje sle, 1z waznym aspektem emancypacji jest rozwiniecie akceptujacej
1 afirmatywnej postawy wobec rasy, przynaleznoS$ci etnicznej i orientacji
seksualnej jako elementéw tozsamosci jednostki. Rasa jest istotng cecha
okreslajaca zaréwno tozsamos$é jednostki, jak i jej status. W kontekscie
nauk spotecznych jest ona traktowana jako konstrukcja spoleczna, kté-
rej znaczenie umiejscawia sie w kodach ideologicznych, ma znaczenie
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w okreslaniu pozycji stratyfikacyjnej jednostki, a w efekcie wyznacza jej
szanse badz bariery uczestnictwa spolecznego (Steck, D.M. Heckert,
D.A. Heckert, 2003, s. 58—59; por. Delgado, Stefancic, 2001, s. 17).
W taki sposéb rase traktuje Ian F. Haney Loépez, ktéry zaklada, ze jest
to kategoria podporzadkowujaca podmiot sitom spolecznym bedacym po-
chodna spotecznych 1 politycznych konfliktéw, konstruowana zaréwno
w konteksScie makroproceséw spotecznych, jak 1 codziennych interakeji,
w systemie zmiennych okre§lajacych umiejscowienie jednostki w kon-
tek$cie stratyfikacji spolecznej funkcjonuje w intersekcyjnych relacjach
ze zmiennymi plci 1 klasy spolecznej, ma charakter relacyjny, gdyz jest
identyfikowana poprzez odniesienie do innej rasy (sama w sobie nie ma
znaczenia spolecznego). Proces, w trakcie ktérego tworzone sa znaczenia
rasowe, okre§lany jest jako formacja rasowa badz wytwarzanie (fa-
brykowanie) rasy (Lépez, 1995, s. 193—196). Krytyczna teoria raso-
wa poczatkowo uprawiana byta w dyskursie zwigzanym z nier6wnos$ciami
dotyczacymi statusu prawnego, nastepnie w jej obrebie zostaly podjete
dyskursy m.in. dotyczace socjologii edukacji oraz kryminologii (Schne-
ider, 2004, s. 87). Rasa jako zmienna narazajaca jednostke lub grupe na
ryzyko doznania marginalizacji spolecznej jest pochodna praktykowanego
przez podmioty opresyjne rasizmu (uzyskujacego wyraz w kontekscie opre-
syjnych ,hegemonijnych” instytucji oraz pozainstytucjonalnych praktyk
spotecznych) oraz uzyskanej w toku socjalizacji §wiadomos$ci posiadania
rasy (moze to by¢ §wiadomo$¢é emancypacyjna badz automarginalizujaca)
(Vargas, 2006, s. 476). Rasizm traktuje sie z punktu widzenia krytycz-
nej teorii rasowej jako pochodna kategoryzacji spotecznej, mentalnoéci,
dyskurséw uprawianych w przestrzeni publicznej. Zdaniem przedstawicie-
li krytycznej teorii rasowej, dyskryminacja cztonkéw mniejszos$ci spolecz-
nej kreowana jest na bazie dyskurséw dehumanizujacych, ktére z kolei
uzasadniaja praktyki eksploatacyjne (Delgado, Stefancic, 2001, s. 17).

Bliskie krytycznej teorii rasowe] sa zalozenia latynoskiej krytycz-
nej teorii rasowej (LatCrit Theory) (Delgado, Stefancic, 2001, s. 101).
7 krytyczna teorig rasowa laczy sie nurt czarnego feminizmu, w ktory
réwniez wpisany jest potencjat polityczny. Przestrzen opresji identyfiku-
je sie w jego zalozeniach teoretycznych strukturalnie i intersekcyjnie,
uwzgledniajac kategorie klasy, rasy, seksualnoéci, tozsamos$ci etnicznej
1 plei spolecznej, opresyjne spoteczenstwo traktuje sie jako ufundowane
na podstawach modelu heteroseksistowskiego, rasistowskiego, klasizmu,
nacjonalizmu, homofobii. Strategie realizowanej poprzez opér zmiany
spotecznej traktowane sa jako realizowane w sposéb oddolny, poprzez
wykorzystanie potencjaléw spotecznosci (Zerai, Salime, 2006, s. 503—
506). Wskazuje sie przy tym na konieczno$é¢ uwzgledniania w planowa-
nych dziataniach emancypacyjnych wieloaspektowosci tozsamosci — ka-
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tegorie plci, orientacji seksualnej, rasy, przynaleznosci klasowej, wieku
funkcjonujq ze sobg w zréznicowanych interakcjach, sprzyjajac uczestnic-
twu spolecznemu, ale takze kreujac ryzyko marginalizacji (por. Harris,
1995, s. 255).

Analogicznie interpretowana jest kategoria orientacji seksualnej
w kontekscie teorii LGBT. Podstawy opresji umiejscawiane sa w tym
przypadku w spotecznych oczekiwaniach dotyczacych rozwijania hetero-
normatywnej konstrukeji tozsamosci psychoseksualnej. Zasada hetero-
normatywnosci traktowana jest z kolei jako pochodna patriarchatu (Kul-
pa, 2010). Zaréwno zinternalizowana homofobia, jak 1 autodyskredytacja
ze wzgledu na rase sa pochodng internalizacji pejoratywnych, stygmaty-
zujacych postaw spotecznych (por. Russell, Bohan, 2006, s. 344—345).
Jednoczesnie jednak, poniewaz tozsamo$é psychoseksualna jest zmien-
na, ktérej ekspresje mozna kontrolowaé, jednostka moze przyjaé strate-
gie polegajaca na unikaniu okolicznosci, w ktorych dyskredytowany ele-
ment tozsamos$ci moglby podlegaé ekspresji. Pochodna zinternalizowanej
przez osoby nieheteroseksualne homofobii jest negowanie dysponowania
nicheteronormatywna, cecha w obrebie wlasnej tozsamosci. Wskazniki
zinternalizowanej homofobii obejmuja elementy wyrazajace silng auto-
deprecjacje prowadzaca do tendencji autodestrukecyjnych (np. odczuwanie
nienawisci wobec siebie, tendencje suicydalne, odurzanie sie, podejmowa-
nie ryzykownych zachowan seksualnych), jak i bardziej subtelne, ale wia-
zace sie z uznaniem przestrzeni marginalizacji, np. w kontekécie osia-
gania celéw zyciowych (np. uznanie ograniczonych szans podejmowania
pracy w okreslonych zawodach), funkcjonowania w przestrzeni towarzy-
skiej wspoélnotowej (np. odczuwanie dyskomfortu w sytuacji przebywania
w instytucjach zwigzanych ze érodowiskiem LGBT) (Russell, Bohan,
2006, s. 345). Przestrzen opresji utozsamiana jest w teorii LGBT z mo-
delem heteronormatywnosci, ktérej konsekwencje stanowi implikowa-
nie heteroseksualnej tozsamo$ci psychoseksualnej aktora spotecznego.
Judith Butler wskazuje w analogicznym kontek$cie na pojecie matrycy
heteroseksualnej, okreslajacej wzorzec zrozumiatoSci kulturowej, przez
ktérego pryzmat ciato, pozadanie, pte¢ sa interpretowane jako naturalne.
Podobne znaczenia maja pojecia heteroseksualnego kontraktu oraz
obowiazkowej heteroseksualnosci (Butler, 2008, s. 49). Centralny-
mi kategoriami owe] matrycy heteroseksualnej staja sie wiec: tozsamos$c,
réznica oraz identyfikacja przestrzeni opresji spotecznych (deprecjonuja-
cych tozsamosci badz kreujacych sztuczne lub — nawigzujac do termino-
logii Maxa Webera — idealne modele tozsamo$ciowe, stwarzajace jednak
przestrzen wykluczenia oséb, ktérych tozsamo$é sktada sie z konfigu-
racji zréznicowanych cech). Pomocna w tego typu analizie okazuje sie
teoria queer, nurt kontestujacy jednolita interpretacje tozsamosci oséb
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LGTB. Interpretacja tozsamos$ci w kategoriach konstrukeji jednolitej jest
traktowana jako dzialanie arbitralne, przemocowe 1 kreujace przestrzen
wykluczenia, jednoczeénie interpretowanie tozsamosci os6b nalezacych
do okresSlonej kategorii spotecznej w sposéb zamkniety kreuje przestrze-
nie wyciszania istotnych cech jednostek (gtéwnie cech zwigzanych z ich
spoteczna przynalezno$cia) (Seidman, 1996, s. 8—13).

Dzialania emancypacyjne, ktére moga by¢ podjete w kontekscie kry-
tycznych teorii: rasowej, latynoskiej 1 LGBT, bazuja na pdznonowoczesnej
interpretacji kategorii tozsamos$ci; czesto koresponduja takze z teoria
nowych ruchow spotecznych. Podobnie jak w teorii nowych ruchow spo-
lecznych uwzgledniane sa w nich (aczkolwiek nie bezkrytycznie) takie
elementy, jak: tozsamo$¢ zbiorowa, solidarno$é, swiadomos$é i mikromo-
bilizacja (Morris, Braine, 2008, s. 297). Strategie oporowe 1 eman-
cypacyjne zwigzane sg z edukacja spoteczna, modyfikowaniem skryp-
tow spotecznych, ostabianiem popularno$ci stereotypéw oraz uprzedzen
(Delgado, Stefancic, 2001, s. 17). Sq to dziatania o charakterze oporu
codziennego, w tym nawigzujace do wzmacniania wspélnot (w przypadku
krytycznej teorii rasowej 1 latynoskiej krytycznej teorii rasowej). Poten-
cjal emancypacyjny maja takze badania o charakterze aktywizujacym
(por. Radziewicz-Winnicki, 2008, s. 526—529; Torre, 2009, s. 111—
112), ktore sprzyjaja stymulacji ich uczestnikéw do dziatania na rzecz
zmian spotecznych, m.in. poprzez edukacje spoleczna, rozwijanie kom-
petencji krytycznego mysélenia oraz identyfikowanie lokalnych lideréw.
W badaniach podporzadkowanych zalozeniom krytycznej teorii rasowej
oraz latynoskiej krytycznej teoril rasowe] popularne sa metody oparte
na narracji, opowiadaniu przeciwhistorii (counter-storytelling), analizie
wytworéw 1 dokumentoéw, analizach biograficznych, tworzeniu 1 analizo-
waniu testimoniow, ktére pozwalaja na werbalizacje dyskurséw wycisza-
nych, wlaczanie ich do przestrzeni publicznej, a w efekcie relatywizacje
statusow dyskurséow dominujacych (por. Torre, 2009, s. 111—112). Uza-
sadnione wydaje sie przy tym przekonanie, ze sa to teorie, ktore zastugu-
ja na uznanie w kontekscie dyskurséw dyscyplin oraz subdyscyplin nauk
zajmujacych sie refleksja nad zagadnieniami aktywnosci i aktywizacji
spotecznej, emancypacji, kompensacji spotecznej; warto tu wskazaé¢ na
pedagogike spoteczna, prace socjalna, jak 1 dyskursy zwiazane z socjolo-
gig edukacji 1 wychowania.
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ADAM ROTER

Edukacja jako proces warunkujgcy
wyjscie z marginalizacji —
prawda czy fatsz?

Na przyktadzie migracji zarobkowych

Education as a process of conditioning the output of marginalization
True or false based on the example of migration

Abstract: The article contains an analysis of education as a way out of being margi-
nalized in terms of population movements. The author presents the idea of meritocracy,
the reasons for failure as a means of achieving social advancement. Then examines the
causes of migration graduates not only in terms of an informed decision about upgrading
the skills, but also in terms of coercion associated with the inability to find work in line
with education on the domestic market.

Key words: migration, high education, unemployment, society, graduate.
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Jesienig 2008 roku grupa naukowcow z Instytutu Badan nad Kon-
fliktami 1 Przemoca Uniwersytetu w Bielefeld przeprowadzila badania
poréwnawcze w oSmiu krajach europejskich na temat stosunku rdzen-
nych do obcych. Wyniki badan ogloszone w marcu 2011 roku $wiadcza
o regresji idei Europy multikulturowej, otwartej, w ktérej ,,Inny” piszemy
z szacunku wielka litera. Ksenofobia w poszczegdlnych krajach nie jest
charakterystyczna tylko dla warstw niewyksztalconych. W Niemczech
imigranci stanowig 12% spoteczenstwa, a polowa obywateli uwaza, ze
jest ich za duzo. Tak samo uwaza 62% Wtochéw, cho¢ imigrantow jest
tam tylko 4%. W Polsce niecate 2%, ale prawie co trzeci Polak (27%) zy-
czylby sobie, by bylo ich jeszcze mniej (Buras, 2011, s. 2). Wydaje sie, ze
poglady radykaléw 1 nacjonalistéw zarazaja $wiadomoS§é coraz szerszych
kregéw spotecznych, a w Europie wielokulturowos$é, przez wielu uznawa-
na za taka samag jak ta w Stanach Zjednoczonych, umiera podobnie jak
przepowiednia Fukuyamy o koncu historii. Oczywiscie nie sposob opisaé
w jednym artykule przyczyny takiego stanu rzeczy. Uwazam jednak, ze
jednym z czynnikéw zanikania zjawiska wielokulturowosci jest inflacja
znaczenia edukacji w warunkach kryzysu gospodarczego, a w szczegdl-
noéci inflacje dyploméw ukonczenia studiéw wyzszych powodujace bez-
robocie 1 poszukiwanie pracy poprzez migracje do krajow powszechnie
w Europie uznanych za najbogatsze. Bezrobocie wérod mltodziezy stato sie
problemem catej Unii. W roku 2009 $rednie bezrobocie wynosilo wéréod
mitodych Europejeczykow 15%, dzi§ wzrosto do 21%. Prognozy sa zle, sy-
tuacja na rynku pracy jest najgorsza od pét wieku. Zaczynamy méwié
o ,straconym pokoleniu”. Takie informacje podaje Miedzynarodowa Or-
ganizacja Pracy (Pawlowska-Solinska, Szacki, 2011, s. 1). W Polsce
wedlug danych GUS co trzeci bezrobotny, ktory nie ukonczyt 27 lat, ma
dyplom szkoty wyzszej. W roku 2010 byto w Polsce 461 szkét wyzszych —
o jedna trzecia wiecej niz w roku 2000. Liczba studentéw wzrosta o 18%.
Jednak wyksztalcenie wyzsze ulega dewaluacji. Poziom nauczania za-
trwazajaco sie obnizyt. Mlodzi ludzie podejmuja studia humanistyczne,
ktore nijak nie przektadaja sie na ich pozycje na rynku pracy, ktéry po-
trzebuje doswiadczonych profesjonalistow badz wykwalifikowanych pra-
cownikéw. W tym sensie podejmowanie decyzji o studiowaniu bez row-
noczesnego podejmowania pracy moze by¢ decyzja jedynie odraczajaca
wyrok skazujacy na bezrobocie. Okres studiowania staje sie rezerwuarem
bezrobocia mtodych ludzi. Jezeli do tego dodamy walke o studenta, ktéry
ma pomdc przetrwac niepublicznym szkotom na rynku, to tatwo dostrzec,
ze odbywa sie to kosztem jakosci ksztatcenia (w skrajnych przypadkach
pierwszym 1 jedynym warunkiem, ktéry trzeba speinic, jest regularne
optacanie czesnego, reszta jest poddana negocjacjom — wymogi, liczba
godzin, jako$é praktyk studenckich etc.). Zauwazalny jest réwniez proces
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sztucznego unaukowiania — mnozenie kierunkoéw 1 specjalnoéci studiow
wylacznie celem podniesienia rangi niektérych zawodow badz zapewnie-
nia pensum kadrze (np.: pedagogika obronna, turystyka kulturalna).

Dwudziestowieczne klasyczne teorie socjologiczne Pierre’a Bourdieu
o reprodukeji 1 Randalla Collinsa o edukacji jako podstawie systemu
stratyfikacji musza ulec przewarto$ciowaniu badz przynajmniej nalezy
dokonaé ich reinterpretacji. Stworzona przez Bourdieu 1 Passerona teoria
reprodukeji obnazyla mit, iz poprzez edukacje wyréwnywany jest status
spoteczny jednostek i1 grup pochodzacych z réznych warstw spotecznych.
System edukacyjny poprzez przemoc symboliczng reprodukuje w kolej-
nych pokoleniach strukture spoleczng wedlug scenariusza warstw uprzy-
wilejowanych. Stad kolejne pokolenia ,ubieraja” habitusy swoich przod-
kow. Teoria ta funkcjonuje wspélczesnie, chociaz prestizowe statusy (np.
celebrytow) nie musza by¢ zwigzane w zaden sposéb z wyksztalceniem,
badz tez dawne prestizowe statusy dzisiaj uleglty obnizeniu (np. mamy
coraz wiecej lekarzy, ale musimy wybieraé rozsadnie, kto ma nas leczy¢).
Trzeba jednak pamietaé, iz francuscy uczeni stworzyli swoja koncepcje
w roku 1970 (Bourdieu, Passeron, 2006).

7 kolei Randall Collins opisal zjawisko inflacji dyploméw nie tyl-
ko jako reakcje na umasowienie sie szkolnictwa wyzszego, ale rowniez
jako odpowiedz na potrzeby rynku zatrudnienia w segmencie przetwor-
stwa 1 ustug (Bonsunowska-Kuska, Radziewicz-Winnicki, 1993,
s. 37—51). Nie zastanawiat sie nad ograniczeniami tego rynku, co zreszta
logiczne, poniewaz potrzeby ludzkie sa nieograniczone, szczegblnie w wa-
runkach hiperkonsumpcji, czego jesteémy $wiadkami. Jednak w Swiecie,
w ktérym wszyscy chea byé konsumentami rzeczy materialnych i sym-
bolicznych, a réwnoczes$nie chea, pracowaé¢ w zawodach kreatywnych, po-
tocznie zwanych ,wolnymi”, a nie w rytualnych ustugach, pauperyzacja
dyplomu polega na zjawisku posiadania kompetencji do zajmowania sta-
nowisk, ktore sa obsadzane na dlugi czas, dlatego moga oni pracowaé
jedynie w sektorze rutynowych uslug (np. absolwent filozofii czy szkoty
filmowej pracujacy w recepcji). Staje sie to przyczyna exodusu nie tylko
ludzi o niskich kwalifikacjach, ale réwniez grup wyksztalconych, ktére
jezeli podejmuja, prace niezgodng z nadanymi w syllabusie kwalifikacja-
mi, to tam, gdzie moga otrzymywac za to wyzsze gratyfikacje. Jak pisze
Andrzej Czerkawski, ,Edukacja jest jednym z podsystemoéw globalnego
systemu spotecznego. Zachodzace w tym podsystemie procesy przemian
sa uwarunkowane ekonomicznie, politycznie 1 kulturowo. Dysproporcje
wystepujace w rozwoju tych dziedzin zycia spolecznego, ich wzajemna
nieprzystawalnoéé lub nieefektywno$é sprawiaja, iz konieczne sa refor-
my 1 przemiany’ (Czerkawski, 2003, s. 150). Problem polega na tym,
1z po dwudziestu latach reformy sa niedokonczone badz nieadekwatne do
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nowych przeobrazen, dystans pomiedzy krajami skraca sie, a pogon za
sukcesem zyciowym nabiera przyspieszenia geometrycznego. Idea spote-
czenstwa wiedzy, ktora miata doprowadzi¢ do likwidacji nieréwnoéci po-
przez dostepno$¢ do edukacji, w duzej mierze stala sie iluzja. ,W naszych
spoteczenstwach, gdzie jak slyszymy, gospodarke napedza wiedza 1 kar-
mi sie informacja, a sukces zalezy od edukacji, wiedza przestaje by¢ re-
kojmia powodzenia, a wyksztalcenie nie dostarcza gwarantujacej sukces
wiedzy” (Bauman, 2011, s. 25). Zygmunt Bauman uwaza, ze mamy do
czynienia z glebokim kryzysem merytokracji, ktéry doprowadzi — jego
zdaniem — do rozbicia iluzji — jednej, ,,ze toksyny nier6wnosci mozna
zneutralizowacé, udomowié, unieszkodliwi¢ dzieki napedzanemu eduka-
cja awansowl spotecznemu, oraz drugiej, grozniejszej, ze edukacja moze
ten awans podtrzymywacé. Rozpad iluzji zapowiada kryzys edukacji,
jaka znamy. Ale tez dewaluacje ulubionej, powszechnej u nas wyméwki
usprawiedliwiajacej istniejace nieréwnosci” (Bauman, 2011, s. 25). Ta
dobitna konkluzja uznanego socjologa wpisuje sie¢ w doSwiadczenie duzej
czescl mlodych absolwentéw szkél wyzszych w Europie, ktérzy sa pierw-
szym pokoleniem przezywajacym traume z tego powodu, iz Sciezki karier
spotecznych nie sg zawsze zwigzane z wyksztalceniem. Coraz stabsza
jest koincydencja wyksztatcenia z pozycja na rynku pracy. Asynchroniza-
cja rozwoju pomiedzy rynkiem edukacyjnym a rynkiem pracy osiggneta
poziom na tyle niebezpieczny, iz emigracja stala sie nie wyborem, lecz
przymusem. W zwigzku z tym przedtuza sie wiek adolescencji spolecz-
nej, jednostka nie jest w stanie osiagnaé¢ autonomii, skazana jest na zy-
cle w tymczasowoS$cl pracy zarobkowej, na zlecenie, na stazu, w szarej
strefie, czy na bezrobociu. Alternatywa staje sie emigracja — wysokosé
dochodéw jest wowcezas atrakeyjna tylko 1 wylacznie z powodu réznicy
w cenach walut. Te typowe przyczyny wyjazdéw maja swoje odzwiercie-
dlenie wérod najpopularniejszych teorii ekonomicznych opisujacych mi-
gracje. Pierwsza z koncepcji jest teoria neoklasyczna (ang. neoclassical
economic theory) gloszaca, ze pracownicy migruja tam, gdzie jest wyzsza
placa, czyli gdzie otrzymaja najwyzszy zwrot z kapitatu ludzkiego (ang.
human capital) 1 jest to dla nich najbardziej oplacalne. Kolejna teoria,
zwana nowg,_ekonomig migracji (ang. new economics of migration), mowi,
ze decyzje o migracjach sa podejmowane przez grupy, nie przez jednost-
ki. To grupa, najczesciej rodzina, chece zredukowaé ryzyko ekonomiczne
1 wysyla jednego cztonka rodziny do pracy zarobkowej na emigracji, zeby
mie¢ dochody z kilku zrédel 1 w ten sposéb — poprzez dywersyfikacje spo-
sobéw utrzymania — zmniejszy¢ wpltyw gwaltownych zmian na rynku.
Dualna teoria rynku pracy (ang. dual labour market theory) przedstawia
sytuacje, w ktorej miejscowl pracownicy nie chca podejmowaé pewnych
prac z powodu ich niskiego prestizu badz niskiego wynagrodzenia. Firmy
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musza, zatem zatrudniaé¢ imigrantéw, dzieki czemu migracje na rynku
sa napedzane nie tylko przez strone podazowa (pracownikow), ale tak-
ze przez strone popytows, (pracodawcéw). Ostatnig teorig jest tzw. teoria
systeméw $wiatowych (ang. Word system theory), ktéra opisuje przeplyw
strumieni kapitatowych, rzeczowych 1 ludzkich, pokazujac drenaz ma-
lych ekonomii przez ekspansje kapitalizmu. Teoria ta obejmuje nie tylko
tzw. drenaz moézgdéw, ale dotyczy takze rynku kapitalowego (Stalker,
2000, s. 64).

Opisane teorie nie wyja$niaja wszystkich zjawisk migracji, sa jednak
waznym punktem wyjScia okreslenia pewnych prawidlowoéci tego proce-
su, obserwowanych w réznych krajach, miedzy innymi w Polsce.

Kiedy$ — nie tylko w czasach zaboréw, ale jeszcze do konca ist-
nienia PRL-u — wyjazd z kraju byt decyzja jednorazows i ostateczna.
Oznaczal wygnanie z ziemi rodzinnej ze wszystkimi tego konsekwencja-
mi dla psychiki emigrujacego. Emigracyjne rany zabliznialy sie latami.
Jozef Wittlin, emigrant, autor niedokonczonej ksigzki o tym problemie,
okreslat sytuacje duchowa emigranta dwoma hiszpanskimi stowami: de-
stiempo 1 destierro. Emigrant byl czlowiekiem nieobecnym w aktualnym
Lteraz” albo obecnym nie w pelni. Niezakorzeniony w miejscu, w ktérym
przebywal, okazywal sie tez wykolejony z terazniejszosci i ,,wczorajszy”
w miejscu, w ktéorym chciatby byé (Pankowski, 2006, s. 2). Obecnie
pojecie ,emigracja” ma inne znaczenie niz dawniej. W dobie mediéw
elektronicznych, telewizji satelitarnej, Internetu, tanich linii lotniczych
koncepcja globalnej wioski staje sie faktem. Teraz pojecie ,,emigrowac”
blizsze jest znaczeniowo stowu ,wyjechacé”. Nie trzeba juz emigrowac od
jezyka, kultury, zrywaé wiezi z krajem i rodzina, nawet z kuchnia, bo
w krajach o duzej emigracji dzialaja sklepy z polskimi produktami. Wy-
powiedzi emigrantow wskazuja, ze najbardziej brakuje warto$ci mato
uchwytnych — zapachéw, smakéw, krajobrazéw, ,,ducha narodowego”,
mentalnos$ci, zwyczajow, kultury zycia codziennego (a takze jej braku),
zycia towarzyskiego i1 rodzinnego. Migracje z Polski juz po 1989 roku
zmienity swéj charakter 1 ulegly znaczacemu zréznicowaniu zaréwno
w sensie pochodzenia migrantéw, jak i obieranych przez nich kierunkéw
migracji zarobkowych. R6znily sie takze od éwcezesnych trendéw global-
nych, ktére najlepiej oddaje okreslenie ,ludzie w ruchu”. Podczas gdy ,,lu-
dzie w ruchu” szukali nowego miejsca osiedlenia, ,ludzie na hustawce”,
a wiec migrujacy Polacy po 1989 roku, pozostawali w duzej mierze przy-
wigzani do miejsca pochodzenia, utrzymywali z nim staly kontakt, a po-
byt w nowych miejscach miat dla nich tylko charakter tymczasowy. ,,Jak
na hustawce odbijali sie od miejsca pochodzenia, by dotrze¢ do miejsca
docelowego 1 szybko zdoby¢ w nim oczekiwane $rodki pieniezne, zanim
sila bezwladno$ci nie zabierze ich z powrotem do punktu startu” (Okoél-
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ski, 2002, s. 7). Wielu imigrantow korzystato z hustawki wielokrotnie,
najczescie] po wyczerpaniu sie srodkow pienieznych, ktére zarobili za
granica. Migracje te mialy charakter krétkotrwaly, czasowy, najcze-
$ciej pod pozorem wyjazdéw turystycznych, ale takze w celu podjecia
regularnego zycia na emigracji. W rezultacie okoto 15 milionéw oséb na
$§wiecie przyznaje sie do polskiego pochodzenia (Kaczmarczyk, 2006,
s. 7). Zjawisko ruchéw migracyjnych stato sie nieodlacznym elementem
wspblczesnej zglobalizowanej gospodarki. Wyraznie dominuja migracje
zarobkowe, ktorych celem jest przede wszystkim poprawa sytuacji zycio-
we) wlasnej 1 czlonkéw rodziny. Migracjom tym sprzyjaja: zrdznicowa-
nie poziomoéw zycia w skali calego Swiata (mierzone poziomem PKB per
capita, wysokoScia, plac, wielkoS$cia stopy bezrobocia), lepsze perspekty-
wy rozwojowe 1 coraz wieksza dostepnos¢ informacji, tatwosé 1 szybkosé
przemieszczania sie. Charakterystyczna staje sie tez selektywno$é¢ pro-
cesu migracji, czescie] bowiem migruja ludzie mlodzi, przedsiebiorczy
1 niebojacy sie ryzyka (Klos, 2006, s. 1).

Typowy polski pracownik migrujacy w ostatnich latach to mtoda bez-
dzietna osoba, podejmujaca zatrudnienie nie tylko w ogromnych metro-
poliach panstw przyjmujacych, ale takze w matych miastach 1 miastecz-
kach oraz wsiach. Coraz czesciej wyjezdzaja osoby dobrze wyksztalcone,
dla ktérych fakt podjecia pracy poza granicami kraju jest warunkiem
rozwoju kariery i1 sukcesu zawodowego, a takze warunkiem rozwoju na-
uki. Juz dzi$ liczne rzesze specjalistéw, neconych nie tylko wyzszymi za-
robkami, ale przede wszystkim mozliwo$cig rozwoju, przemieszczaja, sie
w ramach miedzynarodowych korporacji. Tak jest w przypadku specja-
listéw medycznych, informatykéw, biotechnologéw. Od lat odnotowuje sie
trwaly popyt na tego rodzaju migrantéw w krajach wysokorozwinietych.
W obliczu niekorzystnych trendéw demograficznych oraz zmian na ryn-
ku pracy wiekszo$¢ krajéw zachodnioeuropejskich boryka sie z powaz-
nymi niedoborami personelu medycznego. Jest to dodatkowo klasyczny
przypadek ustug nietransferowalnych, co oznacza, ze przeplyw oséb nie
moze by¢ latwo substytuowany mobilno$cig dobr 1 ustug. W konsekwencji
potencjalni imigranci mogg liczy¢ na bardzo dobre warunki finansowe
1 socjalne oraz wsparcie integracyjne. W co najmniej kilku krajach do-
celowych osoby zainteresowane podjeciem pracy moga skorzystaé z tzw.
szybkiej sciezki, czyli uproszezonych procedur migracyjnych. Oferty do-
cierajace do pracownikéw stuzby zdrowia w krajach Europy Srodkowo-
-Wschodniej sa wiec nieporownanie lepsze niz mozliwosci, jakie daja lo-
kalne rynki pracy (Kaczmarczyk, Okélski, oprac., 2005, s. 120—130).
W tej perspektywie emigracja staje sie szansa na podnoszenie kwalifika-
¢ji zawodowych, nabywanie do$§wiadczenia tak cenionego na wspolcze-
snych rynkach pracy. W ten sposéb jednostka zyskuje podwdjnie. Tworzy
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swéj kapital spoleczno-kulturowy, ktory bedzie moglta wykorzystywaé
w przyszlo§ci, oraz uczy sie funkcjonowania na europejskim rynku pracy,
w ktérym niekoniecznie liczy sie wiez etniczna, wazna jest raczej przy-
nalezno$¢ do wspdlnoty opartej na mechanizmach rynkowych, a nie ho-
mofilii.

Jak kazdy proces spoteczny, tak réwniez emigracja mlodych wy-
ksztatconych ludzi generuje zagrozenia, ktore zostaly juz przedstawione
przez Williama Thomasa 1 Floriana Znanieckiego w klasycznej analizie
badan polskich chtopéw. Autorzy zwrécili uwage, ze sytuacja emigracji
moze mocno zmieni¢ tozsamo$é jednostki w wymiarze zaréwno indywi-
dualnym, jak i spolecznym (Thomas, Znaniecki, 1976).

Kazda osoba przebywajaca na emigracji poddawana jest procesowi
akulturacji. Oberg przedstawia dos¢ ciekawy 1 sceptyczny model tego
zjawiska — opisuje cztery fazy reakeji emocjonalnych zwiazanych z po-
bytem za granicg. Fazy te dotycza jednak w wiekszosci przypadkéw
0s0b wyjezdzajacych na krotki, nieprzekraczajacy trzech miesiecy pobyt.
W fazie pierwszej, do§¢ kroétkiej, zwanej rowniez okresem euforii, jed-
nostka przezywa ,,miesiac miodowy” z nowa kultura. Jest podekscytowa-
na sama, podroéza 1 odkrywaniem nowych ladéow. W fazie drugiej zaczyna
sie prawdziwe zycie w nowym Srodowisku, czlowiek zaczyna zdawacé so-
bie sprawe z codziennych niedogodnoéci 1 wlasnego nieprzygotowania do
funkcjonowania w nowym otoczeniu, szczegélnie gdy brakuje mu znajo-
mosci instrukeji, na przyktad jezyka danego kraju. Jednakze jednostka,
aby nie zostaé zepchnieta na margines spoleczny, toczy walke z sama
soba, stopniowo zaczyna efektywnie funkcjonowaé¢ w nowym Srodowisku,
uczac sie jednoczeénie jezyka. Przechodzi tym samym do kolejnej, trze-
ciej fazy, czyli adaptacji. Zaczyna wéowczas poznawaé reguly dzialania,
przyswaja niektore lokalne wartosSci, stajac sie tym samym czescig no-
wych uktadéw spolecznych. Jest w stanie osiggaé swdj cel, a dziatania jej
koncza, sie czesto sukcesem. Nastepuje doskonalenie kontaktu z kultura,
w ktorej gosci. W fazie czwartej jednostka dochodzi do stanu rownowagi,
ktéry moze przybraé trzy formy. Osoba nadal moze odczuwaé psychiczny
dyskomfort pobytu na obczyznie. Moze czu¢ sie jak u siebie w domu lub
poczué sie w nowej kulturze znacznie lepiej niz w swojej wlasnej (Chut-
nik, 2007, s. 51—52). Nie sa znane granice czasowe poszczegdlnych faz.
Czas ich trwania w duzej mierze zalezeé¢ moze od osobistych predyspo-
zycji danej jednostki, jak 1 nastawienia do zaistniatej sytuacji. Niekté-
rzy zwolennicy tego modelu uwazaja, ze zalezy on od dlugoséci pobytu
za granica. Model ten w sposéb dos§é optymistyczny prezentuje emigra-
cje osobom chcacym wyjechaé z kraju, cho¢ dtugoterminowe badania na
studentach przebywajacych za granica potwierdzajg tylko w niewielkim
stopniu jego prawdziwo$é. Wyniki badan pokazaly, ze fazy te przebie-
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gaja w odwroconej kolejnoéci. Ponadto w wielu badaniach otrzymuje sie
wyniki podobne do modelu Oberga, z tym, ze nie wystepuje w nich okres
,miesigca miodowego”’. Zamiast euforii ludzie odczuwaja juz na samym
poczatku problemy z przystosowaniem sie do nowej kultury, w ktorej
1loé¢ zmian jest wieksza, a dostepne $rodki pomocy mniejsze (Chutnik,
2007, s. 53).

Dokonujac rekapitulacji ambiwalencji zwigazanych z emigrowaniem
absolwentow szkot wyzszych w poszukiwaniu zatrudnienia na innych niz
krajowy rynkach pracy, musze stwierdzié, ze coraz trudniej na nich bedzie
mozna znaleZ¢ szanse na prace zgodng ze zdobytymi kwalifikacjami, po-
niewaz rynki te zaczynajaq sie do siebie upodabniaé. Szczegdlnie w zakre-
sie niskich ekwiwalentéw certyfikatow szkot 1 wydziatléw humanistycz-
nych (poza najbardziej renomowanymi). W tym sensie mozemy mowié
o ,eleganckiej” formie marginalizacji 1 wykluczenia polegajacej na propo-
nowaniu pracy nieadekwatnej do wyksztalcenia, badZz w ogdle niepropo-
nowaniu niczego. Instytucje panstwowe zachowuja, sie tutaj w poszczegol-
nych krajach podobnie, pomagaja w wejSciu absolwentéw na rynek pracy,
ale nie uruchamiaja mechanizméw, ktére moglyby ich na nim utrzymadc,
nie maja zadnej propozycji, narzedzi, ktére bylyby wiarygodnym scena-
riuszem prospektywnej kariery zawodowej. W tym sensie wykluczenie
moze by¢ odczuwane zaréwno w ojczyznie, jak 1 poza nia, z ta jedynie
réznica, 1z pomoc socjalna w réznych krajach w zakresie wsparcia mate-
rialnego jest mocno rozwarstwiona. Trudno jednak spodziewaé sie odczu-
wania z tego powodu przez mlodych absolwentéw satysfakcji, niezaleznie
od tego, czy socjologiczne 1 dziennikarskie etykiety beda jeszcze bardziej
spektakularne niz ,pokolenie na hustawce” czy ,,stracone pokolenie”.
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BEATA DYRDA

,Paradoks edukacyjny” —
uczniowie zdolni z grupy wysokiego ryzyka

“Educational paradox” — gifted students from the high-risk groups

Abstract: The juxtaposition of high abilities and high risk in children’s behaviour which
is the leitmotiv of this article, was treated in the category of specific educational paradox.
The author tried to show that gifted and talented children and youths who have roots in
the high risk group and are endangered of social marginalization, have a big potential
and are not only ungifted in a stereotypical perception. Gifted and talented children and
youth who are disruptive, or violent, or delinquent, or underachievers are an educational
paradox worthy of explanation in a search for new and adequate solutions and explana-
tions.

Key words: gifted, talented pupils, high risk behaviours.
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W obiegowej opinii 1 stereotypowym definiowaniu uczniéw zdolnych
jawiq sie oni jako ci, ktérzy osiggaja lub moga osiggaé duzo lepsze wy-
niki w nauce w poréwnaniu ze swoimi rowiesnikami oraz ktérych wyni-
ki w nauce, jak 1 zachowanie nie budza zadnych zastrzezen i zazwyczaj
moga, uchodzi¢ za wzorcowe. My$lac o uczniach zdolnych, wyobrazamy so-
bie takze dzieci, ktére odnosza spektakularne sukcesy w jakiej$ konkret-
nej dyscyplinie naukowej lub tez maja zadatki gwarantujace im wszech-
stronne, wysokie osiggniecia w wielu dziedzinach. Zestawienie duzych
zdolno$ci 1 przejawow zachowan wysokiego ryzyka u uczniow, stanowiace
cel niniejszego tekstu, potraktowano w kategoriach swoistego paradoksu
edukacyjnego. , Paradoks” postrzega sie jako pozornie sprzeczne warun-
ki, ktére jednak moga wystapi¢ w rzeczywistosci (Seeley, 2003, s. 444).
Podejmujac zatem problem uczniéw zdolnych wywodzacych sie z grup
wysokiego ryzyka, zagrozonych marginalizacja spoleczng, starano sie
zwrocié uwage na fakt wystepowania potencjaléw zdolnosci u dzieci
1 mlodziezy postrzeganych jako ,niezdolne”. Wyniki licznych badan pro-
wadzonych w ramach seminarium licencjackiego czy magisterskiego kie-
rowanego przez autorke wskazuja, iz w grupie uczniéw wywodzacych sie
ze Srodowisk zaniedbanych czy wrecz patologicznych duzy odsetek dzieci
przejawia wysoki poziom zdolnos$ci i1 uzdolnien tworczych, a negatywne
oddziatywanie §rodowiska uniemozliwia tym uczniom prawidlowe funk-
cjonowanie w szkole (dowodza tego np. badania nad uzdolnieniami twor-
czymi wychowankéw érodowiskowych éwietlic socjoterapeutycznych).

Ken Seeley (2003, s. 444) uwaza, ze zestawienie dwoch przeciwnych
koncepcji, a mianowicie tezy 1 antytezy, umozliwia dokonanie syntezy be-
dacej nie jedynie kompromisem, ale nowym rozwigzaniem. W edukacji
1 psychologii zastosowanie paradoksu 1 wieloznaczno$ci nakierowane na
lepsze zrozumienie jest niewielkie. Wydaje sie nawet, ze istnieje nieustan-
ne dgzenie do upraszczania lub godzenia réznic, majace na celu dojscie do
logicznych wnioskow 1 przyjecie prostych wyjaénien. Przyktad uzdolnio-
nych uczniow z grup wysokiego ryzyka przeczy prostym wyjasnieniom.
W ich zachowaniach mozna zauwazy¢ pewna logike, a zarazem komplet-
ny brak logiki ujawnia sie w prébach ich ksztalcenia 1 uspoleczniania
(ibidem). Zdolni 1 utalentowani uczniowie, ktérzy przejawiaja zachowania
destrukcyjne, brutalne, czasami nawet noszace znamiona przestepstwa
lub zwyczajnie osiagaja stabe lub obnizone wyniki w nauce stanowia pa-
radoks wart zainteresowania i dalszego zglebienia, a takze poszukiwania
nowych, adekwatnych rozwigzan. Rozwijajac potencjalnoéci i mozliwoéci
takich uczniéw, ktérych funkcjonowanie 1 poziom wykorzystania posia-
danych zdolnoéci zaleza od atmosfery érodowiska, sprzyjajacego klimatu
(Gorniewicz, Rubacha, 1993) i odpowiedniej stymulacji, mamy wptyw
na ksztaltowanie osobowosci jednostek, eliminowanie aspolecznych za-
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chowan 1 patrzenia na $wiat przez pryzmat wlasnego, egoistycznego ,ja”,
czestokro¢ uwiklanego w toksyczne relacje rodzinne. Podjecie odpowied-
nich dziatan edukacyjnych, zwigzane z wlasciwg identyfikacja zdolnoéci
oraz diagnoza wystepujacych probleméw dydaktyczno-wychowawczych
moze stworzy¢ uczniom okazje do autentycznego ,,spotkania sie” ze Swia-
tem wlasnych przezy¢, jak i przyczynic¢ sie do pozytywnego funkcjonowa-
nia owych ucznidéw w grupie rowiesnicze;j.

Badania przeprowadzone w ciagu ostatnich trzydziestu lat pozwolity
na zidentyfikowanie sygnatéw bedacych zapowiedzia przestepstwa, prze-
mocy 1 naduzywania substancji odurzajacych, okreS§lanych jako czynniki
ryzyka, oraz czynnikow ochronnych, ktére stanowia ochrone przed czyn-
nikami ryzyka i hamuja rozwdj probleméw ze zdrowiem i z zachowaniem
(Hawkins, Catalano 1 Brewer — podaje za: Seeley, 2003, s. 445). Ame-
rykanski badacz dziatan profilaktycznych J. David Hawkins zestawit
z soba cechy, sytuacje 1 warunki sprzyjajace powstawaniu zachowan ry-
zykownych 1 nazwat je czynnikami ryzyka. Stwierdzil, ze niektdre cechy
jednostki 1 érodowiska sprzyjaja powstawaniu zachowan, ktére niosa wy-
sokie ryzyko negatywnych konsekwencji zaréwno dla zdrowia fizycznego
1 psychicznego, jak 1 dla otoczenia spotecznego czltowieka (Ostaszewski,
2003). Koncepcja, zgodnie z ktora zachowania wysokiego ryzyka sa zako-
rzenione w pewnym przewidywalnym ryzyku i czynnikach ochronnych
obecnych na wczesnym etapie zycia, jest pomocna w wyjasnianiu para-
doksu uzdolnien wystepujacych u dzieci 1 mtodziezy z grupy wysokiego
ryzyka.

W zaleznos$ci od ukladu oraz sily oddzialywania czynnikéw ryzyka
w stosunku do czynnikéw ochronnych moga zosta¢ uruchomione tzw.
zachowania ryzykowne, czyli dzialania, ktére zwickszaja prawdopodo-
bienstwo wystapienia niekorzystnych zachowan, prowadzacych do kon-
sekwencji o charakterze psychologicznym, spolecznym czy zdrowotnym,
ktére zaburzaja prawidlowy rozwdj jednostki. Wéréd najczestszych za-
chowan ryzykownych wymienia sie miedzy innymi: wczesna inicjacje
seksualna, palenie papieroséow, uzywanie alkoholu i innych $rodkéw
psychoaktywnych, zachowania agresywne 1 przestepcze (Szymanska,
2002). Zachowania ryzykowne podejmowane przez uczniéw sa, przejawa-
mi nieprawidlowego przystosowania sie 1 petnig okreslona funkcje. Moga
by¢ zastepczym sposobem osiggania niezaspokojonych potrzeb psychicz-
nych, zastepczym sposobem realizowania celéw wieku rozwojowego czy
sposobem radzenia sobie z trudnymi sytuacjami zyciowymi.

W rozwazaniach nad paradoksem uczniéw zdolnych z grup wysokie-
go ryzyka przyjeto, iz ,wysokie ryzyko” przejawia sie w zachowaniach
obejmujacych jeden lub kombinacje nastepujacych elementéw: notoryczne
wagarowanie, destrukcyjne zachowania skutkujace zawieszeniem w pra-
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wach ucznia lub usunieciem ze szkoty, zachowanie wskazujace na fakt,
ze uczen jest zamkniety w sobie, brutalne lub destrukcyjne zachowanie
wzgledem samego siebie lub innych, ucieczka z domu, naduzywanie sub-
stancji odurzajacych, zachowania noszace znamiona przestepstwa/za-
chowania przestepcze (Seeley, 2003, s. 444). Takie zachowania czeSciej
wystepuja wérod nastolatkéw, ale zdarzaja sie tez u dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, wywodzacych sie z rodzin patologicznych. Takie zacho-
wania — co znajduje potwierdzenie w badaniach — zdarzaja sie czeSciej
w przypadku wystapienia zmian, np. przeprowadzki, przejScia z przed-
szkola do pierwszej klasy, ze szkoly podstawowej do gimnazjum, z gim-
nazjum do szkoly ponadgimnazjalnej (Seeley, Shockley, 1997).

W celu zrozumienia paradoksu edukacyjnego uczniéw zdolnych z gru-
py wysokiego ryzyka konieczne jest odwolanie sie do tabeli 1.

Tabela 1
Czynniki ryzyka i czynniki ochronne we wczesnym okresie rozwoju (0—6 lat)
Czynniki ryzyka Czynniki ochronne

— trudnoéci okotoporodowe; — pleé zenska;
— niewielkie nieprawidtowosci fizyczne; |— wysoki iloraz inteligencji;
— uszkodzenie moézgu; — pozytywne ukierunkowanie spoleczne;
— zachowania przestepcze/naduzywanie |— odporno$é na czynniki ryzyka;

substancji odurzajacych w rodzinie; — wiezi spoleczne z innymi;
— nieradzenie sobie z problemami w ro-|— zdrowe poglady;

dzinie; — przejrzyste standardy zachowania.

— konflikty w rodzinie;

— weczesne zachowania aspoleczne;

— niepowodzenia szkolne;

— pozytywne podejécie rodzicow do kwe-
stii przestepczoéci 1 naduzywania sub-
stancji odurzajacych.

Zrédlo: Hawkins, Catalano, Brewer — podaje za: Seeley, 2003, s. 445.

W tabeli ukazano prawdziwe zrédia i przyczyny zachowan wysokiego
ryzyka, poczawszy od wczesnego dziecinstwa. Warto w tym miejscu za-
uwazy¢, iz w przypadku dzieci zdolnych w wieku szkolnym niepowodzenia
szkolne stanowia, czynnik ryzyka predysponujacego do zachowan o cha-
rakterze przestepczym, przemocy, naduzywania substancji odurzajacych.
Niepowodzenia szkolne staja sie prognostykiem po zakonczeniu tego
wcezesnego etapu — od klasy 4 1 dalej. Niepowodzenia szkolne w przypad-
ku uczniéw uzdolnionych oznaczaja osiaganie wynikdéw znacznie ponizej
mozliwosci 1 pozwalaja na badanie przyczyn i podejmowanie interwencji.
Sytuacja taka przybiera w literaturze nazwe syndromu nieadekwatnych
osiagnieé szkolnych (Rimm, 1994, 2003; Dyrda, 2007). Istotnym za-
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grozeniem wystapienia zachowan ryzykownych wéréd uczniéw zdolnych
sq pojawiajace sie sytuacyjne obnizenia wynikéw w nauce, czestokroé
spowodowane problemami emocjonalnymi i1 konfliktami rodzinnymi
o réznym podlozu. Bardzo czesto uczniowie o sytuacyjnie 1 sporadycz-
nie obnizonych osiggnieciach, ktérych pogorszenie wynikéw w nauce
ma charakter krétkotrwaly, z czasem zaczynaja przejawia¢ negatywny
stosunek do szkoly 1 w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw sytuacyjne
obnizenie osiggnie¢ przeksztalca sie w chroniczne, prowadzace do bardzo
powaznych probleméw w nauce. Uczniowie w tej sytuacji uciekaja sie do
wagarowania, zazywania $rodkow odurzajacych czy staja sie agresywni
1 aspoteczni. Dzieci takie stanowig utrapienie dla rodzicow i nauczycieli,
ktorzy sa §wiadomi ich ponadprzecietnych mozliwo$ci. Z czasem jednak
uczniowie o chronicznie obnizonych osiggnieciach zostaja naznaczeni ety-
kieta nieudacznikéw, co jeszcze bardziej poglebia ich niekorzystna sytu-
acje, powoduje marnowanie ich zdolno§ci i w rezultacie wykluczenie z po-
pulacji dzieci zdolnych. Uczniowie o duzym potencjale intelektualnym
1 twoérczym czestokro¢ maja problemy zwigzane z niedojrzato$cig emo-
cjonalna 1 spoteczng. Bardzo charakterystycznym problemem w rozwoju
dzieci zdolnych sa tzw. asynchronie rozwojowe, ktére moga sie objawiaé
nieproporcjonalnym rozwojem réznych sfer ludzkiego funkcjonowania.
Moze by¢ tak, ze na przyktad dziecko bardzo dobrze rozwija sie w sferze
intelektualno-poznawczej, natomiast ma powazne trudnosci w funkcjo-
nowaniu spotecznym. Takie asynchronie czesto ujawniaja, sie u ucznidéw
zdolnych, do najczestszych probleméw z tym zwigzanymi naleza: zacho-
wania aspoleczne, wrogoé¢ lub nieumiejetno$é nawigzywania kontaktoéw
z réwiesnikami, uleganie nastrojom, leki, obawy przed niepowodzeniem,
smutek, depresja, niska samoocena, obawa przed odpowiedzialnoScia
1 duza zalezno$¢ od dorostych, niecheé¢ do podporzadkowania sie regutom
1 zasadom, nadmierna uleglo$é¢ 1 podporzadkowanie sie, manipulowanie
otoczeniem, zdezorganizowanie, impulsywnos$¢, niekonsekwencja. W po-
pulacji uczniéw zdolnych przejawiajacych zachowania aspoleczne mozemy
wyrézni¢ grupe uczniéw agresywnych, wycofujacych sie oraz typ miesza-
ny: buntowniczo-wycofujacy sie. Uczniowie agresywni jawnie 1 widocznie
demonstruja swoja wybuchowos$é, gwattowno$¢ 1 tendencje do zachowan
konfliktowych. Uczniowie wycofujacy sie sa znudzeni, niezainteresowani
1 niezaangazowani. Typ trzeci — buntowniczo-wycofujacy sie — to kom-
binacja zachowan agresywnych i pasywnych, uczniowie przejawiaja za-
chowania mieszane (Whitmore, 1980). Typowa cecha uczniéw zdolnych
jest nonkonformizm. Uczniowie nonkonformistyczni bioracy udziat w ba-
daniach Ryszardy Ewy Bernackiej (2002) posiadali wysokie poczucie
wartoéci ,,ja”, duze zaufanie do wtasnych sit, co implikuje pewnos¢ siebie
1 zdecydowanie. W grupie tej autorka wyroéznita dwa podtypy ucznidéw
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nonkonformistow: konstruktywny 1 powierzchowny. Uczniowi konstruk-
tywnemu nie zalezy na ocenach, ale na dociekaniu natury zjawiska, nie
dostosowuje sie do rygoréw szkolnych. Uczen nonkonformista okreslany
mianem zbuntowanego (powierzchownego) chce byé w centrum uwagi
1 potrzebuje nieustannego podziwu i pochwatly. Sprawia klopoty wycho-
wawcze, by w ten sposéb zyskaé uwage nauczycieli 1 kolegow.

Psychologiczna analiza czynnikéw lokujacych sie w obszarze przy-
czyn prowadzacych do wystapienia problemu syndromu nieadekwat-
nych osiagnieé¢ szkolnych pozwala na wskazanie wérdéd nich takich,
ktére znajduja sie w obszarze rodzinnych uwarunkowan zachowan ry-
zykownych. Na przykltad wsrod czynnikéow ryzyka zwigzanych z sytu-
acja rodzinnag sprzyjajacych uzywaniu 1 naduzywaniu alkoholu, a jed-
nocze$nie prowadzacych do obnizenia sie osiggnie¢ szkolnych wymienia
sie: brak stawiania dziecku jasnych 1 wyraznych oczekiwan co do jego
zachowan, brak przekazywania regul postepowania, brak rygoréw lub
tez bardzo surowa dyscyplina w domu, niekonsekwencje wymagan, wy-
soki poziom konfliktéw w rodzinie, brak bliskoSci pomiedzy rodzica-
mi 1 dzieémi. Natomiast wérdd czynnikéw ryzyka zwigzanych z sytu-
acja rodzinna, ktére z jednej strony sktaniaja uczniéw do siegania po
substancje odurzajace, a z drugiej strony prowadza do ksztaltowania
sie wzoréw zachowan sprzyjajacych wystapieniu problemu zanizonych
osiggnie¢ szkolnych, wymienia sie: brak lub oslabienie wiezi emocjo-
nalnej miedzy rodzicami i dzieckiem, brak wyraznego 1 konsekwentne-
go systemu wychowawczego, destabilizacja uktadu z ojcem jako glowa
rodziny (ojciec w roli tyrana lub bez wplywu na wychowanie dzieci),
matka nadmiernie chronigca, zmienna emocjonalnie, rozwéd lub sepa-
racja rodzicéw, wysoki poziom konfliktéw w rodzinie, brak kontroli lub
nadmierna kontrola i dyscyplina.

Poéréd sytuacyi, ktére sa konsekwencja wymienionych czynnikow
1 zachowan ryzykownych podejmowanych przez uczniéw zdolnych, nale-
zy wskazac: pogarszanie sie ocen z przedmiotow, wystapienie problemow
z zachowaniem, duza liczba godzin nieobecno$ci w szkole, spdéznienia do
szkoty, do domu, klopoty z wywiazywaniem sie z obowiazkéw szkolnych
1 domowych, pogarszajace sie relacje z nauczycielami 1 rowiesnikami.

K. Seeley (2003), podejmujac analize problemu, twierdzi, iz zrozu-
mienie uczniéow z grup wysokiego ryzyka wymaga przywolania czterech
gtéwnych czynnikéw stanowigcych podstawe uzdolnien: inteligencji,
stylu uczenia sie uczniéw, kompetencji oraz motywacji. Autor za naj-
wladciwsze teorie inteligencji rzutujace na uzdolniona mlodziez wyso-
kiego ryzyka przyjmuje teorie autorstwa Johna Horna (podaje za: Se-
eley, 2003, s. 445) 1 Raymonda Bernarda Cattella (podaje za: ibidem).
W teoriach tych model ludzkiej inteligencji oparty jest na dwéch czyn-
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nikach: inteligencji ptynnej 1 inteligencji skrystalizowanej. Inteligencja
plynna okre$lana jest jako podstawowe zdolnosci przetwarzania infor-
macji, wykorzystujace proces postrzegania relacji pomiedzy pltaszczyzna
przestrzenna i obrazowa, oraz mysSlenie percepcyjne i intuicyjne oparte
w minimalnym stopniu na uprzednio przyswojonych strategiach lub me-
diacji werbalnej (Seeley, 2003). Inteligencja skrystalizowana rozwija sie
poprzez adaptacje kulturowa, edukacje, szkolenie 1 ¢wiczenia 1 obejmuje
zdolno$ci oraz wiedze, tj. mysSlenie werbalne 1 ilo$ciowe, pamieé¢ sekwen-
cyjna, stownictwo 1 rozumienie tekstu czytanego (ibidem). Autor wskazu-
je, 1z inteligencje skrystalizowana docenia sie przede wszystkim w wiek-
szo$ci szkél publicznych, poniewaz wiaze sie ona z naukg zasad, ich
stosowaniem 1 przekazywaniem informacji zwrotnej nauczycielom w tej
samej formie, w jakiej zostaly otrzymane. Natomiast inteligencji ptyn-
nej, definiowanej jako uczenie sie mimowolne, nie mozna sie nauczy¢ lub
naby¢ w szkole. K. Seeley (2003) slusznie zauwaza, iz w praktyce edu-
kacyjnej zdarzaja sie nauczyciele postrzegajacy uzdolnionych uczniow,
u ktéorych poziom zdolnoséci ptynnych jest wysoki, a poziom zdolnosci
skrystalizowanych niski, jako przecietnych lub ponizej normy, poniewaz
tacy uczniowie wydaja sie nie stosowac zasad rozwigzywania problemow,
ktérych sie nauczyli, nawet jesli wiedza, jak to zrobié¢. Uczniéw charak-
teryzujacych sie wysokim poziomem umiejetnosci plynnych oskarza sie
czasami o oszukiwanie, poniewaz potrafig podaé¢ prawidlowa odpowiedz,
chociaz nie stosuja kolejno$ci dziatan, ktérej] wymaga nauczyciel. Autor
przytacza takze badania nad uzdolnionymi mlodocianymi przestepca-
mi, ktére wykazaly, iz mtodzi sprawcy wykroczen charakteryzowali sie
wysokim poziomem inteligencji ptynnej potwierdzonym badaniem Skala
WISC-R (Mahoney i Seeley; Seeley — podaje za: Seeley, 2003, s. 446).
To wtaénie zdolnoéci plynne w najwiekszym stopniu przyczynity sie
do zaklasyfikowania tych os6b jako os6b uzdolnionych. Analizujac sty-
le uczenia sie uczniéw, K. Seeley (2003) podkresla, iz u uzdolnionych
uczniow wysokiego ryzyka zauwaza sie wysoki poziom wykorzystywa-
nia zdolno$ci wizualno-przestrzennych, co ma istotne znaczenie z uwagi
na zwiazek pomiedzy posiadaniem przez ucznidow zdolno$ci wizualno-
-przestrzennych i faktem osiagania wynikéw ponizej mozliwosci. Linda
Silverman (podaje za: Seeley, 2003, s. 446) w swoich badaniach nad
osobowos$cig 1 stylami uczenia sie obserwowanymi u dzieci zdolnych
dowiodla istnienia bezposredniego powigzania pomiedzy zdolno$ciami
plynnymi a wizualno-przestrzennym stylem uczenia sie. Zdolni ucznio-
wie posiadajacy umiejetno$é myslenia przestrzennego swoje mys$lenie
opieraja zazwyczaj na wyobrazeniach, w sposob calo$ciowy, w odroéznie-
niu od my$lenia etapowego. W rezultacie potrafig latwo przyswoié sobie
trudny 1 skomplikowany material, ale moga sie szybko pogubi¢ w przy-
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padku tatwych zadan wykonywanych kolejno, ktére trudno im opanowacé
(West — podaje za: Seeley, 2003). Uczniowie o inteligencji przestrzennej
czesto osiggaja wyniki ponizej swoich mozliwosci, poniewaz nauczyciele
stosuja 1 nagradzaja zadania sekwencyjne. K. Seeley podkreéla, iz testy,
standardy panstwowe 1 programy szkolne opracowuje sie zazwyczaj pod
katem uczniéw o duzych zdolnosciach skrystalizowanych. Carol Gohm,
Lloyd Humphreys 1 Grace Yao (podaje za: Seeley, 2003) ustalili, ze
uczniowie obdarzeni inteligencja przestrzenna nie wykorzystuja w pelni
swojego potencjalu w zakresie uczenia sie, przejawiaja zainteresowania
W mniejszym stopniu zwigzane z tradycyjnym programem nauczania,
otrzymuja mniejsza pomoc ze strony personelu szkoly, sa stabiej zmoty-
wowani doSwiadczeniami w zakresie ksztalcenia, maja mniejsze ambicje
1 osiggaja mniejsze sukcesy naukowe 1 zawodowe. K. Seeley, opisujac ko-
lejny czynnik warunkujacy osiggniecia uczniéw zdolnych, odwotuje sie
do pojecia kompetencji. Przyjmuje rozumienie pojecia kompetencji przez
Johna Ravena (podaje za: Seeley, 2003), ktory stwierdzil, iz dla zro-
zumienia kompetencji musimy znaé¢ wartosci, zainteresowania lub za-
miary danej osoby, zanim podejmiemy probe oceny jej zdolnosSci. Istotne
zdolno$ci wymagaja czasu, energii i wysitku. Powoduje to, iz ludzie po-
dejmuja dziatania 1 wykorzystuja te zdolnosci, ktére sa dla nich istotne.
Zdolnoéci nie da sie oceni¢ w oderwaniu od wartoéci. Przyjecie wskaz-
nika oceny kompetencji dla zdolnych uczniéw wysokiego ryzyka pozwa-
la na lepsze zrozumienie skomplikowanej mieszanki zdolno$ci, wyzwan,
warto$ci 1 emocji. Koncepcja kompetencji ulatwia zrozumienie zdolnosci
ucznia w powigzaniu z motywacja (Seeley, 2003, s. 447). W okreSleniu
motywacji uczniéw zdolnych z grupy wysokiego ryzyka J. Raven odwotuje
sie do pracy Roberta White’a (podaje za: Seeley, 2003), ktéry dowodzi,
ze nasza motywacja rozwija sie dzieki podejmowanym przez nas probom
osiagniecia biegtoSci 1 w konsekwencji dzieki temu, jak postrzegamy
nasze kompetencje. Z jednej strony, jezeli postrzegamy siebie w sposdb
pozytywny, to tym samym pobudzamy samonapedzajace sie zjawisko
wzmacniania tego przekonania, ktore podnosi motywacje, a to z kolei
podbudowuje kompetencje. Z drugiej strony, jesli nasze préby osiagnie-
cia bieglo$ci nie powiodg sie, wowczas postrzegamy samych siebie jako
niekompetentnych; niepokoja nas takie sytuacje 1 staramy sie ich unikag,
w konsekwencji nasza motywacja stabnie, poziom naszych ogélnych kom-
petencji spada, co z kolei pobudza samonapedzajacy sie cykl negatywny.
Te modele moga mieé¢ réwniez wpltyw na wewnetrzne lub zewnetrzne po-
czucie umiejscowienia kontroli danej osoby. Nieudane préby osiggniecia
bieglosci nie tylko ostabiaja motywacje, ale réwniez przyczyniaja sie do
nadania zewnetrznego charakteru postrzeganiu kontroli. Jest to charak-
terystyczne dla uczniéow zdolnych z syndromem nieadekwatnych osiag-
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nieé. Uczniowie zdolni z grupy wysokiego ryzyka maja wiele probleméw

w tych obszarach. Bardzo czesto podejmuja proby osiggniecia bieglosci,

ktére koncza, sie niepowodzeniem, co w konsekwencji prowadzi do unika-

nia wyzwan. U tych uczniéw mozna takze zaobserwowaé stawianie so-
bie celéw niewymagajacych podejmowania wysitku zaréwno w zakresie
uczenia sie, jak 1 w zakresie wynikéw, co z kolei prowadzi do pojawienia
sie poczucia bezradnos$ci 1 braku wytrwatoSci w obliczu wymagajacych

zadan (Seeley, 2003, s. 447).

Zrozumienie powigzan pomiedzy czynnikami ryzyka i odpornoscig
na czynniki ryzyka a typem inteligencji 1 stylem uczenia sie powinno sie
okazaé¢ pomocne w konstruowaniu programu profilaktyki dla zdolnych
ucznidow z grup wysokiego ryzyka. Profilaktyka jest to proces wspoma-
gania czlowieka w radzeniu sobie z trudnosSciami zagrazajacymi pra-
widlowemu rozwojowi 1 zdrowemu zyciu, a takze ograniczanie i likwi-
dowanie czynnikéw niekorzystnych dla zycia 1 zdrowia jednostki (Gas,
2003). Wydaje sie, ze dzialania profilaktyczne podejmowane w stosunku
do uczniéw zdolnych wywodzacych sie z grup podwyzszonego 1 wysokiego
ryzyka maja, szczegolng wartosé z punktu widzenia potrzeb spotecznych.
Uczniowie zdolni stanowia kapital, ktory warto rozwijaé i pielegnowac.
Celem profilaktyki szkolnej powinna by¢ ochrona takich uczniéw przed
réznorodnymi zakltéceniami rozwoju zdolnosci 1 uzdolnien. W przypadku
uczniéw zdolnych z grupy wysokiego ryzyka powinni§my mowic o profi-
laktyce drugorzedowe) polegajacej na ograniczaniu podejmowania zacho-
wan ryzykownych i zachecaniu do wycofywania sie z nich. Zasadne jest
stosowanie nastepujacych strategii profilaktycznych:

— informacyjnych — ktére maja dostarczaé¢ adekwatnych informacji na
temat skutkéw zachowan ryzykownych, a tym samym umozliwiaé ra-
cjonalny wybor;

— edukacyjnych — majacych pomagaé¢ w rozwijaniu waznych umiejet-
nosci psychologicznych i spotecznych (np. organizowanie dla uczniéw
zdolnych specjalnych treningéw asertywnos$ci, radzenia sobie ze stre-
sem);

— zorientowanych na wskazywanie alternatyw, ktére maja pomagac
w zaspokojeniu waznych potrzeb oraz osigganiu satysfakeji zyciowe)
przez stwarzanie mozliwo$ci zaangazowania sie w pozytywna dzia-
lalnoé¢ artystyczna, spoteczna czy sportowa;

— interwencyjnych, ktérych celem jest pomoc osobom majacym trudno-
$ci w identyfikowaniu i rozwigzywaniu swoich probleméw oraz wspie-
ranie ich w sytuacjach kryzysowych.

W przypadku uczniéw zdolnych mozemy tu moéwié o potrzebie wy-
pracowania systemow pomocy, opieki 1 wsplerania rozwoju uzdolnien.
Dziatania podjete przez Ministerstwo KEdukacji Narodowej w latach
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2009—2010 majace na celu opracowanie projektu zmian w ksztalceniu
specjalnym oraz poradnictwie i pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
a takze realizacje projektu systemowego na lata 2010—2011 , Podniesie-
nie efektywnosci ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi” spowodowaly, iz od pierwszego wrzesnia 2011 roku zaczeto stop-
niowo wprowadzac¢ do polskich przedszkoli, szkét i placéwek nowy model
udzielania 1 organizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczne] uczniom,
ich rodzicom 1 nauczycielom. Rozpoczete zmiany pozwalaja mieé¢ nadzie-
je, 1z w niedlugim czasie problem wspierania rozwoju uczniéw zdolnych,
okre§lanych mianem uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
ktére powinny byé rozpoznawane i uwzgledniane w procesie wycho-
wania 1 ksztalcenia, przybierze w polskiej szkole nowy, lepszy wymiar.
Wprowadzane zmiany 1 proponowane rozwigzania pozwola bowiem na
zapewnienie uczniom lepszego wsparcia 1 zindywidualizowanej] pomocy
w rozwijaniu ich uzdolnien. Warunkiem skutecznej profilaktyki szkolnej
jest skierowanie interwencji na najwazniejsze czynniki ryzyka tkwiace
zaréwno w samej jednostce, jak 1 w jej najblizszym Srodowisku. Wymaga
to dobrej 1 przemys$lanej wspotpracy wielu érodowisk wychowawczych.

Opracowanie dobrych programoéw profilaktyki dla uczniéw zdol-
nych z grupy wysokiego ryzyka wymaga uwzglednienia oddzialywania
czterech istotnych elementéw: inteligencji, stylu uczenia sie, kompeten-
¢ji 1 motywacji, oraz czynnikéw ryzyka i czynnikéw ochronnych. Juz na
etapie diagnozy 1 identyfikacji zdolnoéci 1 uzdolnien wystandaryzowane
testy powinny zapewnia¢ mozliwo$¢ pomiaru zdolnosci ptynnych; zada-
nia oceniajace poziom tych zdolnoéci powinny pozwalaé réwniez na po-
miar zdolnosci wizualno-przestrzennych. Zdarza sie, ze w zaleznosci od
zastosowanego testu te zdolnoSci sie pokrywaja, jednakze wiele zdolno-
$c1 wizualno-przestrzennych wymaga oceny bardziej doglebnej niz ta, na
ktora pozwalaja testy mierzace iloraz inteligencji (Seeley, 2003, s. 447).
K. Seeley twierdzi, ze ocena kompetencji, motywacji, czynnikéw ryzyka
1 czynnikow ochronnych wskazuje na kilka istotnych etapéw czesto po-
mijanych w procesie identyfikacji zdolnych uczniéw. Pogtebiona diagnoza
1 identyfikacja zdolnoSci powinna obejmowaé nastepujace elementy: wy-
wiad rodzinny pod katem socjalnym, zainteresowania ucznia, indywidual-
na rozmowe z uczniem, probke wypowiedzi pisemnej pozwalajaca na oce-
ne wartosci wyznawanych przez ucznia, testy z zakresu kompetencji i po-
czucia wlasnej wartosci, skale akceptacji spotecznej, skale wsparcia spo-
lecznego, samoswiadomo§é w przypadku uczniéw z zaburzeniami uczenia
sie, ocene celu, frekwencje szkolna, zawieszenia w prawach ucznia 1 roz-
mowy dotyczace kwestii wychowawczych (Seeley, 2003, s. 447).

Wazne jest, aby uéwiadomié sobie, ze im wczeéniej bedzie mozliwe
zidentyfikowanie wspoélistnienia zdolnosci 1 zachowan wysokiego ryzyka,
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tym wieksze beda szanse na rozwiniecie uzdolnien jako czynnika chro-
nigcego przed zachowaniami ryzykownymi. Zdaniem K. Seeleya (2003),
niektérzy wychowawcy postrzegaja duze zdolnoéci jako czynnik ochron-
ny, poniewaz uwazaja, ze dobrze rozwinieta zdolno$é rozwigzywania
problemoéw 1 doglebne zrozumienie pozwalaja na lepsze rozwigzywanie
konfliktéow. Inni natomiast sadza, ze uzdolnienia same w sobie stanowia,
czynnik ryzyka ze wzgledu na zwickszona wrazliwo$é na negatywne wa-
runki, ktore wywoluja zte zachowania. OczywiScie powigzania te nalezy
rozpatrywaé indywidualnie, dlatego niezwykle istotna role w podejmo-
waniu oddziatywan profilaktycznych odgrywa dobra i kompleksowa oce-
na oraz identyfikacja takich uczniéow. Poza wlaéciwa identyfikacja gtéw-
nym elementem rozwigzan profilaktycznych powinno byé zapewnienie
zaangazowania uczniow w szkole. Zaangazowanie przejawia sie W pozio-
mie uwagi 1 wysilku, jaki uczniowie musza podjaé, wykonujac zadania
w szkole 1 odrabiajac prace domowe; zaangazowanie intensyfikuje takze
emocje, jakich do§wiadczaja uczniowie, wykonujac réznorodne zadania,
oraz warto$¢, jaka nadaja osigganiu dobrych wynikéw w nauce. Okazuje
sie, ze zaangazowanie uczniéw jest najwazniejszym czynnikiem pozwa-
lajacym na okreslenie wynikéw uczniéw 1 ich przystosowania do warun-
kow szkolnych. Taki wniosek obejmuje uczniéw pochodzacych z rodzin
zaréwno w dobrej, jak 1 w zlej sytuacji finansowej lub spotecznej (Con-
nell — podaje za: Seeley, 2003, s. 449). Wysoki poziom zaangazowania
moze wyjaéniaé, dlaczego niektérzy uczniowie z grup wysokiego ryzyka
osiagaja sukces w szkole niezaleznie od plci, rasy lub poziomu spoteczno-
-ekonomicznego (Seeley, 2003). W pracy z uczniami zdolnymi z grupy
wysokiego ryzyka niezwykle istotnym elementem jest wlaSciwa motywa-
cja, ktéra wymaga czego$ znacznie wiecej niz zlecanie uczniom prostych
zadan, a potem chwalenie ich za bieglo$é wykonania. Zadania musza sta-
nowi¢ wyzwanie, tak by byly zrodlem wewnetrznej przyjemnosci, ktora
daja bieglosé 1 kompetencje; w rezultacie uruchamia sie cykliczny proces
podnoszenia motywacji oparte] na poczuciu mozliwo$ci wpltywania na
otoczenie. To z kolei jest silnie zwiazane z poczuciem wlasnej wartosci
tych uczniow, ktére ma wplyw na osiggniecia w nauce, rozwigzywanie
problemoéw 1 odnoszenie sukcesow w szkole. Uczniowie z grupy wysokiego
ryzyka, gdy przychodza do szkoty, musza by¢ przekonani, ze sa dla kogo$
wazni 1 ze ich obecno§é w szkole jest istotna. Zazwyczaj obecno$é w szko-
le troskliwego dorostego stanowi punkt wyjécia pozytywnego zaangazo-
wania. Troskliwy dorosty musi okazaé uczniowi szacunek, ale réwniez
ogélnie pojete wsparcie. Wsparcie innych moze sprawié, ze uczniowie wy-
sokiego ryzyka beda mieli poczucie przynaleznosci, ktore moze sie okazaé
kluczowym czynnikiem w procesie motywacji do nauki 1 zaangazowania
w uczenie sie (Seeley, 2003, s. 448).
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Podejmowanie dziatan o charakterze profilaktycznym w stosunku do
dzieci 1 mlodziezy z grupy wysokiego ryzyka wymaga, po pierwsze, wila-
Sciwej identyfikacji zdolno$ci, ktorej podstawe stanowig dziatania wy-
kraczajace poza typowe praktyki w tym zakresie. Zrozumienie i promo-
wanie zaangazowania, wysokiej] motywacji do nauki 1 poczucia wlasnej
wartosci w szkole stanowi baze 1 podstawe wszelkich zabiegéw. Oczy-
wiécie nauczyciele 1 wychowawcy rzadko znajduja sie w sytuacji pozwa-
lajacej na wyeliminowanie czynnikow ryzyka tkwiacych w érodowisku
rodzinnym czy w spolecznoéci lokalnej. Problemy ubdstwa, naduzywa-
nie substancji psychoaktywnych, przestepczo$é mtodocianych i1 konflik-
ty w rodzinie czesto utrudniaja nawet najszlachetniejsze proby dotarcia
do tych uczniéw. Jednakze nalezy pamietaéd, iz troska o rozwdj zdolnosci
1 uzdolnien tych uczniéw moze staé sie sposobem na poprawienie ich od-
pornos$ci na czynniki ryzyka, co w przyszlosci moze by¢ dla nich pomoc-
ne w podejmowaniu decyzji dotyczacej kariery edukacyjnej 1 chronié ich
przed ztymi warunkami zyciowymi.
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Szanse edukacyjne dziecka wiejskiego
Stan, uwarunkowania i perspektywy

Educational chances of rural children
Conditions, determinants and prospects

Abstract: The aim of the article is to determine educational chances of rural children
based on the research conducted at the Public Gymnasium in Lapéw (SwiQtokrzyskie
Province). The project also sought to identify socio-economic situation of the student
respondents, their standard of living, educational chances, access to different forms of
culture and education or possibilities to satisfy individual needs for development and
education. Additionally, the research was aimed to determine financial and professional
situation of the respondents’ families, their parents’ level of education, family structure
and living standards, as well as parent-child relationship, parents’ involvement in their
children problems and participation of students in socio-cultural events. According to
the research findings, rural children have similar, but not the same, possibilities for in-
dividual personal and educational development compared to urban students. A detailed
analysis of rural children’s educational chances in relation to the factors specified above
has been included in the article. The research results allowed the author to identify the
nature of educational chances of rural children who need assistance in receiving equal
educational opportunities.

Key words: children, family, school, educational chances, rural environment.
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Wstep

Sytuacja dzieci na wsi i ich rodzin w zwigzku z transformacja
spoteczno-ustrojowa, w Polsce ulegla znacznemu pogorszeniu. Do naj-
istotniejszych przyczyn tego stanu naleza: masowe bezrobocie, redukcja
wydatkow z budzetu panstwa na cele socjalne oraz niska optacalno$é
produkcji rolnej. Z badan Moniki Kwiecinskiej-Zdrenki wynika, ze ,wie$
jawi sie jej mieszkancom jako przestrzen zycia bez przysztosci lub co naj-
wyzej jako przestrzen o przyszloSci niepewnej. Mlodziez wyraznie do-
strzega nieatrakcyjnos$¢ zycia na takiej wsi. Stabiej identyfikuje sie ze
$rodowiskiem wiejskim. I coraz silniej odczuwana jest przez mtodych lu-
dzi »stygmatyzacja wiejsko$cia«. Mlodziez wiejska coraz czeSciej wyraza
opinie, ze miejsce zamieszkania ma negatywny wplyw na zdobycie wy-
ksztalcenia, dostep do zadowalajacej pracy, ogdlne powodzenie w realiza-
¢ji planéw zyciowych, wzbogacenie si¢” (Kwiecinska-Zdrenka, 2004,
s. 110 1 nast.).

Istnieje do$é powszechny poglad, ze mieszkancy wsi, a zwlaszcza
ich dzieci majg gorsze mozliwosci ksztalcenia i rozwijania sie na szcze-
blu edukacyjnym. Wielu autoréw wykazuje, ze szanse edukacyjne dzieci
1 mlodziezy ze $rodowisk wiejskich sa gorsze niz ich rowieénikéw z mia-
sta (Chrzanowska, 2009; Kutiak, 1998; Waloszek, 2001, 2002; Ko-
laczek, 2004; Chatas, 1997; Papiez, 20061 1n.).

Jan Papiez (2006, s. 75—76) wyrdznia dwie grupy czynnikow okre-
§lajacych szanse edukacyjne:

1. Czynniki makrosocjologiczne — podstawowe zréznicowanie struk-
turalne spoteczenstwa jako catoéci (wie§ — miasto, stratyfikacja spolecz-
na wedlug kryterium ekonomicznego, spoteczno-zawodowego itd.). Jak
dlugo w spoteczenstwie beda funkcjonowaé pozycje spoleczne rézniace
sie wyksztalceniem, zamoznoScia, udziatem we wtadzy, poziomem kultu-
ry, tak dtugo beda istnie¢ zréznicowane czynniki podtrzymujace nierdw-
noé¢ dostepu do oéwiaty, poniewaz beda obowiazywac takze rdzne syste-
my spotecznych wartosci, oczekiwan i wyboréw, jak 1 odmienne warunki
ich realizacji.

2. Czynniki mikrosocjologiczne — specyficzne cechy indywidualne
ludzi, ich zdolno$ci, zainteresowania, potrzeby czy aspiracje oraz odrebne
cechy waskich grup formalnych i nieformalnych, a wiec §rodowisk socja-
lizacyjnych, takich jak rodzina, grupa réwieénicza, spolecznoéé lokalna,
szkola.
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Srodowiskowe uwarunkowania szans edukacyjnych
dzieci z terenow wiejskich

W literaturze pedagogiczne) szeroko opisane sa $rodowiskowe czyn-
niki warunkujace sukces edukacyjny dzieci i mlodziezy. Wéréd nich
wyréznia sie gtéwnie rodzine, szkote, érodowisko lokalne. Czynnikami
srodowiska rodzinnego, ktére w znaczacy sposob wplywaja na szanse
zyciowe (edukacyjne) dzieci z terendéw wiejskich, sa: sytuacja material-
na rodziny, wyksztalcenie rodzicéw, Swiadomos$é wychowawcza rodzicéw
1 znajomo$¢ potrzeb dzieci. Dziecl z terenéw wiejskich skazane sa na po-
konywanie barier zwigzanych z sytuacja materialna swoich rodzin. Ni-
ski status materialny wielu rodzin wiejskich powoduje, ze sytuacja dzieci
jest niekorzystna. Masowe bezrobocie, ktére osiagneto niepokojace roz-
miary, hamuje mozliwo$¢é poprawy szans edukacyjnych dzieci dotknie-
tych tym zjawiskiem. Rodziny na wsiach zyja w trudnych warunkach
socjalno-bytowych. Z literatury przedmiotu wynika, ze wiekszosci rodzi-
cow zamieszkujacych tereny wiejskie czesto nie staé¢ na zakup ksiazek,
czasopism, oplacenie zaje¢ pozalekcyjnych, nie sa w stanie nawet opla-
ci¢ dojazdow dziecka na dodatkowe zajecia w szkole (Waloszek, 2002,
s. 74). Warunki te z kolei okre§laja styl zycia 1 sposéb widzenia przy-
szlodci, zawezony czesto do zaspokojenia podstawowych potrzeb. Dzieci
powielaja sposéb zycia rodzicéw, ucza sie bezradno$ci, pesymizmu, boja
sie marzy¢ o innej, lepszej przyszlosci.

Na kategorie zasobow rodzinnych i ich wplyw na sukces zyciowy mlo-
dych ludzi zwracaja uwage Andrzej Giza-Poleszczuk, Mirostawa Maro-
dy 1Anna Rychard (2000, s. 109—110), wskazuja, przy tym na niskie wy-
ksztatcenie mieszkancéw wsi iich trudnosci z przystosowaniem do zmiany,
a takze czesto dziedziczenie tych cech. Wedlug danych MEN, mieszkancy
wsl maja najczesciej wyksztalcenie podstawowe — 31,9% (w miescie 23%),
nastepnie zasadnicze 1 $rednie zawodowe — 29,4% (w mieScie 23,3%), $red-
nie 1 policealne — 24,5% (w miescie 33%), natomiast wyksztalcenie wyz-
sze ma jedynie 5,4% ludno$ci wiejskiej (w miescie 13%) (Strategia rozwoju
edukacji...). Mieszkancy wsi nie dostrzegaja takze potrzeby doksztalcania
sie, podnoszenia swoich kwalifikacji, w niewielkim stopniu uczestnicza
w procesie ksztalcenia ustawicznego, ktére jest we wspotczesnych warun-
kach koniecznoscig (Czapinski, Panek, red., 2007).

7 poziomem wyksztaltcenia rodzicow wigze sie ich §wiadomo$é wycho-
wawcza 1 znajomo$¢ potrzeb dzieci, ktora jest bardzo czesto niewystar-
czajaca do prawidlowego wypelniania funkcji opiekunczo-wychowawczej.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nie we wszystkich rodzinach na wsiach pa-
nuja niekorzystne warunki rozwoju 1 wychowania dzieci, warunki okres-
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lajace ich szanse edukacyjne. Srodowiska wigjskie sa bowiem zréznico-
wane strukturalnie i jako$ciowo, zréznicowana wiec jest w nich takze
sytuacja dzieci (Matyjas, 2008, s. 189).

Na rozw¢j dzieci 1 mlodziezy oraz ich szanse zyciowe, w tym edu-
kacyjne, ma wplyw sie¢ szkolna. ,,O szkole, jako jednej z wazniejszych
instytucji edukacyjnych, niejednokrotnie méwi sie, ze jest rozdzielnia
szans. Dla jednych stwarza niepowtarzalna okazje uzyskania wyzszej
pozycji spolecznej niz ta, ktéra osiagneli rodzice i inni cztonkowie naj-
blizszej rodziny. Inni co najwyzej poprzez edukacje szkolna utrzymuja
osiagniety przez rodzine status spoteczny” (Szymanski, 2004, s. 85).
M. Kwiecinska-Zdrenka (2004, s. 110—111) przedstawia niekorzyst-
ny obraz szkoly wiejskiej. Wskazuje na niska jako§é nauczania w szko-
le wiejskiej, ktéra dziata jak blokada dostepu do dalszego ksztalcenia.
Znaczaco wplywa to na niski poziom kompetencji kulturowych mlodziezy
wiejskiej, a jednocze$nie do§¢ wyraznie ogranicza mozliwos$ci dalszego
samodzielnego podnoszenia tych kompetencji. Z niewielu istniejacych
dzi§ ekspertyz (m.in. Strategia panstwa...) wynika jednoznacznie, ze
szkota wiejska znajduje sie w katastrofalnym stanie. Program nauczania
ogranicza sie tutaj najczesciej do minimum programowego. Brakuje ofer-
ty kurséow nieobowigazkowych, kurséow komputerowych, kurséw jezyka
zachodniego itp. Program ten realizowany jest przez niekompetentnych
nauczycieli; co trzeci nauczyciel szkoty wiejskiej nie ma kwalifikacji do
nauczania przedmiotu, ktéry prowadzi. Nauka odbywa sie w zltych wa-
runkach — statg praktyka na wsiach jest taczenie klas z niewielka licz-
ba, dzieci, brakuje odpowiedniej liczby nauczycieli, pomieszczen, pomo-
cy naukowych. Dodatkowym czynnikiem negatywnie wplywajacym na
warunki nauczania w szkotach wiejskich jest przerzedzenie sieci szkét,
spowodowane scedowaniem obowigzku ich finansowania na samorzady
lokalne (Domalewski, 2001).

Mtodziez wiejska ze szkoly podstawowej 1 z gimnazjum wychodzi
z brakami w edukacji 1 ostabiong motywacja do dobrego uczenia sie. Mlo-
dzi ludzie wybieraja wiec pdzniej szkoty, ktére wydaja sie im osiggalne:
szkoly zasadnicze i érednie szkoly zawodowe. Te nie obiecuja sukcesu
zyciowego, jedynie niski status spoteczny w przysztoéci. W literaturze
przedmiotu okresla sie dzieci ze wsi jako dzieci gorszych szans (Glowac-
ka, Pilch, red., 2001).

Wszystkie wymienione negatywne czynniki sa wzmacniane przez
kontekst polityczno-ekonomiczny 1 spoleczno-kulturowy, kontekst spo-
leczenstwa w procesie zmiany. Wzmacnia je réwniez fakt, ze mlodziez
wiejska nie dysponuje zasobami, ktore mogtaby przeksztalcic w kapitat
pozwalajacy na wyrwanie sie z tej systemowe) pulapki (Kwiecinska-
-Zdrenka, 2004, s. 111).
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Kolejnym waznym czynnikiem mogacym mieé¢ wptyw na sukces zy-
ciowy 1 edukacyjny dzieci i mlodziezy ze Srodowisk wiejskich jest $érodo-
wisko lokalne. Oddzialuje ono na mtodego cztowieka w dwojaki sposéb.
Po pierwsze, bezposrednio, dostarczajac mu wielu bodzcéw rozwojowych,
wsrod ktorych szczegdlnie wazne miejsce zajmuja okreSlone wzory za-
chowan, akceptowane normy moralne, preferowane lub potepiane da-
zenia 1 postawy. Po drugie, spoteczno$é lokalna — uzyskuje nie mniej
znaczacy wplyw na jednostke posrednio, ,,urabiajac” wedlug panujacych
W niej opinii 1 wzoréw zachowan rodzine 1 grupe réwieénicza, a te z ko-
lei maja bardzo duzy wplyw na swoich cztonkéw (Szymanski, 1996,
s. 68—69).

Sytuacja réwniez nie wyglada dobrze, jesli chodzi o warunki
rozwojowo-edukacyjne w Srodowisku wiejskim. Staba jest bowiem in-
frastruktura kulturalno-cywilizacyjna. Im teren mniej zurbanizowany,
osadnictwo bardziej rozproszone, a gmina biedniejsza, tym gorsze wa-
runki kulturalne. W ostatnich 10—15 latach systematycznie zmniejsza
sie liczba bibliotek gminnych, punktéw bibliotecznych, klubéw, $wietlic
oraz kin. O potowe spadia liczba placéwek pozaszkolnych, takich jak:
domy kultury, ogniska mlodziezowe, miedzyszkolne place sportowe.
Ograniczony jest ponadto na terenach wiejskich dostep do komputera,
Internetu, multimedialnych pomocy naukowych. Z komputeréw korzy-
sta 60% mieszkancéw miast 1 30% mieszkancéw wsi. Z Internetu ko-
rzysta 20% mieszkancéow wsil. Utrudniony jest takze dostep do porad-
nictwa psychologiczno-pedagogicznego. Dzieci wiejskie maja ograniczone
mozliwoéci korzystania z opieki zdrowotnej, specjalistycznej diagnozy
psychologiczno-pedagogicznej 1 korygowania wad rozwojowych.

Nalezy jednak podkreslié, iz wspodlczesna polska wies jest do$é zroz-
nicowana (ekonomicznie 1 kulturowo). Nie wszedzie 1 nie zawsze sytuacja
przedstawia sie tak Zle, jak to zostalo opisane. Sg réwniez wsie — zwlasz-
cza te polozone blizej o$rodkéw miejskich — w ktérych warunki zycia
mieszkancéw wygladaja na znacznie lepsze. Wiaze sie to w gldwnej mie-
rze z lepszym dostepem do infrastruktury kulturalno-oéwiatowej oraz
z mozliwoscig zatrudnienia w miastach. Poza tym wspodlczesna wie$ nie
jest obszarem catkowicie zamknietym. Coraz cze$ciej za poSrednictwem
Srodkéw masowego przekazu docieraja do spotecznosci wiejskiej pozytyw-
ne modele kariery poprzez wyksztatcenie. Mlodzi ludzie obserwuja zycie
toczace sie w miescie, interesujg sie zmianami zachodzacymi w naszym
kraju. Rodzice 1 dzieci coraz czeéciej dostrzegaja warto$é wyksztalcenia,
w ktérym widza szanse na przyszto$é. Trzeba zaznaczy¢, ze w sktad spo-
lecznos$ci wiejskiej wehodzi réwniez niewielki procent inteligencji, ktora

! Dane takie uzyskatam z Centrum Informacji Ministerstwa Edukacji Narodowej.
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zacheca swoje dzieci do zdobywania wyzszego wyksztalcenia 1 stara sie
zapewni¢ im jak najlepsze warunki pracy (Palka, 2008, s. 66).

Szanse edukacyjne dzieci ze srodowiska wiejskiego
w badaniach wtasnych

Celem badan wtasnych, ktére przeprowadzono w 2010 roku, byto uka-
zanie szans edukacyjnych dziecka wiejskiego na przyktadzie uczniéow Pu-
blicznego Gimnazjum w Gminnym Zespole Szkét w Lagowie (woj. Swie-
tokrzyskie). Gtéwny problem badawczy zostal sformutowany w postaci
pytania: Jak przedstawiaja sie szanse edukacyjne dziecka wiejskiego,
ucznia gimnazjum? Badania zostaly przeprowadzone z wykorzystaniem
metody sondazu diagnostycznego 1 techniki ankiety (badanie uczniéw)
oraz wywiadu (z pedagogiem szkolnym). Objeto nimi 100 ucznidéw
(45 dziewczat 1 55 chlopcow).

Uwarunkowania rodzinne, spoteczno-ekonomiczne
I socjalno-bytowe respondentow

Badani uczniowie pochodzili z gminy f.agéw oraz ze wsi potozonych
w poblizu gminy. Zdecydowana wiekszo$¢é wychowywala sie w rodzinach
pelnych (88), tylko 12 w rodzinach niepeinych: 9 w rodzinach samotnych
matek, 3 w rodzinach samotnych ojcéw. Mozna wiec stwierdzié, ze wiek-
sz0§¢ uczniéw ma korzystne warunki do rozwoju swoich szans edukacyj-
nych, gdyz warunki takie stwarza rodzina o petnej strukturze.

W duzej mierze szanse edukacyjne dzieci 1 mlodziezy warunkowane
sa liczba dzieci w rodzinie. Z uzyskanych danych wynika, ze najwiece]
badanych, tj. 33 dzieci, wywodzilo sie z rodzin z trojgiem dzieci. Znaczna
cze$¢ respondentéw pochodzita z rodzin, w ktorych dzietno$é wynosita:
dwoje dzieci (26 rodzin), czworo dzieci (22) oraz wiecej niz czworo dzieci
(16). Najmniej uczniéw — 3 — byto jedynakami.

Wyksztalcenie rodzicéw badanych uczniéw przedstawialo sie naste-
pujaco: wérod matek najwieksza liczba (40) prezentowala $redni poziom
wyksztalcenia, 32 matki legitymowaty sie wyksztalceniem zawodowym,
16 — podstawowym, 9 — wyzszym (w 3 przypadkach badanych wycho-
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wuja, samotni ojcowie, wiec brak bylo danych na temat wyksztatcenia
matek). Jesli chodzi o ojcéw, to ich wyksztalcenie przedstawialo sie na-
stepujaco: 44 posiadato wyksztalcenie zasadnicze zawodowe, 26 — éred-
nie, 16 — podstawowe 1 5 — wyzsze (brakujace dane w przypadku 9 oj-
cow odnosza, sie do uczniéw wychowujacych sie w rodzinach samotnych
matek).

Sytuacja materialna wiekszo$ci badanych byta dobra (51 odpowie-
dzi), jako przecietna/wystarczajaca okreslito ja 29 ucznidéw, jako bardzo
dobra — 17 oraz 2 jako raczej zla; 1 osoba okreslita swoja sytuacje jako
zdecydowanie zlg. Ze statusem materialnym rodziny wiaze sie zatrud-
nienie (lub jego brak) ojca 1 matki. Stan ten przedstawiony zostal w ta-
beli 1.

Tabela 1
Struktura zatrudnienia rodzicéw dzieci z gminy Lagow
Zatrudnienie Matki Ojcowie
Praca we wlasnym gospodarstwie rolnym 50 30
Praca poza miejscem zamieszkania 36 61
Brak pracy 11 0
Razem 97* 91**

* 3 badanych byto wychowywanych tylko przez ojcow;
** 9 badanych bylo wychowywanych tylko przez matki.

Zrédlo: Badania wlasne.

Wptyw rodzicow na wyniki w nauce respondentow

Oddziatywanie rodzicow na badanych uczniéw rozpatrywane byto
w nastepujacych obszarach: relacje uczniéw z rodzicami, okazywanie za-
interesowania przez rodzicéw postepami w nauce, rodzaje kontroli poste-
pow w nauce, motywacje 1 wspieranie w nauce, warunki do nauki, udziat
badanych w zyciu spoleczno-kulturalnym.

Stosunki dzieci z rodzicami sa waznym czynnikiem wplywajacym na
wyniki uczniéw w szkole. Majac dobre lub bardzo dobre relacje z rodzica-
mi, dziecko stara sie osiagnaé sukcesy w szkole, zeby dzieki temu rodzice
je doceniali. Najwiecej respondentéw (45) mialo dobre relacje z rodzica-
mi. Znaczna liczba (34) okreélita te stosunki jak bardzo dobre, natomiast
21 uczniéw zadeklarowalo, ze ich relacje z rodzicami ukladaja sie prze-
cietnie. Zaden z uczniéw nie stwierdzil, ze jego stosunki z rodzicami sa
zle, bardzo zle lub oziebte.
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Zainteresowanie wynikami dziecka w nauce stanowi bardzo silny
czynnik motywujacy ucznia do osiggania sukceséw szkolnych. 99 bada-
nych stwierdzito takie zainteresowanie ze strony rodzicéw, 1 uczen nie
zaobserwowal takiego zainteresowania. Jednym z istotnych instrumen-
tow zachecajacych dziecko do nauki jest systematyczna kontrola przez
rodzicéw postepdéw w nauce. Z otrzymanych danych wynika, ze najczest-
sza, forma kontroli osiggnieé¢ wynikéw w nauce badanych byla obecnosé
na wywiadéwkach (77). Duza liczbe wskazan uzyskata forma rozmowy
(62). Rzadziej uczniowie wymieniali staty kontakt z wychowawca 1 peda-
gogiem (18), sprawdzanie zeszytéw (17), pomoc w odrabianiu lekcji (12)
oraz odpytywanie z przyswojonego materiatu (8).

Warunki do nauki w istotny sposéb okres$laja szanse dziecka w za-
kresie rozwoju edukacyjnego. W przypadku badanych uczniéow przedsta-
wialy sie one nastepujaco: 50 posiada wiasny pokdj, 47 dzieli pokdj z ro-
dzenstwem, 3 uczniéw mieszka w jednym pokoju z cala rodzina. Mozna
wiec stwierdzié, ze badani uczniowie majaq bardzo dobre i dobre warunki
do nauki.

Na podstawie wynikow badan mozna stwierdzié, ze bioracy w nich
udzial wyposazeni byli w wiekszos$ci (86) w podreczniki, zeszyty przed-
miotowe (84), zeszyty ¢wiczen (76). 73 uczniéow mialo swoje komputery
1 dostep do Internetu, 72 posiadato przyrzady matematyczne, 62 — do-
mowa_biblioteczke. Rzadziej respondenci deklarowali, ze maja materiaty
do prac plastycznych 1 technicznych (44 osoby).

Na szanse edukacyjne ma takze wplyw dostep badanych do insty-
tucji kulturalnych (kina, teatru, galerii, muzeum) oraz czestotliwo$¢ ko-
rzystania z nich. 53 uczniéw wskazato na dostep do instytucji kultury,
47 na brak takiego dostepu. 23 zaznaczylo, ze korzysta z nich raz na pét
roku, 19 — raz w roku, 7 — raz w miesiacu, a 4 korzysta czesciej niz raz
w miesiacu (razem 53 ucznidw, ktorzy uczeszczaja, do instytucji kultural-
nych). Osobami najczesciej inicjujacymi wizyty badanych w instytucjach
kulturalnych byli kolezanki i koledzy (14) oraz sami respondenci (12).
Rzadziej uczniowie wskazywali szkole (8), mame, rodzicow, rodzenstwo
(po 6 wskazan) oraz tate (1).

Stosunek do nauki i aspiracje edukacyjne badanych

Stosunek dziecka do nauki w znacznym stopniu ksztaltuje jego szan-
se edukacyjne. Na podstawie otrzymanych danych mozna stwierdzi¢, ze
najwieksza liczba uczniéw (46) lubi sie uczyé, ale tylko w szkole, gdyz
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uwazaja, ze takie jest jej przeznaczenie. Uczniowie ci nie podejmowali
wysitku rozwoju intelektualnego poza murami szkoty. Znaczna czeéé re-
spondentéw (35) nauke podejmowata nie tylko w szkole, ale 1 poza nia.
16 uczniéw nie ,zaprzatalo” sobie glowy nauka, nie pozostawala ona
w centrum ich uwagi. Tylko 3 ankietowanych zadeklarowato, ze nie lubi
sie uczy¢, opuszcza zajecia lekeyjne, nie widzi celowosci edukacji.

Inny wazny czynnik wplywajacy na szanse edukacyjne dziecka sta-
nowi wybor okreslonej szkoly, poniewaz w niej nabywa ono umiejetnosci
1 wiadomosci konieczne w dalszej karierze zawodowej. Badani uczniowie
wybierali nastepujace typy szkét: technikum — 37, zasadnicza szkola za-
wodowa — 29, liceum ogdlnoksztalcace — 27, kierunki artystyczne — 1;
1 uczen nie zamierzal kontynuowaé¢ nauki. Wybor dalszego ksztatcenia
w liceum ogdlnoksztalcacym uczniowie motywowali najczeSciej checia
zdobycia ogdlnej edukacji zakonczonej matura, po ktoérej mozna i§¢ na
studia (7 badanych) oraz mozliwoécig zdobycia lepszej, bardziej presti-
zowe] pracy 1 lepszymi perspektywami na przyszto§é (4). Doéé czesto
(4 odpowiedzi) respondenci kierowali sie wysokim poziomem nauczania
w danej placowcee 1 perspektywa podjecia lepszych studiéw oraz tym, ze
jeszcze nie wiedza, co chcg robi¢ w zyciu, czym sie zajaé. Rzadziej ucznio-
wie sugerowall sie czasem trwania nauki, wieksza mozliwoscia wyboru
dalszego wyksztalcenia, tym, ze podoba im sie ten typ szkoty (po 2 wska-
zania) oraz namowa, innych oséb (1 uczen).

Uczestnictwo badanych w zajeciach organizowanych
przez szkote w formach edukacji pozaszkolnej

W szansach edukacyjnych mtodziezy duza role odgrywa udziat
w zajeciach oferowanych przez szkole. Z oferty szkolnej uczniowie naj-
chetniej wybierali zajecia wyréwnawcze (33), 31 uczniéw nie uczeszcza-
lo na zadne zajecia. Nastepnie badani wymieniali kota zainteresowan
(29 ucznidow) oraz zajecia pozalekcyjne (28). Najbardziej popularnym
rodzajem zaje¢ wyréwnawczych byla matematyka (37 uczniéw), na-
stepnie jezyk polski (13). Rzadziej respondenci wskazywali na biologie
(7), historie (4), jezyk angielski (3), chemie (2), informatyke i fizyke (po
1 wskazaniu). Jesli chodzi o rodzaje zajeé pozalekcyjnych, to badani naj-
czescie] wymieniali: SKS (22), szkolny zespol muzyczny (3), chér szkol-
ny (2), aktyw biblioteczny (1). Najwieksza popularnosScig cieszylo sie
kolo z zakresu matematyki (12 wskazan) oraz polonistyki (10). Rzadziej
uczniowle wymieniali: informatyke, historie (po 5 wskazan), biologie
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(3), kolo teatralne (2), jezyk angielski, koto fotograficzne 1 plastyczne
(po 1 wskazaniu).

7 otrzymanych danych wynika, ze najwiecej badanych (49) nie bierze
udziatu w formach edukacji pozaszkolnej (brak takiej potrzeby, brak moz-
liwoséci dojazdu do miejsca zajeé, brak érodkéw finansowych oraz brak
czasu). 29 ankietowanych uczestniczylo w edukacji sportowej, 10 w edu-
kacji jezyka obcego, 9 korzystato z korepetycji, 12 uczeszczalo na lekcje
§plewu 1 gry na instrumencie, 3 jest wolontariuszami (liczba wskazan
jest wieksza niz liczba badanych, gdyz mogli oni zaznaczyé wiecej niz
jedna odpowiedz).

Ocena przez badanych swoich szans edukacyjnych

Respondenci najczesciej (50 wskazan) oceniali swoje szanse eduka-
cyjne dobrze. 40 okreslito je jako Srednie/przecietne. Niewielka liczba
uczniow stwierdzita, ze ich szanse sg bardzo dobre (7). Tylko 2 badanych
zadeklarowalo, ze ich szanse sa zle, a 1 — ze bardzo zle. Ocena szans
edukacyjnych uczniéw wigze sie z ich poczuciem szczeécia. Okazuje sie,
ze im wyzsze jest u badanych poczucie szczescia, tym wyzej oceniaja oni
swoje szanse edukacyjne. Dlatego tez jedno z pytan ankiety dotyczyto po-
czucia szczeécia badanych uczniéow. Odpowiedzi byty nastepujace: 48 oséb
zadeklarowalo, ze sa dos¢ szczesliwi, 23 z nich okreslity swoje poczucie
szcze$cia jako intensywne. Rzadziej uczniowie czuli sie niezbyt szczeSli-
wi (8) lub w ogéle nie czuli sie szczesliwi (2). 19 badanych nie potrafito
okresli¢ swego poczucia szczeécia.

Whnioski

7. przeprowadzonych badan wynika, ze dzieci zamieszkujace na
wsiach maja mozliwo$ci indywidualnego rozwoju osobowos$ciowego 1 edu-
kacyjnego zblizone do mozliwo$ci uczniéw w miastach, choé nie jed-
nakowe. Oznacza to, ze odnajdujg, sic w zamieszkiwanym przez siebie
Srodowisku wiejskim, uczestnicza w zyciu kulturalnym 1 o$wiatowym,
przy akceptacji najblizszego $rodowiska rodzinnego 1 spotecznego. Tym
samym rodzina stara sie wypetnia¢ zadania na miare swoich aktualnych
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mozliwo$ci 1 predyspozycji, by stworzy¢ dogodna atmosfere 1 poprawne
relacje miedzy dzieckiem a rodzicem, dzieki czemu wpltywa to na pozy-
tywne wyniki nauki dziecka w szkole. Wsparcie 1 zachecanie dziecka
w podejmowanych przez niego aktywnos$ciach ze strony oséb znaczacych
jest waznym czynnikiem motywacyjnym 1 zadaniowo ukierunkowujacym
dziecko. Liatwiej znosi ono wtedy porazki, nie zniecheca sie 1 staje sie wy-
trwate w dazeniu do wytyczonych celéw. Srodowisko rodzinne, a szcze-
gblnie rodzice w wysokim stopniu determinuja sukcesy dziecka w nauce,
dzieki czemu zwiekszaja jego szanse edukacyjne. Dotyczy to gléwnie od-
dziatywan 1 wsparcia o charakterze psychologicznym.

Z badan wynika takze, ze w istotny sposéb szanse edukacyjne w za-
kresie rozwoju dziecka warunkuje sytuacja mieszkaniowa. Respondenci
mieli wzglednie komfortowe warunki do nauki oraz zachowania prywat-
noéci 1 intymno$ci.

Z analizy danych wynika, ze znaczna cze$¢ uczniéw miala dostep
do instytucji kulturalnych o charakterze masowym, natomiast dostep do
instytucji zaspokajajacych wyzsze potrzeby kulturalne byt bardzo ogra-
niczony. Uczestnictwo dziecka w zyciu spoteczno-kulturalnym rozwija
1 ksztattuje potrzeby dziecka, uwrazliwia na kwestie spoteczne, uczy by¢
aktywnym czlonkiem spoleczenstwa i w wartosSciowy sposob gospodaro-
wacé swoim czasem wolnym. Kompetencje spoteczne nabyte w toku takie-
go treningu wplywaja na szanse edukacyjne dziecka, gdyz pozwalaja mu
ceni¢ wyksztalcenie, ksztattowaé aspiracje, dostrzegaé¢ mozliwos$ci 1 szan-
se oraz korzystac z nich.

Z badan wynika takze, iz najwiekszy wplyw na rozwdj szans edu-
kacyjnych dziecka ma sytuacja rodzinna, zawodowa i materialna go-
spodarstwa domowego. Respondenci najczesciej okreslali swoja pozycje
materialna jako dobra. Potowa z grupy matek tych dzieci pracowata we
wlasnym gospodarstwie rolnym, a az 2/3 ojcow miato zatrudnienie poza
miejscem zamieszkania.

Stosunek dziecka do nauki w znacznym stopniu ksztaltuje jego
szanse edukacyjne. W przypadku badanych uczniéw mozna wskazaé na
ogélnie dobry stosunek do nauki: duza liczba uczniéw lubi sie uczy¢, za-
mierzaja po ukonczeniu szkoly podstawowej 1 gimnazjum uczy¢ sie dalej,
najczescie] w technikum, ktére gwarantuje zdobycie konkretnego zawo-
du, a takze perspektywe pracy po jego ukonczeniu.

Badania ukazuja réwniez subiektywna ocene przez badanych swo-
ich szans edukacyjnych. Potowa okreglila swoje szanse dobrze, a niewiele
mniej 0s6b jako Srednie/przecietne. Istnieje wiec nadzieja, iz marzenia
respondentow o dalszym rozwoju zawodowym na szczeblu edukacyjnym
sa w 1stocie osiggalne 1 mozliwe do zrealizowania, mimo otaczajace] rze-
czywistosci postrzeganej jako nieprzyjazna dla jakiegokolwiek rozwoju.
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Bo przeciez w edukacji — jak stwierdzil Jacques Delors (red., 1998)
— jest ukryty skarb. To ona daje szanse na lepsze zycie i prace, pozycje
spoteczna, prestiz, stan majatkowy itp. Dlatego stworzenie warunkow
do rozwoju szans edukacyjnych dzieci ze $rodowisk wiejskich powinno
by¢ priorytetem polityki spolecznej panstwa, pedagogiki, pracy socjalno-
-wychowawczej 1 innych. Niezaleznie od przyjetej formy pomocy wobec
dzieci ze Srodowisk wiejskich, kazdej przySwieca jednakowy cel — wy-
réwnywanie szans edukacyjnych.
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,Jczestnictwo dzieci” —
idea i jej znaczenie w przetamywaniu
wykluczenia spotecznego dzieci

Intervening to improve children’s participation is one
means of fundamentally improving the whole society.
Hart, 1992,s. 4

“The participation of children” —
the concept and its significance for overcoming child social exclusion

Abstract: There are a lot of research, papers and books that undertake the problem of
social exclusion touching various groups of people: women, disabled, ethnical, religious,
poor or former prisoners. But there is a kind of gap, especially in polish social literature,
a field of scientific reflection and social practice where few has been said, yet — children’s
exclusion. In Polish conditions a convenience that “children and fish has no voice” is still
strong and active, whereas all around the approach to children’s social status is named
as an idea, a need and efforts to develop child participation, to build child citizenship.
The paper presents the international instruments and tools of the idea od child participa-
tion and its development, the clue of contemporary idea of child participation, essential
factors and strategies of promoting children’s social participation and creating children’s
citizenship.

Key words: children, children’s social exclusion, child participation, children’s citizen-
ship.
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Wprowadzenie

Narodd jest demokratyczny w takim stopniu, w jakim jego obywatele
sa uczestnikami zycia — na poczatku sparafrazuje stowa Rogera Harta
(1992), jednej z czotowych postaci promowania idei uczestnictwa dzieci.
Pragne podkresli¢ w ten sposéb zasadniczy kontekst prezentowanych tu
rozwazan nad procesem spotecznej inkluzji dzieci jako elementem rozwo-
ju demokratyzacji.

W ostatnich dziesiecioleciach wiele uczyniono w refleksji naukowej
1 praktyce spolecznej w celu zmniejszenia zakresu spolecznej ekskluzji
wielu grup 1 warstw spolecznych: kobiet, mniejszoSciowych grup etnicz-
nych, oséb niepelnosprawnych, obszaréw ubdstwa czy na przyktad oséb
z doSwiadczeniem izolacji wieziennej. Wydaje sie, iz ,rozmach” reflek-
sj1 naukowe] w tym wzgledzie jest szczegblnie imponujacy. Gdy jednak
przyjrzymy sie blizej, to w zasadzie do§¢ skromnie, zwlaszcza w polskiej
literaturze przedmiotu, reprezentowany jest temat dzieci jako oséb spo-
lecznie wykluczanych. Tymczasem wielu animatoréw demokratyzacji zy-
cia spotecznego oraz procesow inkluzji spotecznej podkresla, iz to wlasnie
dzieci pozostaja wspolczednie ostatnig tak rozlegla grupa spoteczna, kto-
ra,_dotyka wykluczenie. Sytuacja wydaje sie szczegblnie widoczna w pol-
skiej rzeczywistos$ci, w ktérej stosunkowo silnie zaznaczajq sie tradycyj-
ne ideologie wychowania, konserwatywne postawy wobec pozycji dziecka
1jego praw. Orientacja ,,dzieci i ryby glosu nie majg” zdaje sie stale silnie
przenikaé srodowiska zycia dzieci, rzutuje na ich rozwdj 1 edukacje — ro-
dzine, szkole 1 inne instytucje, ale tez zycie spoteczne jako takie. Tym-
czasem to, co przede wszystkim , stycha¢” w aktualnej miedzynarodowe]
dyskusji na temat ochrony dzieci i wspierania ich rozwoju, to promowanie
1 urzeczywistnianie spolecznego uczestnictwa dzieci (child participation).
The right of the child to be heard — prawo dziecka do bycia wystucha-
nym — jest dzisiaj zasadniczym hastem nadajacym kierunek dziataniom
na rzecz dzieci, ktére powinno by¢ urzeczywistniane wysitkami panstw
1 podmiotéw miedzynarodowych. W roku 2002 podczas jednej z sesji
Zgromadzenia Ogoélnego ONZ, na ktérej dzieci prezentowaly dotyczace
ich sprawy 1 problemy, dorosli wystuchali 16-letniego Toukira Achmeda
z Bangladeszu, ktéry moéwil: ,Dajcie nam, waszym dzieciom, dobre dzi-
siaj, my w zamian damy wam lepsze jutro”, ale tez inne stowa: ,,Mdwicie,
ze jesteSmy przyszloécig Swiata, ale my jesteSmy juz teraz”.

W réznych spoteczenstwach rozwijane sa programy i dzialania wia-
czajace dzieci w zycie spoteczne jako jego aktywnych uczestnikéw. Dzieci
traktowane sq jako aktywni aktorzy spoleczni. Wraz z rozwojem $wiado-
mosSci 1 przestrzegania praw dziecka spoleczenstwa zaczynaja postrzegac
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dzieci jako zdolne do méwienia w swoim imieniu, zdolne do wspo6tuczest-
niczenia w decyzjach na swdj temat, zdolne do wspdttworzenia z doro-
stymi rzeczywisto$ci, w ktorej zyja, w ktorej wszyscy zyjemy. W gruncie
rzeczy bowiem dziecko jest aktywnym podmiotem swojego zycia od sa-
mego poczatku. Uczestnictwo dziecka zaczyna sie w chwili, kiedy przy-
chodzi ono na éwiat — zauwaza Roger Hart — kiedy odkrywa, w jakim
zakresie moze wplywaé na to, co sie wokél niego dzieje, poprzez swoj
placz i poruszanie sie. Dzieki tym wczesnym formom negocjacji dziecko
uczy sie, w jakim zakresie jego ,,gtos” ma znaczenie 1 wptywa na jego los
(Hart, 1992). W swym po0zZniejszym rozwoju przy sprzyjajacych warun-
kach dziecko nabywa umiejetnosci 1 do$wiadczenia w zakresie analizo-
wania, oceniania, negocjowania 1 podejmowania decyzji; z czasem zaczy-
na dojrzewac¢ do udzialu w zyciu spolecznym, wyposazone w odpowiednie
kompetencje. W tym jednak momencie najczeéciej ,,na drodze dziecka
staje dorosly”. Jego autorytaryzm, jego wizja, jego interes, jego przekona-
nie, ze wie lepiej 1 powinien decydowaé o losie dziecka. A przeciez mtodzi
ludzie sa w stanie juz na stosunkowo wczesnym etapie swojego rozwoju
tworzy¢ 1 organizowacé zycie spoleczne. Jak sie okazuje, w tych spoleczno-
$ciach, w ktorych doros§li nie sg w stanie z réznych powodoéw zarzadzaé
swoja, spolecznoscia lub stabo kontroluja dzieci, mlodzi ludzie szybko po-
trafia przejaé inicjatywe 1 wziaé organizacje spoleczno$ci w swoje rece.
Czesto — jak pokazuje to przyktad Sri Lanki i dziatajacych tam ruchow
mitodziezowych — wrecz zapoczatkowuja, rozwdj spoleczny w danym $ro-
dowisku.

Podstawowe czynniki i instrumenty
rozwoju idei uczestnictwa spotecznego dzieci

Przez ponad 20 ostatnich lat znaczaco rozwinela sie koncepcja po-
szanowania podmiotowoéci dziecka 1 uczestnictwa dzieci w zyciu spo-
tecznym. W tym czasie na ten temat na Swiecie przeprowadzono wiele
badan, napisano wiele ksiazek, podjeto tysiace inicjatyw majacych na
celu wlaczenie dzieci do zycia spotecznego i powiekszenie przestrzeni
spotecznej respektujacej ich glos. W wielu spoteczenstwach podejmo-
wane sg dzialania majace na celu wlaczanie dzieci w roli aktywnych
uczestnikéow do spraw sadowych, jako podmioty lub konsultantéw do
wziecia udzialtu w analizach spolecznych i ekonomicznych oraz jako
uczestnikéw badan naukowych. Dzieci bywaja tez juz uczestnikami bu-
dowania strategii rozwoju lokalnego, partnerami politycznego dialogu,
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biora czynny udzial w projektowaniu zmian systeméw szkolnych oraz
demokratyzacji podstawowych warunkéw swego zycia: w rodzinie, szko-
le, okolicy. Bez watpienia osiggnieto juz znaczacy postep w rozwoju le-
gislacji, polityki 1 metod promowania podmiotowos$ci oraz uczestnictwa
dzieci na poziomie globalnym, regionalnym, narodowym 1 lokalnym.
Sytuacje uczestnictwa dzieci nie sgq jednak powszechne. Wiele czynni-
kow, takich jak tradycje postepowania z dzieémi, kulturowe postawy
wobec nich oraz polityczne 1 ekonomiczne bariery, ogranicza mozliwosci
spotecznej inkluzji dzieci. Dlatego przedstawiciele réznych Srodowisk
oraz animatorzy tematu nawoluja do intensyfikowania odpowiednich
dziatan.

Sposérod wielu czynnikow, ktére odegraly znaczaca role w kreowaniu
1 upowszechnianiu idei partycypacji dzieci, z pewnoscia na czolo wysu-
wa sie uchwalona w 1989 roku Konwencja o prawach dziecka, w ktore]
uczestnictwo dzieci (cho¢ to pojecie nie wystepuje w dokumencie) wy-
raznie wyeksponowane zostalo przede wszystkim w art. 12 — jako pra-
wo dziecka do wyrazania wlasnych pogladéw we wszystkich sprawach
go dotyczacych oraz przyjmowania pogladéw dziecka z nalezyta waga
stosownie do jego wieku 1 dojrzatosci. Idei uczestnictwa dotycza tez ko-
lejne artykuly Konwencji..., tj. 13—17, formutujace prawa do swobod-
nego wypowiadania sie, do swobody mys$lenia, sumienia i wyznania, do
swobodnego zrzeszania sie, do ochrony prywatnosci oraz do odpowied-
nich informacji. Przygladajac sie bardziej wnikliwie Konwencji..., mo-
zemy idee uczestnictwa dzieci dostrzec takze w innych jej artykutach,
np. w art. 23, ktéry mowi o aktywnym uczestnictwie dzieci (niepetno-
sprawnych) w zyciu spotecznos$ci, w art. 5 — o decydowaniu w sprawach
dziecka przez rodzicow w sposdb uwzgledniajacy rozwdj jego zdolnoSci,
czy art. 30 lub 42. Prawo do uczestnictwa jest chyba najstabiej reali-
zowanym prawem ze wszystkich praw zawartych w caltej Konwengji...
— zauwaza Thomas Hammarberg. Nie do konca — jego zdaniem — ro-
zumie sie, ze np. art. 12 naklada na rzady obowiazek zasiegniecia opinii
dzieci 1 uwzglednienia ich w kazdej sprawie, ktora dzieci dotyczy (Ham-
marberg, 2007). Prawo to wymaga szczegdlnie intensywnych dziatan
majacych na wzgledzie jego implementacje.

We wrzeéniu 2006 roku w siedzibie ONZ odbyta sie miedzynarodo-
wa dyskusja na temat Prawo dziecka do bycia wystuchanym, podczas
ktérej podjeto glteboka refleksje dotyczaca znaczenia art. 12 Konwen-
¢ji... oraz innych artykuléw okreslajacych paradygmat podmiotowosci
dziecka. Poklosiem tej dyskusji stal sie opublikowany przez Komitet
Praw Dziecka ONZ w lipcu 2009 roku Komentarz ogélny nr 12 zatytu-
lowany The right of the child to be heard /CRC/C/GC/12, ktérego rola
jest wspieranie panstw w efektywnej implementacji art. 12 i podobnych
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mu artykuléw Konwencji... W tekScie Komentarza... zaznacza sie, 1z
panstwa powinny zachecaé dzieci do formulowania i wyrazania swoich
pogladéw oraz powinny stwarzaé¢ warunki, ktére umozliwiaja dziecku
urzeczywistnianie prawa do bycia wystuchanym. Dodaje sie rowniez, iz
poglady 1 stanowisko wyrazane przez dzieci moga wzbogaci¢ perspekty-
wy 1 do$wiadczenia dorostych i1 powinny by¢ brane pod uwage przy po-
dejmowaniu decyzji, budowaniu rozwigzan polityki oraz w przygotowy-
waniu ustaw czy sposobéw dziatania, jak tez w ewaluacji. Te wladnie
procesy okre$la sie w Komentarzu... mianem uczestnictwa spotecznego.
Urzeczywistnianie prawa dziecka do bycia wystuchanym jest (powin-
no by¢) kluczowym elementem realizacji tych procesow. Jednocze$nie
w Komentarzu... podkreslono, iz idea uczestnictwa dzieci nie moze by¢
wprowadzana poprzez dorazne manifestacje czy pojedyncze dziatania.
Jej wdrozenie ma stanowi¢ poczatek rozwoju gtebokiej wymiany pomie-
dzy dorostymi a dzie¢mi w procesach ksztaltowania polityki oraz reali-
zacjl programow 1 srodkéow we wszystkich istotnych dla dzieci kontek-
stach zycia.

W tym samym 2009 roku ukazat sie jeszcze jeden niezwykle wazny
miedzynarodowy dokument — Rekomendacja 1864 Zgromadzenia Par-
lamentarnego Rady Europy, zatytulowana: Promoting the participation
by children in decisions affecting them [Promowanie uczestnictwa dzieci
w decyzjach, ktore ich dotyczq]. Dokument ten zawiera wspolczesna wy-
ktadnie rozumienia ideil uczestnictwa dzieci oraz wskazania do jej urze-
czywistniania w podstawowych §rodowiskach 1 miejscach, w ktérych zyja
dzieci: rodzinie, szkole, érodowisku lokalnym oraz w innych okoliczno-
$ciach 1 sytuacjach, takich jak leczenie, procesy sadowe czy imigracja.

Poza znaczeniem samej Konwencji... oraz innych wymienionych
instrumentéw urzeczywistnianie idei uczestnictwa dzieci wynika ze
wzrastajacej obecnie popularnoéci koncepcji socjopedagogicznych, ktére
podkreslaja role 1 warto$¢ dzieci jako znaczacych aktoréw zycia spotecz-
nego, a nade wszystko podstawowych aktoréw wychowania 1 socjaliza-
¢ji, nie za$ jedynie ,przedmiotéw” tych proceséw. Koncepcje te akcentu-
ja, 1z dziecinstwo nie jest kategoria w uniwersalny sposéb zapewniona,
ale ze ma zréznicowany pod wzgledem kulturowym, czasowym 1 in-
terpretacyjnym charakter. Podobnie niejednolita semantyke ma sama
idea uczestnictwa dzieci. Dla dzieci w mniejszoSciowym w gruncie
rzeczy Swiecie cywilizacji Zachodu ,uczestnictwo” oznacza kontrateze
przedmiotowosci 1 kontrarzeczywisto$é dla kwestii takich jak: przemoc
w wychowaniu, segregacja i dyskryminacja w edukacji, dyskryminacja
w podejmowaniu decyzji spotecznych, manipulacja i zagrozenia w $wie-
cie wirtualnym oraz tym podobne zjawiska. ,Uczestnictwo” dla dzie-
ci $wiata Zachodu oznacza mozliwosé realizowania glebokiego sensu
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,obywatelskosci” oraz inkluzje spoteczna poprzez aktywne uczestnic-
two w podejmowaniu decyzji w swym najblizszym otoczeniu, ale tez na
poziomie spotecznym (spotecznosci lokalnej, spoteczenstwa). Dla dzieci
w pozostalym 1 jednoczeénie ,wiekszoSciowym” $wiecie ,uczestnictwo”
to idea zwigzana ze sprawami podstawowymi: przezycia, przetrwania,
zaspokojenia podstawowych potrzeb 1 dobrego funkcjonowania ich ro-
dzin w spotecznosci. Co wiecej, spotykamy sie z niejednolita wyktad-
nig praktyki wdrazania idel uczestnictwa dzieci; z jednej strony jest
ona rozumiana w kategoriach stwarzania warunkéw do samorealizacji
1 poszanowania podmiotowo$ci dzieci, a z drugiej strony jako wzmac-
nianie mlodych ludzi i ich zdolnosci do podejmowania liderskich rol.
7 pewnodcia jednak zgodnie wyklucza sie z kontekstu wtaéciwego ro-
zumienia 1 urzeczywistniania idei (prawa) uczestnictwa rdézne postaci
politycznych maskarad, np. jednodniowe posiedzenia tzw. parlamentu
dzieciecego.

Wspotczesna wyktadnia idei uczestnictwa dzieci

Uczestnictwo rozpatrywane w kontekscie dzieci rozumiane jest czesto
za Rogerem Hartem jako ,proces udzialu w podejmowaniu decyzji zna-
czacych dla zycia jednostek oraz spotecznosci, w ktorej jednostki te zyja”
(Hart, 1992, s. 5). W ujeciu tegoz autora uczestnictwo jest wiec proce-
sem wspbélpodejmowania decyzji, ktore dotycza jednostki i spolecznodci.
Uczestnictwo jest tu fundamentalnym prawem, a jednoczeénie §rodkiem
demokracji. W tym duchu rozumiane jest takze uczestnictwo dzieci.
W 2003 roku Rada Europy przyjela Karte o uczestnictwie mtodych ludzi
w lokalnym i regionalnym zyciu, w ktérym stwierdza sie: ,,[...] uczestnic-
two 1 aktywne obywatelstwo oznacza posiadanie prawa, Srodkéw, prze-
strzeni i mozliwo$ci, a gdzie jest to potrzebne wsparcia, w uczestniczeniu
1 we wplywaniu na decyzje oraz zaangazowanie w dziatania i aktywnosci
w zakresie udzialu w budowaniu lepszego spoleczenstwa” (Rekomenda-
cja 1864, 2009, s. 6). Jak sie zaznacza, chodzi o réznego rodzaju procesy,
w wyniku ktorych dzieci maja mozliwos$é oddziatywania na podejmowa-
nie decyzji ich dotyczacych 1 warunkéw ich zycia, oraz o rezultaty tych
procesow. Bez wzgledu na to, czy bedzie to udzial, czy wplywanie na pro-
ces podejmowania decyzji, czy zmienianie decyzji, zasadnicze przesltanie
promowania uczestnictwa dzieci jest takie, iz sposéb, w jaki decyduje sie
o sprawach dzieci, musi sie zmieni¢ tak, aby dzieci byty 1 czuly sie re-
spektowane, wlaczane 1 zdolne do wyrazania wlasnego stanowiska. Pro-
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mowanie uczestnictwa dziecli oznacza wiec zmiane sposobu decydowania
na ,przyjazny dziecku” (child-friendly) poprzez branie pod uwage i1 do-
cenianie jego zdania. Jak podkres§laja podmioty aktywne w sferze pro-
mowania uczestnictwa mlodych ludzi!, chodzi o rozwijanie partnerstwa
pomiedzy dzieémi a ludZmi doroslymi na wszystkich poziomach zycia.
Celem jest umozliwianie mtodym ludziom wspoétdecydowania o wlasnych
sprawach, ale tez zachecanie ich do obejmowania znaczacych rdl 1 pozycji
w spoteczenstwie. Chodzi tez o to, aby spoleczenstwo mogto korzystaé
z wkladu, pomystéw 1 energii mlodych ludzi.

Wiekszo$¢ autoréw podejmujacych problematyke uczestnictwa dzieci
oraz animatoréw tego typu dziatan (np. organizacji i fundacji) odwodzi od
rozumienia i realizowania idei uczestnictwa dzieci 1 mtodziezy w postaci
fasadowych, aczkolwiek spektakularnie atrakcyjnych dziatan i inicjatyw,
jak incydentalne organizowanie paradecyzyjnych gremiow (sejm dziecie-
cy) lub anegdotycznych czesto konsultacji z dzieémi w jakich$s kwestiach
(np. przy tworzeniu miejskich przestrzeni, ktore sa dla nich przezna-
czone, jak place zabaw). Dzialania takie stanowiq ,,dymne zaslony” dla
podtrzymania wytacznoéci dorostych w sprawach decyzyjnych 1 w rzeczy
samej maskuja faktycznie istniejacy problem spolecznego wykluczenia
dzieci.

W celu ukazania réznicy pomiedzy glebokim sensem uczestnictwa
a parainkluzyjnymi praktykami Roger Hart zaproponowal, by rozpatry-
waé te kwestie, oplerajac sie na swoistym kontinuum, ktoére obrazowo
zostalo zreszta przez samego autora przedstawione w postaci drabiny.
Od tego czasu owo przedstawienie znane jest w literaturze jako drabina
uczestnictwa dzieci Rogera Harta (rys. 1).

Przedstawiony przez Harta model obejmuje 8 poziomoéw, z ktérych
sens wlasciwy uczestnictwa maja poziomy od 4. szczebla drabiny, tj.:

— przydzielanie zadan i1 informowanie;

— konsultowanie 1 informowanie;

— 1inicjowane przez dorostych, a podejmowanie decyzji z dzie¢mi;
— 1inicjowanie 1 kierowanie przez dzieci;

— z inicjatywy dzieci decyzje podejmowane z dorostymi.

Pierwsze trzy poziomy nie sa w zasadzie uczestnictwem dzieci 1 za-
stosowane tu przez Harta nazewnictwo wyraznie deprecjonuje takie
dziatania. Sa nimi:

— manipulacja — obejmujaca sytuacje, kiedy dorosli wykorzystuja
mtodziez do wsparcia wlasnych projektéw, udajac przy tym, ze projek-
ty te sa inspirowane przez mlodziez;

! To odwotanie do stanowiska The Australian Youth Foundation — Youth Partner-
ship & Participation http:/www.youngaustralians.org/library.
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Z inicjatywy dzieci decyzje
podejmowane z dorostymi

Inicjowanie i kierowanie
EA\ przez dzieci

Inicjowanie przez dorostych,
a podejmowanie decyzji
Stopnie uczestnictwa I 2 dziecmi

Konsultowanie
i informowanie

Przydzielanie zadan
I i informowanie

B Tokenizm

Brak uczestnictwa [E Dekoracja

E3. Manipulacja

Rys. 1. Drabina pozioméw uczestnictwa spotecznego dzieci wedtug Rogera Harta

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Hart, 1992, s. 8.

— dekoracja — polegajaca na tym, ze korzysta sie z pomocy dzieci, aby
wsparly one projekt w jakis§ posredni (wymyslony przez siebie) sposob
bez udawania, ze jest on inspirowany przez dzieci;

— tokenizm — to sytuacje, kiedy dzieciom udziela sie tylko pozornie
glosu, ale w rzeczywistoSci nie maja one wcale lub maja w niewiel-
kim stopniu wplyw na to, co robia, w czym uczestnicza 1 co sie wokol
dzieje.

Wedlug Harta, rzeczywiste uczestnictwo moze réznié sie poziomem
podmiotowosci dzieci w procesach decyzyjnych, w tym zakresem inicja-
tywy oddawanej dzieciom 1 podejmowanej przez dzieci. W ten sposéb naj-
nizsza forma uczestnictwa beda sytuacje, kiedy dzieciom przydzielane
sa jakie§ konkretne zadania, ale jednoczeénie dzieci sa szczerze infor-
mowane, jak i dlaczego angazuje sie je w dany projekt, dane dziatanie
(poziom 4 — przydzielanie zadan i informowanie). Wyzszym poziomem
uczestnictwa dzieci sa sytuacje, w ktorych dzieci wyrazaja swoja opinie
na temat projektéw 1 dziatan proponowanych 1 zarzadzanych przez do-
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rostych. Ponadto dzieci sa informowane o tym, w jaki sposéb ich wktad
zostanie uwzgledniony, oraz o rezultatach decyzji podejmowanych przez
dorostych (poziom 5 — konsultowanie 1 informowanie). Jeszcze gtebszy
wymiar uczestnictwa maja sytuacje, kiedy dorosli podejmujq inicjatywe
realizacji jakich$§ programoéw lub projektow, ale decyzje sa podejmowa-
ne juz wspélnie z dzie¢mi (poziom 6 — inicjatywa dorostych, decyzje
z dzieémi). Dwa najwyzsze poziomy uczestnictwa dzieci (uczestnictwo
wlasciwe) obejmujq sytuacje, kiedy dzieci inicjujq projekty 1 kieruja nimi,
a doro§li pelnig wylacznie role wspierajaca (poziom 7 — inicjatywa
1 kierownictwo dzieci), oraz sytuacje, gdy projekty 1 programy inicjowa-
ne sa przez mlodziez, ale decyzje sa podejmowane wspélnie przez dzieci
1 dorostych (poziom 8 — inicjatywa dzieci, wspétdecydowanie).

Model Harta stal sie dla innych autoréw inspiracja. Podobnie pod-
kre$laja réznice pomiedzy réznymi stopniami uczestnictwa dzieci, odrdz-
niajac powierzchowne i sztuczne uczestnictwo od jego prawdziwej postaci,
polegajacej na tym, iz mtodzi ludzie na co dzien do$wiadczaja, elementéw
obywatelstwa 1 demokracji, co znaczaco oddzialuje na jakosé ich zycia
1 perspektywy (Wilson, 2000). Z kolei sytuacje pozornego uczestnictwa
wiaza sie wrecz z pewnymi zagrozeniami, takimi jak:

— traktowanie tzw. uczestnictwa jako sposobu kontrolowania dzieci;

— maskowanie tego, iz doro§li dbaja przede wszystkim o zaspokajanie
swoich potrzeb;

— wymuszanie od dzieci zgody na zastosowanie pewnych dziatan lub
restrykcyjnych praktyk;

— tworzenie wérdd mlodych ludzi ztudzenia dorostosci.

Nieco inny model uczestnictwa dzieci zostal zaproponowany przez
Harry'ego Shiera. W tej propozycji uczestnictwo dzieci rozktada sie na
pie¢ pozioméw (Shier, 2001):

— dazieci sa stuchane;

— dzieci sa wspierane w wyrazaniu wlasnych pogladow;

— poglady dzieci sa brane pod uwage przy podejmowaniu decyzji;
— dzieci sa wlaczane w podejmowanie decyzji;

— dzieci wspoélnie z dorostymi zarzadzaja (np. organizacja).

Zaréwno przedstawione, jak 1 inne teorie uczestnictwa dzieci 1 mlo-
dziezy ukazuja, iz jest to grupowy proces, w ktéorym ogromne znaczenie
ma wspélne zdobywanie do$wiadczen. OczywiScie sam rezultat takze
przynosi znaczace korzysci psychospoleczne.

W koncepcjach uczestnictwa dzieci mowi sie zazwyczaj o trzech po-
ziomach, na ktérych moze (powinno) by¢ ono rozwijane?:

2 Na podstawie materiatéw zrédtowych The Australian Youth Foundation. Tryb do-
stepu: http://www.youngaustralians.org/library. Data dostepu: 20 grudnia 2010 r.
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— poziom ogbélny — uczestniczenie w zyciu spolecznym, politycznym
1 ekonomicznym catego kraju;

— poziom organizacji — uczestniczenie poprzez wspotpodejmowanie de-
cyzji w okre§lonych projektach;

— poziom osobisty — jako prawo kazdego dziecka do wspotdecydowania
w swoich sprawach w bezpoSrednim swym zyciu 1 otoczeniu (w ro-
dzinie, w sytuacjach opieki nad dzieckiem sprawowane] przez jakie$
instytucje lub podczas korzystania z ustug dla dzieci 1 mtodziezy).

Zakonczenie
Na drodze do uczestnictwa dzieci

Teorie potrzeb oraz liczne badania dowodza, 1z udzial w zyciu spo-
lecznym oraz wysokie kompetencje w tej sferze sa zasadniczym warun-
kiem pelnego 1 zdrowego rozwoju oraz osiggania zyciowej satysfakeji.
Sa tez wyraznie wskazywane jako determinanty ksztaltowania sie po-
zytywnej oceny oraz rozwijania sie autonomii. Bez watpienia kwestie
uczestnictwa spolecznego stanowig centralny obszar ludzkich potrzeb.
W tej sytuacji dostrzega sie kluczows role uczestnictwa dzieci 1 ich
funkcjonowania jako aktywnych aktoréw spolecznych w ogdlnej popra-
wie warunkow ich rozwoju. Jak powiedzial Landon Pearson, ,,wiadomo,
ze nigdy nie zbudujemy idealnego $wiata, w ktorym zadne dziecko nie
bedzie cierpiato, ale poszanowanie prawa dziecka do bycia wyslucha-
nym jest z pewnoscig kamieniem milowym na tej drodze” (Pearson,
2006).

Znaczenie kwestili uczestnictwa dzieci wyraza sie miedzy innymi
w wyraznej zmianie retoryki w dziedzinie spraw dzieci, w ktérej dotych-
czas uzywano perspektywy ,dla dzieci”. Obecnie preferowanym okresle-
niem jest ,dla dzieci i z dzieémi”. Nastepuje wyrazne odejScie od sta-
nowiska, 1z to doro$§li wiedza najlepiej, co jest dobre dla dzieci, ktore to
stanowisko w gruncie rzeczy wyrazato postawe dominacji nad dzieé¢mi.



Ewa Jarosz: ,Uczestnictwo dzieci” — idea i jej znaczenie... 189

Przyktadem urzeczywistniania tej nowej optyki rozwigzywania spraw
dzieci 1 dziatan na rzecz poprawy warunkéw zycia dzieci oraz zaspo-
kajania ich potrzeb moze by¢ nazwa jednego z europejskich programéw
ochrony 1 wspierania dzieci podkresSlajaca wspoéluczestniczenie dzieci:
Building Europe for and with children [Budowanie Europy dla dziect
i z dzieémi].

Coraz wiecej) podmiotéw, panstw, organizacji, oséb podejmuje sie upo-
wszechniania idei uczestnictwa dzieci. Sa wérdod nich znane organiza-
cje o dlugich tradycjach, jak Save the Children, jak grzyby po deszczu
powstaja takze nowe inicjatywy?. Wiekszoé¢ wysitkow animatoréw idei
uczestnictwa dzieci 1 mtodziezy kierowana jest nie tyle na rozwijanie teo-
ril 1 argumentacji w tej mierze, ile na wskazywanie zasad 1 sposobéw
urzeczywistniania , korczakowskiego snu™.

Podstawowym warunkiem implementacji idei uczestnictwa spolecz-
nego dzieci — ich inkluzji spolecznej — jest posiadanie przez nie Swiado-
moéci 1 wiedzy o swoich prawach: prawach dziecka, prawach czlowieka,
obywatela. Jak zauwazyt to Yanghee Lee, przewodniczacy Komitetu Praw
Dziecka ONZ, podstawa, promowania 1 umozliwiania dzieciom aktywne-
go udzialu w zyciu spotecznym — pierwszym krokiem na drodze rozwoju
ich odpowiedzialnego obywatelstwa, ich spotecznego uczestnictwa — jest
wiedza o posiadanych prawach oraz mozliwo$é jej wykorzystania w ich
ochronie, poszanowaniu oraz promowaniu (Rekomendacja 1864, 2009).
W ten sposéb edukacja, rozumiana jako dostarczanie wiedzy, informo-
wanie, ale tez rozwijanie u dzieci tych umiejetnosci, ktére pomagaja im
aktywnie o swoje prawa sie dopominac i je realizowac, jest zasadnicza
strategia upowszechniania spolecznej inkluzji dzieci.

Oczywiécie, rzeczywista 1 pelna realizacja prawa uczestnictwa dzieci
opiera sie nie tylko na edukacji dzieci 1 dorostych, ale na wprowadzeniu
szerokiej gamy $rodkéw legislacyjnych, politycznych i praktycznych, kto-
re ustanawia¢ maja zaréwno zobowiazanie, jak 1 mozliwo$¢ podejmowa-
nia przez rzady oraz inne podmioty panstwowe 1 spoteczne konkretnych
dziatan. W obszarze tych érodkéw wymienia sie:

— uprawnienia formalne dla dzieci — np. procedury sktadania za-
zalen, dostep do sadéw 1 prowadzonych w ich ramach postepowan,

3 Przyktadem sa coraz liczniejsze programy i projekty uczestnictwa mlodziezy, np.
realizowany takze w Polsce program europejski ,Mtodziez w dziataniu”.

4 Przytoczone wczeéniej instrumenty polityczne: Rekomendacja 1864 Rady Europy
czy Komentarz ogélny nr 12 Komitetu Praw Dziecka ONZ, jako instrukcje dla panstw
zawierajg caly szereg szczegbéltowych wskazan dotyczacych warunkow, sposobéw i §rod-
kow rozwijania uczestnictwa spotecznego dzieci. Ze wzgledu na ograniczony zakres tego
opracowania zamiast przedstawiaé je tu w sposéb szczegdtowy odsytam Czytelnika do
zrodel.
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uprawnienia do wspdlstanowienia o sprawach szkoty, zakaz zawiera-

nia malzenstw przez dzieci czy obnizenie wieku wyborczego;

— systematyczne dostarczanie dzieciom informacji o ich pra-
wach i mozliwo$ciach w sposéb odpowiedni do ich wieku
i zdolnosci poznawczych — przykladem tu sg edukacja o prawach
cztowieka realizowana w szkolach, dostarczanie tzw. przyjaznych
dzieciom opracowan, informacji na temat spraw ich dotyczacych, do-
kumentéw panstwowych, raportéow, ktére ich dotycza, materialéw
w odpowiedniej formie przedstawiajacych funkcjonowanie réznych in-
stytucji, do ktérych trafiaja dzieci (np. szpitali, sadéw);

— uwrazliwianie r6znych grup spolecznych na kwestie uczest-
nictwa dzieci i ogélnie praw dzieci — wlaczanie tematyki do pod-
stawowych kurséw ksztalceniowych oraz doskonalenia zawodowego
dla wszystkich grup zawodowych pracujacych z dzieémi, programy
edukacyjne dla rodzicow;

— umozliwianie wspoélpodejmowania decyzji przez dzieci na
réznych poziomach spolecznych — rozwdj przyjaznych dziecku
stuzb publicznych, rozwoj organizacji dzieciecych prowadzonych przez
nie same 1 wsparcie dla nich, umozliwianie dostepu do mediéw, two-
rzenie systematycznie dziatajacych reprezentacji dzieciecych na po-
ziomie organéw decyzyjnych panstwowych 1 lokalnych, staly dostep
dzieci do podmiotéw rzadzacych w celu rozwoju dialogu z nimi w réz-
nych aspektach rozwoju spoleczenstwa;

— wzmacnianie zdolnosci dzieci do obrony swoich praw — dzia-
lania rozwijajace umiejetnosci dzieci do przeciwstawiania sie tamaniu
ich praw w réznych Srodowiskach i przez rézne osoby (Lansdown,
2010).

Poza wskazanymi wiele innych dzialan wymienia sie jako strategie
realizowania spolecznej inkluzji dzieci. Obszar ten zdominowany jest
jednak przez praktyczne 1 operacyjne podejécie 1 niezwykle rzadko na-
potka¢ mozna na jego naukowe analizy. Bez watpienia istnieje potrzeba
podjecia systematyzujaco-ewaluacyjnych badan, ktére moga znaczaco
przyczyni¢ sie do doskonalenia strategii i sposobéw spotecznej inkluzji
dzieci.
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Edukacja rodzicow
jako sposob zapobiegania
wykluczaniu dziecka
ze srodowiska rowiesnikow

Educating parents
as a way to prevent exclusion of a child from the peer environment

Abstract: The term “exclusion” reflects properly the situation of children who are not ac-
cepted by their peers. This category of children includes children whose peers don’t allow
them to play important roles or take up tasks in the group and openly show antipathy to-
wards them. Also children who experience indifference from the group and are neglected
in plays and other forms of team activity of the group belong to this category. The most
common reason for exclusion of children is their incorrect functioning in relations with
other people. The primary cause of which is the improper care and education in the fa-
mily. This article gives a short characteristic of excluded children and describes exam-
ples of early prevention targeting parents whose children are in early childhood. The aim
of this prevention is to educate parents belonging to the risk group, that is these parents
who might have or have serious problems in fulfilling the parental role.

Key words: exclusion, peer group, parents education, early prevention.
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Wykluczanie — zgodnie ze Stownikiem poprawnej polszczyzny (Mar-
kowski, red., 1999, s. 1208) — oznacza miedzy innymi ,nieuwzglednia-
nie”, ,usuwanie kogo$ skad$”. Termin ten dobrze oddaje sytuacje dzieci
nieakceptowanych przez réwiesnikow — odrzucanych, dzieci, ktérych nie
dopuszcza sie do atrakcyjnych rél 1 zadan w grupie oraz jawnie okazuje
sie im nieche¢, a takze dzieci izolowanych, ktérym co prawda nie okazu-
je sie jawnie antypatii, stosunek emocjonalny grupy do nich jest raczej
obojetny, ale pomija sie je w zabawach, zespolowej aktywnosci cztonkéw
grupy. Te obojetne dla grupy dzieci nazwa sie czasem lekcewazonymi
(Brzezinska, 2004). Najczestszym powodem odrzucania dzieci jest
ich nieprawidlowe funkcjonowanie w relacjach z innymi ludzmi, ktérego
pierwotne przyczyny tkwig w $rodowisku rodzinnym. W tym artykule
zostang przedstawione przyklady wczesnej profilaktyki polegajacej na
edukowaniu rodzicéw z grupy ryzyka wystapienia zaburzen w rozwoju
psychospotecznym dziecka wtedy, gdy ich dzieci znajduja sie w okresie
wezesnego dziecinstwa.

Charakterystyka dzieci
wykluczanych z grupy rowiesniczej

Problem wykluczania dziecka z zycia grupy réwiesniczej byl przed-
miotem wielu badan, ktérych rezultaty referowane sa miedzy innymi
w pracach Anny Brzezinskiej (2004), Annick Cartron, Faydy Win-
nykamen (2004), Helen Bee (2005), Amori Yee Mikami, Margaret
A. Boucher, Keitha Humphreysa (2005), Karen L.. Bierman (2005),
Rudolpha H. Schaffera (2006) 1 mojej (Deptuta, 2010a). Wynika
z nich, ze dzieci odrzucane przez rowieénikéw nie potrafig nawigzywacd
dobrych relacji z innymi ludzmi z powodu deficytéw w rozwoju poznaw-
czym, emocjonalnym i spotecznym. Do deficytéw naleza miedzy innymi
obnizona zdolno$¢ do zdawania sobie sprawy z cudzego punktu widze-
nia, rozumienia sytuacji spotecznych, powazne trudnos$ci w regulowaniu
emocji, niskie poczucie wlasnej wartosci 1 niska zdolno§¢ do wspélpracy
z iInnymi wraz z towarzyszacym im czesto wrogim stosunkiem do innych
ludzi i tendencja do przypisywania im negatywnych intencji.

Od pewnego czasu w grupie dzieci wykluczanych z grupy réwieéni-
czej wyodrebnia sie dzieci odrzucane agresywne i1 odrzucane wycofane
(dzieci wycofane czasem zajmuja tez w strukturze socjometrycznej grupy
pozycje izolowanych).
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Dla dzieci odrzucanych agresywnych charakterystyczne jest wy-
stepowanie zaburzen eksternalizacyjnych, ktére polegaja na stabym kon-
trolowaniu wlasnych zachowan, impulsywnoS$ci, buntowniczoéci, stawia-
niu oporu (Urban, 2000). Dzieci te cechuje wrogos¢ w stosunku do innych
ludzi, tendencja do stosowania przemocy, znecanie sie, a w pdzniejszym
okresie zycia takze wagary, stabe wyniki w nauce, zachowania przestep-
cze (Schaffer, 2005, 2010). Bronislaw Urban (2005) pisze, ze wspdl-
nym mianownikiem tych zachowan jest staba kontrola i ,rzutowanie na
zewnatrz” przezywanych przez jednostke problemoéw. Zachowania te nie
podlegaja, analizie intelektualnej, nie sa hamowane przez uwewnetrznio-
ne normy spoleczne, czesto przynosza szkody innym ludziom, posrednio
szkodzac takze jednostce, ktora cierpl na tego rodzaju zaburzenie. Dzieci
te, jak pisze H. Rudolph Schaffer (2010), sa za mato sklonne do wspél-
pracy 1 za bardzo destrukecyjne, nie moga wiec by¢ tolerowane przez grupe
1 dlatego ,,poddawane sg ostracyzmowi’. Mozna powiedzie¢, ze sa to dzieci,
ktére same daza do odgrywania aktywnej roli w grupie 1 szukaja kontaktu
z Innymi, lecz w wyniku swoich zachowan sa przez grupe odrzucane.

Dzieci odrzucane wycofane (izolowane) — zdaniem H. Rudolpha
Schaffera (2010) — maja tendencje do izolowania sie, unikania inter-
akeji interpersonalnych, co przypisuje sie ich wrodzonej dyspozycji oso-
bowoéciowe] przejawiajacej sie juz w okresie niemowlecym jako element
temperamentu dziecka. Autor przywoluje badania, w ktérych obserwo-
wano u niektérych niemowlat zahamowanie w reakcji na nowe bodzce
— nieznanag osobe, przedmiot lub wydarzenie. Reakcja ta miala rézne
natezenie: od nieufnosci czy nieSmiatoSci do jawnego strachu. Z badan
podtuznych wynika, ze tendencja ta moze ulec pewnej zmianie 1 jedynie
cze$é takich niemowlat wyrasta na osoby nieSmiate 1 wycofane, ktére
niechetnie przytaczaja sie do grup spotecznych. B. Urban (2000) zwra-
ca uwage, ze niektérym z tych zwykle wycofanych dzieci zdarzaja sie
spontaniczne 1 nieprzewidywalne akty agresji 1 wrogosci, co powoduje ich
odrzucenie przez réwiesnikow.

Chociaz zaburzenia internalizacyjne 1 eksternalizacyjne rozwijaja sie
na podlozu pewnych predyspozycji temperamentalnych dziecka, to sam
temperament nie przesadza o ich powstawaniu. Dopiero niedopasowa-
nie Srodowiska rodzinnego do wlasciwosci dziecka sprawia, ze pojawiaja
sie tego rodzaju zaburzenia (por. Bowen et al., 2003; Greene, Ablon,
2008). Ellen Moss, Karine Dubois-Comtois, Chantal Cyr, George M. Ta-
rabulsy, Diane St-Laurent i Annie Bernier (Moss et al., 2011) twierdza,,
ze jedna z przyczyn powstawania tego rodzaju zaburzen u dzieci jest ich
maltretowanie.

Trudnosci dzieci wykluczanych czy wykluczajacych sie ze srodowiska
réwiesniczego poglebiaja sie w wyniku stereotypowego postrzegania ich
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przez réwiesnikéw 1 waznych dla rozwoju dziecka dorostych — rodzicéw
1 nauczycieli. Dzieci te funkcjonuja czesto w zamknietym kregu wyklu-
czania 1 je$li nie otrzymaja pomocy z zewnatrz, to zwykle nie s w stanie
same doprowadzi¢ do zmiany swojej sytuacji w grupie, o czym $wiadczy
wysoka stabilno§é statusu odrzucenia. Nieco lepsze rokowania sg dla
dzieci izolujacych sie, z ktérych pewna czes§é pokonuje pierwotne trudno-
$cl 1 nawigzuje wiezi z innymi (por. m.in. Brzezinska, 2004; Cartron,
Winnykamen, 2004; Bee, 2005; Mikami, Boucher, Humphreys,
2005; Bierman, 2005; Schaffer, 2006; Deptula, 2006). Paradoks po-
lega na tym, ze wykluczanie z interakcji z rowieSnikami ogranicza szan-
se rozwoju kompetencji niezbednych do nawiazywania i podtrzymywania
dobrych relacji z innymi ludzmi, bo do ich rozwoju konieczne sg wlasnie
czeste pozytywne interakcje z rowiesnikami i dorostymi.

Analize uwarunkowan rozwoju tych kompetencji w érodowisku ro-
dzinnym przedstawilam w innym miejscu (zob. Deptuta, 2010b). Skon-
centrowalam sie tam na sprawowaniu opieki nad dzieckiem w pierw-
szych latach jego zycia prowadzacym do powstawania pozabezpiecznego
przywigzania 1 praktykach wychowawczych rodzicéw w pézniejszych
okresach. Pozabezpieczne przywiazanie to taki rodzaj wiezi emocjonal-
nej dziecka z rodzicem lub gléwnym opiekunem, ktéry nie zapewnia
dziecku poczucia bezpieczenstwa, zaufania do siebie 1 Swiata, rozwoju
zdolnosci do regulowania emocji i rozumienia innych ludzi (por. Brze-
zinska, Appelt, Zidtkowska, 2008; Stawicka, 2008). W kategorii
Lprzywiazanie pozabezpieczne” wyroéznia sie trzy kategorie szczegdlowe
rézniace sie zaréwno co do okoliczno$ci ich powstawania, jak 1 nastepstw
dla rozwoju dziecka (ibidem). Najbardziej niekorzystny dla funkcjonowa-
nia dziecka w relacji z rowieSnikami jest typ przywigzania nazwany
zdezorganizowanym (Benoit, 2005). Wyniki badan $wiadcza bowiem
o tym, ze wlasnie te dzieci gorzej sobie radza z kontrolowaniem wla-
snych emocji negatywnych, przejawiaja zachowania opozycyjne, wrogie
1 agresywne, maja tendencje do uciekania sie do przymusu w relacjach
z innymi, niskie poczucie wlasnej wartoséci oraz problemy internaliza-
cyjne lub eksternalizacyjne. Przede wszystkim one sg odrzucane przez
réowiesnikéow 1 dominuja w grupie, ktora cierpi na réznego rodzaju pro-
blemy ze zdrowiem psychicznym, oraz w grupie oséb bedacych ofiarami
maltretowania.

Analiza warunkéw, w ktérych powstaje pozabezpieczne przywiaza-
nie, prowadzi do wniosku, ze zwlaszcza rodzice mtodociani 1 jednoczesnie
pozbawieni wsparcia oraz rodzice zyjacy w trudnych warunkach z po-
wodu niskiego wyksztalcenia, biedy, bezrobocia, wykazujacy zaburzenia
psychospoteczne 1 psychopatologiczne (takie jak zachowania antyspolecz-
ne 1 przestepczosé, alkoholizm 1 narkomania), majacy problemy umyslowe
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lub chorujacy na depresje oraz ci, ktérzy nie doSwiadczyli w dziecinstwie
dobrej opieki ze strony swoich rodzicéw, potrzebuja pomocy w opanowa-
niu trudnej sztuki tworzenia swojemu dziecku warunkéw sprzyjajacych
rozwojow1 (por. Gagnon, Vitaro, 2003; Bowen, Desbiens, Randeau,
Ouimet, 2003; Bierman, 2005; Schaffer, 2006; Belsky, 2007). Po-
moc ta moze polega¢ miedzy innymi na edukacji rodzicow oferowanej im
w pierwszych latach zycia dziecka. W niniejszym artykule oméwiono trzy
przyktady takich dziatan.

Rozwijanie wrazliwosci macierzynskiej
miodych matek

Interwencja, ktéra zostanie przedstawiona w pierwszej kolejnoSci,
zostala opracowana przez George’a M. Tarabulsy’ego, Julie Robitaille,
Carla Lacharité, Julie Deslandes 1 Rémiego Coderre’a (Tarabulsy et
al., 1998) i zastosowana wobec mlodocianych matek (14—19 lat), ktére
mialy 6-miesieczne dzieci. Jej celem bylo wspieranie 1 wzmacnianie tych
kompetencji rodzicielskich, ktére mtoda matka juz posiadalta, oraz rozwi-
janie jej zdolnoéci do dostrzegania, jaki wplyw wywieraja jej zachowania
na stan emocjonalny dziecka 1 jego rozwdj. Istotne bylo tez rozwijanie
jej wrazliwo$ci na stany emocjonalne dziecka oraz uczenie odczytywa-
nia réznorodnych sygnaléw Swiadczacych o przezywanych przez dziecko
emocjach. Program obejmowal 12 wizyt domowych i trwat 4 miesigce.
Kazda wizyta sktadata sie z trzech cze$ci.

Pierwsza czes§¢ wizyty poswiecona byta nawigzywaniu dobrego kon-
taktu z matka, wzbudzaniu jej zaufania oraz udzielaniu jej wsparcia
emocjonalnego 1 instrumentalnego.

Druga czes$¢ stuzyla tworzeniu matce warunkéw do analizy wlas-
nych interakcji z dzieckiem. W tym celu filmowano krétka sekwencje
(5—7-minutowa) jej interakcji z dzieckiem, ktora nastepnie byta z matka
omawiana. Osoba interweniujaca starala sie przede wszystkim zwrdécié
uwage matki na sygnaly wysylane przez dziecko oraz wyrazi¢ uznanie
dla tych zachowan matki, ktore s§wiadczyly o jej wrazliwo$ci na potrzeby
dziecka. Istotne byto takze skupienie uwagi matki na tych momentach
interakeji, w ktorych udawalo jej sie emocjonalnie wspé6tbrzmieé z dziec-
kiem, nawiazaé interakcje oparta na wzajemnosci.

W trzeciej czeéci wizyty proponowano matce pewne formy zabawy
z dzieckiem, zachecajac ja do odgrywania aktywnej roli w kontakcie
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z dzieckiem, do spdjnego 1 przewidywalnego dla dziecka zachowania
oraz wrazliwego reagowania na jego potrzeby opartego na wlasciwym
ich odczytaniu. Po kazdej wizycie oceniano zaobserwowane zachowania
matki, aby okres§li¢, czy konieczne sg jakie$ zmiany w strategii inter-
wencji.

Niestety w literaturze brak danych na temat skutkéw tej inter-
wengcji, jednak sa wyniki badan na temat skutecznosci oddzialywania,
ktére byto dla tej interwencji wzorem (Krupka — podaje za: Parent,
Ménard, Pascal, 2003). Obejmowaly one od 12 do 16 wizyt domowych,
ktérych celem bylo rozwijanie umiejetnoéci matek, niezbednych do po-
wstania bezpiecznego przywigzania. W grupie 20 matek korzystajacych
z tej formy az 68% dzieci pod koniec pierwszego roku zycia bylo przy-
wigzanych bezpiecznie, natomiast w poréwnywalnej grupie kontrolnej
tylko 35%. Oznacza to, ze w wyniku podjetych dziatan udalo sie zapo-
biec powstaniu pozabezpiecznego przywiazania, ktore stanowi zwykle
powazne ryzyko dalszego nieprawidlowego rozwoju poznawczego, emo-
cjonalnego 1 spotecznego dziecka (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska,
2008; Stawicka, 2008) skutkujacego, miedzy innymi, wykluczeniem
z grupy réowiednicze;j.

W innych badaniach obejmujacych 100 mltodocianych matek odwie-
dzanych podczas 8 wizyt domowych interwencja tego typu okazala sie
skuteczna tylko dla tych matek, ktére nie doSwiadczyly naduzy¢ fizycz-
nych w dziecinstwie. W tej grupie objetej interwencja bezpieczne przy-
wiazanie z matka utworzylo 63% dzieci, podczas gdy w grupie kontrolnej,
niepoddanej oddzialywaniom edukacyjnym, dzieci przywiazane bezpiecz-
nie stanowily tylko 37% (Parent, Ménard, Pascal, 2003).

Oddziatywania adresowane do rodzicéw dzieci
z zaburzeniami internalizacyjnymi
i eksternalizacyjnymi
powstatymi na skutek maltretowania

Inni badacze (Moss et al., 2011) zaoferowali podobny do juz oméwio-
nego program edukacyjny matkom lub osobom pelnigcym role gtéwnego
opiekuna dzieci w wieku 1—5 lat, ktore wykazywaly zaburzenia ekster-
nalizacyjne 1 internalizacyjne bedace skutkiem maltretowania. Mianem
maltretowanych autorzy okres$laja dzieci zaniedbywane (tzn. dzieci, kto-
rym nie zapewniono minimalnych standardow opieki fizycznej — w ba-
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danej prébie byto ich 72%), dzieci, ktore do$wiadczyly przemocy fizycznej
(w badanej prébie 7%), molestowania seksualnego (3%), zaréwno prze-
mocy fizycznej, jak 1 zaniedbywania (16%) oraz zaniedbywania 1 wyko-
rzystania seksualnego (2%). Wszystkie przypadki maltretowania byly
prawnie udokumentowane, a rodziny z tego powodu monitorowane przez
Oérodek Pomocy Spoltecznej lub Osérodek Opiekunczy. Osobami interwe-
niujacymi byli psychologowie przeszkoleni w zakresie identyfikowania
poprawnych 1 dysfunkcyjnych wzoréw wiezi od okresu niemowlecego do
przedszkolnego, rozumienia zachowan dziecka w okresie poniemowlecym
1 przedszkolnym, metod dziatania, w tym wspierania rodzicOw w rozpo-
znawaniu przejawéw odwrocenia roli w interakeji rodzic — dziecko.

Odwrécenie r6l w interakcjach rodzic — dziecko jest charaktery-
stycznym przejawem zdezorganizowanego (najbardziej niesprzyjajacego
rozwojowi dziecka — por. m.in. Stawicka, 2008) wzorca przywigzania.
Chodzi tu o takie sytuacje, kiedy to dziecko kontroluje zachowania rodzi-
ca, wymuszajac na nim za pomocg agresywnego lub ,,uwodzacego” czy
opiekunczego zachowania decyzje czy zachowania przez siebie pozadane.
Tego typu relacje pojawiaja, sie w okresie przedszkolnym 1 jesli nie zo-
stang przeformutowane, to dziecko moze calkowicie wymknaé sie spod
kontroli rodzicow.

Istota programu bylo uwrazliwianie rodzica na emocjonalne 1 be-
hawioralne sygnaly dziecka w celu zwiekszenia jego poczucia bezpie-
czenstwa oraz redukowanie przejawow dezorganizacji wiezi 1 probleméw
z zachowaniem u dzieci. Wrazliwo$¢ rozumiana jest jako taki sposob re-
agowania na dolegliwoéci czy smutek dziecka, ktory je uspokaja. Oddzia-
lywania obejmowaty tez rozwijanie 1 wspieranie aktywnosci poznawczej
dziecka, kiedy nie jest ono niespokojne czy smutne.

Program interwencji obejmowal 67 par rodzic — dziecko i sktadat
sie z 8 wizyt domowych osoby interweniujacej, z ktérych kazda trwata
ok. 90 minut. Kazda wizyta podzielona byla na 4 sekwencje.

Pierwsza czes¢ wizyty trwata 20 minut. W tym czasie rodzic opo-
wiadal o wydarzeniach, ktére mialy miejsce w minionym tygodniu, za-
dawat pytania dotyczace dziecka, wspdlnie z psychologiem poszukiwal
alternatywnych sposobéw radzenia sobie z trudnoSciami w interakcjach
z dzieckiem. Osoba interweniujaca dopasowywala sie do aktualnych po-
trzeb rodzica.

Drugi etap wizyty, trwajacy ok. 10—15 minut, to inspirowana przez
psychologa zabawa rodzica z dzieckiem przy uzyciu zabawek. Rodzaj pro-
ponowanej rodzicowi aktywnos$ci byl indywidualnie dopasowywany do
potrzeb danej pary rodzic — dziecko 1 zalezat od wieku dziecka. Przebieg
interakcji rejestrowano na tasmie wideo. Zadaniem rodzica byto na przy-
ktad rozwijanie wzajemnos$ci w czasie kontaktu z dzieckiem lub poszuki-
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wanie blisko$ci z nim, podazanie za sygnalami ptynacymi od niego, ale
jednoczeénie podejmowanie roli rodzica.

Trzeci etap wizyty trwal ok. 20 minut. Udzielano wéwczas rodzicowi
informacji zwrotnej w czasie wspolnego ogladania sfilmowanej interakcji.
Rozmowa dotyczyta uczué rodzica i dziecka oraz ich zachowan. Psycholog
staral sie zwraca¢ uwage rodzica na te momenty interakcji, w ktorych
rodzic reagowal wrazliwie na sygnaty ptynace od dziecka, w celu wzmoc-
nienia tych zachowan oraz ukazywacé wplyw jego zachowan na zachowa-
nia dziecka.

Grupa bioraca udzial w programie wizyt domowych oraz grupa kon-
trolna przez caly czas trwania badania otrzymywaly standardowa pomoc
polegajaca na comiesiecznych wizytach pracownika pomocy spotecznej,
ktéry mial prawo interweniowaé¢ w przypadkach zaniedbywania czy mo-
lestowania dziecka oraz w innych sytuacjach krytycznych. Realizacja
opisywanego tu programu oddzialywan byla monitorowana przez czlon-
ka zespotu prowadzacego badania. W celu kontrolowania, czy standardy
realizacji zaje¢ sa respektowane, niektére spotkania bylty nagrywane.

7 powodu wykruszania sie proby wyniki dotyczace efektéw programu
opracowano na podstawie wynikéw z dwukrotnego badania (test, retest)
67 par rodzic — dziecko (94% tej grupy stanowily matki, w calej prébie
dzieci 61% stanowili chlopcy). W grupie uczestniczace] w programie bylo
35 rodzicow, a 32 stanowi grupe kontrolna. Doboér do grupy eksperymen-
talnej 1 kontrolnej byt losowy (losowano badanych sposérdd rodzicéw spel-
niajacych zalozone kryteria). Uzyskane wyniki wskazuja, ze interwencja
byta skuteczna, spowodowala bowiem poprawe wrazliwos$ci rodzicéw, pod-
niosta poczucie bezpieczenstwa dzieci w relacji rodzic — dziecko oraz przy-
czynita sie do spadku takich zachowan dzieci, ktére $§wiadcza o wystepo-
waniu u nich zdezorganizowanego wzorca przywiazania, bedacego — jak
juz wspomniano — silnym predykatorem rozwoju probleméw eksternaliza-
cyjnych 1 internalizacyjnych w okresie $érodkowego dziecinstwa.

W pretescie wskaznik wrazliwo$ci na potrzeby dziecka byl niski. Wy-
nosit 0,27 1 byt poréwnywalny z wynikami uzyskiwanymi u innych rodzi-
cOw z grupy wysokiego ryzyka, ale znacznie nizszy niz przecietna dla
préb normatywnych (0,50). Chociaz w pretescie nie stwierdzono réznic
w tym zakresie miedzy grupa eksperymentalng (poddang oddzialywa-
niom edukacyjnym) i1 kontrolna, to w pomiarze po zakonczeniu oddziaty-
wan Srednia wrazliwo$§¢é w grupie eksperymentalnej wynosita 0,48 i zbli-
zala sie do przecietnej dla populacji o nizszym poziomie ryzyka. W grupie
kontrolnej nie zaobserwowano istotnych zmian. Zdaniem badaczy (Moss
et al., 2011), éwiadczy to o tym, ze krétkofalowe, dobrze skonstruowane
programy, ukierunkowane bezposrednio na podniesienie przewidywalno-
$ci 1 spdjnosci zachowan rodzica oraz czestsze okazywanie ciepla dziecku
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moga, by¢ bardzo skuteczne nawet w populacji o bardzo wysokim stopniu
ryzyka.

Badanie dzieci z obu poréwnywanych grup wskazuje na to, ze dzieci
z grupy eksperymentalnej czesciej rozwijaly bezpieczne wiezi z rodzica-
mi niz dzieci z grupy kontrolnej. Przed rozpoczeciem oddzialywan bez-
pieczne przywigzanie wystepowalo u 26% dzieci z grupy kontrolnej 1 22%
dzieci z grupy eksperymentalnej, a wynik ten jest zgodny z wynikami
innych badan w tego typu grupach (Moss et al., 2011). W drugim po-
miarze przeprowadzonym po zakonczeniu interwencji odsetek dzieci bez-
piecznie przywigzanych wynosil w grupie eksperymentalnej 66%, co jest
wynikiem zblizonym do wyniku grupy niskiego ryzyka; w grupie kontrol-
nej wzrost tylko nieznacznie 1 wynosil 28%. Jeszcze wazniejszy wydaje
sie fakt, ze przed interwencja 54% dzieci z grupy eksperymentalnej oraz
59% dzieci z grupy kontrolnej przejawialo w relacji z rodzicem zacho-
wania Swiadczace o zdezorganizowaniu wiezi/ kontrolowaniu rodzica. Po
interwencji odsetek takich dzieci w grupie eksperymentalnej zmniejszyt
sie do 20, a w grupie kontrolnej utrzymat sie na poziomie 56.

Autorzy podkreslaja, ze w dotychczasowych badaniach (Bakermans
et al. — podaje za: Moss et al., 2011) uzyskiwano niejednoznaczne dane
na ten temat. Sukces swojej interwencji przypisujq specjalnemu szkoleniu
0s0b interweniujacych, ktore mialo miejsce przed rozpoczeciem oddzia-
lywan. Podczas szkolenia nie tylko opierano sie na lekturach, ale takze
analizowano wiele interakeji rodzic — dziecko zarejestrowanych na tas-
mach wideo. Osoby edukujace rodzicow umialy im pomdéc w uczeniu sie
wrazliwego reagowania na potrzeby dziecka, w dostrzeganiu wtasnych
inwazyjnych, natretnych reakcji oraz opanowywaniu sposobéw reagowa-
nia w sytuacjach przejmowania przez dziecko roli rodzica. Szczegdlna role
odegralo uczenie rodzica pozytywnego repertuaru zachowan i koncentro-
wanie jego uwagi na pozytywnych zachowaniach dziecka, co prowadzito
do podejmowania przez rodzica adekwatnych, konstruktywnych 1 wspie-
rajacych zachowan, przyczyniajac sie do zmniejszania stopnia zdezorga-
nizowania wzorca przywiazania dziecka (Moss et al., 2011). Autorzy,
powolujac sie na badania prowadzone przez innych badaczy na ludziach
1 na zwierzetach, przypuszczaja, ze ,poprawa wrazliwo$ci matki na po-
trzeby dziecka moze spowodowaé fenotypowe zmiany w systemie nerwo-
wym dziecka, co moze mie¢ pozytywny dlugofalowy wplyw na reaktyw-
no$¢ dziecka w czasie stresu” (Moss et al., 2011, s. 207, ttum. — M.D.).

Oddzialywania na poddang badaniom grupe doprowadzily tez do
wyraznego zmniejszenia problemow internalizacyjnych 1 eksternalizacyj-
nych u obserwowanych dzieci, a zmiana byla tym wieksza, im starsze
byty dzieci. Tymczasem w grupie kontrolnej wraz z wiekiem dzieci na-
stapil nieznaczny wzrost tych probleméw. Zdaniem autoréw, ten pozy-



202 Artykuty

tywny efekt w grupie eksperymentalnej moze wynikaé z rozwoju wraz-
liwosci rodzicow 1 zwiazanego z tym wzrostu poczucia bezpieczenstwa
dzieci w relacji z rodzicem, co pozytywnie wplywa na zdolno$ci dziecka
do regulowania swoich stanéw emocjonalnych w czasie stresu. Badania
przytaczane przez E. Moss 1 jej wspdlpracownikow wskazuja na to, ze
emocjonalne rozregulowanie dziecka ,,moze posredniczy¢ miedzy maltre-
towaniem a rozwojem internalizacyjnych 1 eksternalizacyjnych sympto-
moéw” (Moss et al., 2011, s. 207). Autorzy jednoczeénie zwracaja uwage
na to, ze konieczne sg badania odroczonych efektéw tego typu oddzialy-
wan zwlaszcza w §rodowisku rodzin z powaznymi trudnoséciami, w kto-
rych wystepuje maltretowanie dzieci.

Rozwijanie wrazliwosci matek
bardzo pobudliwych dzieci z ubogich srodowisk

Magdalena Stawicka (2008) i Helen Bee (2004) opisuja tez inter-
wencje adresowana do matek z ubogich srodowisk, ktoérych dzieci zosta-
ly zdiagnozowane jako wysoce niespokojne. Jak pisza Francois Bowen,
Nadia Desibens, Normand Randeau i1 Isabelle Quimet (Bowen et al.,
2003), tzw. trudny temperament dziecka bywa przyczyna powaznych
probleméw rodzicéw w wypelnianiu swojej rodzicielskiej roli, prowadza-
cych do uciekania sie do agresji lub rezygnacji ze stawiania dziecku wy-
magan, co z kolei przyczynia sie do powstawania agresywnych zachowan
dzieci. Program opisywany przez M. Stawicka 1 H. Bee opracowany przez
Dymph C. van den Boom (podaje za: Stawicka, 2008) obejmowal 3 wi-
zyty domowe trwajace po 2 godziny, ktére odbywaly sie miedzy 6. a 8.
miesigcem zycia dziecka. Oddzialywania byly dopasowywane do indy-
widualnych potrzeb matek i obejmowaly nauke dostrzegania sygnaléw
wysylanych przez dziecko, interpretowania ich, adekwatnego 1 spdjnego
reagowania na nie oraz uczenie sie nowych sposobéw odpowiadania na
potrzeby dziecka w czasie aranzowanych zabaw. Ta krétka interwencja
znaczaco poprawita w grupie eksperymentalnej jako$¢ opieki nad dziec-
kiem, czego efektem byl istotnie nizszy odsetek dzieci z pozabezpiecz-
nym przywiazaniem w tej grupie niz w grupie kontrolnej (28% do 68%)).
Przywiazanie bezpieczne mialo w grupie eksperymentalnej 72% dzieci,
a w grupie kontrolnej — 26%. Szczegblnie wazne jest to, ze pozytyw-
ne efekty tak krotkiej interwencji dotyczace wrazliwosci macierzynskiej
utrzymywaly sie takze, gdy dziecko miato 18, 24 1 42 miesiace (Parent,
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Ménard, Pascal, 2003). Nieoczekiwanie poprawila sie takze wrazliwo$¢é
ojcow na potrzeby dziecka, co autorzy interpretuja jako efekt systemowy.
Wyniki wskazuja réwniez na to, ze dzieci z grupy eksperymentalnej cze-
$ciej nawigzywaly kooperacyjne relacje z matkami 1 rowieSnikami.

Mozna wiec przypuszczacé, ze dzieki temu dzieci z grupy eksperymen-
talnej miaty szanse byé akceptowane przez rowieénikéw. Tak wiec nawet
tak krotkie, lecz zastosowane w pore oddzialywanie edukacyjne adre-
sowane do rodzicéw moze zapobiec niekorzystnemu biegowi wydarzen,
ktoéry bywa czesta przyczyna rozwoju agresji u dzieci, a w jej nastepstwie
wykluczania z grupy réwiesniczej. Wedtug Byron Egeland (2005), po-
dobne oddzialywania podjete w grupie rodzicéw, ktérzy adoptowali dzie-
ci, przyniosty réwniez pozytywne rezultaty.

Sugestie pod adresem praktyki

Podjete badania dowodza, ze wczesna edukacja rodzicéw z grupy ry-
zyka nieprawidlowego rozwoju dziecka moze minimalizowaé niebezpie-
czenstwo powstawania powaznych zaburzen w rozwoju dziecka, ktore juz
w okresie przedszkolnym prowadza do odrzucenia go przez réowiesnikow
1 ograniczenia szans na rozwo¢j umiejetnoéci nawigzywania dobrych re-
lacji z innymi 1 zaspokajania w nich fundamentalnych potrzeb — bez-
pieczenstwa, kontaktu emocjonalnego, przynalezno$ci, uznania. Skoro
wiemy juz, ze to przede wszystkim rodzice, ktérzy zyja w wyjatkowo
trudnych warunkach, na marginesie zycia spolecznego lub zagrozeni wy-
kluczeniem i marginalizacja, oraz tacy, ktorzy sami nie mieli dobrych wa-
runkéw rozwoju w swoim $rodowisku rodzinnym, maja problemy z two-
rzeniem wlasciwych warunkéw rozwoju swoim dzieciom, 1 wiemy, jakie
wlasciwosci dzieci wymagaja specyficznych kompetencji od rodzicow —
prowadzenie diagnozy w $rodowisku lokalnym moze by¢ pierwszym kro-
kiem do stworzenia systemu wsparcia dla rodziny obejmujacego przede
wszystkim edukacje rodzicéw. Pewnym rozwigzaniem moze by¢ zalozone
w Ustawie z dnia 9 czerwca 2011 o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastepczej powoltywanie asystentéw rodziny, ktérych podstawowym zada-
niem ma by¢ wspieranie rodzicow w sprawowaniu roli rodzica tak, by jak
najmniej dzieci trzeba bylo zabieraé¢ z rodziny z powodu braku warunkéw
niezbednych do rozwoju.

Przyktady podane w tym artykule pochodza, z innych krajow. Mozna
jednak przypuszczaé, ze takze u nas tego typu dziatania beda skuteczne.
Problemem, ktéry musimy rozwigzaé, jest przygotowanie asystentéw ro-
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dziny do prowadzenia tego typu dziatan edukacyjnych, ktérych efektem
bedzie przerwanie miedzypokoleniowej transmisji niewlasciwych wzor-
céw sprawowania opieki nad dzieémi.
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Zapobieganie wykluczeniu
spotecznemu uczniow
przez wzmacnianie ich reziliencji

Preventing students’ social exclusion by fostering their resiliency

Abstract: The aim of this article is to present the application of the idea of resilience
in school pedagogical practise in order to foster the resiliency in students from the risk
group who are potentially at risk of social exclusion. The aim of fostering resiliency in
students is to achieve positive adaptation, understood as positive adjustment despite
risks and adversities. At first the article presents the characteristic of the phenomenon of
resiliency and basic assumptions of the concept, explaining the mechanisms of the phe-
nomenon. Then, on the basis of the study of an individual case, the way of application the
concept to plan the process of fostering resiliency in students was suggested.

Key words: children and adolescents, resilience, positive adaptation, social exclusion.
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W licznych publikacjach po$wieconych dzieciom i mlodziezy z grup
ryzyka podatnym na wykluczenie spoteczne! wymienia sie dzieci ze $ro-
dowisk zaniedbanych, wychowujace sie poza rodzina, bedace ofiarami
patologii zycia rodzinnego, niepetnosprawne, zyjace w ubogim Srodowi-
sku, pochodzace z mniejszo$ci etnicznych. Za powaznie zagrozone wy-
kluczeniem spolecznym uwaza sie takze dzieci wypadajace z systemu
szkolnego. Wszystkie w swolm zyciu nieustannie zmagaja sie z przeciw-
nosciami losu. Jednak czes¢ z nich, jak pokazaly wieloletnie badania
podiuzne nad dzieémi wzrastajacymi w niekorzystnych warunkach?,
np.: w skrajnej biedzie, w rodzinach z problemem alkoholowym, w éro-
dowisku przestepczym, jest dobrze przystosowana do zycia w spole-
czenstwie, daje sobie rade, nawet odnosi sukcesy, a w dorostym zyciu
samorealizuje sie.

Wyniki wspomnianych badan zainicjowaly na $wiecie nurt badaw-
czy poswiecony wyjasnianiu przyczyn fenomenu dobrego przystosowania,
ktéry nazwano zjawiskiem reziliencji (ang. resilience)®. Nazwa ta, za-
czerpnieta z fizyki, nawiazuje do wlasciwosci odzyskiwania pierwotnej
formy przez materialy fizyczne po przejSciu pewnej deformacji wynika-
jacej z nacisku (Vitaro, Carbonneau, Assaad, 2006). Ten nurt ba-
dan przyczynit sie do powstania koncepcji reziliencji*, ktora wyjasnia
mechanizmy pozwalajace mlodym ludziom zachowaé zdrowie i utrzymacé
harmonijny rozwdj mimo szeregu przeciwnos$ci (zob. Mazur, Tabak,
2008, s. 600). W tym artykule przedstawiono propozycje wykorzystania
koncepcji reziliencji w praktyce pedagogicznej do opracowania strategii
pomagania dzieciom z grup ryzyka — dzieciom zagrozonym wyklucze-
niem spolecznym.

Celem artykutu jest upowszechnianie wiedzy o reziliencji 1 przekla-
danie tej koncepcji teoretycznej na jezyk praktyki, co jest niezbedne do

! Termin ,wykluczenie spoleczne” okresla sytuacje, w ktorej dana jednostka bedaca
czlonkiem spoleczenstwa nie moze normalnie uczestniczy¢ w dziataniach obywateli tego
spoleczenstwa, przy czym ograniczenie to nie wynika z jej wewnetrznych przekonan, ale
znajduje sie poza kontrola wykluczonej jednostki. Definicja pochodzi z witryny o nazwie:
Encyklopedia Zarzadzania. Zrédlo: http://mfiles.pl/pl/index.php/Wykluczenie_spoleczne.
Data dostepu: 28 lutego 2012 r.

2 Mowa o pionierskich badaniach podtuznych nad rozwojem dzieci w niekorzystnych
warunkach zyciowych, autorstwa Emmy E. Werner (1994), Normana Garmezy (1985)
1 Michaela Ruttera (1987).

3 Obszerniejsze opisy zjawiska 1 koncepcji reziliencji mozna znalezé w pracach
Anny Boruckiej i Krzysztofa Ostaszewskiego (2008a;2008b; 2008¢; 2009) i Krzysz-
tofa Ostaszewskiego (2010) oraz Wioletty Junik (2010a; 2010b; 2010c¢).

4 Proponuje uzywanie spolszczone] wersji: ,reziliencja”. Pozwoli to ujednolicié
1 uprosci¢ wymowe tego terminu (np. termin ten réznie wymawia sie w jezykach angiel-
skim i francuskim), a tym samym utatwié¢ jego upowszechnianie i postugiwanie si¢ nim
w praktyce edukacyjnej (zob. Junik, 2010b).
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przewarto$ciowywania podejécia do profilaktyki, zwlaszcza tej adreso-
wanej do grup ryzyka, z koncentracji na samych zagrozeniach na rzecz
wzmacniania zasobow dzieci 1 mtodziezy.

Koncepcja reziliencji

Wspoélezesdnie reziliencja najezeSciej rozumiana jest jako dynamiczny
proces, nierozerwalnie zwigzany z rozwojem, wyjasniany udang adapta-
cja na plaszczyznie osobistej, pomimo okolicznosci lub destrukcyjnych
wydarzen zyciowych, uwazanych zwykle za czynniki ryzyka w dziedzi-
nie adaptacji (Vitaro, Carbonneau, Assaad, 2006). Proces ten obej-
muje dzialanie wielu réznorodnych czynnikéw ryzyka, podatnosci oraz
czynnikéow chronigcych (scharakteryzowano je w dalszej cze$ci artyku-
hu). W trakeie tego procesu dzieci nabywaja umiejetnosci korzystania ze
swoich zasobow wewnetrznych 1 zewnetrznych po to, by osiggnaé lepsze
przystosowanie pomimo wszelkich dotychczasowych zyciowych przeciw-
noéci (Ostaszewski, 2010, s. 32).

W wielu pracach proces ograniczania ryzyka opisywany jest za po-
$rednictwem podobnych oddziatywan. Nan Henderson 1 Mike M. Mil-
stein (2003) w swojej szesciostopniowej strategii budowania reziliencji
nazywanej kotem reziliencji (ang. The Resiliency Wheel) zaproponowalli,
zeby przeciwstawianie ryzyku obejmowato kolejno: rozwijanie wiezi emo-
cjonalnych, ustanawianie jasnych 1 spdjnych granic oraz ksztaltowanie
umiejetnoéci zyciowych uczniow, a takze zapewnianie im opieki 1 wspar-
cla, ustanawianie 1 komunikowanie wysokich wymagan czy dostarcza-
nie mozliwoéci do zaangazowania sie w jaka$ prospoleczna dzialalno$cé.
Jednak nalezy pamiectaé, ze strategia pokonywania ryzyka na rzecz
wzmacniania reziliencji — dobrego przystosowania dziecka — powinna
uwzgledniaé poglebiona diagnoze zagrozen, podatnosci i zasobéw tkwia-
cych w dziecku oraz jego otoczeniu. Dopiero na tej podstawie mozliwe jest
projektowanie oddzialywan wzmacniajacych reziliencje.
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Strategia wzmacniania reziliencji ucznia

Pierwszym krokiem na drodze do wzmacniania reziliencji u dziec-
ka powinna by¢ identyfikacja czynnikéw ryzyka, czynnikéw podatno-
§ci 1 czynnikéw chroniacych, na ktére dziecko jest eksponowane. Diag-
noza ta powinna opieraé¢ sie na aktualnym stanie wiedzy naukowej.
Kolejnym etapem powinno by¢ ustalenie, jakiego rodzaju mechanizmy
chronigce jednostke nalezy uruchomié, zeby zmodyfikowaé dziatanie
ryzyka. Nastepnie mozna przystapi¢ do zaplanowania harmonogra-
mu oddzialywan majacych na celu wzmacnianie reziliencji u uczniéw.
Na przyktadzie opisanego w dalszej czeSci artykulu indywidualnego
przypadku ilustruje mozliwy przebieg procesu wzmacniania reziliencji
u dziecka.

Historia Tomka

Tomek chodzit do VI klasy szkoly podstawowej. Pochodzit z rodziny
niepetnej. Jego uzalezniony od alkoholu tata zgingt w tragicznym wypad-
ku rok wezesniej. Chiopiec miat troje rodzeristwa: dwie siostry (1,5-roczng
i 6-letniq) oraz 10-letniego [brata] Marcina. Mieszkat w dzielnicy zagro-
zonej marginalizacjq. Mama pracowata w szpitalu jako sprzqtaczka na
oddziale choréb wewnetrznych. W codziennych obowiqzkach pomagata
im babcia. Od $mierci taty Tomek angazowat sie w pomoc w domu i opie-
ke nad rodzeristwem.

Chiopiec uczeszczat do duzej rejonowej szkoty. Jego klase w wiek-
szosci stanowili chtopcy, sposrod ktorych wielu sprawiato trudnosci wy-
chowawcze. Tomek miat jednego ulubionego kolege w klasie, z ktorym
spedzatl wiekszos¢ czasu w szkole. Niekiedy po szkole Tomek odwiedzat
kolege it razem grali u niego w takie gry komputerowe, jak Left4Dead,
Counter Strike, Need for Speed. Tomek po $mierci ojca znacznie opu-
Scit sie w nauce. Przezywat zatobe po utracie ojca. Ponadto przybyto
mu wiele nowych obowiqzkéw. Czut sie mocno obciqzony psychicznie
i fizycznie. Nauczyciele nie interesowali sie jego sytuacjq. Dlatego tez
niechetnie odpowiadatl na ich pytania, zdarzato sie, ze im pyskowat.
Kiedy nauczyciele krytykowali go za niepowodzenia w nauce, wybuchat
ztosciq. Jedynq osobq w szkole zainteresowana jego sytuacja byta pani
pedagog. Chiopiec spotykat sie z niq raz w tygodniu i dzielil sie swoimi
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problemami. Uzyskiwatl od niej wsparcie w radzeniu sobie w trudnych
sytuacjach. Jego ulubionymi przedmiotami nauczania byty WF, techni-
ka i informatyka. Lubit takze nauczycieli, ktorzy je prowadzili. Pozosta-
tych zajeé nie cierpiat. Planowat zostaé¢ mechanikiem samochodowym.
Matka Tomka zawsze przychodzita do szkoly na prosbe wychowawcy
czy nauczycieli. Interesowata sie sytuacjq syna w szkole, rozumiata jego
problemy, jednak miata trudnosci z porozumieniem sie z nim w sprawie
zachowania w szkole. Tomek, kiedy tylko miat wolnqg chwile, odwiedzat
przyjaciela taty, kitory w swoim garazu zajmowal sie modelarstwem.
Po $mierci taty byt to jego najlepszy dorosty przyjaciel. Chiopiec razem
z nim konstruowat modele samochodow.?

Analiza historii Tomka umozliwia wylonienie z opisu historii jego
zycia wielu czynnikéw ryzyka zidentyfikowanych w dotychczasowych ba-
daniach naukowych.

Czynnikami ryzyka (ang. risk factors) nazywamy te zmienne, kto-
re wiaza sie z wysokim prawdopodobienstwem wystapienia, wiekszym
nasileniem 1 dluzszym czasem trwania istotnych probleméw dotyczacych
zdrowia psychicznego (Coie et al., 1996, s. 16). Dzieki licznym bada-
niom zidentyfikowano duza liczbe czynnikéw ryzyka, majacych zwiazek
z powstawaniem probleméw w zachowaniu dzieci 1 mlodziezy. Krzysztof
Ostaszewski (2008, s. 23) pogrupowat je w nastepujace kategorie:

— czynniki indywidualne;

— czynniki zwiazane z rodzicami i rodzenstwem;

— czynniki zwigzane z realizacja rol rodzicielskich;

— czynniki zwiazane ze szkola i z naukg w szkole;

— czynniki zwigzane z rowie$nikami;

— czynniki zwiazane ze Srodowiskiem lokalnym;

— czynniki makrospoleczne zwiazane z dziataniem medidéw oraz pop-
kultura.

Na podstawie przytoczonej klasyfikacji mozna okreéli¢ rozmiary
ekspozycji Tomka na dziatanie czynnikéw ryzyka. Na drodze do lepszej
przysztosci stanely chlopcu przeciwno$ci przedstawione w tabeli 1.

W obliczu tak duzego ryzyka, na jakie chlopiec jest eksponowany,
zasadne wydaje sie pytanie o to, czy istnieje mozliwosé zréwnowazenia
badz zredukowania tego ryzyka. Zdaniem Anny Boruckiej 1 Krzyszto-
fa Ostaszewskiego (2008b, s. 11), dziatanie jednego lub dwdéch czyn-
nikéw ryzyka ma zwykle niewielki negatywny wplyw na zycie dziecka
czy nastolatka, natomiast wspélwystepowanie trzech 1 wiecej czynnikéw
moze by¢ powodem nieprzystosowania lub wywolac chorobe. W opinii ba-

5 Opis jest w cato$ci wymyslony przeze mnie, nie odwoluje sie w nim do zadnego
konkretnego przypadku.
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daczy zjawiska reziliencji przy szacowaniu ryzyka i prognozowaniu przy-
sztosci nalezy dodatkowo braé¢ pod uwage podatnosé jednostki na wpltyw
negatywnych czynnikéw.

Tabela 1
Analiza zagrozen rozwoju psychospotecznego Tomka
Kategoria
czynnikéw Rodzaj czynnika Przejawy
ryzyka
1 2 3
Czynniki wczesne zachowanig negatywny sposob reagowania na wymoéwki
indywidualne |problemowe (buntowni- | nauczycieli
czo§¢, niepodporzadko-
wywanie sie dorostym) |niepodporzadkowywanie si¢ oczekiwaniom
matki co do zachowania w szkole
zapotrzebowanie na duze zainteresowanie grami komputerowymi,
stymulacje, potrzeba szczegoblnie strzelankami 1 wysécigami
wrazen
Czynniki niski status socjoekono- | niskie dochody matki
zwiazane miczny rodziny niskie wyksztalcenie matki
z rodzicami -
i rodzen- liczne rodzenstwo
stwem choroby psychiczne ro-|uzaleznienie od alkoholu ojca
dzicow wdowienstwo matki
okres zaloby matki i przejecie przez nia calego
ciezaru utrzymania rodziny
obciazajace psychicznie i fizycznie warunki
pracy matki
niemozno$¢ po$wiecania przez matke wiekszej
uwagi nadal wymagajacym opieki dzieciom
(z tych powodéw prawdopodobne duze obciaze-
nie psychofizyczne, stres, mozliwa depresja)
Czynniki zaklécenia w relacji ro- | trudnoéci w porozumiewaniu matka — syn
zwiazane dzic — dziecko (w sprawach szkoty)
zrealizacja rol - : :
rodzicielskich brak dtuzszego kontaktu w ciggu dnia z mat-
ka z powodu jej pracy w systemie zmianowym
Czynniki niepowodzenia w nauce | utrata motywacji do nauki
zwlazane ze zaniedbanie obowiazkéw szkolnych po émierci
szkola 1 z na- oi
jca
uka w szkole - - -
negatywny stosunek do [ negatywny stosunek do wiekszoS$ci przedmio-
szkoty 1 niektérych obo- | téw 1 nauczycieli je realizujacych, konflikty
wiazkéw szkolnych z nauczycielami
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cd. tab. 1
1 2 3
Czynniki réwiednicy przejawia- | uczeszczanie do klasy meskiej w duzej szkole
zwiazane z r6- | jacy zachowania ryzy-|w dzielnicy zagrozonej marginalizacja — wy-
wieSnikami kowne/ problemowe sokie prawdopodobiehstwo kontaktéw z nie-
przystosowanymi spotecznie réwiesnikami
odrzucenie przez réwie- | brak kontaktéw z wiekszoéciaq rowiesnikow
$nikéw z klasy
Czynniki niski poziom nauczania |brak pozytywnej atmosfery w szkole, brak
zwigzane ze |i opieki w szkole wsparcia nauczycieli
$rodowiskiem . . . .
lokalnym wysoka dostepno$¢ sub- | dzielnica, w ktorej mieszka Tomek, 1 duza
stancji  psychoaktyw- | szkota, do ktérej uczeszcza, sprzyjaja uzywa-
nych niu substancji psychoaktywnych
wysoki poziom zagroze- | specyfika zagrozonej dzielnicy — czesto wy-
nia stepowanie przestepczosci, przemocy 1 nie-
przestrzeganie prawa
niekorzystne warunki | dzielnica, w ktérej panuje bieda, dezorganiza-
ekonomiczne cja zycia spotecznego 1 bezrobocie
Czynniki ekspozycja na negatyw- | korzystanie z mediéw modelujacych agresje
makrospo- ne przekazy medialne | (gry komputerowe)
leczne zwigza-
ne z dziata-
niem mediéw
1 popkultura

Zrédto: Klasyfikacje kategorii i rodzajéw czynnikéw ryzyka zaczerpnieto z: Ostaszewski, 2008, s. 23.

Za czynniki podatno$ci (ang. vulnerability factors) uwaza sie te, kto-
re moga modyfikowaé¢ negatywne skutki dziatania podwyzszonego po-
ziomu ryzyka w zyciu jednostki (Luthar — podaje za: Borucka, 2011,
s. 15). Do nich zalicza sie pte¢ meska, nizszy poziom inteligencji, trudny
temperament oraz wczesng utrate rodzica. W przypadku Tomka w pro-
cesie wzmacniania ryzyka beda miaty znaczenie jego pteé, temperament
1 $mier¢ ojca. Jesli wezmiemy pod uwage czynniki ryzyka i czynniki po-
datnoSci, to sytuacja rozwojowa chlopca przedstawia sie niepomyS$lnie.
Teoretycznie mozliwe jest zainicjowanie wielu réznych $ciezek ryzyka
w rozwoju chlopca. Fakt, ze chlopiec jest dzieckiem osoby uzaleznionej od
alkoholu, sprawia, ze tych Sciezek istnieje co najmniej kilka.

Wedtug Kennetha J. Shera (1997, s. 84—89), dziecko pochodzace
z rodziny z problemem alkoholowym moze by¢ biologicznie bardziej po-
datne na pozytywne wzmocnienia zwigzane z piciem. Te $ciezke autor
nazywa §ciezka nasilonego wzmocnienia. Sciezka podatnosci na
odchylenia od przyjetych norm to kolejna $ciezka zwiagzana z uzalez-
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nieniem rodzica od alkoholu; naduzywanie alkoholu wptywa na praktyki
wychowawcze rodzica stosowane wobec dzieci, co skutkuje trudnym tempe-
ramentem dziecka 1 deficytami w sferze poznawczej dziecka. Trzecia Sciez-
ka wigze sie z podatnoscia dzieci uzaleznionych rodzicéw na przezywanie
negatywnych emocji, uczué czy doSwiadczanie wysokiego poziomu zyciowe-
go stresu wraz z brakiem skutecznych strategii przezwyciezania trudno-

Sci. Ta $ciezka nazywana jest Sciezka negatywnych stanow afektow.
Jeszcze inng Sciezke ryzyka podaja Anna Borucka 1 Krzysztof

Ostaszewski (2008c). ScieZkQ te rozpoczyna wczesna utrata jednego

z rodzicéw, ktéra wiaze sie z pozbawieniem dziecka czutych i troskliwych

relacji z rodzicem, przyczyniajac sie do zlego funkcjonowania dziecka

w szkole 1 wérod rowiesénikéw. W rezultacie u dziecka moga pojawié sie

objawy depresji, spoleczne wycofywanie sie, zaburzenia zachowania oraz

wiele innych niekorzystnych nastepstw trwajacych przez wiele lat.

Jednak to, czy, a jesli tak, to ktora Sciezka ryzyka zostanie urucho-
miona, zaleze¢ bedzie od interakeji miedzy czynnikami ryzyka a czynni-
kami podatnosci i czynnikami chronigcymi.

Czynnikami chroniacymi (ang. protective factors) nazywa sie wlasci-
wosci jednostki lub srodowiska, ktére wzmacniajg potencjal zdrowotny
oraz odporno$é na dziatanie czynnikéw ryzyka (Okulicz-Kozaryn, Pi-
sarska, 2007, s. 69). Dlatego w planowaniu procesu ograniczania ryzy-
ka tak wazne jest zidentyfikowanie wszystkich zasobow — czynnikéw
chroniacych, ktorymi dysponuje dziecko 1 jego otoczenie.

Rezultaty wielu badan jako$ciowych 1 iloSciowych nad rozwojem
dzieci 1 mlodziezy w niesprzyjajacych warunkach umozliwily wylonie-
nie trzech rodzajéw zasobéw odpornos$ciowych, ktére sprzyjaja proce-
som reziliencji u dzieci 1 mlodziezy (Ostaszewski, 2005, s. 2). Karol
Kumpfer (1999) oraz Ann S. Masten 1 Jennifer L. Powell (2003)
zaliczyli do nich:

— zasoby indywidualne (zdolno$ci poznawcze, temperament, mechani-
zmy samokontroli, optymizm i1 pogoda ducha, umiejetnosci spoleczne,
pozytywny obraz siebie, procesy motywacyjne);

— zasoby wynikajace z relacji z rodzicami 1 innymi znaczacymi osobami
z najblizszego otoczenia (relacje rodzice — dziecko, konstruktywnie
my$lacy réwiednicy, dobrzy i kompetentni dorosli);

— zasoby Srodowiska lokalnego (dobra szkola, zaangazowanie w kon-
struktywna dziatalnosé, przyjazne 1 bezpieczne sasiedztwo) (podaje
za: Ostaszewski, 2008, s. 38—39).

W tabeli 2 zestawione zostaly wszystkie czynniki chronigce, ktoére
mozna zidentyfikowaé w zyciu opisanego chlopca.

Zgodnie z koncepcja reziliencji, pokonywanie przeciwnosci losu moz-
liwe jest za sprawa uruchomienia odpowiednich mechanizméw chronia-
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cych, ktére moga przeciwdzialaé zagrozeniom poprzez wejScie w interak-
cje z mechanizmami ryzyka i podatnosci.

Tabela 2
Analiza zasobow ograniczajacych zagrozenia
rozwoju psychospolecznego Tomka

Kategoria zasobéw —

czynnikéw chroniacych Rodzaj czynnika Przejawy

Zasoby indywidualne |procesy motywacyjne plany zyciowe zwiazane z uzyska-
niem zawodu mechanika samocho-
dowego

zdolnoéci poznawcze zdolno§¢ uczenia sie (technika, in-
formatyka, przed $miercig taty do-
bre osiggniecia szkolne)

umiejetnosci spoteczne |zdolno$é do nawigzywania i podtrzy-
mywania przyjazni

zdolno$é¢ do opieki nad innymi i bycie
odpowiedzialnym za rodzenstwo

Zasoby wynikajace z re- | relacje rodzice — dziec- | zaangazowanie matki w szkolne
lacji z osobami z najbliz- | ko sprawy dziecka

szego otoczenia dobrzy i kompetentni|oparcie w zaufanej osobie — ko-
dorosli chajaca matka, opiekuncza babcia,
przyjaciel taty
Zasoby §érodowiska lo-|zaangazowanie w kon- |zainteresowanie modelarstwem,
kalnego struktywna dzialal- | sportem, motoryzacja
nos§é
dobra szkota* wsparcie pedagoga szkolnego, na-

uczycieli ulubionych przedmiotéw

* Na czynnik chronigcy ,,dobra szkola” sktada sie wsparcie nauczycieli i pozytywna atmosfera w szkole. W przy-
padku chlopca mamy wiec do czynienia z czeSciowa ochrong w szkole.

Zrédlo: Klasyfikacje kategorii i rodzajéw czynnikéw ryzyka zaczerpnieto z: Ostaszewski, 2008, s. 23.

Norman Garmezy, jeden z pionieréw badan nad reziliencja, wyjaénit
przebieg proceséw adaptacyjnych za pomoca trzech hipotetycznych mode-
li: r6wnowazenia ryzyka (ang. compensatory model), redukowania
ryzyka (ang. immunity or protective model), uodparniania na ryzyko
(ang. challenge model). Wedlug pierwszego modelu, czynniki chroniace
bezposérednio oddziatuja na zachowanie, rownowazac wplyw czynnikéw
ryzyka. Drugi model zaklada interakcje pomiedzy czynnikami ryzyka
1 chronigcymi, ktére zmniejszaja/redukuja ich wplyw na zachowanie,
stanowiac niejako bufor lub tarcze ochronna. W ostatnim modelu przyj-
muje sie, ze umiarkowany poziom ryzyka moze sprzyja¢ uodpornieniu
jednostki, a tym samym przygotowac ja do nowych 1 trudniejszych wy-
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zwan. Zgodnie z tym modelem, niewskazany jest zbyt maty 1 zbyt duzy
poziom ryzyka (Ostaszewski, 2005, s. 2).

W przypadku Tomka przykladem oddzialywan nastawionych na
réwnowazenie ryzyka bedzie odpowiednie wsparcie ze strony wychowaw-
¢y, nauczycieli, pedagoga szkolnego. Taka pomoc moze zrekompensowaé
skutki wychowywania sie w rodzinie niepetnej (co jest nieustajaco dziala-
jacym czynnikiem ryzyka) w postaci probleméw z zachowaniem w relacji
z dorostymi 1 trudno§ciami w nawigzywaniu kontaktéw z rowiesnikami.
Dorosli ze szkoly, bedacy najczeSciej najblizej dziecka, ktore wiekszosé
dnia spedza w szkole, moga rekompensowaé dzieciom brak bliskich rela-
¢ji z rodzicem, troszczac sie o nie, interesujac jego problemami i udziela-
jac wsparcia w réznych zyciowych sytuacjach.

Troskliwa opieka i personalizacja, czyli dostosowanie dziatan do in-
dywidualnych potrzeb uczniéow, w literaturze przedmiotu dotyczace) tzw.
dobrych szk6t wymieniane sa jako czynniki najbardziej istotne w proce-
sie wzmacniania reziliencji u uczniéw (Fisk — podaje za: Henderson,
Milstein, 2003). Za sprawa tych dwéch czynnikéw tworzy sie Srodo-
wiska, w ktorych bliskie relacje z uczniami przyczyniaja sie do wzrostu
u nich nadziei 1 optymizmu (bez wzgledu na to, jakie sa ich osiggniecia
1 przeszlo$é) (ibidem). Takie oddzialywania na rzecz chtopca sa przykla-
dem réwnowazenia ryzyka.

Inna mozliwa strategia postepowania na rzecz wzmacniania rezi-
liencji u chlopca jest redukowanie ryzyka. Na przyklad poprzez udzie-
lanie wsparcia w sprawach szkolnych mozliwe jest ostabienie dzialania
takiego czynnika ryzyka, jak niepowodzenia w nauce prowadzace do
nawigzywania kontaktéow z kolegami majacymi negatywny stosunek do
szkoty, nieprzystosowanymi spolecznie lub podejmujacymi ryzykowne za-
chowania, a w perspektywie przejawianie rozlicznych zachowan proble-
mowych. Ryzyko mozna by redukowaé poprzez zorganizowanie pomocy
w nauce, zmiane stosunku nauczycieli do ucznia, zainteresowanie pro-
blemami ucznia 1 wykorzystanie jego zdolnosci do wzbudzenia motywacji
do nauki.

W sytuacji Tomka mozliwe jest takze prowadzenie oddziatywan na-
stawionych na wzmacnianie odporno$ci na ryzyko. Matka chlopca mo-
glaby zwiekszy¢ umiarkowanie poziom oczekiwan wobec chtopca zwigza-
nych z nauka, szkolna, pamietajac, ze gwaltowne zwickszenie wymagan,
jak 1 zaakceptowanie istniejacej sytuacji szkolnej mogltoby przyczynié sie
do wzmocnienia niecheci do nauki, nauczycieli 1 szkoly. Bo — jak twier-
dza Anna Borucka 1 Krzysztof Ostaszewski (2008a, s. 593) — ,,zbyt
duzy poziom wymagan rodzicow moze dezorganizowac poczynania szkol-
ne dziecka 1 zwiekszac jego frustracje, podobnie zbyt maty [...] moze by¢
czynnikiem ryzyka, gdyz nie bedzie wystarczajaco stymulowal dziecka
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do wysitku 1 uczenia sie umiejetno$ci rozwiazywania probleméw 1 poko-
nywania trudnosci”.

W tabeli 3 przedstawiono propozycje konstrukeji planu wzmacniania
reziliencji Tomka; plan ten uwzglednia podsumowanie dotychczas prze-
prowadzonej diagnozy sytuacji zyciowe] chlopca. Na podstawie diagno-
zy czynnikéw chronigcych sporzadzono 1 zamieszczono w planie wykaz
mocnych stron — zasobdéw chlopca oraz przygotowano liste ryzyka, czyli
potrzeb koniecznych do zrealizowania w celu poprawy jego sytuacji zy-
ciowej. W planie zamieszczono takze propozycje oddziatywan nakierowa-
nych na ograniczanie dzialania czynnikéw ryzyka wraz z okreéleniem
0s0b odpowiedzialnych za ich realizacje oraz wskazowki dotyczace spo-
sobéw wzmacniania oddzialywan i pozytywnych zmian nastepujacych
w zyciu chtopca.

O powodzeniu dziatan nastawionych na wzmacnianie reziliencji
mozemy wnioskowaé¢ na podstawie poziomu kompetencji psychospolecz-
nych, ktore uwazane sa za wskazniki pozytywnej adaptacji. U dzieci
w wieku szkolnym kompetencje psychospoteczne sa oceniane poprzez:
osiggniecia szkolne, angazowanie sie w dzialania prospoleczne, umie-
jetno$é przestrzegania zasad oraz nawigzywania bliskich relacji (Bo-
rucka, Ostaszewski, 2008b, s. 12). Czesta obserwacja tych samych
aktywnos$ci takze u Tomka umozliwi ocene skuteczno$ci oddziatywan
zaprojektowanych na bazie modeli przeciwdzialania ryzyku wedlug
Normana Garmezy.

Warto podkresli¢, ze szkola jest szczegdlnym miejscem wzmacniania
reziliencji uczniéw. To w niej (kiedy rodzina zawodzi) powinien tkwié po-
tencjal do tworzenia uczniom odpowiednich warunkéw rozwoju zdolnosci
do pokonywania przeciwno$ci zyciowych, konstruktywnego radzenia so-
bie z problemami i towarzyszacymi im napieciami oraz budowania kom-
petencji spotecznych, szkolnych 1 zawodowych — niezbednych do radze-
nia sobie w zyciu (zob. Henderson, Milstein, 2003).
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BEATA PITULA

Refleksja nad wybranymi
uwarunkowaniami marginalizacji roli
wspotczesnego nauczyciela

Reflection on selected determinants
of marginalization of the role of the modern teacher

Abstract: The text concerns the increasing problem of marginalization of teacher’s occu-
pational role in education system as well as in general public opinion. Historical context
of the issue and its origins are presented. It has also been attempted to analyse several
complex solutions to the problem.

Key words: marginalization, teacher.
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Wprowadzenie

Rozpatrujac podjety w niniejszym artykule problem, chcialabym od-
powiedzie¢ na kilka najistotniejszych pytan zasygnalizowanych w tema-
cie. Przede wszystkim nurtujaca kwestiq jest, czy zjawisko marginaliza-
¢ji istotnie ma miejsce. Odpowiadajac twierdzaco, nalezy zadaé¢ kolejne
pytanie, dotyczace funkcji nauczyciela w systemie szkolnictwa: jakie
funkcje nauczyciel cheialby petnié oraz jakie peilni¢ powinien, a takze
na czym polega owa marginalizacja tych funkcji. W odpowiedziach na te
pytania nie mozna pominaé kwestii usytuowania nauczyciela nie tylko
w samym systemie o$wiaty, ale réwniez w spoleczenstwie. Nalezy po-
nadto uwzglednié jego relacje z innymi, to, jak sie w nich odnajduje oraz
jak jest przez innych odbierany 1 oceniany. Co istotne, nalezy tu spojrzeé
na odbidr 1 ocene spoleczng konkretnej jednostki, ktéra wykonuje zawdd
nauczycielski, a takze na odbiér 1 ocene samego zawodu, ktéry determi-
nuje (lub nie) te oceny. Rozwazajac podjeta tematyke, nalezy réwniez
uwzglednié¢ kontekst historyczny roli nauczyciela, stawianych mu celéw
oraz ewaluacji jego postaw 1 osiggniec.

Rys historyczny postrzegania nauczyciela

Jesli spojrzymy mozliwie najdalej wstecz w historie nauczania i ucze-
nia sie, to spostrzezemy, ze samo nauczanie byto niegdy$ dobrem trudno
dostepnym, szczegélnie dla plebsu 1 tzw. mas. Jednak estyma, jaka cie-
szyl sie sam zawdd nauczyciela, byta ogromna. W przepelnionych huma-
nizmem i atmosfera ogromnego szacunku dla nauki i dla medrcéw opi-
sach starozytnych akademoséw czy lykeoséw nauczajacy maja stanowié
ostoje swobodnej wymiany mys$li 1 idei. Wéwcezas nauczyciel, filozof czy
tworca danej szkoly filozoficznej dla swych uczniéw byt nie tylko nauczy-
cielem, ale przede wszystkim mistrzem. Nawet po upadku cywilizacji
starozytnych, w czasach Sredniowiecza, zwanego przez wielu ,wiekami
ciemnymi”, kiedy to szkolnictwo bylo zasadniczo scalone z instytucja 1 ad-
ministracja koécielna, sama posta¢ nauczyciela, jego zadania i role byly
darzone najwyzszym szacunkiem spoteczenstwa. Co godne zauwazenia,
nie byl to szacunek zwiazany jedynie z funkcjami sakralnymi é6wczesne-
go nauczyciela — ksiedza na przyklad w szkotach parafialnych, a wiec
w najbardziej rozpowszechnionej i najszerzej dostepnej wtedy formie
zorganizowanego nauczania. Nie rozpisuje sie o stopniowym powrocie
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do laicyzacji nauczania, gdyz nie jest to przedmiotem tego opracowania,
nalezy jednak zwréci¢ uwage na fakt, ze w kolejnych stuleciach rola na-
uczania 1 samego nauczyciela nie tylko nie byla ograniczana, lecz stawata
sie coraz bardziej znaczaca wraz z rozrostem szkolnictwa podstawowego,
$redniego 1 wyzszego. Zmienily sie jednak zasadniczo funkcje zawodu na-
uczycielskiego (Kot, 1995). W coraz wiekszym stopniu zawdd ten byt sca-
lany z machina panstwowa, stuzac szerzeniu jej ideologii. Warto wziaé
pod uwage 6wczesne realia 1 nie oceniaé¢ jednoznacznie negatywnie ta-
kiego zjawiska ani nie traktowac¢ go jako przejawu marginalizacji roli
nauczyciela.

Za ciekawy przyktad scalania roli nauczyciela z panujacym w pan-
stwie porzadkiem niech postuzy Szkola Rycerska, zalozona 15 marca
1765 roku przez kréla Stanistawa Augusta Poniatowskiego 1, co bylo fe-
nomenem w realiach I Rzeczypospolitej, utrzymywana ze Srodkéow skar-
bu panstwa (Kot, 1995). Jej gléwnym celem, oprécz nauczania oczywi-
$cie, bylo wpajanie swoim adeptom swoistej, jak sie czesto lakonicznie
stwierdza, patriotycznej ideologii. Nie miejsce tu, by oceniaé osiggniecia
Szkoly jako takiej, nalezy jednak nadmienié, iz wielu jej absolwentéw
brato udziat w samym tworzeniu szkoly, co dobitnie dowodzi, ze swoista
indoktrynacja ideologiczna nauczycieli okazata sie bardzo skuteczna,
a nie moglaby sie taka okazaé, gdyby nie autorytet 1 szacunek otaczajacy
osobe nauczyciela 1 instytucje szkoty.

W okresie miedzywojennym, jak trafnie zauwaza Janusz Czerny, po-
zycja nauczyciela byla niezachwiana (Czerny, 1998). Zawdd ten cieszyl
sie ogromnym powazaniem spoleczenstwa, co — jak sadze — wynika-
lo z czterech istotnych okolicznos$ci. Po pierwsze, takie traktowanie tego
szezegdlnego zawodu miato swoje zrdédio w tradycji; po drugie, tworzace
sie ponownie od podstaw panstwo pilnie potrzebowalo (i tej potrzeby spo-
leczenstwo bylo éwiadome w znacznym stopniu) wykwalifikowanej ka-
dry pedagogicznej, by edukowa¢ nowe pokolenia w oderwaniu od tradycji
nauczania z okresu zaboréw, budowaé nowa lub celniej: na nowo polska
$wiadomo$¢ narodows, (aspekt humanistyczno-ideologiczny roli nauczy-
ciela w miedzywojniu) (Nowak, 1991). Ponadto mtode panstwo, diugo
osamotnione na arenie miedzynarodowe], potrzebowato nowych, rzetelnie
1 profesjonalnie wyksztatconych kadr, przygotowanych do budowy party-
kularnego 1 kolektywnego dobrobytu (technokratyczny aspekt roli nauczy-
ciela). Stad ,,dziejowa” niemalze rola edukacji 1 nauczyciela nie podlegaty
dyskusji. Po trzecie, zatrwazajacy poziom analfabetyzmu, jak na dwu-
dziestowieczne standardy, proba polonizacji poprzez edukacje 1 indoktry-
nacje licznych grup etnicznych (m.in. Zydow, Ukraincow, Karaimow, Bia-
lorusinéw, Slazakoéw, Czechéw, Niemcow) wymuszaly szacunek samego
panstwa do nauczycieli, ktorzy z przekonania badz z koniecznosci reali-
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zowali polityke nowego panstwa. Po czwarte wreszcie, znaczacy byt nurt
pozytywistyczny w sztuce 1 filozofii, ktory rozwinat sie wlasnie w tym
okresie 1 w ktéorym ktadziono ogromny nacisk na tzw. prace u podstaw,
prace organiczng (Nowak, 1991). Nurt ten znalazt wielu zwolennikéw,
a poniewaz nauczanie mas (niesienie oSwiaty) bylo w centrum zaintere-
sowania pozytywistéw, sam nauczyciel réwniez, znoéw jako ,wykonawca
nauczania”, musial cieszy¢ sie znaczaca estyma. M.R. Malecki, dostrze-
gajac gwaltowny, negatywny przelom, jaki nastapit po II wojnie $wia-
towej w postrzeganiu roli czy moze raczej rél nauczyciela, pisze: ,,Czeéé
nauczycieli wladza wyrugowala z zawodu pedagoga jako wroga narodu.
Cze$¢ nauczycieli przeszla na emeryture. OSwiata cierpiata na chronicz-
ny brak nauczycieli, zwlaszcza w Srodowiskach wiejskich. Tam sytuacja
byta gorzej jak fatalna. Do nauczania wladze oSwiatowe desygnowaly:
niedoszlych przedwojennych maturzystow, wojskowych, aktywistéw
1 mlodziez, ktéra zadeklarowala, ze podejmie studia” (Matecki, 2009,
s. 17). Taki upadek kwalifikacji fachowych kadr oraz silna indoktrynacja
ideologiczno-polityczna spowodowaty, ze funkcje 1 estyma zawodu spadty
dramatycznie. Co réwnie istotne, przynalezno$¢ do tej grupy zawodowe]
musiala oznaczaé¢ przynalezno$é do grupy spolecznej intelektualistow,
ktéra w panstwie budowanym na ,,sojuszu chlopsko-robotniczym” byta
grupa marginalizowana. Sama wladza jeszcze w latach czterdziestych
1 piec¢dziesiatych rekrutowala sie z oséb niemajacych nic wspodlnego z ja-
kakolwiek grupa intelektualna, lecz co gorsza, w ogromnym stopniu nie
miala takze wiele wspdlnego z krajem w ogéle (np. Wanda Wasilewska).
Stad wyrazny wplyw przeideologizowanej polityki (bardziej radzieckiej
niz polskiej) na ksztalcenie 1 wychowanie, a takze marginalizacja auto-
nomicznych niegdy$ wyzwan edukacyjnych, realizowanych przez szkote
1 nauczyciela, ktéry sam nie byl szanowany, nie mial szans na realiza-
cje wlasnych, suwerennych wzgledem dominujacej ideologii panstwowe]
(Jemu samemu nieprzychylnej), zadan i celow (Matecki, 2009, s. 20).
Wraz z ukonstytuowaniem sie Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej row-
niez uposazenie nauczycieli stalo sie obiektywnie zenujaco niskie; bylo
niskie rowniez subiektywnie — wzgledem pensji nauczycieli okresu mie-
dzywojennego. Niska pensja w znaczacym stopniu przetozyla sie na spa-
dek estymy, jaka kiedy$ cieszyt sie zawdd nauczyciela.
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Jakie funkcje nauczyciel pemni,
a jakie petni¢ powinien?

Wspblezednie nauczyciel przede wszystkim naucza okreslonego przed-
miotu. Przekazuje wiedze, pomaga ja zrozumieé i wykorzysta¢ w rzeczy-
wisto$ci innej niz szkolna. Ponadto nauczyciel (obok rodzica) wychowuje
1 stymuluje proces wlasciwe] socjalizacji ucznia. Co wiecej, nauczyciel
organizuje czas poza obowiazkowymi zajeciami lekcyjnymi, proponuje
dodatkowe formy aktywnosci swoich podopiecznych w ramach dziatalno-
$ci szkoly, przygotowuje te aktywnosci 1 zarzadza nimi. Nauczyciel jest
tez opiekunem 1 nierzadko pilotem wycieczek szkolnych. Wspétpracuje
z rodzicami (a wspolpraca ta jest czesto wyjatkowo trudna), z lokalny-
mi wladzami, z dyrekcja, czasem z mediami (np. gdy musi broni¢ swego
dobrego imienia). Na co dzien, w domu zapoznaje sie z pracami uczniow,
ewaluuje je, po$wieca swoim sprawom zawodowym czas wolny, niewli-
czony do pensum godzinowego. Te wszystkie zadania niewatpliwie stoja
przed nauczycielem wspolczesnej szkoly, niezaleznie od tego, czy mowimy
o ksztalceniu podstawowym, gimnazjalnym czy $rednim (licea, licea pro-
filowane, technika itp.). Powstaje jednak fundamentalne pytanie, a w za-
sadzie pytania: czy istotnie nauczyciel podejmuje sie tych wszystkich
zadan? Czy moze podotaé¢ wykonaniu takiej ich iloéci? I wreszcie: Czy
w ogéle powinien sie podejmowac ich wykonania? Znany czeski pedagog
Lumir Reis proponuje, by ten ogrom zadan rozdzieli¢c pomiedzy liczne
grono wyspecjalizowanych pracownikéw szkoly niebedacych nauczycie-
lami jako takimi, lecz specjalizujacych sie w okre§lonych dziedzinach
szkolnej aktywnogéci. Tak wiec do szkét na — jak rozumiem — state eta-
ty trafiliby np. prawnicy czy — jak proponuje sam autor — ,asystenci
nauczycieli” (Ries, 2002, s. 63). Reis dostrzega jednak oczywista wade
takiego rozwigzania w postaci ogromnych kosztéw, niemozliwych do
poniesienia w ramach realnych budzetéw szkoél; w naszych warunkach
administracyjno-prawnych wigze sie to réwniez ze skromnymi budze-
tami samorzadow lokalnych. Proponuje jednak inne rozwiazania, kto-
re jakkolwiek trudne do wykonania, nie wydaja sie tak nierealne. Otéz
przede wszystkim postuluje zwiekszenie koherentnej wspoétpracy miedzy
szkotami 1 spotecznosciami lokalnymi czy regionalnymi. Mowa tu oczy-
wiscie o wspdlpracy dobrowolnej 1 nieodptatnej (stad trudnoéé¢ w realiza-
cji tego pomystu) (Ries, 2002, s. 67—69). Niewatpliwie nalezy jednak
uswiadomi¢ samym rodzicom rozmiar ich osobistej odpowiedzialnosci
za wychowanie 1 ksztalcenie dzieci, poniewaz ogrom obowiazkdéw, jakie
obecnie spadajg na szkote i nauczyciela w zwiazku z brakiem takiego
poczucia rodzicéw badz chroniczna, nieobecnos$cia rodzicéw w domu 1 bra-
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ku ich udziatu w procesach wychowawczo-edukacyjnych, przerasta moz-
liwosci zaréwno pojedynczego nauczyciela, jak 1 szkoly (Pituta, 2010,
s. 52). Ogromne oczekiwania ,nieobecnych rodzicéow”, rodzicow niezain-
teresowanych lub niepotrafiacych sie nalezycie zaangazowaé w procesy
wychowawcze dzieci stoja w sprzecznoéci z mozliwoéciami faktycznymi,
a nawet hipotetycznymi placéwek o§wiatowych 1 samych nauczycieli (Pi-
tuta, 2010, s. 53). Wobec tego narasta wzajemne rozczarowanie 1 niezro-
zumienie, ktére znaczaco wplywaja na marginalizacje roli nauczyciela,
zarowno w samej szkole, jak 1 w spoleczenstwie. By¢ moze wlasnie ten
kontrast, ta rozbiezno$¢ miedzy oczekiwaniami rodzicow (czyli reprezen-
tantéw spoleczenstwa) a mozliwo$ciami nauczyciela buduje mur niezro-
zumienia 1 utrwala pejoratywny odbidr zawodu nauczycielskiego. Zmia-
na takiego stanu rzeczy jest mozliwa na drodze intensyfikacji procesu
pedagogizacji rodzicéw implikujacej zmiane w realizacji funkeji rodzica.
Najwiekszymi beneficjentami takiej zmiany w §wiadomos$ci rodzicielskiej
niewatpliwie beda, uczniowie (dzieci), a za ich poérednictwem przyszie,
lepiej wychowane 1 wyedukowane spoleczenstwo.

Czy marginalizacja rol nauczyciela ma miejsce,
a jesli tak, to jakie przyjmuje postaci?

Na pierwszy czlon tego pytania musimy udzieli¢ odpowiedzi twier-
dzacej, o czym juz pokrotce napisalam. Nie ma tez watpliwosci, ze nie
jest to zjawisko catkiem nowe, mozna bowiem, jak sadze, stwierdzié, 1z
ma ono zrodlo jeszcze w latach powojennych 1 pézniejszym okresie Rzeczy-
pospolite] Ludowej. Nalezy jednak zapytac: jakie sa obecnie przyczyny
ciagle postepujacej marginalizacji roli nauczyciela w szkole 1 w spote-
czenstwie, skoro przynajmniej czes¢ powodéw znalazta swéj kres wraz ze
zmiana systemu ustrojowego w kraju? Zrodet tego problemu jest znacznie
wiece], niz mozna byloby sadzié. Niektore wydaja sie oczywiste, niekto-
re moga umknaé mniej uwaznym badaczom zjawiska, poniewaz nie sa
obserwowalne bezposérednio w sytuacji funkcjonowania nauczyciela, co
oczywiScie nie znaczy, ze oddziatuja stabo lub ze sa malo znaczace. Naj-
czeécie] wymienianym powodem stabnacego znaczenia zawodu 1 funkeji,
jakie pelni nauczyciel wspélczednie, sa groteskowo niskie zarobki, nie-
odzwierciedlajace w najmniejszym stopniu odpowiedzialnosci i ogromu
pracy wykonywanej przez nauczycieli (Lewowicki, 2007, s. 98—99).
Zreszta nalezy przyznadé, ze nauczyciele nie sa jedyna grupa zawodowa,
ktérej gratyfikacja nie idzie w parze z ilo$cig obowiazkdéw, jednakowoz
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w przypadku nauczycieli skutki takiego dysonansu na linii praca — za-
robki moga by¢ perspektywicznie najbardziej dotkliwe.

Kolejnym powodem marginalizacji roli nauczyciela jest stopniowy za-
nik zdolnoéci uznawania jakichkolwiek autorytetéw przez dzieci i mto-
dziez. Autorytet rowna sie konwencji, a wlasnie koniecznie poza ramy
konwencji 1 uznanych norm dzisiejsza mtodziez ,na site” chce wychodzié.
Na nieszcze$cie wspdlpraca nauczycieli z mtodzieza zazwyczaj przypada
na okres najintensywniejszego buntu przeciw zastanym normom i po-
rzadkowi, a to wlaénie nauczyciel jest najlatwiej dostepna, personifikacja,
wszystkich tych norm, obyczajéw 1 standardéw, przeciwko ktérym mto-
dziez wystepuje. Skoro w oczach ucznia nauczyciel jest uciele$nieniem
wspomnianych regul, to najlatwiej swoje niezadowolenie 1 bunt przelaé
wlasnie na nauczyciela. Wielu autoréw podkresla, ze ogromnym proble-
mem implikujacym spadek rangi zawodu 1 funkeji nauczyciela jest chy-
bione prawodawstwo, ktére buduje atmosfere nieufnosci i podejrzliwosci
we wspoélpracy nauczyciela 1 ucznia (Wozniak, 2007). Nalezy jednak za-
stanowi¢ sie, czy zasadniczym problem jest wiasnie prawo czy samo jego
stosowanie lub wrecz naduzywanie. To pytanie, przynajmniej na razie,
musi pozostaé otwarte, chociazby z tego wzgledu, ze nie rysujq sie wyraz-
ne tendencje ani do zmiany istniejacego stanu prawnego w tym zakresie,
ani do zmiany interpretacji prawa czy jego stosowania. Kolejnym znacza-
cym problemem sa tzw. mass media, szczegdlnie zas te, ktére specjalizuja
sie w prezentowaniu taniej sensacji, zadziwiajaco tatwo znajdujace duze
grono odbiorcow. Niestety czesto réwniez nauczyciel stawal sie obiektem
takich sensacyjnych doniesien, a poniewaz w mediach najczeéciej nie
wyjasnia sie wszystkich zawiloéci sprawy, totez ,niestworzone historie”
docieraja do opinii publicznej. Co wiecej, wszystkie media w znacznym
stopniu ulegaja swoistej tabloidyzacji — specjalizuja si¢ w przekazie jak
najkréotszym, najlatwiejszym 1 przez to najbardziej sptyconym (Zmijew-
ska, 2007). Nigjednokrotnie media wzbudzaly sensacje z powodu incy-
dentalnych probleméw nauczyciela; sytuacje przektadano jednak na cala
grupe zawodowaq, 1 odbijato sie to na $wiadomym 1 podéwiadomym po-
strzeganiu spotecznym tej profes;ji.

Niewatpliwie znaczacy wplyw na wspolczesne postrzeganie roli na-
uczyciela ma réwniez brutalna, agresywna, bezkompromisowa 1 nieuzna-
jaca zadnych autorytetéw kultura masowa, jednoznacznie stawiajaca na
skrajny nonkonformizm czy wrecz nihilizm, przynajmniej w odniesieniu
do uznanych dotychczas systeméw, regul, autorytetéw, rownolegle jed-
nak, ,napedzana” przez wielkie koncerny, podéwiadomie narzuca swoim
odbiorcom bardzo niebezpieczny uniformizm myslowy, ideowy 1 kulturo-
wy. Taka kultura nie pozostawia wiele miejsca na rozsadnie pojmowana,
role nauczyciela. Sama — za posrednictwem przyrzadéw technicznych,
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przekazu cyfrowego — chce edukowaé swoich uczniéw — konsumentow,
ktérzy nieSwiadomie 1 Slepo beda podazaé za okreslonymi dobrami kon-
sumpcyjnymi.

Jak odwroci¢ proces marginalizacji roli nauczyciela?

7 cala pewnoscig nie ma jednej, prostej odpowiedzi na tak trudne py-
tanie. Co wiecej, trzeba sobie uSwiadomié, ze ten jatrzacy polska o$wia-
te 1 spoleczenstwo problem mozna rozwigzaé na drodze kompleksowych,
wielopoziomowych 1 perspektywicznych dziatan.

Na pierwszy, najbardziej widoczny plan wysuwa sie tu stuszne rosz-
czenle zwiekszenia uposazen nauczycielskich, tak by sami nauczyciele
byli bardziej zmotywowani do pracy, by zacheci¢ do podjecia tego zawo-
du wieksza liczbe 0s6b z odpowiednimi kwalifikacjami oraz przymiotami
osobistymi (by wybor zawodu nauczyciela nie byt wyborem ostatecznym,
,hajgorszym”, podejmowanym z braku lepszych, ciekawszych, lepiej gra-
tyfikowanych mozliwoS§ci pracy 1 zarobkowania). Ponadto wzrost plac na-
uczycieli zwiekszy ich satysfakcje z wykonywane) pracy, a przez to pod-
niesie poziom samooceny 1 niezbednej] w tym zawodzie pewnosci siebie
oraz poczucia wlasnej wartoéci. W pelni asertywni, samowystarczalni
ekonomicznie nauczyciele beda lepiej pracowali, ale tez beda lepiej odbie-
rani przez ucznidéw 1 ogdl spoleczenstwa. Kolejna kwestig jest przywro-
cenie kultury slusznego autorytetu, rozumianej jako §wiadome przyjmo-
wanie cudzych zdolno$ci, umiejetno$é ich uszanowania i prawidlowego
wykorzystania dla wlasnego rozwoju. Jest to zadanie wyjatkowo trudne,
zwazywszy na dwa niepokojace fakty: po pierwsze, odejscie kultury ma-
sowej od filozofii akceptacji autorytetéw w ogéle oraz, po drugie (co chyba
jeszcze bardziej niebezpieczne), przyjmowanie autorytetow negatywnych,
wyrazajacych czy uznajacych pejoratywnie nacechowane wartoéci badz
nieuznajacych wartosci w ogole.

Kolejnym rozwigzaniem na innym, dalszym poziomie (metapozio-
mie) byloby wlaczenie nauczycieli w krag ogdélnie uznanych autorytetow,
przynajmniej dla uczniéow. Jezeli jednak reszta spoleczenstwa nie bedzie
uznawala autorytetu nauczycieli, to trudno méowié o tym, by szacunek dla
tego zawodu moégt sie diuzej utrzymaé. Otwarte pozostaje pytanie: jak
osiggna takie cele? Trudno tu o jednoznaczng 1 pelna odpowiedz. Z cata
pewnos$cia, zmianie musiataby ulec kultura masowa jako taka, przekaz,
jaki dociera do mtodziezy 1 reszty spoteczenstwa. Jednak trzeba mieé¢ na
uwadze, ze kultura, nawet ta masowa, nie jest maszyna, komputerem,
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ktéry mozemy w jaki$§ sposéb §wiadomie zaprogramowac. Stad wysnué
mozna tylko jeden wniosek, a raczej apel o szerszy dialog pomiedzy spo-
tecznoscia pedagogiczna i kulturalna dla dobra przyszltych pokolen. Rze-
cza, na ktora niewatpliwy wplyw, w sposéb bezposredni, ma chociazby
spotecznosé akademicka, jest przygotowanie zawodowe 1 etyczno-moralne
nauczycieli, ktore rowniez $ciéle koreluje z ocena ich przyszlej pracy czy
ich samych. Im wiekszy stopien profesjonalizmu nauczania, tym niewat-
pliwie wieksza estyma zawodu, nie moéwiac juz o lepszych efektach na-
uczania. L. Reis w swoich publikacjach ktadzie rowniez nacisk na po-
trzebe daleko idacej humanizacji nauczania, budowania relacji Ja — Ty
(w opozycji do urzeczowionej relacji Ja — Ono) w procesie dydaktycznym.
Nauczyciel — w opinii Reisa — musi nie tylko przygotowywacé sie do pel-
nienia przyszlych rél zawodowych, lecz réwniez budowaé w uczniach ich
szeroko rozumiane cztowieczenstwo. Ostrej krytyce autor poddaje ,tech-
nicyzacje” nauczania, jego Scisle podleganie niewidzialnej, lecz wszechpo-
teznej rece wolnego rynku oraz réwnie poteznej i jak najbardziej widocz-
nej rece rzadowej 1 samorzadowej administracji (Ries, 2002, s. 74—76).
Jakkolwiek trzeba zauwazy¢, ze nie mozemy uczy¢ w zupelnym oderwa-
niu od realiéw rynkowych, poniewaz tworzenie ,armii”’ nieprzygotowa-
nych fachowo absolwentéw najrézniejszych szkét dodatkowo tylko zaszko-
dzitoby wizerunkowi nauczyciela 1 szkoty jako takiej, nie wspominajac juz
o nieodwracalnych szkodach poczynionych mlodym ludziom, ktérzy taki
proces nauczania mieliby za soba, oraz gospodarce, pozbawionej wykwa-
lifikowanych pracownikéw i innowatoréw. Nie mozna tez nie dostrzegaé
postepujace] dehumanizacji edukacji. Agresywny konsumpcjonizm zda-
je sie pozbawiaé ludzi niezbednego wzajemnego szacunku i budowania
lepszego jutra. Stad, by nie popadaé¢ w zadna, ze szkodliwych skrajnosci,
nalezy — jak sadze — za Arystotelesem odnalezé zloty érodek pomiedzy
cnotami dianoetycznymi 1 etycznymi.

Kolejnym instrumentem, ktéry mogtby okazaé sie pomocny w demar-
ginalizacji roli nauczyciela, bylaby zmiana sposobu nadzoru jego pracy.
Obecnie przedstawiciele wladz samorzadowych, czesto nieposiadajacy
odpowiednich kwalifikacji, maja chociazby jakze wazna kompetencje za-
twierdzania lub oddalania kandydatury na dyrektora szkoty. Jak celnie
zauwaza Janusz Czerny: ,/ To przejaw jawnej patologii. Znane sg przypad-
ki, kiedy nisko rozwiniety uczen, dzieki miejscowym koneksjom, zostaje
wojtem [...] gminy 1 w majestacie prawa zatwierdza lub oddala kandy-
dature na dyrektora szkoly danego nauczyciela. Czyz to nie farsa? To
ewidentny przyktad z zycia zywcem wziety, ukazujacy anomalie systemu
obecnej oswiaty” (Czerny, 2005, s. 19). Nadzér nad praca szkoét 1 na-
uczycieli powinien by¢ oddany w rece wykwalifikowanych, bezstronnych
1 niezaangazowanych lokalnie specjalistow. Z cala pewno$cig poprawi-
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loby to ewaluacje pracy samych nauczycieli, jak 1 ich mozliwoéci samo-
stanowienia na przyktad w kwestii regulaminéw wewnetrznych szkot,
uwzgledniajacych lokalne uwarunkowania i potrzeby.

Podsumowanie

Gdzie umiejscowi¢ nauczyciela w dzisiejszym, wbrew pozorom, silnie
zhierarchizowanym spoleczenstwie? Jak postrzegaé jego role czy funk-
cje? Bez watpienia materialnie nauczyciele skazani sa na bytowanie
w warunkach, eufemistycznie méwiac, nizszej klasy $redniej (choé¢ wielu
wspolczesnych socjologéw, nie bez racji, zauwaza faktyczny zanik tej klasy
w Polsce), a nawet na poziomie niezabezpieczajacym ich przed bieda. Od-
biér spoteczny zawodu nauczyciela roéwniez pozostawia wiele do zyczenia.
Wydarzenia ostatnich lat (jak choéby réwnie stynne, co haniebne zakta-
danie kosza na Smieci na glowe nauczycielowi; nagranie z tego zdarzenia
zostato niezwykle szybko rozpowszechnione w Internecie) kaza sadzié, ze
juz dawno nie mieliSmy do czynienia z tak dramatycznym upadkiem au-
torytetu nauczycielskiego. Jest to zjawisko tylez bulwersujace, co spolecz-
nie niebezpieczne. Uczniowie pozbawieni zasad, posrednio przynajmniej
zaczerpnietych wlasnie od autorytetéow, nie beda w stanie zbudowac doj-
rzalego 1 odpowiedzialnego spoleczenstwa w przyszlosci. Juz obecnie mo-
zemy zaobserwowacé spadek wewnetrznego zapotrzebowania na wartosci
czysto moralne, nieprzekladajace sie na wartoSci ekonomiczno-bytowe.
Ten upadek wartosci, jak sie wydaje, jest bezpoérednio skorelowany row-
niez z marginalizacja roli nauczyciela we wspolczesnym spoleczenstwie
1 w systemie szkolnictwa. Zeby odwrécié ten niepokojacy trend, musimy
na nowo zbudowaé akceptowalny, koherentny system warto§ci moralno-
-intelektualnych, ktéry bedzie fundamentem sanacji systemu szkolnictwa
1 postrzegania zawodu nauczyciela. Ponadto nalezy adekwatnie gratyfiko-
wa¢ prace nauczycieli 1 zatrzymac postepujaca pauperyzacje tej grupy za-
wodowej, a tym samym przywroci¢ wewnetrzna motywacje do pracy 1 spo-
leczne uznanie oraz powstrzymac negatywna, selekcje do tego zawodu.

Paradoksalnie, sam problem marginalizacji roli zawodowe) nauczy-
ciela w ogdle jest marginalizowany, niedostrzegany lub bagatelizowany
zaréwno przez spoleczenstwo, jak i przez kolejne rzady. Sytuacja wydaje
sie bardzo niepokojaca, zwazywszy ze od sukceséow procesow edukacyj-
nych zalezy nie tylko dobrobyt pojedynczych jednostek w przysztosci, lecz
ogélnie pojety dobrobyt (materialny, intelektualny 1 moralny) catego spo-
leczenstwa.
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Korekcja doswiadczen urazowych
bedacych zrodtem
zachowan destrukcyjnych
jako element inkluzji spotecznej

Dzieci, ktore potrzebujg miloSci w najwiekszym stopniu,
zawsze proszg o nia w najbardziej pozbawiony milo$ci

sposob.
Barkley, 1995; cyt. za: Herbert, 2004, s. 22

The correction of traumatic experiences
triggering destructive behaviours as an element of social inclusion

Abstract: In the process of socialization the man is collecting the number of diverse
experience which are deciding on his further individual development. Constructive ex-
perience influences for shaping the mature identity and they enable to build positive
social relations. However they aren’t a participation of everyone — the part of growing
up persons is a subject of traumatic experience which are disturbing the psychosocial
development and they can become the basis of the deviant social participation. Adoles-
cents which experienced a trauma need the appropriate support in dealing with their
traumatic experiences. In the article helpful forms of assistance were described in the
social inclusion of persons presenting different problem behaviours, developing on the
background of experienced injuries.

Key words: socialization, traumatic experience, stigmatization, intervention.
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Socjalizacja, bedaca podstawowa kategoria pojeciowa w naukach spo-
tecznych, jest definiowana jako og6t interakceji wplywajacych na ksztatto-
wanie sie¢ umiejetnoéci umozliwiajacych jednostce uczestniczenie w zyciu
spotecznym (Turner, 1998, s. 77). W trakcie procesu socjalizacji czlo-
wiek gromadzi caly szereg réznorodnych do$wiadczen, ktore decyduja
o0 jego dalszym indywidualnym rozwoju. Doswiadczenia konstruktywne
wplywaja na ksztaltowanie dojrzatej tozsamosci 1 umozliwiaja budowa-
nie pozytywnych relacji spotecznych (Turner, 1998, s. 77—81). Takie
do$wiadczenia nie sg jednak udziatem wszystkich — czes$é dorastajacych
0s0b podlega do$wiadczeniom urazowym, ktére zaburzaja prawidlowy
rozwdj psychospoleczny 1 moga staé sie podlozem dewiacyjnego uczest-
nictwa spolecznego. Uraz psychiczny kojarzony jest zwykle z nagle po-
jawiajacym sie trudnym wydarzeniem zagrazajacym zyciu lub zdrowiu,
przynoszacym czesto konsekwencje w postaci zespolu stresu pourazowe-
go. Jak sie jednak okazuje, chroniczne wystepowanie trudnych sytuacji
naruszajacych spdjnoéé¢ struktury Ja moze by¢ takze rozpatrywane w ka-
tegoriach urazowych (James, Gilliand, 2005, s. 25—32). Okoliczno$ci,
ktére moga wywolaé tak rozumiany uraz, sa niestety zwykle — choé nie
zawsze — zwiazane z dysfunkcyjnym Srodowiskiem rodzinnym, ponie-
waz w nim czlowiek w okresie rozwoju przebywa najdluzej i jest z nim
najbardziej zwiazany emocjonalnie, a zatem dziatanie czynnikéw urazo-
wych mozna w tym wypadku uznaé¢ za chroniczne. Okolicznosci te dzieli
sie zazwyczaj na trzy grupy (Sawicka, 2006, s. 52—54):

1. Przemoc fizyczna do§wiadczana bezposrednio lub obserwowana
w najblizszym érodowisku socjalizacyjnym (w domu, ale takze w szkole
1 grupie rowieéniczej) — wywoluje silne negatywne emocje, tj. strach,
gniew, zloé¢, poczucie krzywdy 1 bezradnos$ci, obarczanie siebie odpo-
wiedzialnoScia, a proby poradzenia sobie z tymi emocjami czesto pro-
wadza,do formutowania uogélniajacych 1 upraszczajacych sadéw na te-
mat siebie 1 innych.

2. Nieodpowiednie relacje emocjonalne — ich egzemplifikacja sa
wszystkie zachowania, ktére wskazuja na obojetnoéé wobec uczué 1 po-
trzeb dorastajacej osoby. Do zachowan tych zalicza sie odrzucenie emocjo-
nalne, lekcewazenie, krytykowanie, niedostrzeganie sukceséw, tamanie
zlozonych obietnic, grozby, wywieranie presji. Tego typu reakcje zagraza-
ja ksztaltujacej sie samoocenie, poczuciu odrebnosci 1 tozsamosei. U ich
podloza czesto lezy dazenie do spowodowania uleglosci dziecka badz pod-
porzadkowania go sobie poprzez odwolanie sie do leku, poczucia obowigz-
ku lub poczucia winy.

3. Niewlasciwe funkcjonowanie rodziny jako systemu spolecznego
(por. de Barbaro, 1999) — zwiazane z dezorganizacja, rodziny, bedaca
efektem niewywiazywania sie poszczegdlnych jej czlonkéow z realizacji



Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz: Korekcja doswiadczen urazowych... 237

przypisanych im r6l. Najczesciej to osoby doroste niewtasciwie realizuja
swoje role rodzinne, w rezultacie czego dzieci przejmujg czes¢ zadan wy-
nikajacych z danej roli. Jednak ze wzgledu na okreélony poziom dojrza-
losci biologicznej, spolecznej 1 psychiczne] zazwyczaj nie sa one w stanie
sprostaé¢ tym zadaniom bez wyraznego uszczerbku dla wlasnego rozwoju
psychospotecznego. Ponadto system rodzinny wplywa niekorzystnie na
rozwdj bedacych jego cztonkami adolescentéow, gdy panuje w nim chaos
normatywny zwiazany z brakiem konstruktywnych norm i wzoréw za-
chowan. Sytuacja jest szczegdlnie trudna, je§li w innych §rodowiskach
socjalizacyjnych (szkota, grupa réwieénicza) obowigzuja odmienne stan-
dardy 1 normy postepowania. Konfrontacja z nimi nakazuje mlodemu
czlowiekowi myS§leé o sobie w kategoriach odmiennoSci spolecznej 1 podej-
mowac zgodne z ta interpretacja dzialania.

Wymienione okoliczno$ci powodujg utrzymywanie sie silnych nega-
tywnych emocji oraz wzmagaja brak poczucia kontroli nad sytuacja i nie-
umiejetno$é logicznego wyjasnienia waznych wydarzen zyciowych. Proby
dostosowania sie do tych dyskomfortowych warunkéw funkcjonowania,
przy braku wsparcia ze strony osob dorostych, powoduja wypracowanie
destruktywnych sposobéw radzenia sobie, znajdujacych odzwierciedlenie
w zachowaniu mlodego czlowieka. Mechanizmy te, cho¢ dysfunkcyjne,
pozwalaja na chwilowe odzyskanie poczucia kontroli nad okolicznoscia-
mi. Sg one najczesciej zwiazane z dezorganizac)a i przeksztalceniem sa-
déw na temat siebie 1 otaczajacej rzeczywisto$ci. Do mechanizméw tych
naleza (James, 2003):

— psychiczna izolacja — zwigzana z odcieciem sie od trudnych emocji,

w efekcie czego czlowiek robi wrazenie nieobecnego, mechanicznie

wykonuje polecenia, zachowuje sie sprzecznie, a wiec niezrozumiale

dla otoczenia spolecznego;

— zaprzeczenie — polega na nieprzyjmowaniu do wiadomos$ci oczywi-
stych faktow dotyczacych sytuacji lub zachowania oséb znaczacych;

— minimalizowanie wlasnych potrzeb i1 oczekiwan — pomaga ograni-
czy¢ negatywne emocje 1 przystosowac sie do sytuacji, ktérej podmiot
nie jest w stanie zmienic;

— racjonalizacja — zwigzana z podjeciem préby wyjasnia zachodzacych
okoliczno$ci w nieopresyjnych kategoriach.

Opisane mechanizmy pozwalajace na odzyskanie poczucia kontroli
utrwalaja sie wraz z kolejnymi, powtarzajacymi sie wydarzeniami urazo-
wymi 1 stopniowo sg przenoszone na inne niz rodzinne (szkolne, rowies-
nicze) relacje/sytuacje spoleczne, a wykorzystywane wyjasnienia staja
sie z biegiem czasu uogélnionymi i sztywnymi urazowymi sadami o so-
bie samym 1 rzeczywistosci spotecznej. W tym kontekscie J.C. Gibbs,
G.B. Potter 1 A.R. Goldstein (1995) wymieniajq cztery kategorie znie-
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ksztalcen poznawczych, charakterystycznych glownie dla oséb agresyw-
nych, ktére fatszuja obraz relacji jednostki z otoczeniem:

1. Egocentryzm — przedkladanie wlasnych pogladdéw, oczekiwan,
potrzeb, praw 1 uczué nad uzasadnione poglady, prawa i uczucia innych,
a nawet swoja, dalekosiezna korzysc¢.

2. Obwinianie innych — btedne przypisywanie winy czynnikom ze-
wnetrznym, a zwlaszcza innej osobie, grupie lub chwilowej aberracji (np.
miatem zty humor).

3. Umniejszanie / niewlasciwe nazywanie — przedstawianie zacho-
wan aspolecznych jako w gruncie rzeczy nieszkodliwych, akceptowal-
nych, a nawet godnych podziwu; ,,przyklejanie” innym ponizajacych lub
odczlowieczajacych etykiet.

4. Fatalizm — nieuzasadnione przypisywanie innym wrogich inten-
¢ji, przewidywanie dla danej sytuacji spotecznej najgorszego z mozliwych
scenariusza tak, jakby byl on nieuchronny, albo zakladanie, ze poprawa
zachowania, wlasnego lub cudzego, nie jest mozliwa.

Zupelnie innym, ale réwnie skutecznym sposobem redukcji poczucia
dyskomfortu sa tzw. uzasadnienia wewnetrzne zwigzane z przypisywa-
niem sobie winy za wystapienie sytuacji urazowej. Postrzeganie siebie
w kategoriach winowajcy jest czesto zwigzane z komunikatami ze strony
innych oséb (zwlaszcza znaczacych), obarczajacymi mlodego cztowieka
odpowiedzialnoécig za to, co go spotyka. Adolescenci lokujacy przyczyny
w sobie maja zwykle niska samoocene 1 negatywny obraz siebie, w odrdz-
nieniu od adolescentéw usprawiedliwiajacych wydarzenia 1 wlasne zacho-
wanie czynnikami zewnetrznymi, ktérzy maja wieksze szanse na pod-
trzymanie pozytywnego obrazu Ja, poniewaz buduja swoja samoocene,
opierajac sie na wlasnych standardach, nie zawsze zgodnych z powszech-
nie uznawanymi wartoSciami 1 normami spotecznymi (por. Aronson,
Wieczorkowska, 2001).

Reasumujac, mozna stwierdzié¢, ze skutki doséwiadczanego urazu
obejmuja zaréwno sfere behawioralna, jak i obszar przezywanych emocji
oraz dokonywanych interpretacji poznawczych. Najbardziej widoczne dla
otoczenia sg jednak utrwalajace sie schematy zachowan. Niektére z nich
moga, by¢ postrzegane jako dziwaczne, niezrozumiate, budzace niepokdj,
podczas gdy inne sa uznawane za wykraczajace poza standardy spolecz-
ne. Do pierwszej grupy zachowan zalicza sie izolacje od otoczenia, sla-
be nawigzywanie kontaktéw z innymi lub narzucanie sie im, natrectwo,
nadmierng, uczynno$¢ i nadgorliwoé¢ w wykonywaniu zadan, préby sa-
mobdjcze 1 akty autoagresji, bagatelizowanie wlasnych osiggnieé, fobie,
zaburzenia snu, apatie, unikanie blisko$ci oraz zachowania zaliczane
do objawoéw zaburzen dysocjacyjnych, wskazujace na zaklécenia Swia-
domoéci i/lub tozsamosci. Druga kategoria zachowan obejmuje znecanie
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sie nad slabszymi, nad zwierzetami, wszczynanie béjek 1 uczestnictwo
w nich, niszczenie przedmiotéow, wybuchy ztoSci, napady histerii, przed-
wezesna, aktywno$é seksualna, problemy w nauce szkolnej itp. (Sawic-
ka, 2006, s. 57—58).

Destrukeyjne zachowania spowodowane specyficznymi znieksztatce-
niami poznawczymi paradoksalnie moga by¢ utrwalane przez okreslone
reakcje spoteczne. Zjawisko to wyjasnia teoria labelingu (stygmatyza-
cji) (Urban, 2000, s. 60—64), w ktérej podkresla sie znaczenie 1 role
grupy spotecznej w kreowaniu i podtrzymywaniu tych zachowan. Teoria
ta, opierajaca sie na zalozeniach symbolicznego interakcjonizmu, zakla-
da, ze pozycji jednostki w grupie nie wyznaczaja obiektywne czynniki,
lecz jej symboliczne miejsce w §wiadomos$ci cztonkéw grupy. W takim ro-
zumieniu dewiantem nie jest osoba, ktéra narusza normy, ale ten, kto
zostanie tak nazwany przez jednostki lub grupy dysponujace spoleczna
sila. Sam proces naznaczenia nastepuje w trzech etapach (Urban, 2000,
s. 60—64):

1. Konfrontacja — jest zwigzana ze skierowaniem uwagi 1 zainte-
resowania przedstawicieli spolecznos$ci na ,kandydata” do naznaczenia,
w wyniku czego powstaje przekonanie, ze ,,z ta osoba trzeba co$ zrobic”.

2. Osadzenie — to szereg dzialan skoncentrowanych wokoét wydania
,diagnozy” przez przedstawicieli kontroli spotecznej, ktorzy, po zaistnie-
niu okreslonego zachowania naruszajacego norme, nadaja mu odpowied-
nie znaczenie oraz komunikuja, ze zachowanie kwalifikuje sie do pote-
pienia.

3. Wpisanie sie w role — jest to faza, w ktérej nastepuje redefinicja
roli jednostki naznaczonej. Charakterystyczne dla tej fazy jest uczenie
sie przez otoczenie spoleczne nowego sposobu odnoszenia sie do osoby na-
znaczonej oraz uczenie sie przez sama 0osobe naznaczona nowego sposobu
zachowania, a takze zaakceptowanie 1 zinternalizowanie nowej pozycji
spotecznej. Jednostka naznaczona godzi sie z tym, czego chciala grupa,
1 zaczyna pelnié¢ role wynikajaca z treSci etykiety (np. jesli przypisano
jej agresywnos$é 1 wybuchowo$é, to bedzie kontynuowaé to zachowanie).
Paradoksalnie, w tej fazie procesu naznaczenia zachowania normalne,
przejawiane w niektdérych okolicznoéciach, beda przez otoczenie spolecz-
ne traktowane jako nienormalne — jesli np. dziecko ,agresywne” przez
caly dzien nie dokona zadnego aktu agresji, wowczas bedzie sie uwazac,
ze ,,po prostu miato dobry dzien”.

Tworcy teorii stygmatyzacji byli przekonani, ze jednostka nie jest
w stanie samodzielnie obroni¢ sie przed naznaczeniem. Wspdlczesnie
wielu autorow stoi na stanowisku, ze czlowiek ma mozliwo$é pewnego
wplywu na ten proces, a co wiecej, rozpoczecie procesu stygmatyzacji
moze sta¢ sie momentem refleksji, otrzezwienia 1 przy odpowiednim wy-
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sitku ze strony podmiotu moze nie doj$¢ do jego zakonczenia. Jesl jed-
nak jednostce nie uda sie zachowac¢ dotychczasowego statusu, to walka
o zachowanie niedewiacyjnej tozsamosci bedzie bardzo trudna 1 istnieje
duze prawdopodobienstwo, ze dojdzie do dewiacyjnej samoidentyfikacji
(Pospiszyl, 2008, s. 41—42).

7 punktu widzenia psychologicznego oraz pedagogicznego podkresla
sie negatywne konsekwencje naznaczenia, zwlaszcza dla oséb w wieku
rozwojowym, a przede wszystkim dla os6b w okresie wczesnej adolescen-
¢ji, poniewaz po ,wpisaniu sie” danej jednostki w role ,dewianta” cata
jej aktywno$¢ organizuje sie wokoét tej roli, co — na zasadzie samospel-
niajacej sie przepowiedni — wyznacza dewiacyjny kierunek na dalsze
zycie.

Przytoczone fakty jednoznacznie wskazuja, ze adolescenci, ktérzy
doéwiadczyli urazu psychicznego, potrzebuja pomocy w uporaniu sie
ze swoimi traumatycznymi przezyciami. Charakterystyczne jest to, ze
osoby zachowujace sie dziwnie lub niepokojaco maja wieksza szanse na
uzyskanie takiej pomocy niz osoby budzace swoim zachowaniem zlo$é,
irytacje czy oburzenie otoczenia. Przede wszystkim ta druga grupa jest
wiec narazona na roézne formy stygmatyzacji spolecznej, a takze na re-
akcje formalnego systemu kontroli, ktéra zwykle ma charakter repre-
syjny.

Profesjonalna pomoc moze by¢ udzielana w trakcie zorganizowa-
nego procesu psychoterapeutycznego, niemniej — z réznych wzgledéw
(ograniczenia osobiste, rodzinne 1 Srodowiskowe, nieumiejetno$é po-
szukiwania pomocy, poczucie winy 1 wstydu utrudniajace korzystanie
z psychoterapii, nieskutecznosé terapii indywidualnej w obliczu braku
terapil systemowej) — wielu adolescentéw z tej formy pomocy nie ko-
rzysta. Warto zatem mie¢ na uwadze fakt, ze dzialania interwencyjne
moga by¢ podejmowane przez osoby doroste majace systematyczny kon-
takt z mtodym czlowiekiem — pedagogdéw, nauczycieli, wychowawcow
czy opiekunéw w placéwkach o$wiatowo-wychowawczych — 1 powinny
polegaé na takim organizowaniu sytuacji wychowawczych, by jednost-
ka w ich trakcie mogta zdobywaé¢ do$wiadczenia korygujace jej deficy-
ty. Dziatania takie nalezy prowadzi¢ w trzech kierunkach (Garstka,
2008, s. 28—35; por. King, 2003):

1. Korygowanie patogennych przekonan — co jest zwiazane z mo-
dyfikacja nieadekwatnych sadéw na temat siebie samego, innych ludzi
1 $wiata, w ktérym adolescent musi funkcjonowaé. Moze sie to odbywaé
poprzez:

a) dawanie komunikatéw kontrujacych patogenne przekonania

— powinny one zaczynac sie od stéw: potrafisz..., umiesz..., mozesz..,

udalo ci sie..., nie musisz..., masz prawo...;
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b) wskazywanie pozytywnych konotacji pejoratywnych okreslen
(etykiet), ktore przylgnely do jednostki;

¢) dawanie pozytywnych informacji zwrotnych w sytuacjach, gdy
pojawilo sie konstruktywne zachowanie (inne niz mozna sie byto tego
spodziewad).

2. Zmiana destrukcyjnych zachowan, ktéra moze byé¢ osiagana po-

przez:

a) eliminowanie zachowan niepozadanych 1 destrukcyjnych, co nie
powinno polega¢ na stosowaniu kar, ale raczej na zintegrowaniu naste-
pujacych kierunkéw dziatania:

— odnajdywanie pozytywnych elementéw w niekonstruktywnym
zachowaniu 1 wykorzystywanie ich w sposéb konstruktywny (np.
jesli uczen jest gadatliwy 1 nadaktywny, to mozna przydzieli¢ mu
takie zadania, ktére wymagaja chodzenia 1 méwienia);

— spowodowanie, by niekonstruktywny sposéb zachowania stal sie
nieoptacalny — oznacza to, ze trzeba odczytaé ukryty cel zacho-
wania 1 sprawié, aby ten cel nie zostal osiggniety w niekonstruk-
tywny sposéb (np. jesli kto$ manipuluje — to nie pozwoli¢ mu na
to, jesli prowokuje — to nie da¢é sie sprowokowac);

— pozytywne wzmacnianie wszystkich przejawéw konstruktywnego
zachowania;

— ustalenie jasnych regut 1 konsekwencji ich lamania — reguly
mozna ustali¢ we wspétpracy z adolescentem, a konsekwencje ich
lamania nalezy taktowaé nie jako kare, ale jako naturalny efekt
niedotrzymania umowy; mozna dawacé¢ szanse poprawy, ale kon-
sekwentnie trzeba stawiaé¢ granice;

b) organizowanie sytuacji kontrujacych urazowe przekonania
0 sobie, innych 1 §éwiecie oraz stwarzanie okazji do nowych zachowan;
jest to podstawowe dziatanie korekcyjne, w trakcie ktorego wazne
jest okreélenie najwazniejszych urazow (w sferze samooceny, poczucia
sprawstwa, relacji z ludzmi), a nastepnie aranzowanie takich sytu-
acji, w ktorych urazowe przekonanie nie potwierdzi sie (np. jednostka
ponoszaca porazki odniesie sukces, odrzucana — zostanie wybrana);
w takich sytuacjach pojawia sie mozliwos$é zdobywania doéwiadczen
innych niz spodziewane, a to z kolei zwieksza prawdopodobienstwo
wyboru innych sposobéw reagowania;

¢) wyposazenie w konkretne umiejetno$ci psychospoteczne, co
moze sie odbywaé poprzez wilaczenie adolescenta do zajeé z zakresu
profilaktyki pierwszorzedowej; dziatanie to jest niezbedne, poniewaz
mozliwo$¢ innego niz dotychczasowy sposobu reagowania w réznych
sytuacjach bedzie dla mtodego cztowieka dostepna jedynie wtedy, gdy
zostanie on wyposazony w konstruktywne sposoby funkcjonowania;
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nalezy przy tym pamietaé, ze walor korekcyjny ma przede wszystkim
do$wiadczanie pozytywnych konsekwencji nowych sposobéw zachowa-
nia w réznego typu sytuacjach.

3. Odreagowanie trudnych emocji — wazne jest respektowanie pra-
wa jednostki do przezywania trudnych emocji, co wymaga akceptacji fak-
tu, ze emocje sa czym$ naturalnym i same w sobie nie sg ani dobre, ani
zle, cho¢ moga prowadzi¢ do szkodliwych zachowan. Emocje pojawiaja sie
automatycznie 1 kiedy sg tlumione (cztowiek wysitkiem woli odcina sie
od nich, mimo ze zachodza zmiany na poziomie fizjologicznym), istnieje
ryzyko utraty kontroli nad zachowaniem. Warto pamietaé, ze sama eks-
presja emocji oraz opowiadanie o nieprzyjemnych zdarzeniach pozwala
uwolni¢ sie od napiecia 1 daje efekt oczyszczajacy.

Przy podejmowaniu dzialan interwencyjnych nalezy pamietaé, ze jed-
na z najistotniejszych kwestii jest nawiazanie bliskiego kontaktu z adole-
scentem. Stanie sie to mozliwe jedynie wtedy, gdy postawe wychowawcy
cechowaé beda (Garstka, 2008, s. 25; por. Okun, 2002, s. 27—52):

— otwarto$¢ — czyli zainteresowanie sprawami mlodego czlowieka, go-
towo$¢ do wystuchania tego, co ma on do powiedzenia;

— empatia — przejawiajaca sie w gotowoéci do rozumienia przezy¢ 1 od-
czut drugiej osoby;

— kongruencja (autentyczno$é) — bedaca Swiadomoscig siebie (swoich
uczué, mysli, zamiaréw) 1 pozostawaniem w zgodzie z soba (odrzuce-
nie stereotypowo pojmowanej roli pedagoga, szczero$c);

— bezwarunkowe pozytywne nastawienie — czyli wiara w naturalny
pozytywny potencjal 1 mozliwoéci rozwojowe jednostki, ktére moga
sie uaktywnié¢ dzieki uzyskanemu wsparciu (co nie jest latwe, kiedy
uczen prezentuje nieakceptowane przez nas zachowania);

— tolerancja — uznanie szeroko rozumianej odmiennosci, manifestowa-
ne przez szacunek dla réznych form samookreslenia oraz réznych od
naszych preferencji 1 wartosci;

— gotowos§¢ do przyjmowania trudnych emocji — zdolno§é¢ do towarzy-
szenia adolescentowl w ich przezywaniu i pewna odporno$¢ pozwala-
jaca na nieuleganie im.

Kierunki podobne do tych, ktére wyznaczaja przebieg opisanych od-
dzialywan interwencyjnych, obejmuje takze socjoterapia — ona roéwniez
zmierza do uzyskania zmian w sferze poznawczej, emocjonalnej 1 beha-
wioralnej, a jej podjecie poprzedza diagnoza funkcjonowania jednostki
w tych trzech obszarach. Dodatkowy walor socjoterapii polega na tym, ze
jest to dziatanie systematyczne, planowe 1 roztozone w czasie (nie incy-
dentalne), a zatem pozwala na gromadzenie wiekszej iloSci doswiadczen
korekcyjnych. Doéwiadczenia te jednostka zdobywa dzieki relacji tera-
peutycznej, procesowi grupowemu oraz aktywnosci podejmowanej przez
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grupe 1 poszczegdlnych jej cztonkéw (uczestnikéw spotkan 1 terapeutow)
(Sawicka, 2006, s. 68—78).

Gtéwnym zZrédlem zmiany w procesie socjoterapeutycznym sa rela-
cje terapeutyczne miedzy uczestnikami zajeé¢, powstajace w bezpiecznej
atmosferze kontaktéw tworzonej przez terapeute. Relacja terapeutyczna
jest sama w sobie czynnikiem leczacym, poniewaz doSwiadczajac stabilne-
go, opartego na zaufaniu kontaktu z dorostym i1 innymi mtodymi ludZzmi,
adolescent czuje sie akceptowany 1 bezpieczny, co z biegiem czasu ostabia
jego stan ciaglej gotowosci 1 czujnosci oraz eliminuje prezentowane sady
urazowe. Ponadto terapeuta wystepuje w tej relacji jako wzorzec, dzieki
czemu ma mozliwo$¢ modelowania zachowan utatwiajacych nawigzanie
1 podtrzymanie kontaktu z innymi, ktére wielu uczestnikom grup socjo-
terapeutycznych sprawiaja duzy problem.

Drugim zrédlem nowych doSwiadczen bedacych podlozem zmian
w funkcjonowaniu adolescenta jest grupa socjoterapeutyczna. Rozlozony
w czasle proces powstawania 1 budowania grupy przebiega dynamicznie
1 stanowi ciaqg zdarzen interpersonalnych oraz intrapsychicznych. Grupa
staje sie terenem zdobywania doSwiadczen spotecznych i1 powstawania
wiezi, dostarcza tym samym jednostce pozytywnych informacji zwrot-
nych. Przebywanie w grupie socjoterapeutycznej, funkcjonujacej wedtug
odmiennych regul niz inne, czesto zaburzone grupy spoleczne, wptywa
zatem korzystnie na samopoczucie adolescentéw, petniac funkcje samo-
istnego czynnika leczacego dzieki dawanemu oparciu 1 zmniejszeniu po-
czucia izolacji spoteczne;j.

Ostatnim wreszcie zrodlem zmiany jest wlasna aktywno§é uczest-
nikéw zajeé¢ socjoterapeutycznych, ktéra moze mieé¢ charakter sponta-
niczny lub by¢ odpowiednio stymulowana przez terapeute. Aktywnosé ta
umozliwia adolescentom opowiedzenie mniej lub bardziej wprost o swo-
ich trudnos$ciach, przezyciach i traumatycznych doéwiadczeniach, a tym
samym daje szanse na uwolnienie sie od nich, uruchamia tez twoércza
wyobraznie uczestnikéow, dzieki czemu moga oni symbolicznie ingerowacé
w ciag wydarzen, a poprzez to odzyskiwaé poczucie kontroli 1 sprawstwa
(por. Krason, Mazepa-Domagata, 2004). Podstawowa forma aktyw-
noéci grupy sa zabawy o charakterze wychowawczym 1 terapeutycznym,
odpowiednio ukierunkowane przez propozycje terapeutéw i strukture
samych éwiczen, socjoterapia nie odwotuje sie bowiem do wgladu jako
mechanizmu zmiany korekcyjnej 1 odtwarzania traumatycznych doznan.
W doborze propozycji zabaw terapeuta kieruje sie celem, jakiemu maja
one stuzy¢, biorac pod uwage etap rozwoju grupy, potrzeby uczestnikéw
zajec¢ oraz diagnoze socjoterapeutyczna. Proponowane grupie zabawy nie
stanowig tylko Zrédia pozytywnych emocji, lecz stuza takze integracji,
implementowaniu norm 1 rozwiazywaniu powstajacych problemow. Naj-
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cenniejsze sg jednak gry i1 zabawy psychologiczne, wprowadzajace sytu-
acje, w ktorych uczestnik ma szanse na zdobywanie nowych do$wiad-
czen zwiazanych z definiowaniem samego siebie oraz posiadanych relacji
spolecznych. Dzieki podejmowanej w trakcie kolejnych zajeé¢ aktywnosci
adolescent ma mozliwo$¢ odreagowania emocjonalnego, korektury sadow
urazowych 1 wzmocnienia wlasnego Ja.

Reasumujac wszystkie omowione tutaj kwestie, trzeba przyjaé, ze
osoby w wieku rozwojowym prezentujg 1 prawdopodobnie beda prezento-
waly wiele r6znych problemowych zachowan rozwijajacych sie niejedno-
krotnie na bardzo zlozonym tle etiologicznym. Dzieje sie tak, poniewaz
mlodzi ludzie, wypracowujac sposoby radzenia sobie z do$wiadczeniami
urazowymi bedacymi ich udziatem w konkretnym Srodowisku, przenosza,
nieadekwatne zachowania do innych §rodowisk. Stwarza to koniecznosé
wyposazenia pedagogdéw 1 innych osdb zajmujacych sie profesjonalnie
1 nieprofesjonalnie praca z dzie¢mi i mlodzieza w umiejetnosci pozwalaja-
ce na skuteczne radzenie sobie z tego typu zachowaniami i zapobieganie
ich eskalacji. Nalezy wyraznie podkresli¢, ze bezradno§é i brak interwen-
¢ji w tym obszarze skutkowaé beda stale narastajacymi konsekwencjami,
zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak 1 spotecznym, natomiast stwo-
rzenie adolescentom szans na gromadzenie do$wiadczen korekcyjnych,
niosacych bardziej adekwatne do rzeczywistos$ci tresci dotyczace siebie
1 innych, zwiekszy prawdopodobienstwo transferu zmian na nowe wa-
runki, dajac mozliwoé¢ bardziej satysfakcjonujacego funkcjonowania nie
tylko samej mtodziezy, ale takze wszystkim wchodzacym z nia w bezpo-
$rednie interakcje osobom.
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Formy wsparcia
i pomocy edukacyjno-wychowawczej
dzieci i mtodziezy
o specjalnych potrzebach edukacyjnych
w Niemczech

The forms of support and educational-upbringing assistance
for children and youth with special educational needs in Germany

Abstract: This paper provides a framework for how the system of support and educatio-
nal aid addressed to children and youth of special educational needs works in Germany.
The subject of analysis are contemporary German systems of regular and special educa-
tion as well as formal and non-formal forms of support for children, youth and families
which are either socially excluded or at danger of such exclusion. Example referred to in
this paper is presentation of how the aforementioned institutions work in one of the states
— North Rhine-Westphalia.
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Celem niniejszego opracowania jest zarysowanie zatozen merytorycz-
nych oraz systemu ksztalcenia i wychowania dzieci i mlodziezy o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych (czyli miedzy innymi niedostosowanych
spotecznie lub niepelnosprawnych) w Niemczech. Dzieci 1 mlodziez o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych moga byé uwazane za nalezace do grup
marginalizowanych spotecznie lub zagrozonych marginalizacja, nawet
w wielokulturowym spoteczenstwie niemieckim. Przed autorka stoi trud-
ne zadanie opisania instytucji funkcjonujacych w niemieckim systemie
o$wiaty, realizujacych zadania edukacyjne 1 wychowawcze wobec dzieci
1 mlodziezy, ktore wymagaja specjalnego podejécia w zaspokajaniu ich
potrzeb edukacyjnych.

Kontekst kulturowy, niejednoznaczno$é¢ jezyka opisu, inna tradycja
prawna 1 sytuacja polityczna, ktére determinuja sposob ujecia tego za-
gadnienia, musza znalezé odzwierciedlenie w niniejszym opracowaniu'.
Kilkustronicowe ramy niniejszego artykulu uniemozliwiaja caloscio-
we potraktowanie niniejszego zagadnienia, mozliwe wydaje sie jedynie
stworzenie zarysu systemowego podej$cia do 0s6b o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych. Zarys problemowy uzupelnia egzemplifikacja-opis
konkretnej instytucji pomocowej 1 wspierajacej na przykladzie jednego
z oSrodkow funkcjonujacych obecnie w Niemczech.

Dyskusja nad polskim systemem edukacji trwa od 1990 roku, w 1999
roku rozpoczela sie trwajaca obecnie reforma systemowa. Przyjecie
modelu edukacji integracyjnej, czyli wlaczajacej, reintegrujacej dzieci
1 mlodziez okreslana szeroko jako jednostki o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, znajduje swoje egzemplifikacje w konkretnych decyzjach
politycznych 1 przeklada sie na konkretne rozwigzania systemowe. Kwe-
stig otwarta pozostaje przygotowanie merytoryczne osob zaangazowa-
nych w jej wprowadzanie (Zacharuk, 2011, s. 433).

W Niemczech specjalne potrzeby edukacyjne sa podstawa do udzie-
lania wsparcia pedagogicznego w szkolach specjalnych, szkotach po-
wszechnych 1 innych formach instytucjonalnych. Zgodnie z Zaleceniami
Komitetu Ministrow Kultury Krajéw Zwiazkowych Republiki Federalnej
Niemiec z 16 maja 1994 roku (Empfehlungen..., 1994), te specjalne po-
trzeby wynikaja nie tylko z niepelnosprawnosci (dzieci niewidome, nie-
dowidzace, niesltyszace, z niedostuchem, niepelnosprawne fizycznie, z za-
burzeniami motorycznymi) czy uposledzenia umyslowego, ale dotycza
dzieci przejawiajacych trudno$ci w nauce, problemy wychowawcze, dzieci
z zaburzeniami mowy 1 komunikacyjnymi oraz dzieci chorych. W zale-
ceniach Komitetu Ministrow wymienia sie ponadto: zaburzenia rozwoju

! Polska literatura przedmiotu jest uboga, a tltumaczenia tekstéw niemieckich pozo-
stawiajq wiele do zyczenia. Por. np. Hillebrand, 2007.
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emocjonalnego i spotecznego oraz zaburzenia samokontroli (Empfehlun-
gen..., 1994, s. 3). Dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych naleza
do kategorii oséb marginalizowanych, odrzucanych, czesto ich trudnosci
1 problemy sa wielowarstwowe, poglebione jeszcze przez ubdéstwo mate-
rialne czy intelektualne rodzin, w ktorych sie wychowuja.

Zasadniczo wsparcie w zakresie pedagogiki specjalnej obejmuje wszyst-
kich uczniéw niepelnosprawnych i1 majacych ograniczone mozliwosci roz-
wojowe 1 edukacyjne (Empfehlungen..., 1994, s. 3). Nalezy podkresli¢, ze
wérod dzieci 1 mlodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych znajduja,
sie w Niemczech osoby z rodzin emigrantéw. Republika Federalna Niemiec
»stala sie — za sprawa intensyfikacji polityki migracyjnej i rekrutacji za-
granicznej sity roboczej — jednym z narodowo i etnicznie zréznicowanych
panstw europejskich [...]. Okolo 25% prawie 14-milionowej populacji dzieci
1 mlodziezy (w wieku 10—25 lat) jest obcego pochodzenia, a 15% populacji
nie posiada obywatelstwa niemieckiego” (Hildebrandt-Wypych, Ka-
bacinska, red., 2010, s. 293—294).

Clemens Hillenbrand w ksiazce pod tytulem Pedagogika zaburzen
zachowania stwierdza, ze polski system instytucjonalny nakierowany
na dzieci 1 mlodziez z zaburzeniami zachowania jest ,w duzej mierze
analogiczny do niemieckiego. Zasadniczo zawiera te same elementy, kto-
rych glowna oé§ stanowig pedagodzy szkolni, poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne oraz sady rodzinne wraz z instytucja kuratora sadowego”
(Hillenbrand, 2007, s. 130). Teza ta nie wydaje sie do konca trafna,
jako ze polski system wsparcia edukacyjnego 1 wychowawczego dzieci
1 mtodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych jest w stanie reformy?

2 We wrzeéniu 2011 roku wszedl w zycie pakiet rozporzadzen MEN, konstytuuja-
cych nowe zasady udzielania instytucjonalnej pomocy uczniom o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Odpowiedzialno$é¢ za diagnozowanie i organizowanie pomocy i wsparcia
dla uczniéw spoczywa w cato$ci na szkole. Specjalne potrzeby edukacyjne definiuje Roz-
porzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie wa-
runkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i1 mtodziezy niepet-
nosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogélnodostepnych lub integracyjnych (Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1490). Zgodnie z § 2.1
niniejszego rozporzadzenia, specjalne potrzeby edukacyjne wynikaja: z niepetlnospraw-
nosci, z niedostosowania spolecznego, z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym, ze
szczegdlnych uzdolnien, ze specyficznych trudno$ci w uczeniu sie, z zaburzen komunika-
cji jezykowej, z choroby przewlektlej, z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych, z nie-
powodzen edukacyjnych, z zaniedban $rodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa
ucznia 1jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami érodowiskowymi,
z trudno$ci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiana $rodo-
wiska edukacyjnego, w tym czynnikéw zwigzanych z wczeéniejszym ksztalceniem za
granica.

Ponadto system wsparcia i pomocy dla uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych okresélaé¢ beda: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada
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1 mozna powiedzieé, ze ewoluuje dopiero ku rozwigzaniom funkcjonuja-
cym od poczatku lat dziewiecdziesiatych w Europie Zachodniej. Polski
system, podobnie jak niemiecki, opiera sie na szkolnictwie powszechnym
1 szkolnictwie specjalnym, jednakze formy instytucjonalnego wsparcia
rodziny 1 szkoly sa u nas o wiele mniej rozbudowane niz analogiczne in-
stytucje w Niemczech.

Niemcy sa krajem federacyjnym 1 zgodnie z uwarunkowaniami
ustrojowo-politycznymi kwestie zwiazane z edukacja tylko w niewiel-
kim stopniu regulowane sa centralnie. W zakresie regulacji prawnych
nalezacych do poszczegdlnych krajow zwiazkowych (landéw) pozostaje:
opracowanie programow nauczania, opracowanie oraz przyjecie podrecz-
nikéw szkolnych 1 materialéw dydaktycznych. Praktycznie rzecz biorac,
zarzadzanie 1 organizacja systemu szkolnictwa w duzej mierze nalezg do
kompetencji wtadz lokalnych. Od 1991 roku osoby okre$lane szeroko jako
te o specjalnych potrzebach edukacyjnych (a wsréd nich osoby spolecz-
nie niedostosowane, marginalizowane ze wzgledu na swoja odmienno$¢)
objete sq réwnolegle systemem szkolnictwa powszechnego 1 systemem
szkolnictwa specjalnego. Od ponad 20 lat utrzymuje sie¢ w Niemczech
stata tendencja do przesuwania akcentu ze szkolnictwa specjalnego ku
szkolnictwu powszechnemu wspieranemu przez rozbudowujaca sie insty-
tucjonalng pomoc wychowawcza nakierowana na dzieci 1 mlodziez. Jest
to spowodowane wieloma czynnikami, jeden z nich stanowi unikanie
stygmatyzacji 1 zatozenia edukacji integracyjnej (wlaczajacej) do spote-
czenstwa. Organizowanie pomocy edukacyjnej 1 wychowawczej dla dzieci
1 mlodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych (w tym zaburzonych
w zachowaniu czy niedostosowanych spolecznie) jest obowigzkiem szkoty,
ktéra realizuje te pomoc przy wsparciu organdéw administracji lokalnej
oraz organizacji pozarzadowych, Koséciotow 1 zwiazkéw wyznaniowych,
okre§lanych w Niemczech jako ,wolne podmioty” (niem. freie Trdger).
Podstawe prawna funkcjonowania réznych form pomocy 1 wsparcia in-
stytucjonalnego dla dzieci 1 mtodziezy stanowi glownie Ustawa o pomocy
dzieciom i mtodziezy z 1991 roku (KJHG, BGBI. 1S.1163); jej zapisy maja,
na celu przede wszystkim wspieranie rozwoju dziecka, ochrone go przez
zagrozeniami 1 wspieranie rodziny w realizacji jej zadan opiekunczo-
-wychowawczych (Kusztal, 2008, s. 73). Po stronie instytucji pomoco-
wych, oprécz wsparcia rodziny, lezy tez obowigzek nadzorowania reali-

2010 w sprawie warunkoéw organizowania ksztatcenia, wychowywania i opieki dla dzieci
i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przed-
szkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach (Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1489), a takze
Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 w sprawie szcze-
gétowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym
publicznych poradni specjalistycznych (Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1488).
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zacji prawa do wychowania dzieci w rodzinie, ktéry to instytucjonalnie
nalezy do Urzedu ds. Mlodziezy (Jugendamt) na kazdym szczeblu admi-
nistracji publiczne;.

System edukacji 1 wychowania oséb o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych w Niemczech opiera sie na zréznicowanym, indywidualnym
podejsciu do jednostki. Przewiduje sie w nim podstawowe rozwigzania
instytucjonalne w zakresie ksztalcenia 1 wychowania: szkoly powszech-
ne, szkoly specjalne oraz instytucje wspierajace dzieci 1 mlodziez w ich
rodzinie i szkole.

Specjalne potrzeby edukacyjne w systemie edukacji powinny impli-
kowaé bezdyskusyjna konieczno§¢ wsparcia instytucjonalnego. Wypel-
nianie obowiazku tego wsparcia nie obcigza jedynie szkél specjalnych
(wlasciwie wyjatkowo, po wieloetapowej, okreslonej regulacjami prawny-
mi 1 procedurg diagnozie dzieci trafiaja do szkét specjalnych), ale przede
wszystkim obejmuje szkolnictwo powszechne (w tym szkoly zawodowe).
Edukacja specjalna jest rozumiana bardziej jako konieczne uzupelnienie
w szczeglblnych sytuacjach szkolnictwa powszechnego (por. Empfehlun-
gen..., 1994, s. 4).

W systemie szkél powszechnych, ktéry generalnie moze obejmowacd
osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych, funkcjonuja szkoty podsta-
wowe 1 szkoty §rednie ogdlnoksztalcace oparte na ,,modelu tréjdroznym”:
szkoly gléwne, realne 1 gimnazja. ,,Do dzi$§ model trdjdrozny stanowi naj-
bardziej rozpowszechnionag w federalnych Niemczech forme struktural-
nej organizacji nauki na obowiazkowym poziomie Sekundarstufe I, czyli
$rednim pierwszego stopnia” (Hildebrandt-Wypych, Kabacinska,
red., 2010, s. 297). W Niemczech, zgodnie z Zaleceniami w sprawie orga-
nizacji szkét specjalnych (Empfehlung zur Ordnung des Sonderschulwe-
sens, 2008, s. 271 1 nast.), funkcjonujg przedszkola specjalne oraz szkoty
specjalne o duzym stopniu zrdéznicowania w krajach zwigzkowych. Sq to:
szkoty dla niewidomych, szkoly dla oséb niestyszacych, szkoty dla dzieci
uposledzonych umystowo, szkoty dla oséb niepetnosprawnych, szkoty dla
chorych, szkoty dla dzieci z trudno$ciami w nauce, szkoty dla dzieci z wa-
dami mowy, szkoly dla dzieci z problemami wychowawczymi. Nauczyciele
szkol specjalnych to nauczyciele przedmiotowi ze specjalizacja w zakre-
sie pedagogiki specjalnej.

C. Hillenbrand wtacza do szkolnictwa specjalnego takze ,oérodki
wspierania w zakresie pedagogiki specjalnej” 1 klasyfikuje je wlasnie jako
rodzaj szkoly specjalnej (Hillenbrand, 2007, s. 138). Luki w systemie
wychowania oraz edukacji dzieci 1 mlodziezy o specjalnych potrzebach
edukacyjnych moga wypelniaé tez réznego rodzaju szkoly alternatywne,
ktére pozwalaja rozwigzywaé dylematy integracji takich oséb w $rodo-
wisku szkél powszechnych 1 w praktyce edukacyjnej akcentuja ,,odejécie
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od funkeji selekcyjnej systemu szkolnego na rzecz funkcji wspierajace]

rozwdj dzieci” (Wieckowski, 1992, s. 19).

Podstawowe formy wsparcia w ramach pedagogiki specjalnej w szko-
tach powszechnych to:

— wsparcie w trakcie lekcji w szkole powszechnej (niem. gemeinsamen
Unterrichi);

— wsparcie w szkotach specjalnych (miem. Forderung in Sonderschulen);

— wsparcie w ramach wspélpracy miedzyinstytucjonalnej (niem. Foérde-
rung in kooperativen Formen);

— wsparcie w ramach centréw edukacji specjalnej (niem. Férderung im
Rahmen von Sonderpddagogischen Forderzentren),

— wsparcie w obszarze ksztalcenia zawodowego 1 integracji na rynku
pracy (niem. Forderung im berufsbildenden Bereich und beim Uber-
gang in die Arbeitswelt).

Badania statystyczne z roku 2007 wskazuja, ze 84 689 uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych ksztalcilo sie w Niemczech w szkotach
powszechnych, a tylko 4 399 uczeszczato do szkét specjalnych (Das Bil-
dungswesen in der Bundesrepublik Deutschland..., 2008, s. 276).

Przykladem wspierania dzieci w formie wspolpracy miedzyinsty-
tucjonalnej jest oferta edukacyjno-wychowawczo-terapeutyczna reali-
zowana w O8rodku Eckenhagen w Nadrenii Péinocnej-Westfalii. Ko-
rzystajac z tzw. pomocy w wychowaniu, regulowanej Ustawq o pomocy
dzieciom i mtodziezy (KJHG) z 1991 roku (§ 27 ustawy konstytuuje for-
my wsparcia 1 reintegracji dzieci, mtodziezy 1 mtodych petnoletnich),
w Oérodku Eckenhagen funkcjonuje instytucjonalne ,wczesne inten-
sywne wsparcie szkolne dzieci 1 mlodziezy” (niem. Vernetztes Intensi-
vangebot Jugendhilfe-Schule). Ze wzgledu na zréznicowanie struktu-
ry 1 organizacjl szkolnictwa w poszczegdlnych krajach zwiazkowych,
podobnie funkcjonujace instytucje traktowane moga by¢ jako rodza-
je/typy szkét specjalnych (Hillenbrand, 2007, s. 136—139). Jest to
model pracy nakierowany na dzieci objete obowigzkiem szkolnym oraz
na dzieci mlodsze. Jego cel stanowi zapobieganie pogtebianiu sie mar-
ginalizacji spotecznej, wlaczanie dzieci do szkét powszechnych 1 nakie-
rowywanie ich na uczestnictwo w zyciu spolecznym. Ten model opiera
sie na pracy z mata grupa (ok. 8 oséb) w formie szkoly calodziennej,
w ktérej w godzinach od 8.00 do 14.15 odbywaja, sie intensywne zajecia
opiekuncze, wychowawcze 1 edukacyjne realizowane przez specjalistow-
-pedagogéw specjalnych. Adresatem tej formy oddzialywan sa dzieci
6—8-letnie, potrzebujace intensywnej pomocy szkolnej i terapeutycz-
nej. Dzieci te, funkcjonujac w rodzinie 1 w przedszkolach powszechnych,
wykazuja powazne zaburzenia w zachowaniu 1 wymagaja intensywnego
wsparcia w obszarze emocjonalnym i w relacjach spolecznych. Wsrod
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nich sa dzieci z zaburzeniami uwagi 1 hiperaktywno$cia, niekontroluja-
ce reakcji emocjonalnych, potrzebujace pomocy w budowaniu poczucia
adekwatnosci w relacjach z otoczeniem, dzieci z dysharmonig rozwo-
ju. Praca w grupach nakierowana jest na budowanie poczucia wlasnej
warto$ci 1 budowanie umiejetnosci spolecznych w bezposSrednim kon-
takcie z réwiesnikami. Kontakt z réwieSnikami ma w tej grupie cha-
rakter uczacy 1 terapeutyczny. Rodziny tych dzieci funkcjonuja w $ro-
dowiskach, w ktérych sa czesto wykluczane, zdarza sie rowniez, ze ich
samowykluczenie nastepuje na skutek faktu posiadania dziecka ,chore-
go”, nieradzacego sobie w szkole 1 wérdd réwieSnikow.

W szkole catodziennej do dyspozycji grupy wczesnego intensywnego
wsparcia znajduje sie pokd) zabaw do terapii pedagogicznej, pokdj do na-
uki wraz z pracownia komputerowa, pokdj do ¢wiczen relaksacyjnych,
pokdj do terapii zajeciowej, kuchnia 1 jadalnia oraz plac zabaw na wol-
nym powietrzu, a takze ptywalnia, hala sportowa i plac do hipoterapii.

Kadre pedagogiczna stanowia pedagodzy-terapeuci 1 pedagodzy spe-
cjalni oraz wychowawcy, dodatkowo instruktor jazdy konnej o przygoto-
waniu pedagogicznym oraz wspierajacy wychowawcéw psycholog.

Problematyka edukacji integracyjnej dzieci 1 mtodziezy o specjalnych
potrzebach edukacyjnych jest wcigz aktualna w Polsce 1 w krajach Unii
Europejskiej. Systemy edukacji podlegaja nieustannej zmianie, nakie-
rowanej na optymalizacje procesu i efektywnosci edukacji. Ograniczone
ramy opracowania narzucaja, konieczno$¢ zarysowania jedynie podsta-
wowych obszaréw edukacji 1 wychowania, nie pozwalaja natomiast na
systematyczne przedstawienie struktury organizacyjnej, zréznicowanej
w niemieckich krajach zwiazkowych, z ktérych kazdy ma swoja specy-
fike. Bogactwo form wsparcia, réznorodno$é rozwigzan edukacyjnych
1 wychowawczych nakierowanych na dzieci 1 mtodziez o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych stanowi¢ moga inspiracje do dalszych poszuki-
wan badawczych w kierunku optymalizacji funkcjonowania rodzimego
systemu edukacji 1 wychowania.
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TERESA WILK

Edukacja teatralna —
czyli o profilaktycznym wymiarze sztuki
wobec wspotczesnych niepokojow

Zycie trwa krotko, sztuka — dtugo.
Hipokrates

Theatre education — the art that prevents modern unrests

Abstract: The aim of this paper is to broaden the perception of the function of art and
exploring its potential, particularly with the focus on the theatre, in the process of edu-
cation addressed at the young generation. The presence of the art in the process of edu-
cation does not only produce individual practical benefits in the development but also
serves as a preventive measure in terms of disturbing social phenomena.

Key words: theatre education, (the) art, unrests and social issues, prevention.
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,Uzasadnieniem zastosowania sztuki teatralnej w perspektywie
pedagogicznej / spotecznej jest §wiadomosé, ze otaczajaca nas rzeczywi-
stos§é¢ ksztattuje sztuke teatralna, rownoczeénie ta wladnie sztuka mo-
delowa¢ moze otaczajaca rzeczywisto$é. Owa nieunikniona wzajemnos§é
warunkuje zadania, jakie teatr realizuje w danej przestrzeni spolecznej,
np. poprzez ukazanie istniejacych wokol zagrozen oraz uswiadomienie
jednostce jej ontologicznych przeslanek, okreélonych warto$ci, metafi-
zycznego kapitatu, jakim dysponuje 1 ktéry warto 1 mozna wykorzystad,
a wiec zastosowaé w rozwiazywaniu sytuacji trudnych” (Wilk, 2010,
s. 9—10). Stusznie zauwaza Tomasz Goban-Klas, 1z teatr jest najbardziej
spoteczna sposérdd wszystkich dziedzin sztuki. Fakt ten uzasadnia za-
réwno historia, jak 1 wspétczesnos§é teatru. Jako dziedzina ksztattowana
przez kolejne pokolenia, teatr zobowigzany jest do realizacji okreslonych
zadan wobec spoleczenstwa, totez w perspektywie swego historyczne-
go istnienia wypelnia caly szereg funkcji: edukacyjno-wychowawczych,
katharytycznych, rozrywkowych, spotecznych, bedac érodkiem komuni-
kacji miedzyludzkiej oraz czynnikiem integrujacym spolecznos§é danej
przestrzeni.

Wiek XX to okres, w ktérym realizowane badania — takich auto-
row, jak: Jean Duvignaud, Georges Gurvitch, William Inge — pozwolily
jeszcze wyraznie) dostrzec wspdlnotowos$é 1 wspodlzaleznosé teatru oraz
spoleczenstwa, wskazujac teatr jako narzedzie poznania 1 modelowa-
nia spoleczenstwa. Wspomniane badania obejmowaly réwniez funkcje
uzytkowe teatru, tzn. diagnoze 1 terapie oraz profilaktyke i kompensa-
cje (Wilk, 2010, s. 10). ,William Inge juz pél wieku temu stwierdzil, ze
»dobra sztuka wyjaénia zycie«. Pozwala bowiem na spojrzenie z pewnej
perspektywy, pozwala na umowne doSwiadczenie zjawisk, motywuje do
refleksji wobec wlasnej sytuacji, postawy, wreszcie pozwala odkry¢ to, co
dla niego jest najwazniejsze. W tym samym tonie pisal kilka lat pézZniej
Alain Schneider: »Teatr jest dla mnie sztuka, ktéra uczy zy¢ [...]J«. Dzieje
sie tak nie tylko za sprawa mozliwosci nabywania nowych doSwiadczen,
ale przede wszystkim poprzez ukierunkowanie naszego mys$lenia, uwagi
na problemy wypelniajace nasze codzienne zycie” (cyt. za: Wilk, 2010,
s. 10—11).

Gdy uswiadomimy sobie aktywna obecno$¢ teatru w perspektywie
historii zycia poszczegdlnych pokolen, to dojdziemy do wniosku, ze nie-
uwzglednianie lub marginalne wykorzystywanie tej dziedziny sztuki —
przy znajomosci jej potencjalu 1 mozliwoSci w obszarze spolecznym —
w caloksztalcie procesu edukacyjno-wychowawczego wydaje sie, zwlaszcza
wspolczesnie, wielka nieroztropnoscia i nieodpowiedzialno$cia.

oZycie codzienne, jako rozmaicie interpretowana przez jednostki
1 grupy spoleczne rzeczywisto$é [...], tylko z pozoru jawié¢ sie moze w for-
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mie spdjnego, uniwersalnego systemu badz zbioru faktéw. Swiat przeciez
charakteryzuje sie nade wszystko nieprzewidywalna zmiennoscia. Trans-
formacje zachodza w skali spolecznos$ci lokalnych, regionalnych, catych
panstw 1 narodéw, kontynentow, a nade wszystko w zyciu pojedynczego
czlowieka. Zmiany te przez jednych uwazane sa za trafne, oczekiwane,
normalne 1 pozadane, z kolei przez innych uznane moga by¢ za sztucz-
ne, krzywdzace, trudne do zaakceptowania, niepotrzebne — przyjmowa-
ne z lekiem 1 poczuciem niepewnosci” (cyt. za: Radziewicz-Winnicki,
2002, s. 94).

Obserwowane 1 doSwiadczane w perspektywie codziennos$ci konse-
kwencje dokonujacych sie w coraz szybszym tempie przemian maja zatem
jednoczeénie wymiar pozytywny 1 negatywny. I nawet jezeli przyjmiemy,
ze kwalifikacja owych ocen ma charakter subiektywny, to i tak nie zmie-
nia to faktu powszechnego wystepowania w Srodowiskach zycia zjawisk /
sytuacji problemowych, ktére nie zawsze sa w pelni przewidywalne oraz
zrozumiale. Sytuacja ta dotyczy nie tylko wspodlczesnych spolteczenstw.
Juz ponad sto lat temu Emil Durkheim, analizujac historie ludzkiej cy-
wilizacji, przezywane doéwiadczenia i niemozno$é petnej ich przewidy-
walnoéci, owg sytuacje okreslal mianem anomijnej, co wspoétcze$nie —
w kontekscie przemyslen Bronistawa Misztala — mozna okresli¢ jako
syndrom niepewnego jutra (zob. Misztal, 2000, s. 103).

W swojej analizie realiow wspblczesnosci Zygmunt Bauman zauwaza,
ze ,,sprowadzaja, sie do uporczywego, a meczacego poczucia niepewnosci,
co przyszloé¢ przyniesie 1 co czlowieka czeka. Zawrotne tempo przemian
wszystkiego wokot wpaja pewnosé co do dwoch spraw: ze przyszlo$é be-
dzie inna od terazniejszo$ci 1 ze nie sposob orzec, na czym owa innosé
bedzie polegata. Szybkie nastepstwo przysztosci rozpuszezajacych sie na-
tychmiast po narodzeniu w serii dni dzisiejszych poucza takze bez cienia
watpliwo$ci, ze dzisiejsza terazniejszo$¢ [...] w niczym nie wiaze tego, co
ma nastapi¢ jutro [...], ze wiec niewiele moze czlowiek uczynié¢ dla zdo-
bycia pewnoSci, 1z jego dzisiejsze dzialania przyniosa rezultaty, do jakich
zmierza 1 jakich pragnie” (cyt. za: Modrzewski, 2011, s. 339). Nawet
jezeli zgodzimy sie z refleksjami znakomitego socjologa, to jako jednostki
nie jesteSmy zwolnieni z obowiazku podejmowania systematycznych wy-
zwan zorientowanych na realizacje wlasnych aspiracji.

Prawda, jest, jak zauwaza Ilia Prigogine, iz nie mozemy przewidzieé
przyszlosci, ale mozemy ja przygotowac, tak by stworzy¢ szanse na uda-
na realizacje indywidualnych scenariuszy zyciowych, ale tez by spotecz-
ne funkcjonowanie byto jak najbardziej satysfakcjonujace. Wspomniana
kategoria — przygotowania przysztoSci — ujmuje zaréwno kreowanie
warunkéw Srodowiskowych adekwatnych do potrzeb ludnoéci, jak 1 indy-
widualng aktywnos§¢ poszczegdlnych jednostek. Tylko taka, zaangazowa-
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na i odpowiedzialna orientacja stworzy realna szanse na stabilng egzy-
stencje w przestrzeni nie w pelni stabilnej, napelnionej réznorodnoscia
niepokojéw 1 problemow.

Kazda proba przywolania juz cho¢by najczesciej 1 najpowszechniej do-
$§wiadczanych sytuacji problemowych jest daleka od doskonatoéci z uwagi
na ich wielo§¢, réznorodnosé czy geografie wystepowania. Mimo to war-
to wskazaé pewien zakres sytuacji problemowych, ktore nie tylko sa po-
wszechnie doswiadczane, ale sq przykladem, 1z w zalezno$ci od kontekstu
sytuacyjnego, szeregu czynnikéw moga byé konsekwencja niedostatkéw
ekonomiczno-kulturowych 1 edukacyjno-wychowawczych, jak 1 staé¢ sie im-
pulsem do destabilizacji 1 dezintegracji. Wéréd wielu czynnikéw wyrdznié
pragne: bezrobocie, ubdstwo, bezdomno$é, uzaleznienia, demoralizacje
1 przestepczo§é, labilno$§¢ systemu wartosSci 1 obyczajowosci, rozpad wiezi
spolecznych, bezradno$¢, samotno§é, anomie 1 brak zaufania. Wymienione
kategorie, wpisujac sie w codzienno$¢ ludzkiej egzystencji, nabieraja z cza-
sem charakteru utrwalania 1 reprodukcji. A to z kolei bez wprowadzenia
wlaéciwych dziatan pomocowych/kompensacyjnych 1 edukacyjnych skut-
kuje marginalizacja 1 wykluczeniem spotecznym.

Przywolane zjawiska nie dotycza tylko doroslej czeéci spoleczenstwa.
Jak zauwaza Grazyna Mitkowska, , Schylek minionego stulecia zaowo-
cowal wzrostem niedostosowania spotecznego dzieci 1 mlodziezy widocz-
nym w takich zjawiskach, jak: wzrost zachowan agresywnych, kontakty
ze $rodowiskami uzalezniajacymi, wzrost czynéw karalnych” (Mitkow-
ska, 2010, s. 227—228). Wspomniana autorka dostrzega, 1z w obszarze
najistotniejszych uwarunkowan zjawiska niedostosowania spotecznego
dominuja: ,gteboki kryzys moralny [...]; wzrost dysfunkcji rodzin [...];
modelowanie agresji i brutalnosci [...]; niewydolnoé¢é wychowawcza réz-
nych instytucji [...]; upadek tradycyjnych autorytetéw [...]; [te z kolel im-
plikowane sg przez — T.W.]: procesy demokratyzacji i rownolegte procesy
ubozenia [...]; [...] poglebiajace sie procesy marginalizacji i izolacji spo-
lecznej; brak dostepu [...] do zasobéw takich, jak: zatrudnienie, ochrona
zdrowia, edukacja; relatywizm moralny [...]” (cyt. za: Mitkowska, 2010,
s. 228—229). Sytuacja ta generuje potrzebe podejmowania systematycz-
nych dziatan kompensacyjnych 1 profilaktycznych skutecznie ograni-
czajacych rozprzestrzenianie sie zjawiska marginalizacji. Zwlaszcza ze
w sytuacji asynchronii rozwoju ekonomiczno-spolecznego, coraz mocniej
zarysowujacego sie zjawiska nieré6wnosci (obejmujacego szereg kategorii
spotecznych) czy postepujacej pauperyzacji spoleczenstwa — nie tylko
w obszarze stricte ekonomicznym — zjawiska takie jak marginalizacja
czy wykluczenie w naturalny sposéb aranzuja sobie ,miejsce” w prze-
strzeni Srodowiska, wchlaniajac kazda jednostke czy grupe spoteczna
»spelniajaca” okreslone kryteria.
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Nie wdajac sie w rozstrzygniecia definicyjne obu pojeé, zauwazmy,
ze niezaleznie od opcji definicyjnej, zawsze wskazuja one na ograniczo-
ny dostep do powszechnych débr oraz ograniczona mozliwo$é korzysta-
nia z nich, jak 1 brak wplywu na jakiekolwiek decyzje/rozstrzygniecia
w kwestiach ogdlnospotecznych. Postepujaca izolacja, redukcja kontak-
tow rodzinnych, zawodowych powoduje przesuniecie z ,,centrum” na ,,pe-
ryferie” (zob. Radziewicz-Winnicki, 2008, s. 248—256).

Swiadomos$é skali 1 konsekwencji wspomnianych proceséw impliku-
je potrzebe podejmowania permanentnych i celowych dziatan edukacyj-
nych.

,Dociekanie istoty ludzkiej natury 1 mozliwoSci wywierania na nig
wplywu, z zalozenia wplywu pozytywnego, jest jednym z najglebszych
fundamentéw pedagogiki” (Nalaskowski, 2006, s. 111). W tym wlasnie
obszarze pragne osadzi¢ dalsze przedmiotowe refleksje.

Niebezpodstawnie Tadeusz Pilch zauwazal, iz edukacja, a w konse-
kwencji wyksztalcenie, bedzie jednym z najistotniejszych mechanizméw
przeciwdziatajacych marginalizacji spotecznej lub skutecznemu jej ogra-
niczeniu. Aby tak sie stalo, istotnym jest, by realizowany proces edukacji
miat nie tylko jasno sprecyzowane cele i okreslone zadania adekwatnie
do otaczajacej rzeczywistosci, ale byl konsekwentnie realizowany przy
stosowaniu dostepnych érodkéw 1 materiatéw, angazowaniu funkcjonu-
jacych w $érodowisku instytucji, a nade wszystko aktywizowaniu wy-
chowankéw do aktywnego 1 §wiadomego uczestnictwa w tym procesie.
Wiodaca role do odegrania w tym procesie maja zaroéwno rodzice, jak
1 szkola, przy zalozeniu wzajemnej akceptacji, integracji 1 wspolpracy.
Jakie wyksztalcenie, taki los — pisal Tadeusz Pilch, zwracajac uwage
na instytucje szkoly 1 szanse, jaka daje w perspektywie calego zycia.
,Ksztalcenie 1 wychowanie zadecyduje o przygotowaniu mtodego poko-
lenia do zmagania sie z wyzwaniami nadchodzacych czaséw [...]. Pan-
stwo 1 prezentowany przez nie system polityczny musi daé gwarancje
uzyskania wiedzy potrzebnej do egzystowania w dynamicznie zmienia-
jacej sie rzeczywistosci spotecznej. [...] Reformowana szkola na kazdym
etapie prowadzonej edukacji powinna ksztaltowaé cechy zapewniajace
jednostce tozsamo$é kompetencji cywilizacyjnej, adekwatnej [do — T.W.]
postindustrialne] rzeczywistosSci” (cyt. za: Rzymetka-Frackiewicz,
2010, s. 13). Mozna zatem powiedzieé, ze o losie 1 pomys$lnoéci Polakow
zadecyduje poziom ich wyksztalcenia, a o miejscu 1 roli Polski w struk-
turze europejskiej 1 globalnej madrze prowadzona edukacja w zakresie
merytorycznym i strukturalnym.

W catoksztalcie i intensywnosci wieloaspektowych przemian, ktore
jednostka z jednej strony konstruuje, a z drugiej — mniej lub bardziej
umiejetnie — poddaje sie ich rezultatom, edukacja winna by¢ postrze-
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gana nie tylko jako szansa dla rozwoju jednostki, ale rowniez jako szan-
sa dla procesu globalizacji. Stanowisko to potwierdza m.in. platonska
koncepcja, ,ktéora w micie o Prometeuszu méwi: ze postep techniczny
przynosi ipso facto postep moralny, za$ bez postepu moralnego [...] po-
step techniczny moze okazaé sie Smiertelnym zagrozeniem dla gatunku
ludzkiego. I w tym miejscu edukacja odgrywa role znaczaca: nie nale-
zy powstrzymywac ani potepiaé postepu technicznego, a co za tym idzie
ekonomicznego. Nie chodzi tez o odrzucenie globalizacji [...], nalezy wy-
ksztalci¢ taka postawe, by postep nie stal sie zagrozeniem dla czlowie-
ka, 1 dziata¢ tak, aby wyksztalci¢ odpowiednia postawe wobec drugiego
czlowieka, aby — mowiac za Bergsonem — nauczy¢ etyki globalizacj”
(Maerten, 2003, s. 52).

Jakkolwiek w zabiegach edukacyjno-wychowawczych niewatpliwie
najwazniejsza role odgrywa rodzina, to nie ujmujac jej rangi i znaczenia,
w tym przypadku uwage Czytelnika pragne zorientowaé na szkole oraz
instytucje kulturalne — zwlaszcza teatr — wspoéldziatajace na rzecz edu-
kacji teatralnej realizowanej wéréd dzieci 1 mlodziezy.

W 2003 roku Franciszek Bereznicki pisal: , Szkota nalezy relatyw-
nie do najbardziej ustabilizowanych instytucji spotecznych, mimo to jed-
nak — podobnie jak inne dziedziny zycia spotecznego — podlega ciaglym
zmianom. [...] Zarzuca sie edukacji, ze nie stara sie przezwyciezaé¢ roz-
nych niedostatkéow zycia spotecznego, gospodarczego oraz kulturalnego;
ze szkota jest mato nowoczesna i innowacyjna [...], 1 stabo przygotowu-
je swych absolwentow do wielostronnej aktywnos$ci w $wiecie szybkich
przemian” (Bereznicki, 2003, s. 29).

W kazdej epoce, nawet wtedy, gdy szkota/edukacja nie byta dobrem
powszechnie dostepnym, instytucji realizujacej proces edukacji stawiano
okreslone cele adekwatne do 6wczesnych realiéw. Podobnie jest dzisiaj.
,Przed wspoélczesna szkola staje powazne, trudne, a zarazem odpowie-
dzialne wyzwanie ksztaltowania czlowieka na miare XXI wieku. Wieku
zagrozonego wszechobecng, przemoca, katastrofa wojny, bomba ekologicz-
na, bomba demograficzna, masowymi migracjami, nieograniczonym roz-
wojem nauki 1 techniki, [...], bezrobociem, gtodem 1 analfabetyzmem oraz
wieloma innymi plagami spotecznymi 1 wreszcie upartym podwazaniem
rangi tradycyjnych wartosci. [...] W takim to kregu zagrozen bedzie zyt
1 pracowal czlowiek w najblizszej 1 dalszej przyszlosci. Jak widaé [...],
wspolczesna edukacja staje przed wieloma zadaniami, wyzwaniami 1 za-
grozeniami” (Minczanowska, 2001, s. 135).

Obraz dobrej szkoty, a w konsekwencji skutecznej edukacji prezen-
tuje Inetta Nowosad. Wsrdd okre$lonych przez nig kategorii odnajduje-
my m.in. nastepujace okreslenia dobrej szkoty: ,,Aktywizujaca ucznia,
oparta na Dialogu i Demokratyczna. Globalnie uczaca mysleé. Interdy-
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scyplinarna. Motywujaca do pracy, [...] wyrabiajaca Odpowiedzialno$c.
Tworcza” (Nowosad, 2003, s. 179—180). Podobne kategorie wskazuje
Kazimierz Denek (2005, s. 69), jednak w wielo$ci propozycji wspomnia-
nych autoréw nie odnajdujemy wyraznie wyznaczonej kategorii zwigza-
nej z ksztalceniem angazujacym kulture, a zwlaszcza poszczegdlne dzie-
dziny sztuki.

Co prawda, w standardach ksztalcenia na poszczegdlnych szczeblach
edukacyjnych znajdujemy zapisy dotyczace edukacji kulturalnej /teatral-
nej mlodego pokolenia, jednak nazbyt czesto w praktyce szkolnej sa
one marginalizowane, postrzegane jako ewentualne uzupelnienie tresci
»istotniejszych”. Stan taki wynika zasadniczo z niezrozumienia istoty, roli
1 mozliwoSci, jakie niesie ze sobg edukacja dla sztuki 1 poprzez sztuke. To
brak éwiadomosci, ze sztuka jest nie tylko warto$cia sama w sobie, ale
ma réwniez ogromny potencjal dydaktyczno-wychowawczy, moze 1 jest —
czego dowodza, publikacje z przeszlosci 1 terazniejszosci (zob. Berthold,
1980; Cybulski, 1927; Falkiewicz, 1980; Fre$, 1990; Komarnicki,
1926; Nicoll, 1977, Wojnar, 1988; Suchodolski, 1970, 1986; Wita-
lewska, 19831 inni) — doskonatym érodkiem /czynnikiem modelujacym
holistyczny rozwd) mlodego pokolenia oraz narzedziem do przekazywa-
nia wiedzy, nabywania umiejetnosci w obszarach réznych dyscyplin.

Piszacy o istocie edukacji kulturalnej Bogdan Suchodolski juz w la-
tach osiemdziesiatych zauwazal, ze jest ona ,,sposobem ratunku cztowie-
ka z chaosu zycia, z wewnetrznej 1 zewnetrznej niewoli, droga wiodaca,
ku temu, by jego egzystencja stala sie prawdziwie ludzka w $wiecie urza-
dzonym po ludzku” (Suchodolski, 1986, s. 18). Podkres§lal, ze kultura
1 sztuka to obszary najbardziej sprzyjajace czlowiekowi, trzeba to tylko
sobie uéwiadomié 1 nauczy¢ sie dla wlasnego dobra z nich korzystac.

Zasadniczo — ,,Proegzystencjalny charakter kultury wyraza sie na
dwoch plaszczyznach: poprzez ksztaltowanie sie konkretnej jednostki
oraz ksztaltowanie catego spoleczenstwa [...]. Tak rozumiana kultura
obejmuje caloéé zycia 1 nie ma dla niej przestrzeni peryferyjnych” (Ry-
nio, 2006, s. 110).

wJezell zgodzimy sie z teza, 1z w kazdej sferze aktywnosci (obecnosci)
cztowieka nastepuje spotkanie z kultura, i jezeli uéwiadomimy sobie, ze
ludzka egzystencja wypelniona jest szeregiem problemoéw, to trudno sobie
wyobrazi¢, by pedagogika [...] 1 pedagogika spoteczna nie byly zaanga-
zowane w szeroko rozumiang profilaktyke i kompensacje wszelkich nie-
prawidlowosci. Trawestujac, ukute przed laty, pytanie F. Znanieckiego:
»...czemu wiedza ma stuzyé: Knowledge for what?«, mozna zapytac: cze-
mu kultura/sztuka ma stuzy¢? Wsrod wielu odpowiedzi znaczace miejsce
zajmuje uzyteczno$é¢ kultury/sztuki wobec codziennego zycia jednostki”
(Wilk, 2010, s. 71).
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Jako§é zycia jednostki w istotnym stopniu jest zalezna od jakosSci
dziatan podejmowanych przez szkote. Jako$¢, charakter 1 zakres edu-
kacji warunkuje mozliwoé¢ realizacji zamierzen, aspiracji, ,,sprawnosc¢”
poruszania sie w codziennej — nielatwej — przestrzeni zycia. Mozna za-
lozyé, ze proces edukacji realizowany w szkole, wspomagany §wiadomym
zaangazowaniem rodzicéw, korzystajacy z réznorodnych, alternatywnych
form kulturalno-o§wiatowych 1 spolecznych dostepnych w Srodowisku lo-
kalnym jest podstawowym sposobem przeciwdzialania zjawisku margi-
nalizacji spotecznej. Mozna powiedzieé, ze caloksztalt oddzialywan edu-
kacyjnych jest swoistg forma profilaktyki wobec niepokojacych zjawisk.

Realizujac program edukacyjny w obszarze wielu dyscyplin nauko-
wych, warto byloby w szerszym zakresie zaangazowaé w 6w proces po-
szczegblne dziedziny sztuki, w tym zwlaszcza teatr, co juz na przelomie
XIX 1 XX wieku postulowata Helena Radlinska. Edukacja teatralna jest
czescig szerszego obszaru dzialan, jakim jest edukacja kulturalna beda-
ca caltoksztaltem dziatan zorientowanych na pobudzanie zainteresowan
milodziezy kultura oraz przygotowanie jej do dalszego rozwoju kultural-
nego 1 samoksztalcenia w tym obszarze.

LW dziataniach edukacyjnych istotna role przyznaé nalezy edukacji
teatralnej, ktora jest dzialaniem zorientowanym na poznawanie sztuki
teatralnej, na nabywanie umiejetnosci jej percepcji, a takze na umie-
jetne jej zastosowanie w codziennym zyciu. [...] Bo jak méwil Etienne
Souriau: »Wszystkie sztuki sa piekne, wszystkie sztuki sa interesujace,
wszystkie sztuki posiadaja tadunek ludzkiego przekazu, bardzo cenny
1 niezastapiony. Sztuka teatru jest jednak ze wszystkich najbardziej bez-
posrednio ludzka, najbardziej konkretnie przezywana, najbardziej bliska
integralnej pelni zycia...«. Teatr, poprzez swoje spektakle, realizuje sze-
reg funkeji, ktore pozwalaja czlowiekowi, aktywnemu ich uczestnikowi,
kreowaé swoja, osobowoS§¢, postawy 1 wartosci. Dzisiaj, zapewne tak jak
przed wiekami, teatry podejmujace istotne spolecznie kwestie, dopelnia-
jac niekiedy — wbrew pozorom — do§¢ pobiezna wiedze spoleczna na
temat konstrukeji wspolczesnego §wiata, miejsca 1 roli cztowieka w prze-
strzeni jego zycia, jego uwiklan i lekéw oraz bezradnos$ci wobec otaczaja-
cej go rzeczywistoéci, teatr staje sie najlepiej poinformowana, instytucja,
dodatkowo pozwalajaca na refleksje, zastanowienie, a takze wskazuja-
ca rozwiazania sytuacji, w ktora jednostka jest uwiklana” (Wilk, 2010,
s. 325—326).

Edukacje teatralng najsprawniej realizowacé bezposrednio w teatrze.
Teze te potwierdza mys$l Bertolda Brechta: ,,Teatr bawiac mial uczy¢ my-
§lenia, samodzielnego wyciagania wnioskéw 1 konsekwentnego odnosze-
nia ich do zycia. Ta madra 1 skuteczna instrumentalnie zasada pozwa-
la czynié z teatru sile stuzaca procesowi samoedukacji widza. [...] Teatr



Teresa Wilk: Edukacja teatralna... 265

jest nie dawkg wiedzy, lecz érodkiem dopingujacym do jej poglebiania.
Zmusza on do samodzielnego mys§lenia. Wymaga przygotowania od widza
albo zastawia nan pulapke watpliwosci” (cyt. za: Hausbrandt, 1983,
s. 87). Jezeli widz potrafi dokonaé konfrontacji spektaklu (jego tresci)
z wlasnym zyciem, to realizuje sie odwieczne zalozenie 1 cel teatru — dy-
daktyka.

Zaangazowanie szkoly w edukacje teatralna obserwujemy juz w XVI
wieku, kiedy to w programie edukacyjnym kolegium jezuickiego ujeto za-
jecia z deklamacji, inscenizac)ji oraz ekspresji wypowiedzi. Réwniez Jan
Amos Komenski w procesie dydaktycznym uwzglednial dziatalnosé te-
atréow szkolnych. Z czasem ta forma edukacji i ekspresji coraz bardziej sie
upowszechniata, zwlaszcza w kolegiach pijarskich 1 jezuickich. Przedsta-
wienia mialy zdecydowanie charakter wychowawczy. W okresie zaborow,
mimo zakazoéw, nadal rozwijala sie idea edukacji teatralnej, zwlaszcza
w prowadzeniu teatrow szkolnych. Edukacja ta w istotny sposéb oddzia-
lywala na zycie mlodziezy, jej zainteresowania 1 rozwdj, o czym $wiadcza,
m.in. biografie Stanistawa Wyspianskiego, Leona Schillera czy Stefana
Jaracza.

Przetom XIX 1 XX wieku przyniost w pedagogice koncepcje ,,nowego
wychowania”, w ktérej akcentowano poszanowanie indywidualizmu oraz
znaczenie wlasnej ekspresji 1 twérczosci dziecka w procesie wychowania
1 edukacji. Zwrdocono uwage na znaczenie ekspresji dramatycznej i wpltyw
teatru artystycznego na osobowos$é¢ wychowankow.

W Polsce w okresie miedzywojennym edukacja teatralna stata sie
praktyczna forma realizacji ,nowego wychowania” (zob. Guzy-Steinke,
Wilk, 2008, s. 50—51). Ukazatly sie pierwsze publikacje, m.in. Lucjusza
Komarnickiego, dotyczace teatrow szkolnych (Papée, 1930). Zaintereso-
wanie 1 dziatalno$¢ edukacyjna w tym zakresie przyczynila sie z czasem
do podjecia uchwaly — w 1930 roku na Ogdlnopolskim Zjezdzie Poloni-
stow — o utworzeniu teatrow szkolnych, ktére dziataly nawet w okre-
sie IT wojny. Jednak dopiero po jej zakonczeniu nastapita intensyfikacja
dziatan zmierzajacych do rozwoju ruchu edukacji teatralnej, wyrazaja-
cej sie zarowno w uczestnictwie w spektaklach teatréw zawodowych, jak
11inscenizacjach teatréw amatorskich (szkolnych).

W latach sze$édziesiatych i siedemdziesiatych zaczeto w wiekszym
stopniu dostrzegaé warto$¢ wychowania przez sztuke, w tym sztuke te-
atralna (Bogdan Suchodolski, Irena Wojnar). W Raporcie o stanie oswia-
ty z 1973 roku podkreslono znaczenie teatru jako instrumentu ksztal-
towania osobowos$ci czlowieka oraz istotnego czynnika upowszechniania
kultury teatralnej 1 zalecono wszechstronne wykorzystanie teatru w sys-
temie ksztalcenia 1 wychowania (zob. Guzy-Steinke, Wilk, 2008,
s. 54—55).
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Dyspozycje te nie spowodowaly, ze w przestrzeni edukacyjnej wszyst-
kich szkét w kraju zaczeto masowo 1 aktywnie wykorzystywacé teatr w pro-
cesie edukacyjno-wychowawczym. W wielu szkotach do dzisiaj edukacja
teatralna jest realizowana w zadowalajacym stopniu. Dla wielu raport
wskazywal tez istotne informacje na temat mozliwosci 1 konsekwencje
wlaczenia sztuki teatralnej do procesu ksztalcenia. Edukacja teatralna
realizowana w szkole w ramach zajeé z jezyka polskiego, tudziez innych
przedmiotéw nauczania, w formie két teatralnych, teatréw amatorskich
ma za zadanie przede wszystkim wyposazy¢ ucznia w wiedze dotyczaca,
tej dziedziny sztuki oraz dyspozycje 1 umiejetnosci jej rozumnej/ Swiado-
mej percepcji 1 wykorzystania zdobytej wiedzy/warto$ci jako inspiracji
tworczych w codziennym zyciu.

Edukacje teatralng od wielu lat prowadza z pelnym zaangazowa-
niem teatry dramatyczne: Teatr Ochoty 1 Teatr Montownia w Warsza-
wie; Teatr im. Jerzego Szaniawskiego w Walbrzychu, Teatr im. Heleny
Modrzejewskiej w Legnicy, Teatr Slaski im. Stanistawa Wyspianskiego
w Katowicach 1 inne. Teatry edukuja nie tylko poprzez wlasna tworczosé
sceniczng; w ramach edukacji okoloteatralnej realizowane sa réwniez
warsztaty, konkursy, kluby dyskusyjne, lekcje teatralne.

Ten nurt edukacyjny realizuja takze specjalnie powolane instytucje,
m.in.: Centrum Edukacji Teatralnej dla Dzieci 1 Mtodziezy w Gdansku,
Centrum Sztuki Dziecka w Poznaniu, ktérych dzialania zorientowane sa
na ukazanie funkeji 1 nauczenie umiejetnosci korzystania ze sztuki teatru
w codziennym zyciu. Bardzo interesujaca forme przybieraja dziatania re-
alizowane przez Centrum Artystyczne Montownia w Warszawie, majace
postaé réznych projektéw edukacyjnych obejmujacych: wspdlne czytanie
tekstéw, dyskusje dotyczace pomystéw inscenizacyjnych, wreszcie uczest-
nictwo w spektaklach artystow zawodowych oraz amatorskich, a nastep-
nie udzial w dyskusjach 1 warsztatach z twércami, pedagogami oraz re-
prezentantami réznych profesji adekwatnych do tematu spektaklu.

Mimo realizacji wspomnianych form edukacyjnych w Polsce nadal zbyt
czesto edukacja teatralna postrzegana jest jako dodatkowa forma ksztalce-
nia, nie dostrzega sie jej zalet, przeciwnie niz w Szwecji — skad zaczerp-
nieto opisany pomysl — gdzie edukacja teatralna jest (zasadniczo) obo-
wiazkowa 1 — co wazne — przynosi wymierne rezultaty. Do$¢ powiedziec,
ze wspomniane dziatania edukacyjne radykalnie ograniczyly przejawy
agresji wsroéd mlodziezy szkolnej (Guzy-Steinke, Wilk, 2008, s. 77).

W ten obszar edukacji wlaczaja sie réwniez osrodki i instytucje kul-
turalne wspierajace dziatalno$é teatréow amatorskich czy klubéw dysku-
syjnych.

Wazna forma edukacji teatralnej sa niewatpliwie media, w tym radio
1 telewizja z uwagi na mozliwo$¢é dostepu do szerokiego grona odbiorcow.
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Niestety z przyczyn nie do konca czytelnych dziatania realizowane przez
wspomniane media — kierowane do dzieci i mlodziezy — wlasciwie od
poczatku lat dziewieédziesiatych przestaly byé realizowane w systema-
tycznym trybie. W koncu zupelnie zaprzestano tej formy. W sferze po-
pularyzacji kulturalnej/teatralnej udato sie zachowaé (obecny od ponad
pieciu dekad) Poniedziatkowy Teatr Telewizji, kierowany zasadniczo do
dorosltej czeéci widowni. Byé moze powrédci kiedy$ doskonala praktyka
edukacyjna w formie stuchowisk radiowych 1 widowisk teatralnych dla
dzieci 1 mtodziezy.

Sztuka, a zatem 1 teatr, jest domena warto$ci: prawdy, piekna 1 dobra.
Jak wiec nie zabiega¢ o edukacje teatralna, zwlaszcza dzieci 1 mtodziezy?

»...] teatr jest taka dyscypling sztuki, ktéra intencjonalnie, ale 1 mi-
mochodem zacheca do stawiania pytan, poszukiwania odpowiedzi, bada-
nia éwiata, préb objasniania go 1 glebszego rozumienia, co w dobie wielo-
kulturowosci 1 globalizmu ma znaczenie priorytetowe, prowadzi bowiem
do uznania praw innych i tolerancji. Jednocze$nie teatr, ukazujac los
czlowieka w czasie 1 przestrzeni, jest waznym elementem humanizuja-
cym — co moze jest najistotniejszym czynnikiem edukacji, jakiej winni-
$my poddawaé mtodziez” (Guzy-Steinke, Wilk, 2008, s. 78).

Bibliografia

Bereznicki F., 2003: Szkola wspdlczesna w toku przemian. W: Szkola wobec spotecz-
nych i kulturowych wyzwarn globalizacji. Red. W. Kojs przy wspétudziale L.. Da-
wid. Cieszyn.

Berthold M., 1980: Historia teatru. Przel. D. Zmij-Zielinska. Warszawa.

Cybulski S., 1927: Przedstawienia teatralne szkolne. Warszawa.

Denek K., 2005: Ku dobrej edukacji. Torun—Leszno.

Falkiewicz A., 1980: Teatr Spoteczeristwo. Wroctaw.

Fres J.A., 1990: Edukacja teatralna w szkole sredniej. Katowice.

Guzy-Steinke H., Wilk T., 2008: Uczeri i Teatr. Realia a poszukiwania mozliwosci
realizacji edukacji teatralnej w szkole. Torun.

Hausbrandt A., 1983: Teatr w spoteczenstwie. Warszawa.

Komarnicki L., 1926: Teatr szkolny. Warszawa.

Maerten D., 2003: Globalizacja i edukacja. Szansa czy zagrozenie? W: Szkotla wobec
spotecznych i kulturowych wyzwan globalizacji. Red. W. Kojs przy wspoétudziale
L. Dawid. Cieszyn.

Mitkowska G., 2010: Dziatania profilaktyczne w pracy szkoty. W: Jakosé zycia i jakosé
szkoty. Red. I. Nowosad, I. Mortag, J. Ondrakova. Zielona Géra.

Minczanowska A., 2001: Edukacja podmiotowa czy edukacja globalna — nowe wy-
zwanie dla szkoty XXI wieku. W: Edukacyjne konteksty proceséw globalizacji. Red.
W. Kojs przy wspétudziale L.. Dawid. Cieszyn.



268 Artykuty

Misztal B., 2000: Teoria socjologiczna a praktyka spoteczna. Krakdw.

Modrzewski J., 2011: Studia i szkice socjopedagogiczne. Aktualia. Poznan—Kalisz.

Nalaskowski A., 2006: Dzikos¢ i zdziczenie jako kontekst edukacji. Krakéw.

Nicoll A., 1977: Dzieje teatru. Przet. A. Debnicki. Wyd. 3. Warszawa.

Nowosad 1., 2003: Perspektywy rozwoju szkoty. Warszawa.

Papée S., 1930: Drogi i cele teatru szkolnego. Poznan.

Radziewicz-Winnicki A., 2002: Nabywanie oraz wytwarzanie nowych doswiad-
czen w zyciu codziennym jednostki w postmonocentrycznym tadzie spotecznym. W:
Edukacja a zycie codzienne. Red. A. Radziewicz-Winnicki przy wspoétudziale
E. Bielskiej. T. 1. Katowice.

Radziewicz-Winnicki A., 2008: Pedagogika spoteczna. Warszawa.

Rynio A., 2006: Spofeczno-kulturowy wymiar osoby podstawq integralnego wychowania
w nauczaniu Jana Pawta I1. ,Pedagogika Kultury”, T. 2.

Rzymetka-Frackiewicz A., 2010: Politycy wobec przemian edukacyjnych. Studium
odpowiedzialnosci spotecznej. Torun.

Suchodolski B., 1970: Teatr i szkota. ,,Scena”, z. 7.

Suchodolski B., 1986: Zamkniecie konferencji. W: Edukacja kulturalna a egzystencja
cztowieka. Red. B. Suchodolski. Wroctaw.

Wilk T., 2010: Rewitalizacja spoteczna poprzez wspolczesna sztuke teatralng w ocenie
reprezentantéw (twoércow i odbiorcow) sztuki dramatycznej Legnicy, Nowej Huty
i Watbrzycha. Katowice.

Witalewska H., 1983: Teatr a cztowiek wspotczesny. Warszawa.

Wojnar 1., 1988: Edukacja teatralna i wychowanie przez sztuke w koncepcji ksztatcenia
ogdlnego. ,,Oéwiata 1 Wychowanie”, nr 40.



5

ALICJA ZYWCZOK

Idea afirmacji zycia
w systemie pedagogicznym
Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego

The idea of life affirmation in the pedagogical system
by Bronistaw Ferdynand Trentowski

Abstract: This article aims at calling the readers attention to the classic concept of life
affirmation contained in the upbringing philosophy of Bronistaw Ferdynand Trentowski.
The author refers to one of the original theses proposed by Trentowski, according to
which the fundamental source of life affirmation of a young human being is the proper
upbringing process, carried out by the first educators of children and the youth, i.e. pa-
rents, guardians and teachers. In his upbringing aretology Trentowski considered first of
all such stoical virtues as wisdom, freedom, bravery, diligence, cheerfulness, punctuality,
independence, honor, fortitude, inner peace, hope and modesty. The essence of his praxeo-
logical prescription for a happy life of children and the youth has been included in the
final part of the article.

Key words: life affirmation, beatitude, nature, aretology, the upbringing process.



270 Artykuty

Wspoélezesna recepcja dziel Bronistawa Trentowskiego (1808—1869)
jest co najmniej tak samo fascynujaca jak ryzykowna. Transcendental-
na filozofia napisana jest stylem zawilym na poziomie ,odkodowania”
znaczenia 1 przyswajania znakdéw, gdyz autor nawiazywat do staropolsz-
czyzny (wrecz chlubil sie umiejetnoscia uzywania archaizmoéw). Jednak
pod etykieta niecodziennych zwrotéw kryja sie pionierskie mysli, godne
odsloniecia 1 asymilacji. Trentowskiego swoboda stylistyczna w wyraza-
niu najglebszych refleksji i odkrywczych idei rodzita ekspresje jezykowa
charakterystyczna, dla éwezesnego polskiego filozofowania.

Niniejszy tekst jest préba udowodnienia, ze to, co minione, nie musi
by¢ zapomniane lub zmumifikowane. Odlegle historycznie teksty moga
wceiaz budzi¢ zainteresowanie nie tylko zawartym w nich przestaniem,
swoja, treécia, ale rowniez struktura, logika i stylistyka narracji. Wy-
sitek ,przetozenia” zawarto$ci merytorycznej takich dziet po to, by udo-
stepni¢ je wspbélczesnym uzytkownikom kultury, okazuje sie wazny:
wpisuje sie w intencje przekazania wiedzy na temat dziejéw kultury,
jak 1 wypracowany przez pokolenia przekaz madro$ci pedagogiczne;j.
Mys$l pedagogiczna Bronistawa Trentowskiego przelozona na wspdtcze-
sny jezyk moze stuzy¢ lepszemu rozumieniu wielu biezacych probleméw
spotecznych 1 wychowawczych oraz sprzyjaé¢ ich optymalnemu rozwia-
zywaniu.

Merytoryczna zawarto$¢ dziel Trentowskiego charakteryzuje sie
réwniez wieloma odniesieniami do wspdlczesne) problematyki zagrozen
spotecznych. Idee afirmacji zycia, a przede wszystkim wychowanie do
afirmacji zycia mozna uznaé¢ za doskonalg profilaktyke marginalizacji
spotecznej mlodego pokolenia. Chroniczny smutek 1 ostabienie zaintere-
sowan poznawczych dzieci w rodzinie, brak zaprzyjaznionych réwieéni-
kéw, szkota, w ktérej doswiadczaja oni raczej negatywizmu niz radosci
zycia — oto powazne przeszkody w ksztattowaniu sie harmonii psycho-
fizycznej 1 duchowej wspodlczesnej mlodziezy, ktéra narazona jest na licz-
ne niebezpieczenstwa indywidualne i spoteczne. Prezentujac refleksje
pedagogiczno-filozoficzna, Trentowskiego, pragne wskazaé wazny cel pe-
dagogiki resocjalizacyjnej — przywrdcenie wychowankom ich pierwotnej
afirmacji zycia.
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Pogodna natura dziecka
| przeszkody w jej uzewnetrznianiu

Bronistaw Trentowski — filozof 1 teoretyk wychowania zyjacy w epo-
ce romantyzmu, ale myslacy rowniez o$wieceniowo — zauwazal, ze
Jwszystkie dzieci sg z natury swej wesote, a to z nastepujacych powodéw:
zle pierwej sie w nich budzi od dobrego, a kiedy nie wiedza jeszcze, co
dobre, a co zle, grzesza bez winy. Nie traca tedy wesoloéci, bo nie znaja,
wyrzutéw sumienia. Ich zywo$¢ rodzi wesolo$é, zaczem wszystkie dzieci
sa wesole. Nie znajac zadnej troski ludzi dorostych, gubiac sie w marze-
niach 1 nie wiedzac, co zlte, sadza, ze wszystkie otaczajace je osoby sa
do nich podobne, ze ziemia jest niebem, a przeto sa niewypowiedzianie
szczeSliwe. Na twarzy ich ujrzysz zazwycza) sycylijska pogode, ktorej
najmniejsza nie maci chmurka. Usiluj przyrodzona ta wesolo$é dzieci,
ile zdotasz, dltugo utrzymaé, bo dopodki ja maja, sa niewinne jak anioty
w niebie [...]. Przesliczna jest mtodo$¢ wérdéd wesolosci, ale zwazaj na
zdrowie dzieci jako na naturalna wesolosci podstawe [...]. Kochaj dzieci,
jesli dbasz o ich wesoloéc¢ [...]. Piers dziecieca to Swieta rado$ci dzwonni-
ca, a zta dzwonnica bez dzwonéw. Wrzawe twych dziatek cierpieé¢ masz
do$é diugo, a nawet znajdowaé¢ w niej pewne upodobanie. Jest to prze-
§liczny widok raju oku twemu odstoniety. Tu raduje sie mitode ludzkie
stworzenie pierwsza rados$cia swego istnienia. Tu Herkules probuje swej
pierwszej sity [...]. Dzieci hatasuja rownie naturalnie, jak mtode jaskol-
ki éwiergocza w rodzicielskim swym gniezdzie; biegaja 1 skaczg réwnie
naturalnie jak Zrebie lub jagnie czujace pierwsza mlodosci swej swobode
[...]. Cisza w izbie dziecinnej jest tak niepodobna, jak cisza w klatce,
gdzie masz dwu, trzech, czterech szczyglow lub kanarkéow. Bronimy tu
krzykliwej 1 niewinnej natury dzieciecej” (Trentowski, 1970 — T. 1,
s. 633, 634).

Smutek jest — w przeS§wiadczeniu Trentowskiego — fizjonomig, stwo-
rzenia cierpiacego z powodu choroby, nieczystego sumienia, wlasnego le-
nistwa, swawoli, lekkomys$lnoSci, nierozsadku, a takze materialnego lub
duchowego ubdstwa, braku mitoéci 1 despotyzmu otoczenia spotecznego.
Usposobienie posepne, ponure jest rezultatem przezywanego przeraze-
nia, strachu, nadmiaru débr zewnetrznych 1 niedoboréw wewnetrznych.

Pedagog hotduje przekonaniu, ze ,,ponuros¢ idzie przed dzieci przera-
zenlem, jak czarny kleb dymu przed wybuchem Erebu z Etny. Nie dziwi
przeto, ze érod klas nizszych tak rzadko ujrzysz $émiech na ustach albo
wesolo$é na czole, ze tu placz, zgrzytanie zebéw 1 przeklenstwo. Bo 1 jak-
ze sie radowac, skoro soliter glodu $ciska im zoladek?” (Trentowski,
1970 — T. 1, s. 631). ,,Szatan w czlowieku przychodzi zwykle do bogactw
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wielkich, do bijacego w oczy blasku ziemskiego, do zycia pelnego rozko-
szy. Czlowiek ten moze by¢ szcze$liwy, ale tylko szczesSciem zewnetrz-
nym. Ponuro$¢ przeciez osiadzie na jego czole 1 wydawaé go przed kaz-
dym czlowiekiem bedzie, ze jego sumienie nie jest zupelnie czyste [...].
Aniot w czlowieku przychodzi, przeciwnie, do wielkiego imienia, ktore
stynie niezwyklym swym poSwieceniem i otacza sie wiencem chwatly.
Czlowiek ten moze byé szczeéliwy, ale tylko szcze$ciem wewnetrznym.
Wesotoéé wprawdzie panuje na jego czole 1 pokazuje calemu $wiatu, ze
jego dusza czysta i sumienie niewinne; przeciez placze nieraz w kacie
z przesladowania, stowem, z braku szcze$cia zewnetrznego” (Trentow-
ski, 1970 — T. 1, s. 639).

Jako§é objawianej wesotoéci nie jest tu bez znaczenia. Wesotosé wla-
Sciwej miary, z wlasciwych przyczyn, o okreslonym rodzaju nie zagra-
za czlowiekowi jej przeciwienstwami i destrukcja osobowosci. ,,Wesotoéé
dzieci czasem wyradza sie w swawole. Lekkomy$lno$é jest druga posta-
cig wyradzajacej sie wesotoSci. W recepcie na ludzkie szczescie dobra
lekkomy$lnoéé jest koniecznie potrzebna, ale tatwo tu przebra¢ miare.
Zbytnia lekkomy$lnoé¢é prowadzi do nierozwaznych krokdéw, jest przyczy-
ng moralnego upadku, szkody innych, rozlicznego nieszczescia, a nieraz
1 wystepku [...]. Patrz przez szpary na wiele drobnych lekkomyS§lnosci
dzieciece] wykroczen! Z wykorzenieniem lekkomy$lnosci wykorzeni¢ mo-
zesz wesolo$¢ 1 uczynié dzieci ponurymi lub przemadrzalymi. Nie upomi-
naj dzieci naprzdd, bo tym sposobem mys§lac za nie, utrzymywac bedziesz
w nich lekkomys$lno$é. Niedobrze, jeslibys np. karat je za to, ze z naiwno-
$ci swej 1 przyrodzonej otwartosci wyplotly ci co$é niemilego. Karzac je za
dziecinne, lekkomy$lne maniery, zamieniltby$ je wnet w S§mieszne mario-
netki ludzi dorostych. Dziecko ma by¢ dzieckiem, dopoki jest dzieckiem”
(Trentowski, 1970 — T. 1, s. 635).

Przeciw rozleniwieniu dzieci 1 mlodziezy Trentowski wypowiada sie
w nastepujacy sposob: ,,[...] lepiej, ze zostanie wychowaniec chciwym zto-
ta, skrzetnym kramarzem, niz niezno$nym proézniakiem [...]. Leniuch
jest samolubem, a samolub ma zwykle wiele pychy. Znajac dzieci w ogdle
1 nature swego wychowanca, zdotasz réznymi sposobami roznieca¢ w nim
ochote do pracy [...]. Ponuro$é, corke lenistwa, leczy¢ tedy bedziesz pra-
ca” (Trentowski, 1970 — T. 1, s. 632).

Rodzina, szkola i1 grupa réwieénicza moga zaréwno wzmacniaé na-
turalne zasoby dzieciecej wesolosci, jak tez wydatnie je tlumié¢. W tych
$rodowiskach wychowujacych tkwia wielkie mozliwo$ci 1 niejednokrotnie
réwnie wielkie przeszkody w rozwijaniu u mtodego czlowieka postawy
rado$ci zycia.

Rodzinne uwarunkowania smutku dzieci podkresla Trentowski
w nastepujacym fragmencie: ,,[...] mlode stworzenia, co niezastuzonym
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nieszczes$ciem posiadaja niecierpliwych, niesprawiedliwych rodzicow, co
nie slysza od nich zadnego uprzejmego stowa, ale wymys$lanie, co widza,
ciggle twarz zagniewanego Jowisza 1 czolo nieubtaganej Junony, smuca
sie ustawicznie 1 nabieraja wreszcie ponurych barw twarzy. Opryskliwosé
oraz okrucienstwo rodzicéw 1 bat w ich tyranskiej dioni to sa przyczyny
ponurosci dziatek” (Trentowski, 1970 — T. 1, s. 630).

Szkola, w ktorej dzieci nie doS§wiadczaja radosSci zycia, moze skutecz-
nie redukowaé dzieciece zasoby beztroskiej wesolosci. ,,Nie obcigza) wy-
chowanca twego nauka zanadto, tj. tak dalece, izby on przy catej swej
miloéci przedmiotu cieszyl sie wreszcie, 1z sie go pozbyl. Przesycenie
jest przyczyna choroby. Nauka niech go nie dlugo, ale czesto zatrudnia!
U dzieci wszystko trwa chwile, nawet niebianski uémiech ich radoéci, na-
wet ogien bengalski zachwycenia i polysk entuzjazmu. Nie budz go wiec
Z jego snu §wigtecznego 1 nie odkrywaj mu nagosci ztudzenia. Gdyby sie
bowiem przedwczesnie dowiedzial, 1z kazdej umiejetnosSci potrzeba zycie
cale poéwiecié, stracilby ochote do nauki. Przeno$ czasami wychowanca
twego w takie potozenie, ktére by mu pozwolilo czué przewage 1 wyzszo$é
Minerwy, a wzrastaé w nim bedzie mito§é do nauki i prawdy” (Tren-
towski, 1970 — T. 2, s. 470). Szkote przyktadna nazywa Trentowski
przedswiatem” czlowieczenstwa, gdyz w niej znajduje swdj poczatek
ludzka szlachetno$é 1 wysoka kultura moralna — najlepsze osiagniecia
zlozonego procesu wychowania.

Brak zaprzyjaznionych rowiesnikéw, jak rowniez laczacej ich podezas
wspolnej zabawy pozytywnej atmosfery wesolo$ci mozna uwazac za istot-
na przeszkode w uzewnetrznianiu przez dziecko spontanicznej afirmacji
zycia. Znaczenie réwiesniczego wspotprzezywania radosci zycia Trentow-
ski akcentowal w wielu miejscach swoich dziet. Oto jaka zachete kieruje
do rodzicéow oraz wychowawcow: ,[...] prowadz wychowanca w towarzy-
stwo wesotych jego spétréwieénikéw; staraj sie, by zasmakowat w grze
wymagajacej biegania, budz go z rana 1 réb z nim botaniczna wycieczke
na kwiaty, jagody; spraw mu kucyka 1 zache¢ go do konnej jazdy; stowem,
dzialaj z zewnetrznej 1 wewnetrznej strony na rozpalenie w nim checi do
jakiejkolwiek czynnoéci” (Trentowski, 1970 — T. 1, s. 631, 632).
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Dobre wychowanie
jako najwieksze szczescie cztowieka
Wychowawcze sposoby osiggania szczesliwosci

,Szezesliwy, kto otrzymat dobre wychowanie” (Trentowski, 1970 —
T. 2, s. 529) — oto gltéwna teza felicytologiczne] warstwy systemu wycho-
wania Bronistawa Trentowskiego. To stwierdzenie sktania zaréwno do
zastanawiania sie nad tym, czym jest tzw. dobre wychowanie, jak 1 do
namystu nad wlasciwoséciami cztowieka szczesliwego 1 warunkami pro-
wadzacymi go do szcze$cia. Zachowanie wewnetrznego spokoju i prze-
zwyclezanie niepomys$lnych zdarzen losu, a ponadto uodpornienie dzieci
1 mlodziezy na trudy zycia przez zwalczanie bezczynno$ci 1 wypracowa-
nie hartu ducha — to tylko niektoére z zalecanych przez tego filozofa tech-
nik osiagania zadowolenia z zycia. Nie bez znaczenia w ksztaltowaniu
postawy afirmacji zycia jest réwniez nabycie we wczesnym dziecinstwie
przyzwyczajenia do przezywania radoSci 1 wesotoSci, nawet w sytuacji
dyskomfortu fizycznego lub psychicznego. Podstawowa przyczyna zycio-
wych nieszcze$é jest, poza niesprzyjajacymi okoliczno$ciami losowymi,
zwyczajny brak rozumnosci i rozwagi.

Wewnetrzny spokdj sprzezony z postawa madroéci, w przekonaniu
Trentowskiego, stanowil najpewniejsze wyposazenie wychowanka pro-
wadzace go do poczucia szczeScia. ,,Spokojno$é¢ umystu to obraz zycia
ludzi cnotliwych. Szczes$liwe dziecko, ktore juz w domu rodzicielskim
zyciem tym zyto [...]. Czlowiek prawdziwy kocha ludzko§é, szanuje wole
Boga, dziata madrze, cieszy sie usitlowan swych owocem, a zewnetrz-
nym jego znamieniem jest moralna, religijna lub filozoficzna spokoj-
noé¢. Spokojnoéé ta jest zlaniem sie ponurosci 1 wesoto$ci w jedno, jest
umystu blogoscia, najwyzsza szczedliwoscia, niebem na ziemi. Czlo-
wiek spokojny, w powyzszym wyrazu tego znaczeniu, nie jest odre-
twialy na dobre lub zle objawiajace sie Srod spoteczenstwa, nie szuka
swego szcze$cia w bezczynnoéci. Walezy za dobrem. Spokojno$§é umy-
stu nie jest ani tybetanska prézniacza cisza, tym wiecznym odpoczyn-
kiem umartych zrobionym za cel dla zyjacych, ani arystypowa lekko-
my$lnoscia, ani stoicka apatia, czyli obojetnoScig na rzeczy ziemskie,
ale jest ona jazni majacej czyste sumienie, uwielbienia stanem. Jest
to spokojnoéé chrzescijanska, korona najwyzszej cnoty. Jak ponurosé
Iub wesotosé, tak 1 spokojnosé umystu udzieli¢ innym mozesz, skoro
sam jg posiadasz. Wychowuj dzieci twe do tej Bozo-czlowieczej spokoj-
noé$ci medrca, a zapewnisz im szczeécie” (Trentowski, 1970 — T. 2,
s. 638, 629).
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Odczuwane przez wychowanka od czasu do czasu niewygody, gtdd,
laknienie, zimno lub nadmierne ciepto nie powinny utrudniaé jego prawi-
dlowego wychowania, ale sprzyja¢ zahartowaniu mlodego czlowieka na
warunki zewnetrzne i zmienno§¢ losu. Poprzez nauke pokory i wytrzy-
mato$ci moga one zbliza¢ wychowanka do poznania najglebszej struktu-
ry zycia ludzkiego.

Formujacy sie charakter mtodego cztowieka potrzebuje wielu wolicjo-
nalnych bodzcéw do rozwoju, a zatem, jak radzi Trentowski, ,wychowuj
twe dzieci tak, zeby w kazdym polozeniu szczesSliwymi by¢ moglty. W bo-
gactwie 1 ubdstwie, wolnos$ci 1 niewoli, we wszystkich humorach dziwacz-
nego losu niechaj nie tracq glowy 1 znalez¢ sie rozumnie umieja! Wezoraj
byte$ panem, dzi$ jeste$ stuga, to losy nasze. Ale wczoraj 1 dzisia) wesoél
jestes? Po co sie smucié, gdzie rzeczy odmieni¢ niepodobna. NieszczeScie
jest duszaca nas zmora. Ruszmy sie silnie 1 wesolo, a zmora przepad-
nie [...]. SzczeScie nasze zyje w nas, w naszej silnej woli [...]. Nie do ze-
wnetrznego eudajmonizmu, ale do wewnetrznego stoicyzmu masz dzieci
twe wychowaé! Staby tancuje, jak mu los zagra, dusza silna zmusi los
do innej muzyki. Dziecie twe niech bedzie nowym Spartaninem [...]. Nie
wiemy, co je czeka; czy mu Smiejaca sie Pafii wdziekiem, czy tez pioru-
nami ciezarna przyszlos¢ zaswita. Kto chleb razowy jadat dziecieciem,
temu pdzniej smakowaé beda marcepany, ale nie odwrotnie: kto gruba
litewska burka sie odziewal, ten przyzwyczai sie wnet do fraka, ale pa-
nicz odbierze sobie zniewieécialy zywot, nim ubierze sie w podlaski samo-
dziat [...]. Dzieci twe niech uwazaja zycie jako krotka, ale niebezpieczna
podréz morska, niechaj beda ustawicznie na burze 1 wreszcie na rozbicie
okretu przygotowane. Smieré¢ przychodzi zawsze pierwej, nim sie jej spo-
dziewaliSmy, przychodzi nie meldujac sie 1 nie pukajac w nasze podwoje”
(Trentowski, 1970 — T. 2, s. 122, 136).

Warto, aby nauczyciel, chcac psychicznie wzmocnié swoich podopiecz-
nych, poprzez rozmowe lub inne metody pracy z dzieé¢mi 1 mlodzieza
przekonal ich, ze ,w nieszczesciu lezy szczescia ziarno, ze smutek kazdy
rozwigzuje sie w radosé, ze w naszym S$wiecle inaczej dziaé sie nie moze,
tylko tak jak w przyrodzie, tj. ze po burzy nastapi¢ musi pogoda. Kazda
noc ludzkoéci jest mu przysztego pieknego $witu i jasnego dnia zwiastun-
ka. Podobniez niech mysli 1 o nocy, ktéra go mimowolnie okraza, o nocy
wlasnego losu. Zycie jest mu mostem w kraj wiecznoéci. Zadna wiec pote-
ga na $wiecie, zaden piorun ztowrogi nie zdota go upodli¢ lub przywiesé
do rozpaczy, bo gleboko przekonany, ze Bég go w smutku pocieszy, ze
wszystkie nawalnice pokona. NieszczeScie jest proba jego jazni, akade-
mia madrosci i cnoty” (Trentowski, 1970 — T. 2, s. 636, 637).

Chociaz nasz wychowanek doskonale znosi trudy zycia i potrafi
z godnoS$cia zachowac sie w nieszczesSciu, to nie oznacza jednak, 1z nie
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potrzebuje systematycznych wzorcéw przezywania radosci zycia 1 satys-
fakcji. Ten problem wychowawczy doskonale dostrzegat Trentowski. Pi-
sal: ,[...] niejeden jest rycerzem wérod harcéw cierniowych nieszczesScia,
ale topi sie jak masto w promieniach stonca. Nie tylko do trudu i wojny,
ale takze do radosci 1 wesela przyzwyczai¢ sie trzeba” (Trentowski,
1970 — T. 2, s. 122). Proces réwnomiernego uruchamiania pozytywnych
wlasciwosci cztowieka, a przy tym minimalizowanie destruktywnego od-
dziatywania klesk zyciowych 1 wszelkiego rodzaju nieszcze$é decyduje
W znaczne] mierze o powodzeniu procesu wychowania. Bledne okazuje
sie wychowanie, ktorego realizatorzy albo bagatelizuja trud zycia, albo
imputuja swoim wychowankom lek przed zyciem. Réwnie niedoskonate
1 jednostronne okazuje sie wychowywanie dzieci jedynie do przezywania
pomys$lnosci zyciowe;.

W przekonaniu Trentowskiego ,nie cnota, ale rozum wiedzie nas do
znaczenia, potegi 1 szcze$cia. Wszelkie nieszczeScie jest nierozumem [...].
Kazda minute zyj pelnym zyciem, gardZ trwoga, przeszlosci 1 nadzieja
przyszlosci. Uzywaj wiecej twej istoty niz twego istnienia. Nie czyn twej
terazniejszoéci Srodkiem do dopiecia przyszloéci, bo ta jest takze teraz-
niejszoScia, a kazda terazniejszo$¢, ktora pogardzasz, byla ci wszakze
pozadana przyszloscia” (Trentowski, 1970 — T. 2, s. 135). Docenie-
nie terazniejszosci spostrzega filozof 1 pedagog jako sposdéb siegania po
kunszt zycia szczeSliwego. Zaréwno myslenie o przeszlosci wyciskajacej
na terazniejszo$cl swoje wyrazne pietno, jak réwniez niepewno$é przy-
sztoéci 1 zwigzane z nig obawy nie sprzyjaja pogodnemu do$wiadczaniu
biezacego zycia. Przezycia aktualne maja w afirmowaniu zycia znaczny
udzial, a czas terazniejszy ma pod tym wzgledem nieporéwnywalnie naj-
wiecej cztowiekowi do zaoferowania.

Krytyke znaczenia, jakie przypisuje sie w procesie wychowania tak-
townemu zachowaniu dzieci oraz taktowi pedagogicznemu nauczycieli,
odnajdujemy w stowach: ,[...] takt jest wprawdzie pod wzgledem prak-
tycznym rzecza wazna, w istocie jednak mamonag glupcéw, oszustwem.
Lepiej by¢ z gruntu dobrym cztowiekiem bez taktu niz taktownym szuja;
lepiej nie mie¢ taktu niz nie mieé cnoty. Wreszcie, takt jest owocem diuz-
szego zycia 1 doswiadczenia. Mozna takze wszystkie reguty taktu znac,
a przeciez nie mie¢ taktu. Dziecku takt nadac jest rzecza réwnie komicz-
na jak wlozyé matpie konfederatke barska na glowe. Formalista jest ka-
rykaturg czlowieka z taktem” (Trentowski, 1970 — T. 2, s. 136).
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Nauczyciele —
oredownicy szczesliwego zycia swoich podopiecznych

Trentowski, pragnac zacheci¢ nauczycieli do stalego podejmowania
wysitku rozumienia dzieciecej natury swoich ucznidéw, zapisal: ,,[...] miej
wyrozumiato§é na wady, btedy 1 uchybienia wychowancéw. Karz w nich
nie drozdze mlodosci, ale zlosliwos¢ rozmyslnag; okazuj uczucie matki,
karcac ich za wykroczenia, miarkuj sie $réd najstuszniejszego gniewu.
Dasanie sie jest niepotrzebne po sprawiedliwym ukaraniu. Przykltadaj
sie do niewinnej ich uciechy i miej w niej czynny udziat. Wesoto§é 1 hu-
mor dobry toruja droge do serca. Kochamy zwykle ludzi wesotych 1 z ble-
kitem nieba na czole, wszakze rado§é jest weselem, a wesele wiankiem
miltoséci. Kto wiec otrzymal od matki natury zdrowe ciato 1 szczes$liwa
konstytucje, kto umie odkrywaé¢ innym zrédla uciechy, kto nie ustaje
by¢ dzieckiem, urodzit sie na ochmistrza i nauczyciela” (Trentowski,
1970 —T. 2, s. 37).

Na wyrozumialto$§é jako konstytutywna ceche dobrego nauczyciela
wskazuje rowniez w kolejnym fragmencie Chowanny...: ,[...] widzac, ze
jeden z chlopcéw bojazliwy, ze drzy jak li¢, skoro sie zblizasz do niego
lub nan spojrzysz, powinienes sie z nim obchodzi¢ tagodniej niz z innymi,
o$mieli¢ go, rozruszaé, bo inaczej duch jego zyjac w ustawicznej trwodze
znikczemnieje 1 upadnie” (Trentowski, 1970 — T. 2, s. 80). Nauczy-
cieli Trentowski przestrzega réwnoczesnie przed niewlasciwa wesotoScia,
1)ej awychowawczymi konsekwencjami: ,,[...] dowcip 1 zart nauczyciela sa
mile, bo dzieci rozwesela 1 do nowej uwagi zacheca, lecz nie maja mieé
nic gminnego lub osobisto$¢ dotykajacego, bo stracisz szacunek 1 obudzisz
nieche¢” (Trentowski, 1970 — T. 2, s. 79).

7 kolei do 0s6b zatrudniajacych nauczycieli Trentowski kieruje naste-
pujace ostrzezenie: ,,[...] ustaje zwykle najgoretszy zapal do nauk, skoro
ci kaza, prawie bezplatnie, ciagnaé ciezki ptug Minerwy! Dowodza, tego
docenci uniwersytetow” (Trentowski, 1970 — T. 2, s. 362). ,Jezeli na-
uczyciel ma niedostateczna pensje 1 utrzymacé sie nie moze, [to — A.Z.]
zniewolony jest do dawania lekcji prywatnych. Nadéwczas rozbijaja sie
z wolna wszystkie jego plany naukowe. W takim polozeniu geniusz nie
wytrzyma, a talent stanie sie rutyna [...]. Nauczyciele szkét publicznych
nie powinni by¢ zawisli ani od uczniéw, ani od rodzicéw, dlatego niechaj
rzad przyzwoicie ich optaca” (cyt. za: Andrukowicz, 2006, s. 146).
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Podsumowanie

W Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego filozofii wychowania dzie-
cinstwo jest poczatkowym okresem zycia czltowieka, w ktérym wykazuje
on najwieksze zainteresowanie zréznicowanymi formami zycia (przyro-
da ozywiona) i przejawia fascynacje ich istnieniem. Dlatego tez czeste
przygnebienie, smutek, nadmierna powaga (,ponure usposobienie”), cy-
nizm sa wsrod dzieci stanem ,nienaturalnym”, niemalze chorobowym.
Przyczyna takiego ich samopoczucia psychicznego moga byé przeszkody
w afirmowaniu zycia tkwiace w jednym lub wielu §rodowiskach wycho-
wujacych, np. rodzinie, szkole lub grupie réwieéniczej, albo tez w nadwa-
tlonym zdrowotnie organizmie dziecka.

Podstawowym zrédlem afirmacji zycia mlodego czlowieka jest prawi-
dlowy proces wychowania, realizowany przez pierwszych wychowawcow
dzieci 1 mtodziezy: rodzicow, opiekundéw i nauczycieli. Dobrym nauczycie-
lom jako oredownikom szczes$liwego zycia swoich podopiecznych przypi-
suje Trentowski kilka cech konstytutywnych, takich jak: wyrozumialos¢,
pogoda ducha, zapat do nauki, niezawislo$¢ od uczniéw, rodzicow 1 pan-
stwa. Taki rodzaj psychologicznej ,,niepodlegtosci” pozwala im wychowy-
wacé uczniéw w zgodzie z wlasnym sumieniem 1 wielopokoleniowymi osig-
gnieciami pedagogicznymi.

W swojej wychowawczej aretologii (teorii cnét moralnych) Trentowski
uwzglednit przede wszystkim cnoty stoickie: madro$é, wolnoéé, dzielnosé,
pracowito$é, wesolo$é, wytrwato§é, samodzielno§é, honor, hart ducha,
wewnetrzny spokdj, nadzieje 1 skromno$¢ oraz inne. Nie pominal rowniez
szezegdlowych zalecen prakseologicznych sprzyjajacych zyciu szczeSli-
wemu wychowankdéw, a zwlaszcza zachety do uczestnictwa w zabawach
ruchowych na éwiezym powietrzu, hartowaniu fizycznym i psychicznym
oraz systematycznym trenowaniu rozsadku.
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Chowanna. (MySsli wybrane). Komentarz
Wybor i opracowanie Wiestaw Andrukowicz
Przedmowg opatrzyt Lech Witkowski
Postowie Stawomir Sztobryn
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls” 2010,

ss. 199, ISBN 978-83-7587-458-7

Naktadem Oficyny Wydawniczej ,,Impuls” ukazato sie w 2010 roku inte-
resujace, cho¢ zarazem kontrowersyjne w formie wznowienie wyboru tekstow
z dziela Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego Chowanna, ktérego wartosé
1 znaczenie dla wspotczesnych badan podstawowych w naukach o wycho-
waniu nadal jest aktualna, a — zdaniem redaktora wyboru i opracowania
Wieslawa Andrukowicza — niestusznie otoczona ,wymownym milczeniem”
srodowisk akademickich. W dwusetna rocznice urodzin wybitnego filozofa
wychowania otrzymaliémy duchowy dar w postaci ksiazki stusznie upomi-
najacej sie o sieganie do klasyki pedagogicznej mysli. W przedmowie do niej
Lech Witkowski formuluje taka oto teze: ,[...] w zakresie rozwoju poznania
1 kultury umystowej, historyczne »po« nie oznacza zawsze teoretycznego »po-
nad«, a nader czesto okazuje sie byé »ponizej« wrazliwoéci, wyobrazni i wni-
kliwosci projektow dostepnych kolejnym pokoleniom »uczonych«” (s. 7).

Przy takich wznowieniach, przywotaniach, neoafirmacjach czyjej$ my-
§li stlusznie stawia sie pytanie o to, czy, a je§li tak, to w jakim zakresie
oraz dlaczego warto siegaé do tresci, ktore — wydawaloby sie — powinny
by¢ juz przedmiotem tylko badan historycznych, zamykajacych je w prze-
strzeni przeszlosci. W tym przypadku mamy do czynienia z udang proba
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udowodnienia, ze to, co minione, wcale nie musi by¢ zapomniane, zmumi-
fikowane; przestanie odleglych historycznie tekstéw moze weigz budzié fa-
scynacje nie tylko treScia, niespelniong normatywnoscia, ale 1 struktura,
logika czy stylistyka narracji. By¢ moze kto$ nawet uzna, ze nie warto juz
dzisiaj przywolywac jezyka tchnacego archaizmami, neologizmami swojej
epoki, ktére sie nie przyjely w naszej codziennosci.

Zgadzam sie zatem z autorem przedmowy, ze: ,Sieganie do klasykow
czesto stanowi warunek przezwyciezenia skali wykorzenienia z dziedzic-
twa my$li 1 z jej szlachetnoéci, jakiej wspélczesnym koryfeuszom czesto
juz nie staje w wyScigu po dyplomy, stopnie 1 pozycje” (s. 7). Potrzebna
jest ,troska o historie mysli pedagogicznej, juz nie jako zamkniety herme-
tycznie krag badan, ale jako otwarta przestrzen zanurzenia i pobudzania
teorii wychowania i myélenia teoretycznego w pedagogice, $éwiadomej rangi
dziedzictwa, jakiego ciggle nie umiemy dostatecznie asymilowac i adapto-
waé w wysitkach tworczego przeobrazania edukac)yi 1 wychowania. Historia
staje sie w takiej nowej perspektywie zyciodajna gleba, przestrzenia in-
spiracji, zrodlem tropéw pozwalajacych rozumieé¢ wage marginalizowanych
prob modernizacji myélenia, majacych swoje zapomniane czy zlekcewazone
antycypacje, ktore same przywrocone do zycia nadaja sens dazeniom, bez
nich traktowanym jako wykorzenione 1 niestychane” (s. 7—38).

Gdyby nawet nikt nie przejal sie potrzeba uobecnienia mysli Trentow-
skiego wspélczesnym, to nie ma watpliwosci, ze zawarta w przedmowie
diagnoza stanu badan nad recepcja my$li pedagogicznej, jakiej dokonuje
za Andrukowicza jego Mistrz — Lech Witkowski, jest niezwykle cenna,
gdyz mozna ja odnie$é takze do innych, wciaz jeszcze nie przywolanych
czy rzadko analizowanych 1 cytowanych innych klasykéw pedagogiki. Tego
typu rozprawy potwierdzaja, jak ogromne znaczenie dla rozwoju polskie]
humanistyki ma publikowanie tego rodzaju wyboréw, prezentowanie re-
cepcji 1 badan podstawowych, cho¢ w przewazajace] mierze nie rzutuja
one 1 nie beda wplywaé na zmiane praktyki edukacyjnej czy spoteczno-
-kulturowej spoteczenstwa. Nie ulega to dla mnie watpliwos$ci, ze monogra-
fie rekonstruujace czyjas pedagogie czy filozofie nie zyskaja wielu nabyw-
cow wérod rynkowo zdeterminowanej spotecznosci pedagogicznej, gdyz nie
beda w stanie przekonaé decydentéw oSwiatowych i1 praktykéw wychowa-
nia czy ksztalcenia o potrzebie ich wykorzystania w reformach czy procesie
ksztalcenia i doskonalenia kadr nauczycielskich / pedagogicznych.

Stusznie zatem Witkowski pyta: ,,[...] czy niektére odczytania histo-
ryczne nie sa teoretycznie 1 refleksyjnie §lepe, tak jak i pewne rozwa-
zania teoretyczne nawet nawiazujace ilustracyjnie do idei Chowanny sa
skazane na to, ze faktycznie pozostaja po prostu puste w zakresie gtebo-
kich inspiracji wielkim mys$leniem z przeszto$ci, a przez to samo jalowe dla
przysztoéci?”. Przedstowie Wieslawa Andrukowicza, jak i dokonany przez
niego wybér tekstow Trentowskiego nie spelniaja oczekiwan Lecha Wit-
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kowskiego, nie odpowiadaja na jego postulat bezinteresownego zanurzenia
sie w dzieta klasyka, by uwydatni¢ sens tego zamiaru, choé sa tego do-
bre zaczatki w przywolaniu znaczenia recepcji dziel minionych w Swietle
pogladow najwybitniejszych humanistow naszej epoki (Jacquesa Derridy,
Milana Kundery, Gastona Bachelarda, Michela Foucault itp.).

Jedli tak bardzo zalezy nam na wykazaniu ponadczasowosci mysli
Trentowskiego z racji jej uniwersalno$ci czy wpisywania sie w tozsamosé
my$lenia innych humanistéw, to mozna dostrzec, ze opisywana przez fi-
lozofa np. ,sytuacja wymiotna”, ktora ,,0znacza mozliwo§é wydalenia na
zewnatrz tego, co podmiotowo nie zostalo »strawione« (wynegocjonowane
1 zrozumiane w przejSciach miedzy historig a teoria, empiria a spekula-
cja), dajac nie$wieze, a nawet zgnile »prze-twory« (po-twory)” (s. 40) jest
bliska analizom procesu uczenia sie w Swietle pedagogiki Gestalt (zob.
Fuhr, 1991). Ciekawe zblizenie pogladéw ma takze miejsce miedzy filo-
zofia Trentowskiego a filozofig dialogu wedlug Martina Bubera; stowa
tego pierwszego, m.in.: ,Bég jest ogdlnym Ty”, pozostaja w wyraznym
zwigzku z tezg autora Zasad filozofii przysztosci: ,Bég jest jednoécia Ja
1 Ty” (s. 45). Réwnie ciekawe 1 zbiezne z ponowoczesnym pajdocentry-
zmem sa poglady Trentowskiego na swobodne dziatanie dziecka czy cho-
clazby jego poglad na temat roli wspierania dziecka w jego rozwoju, kto-
ry ma wiele wspdlnego z pedagogika funkcjonalng Edouarda Clapaerede
czy postpedagogika itd.

Tu sq tropy, o ktérych odszukanie w obecnych wspoétczeénie dyskur-
sach naukowych upomina sie Lech Witkowski. Niestety, Wieslaw Andru-
kowicz poprzestaje jedynie na usilnym (apologetycznym) reprodukowaniu
filozofii wraz z jej oryginalna terminologia, na ttumaczeniu Trentowskiego
Trentowskim, co wcale nie przydaje jej waznos$ci czy uniwersalnej warto-
$ci, jesli nie zostanie wpisane w poblize innych teorii czy filozofii wycho-
wania, o duzo bardziej przystepnej formie, stylistyce 1 sposobach argumen-
tacji. Je§li Andrukowicz odnajduje jakie$ zwigzki ze wspoélczesnymi nam
filozofami, to marginalizuje je 1 wytraca przez odnotowywanie ich jedynie
w przypisach (np. do Karola Wojtyty, Sergiusza Ossowskiego czy Stanista-
wa Hessena). Moim zdaniem wiele kategorii pojeciowych Trentowskiego
nie przyjmie sie dzisiaj, podobnie jak nie znalazlo uznania w czasach jego
zycia 1 tworczoéci. Nie oznacza to jednak, ze nie warto ich przywolywacé czy
usitowac oswajaé nas z przypisanym im znaczeniem.

Zgadzam sie z Lechem Witkowskim, ze w prezentowanym wyborze tek-
stow Trentowskiego powinny by¢ oznaczone miejsca, w ktorych zostaty doko-
nane ciecia, wraz ze stosownymi odsytaczami. Odnosze wrazenie, ze wybdr
mys$li, sporzadzony tak, jak czyni sie to w przypadku tworczo$ci wielkich
pisarzy czy klasykéw filozofii, nie zacheci do przejecia sie ich sensem przez
wspblczesnych; teksty sa tutaj poszatkowane, wyrwane z kontekstu 1 pozba-
wione swoich zrédel. C6z komus po cytacie: ,Wszystko§¢ 1 strzen w jedni jest
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materia; jedno§é 1 wiecznosé w jedni jest duchem, a calos§é 1 wszechobecno$é
w jedni jest $wiatem badz powszechnym, badz jednostkowym” (s. 103)? Sa
w tym zbiorze frazy genialne, znakomicie nadajace sie dla politykéw do szer-
mowania nimi w aktualnych sporach, ale w przypadku prac pedagogicznych
— na skutek takiego ich ukazania — moga stac sie jedynie ich ozdobnikamai,
na zasadzie wklejanego do jakiego$ artykulu czy ksigzki motta. Tymcza-
sem, tak jak to odczytatem u Lecha Witkowskiego, wartoSci recepcji czyjejs
twoérczosécl nie mierzy sie liczba cytowan czy przypiséw, ale jej znaczeniem
w zblizaniu sie do naukowej prawdy o interesujacych nas fenomenach.

W moim przekonaniu tekst Postowia Stawomira Sztobryna, zreszta
krotki 1 powierzchowny, nie powinien mieé takiego charakteru 1 znajdowac
sie w tym miejscu, gdyz nie jest zadnym postowiem do tresci redagowanej
publikacji 1 niczego nowego w tak skrétowej formie wypowiedzi do ksigzki
nie wnosi. Byloby korzystniej, gdyby zaprosi¢ do analiz dziel Trentowskie-
go wspdblczesnych, ale uznanych w tego typu badaniach mys§li pedagogow,
filozoféw, socjologdéw, a nawet psychologéw 1 wydaé zupelnie odrebna pra-
ce po$wiecona tej filozofii z wyraznymi watkami badan historycznych (tu
Sztobryn moéglby wykazaé sie znacznie powazniejsza analiza 1 dociekliwo-
$cig historyczna), porownawczych czy oSwiatowych (np. pedeutologicznych,
dydaktycznych). Nie wréze zatem tej ksiazce sukcesu, istotnego odbioru,
skoro jej redaktor poprzestatl na analizach, ktére w duzej mierze sa juz
przez niego poczynione w wydanej rozprawie habilitacyjnej Szlachetny po-
zytek. O filozoficznej pedagogice Bronistawa F. Trentowskiego. Nie znaczy
to jednak, ze niniejsza publikacja nie jest wartosciowa czy potrzebna. Do-
brze, ze zostata wydana, bo by¢ moze zacheci — nielicznych zreszta wérod
polskich pedagogéw — pasjonatow do tropienia warto$Sci mysli wielkiej
1 dajacej sie uzasadnié jako niestusznie nieobecnej. Dobra do tego zacheta
jest poprzedzajacy wybor mysli autora Chowanny tekst Lecha Witkowskie-
go — znakomity, prowokujacy 1 inspirujacy do badan hermeneutycznych,
choé¢ rozmijajacy sie z treécia tej ksiazki. Pokazuje jednak, czym ta praca
moglaby by¢, gdyby skorzystaé¢ z podpowiedzi autora wstepu.
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