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Forma myslenia i dzialania pedagogicznego
a doswiadczenie paradoksalnosci (samo)ksztalcenia

The form of pedagogical thinking and acting and the experience
of the paradoxicality of (self)education

Abstract: The object of research interest in the presented article is the form
of pedagogical thinking and acting due to its connection with (self)education
understood as an autonomous and personal-creative action of the addressee
of educational interactions. By applying the philosophical-hermeneutic
method of textual analysis and the model of the paradoxical structure of
experience developed in existential philosophy of education, the authors
have problematized three pairs of paradoxes that characterise pedagogical
thinking and acting based on the affirmation of (self)education as an expe-
rience of existential paradoxicality.

Keywords: form, pedagogical thinking and acting, (self)education, paradox,
aporetics, existential analysis.

Wprowadzenie

W innym opracowaniu okre$lone zostaly juz przez autoréw zasadni-
cze podstawy zapoznanej wspodlczesnie kategorii formy myslenia i dziatania
pedagogicznego. Kategoria ta obejmuje réwnoczesnie dwie plaszczyzny -
myslenie i dziatanie — oraz oba podmioty interakcji edukacyjnej (Stepkowski
i Gara, 2024). Centrum zrekonstruowanej tam ogolnej formy i jej trzech
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egzemplifikacji tworzy (samo)ksztalcenie jako autonomiczne i osobotwor-
cze dzialanie wlasne adresata oddzialywan edukacyjnych. To rozumienie
pojecia (samo)ksztalcenia autorzy beda stosowac¢ dalej w tym artykule.
Wykorzystujac filozoficzno-hermeneutyczng metode analizy tekstéw oraz
wypracowany w egzystencjalnej filozofii wychowania model paradoksalnej
struktury doswiadczenia, autorzy werbalizujg zaleznosci zachodzace miedzy
partykularnymi formami myslenia i dzialania a (samo)ksztalceniem w po-
staci trzech par paradoksow.

Artykut sktada sie z czterech punktéw i zakonczenia. W pierwszym
punkcie przez odniesienie do nastawien egzystencjalnej filozofii wychowania
przedstawiono strukture doswiadczenia paradoksalno$ci myslenia i dziatania
pedagogicznego oraz jej prymarne wyznaczniki. W punktach od drugiego do
czwartego z pomocg paradoksow opisano trzy partykularne formy myslenia
i dzialania pedagogicznego jako interakcje ukierunkowane na (samo)ksztat-
cenie. W zakonczeniu skontrastowano ze sobg podmiotowosprawcza forme
myslenia i dziatania pedagogicznego z forma, w ktérej podmiot pozbawiony
jest mozliwosci rozwijania swojego potencjalu samosprawczego.

Egzystencjalne ustrukturyzowanie do§wiadczenia paradoksalnosci
myslenia i dzialania pedagogicznego oraz jej prymarne wyznaczniki

Zdaniem Dietricha Bennera (2015, s. 24-32) wlasciwa (tj. pedagogicz-
na w swych podmiotowo prorozwojowych i autonomizujgcych intencjach
sprawczych wzgledem wychowanka) forma myslenia i dziatania pedagogicz-
nego roézni sie od niewtasciwej (tj. niepedagogicznej lub pozornie pedago-
gicznej, bo pozbawionej podmiotowo prorozwojowych i autonomizujacych
intencji sprawczych wzgledem wychowanka) tym, ze jest ukierunkowana
na (samo)ksztalcenie jako dzialanie wlasne podmiotu bedacego adresatem
oddzialywan edukacyjnych w postaci wychowania, nauczania, opieki itp.
W nawigzaniu do herbartowskiej tradycji pedagogicznej, a réwnocze$nie
w pewnym zdystansowaniu wobec niej, wspomniany autor interpretuje forme
jako swoiste ,,przechodzenie” (,,przemieszczanie’, ,,ewoluowanie”, ,,prze-
ksztatcanie”) jednych aktéw podmiotowej aktywnosci (wychowawcy - ini-
cjatora oddzialywan pedagogicznych) w inne akty podmiotowej aktywnosci
(wychowanka - adresata oddziatywan pedagogicznych) w trzech zakresach,
a mianowicie (1) wychowania jako kierowania przez innych z przej$ciami
do samosterowania, (2) wychowania jako nauczania przez innych z przej-
$ciami do samouctwa oraz (3) wychowania jako doradzania przez innych
z przej$ciami do samodzielnego reflektowania problemoéw, tworzenia planéw
dzialania oraz wcielania ich w zycie (Benner, 2022).
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W kazdym ze wskazanych wektorowych ,,przejs¢” (od jednego, wyj-
$ciowego stanu rzeczy, do innego, docelowego stanu rzeczy) mamy do czy-
nienia z dynamiczng zmiang, ktéra dokonuje si¢ w podmiocie - adresacie
oddziatywan edukacyjnych w wyniku podjecia przez niego autonomicznego
dziatania (samo)ksztalceniowego. Wbrew pozorom (samo)ksztalcenie nie
jest dzialaniem autarkicznym, ktére podmiot — adresat oddzialywan eduka-
cyjnych realizuje w catkowitym oderwaniu od podmiotéw odpowiadajacych
za jego rozwoj, takich jak rodzic/nauczyciel/wychowawca/opiekun/pedagog.
Wprost przeciwnie oddziatywania tych ostatnich, ktére syntetycznie mozna
okresli¢ mianem ,,ksztalcenie-ksztaltowanie”, stanowig niezbywalny korelat
(samo)ksztalcenia. Na tej podstawie mozna powiedzie¢, ze (samo)ksztalce-
nie jest do pewnego stopnia odpowiedzig na oddziatywania zewnetrzne.
Oprocz elementu responsywnego implikuje ono nieredukowalng koniecz-
nos¢ wlasnej sprawczosci i aktywnosci. Przez te koniecznos$¢ uwidacznia sig
jeszcze bardziej swoistoéé cechujgca pedagogiczng praxis (Sliwerski, 2010;
2022). Tworzg ja dwa przeciwstawne rodzaje dziatania. Z jednej strony, jest
to dzialanie ,ksztalcenie-ksztaltowanie” oparte na zewnetrznym umiejsco-
wieniu kontroli i sprawczosci, z drugiej zas, jest to (samo)ksztalcenie oparte
na wewnetrznym umiejscowieniu kontroli i sprawczosci. Nalezy z naciskiem
podkresli¢, ze forme myslenia i dzialania pedagogicznego - zaréwno te ogol-
ng, jakijej partykularne egzemplifikacje — konstytuuja oba rodzaje dzialania
i dwa realizujace je podmioty.

Z powyzszego wynika, Ze aporetycznej struktury pedagogicznej praxis
nie nalezy postrzega¢ jako jakiej$ klopotliwej anomalii zaburzajacej dziatanie
edukacyjne, lecz przeciwnie, jako autentyczny przejaw egzystencjalnie otwar-
tej (niezdeterminowanej) kondycji cztowieka, wyrazonej zaréwno w pojeciu
homo educandus (cztowiek jako istota potrzebujaca wychowania), jak i homo
educabilis (cztowiek jako istota poddajaca si¢ wptywom wychowania) (Gara,
2021, s. 163-166).

We wskazanym na poczatku tego punktu rozréznieniu migdzy wia-
$ciwg forma myslenia i dzialania pedagogicznego, czyli pedagogiczna,
a niewlasciwa, czyli niepedagogiczna, nalezy uznac za kluczowe kryterium
kierunek interakcji pedagogicznych. Jest on pochodng afirmacji badz nega-
cji podmiotowej sprawczosci i autonomii adresata oddzialywan edukacyj-
nych. W zalezno$ci od rozstrzygnigcia tej sprawy forma myslenia i dziatania
pedagogicznego przybiera posta¢ podmiotowosprawcza lub pozbawiajaca
podmiot sprawczosci.
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Forme podmiotowosprawcza nalezy postrzega¢ przez pryzmat afir-
macji podmiotowej pelnomocnosci dziecka/ucznia'/wychowanka/pod-
opiecznego i jego wewnatrzsterowno$ci. Wyraza si¢ ona w rozwijaniu
wewnetrznego umiejscowienia poczucia kontroli i sprawstwa jako przejawu
nowoczesnego rozumienia pedagogicznej interakcji opartej na obopdlnej,
cho¢ niesymetrycznej, relacji wzajemnosci miedzy obydwoma podmiotami
partycypujacymi w dziataniu pedagogicznym. W odréznieniu od tego forma
pozbawiajaca podmiotowej sprawczos$ci zasadza si¢ na deprywacji podmio-
towej pelnomocnosci dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecznego i jego
zewnatrzsterownosci. W tym ostatnim wypadku zewnetrzne umiejscowienie
o$rodka kontroli i brak poczucia sprawstwa mogg by¢ réwniez rozpatrywane
w kategoriach afirmacji racjonalnosci paradygmatu didaskalocentrycznego,
modelu heteroedukacji, wychowania dyrektywnego i jednokierunkowe;j
(monologicznej) relacji edukacyjnej (Rubacha, 2003, s. 64-67).

Jedna z perspektyw poznawczych, ktéra pozwala podda¢ metodycznej
analizie problemowej, a zarazem uwyrazni¢ przedmiot badawczego zainte-
resowania w tym opracowaniu, jest egzystencjalna filozofia wychowania.
W inspirowanym filozofig egzystencjalng modelu traktuje si¢ wychowanie
jako fenomen specyficznie ludzki, ktéry odnosi si¢ do egzystencji ludzkiej
jako ,,niebycia tym, czym si¢ jest” oraz ,,bycia tym, czym si¢ nie jest”. Ludzka
egzystencja jest tu bowiem postrzegana przez pryzmat ,,projektu nieustan-
nego stawania si¢’; jest tozsama z byciem w nieustannym stanie tworzenia
(auto-kreacji, auto-afirmacji, auto-projektowania). Dzigki temu egzystencja
ludzka urzeczywistnia si¢ w bogactwie wlasnych immanentnych potencji
i mozliwosci rozwojowych. Wychowanie jako fenomen swoisty zawsze jest
odpowiedzig na swoisto$¢ samej kondycji egzystencji ludzkiej (Gara, 2021,
s. 20-22, 32-68, 69-170). Dlatego w sposéb programowy i per analogiam
mozna powiedzie¢, ze forma mys$lenia i dziatania pedagogicznego — podobnie
jak sama egzystencja ludzka - jest proba nieustannego odnoszenia si¢ do tego,
»CO jeszcze nie istnieje’, lub tez do tego, ,,co juz nie istnieje”. Podmiotowo-
sprawcza forma myslenia i dzialania pedagogicznego - zgodnie z przyjetym
w tym miejscu rozumieniem — zawsze jest wytyczaniem teleologicznego
horyzontu egzystencji, ktora cechuje swoisty brak na drodze samostwarzania
wyrazajacego si¢ w ,,niebyciu tym, czym jest” i w ,,byciu tym, czym nie jest”.

! Formula ta eksponuje podmiotowsg aktywizacje ucznia oraz autonomizacj¢ jego

podmiotowego sprawstwa w procesie ksztalcenia, korelujac zarazem z logika kategorii ,,ksztat-
cenia wyzwalajacego” oraz samej kategorii ,,pelnomocnosci” ucznia (Puslecki, 2001, 2010).
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Przedstawiony w poprzednim akapicie model egzystencjalnie ujmo-
wanego myslenia i dziatania pedagogicznego odnosimy do trzech zakre-
sOw ,,przechodzenia’, w ktérych sytuuje si¢ podmiot — adresat oddziatywan
edukacyjnych. Umozliwi to ukazanie w kazdym z tych zakreséw swoistych
konsekwencji — zaréwno teoretycznych, jak i praktycznych — wynikajacych
z afirmacji formy podmiotowosprawczej’. Zakladamy przy tym, ze pod wply-
wem tej formy cala uwaga skupia si¢ w sposob nieredukowalny na dziecku/
uczniu/wychowanku/podopiecznym (jego osobowym sprawstwie, osobowej
pelnomocnosci, osobowej autonomii, osobowej transgresji i samorealizacji)
wraz z jego aktami samosterownosci, a co za tym idzie (samo)ksztalceniem.

Opisana do tej pory problematyka niedwuznacznie unaocznia apo-
retyczng strukture myslenia i dzialania pedagogicznego, ktéra koncentruje
sie w (samo)ksztalceniu. Te strukture, w wybranych jej aspektach, czynimy
podstawa naszych dalszych rozwazan ze szczeg6lnym wyeksponowaniem
kwestii egzystencjalnej paradoksalnosci (samo)ksztalcenia. Do tej wlaénie
kwestii stosujemy przywotang powyzej formule ,,bytu, ktéry jest tym, czym
nie jest, i nie jest tym, czym jest” (Sartre, 2007, s. 96). Zgodnie z podej$ciem
filozofii egzystencjalnej ludzka egzystencja cechuje si¢ bowiem ontologicz-
nym ,,oddaleniem od siebie” oraz ,,brakiem”, poniewaz cztowiek zawsze jest
~bytem, ktéremu brakuje czego$ istniejacego” (Sartre, 2007, s. 131). W ten
sposob ,,to, co nie jest, okresla to, co jest” (Sartre, 2007, s. 131), a ,,brak tozsa-
mosci z sobg samym” otwiera mozliwos¢ konstruktywnego antycypowania
»rzeczywistosci ludzkiej” w taki sposob, w jaki ona jeszcze nie istnieje (Sartre,
2007, s.135, 151). Tylko dzigki ,,brakowi”, ktéry wymaga nieustannego ,,dopet-
nienia’, czlowiek moze potwierdzi¢ siebie w swej egzystencji, przekraczajac
(transcendujgc) samego siebie. Tym samym egzystencjalny ,,brak” (,,pustka’,
»hiebyt”, ,nico$¢”) czyni ludzki byt w tej samej mierze ,,byciem” i ,,nieby-
ciem” - bytem ,,w stawaniu si¢”. Ta dwucztonowa struktura - z gruntu rzeczy
paradoksalna w swej egzystencjalnej wymowie i implikacjach — przyswieca
naszym dalszym rozwazaniom.

2 Warto nadmieni¢ w tym miejscu, ze pojeciem formy w najbardziej podstawowym

znaczeniu postugiwal si¢ odno$nie do czynnoéci dydaktycznych Jan Amos Komenski (1956,
s. 122, 293; 1964, s. 87), przeciwstawiajac ja zardwno materii, jak i tre$ci oraz odrézniajac od
siebie same ,,zasady rzeczy” od ,form ich istnienia” Z pojeciem formy jako istotng kategoria
myslenia i dzialania pedagogicznego spotykamy si¢ réwniez we wspolczesnych opracowaniach
naukowych w postaci okreslen, takich jak np. ,organizacyjne formy ksztalcenia’, ,,formy
organizacyjne nauczania’, czy ,formy realizacji szkolnictwa” (Kupisiewicz, 2000, s. 192-193;
2012, s. 165-187; Cylkowska-Nowak, 2004, s. 373-379).
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Paradoksalnos¢ do$wiadczenia wychowania jako kierowania przez
innych z przejsciami do samosterowania

Dla ukazania aporetycznej struktury myslenia i dzialania pedago-
gicznego, ktdra przybiera posta¢ wychowania jako kierowania przez innych
z przejéciami do samosterowania, mozna odwola¢ si¢ do dwoch zasadni-
czych egzystencjalnych stanéw rzeczy, wyrazonych za pomoca paradoksow:
1) nieredukowalnej nieoczywisto$ci dominujgcego interesu, ktéry podlega
afirmacji, oraz 2) nieredukowalnej nieciaglosci sprawczoséci wychowawcze-
go kierowania czynnoéciami dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecznego.

Pierwszy paradoks odsyla do doswiadczenia egzystencjalnej nieoczy-
wistosci. Jest to bowiem paradoks nieredukowalnej nieoczywisto$ci dominu-
jacego interesu (formalnego i materialnego, symbolicznego i strukturalnego),
ktéry podlega afirmacji i jest zabezpieczany w wyniku czynnosci kierowania
wychowawczego. Wychowawcze czynnosci sprawczego kierowania inny-
mi oparte s3 bowiem na racjach i uprawomocnieniach, ktérych celem jest
ochrona i promocja podmiotowego interesu tego, ktory podlega czynno$ciom
kierowania (,,stabszego”, tzn. w ramach podejmowanych czynnosci paradok-
salnie pozostajacego formalnie w relacji podrzgdnosci i podporzadkowania),
a nie tego, ktéry warunkuje, a zatem okre$la, inicjuje i nadzoruje czynnosci
kierowania (,,silniejszego”, tzn. w ramach podejmowanych czynnosci edu-
kacyjnych paradoksalnie pozostajacego formalnie w relacji nadrzgdnosci
i przewagi/uprzywilejowania).

Tak konstatowany stan rzeczy wyraza si¢ w nastawieniu na rzeczywista
afirmacje¢ dobra rozwojowego wychowanka jako podmiotu podlegajacego
czynno$ciom wychowania i nauczania, ktére nie sg traktowane jako zawo-
alowana forma realizacji interesu wlasnej ,ekonomii istnienia” (zabezpie-
czenia i zagwarantowania wlasnego status quo, opartego na dysponowaniu
atrybutami przewagi i nadrzednosci w relacji z przedstawicielami mtodszego
pokolenia) przez podmiot, ktéry podejmuje czynnosci wychowania i naucza-
nia, reprezentujac w ten sposob status quo nadrzgdnosci pozycji wlasnej lub
pokolenia starszego. Nie jest to jednak egzystencjalnie oczywisty stan rzeczy,
poniewaz nie gwarantuje go ani zmienna struktura habitusu doswiadczenia
spoteczno-kulturowego, ani tez wyposazenie przyrodnicze, wyrazajace si¢
w okreslonej motoryce instynktownych (odruchowych) dazen czlowieka.

Zasadniczy sens dookre$lania zaréwno podmiotu, ktéry dysponuje
wladzg kierowania innymi, jak i samego podejmowania czynnosci, ktére
przybieraja posta¢ kierowania innymi, wyraza si¢ w uznaniu naturalnych
uprawomocnien wladzy (przewagi, nadrzednosci, pozycji, wyzszosci, uprzy-
wilejowania) tego, ktdry kieruje kim$ innym wzgledem tego, ktéry jest przez

14



Forma myslenia i dzialania pedagogicznego...

kogos kierowany. Taki naturalistyczny skrypt myslenia i dzialania, odwoluja-
cy si¢ do oczywistosci dominacji doswiadczenia opartego na odruchowych
(utrwalonych, nawykowych, bezpiecznych i przewidywalnych z punktu
widzenia cigglo$ci i trwalosci status quo) formach stratyfikacji (np. dysponu-
jacy atrybutami przewagi — niedysponujacy atrybutami przewagi; podmiot
dominujacy i rzadzacy - podmiot zdominowany i podporzadkowany) zderza
sie sila rzeczy z etosem dzialania pedagogicznego, ktére koncypowane jest
wprawdzie jako kierowanie przez innych, ale z wyeksponowang jednoznacz-
nie nieredukowalng intencjg afirmacji tego, co prowadzi do podmiotowej au-
tonomizacji my$lenia i dzialania adresata oddzialywan edukacyjnych oraz do
nabywania przez niego kompetencji samosterownosci i immanentnej spraw-
czosci kierowania biegiem wlasnego zycia. W tym znaczeniu wychowanie
i nauczanie jako kierowanie przez innych z przej$ciami do samosterowania
nie tylko przerywa racjonalnos¢ oddziatywan edukacyjnych jako czynnosci
reprodukcyjnych, ale réwniez domaga si¢ catkowitego zakwestionowania
takiej racjonalnosci jako wyrazu etosu pedagogicznego, ktdry oparty jest
na uprawomocnieniach wychowania jako relacji gwarantowanej statusem
dwupodmiotowej pelnomocnosci i sprawczosci.

Paradoks nieredukowalnej nieoczywistosci dominujgcego interesu,
ktory podlega afirmacji i jest zabezpieczany w wyniku czynno$ci kierowania
wychowawczego zawsze konfrontuje nas zdwoma zasadniczymi antynomicz-
nymi mozliwoéciami. Z jednej strony, wychowania jako daru urzeczywist-
nionej wladzy samostanowienia przez wychowanka swojego wlasnego $wiata
otwartych znaczen i mozliwosci (dominacji afirmacji podmiotowej autonomii
i sprawczosci wychowanka), z drugiej zas, wychowania jako udziatu w pod-
trzymywaniu wladzy wychowawcy na rzecz zewnatrzsterownej transmisji
jego wlasnego spetryfikowanego $wiata znaczen i mozliwosci (dominacji
afirmacji podporzadkowania i rekonstruowania §wiata wychowawcy przez
wychowanka). Mozna zatem powiedzie¢, ze jest to paradoks ,,silniejszego”
(atrybuty owej sily mierzone sa poziomem posiadanej pozycji spolecznej,
doswiadczenia zZyciowego, wiedzy o otaczajacym $wiecie, autonomicznych
zasobow, srodkéw i mozliwosci), ktory nie kieruje si¢ zasada zawladnigcia
i podporzadkowania wlasnym interesom egzystencji ,,stabszego”, a wprost
przeciwnie oddany jest sprawie rzeczywistego tworzenia warunkéw do urze-
czywistnienia $wiata ,,stabszego” w jego wlasnej autonomicznej strukturze
podmiotowych mozliwosci i aspiracji spoleczno-kulturowych.

Drugi ze wskazanych paradokséw mozna okresli¢ mianem egzysten-
cjalnej nieciggtosdci, i nalezy uzna¢ go za jeden z najbardziej konstytutywnych
dla opisu sensu i znaczenia omawianego zakresu dzialania pedagogicznego
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jako drogi do (samo)ksztalcenia przez bycie kierowanym przez innych. Jest
to bowiem paradoks nieredukowalnej nieciaglosci (przerywania) sprawczo-
$ci edukacyjnego kierowania wychowankiem (samozniesienia wychowania
jako kierowania), a zatem sprawczosci podmiotu czynno$ci wychowania
i nauczania, od ktérych zalezy ukonstytuowanie si¢ podmiotowej spraw-
czo$ci wychowanka wraz z jego kompetencja autonomicznego sterowania
wlasnym (samo)ksztalceniem.

Paradoksalno$¢ koniecznej nieciaglosci sprawczosci edukacyjnego
kierowania wychowankiem zostala sugestywnie wyeksponowana przez Jacka
Filka (2001, s. 117-118) w fenomenologicznym unaocznieniu egzystencjal-
nych granic sensu i zarazem powinnoéci wlasciwie (autentycznie) pojetego
wychowania. Wraz z przyjetym tokiem dowodzenia autor ten formuluje
twierdzenie, zgodnie z ktérym teleologicznym horyzontem sensu wycho-
wania jest samozniesienie wychowania. Negatywny stan samozniesienia
wychowania dokonuje si¢ w celu ostatecznego ukonstytuowania u wycho-
wanka podmiotowej sprawczosci samosterowania. Tym samym teleologiczny
horyzont wlasciwie pojetego sensu i znaczenia wychowania okreslany jest
zniesieniem ,,ontologicznej nierdwnosci’, jaka ma miejsce pomiedzy ,,pod-
miotem wychowujgcym” (tym, ktéry kieruje wychowaniem) a ,,podmiotem
wychowywanym” (tym, ktéry podlega wychowawczemu kierowaniu). Tym
samym pedagogiczne samozniesienie wychowania odbywa si¢ w imig i na
rzecz faktycznego ukonstytuowania i afirmacji podmiotowej kompeten-
cji kierowania samym sobg. Tak wigc konstytutywnie pedagogiczny walor
nieciaglo$ci uprawomocnien ,,ontologicznej nieréwnosci” i samozniesienie
wychowania nalezy rozumie¢ ,w tym sensie, iz podmiot wychowujacy wi-
nien usilnie dazy¢ do osiagnigcia takiej sytuacji, gdzie sam bedzie juz - jako
wychowujacy - zbedny. Inaczej méwiac, wychowanie winno znosi¢ nie-
réwnos¢, na ktorej jest ufundowane. Winno wiec dazy¢ do samolikwidacji”
Filka (2001, s. 117).

Rozwazana tutaj kwestia egzystencjalnie konstruktywnej struktury
i dynamiki czynno$ci wychowania jest o tyle rozstrzygajaca, ze czlowiek, jak
sie wydaje, z natury niechetnie rezygnuje z wszelkich oswojonych i utrwa-
lonych juz postaci wlasnej strukturalnej lub symbolicznej nadrzednosci
wzgledem drugiego czlowieka. Podobna pokusa podtrzymywania ciagtosci
»ontologicznej nieréwnorzednosci” towarzyszy w immanentny sposdb wy-
chowaniu i tym, ktérzy wychowuja. Wyraza si¢ ona w postaci roszczenia
nieredukowalnosci wlasnej nadrzednosci oraz nieskonczonosci cigglosci
wychowania jako kierowania. Wychowawca - jak wskazuje na to autor Fe-
nomenologii wychowania - ,,z reguly nie potrafi przesta¢ by¢ wychowawca,
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niejako dowodzac w ten sposob bezskutecznosci swych wychowawczych
usitowan” Filka (2001, s. 118). Takie wychowanie jako ,,praca cztowieka nad
cztowiekiem, a $cidlej - jego czlowieczenstwem” jako praca zewnatrzste-
rowanego kierowania wychowankiem przez tego, ktéry wychowuje, jest
zawsze skazana na faktyczng porazke lub mistyfikacyjne inscenizowanie
(pozorowanie) wlasnego sukcesu.

Ostatecznie i w najglebszym tego stowa znaczeniu ,,czlowiek nie moze
wychowa¢ drugiego czlowieka”, poniewaz czlowiek

moze wychowac sie¢ tylko sam. To za duza i zbyt ,,0sobista” praca
- jak konstatuje to Hans-Georg Gadamer - by kto§ wykonac¢ ja mogt
za nas i bysmy my mogli wykonac ja za kogo$. Przeto praca nad
czlowiekiem, jaka jest wychowanie, moze mie¢ tylko jeden mate-
rialnie okreslony cel: podprowadzenie wychowywanego ku miejscu,
w ktérym bedzie on juz zdolny podja¢ samodzielnie prace nad sobg,
krétko méwiac, uczynienie go zdolnym do samowychowania (Filek,
2001, s. 118; zob. Gadamer, 2008, s. 258-270).

W analogiczny sposéb mozna uja¢ rzecz nieco szerzej, ze czlowiek
tylko sam moze odkry¢ siebie samego, swoje talenty, pasje, czy Zyciowe po-
wolanie, a zatem dzigki aktom wtasnej samoswiadomosci i poznania siebie
w sieci powigzan z otaczajacym $wiatem, towarzyszacych mu konieczno$ci
lub mozliwosci, oraz tylko sam moze urzeczywistnia¢ (samorealizowac)
siebie dzigki aktom wlasnej podmiotowej sprawczosci.

W tym znaczeniu pozytywny stan rzeczy w postaci ukonstytuowania
sie podmiotowej samosterownosci dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecz-
nego dokonuje si¢ na bazie negatywnego stanu rzeczy w postaci samozniesie-
nia (,,likwidacji”) wychowania jako kierowania drugim czlowiekiem. Innymi
stowy: jesli wychowanie jako kierowanie innymi w swych podstawowych
funkcjach spelni swojg konstruktywna i prorozwojowa role sprawczego
upodmiotowienia i aktywizacji wychowanka, wprowadzajac go na droge
samorozwoju i samosterowania, przestaje by¢ juz potrzebne. Co wiecej jest
to swoistego rodzaju warunek natury formalnej egzystencjalnej sensow-
nosci podejmowania czynnosci wychowania i nauczania. Egzystencjalnie
sprawcze wychowanie, gdy tylko wlasciwie spelni swoje zasadnicze funkgje,
staje si¢ zbedne, co wiecej, zaréwno symbolicznie, jak i strukturalnie musi
zostac za takie uznane. W ten sposob wychowanie jako kierowanie innymi
w celu uksztaltowania ich podmiotowej wladzy autonomii i (samo)ksztat-
cenia (samorozwoju) dokonuje egzystencjalnego samopotwierdzenia wta-
snej autentycznosci, czyli tego, ze bylo czyms sprawczym i konstruktywnie
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spelnilo swoje zasadnicze cele i zadania wzgledem osoby, ktéra poddana byta
wychowaniu i nauczaniu.

Paradoksalnos¢ do$wiadczenia wychowania jako nauczania przez
innych z przej$ciami do samouctwa

Zeby ukazaé aporetyczng strukture myslenia i dziatania pedago-
gicznego, ktore przybiera posta¢ wychowania jako nauczania przez innych
z przejéciami do samouctwa, mozna odwola¢ si¢ do dwdch zasadniczych
egzystencjalnych stanéw rzeczy, wyrazonych w formie paradokséw: 1) na-
uczania, ktérego celem nie jest antycypowanie uczenia si¢ jako procesu
skonczonego, oraz 2) nieredukowalnej nieodpowiednioéci intersubiektywnej
obiektywizacji czynnosci nauczajacego.

Pierwszy paradoks wskazuje na czynnosci nauczania, ktérych ce-
lem - ujmujac rzecz negatywnie — nie jest antycypowanie uczenia si¢ jako
procesu skonczonego. W tak pojmowanym nauczaniu nie chodzi o to, zeby
nauczy¢ czego$ raz na zawsze w postaci kompletnego (zamknigtego) zasobu
okreslonych umiejetnosci lub w pelni uksztalttowanych kompetencji. Prze-
ciwnie, celem jest zainicjowanie wewnatrzsterownej dynamiki podmioto-
wego podejmowania czynno$ci permanentnego (calozyciowego) uczenia
sie w zmieniajacych si¢ warunkach dla nowo rozpoznanych lub okreslonych
potrzeb, mozliwosci i deficytéw. Takie nauczanie ma stuzy¢ przede wszyst-
kim rozpoznaniu obszaréw podmiotowego ,braku” (,,niekompletnosci”)
doswiadczenia i umiejetnosci wychowanka/ucznia oraz wyzwoli¢ w nim
mozliwo$ci urzeczywistniania tego, co jeszcze nie jest przez niego urze-
czywistnione (,,niebycia tym, czym jest” oraz ,bycia tym, czym nie jest”).
Nauczanie jako przygotowanie podmiotu do sprawczych czynnoéci uczenia
si¢ ma za zadanie prowadzi¢ go stopniowo do podmiotowej aktualizacji
(afirmacji) poprzez nabywanie samoswiadomosci, wiedzy, umiejetnosci
i sprawnosci, ktdre czynig go zdolnym do podejmowania czynnosci samo-
uctwa, a przez to przyczyniajg si¢ do (samo)ksztalcenia.

Nauczanie jako proces inicjowania samouctwa i wspierania (samo)
ksztalcenia jest czyms$ otwierajacym, a nie zamykajacym mozliwos¢ i koniecz-
nos¢ sprawczego nabywania wielowymiarowych umiejetnosci i kompetencji
(osobowych i spolecznych, ogélnorozwojowych i kwalifikowanych). Jest
ono odpowiedzig na strukture i dynamike jednostkowego do$wiadczenia
egzystencjalnego cztowieka, a nie jedynie funkcjonalnym definiowaniem
jednowymiarowych potrzeb i koniecznosci, ktére wynikaja z tenden-
¢ji i koniunktury spolecznej. W tym tez znaczeniu najbardziej prymar-
ne intencje czynnosci nauczania nigdy nie s3 zasadniczo odzwierciedlone
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w antycypowaniu nauczenia jako procesu mozliwego do skodyfikowania
z punktu widzenia jego spolecznie oczekiwanego oraz znormalizowanego
efektu finalnego.

Rozpatrywane w tym punkcie wychowanie jako nauczanie przez in-
nych z przejsciami do samouctwa jest dzialaniem, ktére zgodnie z takimi
wlasnie pryncypiami - biorgc pod uwage podstawowe elementy struktury
dzialania spotecznego (Marynowicz-Hetka, 2006, s. 100-101) - definiuje
zaréwno sytuacje wychowawczg, orientuje dzialanie, jak i projektuje podej-
mowane aktywnosci. Jak wiadomo, kazde dzialanie, by mogto spetnia¢ swoje
funkgje i byto celowe, musi odzwierciedla¢ jaka$ niesprzeczng racjonalnos¢.
Przykladowo racjonalnoé¢ afirmacji logiki reprodukcji spolecznej musi
wyraza¢ si¢ w promocji dzialan nastawionych na kontynuacje i zapewnienie
cigglosci, podobnie jak racjonalno$¢ afirmacji logiki transformacji spoleczne;j
musi wyrazac si¢ w promocji dziatan nastawionych na zmiane i przerywanie
ciaggtosci. To powoduje, Ze musi ono wyklucza¢ mozliwo$¢ przybierania
postaci tego, czego z zalozenia jest przeciwienstwem.

Zgodnie z powyzszym dzialanie wyrazajace si¢ w czynnosciach na-
uczania ma inicjowa¢ samouctwo i opiera¢ si¢ na formowaniu i afirma-
cji szczegdlnego rodzaju habitusu (nauczania i uczenia si¢), ktéry nalezy
rozumie¢ zaréwno w kategoriach ,,schematu orientujacego dziatanie”, jak
i egzystencjalnej postawy czlowieka (Marynowicz-Hetka, 2006, s. 105-106).
Przestrzenia dla urzeczywistniania si¢ takiego nauczania jest nie tylko wi-
dzialne §rodowisko spoteczne (z jego ,,rdzeniem” ekonomii, funkcjonalnosci
i pragmatyki dzialania), ale réwniez, a nawet przede wszystkim, niewidzialne
srodowisko spoleczne (z jego ,rdzeniem” etosu transcendowania zastanego
status quo przeszlosci i terazniejszo$ci w transgresyjnym ruchu siggania tego,
co nieznane, przyszto$ci). Jest to nauczanie, ktore odnosi si¢ do przestrzeni
ujmowanej nie tylko w kategoriach spotecznych, ale réwniez w symbolicz-
nych, moralnych i temporalnych egzystencjalnego doswiadczenia czlowieka
(Marynowicz-Hetka, 2006, s. 89-90). Analogicznie do tego ujmowana jest
réwniez klasa dzialan transgresyjnych, ktére moga przebiegaé w swiecie tak
materialnym, spolecznym, symbolicznym, jak i wewnetrznym (Kozielecki,
2002, s. 66-88). Zrozumienie sedna paradoksalnosci takiego nauczania
wymaga odwolania si¢ do ,,rytmu dzialania” (Kozielecki, 1996, s. 111-154),
ktory bazuje z jednej strony na dzialaniach rutynowo utrwalonych (znor-
malizowanych i metodycznie realizujacych okreslone standardy, i w tym
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znaczeniu ,ochronnych™), a z drugiej obejmuje dzialania petnigcego funkcje
inicjowania ,ruchu” podwdjnej rownolegtej wzgledem siebie transgresyjno-
$ci. Jest to transgresja dwojakiego rodzaju: po pierwsze, czynnosci nauczania,
ktore sg otwieraniem drogi (,,przejsciem”) do podmiotowego ksztalcenia, po
drugie za$, samych czynnoéci podmiotowego (samo)ksztalcenia. Czynnosci
te opierajg si¢ na nieustannym wykraczaniu ,,poza” i ,,ponad” to, co zastane
i oswojone, przybierajac postac transgresyjnych dzialan ludzkich.
Pozostajac w kregu problematyki oddzialywan pedagogicznych jako
czynno$ci transgresyjnych, warto wskaza¢ na drugi paradoks, w ktérym
ukazuje si¢ stan egzystencjalnej nieodpowiednio$ci. Polega on na nieredu-
kowalnej nieodpowiedniosci intersubiektywnej obiektywizacji czynnosci
wychowujacego/nauczajacego, ktore tworzg zarazem warunki wyjsciowe,
inicjujace i umozliwiajace stymulowanie dynamiki (egzystencjalny ,,ruch”)
indywidualnego rozwoju, do$wiadczanego w sposéb subiektywny (jednost-
kowy), w celu ukonstytuowania si¢ autonomii ludzkiej podmiotowosci oraz
niepowtarzalno$ci ludzkiego indywiduum. Chodzi o to, ze wychowawcze
i ksztalceniowe czynnosci sprawczego kierowania innymi zawsze wyraza-
ja si¢ w probie intersubiektywnej obiektywizacji tego, co nie poddaje sie
i ostatecznie nie moze by¢ sprowadzone do przedmiotowej obiektywizacji
(standaryzacji, algorytmizacji, schematyzacji, powtarzalnosci, uniformizacji,
czy przewidywalnego schematu). Czynnosci te stuza bowiem zainicjowaniu
drogi do osiggnigcia kompetencji wewnatrzsterownosci przez sam podmiot,
ktéry w sposob nieredukowalny zawsze jest jednostkowym indywiduum
(kim$ pojedynczym, jednorazowym, niepowtarzalnym; niepoddajacym sie
roszczeniu racjonalnos$ci reprodukcji myslenia i dziatania podmiotu wycho-
wujacego, ze wzgledu na egzystencjalnie immanentne dazenie do zinternali-
zowania wlasnego, subiektywnie ukonstytuowanego podmiotowego $wiata).
Zgodnie z powyzszym rozumieniem tym, co pozostaje w stosunku
wzajemnej nieodpowiednio$ci jest — z jednej strony — koniecznos¢ intersu-
biektywnej obiektywizacji (standaryzacji i schematyzacji) czynnosci wycho-
wujacego/nauczajgcego, wynikajacych z ich profesjonalizacji, ktéra oparta
jest na podejmowaniu czynnoéci metodycznych, celowych i powtarzalnych
(zawodowo wyuczonych, w postaci odpowiednich kompetenciji), a z drugiej
strony — konieczno$¢ uwzgledniania indywidualnie przebiegajacej specyfiki
jednostkowego rozwoju, zawsze w sposdb nieredukowalny uwarunkowanego

> W terminologii transgresyjnej koncepcji cztowieka czynnoéci te ujmowane sg

w ,rytmie dzialania’, wyrazonym w formule ,wiem, ze musze¢”, w odréznieniu od czynnosci
transgresyjnych, ktére wyrazaja sie formule ,wiem, ze moge” (Kozielecki, 2002, s. 39-65).
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i doswiadczanego subiektywnie przez wychowanka. Formy dzialan spo-
tecznych (w tym wychowawczych) wymagaja bowiem intersubiektywnie
uzgadnianych standardéw i procedur, ktére wyrazaja sie w standaryzacji
i uniformizacji okreslonych dziatan, sposoby za$ odkrywania i urzeczywist-
niania subiektywnej struktury podmiotowosci oraz jednostkowej specyfiki
rozwoju wychowanka pozostaja niekompatybilne wzgledem takich instru-
mentalnych schematéw standaryzacji i uniformizacji powtarzalnych czynno-
$ci wychowawczych. Tym samym nieadekwatno$¢ tego, co zobiektywizowane
(wspolne i powtarzalne), oraz tego, co zsubiektywizowane (odrebne i nie-
powtarzalne), odsyta do jednego nieroziacznego w swej paradoksalnos$ci
$wiata wychowania jako kierowania przez innych (a zatem konieczno$ci
intersubiektywnej obiektywizacji czynnosci wychowujacego) z przej$ciami
do konstytuowania si¢ podmiotowego samosterowania (a zatem koniecz-
nosci uwzgledniania indywidualnie przebiegajacego rozwoju jednostki oraz
subiektywnej struktury jej doswiadczenia jako podmiotu wychowania).

Nieodpowiednios$¢ koniecznosci intersubiektywnej obiektywizacji
czynnosci wychowujacego/nauczajacego oraz koniecznosci indywidualnej
subiektywizacji jednostkowego potencjatu i rozwoju dziecka/wychowanka/
ucznia/podopiecznego wyraza wiec stan egzystencjalnie nieredukowalnego
napigcia, ktore rozgrywa si¢ pomiedzy tym, co wspolne i powtarzalne, oraz
tym, co odrebne i niepowtarzalne. W ten sposéb owe odrebne §wiaty — czyn-
nosci rodzica/nauczyciela/wychowawcy/opiekuna/pedagoga i doswiadczenia
dziecka/wychowanka/ucznia/podopiecznego - wykazuja konieczny i niere-
dukowalny stosunek egzystencjalnej nieodpowiedniosci.

Paradoks koniecznej obiektywizacji oddziatywan wychowawczych
wyznacza podstawe dla réwnie koniecznego uznania subiektywizacji do-
$wiadczenia rozwoju autonomicznej struktury podmiotowosci adresata
oddzialywan edukacyjnych. Jest to paradoksalna koniecznos¢ zastegpowania
standaryzacji tego, co wspolne i powtarzalne, przez rzeczywiste konstytu-
owanie tego, co odrebne i niepowtarzalne. Tylko tak pojete wychowanie/
nauczanie moze stworzy¢ warunki do autentycznego wspierania i respek-
towania podmiotowej autonomii i jednostkowego rozwoju cztowieka jako
indywidualnosci w splocie relacji i wspélnotowych form zycia zbiorowego.
Paradoksalny stan rzeczy, o ktérym mowa, mozna zilustrowa¢ odwotaniem
do podmiotowego doswiadczenia nieodpowiednio$ci zmystowego spostrze-
gania tresci okreslonych obiektéw materialnych lub symbolicznych. Otéz
drugi cztowiek, niezaleznie od naszych zobiektywizowanych czynnosci,
w ramach ktérych chcemy mu co$ przedstawi¢ (pokazacé, zobrazowaé, una-
oczni¢ za pomocy dostepnej dla jego percepcji), odbierze zawsze wskazywane
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tre$ci w sposdb zindywidualizowany, np. dostrzegajac co$ wiecej niz to, co my
sami mu pokazali§my lub w ogéle nie dostrzegajac tego, na co my w sposob
zamierzony staraliémy sie zwrdcic jego uwage.

Paradoksalno$¢ doswiadczenia wychowania jako doradzania przez
innych z przej$ciami do autorefleksji i samodzielnego rozwigzywania
wlasnych problemow

W ramach aporetycznej struktury myslenia i dzialania pedagogicz-
nego, ktéra przybiera posta¢ wychowania jako doradzania przez innych
z przejsciami do samodzielnego analizowania wlasnych probleméw, two-
rzenia strategii dzialania oraz wcielania ich w zycie, mozna odwola¢ sig¢
do dwdch zasadniczych stanéw rzeczy wyrazonych w formie paradoksow
doswiadczenia: 1) czynnosci zobiektywizowanych (profesjonalnych), ktore
bazuja na kompetencjach podmiotowych i zostaty uformowane (ukonsty-
tuowane) jednostkowo (subiektywnie), oraz 2) edukacyjnego ufundowania
tego, co jest ,wyzsze’, ,szersze” i bardziej ztozone (etosu kulturowego), na
tym, co jest ,nizsze’, ,wezsze” i mniej ztozone (pedagogicznej praxis).

Pierwszy paradoks w postaci czynnosci zobiektywizowanych (pod-
legajacych profesjonalizacji), ktére bazujg na tym, co jest ukonstytuowane
subiektywnie, czyli na podmiotowosci osoby podejmujacej czynnosci dora-
dzania oraz jej postrzegania i rozumienia otaczajacego $wiata. Edukacyjne
czynnosci doradzania zawsze wynikajg nie tylko z indywidualnie uksztal-
towanej podmiotowosci samego doradcy, ale rowniez z jego subiektywnego
identyfikowania, oceniania i ukierunkowywania okres$lonych postaw lub
dazen adresata oddzialywan doradczych. Rodzic/nauczyciel/wychowawca/
opiekun/pedagog podejmujac czynnoséci doradcze, nigdy nie przestaje by¢
sobg w swym podmiotowym uformowaniu, cho¢ zasadnicza funkcjg tych
czynnosci jest przeciez wykreowanie lub wzmocnienie intersubiektywnie
uznanego i cenionego dobrostanu rozwojowego, ktéry przybiera posta¢
spolecznie i kulturowo uznanych i pozadanych (zobiektywizowanych) sta-
néw rzeczy. Dlatego tez czynnos$ci doradzania (ukierunkowywania innych,
uwzgledniajace ich indywidualng sytuacje, mozliwosci lub ograniczenia),
ktére w swoim dgzeniu do profesjonalizacji aspiruja do wykraczania poza
schemat ekstrapolacji wlasnej podmiotowej struktury doswiadczenia osoby
doradzajacej (rzutowania wlasnych identyfikacji lub osobistych wyboréw) na
osobe korzystajaca z czynnosci doradzania ukazujg nam cos, co jest z gruntu
rzeczy paradoksalne w swym wewnetrznym napieciu i nieoczywistosci.

W pelni nalezy uzna¢ w tym kontekscie pryncypialne znaczenie tego,
co okreslane jest mianem ,wspotczynnika humanistycznego” (Znaniecki,

22



Forma myslenia i dzialania pedagogicznego...

2001, 5.158-176), a polega na ujmowaniu i rozpatrywaniu okreslonych zjawisk
z uwzglednieniem punktéw widzenia samych podmiotéw, ktore s3 nosnikami
dziafania lub tez dzialanie to ich dotyczy. Jest to nieodzowne dla adekwatne-
go zrozumienia samego adresata czynnos$ci doradczych i jego specyficznej
(jednostkowej) sytuacji. Z drugiej jednak strony nalezy uwzglednia¢ nie
tylko postawy metodycznego wczytywania si¢ w §wiat znaczen i subiektywne
punkty widzenia dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecznego, ale réwniez
podejmowa¢ czynnos$ci doradzania, ktére wykraczaja poza subiektywne
upodobania i nieupodobania samego doradcy jako zyciowego ,,profesjo-
nalisty”. W tej samej mierze jest nieodzowne, Zeby koncentrowac¢ si¢ na
powszechnie podzielanych pryncypiach spoteczno-kulturowych i ich pry-
marnym znaczeniu w zabezpieczaniu, wzmacnianiu lub przywracaniu tego,
co wyraza sie w urzeczywistnianiu dobra rozwojowego podmiotu doradzania.

Naszkicowany powyzej paradoks odsyla do problemu ksztaltowania
sie nastawien intersubiektywnie uznanych (zobiektywizowanych, wspdlnie
podzielanych) oraz ich powigzan z nastawieniami czysto subiektywnymi.
Intersubiektywno$¢ nastawien poznawczych nie tyle antagonizuje i znosi
subiektywne punkty widzenia, co raczej okresla reguly ich uzgadniania
i uwspolniania. Jako reguta obiektywizowania standardéw spoteczno-kul-
turowego dzialania i jego profesjonalizmu (rozumianego jako ,wigksze”
i ,glebsze” doswiadczenie zyciowe przybierajace posta¢ uznanych sposobow
postepowania doradczego) nie polega wcale na zakwestionowaniu subiektyw-
nych punktéw widzenia adresata czynnoéci doradczych. Intersubiektywnoé¢
ta opiera si¢ na budowaniu samoswiadomosci wlasnej subiektywnosci oraz
gotowosci do racjonalizacji subiektywnych nastawien i preferenciji. Jej celem
jest uwzglednianie takich punktéw widzenia, ktére w najwigkszym stopniu
odpowiadajg wspoélnie postrzeganej i odczuwanej strukturze do$wiadcze-
nia spoleczno-kulturowego. Z tego wzgledu intersubiektywno$¢ nastawien
poznawczych nie moze by¢ przeciwstawiana podmiotowej subiektywnosci.
Intersubiektywnos¢ stojac u podstaw standardu obiektywizacji czynnosci do-
radczych, zasadza si¢ na jednostkowej subiektywnosci z tym zastrzezeniem,
ze poddaje ja racjonalizacji, wytyczajac jej granice wynikajace ze wspdlnie
podzielanego myslenia i dzialania, a co za tym idzie uprawomocnien wyni-
kajacych ze zobiektywizowanego kodu symbolicznego, ktory jest czytelny
i zrozumialy w kategoriach spolecznych i kulturowych.

Intersubiektywnie podzielany spoteczno-kulturowy kod symboliczny
(habituséw, tradycji, praktyk, warto$ci, unormowan lub umoéw spotecznych)
opiera si¢ nie tylko na wykraczaniu poza subiektywna sfer¢ podmiotowo-
$ci wewnetrznego $wiata jednostki, ale jest tez wytwarzaniem wspoélnej
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miedzypodmiotowej przestrzeni. Ta przestrzen z kolei opiera sig, z jednej
strony, na uznaniu i respektowaniu podmiotowej subiektywnosci adresata
czynnosci doradczych, a z drugiej musi by¢ podmiotowo uznana i respek-
towana przez oba podmioty partycypujace w relacji doradczej, czyniac ja
punktem odniesienia swojego intersubiektywnie uprawomocnionego mysle-
nia i dziatania. , Kultura jest wiec zjawiskiem intersubiektywnym, wzmacnia
procesy komunikowania i rozumienia dzigki interpretacji przestan i znaczen”
(Woj nar, 2000, s. 88). Nie jest to zatem przestrzen zarzqdzana instrumentalnie
i warunkowana przez logike skrytego podtrzymywani i utrwalania instytucjo-
nalnie skrytych ,latyfundiow” i strukturalnych form przewagi (Nowotniak,
2007, s.198-204). Tak rozumiana miedzypodmiotowa przestrzen jest miej-
scem wspolnie uznawanych i respektowanych ,,dziatan komunikacyjnych”
i ,aktywnosci motorycznych” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 129), ktére nie
tylko nie naruszaja, ale wzmacniaja kompetencje emancypacyjne jednostki,
wyrazone w podmiotowej swiadomosci wlasnej sytuacji (,,ograniczen i de-
prywacji’, ,nowych praw i pél wolnosci”) oraz prawa i koniecznosci zaréwno
do uwalniania si¢ od ograniczen, jak i podejmowania odpowiedzialno$ci
zmieniania siebie i otaczajacego $wiata (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 130,
131).Tak rozumiana miedzypodmiotowa przestrzen jest miejscem okreslanym
racjonalno$cia uzgadniania i wypracowywania wspolnych znaczen, a nie ich
narzucania przez podmioty definiowane co do swojego statusu (spotecznego
lub instytucjonalnego) jako nadrzedne. W tym ujeciu profesjonalne (zo-
biektywizowane) i systemowo zorganizowane oddzialywania wychowawcze
nie pozostawiaja miejsca dla tworzenia si¢ i utrwalania ,,cichych” praktyk
ukrytego programu szkoly, cho¢ w naturalny sposéb wykazuja ku temu
strukturalng sktonnoé¢. Oddzialywania takie okreslane s3 bowiem przez
takie stany rzeczy i odwolujaca si¢ do nich pedagogiczng praxis, ktdre sa eg-
zystencjalnym awersem racjonalnosci tego, co skryte i utajone, wykraczajace
poza oficjalnie formutowane zatozenia i pryncypia jako swoistego rodzaju
skryty, co do swoich intencji ,,trening edukacyjno-moralny” (Nowotniak
2007, s.190-191, 194).

W drugim paradoksie ilustrujgcym omawiany zakres wychowania
punkt referencyjny wyznacza relacja fundowania (warunkowania) tego, co
jest ,wyzsze’, ,szersze” i bardziej zlozone (wzorce i warto$ci kulturowe) przez
to, co jest ,nizsze”, ,wezsze” i mniej zlozone (wzorce i kodyfikacje instytucjo-
nalnych czynnosci edukacyjnych). Paradoks ten jest wlasciwy czynno$ciom
doradzania, ktore cho¢ dokonujg si¢ jako systemowo i instytucjonalnie po-
dejmowane strategie i dzialania, to jednak nie s3 wprost nakierowane na
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zabezpieczanie interesu systemowego, czy instytucjonalnego, ale ogélnego
dobrostanu rozwojowego, ktory staje si¢ udziatem ich adresata.

Warunki dla dziatan doradczych, ktérych celem jest afirmacja dobro-
stanu rozwojowego jednostki, sg projektowane systemowo w ramach obowig-
zujacej praxis instytucji edukacyjnych (okreslanej wzorcami metodycznymi/
behawioralnymi - ,,nizszego rzedu”, bo przybierajacymi posta¢ empirycznie
skodyfikowanej procedury okreslonego dzialania). Wspieranie ogélnoludz-
kiej (humanistycznej) kondycji czlowieka jako sprawcy wlasnego (samo)
ksztalcenia odsyla nas przede wszystkim do wzorcéw i uprawomocnien,
ktorych zrédla racjonalno$ci wykraczaja ,poza” i ,,ponad” to, co ma charakter
systemowy i instytucjonalny. Pedagogiczna afirmacja wzorca edukacji jako
wzorca podmiotowego (samo)ksztalcenia jest bowiem kwintesencjg ideatu
ksztalcenia ogolnego, a co za tym idzie etosu (wzorca kulturowego ogélnego/
humanistycznego - ,wyzszego rzedu”, bo przybierajacego posta¢ afirmacji
warto$ci (samo)ksztalcenia w sieganiu przez czlowieka miary wlasnego
czlowieczenstwa), wyrazanego w racjonalnosci idei i idealéw uniwersum
symbolicznego (duchowego) $wiata kultury.

W naszkicowanym znaczeniu omawiany paradoks mozna rozpatrywaé
i uwyrazni¢ poprzez odwolanie si¢ do fenomenologicznie ujmowanej relacji
fundowania oraz bycia ufundowanym. Sama relacja fundowania wyraza sie
w twierdzeniu, zgodnie z ktérym zachodzi ona ,,pomiedzy jakimi$ tworami
przedmiotowymi a i b wtedy i tylko wtedy, gdy a jest z natury takie, ze nie
moze istnie¢, jesli b nie istnieje. Przedmiot a jest wigc ontologicznie zalezny
od b” (Lukaszewicz, 1996, s. 80). Zgodne z wskazang relacja fundowania
przedmioty ujmowane w naocznosci empiryczne;j (,naocznosci zmystowej”)
maja charakter fundujacy, tzn. podbudowuja naoczno$¢ przedmiotéw ,,wyz-
szego rzedu”. Z kolei przedmioty ujmowane w naoczno$ci ponad-empirycz-
nej (w ,naocznosci kategorialnej”, Husserl, 2000, s. 106, 240) posiadajg status
czego$, co jest ufundowane, tzn. nadbudowane jako nadrz¢dne na aktach
»nizszego rzedu” (Husserl, 2000, s. 175, 224; zob. takze Rozdzenski, 1998,
s. 21). Tym samym empiryczna naoczno$¢ przedmiotow jest zawsze czast-
kowa, bo skoncentrowana na wybranym elemencie, przynaleznym do danej
rzeczy lub warstwy behawioralnej okreslonej postawy (zachowania/dziata-
nia). W odréznieniu od tego ponad-empiryczna naoczno$¢ przedmiotow
ma charakter cato$ciowy, poniewaz skoncentrowana jest na ujmowaniu okre-
$lonej rzeczy jako koherentnej caloéci znaczeniowej wraz z przynaleznymi
jej czesciami, i — co najwazniejsze — w $wietle jej ogélnego lub istotowego
sensu (Husserl, 2000, s. 76, 128, 232).
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Tak rozumiane formowanie (samo)ksztalceniowego etosu reflekto-
wania wlasnych problemdw i strategii dziatania oraz samodzielnego ra-
dzenia sobie (wyrazajac zarazem humanistyczny wzorzec kulturowy) jest
ufundowane na planowych i metodycznych czynnosciach wychowania jako
doradzaniu przez innych z przej$ciami do podmiotowej autorefleksji i pod-
miotowej autonomii w kierowaniu biegiem wlasnych spraw. Metodycznie
podejmowane czynnosci wychowania nie sg wartoscig autoteliczng (sama
w sobie i ze wzgledu na siebie), lecz instrumentalng. Czynnoéci te maja
bowiem stuzy¢ wartosci nadrzednej, jaka jest afirmacja dobra rozwojowego
wychowanka oraz inicjacja pelni jego podmiotowych wladz wyrazonych
w dazeniach i kompetencjach (samo)ksztalceniowych. Dlatego tez edukacja,
ktdéra urzeczywistnia humanistyczne intencje i stanowi antynomie racjo-
nalnosci reprodukcji i konformizmu oznacza ,,proces obejmujacy nie tylko
przekazywanie wiedzy i umiej¢tnosci, szeroko pojetych wartoéci kultury, lecz
takze inspirowanie postawy tworczej, otwartej, samodzielnosci myslenia,
zdolnosci do samoksztalcenia” (Wojnar, 2000, s. 131).

Zakonczenie

W przedstawionych analizach problematyzujacych tytulowy przed-
miot zainteresowania zostalo w sposéb jednoznaczny uwidocznione, ze
pedagogiczny charakter oddziatywan edukacyjnych zalezy od formy my-
$lenia i dziatania pedagogicznego, a w szczeg6lnosci od tego, czy jest w niej
afirmowana podmiotowa sprawczo$¢ adresata tych oddzialywan. To z kolei
uwarunkowane jest odpowiednim nastawieniem tych, ktérzy odpowiedzial-
ni sg za wychowanie, nauczanie i doradzanie do (samo)ksztalcenia jako
autonomicznego i osobotworczego dzialania dziecka/ucznia/wychowanka/
podopiecznego. Wyeksponowana w przeprowadzonych analizach struktura
paradoksalnosci doswiadczenia egzystencjalnego dostarcza argumentow
za zasadno$cig rozréznienia dwu form myslenia i dziatania pedagogiczne-
go: podmiotowosprawczej oraz utrudniajgcej, a nawet uniemozIliwiajacej
osiggniecie przez podmiot samosprawczosci. Kryterium tego rozréznienia
wyznacza obecnos¢ lub nieobecnosé¢ ukierunkowania na (samo)ksztalcenie.

Zaprezentowane w tym artykule paradoksy oscyluja wokot problema-
tycznosci tego, co jest zastane i przyjmowane w swej obowigzywalnosci za
oczywiste. Takie bezrefleksyjne nastawienie do myslenia i dzialania pedago-
gicznego wyraza si¢ w naturalistycznym skrypcie utrwalania nawykowych
sposobdw upraszczania tego, co wieloznaczne, wieloaspektowe i wielowar-
stwowe. Jezeli dzigki formie my$lenia i dziatania pedagogicznego mamy
unikna¢ splaszczenia zlozonosci interakcji pedagogicznych do prostych
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przeciwstawien: podmiotowos¢ — przedmiotowos¢, panowanie — uleglos¢,
przekazywanie - przyswajanie, prowadzenie — bycie prowadzonym, wa-
runkowanie - bycie warunkowanym, aktywnos¢ — pasywnos¢, to trzeba
powtdrnie odkry¢ jej egzystencjalnie prymarng antynomicznosé. W dwu-
podmiotowym i dwuczynno$ciowym dziataniu pedagogicznym dochodzi
zawsze do glosu i daje o sobie zna¢ paradoksalny egzystencjalnie horyzont
autentycznego wydarzania sie tego, co powodowane jest ,,ruchem” istnienia
w ,,oddaleniu od siebie”, a wigc jest okreslane jakimi$ ,,granicami” i ,,odlegto-
$ciami” miedzy tym, co ,pelne” (urzeczywistnione, zamkniete) lub ,,puste”
(nieurzeczywistnione, otwarte) (Sartre, 2007, s. 52, 60). W tej miedzypod-
miotowej przestrzeni sprawczosci wydarza sie ,,bycie tym, czym si¢ nie jest
oraz nie bycie tym, czym sie jest” (Sartre, 2007, s. 103).

Odczytanie formy myslenia i dzialania pedagogicznego przez pryzmat
doswiadczenia paradoksalnosci (samo)ksztalcenia prowadzi do dostrzezenia
bipolarnych przeciwienstw w sposobie jej urzeczywistniania (si¢) w interak-
cjach edukacyjnych. Rozstrzygajace znaczenie ma w tym uktadzie afirmacja
lub negacja sprawczosci wlasnej adresata oddziatywania edukacyjnego.

Forma myslenia i dzialania pedagogicznego pozbawiajaca podmio-
towej samosprawczosci wyraza si¢ w postepowaniu regulowanym zasada,
zgodnie z ktdra rodzic/nauczyciel/wychowawca/opiekun/pedagog podejmuje
zewnatrzsterowne czynnosci kierowania dzieckiem/uczniem/wychowan-
kiem/podopiecznym. W odréznieniu od tego forma podmiotowosprawcza
przyjmuje posta¢ oddziatywan edukacyjnych regulowanych zasada kierowa-
nia przez innych z przejsciami do podmiotowego samosterowania.

Jezeli chodzi o odczytanie partykularnej formy myslenia i dziatania pe-
dagogicznego odnoszacej si¢ do nauczania, to forma pozbawiajaca podmio-
towej samosprawczo$ci objawia si¢ jako postepowanie regulowane zasada,
zgodnie z ktérg rodzic/nauczyciel/wychowawca/opiekun/pedagog podej-
muje zewnatrzsterowne czynnosci nauczania bez odnoszenia si¢ do (samo)
ksztalcenia. W odréznieniu od tego podmiotowosprawcza forma myslenia
i dzialania pedagogicznego przyjmuje w tym zakresie posta¢ wychowania
jako nauczania przez innych z przej$ciami do podmiotowego samouctwa.

W koncu majac na uwadze forme¢ odnoszacg sie do czynnosci dorad-
czych, nalezy rozr6zni¢ miedzy forma myslenia i dziatania pedagogicznego,
w ktdrej pozbawia si¢ odbiorce oddziatywan edukacyjnych podmiotowej
samosprawczosci i wowczas doradzajacy podejmuje zewnatrzsterowne czyn-
nosci doradzania podopiecznemu. W przeciwienstwie do tego postepowanie
regulowane podmiotowosprawcza forma myslenia i dzialania pedagogiczne-
go przyjmuje posta¢ wychowania jako doradzania przez innych z przejsciami
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do podmiotowej autorefleksji, tworzenia planéw dziatania oraz wcielania
ich w zycie.
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Abstract:

Introduction: The dissemination of the idea of subjectivity as well as active
and critical citizenship creates opportunity/challenge for reflective education-
al practice build on the basis of conscious and responsible choices regarding
goals and means of education. In this context, issues related to maintaining
discipline in the classroom were raised. Based on the theory of Charles
H. Wolfgang (2001) indicating: 1) rules and consequences model (authori-
tarian approach), 2) confrontation and negotiation model (democratic ap-
proach), 3) relationship and listening model (liberal approach), as well as the
model of individual philosophy of discipline by Clifford H. Edwards (2008)
and the theory of self-determination by E. L. Deci and R. M. Ryan (2000),
attempts were made to determine to what extent professionally active teachers
are attached to traditional, authoritarian solutions regarding discipline, to
what extent they are open to new, democratic and liberal approaches, and
what factors predict their preferences in this regard.

Method: The research pursued descriptive objectives related to the models
of discipline preferred by teachers, and explanatory objectives related to
determining whether the teacher’s individual educational philosophy, his/
her work environment at school and such sociodemographic variables as
age, gender or type of institution in which the teacher is employed predict
these preferences. The research was attended by 169 professionally active
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teachers employed in kindergartens, primary and secondary schools. It was
designed according to the rules of the correlation procedure, with the use
of English-language tools translated into Polish: The Beliefs on Discipline
Inventory (BDI), The Teachers’ Need for Autonomy Satisfaction (TNAS)
and the Polish-language Rationality of Education Questionnaire (KRAK).
Results: The conducted analyzes indicate that the confrontation and nego-
tiation model is the most popular among the respondents, followed by the
relationship and listening model, and the rules and consequences model.
Factors that predict teacher preferences are: individual educational philos-
ophy and age.

Conclusions: The obtained data suggest that the surveyed teachers are open
to democratic and liberal strategies of discipline. The democratic confron-
tation and negotiation model is preferred by respondents who perceive the
sense of school education in accordance with hermeneutic and negation
rationality and the ones who contest praxeological rationality. The liberal
relationship and listening model is popular among younger respondents.
These results can become the basis for designing activities for the academic
education and professional development of teachers and pedagogues - re-
flective practitioners, e.g. in the field of developing self-awareness related
to recognizing the factors that determine personal preferences in the field
of discipline models.

Keywords: classroom management, classroom discipline, models of disci-
pline, teachers’ preferences, educational philosophy, teacher’s autonomy in
the work environment

Wprowadzenie

Dyscyplina jest waznym i aktualnym problemem szkolnej edukacji.
Badania pokazujg, ze zwlaszcza na poczatku kariery zawodowej problemy
z zachowaniem uczniéw stanowig znaczacy stresor w pracy nauczyciela,
mogacy prowadzi¢ do rezygnacji z zawodu (Janowski, 1998; Sabar, 2004).
Dyscyplina nierzadko stwarza trudno$ci nawet do§wiadczonym pracowni-
kom. W duzej mierze wynikaja one ze zmian kulturowych, zwigzanych m.in.
z upowszechnianiem si¢ idei pluralizmu czy edukacji wlaczajacej, a takze
z oddziatywaniem nowych mediéw. W szkotach ogdlnodostepnych wzra-
sta liczba uczniéw prezentujacych odmienne od tradycyjnie uznawanych
standardy wlasciwego zachowania (Kolodziejczyk i Pyzalski, 2015), a takze
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Plichta i Olempska-Wy-
socka, 2013). Pojawiaja si¢ alternatywne systemy wartosdci i norm, ktére
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generujg specyficzne problemy i niespotykane dotad wyzwania zwigzane
zbudowaniem i utrzymaniem dyscypliny w srodowisku szkoty i klasy szkol-
nej (Kolodziejczyk i Pyzalski, 2015).

Zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ kulturowa wymaga od nauczycieli
umiejetnosci mierzenia si¢ z rozmaitymi przejawami niekonwencjonal-
nych zachowan uczniéw. Jednoczesnie stanowi podloze nowatorskich idei
pedagogicznych, odwotujagcych sie do kategorii podmiotowosci, $wiadomosci
krytycznej czy obywatelskiego (nie)postuszenstwa (Czerepaniak-Walczak,
2008). Promuja one nowe rozwigzania w zakresie budowania i utrzymywania
dyscypliny w klasie szkolnej i stwarzajg szans¢/wyzwanie dla refleksyjnej
praktyki, kreowanej w oparciu o §wiadome i odpowiedzialne wybory odno-
szace si¢ zaréwno do sfery celdw, jak i srodkéw wychowania.

Celem niniejszego artykulu jest rozpoznanie, na ile aktywni zawodowo
nauczyciele preferuja tradycyjne, autorytarne rozwiazania dotyczace dyscy-
pliny w klasie szkolnej, na ile otwieraja si¢ na zasygnalizowane powyzej nowe,
demokratyczne i liberalne mozliwosci, a takze - jakie czynniki pozwalajg
przewidywac ich preferencje w tym zakresie.

W literaturze przedmiotu dostepne sa wyniki badan opisujacych pre-
ferowane przez nauczycieli-praktykow strategie budowania i utrzymywania
dyscypliny, jak réwniez czynniki determinujace owe wybory (m.in. Arslan
i Polat, 2016; Danilewska, 2001, 2002; Lemanska-Lewandowska, 2013; Py-
zalski, 2007; Tadi¢, 2015). Niemniej prezentowane w niniejszym artykule
rezultaty poszukiwan wlasnych wnosza wktad w rozwdj teorii kierowania
klasg szkolng w naszym kraju. Stuza bowiem aplikacji na polski grunt kul-
turowy znanej za granicg teorii dyscypliny Charlesa H. Wolfganga (2001).
W perspektywie tej teorii identyfikujg preferowane przez nauczycieli modele
dyscypliny oraz ich wybrane predyktory (filozofia edukacyjna, autonomia
nauczyciela w srodowisku szkoty, wiek, pte¢ i rodzaj placéwki, w ktérej
zatrudnieni sg badani).

Modele dyscypliny - teoria i przeglad badan

W naukach pedagogicznych dyscyplina postrzegana jest jako istotny
komponent srodowiska edukacyjnego, przy czym jednoznaczne jej zdefinio-
wanie nastrecza trudno$ci. Zdaniem Stefana Mieszalskiego (1997) pojecie
to odnosi si¢ zaréwno do cech jednostek (podporzadkowanie si¢ normom,
karno$¢), jak i do cech sytuacji (rygor, ustalony porzadek); wedlug Jacka
Pyzalskiego (2007) - zaréwno do roznej wagi niewtasciwych zachowan
dzieci, jak i do reakeji nauczycieli na te zachowania. W tym ostatnim zna-
czeniu dyscyplina moze si¢ opiera¢ na arbitralnym dzialaniu nauczyciela
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i sprowadzac¢ do ksztaltowania bezrefleksyjnego postuszenstwa czy ulegtosci
ucznidéw lub wrecz przeciwnie — moze bazowac na dialogu i negocjacjach,
sprzyja¢ kooperacji i rozwojowi autonomii i samodyscypliny, postuszenstwa
bedacego przejawem swiadomosci krytycznej (Czerepaniak-Walczak, 2008).
Poza tym dyscyplina okreslana bywa i jako srodek, i jako cel wychowania.
W pierwszym przypadku stuzy ona tworzeniu bezpiecznego $rodowiska
sprzyjajacego efektywnemu uczeniu si¢ (Gaskins, Herres i Kobak, 2012;
Lee i Kim, 2019; Mieszalski, 1997), w drugim - zwigzana jest z uznaniem
i realizowaniem wartosci fadu, odpowiedzialnosci, zachowania zgodnego
z normami obowigzujgcymi w spoteczenstwie (Milerski i Sliwerski, 2000).

W literaturze pedagogicznej znalez¢ mozna wiele teorii dotyczacych
modeli dyscypliny (m.in. Mieszalski, 1997; Pyzalski, 2007; Tadi¢, 2015). Pre-
zentowane ponizej badania wlasne oparto na jednej z nich, tj. na teorii
C. H. Wolfganga (2001). Wskazuje ona trzy podstawowe modele dyscypliny:
1) model zorientowany na relacje i stuchanie (relationship-listening model),
2) model nastawiony na konfrontacje i negocjacje (confronting-contrac-
ting model), 3) model oparty na regutach i konsekwencjach (rules and con-
sequences model). Zastosowanym kryterium wyrdznienia poszczegélnych
modeli jest stopien wladzy i kontroli przyznany nauczycielowi w relacjach
Z uczniami.

Model zorientowany na relacj¢ i stuchanie przyznaje maty stopien
wladzy i kontroli nauczycielowi, a duzy uczniom. Bazuje on na teorii humani-
stycznej, zgodnie z ktdrg zachowania uczniéw s3 motywowane wewnetrznie
i podlegaja samokontroli. Oznacza to, ze odpowiednio wspierani ucznio-
wie s3 w stanie radzi¢ sobie z wlasnymi problemami. Dlatego nauczyciele
powinni unika¢ demonstrowania swojej wladzy (np. poprzez arbitralne
ustalanie regul, stosowanie kar i nagrdd) i ograniczac si¢ do wykorzystywa-
nia strategii niedyrektywnych (np. rozméw indywidualnych) sktaniajacych
uczniéw do zastanowienia si¢ nad wlasnym zachowaniem i samodzielnego
jego korygowania.

Model nastawiony na konfrontacje i negocjacje bazuje na teorii spo-
tecznego uczenia si¢, wedlug zatozen ktdrej zachowania uczniow sg wy-
padkowa interakcji pomigdzy czynnikami wewnetrznymi i zewnetrznymi.
Nauczycielowi przyznaje si¢ wigkszy stopien wladzy i kontroli niz w mo-
delu poprzednio oméwionym, niemniej jednak w dalszym ciggu dzieli on
z uczniami odpowiedzialno$¢ za jako$¢ zachowan pojawiajacych sie w klasie
szkolnej (np. wspdlnie ustalaja reguly klasowe). Problemy dyscyplinarne sg
rozwigzywane na drodze negocjacji i uzgodnien. Nauczyciele konfrontuja
uczniéw z ich niewlasciwymi zachowaniami i pobudzaja do samokrytyki.
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Zazwyczaj efektem takiej konfrontacji jest umowa/kontrakt pomiedzy na-
uczycielem a uczniem odnoszacy si¢ do poprawy zachowania.

Model oparty na regutach i konsekwencjach bazuje na teorii beha-
wioralnej, zgodnie z kt6ra zachowania uczniowskie sg determinowane przez
czynniki zewnetrzne. Przypisuje on nadrzedne znaczenie nauczycielskiej
wladzy i kontroli — nauczyciel ustala reguly klasowe, okresla nastepstwa ich
(nie)przestrzegania i na tej podstawie konsekwentnie ksztaltuje i modyfikuje
zachowania uczniéw w klasie szkolnej. Model ten ignoruje indywidualne
réznice pomiedzy uczniami, promuje za$ natychmiastowy i bezposrednia
interwencje.

Zdaniem C. H. Wolfganga (2001) nie sposéb wskaza¢ jednego stusz-
nego podejscia do dyscypliny. Znajomos¢ réznych jej modeli pozwala, jego
zdaniem, skutecznie radzi¢ sobie z problemami w tym zakresie. Teze te
potwierdzaja badania empiryczne (Selig i Arroyo, 2006).

Préby rozpoznania preferencji nauczycieli dotyczacych modeli dyscy-
pliny wyréznionych w teorii C. H. Wolfganga (2001) podejmowali badacze
amerykanscy i azjatyccy. Wykazali oni, Ze nauczyciele wybieraja model
behawioralny, oparty na regufach i konsekwencjach (Kaya, Lundeen i Wol-
fgang, 2010; Rekabdarkolaei, 2011) lub ze w réwnym stopniu co za modelem
behawioralnym opowiadajg si¢ za spotecznym modelem konfrontacyjno-ne-
gocjacyjnym (Onwuegbuzie, Witcher, Filer, Collins i Moore, 2003; Witcher
iin., 2008). W ramach tych badan ustalono, ze w najmniejszym stopniu
nauczyciele preferujg humanistyczny model dyscypliny zorientowany na re-
lacje i stuchanie. Tymczasem w badaniach tureckich najmniej preferowanym
modelem dyscypliny okazal sie oparty na regufach i konsekwencjach model
behawioralny, a najbardziej - model spoteczny — nastawiony na konfrontacje
i negocjacje (Arslan i Polat, 2016; Polat, Kaya i Akdag, 2013).

W Polsce brakuje badan opartych bezposrednio na teorii C. H. Wolfganga
(2001). Dostepne sa jednak analizy odwolujace si¢ do bedacej jej rozwinieciem
teorii Clifforda H. Edwardsa (2008). Uzyskane przez Ewe Lemariska-Lewandow-
ska (2013) za pomoca niestandaryzowanego kwestionariusza wyniki sugeruja,
ze wigkszo$¢ nauczycieli podziela przekonania zgodne z teorig kierowania,
opartg na behawioralnym podejsciu do zachowan uczniéw, natomiast teorie
oddziatywania niedyrektywnego nie s3 im znane. Podobne ustalenia poczynili
Wojciech Muzyka i wspétpracownicy (1996) oraz Sylwia Seul (1996) — nauczyciele
wykazuja tendencje do postrzegania dyscypliny w sposéb behawioralny, w kate-
goriach kontroli nad uczniem i jego zachowaniem. Z kolei z badan J. Pyzalskiego
(2007) wynika, ze nauczyciele preferuja metody radzenia sobie z dyscypling
tzw. silowe (bazujace na formalnym autorytecie, zwigzane z wymaganiem
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od uczniéw bezwzglednego postuszenstwa) oraz ulegle (przejawiajace sig
wycofaniem i bierno$cia), w mniejszym zas stopniu strategie komunikacyjne,
cechujace si¢ oparta na dazeniu do porozumienia, zblizenia i wspoéldziatania
relacjg nauczyciela z uczniem.

Predyktory preferowanych modeli dyscypliny - teoria i przeglad badan

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ szereg czynnikéw potencjalnie
determinujacych preferowane przez nauczycieli strategie radzenia sobie
z dyscyplina w klasie szkolnej (Lopes i Oliveira, 2022). Wsrdéd nich wyrdznia
sie nastepujace: 1) odnoszace sie do specyfiki uczniéw (classroom student-
-related variables; m.in. poziom motywacji do uczenia si¢ czy zaangazowa-
nia w proces edukacyjny); 2) zwigzane ze specyfika nauczycieli (classroom
teacher-related variables, m.in. ple¢, wiek, doswiadczenie zawodowe, $wia-
topoglad); 3) dotyczace organizacyjnych wlasciwos$ci srodowiska szkoty
(organisational factors; m.in. kultura szkoly, typ szkoty).

W badaniach wlasnych zmierzano do rozpoznania znaczenia wy-
branych czynnikéw odnoszacych sie do cech badanych nauczycieli (wiek,
ple¢, filozofia edukacyjna) oraz wlasciwosci srodowiska szkoly (typ szkoty,
stopien zaspokojenia potrzeby autonomii nauczycieli w srodowisku szkoty).
Nie uwzgledniono czynnikéw zwigzanych ze specyfika uczniow.

Dostepne wyniki badan dotyczacych znaczenia zmiennych socjode-
mograficznych, takich jak pte¢ i wiek nauczycieli, sa niespdjne. I tak dys-
ponujemy danymi, zgodnie z ktérymi mezczyzni w mniejszym stopniu niz
kobiety preferuja model dyscypliny zorientowany na negocjacje i konfron-
tacje, natomiast w wiekszym stopniu niz kobiety preferuja model oparty na
regufach i konsekwencjach (Polat, Kaya i Akdag, 2013). Jednoczesnie uzy-
skane przez innych badaczy wyniki sugeruja, ze mezczyzni w poréwnaniu
do kobiet wykazujg nizsza sktonno$¢ do stosowania modeli represyjnych
(Lewis, Romi, Qui i Katz, 2005) oraz ze pte¢ nauczycieli nie jest czynnikiem
réznicujacym ich preferencje w tym zakresie (Bayraktar i Dogan, 2017). Po-
dobnie w odniesieniu do zmiennej, jaka jest wiek nauczycieli, dysponujemy
zréznicowanymi danymi, zgodnie z ktérymi wiek nie jest (Bayraktar i Dogan,
2017) lub jest (Berger, Girardet, Vaudroz i Crahay, 2018; Rimm-Kaufman,
Storm, Sawyer, Pianta i Laparo, 2006) czynnikiem réznicujacym preferowane
przez nauczycieli modele dyscypliny. W tym drugim przypadku dane poka-
zuja, ze starsi nauczyciele w wigkszym stopniu niz mtodsi popieraja strategie
interwencyjne. Ponadto strategie tego typu (interwencyjne) w wiekszym
stopniu preferuja nauczyciele zatrudnieni w szkofach $rednich, podczas gdy
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nauczyciele szkoét podstawowych w wigkszym stopniu preferuja strategie
interakcyjne (Martin i Baldwin, 1996; Onwuegbuzie i in., 2003).

Wedlug modelu krystalizowania si¢ indywidualnej filozofii dyscy-
pliny C. H. Edwardsa (2008) preferowane przez nauczyciela podejscie do
dyscypliny powinno pozostawa¢ w zgodzie z jego ,indywidualng filozofia
edukacyjng”. Odnosi si¢ ona do sposobéw ujmowania celéw, ktérych reali-
zacji stuzy¢ ma szkota oraz pozwalajacych osiggna¢ te cele teorii rozwoju
dziecka, gléwnie w kontekscie znaczenia jego autonomii i kontroli w relacjach
z wychowawca.

Wyniki badan empirycznych dotyczacych zwigzku miedzy przekona-
niami nauczycieli a ich dziataniami zwigzanymi z utrzymaniem dyscypliny
w klasie szkolnej nie s3 jednoznaczne (Rimm-Kaufman i in., 2006). Bada-
nia D. Tary Fenwick (1998) potwierdzily znaczenie przekonan i wartosci
osobistych dla praktyki radzenia sobie z problemami dyscypliny w klasie.
Y. Arslan i S. Polat (2016) wykazali, ze nauczyciele, ktérzy sg przekonani, ze
uczniom nie nalezy ufa¢, preferujg behawioralny model dyscypliny, nato-
miast nauczyciele postrzegajacy uczniéw jako godnych zaufania, preferuja
inne jej modele. Tymczasem przeprowadzone w Polsce badania ujawniaja
niespdjnos¢ w tym obszarze: nauczyciele deklarujg przywigzanie do zasad
pedagogiki humanistycznej, a jednocze$nie czesto stosuja kary w swojej pracy
dydaktyczno-wychowawczej (Danilewska, 2001, 2002); opowiadaja sie za
autonomig ucznidéw, pobudzaniem samodzielnosci ich myslenia i dzialania,
a jednoczesnie przyznajg si¢ do stosowania strategii opartych na kontrolo-
waniu zachowan uczniéow (Lemanska-Lewandowska, 2013).

Zgodnie z teorig autodeterminacji (self-determination theory; Deci
i Ryan, 2000) funkcjonowanie nauczyciela w klasie szkolnej i jego relacje
z uczniami korelujg z zaspokojeniem w $rodowisku szkotly jego podsta-
wowych potrzeb psychologicznych: autonomii (mozliwo$¢ podejmowania
istotnych i samodzielnych decyzji, formutowania sadéw), istotnosci (dostrze-
ganie celu, sensu, wagi swojej pracy) i kompetencji (osobiste przekonanie
jednostki, ze ma odpowiedni zas6b umiejetnosci). W badaniach wlasnych
skupiono si¢ na znaczeniu zaspokojenia potrzeby autonomii, ktéra w wietle
dostepnych analiz dotyczacych dziatan nauczycieli zwigzanych z budowa-
niem i utrzymywaniem dyscypliny w klasie szkolnej, jest kwestig kluczows.
Postrzeganie srodowiska szkoty jako opresyjnego (blokujacego inicjatywe
wlasng i kooperacje¢) wyzwala opresyjne zachowania nauczyciela — oparte
na modelach behawioralnych, zwigzanych ze stosowaniem przymusu i kon-
troli wobec uczniéw (Elbla, 2012; Niemiec i Ryan, 2009; Tadi¢, 2015). Z kolei
postrzeganie srodowiska szkoly jako wyzwalajacego (pobudzajacego do
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aktywnosci i wspolpracy) sprzyja wyzwalajacym zachowaniom nauczyciela
- opartym na modelach komunikacyjnych, wspierajacym rozwoj poczucia
autonomii uczniow (Tadi¢, 2015).

Badania wlasne

Badania oparte sg na teorii dyscypliny C. H. Wolfganga (2001), mo-
delu krystalizowania si¢ indywidualnej filozofii dyscypliny C. H. Edwardsa
(2008) i teorii autodeterminacji E. L. Decii R. M. Ryana (2000). Ich kierunek
wyznaczaja cele opisowe, zwigzane z okresleniem preferowanych przez na-
uczycieli modeli dyscypliny oraz cele wyjasniajace, odnoszace si¢ do ustalen,
czy indywidualna filozofia edukacyjna nauczyciela (przekonania na temat
sensu szkolnej edukacji), Srodowisko jego pracy w szkole (sprzyjajace lub
nie sprzyjajace zaspokajaniu potrzeby autonomii) oraz takie zmienne socjo-
demograficzne jak wiek, pte¢ czy rodzaj placowki, w ktdrej nauczyciel jest
zatrudniony, pozwalaja przewidywac¢ owe preferencje.

Prezentowane badania bazujg na teorii dyscypliny dotychczas nie-
uwzglednianej w badaniach empirycznych w naszym kraju, majg charakter
eksploracyjny. Dlatego zrezygnowano z formutowania hipotez badawczych.
Interes poznawczy ograniczono do katalogu nastepujacych pytan badaw-
czych:

1. Jakie modele dyscypliny preferuja nauczyciele?

2. Jakie sg gtéwne predyktory preferowanych przez nauczycieli mo-

deli dyscypliny?

Metoda

W badaniach wzielo udzial 169 nauczycieli w wieku od 23 do 65 lat
(M = 43,58; SD = 10,43) zatrudnionych w przedszkolach (9,5%), szkotach
podstawowych (62,5%), liceach (19,6%), technikach (7,1%) i szkotach bran-
zowych (1,2%). Najkrotszy staz pracy w zawodzie wynosit 1 rok, a najdtuzszy
- 43 lata (M = 18,25; SD = 13,06). Zdecydowang wigkszos$¢ respondentéw
stanowity kobiety (87%).

Badania realizowano od pazdziernika do grudnia 2020 roku. Z uwa-
gi na pandemie covid-19 zastosowano nielosowy dobdr préby, oparty na
dostepnosci 0s6b badanych. Respondentéw rekrutowano z tych placowek,
ktorych dyrektorzy wyrazili zgode na udzial w badaniach. W zaleznosci od
decyzji dyrektora, nauczyciele wypelniali zestaw kwestionariuszy w wersji
papierowej lub elektronicznej. Zostali oni poinformowani o celach badan,
dobrowolnosci przystapienia do nich, zapewniono ich takze o anonimowosci
danych.
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Wykorzystano metode sondazu, technike ankiety i podejscie ilosciowe.
Badania zaprojektowano wedlug regul procedury korelacyjnej, z wykorzy-
staniem nastepujacych narzedzi badawczych opartych na samoopisie:

1. The Beliefs on Discipline Inventory autorstwa C. D. Glickmana
i R. T. Tamashiro (1980). Narzedzie to oparte jest na teorii modeli dyscy-
pliny C. H. Wolfganga (1978) i mierzy przekonania na temat dyscypliny za
pomocg trzech podskal: 1) model relacja i stuchanie, RiS (np. ,,Kiedy prze-
szkadza mi halas w klasie, nie reaguje, dopdki nie jest on problemem dla
zadnego z uczniéw”), 2) model konfrontacje i negocjacje, KiN (np. ,,Kiedy
przeszkadza mi hatas w klasie, rozmawiam z uczniami na temat odczu-
wanego dyskomfortu i staram si¢ doj$¢ z nimi do kompromisu na temat
dopuszczalnego poziomu hatasu podczas lekcji”) , 3) model reguty i konse-
kwencje, RiK (np. ,W pierwszym tygodniu pracy z grupg informuj¢ uczniow
o obowigzujacych w klasie regutach oraz o sposobach ich egzekwowania”).
Zastosowano utworzong na potrzeby badan wtasnych polskojezyczna wersje
narzedzia: Inwentarz Przekonan na temat Dyscypliny (IPD). Uzyskano ja
w toku translacji dokonanej przez dwdch niezaleznych tlumaczy. Najpierw
przetlumaczono oryginalng wersje na jezyk polski, a nastepnie dokonano
tzw. translacji zwrotnej z jezyka polskiego na jezyk angielski, by poréwna¢
otrzymang posta¢ kwestionariusza z oryginalem. Wypracowang treé¢ na-
rzedzia skonsultowano z dwoma kompetentnymi sedziami. W ostateczne;j
wersji kwestionariusza, podobnie jak w oryginale, badani zostali poproszeni
0 wybor 12 sposrod 24 twierdzen ulozonych w dychotomiczne pary. Dla
kazdej podskali przewidzianych jest 8 twierdzen. Analiza rzetelnosci po-
szczegblnych podskal narzedzia, oszacowana za pomocg metody test-retest
przy uzyciu wspoélczynnika korelacji r Pearsona, wykazata, ze silna korelacja
miedzy pomiarami wystapita w przypadku modelu reguly i konsekwencje
(r = 0,62), natomiast dla pozostalych skal: model konfrontacje i negocjacje
(r=0,36) oraz model relacja i stuchanie (r=0,39) korelacja byta umiarkowana.

2. Kwestionariusz Racjonalnosci Ksztalcenia (KRAK) autorstwa
B. Milerskiego i M. Karwowskiego (2016). Narzedzie to pozwala rekon-
struowac sposob postrzegania sensu ksztalcenia szkolnego. Wykorzystano
je do pomiaru indywidualnej filozofii edukacyjnej. KRAK tworza cztery
podskale: 1) racjonalnos¢ hermeneutyczna (np. ,,Szkota powinna uczy¢ ro-
zumienia wlasnej sytuacji zyciowej i relacji miedzyludzkich”), 2) racjonal-
no$¢ negacyjna (np. ,,Szkola zabija zainteresowania i zdolnosci uczniéw”),
3) racjonalno$¢ emancypacyjna (np. ,,Szkota powinna ksztalci¢ $wiadomych
obywateli”), 4) racjonalnos$¢ prakseologiczna (np. ,,Szkota powinna uczy¢
konkretnych umiejetnoséci przydatnych w zyciu”). Zadaniem badanych byto
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ustosunkowanie si¢ do 46 stwierdzen na siedmiostopniowe;j skali (od 1 - zde-
cydowanie si¢ nie zgadzam, do 7 - zdecydowanie si¢ zgadzam). Narzedzie
charakteryzuje si¢ satysfakcjonujacymi wlasciwosciami psychometrycznymi.
Rzetelnos¢ poszczegdlnych podskal mierzona za pomocg a Cronbacha miesci
sie w granicach od 0,71 do 0,86.

3. The Teachers’ Need for Autonomy Satisfaction Aleksandara Ta-
di¢’a (2015). Narzedzie to opiera si¢ na teorii autodeterminacji (Deci i Ryan,
2000) i mierzy poziom poczucia autonomii nauczyciela w srodowisku szkoty.
W badaniach wlasnych wykorzystano stworzong na ich potrzeby polskoje-
zyczng wersje kwestionariusza, Skale Autonomii Nauczyciela (SAN). Tworzg
ja dwie podskale: 1) presja (np. ,W pracy czesto musze postepowac w sposdb
odgoérnie ustalony”), 2) partycypacja (np. ,W szkole mam poczucie, ze moge
samodzielnie decydowac¢ o tym, jak wykonywaé swoja pracg”). Zadaniem
badanych bylo ustosunkowanie si¢ do 16 twierdzen na 5-stopniowej skali
(od 1 - zdecydowanie si¢ nie zgadzam, do 5 - zdecydowanie si¢ zgadzam).
Polskojezyczna wersja narzedzia charakteryzuje si¢ zadowalajacymi wlasci-
wosciami psychometrycznymi — rzetelnos¢ podskali ,,presja” wynosi o = 0,78,
a podskali ,,partycypacja” — a = 0,83. Jest ona efektem translacji i translacji
zwrotnej dokonanej przez dwoch niezaleznych ttumaczy, a takze konsultacji
uzyskanych rezultatéw z dwoma s¢dziami kompetentnymi.

Prezentacja wynikéow

Preferowane modele dyscypliny. W pierwszej kolejnosci obliczono
statystyki dla trzech podskal odnoszacych si¢ do modeli dyscypliny: model
relacja i stuchanie, model konfrontacje i negocjacje, model reguty i konse-
kwencje. Wyniki zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Statystyki opisowe i korelacje trzech podskal modeli dyscypliny
Legenda:*p=0,001; **p<0,001

Korelacje
d}lf\;[((:)yielli;y Minimum  Maksimum  Srednia Szi(:i};}i:;i; Skosnos¢  Kurtoza 1 ,
1 169 1,00 7,00 3,78 1,39 -0,09 -0,51
2 169 1,00 8,00 4,57 1,50 -0,05 -0,25 0,25%
3 169 0,00 7,00 3,59 1,62 -0,17 -0,56 0,11 -0,55**

1 - Model relacja i stuchanie, 2 — Model konfrontacje i negocjacje, 3 - Model reguly i kon-
sekwencji
Zré6dto: Opracowanie wlasne
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Uzyskane dane sugeruja, ze respondenci w najwigkszym stopniu pre-
feruja model konfrontacje i negocjacje, w nieco mniejszym opowiadaja si¢
za modelem relacja i stuchanie, a w najmniejszym - za modelem reguly
i konsekwencje.

W dalszym kroku obliczono wspotczynnik korelacji r Pearsona pomig-
dzy zmiennymi: model relacja i stuchanie, model konfrontacje i negocjacje,
model reguly i konsekwencje. Dane zaprezentowane w tabeli 1. wskazuja
na wystepowanie istotnej statystycznie silnej korelacji ujemnej pomiedzy
zmiennymi: ,model konfrontacje i negocjacje” i ,model reguty i konsekwen-
cje”. Oznacza to, ze wraz ze wzrostem poparcia respondentéw dla modelu
konfrontacje i negocjacje maleje ich akceptacja dla modelu reguly i konse-
kwencje. Ujawniono ponadto istotng statystycznie stabg korelacje dodatnia
pomiedzy zmiennymi ,model konfrontacje i negocjacje” i ,model relacja
i stuchanie” Wysokim wartosciom pierwszej zmiennej towarzysza wysokie
wartosci drugiej.

Predyktory preferowanych modeli dyscypliny. W celu ustalenia, czy
indywidualna filozofia edukacyjna (przyjmowana racjonalno$¢ ksztalcenia:
prakseologiczna, hermeneutyczna, emancypacyjna, negacyjna), srodowisko
pracy w szkole (wywierajace presje lub sprzyjajace partycypacji) oraz zmienne
socjodemograficzne: wiek, ple¢, rodzaj placowki (przedszkole, szkota pod-
stawowa, liceum, technikum, szkofa branzowa) sg istotnymi predyktorami
preferowanych modeli dyscypliny (relacja i stuchanie, konfrontacje i negocja-
cje, reguly i konsekwencje) przeprowadzono analize regresji liniowej metoda
wprowadzania. Wspdtliniowos¢ predyktoréw kontrolowano za pomoca
wspolczynnika VIF (wartosci < 3).

Model reguly i konsekwencje (RiK). Model wyjasniajacy RiK jest dobrze
dopasowany do danych, F(9,147) = 2,36; p = 0,016 i wyjasnia 7,3% wariancji
zmiennej objasnianej (sk. R2 = 0,073). Analiza wykazala, ze istotnymi predy-
katorami RiK s3: racjonalno$¢ hermeneutyczna (B = -0,31), racjonalno$¢ ne-
gacyjna (P = -0,20) oraz racjonalnoé¢ prakseologiczna (B = 0,18). Wysokiemu
poziomowi RiK towarzyszy wysoki poziom racjonalnosci prakseologicznej,
a niski - racjonalno$ci hermeneutycznej i negacyjnej. Wspolczynniki regresji
dla modelu zaprezentowano w tabeli 2.
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Tabela 2. Wspdtczynniki regresji liniowej dla modelu wyjas$niajacego model reguty
i konsekwencje

95% CIdla B

B SE B t P LL UL
(Stata) 5,15 1,86 2,77 0,006 1,47 8,83
wiek 0,01 0,01 0,09 1,04 0,299 -0,01 0,04
ple¢ 0,38 0,42 0,07 0,90 0,370 -0,45 1,21
rodzaj placéwki 0,01 0,17 0,00 0,03 0,978 -0,34 0,35
racjonalno$¢hermeneutyczna -0,62 0,19 -0,31 -3,32 0,001 -0,99 -0,25
racjonalnoé¢énegacyjna -0,36 0,17 -0,20 -2,20 0,029 -0,69 -0,04
racjonalno$¢emancypacyjna 0,01 0,19 0,01 0,05 0,965 -0,36 0,38
racjonalno$¢prakseologiczna 0,33 0,16 0,18 2,01 0,046 0,01 0,65
presja 0,15 0,24 0,06 0,64 0,525 -0,32 0,62
partycypacja 0,09 022 -004  -04l 0,682 -0,52 0,34

Zrédlo: Opracowanie wiasne

Model konfrontacje i negocjacje (KiN). Model wyjasniajacy KiN jest
dobrze dopasowany do danych, F(9,147) = 2,13; p = 0,030 i wyjasnia 6,1%
wariancji zmiennej objasnianej (sk. R2 = 0,061). Analiza wykazata, ze istot-
nymi predykatorami KiN s3: racjonalno$¢ hermeneutyczna (p = 0,20), ra-
cjonalnos¢ negacyjna (B = 0,21) oraz racjonalnos¢ prakseologiczna (f =
-0,19). Wysokiemu poziomowi KiN towarzyszy wysoki poziom racjonalnosci
hermeneutycznej i negacyjnej, a niski — racjonalnosci prakseologiczne;.
Wspdlczynniki regresji dla modelu zaprezentowano w tabeli 3.

Tabela 3. Wspolczynniki regresji liniowej dla modelu wyjasniajacego model konfrontacje
inegocjacje

95% CI dla B
B SE B t P LL UL
(Stata) 4,76 1,70 2,80 0,006 1,40 8,12
wiek -0,02 0,01 -0,13 -1,55 0,124 -0,04 0,01
ple¢ 0,04 0,38 0,01 0,10 0,923 -0,72 0,80
rodzaj placéwki -0,05 0,16 -0,03 -0,30 0,765 -0,36 0,27
racjonalno$¢hermeneutyczna 0,36 0,17 0,20 2,09 0,038 0,02 0,69
racjonalnoé¢negacyjna 0,34 0,15 0,21 2,27 0,025 0,04 0,64
racjonalno$¢emancypacyjna -0,03 0,17 -0,02 -0,20 0,841 -0,37 0,30
racjonalnoééprakseologiczna -0,32 0,15 -0,19 -2,15 0,033 -0,61 -0,03
presja -0,38 0,22 -0,17 -1,75 0,082 -0,80 0,05
partycypacja 0,18 0,20 0,10 0,92 0,359 -0,21 0,58

Zrédto: Opracowanie wlasne
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Model relacja i stuchanie (RiS).Model wyjasniajacy RiS jest dobrze
dopasowany do danych, F(9,147) =1,99; p = 0,016 i wyjasnia 5,4% wariancji
zmiennej objasnianej (sk. R2 = 0,054). Analiza wykazata, Ze istotnym pre-
dyktorem RiS jest jedynie wiek (B = -0,20) — im starsze s3 osoby badane,
tym RiS przyjmuje nizsze warto$ci. Wspoétczynniki regresji dla modelu za-
prezentowano w tabeli 4.

Tabela 4. Wspdtczynniki regresji liniowej dla modelu wyjas$niajacego model relacje
i stuchanie

95% CI dla B

B SE B t » IL UL
(Stata) 3,57 1,58 2,25 0,026 0,44 6,70
wiek -0,03 0,01 -0,20 -2,40 0,018 -0,05 -0,01
ple¢ 0,08 0,36 0,02 0,22 0,829 -0,63 0,79
rodzaj placéwki 0,17 0,15 0,10 1,17 0,245 -0,12 0,46
racjonalno$¢hermeneutyczna 0,24 0,16 0,14 1,53 0,128 -0,07 0,56
racjonalnoé¢énegacyjna -0,24 0,14 -0,16 -1,70 0,092 -0,52 0,04
racjonalno$¢emancypacyjna -0,19 0,16 -0,13 -1,22 0,223 -0,51 0,12
racjonalno$éprakseologiczna 0,25 0,14 0,16 1,83 0,070 -0,02 0,53
presja -0,20 0,20 -0,10 -0,99 0,325 -0,60 0,20
partycypacja 0,06 0,19 0,04 0,33 0,740 -0,31 0,43

Zrédto: Opracowanie wlasne

Podsumowanie

Stale przeobrazajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturowa stawia
przed wspdlczesng edukacja szereg wyzwan. Upowszechnianie si¢ idei de-
mokracji, podmiotowosci, aktywnego i krytycznego obywatelstwa wymaga
przeformutowania nie tylko celéw, ale i sposobéw pedagogicznego dziatania.
Pojawiajg si¢ nowe koncepcje dotyczace sfery relacji miedzy nauczycielami
i ich uczniami, pozwalajacych stwarza¢ optymalne warunki dla przebie-
gu procesow ksztalcenia i wychowania. Szczegolnej wagi nabieraja w tym
konteks$cie kwestie zwigzane z budowaniem i utrzymywaniem dyscypliny
w klasie szkolne;j.

Prezentowane badania miaty na celu wykaza¢, na ile aktywni zawodo-
wo nauczyciele przywigzani sg do dyrektywnych, behawioralnych rozwigzan
dotyczacych zaprowadzania tadu na lekeji, a na ile sklonni sg uwzglednia¢
strategie przyznajace wychowankom okreslony stopien autonomii w procesie
edukacji, oparte na teorii spotecznego uczenia si¢ i na teorii humanistyczne;j.
Realizacja opisowego celu badan zwigzana byta z aplikacja na polski grunt
kulturowy teorii C. H. Wolfganga (2001). Badaniom przy$wiecat réwniez
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cel wyjasniajacy - poza rozpoznaniem preferencji nauczycieli podjeto bo-
wiem probe okreslenia czynnikéw, ktore pozwalajg przewidywac owe pre-
ferencje. Praktyczny wymiar badan odnosit si¢ do wypracowania podstaw
dla refleksyjnych praktyk w zakresie budowania i utrzymywania dyscypli-
ny w $rodowisku szkoty i klasy szkolnej. Moga one znalez¢ zastosowanie
w procesie projektowania programéw ksztalcenia akademickiego pedagogow
i nauczycieli oraz organizowania dzialan zwigzanych z ich doskonaleniem
zawodowym.

Uzyskane wyniki sugeruja, ze badani nauczyciele s3 otwarci, przy-
najmniej w sferze deklaracji, na demokratyczne podejscie w zakresie radze-
nia sobie z dyscypling w klasie szkolnej. Jak wykazaly analizy, respondenci
W najwyzszym stopniu opowiadaja si¢ za modelem konfrontacje i negocjacje,
bazujagcym na teorii spotecznego uczenia si¢, promujacym wspoldziatanie
nauczyciela i uczniéw w procesie ustalania jakosci zachowan i odpowie-
dzialno$ci za ich przejawianie si¢. W mniejszym stopniu badani przekonani
s3 do humanistycznego modelu relacja i stuchanie, zgodnie z zalozeniami
ktorego to uczniowie, a nie nauczyciele stanowia podstawowy czynnik w za-
kresie wyboru i samokontroli zachowania w klasie szkolnej. Nico nizszy
niz model relacja i stuchanie poziom popularnosci zyskuje behawioralny
model reguty i konsekwencje, z zalozenia pozbawiajacy uczniéw mozliwo-
$ci samostanowienia i przyznajacy pelnie wladzy i kontroli nauczycielom.
Wyniki te wydaja sie pozostawaé w zgodzie z ustaleniami tureckich badaczy
(Arslan i Polat, 2016; Polat, Kaya i Akdag, 2013) i sugeruja wigksza otwarto$¢
badanych nauczycieli wobec demokratycznych i liberalnych strategii dyscy-
pliny niz na to wskazujg wyniki polskich badaczy (Lemanska-Lewandowska,
2013; Muzyka i in., 1996; Pyzalski, 2007; Seul, 1996). Korzystajac z narzedzi
badawczych innych niz zastosowane w prezentowanych badaniach zebrali
oni dane dowodzace, ze nauczyciele wykazuja sklonnos¢ do postrzegania
dyscypliny przede wszystkim w sposob behawioralny, w kategoriach kontroli
nad uczniem i jego zachowaniem.

Czynnikami pozwalajacymi przewidywa¢ preferencje nauczycieli
dotyczace modeli dyscypliny okazaty si¢ by¢: osobista filozofia edukacyjna
- w przypadku modelu konfrontacje i negocjacje oraz modelu reguly i konse-
kwencje, a takze wiek — w przypadku modelu relacja i stuchanie. Nauczyciele,
ktorzy preferuja model konfrontacje i negocjacje, wykazuja tendencje¢ do
postrzegania sensu szkolnej edukacji w kategoriach racjonalnosci herme-
neutycznej i negacyjnej oraz do kontestacji racjonalnosci prakseologicznej.
Z kolei nauczyciele opowiadajacy si¢ za modelem reguly i konsekwencje
sktonni sg postrzega¢ sens szkolnej edukacji w zgodzie z racjonalnoscia
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prakseologiczng i deprecjonowac¢ racjonalnos¢ hermeneutyczng i emancy-
pacyjna. Okazuje sie zatem, ze typowe dla racjonalnoéci prakseologicznej
nastawienie na uzyskiwanie doraznych i praktycznych efektéw ksztalcenia,
stuzacych przystosowaniu uczniéw do wymogow zycia spolecznego i kul-
turowego, pozwalajacych im sprawnie i skutecznie dziala¢ w srodowisku,
sprzyja wyborowi autorytarnych strategii budowania i utrzymywania dyscy-
pliny w klasie szkolnej, typowych dla modelu reguly i konsekwencje. Z kolei
postrzeganiu sensu szkolnej edukacji w sposob wlasciwy racjonalnosci her-
meneutycznej — w kategoriach rozwijania umiejetnosci rozumienia siebie,
innych os6b i $wiata, a dzigki temu w pelni §wiadomego, odpowiedzialnego
bycia-w-$wiecie — towarzyszy poparcie dla podej$cia demokratycznego,
wpisujacego si¢ w model konfrontacje i negocjacje. Podejécie to realizuje
sie w relacji opartej na porozumieniu i wspotdziataniu, w ramach ktorej
nauczyciel pobudza ucznia do refleksji nad wlasnym zachowaniem i jego
konsekwencjami oraz do jego krytycznej autokorekty. Za modelem konfron-
tacje i negocjacje, wskazujacym na znaczenie autonomii ucznia i dialogo-
wych relacji z nauczycielem, opowiadaja si¢ takze osoby kontestujace sens
szkolnej edukacji, a wigc prezentujace negacyjna racjonalno$¢ ksztalcenia.
Jak dowodza B. Milerski i M. Karwowski (2016) odrzucenie sensu szkolnego
ksztalcenia nie musi mie¢ charakteru totalnego i motywéw ideowej krytyki,
lecz stanowi¢ negacje ograniczong, opierajacg sie na wlasnych negatywnych
doswiadczeniach z okresu szkolnej edukacji. Doswiadczenia te moga doty-
czy¢ m.in. autorytarnych, opartych na braku zaufania interakcji uczniow
z nauczycielami i skutkowaé ignorowaniem zasadnosci tak realizowanego
procesu ksztalcenia.

Zaprezentowane powyzej wyniki wydaja si¢ zrozumiale w $wietle
teorii pedagogicznych i potwierdzajg tezg, zgodnie z ktéra osobista filozofia
edukacyjna nauczyciela, jego sposdb postrzegania sensu ksztalcenia szkolne-
go, determinuje przekonania na temat wartosci poszczegélnych podej$¢ do
kwestii budowania i utrzymywania dyscypliny w klasie szkolnej (Edwards,
2008). Inaczej niz w badaniach Joanny Danilewskiej (2001, 2002) i E. Leman-
skiej-Lewandowskiej (2013) badani nauczyciele wykazali si¢ konsekwencja
— ich poparciu dla zalozen pedagogiki humanistycznej obecnych w herme-
neutycznej racjonalnosci ksztalcenia, wskazujacych na znaczenie autonomii
i refleksyjnosci uczniow w procesie ksztalcenia, towarzyszy akceptacja mode-
lu konfrontacje i negocjacje, pozwalajacego w praktyce rozwijac te warto$ci.

Osobista filozofia edukacyjna nauczyciela okazuje si¢ nie mie¢ znacze-
nia w przewidywaniu preferencji nauczycieli zwigzanych z modelem relacja
i stuchanie. Tutaj istotnym predyktorem jest wiek respondentéw. Im mtodsi sa
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badani nauczyciele, tym wigcej wykazuja akceptacji dla liberalnego podejscia
do kwestii dyscypliny typowego dla modelu relacja i stuchanie. By¢ moze,
jak podobne wyniki wyjasnia Sara Rimm-Kaufman ze wspétpracownikami
(2006), mlodsi nauczyciele przejawiajg bardziej idealistyczne przekonania
na temat szkoly, dzigki czemu moga preferowa¢ relacje z uczniami oparte na
autentyczno$ci i spontanicznosci. Z kolei ich starsi koledzy, majacy wigcej
okazji do praktycznej weryfikacji swoich wstepnych przekonan, wykazuja
mniej akceptacji dla strategii nieinterwencyjnych (Onwuegbuzie i in, 2003).

Whbrew przyjetym zalozeniom odwolujacym si¢ do teorii autodeter-
minacji (Deci i Ryan, 2000), a takze wynikom uzyskanym przez niektérych
badaczy (m.in. Tadi¢, 2015) w ramach prezentowanych badan wiasnych nie
udalo si¢ wykazac, ze stopien zaspokojenia potrzeby autonomii nauczyciela
w $rodowisku szkoty jest czynnikiem pozwalajacym przewidywac jego pre-
ferencje dotyczace modeli dyscypliny. Przeprowadzone analizy potwierdzaja
réwniez doniesienia dotyczace braku korelacji miedzy plcig i przekonaniami
nauczycieli na temat dyscypliny (Bayraktar i Dogan, 2017), a takze przecza
tezie, zgodnie z ktérg wybory nauczycieli w tym zakresie determinowane
sg przez rodzaj placéwki, w ktérej sg oni zatrudnieni (Martin i Baldwin,
1996; Onwuegbuzie i in., 2003). By¢ moze w przypadku polskich nauczycieli
przekonania na temat skutecznych strategii budowania i utrzymywania dys-
cypliny w klasie szkolnej determinowane s3 przez inne czynniki, takie jak
np. $wiatopoglad nauczyciela, w tym omdwiona wczeéniej osobista filozofia
edukacyjna, wiedza pedagogiczna lub wskazywane przez badaczy jako szcze-
golnie znaczace - uprzednie doswiadczenia zZyciowe, w tym w roli ucznia
(Lemanska-Lewandowska, 2013). Mozliwe, Ze istotne znaczenie ma wlasnie
owo sygnalizowane przez Sylwie Seul (1996) postrzeganie klasy jako dobrej
lub zlej, kiedy to nie czynniki zwigzane z osobg nauczyciela i srodowiskiem
jego pracy, ale postawy i zachowania uczniéw determinujg kwestie zwigzane
z budowaniem i utrzymywaniem dyscypliny w klasie szkolnej. Nasuwajace
sie pytania stanowig wyznacznik dla dalszych poszukiwan badawczych zo-
rientowanych na rozpoznanie kontekstualnych i podmiotowych czynnikéw
pozwalajacych przewidywa¢ preferencje nauczycieli.

Prezentowane rezultaty poszukiwan badawczych nie s3 wolne od
ograniczen. Jedno z nich dotyczy rzetelno$ci Inwentarza Przekonan na temat
Dyscypliny (IPD). Okazuje si¢ bowiem, ze sposrod trzech jego podskal, tylko
jedna - model reguly i konsekwencje - cechuje si¢ zadowalajaca rzetelnoscia.
Implikuje to koniecznos¢ prowadzenia dalszych prac dotyczacych adaptacji
inwentarza do polskich warunkéw kulturowych. W przypadku prezentowa-
nych wynikéw stan ten moze powodowac, ze za wystarczajaco wiarygodne
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uznane zostang jedynie te dane, ktére dotycza bezposrednio modelu reguly
i konsekwencje. W zwigzku tym analiza materialu badawczego pozwalataby
stwierdzi¢ jedynie, w jakim stopniu model ten uobecnia si¢ w preferencjach
nauczycieli i jakie sg predyktory jego wyboru.

Kolejnym ograniczeniem badan wlasnych jest niski procent wyja-
$nianych wariancji w modelach regresyjnych. Sugeruje to koniecznos¢ po-
szukiwania innych predyktoréw preferencji nauczycieli dotyczacych modeli
dyscypliny niz te, ktore uwzgledniono w prezentowanych badaniach.

Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze wyniki prezentowanych badan odno-
szg sie jedynie do sfery deklaracji nauczycieli dotyczacych preferowanych
modeli dyscypliny w klasie szkolnej, a te niekoniecznie muszg by¢ zbiezne
zich rzeczywistymi dzialaniami pedagogicznymi (Mieszalski, 1997). Ponadto
w badaniach nie uwzgledniono perspektywy uczniéw, ktéra z jednej strony
moglaby postuzy¢ weryfikacji uzyskanych wynikéw, a z drugiej, zaakcento-
waé wielowymiarowo$¢ badanego zagadnienia (Pyzalski, 2007).

Niezaleznie od zasygnalizowanych ograniczen prezentowane wyni-
ki badan wilasnych mogga sta¢ si¢ podstawg dla projektowania dziatan na
rzecz akademickiego ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli
i pedagogéw - refleksyjnych praktykow. Odnies$¢ je mozna zaréwno do
kwestii znajomosci i umiejetnosci elastycznego stosowania réznych podejsé
w zakresie budowania i utrzymywania dyscypliny w klasie szkolnej, jak
i rozwijania samoswiadomosci zwigzanej z rozpoznawaniem czynnikow,
ktore determinuja osobiste preferencje w tym zakresie.
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Abstract: This article examines the issue of corporal punishment, with em-
phasis on the reasons for resorting thereto and possible ways of its prevention.
Although this topic is strongly present in pedagogical discourse, we offer
a new perspective on the issue, especially concerning its empirical aspect.
The first part of the article reviews Polish and foreign research on the topic,
laying the groundwork for formulating our research problem and analyzing
our results. The research problem comprises the analysis of the discourse
surrounding the use of physical punishment as an educational method con-
ducted on an online forum as part of a task in the educational project. State-
ments were analyzed qualitatively, inter alia, by using MAXQDA software.
The article ends with conclusions and recommendations, underscoring the
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and highlighting the possibilities of its prevention.
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Wprowadzenie

Truizmem jest twierdzenie, ze wychowanie dziecka jest zadaniem
niezwykle trudnym i obcigzajacym, do wykonania ktérego rodzice wchodza
z niemalym bagazem wtasnych doswiadczen. Kary fizyczne, w tym klapsy
- podobnie jak inne zachowania i zwyczaje — sa niejednokrotnie przeka-
zywane z pokolenia na pokolenie. Szczegélnie sytuacje trudne, stresowe,
powoduja, ze dorosli moga wykazywac reakcje, ktore sg im dobrze wyuczone
i z ktérymi mieli do czynienia dorastajac. Zatem w wyniku posiadanych
doswiadczen i wzorcédw rodzicielskich nastepuje réwniez sieganie po tzw.
tagodne formy karania fizycznego. Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upa-
trywa¢ w przyzwoleniu spolecznym, a takze niewiedzy w stosowaniu bardziej
sprawiedliwych i humanitarnych sposobéw postepowania rodzicielskiego.
Doniesienia z badan empirycznych sa jednym z mozliwych kierunkow, aby
trend ten chociaz w jakims stopniu zminimalizowa¢ w wychowaniu. Nieste-
ty wdrazanie wynikéw i wnioskéw z badan do praktyki edukacyjnej nadal
pozostawia wiele do zyczenia.

Celem niniejszego artykutu jest teoretyczna i empiryczna proba iden-
tyfikacji przyczyn stosowania kar cielesnych wobec dziecka w praktyce wy-
chowawczej rodziny oraz mozliwych form wsparcia rodzicow i opiekunow.
Ma zatem miejsce przywolanie istniejacych wynikéw badan i analiz teore-
tycznych, a takze wypowiedzi i opinii mtodych ludzi, przysztych wychowaw-
cow, nauczycieli i psychologdéw, ktdrzy dzielac si¢ swoim doswiadczeniem,
szukaja i proponuja pewne mozliwe ich zdaniem rozwigzania.

Kara fizyczna - rozwazania terminologiczne

Na wstepie dalszych rozwazan wazne jest, aby ustali¢, co rozumie
sie przez termin kara cielesna lub fizyczna. W niniejszym artykule przyjeto
definicje proponowang przez Komitet Praw Dziecka Rady Europy, ktora
moéwi, ze:

kazde karanie, w ktérym zostala uzyta sita fizyczna i ktére bylo
zamierzone, by spowodowa¢ pewien stopien bélu i dolegliwosci, bez
wzgledu na to, jak byloby ono lekkie (www.coe.int/children).

Michael Donnelly (2005, s. 14) zwraca z kolei uwage, na takie elementy
pojecia kary fizycznej jak: (1) intencja spowodowania bélu, ale nie urazu (2)
kontrola lub korekta zachowania dziecka poprzez wykorzystanie sily fizyczne;.
Zatem zachowania, ktére powoduja bol, ale nie powoduja obrazen, s3 uwazane
zakary fizyczne. Zachowania za$, ktdre groza urazem fizycznym, nazywane s3
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przemoca fizyczna. Jednak w $wietle badan kwestionuje sie tradycyjna dycho-
tomie kary fizycznej i naduzy¢ fizycznych (za: Knopf, 2021, s. 1).

W Polsce — mimo prawnego zakazu obowiazujacego od 2010 roku
(por. Wrébel-Chmiel, 2017) - karcenie domowe funkcjonuje w $wiadomosci
spotecznej i wydaje si¢ by¢ nadal spolecznie dopuszczalnym srodkiem dyscy-
plinujacym. Ponadto, liczne badania i analizy postaw Polek i Polakéw wobec
kar fizycznych (por. Makaruk 2013; Wlodarczyk 2017; Makaruk i Drabarek,
2022) pokazuja, ze cho¢ obserwuje si¢ spadek liczby dorostych je stosujacych,
to nadal nie zostaly one catkowicie wyeliminowane. Dane zawarte w naj-
nowszym raporcie Fundacji Dajemy Dzieciom Site (Makaruk i Drabarek,
2022) wskazuja, ze trend odchodzenia od kar fizycznych utrzymuje sie, ale
proces ten wydaje si¢ wymagac¢ dlugotrwalej pracy nad zmiang §wiadomosci
spolecznej i wyposazeniem rodzicéw w inne narzedzia wychowawcze.

Uwarunkowania zachowan rodzicielskich w wychowaniu wzgledem
stosowania kar fizycznych

Badania nad zjawiskiem krzywdzenia dzieci przez rodzicéw w trakcie
wychowania pozwolily na wypracowanie modelu zawierajacego trzy kate-
gorie uwarunkowan stosowanych metod wychowawczych: osobiste zasoby
psychologiczne rodzicéw, cechy dziecka oraz cechy sytuacji kontekstowej tj.
rodzaj zwigzku malzenskiego, otoczenie spofeczne i zatrudnienie (Belsky,
1984). Do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna wspierajace doswiadczenia ma-
jace znaczenie dla poczucia indywidualnego dobrostanu psychicznego, co
przeklada si¢ na zapewnienie wrazliwej opieki rodzicielskiej, ktora sprzyja
optymalnemu rozwojowi dziecka. Kolejnym predyktorem stosowania kar
cielesnych sg do§wiadczenia z dziecinistwa. Osoby bedace ofiarami kar fizycz-
nych okazaly sie by¢ réwniez bardziej sktonne do powielania tych zachowan
w stosunku do wiasnych dzieci (por. Hoftman i Prout, 2020). Problemy ze
zdrowiem psychicznym rodzica (np. wystepowanie objawdw depresji) byly
zwigzane réowniez z czestszym stosowaniem kar fizycznych. Matki, ktére
dawaly klapsy swoim dzieciom, zglaszaly znacznie wigcej objawow zaréwno
depresji, jak i leku (Combs-Orme i Cain, 2008) oraz mialy wyzszy poziom
rodzicielskiego stresu (szczegélnie istotny okazal si¢ okres poporodowy
i pierwsze dwa lata zycia dziecka) (por. Chung, Lanier i Chen, 2021). Ryzyko
stosowania kar fizycznych zwieksza tez frustracja rodzica, jego wyczerpanie,
strach (np. o przyszlo$¢ dziecka) i nieradzenie sobie z wltasnymi emocjami
(np. zloscig) czy poczucie nadmiernego obcigzenia czasowego przez ro-
dzicielstwo (Feld, 2005). Znaczenie maja takze wzajemne pretensje i brak
spdjnosci w decyzjach wychowawczych podejmowanych przez rodzicéw
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lub opiekunéw (Hoffman i Prout, 2020). Warto doda¢, ze wielu z nich ma
tendencje do mysélenia, iz dawanie klapsa jest konieczne i skuteczne, bowiem
stuzy uspolecznieniu i podporzadkowaniu sobie dziecka.

Druga grupa uwarunkowan dotyczy dziecka. Z jednej strony wiele
badan pokazuje, ze ani temperament, ani inne cechy dziecka same w sobie
nie ksztaltujg rodzicielstwa czy nie okreslaja stosowanych narzedzi wycho-
wawczych - to raczej diadyczne ,,dopasowanie” miedzy rodzicem a dzieckiem
determinuje rozwoj relacji miedzy nimi i wybdr rodzicielskiej drogi (Putnam
iin., 2002). Z drugiej - nie oznacza to, ze wlasciwosci dziecka s3 zupelnie
nieistotne. I tak na przyklfad, dzieci bardziej sktonne do okazywania niepo-
stuszenstwa oraz te z niepelnosprawnoscia fizyczna lub intelektualng wydaja
sie by¢ bardziej narazone na karanie fizyczne (Combs-Orme i Cain, 2008).
Z kolei badania nad rolg plci dostarczaja niejednoznacznych rezultatéw
i wydaja si¢ by¢ zalezne np. od okresu rozwojowego (Ibidem).

Ostatnig grupe czynnikéw tworzg tzw. kontekstowe zrédla tj. zwigzek
malzenski, sieci spoleczne i zatrudnienie. Sg one jednocze$nie przyczyna
stresu i stanowig wsparcie, co moze wzmacnia¢ lub ostabia¢ kompetencje
rodzicielskie. Pozytywne relacje matzenskie (tj. niski poziom konfliktow,
przemocy, stresu) i spoleczne (np. bezpieczne sasiedztwo) moga stuzy¢
zwigkszeniu dobrostanu psychicznego i poczucia wlasnej wartoéci, co w kon-
sekwencji przeklada si¢ na cierpliwos$¢ i wrazliwos¢ wobec dziecka. Wysoki
poziom ubdstwa, bezrobocia, przestepczosci oraz niski poziom przyna-
leznosci i spdjnosci spotecznej, czesto przeklada si¢ na stosowanie klap-
sow (Callahan, 2011). Sytuacje¢ kontekstowg tworzg takze wspomniane juz
wczesniej uwarunkowania spofeczno-kulturowe (takie jak np. przekonania,
normy spoleczne czy standardy zachowania promowane w danej spoteczno-
$ci i kulturze). Istotny jest takze status spoteczno-ekonomiczny - problemy
ekonomiczne i nadmierne obcigzenie finansowe, a takze identyfikowanie si¢
rodzicow jako cztonkéw nizszych warstw spotecznych, moze prowadzi¢ do
czestszego stosowania kar fizycznych i ich wigkszej akceptacji (por. Masuda
iin., 2019; MacKenzie, 2011).

Scott Feld (2005) zwraca uwage z kolei na to, ze pozytywny przekaz
spoleczny na temat kar cielesnych moze nie tylko utrudnia¢ rodzicom od-
rzucenie ich jako metody szkodliwej, ale rowniez powodowa¢ nasilenie ich
surowosci. Z kolei wedlug Catherine A. Taylor i Lauren Hamvas (2011) sto-
sowanie kar fizycznych w stosunku do dzieci, wynika z dwéch kluczowych
motywdw: instrumentalnosci i postrzeganej normatywnosci. Rodzice uwaza-
li, ze takie postgpowanie jest wyrazem milosci a nie krzywdy, dziataniem na
rzecz promowania bezpieczenstwa i szacunku dzieci, ,narzedziem ostatniej
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szansy” (sprawdzajacym si¢, gdy wszystkie inne sposoby np. odbieranie
przywilejow zawodza), sposobem poprawy zachowania i zmiany myslenia
dzieci. Niektdrzy rodzice podkredlali, ze stosuja klapsy dla podtrzymania
wlasnego autorytetu lub jako $rodek odstraszajacy ich dzieci od zachowan
aspolecznych w pozniejszym zyciu (por. Szafran, 2017).

Karolina Halemba i Agnieszka Izdebska (2009) oprécz przytoczonych
do tej pory przyczyn, zwrdcily takze uwage na pewien paradoks: jeszcze nie
tak dawno poparcie dla stosowania kar fizycznych bylo wygtaszane przez
ekspertow, a kary uznawano za majace ,,dobroczynny wplyw na dzieci”
(s. 3), gdy: 1) byly stosowane przez rodzicow wspierajacych emocjonalnie
swoje dzieci i dbajacych o pozytywne relacje z nimi, 2) rodzice nalezeli do
specyficznej kultury lub wymagaly tego okolicznosci zyciowe, 3) rodzice mieli
niskie wyksztalcenie i mate umiejetnosci komunikacyjne uniemozliwiajace
stosowanie innych metod. Trudno wigc dziwi¢ si¢ zagubieniu rodzicéw, skoro
na przestrzeni dwoch dekad zmienia si¢ nie tylko spoteczne postrzeganie
kar cielesnych, ale réwniez opinie profesjonalistow.

Warto jednak poczyni¢ jeszcze jedng uwage, ktora bedzie miata szcze-
golne znaczenie dla rozwazan na temat mozliwych sposobéw oddziatywa-
nia, szczegdlnie wsparcia i edukacji. Joanna Wtodarczyk (2017) zauwaza,
ze obok rodzicéw, ktérzy z premedytacja stosuja kary fizyczne (uznajac je
za dobry $rodek wychowawczy), sa osoby, ktdre siegaja po nie, bo w danej
sytuacji nie umialy zachowac¢ si¢ inaczej. Dla pierwszej grupy kara fizyczna
jest instrumentem do dziatania, rodzajem narzedzia; dla drugiej — porazka
i dowodem na utrate kontroli. Sieganie po kary fizyczne w momencie przezy-
wania silnych emocji, potwierdzajg doniesienia ze wspomnianego wcze$niej
raportu (Makaruk i Drabarek, 2022).

Reasumujac, w badaniach nad stosowaniem kar cielesnych najcze-
$ciej wykorzystuje si¢ metody sondazowe dotyczace gléwnie postaw czy
przekonan rodzicéw i opiekunéw. Brakuje nadal syntetycznego podejscia
w zidentyfikowaniu i opisaniu przyczyn oraz propozycji rozwigzan ogra-
niczajacych i zapobiegajacych karze cielesnej. W tej sytuacji koniecznos¢
i potrzeba kontynuowania badan w tym zakresie maja swoje uzasadnienie.
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Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Badanie zostalo przeprowadzone w latach 2020-2021 wérod uczestni-
kéw kursu e-learningowego ,,Agresja realna i wirtualna - zjawisko, skutki,
zapobieganie” dostepnego na platformie Navoica'. Lacznie w kursie wzigto
udzial 200 studentéw kierunkéw nauczycielskich, pedagogiki i psychologii.
Na forum dyskusyjnym sformutowano problem o nastepujacej tresci:

Od dawna wiadomo, Ze dzieci nie wolno bi¢ i ze klaps jest prze-
moca. Ale... nadal s3 stosowane? Dlaczego? Jak wspiera¢ rodzicow
w tym, aby wyeliminowa¢ klaps i przemoc z dyskursu o wychowaniu?

Dokonujac analizy opublikowanych wypowiedzi poszukujemy odpo-
wiedzi na nastepujace pytania: jakie sg przyczyny stosowania kar fizycznych
w wychowaniu rodzicielskim oraz jak mozna przeciwdziala¢ stosowaniu
takich metod. Kazdy post analizowany byt pod katem uzywanych przez
studentow argumentéw i odpowiednio kodowany. Warto dodag, ze studenci
mogli publikowa¢ posty anonimowo, stad nie jest mozliwe dokonanie analizy
socjodemograficznej. Lacznie uzyskano 106 postow studenckich.

Wyniki uzyskanych danych zostang przedstawione i oméwione w na-
stepujacy sposob: pierwszym krokiem bedzie prezentacja utworzonych ko-
déw i ich analiza jako$ciowa. Nastepnie zostanie przedstawiona analiza
czestoéci wystepowania kodéw dokonana przy uzyciu programu MAXQDA.
Na koncu zostanie pokazana analiza chmury stéw.

Analiza wypowiedzi badanych

Po wielokrotnej analizie postow studentéw wyodrebniono kategorie
argumentow nadajac im odpowiednie kody, ktore zostaly uszczegétowione
o dalsze podkategorie (Ryciny 11i 2). Przyczyny i rozwigzania stosowania
klapsow zostang zaprezentowane i omdwione oddzielnie. Warto doda¢, ze
jeden post mogt by¢ zaklasyfikowany do kilku kategorii kodow, w zaleznosci
od tego, jakie argumenty w nim zostaty uzyte.

' Kurs e-learningowy ,,Agresja realna i wirtualna — zjawisko, skutki, zapobieganie”

realizowany byt w Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu w ramach projektu PO-
WR.03.01.00-00-W034/18.
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Hierarchia kodow

Przyczyny stosowama klapsa
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pozomos¢ efektywnosci pozomesé relacji brak wied stara szkola rag kulmmwy rozmycie pmb!am u
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szybkos¢ reakeji poprzezklaps brakimisiatioss ielanie utartych brak reakji s polecanej

(spoteczeristwa)

Rycina 1. Przyczyny stosowania klapsa - mapa kodéw
Zr6dto: dane z badan wlasnych

Hierarchia kodéw

E

Przyczyny stosowania klapsa

kursy zwracanie uwagina emocje rozmowa drodha problemu epinia publicma uwradiwienie na temat skutkdw inne drogi wychowania edukacia - umiejetnosci i wiedza puste slogany

Rycina 2. Propozycje sposoboéw wyeliminowania kar fizycznych - mapa kodéw
Zr6dto: dane z badan wlasnych
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Warto pokazad, jakie tresci zawieraly poszczegdlne kody, stad zasadne
wydaje si¢ ich uszczegélowienie:
a) przyzwolenie spoleczne — brak reakcji spotecznej, rozmycie pro-

blemu, krag kulturowy. W tej kategorii znalazly si¢ wypowie-
dzi wskazujace na to, ze klapsy sa usankcjonowane kulturowo,
a przemocowe zachowania rodzicéw wobec dzieci nie wywoluja
negatywnej reakcji spoteczne;.

b) przekaz miedzypokoleniowy — powielanie utartych schematoéw,

»stara szkola” Wypowiedzi zaliczone do tej grupy pokazuja, ze
w opinii badanych rodzice siggaja do znanych im sposobdw ra-
dzenia sobie z trudnymi zachowaniami dziecka, odwzorowujac
tym samym wlasne do§wiadczenia z okresu dziecinstwa. Ponad-
to, badani zwracali uwage na mocno ugruntowane przekonanie
o skutecznoéci kar fizycznych wobec braku alternatyw w praktyce
wychowawczej poprzednich pokolen i niejednokrotnie przekazy-
wane dalej.

bezradnos¢ — brak umiejetnosci, brak wiedzy, szybkos¢ reakcji
poprzez klaps. Ta kategoria obejmuje argumenty, ktére wskazuja
na brak znajomosci nie tylko innych metod wychowawczych, ale
tez brak wiedzy dotyczacej negatywnego wptywu kar fizycznych na
dzieci. Studenci wskazywali takze na to, ze klaps moze by¢ metoda,
ktora zadziala niejako od razu, stad wydaje si¢ on dla rodzicow
wlasciwym rozwigzaniem. Zwracali oni takze uwage na bezrad-
no$¢ rodzicéw w sytuacji konfliktowej, w tym brak umiejetnosci
radzenia sobie i utrate przez nich kontroli oraz panowania nad
wlasnymi emocjami.

d) pozornos¢ - pozornos¢ relacji, pozorno$¢ panowania nad dziec-

e)

kiem i sytuacjg — pozornos¢ radzenia sobie, pozorno$¢ efektyw-
nosci. Wedlug badanych rodzice siegaja po kary fizyczne, gdyz
wydaje im sig, ze w ten sposob nie tylko wychowuja dziecko czy
utrzymuja dyscypling, ale réwniez majg ztudne poczucie budo-
wania z nim bliskiej relacji i skutecznego radzenia sobie z wycho-
wawczymi problemami.

tempo Zycia — badani zwracali uwage na zabieganie rodzicow, ich
zmeczenie i brak adekwatnego wsparcia.

Ponadto, wyodrebniono kategorie zawierajaca propozycje rozwigzan:

a)

kursy — badani proponowali organizowanie szkolen poswieconych
wychowaniu dziecka.



Klaps jako (nie)skuteczna metoda wychowawcza?...

b) zwracanie uwagi na emocje dziecka — badani podkreslali koniecz-
nos¢ uznania emocji dziecka oraz wskazywali na potrzebe uczenia
technik radzenia sobie z trudnymi sytuacjami.

c) rozmowa - badani wskazywali na role dialogu w wychowaniu
dziecka.

d) zrédlo problemu - posty dotyczyly poszukiwania przyczyn trud-
nych zachowan i mozliwoséci im przeciwdzialania.

e) opinia publiczna - w tej kategorii byla poruszana kwestia przyzwo-
lenia spotecznego na stosowanie klapséw, w tym braku spofeczne;j
reakcji.

t) uwrazliwienie na temat skutkéw — wedtug badanych istotne jest
zwracania uwagi na skutki kar cielesnych, przede wszystkim w sfe-
rze psychicznej.

g) inne drogi wychowania — badani wskazujg na konieczno$¢ zmiany
dotychczasowych nawykdéw, porzucenie dotychczasowych praktyk
wychowawczych, skupienie si¢ na budowaniu relacji opartej na
wzajemnym zaufaniu.

h) edukacja - badani zwracali uwage na to, ze nalezy rodzicéw i opie-
kundéw wyposazy¢ nie tylko w wiedzg, ale tez w konkretne umie-
jetnosci.

i) puste slogany - tutaj pojawialy sie argumenty, ktére pokazuja, ze
istnieje rozbiezno$¢ miedzy deklarowang postawg a przekonania-
mi badanych.

Narzedzia wizualne w analizie narracji badanych

Kolejnym krokiem bedzie zaprezentowanie utworzonych portretéw
dokumentdw, ktoére pokazuja sekwencje kodéw (Rycina 3 i 4). Kazdy z nich
sktada sie z 2400 kwadratow za pomoca ktorych odzwierciedlono czgstosci
wystepowania kodow. W legendach portretéw dokumentéw uwzgledniono
wartosci procentowe, ktére pokazuja z jaka czestotliwo$cia dany argument
wystepowal w postach osob badanych.

Najliczniej reprezentowane w wypowiedziach badanych byly argu-
menty zwigzane z przekazem pokoleniowym - szczegdlnie wiele kodow
dotyczylo tzw. ,,starej szkoly” (18,4% -najczedciej wystepujaca grupa kodow
wérod wszystkich przyczyn). Badani wymienili nieco mniej argumentéw
nalezacych do kategorii zwigzanej z powielaniem utartych schematéw (9,4%).
Jednak mozna zauwazy¢, ze prawie 1/3 postow poruszala te zagadnienia. Po-
dobna liczba (niewiele ponad 1/3 wypowiedzi) dotyczyta pozornosci klapsa
- szczegodlnie liczne byly argumenty dotyczace pozornoséci panowania nad
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sytuacja (12,3%) i pozornosci relacji (12,2%). Pozornos¢ efektywnosci (6,8%)
byta mniej zarysowana.

Z kolei kategoria dotyczaca bezradnosci objeta prawie % postéw — przy
czym studenci znacznie czesciej pisali o braku wiedzy (11,5%) niz braku umie-
jetnosci (4,2%). Zwracali takze uwage na szybkos¢ reakcji (8,6%). O rozmyciu
problemu (tj. np. o tym, ze klapsy nie s3 uznawane za przemoc) studenci
wspomnieli w7,3% wypowiedzi. Z kolei przyczyny zwigzane z tempem zycia
(np. z czasowym obcigzeniem rodzicéw) byly obecne w 4,1% postéw.

—

szybkoid reakcji poprzez klaps 86%

pozomodd panowania nad dzieckiem i
sytuacja - radzenia sobie 123%
pozomodd efektywnodci 68%
pozomodd relacji 122%
razmycie problemu 73%
tem ia

S 41%
brak reakeji spotecznej (spoleczenisiwa) 1.2%
krag kulturowy 4%
powielanie utartych schematdw 9,4%
brak wiedzy 11.5%
brak umiejetnoéci 42%

stara szkota 184%
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Badani do sposobow radzenia sobie zaliczali najczesciej: uwrazliwienie
na temat skutkow (26,8%), znaczenie oddziatywan opinii publicznej (17,6%),
wskazywanie innych drég wychowania (17,7%) oraz edukacje (15,9%). Mniej-
sza liczba postow dotyczyta rozmowy (6,6%) i pustych sloganow (7,3%).
Najrzadziej podkreslano: zwracanie uwagi na emocje dziecka (3,3%), po-
szukiwanie Zrédta problemu (1,7%) oraz znaczenie kursow (3,1%).
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Rycina. 4. Portret dokumentu - rozwigzania
Zrédlo: dane z badan wlasnych

Ostatnim elementem byta analiza frekwencyjna wszystkich stow
kluczowych zawartych w wypowiedziach os6b badanych. Niezbedne byto
skonstruowanie tzw. chmury stéw w programie MAXQDA utworzonej na
podstawie pojedynczych wyrazéw. Narzedzie pozwolilo na wizualizacje
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najczestszych stow — w tym wypadku wystepujacych w postach napisanych
przez studentéw na forum dyskusyjnym. W centrum ryciny (ryc.6) znalazto
sie stowo dziecko, co oznacza, ze wystgpowalo ono najczesciej w narracjach
badanych. By¢ moze wynika to z tego, ze to wlasnie dziecko jest najwaz-
niejszym podmiotem rozwazan i dyskusji — wydaje si¢ to paradoksem, gdyz
stosowanie klapsa umniejsza t¢ podmiotowo$¢ dziecka. Nie oznacza to takze,
ze dziecku wszystko wolno. Nalezy podkresli¢, iz istnieje réznica miedzy
stawianiem granic i dbaniem o rozwdj dziecka, a aprobowaniem kazdego
jego zachowania.
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Rycina 5. Analiza frekwencyjna stéw kluczowych
Zr6do: dane z badan wlasnych

Na tle tych wszystkich stéw wyrdznia si¢ takze stowo przemoc jako
dzialanie agresywne wobec dziecka, zakldcajace jego optymalny rozwoj. Do
innych dominujacych stéw kluczowych zaliczy¢ mozna miejsca wychowa-
nia i rozwoju dziecka: dom, rodzina, szkola, spoteczenstwo czy $wiat oraz
elementy niezwykle istotne w wychowaniu takie jak: szacunek, rozmowa,
relacja czy czas, uwaga, potrzeba. Stowa dominujace obejmuja takze emocje
rodzicéw takie jak: bezradnos¢, bezsilnos$¢ czy agresja i strach.

Whioski i podsumowanie

Wypowiedzi studentéw pokazuja, ze przyczyn stosowania kar cie-
lesnych nalezy szuka¢ gtéwnie w przekazach transgeneracyjnych — wynik
ten jest zbiezny z licznymi doniesieniami badawczymi na temat powiela-
nia schematéw i siggania po metody znane z domu rodzinnego. Wraz ze
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spadkiem roli autorytetéw i niejednokrotnie rozbieznymi informacjami
eksperckimi, rodzice moga nader chetnie sigga¢ po kary fizyczne jako to, co
znane i skuteczne. Trafne wydaja sie wiec propozycje badanych studentéw,
aby moéwi¢ o szkodliwosci kar fizycznych i ich negatywnym wplywie na
psychospoteczne funkcjonowanie dzieci. Ponadto, wypowiedzi badanych
pokazujg konieczno$¢ wskazywania innych metod wychowawczych oraz
wyposazania rodzicow w nowa wiedze i nowe umiejetnosci rodzicielskie,
najlepiej przy wsparciu mediéw. Warto w tym momencie zacytowac stowa
Elizabeth T. Gershoft, Shawna J. Lee i Joan E. Durrant (2017, s. 168):

szczegOlnie potrzebne wydajq sig interwencje, ktére przektadatyby
dane naukowe dowodzace szkodliwosci kar fizycznych na przyjazne
rodzicom komunikaty i pomagalyby rodzicom zmieni¢ ich postepo-
wanie w sposob wspierajacy zdrowy rozwdj dzieci.

Nie jest to zadanie proste, bo wymaga dziatan dtugofalowych, znacz-
nych $rodkéw finansowych i czasowych, a moze przede wszystkim - an-
gazujacego pomystu. Agnieszka Izdebska i Karolina Lewandowska (2009)
podkreslaja to, co zostato juz wielokrotnie powiedziane - ze rodzic niemajacy
innych narzedzi, moze siega¢ po przemoc. Stuart Shanker (2016) zwraca
szczegdlng uwage, ze czesto niegrzeczne zachowanie dziecka jest efektem
jego przecigzenia, swoistym wolaniem o pomoc w redukgji stresoréw, a wiec
pewnym komunikatem. Istotne jest wigc poszukiwanie powodu danej reakcji.

W czesci teoretycznej analizujac przyczyny stosowania kar cielesnych,
zwracaly$my uwage na problem dobrostanu i zdrowia psychicznego. Warto
tutaj raz jeszcze powrdcic¢ do tych aspektow. Nie chodzi jedynie o frustracje
czy bezradno$¢, ale takze o czgste w naszej kulturze zawstydzanie rodzica
i komentowanie jego dzialan czy zachowan dziecka, niejednokrotnie bez
znajomosci szerszego kontekstu. Takie sytuacje moga wzmagac stres ro-
dzicielski i zwieksza¢ ryzyko siggania po kary cielesne niejako podwdjnie
- rodzic moze odreagowac na dziecku wlasne emocje oraz moze czu¢ presje
»zrobienia czego$” z jego zachowaniem. Watek ten byl rzadko poruszany
przez badanych - by¢ moze wynika to z braku ich wlasnych doswiadczen
rodzicielskich.

Joanna Szafran (2017) zwraca uwage na jeszcze jeden aspekt — w latach
90-tych XX wieku pojawilo si¢ pojecie Zle rozumianego wychowania bezstre-
sowego. Jak trafnie zauwaza autorka:
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zaowocowalo to opiniami podzielanymi przez cze$¢ obecnych
dwudziestolatkéw, ze wspotczesnym dzieciom brakuje dyscypliny
(s. 65).

To przekonanie, trudnoéci z selekcjonowaniem informacji (zwigzane
m.in. z mnogoscig i réznorodnoscia podejs¢ do wychowania dziecka i czgsto
sprzecznymi informacjami na temat wspoétczesnych metod wychowawczych),
moga skloni¢ rodzicéw do powrotu do surowszych narzedzi i do stosowania
przemocy. I cho¢ wypowiedzi studentéw neguja zasadnos¢ stosowania kar
cielesnych, sg one jedynie deklaracjami - dlatego tez istotne jest rozwijanie
takze kompetencji wychowawczych ich jako przyszlych nauczycieli, peda-
gogow czy psychologéw, aby w sytuacji trudnej nie tylko potrafili sieggnac
do innych niz przemocowe narzedzia, ale tez umieli modelowa¢ pozadane
zachowania np. rodzicéw czy innych opiekunéw. Tylko mocne ugruntowa-
nie przekonan o szkodliwosci kar cielesnych przy jednoczesnym szerokim
wachlarzu innych narzedzi wychowawczych, moze skutkowa¢ tym, ze ich
obecny sprzeciw wobec stosowania kar cielesnych bedzie trwaly.

Reasumujgc prowadzone rozwazania warto pochyli¢ si¢ nad niejako
przewrotnym tytulem naszego artykutu. Liczne analizy (por. Szafran, 2017,
Gershoft i Grogan-Kaylor, 2016; Heilmann i in., 2021; Cuartas i in., 2021;
Kwiatkowska i Wisniewska-Nogaj, 2022) pokazuja brak skutecznosci kar
cielesnych i ich negatywny wplyw na dziecko - jednak mimo dowodéw
naukowych o praktycznie catkowitym braku korzysci nadal sg one stoso-
wane. Aaron van Dorn (2023) zastanawia si¢ dlaczego tak si¢ dzieje i co
decyduje o ich trwatosci jako metody wychowawczej. By¢ moze kluczem
jest — opisywana takze przez badanych - szybko$¢ reakeji. Kara fizyczna
»zapewnia krotkotrwate, natychmiastowe podporzadkowanie si¢ osobie
dorostej” (s. 154). Jak zauwaza cytowany przez A. van Dorna (2023, s. 155)
Andrew Grogan-Kaylor:

stosowanie klapséw moze da¢ Ci godzing ciszy lub godzine lep-

szego zachowania (...), ale w dtuzszej perspektywie doprowadzi do

réznego rodzaju probleméw.

Rodzicowi trudno moze by¢ jednak uzna¢ klaps za narzedzie niesku-

teczne, skoro widzi jego efekty. Ten paradoks wydaje si¢ wymagac szczegdlnej
uwagi w podejmowanej pracy z rodzicami.

64



Klaps jako (nie)skuteczna metoda wychowawcza?...

Bibliografia:

Belsky, J. (1984). The determinants of parenting: A process model. Child
Development, 55, 83-96.

Cuartas, J., Weissman, D. G., Sheridan, M. A., Lengua, L., McLaughlin, K. A.
(2021), Corporal Punishment and Elevated Neural Response to Threat
in Children. Child Development, 92, 821-832. https://doi.org/10.1111/
cdev.13565

Combs-Orme, T., and Cain, D. S. (2008). Predictors of mothers’ use of spank-
ing with their infants. Child Abuse ¢ Neglect, 32, 649-57.

Czyzowska, D., Oleszkowicz, A. (2010). Zwiazek miedzy rozwojem myslenia
moralnego a tendencja do zachowan agresywnych w sytuacjach trud-
nych w okresie dorastania. Psychologia Rozwojowa, 15(2).

Donnelly, M. (2005). Putting corporal punishment of children in historical
perspective. W: M. Donnelly, M. A. Straus (red.). Corporal Punishment
of Children in Theoretical Perspective, New Haven and London: Yale
University Press, 41-55.

Feld, S. (2005). Difficulties of Making Rational Choices Concerning Cor-
poral Punishment of Children. W: M. Donnelly, M. A. Straus (red.).
Corporal Punishment of Children in Theoretical Perspective (s.152-162).
New Haven and London: Yale University Press.

Gershoff, E. T., Grogan-Kaylor, A (2016). Spanking and child outcomes: Old
controversies and new meta-analyses. Journal of Family Psychology.
Pobrane z: http://dx.doi.org/10.1073/fam0000191.

Gershoff, E. T., Shawn, J. L., Durrant, J. E. (2017). Przeciwdziatanie stosowa-
niu kar fizycznych przez rodzicow - obiecujace strategie interwencji.
Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka, 16(4), 166-204.

Halemba, K. Izdebska, A. (2009). Kary fizyczne w wychowaniu dzieci - uwa-
runkowania i konsekwencje. Dziecko krzywdzone. Teoria, badania,
praktyka, 3(28),1-26

Heilmann, A., Mehay, A., Watt, R. G., Kelly, Y., Durrant, J. E., van Turnho-
ut, J., Gershoff, E. T. (2021). Physical punishment and child outcomes:
a narrative review of prospective studies. Lancet, 398, 10297, 355-364.
https://doi.org/10.1016/S0140-6736(21)00582-1

Hoffman, L. Prout, T. A. (2020). Helping parent spare the rod: Addressing
their unbearable emotions. The Psychoanalytic Study of the Child, 73,
46-61.

Izdebska, A., Lewandowska, K. (2009). Znaczenie profilaktyki krzywdzenia
malych dzieci. Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka, 8(2),
6-11.

65



Lidia Wisniewska-Nogaj, Wioletta Kwiatkowska

Konwencja o prawach dziecka, przyjeta przez Zgromadzenie Ogdlne Narodow
Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 r., Dz.U. 1991 nr 120 poz. 526,
http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU19911200526
(dostep: 14.01.2023).

Kwiatkowska, W., Wi$niewska-Nogaj, L. (2022). Dziecinstwo i rodzi-
cielska kara cielesna : ku moralnosci i duchowosci. Studia z Teorii
Wychowania, 13(1), 81-95. https://doi.org/10.5604/01.3001.0015.8495

Makaruk, K. (2013). Postawy Polakéw wobec kar fizycznych a ich stosowa-
nie w praktyce rodzicielskiej. Dziecko krzywdzone. Teoria, badania,
praktyka, 12(4), 40-53.

Makaruk, K., Drabarek, K. (2022). Postawy wobec kar fizycznych i ich stoso-
wanie. Raport z badan. Warszawa: Fundacja Dajemy Dzieciom Site.

Putnam, S., Sanson, A., Rothbart, M. (2002). Child temperament and par-
enting. Handbook of Parenting, 2, 255-277.

Shanker, S., (wspolpraca T. Barker) (2016), Self-Reg. Jak pomdc dziecku i sobie
nie dac sig stresowi i Zy¢ petnig Zycia. Warszawa: Mamania.

Szafran, J. (2017). Kary fizyczne jako przejaw przemocy wobec dzieci. Dziecko
Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka, 16(4), 55-80.

Tomanek, P. (2017). ,,Ponizajaca przemoc” czy ,wychowawczy klaps™?
Dyskursy na temat stosowania kar fizycznych wobec dzieci i ich
ustawowego zakazu w Polsce. Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania,
praktyka. 16(4), 9-34.

van Dorn A. (2023). The strange endurance of corporal punishment. The
Lancet. Child & adolescent health, 7(3), 154-155. https://doi.org/10.1016/
§2352-4642(23)00019-6

Wrtodarczyk, J. (2017). Klaps za kare. Wyniki badania postaw i stosowania kar
fizycznych w Polsce. Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka,
16(4), 81-107.

Wrébel-Chmiel, A. (2017). Kary fizyczne w wychowaniu dzieci w percep-
cji rodzicow odbywajacych kare pozbawienia wolnosci. Dziecko
Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka, 16(4), 147-165.

66



STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XV: 2024 NR 1(46)

Agnieszka Weiner
WSB University, Poland
ORCID 0000-0001-5687-5090

Time - space - relationships - an art school student
in the face of the pandemic educational experiment

Czas - przestrzen - relacje - uczen szkoly artystycznej wobec
pandemicznego eksperymentu edukacyjnego

Abstact: In this article, the author explores a niche but important problem
of functioning of the artistic schools during difficult times of social isolation
and virtual learning. More specifically, qualitative experiences of students
of artistic schools during COVID-19 pandemic were examined and recon-
structed. The unusual panedmic praxis was described as percolating expe-
riences of a sense of agency and school reality. Such a narrative was inspired
by J.Bruner and H.Thierch and the concept of three dimensions: time, space
and relations. Considering students as experts in their own experiences
allowed the author to build a statistical model which helped to discover
factors associated with the sense of agency. The author describes in depth
positive factors contributing to the sense of agency. These factors can there-
fore be used to further improve the education system and the educational
experience of students.

Keywords: situation of the student, artistic school, virtual learning, pan-
demic Covid-19.

Introduction

Humanity’s experience of the global COVID-19 pandemic continues
to be a source of research and reflection. Many media reports still indulge
in extreme emotionalism, e.g., statements such as: ,,the lockdown is a great
psychological experiment for which we will pay” (Van Hoof, 2020) as well
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as the theses that ,,it is not the pandemic that is unreal - the time before the
pandemic was fictitious” (Yu, 2020), to more optimistic evaluations including
the one by Microsoft CEO S. Nadella (2020), who stated that ,we as a civil-
isation have gone through the two-year path of digitisation in two months”.

In order to interpret contemporary times, one can refer to the theory
of the threefold structure of a ritual developed by anthropologists A. van
Gennep and Victor Turner, in particular the transitory state in social trans-
formation processes described as liminal (Turner, 2010). The suspension
between what was and the new, emerging condition is characterised by
a lack of clarity combined with uncertainty and anxiety. Therefore, thinking
in terms of trends seems impossible during a crisis affecting all areas of life
and the entire world. Therefore, describing liminal states and capturing the
most important features of the change process to consolidate the structure
of the time of isolation, social distancing and disinformation has to be con-
sidered material.

The period of remote learning in art schools where the specificity of
education consists of the direct contact between the pedagogue and the young
student of music, art or ballet practice can surely be considered such a liminal
state. Were it not for an emergency situation necessitated by public health
concerns, probably no one would have come up with the idea of teaching
art remotely. However, more than 700 schools and teams in art schools with
more than 85,000 students started such an experiment in March 2020. This
article focuses on the daily reality they experienced during the lockdown.

Everyday school life experience

Man learns about the world and gives it meaning through experi-
ence and thanks to it. Despite its obviousness, the concept itself is elusive,
ambiguous, and difficult to systematise (see Geertz, 2011; Jay, 2006; Wols-
ka, 2006). H. G. Gadamer (2004, p. 427) describes experience as ,,one of
the least explained concepts we have at our disposal”. J. Rutkowiak (1995,
pp- 14-15) places it in the ,pulsating categories” that pulsate depending on
the context. It is certain that we always experience something and the very
word suggests the intentionality of the act (Skarga, 2005, p. 116).

Considering the empirical position, experience is recognised as the
perception of sensory feedback and their mental processing leading to con-
cepts or judgments (Wolsza, 1999, p. 19). Hermeneutic, phenomenological
and pragmatic approaches are also possible. According to the hermeneutic
approach (Dilthey, 2004, p. 92), experience is what was ‘lived’ and the lived
experience is a starting point in the analysis of the reality. Man assigns specific
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meaning to his experiences which, in turn, influences the interpretation of
future experiences (Wysocka, 2003, p. 188). Phenomenology assumes that the
daily experience of the lived world is the basis for all actions (Giorgi, 2002,
p-175). The pragmatic perspective considers experience from the perspective
of its causative power. Such a creative approach to experience is a novelty
compared to earlier points of view. Pragmatists believe that an experience
changes man, not leaving him the way he was before (Jay, 2006, p. 386;
Koterwas, 2020, p. 17). J. Dewey (2014, p. 32) stresses that experiences deter-
mine progress and influences change in the living standard of an individual
and of the entire society. Considering the dimensions presented above, one
has to assume that experience is not limited to a passive perception of the
objective reality, because it is internal and involves awareness and reflection
(Koterwas, 2020, p. 20).

Everyday school life is based on experience. It is about knowledge in
action, born out of direct relationships and time spent together. Some re-
searchers believe that there is no need to construct a definition of everyday
life (Sulima, 2003) because everyday life is mostly practiced. Others make
attempts to define it (Sztompka, Bogunia-Borawska, 2008, p. 25), recognising
reality as ,,the most obvious, most real form of existence present in direct
experience, emphatically imposing itself on our perception”. For H. Thiersch
(Schugurensky, 2014), the orientation of the world of everyday life has four
dimensions: time, space, social relationships and cultural interpretations,
and the highly fluid late-modern everyday life is something experienced
and subjective, with elements of a personal perspective, perception, and
emotions (Thiersch, 2000). Everyday school life is not limited to the passive
experiencing - it is also about a reacting that Thiersch calls acting or ,,ab-
sorbing, adjusting, adapting and changing”. Such a daily action is structured
by the elements of time, space and relationships in the temporal progress of
the reality. It can be an action with a sense of agency and autonomy when
we experience everyday life as a challenge, a problem, and a task that we are
willing and able to solve. However, ,the loss of the sense of agency, being
passively pushed by fate, helpless exposure to foreign actions” can appear
as a specific form of exclusion from the active experience of everyday life,
especially in extraordinary situations that stimulate acute and distinct emo-
tions (Krzychata and Zamorska, 2008, p. 17-19). The ejection of the school
from the orbit of traditions, binding norms, and familiar rituals leads to the
sunravelling” of everyday life that shares the fluidity. The experienced mul-
tidimensionality becomes too difficult, ambivalent or simply contradictory
in terms of commitments (Krzychata, 2010, p. 139).
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Framing everyday school life in the triple frame of temporal order,
space and relationships (the common approach of the socio-cultural area)
will be supplemented by Bruner’s concept of education as supporting the
development of students'. As a researcher, I am interested in the student’s
experience of everyday school life in the context of learning in its broad sense
including all its aspects, internal mental processes and social integration
processes with the accompanying emotions (Illeris, 2006, p. 164). I assume
after Bruner that the way in which a student experiences school determines
the type of meanings such a student derives, and that the school is an area
where one experiences oneself and the social world (Bruner, 2006, p. 48-61).
The daily praxis understood in this manner cannot be an ordinary technical
venture but rather a complex process of adapting the culture to the needs
of its members (Bruner, 2006, pp. 68-69), and the school’s activity should,
according to Bruner, constitute the interrelated ideas of agency, cooperation
and reflection (Bruner, 2006, p. 126).

In my research, experiencing oneself as an agent, the feeling that one
can initiate and successfully complete school tasks, constitutes an area of
the art school students’ experiencing of themselves in the period of remote
learning due to the COVID-19 pandemic, completing the picture they are
building of the school as a social world. The students’ storytelling about the
school (their construction of narratives) helps them ,,understand the stories
they construct themselves about their own worlds” (Bruner, 2006, p. 140-141).

Research issues

The purpose of the research was to reconstruct the experience of art
school students during the Covid-19 pandemic by outlining a picture of
everyday life in remote school education. The research was conducted using
both the quantitative and the qualitative strategies. This article will only refer
to the quantitative studies (diagnostic-dependence studies from the part of
the material containing questions with a scale).

The main issue took the following form: what image of an art school
during the pandemic has emerged from the daily experience of its students?

Detailed questions refer to the students’ self-image: the sense of agency
(commitment to school activities, well-being in the course of remote learn-
ing) and the students’ image of the school (attractiveness of classes, their

! Among the many excellent studies carried out in this area in Poland, the following

deserves special mention: Studium Teoretyczno-Empiryczne doswiadczenia szkolne jeden
rocznika reformy edukacji, T. 1 eds. M. Dudzikowa and R. Wawrzyniak-Beszterda, 2010.
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adaptation to the students’ abilities, the evaluation process, the sense of sub-
jectivity in remote education, the effectiveness of remote artistic education).

The research (an anonymous online survey) was conducted in March-
June 2020 and covered students of all types of art schools existing in the
Lubelskie Voivodeship (exhaustive study, target sampling). 464 respondents
completed the survey, with 59% of them (n = 275) attending schools that
combined art education with general education (schools with a general ed-
ucation division, e.g., a general education music school, a secondary school
for visual arts) while others (41%, n = 189) were receiving art education in
evening schools (art schools in which a student does not fulfil the obligatory
schooling obligation). The link to the survey was sent through art school
directors after the students’ parents consented to research. Results were
submitted directly to the researcher (with no mediation by the educational
institutions).

The statistical analysis was conducted with the use of basic descriptive
statistics (the median, and quartiles 1 and 3). The Mann-Whitney test was
applied to compare the selected subpopulations (Wiktorowicz and Grzelak,
2020). Spearman’s correlation coefficient rho was applied to evaluate the
dependencies between variables. The students’ sense of agency was mea-
sured with the marker variable. Additionally, logistic regression (Hosmer,
Lemeshow and Sturdivant, 2013) was applied for the purpose of the multidi-
mensional evaluation of the relationship between the likelihood of a student
having the sense of agency and the perception of the school’s operation in
the course of remote learning.

Self-image - sense of agency among art school students
in the remote learning period

In the students’ own opinion, art school student functioning was more
difficult during remote education. Firstly, their well-being was worse during
remote lessons than in the course of the in-house learning — more than one
half of the students shared that opinion (25% answered ,,always worse” and
33% ,sometimes worse”). According to almost every fifth student, remote
learning did not change anything and almost one-quarter of them evaluated
their well-being in the remote learning conditions as having been better
than in the classroom. Secondly, the activity was high during remote classes
(according to the students’ declarations): only 1.3% of the students reported
having never been active while 11% reported having been hardly ever active.
Nearly 70% of students declared that they had been highly or very highly
active: 36% of them had been active during all classes and 33% during certain

71



Agnieszka Weiner

classes. Students of schools with a general education department (O) more
often saw no changes in their well-being (as 14% respondents maintained,
compared to 27% in other art schools) and slightly less often felt a change for
the worse. The share of those who believed that remote learning facilitated
their better well-being is similar in both groups. These differences are not
statistically material (p = 0.172).

Table 1. Functioning of an art school student in remote learning conditions (students’

self-image) - in general and by school type

Percentage of

answers Q1 Me @
Details p
T 0 1 0 1 0 1 0 1
How active I am never active 1.3 0.0 2.2 3.0 3.0 5.0 4.0 5.0 5.0 | <0.001**
are you (1)
during
remote Tamhardlyever | 11.0 | 5.8 | 145
classes in an .
active
art school?
Idont know/hard | 19.2 | 20.1 | 18.5
to say
Tam active during | 33.0 | 23.8 | 39.3
certain classes
Tam active during | 35.6 | 50.3 | 25.5
all the classes (5)
What Worse than in the 24.6 | 20.6 | 27.3 2.0 1.0 2.0 2.0 3.0 4.0 0.172
is your classroom (1)
well-being
during Sometimes 328 | 307 | 342
remote worse than in the
classes in an classroom
art school?
The same as in the | 18.8 | 26.5 | 13.5
classroom
Sometimes 172 | 175 | 17.1
better than in the
classroom
Always better than | 6.7 | 4.8 | 8.0
in the classroom
5)

It is worth noting that a big group (40.1%) gave the highest answer in
to least one of these two questions. These persons can be described as having
the best student self-image (have a sense of agency). Their share is materi-
ally higher for art schools without a general education department (51.3%
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compared to 32.4% in the independence test chi-square p < 0.001). Only 2.2%
of respondents selected the highest rating for both questions. There are no
material differences between school types in this respect (in Fisher’s exact
text p = 0.099) even though the share of schools with a general education
department is lower within the sample (1.1% compared to 3.7% for evening
schools). 16.6% chose one of the two highest ratings to both questions (4 or
5), with an equivalent percentage for both school types (16% for O schools
and 17.5% for P schools, p = 0.704)%

Students’ image of remote art education

Art school students evaluated five dimensions of the schools’ opera-
tion in the remote education period. The attractiveness of remote classes on
artistic subjects is evaluated as rather good - approx. 80% of the students
consider it at least moderate, one-third - high, including only 6% who an-
swered very high. This evaluation differs materially depending on the school
type and is better for evening schools. Even though the median is on the
same level, percentages of answers demonstrate that students at schools with
the general education department more rarely than others rated arts lessons
highly (27% compared to 43%) and more often rated them low (24% to 13%).

Students at schools with the general education department were slight-
ly less sceptical about the remote teaching of general subjects: approx. 30%
of them rate them highly and 18% rate them low, but the largest group (52%)
answered moderately. The adaptation of remote education to the students’
capabilities is rates as slightly better in the case of art lessons in exclusively
artistic institutions; although the median value is 3 in both groups, the
value of the first quartile is lower (3 vs. 2) and the percentage of students
who answered always/often too difficult is twice as low (20% vs. 41%). These
differences are statistically material (p < 0.001). Generally speaking, almost
every third student chose answers indicative of great difficulties in remote
learning and 12% of respondents indicated the easiness of remote learning
in an art school; however, slightly more than every other student (52%) is
ambivalent about it.

Grading is mostly fair; three-fourths of art school students in the
voivodeship say so, with a significantly higher percentage among evening
school students than for the rest (82% vs. 65%), and the percentage of those
indicating that grades are too low is nearly three times lower in this group
(10% vs. 29%). Few students (1.1% or less in the case of O school students)

2 These calculations were made using cross tabulation and chi-square tests
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indicated that grades are often too high (no always too high answer). The
evaluation of the possibilities to agree upon/determine grades with teachers
is similar in both groups (p = 0.221). Quartiles one and three and the me-
dian show the same values in both groups (respectively: Q1 = 2, Me =3, Q3
= 4). In general, about one-third of the respondents (32%) had no such an
opportunity (never or usually), 39% had it often or always and 29% had it
from time to time. As we can see, these percentage do not differ very much
(ratings are not very polarised).

The sense of subjectivity was evaluated on the basis of two questions:
Do you feel respected by art school teachers? and Do you have an opportunity
to ask questions during the lessons if you fail to understand something? More
than a half of the students responded affirmatively — 53% often or always feel
respected by teachers, 85% have an opportunity to ask questions, although
this was the case materially more often (in the statistical sense — p < 0.001)
in P schools (without the general education department) — 78% of them said
so (vs. 43% students in O schools) when it came to the former and 88% (vs.
78%) when it came to the latter. Especially when it came to respect from
teachers, the percentage of respondents who answered always is higher than
in other art schools (43% vs. 16%). In turn, negative answers were rare (in
both school types): fewer than 1% of the students never found an opportunity
to ask questions, 5% found it rarely at best and 3% never felt respected by
teachers, with 10% having rarely felt respected. As for the opportunities to ask
questions, it is the only functional area of an art school in remote education
conditions for which the median of results reaches the maximum figure (5).

While evaluating the effectiveness of remote artistic education in
general, art school students can see its downsides. They believe that their
remote learning of music/visual arts is less effective than in the classroom -
this was the response of 53% students, with students of O schools materially
more often answering in this way than students of other art schools (48%,
including 22% decisive answers vs. 56%, including 35% decisive answers).
Both the median and the first quartile are lower for OSM and LP students
than for other schools. These differences are statistically material (p = 0.020).
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Table 2. Art school image in remote learning conditions by school type

Percentage of

Details answers Q Me Q3 p
T [ o1 o [ 1 0o [ 1 o [ 1
Attractiveness of lessons
Very unattractive (1) 7.5 4.8 9.5 3.0 2.8 3.0 3.0 4.0 4.0 | <0.001**
How attractive Rather unattractive 12.1 | 85 | 145
are remote moderately 438 | 40.7 | 45.8
classes on artistic .
R . Rather attractive 274 | 354 | 21.8
subjects in your
school? Very attractive (5) 63 | 79 | 5.1
No answer 3.0 2.6 33
Very unattractive (1) 6.2 X 6.2 X 3.0 X 3.0 X 3.0 X
How attractive Rather unattractive 12.0 x | 12,0
are remote
classes on moderately 524 | x | 524
general subjects? Rather attractive 262 | x | 262
Very attractive (5) 33 X 33
Adaptation to students’ abilities
Is always too difficult (1) 3.7 2.1 4.7 3.0 2.0 3.0 3.0 3.0 3.0 [ <0.001**
Is often too difficult 28.7 | 18.0 | 36.0
Is neither too difficult nor
Remote learning too easy 51.5 | 57.1 | 47.6
in an art school:
Is rather easy 114 | 13.2 | 10.2
Is always very easy (5) 1.1 | 2.1 | 04
No answer 37 | 74 1.1
Grading
What do you Grades are always toolow (1) | 3.4 | 16 | 47 | 3.0 | 20 | 3.0 [ 3.0 | 3.0 | 3.0 | <0.001**
think about Grades are sometimes too low | 17.9 | 8.5 | 24.4
grades during
remote classes in | 1 believe that grades are fair | 72.0 | 82.0 | 65.1
an art school? Grades are often too high (4) | 6.7 | 79 | 5.8
Never (1) 12.1 | 148 | 102 | 2.0 2.0 3.0 3.0 4.0 4.0 0.221
Can you agree
upon/determine Rarely 19.6 | 18.5 | 20.4
your grades From time to time 29.1 | 21.7 | 34.2
with teachers at Rather often 254 | 249 | 258
school?
Always (5) 13.8 [ 20.1 [ 9.5
Sense of subjectivity
Never (1) 34 1.1 5.1 3.0 3.0 4.0 3.0 5.0 4.0 | <0.001**
Do you feel Rarely 95 | 42 | 131
respected by art Difficult to say 34.1 | 27.0 | 389
school teachers? Often 259 | 249 | 265
Always (5) 27.2 | 429 | 164
Do you have an Never (1) 0.9 1.6 0.4 4.0 4.0 5.0 5.0 5.0 5.0 [ <0.001**
opportunity to
ask questions Rarely 43 | 21 | 58
during the Difficult to say 12.7 | 85 | 15.6
lessons if you fail Often 04| 148 | 276
to understand
something? Always (5) 59.7 | 73.0 | 50.5
General effectiveness of remote education
Much less effectively thanin | ) 7 | )5 | 349 | 20 | 1.0 | 3.0 | 20 | 3.0 | 3.0 | 0.020
the school (1)
Rather lessh effe;twelly than in 231 | 254 | 215
You learn music/ the schoo
visual arts As effectively as in the 284 | 328 | 255
remotely: classroom
Rather more effectively 14.0 | 13.2 | 145
Much more effectively than in 47 | 63 | 36
the classroom (5)
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Pandemic praxis - a collage of images

Results of the analysis of correlations between individual questions
(Table 3) demonstrate that the students’ self-image is somewhat linked to
the students’ image of the school in the remote learning period, although the
strength of that relationship is not great — only for an overall assessment of
the effectiveness of remote arts education and an assessment of well-being
during remote lessons is this effect moderately strong (rho = 0.332).

A similar strong connection was found when it comes to the attrac-
tiveness of remote lessons (art and general education). Students who assign
a higher rating to the overall effectiveness and attractiveness of remote les-
sons assign a better rating to their well-being during the lessons. In turn,
the activity during remote lessons is likewise strongly connected (rho =
0.278) to the respect from teachers —students who are more active feel more
respected, and the students who feel more respected by teachers are more
active. In turn, the self-evaluation of the students’ functioning in the remote
learning period is not materially linked to the grading method (in none of
the analysed areas) and the students’ well-being evaluation is not linked
to the respect felt from teachers. Other issues related to the operation of
art schools in the remote learning period are statistically significant albeit
weakly correlated with the students’ self-image in the remote learning period.
That correlation is positive, which means that a better image of the school
is associated with a better image of the student. The discussed relationships
are of similar strength in both types of art schools, although in some cases
the moderate strength of the relationship applies to only one of the school
types (Table 3). This is the case for V3 (assessment of the attractiveness of
remote lessons in arts subjects) and V10 (general assessment of the effective-
ness of the remote artistic education) — for O schools; V3 (see above) and
V2 (students’ well-being) — for other schools; V5 (adaptation to students’
abilities) and V9 (opportunities to ask questions) — for other schools; V7
and V8 (both dimensions of the sense of subjectivity) — for other schools.
Therefore, the evaluation of the functioning of the student and the school
during remote learning has a stronger relationship in the analysed types of
art schools in these cases. It is also worth noting that, for some issues, certain
correlation coefficients are negative in art schools other than OSM and LP,
although the strength of such relationships is not great (the relationship is
not statistically significant).

An evaluation of the functioning of the school is also significantly
different for the students with a sense of agency (in both questions on stu-
dent self-image, they chose one of the highest answers, i.e., 4 or 5). Both the
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evaluation of the attractiveness of remote lessons in arts and general subjects,
the evaluation of the adaptation of lessons to students’ abilities and the overall
evaluation of the effectiveness of remote art education are rated more highly
by students with a sense of agency. In both groups, results are similar only
for the grading and the sense of subjectivity (Table 4).

Table 4. Assessment of art school operation in the remote education period according to
the students’ sense of agency (%)

Students’ self-image

Details Having p
the sense | others
of agency
Very unattractive 3.9 8.6 0.004**
. Rather unattractive 7.9 134
How attractive are remote
classes on artistic subjects Moderately 40.8 46.0
i hool?
n your schioo Rather attractive 36.8 26.5
Very attractive 10.5 5.6
Very unattractive 0.0 7.4 0.040*
Rather unattractive 4.5 134
How attractive are remote Moderately 591 511
classes on general subjects?
Rather attractive 34.1 24.7
Very attractive 2.3 3.5
Always too difficult 1.3 43 0.011*
Often too difficult 19.7 31.8
Remote learning in an art Neither too difficult nor too easy 61.8 51.8
school:
Rather easy 15.8 11.1
Always very easy 1.3 1.1
Grades are always too low 6.5 2.8 0.781
What do you think about Grades are sometimes too low 143 18.6
grades during remote
classes in an art school? I believe that grades are fair 74.0 71.6
Grades are often too high 5.2 7.0
Never 11.7 12.1 0.520
Rarel 19.5 19.6
Can you agree upon/ Y
determine your grades with ~ From time to time 24.7 30.0
teach t school?
cachers at sehoo Rather often 28.6 248
Always 15.6 13.4
Never 3.9 3.4 0.955
Rarely 11.7 9.0
Do you feel respected by art Difficult to say 312 346
school teachers?
Often 24.7 26.1
Always 28.6 26.9
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Never 1.0 0.193
Do you he,we an Rarely 3.9 44
opportunity to ask
questions during the Difficult to say 10.4 13.2
lessons if you fail to
understand something? Often 195 230
Always 66,2 58,4
Much less effectively than in the classroom 11.7 33.3 <0.001**
Rather less effectively than in the classroom 143 24.8
You learn music/visual arts As effectively as in the classroom 49.4 243
remotely:
Rather more effectively 7.8 15.2
Much more effectively than in the classroom 16.9 2.3

Considering the combined aspects of the functioning of an art school
during remote learning analysed in Table 4 and the art school type, a logistic
regression formula was constructed adopting the resulting variable of the
student’s sense of agency where 1 means that a student has a sense of agency
and 0 means that a student has no sense of agency (Table 5).

Table 5. Determinants of the students’ sense of agency during remote learning - results of
logistic regression analysis

90% confidence interval
B W p OR for OR
Minimum Maximum
Constant -3.997 35.651 <0.001** 0.018
School type a 0.572 7.128 0.008** 1.772 1.246 2.520
How attractive are remote 0.271 5.374 0.020* 1.311 1.082 1.589
classes on artistic subjects in
your school?
Assessment of the adaptation 0.500 10.352 0.001** 1.649 1.277 2.130
of remote lessons to the
students’ abilities
Do you have an opportunity 0.256 3.821 0.051t 1.292 1.041 1.602
to ask questions during
the lessons if you fail to
understand something?

Of the eight issues, three significantly impact the likelihood of a sense
of agency, i.e., the attractiveness of remote art lessons (in the Wald test,
p = 0.020), the adaptation of remote lessons to students’ abilities (p = 0.001)
and the possibility to ask questions when something is not understood
(p = 0.051). The school type is also significant from this perspective
(p = 0.008); conventionally assuming the other factors to be constant, stu-
dents in arts schools without a general education department are nearly
twice (1.8 times) as likely to have a sense of agency than other arts schools
(type O). The probability of agency is also higher the better the adaptation
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of the lessons to the students’ abilities (OR = 1.649), the higher the attractive-
ness of remote art lessons (OR = 1.311) and the more often students are giv-
en the opportunity to ask questions when they do not understand something
(OR =1.292). The model has good statistical properties: both the pooled test of
the model coefficients (p < 0.05), the Nagerkelke R*and the Hosmer-Lemeshow
test (p > 0.05) indicate that its fit is satisfactory. The quality of the classification
of individuals with the sense of agency is rather high; the model allows for the
appropriate classification of 74% of them.

Thinking about school horizon

The everyday school life of art school students interpreted through
the filter of time, space and relationships has been completed in the areas of
self-image and the image of the remote education. The dimension of expe-
rience felt by students as a challenge or a task to be executed was considered
of key importance in the description of the pandemic school praxis. For the
sake of interpretation in objective categories related to situations or con-
textual conditions, the focus was on outlining the students’ sense of agency
on a continuum from its high level, to facing reality, to its loss resulting in
exclusion from the active experience of everyday life, feeling disadvantaged
by fate and entering — using the term coined by Fritz Schiitze (1997) - a tra-
jectory of suffering.

It was rightly assumed that the sense of agency demonstrates links to
school functioning assessment and the student’s evaluation of the effective-
ness of a mediated artistic education formula. The applied analyses allowed
for the development of a model of the probability of achieving the expected
level of agency that allows one to deal with an exceptional situation. The
chance for it to happen depended mostly on the adaptation of remote ed-
ucation to the students’ abilities, the attractiveness of artistic activities and
a deep connection to a teacher resulting in an opportunity for a student
to ask questions and to unhurriedly explain the encountered difficulties.
The research has demonstrated that such conditions were met nearly twice
as often in exclusively artistic evening schools. Individual lessons, close
teacher-student relationships, the adaptation of material to current abilities
and even to the mental state of a young artist are characteristic for this type
of schools. In the resulting more intimate atmosphere, there is time for
conversation, the sharing of thoughts and for searching for the best way to
explain things. According to the research, students in this type of schools
survived the pandemic education experiment in a better condition and with
no significant detriment to the development of their talents.
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Reflections on the pandemic art education have come full circle. They
began and ended with Bruner’s inspirations whose continuing relevance
continues to amaze. From his analysis of the individual and of the social
and cultural as the context of the image of meanings of the enquiry about the
school in an unpredictable world, to his educational assumptions ‘about the
need to adapt culture to the needs of its members and types of knowledge
they have to the needs of the culture’ (Bruner, 2006, p. 69) Bruner’s insights
most accurately reflect the summary of the obtained research results and very
ably serve to chart the direction of ‘thinking about the school’ (Klus-Stanska,
2016, p. 53-69) - the art school in this case.
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Dzieci polskich rodzicow w sieci - wymiary i zagrozenia sharentingu

Abstract: Sharenting, as a phenomenon involving parents sharing their child’s
image on social media, is becoming increasingly prevalent in Poland and
around the world. More and more children have their first digital footprint
before birth or before turning 6 months old. Many parents see no harm in
showcasing the image and data related to their child on the internet. In this
context, it is important to draw attention to the potential consequences and
threats associated with publicizing photos and posts related to children. This
article attempts to present the phenomenon of sharenting among Polish
parents and the potential risks associated with it. It is based on research
conducted in 2023 on a sample of 80 posts shared by parents on Instagram
and Facebook, as well as an analysis of available research results on sharent-
ing and the resulting threats. In the article, by showcasing various aspects of
a child’s life and functioning displayed on social media by Polish parents, we
aim to indicate how sharing a child’s image can pose a threat to their physical
and psychological well-being.

Keywords: sharenting, parenting, online parenting, child image, child online,
threats to child development, social media.
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Introduction

Parenthood has always been one of the most important and funda-
mental social functions. Its form has changed over the years, and the role of
the parent has undergone many transformations. The advent of the Internet
and social media has a direct impact on what parenthood looks like today
and how it is carried out.

The number of Internet users is rapidly increasing. In January 2023,
there were 5.16 billion internet users and 4.76 billion social media users
worldwide (Digital 2023: Global Overview Report, 2023). In Poland, in
2023, 88.4% of the population used the Internet, while 66.3% used social
media (Ibidem). Therefore, social media is almost universally used nowa-
days. Here, we adopt Kaplan and Haenlein’s (2010, p. 61) understanding of
social media, defining them as a “group of Internet-based applications that
build on the ideological and technological foundations of Web 2.0, and that
allow the creation and exchange of User Generated Content”. Among the
various types of social media described by these authors, created by com-
bining dimensions of self-presentation/self-disclosure and social presence/
media richness (collaborative projects, blogs, content communities, social
networking sites, virtual game worlds, and virtual social worlds), we focus
on social networking sites due to the subject of our research. The authors
define social networking sites as “applications that enable users to connect
by creating personal information profiles, inviting friends and colleagues
to have access to those profiles, and sending e-mails and instant messages
between each other. These personal profiles can include any type of infor-
mation including photos, video, audio files, and blogs” (Ibidem, p. 63).
According to the Digital 2023: Global Overview Report (2023), 94.6% of
people aged 16 to 64 used social networks at least occasionally in the three
months preceding the study, and one of the most frequently cited reasons
for using the Internet, besides finding information, was staying in touch
with family and friends.

The nature of social media encourages the disclosure of various types
of information, including private ones. Today, on the most popular platforms,
individuals can share information of varying degrees of intimacy, including
personal data such as date and place of birth, educational background, work-
place, and all significant life milestones, such as moving, getting married,
getting divorced, or the birth of a child. The internet provides a space for
complete ‘exposure’ of a user’s privacy, and an increasing number of people
are moving their lives into the online space, as highlighted by K. Miska and
A. Musolf-Parol (2012). Contemporary culture and trends promote such
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behaviors, rewarding active social media users with likes, shares, the num-
ber of friends (e.g., on Facebook), or followers (interpreted as individuals
following a particular profile or hashtag on Instagram).

The emergence of the phenomenon of “sharenting” is associated with
the increasing trend of sharing parenting-related events in the social media
space. People are increasingly seeking different ways to fulfill their parenting
roles, distancing themselves from the patterns presented by their own par-
ents, isolating themselves from their immediate social groups, and seeking
social connections in the virtual realm. This stems from the characteristic
lack of uniform and clear patterns of social role fulfillment in post-industrial
societies, the destabilization of value systems, the rise of individualization,
and the decline of authorities. Emerging from these phenomena is a sense of
both freedom and uncertainty in parenting roles, which can manifest through
the phenomenon of sharenting (Brosch, 2017, p. 379-380), a phenomenon
that is becoming increasingly prevalent in contemporary society.

The term ‘sharenting’ is a combination of the English words ‘share’
and ‘parenting’ (Borkowska and Witkowska, 2020, p. 7). It refers to the to
the repeated posting by parents of information, photos, and videos about
children on the internet. This primarily occurs on social networking sites,
but also on various discussion forums, blogs, and streaming platforms (i.e.,
applications allowing content reception). In other words, it is “the digital
sharing of sensitive information about minors, who are often overexposed
online in good faith by parents or guardians” (Lavorgna, Tartari and Ug-
wudike, 2023, p. 473).

This phenomenon has been growing in significance in recent times.
International studies show that 23% of children leave their first digital foot-
print even before they physically enter the world because parents share
photos and ultrasound recordings. In European Union countries, the United
States, Australia, New Zealand, and Japan, 81% of children below the age of
two have a presence on the internet because their parents have shared their
photos on social media. Furthermore, 5% of them have their own social
media profiles. The average age at which a child’s image appears on the in-
ternet due to their parents is six months (Business Wire, 2010). According to
research conducted in the United States, 56% of mothers and 34% of fathers
share information about their parenting on social media. More than 70% of
respondents are acquainted with individuals who post their child’s image
on the internet (Davis, 2015).

Studies conducted in Poland have shown that 40% of parents share
events from their child’s life on social media; on average, parents upload
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72 photos and 24 videos about their child each year. Among parents who
engage in sharenting, 42% share content with groups consisting of more than
200 people (Bierca and Wysocka-Switala, 2019). As pointed out by Anna
Blasiak (2018), sharenting is not an uncommon or extravagant approach to
parenting; on the contrary, it tends to take on a popular form of parental
narration in many different aspects of a childs life.

As evident from the provided data, sharenting is not a niche phe-
nomenon. The internet has become one of the fundamental environments
for the upbringing of young people. Individuals who take on parental roles
often start to view sharing their child’s image as a natural part of parenting.
Children are increasingly growing up in the social media environment, first
unknowingly and later consciously, which can have significant implications
for their development and future. Sharing a child’s image raises ethical,
psychological, and pedagogical concerns. Therefore, addressing this issue
by educators and professionals appears particularly important. The aim of
this article is to present the dimensions of sharenting (in terms of the con-
tent categories shared by Polish parents) on social networking sites and the
potential risks associated with sharing such information online.

Methodological foundations of research

In pursuit of the stated goal of the article, we draw upon a portion of
the research results conducted as part of Gabriela Tofil's diploma thesis. The
objective of these research efforts was to describe the dimensions of shar-
enting among Polish parents. These studies were exploratory in nature and
encompassed various aspects of the examined phenomenon. Non-reactive
methods were adopted to achieve the specified objective. Qualitative content
analysis was employed to seek answers to the research question expressed as
follows: What dimensions does sharenting among Polish parents on social
networking sites take? The subject of analysis included posts and content
constituting the profiles of parents on social networking sites (Instagram
and Facebook), as well as legal regulations pertaining to image protection,
parental responsibilities, and children’s rights. The research was conducted
in March 2023.

Content analysis is a theoretically justified research procedure for
studying communication processes, allowing conclusions to be drawn based
on the features of the message. It enables the examination of spoken or writ-
ten language expressions, sketches, drawings, including books, magazines,
newspapers, websites, social media posts, emails, legal acts, speeches, images,
and poems (see: Babbie, 2013, p. 358; Holsti, 1968, p. 601). Therefore, in the
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context of the stated goal and subject of the research, its use is justified. The
focus was on the features of the message, attempting to demonstrate the
dimensions of sharenting among Polish parents, but partially also on the
recipients of the message, narrowed down to the children depicted in the
analyzed photos, considering potential risks arising from parents sharing
information about and images of their own children.

A character was considered as the unit of analysis: the child, whose
image and sensitive data are shared on social media by legal guardians. The
unit of context was established as the post. In the research, it was understood
as a photo of a child shared by their parent along with additional information,
comments, remarks, or hashtags (words or phrases marked with the # sign,
serving as a summary or tagging of content added on social media). The unit
of context also served as the unit of observation. The sample selection was
purposive - posts posted by parents on Facebook and Instagram related to
their children were chosen. These two social media platforms were selected
due to meeting the criteria of the definition of social networking sites, as well
as the predominance of their audience activity focused on posting photos
and relatively short information in the form of comments or hashtags, and
their high popularity in Poland (Facebook had 23 million users in Poland in
February 2023, while Instagram had 16 million users in October 2022 [Prze-
wodnik po Social Media w Polsce, 2023]). Searching for posts for the sample
involved creating criteria in the form of keywords or linguistic expressions,
which were developed based on the subject literature confronted with the
first obtained components of the research material. For Instagram, posts with
hashtags potentially containing content related to children were selected:
#synekmamusi [mamasboy], #synektatusia [daddysboy], #coreczkamamusi
[mummysgirl], #coreczkatatusia [daddysgirl], #rodzicielstwo [parenthood],
#bobas [baby], #noworodek [newborn], #brudnedzieckotoszczesliwedziecko
[dirtychildisahappychild], #golasekmamusi [mumsnakedbaby], #dziecko
[child], #odpieluchowanie [diaperfree], #jestemmama [iamamom]. Content
from Facebook was found by entering search terms such as “moje szczescie”
[my happiness], “dziecko” [baby], “malenstwo” [infant], “jestem tata” [I am
a dad], "jestem mama” [I am a mom] into the search bar. In total, 80 posts
were collected and analyzed. These posts constitute the source material used
to achieve the goal of this article.

The collected research material was organized based on the adopt-
ed categories, which we present below when describing the dimensions
of sharenting among Polish parents on social networking sites. Following
Mayring (2000), the validity of such a procedure was ensured by combining
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deductive and inductive strategies in relation to content analysis categories -
they were developed through a review of the literature on the research topic
and through confrontation of these categories with the obtained research
material. This allowed for coding individual posts into appropriate catego-
ries. However, it should be noted that analyzing the content posted on such
a specific medium as social networking sites, due to its characteristic features
- variability, the possibility of editing and deleting posted content, as well
as the large amount of available content in a short period of time, may pose
challenges in ensuring full replicability of the research.

The dimensions of sharenting among Polish parents

In order to discuss the phenomenon of sharenting among Polish par-
ents, it is necessary to examine its dimensions. These dimensions simultane-
ously serve as categories in which, within our own research, content related
to children shared online by parents was captured. So what parents actually
showcase on social networking sites is crucial since the content shared by
legal guardians may, in many cases, be associated to varying degrees with
the potential for specific threats.

The conducted research allowed for the identification of elements of
a child’s life that are shared by parents on social media. Among the analyzed
posts and entries made by parents, the majority depicted the child’s ordinary,
everyday activities (21 out of 80 posts on Instagram and Facebook). These
posts covered situations such as children playing with their toys, riding in
a stroller, lying in their cribs, or being on walks or shopping outings.

Another dimension that seems to be prevalent is the announcement of
pregnancy or the gender of the child during the prenatal period by sharing
ultrasound images. Among the 80 analyzed posts, 10 featured a picture of
the fetus, and in 6 of them, all relevant information about the conducted
examination, the child’s mother, and the doctor who performed the exam-
ination could be found. Therefore, Poles align with global trends. Studies
conducted in EU countries, Canada, the USA, Japan, Australia, and New
Zealand have shown that 23% of children have their first online footprint
even before birth (Business Wire, 2010).

The birth of a child represents another dimension that leads many
parents to engage in sharenting. Among the 80 analyzed posts, 5 posts were
made by parents announcing the birth of their child. Some of these posts
contain fairly detailed information about the child, including their name,
surname, place of birth, date and time of birth, height, weight, and APGAR
score. As the child grows, additional dimensions of their life are documented
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by parents on social media. These dimensions include various family celebra-
tions such as the child’s birthdays, events related to religious ceremonies, and
milestones in their education. The research material included 2 posts related
to these aspects, although it can be assumed that sharing a child’s image in
this context constitutes a much larger category. According to declarations
made by parents in Clue PR research (Bierca and Wysocka-Switala, 2019),
75% of them share their child’s image on social media in connection with
special events and occasions.

On the other hand, parents also share their child’s image in less posi-
tive contexts, attempting to find solutions to various parenting problems or
seeking understanding in difficult situations. Among the analyzed material, 7
posts were related to issues concerning the care and upbringing of young chil-
dren (developmental leaps, tantrums, boundary testing, etc.), while another
3 posts focused on situations related to a child’s illness and hospitalization.

Another dimension of sharenting visible in the collected research
material is posts depicting children in intimate situations. In 4 posts from
the gathered material, children are shown sitting on a potty, and in 13 posts,
naked children are depicted (e.g., in the bath, in a pool, at home). In the
case of 11 posts, images of dirty children are presented (e.g., as a result of
expanding their diet, eating, playing in sand, or mud). In 3 posts, children are
depicted in potentially embarrassing situations (strange hairstyles, photos of
parents with their child in the background). Another issue is parents creating
social media accounts on behalf of their young children, where their image
is publicly shared, and the narrative is conducted from their perspective.
Such accounts can be used for financial gain. Through the research, one
such account was found, but it can be presumed that this phenomenon may
have larger dimensions.

Sharenting takes on various dimensions and covers different aspects
of a child’s life. These seemingly harmless actions, often motivated by love,
joy, pride and concern, can have serious and long-term consequences, not
so much for the parent but primarily for the child. Sharing a child’s image
on social media carries potential dangers, and awareness of these dangers
can vary. Therefore, it is important to consider these risks in the context of
the content shared by parents.

Potential risks of sharenting for a child’s needs, development and safety

Presenting the phenomenon of sharenting and the associated risks
is important in the context of the transformations taking place in modern
families (Matyjas, 2020). Nowadays, parents face new challenges that have
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arisen with the widespread use of the Internet. The online reality sets trends
and fashions that parents and children attempt to meet (Dobrolowicz, 2014).
These socially accepted demands for sharing one’s life and image, especially
in the case of children, can lead to many negative consequences that are
rarely the subject of deep reflection by parents. We present potential risks
starting from external ones that may pose problems for a child’s physical
safety and, in the long run, their well-being, and then moving on to more
internal ones that can affect their psychological, emotional, and social devel-
opment. However, it is essential to remember that these categories of risks
can be closely interconnected.

The first risk is related to the inherent characteristics of the medium
used to publish a child’s image and data. Sharenting is a way of sharing one’s
parenthood on the Internet, making it subject to the same issues related to
the protection of personal data online, problems of misuse, copying, and
reproduction of information posted online. Regardless of the content parents
share, the situation in which they showcase their child, by posting their child’s
photo on social media, they must accept the potential use of it in a way that
goes against their motivations or intentions. Materials once posted on the
Internet remain there - they can be beyond the control of those who posted
them. The content of many of the analyzed posts does not appear to be con-
troversial or harmful, but the parents who uploaded these specific pictures
and data of their child cannot know by whom and for what purpose they
may be used. This could pose a risk to the psychological, physical, or social
well-being of their child.

An example of uncontrolled use of information about a child is online
identity theft, more widely known in the literature as digital kidnapping
(Nottingham, 2019). In the context of sharenting, any Internet user can steal
a child’s identity and image, creating a different profile on social media,
narrating a different story (Brosch, 2017). The likelihood of such a situation
increases with the availability of online photos of the child and information
about them, especially personal data. According to British researchers’ pre-
dictions, by 2030, two-thirds of identity thefts will be caused by sharenting
(Coughlan, 2018).

There are also other specific risks associated with sharing a child’s
image on social media. Even the specific content posted by parents can pose
a threat. Parents often share materials that were intended to be funny, and
sometimes these situations are deliberately provoked. The aforementioned
posting of photos of naked children, children sitting on a potty, children
dirty from play, in intimate or potentially embarrassing situations, bears the
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characteristics of troll parenting (Borkowska and Witkowska, 2020). This
phenomenon is based on posting content with ironic or mocking narratives,
and, as shown by our own research, out of the gathered 80 posts, as many as
18 of them serve as an example of troll parenting.. The content of these posts
can often be humiliating for children, especially in the context of future peer
relationships. Furthermore, such actions by parents undermine the child’s
sense of security, which is a fundamental component of the bond between
adults and children.

In the context of sharenting, one must not forget that the online space
is not free from pedophilic content. Photos of naked children can be a poten-
tial source of interest for individuals with pedophilic tendencies. Currently,
it is estimated that even half of the materials acquired by pedophiles come
from social media platforms (Borkowska and Witkowska, 2020). Accord-
ing to the research, 13 posts out of the gathered material depicted a child
naked. Furthermore, they are tagged with hashtags that simplify the search
for such materials, for example, #golasek [nakedbaby], #golasekmamusi
[mumsnakedbaby]. Sharing such content therefore poses a real threat to
the well-being of the child.

An issue associated with pedophilia on the internet is “baby role play”
(Lumsden, 2014). This practice involves stealing images of a child found on
social media and then creating a fake profile using those photos. Individuals
who engage in baby role play often come up with a new name for the child,
describe their personality and preferences in detail, and sometimes refer
to the described child as an “orphan” Some of these behaviors do not have
a pedophilic basis, but many of these accounts are created with a sexual nar-
rative involving the depicted child. To make it easier for users to find such
accounts and posts, they are tagged with hashtags ending in “rp,” such as
#adoptionrp, #babyrp (Borkowska and Witkowska, 2020). As of 2023, there
are over 33,000 posts on Instagram under the hashtag #babyrp. This issue
goes beyond the scope of our own research, but a review of the literature
indicates the occurrence and spread of this phenomenon.

The threats described above are mostly external threats to the child,
although they can, but do not necessarily have to, impact the child’s devel-
opment, social functioning, and well-being. However, there are also threats
associated with sharenting that affect the child’s sense of security and their
relationship with the parent.

Many studies in developmental psychology show the importance of
stable relationships with caregivers in a child’s development, based on the
child’s sense of security in having their fundamental needs met (Trempala,
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2011). During infancy and early childhood, the child’s parent has the greatest
influence on their development in every aspect. They are a key factor in the
child’s stable emotional and social development. Their role begins from the
very beginning when the child starts making its first attempts at communi-
cation, trying to increase its chances of survival in a world where it couldn’t
manage without a caregiver. The infancy and early childhood period is very
intimate for the child because it enters the realm of experiencing various
emotions and building new social relationships. Often, the child struggles
with regulating emotions and expresses them directly and forcefully, such
as through crying, screaming, or uncontrolled anger. The role of the care-
giver, typically a parent, is to protect this intimacy, allowing the child to go
through these natural stages without additional stressors (Davis, 2015). In
this context, one should ask whether recording or taking photos of a child at
a time when they need support and help from the most important person in
their life would negatively affect their sense of security or their relationship
with the parent.

It's worth mentioning E. Marciniak’s concept of security (2009) here.
She defines security as “the interactively perceived stability and certainty in
various interpersonal relationships, based on an individual’s relationship
with their environment” (ibidem, p. 59). This construct is essential in the
context of sharenting because it assumes that individuals assess their secu-
rity based on the consequences of their interactions with the environment.
The earlier-cited research shows that 20% of parents share images of their
children with distant acquaintances and strangers, often with an audience
numbering over two hundred people (Bierca and Wysocka-Switata, 2019).
Other studies by American researchers have shown that the most frequently
shared photos of children are those where 77% of respondents provide the
child’s name, and over half share the full date of birth (Minkus, Liu, Ross,
2015). This suggests that a child’s data, image, and sometimes significant in-
formation about their life reach many people, often strangers. In the context
of Marciniak’s definition (2009), this constitutes a disturbance of security,
a need that, from a social perspective, aims to predict behaviors and interac-
tions among people. No one can predict the actions of individuals who come
across photos and information about a child online, neither the parents nor,
more importantly, the child to whom the shared content relates.

Also, in the context of a child’s emotional and social development,
the issue of consent for sharing images online can be considered. It’s safe to
assume that none of the children whose images were shared in the research
material gave consent for their pictures to appear on the internet. Even if they
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did, they could not give informed consent due to their lack of awareness of
potential consequences. All the collected posts featured images of children
whose age - roughly estimated - did not exceed 10 years, and sometimes
the posts concerned unborn children.A child whose image is shared by par-
ents on social networking sites eventually begins to operate in these media
themselves. Contemporary social changes suggest that this will become an
increasingly important aspect of everyone’ life. Publishing a child’s image on
the internet may face disapproval in the future and be perceived as harmful.
In our own research, posts exhibiting characteristics of troll parenting can
be confidently interpreted as being perceived by the children depicted in
them as embarrassing or humiliating. We cannot speak with similar certainty
about other posts, but it is difficult to assess the sensitivity and needs of the
children depicted in them, so potentially they too may violate the child’s
psychological well-being in the future. Especially since sharing a child’s
image on social media deprives the child of the decision regarding their
presence in these sites.

The posts made by parents influence the child’s entire digital history.
For example, the use of social media in job recruitment or university admis-
sions is becoming increasingly popular. According to Eric Schmidt (Wardrop,
2010), former CEO of Google, in the future, young people will massively
change their names to disconnect from their previous digital footprint. The
specificity of the internet means that such materials are particularly dan-
gerous because, in the online world, something is practically impossible to
permanently erase (Wojtasik, n.d.). Publishing materials related to a child
prevents them from creating their own online presence in the future and
does not give them the choice regarding their desire to exist in the online
space or not (Borkowska and Witkowska, 2020). Sharenting by a parent can,
therefore, be a significant breach of a child’s trust, likely affecting the par-
ent-child relationship and potentially having a negative impact on emotional
stability, peer relationships, and professional activities.

In light of the aforementioned threats, it can be concluded that sha-
renting has a negative impact on fulfilling one of the fundamental tasks
assigned to the role of a parent: building a child’s sense of security and
ensuring stable conditions for development in all its aspects. Furthermore,
sharenting can pose a threat to a child’s physical safety by providing access
to their data and location.
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Conclusion

As demonstrated, sharenting is becoming an essential part of the lives
of an increasing number of parents worldwide, including Poland. The asso-
ciated risks are becoming more substantial, affecting a child’s development
and potentially posing real dangers. Consequently, sharenting raises ethical
concerns and is even regarded by some as a form of violence against children
(see: Keskin, Kaytez, Damar, Elibol and Aral, 2023; Lavorgna, Tartari and
Ugwudike, 2023).

However, research conducted on behalf of Clue PR (Bierca and Wysoc-
ka-Switala, 2019) revealed that a staggering 76% of sharenting parents are
aware that the materials they post online can end up in the wrong hands.
Furthermore, 54% of them understand that, as a result of such actions, their
child loses their anonymity forever, and 40% confirmed that their child will
always be recognizable online due to algorithms in social media. Thus, the
declared awareness of the risks does not seem to be low, yet it does not de-
ter parents from sharing their child’s image. This is particularly important
from an educator’s perspective. Does this awareness merely remain in the
realm of declarations, and do further awareness-raising actions need to be
taken to inform parents about the potential consequences of sharenting?
Or is the public sharing of a child’s image with a high awareness of the risks
associated with a psychological effect of reinforcing decisions and a way to
solidify their chosen actions? What actions should educators take? Is shar-
enting a way for parents to fulfill their own interests (boosting self-esteem,
pursuing unfulfilled ambitions, building social prestige)? If so, what skills
should be developed in such individuals to prevent them from exploiting
their child’s image? Certainly, further and in-depth research into sharenting,
the motivations and causes behind such behaviors, should be conducted to
serve as a basis for educational efforts.
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Abstract: The article presents the results of a quantitative-qualitative study
that examined the experiences of children and early childhood education
teachers with multi-layered interactive materials in which augmented reality
technology was implemented. The article also addresses issues related to sup-
port (MIEM) for selected cognitive processes of early childhood education
students. The research was conducted within the framework of the Ministry
of Education and Science’s program titled: Pupil circles create innovation.

The study involved 1153 early childhood education students between the
ages of 7 and 10, as well as their teachers, who constituted a group of 41 early
childhood education teachers. A triangulation of research methods was used
in the study. For the group of students, a diagnostic survey method was used,
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for which a survey questionnaire was developed on the Kahoot platform
and an in-depth interview using an interview questionnaire. For the group
of teachers, a diagnostic survey method was used, for which a survey ques-
tionnaire was developed. The survey was implemented using the Computer
Assisted Personal Interview technique on the Google Forms platform.

On the basis of the conducted research, conclusions were developed in terms
of the main objective of the research, which was: preliminary identification
of the potential for using MIEM in the context of cognitive processes in early
childhood education.

The results of the research indicate that early childhood education students
received the introduced innovation into the teaching process to a very pos-
itive degree. First of all, MIEM resulted in high motivation for learning. The
result of which was a significant number of memorized messages contained in
MIEM. It should also be added that this fact can have an impact on students’
memory and perceptiveness. It can also be tentatively concluded that MIEM
can have an impact on cognitive processes in particular on thinking and
imagination. This conclusion follows directly from the type of technology
that allows generating things previously difficult to visualize. In addition, the
experiences of teachers who participated in the study indicate that MIEMs
provide new opportunities for experimentation and interactive learning.
According to the teachers, MIEMs make it possible to support the teaching
and learning of nature, mathematics, as well as other subjects. Early child-
hood education teachers enthusiastically welcomed the use of AR, as well
as seeing this technology as a solution to the problems of implementing the
principle of viewability in early childhood education.

Keywords: early childhood education, modern technology, augmented re-
ality.

Introduction

Human pursuits always target finding solutions that will serve and help
people in their daily and professional lives. Nowadays, new technological
solutions in various areas of life are discovered practically every day. One of
the new solutions that provides opportunities in teachers’ didactic work is
augmented reality technology.

Augmented Reality (AR) involves combining images of the real world
with elements created through the use of IT. It allows for the generation of
virtual information, such as visualization of 3D objects or of the phenomena
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that a person sees on the screen in real time, using a camera of an electronic
device such as a computer, tablet, or smartphone (Thompson, 2004, p. 19).

Augmented reality does not create a new, fully virtual three-dimen-
sional world, but “supplements” the real world (which does not change)
with new images or information (with a virtual shell). It can be an
addition in the form of simple information (street names, navigation in-
formation) or an extension based on complex photorealistic objects that
blend in and form a whole with the real world (Berbecka, 2016, p. 86).

AR technology has a wide spectrum of applications in medicine,
mechanical engineering, marketing, aviation, tourism, entertainment and
education. It is also encountered in elementary and secondary schools and
is designed to support pupils and teachers in teaching and learning math,
chemistry, physics, biology, mechanics and other subjects.

The technology is increasingly supporting the educational process in
early childhood education by visualizations in textbooks and other educa-
tional materials of three-dimensional figures, planets of the solar system,
wild animals, natural and many other phenomena that are hard for children
to imagine (Warchol, 2020; Topol, 2021, pp. 71-73).

The technology also allows for various interactions and operations
involving virtual objects resulting in virtual “explosions”, medical opera-
tions, virtual repairs and other activities (Korniejenko, 2018). In this process,
children have the chance to explore, experiment and gain knowledge and
skills on their own through virtual interaction. AR technology solutions fall
within the range of broadly understood and applied STEAM solutions? in
education (Park, Ko, 2012).

Multi-layered interactive educational materials and cognitive processes
of pupils in early childhood education

Multi-layered interactive educational materials (MIEMs) is the name
given to all teaching materials in paper form, e.g., books, textbooks, for which
a dedicated application has been developed using AR technology. AR allows
the overlaying of any traditional image made in paper form with visualiza-
tions of 3D objects with which the reader-pupil can interact. AR allows for
the generation of a variety of layers with three-dimensional objects, hence the
materials that use AR technology can be called "multi-layered. An additional

2 STEAM (science - technology - engineering - arts - mathematics) is a combination of
science, technology, engineering, arts and mathematics to create modern interactive materials.
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advantage of using this technology is to see different perspectives, which are
sometimes animated and enhanced with sounds" (Przybyszewska, 2014, p.
92-93). MIEMs aid education especially by providing new opportunities in
early childhood education through supporting the development of cognitive
processes.

MIEMs are also ideally suited to early childhood education, be-
cause they make it possible to support children’s gradual transition from
unconscious to conscious learning. MIEMs allow for easier learning, the
development of abstract thinking, content acquisition, application, active
participation, duration and student level (Donmez-Usta and Ultay, 2022,
p. 439).

The proper stimulation of children’s cognitive processes is also ex-
tremely important, i.e., their intellectual development. A child at the level of
early education needs multifaceted developmental stimulation of cognitive
processes, i.e. perception, imagination, attention, memory and thinking
(Strelau, 2004; Necka, 2005; Modrak, 2016).

Perception in early childhood education is treated as a "process of
constructing knowledge, and is based on the assumption that perceptual
experience is more than a direct response to a stimulus. The process is con-
sidered to be more of an expansion, that is, the construing of hypothetical
cognitive and affective operations” (Murawska, 2014, p. 38). MIEMs provide
for the stimulation of perception in early childhood education, precisely by
having pupils interact with virtual objects, as well as performing actions that
involve virtual objects. At this level of education perception is about breaking
free from rigid patterns and reach beyond fixed responses (Murawska, 2014;
Muchacka, 2014). AR technology makes it possible to go beyond standard
moves and initiate individual experiments.

Imagination is also an important cognitive process in early childhood
education. Once stimulated it helps reveal the child’s creative potential and
inspires further learning. "Imagination is the disposition of people to create
mental images with varying degrees of originality. These are images that
reproduce almost verbatim events already seen, experienced and remem-
bered in the past" (Skaltbania, 2017, p. 73-83). MIEMs support children’s
imagination by facilitating the transition from experience in the familiar
domain to a new experience in the unknown. Stimulating imagination helps
transcend limitations and develop openness to change, which connects to
the innovation introduced by MIEMs.

Attention is the focus of perception and thinking on one external or
internal observable phenomenon. In early childhood education, an ability
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to focus one’s attention is an important skill because improper focus leads
to learning problems (Murawska, 2014; Muchacka, 2014). MIEMs make it
possible to select objects, colors or effects that help children focus more effec-
tively on the material discussed and concentrate on a single element or issue.

"Memory is also a key element in the proper course of learning. It is respon-
sible for the encoding, storage and reproduction of information" (Harmacinska
-Kowalewska, 2018, p. 22). "Most often, in early childhood education memory is
stimulated by learning a poem or a song by heart and memorizing the content
of the texts read” (Murawska, 2014, p. 36). MIEMs allow children to exercise
their memory in an enjoyable way through a variety of memory-related tasks
that are both stimulating and pleasant. Such possibilities are offered exclu-
sively by AR technology, which enriches existing textbooks or a books with
memory-stimulating content.

In a general sense, thinking is a conscious mental process leading to
indirect, generalized cognition and an understanding of reality (Barley, 2018,
pp- 183-200). "In early childhood education, the development of thinking is
aimed at performing certain operations, putting things in order, classification
or constancy” (Murawska, 2014, p. 8). MIEMs support these operations, be-
cause they help children perform them on specific elements, see objects and
serialize them, as well as grouping 3D elements on the basis of pre-set criteria.

Accordingly, MIEM:s allow you to interact with the cognitive processes
presented, but also "support the main premise of early childhood education,
that is, compensating for developmental deficiencies, teaching children how
to think, teaching them how to solve problems and overcome difficulties,
learning how to teach, that is, how to satisfy the child’s cognitive curiosity"
(Szymczak, 2021, p. 130). Therefore, it can be concluded that they can be
relevant in early childhood education

"Today, the student is “condemned” to audiovisual experience of the
world around him" (Kowalczyk, 2015, p. 264) . Therefore, from the very be-
ginning it is worth pointing out to students such solutions that will support
their development. MIEMs seems to be one of the most important applica-
tions of future education.

As contemporary research shows, "the use of modern solutions ra-
tionally by students, such as multimedia programs, can foster primarily::
reducing fears and tensions, strengthening self-esteem, awakening interests,
shaping manual skills, developing decision-making skills organizing new
situations" (Szymczak, 2021, p. 132).

Of course, one should "also not forget the role of the teacher and edu-
cator, who, whose task is not only to care, but also to impart knowledge and
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shape new skills using elements of play" (Adamek, 1997, p. 167). The teacher
discovers an important role in the introduction of all new technologies.
It can be concluded that his attitude regulates how a student uses modern
technologies in his further education (Tuczynski, 2021, pp. 48-53).

The teacher at each stage of education, and especially in grades I-1II,
should be a person who imparts knowledge, values and supports the pro-
cess of forming attitudes in this case also the use of modern technologies.
He should be a very ethical person, presenting positive role models, on the
basis of which the child creates his own personality, his own world of values
and develops an individual system of needs. "In a modern school, the early
childhood education teacher should act in the role of an expert, manager,
inspirer, integrator, who knows modern technologies and is able to point out
the directions of their application” (Ordon, 2017, p. 119).

Thus, the introduction of such teaching resources as MIEMs should
be in the responsibility of every teacher who wants to properly prepare early
childhood education students to make correct, independent decisions about
the legitimacy of using a given teaching resource.

Research methodology

The research strategy consisted of early childhood education teachers
conducting classes in which children used educational booklets that incor-
porated augmented reality technology. The topics of the booklets covered
farm animals and math.

The first book contained visualized farm animals, tasks related to these
animals involving, for example, matching food for an animal, choosing the
correct place to raise it on the farm, identifying raw materials from animals,
and indicating food-related products. It also included sounds that animals
raised in a rural household make.

The second book devoted to contained teaching material entirely to
learning how to teach mathematics in terms of plane figures. In this book,
students faced tasks involving pointing out the correct answers, such as
equilateral triangles, circles, and circles. The tasks also involved measuring
the sides of figures and determining the angles in the figures presented.

The teacher held a two-hour class using a book on farm animals, and
another on plane figures in math. Generating 3D objects was done by using
tablets that correlated with the booklets. An application installed on the tablet
triggered a camera, which was turned towards the booklet and generated
additional 3D objects on the page. The application generating the 3D objects
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provided the opportunity for the child to interact with the virtual reality, as
well as perform tasks involving the objects generated.

The main focus of the study was educational materials constructed
using augmented reality technology (so-called multi-layered interactive
educational materials - MIEMs).

The main purpose of the research was: preliminary identification of
the potential of using MIEM in the context of cognitive processes in early
childhood education.

The following theoretical and diagnostic goals were formulated in
the research:

- Determination and measurement of remembered information

contained in MIEM:s by early childhood education students

- Indication of teachers’ experiences in the use of MIEMs in early

childhood education

A practical goal was also defined, which was formulated as follows:

- Identify educational directions for the application of MIEMs in

early childhood education.

The main research problem was to seek an answer to the question:
What are the opportunities for MIEM to support cognitive processes according
to students and teachers in early childhood education?

The researchers adopted the hypothesis H — MIEM provides new op-
portunities to support educational potential in learning and cognitive processes.

A triangulation of research methods, i.e., diagnostic survey and in-
depth interview, was used for the purposes of the study (Kubinowski, 2016;
Kubinowski, 2019). The research tools applied were tailored to the develop-
mental level of the pupils involved.

Due to the early school age a survey questionnaire on the Kahoot
platform was thought best for the group of children involved in the study.
The platform makes it possible to conduct the survey in a simple form. Un-
doubtedly, an additional advantage is the ability to identify answers by colors
or shapes, which simplifies the process of selecting answers (Figuccio, Joseph,
Johnston and Marla, 2022, pp. 170-177). In addition, a guided interview was
conducted with some of the children, using an interview questionnaire.

Surveys with students were conducted in a systematic manner and
collected comprehensively during the last class. Each student was given
a tablet and within the framework of the launched survey on the Kahoot
platform, they joined the prepared survey questionnaire.

The teachers answered questions using a survey questionnaire de-
veloped on the Google Forms platform. Each teacher answered the survey
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questions at the end of the class. Both student and teacher survey results
were collected automatically and through the use of digital tools, were au-
tomatically processed.

The study was conducted between September 2021 and January 2022
in 10 elementary schools in the Subcarpathian region, involving 1153 students
aged 7 to 10, as well as 41 early childhood education teachers.

Both student and teacher surveys were collected automatically and,
through the use of digital tools, were automatically processed.

The research characteristics of the children in the early childhood
education group are presented in Table 1.

Table 1 Characteristics of the pupils in early childhood education surveyed

Number Place of residence Age of pupils
Gender
surveyed
City Village 7 8 9 10
Girls 528 253 275 166 | 132 | 120 | 110
Boys 625 320 305 179 | 150 | 155 | 141
Total 1153 1153 1153

Source: own research.

Table 2 Characteristics of the early childhood education teachers surveyed

Place of residence Profess.1 onal seniority Age
in years
Gender o
wle|2| 8289|288
City Village | ~ | 7| S| & | Elal | o) =
Ol = = K| ||« 1
(o]
Women 21 20 5 9 11012 5 5 (19|14 3
Total 41 41 41

Source: own research.

Participants in the study included students at the early childhood
education level from schools expressing a desire to introduce an innovation
related to the use of MIEMs at their school. The basic requirement for par-
ticipation in the study was to attend grades 1-3 of elementary school and be
between the ages of 7 and 10.

108



Preliminary identification of...

Analysis of the results of research on the opportunities for using augmented
reality in early childhood education in the opinions of children

The children were asked to answer 25 questions on the Kahoot plat-
form. The first 20 questions were designed to assess the applicability of MIEM
in the context of stimulating selected cognitive processes such as:

« perception, attention/focus

o imagination

e memory

« thinking (Strelau 2004, Necka, 2005, Modrak, 2016).

Other questions were related to issues of supporting learning and
teaching through the use of augmented reality technology

The analysis of the results addressed the cognitive processes outlined
above. Based on each set of questions, the potential impact of MIEM on the
indicated cognitive processes was determined.

The first set of five questions dealt with initial verification of the impact
of MIEMs on students’ perception and attention.

The results showed that 90% of the pupils answered the questions
correctly. This demonstrates students’ correct perception and focus when
working with MIEMs. In addition, it was noted that it was students declaring
their place of residence as rural who performed worse than urban students.
In terms of age, it was students aged 9-10 who were more likely to answer
well. This may mean that older students have better developed perception
and attention processes than their younger counterparts. Gender differences
in test results were not found for questions verifying perception and attention.

It can be concluded that the effect resulting from the use of AR tech-
nology caused students to be very focused and engaged with the books
using AR technology. It can be assumed that this is due to the effect of the
innovation of the lessons conducted, which the students were very positively
surprised and interested in.

Similar results were obtained in a study using AR on improving sci-
ence teaching/learning in a group of pupils aged 12 (Tijus, Chen and Chang,
2022, pp. 1-11).

Another high score of correct answers was recorded when testing
children’s perceptiveness (imagination).

In this regard, pupils very accurately captured all the details that AR
technology generated. The average value of correct answers was 96%. Only
very few pupils were unable to answer the questions correctly. In terms of
these questions, no significant differences by age were noted, but it can be

109



Wojciech Walat, Tomasz Warchot

noted that, once again, it was students coming from urban areas who were
less likely to indicate wrong answers. In the analysis of the results obtained,
it was the girls who performed better in terms of 99% correct answers.

AR is one of those technologies that seems to have the greatest po-
tential precisely in terms of stimulating imaginations, because it enables the
generation of virtual objects in real time.

It is worth adding that stimulating children’s imagination in early
childhood education is of great importance, as confirmed by the results of
research by many authors (McAnally, Bridget and Marjorie; Elaine, 2021;
Jitsupa, Nilsook, Songsom, Siriprichayakorn and Yakeaw, 2022).

Another series of questions involved playing back from memory what
pupils remembered from working with the AR effect booklets.

The average of students’ correct answers in this area was also very
high at 87%. From the results obtained, it can be concluded that the students
remembered most of the information that was presented in graphic and
audio form, as well as in the form of performance tasks. Based on the results
obtained, it can be concluded that the AR technology used had a significant
impact on students’ memory. In this range of questions, it was the younger
students (7-8 years old) who had a higher number of correct answers of up to
90%. Once again, it was students coming from urban areas who were better
than students from rural areas. Analyzing the results from a gender position,
it was girls who remembered more information than boys.

The result obtained is impressive in the context of further development
of this technology and its introduction, for example, in school textbooks.
AR allows combining old methods of work with the textbook implement-
ing innovations to them, which directly motivate students to act and solve
problems (Walat, 2022, p. 249).

The last questions focused on the thought process itself. The students
had to relate several pieces of information from different pieces of interactive
material and answer the questions posed.

Students had the most difficulty with this part of the question. In this
area, students’ correct answers were recorded at 67%, which is the lowest in
the entire study. This means that giving correct answers to questions that
require students to synthesize information from several cognitive processes
is difficult and complicated for students. Students again had the greatest
problems with questions in mathematics education. This shows that students
have a problem in classifying, comparing and extracting individual objects
and their features from the background. Taking into account the age, it can
be seen that every group of students surveyed had problems, the smallest
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problems were noticed in the surveyed 10-year-olds. In the answers to this

question taking into account the place of residence of the surveyed students,

no significant differences were found. In the breakdown of the surveyed

students by gender, both groups had similar results.

This problem has been found previously in various pieces of research
(Morgan, Du and Friesen, 2021); therefore, looking for the means to support
the development of children in early childhood education in terms of their

cognitive processes is strongly recommended.

In addition, several questions were asked about issues related to im-
proving learning and teaching by using augmented reality technology:

L.

Do you think the augmented reality technology aids your learn-
ing?

Do you want to use such technology in your school more often?
Do you think that extended factuality solutions help you remem-
ber more, understand more or stimulate your imagination?
Have you had any problems using the tablet and book together?
Do you think it is better to look at animals and figures on a tablet
or in a traditional book?

Due to the children’s age, they were only given two answering options,

Yes or No. The results from the survey are presented in Figure 1, which shows

the percentage of responses.
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Chart 1. Graphical representation of the results obtained from questions on the ergono-
mics of the tools of augmented reality technology.
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The result of the survey presented in Figure 1 shows that students
mostly chose an affirmative answer to each of the questions asked: Yes.
Based on the results presented, we can conclude that ARs support the learner
in acquiring new knowledge. Students have no fear of new technologies on
the contrary, they expect their application in the educational process. In the
analysis of the results of the study, the biggest differences were noted by age,
as students aged 8-9 were more likely to answer in the negative (No) than
their counterparts aged 7 and 10. In addition, it was noted that girls were
more likely than boys to agree with the questions presented.

Summarizing this part of the questions, it can be concluded that aug-
mented reality technology enriches education, opens new opportunities for
the development of early childhood education students, allows students to
acquire knowledge faster and has the potential to support students’ cogni-
tive processes at the early childhood education level. This conclusion is also
supported by other studies, which found that the use of AR enabled better
learning of basic skills, increased students’ motivation and positive attitude,
and supported students’ autonomy (Aldossari, Zainab Alsuhaibani, 2021,
pp- 1-8).

Since the questions presented involved only yes or no answers,
153 pupils were selected for extended talks and were interviewed individually
in the form of a guided conversation.

To expand on Question 1 in the survey, children were asked: Why do
you think technology is good for education, What is so special about it?
Pupil 12: “...we can see things we haven't yet seen in a normal school text-
book.”.

Pupil 40: “..it makes me want to learn and continue to see the things that
I can find in these books...".
Pupil 73: “..because I can use the tablet to look through the book..”.

All of the children’s responses were in a similar vein to those presented
above. These statements only confirm that children at this level of education
want to use augmented reality technology. In addition, they very much en-
joyed using tablets, which they had not used before during lessons. Similar
responses were obtained in a study on the use of AR for language learning
(Aldossari, Zainab Alsuhaibani, 2021, pp. 1-8).

Children also spoke about having their cognitive processes stimu-
lated, as the three-dimensional aspects of the objects they worked with often
appeared in their statements.
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Question 2 of the questionnaire was expanded to include the follow-
ing questions, i.e.,: Why would you like to use such solutions in your school
more often?

Pupil 51: “..because we usually only learn from books...”.

Pupil 72: “..because the teacher never uses anything new, we just keep writing
and reading books...”

Pupil 80: “...because I can work with a tablet and learn from it..”.
Pupil 151: “..because it makes me more interested in the lesson...”

These selected responses indicate that children think that at school
modern technology is not applied enough. The most common theme of their
statements was the lack of modern technologies in school. Children often
talked of the classes conducted with AR books as a dream come true. It is
also worth mentioning that the children who participated in the classes were
very engaged by working with tablets and augmented reality applications.

For Question 3, the additional questions were as follows: What did
you manage to remember? What did you understand fastest?

Pupil 40: “...I remember all the animals that appeared in the book, I watched
them carefully, I know what size they are, I have never seen such a thing
before...”

Pupil 56: “...I remembered almost everything; it was really great. Additionally,
I could test myself in different exercises...”.

Pupil 80: “..I managed to memorize everything that was in the books, both
animals and figures, because everything was new and very cool...”

It seems that in the children’s opinions, augmented reality technology
was very engaging in the process of learning and acquiring new knowledge.
It could be inferred from their responses that they remembered a great deal
of information from the booklets, even the kind that was not exposed in
the form of augmented reality. What's more, children remembered a lot
of detail, which indicated positively that their imagination, memory and
thinking were stimulated.

The memorization of details by pupils who used AR is a finding that
has been confirmed in other studies on education (Morgan, Du and Friesen,
2021; Tijus, Chen and Chang, 2022, pp. 1-11).

For Question 4, the following additional questions were asked: In your
opinion, was it complicated to manipulate the tablet for AR effects? Were the
books of big enough or would you have preferred larger ones?

Pupil 19: “..it was very easy, and the books were better than the school
books..”
Pupil 28: “..it was fun to learn with a tablet and it wasn’t difficult at all”
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Pupil 55: “..1earning with such books is better than with a textbook because
they are small and light...”
Pupil 19: “..I didn’t have any problems because I often use the tablet at home,
and the books were cool..”

It can be concluded that the technology used was not at all complicated
for the pupils; on the contrary, they found it familiar and easy-to-use. This
indicates that children have no problems using the technology and want to
be able to learn using AR.

For Question 5, children were additionally asked: Do you remember
what information was placed above the dog’s kennel?, Which are bigger, hens
or roosters?, Does a square have the same number of sides as a triangle?

Researchers found that each child selected for the interview remem-
bered the exact name placed above the dog’s kennel in the nature book. Every
child answered the question regarding the size of hens and roosters correctly
and spoke in detail about the figures that were included in the math book.
The pupils remembered almost all the information presented in the books.

Analysis of the results of research on the opportunities for using augmented
reality in early childhood education in the opinions of teachers

The classroom teachers were also asked several questions about the
lessons they had taught. The first category of questions concerned the use
of augmented reality technology in early childhood education.

For the questions presented, you could indicate the answers: Yes, No,
Maybe. The same results were obtained for each of these questions: Yes -
87.8%, No - 2.4%, Maybe - 9.8%.

The results of the study clearly indicate that augmented reality has
didactic potential and can support the learning process in early childhood
education. These results are significant in that the study involved teachers
who are experienced in working with children in early childhood education
who have observed the need for education using AR. They also pointed out
that the technology provides new opportunities for knowledge acquisition.
Teachers also indicated that this type of technology supports their teaching.

These findings are supported by another study which involved 350
teachers, who also used various AR applications, and concluded that AR
technology represented the future of education as it enabled the integration
of information and communication technologies (Marin-Diaz, Sampedro,
Figueroa, 2022, pp. 6-16).

As for the no (2.4%), maybe (9.8%) answers, these were given by the
teachers in the 51-60 age bracket who were initially skeptical about filling
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out the survey via tablet, and in some cases had trouble handling it. It is also
worth noting that a large part of this group were teachers living in rural areas
- 70%. It seems that this may be due to their lack of adequate preparation
for the use of IT in education.

The teachers could also mention other opportunities afforded by the
potential of AR. Their answers focused on various areas, i.e.: the development
of imagination, waste segregation, mathematics, experiments, art education,
music education, figures, measuring, tales and fables, shapes, sets, learning
the clock, road signs, syllables, animals, music notes, personal hygiene, living
organisms.

The teachers’ answers have been grouped, as they were all long and
comprehensive, clearly indicating different applications e.g., personal hy-
giene, learning the clock. For this question, urban teachers very often com-
mented that it was the area of mathematics and supporting experiences that
could be strengthened by AR. Rather, teachers with more than 21 years of
experience most often chose topics that are currently being emphasized, i.e.
ecology, waste segregation.

The second category of questions focused on supporting pupils’ learn-
ing and cognitive processes in early childhood education using augmented
reality technology.

For this category, 6 single-choice questions (Yes, No, Maybe) and one
multiple-choice question were asked.

The results for these questions were similar: Yes - 92.7%, No - 2.4%,
Maybe - 4.9%. It can be therefore concluded that teachers were in agreement
as to whether augmented reality technology supports the learning and the
development of children’s cognitive processes. All teachers in the 25-40 age
range were in favor of introducing MIEMs into education as soon as possible.
All negative answers were given by teachers with a lot of seniority.

The data presented shows that according to teachers, AR technology
has the potential to stimulate cognitive processes The results provide evidence
that augmented reality technology is important in terms of the cognitive
development of children in early childhood education.

The third category of questions concerned the applicability of aug-
mented technology to science and math education.

According to the survey on natural science education, as many as
87.8% of teachers see the need to implement the technology, while others
answered 10 (2.4%) or maybe (9.8%). Negative or abstaining responses were
most often from teachers with more than 15 years of seniority. It is notewor-
thy that teachers young and with little seniority all see the need to use AR in
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nature education. The most common answers were: basic principles of caring
for plants and farm animals, differences between autotrophs and heterotrophs,
importance of forests for humans, layers of the forest, birds, amphibians, reptiles,
farm animals, waste segregation.

The research on the application of AR in mathematics indicates that
85.4% of teachers see the possibility of using this technology in mathematics
education, 12.2% answered maybe and 2.4% no. Abstentions were answered
not only by teachers with a lot of seniority (more than 21 years) years, but
also by a large group of teachers with little seniority (up to 5 years). In
this case teachers also indicated the main topics where augmented reality
technology could be applied, i.e.: mathematical equations, shapes, figures,
mathematical games. Geometry dominates, probably because AR technology
supports pupils’ imagination by introducing the 3rd dimension. Admittedly,
in an apparent but nevertheless visible way, children can also perceive the
spatiality of solid figures.

This is a conclusion that is supported by other researchers, stating that
AR is one of the most anticipated technologies in the sciences for presenting
complex things and phenomena (Yildirim, Seckin Kapucu, 2021, pp. 56-68).

The results obtained from the study of the teachers’ group show that
augmented reality technology is an innovative solution that has been eagerly
adopted and, as the survey shows, teachers are finding many grounds on
which to apply the technology.

Conclusions and generalizations

Analyzing the presented research results, it can be concluded that
both teachers and students of early childhood education positively received
the applied educational innovation in the form of prepared multi-layered
interactive educational materials to support learning and teaching of nature
and mathematics.

It must be stated that the HO adopted in the study on the basis of the
quantitative and qualitative research conducted can be accepted. This is indi-
cated by the high percentages of responses obtained in both research groups.

The set main goal of the work has been fulfilled, because based on the
results obtained, we can conclude that MIEMs have potential significance in
terms of stimulating students’ cognitive processes.

The realization of the cognitive-diagnostic goals set in the study was
realized on the basis of the responses of the two research groups. It is nec-
essary to state that both students and teachers have determined that there
is great educational potential in AR, which can be used in many scopes of
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the teaching and learning process. It can also be tentatively concluded that
AR has an effect on students’ concentration of attention. This conclusion
was fleshed out, as each student using MIEMs during class was focused and
engaged in the work. This is also confirmed by the number of memorized
content that students realized during MIEMs activities.

In addition, using MIEMs, the students exercised their memory, and
the effect of using AR technology caused them to direct their attention to
various details, which they remembered more easily.

Based on the results, it can be concluded that the study showed the
potential impact of this technology also on developing and stimulating imag-
ination. Students after the activities were able to accurately differentiate the
type and meaning of the memorized information, point out and determine
the exact positions of key elements and characters.

One of the theoretical and cognitive objectives was also to determine
the experience of using MIEMs during the educational process by teachers.
It can be concluded that teachers whose length of service exceeded 15 years
had major problems. It seems that this is due to the lack of adequate com-
petence in the use of modern technologies. It can be assumed that teachers
with such seniority were from the beginning “closed” to any educational
innovations and changes, which manifested itself in distrust, regarding new
technological solutions.

A very important statement on the basis of the presented results, as
well as in the context of the presented theory, may be the fact that teachers of
early childhood education, should more often than teachers at higher levels
of education participate in activities to improve their competence related
to the use of information and communication technologies in their work.
Perhaps such action will eliminate reluctance and fear of modern solutions.

Based on the results of the survey, it can be concluded that most teach-
ers see many directions of application for the technology, and in this regard,
teachers did not lack ideas. With regard to both science and mathematics
education, they listed many different topics in which they would like to be
able to use augmented reality technology.

It is worth noting that the presented research shows serious deficien-
cies at the early childhood education stage in the proper implementation of
the principle of viewability. The presented teachers’ responses in this regard
turther compound the lack of solutions to this issue, and AR and the use
of MIEM is a technology that brings students closer to understanding and
seeing a variety of phenomena. Thus, it can be confirmed that this technology
is an opportunity to better educate children in early childhood education.
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This shows that the technology is potentially a good solution for sup-
porting the education of preschool and early childhood education students.
Students as the main target audience indicated that the use of tablets and
augmented reality in education is the fulfillment of their dreams for a mod-
ern school.
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- a Latent Profile Analysis

Problemy internalizacyjne studentéow w kontekscie wsparcia
psychologicznego w Polsce — analiza profili latentnych

Abstract: University students are exposed to a number of stressors that may
affect their mental state. However, they do not receive sufficient psychologi-
cal support, although the demand for it seems to be increasing. The current
study examines what psychological profiles can be identified among students
based on how often different subjective problems affect their functioning.
The participants were 1,499 students from one university in northern Poland
(63% women, ages 18-26, 7.4% had previously used professional support).
The research sample included randomly selected students from all faculties
of the university. The research method was a diagnostic survey and the
measure was a self-designed questionnaire that accounted for 20 potentially
problematic behaviours and experiences. Five profiles, differing in the in-
tensity of the seven internalising problems, were identified in latent profile
analysis: in crisis (IC, 2.1%); increased risk — with (IR-S, 7.5%) and without
suicidal thoughts or behaviours (IR-NS, 8.8%); increased risk — experiencing
tension (IR-T, 19.1%); and not needing support (NNS, 62.5%). Gender, place
of origin, and the use of professional psychological support significantly dif-
terentiated the profiles. The results of the study allow us to draw indications
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that are important for the design of preventive measures in the academic
environment. Particularly important is the implementation of activities that
fall into the area of selective prevention, targeting IR-NS and IR-T groups
(about 28% of survey participants).

This is supported by the percentage of people belonging to these groups, as
well as the nature of the difficulties they are facing.

Keywords: university students; higher education; emerging adulthood; sub-
jective problems; mental support availability.

Introduction

According to some researchers, the risk of psychological distress is
higher among university students than their non-college-attending peers
(Cvetkovski, Reavley and Jorm, 2012; Stallman, 2010), whereas no such
differences were reported in other studies (Auerbach et al., 2016) or even
the reverse trend was noted (Kovess-Masfety et al., 2016). Approximately
30-40% of the surveyed university students have experienced at least one
mental problem (Auerbach et al., 2018; Bantjes et al., 2019; Pereira et al.,
2020). Depression and anxiety are most commonly reported (Pereira et al.,
2020). Stress levels can be exacerbated in successive years of study due to
growing housing and academic requirements, and fear of the future (Boke,
Mills, Mettler and Heath, 2019; Stallman, 2010). The percentage of college
students who have attempted to commit suicide was estimated at 3-7% but
was lower than in the general population (Eskin et al., 2016; Mortier et al.,
2018; Pereira et al., 2020) and the percentage of students reporting suicidal
ideation in the past 12 months ranged from 7% to 12% (Eskin et al., 2016;
Mortier et al., 2018; Sivertsen et al., 2019; Wang et al., 2019).

The prevalence of mental issues varies between the sexes. A study of
university students demonstrated that women are at a greater risk of experi-
encing psychological issues (Auerbach et al., 2018; Stallman, 2010). Women
are more prone to experiencing anxiety and depression (Van de Velde, Bracke
and Levecque, 2010). Depression is diagnosed 1.5 times more frequently
(Pearson, Janz and Ali, 2013), or according to some studies, twice (Dahlin,
Joneborg and Runeson, 2005) or even three times (Karmolinska-Jagodzik,
2019) more frequently in female than male students. Stress-induced anxiety
and depression are more frequent among women (Calvarese, 2015), who are
generally more susceptible to stress (Dubczak, 2020; Kneavel, 2021). Women
experience anxiety and phobias more often, they have lower self-esteem and
are more emotionally dependent than men (Boyd et al., 2015; Rosenfield and
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Smith, 2009). In turn, concentration difficulties, hyperactivity, externalising
disorders, antisocial behaviours, and overuse of psychoactive substances
are more frequently reported in men (Boyd et al., 2015; Pearson et al., 2013;
Rosenfield and Smith, 2009). Suicidal ideation (Mackenzie et al., 2011) and
suicide rates (World Health Organization, 2019) are also higher among men
than women.

Mental health disorders are usually established before university en-
rolment (Auerbach et al., 2016), but most of them are not diagnosed or
adequately addressed. Supreme Audit Office in Poland reports that while
9% of children and adolescents require professional psychiatric and psy-
chological treatment, they do not receive comprehensive care in the public
health system. This situation is mainly related to organisational and personnel
problems (Supreme Auditt Office [Najwyzsza Izba Kontroli], 2020).

In 2021, there were 4,347 professionally active general psychiatrists,
but only 482 child and adolescent psychiatrists (Polish Chamber of Physi-
cians and Dentists [Naczelna Izba Lekarska], 2021). Equally worrying is the
fact that there are only nine psychiatrists per 100,000 population, and this
number is two times higher on average in Western Europe (Eurostat, 2020).
Due to the limited access to mental health support, many Polish young adults
may not have received support before entering a university. In addition,
dedicated psychological support is available to students in only around
35% of universities in Poland. Support is offered generally on an incidental
basis and is not a part of a comprehensive mental health programme (The
Commissioner for Patients’ Rights [Rzecznik Praw Pacjenta], 2020). In this
respect, Polish schools of higher education lag behind West European and
American colleges.

Current study

The presented data indicate that mental health issues among college
students have long been neglected and should be urgently addressed by Pol-
ish universities. These institutions should develop the appropriate methods
for identifying students who need psychological counselling or psychiatric
treatment and diagnosing symptoms of mental health disorders, including in
students who are experiencing a crisis or difficulties associated with adapting
to a new environment. A correct diagnosis, the availability of institutional
solutions, and basic psychological skills training for academic teachers (who
are supposed to support students with mental health problems and refer
them to appropriate care centres) play a key role in this process (Gulliver,
Farrer, Bennett and Grifhths, 2019).
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Polish universities could address these challenges by describing the
profiles of students” psychological functioning to better adjust preventive
and intervention strategies to the current needs. From the methodological
point of view, this is accomplished by identifying and classifying groups of
individuals with similar patterns of psychological behaviour. Such approaches
include the latent profile analysis (LPA) and the latent class analysis (LCA)
(Collins and Lanza, 2013; Magidson and Vermunt, 2002). In LPA, the name
of the profile most often reflects the specificity of the group of people that
creates the profile, and this specificity is taken from the configuration of
variables that form it. The obtained profiles can be compared with each oth-
er qualitatively and with the use of variables (dichotomous or continuous)
that are not considered in the profiling process. The LPA has been used in
research studies analysing the mental health of university students (Barton,
Barkin and Miller, 2017; van der Velden, Das and Muffels, 2019) and other
groups, e.g. nurses (Shi, Ma, Huang, Zhang and Ren, 2021).

The present study had two main goals related to the research questions
explored. The first research goal was focused on the issue of professional men-
tal health support usage. The study attempted to determine the percentage
of university students who have relied on professional help and recognize
whether participation in counselling is influenced by gender and place of
origin. First question related to that goal was: how many students have ever
taken up the offer of professional mental health help (i.e. from psycholo-
gist, therapist or psychiatrist)? The second question related to help seeking:
whether gender and place of origin make a difference to whether someone
seeks professional mental health support? The students’ willingness to use
mental health support services offered by universities was also investigated,
and was followed by a question: how many students are willing to use mental
health support offered by the university?

The second goal was to identify the psychological profiles of university
students with the use of the LPA. The analysis was preceded by PCA to reduce
the number of variables and select only those that formed a cohesive con-
struct. This activity was intended to enable the following research question
to be answered: what profiles of young adults can be distinguished based on
characteristics related to the experience of subjective internalizing problems?
The comparisons between the profiles involved sociodemographic variables
(gender, place of origin) and the use of professional support to obtain data
which allow to answer the last research question: whether gender, place of
origin and previous experience of professional support are associated with
the identified profiles?
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Method
Participants and procedure

The study involved students from one Polish university (located in
northern Poland). The analysed sample consisted of first, third, and fifth-year
students (or second-year Master’s degree students) enrolled in all faculties.
The examined population comprised 1,499 students (Table 1), including 938
women (62.6%).

Table 1. Sociodemographic characteristics of studied sample, N = 1499

Variables n %
Gender
Women 938 62.6
Men 561 37.4
Age group
18-20 474 31.6
21-23 827 55.2
24 and more 198 13.2
Year of study
1st year of first cycle 628 419
3rd year of first cycle 574 38.3
5th year of 5 years Master’s degree or 2nd year of second cycle 297 19.8

Place of residence

Rural area 612 40.8
Small or medium city (up to 100.000) 576 384
Large city (over 100.000) 311 20.8
Use of professional mental health services (i.e. psychologist, therapist,
psychiatrist)
Yes 111 7.4
No 1300 86.7
Missing values 88 59
Willingness to use mental health support services offered by the uni-
versity
Yes 186 12.4
No 1299 86.7
Missing values 14 0.9

It has been assumed that the research is to cover at least 10% of the
population of each university faculty, taking into account the year of study,
i.e., the first, third, fifth, or second year of second-cycle studies. Students
from each analysed year and faculty were selected randomly. The survey
was conducted in groups, in a traditional face-to-face format using a paper
questionnaire. During a preliminary meeting, students were informed about
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the purpose of the study, their voluntary participation in the research (they
could withdraw from the study at any moment), and that the collected data
would be used solely for research purposes. The study was conducted during
the 2019/2020 academic year. The research was approved by the Scientific
Research Ethics Committee of University of Warmia and Mazury in Olsztyn.
Measures

The measure used in the study was a self-designed questionnaire that
accounted for 20 potentially problematic behaviours and experiences (such
as the inability to cope with stress, feelings of isolation, or problems with
emotion’s control). The basis of the measure were problems reported by
students during counselling sessions, conducted by the university support
centre. In the questionnaire, the respondents indicated the extent to which
they related to the described mental issues with the use of the following
scale: 0 — not relatable at all, 1 - relatable, but doesn't affect my functioning,
2 - relatable and sometimes affects my functioning, 3 - relatable and often
affects my functioning, 4 - relatable and always affects my functioning. Each
item was analysed separately.

The respondents were also asked to indicate whether they had ever
relied on professional support (psychiatrist, therapist, psychologist) (dum-
my coded with 0 = no, 1 = yes) and whether they would use mental support
services offered by the university (dummy coded with 0 = no, 1 = yes).
Data analysis

Data were processed in the IBM SPSS Statistics (Version 26) soft-
ware. Descriptive statistics were calculated, and a correlation analysis was
performed with the use of Pearson’s r coefficient. The chi-square test was
also performed with a Cramer’s V as an effect size measure. A principal
component analysis (PCA) was conducted to identify variables that formed
cohesive constructs and could be used to develop psychological profiles.

The main analysis was the Latent Profile Analysis (LPA), which was
conducted with the use of R (v. 4.0.2, R Core Team, 2020) and the tidyLPA
package (Rosenberg, Beymer, Anderson, van Lissa and Schmidt, 2018). The
models were evaluated, and the optimal number of profiles was determined
based on the following criteria (Nylund, Asparouhov and Muthén, 2007):
Akaike information criterion (AIC), Bayesian information criterion (BIC),
and sample-size adjusted BIC (SABIC). The lower the result, the better the
models fit to the data. The p value was calculated in the BLRT bootstrap
likelihood ratio test to determine the number of profiles, where a non-sig-
nificant result indicated that the previous solution (with a smaller number
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of profiles) was preferable. The value of entropy greater than 0.8 was desired
(Muthén and Muthén, 2007). The chi-square independence test was used to
determine whether the assignment to individual profiles is independent of
gender, place of origin, and previous use of professional support.

Results
Preliminary analyses and professional support use

Descriptive statistics (means, standard deviations and Pearson cor-
relation coeflicients) for all variables are presented in Table 2.

Only 7.4% of the surveyed students had previously relied on profes-
sional support in the past, and less than 12.4% of the respondents would be
willing to use mental health support services oftered by the university. The
use of professional support services was not related to gender (X? = .002,
p = 0.964) but was significantly related to the place of origin (X = 18.64,
p <.001, V = 16), where differences in proportions occurred within rural
dwellers and inhabitants of large cities, but not among small or medium
city inhabitants. Among participants who used professional mental health
services more participants than expected (Observed, n = 39; Expected, n =
23.3) were present in group from large cities (over 100,000 inhabitants) com-
pared to participants from rural area (Observed, n = 28; Expected, n = 45.2).

Principal Component Analysis

In the next step, a PCA was performed to reduce the number of vari-
ables for the LPA and to determine which subjective problems formed groups.
It was decided to use the Oblimin rotation due to the possibility of coexistence
of relations between all analysed variables. A five-factor solution explained
55.24% of the variance. Kaiser-Meyer-Olkin test statistic value was 0.85,
which proves a good sampling adequacy.

In PCA, the first component, among others, grouped the highest
number of variables, which were (ordered from the highest to the lowest
values of factor loadings): apathy and depression (.83), anxiety (.78), suicidal
thoughts or behaviours (.77), low self-esteem (.57), coping with stress (.54),
sense of loneliness (.52) and fear of the future (.47). This component also
and explained the highest percentage of variance (27.85%). The internali-
sation of subjective psychological problems was a common feature of that
component. Based on PCA results, a decision was made to use these seven
variables as a basis for the LPA.
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Table 2. Descriptive statistics and intercorrelations among variables included in the study,

N

1499

Variable M+ SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
1 Drinking alcohol 0.93 +£0.50 -
2 Taking drugs 0.14 £ 0.39 15
3 EIU 1.44+0.94 17 -.04
4 EMPU 1.46 +1.02 19 .02 .70
5  Suicidal T or B 0.31+0.76 09 .15 .10 .05
6  Apathy and depression 0.67 +0.97 02 15 .17 .14 .62
7  Anxiety 0.78 +1.02 .02 .05 21 .16 .49 .67
8  Coping with stress 1.18 £+ 1.08 -01 -05 .21 .27 .29 .42 .58
9  Emotion control 0.90 + 1.02 .03 .01 .18 23 25 31 .41 48
10 Feelings of superiority 0.43 +£0.85 A3 .19 14 14 14 22 17 01 .19
11  Fear of the future 1.30 £1.15 A1 06 20 .21 28 .37 41 40 33 .16
12 Low self-esteem 1.17 £1.15 .01 -02 .17 20 .33 39 45 44 35 -01 45
13 Life crisis 0.75+1.03 .05 .08 .12 .15 26 31 29 22 27 .16 .17 .26
14  Learning problems 0.92 £0.97 A3 11 24 20 .23 28 .29 32 24 .10 .33 24 .23
15 Lack of motivation 1.27 £1.09 08 12 25 23 27 34 31 31 25 .13 37 .30 .21 .55
16  Sense of loneliness 0.89 + 1.07 04 09 .17 .14 46 53 51 35 34 21 .37 43 28 .33 41
17 Family conflicts 0.58 +0.93 03 06 .11 .12 26 26 .30 .19 25 20 .24 24 29 21 .25 .35
18  Aggression control 0.37£0.77 .07 03 15 .11 28 27 30 .20 .40 .20 .18 .19 24 24 .20 .33 .30
19 R-Rproblems 0.54+0.88 10 16 .09 a1 05 .14 .15 09 .17 .12 .06 02 .10 .16 .13 .21 .22 .22
20  P-Rproblems 047 £0.72 .03 .04 16 .09 19 24 25 21 19 13 16 23 .16 .23 21 40 .22 .24 .27

Excessive Mobile phone use; Suicidal T or B = suici-

dal thoughts or behaviors; R-R problems = Romantic relationship problems; P-R problems

EMPU

Excessive Internet Use;

EIU

Peer related problems; Significant correlations at the 0.05 level are shown in bold
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Latent profile analysis - number of profiles, description, and comparison
of variables

The psychological profiles of university students were developed based
on seven variables (subjective problems) in the LPA. A preliminary anal-
ysis revealed that out of the four models analysed in the tidyLPA package
in CRAN R, Model 1 postulating equal variances within profiles and zero
covariance between profiles (Rosenberg et al., 2018) would be most suitable.
The solutions generated for one to six profiles were compared. The fit indices
for each model are presented in Table 3.

Table 3. Fit indices of Model 1 with 1-6 classes

Latent profile model LL AIC BIC SABIC Entropy  BLRT_p
One-class model -15099.16 30226.31 30300.69 30256.21 1
Two-class model -13516.69 27077.37 27194.25 27124.36 95 <.01
Three-class model -12998.13 26056.25 26215.63 26120.33 9 <.01
Four-class model -12644.96 25365.92 25567.79 25447.08 91 <.01
Five-class model* -12462.28 25016.56 25260.94 25114.81 91 <.01
Six-class model -12813.99 25735.98 26022.85 25851.31 .57 .52

LL log-likelihood, AIC Akaike Information Criterion, BIC Bayesian Information Criterion,
SABIC sample-size adjusted BIC, Entropy standardized index of model-based classifica-
tion accuracy, BLRT_p p value of BLRT bootstrap likelihood ratio test.

* Chosen as best solution.

An analysis of fit indices for different configurations revealed that the
solution with five profiles was optimal due to the lowest values of BIC and
SABIC. Entropy exceeded 0.84, and the value of p was statistically significant
in the BLRT test, which indicates that the selected solution was more suitable
that the solution with four groups. The profiles and the average values of the
examined variables are presented in Figure 1.
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Mean value
(]

Suicidal Apathy and Anxicty Coping with  Fear of the Low self- Sense of
thoughts or depression SITESS future csteem loneliness
behaviours

In crisis (1C), n=31
== Increased risk - presence of suicidal thoughts or behaviours (IR-8), n=112
== Increased nsk — without suicidal thoughts or behaviours (IR -NS), =132
—8— Increased risk — experiencing tension (IR-T), m=287
—#—  Not needing support (NNS), n=937

Figure 1. Five Profiles of Internalising Problems among Students

Profile: In crisis (IC)

This was the smallest profile (2.1%) and was characterised by the
highest values of all analysed variables. The four dominant variables were
suicidal thoughts or behaviours, apathy and depression, anxiety, and a sense
of loneliness.

Profile: Increased risk — presence of suicidal thoughts or behaviours
(IR-S)

The average values of seven variables in this group approximated 2.
This result indicates that the described problems were relatable and some-
times affected the respondents’ functioning. Unlike the students in IC profile,
the respondents in IR-S were not in crisis, but experienced difficulties in many
areas. Group IR-S differed from profiles IR-NS, IR-T, and NNS in that the
respondents had experienced suicidal thoughts or behaviours.

Profile: Increased risk — without suicidal thoughts or behaviours (IR-
NS)

This group, compared to the others, is characterised by the so-called
depressive peak. This profile records the highest value within the variable
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apathy and depression, but it is not accompanied by suicidal thoughts or
behaviours. The values of most variables were below 2, which suggests that
the difficulties experienced by respondents in this profile were less likely to
affect their functioning.

Profile: Increased risk - experiencing tension (IR-T)

This profile was characterised by the highest values of three variables:
coping with stress, fear of the future, and low self-esteem. The above problems
were experienced by students from this group, but they did not affect the
respondents’ functioning. Suicidal thoughts or behaviours, depression, and
anxiety were not reported here. However, the highest values of the variables
in this profile suggest that students experienced tension and suffered from
low self-esteem.

Profile: Not needing support (NNS)

This profile was the largest and accounted for 62.5% of the studied
population. It had a similar structure to group IR-T, but the average values
of the examined variables were lower, and none of them exceeded 1. This
result suggests that the problems identified by the students did not affect
their functioning. Similarly to group IR-T, fear of the future was the highest
scoring variable.

Comparison of profiles by gender, place of origin, and the use of profes-
sional mental health services

The last analysis (Table 4) was performed to determine the presence of
potential relationships between the identified profiles and sociodemographic
variables (gender and place of origin) and between the profiles and the use
of professional mental health services.

Significant associations were observed between the profiles and gender
and place of origin, but their strength measured with Cramer’s V was low.
Groups IR-T and NNS differed significantly in the gender ratio. The pro-
portion of women to men was higher in group IR-T (75.3%) than in group
NNS (58.2%). The greatest differences between the observed values and
the expected values, expressed by adjusted residuals for the place of origin
and profile, were noted between rural dwellers and residents of cities with
a population higher than 100,000. The use of professional support was also
related to the profiles. The percentage of students who had used professional
counselling services was highest in group IC and lowest in groups IR-NS,
IR-T, and NNS.
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Table 4. Profiles comparison according to gender, place of origin, and mental support
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Discussion

The main aim of this study was to identify the profiles of variables
describing the extent to which subjectively perceived psychological prob-
lems affect university students’ functioning. Five profiles were identified in
the LPA based on seven out of 20 variables that were selected in PCA. The
selected variables included internalising problems - in particular, depressive
symptoms (suicidal thoughts or behaviours, apathy and depression, anxiety,
and low self-esteem). In other studies of university students, depression
was the key variable (Barton et al., 2017) or a significant component in the
identified profiles (Ma and Lai, 2018).

The identified profiles can be divided into three groups if all respon-
dents are to be regarded as potential recipients of mental health services.
The first group (NNS) includes students with a relatively low risk of psy-
chological issues. These persons should be targeted by universal prevention
programmes aiming to strengthen psychological resilience and weaken risk
factors. The second group comprises respondents who should be addressed
by selective prevention measures, namely students at higher risk of mental
issues in groups IR-S, IR-NS, and IR-T. These respondents recognised and
reported psychological difficulties in the questionnaire, and they can be
classified as persons at high risk of mental problems. The third group (IC)
includes students in crisis who require an indicated preventive intervention.

A comparison of the identified profiles based on the respondents’
gender, place of origin, and reliance on professional support services pro-
duced valuable information that can be helpful in the process of organising
counselling services for university students. Three of the five profiles did not
differ in the gender ratio, but differences were observed between groups IR-T
and NNS. The proportion of women was significantly higher in group IR-T
than in group NNS. The proportion of women was higher than expected in
group IR-T and lower than expected in group NNS. Group IR-T was char-
acterised by a predominance of three variables: coping with stress, fear of
the future, and low self-esteem. These findings indicate that mental health
services should be addressed mainly to women to reduce stress and promote
constructive strategies for coping with stress. Fear of the future was a variable
that received a high score in group IR-T; therefore, this issue should also
be addressed by mental health services. Personal development workshops
could be recommended to resolve the reported problems, and they could
also be incorporated into preventive programmes focusing on the use of
psychoactive substances (Boke et al., 2019) and depression (Calvarese, 2015).
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The respondents’ place of origin was yet another variable that differ-
entiated the identified profiles. The evaluated profiles differed in the number
of rural dwellers and inhabitants of cities with a population higher than
100,000. The proportion of rural dwellers was lower than expected, and
the proportion of students residing in cities with a population higher than
100,000 was higher than expected in groups IC and IR-S. Contrary results
were reported in other studies, where suicide attempts and psychological
problems were found to be more prevalent in rural than urban areas (Hirsch
and Cukrowicz, 2014). Research evaluating Polish university students (mostly
medical and humanities students, where the vast majority of the respondents
were female) demonstrated that persons residing in rural areas and small
towns were more susceptible to depression than large city dwellers (Mojs
etal., 2012). In the present study, a lower-than-expected proportion of rural
dwellers in groups IC and IR-S could be attributed to the fact that these
respondents were less likely to acknowledge psychological difficulties due
to the social stigma surrounding mental illness in small rural communities
(Rost, Smith and Taylor, 1993). The availability of professional support could
also be lower in rural areas (Teleon and Wtoszczak-Szubzda, 2018), which
could be related to lower self-awareness of the experienced difficulties.

The last variable was the use of professional mental health services. The
results of the present study and other authors’ findings indicate that the vast
majority of university students have never attended counselling programmes
offered by the university or the public health service (Stallman and Shochet,
2009). In this study, the highest number of respondents who had used mental
health services was noted in group IC (approx. 38%), which is consistent
with the observation that university students suffering from depression
and suicidal thoughts are more likely to rely on public health care services
(Mackenzie et al., 2011). The percentage of students in group IR-S who had
used professional counselling services was estimated at 20%, and it did not
differ significantly from the result noted in group IC. These findings give
cause for concern because psychological issues, including suicidal thoughts
and behaviours, apathy, and anxiety, were prevalent in the analysed groups.
Students could be reluctant to seek help out of fear that their education and
future employment opportunities would be compromised if they admitted
to their problems (Rosenthal and Okie, 2005). The sources of the low per-
centage of using professional mental health services among students may
also include the fear of stigmatisation and discrimination (Barney, Griffiths,
Christensen and Jorm, 2009; Martin, 2010).
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Limitations and Future Directions

The main limitation of the current study was that psychological dif-
ficulties were evaluated based on subjective experiences without the use of
objective measures for assessing constructs such as depression, coping with
stress, and low self-esteem. These tools could be incorporated in the study
to determine whether subjective perceptions are consistent with the results
produced by objective measures of analysed variables. In case of continua-
tion, the usage of the own measure, it is advisable to separate the categories
that were used as one in the mentioned study; i.e., apathy and depression. As
a complex construct, depression should be evaluated more comprehensively
due to the broad spectrum of the accompanying symptoms. The separation
of the categories, suicidal thoughts or behaviours, treated so far in own
measure as one, has its justification in the literature (D¢bowska, Horec-
zy, Boduszek and Dolinski, 2020; Mortier et al., 2018; Son, Hegde, Smith,
Wang and Sasangohar, 2020) and facilitates the interpretation of received
responses. This is especially because the occurrence of suicidal thoughts is
more frequent than suicidal behaviours (D¢bowska et al., 2020; Mortier et
al., 2018; Son et al., 2020).

The low percentage of students who had used or would be willing to
use professional mental health services offered by the university indicates
that further research is needed to explore the etiology of this phenomenon.
The main causes of reluctance to seek professional help should be identified
in the studied population to overcome the existing barriers, build trust in
mental health professionals, and develop support services that adequately
meet university students’ needs. The results could also be used to explain
the differences in the proportion of rural and urban residents in the anal-
ysed profiles. There is therefore a crucial need to repeat the study in order
to monitor any changes in the emergent profiles caused by both the passage
of time and the occurrence of a number of stressors that were absent at the
time of the study (the COVID-19 pandemic, the war in Ukraine and the
economic crisis).

Conclusion

The arguments cited above, apart from the necessity to take action in
the area of health promotion, justify the need for early intervention in order
to prevent the deterioration of mental health problems. Young adults should
receive comprehensive support in their area of residence, and programmes
that can be flexibly adjusted to the recipients’ specific needs and that rely on
local resources and focus on the recipients’ strengths should be implemented,
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regularly evaluated, and monitored. Such measures can alleviate and, in many
cases, eliminate mental health issues in the population of young adults, and
they can generate educational, economic, and social benefits (Nami, Nami
and Eishani, 2014).
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Kompetencje zawodowe nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej do ksztalcenia uczniow
z niepelnosprawnos$ciami

Professional competence of primary education teachers to educate
pupils with disabilities

Abstract: Developments in the practice of inclusive education have led
to significant increase of the expectations of a teacher having professional
competence. The hitherto ‘two-track’ professional preparation of teachers for
their professional role in mainstream and special schools should be replaced
by the preparation that enables each teacher to achieve high educational
outcomes for all students, including students with disabilities. The aim of
the study was to diagnose early education teachers’ assessment of their own
professional competence to educate students with and without disabilities
based on their declared preparation to teach these students. A total of 130
teachers participated in the study, in which a diagnostic survey method
(Perceived Teacher Professional Competence Questionnaire and Sociode-
mographic Questionnaire) was applied. The research shows that both having
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a background in special education and having experience working with
students with disabilities were associated with higher levels of evaluation
of a teachers’ perceived competence to work with students with disabilities.
The results indicate the need to prepare early education teachers to work
with students with disabilities.

Keywords: primary education, teachers, competences, pupils with disabil-
ities.

Wprowadzenie

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej odgrywaja kluczowa role
w ksztaltowaniu rozwoju poznawczego, spotecznego i emocjonalnego dzieci.
Wprowadzajg je w $wiat szkoly, a takze ponosza odpowiedzialnos¢ za dobre
przygotowanie do dalszej edukacji (Pasko, 2016). Praca z dzie¢mi wymaga
od nich posiadania szeregu kompetencji dotyczacych wiedzy merytorycznej,
podejscia pedagogicznego, orientacji na uczenie si¢ i postawy (Lillvist i in.,
2014). Wymaga gotowosci do pracy z uczniem niezaleznie od poziomu jego
funkcjonowania i wystepowania deficytéw czy trudnosci w sferach rozwoju.
W okresie edukacji wczesnoszkolnej ,niezmiernie istotny jest tzw. autorytet
zewnetrzny, powstajacy na podstawie osadu innych ludzi. Dziecko tworzy
wigc obraz siebie samego na skutek doswiadczen z osobami dorostymi, pod
wplywem ocen otoczenia, a szczegdlnie istotne sg dla niego osoby najblizsze,
takie jak rodzice i nauczyciel” (Kochan, 2013, s. 131).

Jesli uznajemy warto$¢ autorytetu, to uwage nasza musimy kierowac
takze na te elementy wizerunku nauczyciela, ktére pomagaja go osiagac
i rozwija¢, a wiec na jego kompetencje. Sg to struktury poznawcze, ktdre
wspierajg okreslone zachowania nauczyciela, a w sensie operacyjnym obej-
muja réznorodne umiejetnosci, pozwalajace nauczycielowi dziata¢ w skom-
plikowanych i zmiennych sytuacjach zawodowych (Korthagen, 2004; Toom
iin., 2021). Chociaz sformutowano wiele zalecen zwigzanych z odpowiednim
przygotowaniem nauczyciela do wykonywania zawodu, to odnoszac je do
pracy w klasie inkluzyjnej, musimy bra¢ pod uwage pewne ich modyfikacje
i uzupelnienia wynikajace z tej sytuacji.

Uczniowie z niepelnosprawnosciami a kompetencje nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej

W przypadku pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig, istotne jest ro-
zumienie pojecia niepetnosprawnosci jako rezultatu wystepowania w §rodo-
wisku spotecznym réznych barier ograniczajacych aktywnos¢ i uczestnictwo.
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Jest to wazny warunek rozumienia inkluzji i biopsychospotecznego modelu
niepelnosprawnosci propagowanego przez Konwencje o Prawach Oséb
Niepelnosprawnych (Zyta i in., 2017). Chociaz wiele praktyk edukacyjnych
stosowanych wobec dzieci z niepelnosprawno$ciami i nawigzujgcych do
modelu medycznego, wydaje si¢ by¢ nadal uzyteczna, konieczna jest zmiana
w ich zastosowaniu i celu. Inkluzja zaklada bowiem stworzenie przyjaznego
i wspierajacego srodowiska w lokalnych szkotach poprzez zidentyfikowanie
i zminimalizowanie barier, ktore dotycza organizacji, nauczania, uczenia si,
oraz postaw (w szczegdlnosci uczniéw i nauczycieli) (Rieser, 2013). Proces
taki jest nie tylko mozliwy dzieki zastosowaniu zréznicowanych praktyk
(Thomazet, 2009), ale takze konieczny, zeby zaspokoi¢ edukacyjne potrzeby
wszystkich dzieci. Niestety fakt, iz ,polskie ustawodawstwo oparte jest na
zalozeniach modelu medycznego niepelnosprawnosci” (Skdra, 2021, s. 196),
tworzy niekorzystne ramy dla wprowadzania rozwigzan organizacyjnych
w szkole, ktére bylyby ukierunkowane na wspieranie edukacji wiaczajacej.
Dla dzieci z niepelnosprawnosciami mozliwo$¢ petnienia roli ucznia w $ro-
dowisku réwies$niczym, zapewnia niezbedny trening technik spotecznego
bytowania, i staje si¢ waznym etapem na drodze do ich spotecznej integracji.
Istotne jest wiec, zeby mogli kroczy¢ po niej w obecnosci kompetentnych
nauczycieli - przewodnikéw, ktdrzy nie tylko chcg im poméc w pokonywaniu
ewentualnych trudnosci, ale takze potrafig to robic.

Kompetencje nauczycieli s3 uznawane za jeden z centralnych punktow
edukacji wlaczajacej (Kristiana i Hendriani, 2018). Przygotowanie zawodo-
we nauczyciela powinno zagwarantowa¢ uczniom z niepelnosprawnoscia
uczestnictwo w zyciu szkoly ogdlnodostepnej na tych samych zasadach, jak
kazdemu innemu uczniowi (Gajdzica, 2013; Kochanowska, 2015; Chrza-
nowska, Szumski, 2019; Kofodziejczyk, 2020). O tym czy bedzie je mozna
oceni¢, jako wystarczajace (zwlaszcza pod wzgledem praktycznym), decyduja
posiadane kompetencje (Malec, 2018, s. 155; Skura, 2022). Duze znaczenie
przygotowania nauczycieli do wdrazania edukacji wlaczajacej podkresla-
ne jest w najnowszych programach Ministerstwa Edukacji Narodowej (do
niedawna Ministerstwa Edukacji i Nauki, w tym w Pilotazowym wdroze-
niu modelu specjalistycznych centréw wspierajacych edukacje wlaczajaca
(SCWEW) czy Asystent ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi - pilotaz (Edukacja dla wszystkich, 2020; Zaorska i in. 2023). Niestety,
wyniki wielu badan ujawniaja, ze nie wszyscy nauczyciele s3 odpowiednio
przygotowani do pracy w klasie, ktérej uczniowie ujawniaja zréznicowany
poziom mozliwosci i potrzeb edukacyjnych (Gajdzica, 2020). Dotyczy to tak-
ze badan nad oceng wtasnych kompetencji zawodowych nauczycieli edukacji
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wczesnoszkolnej (Barldég 2008; Szumski i Firkowska-Mankiewicz, 2010;
Gajdzica, 2013; Buchnat, 2014; Kochanowska, 2015; Uberman i Mach, 2016).
Mimo na og6! przecigtnej oceny wlasnych kompetencji do pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia, nauczyciele edukacji weczesnoszkolnej nie uznaja
szkot ogdlnodostepnych za srodowisko w najwiekszym stopniu sprzyjajace
rozwojowi uczniéw z niepelnosprawnoscig oraz deklaruja nieznajomos¢
specyficznych metod oraz specjalistycznych pomocy wykorzystywanych
w edukagji tych oséb (Uberman i Mach, 2016)

Jak podaje Europejska Fundacja Ksztalcenia (European Training
Foundation), kluczowe w edukacji wlaczajacej sg trzy szeroko rozumia-
ne kompetencje: spersonalizowane podejécie do uczenia si¢, zrozumienie
i szacunek dla réznorodnosci oraz wierno$¢ warto$ciom spotecznej inkluzji
(European Training Foundation, 2010, s. 55). Takie podejscie zacheca do
»podjecia proby ksztaltowania podstawowych kompetencji, ktore dotycza
terazniejszo$ci spolecznej i gospodarczej” (Kwiatkowski, 2018, s. 22). Kierujac
sie tym zalozeniem, badania prezentowane w niniejszym artykule oparto
na klasyfikacji kompetencji nauczycielskich, bedacej wynikiem eksplora-
cji przeprowadzonych przez Zdzistawa Kazanowskiego i Stanistawe Byre
(2015). Pozwolily one na wyodrebnienie pigciu wymiardw: (1) - kompeten-
cji ewaluacyjnych; (2) - kompetencji psychologicznych; (3) - kompetencji
innowacyjnych; (4) - kompetencji komunikacyjnych oraz (5) - kompetencji
merytoryczno-metodycznych.

Badania wlasne

Przedmiotem badan sa kompetencje zawodowe nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej. Ich analiza moze by¢ pomocna w okreéleniu potrzeb
zawodowych badanej grupy oraz wptywac na poprawe warunkéw uczenia
sie wszystkich uczniéw. Wyboér nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej po-
dyktowany byl przeswiadczeniem autoréw o szczegdlnej roli wlasnie tych
nauczycieli w obszarze promowania idei inkluzji. Jak podaje Europejska
Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej, za imperatyw uznaé
mozna jak najwczesniejsze wlaczenie uczniéw z niepelnosprawnosci do
edukacji ogélnodostepnej i wdrazanie zalozen edukacji wiaczajacej od jak
najwczesniejszego wieku zycia dzieci (European Agency for Special Needs
and Inclusive Education, 2014).

Celem badan jest diagnoza kompetencji zawodowych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej na podstawie deklarowanego przygotowania do
ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia i bez niepetlnosprawnosci. Pro-
blem gléwny badan sformulowano w postaci pytania: Jakie uwarunkowania
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towarzysza ocenie kompetencji nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej do
ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ogdlnodostepne;j?

Problemy szczegétowe przyjely nastepujaca postac:

1. Jakbadani nauczyciele oceniaja swoje kompetencje do ksztalcenia
ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ogélnodostepne;j?

2. Jakie uwarunkowania u badanych nauczycieli zwigzane s3 z oceng
wlasnych kompetencji zawodowych do ksztalcenia ucznia z nie-
pelnosprawnoscig?

3. Jakie uwarunkowania i badanych nauczycieli zwigzane s3 z oce-
na wlasnych kompetencji zawodowych do ksztalcenia ucznia bez
niepetnosprawnosci?

4. Jaki jest udzial oceny szczegdétowych kompetencji do ksztalcenia
ucznia bez niepelnosprawnosci w wyjasnianiu ogélnej oceny kom-
petencji do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia u badanych
nauczycieli?

Badanie uzyskato zgode Komisji Etycznej [szczegoty ukryte do wgladu].

Metoda badan

W badaniach postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego. W celu
zrekrutowania grupy badanej, autorzy rozestali zaproszenia wraz z opisem
projektu do 150 dyrektoréw szkot wybranych losowo z trzech wojewodztw
potozonych w réznych czgséciach Polski. Losowanie odbyto si¢ na podstawie
listy placowek oswiatowych wygenerowanej za pomocg serwisu Edubaza
(pobranej 10 pazdziernika 2022 r. z: https://www.edubaza.pl/). Na pisma
odpowiedzialo 46 dyrektoréw, ktorzy zgodzili si¢ wzig¢ udziat w projekcie.
Autorzy przestali im indywidualne zaproszenia do nauczycieli pracujacych
w ich szkolach. Zaproszenia zawieraly informacje o $wiadomej zgodzie na
udzial w badaniu, jego celu i przebiegu. Technikg badan byta ankieta inter-
netowa. Nauczyciele, ktorzy zglosili sie do udzialu w badaniu, skorzystali
zlinku do kwestionariusza w Formularzach Google (Google, Mountain View,
Kalifornia, USA). Wypelnienie ankiety zajmowalo okoto 20 minut. Badania
mialy charakter asynchroniczny i umozliwiaty wzigcie w nich udziatu w do-
wolnym momencie w okresie od pazdziernika 2022 r. do listopada 2022 r.

Narzedziami wykorzystanymi w badaniach byly:

1. Kwestionariusz Postrzeganych Kompetencji Zawodowych Na-

uczyciela (KPKZN) (Byra i Kazanowski, 2015), oraz
2. Ankieta socjodemograficzna.
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KPKZN umozliwia pomiar kompetencji postrzeganych jako istotne
W pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia i uczniem bez niepetnosprawnosci.
Sklada sie z dwdch czesci: A (ocena wlasnych kompetencji w pracy z uczniem
bez niepelnosprawnosci) i B (ocena wlasnych kompetencji w pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscig). Obie czgsci ankiety zawierajg taka samg liczbe
stwierdzen. Ocena kompetencji dokonywana jest w skali od 1 (bardzo niski
poziom danej kompetencji) do 5 (bardzo wysoki poziom danej kompetencji).

Analiza czynnikowa pozwolia na wyodrebnienie pigciu wymiardéw
w obszarze postrzeganych kompetencji zawodowych nauczyciela. Wymiar
1 (kompetencje ewaluacyjne) wyjasnia prawie 30% wariancji wynikow. Za-
wiera stwierdzenia dotyczace kompetencji do przeprowadzania oceny osia-
gnie¢ ucznidw i jej wykorzystania w pracy dydaktycznej i wychowawczej.
Wymiar 2 (kompetencje psychologiczne) wyjasnia 17% wariancji wynikéw.
Laczy kompetencje wyrazajace sie w skutecznym i wytrwatym radzeniu sobie
z trudnymi sytuacjami, budowaniu autentycznej relacji z uczniem objawia-
jacej sie¢ wrazliwoscig, cierpliwoscia i otwartoscig na jego potrzeby a takze
pelna akceptacja jego wyjatkowosci. Wymiar 3 (kompetencje merytoryczno
- metodyczne) wyjasnia Iacznie okoto 7% wariancji wynikéw. Obejmuje
kompetencje zwigzane zaréwno z profesjonalizmem merytorycznym, jak
i optymalizacjg dziatan metodycznych. Wymiar 4 (kompetencje innowa-
cyjne) wyjasnia ponad 4% wariancji wynikéw. Zawiera kompetencje do
innowacyjnego wypelniania roli zawodowej, wyrazajace sie¢ w innowacyjnym
podejéciu do procesu nauczania i wychowania. Ostatni wymiar 5 (kompe-
tencje komunikacyjne) wyjasnia ponad 4% wariancji wynikéw. Obejmuje
kompetencje skutecznego komunikowania si¢, doskonalenia przekazow
komunikacyjnych adekwatnie do indywidualnych mozliwosci percepcyjnych
ucznia oraz inicjowania z nim autentycznego dialogu (Byra i Kazanowski,
2015, s. 254).

Ankieta socjodemograficzna zawierala pytania, ktére pozwolily ze-
bra¢ informacje na temat grupy ankietowanych nauczycieli, tj.: ple¢, wiek,
miejsce zamieszkania, lokalizacja miejsca pracy, staz pracy w szkole, poziom
wyksztalcenia, deklarowane posiadanie przygotowanie w zakresie pedagogiki
specjalnej, dominujaca forma prowadzonych zaj¢¢ a takze doswiadczenie
w pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia.

Udzielenie odpowiedzi na problemy badawcze zostalo poprzedzone
analizg statystyczng. W celu uzyskania odpowiedzi na pierwsze szczegétowe
pytanie badawcze wykorzystano test t-Studenta dla grup zaleznych. Wiel-
kos¢ efektu zmierzono za pomocg A Glassa. Odpowiedz na drugie i trzecie
szczegdlowe pytanie badawcze zapewnity analizy korelacji miedzy oceng
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kompetencji zawodowych badanych nauczycieli a zmiennymi socjodemogra-
ficznymi przeprowadzone za pomocg wspoélczynnika korelacji T - Kendalla
(dla zmiennych: wiek i staz pracy, miejsce zamieszkania, otoczenie spo-
teczne szkoly, poziom wyksztalcenia) oraz wspdtczynnika korelacji punk-
towo - dwuseryjnej (r ) dla zmiennych: ple¢, deklarowane przygotowanie
w zakresie pedagogiki specjalnej, dominujgca forma prowadzonych zajec
i doswiadczenie w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia. Przeprowadzono
réwniez analize regresji wielorakiej pomiedzy ogélna oceng kompetencji
do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscig a oceng réznych rodzajéw
posiadanych przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej kompetencji do
ksztalcenia ucznia bez niepelnosprawnosci w celu uzyskania odpowiedzi
na problem czwarty.

Wszystkie obliczenia wykonano przy uzyciu pakietu statystycznego
STATISTICA wersja 13. Dla kazdej analizy przyjeto domyslny poziom istot-
nosci statystycznej p < 0,05.

Opis grupy badane;j

W badaniach uczestniczylo 130 nauczycieli edukacji weczesnoszkol-
nej z wojewodztwa lubelskiego, mazowieckiego i warminsko-mazurskiego.
Srednia wieku badanych nauczycieli wynosita 37,58 lat, a $redni staz pracy
w szkole - 12,89 lat.

Tabela 1. Charakterystyka socjodemograficzna grupy badanych nauczycieli

Zmienne socjodemograficzne Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej (N=130)
N %

Ple¢ badanych

Kobieta 128 98,46

Mezczyzna 2 1,54

Miejsce zamieszkania

Wie$ 47 36,15
Mate miasto (do 20 tys.) 23 17,69
Srednie miasto (200-100 tys.) 33 25,38
Duze miasto (pow. 100 tys.) 27 20,77

Otoczenie spoleczne szkoly

Wies 51 39,23
Mate miasto (do 20 tys.) 20 15,38
Srednie miasto (200-100 tys.) 33 25,38
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Duze miasto (pow. 100 tys.) 26 20,00

Poziom wyksztatcenia

Licencjat 2 1,54
Magister 128 98,46
Doktor 0 0,00

Deklarowane przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej

Tak 86 66,15

Nie 44 33,85

Dominujgca forma prowadzonych zaje¢

Zajecia zbiorowe 89 68,46

Zajecia indywidualne 41 31,54

Doséwiadczenie w pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia

Tak 87 66,92

Nie 43 33,08

Zrédto: badania wiasne.

Dane zamieszczone w tabeli 1 wskazuja, iz zdecydowana wigkszo$¢
badanych nauczycieli to kobiety (98,46%), a szkoty w ktérych pracujg badani
sa czg$ciej zlokalizowane w miescie (60,77%) niz na wsi (39,23%). Miasto
jest takze cze$ciej wskazywane przez respondentéw jako miejsce statego za-
mieszkania (63,85%). Ponad 98% nauczycieli, legitymuje si¢ wyksztalceniem
wyzszym magisterskim. Posiadanie przygotowania z zakresu pedagogiki
specjalnej zadeklarowato 66,15%. W badanej grupie znalezli si¢ nauczyciele,
ktérzy posiadaja doswiadczenie w pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia,
mimo braku przygotowania w zakresie pedagogiki specjalnej (14,62%).

Analiza wynikéw badan

Dane uzyskane w trakcie badan, analizowano w kolejnosci okreslonej
przez szczegoélowe pytania badawcze. Wyniki badan prezentujace oceng
wlasnych kompetencji do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia i bez
niepelnosprawnosci w grupie badanych nauczycieli zebrano w tabeli 2.
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Tabela 2. Ocena wlasnych kompetencji do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia i bez
niepetnosprawnosci przez badanych nauczycieli

Ksztatcenie ucznia bez Ksztatcenie ucznia z
Rodzaj kompetencji niepetnosprawnosci niepetnosprawnoscia t p A
Glassa
M SD M SD
Kompetencje ewaluacyjne 28,75 3,88 31,05 6,94 -5,007 <0,001 0,59
Kompetencje 40,61 372 39,35 6,42 2,676 0,008 0,34
psychologiczne
Kompetencje innowacyjne 35,13 5,87 33,08 8,28 4,097 <0,001 0,35
Kompetencje 31,91 2,72 30,36 521 4263 <0001 057
komunikacyjne
Kompetencje 44,81 429 41,11 8,15 6,65  <0,001 086
merytoryczno-metodyczne
Kompetencje ogotem 21,05 2,08 20,38 3,78 2,708 0,008 0,32

Zroédlo: badania wiasne

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan (tabela 2) mozna stwier-
dzi¢, ze roznice w ocenie wlasnych kompetencji do pracy z uczniami z nie-
pelnosprawno$cia w poréwnaniu do kompetencji do pracy z uczniami bez
niepelnosprawnosci ujawniaja si¢ najwyrazniej w przypadku kompetencji
merytoryczno-metodycznych. Niepelnosprawnos¢ ucznia, wydaje si¢ mie¢
najwieksze znaczenie takze w przypadku oceniania tego rodzaju kompeten-
cji (A Glassa 20,80). Oznacza to, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
WYyZej oceniajg swoje umiejetnosci w zakresie wykorzystania nowoczesnych
technologii w pracy z uczniem, mozliwo$¢ starannego przygotowania zajec,
elastycznego korzystania z tresci na zajeciach a takze postugiwania sie in-
nowacyjnymi metodami pracy z uczniem, wowczas, gdy ocena kompetencji
prowadzona jest w kontekscie ksztalcenia ucznia bez niepetnosprawnosci.
Réwniez w tym kontekscie bardziej pozytywnie oceniajg swoje zaangazo-
wanie w podwyzszanie kwalifikacji zawodowych, samoksztalcenie, oraz
doskonalenie warsztatu pracy w kierunku udzielania wsparcia uczniowi.
Szczegblnie w odniesieniu do tej ostatniej grupy cech, zwraca uwage, nizszy
poziom motywacji do rozwoju zawodowego w perspektywie pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia.

Wystepowanie lub brak niepelnosprawnosci u ucznia ma réwniez
istotne znaczenie dla zréznicowania dokonywanej przez nauczycieli oceny
wlasnych kompetencji ewaluacyjnych, na ktére skfadaja umiejetno$¢ kon-
struowania badz dobdr narzedzi ewaluacji osiggnie¢ edukacyjnych ucznia,
ich dostosowanie do indywidualnych mozliwosci ucznia, wykorzystanie
pomiaréw osiagnie¢ do dalszej pracy z uczniem, umiejetno$¢ wykorzy-
stania oceny réwiesniczej, uwzglednianie w ocenie ucznia jego osiagnie¢
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pozadydaktycznych oraz gotowo$¢ do uczestniczenia w badaniach nauko-
wych i dydaktycznych (p<0,001) i komunikacyjnych obejmujacych takie
cechy, jak przekazywanie komunikatéw dostosowanych do indywidualnych
mozliwo$ci percepcyjnych ucznia, umiejetnosci stuchania, wrazliwosci na
tre$ci pozawerbalne towarzyszace rozmowie a takze umiejetno$¢ prowadze-
nia dialogu z uczniem (p<0,001) (w obu przypadkach A Glassa > 0,50 - silny
efekt). W przypadku tych pierwszych, nauczyciele wyzej oceniaja je w odnie-
sieniu do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig, a w przypadku drugich
- Wyzsza ocena zwigzana jest z ksztalceniem ucznia bez niepelnosprawnosci.

Wyzsze oceny wlasnych kompetencji do pracy z uczniem bez nie-
pelnosprawnosci zakresie kompetencji psychologicznych i innowacyjnych,
dopelniajg obrazu potrzeb w przygotowaniu nauczycieli do ksztalcenia
wlaczajacego. Badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej czujg si¢ wiec
bardziej kompetentnie przygotowani do pracy z uczniem bez niepetno-
sprawnosci niz do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia, zaréwno biorgc
pod uwage wytrwalo$¢ w pokonywaniu trudnych sytuacji dydaktycznych
i wychowawczych, cierpliwoé¢ i zdolno$¢ do kontrolowania stresu oraz
umiejetno$¢ radzenia sobie z emocjami a takze otwartos$ci i wrazliwos¢ na
potrzeby uczniéw z zachowaniem wlasnej autentycznosci i akceptacji in-
dywidualno$ci ucznia, jak i w przypadku konstruowania indywidualnych
programdw nauczania oraz programow wychowawczych, projektowania
$rodkéw dydaktycznych, planowania zaje¢ poza srodowiskiem szkoty, pro-
jektowania narzedzi stuzacych do poznawania uczniéw oraz ich srodowiska
rodzinnego i réwiesniczego.

Wyzsza ocena kompetencji ewaluacyjnych do ksztalcenia ucznia
z niepelnosprawnoscia (p<0,001) niz ucznia bez niepetnosprawnosci, skta-
nia raczej do poszukiwania jej wyjasnienia w stereotypowym postrzeganiu
osoby z niepelnosprawnoscig, niz w dysponowaniu bardziej rozwinigtymi
umiejetno$ciami zapewniajacymi adekwatne ocenianie osiggnigc szkolnych
takiego ucznia. Nauczyciele moga deklarowaé gotowos¢ do dostosowan
w zakresie oceniania tych uczniéw (Mudto-Glagolska, 2021), jednak nie za-
wsze dostrzegaja, ze dodatkowy czas dla uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi to niejedyne mozliwe dostosowanie w zakresie ich oceniania
(Durducoca, 2021).
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Tabela 3. Wyniki analizy korelacji miedzy oceng kompetencji zawodowych badanych
nauczycieli do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoécig a zmiennymi socjodemograficz-

nymi

Zmienne socjodemograficzne KEuzn KPuzn Kluzn KKuzn -II\</11:1/[z—n KOuzn
Wiek -0,069 -0,003 -0,051 -0,058 -0,072 -0,060
Staz pracy -0,081 -0,046 -0,064 -0,071 -0,087 -0,083
Miejsce zamieszkania 0,060 0,093 0,059 0,088 0,044 0,068
Otoczenie spoleczne szkoty 0,024 0,072 0,021 0,075 0,036 0,045
Poziom wyksztalcenia 0,011 0,011 -0,032 0,043 0,002 0,001
Ple¢ -0,153 -0,032 -0,181* -0,088 -0,114 -0,127
Deklarowane  przygotowa-

nie w zakresie pedagogiki 0,407 0,372 0,369** 0,376 0,408*** 0,416***
specjalnej

Dominujgca forma prowa- 0,314+ -0,237% -0,287+4 0310% 03190 03164

dzonych zaje¢

Doswiadczenie w pracy
z uczniami 0,319*** 0,315%** 0,332+ 0,320%** 0,344*** 0,352+
z niepetnosprawnoécia

Zr6dto: badania wlasne. Tabela zawiera wspotczynniki korelacji T - Kendalla (dla zmiennych:
wiek i staz pracy, miejsce zamieszkania, otoczenie spoteczne szkoly, poziom wyksztalcenia)
oraz wsp6lczynniki Korelacji punktowo - dwuseryjnej (r,,) dla zmiennych: ple¢, deklarowa-
ne przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej, dominujaca forma prowadzonych zajeé
i do$wiadczenie w pracy z uczniami z niepelnosprawnosécig. KEuzn - kompetencje ewalu-
acyjne do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoécia, KPuzn - kompetencje psychologiczne
do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia, KIuzn - kompetencje innowacyjne do ksztat-
cenia ucznia z niepelnosprawno$cig, KKuzn - kompetencje komunikacyjne do ksztalcenia
ucznia z niepelnosprawno$cia, KM-Muzn - kompetencje merytoryczno-metodyczne do
ksztalcenia ucznia z niepetnosprawnoscia, KOuzn - wynik ogdlny oceny kompetencji zawo-
dowych do ksztalcenia ucznia z niepetnosprawnoscig. * - p<0,05, ** - p<0,01,*** - p<0,001.

Wyniki analizy zwigzku migdzy uwzglednionymi w badaniach zmien-
nymi socjodemograficznymi a oceng wlasnych kompetencji zawodowych
do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia (tabela 3), wykazaly obecnos¢
istotnych statystycznie korelacji na poziomie przecigtnym (0,3 < rxy < 0,5).
Najwyzsze warto$ci wspdtczynnikow korelacji wystapily miedzy deklaro-
wanym przygotowaniem w zakresie pedagogiki specjalnej z oceng wlasnych
kompetencji zawodowych. Nieco nizsze wartosci wspotczynnikéw korelacji
okreslity zwigzek migdzy doswiadczeniem w pracy z uczniami z niepelno-
sprawnoscia a oceng wlasnych kompetencji do pracy z takimi uczniami.
Zaréwno posiadanie przygotowania w zakresie pedagogiki specjalnej, jak
i doswiadczenie w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia wiazg sie z wyz-
szym poziomem oceny posiadanych przez nauczyciela kompetencji do pracy
z tym uczniem. Najnizsze wartoéci wspotczynnikéw korelacji wystapity
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miedzy oceng wlasnych kompetencji a dominujaca formg prowadzonych
zajec. Okazalo sie, ze wyzsza ocena kompetencji charakteryzuje nauczycieli
prowadzacych gléwnie zajecia indywidualne niz nauczycieli prowadzacych
przede wszystkim zajecia zbiorowe.

Tabela 4. Wyniki analizy korelacji migdzy oceng wlasnych kompetencji zawodowych
badanych nauczycieli do ksztalcenia ucznia bez niepelnosprawnoéci a zmiennymi socjode-
mograficznymi

Zmienne

X KEubn KPubn Klubn KKubn KM-Mubn KOubn
socjodemograficzne
Wiek 0,029 -0,036 0,054 -0,002 0,015 0,017
Staz pracy 0,013 -0,055 0,064 0,001 0,022 0,012
Miejsce zamieszkania 0,076 0,130* 0,093 0,122* 0,056 0,093
Otoczenie

0,018 0,131* 0,085 0,103 0,065 0,082

spoleczne szkoty
Poziom wyksztalcenia -0,025 0,042 -0,015 0,053 0,021 0,005
Ple¢ -0,202* -0,013 -0,190* -0,050 -0,079 -0,135
Deklarowane przy-
gotowanie w zakresie 0,088 0,104 0,166 0,119 0,044 0,123
pedagogiki specjalnej
Dominujgca forma -0,091 -0,103 -0,053 -0,157 -0,065 -0,098

prowadzonych zaje¢

Doswiadczenie
W pracy z uczniami 0,081 0,018 0,100 0,024 0,060 0,072
z niepelnosprawnoscia

Zrédlo: badania wlasne. KEubn — kompetencje ewaluacyjne do ksztalcenia ucznia bez
niepetnosprawnoéci, KPubn - kompetencje psychologiczne do ksztalcenia ucznia bez
niepetnosprawnoéci, Klubn - kompetencje innowacyjne do ksztalcenia ucznia bez niepet-
nosprawnoéci, KKubn - kompetencje komunikacyjne do ksztalcenia ucznia bez niepelno-
sprawnoéci, KM-Mubn - kompetencje merytoryczno-metodyczne do ksztalcenia ucznia
bez niepelnosprawnosci, KOubn — wynik ogélny oceny kompetencji zawodowych do
ksztalcenia ucznia bez niepelnosprawnosci.

Analiza zwigzku miedzy uwzglednionymi w badaniu zmiennymi so-
cjodemograficznymi a oceng kompetencji do ksztalcenia ucznia bez niepet-
nosprawnosci (tablea 4), doprowadzila do ustalenia zaledwie kilku stabych
korelacji. Zmienne, ktdre w poprzedniej analizie utworzyly zestaw cech
zwigzanych z ocenianymi kompetencjami, w przypadku ksztalcenia ucznia
bez niepelnosprawnosci nie odgrywaja juz takiego znaczenia.
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Tabela 5. Wyniki analizy regresji pomiedzy ogélna ocena wlasnych kompetencji do ksztat-
cenia ucznia z niepelnosprawnoscig (KOuzn) a oceng réznych rodzajéw posiadanych
przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej kompetencji do ksztalcenia ucznia bez niepet-
nosprawnosci (ubn)

Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej: KOuzn R= ,871 R2= ,759 Skoryg. R2= ,747
F(5,99)=62,290 p<0,001 Blad std. estymacji: 1,338

Bl std. z

BETA BETA B Bl std.zB t(99) p

N=105

W. wolny 0,532 2,252 0,236 0,814
Keubn 0,136 0,104 0,096 0,073 1,311 0,193
Kpubn 0,032 0,081 0,027 0,068 0,398 0,691
Kiubn 0,570 0,113 0,275 0,054 5,053 0,000
Kkubn 0,157 0,085 0,184 0,099 1,850 0,067
KM-Mubn 0,038 0,086 0,026 0,057 0,447 0,656

Zrédlo: badania wlasne.

W celu oszacowania wplywu przeprowadzonej przez nauczycieli oceny
wiasnych kompetencji do ksztalcenia ucznia bez niepelnosprawnosci (zmien-
nych niezaleznych) na ogélna ocen¢ kompetencji do ksztalcenia ucznia
z niepelnosprawnoscig (zmienna zalezna) zastosowano analize regresji wielo-
rakiej (tabela 5). Model okazal si¢ istotny (F, ,, =62,290; p<0,001) i wyjasniat
facznie 75,9% zmiennosci zmiennej zaleznej (R*=0,759). Wspdtczynnik
korelacji wielorakiej (R=0,9) wskazuje na bardzo silny zwigzek oceny wta-
snych kompetencji do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia ze wszystkimi
zmiennymi niezaleznymi traktowanymi facznie. Istotny wplyw na ogolna
ocene wlasnych kompetencji do ksztalcenia uczniéow z niepetnosprawnoscia
miala jednak tylko ocena wlasnych kompetencji innowacyjnych (f=0,57;
t=5,05; p<0,001). Zwigzek tej zmiennej ze zmienng zalezng miat charakter
dodatni, co oznacza, ze wzrost oceny kompetencji innowacyjnych powinien
sprzyja¢ wzrostowi ogolnej oceny wlasnych kompetencji do ksztalcenia
ucznia z niepetnosprawnoscig (B,=0,275).

Dyskusja

Badania pozwolily przeprowadzi¢ szczegdtowq ocene pigciu rodzajow
kompetencji zawodowych u nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, odnoszac
je do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscig i ucznia bez niepelnospraw-
nosci. W badaniu niniejszym nie odniesiono si¢ do poszczegdlnych rodzajow
czy stopni niepelnosprawnosci, co zgodne jest z wymaganiami edukacji
inkluzyjnej, zobowiazujacej wszystkich nauczycieli do posiadania takiego
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zestawu kompetencji, ktére zaspokajalyby potrzeby kazdego dziecka (Forlin
i Sin 2010; Oliver i Reschly 2010).

Przeprowadzone przez nas badania wskazuja, Ze ocena posiadanych
przez nauczycieli edukacji weczesnoszkolnej kompetencji zawodowych do
ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia jest wysoka (M=4,08). Najwyzej
ocenione przez nich zostaly kompetencje psychologiczne (M=4,37) i ko-
munikacyjne (M=4,34), a najnizej kompetencje ewaluacyjne (M=3,88) oraz
innowacyjne (M=3,68). Oznacza to, ze badani nauczyciele s3 w wysokim
stopniu s przekonani o posiadanej przez siebie wytrwatosci w pokonywaniu
trudnych sytuacji dydaktycznych i wychowawczych, cierpliwosci i zdolno-
$ci do kontrolowania stresu oraz umiejetnosci radzenia sobie z emocjami
a takze otwartosci i wrazliwo$¢ na potrzeby uczniéw z zachowaniem wtasne;j
autentyczno$ci i akceptacji indywidualnosci ucznia. Podkreslajg takze swo-
je dobre przygotowanie w zakresie komunikowania si¢ z uczniem, w tym
przekazywania komunikatéw dostosowanych do indywidualnych mozli-
wosci percepcyjnych ucznia i umiejetnosci stuchania oraz wrazliwosci na
tresci pozawerbalne, jako kluczowych komponentach prowadzenia dialogu
z uczniem. Natomiast jako przecigtne ocenione zostaly umiejetnos¢ kon-
struowania badz dobdr narzedzi ewaluacji osiggnie¢ edukacyjnych ucznia,
ich dostosowanie do indywidualnych mozliwosci ucznia, wykorzystanie
pomiardw osiggnie¢ do dalszej pracy z uczniem, umiejetnos¢ wykorzystania
oceny rowiesniczej, uwzglednianie w ocenie ucznia jego osiggnie¢ poza-
dydaktycznych oraz gotowo$¢ do uczestniczenia w badaniach naukowych
i dydaktycznych. Badani nauczyciele nie oceniajg takze wysoko swoich kom-
petencji w zakresie podejmowania takich aktywnosci, jak: konstruowanie
indywidualnych programéw nauczania oraz programéw wychowawczych,
projektowanie srodkéw dydaktycznych, planowanie zaje¢ poza srodowiskiem
szkoly, projektowanie narzedzi stuzacych do poznawania uczniéw oraz ich
srodowiska rodzinnego i réwie$niczego. Dla poréwnania, w badaniach Sule
E. Durdukoca (2021) nauczyciele maja najwyzsze oceny w zakresie kompe-
tencji zawodowych (M=4,78) w podwymiarze ,,metody i techniki nauczania”
(w naszych badaniach wymiarem podobnym pod wzgledem tresci do ,,metod
i technik nauczania” wyodrebnionych w badaniach Durdukoca, bylby wymiar
kompetencji merytoryczno-metodycznych). Natomiast podobnie wyglada
ocena kompetencji ewaluacyjnych, poniewaz najnizsze wyniki u nauczycieli
badanych przez S.F. Durdukoca (2021) dotycza wlaénie ,,diagnozy i oceny”
(M=3,03).
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Chociaz badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej dobrze oceniaja
swoje kompetencje, to jednak moga niepokoi¢ istotne statystycznie réznice
w zakresie oceny kompetencji do ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia
i ucznia bez niepelnosprawnosci. Skoro istotg ksztalcenia inkluzyjnego jest
praca z kazdym uczniem, niezaleznie od jego potrzeb i specyfiki funkcjo-
nowania (Florian i Black-Hawkins, 2011; Malec, 2018; Arvelo-Rosales, 2021),
wazne bytoby podjecie wysitku na rzecz likwidowania takich réznic.

Badania potwierdzily wartos¢ szkolen dla nauczycieli w zakresie pe-
dagogiki specjalnej oraz pozytywne znaczenie posiadania przez nich do-
$wiadczen w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia. W zwigzku z tym, ze
przygotowanie to ujawnia sie szczego6lnie w pracy indywidualnej z uczniem
z niepelnosprawnoscia, to nalezaloby zwréci¢ wigksza uwage na przyspo-
sobienie nauczycieli do pracy z uczniem z niepelnosprawnosécia w ramach
zaje¢ prowadzonych z calg klasa. Nauczanie i uczenie si¢ wymaga skutecz-
nych strategii, ktore odbiegaja od ram zindywidualizowanego planowania
kojarzonego z odrebnym/ specjalistycznym nauczaniem w szkolnictwie
specjalnym (Black-Hawkins i Florian, 2012; Pantic 2015).

Z naszych badan wynika, ze dla wzrostu poczucia kompetencji do
pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig najbardziej znaczace wydaje sig
rozwijanie kompetencji innowacyjnych. Wprawdzie wysoki wspétczynnik
korelacji (R=0,9) sugeruje pozytywny zwiazek miedzy ré6znymi kompetencja-
mi ocenianymi w odniesieniu do pracy z uczniem bez niepelnosprawnosci,
traktowanymi tacznie a ogélng oceng kompetencji do pracy z uczniem z nie-
pelnosprawnoscig, to kompetencje innowacyjne okazaly si¢ tymi najbardziej
znaczacymi, jesli chodzi o wzrost ogdlnej oceny kompetencji badanych na-
uczycieli edukacji wezesnoszkolnej do pracy z uczniem z niepelnosprawno-
$cig. Na potrzeby w zakresie rozwijania kompetencji innowacyjnych wskazuje
takze ich nizsza ocena w poréwnaniu z pozostalymi rodzajami mierzonych
kompetencji.

Podsumowanie

Nauczyciel o wysokich kompetencjach zawodowych moze pozytywnie
oddzialywac na rozwdj uczniéw z niepelnosprawnoscia i sprzyjac ich osia-
gnieciom (Ahsan, Sharma, i Deppeler, 2012). Natomiast nauczyciel o niskiej
percepcji kompetencji moze mie¢ negatywna postawe wobec wlaczania
uczniéw z niepelnosprawnoscig do szkét ogolnodostepnych (Leeiin., 2014).
Poniewaz nauczyciele musza by¢ przygotowani do zajmowania si¢ wszystki-
mi uczniami, niezaleznie od ich mozliwosci i potrzeb (Arvelo-Rosales i in.,
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2021) nalezy pamieta¢ o rozwijaniu niezbednych kompetencji juz na etapie
studiow oraz w trakcie oferowanych szkolen i studiéw podyplomowych.

Przeformulowanie paradygmatéw edukacji na rzecz réwnego wlacze-
nia kazdego ucznia, takze tego z niepelnosprawnosciami, zobowiazuje szkote
do tworzenia mozliwo$ci uczestniczenia wszystkim uczniom i kierowanie
procesu edukacyjnego do kazdego ucznia w oparciu o jego réznorodnosé
i z uwzglednieniem indywidualnego stylu oraz tempa uczenia sig.
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Role spoteczne w okresie wschodzacej dorostosci.
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Abstract: The article attempts to present emerging adulthood, i.e. experi-
ences during the transition from adolescence to the full adult status from the
perspective of the social role theory. The empirical basis is a survey research
carried out on a random, nationwide sample of people aged 18-29 (n=303),
stratified by gender and size of their town of residence. The aim of the anal-
ysis is to answer questions about identification with roles, and change in the
multiplicity of roles depending on age, gender, and self-identification with
the status of an adult. The results indicate that in the period of emerging
adulthood, the professional role becomes particularly important, and the
set of roles related to the status of an adult overshadows the roles typical of
adolescence. In addition, it has been shown that women identify with more
roles than men and more often include the parental role and the role of wife/
partner in the set of roles.

Keywords: social roles, emerging adults, adulthood criteria, social role the-
ory.

Introduction

Social and demographic changes, which occurred in the second half
of the 20th century, led Jeffrey Arnett to distinguish the period of the emerg-
ing adulthood within the human development cycle. The starting point for
these considerations was the work by Erik Erikson, Daniel Levinson and
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Kenneth Keniston. According to Arnett, this period, both demographically
and subjectively, represents a distinct stage of development, and is charac-
terised by a search for identity, instability, self-centredness, a sense of being
‘in between’ adolescence and adulthood, and a belief in many possibilities
or optimism about the future (Arnett, 2000; Arnett et al., 2014). This theory
originally applied to 18-25 year olds (Arnett, 2000, p. 469), but over time,
due to the changes associated with the increasing median age of entering
marriage and having a child, the demarcation line was shifted to 18-29 years
old (Arnett, 2014, p. 7).

The development of an individual is connected to performed roles
(Bakiera, 2013). Taking on a social role entails certain consequences. Roles
constitute a link between the individual and society — by undertaking role-re-
lated activities, the individual participates in a social reality, which at the same
time acquires a subjective dimension. The expectations of the group towards
an individual that occupies a specific position shape the personal definition of
arole (Szmatka, 2008) and vary in degree of imperativeness — from cultural
imperatives to acceptance to preferences (Sztompka, 2002). Depending on
the load of obligations related with the standards associated with a given
role, it may involve constraints, but it also opens up opportunities for de-
velopment. Bruce Biddle (1986, p. 83) draws attention in this context to the
ambiguity of a role, i.e. a situation in which expectations are incomplete or
clear behavioural cues are absent. Therefore, social role awareness translates
into the development of reflection and adult responsibility (Bakiera, 2008).

Referring the concept of social role to the category of emerging adults
appears as interesting insofar as this specific group is in a period of transition
between statuses (e.g. parent-dependent - independent person). The transi-
tion that takes place then has both a social and a psychological dimension,
while at the same time reflects broader socio-cultural changes. On the one
hand, the socially constructed indicators of reaching adult status have been
modified. On the other hand, increasing individualistic tendencies, a decline
in the importance of traditional values, a wider range of personal freedom,
but also greater uncertainty about the possibility of successfully pursuing
one’s intended life course (Grob, Krings and Bangerter, 2001, p. 188) have
translated into a multiplicity of strategies for entering adulthood (Arnett
2006, p.4). Urlich Beck (2002, p. 202) emphasises that there has been a shift
from biographies created by the society to biographies shaped by the indi-
viduals themselves (so-called ‘do-it-yourself” biographies), which involves
continuous decision-making.
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The aim of the article is to present the emerging adulthood through
the prism of social role theory, based on the results of empirical research
on a random, nationwide sample. In particular, an attempt will be made
to present self-identification with roles, their multiplicity (understood ac-
cording to Merton’s approach) and selected correlates. Thus, the publication
may provide for a verification of the theory at the intersection of pedagogy,
psychology and sociology of upbringing through unique, representative,
and empirical material.

The social role as a link between the social structure and an individual

The forerunners of role theory include sociologists, educators, psy-
chologists and anthropologists whose work set the stage for later interest
in the subject: Charles Horton Cooley wrote about the looking-glass self,
John Dewey about habits and behaviour, Georg Simmel about interactions,
and Emile Durkheim about social mechanisms (Thomas and Biddle, 1966).
Nowadays, the concept of social role, understood as a mediating factor
between processes in the social structure and processes in the individuals
personality, is applied in sociology, anthropology, psychology and education.

Notwithstanding the work of early social scientists, who implicitly
pointed to the concept of the role, the term itself entered scientific discourse
in the 1930s. It was then that George H. Mead, while analysing problems of
interaction and the self, described the process of ‘adopting roles. Within it,
a distinction was made between two phases in the development of the self.
In the former, the individual takes on the roles of other specific individuals,
with whom he or she interacts in the course of engaging in social activities;
in the latter, there is a process of generalisation of other people’s behaviour
and attitudes, and the ‘generalised other’ becomes the social group as a source
of norms of behaviour. This process strengthens the individual’s ties to the
community (Szacki, 2002, pp. 584-586).

Around the same time, the second strand of consideration of social
roles emerged, which placed a stronger emphasis on the impact of social
structure. Ralph Linton, while drawing the attention to the relationship be-
tween role and social position, pointed to the patterns of behaviour which
operate within society (1936, pp. 113-114). Linton defined role as the sum of
the cultural patterns corresponding to given statuses, encompassing ‘the at-
titudes, values and behaviours that society attributes to each person holding
a given status’ ([1945] 2000, p. 98). Linton’s distinction between positions,
associated expectations and patterns of behaviour facilitated the search
for points of contact between society and the individual (Turner, 2005, p.
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407). At a relatively early stage, role theory reached a level of advancement
that enabled complex analyses to be conducted. The prime representative
of this period is Robert Merton, who introduced the concept of a role-set
into the theory, defined as a set of ‘dependencies in the roles assigned to an
individual because of the social status he or she occupies’ (2002, p. 411, see
Merton 1957, p. 110). At the same time, he distinguished between a role-set
and multiple roles, which are related to many different social statuses en-
joyed by the individual, i.e. a set of statuses (e.g. roles referring to the status
in professional and family spheres).

Henryk Bialyszewski (1967, pp. 171, 177), analysing the genesis of the
concept of social role, distinguished between two groups of definitions. In the
first category, he classified definitions drawing upon the concept by Mead,
which refer to the human personality and its development, regarding role as
‘the orientation of the role bearer in relation to the social situation or as the
role bearer’s ideas as to its realisation’ (1967, p. 177). In the second group, he
classified definitions that take into account social structure along the lines
of the concept of Linton, i.e. linking the concept of social role to status or,
as Daniel Levinson (1979, pp. 126-127) put it, to social position.

Subsequent authors have attempted to integrate structuralist theory
with that of personality. Bruce J. Biddle (1986, p. 68) notes that role theory
considers three concepts: patterns of social behaviour, roles or identities
assumed by individuals, and scripts or expectations of behaviour. A social
role can be understood in three ways (Levinson 1979, p. 127), as:

1. ‘Structurally assigned imperatives, i.e. the norms and expectations
associated with a given social position. This way of role definition
situates the role outside of the individual.

2. ‘Orientation’ or a ‘concept; i.e. a way in which an individual defines
how a person holding a particular position should behave.

3. ‘Activity’ of individuals in the context of the position they hold i.e.
in relation to the norms in place. This manner of role definition
relates to the individual and not to the external environment.

As mentioned above, the emerging adults are in a period of transi-
tion between statuses, abandoning roles characterised by dependency (e.g.
towards their parents), achieving independence in many dimensions and,
finally, adopting parental roles. If we look at them from the perspective of
the three-part categorisation by Levinson, they have to meet the structurally
assigned imperatives of the roles they start to assume as adults. Concurrently,
it is necessary to create a personal, individual role orientation - defining
oneself in terms of a new status and acquiring the relevant competences to
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function, for example, in a parental role. Lastly, adoption of new statuses
requires role-specific activities, and individuals during the transition between
statuses have to reconcile to some extent the challenges of functioning in
Mertonian multiple roles.

Process of entering into adulthood and adulthood criteria

The fundamental model used to describe the process of entering
adulthood in the mid-20th century was the so-called ‘Big Five’ It took into
account the following elements (the ‘markers of adulthood’): completing
education, getting a job, moving out of the family home, getting married and
having a child. Traditional markers of adulthood referred to the acquisition
of social roles and responsibilities. Cultural imperatives and expectations
related to age and the sequence of attainment of successive criteria condi-
tioned the relatively rapid pace at which the aforementioned points were
reached (Settersten, Ottusch and Schneider, 2015). Nowadays, what becomes
a characteristic feature of industrialised societies, is the ‘delay syndrome,
which consists of postponing marriage (with cohabitation and ‘single life’
becoming increasingly popular), a delay in entering into relationships and
parenthood, prolongation of education and, consequently, later achievement
of economic independence from one’s parents (Slany 2006). The tendency
to postpone adulthood, noticeable in many societies, is recognised as the
later adoption of social roles, which are typical of adulthood (Brzezinska,
Kaczan, Piotrowski and Rekosiewicz, 2011).

Not only has the process of entering adulthood lengthened, the mark-
ers of adulthood themselves have changed (Schneider, Klager, Chen, and
Burns, 2016). Research indicates that the previously described traditional
markers of adulthood are not perceived by the emerging adults themselves as
necessary aspects of becoming an adult in today’s society (Nelson et al. 2007,
p. 666). Jeftrey Arnett, based on his research, lists five criteria of adulthood
most frequently indicated by respondents aged 21-28: taking responsibility
for oneself, financial and executive independence (making decisions on one’s
own), general self-sufficiency and establishing an independent household
(Arnett, 1998, p. 305, see Arnett, Zukauskiené and Sugimura, 2014, p. 573).
Thus, as a consequence of social change, some elements of the ‘big five’ -
especially marriage and parenthood - have lost their relevance. Achieving
independence has been separated from starting a family. Financial inde-
pendence, on the other hand, is still a significant measure of adulthood,
although, as Richard Settersten, Timothy Ottusch and Barbara Schneider
(2015) note, the use of parental financial support up to the age of 30 is quite
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common in the middle and upper classes. Some of the factors mentioned
by Arnett are also pointed out by Piotr Oles (2011, pp. 17-19). In his view, the
criteria of adulthood are the following: responsibility for oneself and other
people, emotional independence and autonomy in decision-making, as well
as ‘defining the direction of one’s own life, the dominant form of activity (not
necessarily in a professional capacity), formulating life aspirations for the
coming 10-20 years, and self-definition in terms of readiness to build a last-
ing relationship (or live alone), along with an active and persistent attempt
to pursue the chosen lifestyle’ (Oles, 2011, p. 18). In this frame, it is not so
much the relationship (and marriage in particular) that is the benchmark of
adulthood, but the conscious decision to build it or to live alone.

The emerging adulthood in the context of taking on social roles

The emerging adulthood is analysed primarily in the context of chang-
es within the individual, the diversity of developmental pathways, and in
relation to lifelong development (Arnett, 2000). This concept takes into
account both psychological aspects (e.g. identity) as well as sociological ones
(e.g. occupational instability), while emphasising the role of cultural condi-
tions (e.g. industrialisation, secularisation) in shaping the emerging adult
experiences (Tanner 2006, p. 26). Marriage and parenthood are postponed;
moreover, it appears that reaching the age of majority is no longer the time
to enter stable, adult roles. The reason for this is the transformation of the
labour market — on the one hand the lengthening time needed to obtain the
education necessary to perform professional roles, and on the other hand,
the necessity to devote a certain period of time to achieve a position on
the labour market guaranteeing economic stability and a sense of security,
indicated as a sine qua non condition for intentional entry into family and
parental roles (Brzezinska et al., 2011).

In connection with the aforementioned ‘delay syndrome’ and de-stan-
dardisation of biographies, the phenomenon of so-called ‘peak hours’ emerges
(Brzezinska et al., 2011). Diminishing or more dispersed normative expecta-
tions, as well as a widening range of choices regarding the pursuit of devel-
opmental tasks related to adulthood have caused young people to postpone
these tasks to later stages of life, which may be caused by external conditions,
such as the situation on the labour market or the housing market. At the
same time, according to Anna Brzezinska and co-authors (2011), emerging
adults feel pressure originating from the awareness that postponing certain
tasks for an excessive amount of time will make them impossible to complete.
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Consequently, this leads to an accumulation of tasks and difficulties related
to the process of entering adulthood.

The internal variation within the 18-29 age group and the lack of a ho-
mogenous model for the transition of emerging adulthood is a reflection of
the experimental and exploratory nature of this period. Emerging adulthood
is the time when life events, considered significant, are most likely to occur,
and choices made at this age are believed to be influential to the person’s
life and subsequent biography (Tanner, 2006, p. 24). Research on life events
suggests that towards the end of the ‘era of opportunity and exploration’
there is a consolidation of the self around the role-set and beliefs that define
a relatively stable, adult personality. Conversely, Alexander Grob, Franciska
Krings and Adrian Bengerter hypothesised that the way the transition be-
tween adolescence and adulthood is experienced is connected to a sense of
personal control over significant life points. During the period of emerging
adulthood, the feeling of control is at its highest level and then declines in
the following decades of life (Grob et al., 2001, p. 182). According to Jennifer
Tanner (2006, pp. 21-22), the fact that emerging adulthood represents a peak
in the occurrence of significant marker events in the lives of individuals
makes it a critical moment in their development, when the relationship
between an individual and society takes on a new meaning.

The sense of ‘being in-between;, characteristic of emerging adulthood,
is associated with a relative independence from social roles. It involves not
only the actions taken, but also the structurally assigned imperatives and
role conceptions. As young people have moved on from the state of depen-
dency, characteristic of childhood and adolescence, they do not yet take
on the responsibilities which come with the adulthood stage. Referring to
what Parsons stated about social roles, Arnett refers to emerging adulthood
as a ‘roleless role’ (Arnett, 2000). It is precisely the adoption of social roles,
characteristic of adulthood, which constitutes the distinction between the
various stages of life — a rare occurrence in adolescence, a common one in
early adulthood, whereas at the stage of the emerging adulthood it is sig-
nificantly diverse (Brzezinska et al., 2011). During this period, between the
functioning structured by parents or school and one regulated by work or
family responsibilities, young people have particular opportunities to explore
and experiment with social roles (Arnett, 2007).

169



Anna Walczak

Methodology

The author’s own survey was constructed with the use of a quanti-
tative strategy (Creswell, 2006). This decision was based on the desire to
obtain a representative picture of Poland and, at the same time, to capture
a sufficiently diverse sample to allow for the analysis of disparities between
individuals, who function in various parts of the social structure, and -
consequently — are possibly subjected to different role prescriptions. The
following research questions were posed:

- With which social roles do emerging adults identify? Here, the
main objective is to examine to what extent emerging adults adopt
roles typical of childhood and adolescence, and to what degree
they adopt the ones associated with the status of an adult. Hy-
potheses are made about the influence of age and gender upon
identification with particular roles.

- Is there a change in the multiple roles depending on age and
gender? The two research hypotheses that arise from the question
about the relationship between cultural gender and age and the
multiple roles make it possible to visualise a period of transition
(‘being in between’) and to identify moments in which the multiple
roles increase (as adult status roles are overlaid onto childhood
roles) and then decreases (once the adult status is firmly estab-
lished). The diversity of gender scripts suggests that for various
genders the process may have a different trajectory.

- Does the multiplicity of roles coexist with the sense of being an
adult? This question concerns the degree to which the structural
transformations of a biography of an individual are reflexive.

The survey was conducted in October 2022 on a random group of
people aged 18-29 years (n=303), stratified by gender and size of their town
of residence. The maximum proportion error for the 95% trust level was +/-
5.8%. An electronic survey was utilised — the Computer Assisted Self-admin-
istered Web-based Interview. The variable distributions used for stratification
came from the Local Data Bank of the Statistics Poland (2022). The project
received a positive opinion from the Ethics Committee of the Christian
Theological Academy in Warsaw.

The stratification by gender presupposed, according to data from offi-
cial statistics of the Statistics Poland, a dichotomous gender division; never-
theless, the respondents in the questionnaire were able to specify their gender
identity (including a non-binary identity). Among the respondents, 49.2%
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were female, 50.5% were male, and 0.3% declared other self-identification.
The low representation of non-binary respondents makes it impossible to
include this fraction in cross-analyses. The average age of respondents was
23.9 years (Mdn= 24 years, SD=3.41). At the time of the survey, 43.9% of re-
spondents were attending a post-secondary school or a university, and 56.1%
were not continuing their education. Complete economic independence
was achieved by 47.2% of the respondents, 24.4% benefited from occasional
financial support, 8.6% from a regular one, and 19.8% were dependent on
their parents. Regarding professional work, 50.8% of the respondents were
working full-time and 19.5% were not employed. More than half of the
respondents lived with their parents (51.8%), 20.5% lived independently in
their hometown and 27.7% lived on their own in another city or town. Al-
most half of the respondents were in a stable, informal relationship (46.2%)
and 13.9% were married, 7.6% were not in a stable relationship and 32.3%
described themselves as single. At the time of the survey, 44.6% of the re-
spondents had children.

Results

Most respondents identify with a professional role (71%). More than
half of the respondents indicated a role associated with being in a relation-
ship - 58% of emerging adults identify with the role of a partner or husband/
wife (Tab.1). A slightly smaller group, 56%, cite being responsible for another
person and 48% refer to being caregivers among the roles they identify with.
Parental roles were indicated by less than a quarter of respondents (23%).

When it comes to roles typical of childhood or adolescence, their
indications are mentioned by a minor group. Less than half (44%) of the
respondents indicated the role of a pupil/student, while just over a third
(34%) identified with the role of a child.

We can therefore conclude that in the age group described in the lit-
erature as corresponding to emerging adulthood, identification with roles
typical of adolescent status was indicated more frequently: being profession-
ally active, being in a relationship, taking responsibility for another person
or taking on a caring role. Roles typical of adolescent status - self-identifi-
cation as someone’s child or as a learner — were indicated significantly less
frequently. The relatively high percentage of indications of the latter role
is probably caused by the prolonged period of education. Thus, the role of
a pupil or a student seems to function in the space ‘in between’ the statuses
of a non-adult and an adult.
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Table 1. Roles with which the emerging adults identify.

Whld.l of the Definitely Neither Not likely Definitely
roles listed fits Rather agree agree nor . Total
? agree . to agree dlsagree

you? disagree
Tam an n 145 70 47 20 21 303
employee

% 47,9% 23,1% 15,5% 6,6% 6,9% 100,0%
Tam a child n 34 69 72 68 60 303

% 11,2% 22,8% 23,8% 22,4% 19,8% 100,0%
I take care of n 59 87 62 51 44 303
someone

% 19,5% 28,7% 20,5% 16,8% 14,5% 100,0%
Tam a pupil/

n 100 32 25 45 101 303
student

% 33,0% 10,6% 8,3% 14,9% 33,3% 100,0%
Tamamother/ 57 14 21 28 183 303
father

% 18,8% 4,6% 6,9% 9,2% 60,4% 100,0%
I am a partner,
husband /wife n 140 35 24 26 78 303

% 46,2% 11,6% 7,9% 8,6% 25,7% 100,0%
T'am responsible

95 75 57 34 42 303

for someone

% 31,40% 24,80% 18,80% 11,20% 13,90% 100,00%

Source: own study

Identification with roles matches to some extent with the life situation
of the respondents. Among the roles included in the study, the professional
role, which is identified by Arnette (1998) as a key marker of adulthood,
stands out clearly, with 71% of respondents that identify with it. However,
not all employed persons identify with this role — at the time of the survey,
75% of people in the sample group were professionally active. It can therefore
be inferred that Linton’s (2000) role orientation does not coincide perfectly
with the activities performed as part of the role.

A comparison stratified by gender reveals that for all roles included
in the study, self-identification was more often stated by women than by
men (Table 2). However, significant differences by gender occurred only for
the partner or husband/wife role (x 2 (1, N=302)=11.250; p=0.001) and the
parenting role (x 2 (1, N=302)=3.579; p=0.059). Among the respondents,
71.5% of women and 52% of men indicated that they define themselves by
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the role of being in a relationship. In contrast, for the role of a father or
mother, such responses were given by 19% of men and 28% of women. On
the one hand, this may show a more rapid transition towards identification
with partner and parental roles for women, but the mechanism itself may
be moderated by culturally regulated role expectations (Biddle, 1986). These
are not contradictory, but rather complementary explanations: namely, the
stronger social emphasis on identification with a role that is related to the
core of the original social group, the Mertonian emotional link for women,
as opposed to men, may translate into a changed dynamic of role acquisition.

Table 2. Roles with which emerging adults identify, including the differences between men
and women

men women
. NO . indication Total . NO . indication Total
indication indication

n 45 108 153 43 106 149
Tam an employee

% 29,40% 70,60% 100,00% 28,90% 71,10% 100,00%

n 109 44 153 91 58 149
T am a child

% 71,20% 28,80% 100,00% 61,10% 38,90% 100,00%
I take care of n 84 69 153 73 76 149
someone % 54,90% 45,10% 100,00% 49,00% 51,00% 100,00%
am a pupil/ n 84 69 153 87 62 149
student % 54,90% 45,10% 100,00% 58,40% 41,60% 100,00%
Lam a mother/ n 124 29 153 107 42 149
father* 9 0 0 0 0 0 0

%  81,00% 19,00% 100,00% 71,80% 28,20% 100,00%
L am a husband/ n 74 79 153 44 105 149
wife/partner % 48,40% 51,60% 100,00%  29,50% 70,50% 100,00%
T am responsible n 73 80 153 60 89 149
for someone % 47,70% 52,30% 100,00% 40,30% 59,70% 100,00%

** Differences statistically significant at p<0.01 level *Differences statistically significant at
p<0.05 level
Source: own study

The analysis of identification with social roles in the age categories 18-
20, 21-23, 24-26 and 27-29 showed significant variation for the professional
role (x 2 (3, N=303)=27.608; p<0.001), parenting role (x 2 (3, N=303)=36.401;
p<0.001), pupil/student role (x 2 (3, N=303)=74.822; p<0.001), role related to
being in a relationship (x 2 (3, N=303)=15.723; p=0.001) and feeling respon-
sible for others (x 2 (3, N=303)=8.284; p=0.040). For most of the above-men-
tioned roles, the percentage of people identifying with them increases with
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age (Table 3). The exception is the role of a pupil/student - in this case, the
proportion of people defining themselves by this role decreases with age.
These results correspond to the trajectory of the transition to adulthood:
with an increasing age, the identification with roles characteristic of adult
status rises and the perception of oneself in terms of immaturity declines.

Table 3. Role identification by age categories (the table shows the proportion of people
who identify with the role)

age 18-20 21-23 24-26 27-29

T'am an employee** 44,10% 72,20% 77,80% 81,70%
Tam a child 35,60% 35,40% 36,10% 30,10%
I take care of someone 52,50% 40,50% 43,10% 55,90%
Tama pupil/student** 79,70% 59,50% 34,70% 14,00%
1 am a mother/father** 6,80% 12,70% 22,20% 44,10%
I'am a husband/wife/partner** 45,80% 58,20% 56,90% 76,30%
I 'am responsible for someone* 52,50% 46,80% 54,20% 67,70%

** Differences statistically significant at p<0,01 level *Differences statistically significant
at p<0,05 level
Source: own study

The number of roles with which the respondents identify themselves
varies (Figure 1), with the highest proportion of emerging adults identifying
with four roles (23%), followed by those who identify with two roles (21%)
and those who define themselves by three roles (20%).
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Chart 1. The number of roles with which emerging adults identify
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Women (M=3.61, SD=1.59) identify with more roles than men (M=3.12,
SD1.51) - a statistically significant difference (t(300)=3.201, p=0.002, d=0.368).
There was also a slight, positive correlation between the number of roles and
age (r(301)=0.137; p=0.0017), which indicates that with age, the number of
roles with which emerging adults identify increases. However, when gender
was factored into the analysis, a slight correlation occurred only among men
(r(151)=0.190; p=0.018), while no significant correlation was found among
women (r(147)=0.130; p=0.115). As can be seen in Chart 2, the relationship
between age and multiple roles is not linear. Certainly, the hypothesis of
a bell-shaped relationship (an increase with the acquisition of roles typical
of adulthood and a decrease when moving away from childhood roles) for
women can be discarded. It may be that culturally shaped expectations
of assuming family and parental roles cause women to identify with roles
typical of adolescence as well as adulthood at a relatively low age. The level
of role multiplicity decreases in the first six years, reaching its lowest level
among 24-year-old women, before increasing and remaining at a similar
level, although lower than the initial one. Among men, on the other hand,
we can observe changes in line with the hypothesis. After the age of 22, there
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is a clear increase in role multiplicity, which decreases after three years, to
then undergo a gradual, though no longer that clear, increase.

For both men and women, a moment of clear change in role multi-
plicity can be discerned. The age at which the figures clearly increase for
men and decrease for women (22 years) coincides with the end of first de-
gree studies, for the typical educational career trajectory. It seems that the
cultural variation in role expectations according to the gender of the social
actor, as described above, may explain the differences as to this moment’s
transition specificity.

Chart 2. Multiplicity of role by age and gender
0.6

0.3

role mﬁlripliciry' index

0.2

averace value of the

0.1

18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

age in years

- men woten

The ordinate shows the weighted average for the number of roles with which the respon-
dent identifies, compensating for differences in the number of role indicators that are
typical of adulthood and adolescence. Source: own study

Respondents were asked to indicate on a scale from 1 to 9 the degree
to which they feel like an adult (1 meant that they do not perceive them-
selves as such at all and 9 meant that they consider themselves to be fully
adult). More than half of the respondents (65%) selected between the three
responses with extremely high values (Chart 3), indicating a high level of
identification with the adult status.
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Chart 3. The number of roles with which emerging adults identify

To what degree do you feel like an adult?
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Source: own study

There was a slight, positive correlation between the level of adult
self-perception and the number of roles the respondents identify with
(1,=0.179; p<0.001). This means that the more the respondents feel themselves
to be adults, the greater the number of social roles they identify with. In this
case, the correlation is significant among both women (1,=0.187; p=0.004)
and men (t,=0.172; p=0.007).

The relationship between self-identification with adult status and role
multiplicity does not have a linear relationship. Significant, positive values
of Kendall’s tau b are related to a clear increase for the lowest values of the
identification index. As we can see in Chart 4, the highest levels of role multi-
plicity are indicated by people who do not identify as adults. On the one hand,
this illustrates the importance of roles typical of adolescence (e.g. student),
which diminish as self-identification with adult status increases (tb=-0.298;
p<0.001), but also the fluid nature of the markers described by contemporary
researchers of emerging adulthood. It appears that identification with the role
of being professionally active, in a relationship or responsible for someone
does not necessarily translate into seeing oneself as an adult.
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Chart 4. Identification with the adult status
verus role multiplicity stratified by gender of the respondents
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The ordinate shows the weighted average for the number of roles with which the respon-
dent identifies, compensating for differences in the number of role indicators that are
typical of adulthood and adolescence. Source: own study

We can therefore gather that in the age group described in the liter-
ature as corresponding to emerging adulthood, more often indicated was
the identification with roles typical of the adult status: being professionally
active, having a relationship, taking responsibility for another person or tak-
ing on a caring role. Roles typical of adolescent status - self-identification as
someone’s child or as a learner — were marked significantly less frequently.

Conclusion

In this article, an attempt was made to characterise the emerging adults
through the lens of identification with structural and status roles that are
associated with a stage of transition from adolescence to adulthood.

The research has shown that at the stage of the emerging adulthood,
young people more often identify with roles that are more characteristic for
adulthood than for the adolescence period. In most cases, role identification
overlaps to some extent with the life situation of the respondents, but the
research has delineated a group of people in whom role activities do not
always coincide with role identification. Of particular note is the fact that
women are more prone to identify with family roles (the role relating to being
in a relationship and the parental one) than men, which, on the one hand,
may suggest a more rapid transition to these roles, but, on the other, may be
a response to the social expectations formulated towards them.
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The literature points to internal variation among the emerging adults
and the lack of a uniform model for entering the adulthood stage. Indeed,
the research discussed here has shown a fracture along the lines of cultur-
ally regulated gender scripts and the changes associated with the transition
between different age groups. The nature of survey research does not allow
one to fully track this process. It seems worthwhile for future research to
attempt a longitudinal approach and to supplement the quantitative data
with in-depth interviews, which would provide a more complete picture
of the experiences of young adults.
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polskichi czeskich. Wybrana analiza komparatywna
w skryptach zwiazkow i relacji

»Z” generation in research with Polish and Czech students.
A selected comparative analysis in building
and understanding relationships

Abstract: The main object of the theoretical narrative and research conclu-
sions of the article are selected components of characteristics representative
of Generation Z. The project Love in the Era of the Self, published in 2019,
made it possible to select analyses of relationship scripts representing young
people studying in universities from Poland and the Czech Republic. The
main research objective was to ask what patterns of partner relationships
are preferred and practised by young people studying in the neighbouring
countries and what differentiates them? The study, which was conducted in
three rounds, involved: four hundred students at selected academic centres
in Poznan, Brno and Opava, twenty heterosexual pairs of students from the
WSE UAM and approximately one hundred students-participants in op-
tional classes. The selection of the research group was target (discretionary),
dictated by availability to final-year students at the mentioned universities.
An important criterion for participation in the research was experience of
current or past partnerships and participation in studies in the social sciences,
where knowledge of social change is applied. The snowball strategy method
was helpful in the interviews. The research project required the construction
of several research tools, an extensive 26-question Polish and Czech ques-
tionnaire, a comprehension interview (J-C. Kauffman) and a syllabus for the
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30-hour author’s course Intimacy between being together and being apart.
The resulting dynamic picture of partner relationships in the biographies of
young students allowed four categories of relationship biography scripts to
emerge among Polish students and a contrasting group of Czech students.

Keywords: Generation Z , Polish and Czech students, comparative prefer-
ences around relationships.

Wstep

» (...) niestychanie wazny do zrozumienia czegokolwiek jest kontekst.
(...)rzeczyiludzie, owszem, istniejg dla siebie i w sobie, ale zrozumie¢ je moz-
natylko wich kulturze i ze przez kontekst pojedyncze zjawiska zyskuja glebie.
Herodotrozumiat, ze kultura objasnia czlowieka, zejest jego komentatorem”
(Kapuscinski R., 2007, s. 166-167)

Wtasna perspektywa, podmiotowo$¢ i ramy myslowe, w ktérych funk-
cjonuje sam badacz/ badaczka oraz dlugotrwaty proces badawczy, pozwalaja
na rozumienie i dostrzezenie okreslonych zjawisk w czasie kulturowym .
Z kolei metodologia bazujaca na pedagogice poréwnawczej pozwala na
wielowersyjnos¢ owych zjawisk. Interdyscyplinarnos¢ nauk, tak bardzo
dzis$ konieczna w kolazu dostgpnos$ci doniesien badawczych z zycia ekono-
micznego, politycznego, kulturowego, jak przekonuje Jarema Drozdowicz,
dokonuje si¢ dzigki wyobrazni pedagogicznej (Drozdowicz, 2021, s. 65).Au-
tor inspirujac si¢ badaniami etnograficznymi i kulturowymi, proponuje
w badaniach jako$ciowych postuzy¢ sie wyobraznig czyli subiektywnym
doswiadczeniem jednostki odczytujacej na swdj sposéb kody kulturowe.
Dopiero wéwczas dokonuje si¢

»(...) wyjécie poza wlasne konwencje jezykowe, koncepcyjne
i teoretyczno- metodologiczne debaty, (...) dostrzezenie subtelnych
zaleznosci, powigzan interesujacych nas zjawisk, ktorych istnienia
dotad nie zauwazyliémy. WyobrazZnia staje sie w takich sytuacjach in-
strumentem partycypacji i réwnoleglego wspottworzenia perspektywy
humanistycznej w polu rozmaitych dyscyplin, a interdyscyplinarny
charakter uprawianej w takim kontekscie nauki jest zaréwno pragma-
tyczny (...) jak i utylitarny, dostarczajac nam przestanek znajduja-
cych swoje zastosowania w réznych dyscyplinach na rézne sposoby”
(Drozdowicz, 2021 s. 65-70).
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Fenomen istnienia w naszej kulturze ,Pokolenia Z” zostal zbadany
i opisany wielokrotnie na polach: ekonomii, doradztwa personalnego w kon-
tekscie przyszlych pracownikéw i ich kompetencji (Mazur-Wierzbicka, 2016,
s. 169-172) Stanowit tez leitmotiv w opisach socjologiczno- instytucjonalnych
w tym : szkolnym, religijnym, psychologicznym i pedagogicznym (Drozdo-
wicz, 2022, s. 91-109). Zaréwno nazewnictwo wokoét problematyki zagadnien
zwigzanych z pokoleniem Z , jak i raporty z danymi statystycznymi, w nie-
wielkim stopniu opisujg kontekst budowania relacji, zawiagzywania zwigzkow
iatmosfery zycia w parze. Bedzie to stanowito punkt horyzontalny niniejszego
tekstu. Cato$¢ popieram badaniami na temat Mitosci w epoce Ja. Studium so-
cjopedagogiczne, ktore pod tym samym tytutem opublikowano trzy lata temu,
a ktdre zostaly zrealizowane w dwdch sasiadujacych, cho¢ tak odmiennych
kulturowo krajach w Polsce na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza na
Wydziale Studiéw Edukacyjnych w Poznaniu oraz w Czechach na Uni-
wersytecie Slaskim w Opavie oraz w Instytucie Interdyscyplinarnych Badan
w Brnie (Sciupider-Mlodkowska, 2019, s. 151-251). Dobér proby badawczej
byl celowy (uznaniowy), podyktowany dostepnoscia czterystu studentéw na
czwartym i pigtym roku studiéw z pedagogiki, gdzie waznym kryterium byto
oprécz minimum rocznego doswiadczenia bycia w zwigzku aktualnie lub
w przesziosci, takze wiedza z przedmiotéw dotyczacych spotecznych przemian
wspolczesnych rodzin, ktore sa realizowane na kierunku pedagogika. Projekt
badawczy monografii majacy charakter jakosciowo- ilosciowy odpowiadal
na pytanie:

Jakie kulturowe wzory relacji partnerskich preferuje i praktykuje mlo-
dziez studiujaca w Polsce i w Czechach i co je réznicuje? Tak postawiony
przedmiot badan wymagal skonstruowania kilku narzedzi badawczych
: rozbudowanej na 26 pytan ankiety polskiej i czeskiej dla czterystu re-
spondentéw, dyspozycji do wywiadu rozumiejacego ( J-C. Kauffmana) dla
dwudziestu par heteroseksualnych oraz sylabusa do trzydziestogodzinnych
zaje¢ wérdd 3 grup studentéw, w ramach autorskiego fakultetu Intymnosé
pomiedzy byciem razem a osobno. W wywiadach wéréd dwudziestu par
heteroseksualnych pomocna okazala si¢ metoda kuli $nieznej. Gléwny cel
badawczy, jaki wowczas nadal kierunek pracy dotyczyt socjopedagogicznej
diagnozy eksplikacji doswiadczanych przez wybrang mlodziez polska i czeska
relacji mitosnych, ksztattujacych si¢ w zréznicowanych kulturowo spoteczen-
stwach oraz w indywidualnych wyborach, ze szczegélnym uwzglednieniem
wplywu kultury popularnej na dokonywane wybory. Jako$ciowo- ilo$ciowy
materiat badawczy zostal poddany analizom i wyselekcjonowane watki beda
prezentowane w drugiej czesci artykulu. Nalezy zaznaczy¢, ze wezesniejszy
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zwiad badawczy, pt: Kulturowe wzory relacji mitosnych w biografiach mto-
dziezy studiujgcej, odbyt sie podczas wyjazdu stypendialnego, w ramach wy-
miany Erasmus, gdzie grupe respondentéw dobranych metoda kuli $nieznej
stanowilo stu pie¢dziesieciu studentdéw, pochodzacych z Wtoch, Hiszpanii,
Holandii, Niemiec , Czech i Polski.

Prezentowana w tekscie analiza nie rosci sobie praw do nazywania jej
poréwnawczej, gdyz grupa studentéw czeskich stanowila jedynie kontrast
do przewazajacej grupy studentéw z Polski. Ponadto teren badan zagra-
nicznych nie dotyczyl Czech, a jedynie wybranego rejonu czeskich Moraw,
gdzie chetnie studiuje takze mlodziez ze Stowacji. Pomimo wielosci zasto-
sowanych metod nad praktykowanymi podmiotowo- kulturowymi wzorami
mitosnych relacji partnerskich wéréd studentéw polskich i czeskich, zebrany
material faktograficzny nie upowaznia do ekstrapolacji wnioskéw na ogo6t
miodziezy, przede wszystkim ze wzgledu na brak reprezentatywnej proby,
niemniej stanowi propozycje klasyfikacyjna dla komponentu widocznych
zmian w przestrzeni relacji partnerskich i projektéw form stabilizacji rodzin-
nej wybranej mlodziezy, zaliczanej do pokolenia Z, a studiujacej zaréwno
w Polsce jak i w Republice Czeskie;j.

W pierwszej czg$ci artykutu opisze wybrane cechy pokolenia Z, zesta-
wiajac je z doswiadczeniami mlodziezy, ktéra dzis stanowi grupe rodzicow
dla wspoétczesnych studentéw. W dalszym ukladzie tekstu przytocze wybrane
analizy z badan miedzy wspdlczesnymi studentami narodowosci polskiej
i czeskiej. Przytocze w tym celu okreslone skrypty- wzorce preferowanych
i doswiadczanych milosnych relacji partnerskich.

Subwersywne pokolenie ,,Z”

Pokolenie transformacji ustrojowej na przetomie lat osiemdziesigtych
i dziewieédziesiatych doswiadczalo rado$ciz poprawy sytuacji politycznej
i ekonomicznej krajow, takich jak Polska, czy Czechy. Akcentowalo zmia-
ne poprzez strdj, alternatywna muzyke , czy nowoczesny sprzet mobilny.
W tym pokoleniu dorastali rodzice wspotczesnych studentéw, okreslanych
w socjologii jako pokolenie X, czy milenialsi, czy tez pokoleniem bohateréw
(Howe, 1991, s. 48).

Ciekawym jest fakt, ze zaréwno jedna jak i druga grupa pokoleniowa
okazywala i nadal ujawnia swdj sprzeciw wobec norm i rytuatéw, jako je-
dynych godnych petryfikacji , chociazby takich jak formy instytucjonalne
wokot rodziny, szkoly, religii. Miedzy innymi dlatego, mozna uzna¢ te grupy
mlodych o0séb, jako subwersywne i wywrotowe dla konkretnego miejsca
i czasu w kulturze.
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Obydwie grupy mlodziezy silnie wyodrebnialy sie, badz starajg sig
wyodrebni¢ z szarego ttumu, poprzez tozsamo$¢ jednostkows, ale tez przy-
nalezno$¢ do konkretnej tozsamos$ci wspélnoty. W przypadku obecnych
czterdziestoparolatkéw tozsamos¢ w wieku miodzienczym objawiala sig
gléwnie poprzez strdj, style muzyczne i czerpala sporo z dandyzmu, jako
sprzeciwu wobec powszechno$ci, przecietnosci, reprezentowata ambiwa-
lentny stosunek do norm spotecznych. Subkultury obecne wéwczas w Polsce
, to miedzy innymi: punkowcy, skinheadzi, metalowcy, hip-hopowcy;, skejci,
depesze, satanisci, grunge-owcy' i wiele innych za Witoldem Wrzesniem
(Wrzesien, 2013), ktérych nie sposdb wymieni¢, a ktdre czerpaly takze ze
$wiadomosci subkulturowej mlodych Brytyjczykow , czyli mod revival-
odrodzenia ruchu modséw. Modsi byli jedng z pierwszych silnie wyodreb-
niajacych sie subkultur, jak przekonuje Karolina Kosinska (Kosinska, 2008,
s. 234-251), ktdra analizuje t¢ grupe na przykladzie filmu ,Quadrophenia”
oraz komiksu ,,The Originals”. Autorka opowiada o tozsamosci subkultury
mlodziezy rebalianckiej, zaczytanej w egzystencjalistycznych tekstach i sil-
nie skodyfikowanych stylach bycia, widocznych w narcystycznym dbaniu
o swodj wizerunek, charakterystycznym stroju : zielonej parce lub dtugim
plaszczu z wysokimi watowanymi kolnierzami, a pod nimi koniecznie
idealnie dopasowanych garnituréw lub szykownych sukienek oraz butéw
z czubkiem i cholewkami. Rekwizyt kojarzony z tg grupa to skuter (lub ho-
ver) , ktory mogl symbolizowa¢ wykraczanie poza stereotypowo spolecznie
wyznaczone role damsko- meskie, podobnie jak makijaze robione przez
mezczyzn. Modsi dzieki temu, ze tamali wszelkie poprawnosci, cenili nie
tylko szykowny i dopracowany wyglad, ale czas wolny w kawiarniach, czy
weekendowe wyjazdy za miasto, ktére taczyly si¢ z eksperymentowaniem
z narkotykami- gléwnie amfetaming, co znacznie réznito si¢ od sposobu
funkcjonowania wcze$niejszych generacji. Jak kwituje M. Bracewell ,,Modsi
wprowadzili do angielskiego popu metode aktorska, a wraz z nig zdolno$¢
wyrazania cierpienia i izolacji a takze poczucia wspdélnotowosci i przeko-
nania, ze dotkneto sie wiecznoséci” (Barcewell, 1997, s. 79).

Interesujacy kontekst, w perspektywie prezentowanych doniesien
badawczych, stanowi poczucie alienacji/ samotnoséci w zestawieniu z in-
dywidualnymi wyborami wspolczesnego pokolenia Z, ktore jest zanurzone
w $wiecie wirtualnym i w zwiazku z tym z wszelkimi formami narcystycznej

1

Warto przytoczy¢ biografie polskich muzykéw: Muniek. Z Zygmuntem Stasz-
czykiem rozmawia Grzegorz Brzozowicz, Warszawa, 2011, oraz: Malericzuk. Cpatem, chlatem
i przetrwalem, rozmawia Barbara Burdzy, Warszawa, 2015.
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autocelebracji. Pokolenie Z , wedlug socjologdéw, m.in. Johnatana H. Turnera
(Turner, 2015, s.103-113) to mlodziez urodzona w przedziale lat 1997-2012,
jest silnie uwiklane w §wiat cyfrowy na poziomie relacji, ale przenosi do
niego wszelkie inne formy aktywnosci edukacyjnej/zawodowej, zdrowotnej/
sportowej, spotecznej/ emocjonalnej, czy duchowej. Ten trend kulturowy
napedzany przemianami technologicznymi, implikuje wiele zmian takze
w sferze podejscia do zwiazkdow, par, rodzin, malzenstw oraz generuje przy-
szte kompetencje lub ich brak, zwigzane z budowaniem trwatych badz
migawkowych- epizodycznych form bycia razem. Takze w tym wzgledzie
uwazam za ciekawy watek zwigzany z subwersywnoscig obecnej mlodziezy
studiujacej, ktora z jednej strony jest bardzo swiadoma w zakresie zagrozen
konsumenckich, chce dba¢ o planete, dokonuje madrych konsumenckich
wyboréw ekologicznego i zdrowego stylu zycia ( na co wskazuje wiele rapor-
tow politycznych/ ekonomicznych, na przyklad raport Mc Kinsey & Cop-
many (Mc Kinsey, 2020), oraz wszelkie ruchy sklaniajace do minimalizmu),
z drugiej strony nie potrafi zadba¢ o dobrostan.

Argumentacje¢ do powyzszych twierdzen mozna znalez¢ w badaniach
22022 roku na temat dobrostanu psychicznego studentéw czeskich, na ktory
realny wplyw maja samowspolczucie i samokrytycyzm. Badanie zorganizo-
wane przez zespot (Kotera, Maybury i inni, 2022) ,dotyczylo 130 studentéow
studiéw licencjackich z psychologii na Uniwersytecie w Brnie i oparte byto
na zatozeniach biopsychologicznej koncepcji Gilberta czyli mialo dowies¢
naile studenci rozumiejg i posiadaja samowspodlczucie jako odpowiadaja-
ce za motywacje ,emocje i mentalno$¢ spoteczng, w tym umiejetne dbanie
o odpoczynek, o ruch, zdrowg diete oraz na ile wykazuja jego brak, czyli
samokrytycyzm. Niestety dominacja lgku, stresu i potrzeba ciaglej walki
i rywalizacji, bardzo negatywnie wplywa nie tylko na wyniki w nauce, ale
ogolnie na dobrostan psychiczny. Studenci nie potrafigcy samowspotczug,
nie bedacy zyczliwi i empatyczni wzgledem siebie i innych stanowia zdecy-
dowana wigkszos¢, tym samym, obserwujemy szerzaca si¢ postawe ironii,
krytyki, samokrytyki w komentarzach na portalach spotecznosciowych. Takie
zachowania mogg z kolei prowadzi¢ do poczucia wlasnej nieadekwatno$ci,
znacznie obnizonej warto$ci i pewnosci siebie, a nawet do nienawisci wzgle-
dem siebie, poczucia wstretu czy zachowan autodestrukcyjnych.

Grupa badaczy z réznych krajow apeluje, aby na uczelniach wyzszych
nie zabrakto wsparcia wzgledem studentéw u ktérych powinno sie rozwijac
samowspolczucie a niwelowaé samokrytycyzm. Brak empatii wzgledem sie-
biei réwiesnikdw, wyraza takze indyferencje , co do dobrostanu w relacjach,
traktujac je czesto jako przypadkowe i przejsciowe. Wyrozumiato$¢ z kolei
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i zyczliwo$¢ wzmacnia poczucie autonomii i sprawstwa. Studenci czescy bio-
racy udzial w tym badaniu wykazywali zagrozenie problemami zdrowotnymi
natury psychicznej oraz uzaleznieniem od alkoholu, ktére z kolei powoduje
coraz czesciej presja akademicka oraz rowiesnicza — narazenie na bycie
krytykowanym na portalach spotecznosciowych. Z kolei przestrzen rynku
pracy w stosunku do miodziezy akademickiej nie stuzy dlugoterminowym
ambitnym projektom, sklania do bycia elastycznym 1i lawirujacym, czyli
niestaltym. Konkludujac bycie w ciaglym zawieszeniu i niepewnosci zaréwno
w sferze relacji, rynku i edukacji sprzyja poczuciu niekompetencji i braku
sprawstwa takze w relacjach, kreuje postawy znamienne dla prekariuszy,
czyli mtodziezy pracujacej na niestabilnych warunkach krétkoterminowych
zobowigzan. Szerzej na ten temat opisujemy we wspolautorskim artykule
na temat mlodziezy w sytuacji prekariatu (Matysiak-Blaszczyk i Sciupider-
-Mtodkowska, 2015, s. 225-235).

Pokolenie Z w literaturze okreslane jest jako homelanders (w znaczeniu
»ziomkowie”), do ktorych przypisuje sie cechy takie jak: narcyzm, samoza-
chwyt, ktérzy sobie poswigcaja duzo uwagi, s3 wrazliwi na zewnetrzne glosy
uznania, jednocze$nie niezdecydowani, ze wzgledu na ogdlnodostepnos¢
i wielo$¢ wyboréow w $wiecie realnym i wirtualnym . Zdarzaja sie opinie,
ze generation glass nazwana tak od obcowania od dziecinstwa z ekranami
dotykowymi, szklanymi interfejsami i innymi kieszonkowymi urzadzenia-
mi mobilnymi, jest niecierpliwa i odrzucajaca wszelkie autorytety, na co
wskazuje migdzy innymi Grzegorz Stunza (Stunza, 2017, s. 86-93),watpiaca
w religie, wiare, odrzucajgca wszelkie formy instytucjonalizacji, co z kolei
udowadnia J. Drozdowicz (Drozdowicz, 2022, s. 91-109). Bledem i wiel-
kim uproszczeniem jest twierdzenie, ze budowanie wszelkich doswiadczen
w okreslonej kulturze generuja te same cechy tozsamosciowe, ktére odnosza
sie do calej populacji. Ponadto technologiczne podloze ksztaltowania do-
$wiadczen pokoleniowych ma znacznie szerszy wymiar, dzieki dostepnosci
informacji, ale tez wigkszej $wiadomosci i refleksyjnosci mtodych uzyt-
kownikéw, co do szans i zagrozen . Watek ten szerzej opisuje¢ w artykule
poswigconym kreatywnosci youtuberdw i blogeréw jako alternatywnych do
tradycyjnie pojetej edukacji i pracy (Sciupider-Mlodkowska, 2021, s. 125-138).
Aby nie pozosta¢ na poziomie twierdzen, w dalszej kolejnosci przedstawie
wybrang analiz¢ metodologiczna, ktéra by¢ moze zainicjuje debate na temat
wylaniajacych sie¢ przemian zaréwno tozsamosciowych, indywidualnych,
jak i kulturowych w obrebie réznorodnych zmian w doswiadczanych i pe-
tryfikowanych sposobach tworzenia zwiazkéw , na przykladzie skryptow
i odpowiedzi studentow polskich i czeskich.
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Analiza komparatywna w budowaniu i rozumieniu relacji przez
wybrang mlodziez polska i czeska

Karolina Kurys-Sznycel, piszac o badaniach autoetnograficznych, do
ktérych mozna zaliczy¢ projekt o mitosci w epoce Ja, realizowany na wybra-
nych uczelniach polsko-czeskich zwraca uwage, ze ,,(...) badacz uzywa tu
swoich wlasnych doswiadczen jako zrédta opisu kultury, w ktérej uczestniczy
i ktorg bada” (...) w efekcie autoetnografia wnosi do procesu badawczego
wrazliwo$¢ samego badacza i przyczynia si¢ do zrozumienia jego refleksyj-
nos$ci w procesie wytwarzania wiedzy” (Kurys-Sznycel, 2017, s. 146).

J. Drozdowicz takze docenia ten sposéb pozyskiwania danych jako
»(...)Juwypuklajacy w pierwszej kolejnosci doswiadczania jej przez podmiot,
pozostaje inspirujaca wytyczng dla horyzontu poznawczego obszaréw nauk
spotecznych” (Drozdowicz, 2021, s. 72).

Z kolei pojecie autopoiesis, wprowadzone przez Niklasa Luhmana-
oznaczajace samotworzenie (z jezyka greckiego oznacza takze nadawac
forme , by¢ zrédlem dzialania, by¢ efektywnym, tworzy¢ ) utozsamia w ba-
daniach pedagogicznych mi¢dzy innymi Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
w autorskiej propozycji metodologicznej, ktérg nazywa KRYNOROZ- od
stow krytyka, narracja , rozumienie, zmiana. (Nowak-Dziemianowicz, 2020,
5. 26-28)

Wszystkie opisane podejscia sg bliskie prezentowanej perspektywie
badawczej w projektcie na temat Mifosci w epoce Ja. Namysl nad jego re-
alizacja wynikal z wewnetrznej potrzeby zrozumienia funkcjonowania
w zwigzkach i w relacjach mlodziezy studiujacej, grupy niezwykle barwnej,
zroznicowanej i doswiadczajacej w odmienny sposéb relacji w wielu prze-
strzeniach zycia realnego i wirtualnego. Te do$§wiadczenia silnie koreluja
z partycypacja w mediach spolecznosciowych i traktowaniu ich jako pol
wyboréw potencjalnych partneréw/partnerek. Wielokrotnie w tym dtugo-
terminowym procesie badawczym towarzyszylo mi podejécie wyobrazni
narracyjnej, czyli proby usytuowania si¢ na miejscu tych mlodych oséb.
Gléwnym przestaniem podczas wywiadéw i rozméw (takze wirtualnych
) ze studentami bylo zrozumienie wolnych wyboréw, rol i podmiotowego
uczestnictwa w strukturach popkulturowych, uwiklanych w stechnicyzowane
kody, ktére z jednej strony wychtadzaja emocjonalnie, uprzedmiotawiajg, jak
udowadniajg, miedzy innymi z perspektywy filozoficznej i kulturoznawczej
Rafat Ilnicki, czy Maciej Musial (Ilnicki, 2011; Musial, 2015), z drugiej daja
nieograniczong przestrzen eksperymentowania i kreatywnosci. Mlodziez
studiujaca jest $wiadoma pulapek $wiata iluzorycznego, wzmacniajacego
perfekcjonizm, ale znacznie wychladzajacego emocje.
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Niepokojacym zjawiskiem wéréd mlodych z pokolenia Z moze by¢
sytuacja dominujacego zaangazowania w przestrzen wirtualng, na rzecz nie-
obecnosci w $wiecie relacji realnych, czy tez utrata sensu spotkan realnych.
Uczestnicy relacji wirtualnych moga wowczas zamieni¢ si¢ w kuglarzy,
ktorzy wystawiaja swoj prywatny wizerunek i spedzaja caly swdj czas na
publicznych zwierzeniach lub udostepnianiu zdjg¢ i opowiesci o sobie na
portalach spoleczno$ciowych, tracac wiele okazji do spotkan realnych. Ten
wirtualny, ale tez bezwstydny striptiz wizualny , ktéry obnaza znaczng czgsé
zycia prywatnego, wylacznie po to, by stalo si¢ sensacyjne, jest staboscia na-
szych czasdw. Jest wyrazem poczucia osamotnienia i pustki egzystencjalnej,
w ktorej zyli takze respondenci z projektu i wigkszo$¢ oséb zaliczanych do
cyfrowych tubylcow.
Warto w tym konteks$cie przywotaé zjawisko idiorytmii, opisane m.in.
przez francuskiego filozofa Rolanda Barthesa (Barthes, 1999, s. 36-37), ktory
dostrzega wspolnote na ksztalt klasztornej, opartej na dystansie, czyli oséb
zyjacych osobno z iluzjg, odrealnieniem i mitami na temat wspélnoty. Ana-
logicznie dzisiejszy $wiat wirtualnych relacji miedzyludzkich, stwarza okazje
do budowania tego typu grup- indywidualnych klasztoréw zamknietych
poprzez interfejs, a jednoczesnie ogélnodostepnych i tworzacych pewien
iluzoryczny sens wspdlnotowosci. Jedynie w izolacji i odosobnieniu jednostki
sa sktonne do ubarwiania wlasnego $wiata i w ten sposéb zyskuja poczucie
zakorzenienia we wspdlnocie, w ktdrej nie muszg przebywac fizycznie, a ktéra
tworzy pewien mitotworczy cykl i rytm.
Na temat sytuacji mlodziezy w Polsce w poréwnaniu z sytuacja mlo-
dziezy czeskiej, pisato wiele badaczek i badaczy, warto przytoczy¢ dwa watki,
dotyczace :
- postaw studenckich, co do spoleczenstwa informacyjnego - ba-
dania Beaty Stachowiak (Stachowiak, 2012)

- sukceséw zyciowych — w przypadku mlodziezy czeskiej- cieka-
we doniesienie badawcze Katarzyny Kabacinskiej (Kabacinska,
2010, s. 223-292), ktdra analizuje sukces studentéw czeskich w wy-
miarze zawodowym, rodzinnym, religijnym, osadzajac go na tle
sekularyzacji i podgzania za materialistycznymi wyznacznika-
mi sukcesu. Autorka wnioskuje, ze sukces w Republice Czeskiej
wéréd miodych ludzi, ma coraz silniej zindywidualizowang forme,
a mlodziez jest Swiadoma rozbudowywania swoich kompetencji,
niezaleznych od uzyskanych dyploméw i uczestnictwa w formach
edukacji formalnej, jest refleksyjna i nie ulega dyktatowi mody na
sukces poprzez rynek konsumencki.
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Wnioski wygenerowane z projektu Mitos¢ w epoce Ja, dotyczace
kreowania i budowania zwigzkéw partnerskich obecnych oraz przysztych
przez wybrang mlodziez studiujacg na wybranych uczelniach w Poznaniu,
w Opavie oraz w Brnie, zobrazowaly, ze mlodziez czeska w kontrascie do
mlodziezy polskiej oportunistycznie podchodzi do narzuconych kulturowo
i obyczajowo schematéw bycia razem. W analizie przyjetam nomenklature
skryptu, jako pojecie znacznie wezsze od calosciowej biografii, ale nieco
szersze od planowania, gdyz dotyczy relacji w parze lub dazen do zbudowania
wzglednie trwatych relacji mitosnych, ktére mogty przetrwac przez caly okres
studiow i zakonczy¢ si¢ zalozeniem rodziny wlasnej, zwlaszcza w grupie
studentéw polskich. Dzigki dokonanym filtrom oraz rozbudowanemu sche-
matowi relacji zmiennych i wskaznikéw - udalo si¢ wyodrebni¢ trzy typowe,
a dominujgce w grupie respondentdw skrypty: A- partnerstwa inicjujacego
w przyszloéci zalozenie rodziny wlasnej, B- partnerstwa petryfikowanego
(utrwalanego i aktualizujgcego) oraz C- partnerstwa ponowoczesnego ( kon-
sumpcyjnego- w mysl czystej relacji A. Giddensa). Respondenci nie wybrali
skryptu D- partnerstwa negujacego, tzw. ortodoksyjnych singli, realizujacych
zycie samotne, z réznych przyczyn spolecznych, na przyklad ze wzgledu
na powolania klasztorne, a takze indywidualnych traumatycznych przezy¢
w zwiazkach, prostytucje, czy inne poranienia w sferze uczuc.

Szczegdtowy wykres ze skryptami uwzgledniam ponizej, wybratam
znaczacy fragment opisdw i analiz , ktdre znacznie rozbudowane znajduja
sie obszernym rozdziale ksigzki.
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Wykres 1. Skrypty relacji wybieranych przez studentéw polskich i czeskich w analizie
komparatystycznes.

Skrypty zwiazkéw
B skrypt A
O skryptB
O skoyptC

Czechy Polska
Kraj

Zrédlo : Opracowanie na podstawie badan wtasnych

A Relacja milosna ,inicjujaca” srodowisko rodzinne, skrypt trady-
cyjnego partnerstwa , narzeczenstwo jest zapowiedzig matzenstwa,
partnerstwo jest podyktowane warunkami zaréwno zewnetrznego
jak i wewnetrznego nacisku utrwalonych tradycyjnie wzorcow
koniecznosci stabilizacji zyciowej poprzez ozenek/ zamazpdjscie.
Wybierajacy respondent dazy do kontynuacji dotychczasowych
doswiadczen z aktualnego zwiazku, rokujacym pomyslnie do
zalozenia rodziny. Na praktykowanie tego skryptu silny wptyw
ma specyfika sakralizacji polskiej obyczajowosci

B Relacja milosna ,petryfikowana’( schemat aktualizujacy part-
nerstwo) , dopuszczalna kohabitacja, zwigzki jednoplciowe. Part-
nerstwo rozumiane jako forma wsparcia, antidotum na sytuacje
trudne, na leki, trudnosci zycia codziennego. Osoby wybierajace
odraczaja decyzj¢ o rodzinno$ci w nieodgadnionej przysztosci,
z réznych przyczyn: ekonomicznych, indywidualnych, nieudanych
doswiadczen w rodzinach wlasnych

C Relacja milosna ,, konsumowana’, wzor partnerstwa okazjonal-
nego, interesownego, a w nim reprezentanci, tzw. dryfujacego
singlowania. Partnerstwo jako ponowoczesny styl zycia, krotko-
trwale, konsumeryczne, polegajace na szukaniu uznania i adora-
cji siebie i innych w sytuacji aktywnych wybierajacych - ciagle
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poszukujacych. W skrypcie znajda si¢ reprezentanci zwigzkéw
nieudanych lub wypalonych. Znajdzie si¢ mlodziez reprezentujaca
schemat indywidualistyczny, niezdolnych do relacji nerdéw- za-
mykajacych si¢ przed ekranami urzadzen technicznych i tracgcych
szanse na poglebione relacje realne.

Whioskujac, determinanty réznicujace i obrazujace relacje partner-
skie w opiniach badanych o0séb z Polski i Czech to gléwnie réznice w od-
powiedziach mezczyzn i kobiet w takim samym stopniu w dwdch grupach
badawczych. W niektérych kwestiach, takich jak na przyktad model partnera/
partnerki wykreowany przez respondentéw, grupa poréwnawcza z Czech
udzielita skrajnie réznych odpowiedzi. Polscy studenci réznili si¢ od czeskich
w wielu wymiarach okreslajacych idealny typ partnerki w relacji mitosne;j.
We wszystkich przypadkach studenci polscy byli sktonni do opisywania tych
cech, w sposob bardziej stereotypowy. Ankietowani i rozméwcy znad Wisty
oczekiwali partnerki wiernej, odpowiedzialnej, ktéra jest w wigkszym stop-
niu zaangazowana w pelnienie roli. Respondenci znad Weltawy liberalniej
podeszli do kwestii dotyczacych emocjonalnych i spotecznych wymiaréw
tworzacych przeswiadczenie o atrakcyjnosci parterki w zwigzku. Najwieksze
réznice odnotowano w przypadku oczekiwanego poziomu asertywnosci oraz
zaangazowania w zycie religijne, czy w zespole cech okreslonych zbiorczo
jako pracowito$¢. We wszystkich tych przypadkach studenci polscy uzyskali
wyzsze warto$ci $rednich niz Czesi.

Czesi zdecydowanie bardziej od studentéw polskich akceptowali part-
nerskie zwigzki homoseksualne, z kolei rodacy doceniali czesciej i silniej
w zwiazku przyjazn oraz mniejszg wage przywigzywali do dopasowania
seksualnego partner6w, a nizeli sasiadujaca z Polska miodziez czeska. Wy-
brani studenci polscy wigkszym stopniu idealizowali zardwno partneréw jak
i typ relacji, bardziej przyswoili proces ,, psychologizacji” i poddawanie tera-
peutycznym ekspertyzom swojej relacji. Trudno jednoznacznie stwierdzic,
czy wynika to z leku przed brakiem bezpieczenstwa i stabilnosci takze na
arenie zawodowej, edukacyjnej , o czym pisatam wczeséniej. Fakt ten mozna
interpretowac takze jako efekt upubliczniania w sieci zwigzkéw celebry-
tow, rozpadajacych sie z rdznych przyczyn, miedzy innymi z tytutu zdrad
emocjonalnych na portalach randkowych i spolecznosciowych. Uwazam,
ze jest to znaczacy aspekt konsekwencji przenikania do relacji migdzyludz-
kich oraz do zycia intymnego $wiata skomercjalizowanych, upublicznianych
i inwigilowanych wydarzen z zycia par, ktére wypelniaja wszelkie przekazy
medialne, w tym: ekspertyzy, periodyki dostepne dla kobiet z aspiracjami,
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niezaleznych ekonomicznie i mentalnie wolnych singielek, ,, poszukiwaczek”
relacji perfekcyjnych. W zwiazku z tego formg aktywnosci wirtualnej nie
wiemy na ile, z jednej strony wzrasta swiadomos¢, ktéra z kolei przektada
sie na jako$¢ relacji bez mechanizmu poddanstwa, czy silnych stereotypow
zwigzanych z patriarchatem. Na ile z kolei w przysztoéci bedzie to generowalo
wychladzanie emocjonalne, brak empatii, a co najwazniejsze brak sponta-
nicznosci i autentycznosci w relacjach miedzyludzkich.

Aby doprecyzowaé powyzsze tezy oraz dookresli¢ prezentowane
skrypty warto w dalszej perspektywie rozbudowa¢ badania longituidalne,
ktdre zobrazowalyby dalsza biografie i potwierdzily stalos¢ badz krétkoter-
minowo$¢ wybieranych i obecnie reprezentowanych skryptéw milosnych
oraz ich jakosci.

Co ciekawe, wybrani studenci czescy, zdaja sie podchodzi¢ do relacji
bardziej indywidualnie, dostrzegaja bezzasadno$¢ narzuconych odgoérnie
norm, czy stereotypdw, a takze uwarunkowan prawnych, dostrzegajg takze
zwigzek nieco optymistyczniej, cho¢ osadzaja go w skrypcie partnerstwa
ponowoczesnego, eksperymentujacego, dosy¢ chaotycznego i zmiennego
oraz wykreowanego w sposob indywidualny i niepowtarzalny. Sekularyzacja
studentow czeskich (badania ujawnity wysoki wskaznik mtodych studiuja-
cych nie zaliczajacych si¢ do zadnej religii) oraz nalozony na to mechanizm
popkulturyzacji, przyczyniajg si¢ do wigkszej ambiwalencji w deklaracjach,
co do przysztych wyboréw zycia rodzinnego. Co godne kolejnego wniosku
studenci z Polski (w 70% stanowity kobiety), cho¢ nadal preferuja tradycyjny
wzorzec kontynuacji swojego obecnego zwiazku lub dazenia do sformali-
zowanego zwigzku, ujawniajg jednoczesnie odwage i duzg otwarto$¢ w eks-
perymentowaniu na polu wyboru partnera, maja bardzo jasno wyznaczony
klucz, ktéry zreszta w duzej mierze jest uformowany przez interfejs w prze-
strzeniach wirtualnych spotkan, gdzie uwidacznia si¢ uprzedmiotawianie
i silny emocjonalny kapitalizm, o czym przekonuje Eva Illouz (2010, 2016).
Reprezentantki badan z Polski silniej anizeli studentki z Czech utrwalily
patriarchalny schemat relacji. Co ciekawe, pytane w wywiadach o czas, jaki
poswiecaja relacjom/ zwigzkom i zaangazowaniu w nie, znacznie przewazat
nad czasem studentéw mezczyzn, co ttumaczyloby mniejsze zaangazowanie
w proces studiowania i edukowania kobiet, zwlaszcza na kierunkach $cistych.
Potwierdzeniem tej tezy sa badania przeprowadzone przez dwie socjolozki
Dorothy C. Holland i Margaret A. Eisenhart, ktére dowodza, ze studentki
znaczng cz¢$¢ energii i czasu pochtaniaja sytuacje zwigzane z utrzymaniem
zwigzku i relacji uczuciowych, w tym dbanie o positki, czyste mieszkania
studenckie, autorka Mona Chollet, nazywa to ziarnkiem zalezno$ci i wpojonej
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w kulturze uleglosci kobiet ambitnych i inteligentnych, ktére z przyczyn
reglamentowanych kulturowo schematéw czesto rezygnuja ze swoich pla-
néw rozwojowych, na rzecz partnera (Chollet, 2022, s. 194). Osobiscie, po
przeprowadzeniu badan stwierdzam, ze mlodziez studiujaca odzwierciedla
dystans ale takze madro$¢ w ustalaniu granic i priorytetéw, dotyczacych
relacji partnerskich.

Podsumowanie

Wymienione, wyselekcjonowane tropy analiz kontrastowych, zasygna-
lizowaly jedynie zasadno$¢ dalszych poszukiwan i autorskich rekonstrukeji
obszernych zagadnien dotyczacych stabilnosci catych struktur spotecznych,
ktdre nie s obojetne zaréwno na kontekst kulturowy, jak i na jednostkowe
wybory mitosne mlodziezy kontynuujacej lub odrzucajacej dotychczasowe
akceptowane i utrwalane w danych spoteczenstwach formy budowania re-
lacji. Projekt milosci w epoce Ja stanowi dla mnie asumpt do zrozumienia
pokolenia wychowanego w kulturze indywidualizmu, samozachwytu, walcza-
cego o uznanie w $wiecie przesytu. Staratam sie w nim dostrzec motywacje
mlodych oséb, ktérych habitus spoleczny zmienit sie ze wspdlnotowego My
na indywidualne Ja i stanowi wazne wyzwanie dla pedagogiki. = Dostrze-
zenie zmian zaktywizuje wyobrazni¢ pedagogiczna, polityczna, kulturows,
nie po to wylacznie, by wyznacza¢ drogowskazy i powinnodci, ale empa-
tycznie wspieraé. Pragne podkresli¢, ze artykul nie mial na celu wyjasniaé
pytan o trwalo$¢ relacji par i rodzin, ani definiowa¢ wartoséci wspolczesnej
milosci. Powyzsze rozwazania, teoretyczne, poparte analizami badawczymi
stawiaja kolejne pytania w obrebie przemian uczuciowosci, nieobojetnej na
sife oddzialywania techniki i kultury, ktére poprzez mikroagresywne sygnaty
(kody i symbole narzucane w mediach spoteczno$ciowych i schematach
eksperckich) przyczyniajg si¢ do widocznego kalkulowania i konsumpcjoni-
zmuw relacjach, przyczyniajac sie tym samym do braku dobrostanu, braku
empatii i wtlaczajac w pustke egzystencjalng. Wyrazam nadzieje, ze dzieki
temu szereg wyzwan stojacych przez pedagogika, przyczyni si¢ nie tyle do
zniwelowania problemdw; ile rozwinie kompetencje spoleczno- emocjonalne
mlodziezy studiujacej, aby byla gotowa na zycie w parze i we wspdlnocie.
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Selected aspects of perceptions of critical thinking
among Polish and Czech primary school principals

Abstract: This article concerns Polish-Czech research carried out within the
framework of a project co-financed by the European Regional Development
Fund and the state budget, Crossing Borders. The project entitled Key Com-
petences in Teaching and Learning was implemented within the framework of
the call for proposals of the Pradéd Micro Project Fund. The descriptive
objective of the research conducted in the project was to draw up a detailed
description of the level of competences of the individuals surveyed and the
relationship that exists between the dependent variable and the independent
variables. The explanatory objective of the research was to seek answers as to
why certain independent variables differentiate the responses of the people
surveyed.

On the other hand, the theoretical-cognitive aim of the research presented
in the article was the preliminary diagnosis of the critical competence of
primary school principals from Poland and the Czech Republic. The prac-
tical-implementation aim was to develop practical recommendations for
educational management in supporting the work of schools.

Critical competence was presented by the author as a construct of knowledge,
skills and attitudes related to reflective, constructive criticism. In particular,
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the formation of such competences among teachers who are educators of the
younger generation is justified in the light of the research literature.

The research used a diagnostic survey method, a questionnaire technique.
Participants included 49 principals from primary schools in Poland and the
Czech Republic. Data analysis was carried out using the statistical programme
Statistica, which applied statistical methods related to testing the statistical
significance of differences between variables with the Student’s T-test for
independent samples to compare the means of two independent samples,
as well as the chi-square test.

The results show how educational managers from Poland and the Czech Re-
public confidently perceive potential solutions to various difficult situations
in their institutions and what critical thinking requirements they have for
future teachers. The analysis of the data also shows the differences between
the responses of educators from Poland and the Czech Republic related to
the choice of solutions in potentially difficult situations occurring at school.

Keywords: critical competences, critical thinking, teachers, educational
institutions

Wprowadzenie

Wedtug zalecent Rady kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia
informacji cechuje migdzy innymi zdolno$¢ identyfikowania, rozumienia,
wyrazania, tworzenia i interpretowania poje¢, uczug, faktéw i opinii w mowie
i pi$mie, przy wykorzystaniu obrazéw, dzwigkdw i materialéw cyfrowych we
wszystkich dziedzinach i kontekstach. Ponadto sktadowg tych kompetencji
jest zdolno$¢ skutecznego komunikowania si¢ i porozumiewania si¢ z innymi
osobami, we wlasciwy, a takze kreatywny sposéb. Kompetencje te obejmuja
réwniez umiejetno$ci rozrézniania oraz wykorzystywania zrédet réznego
rodzaju, poszukiwania, gromadzenia i przetwarzania informacji, wykorzy-
stywania odpowiednich pomocy, a takze formulowania i wyrazania swoich
argumentow w mowie i pismie w przekonujacy sposob, ktory jest odpowied-
ni do kontekstu. W ich zakres wchodzi réwniez krytyczne myslenie oraz
zdolnos¢ oceny informagji i pracy z nimi. W mysl tych zalecen pozytywna
postawa wigze sie ze rozumieniem i tworzeniem informacji obejmujacych
gotowo$¢ do krytycznego i konstruktywnego dialogu, wrazliwo$¢ na walory
estetyczne oraz zainteresowanie interakcjg z innymi ludzmi. Wiaze sig to ze
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$wiadomoscig oddzialywania jezyka na innych ludzi oraz potrzeba rozumie-
nia i uzywania jezyka w sposob pozytywny i odpowiedzialny spolecznie'.

Tak wiec z rozumowania tego wynika, ze myslenie krytyczne jest
gléwng skladowq kompetencji krytycznych i w literaturze przedmiotu kom-
petencje krytyczne postrzegane sa przede wszystkim przez pryzmat myslenia
krytycznego.

Anna Perkowska-Klejman (2014a) podkresla, ze w ksztalceniu na-
uczycieli studenci powinni rozwija¢ umiejetnosci ,nieschematycznego,
samodzielnego i krytycznego myslenia” Przy czym trzeba pamietac, ze re-
fleksyjnos¢ nie jest umiejetnos$cia fatwa do nabycia.

Zdaniem Mirostawy Nowak-Dziemianowicz (2001) nauczycielom
potrzebny jest namyst, refleksja, sceptycyzm, krytyczny oglad, swiadomo$é
potencjalnych, negatywnych do$wiadczen, wyobrazenia mozliwych zagrozen.

Kompetencje krytyczne to wiedza, umiejetnosci i postawy zwigzane
z refleksyjnym, konstruktywnym krytycyzmem. Umozliwiajg one czlowieko-
wi $wiadome i efektywne funkcjonowanie w otaczajacym go $wiecie poprzez
opieranie si¢ réznego rodzaju naciskom ze strony innych, niezaleznoscia
w dzialaniu, czy tez przede wszystkim odpowiednim interpretowaniem
faktow, w oparciu o odpowiednig analiz¢ nacechowang postawg badawcza,
a takze samokrytycyzmem w stosunku do swoich dziatari i postaw (Sliwa,
2021).

Myslenie krytyczne jest réznorodnie definiowane. Zdaniem H. Khalili
i M. Hossein Zadeh (2003) jest to proces, ktoéry utatwia rozwigzywanie pro-
bleméw i podejmowanie decyzji. Wykorzystujac nasza zdolnos¢ krytycznego
myslenia potrafimy rozwazac¢ nowe i ztozone problemy w celu ustalenia, co
powinnismy zrobi¢ lub co w powinni$my wierzy¢. Umiejetnosci poznawcze
krytycznego myslenia powinny obejmowac obszary interpretacji, analizy,
ewaluacji, wnioskowania, wyjasnienia i samoregulacji.

Myslenie krytyczne to trwajacy proces poznawczy logicznego rozu-
mowania, w ktérym dana osoba metodycznie bada i analizuje zagadnienia,
interpretuje ztozone pomysly, uwzglednia wszystkie aspekty sytuacji i/lub argu-
mentuje to, a gdzie to stosowne, postepuje rozwaznie (Profetto-McGrath, 2003).

Myslenie krytyczne to myslenie rozumowe, refleksyjne skoncentro-
wane na decydowaniu, w co wierzy¢ lub co robi¢. Ludzie mys$la krytycznie,
gdy prébuja rozwigzaé problem, oceniaja ki6tni¢, decyduja o przekonaniu
lub ogdlnie podejmuja decyzje. Aby osiagnac te cele, krytyczne myslenie

' Zalecenia Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (2018/C/189/01).
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ocenia nie tylko wytwory i rezultaty myslenia - to znaczy przekonania,
wybory, wnioski, hipotezy itp., ale takze procesy, ktore je wygenerowaty,
czyli rozumowanie, ktére doprowadzito do takich wnioskéw oraz charakter
procesu decyzyjnego prowadzacego do tej alternatywy. Tak wiec myslenie
krytyczne jest procesem wyzszego rzedu i jako takie nie jest automatyczne,
wymaga samostanowienia, refleksji, wysitku, samokontroli i metapoznania.
Innymi stowy, jest to swiadomy i celowy proces obejmujacy interpretacje
i ocene informacji lub doswiadczen (Valenzuela i in., 2011).

Jak podaje P. A. Facione (1990), za badaczami z projektu Delphi?,
krytyczne myslenie powinno by¢ rozumiane jako celowy, samoregulujacy
sie osad, ktdrego wynikiem jest interpretacja, analiza, ocena i wnioskowanie,
a takze wyjasnienie dowodowych, pojeciowych, metodologicznych, kryte-
riologicznych lub kontekstowych rozwazan, na ktérych ten osad si¢ opiera.
Réwniez w ramach panelu Delphi okreslono cechy idealnego ,,krytycznego
myfliciela” Mianowicie Idealny ,,krytyczny mysliciel” jest zwykle dociekliwy,
dobrze poinformowany, ufny rozumowi, otwarty, elastyczny, sprawiedliwy
w ocenie, uczciwy w obliczu osobistych uprzedzen, roztropny w wydawaniu
0sadow, chetny do ponownego rozwazenia, jasny w sprawach, uporzadkowa-
ny w zlozonych sprawach, sumienny w poszukiwaniu istotnych informacji,
rozsadny w doborze kryteriéw, skupiony na badaniu i wytrwalym w po-
szukiwaniu wynikoéw, ktore sg tak precyzyjne, jak pozwala na to przedmiot
i okolicznosci badania.

Wazny jest takze aspekt, co zwigzane jest z pandemia koronawirusa,
zeby uczy¢ si¢ rozwijania krytycznego my$lenia réwniez za pomoca ksztal-
cenia zdalnego (Cortazar i in., 2021). Bardzo waznym aspektem w nauce
krytycznego my$lenia jest rowniez uczenie go systemowo, logicznie i meryto-
rycznie, a takze prowadzenie ustawicznych badan z tego zakresu (Renatovna
i Renatovna, 2021; Lin i in., 2021; Kinney, 2022). Kolejng kwestig jest réwniez
to, by w programach nauczani i ksztalcenia ktas¢ duzy nacisk na nauke kry-
tycznego myslenia (Aktoprak i Hursen, 2022; Alvarez-Huerta i in., 2022).

Jak twierdzi Bogustaw Sliwerski (2022) myslenie krytyczne, refleksyjne,
troskliwe powinno stac¢ si¢ jedna z kluczowych kategorii pojeciowych wspot-
czesnych nauk o wychowaniu, by kolejne pokolenia nie tracily racjonalne;j

?  Projekt ten realizowany byt od lutego 1988 roku do listopada 1989 roku, gdzie w ba-
daniu dotyczgcym krytycznego mysélenia wykorzystano Metode Delphi jako metode badan
jako$ciowych. Powolani eksperci do panelu podczas 6 rund dzielili si¢ swoimi komentarzami
na temat krytycznego myslenia, a na koniec projektu powstat przygotowany przez dyrektora
projektu raport.
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orientacji w $wiecie realnym i réwnolegtym oraz mialy szanse na zréwno-
wazony w nim rozwdj.

Z kolei jak podkresla Jolanta Szempruch (2019) ,wazne jest tez w kon-
struowaniu wiedzy nauczyciela pogtebianie osobistego rozumienia i zaan-
gazowania na rzecz zmiany spolecznej, refleksja i twdrcze rozwigzywanie
probleméw, akcentowanie moralnego wymiaru praktyki, deklarowanie
wlasnych postaw i przekonan” W szczegolno$ci umiejetnosci te wazne sa
dla jednostek zaangazowanych w organizowanie, zarzadzanie i kierowanie
ludzmi i systemami ludzkimi (Knap-Stefaniuk i Ambrozova, 2021), w tym
réwniez dla dyrektoréw placéwek oswiatowych.

Waznym, w kontekscie profesji nauczyciela, jak wskazuje Maria Cze-
repaniak-Walczak (2021) staje sie pojecie krytyki pedagogicznej rozumianej
przez autorke jako wyrazanie ,,profesjonalnej, rzeczowej opinii na temat fak-
tow, zjawisk i proceséw w poszczegolnych sferach zycia, w tym w polityce, go-
spodarce, kulturze, ..., zajmowaniem stanowiska wobec nich, wskazywaniem
ich zrédet i konsekwencji zgodnie z aktualnym stanem wiedzy naukowej”.

Joanna Lukasik wskazuje, ze jako$¢ pracy nauczyciela moze wzmocni¢
edukacja poprzez analize zdarzen krytycznych. Dzigki niej proces naby-
wania umiejetnosci nauczania i wychowania staje si¢ bardziej swiadomy
i wzbogacony. Natomiast niedostateczne przygotowanie do funkcjonowania
w zmieniajacej si¢ spotecznej i szkolnej rzeczywisto$ci, brak umiejetnosci
rozumienia, interpretowania, odczytywania, a w konsekwencji podejmo-
wania dziatan, moze skutkowac¢ lekiem, stresem, wycofaniem, czy tez niska
efektywnoscig dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela (Lukasik, 2015; Lu-
kasik, 2017).

Zdolnos¢ rozwigzywania niejednoznacznych poznawczo probleméw
jest przydatna czlowiekowi przez cale zycie. Potrzebuje jej zar6wno nauczy-
ciel, jak i lekarz, naukowiec, a takze ,,zwykly obywatel”. Kazdy z nich moze
cechowac sie refleksyjnoscig na ré6znym poziomie (Perkowska-Klejman,
2014b). Dlatego tez warto podejmowac wszelkie badania, w szczegélnosci
wsérod nauczycieli, ktére dadzg odpowiedzi na coraz to nowe pytania badaw-
cze stawiane w procesie badawczym.

Metodologia badan

Badania przeprowadzono w okresie od kwietnia do czerwca 2021
roku w powiecie opolskim, nyskim i prudnickim wojewddztwa opolskiego
po stronie polskiej i w kraju morawsko-$laskim po stronie czeskiej. Badania
zostaly przeprowadzone w ramach projektu wspétfinansowanego ze srodkow
Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego oraz ze $rodkéw budzetu
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panstwa, Przekraczamy granice. Projekt pt. Kompetencje kluczowe w naucza-
niu i ksztalceniu realizowany byt ramach naboru Funduszu mikroprojektow
Pradéd, Numer osi priorytetowej: 11.4, nazwa osi priorytetowej: Wspolpraca
instytucji i spolecznosci. Partnerem Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Admi-
nistracji w Opolu byl Uniwersytet ,PRIGO” w Hawirzowie. Czg¢$¢ badan
ujetych w artykule zostala opisana w publikacji autorstwa pt. Kompetencje
polskich i czeskich pedagogow w swietle badan porownawczych. Celem opi-
sowym badan prowadzonych w projekcie byto sporzadzenie szczegdtowego
opisu poziomu kompetencji badanych 0séb oraz zalezno$ci jakie zachodza
pomiedzy zmienng zalezng a zmiennymi niezaleznymi.

Celem wyja$niajacym badan byto szukanie odpowiedzi dlaczego pew-
ne zmienne niezalezne réznicuja odpowiedzi badanych.

Natomiast celem teoretyczno-poznawczym prezentowanych badan
byta wstepna diagnoza kompetencji krytycznych dyrektoréw szkdt podsta-
wowych z Polski i Czech. Celem praktyczno-wdrozeniowym wypracowanie
zalecen praktycznych dla kadry zarzadzajacej placowkami oswiatowymi
w zakresie wspomagania pracy szkot.

Problemy badawcze, ktére dotycza opisanych badan w niniejszym
artykule, zawarte byty w nastepujacych pytaniach:

1. Na jakie czynniki zwigzane z krytycznym mysleniem zwracaja
uwage dyrektorzy szkdt podstawowych z Polski i Czech podczas
rekrutacji na stanowisko nauczyciela?

2. Jakie rozwigzania sytuacji trudnych w szkole wybieraja badani
dyrektorze z Polski i Czech?

Teren badan, jak i grupa badawcza byly wybrane zgodnie z kryteriami

projektowymi i ograniczaly si¢ wylacznie do wyzej wymienionych regionow.

W badaniach wzigto udzial 49 oséb, 22 (44,9%) dyrektoréw z Czech
oraz 27 (55,1%) z Polski. W wiekszosci byly to osoby w wieku 46-55 lat
(49,0%) oraz powyzej 56 lat (30,6%). Grupa ta obejmowata 33 kobiety (37,3%)
oraz 16 mezczyzn (32,7%). Byly to przede wszystkim osoby z dlugoletnim
stazem pracy od 16 do 25 lat (20,4%) i powyzej 25 lat (59,2%). Ponizej 16
lat - 20,4%.

Przyjeto, ze przedmiotem badan s3 kompetencje krytyczne dyrektorow
szkot podstawowych z Polski i Czech. W badaniach wykorzystano metode
sondazu diagnostycznego, technike ankiety.

Wykorzystano nastepujace narzedzia badawcze:

1. Kwestionariusz Kryteriéw Oceny Zawodowej Umiejetnosci Kry-

tycznego Myslenia i Nawykéw Umystowych w opracowaniu
N. C.FacioneiP. A. Facione. Kwestionariusz sktadal sie z 20 stwierdzen
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zaopatrzonych w trzystopniowg skale (Facione. 1990; Facione i in.,
1999). Narzedzie to mialo na celu zbadac jakie kryteria przy doborze
kadry pedagogicznej stosuja dyrektorzy szkét. Wskaznikami jakie
byly brane pod uwage to cechy kandydata zwigzane z angazowaniem
si¢ w prace, podejmowaniem nowych wyzwan, rozwigzywaniem
probleméw oraz potencjalne jego zachowanie w sytuacjach proble-
mowych, a takze sposoby rozwigzywania sytuacji problemowych.
Autorski Kwestionariusz Oceny Sposobu Zachowania si¢ w Szkole
dla Dyrektoréw. Kwestionariusz sktadat si¢ z 16 opisanych sytuacji,
do ktérych byly zaproponowane po trzy opcje wyboru rozwigzania
danego problemu.

To narzedzie stuzyto do zbadania nastepujacych wskaznikéw:

umiejetno$¢ rozwigzywania problemoéw wychowawczych;
wzmacniania klimatu spolecznego w szkole;

samodoskonalenia sie;

krytycznego interpretowania przekazu informacji;
podejmowania nowych wyzwarn;

zachecania do krytycznego podejscia do interpretowania i roz-
wigzywania problemdw;

otwarto$ci na informacje z réznych srodkow;

wychodzenie poza przyjete standardy.

Analize danych przeprowadzono z wykorzystaniem programu staty-
stycznego Statistica, w ktorym zastosowano metody statystyczne zwigzane
zbadaniem istotnosci statystycznej réznic miedzy zmiennymi testem T-Stu-

denta dla prob niezaleznych w celu poréwnania srednich dwdéch niezaleznych

probek oraz test niezalezno$ci x*w celu zbadania zwigzku pomiedzy dwiema

zmiennymi nominalnymi.

Wyniki badan
Wyniki badan z pierwszego narzedzia pokazaly, ze dyrektorzy z pol-

skich i czeskich szkot niemal calkowicie zgadzajg si¢, ze nowy nauczyciel

powinien posiada¢ nastepujace cechy:

by¢ systematycznym w sposobie podchodzenia do problemu i do-
stepnych rozwigzan (100,0%);

uwaznym na istotne kwestie podczas rozwigzywania dylematow
(100,0%);

potrafigcym zidentyfikowaé problemy wymagajacy uwagi
(100,0%);
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chetnie angazowac si¢ w wyzwania zwigzane z miejscem pracy
(91,8%);

sktonnym do rozwazania swoich decyzje w $wietle nowych in-
formacji (91,8%).

Taka osoba nie powinna mie¢ takich cech jak:

by¢ zbyt pochopnym w definiowaniu sytuacji problematycznych,
przy réwnoczesnym pominieciu istotnego kontekstu (95,9%);
zbyt szybko odrzuca¢ potencjalne alternatywne rozwiazania pro-
blemu (95,9%);

mie¢ tendencje do reagowania na problemy w sposoby znane, ale
nieadekwatne (83,7%);

nie tolerowac rozwigzan wykraczajacych poza protokoly i pro-
cedury (79,6%).

Ponadto osoba aspirujaca na stanowisko nauczyciela powinna:

dazy¢ do wyjasnienia problemu i terminologii uzywanej do jego
omawiania (100,0%);

przewidywaé konsekwencje mogace by¢ rezultatem decyzji
(100,0%);

szuka¢ powodéw i dowoddw na poparcie twierdzen i ocen (98,0%);
uwzglednia¢ nowe informacje I dostosowujaca sposob rozwigza-
nia trudnego problemu (95,9%);

przewidywac potencjalne trudnosci i sugerujaca mozliwe reakcje
przed eskalacja problemu (95,9%).

Zdaniem badanych dyrektoréw ponadto nie powinna:

odmawia¢ aktywnego udzialu w dyskusjach na temat strategii
rozwigzywania problemow (95,9%);

bagatelizowac poglady, opinie, sugestie i perspektywy innych
(93,9%);

stosowac¢ polityki lub wykonywac¢ zadania bez zastanawiania sie¢
nad ich jakoscig i znaczeniem (91,8%);

martwic¢ sie bardziej pochodzeniem pomystu niz jego jakos$cia
(71,4%);

skupiac si¢ bardziej na potrzebach swoich i wspolpracownikow,
niz innych 0s6b np. rodzicéw ucznidéw (57,1%).

Wida¢, ze wyniki z przeprowadzonych badan pokazuja sfere zycze-
niowa. Rzadko mlody nauczyciel posiada wszystkie cechy opisane powyzej
oraz zachowuje si¢ w taki sposob w jaki zyczyliby sobie dyrektorzy bioracy
udziat w badaniach. Ponadto Kwestionariusz Kryteriéw Oceny Zawodowej
Umiejetnosci Krytycznego Myélenia i Nawykéw Umystowych w opracowaniu
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N. C. Facione i P. A. Facione zawieral takie stwierdzenia, na ktore trudno
bytoby odpowiedzie¢ przeczaco osobom zarzadzajacym placéwka oswia-
towa. Kazdy dyrektor raczej preferuje osoby pretendujace na stanowisko
nauczyciela, ktory cechuje si¢ wysokim poziomem kompetencji z zakresu
krytycznego myslenia.

Jednak badania tez pokazuja réznice statystyczne pomiedzy pode-
jSciem dyrektoréw z Czech i Polski. Respondenci z Czech w wigkszym stopniu
niz polscy respondenci uwazajg, ze nauczyciele bardziej powinni si¢ skupiaé
na swoich potrzebach i potrzebach wspoipracownikéw niz innych oséb np.
uczniéw i rodzicoéw (x2= 18,129, df=2, p<0,001, Phi=0,608).

Ponadto dyrektorzy z Polski byli bardziej przekonani do tego, ze nowi
nauczyciele powinni bardziej skupiac¢ si¢ na jako$ci pomystu niz nad jego
pochodzeniem (x2= 13,660, df=2, p=0,001, Phi=0,528).

W analizie danych drugiego narzedzia wykorzystano test T studenta
dla préb niezaleznych.

I tak jesli chodzi o problemy wychowawcze w szkole, to dyrektorzy
z Polski (M = 5,00 SD = 0,00) w wiekszym stopniu niz dyrektorzy z Czech
(M =4,18, SD =1,22) byli zdania, ze w sytuacji gdy w szkole jest uczen, ktéry
sprawia duze problemy wychowawcze, a rodzice ucznia nie chcg wspotpra-
cowac ze szkola, twierdzac, ze to wina szkoly i nauczycieli, to przede wszyst-
kim trzeba pomdc uczniowi. Byli oni bardziej przekonani, w poréwnaniu
z czeskimi dyrektorami, ze nalezy wraz z wychowawca i nauczycielami oraz
pedagogiem szkolnym wiaczy¢ sie w diagnoze przyczyn trudnosci i wspieraé
zespol nauczycieli w realizacji dziatan pomocowych nakierowanych na ucznia
(t(47) = -3,492, p <0,001). Ponadto kadra zarzadzajaca z Polski (M = 4,14,
SD =0,71) czesciej niz czeska (M = 3,09, SD =1,19) deklarowala, ze w takich
sytuacjach powinno si¢ postepowac $cisle wedtug przyjetych w szkole regut
i procedur (t(47) = -3,492, p <0,001).
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Tabela 1. Sposdb rozwigzywania probleméw wychowawczych w szkole w opinii dyrekto-
réw z Polski i Czech

Postepuje wedlug $cisle przyjetych w szkole Kraj Kraj Wiersz
regul i procedur Polska Czechy Razem
zdecydowanie nie 0 2 2

raczej nie 0 4 4

ani tak, ani nie 5 10 15
raczej tak 13 2 15
zdecydowanie tak 9 4 13
Razem 27 22 49

Zrédlo: badanie whasne.

Dodatkowo polscy respondenci (M = 4,55, SD = 0,69) w wigkszym
stopniu niz czescy (M = 3,63, SD = 1,39) zadeklarowali, ze kiedy dojdzie
do konfliktu pomiedzy nauczycielem ich placéwki, a rodzicami dziecka,
to staraja si¢ rozwiazac sprawe tak, aby zazegna¢ konflikt, aktywnie wla-
czajac si¢ w diagnozowanie przyczyny konfliktu, wspdlnie z nauczycielem
poszukujac mozliwych rozwigzan (t(47) = -2,992, p <0,001). Dyrektorzy
z Czech (M = 2,90, SD = 1,26) w wiekszym stopniu niz z Polski (M = 2,14,
SD =1,16) byli przekonani do rozwiazan takiej sytuacji poprzez konfrontacje
rodzicéw z nauczycielem i wymaganiem od nauczyciela ztagodzenia sporu
(t(47) = 2,183, p=0,03).

Tabela 2. Sposdb rozwigzywania konfliktéw z rodzicami w opinii dyrektoréw z Polski
i Czech

Konfrontuje rodzicow z nauczycielem, za$ od Krai Krai Wiersz
nauczyciela stanowczo oczekuje dzialan maja- Polslia Czecljl Razem
cych na celu zalagodzenie powstalej sytuacji Y
zdecydowanie nie 10 4 14
raczej nie 8 4 12
ani tak, ani nie 5 6 11
raczej tak 3 6 9
zdecydowanie tak 1 2 3
Razem 27 22 49

Zrédto: badanie whasne.
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Badania pokazaly réwniez male rozbieznosci pomiedzy odpowiedziami
respondentéw zwigzanymi z podejmowaniem nowych dziatan oraz wyzwan.

W hipotetycznej sytuacji, gdy w szkole planowano zorganizowaé wy-
stawe prac wielkanocnych uczniéw, a samorzad uczniowski wpadf na pomyst,
ze nauczyciele réwniez powinni przygotowac takie prace i powinno sig¢
zorganizowa¢ konkurs, w wyniku ktérego zostang wylonione najtadniej-
sze prace, to dyrektorze z Polski (M = 3,81, SD = 1,14) czesciej niz z Czech
(M = 3,09, SD = 0,92) deklarowali, ze to bardzo dobry pomyst i zachecaliby
do tego nauczycieli, by podjeli takie wyzwanie (t(47) = -2,398, p=0,02). Z kolei
nasi sgsiedzi (M = 3,54, SD = 1,10) bardziej niz dyrektorzy z Polski (M = 2,88,
SD =1,01) byli zaniepokojeni tym, ze moze spotkac si¢ to z dezaprobatom
nauczycieli (t(47) = 2,170, p=0,03).

Tabela 3. Sposdb wprowadzania innowacji w szkole w opinii dyrektoréw z Polski i Czech

Informuje nauczycieli o tym ,ze wprowadzamy
w szkole innowacyjny program nauczania, a ich Kraj Kraj Wiersz
zadaniem bedzie to, Ze powinni odpowiednio do | Polska Czechy Razem

tego sie przygotowac

zdecydowanie nie 11 2 13
raczej nie 7 2 9

ani tak, ani nie 3 0 3
raczej tak 4 10 14
zdecydowanie tak 2 8 10
Razem 27 22 49

Zrédto: badanie wlasne.

Jednak z badan wynika réwniez, ze to dyrektorzy czescy (M = 3,90,
SD = 1,26) czeéciej niz polscy (M = 2,22, SD = 1,33) deklarowali, ze kiedy
musieliby do szkoty wprowadzi¢ innowacyjny program nauczania, ktory
wymaga duzego naktadu pracy ze strony nauczycieli (szkolenia, opanowanie
nowego materiatu dydaktycznego, przygotowanie nowych treci nauczania,
przygotowanie nowych kart pracy, przygotowanie nowych scenariuszy zajec),
to raczej tylko poinformowaliby o tym nauczycieli, a nie konsultowali to
z nimi, a zadaniem nauczycieli bytoby odpowiednie przygotowanie si¢ do
tego (t(47) = 4,448, p<0,001).

Z kolei kadra zarzadzajaca z Polski (M = 4,33, SD = 0,78) byla bardziej,
niz czeska (M = 3,27, SD = 1,31), przekonana do tego, ze w sytuacji gdzie
ich placéwka jest doceniang placéwka przez organ prowadzacy, ma wiele
osiggniec ze strony kadry pedagogicznej, jak i uczniéw, to jednak stara sie,
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aby dalej tak zarzadza¢ placowka i wprowadzaé ustawiczne zmiany, aby
dalej osigga¢ zakladane cele (t(47) = -3,498, p<0,001), co $wiadczy o tym,
ze przeciwdziala stagnacji i wybiera droge zwigzang z rozwojem placowki.

Ponadto dyrektorzy z Polski (M = 4,55, SD = 0,57) byli bardziej niz
czescy (M = 3,90, SD = 1,47) przekonani do tego, ze nauczyciele powinni
podczas lekcji korzystac ze sprawdzonych zrédet wiedzy np. podrecznikow
szkolnych, albumoéw, encyklopedii oraz innych zrédel, w tym z Internetu
i powinni zacheca¢ uczniéw, aby wdrazali metody samodzielnego poszu-
kiwania wiedzy np. metody WebQuest, za pomocg ktdrej uczen wyszukuje
informacje w Internecie (t(47) = -2,090, p=0,04). Réwniez respondenci
z Polski (M = 3,81, SD =1,00) bardziej niz z Czech (M = 3,00, SD =1,30) byli
otwarci na propozycje, by nauczyciele w ich szkotach korzystali z planéw
nauczania/wynikowych proponowanych przez wydawnictwo z jakiego korzy-
staja podczas realizacji podstawy programowej, ale nie wykluczali zagadnien
zaproponowanych przez uczniéw (t(47) = -2,468, p=0, 01).

Dodatkowo kadra z Polski (M = 4,40, SD = 0,97) w wiekszym stopniu
niz kadra z Czech (M = 3,45, SD =1,40) uwazala, Ze podczas oceniania ucznia
nauczyciele powinni bra¢ pod uwage jego wiedze¢ i umiejetnosci opisane
w podstawie programowej i w realizowanym przeze siebie programie naucza-
nia oraz uwzgledniali wiedze i umiejetnoéci, ktére majg Zrédlo pozaszkolne
lub wynikajg z samodzielnego zaspokajania ciekawosci poznawczej przez
ucznia (t(47) = -2,800, p<0,001).

Tabela 4. Zakres oceny postepéw ucznia w szkole w opinii dyrektoréw z Polski i Czech

Powinno ocenia¢ si¢ jego wiedze i umiejetnosci
opisane w podstawie programowej i w realizo-
wanym przeze siebie programie nauczania oraz
uwzgledniali wiedze i umiejetnosci, ktore maja
zrédlo pozaszkolne lub wynikaja z samodziel-
nego zaspokajania ciekawosci poznawczej przez

Kraj Kraj Wiersz
Polska Czechy Razem

ucznia
zdecydowanie nie 1 4 5
raczej nie 3 6 9
ani tak, ani nie 0 0 0
raczej tak 6 6 12
zdecydowanie tak 17 6 23
Razem 27 22 49

Zrédlo: badanie wlasne.
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Dyskusja

Jak podkresla Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2012), wartoscig
i jako$cia edukacji na kazdym poziomie powinno by¢ miedzy innymi ,,bu-
dowanie zdolnosci do krytycznego namystu nad sobg i swoim miejscem
w $wiecie, do kwestionowania wszystkiego, czego nie mozna racjonalnie
uzasadni¢, do wypowiadania si¢ w swoim imieniu i swoim glosem”

Myslenie krytyczne powinno polegaé na stosowaniu zasad logiki -
np.: indukeji, dedukc;ji - po to, aby wlasciwie rozwigza¢ zaistniate problemy.
Procedura rozwigzywania problemdw jest procedurg wykrywania, obliczania
i przywolywania rozwigzan (Perkowska-Klejman, 2019). W szczegélnosci
taka procedur¢ powinni mie¢ dobrze opanowang osoby, ktére zarzadzaja
placowkami o$wiatowymi.

I tak wyniki z badan pokazujg, ze dyrektorzy z Polski i Czech chcieliby,
aby nowy nauczyciel krytycznie myslal. Nie ma watpliwosci, ze kazdy praco-
dawca chcialby osobe, ktéra ma wysoko rozwinigte kompetencje z zakresu
krytycznego myslenia. Myslenie krytyczne zwigzane jest réwniez z proce-
sami tworczymi, co w przypadku nauczycieli jest kolejnym atutem w pracy.
Tworcze, refleksyjne oraz krytyczne myslenie sprzyja rozwijaniu kompetencji
uczniow, a takze wzmacnianiu calej placowki. Dlatego dyrektorzy myslacy
perspektywicznie cenig takich nauczycieli.

Taki refleksyjny praktyk, zdaniem Mirostawy Nowak-Dziemianowicz
(2014a), to nauczyciel, ktdry ,wie — co’, ,wie — jak’, ,wie — dlaczego” oraz ,wie
- kto” i ,dlaczego ja” i te wszystkie wymiary jego wiedzy nie wykluczajac si¢
wzajemnie umozliwiajg niezbedna refleksje.

Refleksyjnos¢ nauczycieli jest kluczowa umiejetnoscia, ktora pozwala
im poruszac si¢ w nieznanej przestrzeni edukacyjnej, aktywnie dostosowujac
sie do zmieniajacych si¢ warunkéw i wplywajac na nie. (Perkowska-Klejman
i Odrowaz-Coates, 2019). Jest ona wazna w ksztalceniu przyszty pedagogow
-nauczycieli, ktérych dzialania zwigzane sa z zadaniami dydaktyczno
-wychowawczymi. W szczegdlnosci wazne jest to by ksztaltowaé wéréd nich
refleksyjno$¢ nad wlasnymi do$wiadczeniami (Bubnys, 2019).

Widac¢ jednak, ze Dyrektorzy z Czech uwazaja, ze nauczyciele bar-
dziej powinni skupia¢ si¢ na swoich potrzebach i potrzebach wspoétpra-
cownikéw niz innych 0séb np. uczniéw i rodzicéw. Swiadczy to o tym,
ze w czeskich placéwkach nauczyciele s postrzegani w relacjach dyreke-
ja-nauczyciel-rodzic jako osoby, z ktérymi powinno si¢ bardziej liczy¢ i dba¢
o ich potrzeby w pierwszej kolejnosci. Z jednej strony moze to wptynac zle
na relacje z rodzicami, ktérzy moga czu¢ si¢ niedoceniani, gorsi, co moze
odzwierciedla¢ sie w jakosci klimatu spolecznego szkoty. W takim przypadku
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mozna wnioskowad, ze takie podejscie niekorzystnie bedzie wplywalo na
rozwoj szkoty i wspétprace z rodzicami.

Polscy dyrektorzy wieksza wage przykladaja do pomystu, do jakosci
tego pomyslu (np. rozwigzania jakiego$ problemu), anizeli do tego, aby
rekrutowany znat/wiedzial, kto jest autorem danego rozwigzania/pomystu,
czy to jest pomyst autorski, czy zostal zaczerpniety, czy tez skad dane roz-
wigzanie/dany pomyst zostal zaczerpniety itd. (tj. nie sg zainteresowani czy
nowy nauczyciel wie, kto jest tworca danego rozwiazania, autorem pomystu).
Interesuje ich (polskich dyrektoréw) bardziej to, w jaki sposob rekrutowany
radzi sobie z rozwigzaniem danej trudnej/problemowej sytuacji.

Badania pokazuja réwniez, ze pedagodzy z Polski czeéciej niz czescy
deklaruja, ze pomimo réznych trudnosci wszelkimi sposobami nalezy pomdc
uczniowi, ktory przejawia trudnosci wychowawcze. Takie podejscie moze
wynikacé z systeméw prawnych panujacych w obu krajach, a takze przeko-
naniach samych dyrektoréw. Jak wiadomo w Polsce bardzo duzy nacisk
kiadzie si¢ na zadania wychowawczo-profilaktyczne szkoty. Kazda placowka
o$wiatowa musi mie¢ swdj program wychowawczo-profilaktyczny. Z jednej
strony takie podejscie legislacyjne wymusza na kadrze zarzadzajacej zadania
zwigzane z wychowaniem i profilaktyka, z drugiej strony jest to réwniez po-
dejscie czysto pedagogiczne, w ktorym zaklada sie, ze nalezy pomoc dziecku.

Dodatkowo dyrektorzy polscy optuja za rozwigzaniami konstruktyw-
nymi podczas rozwigzywania konfliktu z rodzicami. Natomiast kadra z Czech
stawia na rozwigzania bardziej stanowcze takie jak konfrontacja. Jedno
i drugie podejscie ma swoje zalety i wady. W pierwszym wida¢, ze dyrek-
torzy szukaja rozwigzan zwigzanych z diagnozowaniem przyczyn konfliktu
i mozliwo$ciami rozwigzania go. Drugie podejscie moze tez by¢ skuteczne
poniewaz szybkie zalatwienie trudnej sprawy poprzez konfrontacje, ktéra
moze odby¢ si¢ w warunkach przyjaznej atmosfery réwniez moze by¢ sku-
tecznym i przede wszystkim szybkim rozwigzaniem sytuacji konfliktowe;j.

Wyniki badan pokazujg takze, ze polska kadra pedagogiczna jest
bardziej przychylna do réznych inicjatyw podejmowanych przez uczniow
w szkole (np. organizacja konkursu, w ktérym uczestniczyliby réwniez
nauczyciele), co moze wzmacniaé pozytywny klimat spoleczny panujacy
w szkole.

Z kolei w sytuacji wprowadzania zmian zwigzanych z innowacjami
w szkole to pedagodzy z Czech sg bardziej otwarci na ré6znego rodzaju pomy-
sty, jednak wprowadzajac je nie s przekonani do tego, ze nalezy konsultowa¢
to z reszta kadry jak to jest w przypadku polskiej kadry. Dyrektorzy z Polski
mogg obawiac si¢ tego, jak przyjmie to reszta grona pedagogicznego. Takie
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wyzwania s3 trudne dla 0séb zarzadzajacych placowka. Z jednej strony po-
tencjalny opdr grona pedagogicznego, z drugiej strony dbanie o ustawiczny
rozwoj placéwki, a co za tym idzie o jako$¢ nauczania i dobro uczniéw
wydaje sie by¢ lepszym rozwiazaniem, a takze co za tym idzie zwigzane jest
to z przeciwdzialaniem stagnacji, a takze rozwojem placéwki, z czego zdaje
sobie sprawe kadra z Polski.

Réznice w odpowiedziach wida¢ réwniez w kwestii oceny uczniéw
przez nauczycieli. Dyrektorzy z Polski sa bardziej przekonani do tego, ze nale-
zy oceniac rowniez wiedze¢ i umiejetnosci, ktore maja zrédto pozaszkolne lub
wynikajg z samodzielnego zaspokajania ciekawo$ci poznawczej przez ucznia.

Zjawisko to dokladnie opisuje Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
(2014b). Uwaza ona, ze ,wiedza naukowa porzadkuje i podporzadkowu-
je myslenie uczniow podczas lekcji. Dopiero w czasie przerwy maja oni
mozliwoé¢ powrotu do wlasnych sposobéw doswiadczania $wiata - sami
wybierajg tematy rozmoéw, a ich tre§¢ oraz stosowane sposoby interpretacji
odzwierciedlajg autentyczne przekonania, sg zabarwione emocjonalnie, s3
wlasne”. Dlatego badaczka ta podkredla, ze czas, w ktérym w szkole trwa
wedlug zatozen programowych jej funkcjonowania przygoda intelektualna,
jest czasem ciszy i biernosci.

Takie postawy zapewne sprzyjaja rozwojowi kompetencji krytycznych
zaréwno wérdd nauczycieli, jak i w §réd uczniéw. Dlatego warto wzig¢ pod
rozwazenie taka sytuacje, by méc przy ocenie wzig¢ pod uwage réwniez
szerszg wiedze i zdolno$ci ucznia, jesli takie wykazuje. Dodatkowo warto
réwniez wdraza¢ rézne formy i metody nauczania, a takze wykraczaé poza
tresci zawarte w podstawie programowej.

Konkluzja

Z badan wynika, ze zaréwno dyrektorzy z Czech jak i z Polski w pracy
chcieliby mie¢ osobg¢ na stanowisku nauczyciela, ktéra potrafi mysle¢ kry-
tycznie. Niewatpliwie przy rekrutacji zwracaja uwage na ten aspekt.

Wyniki badan pokazujg réwniez, ze kadra zarzadzajaca z Polski bar-
dziej skupiona jest na relacjach dyrektor-szkota-rodzic, natomiast kadra
z Czech na relacjach nauczyciel-dyrektor. Wynika to z tego, ze polscy pe-
dagodzy czesciej deklarowali, Ze nalezy wlacza¢ si¢ w diagnoze przyczyn
trudno$ci ucznia i wspiera¢ zespol nauczycieli w realizacji dziatan pomoco-
wych nakierowanych na ucznia, diagnozowac przyczyne konfliktu pomiedzy
nauczycielami i rodzicami, a tym samym szukac rozwigzania tego konfliktu.
Czescy pedagodzy natomiast czesciej twierdzili, ze nauczyciele bardziej
powinni skupia¢ sie na swoich potrzebach i potrzebach wspolpracownikow
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niz innych oséb np. uczniéw i rodzicéw. Moze to mie¢ wplyw na obnizenie
stresu u kadry pedagogicznej, ktdry, jak uzasadnia Stefan T. Kwiatkows-
ki, stanowi istotny, wrecz kluczowy skladnik ogoélnie pojmowanego stresu
doswiadczanego przez nauczycieli w relacjach z uczniami, w szczegélnosci
w okresie pandemii koronawirusa COVID-19 (Kwiatkowski, 2021).

Dyrektorzy z Czech ponadto, pomimo tego, ze nie twierdza tego
wprost, podchodzg do réznych spraw bardziej proceduralnie niz polscy
dyrektorzy. Kiedy maja do wykonania jakie$ zadanie, to wykonuja je, nie
baczac na opini¢ innych. Wida¢ to nawet w ich opiniach dotyczacych oce-
niania, gdzie cze$ciej twierdza niz respondenci z Polski, ze nalezy ocenia¢
wiedze i umiejetnosci zgodnie z podstawa programowa oraz korzystac ze
sprawdzonych zrédet wiedzy takich jak podreczniki.

Trudno ocenia¢ te dwa podejscia dyrektoréw do pewnych spraw.
Wydawac si¢ moze, ze kazde podejscie ma swoje zalety oraz wady i ciezko
jednoznacznie powiedzie¢, ktére jest lepsze. Niewatpliwie warto obserwowac
pewne rozwigzania jakie proponuja polscy i czescy dyrektorzy, a tym samym
wyciagac z tego wnioski oraz szuka¢ tak zwanego “ztotego $rodka’, ktdry
moze pomoc w ksztaltowaniu klimatu spotecznego placéwek.

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze badania prowadzone przez zespo6t
w sklad, ktérego weszli Canabate, Serra, Bubnys i Colomer pokazuja, ze
edukacja do refleksyjnosci wzmacnia kompetencje przysztych nauczycieli,
a co za tym idzie réwniez kadry zarzadzajacej, ktéra bedzie sie wywodzi¢
spo$rdéd przyszlych absolwentéw (Colomer i inni, 2020).
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Abstract: Research with children is influenced by researcher’s own perspec-
tives and the diverse constructions including socio cultural perspectives of
childhood. Are young children respected and cared for or overlooked by the
practitioner or researcher’s personal goals in research? Are issues, related to
ethics in relation to children’s consent and participation in research lost in
translation especially in terms of expectations and interpretation in differ-
ent cultural contexts. This paper explores the diverse perspectives of issues
around ethics related to research with young children in early years settings.
It questions the perceived tensions around adults’ decisions about children’s
participation in research. The issues related to children’s voice, gatekeepers
of consent, participation, power, and children’s rights will be discussed and
the extent to which they influence the decisions which adults make about
children’s participation in any research.

Keywords: children’s rights, ethical practice, young children, consent, chil-
dren’s participation.

Introduction

This paper explores the role of children in research process and how the
researchers are engaged in gaining their consent to participate in research in
different cultural contexts. The complexities surrounding consent or assent to
participate or otherwise, are discussed acknowledging the continuing ethical
dilemmas in research with young children. Article 12 of the United Nations

219



Chandrika Devarakonda

Convention on the Rights of the Child (UNCRC), United Nations (1989),
states that children have the right to be heard and the right to convey their
views in matters of importance to them. There is a caveat however which
suggested that a child may not always be capable of forming their own views
which presents researchers with certain responsibilities (NSPCC, 2023). This
is not about children’s perceived incapacities but a requirement in the research
process to see and accept how children articulate their views. Article 12 clar-
ifies that due weight is given to the age and maturity of the child and their
ability to freely express their views. This raises ethical issues regarding how
researchers interpret children’s participation and work with children. This
is paramount to consider how the power is balanced between the researcher
and the child, so that they both understand their distinct place within the
research process. It is important to research children’s perspectives and use
child friendly methodologies to explore.

Children’ participation in research has always been considered a com-
plex issue and is influenced by the family and cultural contexts in which the
child is from (Hart, 1992). Article 13 of the UNCRC notes that ‘the child
shall have the right to freedom of expression; this right shall include freedom
to seek, receive and impart information and ideas of all kinds, regardless of
frontiers, either orally, in writing or in print, in the form of art, or through
any other media of the child’s choice’ (Unicef.org.uk, 1989, p. 5). Despite
being a signatory of the UNCRGC, several countries interpret articles 12 and
13 in different ways. These interpretations differ in relation to how childhood
and children are constructed and perceived in society and their role in the
research process (Quennerstedt and Quennerstedt, 2014). These are shaped
by local culture and contemporary political contexts that influence ethics
around research with children.

There are formal recommendations providing guidance around re-
search ethics on working with children in different contexts. These include
British Educational Research Association that provides Ethical Guidelines for
Educational Research (BERA 2018), the Concordat to Support Research In-
tegrity (Universities UK 2012), the Social Research Association Ethical Guide-
lines (2003) and the Singapore Statement on Research Integrity (2010). These
are often referred to as principles for researchers guiding ethical behaviour
and for deciding on the ‘right’ thing to do in a given research situation.
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Competency to Consent

Children are considered not to be capable of making decisions despite
legislation and policy documentation which advocate rights of children to
be listened to such as Children Act 2004, in the UK, DfE (2012). This is
determined by how children are perceived, and childhoods are constructed
in different cultural contexts. When research is conducted with children,
consent for children’s participation is often requested from adults, specifically
parents, carers, or staff responsible for the child in the formal setting the
child attends. Teachers, early years practitioners or managers may assume
responsibility for making the crucial decision around a child’s participation
in research. Research ethics committees expect professionals, parents, carers
of children and institutions to be protective of children and their welfare.
So, they may presume they have a right to make decisions about children’s
participation in research irrespective of children’s own wishes to participate
or not.

The tension exists between celebrating young children’s proficiency and
the prerequisite of adult, specifically parents to provide consent to partici-
pate in research. The protection of participants in research is vital. Manning
(2000, p. 250) reminds researchers about the uncomfortable truth that ‘“far
from protecting the research subjects, [the consent form] is a mechanism for
protecting the investigators from litigation. Although Manning’s suggestion is
context specific, the essential aspect of securing, maintaining, and defending
the welfare of research participants cannot be tokenistic.

Alderson and Morrow (2004, p. 96) define consent as ‘the invisible act
of evaluating information and making a decision, and the visible act of signi-
tying the decision. They further suggest that researchers consider a range of
issues such as providing opportunities for children to ask questions; allowing
time to make decisions and that they can consult others and change their
minds. This could depend on the researchers’ perspectives about gaining
consent from children or adults as gate keepers.

Hierarchy of Consent

Researchers are expected to get permission from a range of people and
committees in the organisation where they are from as well as the setting
where they hope to acquire the data. It is an ‘uncomfortable irony’ (Hood
et al, 1996, p. 121) that obtaining consent from institutional committees and
adults might lead to hierarchies of consent emerging and children might get
ignored in the process by adult gatekeepers (Balen et al., 2006; Heath et al.,
2007; Morrow and Richards, 1996). Children are considered able to be active
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in providing consent for their participation in research as well as dependent
upon adults as mediators. Alderson and Morrow (2004) urge researchers
to routinely seek parental consent for those under 18 years of age. BERA
(2018) guidelines stipulate that consent cannot be given by anyone other than
the participant/s in all stages of data collection. Researchers working with
children are advised to seek the ‘collaboration and approval’ of guardians or
responsible adults such as teachers or social workers.

Researchers who seek consent from adults for children to participate
in research may create an imbalance of power where children may be forced
into participation by adults. A child may not be expected to challenge adults’
decisions, especially in professional settings, so their willingness to participate
or not in research is compromised, or even taken for granted. Researchers in
certain situations are being tokenistic when securing consent from several
gate keepers (adults) when children are disregarded. Himes and Saltarelli
(1996, p. 25) warn against the risk of ‘trivializing’ participation of children.
This overlooks children’s rights and feelings in relation to their involvement
in research that can be avoided.

Ladder of participation

The rationale behind the choice of children as research participants
has been criticized by several authors. Hart (1992) referred to the ladder of
participation that represented the way in which children are included in
aresearch project based on the degree of participation. The ladder of partici-
pation (Arnstein, 2007), a metaphor originally related to adult participation,
describes the level of engagement of children ranging from meaningful
participation to non-participation. This engagement of children in research
is usually initiated by the adult’s agenda (Lansdowne, 2005). If a child is not
eager to participate in research despite the adult’s consent, those signs must
be recognized by the researcher and respected (Gallagher, 2009). It will be
the researcher’s responsibility to ensure consent is secured from children at
all stages of research and that they are engaging in research in appropriate
ways (Christensen and Prout, 2002). This must be adhered to in every single
stage and context of data collection with children. If the data is collected on
more than one occasion when research study is longitudinal or if more than
one researcher is involved, all researchers must obtain appropriate consent
from children, irrespective of ways in which consent has been sought (Har-
court and Conroy, 2009). Adults must make sure they redress the power
imbalances between adults and children.
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Process consultation

The BERA Guidelines recommend that ‘Researchers should do
everything they can to ensure that all potential participants understand, as
well as they can, what is involved in a study. They should be told why their
participation is necessary, what they will be asked to do, what will happen
to the information they provide, how that information will be used and how
and to whom it will be reported (British Educational Research Association,
2018, p. 9). Researchers must be aware of children’s signals to articulate
their consent and dissent to participate in a research process. The signals of
dissent could be misinterpreted as being shy. McKechnie (2006) referred
to explicit demonstrations of opposition to participation in research, but
Alderson and Morrow (2004) note a more passive resistance in being silent.
This must be interpreted as expressive dissent and not understood as quiet
and implicit compliance. On the other hand, Helgesson (2005) suggested
that it was acceptable to make decisions on behalf of the child if the child’s
own good was considered, however Alderson and Morrow’s (2004) notion
of child’s silent dissent may become an ambiguous circumstance that can
be easily misconstrued.

Children must be enabled to express their views, including demon-
strating their consent, whether this is through actions, gestures, vocalisations,
or representations. Article 13 of the UN Convention (United Nations, 1989)
specified that children’s views may be expressed in a variety of ways appro-
priate to the child. Archard (1993) confirmed that rights enabled dignity and
allowed for an independent expression of oneself. Dockett and Perry (2007,
p. 55) further suggested the possibility of sharing information about research
in appropriate ways with the very young, to enable them ‘to make decisions
about their environment. These decisions could include children’s fluctuating
levels of participation with the things and people around them. Nutbrown
(1998) advocates that every adult, every educator, indeed everyone, has the
responsibility of upholding and extending children’s rights. This must ex-
tend into research with young children and how they may demonstrate or
withdrew their consent throughout the research process.

Harcourt and Conroy (2005, p. 574) urged researchers to consider
how children could be invited to record their agreement for observational
research and offered suggestions which appeared to be intent on children
documenting their consent. They recommended that ‘researchers must be
open to the particular ‘language’ that child wished to access at any time’. This
suggested a much broader and unconventional approach to consent with the
very young. In this context, the reference to language” should include the
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overtly expressed and the covertly indicated. Whether very young children
need to record their consent could be disputed, but what should not be
in doubt, is an approach to the issue of consent which acknowledges that
children’s actions, vocalisations, talk, and behaviour adopted at any given
time, may be their indication of consent, and should be accepted as thus in
the research process.

Researchers should be sensitive to what best suits the young partici-
pants and accept an approach to consent with the very young which recon-
siders the traditional elements of information, assent, dissent, permission,
and agreement. Researchers must consider how and to what extent at any
given time, children indicate their willingness or otherwise to be accompa-
nied as they go about their business in an early years setting. Researchers
should also be aware that consent should be obtained through different
stages of research and participants should know they can withdraw from
research when they wish to at any point. (Flewitt 2005). Further, children
must be given clear information to enable them to make decisions about
their participation irrespective of whether adults are happy for them to
participate or not. If a child is unable to make their decision, the researcher
must facilitate by using methods appropriate to the child’s age and ability.
Sometimes this may require the researcher to adapt the ways of presenting
and obtaining information. Dockett, Einarsdottir and Perry (2012, p. 253)
reported that it is essential that children are provided with ‘genuine choices’
about participation. A child’s understanding of the research project and
its implications before giving their consent/assent / dissent is a matter of
responsibility for the researcher. Within this context, the researcher must
help the child in developing some sense of meaning of the research project
and its implications for the child.

The researcher must consider the context in which the children are
engaged in research. The social construction of childhood would influence
the way in which a child would respond to a researcher adhering to ethics.
Tisdall and Davis (2004) warned that the consent of children to participate
and their involvement in research is variable in different cultural contexts.
In certain cultures, adults as well as children might find the actions of the
researcher to be artificial and uncomfortable, for example, when a child is
requested for their consent or given a choice to participate in research. It
may be, even, considered inappropriate for an adult to seek the child’s consent
in some cultures. It will be the responsibility of the researcher to negotiate
consent with the child through transparent discussions and important for
the researcher to be compassionate to the needs of the participants especially
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children and consider the process of obtaining consent as a dynamic process
rather than static (Simons and Usher, 2000)

Guided by a set of moral principles and practices, ethical symmetry
suggests that ‘researchers often have to rely on their own personal judgment
in their everyday ethical practice’ (Christensen and Prout 2002, 489). The
responsibility lies with the researcher to reflect upon their assumptions and
approaches about children’s decisions on participation in the research by
considering not only what children say, but also understand how they and
adults around them, act and the contexts of their words and actions.

Through reflective ethical practice, any perceived gap between adult
researchers and child participants’ understandings can be closed by encourag-
ing self-awareness on the part of the researcher regarding assumptions about
contexts of childhood and how this may influence the research process. David
et al. (2005, p. 127) recommended that researchers working with children
must “critically reflect upon their own assumptions, values and aims, the
impact of each in shaping the research process, and the potential effect on
those who are recruited as participants”

Dilemmas and solutions

Social construction of childhood might question the concept of ob-
taining consent from children in different cultural contexts. Williams and
Cleland (2007) emphasised the importance of family in Asian cultures and
referred to ‘vertical and hierarchical structure’ and further indicated that
“one’s status in the order is usually determined by age, gender, generation
and birth order” (Williams & Cleland, 2007, p. 86). Some of the researchers’
own assumptions and values around children providing consent, especially in
diverse cultural contexts where it is not appropriate to get children’s consent,
may be a hindrance in obtaining children’s opinions. Consent from children
should not be taken as a tokenistic measure but embraced as an adult’s
responsibility. This is especially relevant, when research is an international
collaboration and conducted with colleagues in diverse cultural contexts
in various countries from Global North and Global South, and who have
different values and expectations related to consent obtained from children.

Gallagher et al (2010) highlighted several problems around informed
consent and its implications on the participant in the future. The researcher
may not be able to anticipate the long-term consequences of their research
on the participants. For example, there will be limited opportunity to retract
children’s participation in research, to publish data such as photos in the
public domain. Furthermore, the adult or the child who is consenting to
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participate in the research may misunderstand or misinterpret the research
aims or forget or ignore the information provided.

Within this context, consent to children’s participation is the con-
scious acceptance of unconscious consequences which Heath et al (2007,
p. 413) inferred in stating that ‘... “consent” may be based on little more
than a desire to please, or a fear of the consequences of not being seen to be
co-operative. As young children can record their consent in non —verbal ways
especially with adults who are familiar to them, this may be challenging for
inexperienced or single researchers with limited time. They may overlook
their responsibility for acquiring permission from children, having already
secured this from several layers of gatekeepers of consent.

Homan (1991) expresses the common concern that informed consent
is increasingly used to protect researchers and institutions from litigation,
rather than protecting research participants from exploitation, or promoting
the ongoing, thoughtful consideration of the research process as it unfolds
(Finlay and Gough, 2003). Allen (2005) criticizes the tokenistic ways adopted
by researchers. He believes that ‘for many, “doing ethics” has been reduced
to ... filling out a form and seeking ethical clearance from an ethics commit-
tee, rather than a process of reflecting upon the ethical issues in a proposed
research design’ (p15) Further, Skelton (2008) points to the guidelines and
protocols around research involving children that universities adhere to be
challenging. Ethics committees approving research projects may overlook
key issues around consent and protection of children (Morrow & Richards,
1996; Powell & Smith, 2006),

Sometimes, the complex protocols associated with ethical issues espe-
cially to gain consent from young children might be perceived to be a hassle.
So, researchers may refrain from conducting research with children rather
than following the expectations.

Arnott et al. (2020) have recommended any researcher working with
young children to consider four factors for informed consent 1. Opportunities
for informed consent need to be created; 2. Consent should be negotiat-
ed continuously; 3. Pedagogically-appropriateness of methods are central;
4. Spaces for dialogue and children’s reflection about their role are funda-
mental.

Conclusion

All researchers gain consent from institutional ethics committees as
a prerequisite to conduct research with children, but it can seem like a tick
boxing exercise that is influenced by the cultural contexts and their relevance
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of relating to ethical issues (Flewitt 2022). Researchers must be aware of
children’s verbal or nonverbal expression of consent, assent and dissent
and acknowledge these in a research context irrespective of a gate keeper’s
informed consent to their participation. A child should feel confident and
supported to express their dissent to participate in research. Dockett, Einars-
dottir and Perry’s (2012, p.252) assertion that ‘dissent is binding’ needs to be
championed by all gatekeepers who have a child’s genuine interest at heart.
Researchers must make genuine efforts to ensure that children are provided
with opportunities to articulate their choices at any stage in the research
process and that these preferences are respected. Meaningful participation
from the child is not achieved by tokenistic consent from the adult.
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Abstract: Student burnout is an issue rarely analysed in Polish literature,
and even fewer studies take into account the knowledge of parents about
such an educational problem. So far, only a few studies have focused on the
psychological characteristics of parents related to school burnout, such as
the quality of family relationships, attachment style, parental attitudes or
upbringing style. However, there are no studies in the literature that take
into accountboth the children’s and the parents’ psychological characteris-
ticsassociated with school burnout.Therefore, the main aim of the current
study was to test whether mental health and parental professional functioning
characteristics are related to the student online school burnout syndrome
during the COVID-19 pandemic. The analysis covered 29 parent-adolescent
dyads. The study procedure consisted of set of psychological methods: the
e-learning burnout scale (ESBS), psychological well-being scale (PBW) ful-
filled by adolescents, the observation scale of student burnout symptoms for
parents and teachers (SBO), mental health scale (GHQ), the Flow at work
scale, and online job burnout scale fulfilled by parents. In the entire group

231



Katarzyna Tomaszek, Agnieszka Muchacka-Cymerman

of respondents, the significant relationship between the student burnout
symptoms perceived by parents and the online school burnout from the
students’perspective was confirmed. Student burnout with distance learning
correlated positively with the mental health problems of parents and negative-
ly with the well-being of students. Student burnout from distance learning did
not significantly correlate with work flow and online job burnout of parents.
The findings indicated the importance of the simultaneous evaluation of the
problem of educational burnout bythe parent-adolescent dyad. In this con-
text, the active involvement of parents in preventive interventions regarding
the mental health of their children can be an important factor contributing
to minimising the risk of developing school burnout symptoms.

Keywords: mental health, online burnout, parent-adolescent dyad, COVID-19
pandemic.

Introduction

Burnout syndrome has numerous theoretical approaches. In the first
concept on burnout, Freudenberg points out that burnout is associated
with a state of exhaustion (physical, behavioural or psychological) and the
individual's experience of a state of frustration (this state often results from
a person's efforts which, despite a large individual contribution, do not
produce the intended results) (Freudenberg, 1974). Bubble (1992), on the
other hand, links burnout to stress and its two faces (socio-cultural and
occupational). Thinking about the socio-cultural perspective, an individual
experiences permanent disappointments at the existential level, while oc-
cupational stress refers to conditions and the work environment. Maslach
(2011) emphasises that burnout means a loss of concern for the other per-
son, with a partial dehumanisation of the relationship occurring between
the burned-out person and the person being helped in the broadest sense.
Schaufeli et al. (2002) recognize that emotional burnout is prompted by
mental overload resulting from the responsibilities an individual has.The
most comprehensive framework of burnout is the Job Demands —Resources
model (JD-R model), also successfully implemented in educational settings
(student demands-resources model, SD-R model); it refers to overwhelming
educational demands and depletion of the personal, social and organisational
resource, the factors related to the emergence of student burnout symptoms
(Demerouti et al., 2001; Lesener et al., 2020).
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Online student burnout during Covid-19

Mental, emotional, social, and organisational demands related to
student functioning are strongly related to students’ strain and exhaustion
(Jagodics, Szabo, 2022). Mental demands can be defined as cognitive tasks
(academic studies), that are cognitively challenging and contribute to main-
taining a high level of concentration and precision for many hours, mental
effort, time pressure, and multi-tasking,e.g. the vast number of hours spent
on learning, the number of various classes or the amount of study material
(Lesener et al., 2020). In educational contexts, emotional demands are related
to psychological distress during exams and tests, performance anxiety, and
a feeling of insufficient skills, which may contribute to a harmful emotional
load and dysregulation,e.g. negative affect, anxiety, and depression. Another
important contributor to the formation of student burnout is social demands,
namely negative relationships with classmates or lecturers,e.g. bullying and
victimisation, conflicts with peers or teachers, lack of teacher’s fairness or
credibility, lack of social support from important others (parents, friends,
teachers), school alienation and loneliness (Tomaszek, 2020; Tomaszek and
Muchacka-Cymerman, 2020; Vincent-Héper et al., 2020). On the other hand,
organisational demands, perceived as physical factors hindering the learning
process e.g. small classes, lack of air, and lack of access to contemporary
sources of knowledge (e.g. Internet, new books), are also considered to be
important, because students who could not feel comfortable are unable to
concentrate on learning and could easily become less committed.

Each of the theories cited above can provide a rationale to the context
of online student burnout during the COVID-19 pandemic, and to look at
an individual who has experienced the destabilisation of his/her entire life
to date. The education system has undoubtedly encountered many difficul-
ties in the transition to a remote mode of work (including lack of access to
platforms on which to teach, lack of skills to use these programs, or lack of
materials to make classes more interesting). According to a study conducted
by Gonzalez-Ramirez et al. (2021), students most often struggled with the
quality of Wi-Fi, finances and adequate space to take classes. In addition,
what students pointed out and what clearly bothered them during the pan-
demic was the reduction or complete elimination of their time with friends
from their schedule. Equally difficult was the time when students could not
stay in contact with their teachers. An additional negative aspect of remote
teaching was also the fact that it was impossible to maintain healthy eating
habits and physical activity. Students admitted that all factors contributed
to higher levels of exhaustion, while there were also factors that improved
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performance, i.e. changing students' learning strategies into a more con-
tinuous habit, which improved their performance. The above-mentioned
changes in the educational process created additional study demands that
have a detrimental effect on students' mental health and academic perfor-
mance. The longitudinal studiesconducted during the COVID-19 pandemic
by Salmela-Aro et al. (2022) showed that study burnout increased across time
points, whereas study engagement was lower. Further, the authors stated that
the role of psychological needs frustration increased. According to Bolatov
et al. (2021), the most noticeable increase was found in the social-relational
aspect of burnout. Students who were cut off from any relationship with
others (e.g. lived alone) showed higher susceptibility to depression.

These findings suggest the importance of analysing student burnout
from an ecological perspective. Bronfenbrenner's (1999) ecological theory
emphasises the impact of the social environment on the formation of the
individual. According to the theory, the environment is a set of interrelated
five systems: the microsystem refers to the group that has direct contact
with the individual (teachers, parents, peers); the mesosystem describes the
reciprocal relationship of the members of the mesosystem (parents-teachers);
the exosystem refers to elements that can affect the individual indirectly
(the parent's job, his or her workload with it); the macrosystem consists of
elements of culture; and the chronosystem is a reference to the individual's
life stage and the perception of various life situations from a changing point
of view (for example, the illness of loved ones will be perceived differently by
a child as opposed to an elderly person). Thus, a change in the environment
can have a tremendous impact on the functioning and well-being of an in-
dividual. In addition, a change in the system can also happen by changing
the role of a member of one of the systems.The ecological transition from the
known to the new microsystem should be seen in terms of a developmental
task. The child enters such a task many times during education, as each
time the child changes the educational level or there are significant changes
in the system itself, the student faces the new demands and is forced to use
all types of resources to meet them. During such a transition, well-learned
knowledge and mastered skills can present at a lower level than the real ones
(Olechowska, 2020).

The outbreak of the COVID-19 pandemic was the contextual factor
that has changed all systems in which the child functions, especially in regard
tothe microsystem. It forced children and the educational microsystem to
enact tremendous changes, thus both children and teachers had to confront
their readiness to start functioning in an online educational environment, and
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this microsystem had to change the well-known and commonly used instru-
ments (face-to-face contact) to upbringing and educating young people by
distance learning,e.g.online class sessions, face-to-face to virtual instruction,
and seminars to webinars. The studies conducted by Gallup in 2020 revealed
that three in ten parents confirmed that their child was “experiencing harm to
[their] emotional or mental health”, and 45% pointed to the separation from
teachers and classmates as a “major challenge” (Calderon, 2020); at the same
time, academic disruption was observed (mostly math and reading) by the
researchers (Idris et al., 2020). The above-mentioned stressful changes in the
microsystem seems to increase the risk of developing educational problems,
e.g. student burnout syndrome. This is because, symptoms of burnout are
strongly related to the environmental context, namely the most important
being the two-way interactions in the microsystem e.g. student - teacher,
student-student and student — parent. A student enters into a specific role
that is associated with education, but also with social functioning. In the
microsystem, the most important is a safe learning environment and positive
social interactions. From this perspective student burnout may increase if the
core psychological and educational needs are not supported by important
others. Family cohesion influences adolescents’ actions, socio-emotional de-
velopment, and well-being (Deng et al., 2022). The relationship that a parent
forms with his/her child can have a significant impact on the child's school
functioning (Yuan et al., 2016) both positive, i.e. support from the parent,
and negative, such as the inadequate child syndrome. The patterns of dyadic
conflict during parent-adolescent interactions were found to be a signifi-
cant predictor of adolescent depression (Zhang et al., 2022). Specifically,
adolescents’ and parents’ conflict behaviors were positively associated with
depressive symptoms when parent-adolescent conflict dynamics were more
organized and predictable. Furthermore, the recently conducted studies con-
firmed a huge importance of parents negative beliefs about adolescence which
may be beneficial for the quality of parenting and the experience of being
a parent but is also positively related to parental burnout (Zimmermann et
al., 2022). According to a study conducted by Hertz et al. (2017), children who
established better quality interactions with their fathers experienced, in the
perception of teachers, fewer problems in school functioning. Research by
Edwards et al. (2008) describe three dimensions as key to parental involve-
ment - these include warmth and sensitivity, support for child autonomy;,
and active participation in learning. In addition, the authors note the increase
in cognitive, social-emotional and self-regulatory competencies positively
associated with the parent-child dyad. The important role of the parent-child
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relationship in school effectiveness is also pointed out by Yuan et al. (2016).
According to the study, both parent-child relationships and self-efficacy are
related to students' academic performance, and self-efficacy mediated the
relationship between the parent-child relationships and school performance
(Yuan et al., 2016).

Family environment and Student burnout

The results of a study by Videon (2005) show the significant role of
father-child relationships for children's psychological well-being. In contrast,
another study by Kim et al. (2020) on autobiographical memory suggest that
the processing of negative affect and the personality of autobiographical
memories are clearly involved depending on parent and situational valence.
The research highlights the impact of memory on an individual’s mental
health. The environment in which a child grows up has a significant im-
pact on his/her development, mental, physical and social functioning. It
also largely shapes the individual, his/her personality, self-confidence, and
knowledge of his/her resources. According to a study conducted by Luo et
al. (2020), students who were characterised by low self-control were more
likely to experience burnout in the family environment. This environment
was characterised by a lack of intimacy. On the other hand, a higher level of
self-control served the function of protecting students from burnout while
living in an unfavourable family environment, in which there was more
conflict and less intimacy. In addition, the socioeconomic status of the fa-
mily is significant in the occurrence of burnout related to children's learning
(Luo et al., 2016). According to research, the quality of family relationships
is a significant predictor of the level of exhaustion with school activities
(Tomaszek& Muchacka-Cymerman, 2020). It follows that poorer quality of
family relationships increases the likelihood that a student will experience
homework overload. In addition, better quality of family relationships is
a predictor of student activity exhaustion at school.
Study questions

The studies mentioned above confirm the unquestionable regularity
that the positive family environment is crucial for the holistic development of
a child. Despite this fact, very little is known about the associations between
parents’ psychological and professional characteristics and their children’s
educational problems and well-being. What is more, to our knowledge there
have been no attempts yet to explore parents’ beliefs about their children’s
burnout syndrome during the COVID-19 pandemic. Thus, the main goal of
the current study was to examine the relationship between mental health and
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parental professional functioning characteristics and online student burnout
syndrome and well-being during the COVID-19 pandemic. Specifically, four
study questions were explored:

1. What are the main difficulties related to online learning from
the parents’ and adolescents’ perspective?

2. Whatkind of student burnout symptoms are mostly perceived
by parents? Do student burnout levels from the perspective of
parents and adolescents correlate to each other?

3. Do parents and student burnout correlate to each other?

4. Are parents mental health problems and occupational func-
tioning associated with their children’s school burnout and
well-being?

The following study hypothesis were examined: (H1) Burnout symp-
toms perceived by parents will positively correlate to burnout symptoms
experienced by adolescents. (H2) Higher parents’” job burnout will be pos-
itively related to higher adolescents’ student burnout. (H3) Parents’ mental
health problems and occupational functioning will be positively associated
to student burnout symptoms.

Methods
Participants and Procedure

A total of 200 families were addressed to participate in this cross-sec-
tional study from 12 schools from different parts of Poland, of which 93%
of adolescents and only 17% of parents agreed to participate in the online
research. The dyads were selected randomly through the adolescents’ schools,
where information about the project was developed by teachers via emails.
Parent —adolescent dyads consist of a mother-child (25 dyads) or father—child
(4 dyads).The analysis included 29 parent-adolescent dyads (5 parents were
excluded because of lack of fulfilled methods by the adolescent). The study
was conducted during the spring of 2021. Descriptive anthropometric and
educational characteristics of the final set of dyads are presented in Table 1.
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Table 1. Descriptive statistics

Anthropometric and educational characteristics Parent Adolescent
Age (M, SD) 44.31(6.85) 15.35(1.82)
Min./Max. years 33.0/63.0 12.0/19.0
Gender
Female 30 17
Males 4 12
The quality of relationships with Parents (M,SD) 2.79(.41) 2.72(.53)
1 - weak 0 1
2-average 6 6
3- good 23 22
The level of school stress 3.41(.53)

The parent’s opinion on educational functioning of adolescent

Before pandemic: 2.79(.41) 2.62(.49)
poor 0 0
average 6 11
good 23 18

During pandemic: 2.52(.57) 2.52(.51)
poor 1 0
average 12 14
good 16 15

The educational functioning according the average grade according adolescent:
Before pandemic 4.46(.53)
During pandemic 4.5(.51)
Experience of distance work before pandemic:
Never work online before pandemic 25
Occasionally (1-2 times per month) 1

Very often (every day) 3

The study procedure used the qualitative and quantitative method. The
qualitative part of the study based on two open questions for parents about
their adolescent children’s educational functioning during the COVID-19
pandemic, e.g. (1) Does distance learning require more attention/control
from adults (teacher/parent) over the educational process. If yes, please give
some examples. (2)What causes the main difficulties due to distance learning
during the COVID-19 pandemic? Adolescents answered only the second
question.The quantitative studies relied on measurable data collected online
from parents and adolescents.The teachers, via email, informed adolescents
and their parents about the research objectives and the measurement proce-
dure, and sent the link to the online forms on Google. The participants were
assured of the anonymity of data processing and other ethical principles of

238



The relationship between...

the Helsinki Declaration. The informed online consent was received from
both the parents and adolescents who decided to participate in the research,
and only after the participants were able to fulfil the set of questionnaires.
The parents were asked to complete three sections: (1) sociodemographic
characteristics; (2) information about the level of student burnout of their
offspring - the observation scale of student burnout symptoms for parents
and teachers (SBO); and (3) information about the parents’ mental health
and occupational functioning measured by: mental health scale (GHQ-12);
the Flow at work scale (Flow-W); and online job burnout scale (E]B). The
adolescents also fulfilled three sections of the study: (1) sociodemographic
characteristics; (2) school achievements information; and (3) mental and
educational functioning characteristics measured by: well-being scale (PWB),
online student burnout scale (ESWS).

The observation scale of student burnout symptoms for parents
and teachers (SBO) by Tomaszek and Muchacka-Cymerman is a short tool
to assess the presence (or absence) of 11 student burnout symptoms e.g. lack
of enthusiasm and energy to learn, irritability and nervousness appearing
during conversations about school duties, anxiety related to school tasks,
negative beliefs about own school skills, the belief about "being" a worse
student than others, lack of engagement in school duties (negligent perfor-
mance of tasks, study weariness and anhedonia etc. The parents had also the
option to add a symptom that was not listed.

Online student burnout scale (ESWYS) is a short experimental tool,
consisting of 22 items, for measuring the students’ burnout with online learning
developed by Tomaszek and Muchacka-Cymerman (2022). The participants
judge the items that best describe their feelings, thoughts, and relationships
in the last year byanswering on a 5-point Likert scale (1 - I completely agree,
5 - I completely disagree) (e.g. Online learning makes me tired of studying more
often). 5 items are reversed (e.g. Since I am learning via the Internet, I have
a more positive attitude towards the lessons). The Alfa Cronbachss for the total
score was equal to .89.

The Short General Health Questionnaire (GHQ-S) by Goldberg
and Williams (1998) in the Polish adaptation Frydecka et al. (2010) is a 12
item method for detecting psychological distress in non-clinical samples.
The participants answer questions that start with the question: Have you
recently...?on a 4-point Likert scale about the present and recent complains
(e.g.beenable to concentrate on what youre doing). The reliability in this
study a=.75).
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Psychological Well-Being Scale (PBW-S) developed by Ryft in the
Polish adaptation Karas and Cieciuch (2017) measures 6 aspects of well-being
and happiness: autonomy, environmental mastery, personal growth, positive
relations with others, purpose in life and self-acceptance. The 18 items are
rated on a 5-point Likert respond scale (1 - strongly agree; 5 — strongly dis-
agree) (e.g. Maintaining close relationships has been difficult and frustrating
for me). The reliability of the total score was equal to.81.

Flow at work scale(Flow-W) developed by Wolfigieland Czerw (2017)
is a 15 item method to capture short-term peak experiences characterised by
absorption, work enjoyment, and intrinsic work motivation (e.g. My work
gave me many positive emotions) rated on a 5 point scale (1 — never; 5 - very
often).Reliability was equal to a=.92.

Online job burnout scale(E]B) developed by Tomaszek and Muchac-
ka-Cymermanconsists of 18 items that measure psychological and physical
e-work exhaustion, loss of interest and disappointment with online work,
social conflicts with co-workers and family (e.g.Online work tires me a lot).
The reliability of the scale was equal to .85. On the basis of the EJB scale, two
subgroups of parents were divided e.g. Parents without symptoms of online
work burnout (N=16, M=8.50) and Parents with symptoms of online work
burnout (N=13, M=23.00). The Mann-Whitney U comparison test compar-
ison test confirmed significant differences in the level of online job burnout
between these two samples (z=-.4.60, p<.0001).

Data analysis

All statistical analyses were completed using the Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS) for Windows v.22 software (IBM Corp. Rele-
ased 2013. Armonk, NY, USA).The total sample size required for Spearman
analysis was calculated with G*Power softwere and was equal to 21 subjects
for conditions: a (Type I error rate) =.05; 8 power (Type II error rate) =.80;
Effect size equal to .50. The interpretation of Spearman rank order correla-
tion coeflicients based on Dansey and Reid (2004) guidelines: rho between
0.2-0.29 means weak relationship; 0.3 - 0.39 moderate relationship; 0.4-0.69
strong relationship, and 0.7 and above very strong relationship. In addition,
exact Mann-Whitney U test is recognized to be valid with small sample sizes
(<20) and extremely small sample sizes (i.e. 6) (Siegel, Castellan, 1988).
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Results

Descriptive statistics for allthe studied variables are presented in Table
2. Most scales had normal distribution. The significant Shapiro-Wilk test
in EJB scale, GHQ-S scale, and External regulation subscale of WEIMS in-
dicated that these continuous variablesdo not follow a normal distribution;
therefore, nonparametric Spearman analysis was calculated.

Table 2. Descriptive statistics of the quantitive variables measured in the study (N=29)

Variables Min. Max. M SD Skevw- Kurto— a S-W
ness sis

Parents’ online job

21.00 7400 41.17 12.82 .90 13 85 .89*
burnout
Parents’ mental 21.00 4500 2859 492  1.00 358 .75 .86*
health
Parents’ flow at 1500  71.00 4800 11.60 -.40 142 .92 .96
work
Students psycholo- g 0 9100 6562 869 07 .67 81 .98
gical well-being
Online student
burnout perceived  43.00  95.00 67.93 13.45 .13 -.80 .89 .98

by students

Note: S-W - Shapiro — Wilk test of normality

Parents’ perception of online schooling during pandemicCOVID
19:The parents answered three questions about the online school learning
during the COVID-19 pandemic. Most participants disagree that distance
learning requires more attention/control from adults (teacher/parent) on
the educational process (N=18). However, some parents stated that online
learning was related to greater supervision over the student’s work through
additional checking of knowledge, notebooks, materials, reading the child’s
work, questioning, checking grades and activity during lessons, checking
attendance at the lesson through the online diary or additional tutoring.
Parents were also asked what causes the main difficulties due to distance
learning during the COVID-19 pandemic. They reported difficulties in focus-
ing on lessons, lack of motivation, boredom, and fatigue, difficulties related
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to long hours spent in front of the computer without a chance to do any
physical activity, more tasks and homework lack of face-to-face contact with
classmates and teachers, technical difficulties with the Internet, difficulties
in understanding teachers’ instructions, problems with work organising at
home, which was caused by lower control over the children’s learning process.
Some parents also stated that online learning is less effective because teachers
are not able to properly and systematically check students’ knowledgee.g.“-
Regularity difficulties. Teacher control during distance learning is less, which
can be demotivating” or “Student learning amotivation - tests are fictional,
because you do not have to prepare for them”. Only 4 parents answered that
online learning did not cause any additional educational problems.

Adolescents’ perception of online schooling during the COVID-19
pandemic:The same question, namely difficulties caused by online learning,
was given to the adolescent. Most students reported difficulties in focusing
on lessons and technical difficulties with the Internet. The third difficulty
was related to tiredness caused by long hours spent in front of the computer
with lack the chance for physical activity. One student stated that “The main
problem is too much responsibility for students by some teachers, because
there is a belief that when a student stays at home, he/she has a lot of time
to work after school; unfortunately it is not so colourful, because in online
classes breaks are much shorter, after prolonging some classes, and after
classes I spend even more time on tasks than before the pandemic, which
causes a lot of disorganisation and fatigue”

Student burnout symptoms perceived by parents(SBO scale): The
most often reported burnout symptoms perceived by parents were: lack of
enthusiasm and energy to learn (67.6%), a constant feeling of exhaustion
when having to learn (55.9%), study weariness (53%) and irritability and
nervousness of the adolescent appearing during conversations about school
duties (50%). The least common of the student burnout symptoms was a belief
about “being” a worse student than others (23.5%) and loss of joy (sadness,
anxiety) when the child is about to start lessons (26/5%). Six parents did not
observe any symptom of student burnout. Two parents reported symptoms
that were not listed e.g. no contact with classmates and fear of going back
to school for “normal” classes (see Tab. 3).
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Table 3. Frequencyof student burnout symptoms observed by 29 parents

The list of perceived burnout symptoms N %

1. No burnout symptoms 6 17,6%
2. A constant feeling of exhaustion when having to learn 19 55,9%
3. Lack of enthusiasm and energy to learn 23 67,6%
4. Irritability and nervousness appearing during conversations about school duties 17 50%
5. Anxiety related to school tasks 12 35,3%
6. Negative beliefs about your own school skills 10 29,4%
7. Belief about “being” a worse student than others 8 23,5%
8. Lack of involvement in school duties (negligent performance of tasks) 11 32,4%
9. Loss of joy (sadness, anxiety) when the child is about to start lessons 9 26,5%
10. Study weariness 18 52,9%
11. Lack of interest in acquiring knowledge 14 41,2%
12. “Lowering the bar” regarding educational goals, such as the level of grades, the study field 14 41,2%
13. Other 2 6.9%

13. Other

12, "Lowering the bar” regarding educational goalk, such as the.

11. Lack of interest in acquiring knewledge

10. Study weariness

9. Loss of joy {sadness. anxiety] when the child & about to start.,

A, Lack of invelverment in school duties {negligent performance of,

7. Belief about "being” a worse student than others
6, Nagative beliefs about your awn schood skills

5. Anxiety related to school tasks

4. Irritability and nervousness appearing during conversations..

3, Lack of enthusiasm and energy to learn
2. & constant feeling of exhaustion when having to learn

1. No burneut sympiams

2
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Figure 1. Frequency of observed student burnout symptoms

25

Parents’ work and mental health relationship to school and mental
functioning of their adolescent children (Spearman correlation analysis):
The symptoms of burnout perceived by parents correlated positively with
the higher level of online student burnout from the students’perspective
(rho = .48, p <.001, strong relationship) and negatively with the low stu-
dent psychological well-being (rho = -.36, p <.05, moderate relationship).
The parents’ job burnout correlated positively with parents’ mental health
problems (rho = .38, p <.05, moderate relationship). Online school burnout

243



Katarzyna Tomaszek, Agnieszka Muchacka-Cymerman

perceived by the students correlated negatively with the students’ psycholog-
ical well-being (rho = -.24, p <.001,weak relationship). The rest correlations
were insignificant (see Tab. 4).

Table 4. Spearman correlation analysis (N=29)

Variables 1 2 3 4 5 6

1.Student burnout symptoms perceived by parents

2. Online student burnout perceived by students 48"

3. Parents’ online job burnout 11 -12

4. Parents’ mental health -.08 23 .38

5. Students’ psychological well-being -36 -24" -25 -31

6. Parents’ flow at work -11 .02 -.05 -05 .13

**p<.001; *p<.05

Additional analysis conducted separately in the group of parents with-
out online work burnout symptoms revealed only one significant correla-
tion between online student burnout perceived by the students and student
burnout symptoms perceived by the parents (rho=.69, p<.001, very strong
relationship). The Spearman analysis conducted in the group of parents with
online work burnout symptoms also confirmed significant relationships
between the above-mentioned variables (rho=.58, p<.05, very strong rela-
tionship). Online student burnout perceived by the students also correlated
positively with the parents mental health problems (rho=.70, p<.001, very
strong relationship). In summary, H1 was fully confirmed, H2 was rejected,
while H3 was partially confirmed.

Discussion

The present study attempts to address the association between parents’
mental health and professional functioning and students’ online school burn-
out and well-being. In particular, it seeks the answer four study questions.

The first question was focused on the main online learning difficulties
from the parents’ and adolescents’ perspectives. The results suggested that
although traditional and online learning do not differ in the level of adult
monitoring, the process of children’s learning is related to several difficulties.
Both parents and adolescents named two main difficulties - technical prob-
lems with the Internet and difficulties in focusing on lessons. In addition, the
third problem connected to online learning was physical and mental tired-
ness. In the last year, numerous past studies have confirmed the education
crisis caused by the COVID-19 pandemic. Rasheed et al. (2020), Barot et al.
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(2021, p. 5) grouped specific learning challenges caused by distance learning
into five general categories:

1. self-regulation (SRC) - behaviors by which students exercise con-
trol over their emotions,actions, and thoughts to achieve learning
objectives,

2. technological literacy and competency (TLCC) - challenges about
students’ ability to effectively use technology for learning pur-
poses;

3. student isolation (SIC) — emotional discomfort that students ex-
perience as a result of being lonely and secluded from their peers;

4. technological sufficiency (TSC) - challenges that students expe-
rience when accessing available online technologies for learning;

5. technological complexity (TCC) - challenges that students expe-
rience when exposed to complex and over-sufficient technologies
for online learning.

Barot et al. (2021) extend this classification by adding two additional

clusters:

1. learning resource challenges (LRC) - challenges that students
face relating to their use of library resources and instructional
materials;

2. learning environment challenges (LEC)-challenges that students
experience related to the condition of their learning space that
shapes their learning experiences, beliefs andattitudes.

From the ecological perspective, the COVID-19 pandemic caused
changes in the school environment by increasing psychological, emotional,
social, and organisational demands. Organisational challenges that students
and teachers had to face are related to school closures e.g.the lack of equip-
ment to participate in courses, being unable to access online materials from
home, and being unable to leave home for a long time (Apriyanti, 2020). Our
findings also pointed to the cognitive demands related to concentration and
physical tiredness caused by spending long hours in front of a screen. These
difficulties may also be included into the self-regulation category mentioned
above. We also found mental tiredness as one of the obstacles that students
and parents pointed out. In our opinion, it may partially be related to an
increase in emotional and social demands, and to emotional discomfort
related to social isolation from the Rasheed et al. classification.

The second study question focused on the parents’ knowledge about
their children’s burnout symptoms levels and the correlation between parents’
and adolescents’ judgements on school burnout. The findings suggest that
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parents were focused on emotional aspects of school burnout symptoms
e.g. lack of enthusiasm and energy to learn, a constant feeling of exhaustion,
study weariness, irritability and nervousness. The results confirmed that the
symptoms of burnout perceived by parents correlated positively with the
higher level of online school burnout from the students’ perspective (H1 was
confirmed). The symptoms of burnout perceived by parents also correlated
negatively with low student psychological well-being. Haller and Novita
(2021) stated that because of the COVID-19 pandemic and the cutoft of
face-to-face schooling, parents had to act as their children’s home-schooling
tutors while working from home, and had to be more actively engaged in
their children’s learning programmes. According to the authors, the parents’
perceptions of schools is a central indicator for assessing school quality, and
during school lockdown parents’ school satisfaction may be reflected as the
school’s ability to adjust and react to fast social changes. Hence, the authors
claimed that parents’ well-being is a key element in their assessment of
a school. Moreover, a good-quality parent-teacher relationship is linked to
the high academic performance of children (Hughes, Kwok, 2007). Haller
and Novita (2021, p. 11) also found that *parents’ lower access to temporal,
social, and cultural resources with relevance for home schooling had a neg-
ative effect on parents’ satisfaction with the school during the lockdown. As
the parents were not well-equipped with the capabilities needed for home
schooling, they may have felt (or come to feel) overburdened. This can lead
to lower satisfaction with the school” Our findings are in line with these
results, as theysuggest that parents may play a crucial role in online school-
ing- not only as the resource of educational support but also as the source
of information about the educational emotional depletion of their children.

The third study question explored the correlations between parents’
online job burnout and students’ online school burnout. The results did
not confirm the significant associations between these psychological char-
acteristics (H2 was rejected). There are few studies that have analysed the
associations between the occupational functioning of parents and the educa-
tional performance of their children. However, many past studies described
indicators of parents’ functioning related to their profession. For example,
parents’ high education level and socioeconomic status were predictors of
their children’s positive mental health, although it differs when viewing the
combinations of children and parents’ sexes (Fakhrunnisak and Patria,
2022). Fakhrunnisak and Patria (2022) found three important regularities:
(1) a father’s higher education had a positivelongitudinal effect on chil-
dren’s happiness, but nota mother’s education; (2) a father’s education has
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longitudinal effect on a daughter’s depressive symptoms; (3) a mother’s educa-
tion has a different effect on sons and daughters. These findings suggest more
complex multi-factorial relations between parents’ characteristics related to
their professions and their children’s functioning. In our studies we did not
control these aspects, which might have resulted in insignificant correlations.

The fourth and last question examined the parents’ mental health
problems and occupational functioning associations to their children’s school
burnout and well-being. Parents’ job burnout correlated positively with par-
ents’ mental health problems. The findings did not confirm the significant
relations between parents’ occupational functioning and adolescents’ online
burnout. Parents’ mental health problems correlated positively with online
school burnout perceived by students only in a group of burned-out parents
(H3 was partially confirmed). Despite the fact that the strong connections
between positive family environment (microsystem) and children’s mental
health are supported by many theories and researchers, little is known about
the associations between parent’s mental health and their children’s burnout
symptoms and well-being. Past evidence has suggested that parental mental
issues has a powerful impact on children’s schooling, especially school drop-
out syndrome and subsequently on their adult lives (Farahati et al., 2003).
Recently conducted studies by Costantini, et al. (2022) revealed that nega-
tive parenting was associated with parents” higher dysregulation and lower
self-esteem and both these conditions dependently predicted adolescents’
Problematic Social Network Site Use. The Farahati et al. (2003) study also
revealed that the parent’s mental health problems have a more detrimental
effect on girls, namely that girls’ schooling compounds the greater earnings
and employment losses due to mental illness borne by adult women. A re-
cent study conducted by Wolicki et al. (2021) also confirmed that a child’s
healthy development depends on their parents mental health. The authors
found that 1 in 14 children has a poor mental caregiver, and those children
were more likely to have poor general health, to have adverse childhood
experiences such as exposure to violence or family disruptions, including
divorce, and to be living in poverty. Similarly, Ayano et al. (2022) found that
maternal anxiety symptoms and paternal emotional problems are associated
with poor educational attainment and achievement in adolescent offspring.
Hence, according to the authors support for parents and their mental health
should be a critical public health priority.

Our results indicate that the adolescent online school burnout level
is related to the severity of adverse parents’ health outcomes. Therefore,
effective ways of implementing mental health prevention programmes are
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seeking to decrease the everyday distress and job and school fatigue for
bothadolescents and their parents. These results suggest that by including
the whole family system in active health-protective programmes, we may
increase the effectiveness of diminishing job and school burnout symptoms
and promote a supportive family background.

Limitations

The current study was more exploratory in nature due to the lack
of similar analyses in the student burnout literature; therefore, the results
should be treated as an introduction to further research in this field. The
conclusions drawn from the findings described above are limited due to
several reasons. The potential bias resulting from a small study sample does
not allow for generalising the current findings to a population. The time of
the Covid-19 pandemic caused direct access to parents and teenagers to be
impossible. For this reason, the research was based on sending online invi-
tations via schools. One such form did not allow for a thorough explanation
of the importance of research to parents and students or for answering their
doubts and fears. Perhaps this is why so few parents decided to participate
in the survey. Thus, it is worth repeating the research by using the paper
and pencil data collecting method, which will allow to obtain a larger study
sample with more diverse characteristics. Moreover, the question about the
associations between parents’ job burnout and adolescents’ school burnout
remains unresolved. Next, the current project is based on new measurements
of burnout syndrome e.g. SBO scale was developed to fill in the gap in the
literature;according to our knowledge, no instrument allows for the capturing
of others’ perspectives on children’s school burnout. Because, in SBO, the
parents rated each symptom by marking their presence, the results did not
allow to test the reliability of this scale. However, the current pilot results are
very promising, therefore possible replications using the SBO scale will be
carried out on the Likert response scale. The next limitation is represented
by the time of the data collection, namely the COVID-19 pandemic that was
related not only to online schooling stressors but also to additional traumatic
stressors e.g. life-threatening by SARS-Cov-2 and the dramatic change in
lifestyle of either young and adult people. Similarly, it may be difficult to
accurately determine burnout symptoms when co-occurring mental disor-
ders and social problems co-exist,e.g. PTSD, job loss, forced isolation, etc.

However, the primary aims of this study were to explore the family
dyads (mother-adolescent or father-adolescent) perception of student burn-
out, and the relationship between parents’ mental health and occupational
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functioning and students’ school burnout and well-being. The study goals
did not allow to control variables that might have been important to the
results e.g. the socio-economic status of the families (e.g. family structure,
parental education, family income, siblings); hence, future studies need
to include these confounding factors in their analyses. Finally, because of
the very low parents’ response rate (17%), we are hesitant to generalise our
results, for instance those parents who participate in an online study may
be characterised by fewer mental health problems than those who ignore
the study invitation. Thus the replication of this research is recommended.

Conclusions

Students who are aware of the problems arising from remote teaching
are better able to cope with emergency situations. Our study also revealed
that parents’ knowledge in this area may be an important source of infor-
mation about the educational health of their children. Awareness of ways
to reduce tension/work overload is an important part of reducing burnout
or permanent stress. Our results are consistent with the previous findings
of researchers indicating that teachers should conduct online lessons in
a more activating, less theoretical format. In addition, not only teachers but
also parents should be aware of how the COVID-19 pandemic has affected
the educational and mental functioning of adolescents,which would affect
their vigilance when interviewing them. An important aspect in a child’s
functioning is not only cognitive and physical development, but especially
social and emotional development. Classes focused on teamwork (team-
based learning, among other things) would be a very good way to promote
group integration. Since a parent can project (Sieff, 2019; Winnicott, 2008)
his or her emotional states (especially the negative ones) onto the child,
workplaces should pay attention to employee fatigue and conduct workshops
on strategies for coping with stress and prolonged tension. In addition, par-
ents should be aware that their frustrations and expectations in a moment
of crisis (not only related to the COVID- 19 pandemic but also to the child’s
development) can bring negative consequences for the child’s educational
functioning, e.g. burnout, loss of interest in school, but also depression,
self-injury, addiction or eating disorders.

The school in such extreme emergency situations must provide its
students with anonymous, comfortable access to a psychologist/educator.
In addition, cooperative prevention and mutual vigilance to the emotional
states of others should be mandatory in school classrooms.
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About the difficult art of helping. Book reviev Refugees Among Us Aid
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Abstract: The article is discussion of a book dedicated to aid activities ad-
dressed to refugees from Ukraine after the start of hostilities. The reviewed
book was based on projects which showed to socio-cultural dimension of
helping. The projects was carried out in Wroclaw by an interdisciplinary
team of researches.
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Nowa ustawa o szkolnictwie wyzszym i nauce oraz zwigzany z nig
system oceny jednostek badawczych spowodowaly widoczne ,,przetasowania”
w publikacjach naukowych, jakie ukazuja si¢ w ostatnich latach. Dostrze-
galne jest ,przesuniecie” aktywnosci publikacyjnej w strong czasopism,
przy jednoczesnym spadku zainteresowania w publikowaniu w pracach
zbiorowych. Cho¢ niezwykle trudne do obrony jest stanowisko, ze o jakosci
tekstu decyduje miejsce jego publikacji, to niestety dostrzegalna jest pewna
prawidtowos¢ w aktywnosci publikacyjnej badaczy, ktdrg mozna zilustrowaé
faktem, iz coraz bardziej koncentruja si¢ oni na tym ,,gdzie publikowac”, niz
na poznawczym formacie swych doniesient naukowych. Wazniejsze staly
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sie punkty zdobywane za publikacje, niz rzeczywista warto$¢ drukowanych
tekstow, ktorej wskaznikiem moze by¢ chocby ich ,,cytowalno$¢”.

Wypada zwroci¢ uwage, ze w obowigzujacym ,,ukladzie punktowym”
niski status majg zaréwno rozdzialy w pracach wieloautorskich, jak i same
ksigzki ,,pod redakcjq’, ktére wprawdzie ukazuja wielowymiarowo jakies
zagadnienie, jednak nie s3 monografiami w tradycyjnym rozumieniu. Zreszta
obecnie nawet kilkusetstronicowe monografie moga ,wazy¢” tyle samo, co
artykul, majacy kilkanascie stron (wydrukowany w ,,odpowiednim miej-
scu”). Ten stan rzeczy skutkuje ,,rozproszeniem” tekstow, ,,schowanych” na
tamach réznych czasopism, ktoérych cykl wydawniczy czesto wcale nie jest
krotki. Teksty te nie zawsze sa odnajdywalne w wyszukiwarkach i szybko
tracg swoja ,,poznawcza $wiezo$¢”. Tymczasem wlasnie takie opracowania,
ktérych redaktorzy zapraszaja do wspdtpracy badaczy z réznych dyscyplin,
maja szans¢ ukaza¢ analizowany temat z réznych perspektyw. Sg to czgsto
prace, omawiajace w sposob niezwykle ciekawy problemy, ktdre pojawily sie
W naszej rzeczywisto$ci spotecznej ,,nagle” i wlasnie ,,szybka reakcja badaw-
cza” oraz naukowy opis tychze probleméw jest tu szczegdlnie wartosciowy,
tym bardziej, ze czytelnik moze ,,w jednym miejscu” zapoznac¢ sie z interesu-
jacym go zagadnieniem. Na szczgscie nie wszyscy badacze poddaja sie presji
»algorytmu parametryzujacego” i istotniejsze dla nich jest uchwycenie, zba-
danie oraz opisanie waznego problemu, niz zdobyte w tym procesie punkty.
Dzigki temu powstajg opracowania niebanalne, ktére bronia si¢ §wiezoscia
spojrzenia w badaniu zjawisk ,,ulotnych”. Takg wlasnie ksigzka jest praca pod
redakcja Ewy Kurantowicz UchodZcy posréd nas. Pomaganie w perspektywie
interdyscyplinarnej, Wydawnictwo DSW, Wroctaw 2022.

Tytul tego opracowania nawigzuje do ksigzki Obcy u naszych bram
Zygmunta Baumana (2016), na co zwraca uwage redaktorka naukowa tomu.
Stefan Bednarek zauwaza, ze w dzisiejszej humanistyce czesto zastepuje sie
wyraz ,,obcy” sfowem ,,inny”, jednak stowa ,,inny” i ,obcy” rdznig si¢ zakresa-
mi znaczeniowymi tak dalece, ze nie powinny by¢ traktowane jako synonimy.
Stowo ,,inny” odrdznia, ale nie wylacza z grupy, natomiast wyraz ,,obcy” nie
dopuszcza zadnych z nig zwigzkéw. Ponadto wyraz ,,obcy” ewokuje nieche¢,
obawe, ostroznos¢, wrogos¢. ,Podstawowa dla rozbudzenia ludzkiej samo-
wiedzy opozycja ,,sw6j” - ,,obcy’, jak ja kiedy$ nazywano, zastgpowana jest
formulg ‘my’ - ‘oni, ‘my’ - ‘inni, ‘ludzie’ - ‘nieludzie’ Ta ostatnia opozycja jest
chyba najtrafniejszym substytutem formuly ‘swéj’ - ‘obcy, wyltacza bowiem
tych, ktérzy nie s nami, poza ludzki gatunek. Materialy etnologiczne po-
twierdzajg bowiem te wlasciwo$¢ wszelkiego pierwotnego etnocentryzmu:
liczne bowiem grupy nazwe czlowieka rezerwowalty w swych jezykach tylko
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dla swych cztonkéw, wszyscy pozostali byli nie-ludzmi, czyli wlasnie ‘obcymi’
Byloby jednak naiwno$cig uwazac, ze 6w pierwotny etnocentryzm nalezy do
odlegtej przesziosci. Kiedy si¢ pragnie budowac nowy lepszy $wiat, mozna
szermowac formula ‘innych, réwnouprawnionych w swej odrebnosci, atrak-
cyjnych w swej barwnosci i niezbednych w kreowaniu powabnej w swym
bogactwie rzeczywistosci. Kiedy jednak trzeba ten $wiat opisa¢, trudno nie
zauwazy¢, jak owa wylaczajaca ze wspolnoty kategoria ‘obcy’ konstytuuje
etnicyzmy, fundamentalizmy, szowinizmy, ekskluzywizmy itd.” (Bednarek,
2008, s. 5). Refleksje wroctawskiego kulturoznawcy wydaja si¢ kresli¢ dwie
perspektywy ukazywania ,,problemu uchodzcéw”. Nietrudno zauwazy¢, ze
w oficjalnym przekazie politycznym czgéciej traktuje sie ich jako ,,obcych”
(akcentujac chocby potencjalne niebezpieczenstwa wynikajace z kontaktu
z nimi), niz ,,innych” W moim przekonaniu praca pod redakcja Ewy Kuran-
towicz pomaga lepiej rozumie¢ istote pomocy osobom, ktérzy tej pomocy
potrzebuja, a to, ze s3 ,,inni” nie ma tu wigkszego znaczenia.

Juz na wstepie mojej recenzji chce zaznaczy¢, ze omawiana ksigzka
podejmuje interesujacy, niezwykle wazny i ciagle aktualny temat. Atak Rosji
na Ukraine skutkowal exodusem Ukraificéw z terenéw objetych dziataniami
wojennymi (oraz zagrozonych takim dziataniami) a Polska byla pierwszym,
naturalnym kierunkiem ucieczki. Codziennie przyjezdzaly do naszego kraju
pociagi pelne przerazonych kobiet z dzie¢mi. Jednym z miast, ktére stato si¢
miejscem schronienia byt Wroctaw. Mimo niedoskonatosci regulacji praw-
nych dotyczacych organizacji dzialan pomocowych dla uchodzcéw, a nawet
oporu wladzy w tym zakresie (zwlaszcza w odniesieniu do wczesniejszego
kryzysu na granicy polsko-biatoruskiej), spoteczenstwo polskie starato si¢
sprosta¢ zaistnialej sytuacji tworzac rozmaite oddolne inicjatywy. Teksty
konstruujace ksigzke ilustrujg rézne aspekty pomagania w sytuacji krytycznej
jaka jest wojna, dzigki czemu praca pod redakcja naukowa Ewy Kurantowicz
tworzy mozaikowy obraz pomocy organizowanej we Wroctawiu dla uchodz-
cow z Ukrainy. Autorka tego opracowania zaprosita do wspétpracy badaczy,
reprezentujacych rézne dyscypliny: pedagogike, komunikacje spoteczng
i media, bezpieczenstwo, nauki o polityce i administracji, sztuke i filozofie po
to, by wspdlnie przyjrzec si¢ spoleczno-kulturowemu wymiarowi pomagania,
ktore ,,sprowokowane” zostato konfliktem zbrojnym miedzy Rosjg a Ukraing.
Szczegolnie wartosciowe, w moim przekonaniu, bylo takze wlaczenie do tego
projektu badawczego studentéw oraz doktorantéw i umozliwienie im tym
samym debiutu naukowego. Ksigzka ma precyzyjnie i logicznie zarysowang
strukture. Zbudowana jest z siedmiu rozdziatéw oraz epilogu. Przyjrzyjmy
sie calo$ci opracowania.
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Rozdzial pierwszy ,,Ramy pomagania’, wypelnia napisany przez Hele-
ne Wyligale tekst Pomoc dla obywateli Ukrainy z perspektywy polskiej polityki
migracyjnej, ktory jest omowieniem zalozen i skutecznosci polskiej polity-
ki migracyjnej w odniesieniu do kryzyséw migracyjnych z lat 2021-2022.
W artykule tym wykorzystane zostaly dane statystyczne Gtéwnego Urzedu
Statystycznego, Urzedu ds. Cudzoziemcoéw oraz Strazy Granicznej. Autor-
ka, analizujac prawne i polityczne rozwigzania z zakresu instytucjonalnej
pomocy dla cudzoziemcdw, dokonuje oceny przygotowania panstwa do po-
mocy kierowanej do migrantéw w zwigzku z wybuchem wojny. Jak zauwaza
autorka tego rozdzialu, doswiadczenia zwigzane z kryzysami uchodzczymi
2021/22 mialy i maja moc konstytuujacg zmiang¢ w dyskursie publicznym.
»Po pierwsze tematyka migracji, uchodzcéw i granicy pojawia sie juz nie
tylko w debacie politycznej, ale i spolecznej. Po drugie stanowi to wyzwanie
i szanse budowy dopasowanej do potrzeb spolecznych polityki migracyjnej,
bazujacej na oddolnym aktywizmie tysiecy mieszkancédw Polski, organizacji
pozarzadowych i zaangazowaniu lokalnych samorzadoéw. Po trzecie do$wiad-
czenie liberalizacji zatrudniania cudzoziemcéw, zwlaszcza z panstw Europy
Wschodniej, pozwala na biezaco doskonali¢ model imigracji pracowniczej,
potrzebnej dla rozwoju spoteczno-gospodarczego. Przy niewlasciwie kon-
struowanych rozwigzaniach legislacyjnych, nieadekwatnie akcentowanych
problemach i Zle projektowanych programach istnieje jednak zagrozenie
instrumentalizacji proceséw migracyjnych do celow politycznych i rady-
kalizacji nastrojow antyimigracyjnych. (...) Po czwarte wigc konieczna jest
wspolpraca na réznych poziomach i plaszczyznach miedzy interesariusza-
mi polityki migracyjnej. Po piate, po przyjeciu i udzieleniu pomocy kilku
milionom 0s6b uciekajacych z terenu Ukrainy, Polska staneta w obliczu
koniecznosci wypracowania rozwigzan systemowych w zakresie polityki
integracyjnej, ktéra obejmuje m.in. nauke jezyka, edukacje, kulture, miesz-
kalnictwo i relacje spoleczne. Nie jest to dzialanie ad hoc, lecz dtugofalowe,
wymaga planu i stalej, wielokierunkowej pracy, w tym sensie tworzy igno-
rowane dotad pole odniesienia w dyskusji o polskiej polityce migracyjne;j”
(Wyligata, 2022, s. 27).

Rozdzial drugi ,,Sztuka i pomaganie” tworza dwa teksty, Przychodze
do was... Marii Reut i Agaty Gwizd-Leszczynskiej, oraz Niech policzg teraz
nasze trupy Moniki Taras. Fragment ten jest oméwieniem dziafan artystycz-
nych, ktore stuzyly jako przestrzen budowania dialogu z uchodzcami a takze
uwrazliwiania naszego spoleczenstwa na dzialania pomocowe.
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Kolejny rozdziat ,,Solidarno$¢ obywatelskiego pomagania” wypelniaja
trzy artykuly. Pierwszy, Tworzenie miejsc wspélnych jako reakcja na kry-
zys uchodzczy. Doswiadczenia z pracy wolontariackiej w ,,Czasoprzestrzeni”
i ,Stacji Dialog” (Wroctaw, marzec-kwiecier 2022) Karoliny Reinhard oraz
Pawta Rudnickiego, jest relacja z pracy wroctawskiego wolontariatu. Ten
$wietnie napisany tekst, z interesujaco zarysowanym teoretycznym i me-
todologicznym tlem, powstal w oparciu o badania prowadzone w dwoch
miejscach: ,,Stacji Dialog” na Dworcu PKP Wroctaw Gléwny, ktéra byta
miejscem pierwszego kontaktu dla uchodzcéw przybywajacych do Wro-
clawia pociggami lub autobusami oraz ,Czasoprzestrzeni’, bylej zajezdni
tramwajowej przeksztalconej w miejsce spotkan spolecznosci lokalnej i or-
ganizacji spofecznych, ktéra w czasie kryzysu petnita funkcje magazynu
z najpotrzebniejszymi artykulami oraz jadtodajni. Wywiady przeprowadzone
z wolontariuszami tworzg przejmujacy obraz specyfiki sytuacji podczas
kryzysu, przez co artykul barwnie ilustruje dziatania pomocowe oraz role
obywatelskiego zaangazowania w organizacji pomocy uchodzcom. Jak pisza
autorzy: ,Wspoélnotowe dziatania wolontariuszy na rzecz uchodzcéw uru-
chomily wiele emocji, relacji oraz wspélnych doswiadczen, ktére pozwolity
oswoi¢ trudno$ci wynikajgce z pracy obarczonej duzym zaangazowaniem,
zmeczeniem i stresem. Trudna praca wolontariuszy - na rzecz ludzi do-
$wiadczajacych wojennych tragedii, zmuszonych do pozostawienia swoich
bliskich i zyciowego dobytku, opuszczajacych Ukraing bez przekonania, ze
kiedykolwiek mozliwy bedzie powrét do ojczyzny — musiata odcisnaé na nich
pietno wspdtdoswiadczania traum i wspoltowarzyszenia rozpaczy. Empatia,
otwarto$¢, rezygnacja z rutyny zyciowej, potezne zaangazowanie staly sie
dla wolontariuszy - cho¢by chwilowym - antidotum na tragedie wojenne,
ktore obserwowali w mediach i w interakcjach z uchodzcami” (Reinhard
i Rudnicki, 2022, s. 57). Kolejny artykut Przysta# Dobrej Komunikacji - [asano
dobpoi komynikauii. Perspektywa pomocy glottodydaktycznej dla uchodzczyn
i uchodzcéw Agnieszki Malochy, omawia oddolng inicjatywe dotyczaca na-
uczania jezyka polskiego kierowang do migrantéw. Ostatni z artykuléw
tego rozdzialu Rola mediéw spotecznosciowych w sytuacji przyjmowania
uchodzcow w Polsce na przyktadzie dziatalnosci na FB grupy ,Widzialna Reka
Wroctaw” Agnieszki Weglinskiej ukazuje rzeczywisty potencjal mediow
w tworzeniu wspolnot nowego typu. Mozliwosci tkwigce w tym obszarze
s3 ogromne, na co wskazujg badacze od dawna (zob. Walter, 2011), jednak
nie zawsze wykorzystywany jest on w przestrzeni instytucjonalnej pomocy.
Jak zauwaza autorka media spolecznosciowe juz w okresie pandemii uwi-
docznily swe mozliwosci pelnigc funkcje platformy wymiany informacji
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o inicjatywach pomocowych oraz mobilizacji do wspdlnego dzialania oséb,
ktore czgsto sie nie znaly. To kolejny wazny, dobrze napisany tekst, bedacy
wynikiem realizowanego projektu badawczego.

Rozdzial czwarty ,,Udomawianie i instytucjonalizowanie pomagania”
wypelniaja trzy artykuly: Motywacje 0sob przyjmujgcych uchodzcow z Ukrainy
w swoich domach. Studium doswiadczen ze wspotzamieszkiwania Agnieszki
Piekaruk; O pomaganiu poradniczym pracownikow socjalnych adresowanym
do uchodzcow z Ukrainy Anety Stowik oraz Kadra nauczycielska wobec nowo
przybytych uczniéw ukrainiskich Konrada Burzynskiego. Artykuly Piekaruk
i Burzynskiego sa syntetycznymi sprawozdaniami z badan prowadzonych
w ramach studenckich projektéw badawczych. Niezaprzeczalnym walorem
tych tekstow jest ,dotknigcie” w wywiadach rzeczywistosci ,,zwyktych ludzi”
zaangazowanych w dziatania pomocowe. Oba artykuly ilustrujg dylematy,
trudnosci, czestg koniecznos¢ dzialania w poczuciu bezradno$ci oraz kosz-
ty z tym faktem zwigzane. Szkoda, ze malo poglebione s3 tu interpretacje
wypowiedzi respondentdw, jednak mimo braku doswiadczenia badawczego
autordw, teksty te wiele mowia o sytuacji osob zaangazowanych w pomoc
uchodzcom. Interesujace sa tu zwlaszcza wypowiedzi nauczycieli, przyta-
czane w tekscie Burzynskiego. Akcentowany jest w nich brak nalezytego
przygotowania jezykowego uczniéw ukrainskich przed wlaczeniem ich do
polskiego systemu edukacyjnego, a takze poczucie krzywdy wyrzadzonej
wszystkim dzieciom (polskim i ukrainskim) przez brak rozwigzan systemo-
wych. Najciekawszym fragmentem tego rozdzialu jest tekst Anety Stowik,
ilustrujacy codziennos¢ pracy oséb zawodowo zwigzanych z pomoca socjal-
ng. Z wypowiedzi badanych wylania si¢ szczery, ,,niekoloryzowany” (jak to
ma zazwyczaj miejsce w przekazach medialnych) obraz pracy pracownikow
socjalnych dzialajacych czgsto w instytucjonalnym chaosie, gdzie braki roz-
wigzan systemowych muszg by¢ kompensowane wlasnym poswieceniem.

Rozdzial piaty ,,(Nie)oczywiste obszary dziatania pomocowego” wy-
pelniaja dwa teksty Branzowe inicjatywy wspierajgce uchodZcow - rynek
wydawniczy w Polsce Magdaleny Karciarz, Doroty Siweckiej i Anny Andre-
jow-Kubdw, w ktorym autorki szczegdtowo analizujg dzialania pomocowe
podejmowane przez branz¢ wydawnicza w Polsce, oraz Dostosowanie bu-
dynku starego terminala pasazerskiego w MPL im. Mikotaja Kopernika we
Wroctawiu do obstugi uchodzcow z Ukrainy - studium przypadku Bogustawa
Weglinskiego, ukazujacy kulisy i proces przygotowania budynku dawnego
terminala dla potrzeb przybylych do Wroctawia Ukraincow. Tekst wpisuje sie
w refleksje nad zarzadzaniem w sytuacjach kryzysowych. Warto wspomnie,
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ze sprawno$¢ zarzadzania w tym przypadku ilustruje fakt, iz terminal przy-
stosowano do nowej roli w niewiele ponad 30 godzin.

Rozdzial szésty ,,Przezywanie wojny” zawiera trzy artykuly Wojna
i dzieci w badaniach Ludwika Bandury Zbigniewa Kwiecinskiego, bedacy
przypomnieniem badan nad wplywem wojny na psychike dzieci i mlodziezy
prowadzonych przez Profesora Bandure po II wojnie §wiatowej, Doswiadcze-
nia (nie)gotowosci nauczycielskiej w pracy edukacyjnej z dzie¢mi-uchodzcami,
ktérego autorka jest Anna Lakoma-Kuriata oraz Poszukiwanie sensu zycia
i doswiadczanie siebie przez osoby cywilne podczas wojny w Ukrainie Tatiany
Jewsiejewej, w ktorym autorka zastanawia si¢ nad sposobami radzenia sobie
w sytuacji granicznej, przy czym teoretyczng plaszczyzna odniesienia stata
sie tu koncepcja Viktora Frankla. Caly rozdzial stanowi ciekawe studium
nad doswiadczaniem wojny a zaprezentowane w nim rozwazania ,,daja do
myslenia”

Ostatni rozdzial ,,Edukacja i pomaganie” buduja dwa teksty Uchodz-
stwo, migracje i pomaganie w nauczaniu antropologii kulturowej w szkole
wyzszej — uczenie (0) (do) innosci Marcina Golebiaka, ukazujacy warto$é
wiedzy z zakresu antropologii kulturowej w procesie pomagania oraz (z)ro-
zumieniu specyfiki sytuacji uchodzcéw oraz Dorosli uchodZcy jako uczestnicy
kursow jezyka polskiego. Studium doswiadcze edukacyjnych Ewy Kuranto-
wicz i Lukasza Rogozinskiego, bedacy relacja z badan biografii edukacyjnych
dorostych uchodzcéw, ktérzy wzieli udzial w kursie jezyka polskiego.

Ksiazke zamyka epilog, bedacy osobista wypowiedzig Olhi Hordii-
chuk, naukowczyni-uchodzczyni, ktéra znalazta schronienie we Wroctawiu.
To poruszajacy szczero$cia, wazny fragment ksigzki, pozwalajacy czytelni-
kowi na wczucie si¢ w sytuacje autorki oraz pelniejsze zrozumienie przezy¢,
jakie towarzyszyty jej i jej rodakom podczas, wymuszonego wojna, wyjazdu
do Polski.

Ksiazka pod redakeja Ewy Kurantowicz to interesujaca i warto$ciowa
pozycja naukowa. Niewatpliwg jej zaleta jest to, ze spora czes¢ tekstow konczy
sie rekomendacjami dla agend rzagdowych, instytucji, samorzadéw, organiza-
cji, ktore statutowo zajmujg si¢ szeroko rozumianym pomaganiem. Wszyst-
kie teksty — jak pisze we wprowadzeniu redaktorka naukowa omawianego
opracowania — posiadaja swoj ukryty potencjal uwrazliwiania czytelnikow
i autoréw na sytuacje uchodzczg, ambiwalencje pomagania, ,,odrzucenie
zwodniczej pokusy separacji” i ,miedzyludzka solidarnos¢” (Kurantowicz,
2022, s. 11). Wypada mie¢ nadzieje, ze propozycje te nie pozostang wyltacznie
w przestrzeni dyskursu naukowego, lecz stang si¢ inspiracja dla praktyki.
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Abstract: "Powerless education. On the education of the fragile" is an ex-
tremely original collection of the author’s thoughts on the dilemmas expe-
rienced by everyone who deals with education today. The book is divided
into seven interrelated essays, accompanied by a bibliography, an index of
names and a summary. The essence and at the same time the consequence
of the adopted logic of considerations is the anthropological reconstruction
of relational space not only in upbringing, but in general in interpersonal
interactions - it describes the experience of contact with the unknown, dis-
agreement, searching first for ways of escape, and then taming what is first,
unknown, or known and neglected, but repressed or negated.The author
juxtaposes two models of education, the so-called weak and strong education,
pointing to their social and philosophical entanglements and familiarizing
readers with their possible consequences, both developmental and social. The
book does not lack literary, philosophical and religious references. In addition
to reflections based on the foundations of pedagogical thinking (Folkierska),
completely new threads appear (Biesta, Stawek). It is important that these
narratives, lines of thought complement each other, intersect, and none of
the author’s associations appears accidentally or is placed in a vacuum.

The book seems to be an illustration of the methods of narrative insight into
experience — Maliszewski writes very suggestively, convincingly describing
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what he probably experienced himself, opening the space of phenomeno-
logical discourse to which he invites readers.

Keywords: strong education, poor education, insight, narrative, dilemmas.

»Bez-silna edukacja. O ksztalceniu kruchego” stanowi niezwykle ory-
ginalny zbior przemyslen Autora dotyczacych dylematéw jakich doswiadcza
kazdy kto wspoélczesnie zajmuje si¢ edukacja, staje on bowiem na rozdrozu
pomiedzy dazeniem do adaptacji, przystosowaniem wychowanka do realiow
inorm zycia spolecznego a jego emancypacja skutkujaca poczuciem niezro-
zumienia, nierzadko wewnetrznej emigracji wyniklej z nieprzystosowania
i osamotnienia. Ksigzka podzielona jest na siedem powigzanych z sobg ese-
jow, opatrzona bibliografig, indeksem nazwisk i streszczeniem. W charakterze
wprowadzenia odnajdujemy Niezdrowe zdrowie i efekt Amandy opisujacy
zatroskanie dorostych-rodzicéw i nauczycieli losem dziewczynki, ktdra nie
pragnie nadazy¢ za réwiesnikami i by¢ taka jak oni, nie ma ochoty $cigacé
sie, wygrywac i by¢ pierwsza. Nastepnie Autor w szkicu zatytulowanym
Wy-padanie scharakteryzowal obecna kondycje ludzka, przywolujac meta-
fory utraty rownowagi, osuwania sie, spadania. W dalszym toku zaprezen-
towane zostaty koncepcje tzw. silnej oraz stabej edukacji (Pedagogika i sita).
Konsekwencja przyjetej logiki rozwazan jest antropologiczna rekonstrukeja
przestrzeni relacyjnej nie tylko w wychowaniu, ale w ogdle w interakcjach
miedzyludzkich- bowiem opisuje ona doswiadczenie zetknigcia z nieznanym,
pordznienia, poszukiwania najpierw drog ucieczki, a nastepnie oswojenia
tego co pierwsze, nieznane, albo znane i zaniedbane, ale wyparte lub /i za-
negowane (Miejsce poréznienia (etos)). Filozoficzne rozwazania sktadajace
sie na recenzowang ksigzke zamyka esej zatytulowany Wehikut rewitalizacji
(przemiana), po$wigcony konsekwencjom wewnetrznej przemiany, swoistej
poznawczej, ale i §wiatopogladowej epifanii. W formie zakonczenia Autor
przedstawil Powigkszone Zycie, pojedyncze Zycie, na kartach ktérego koncen-
truje uwage Czytelnika na konsekwencjach zerwania z dawng tozsamoscia,
ktorej konstruowanie nie jest juz oparte na relacjach sity i negacji swoich
deficytéw, stabych stron, zarazem ukazujac rozwojowe perspektywy wyta-
niajace si¢ z tegoz zerwania.

Pierwsza z charakteryzowanych odmian edukacji, tzw. silna edukacja
bazuje na zdekonstruowanych przez Autora tzw. prawdach oczywistych:
adaptacja, podporzadkowanie, wdrazanie do regul skutecznego dzialania
wecale nie sg ani nie powinny by¢ celami edukacji, bowiem jesli si¢ nimi staja
nie czynig nas aktywnymi, refleksyjnymi uczestnikami zycia spotecznego,
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prowadzac do zastgpienia kreatywnego dzialania skutecznoscig w jej najbar-
dziej technicznym wymiarze, ponadto dziecko nie powinno by¢ traktowane
ani jako produkt systemu edukacji, ani jako dziedzic niezrealizowanych,
rodzicielskich marzen i planéw. Instrumentalne ksztalcenie stanowigce
istote ,,silnej” edukacji obraca sie przeciw temu co ludzkie, podmiotowe, ale
i przeciw temu co spoleczne, poniewaz jest pozorne, plytkie, dorazne i nie
dajace satysfakcji z rozumienia siebie ani innych.

Z kolei edukacja ,,sfaba” stawia na podmiotowo$¢, refleksyjnos¢, po-
zwala zanurzy¢ si¢ z zasobach jakimi dysponujemy sami i odkrywa¢ powoli
to, co czyni $wiat bardziej ludzkim: emocje i wartosci. Staba edukacja, bedac
proba profilaktyki wobec foucaultowskiego ,,urzadzania” (Ostrowicka, 2013,
s.49-73) ma zapobiegac¢ temu by wladza traktowata obywateli jak instrumenty
realizacji swoich celow, niczym zakladnikéw konkretnego ,tu i teraz” niwe-
czac w nich czlowieczenstwo, indywidualizm, a w ich miejsce wprowadzajac
oportunizm, partykularyzm i konformizm, wynikajace z blokad tozsamosci.
Nie wzmacniajgc banki (pozornych) korzysci, natychmiastowosci, dazenia do
sukcesu, i biegu do celu (niewazne, ze po trupach) ,,staba” edukacja rezygnuje
z sifowych rozwigzan, nie oferuje takze komfortu czy pewnosci co do jej
efektéw, upominajac sie o wigcej zaangazowania, determinacji, walki o siebie
i woli stawania si¢ (0)sobg. Jak zauwaza Autor edukacja nie jest technologia
i ksztalcenie umystu podobnie jak rzadzenie krajem czy poddawanie sie te-
rapii nie jest do konca przewidywalne, o ich powodzeniu decyduje bowiem
zbyt duza liczba zmiennych, rezultaty wigc nie zawsze sg satysfakcjonujace
i nie zawsze istnieje zgodno$¢ miedzy wkiadem (input) a rezultatem (output).
Staba edukacja, czyli taka, ktéra bierze pod uwage kruchos¢, niepowtarzal-
nos¢ osoby ludzkiej -paradoksalnie-wymaga porzucenia stanu wewnetrzne;j
inercji, opuszczenia strefy komfortu, dekonstruowania sp6jnosci po to, by
wzbudzi¢ zaniepokojenie sobg i w ten sposéb stymulowa¢ mechanizmy
rozwojowe. Rozbijanie schematéw, starych nawykoéw, porzucenie utartych
$ciezek aby odkry¢, ze stabo$¢ stanowi fundament wychowania i dziatan wy-
chowawcy to zupelnie inny, przywolywany przez Krzysztofa Maliszewskiego
model edukacji. Jak zauwaza Autor, tylko ten kto zdaje sobie sprawe z wlasne;j
niedojrzalosci a takze brakéw, traum, komplekséw czy zranien potrafi by¢
autentyczny, a leczenie i przezwycigzanie tychze, ,latanie” wewnetrznych
dziur nierzadko staje si¢ koniecznym warunkiem by zacza¢ pomaga¢ innym.
W przeciwnym razie sztywno$¢, przekonanie o tym, ze trzeba by¢ ,,silnym”,
»hie da¢ si¢”, spowoduje, ze bedziemy wystepowac z pozycji wyzszosci, co
doprowadzi do niewlasciwego stosunku do wiedzy -taki nauczyciel dys-
trybuuje i egzekwuje wiedze a nie ja tworzy czy sie nig dzieli. Wiele lat
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temu owg dystrybucje i przedmiotowe traktowanie ucznia brazylijski filozof
edukacji, Paulo Freire nazwal bankowa koncepcja nauczania (Freire, 1972)
umieszczajac ja w opozycji do ksztalcenia problemowego, w ktérym uczen
zamiast pelni¢ funkgcje ,naczynia” na wiedze, bezwiednie powtarzajac to co
powiedzial nauczyciel sam zadaje pytania i poszukuje na nie odpowiedzi,
wybierajac te zagadnienia, ktore sa mu bliskie - i koncentruje si¢ na takiej
wiedzy, ktdra potrafi wykorzystac. Drugie podejscie utozsamiane jest z edu-
kacja problemowa. Pomocne moze okaza¢ si¢ réwniez rozréznienie miedzy
edukacja (education) rozumiang jako ksztalcenie, wychowanie w wielorakich
ich odmianach (Kwiecinski, 2012) a szkoleniem (training) rozumianym jako
wdrazanie do konkretnych umiejetnosci, dostarczanie gotowych informacji
i procedur. Cztowiek wyksztalcony zatem jak pisze Krzysztof Maliszewski
to nie (czy nie tylko-przyp. M.K) kto$ kto posiada konkretne umiej¢tnosci,
ale ten, kto potrafi zdobyte informacje wykorzysta¢ do samorozwoju, do
prowadzenia etycznego, refleksyjnego zycia. Tak rozumiane wyksztalcenie
poza techne i praxis oferuje réwniez phronesis - etyczng wiedze dotyczaca
postepowania w konkretnej acz niepowtarzalnej sytuacji.

Streszczajac zatem najwazniejsze informacje na temat cech odréz-
niajacych edukacje ,silng” od ,,stabej”, zawarte w ksigzce Krzysztofa Ma-
liszewskiego mozemy si¢ spodziewacd, ze nie dysponujacy pedagogiczna
wiedzg, czy tradycyjnie wyksztalcony czytelnik odwota si¢ do argumentu,
ze humanizacja ksztalcenia, postulat etycznosci, jego relacyjny charakter to
piekne postulaty, ale §wiat si¢ zmienil i aby za owymi zmianami ,,nadgzy¢”
musimy zmieni¢ tez edukacje: przystosowac ja do wymagajacych warunkow
jakie stawia nam technicyzacja, konsumpcja i szeroko rozumiana ewolucja
kultury. Czytelnik 6w jednak traci z oczu fakt, ze to my sami uwiedzeni efek-
tywnoscig i przekonani, ze adaptacja, a nie cechy transformatywne zapewnia
nam sukces taka kulture i taki §wiat tworzymy.

Zapominamy, ze to co prawdziwie warto$ciowe, ksztalcace i rozwija-
jace ma charakter hermeneutyczny, odnosi si¢ zatem do wcigz ponawianej
interpretacji rzeczywistosci a nie do jej biernego odbioru, dotyka tozsamosci
czlowieka pozwalajac oderwac si¢ od niskich jej pulapow, to cos, co realizu-
je sie jako partycypacja, wspolny namyst, dzialanie, ktoére nas przeobraza,
przeobrazajac nasze mysli, uczucia, i wybory jakich dokonujemy. Edukacja
szeroko rozumiana, cho¢ z nazwy ,staba’, dotykajaca kruchego istnienia czyni
nas otwartymi na drugiego czlowieka, uczy nas dzieli¢ si¢ tym co wiemy, ale
przede wszystkim tym kim jestesmy, bowiem jest ukierunkowana na zmiane,
emancypacje, odzyskanie zyciowej energii i uruchomienie potencjalu zmiany,
dazenia ku lepszemu.
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Cytujac stowa Autora, edukacja to ,,zainspirowane zaangazowanie
w proby interpretacji zlozonej rzeczywisto$ci majace wplyw na to, kim je-
stem” (s. 89).

Idac za glosem takich filozoféw i pisarzy jak: Gianni Vattimo, Jean
Vanier, Julia Kristeva a takze Wirginia Woolf oraz Susan Sontag, Maliszew-
ski redefiniuje takie kategorie antropologiczne jak sila, stabo$¢, zdrowie
i choroba, zwracajac uwage czytelnikow na fakt, ze ,,zycie jest szeregiem
agonii i wskrzeszen’(s. 109) i cho¢ na co dzien nie po$wigcamy temu zbyt
wiele czasu -oczywiste jest, ze wszedzie tam gdzie pojawia si¢ choroba, utrata
sprawnosci, stabo$¢ pojawia sie tez pietno, naznaczenie, wykluczenie, swoisty
stan wy-padania z codziennej rutyny, prowadzace do ostabienia spoleczne;j
pozycji i obnizenia samooceny podmiotu. Jestem mniej sprawny, nie jestem
zdrowy staje sie wiec inny, niepotrzebny. Tymczasem studiujac z uwaga
refleksje powyzszych myslicieli zauwazymy, Ze wewnetrzne opanowanie
siebie w sytuacji choroby, doznawanego cierpienia staje si¢ jak zauwaza
Victor Frankl (Frankl, 1978) aktem ksztaltowania samego siebie, okazja do
nadawania nowych ryséw tozsamosci - warunkiem fundamentalnym dla
takiego rozumowania jest by ztamac pewien spoteczny wzorzec, kazacy
tlumié niemoc, strach, podobnie jak ttumimy nudg, brak nadziei czy samot-
nos$¢ (s. 33). Julia Kristeva z kolei pisze, ze wobec nieuchronnosci $mierci,
powinni$my z pogoda ducha przyja¢ fakt, ze jeste§my zniszczalni a wszystkie
ziemskie sprawy, nawet zycie nosza w sobie pietno tymczasowosci. Zatem
zrezygnujmy z automatyzmow, szamotania sie, bieganiny na rzecz bycia
bardziej uwaznym na siebie, na innych- wtedy mocniej poczujemy zycie, ale
i nauczymy sie¢ oswajac lek, depresje, obawy- sa one bowiem niczym innym
jak reakcja na zagrozenie koncem, utrata, pustka, blokada dla $wiadomosci,
ze nie wykorzystalismy dobrze czasu jaki byl nam dany.

Réwniez Virginia Woolf przywolywana przez Autora zwraca uwage
na warto$¢ uchwycenia proporcji miedzy tym co wazne i tym co nieistotne
-moéwiac jezykiem pisarki -trzeba prébowac zatrzymac to co sktada sie na
istnienie -rozmowy, blisko$¢ z innymi, zanurzenie w gtab swoich mysli, re-
fleksji, bycie tu, gdzie naprawde chcemy by¢ (s. 58). Wszystkie inne sprawy
- sprzatanie, obiad, zakupy, codzienno$¢- sa wazne, ale nie kluczowe, nie
powinny zatem przeslaniac tego, co nas odrdznia od innych zywych istot,
rozumienia czym jest zycie i po co ono jest.

Nastawiony adaptacyjnie zwolennik’silnej” edukacji zapyta - co te
filozoficzne wywody majg wspdlnego z ksztalceniem? Bardzo wiele- poka-
zuja, ze kazdy z nas jest niepowtarzalny i cho¢ zyciem rzadza pewne reguly
- odkrywamy je indywidualnie, na wlasna reke i na wlasne ryzyko ustalamy
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proporcje migdzy byciem i nie byciem, miedzy kreatywnoscig, tworcza strong
naszych dzialan a apatig, niemoca, zwatpieniem, jasna i ciemna strong zycia.

Nie nauczymy sie tego robi¢ podczas sesji coachingowych ani na za-
jeciach po$wieconych wdrazaniu do okres$lonego, potrzebnego, ale niczego
w nas nie zmieniajacego, rutynowego dzialania.

Oczywiscie -zadna ksigzka nie nauczy nas jak zZy¢ — moze jednak
wskaza¢ kierunek poszukiwan, ostrzec przed tym, co $ciagga nas w dot, po-
wodujac, ze ,,$lizgamy sie po powierzchni” egzystencji, zamiast by¢ autorami
wtlasnej biografii, autorefleksywnymi i wewnatrzsterownymi. I na tym polega
miedzy innymi gteboko humanistyczny wymiar rozwazan skladajacych sie
na recenzowang publikacje.

Tym, co odréznia omawiane odmiany edukacji jest nie tylko stosunek
do warto$ci, czy odmienny sposéb ujmowania celéw i rozumienia tego co
sklada si¢ na wychowanie. Autor wydobywa na pierwszy plan to, co dzieje
sie w przestrzeni wychowania, podkreslajac jego dialogowy, narracyjny cha-
rakter. Idgc rekonstruowanym w ksigzce Maliszewskiego tropem myslenia
autorstwa Jozefa Tischnera nie chodzi w edukacji o wiez przyczyny i skutku,
ale o powierzenie narracji, swoisty akt przekazania tego, co do tej pory byto
moje, a co uznaj¢ za wazne, istotne, poprzedzone refleksja i rehabilitacja
wlasnego do$wiadczenia (s. 175-176). Istota tego aktu jest nawigzanie oso-
bowej relacji respektujacej podmiotowo$¢ obydwu stron. Ow narracyjny akt
przekazania oznacza zatem, ze dzielgc si¢ tym co wazne, czyli wiedzg, swoimi
obserwacjami, przezyciami bedziemy moéwi¢ nie tyle ,,do kogo$”, ale ,,z kimg”
i ,dlakogo$” W tak rozumianej edukacji nie chodzi, a przynajmniej nie tylko
o nabywanie czegos, ale o dojrzewanie do tego co transformuje, co pozwala
dotknac tego, czego w istocie poszukujemy, a nie tylko przyswajamy czy po-
wielamy: co nas niepokoi, wyprowadza ze strefy komfortu, ale tez zmienia,
uwrazliwia, inspiruje i upelnomacnia. Jak wspominatam wczesniej, to czego
wowczas doswiadczamy stanowi rodzaj poznawczej epifanii, odkrycia na
nowo poprzez odwolanie do wiedzy etycznej, phronesis - ze wszystkimi kon-
sekwencjami jej zastosowania. Poniewaz tak rozumiane ksztalcenie angazuje
nie tylko umysl, ale przede wszystkim sumienie, pomocne moze okazac si¢
przyswojenie czterech lekcji wywiedzionych z ksiegi Hioba: lekcji podmiotu,
samotnosci, inicjacji i enigmy. Powinnismy bowiem zdawac¢ sobie sprawe
z faktu, ze jako jednostki zawsze bedziemy narazeni na porazki, upadki, ale
i wzloty i tylko od nas zalezy, czy znajdziemy w sobie sil¢ aby dalej walczy¢
o siebie. W walce tej chodzi o swoista odwage wobec aktu inicjacji, o goto-
wo$¢ przekraczania granic, o dopuszczenie do siebie doswiadczen, ktdre nas
przytlaczajg, a nawet famig. Sens tych potyczek tkwi bowiem w powstawaniu,
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w tym co owo przygniecenie, a nastepnie wyjscie z opresji nam daje w kate-
goriach konstruowania tozsamosci podmiotu. Wazna jest rowniez ochronnie
dzialajaca wiedza o tym, ze mimo iz nie zawsze (a czgsto mniej niz wiecej)
nie mozemy polega¢ na ludziach wokot, nie jesteSmy w pelni wytworem
oczekiwan innych ani warunkéw spotecznych w jakich si¢ znalezlismy, sa
inne zasoby, pozwalajace zachowa¢ godno$¢ wobec niezrozumienia i od-
rzucenia przez innych. Wreszcie lekcja enigmy - spotkanie z nieznanym
oznaczajace gotowos¢ do ciaglego (hermeneutycznego) interpretowania
rzeczywisto$ci, akceptacje dla wlasnego niezrozumienia, dla tego co nas
przerasta i co w nie mniejszym stopniu niz pozostale stanowi material do
rozwijania samoswiadomosci.

A co z tymi, ktérzy myslg inaczej? Maliszewski przywoluje stanowi-
sko Vaclava Havla, opozycyjnego czeskiego polityka uznajacego dzialania
dysydentéw za istotne i wazne. Mimo iz nie zawieraja w sobie dzialania
skierowanego przeciw temu z kim si¢ nie zgadzamy sg wartosciowe dzieki
ukazaniu swojego stanowiska, zanegowaniu oficjalnej narracji, przerwaniu
przyzwalajacej ,gry lojalnosci” (s. 146).

Dysydent, opozycjonista czy outsider jest zawsze kim$ w rodzaju
$wiadectwa ttumu- nic nie czynigc, a tylko odmawiajac dziatania nie tylko
wskazuje zlo, ale i wyraza swoj protest przeciw niemu.

Szczegdlne miejsce w podjetej analizie zajmuje omdwienie roli nauczy-
ciela- wérod wielu metafor opisujacych edukacyjne relacje znajdziemy i taka,
ktora odnosi si¢ do bycia ,,akuszerem ponownych narodzin”. Jej trafno$¢ po-
lega na uchwyceniu istoty rzeczy-akuszer(ka) potoznik nie s3 osobami, ktére
wyreczaja matke w akcie (wy)dawania na §wiat nowego Zzycia. Oni jedynie
(tylko i az) jej towarzysza, facylituja to wydarzenie. Podobnie nauczyciel-
nie moze nikogo zmusi¢ do etycznego dziatania, wbrew jego woli otworzy¢
z zewnatrz -dysponuje przekazem, ale nie warunkami uznania tego przekazu
za wazny i prawdziwy. O tym czy tak si¢ stanie decyduje jego powolanie,
talent pedagogiczny, autorytet, w pewnym stopniu réwniez to, co dzieje si¢
w egzystencjalnej przestrzeni wychowania, w ktérej dochodzi -lub nie- do
Spotkania. Nauczyciel zatem nie jest alternatywnym wobec podrecznikéw
czy zasobow internetowych i zawsze dyspozycyjnym zrédtem wiedzy, ale
kims kto potrafi aktywnie pracowa¢ w odwotaniu do réznicy miedzy tym co
pozadane przez mtodych, a co owego pozadania warte. Edukacja w ujeciu
Gerta Biesty polega bowiem na WSPOLNYM poszukiwaniu tego godne
uwagi, warto$ciowe a nie na tym co gotowe, skonczone i zamkniete. Tak
rozumiana edukacja naraza nas na ryzyko, nieprzewidywalnos¢, ale tez
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poprzez perspektywe nowego otwarcia, nadziei, ukazuje pickno zdumienia
-$wiatem, innymi i samym sobg zarazem.

Uwazny czytelnik w filozoficznej refleksji na kartach ,,Bez-silnej edu-
kacji (...)” odnajdzie gleboko humanistyczny sens, wyrazajacy sie troska
o kondycje kazdego z nas -zaréwno oséb, ktére zakonczyly formalny etap
edukacji, jak i tych -by¢ moze w najwigkszym stopniu- ktérzy nadal si¢ ucza
badz jeszcze edukacji nie rozpoczeli. Sens 6w wyraza sie wyraznie nakreslo-
nym powigzaniem miedzy koniecznoscig zmiany spotecznej, a zmiang sposo-
bu wychowywania kolejnych pokolen. Nie odnajdziemy tu gotowych recept,
co by¢ moze zirytuje zwolennikéw edukacyjnej efektywnosci i szybkich,
a zarazem nietrwalych rozwigzan w sferze przekazywania wiedzy. Zgodnie
z zasadg hermeneutycznej wrazliwosci, wytaniania si¢ doswiadczenia i same-
go tekstu nie dowiemy sie ,,jak™: uczy¢, wychowywac, wspiera¢ w rozwoju.
Ksztalcenie kruchego, nie jest czyms o czym wystarczy przeczytaé, uznajac
jego idee za kolejna, alternatywna teori¢ wychowania. Trzeba tego do$wiad-
czy¢, przezy¢, ksigzka zas jest punktem wyjscia do refleksji, stawiania pytan,
do samodzielnego poszukiwania takich sytuacji spotecznych, edukacyjnych,
ktore te inicjacje uczynia mozliwg, moze nawet ja zapoczatkuja. To jej wielka
warto$¢ i znaczenie.

Autor oferuje szeroka perspektywe ogladu omawianych zjawisk -znaj-
dziemy tu zaréwno refleksje pisarzy (Woolf, Mrozek, Dostojewski), filozofow
(Kant, Heidegger, Vattimo, Kristeva, Vanier, Bauman, Tischner), odniesienia
do Biblii oraz fundamentéw myslenia pedagogicznego (Folkierska) jak i nowe
jego watki (Biesta, Stawek). Istotne, ze te narracje, linie myslenia wzajem-
nie si¢ uzupelniaja, przecinajg, a zadne ze skojarzen Autora nie pojawia si¢
przypadkowo ani nie jest umieszczone w prézni. Ksigzka stanowi swoista
ilustracje metod narracyjnego wgladu w doswiadczenie- Maliszewski pisze
bardzo sugestywnie, w przekonujacy sposob opisujac to, czego sam najpew-
niej doswiadczyt, otwierajac przestrzen fenomenologicznego dyskursu, do
ktdrego zaprasza Czytelnikdw, ukazujac posrednio jak czerpac z wlasnej sta-
bosci, zranienia, traumy. Wbrew wspoélczesnym, nierzadko instrumentalnym
koncepcjom terapii takie stanowisko uczy, ze one takze stanowia zasob, sa
tworzywem, z ktérego moze wylonic si¢ nowa jako$¢. Doznajemy bowiem
wowczas sytuacji, w ktdrej rozwija si¢ nasze sprawstwo, a podmiotowo$é
napotyka na rozwojowe wyzwania, zdiagnozowane niedobory czy deficyty
tychze. Wszystkie one, podobnie jak odnoszenie przepracowywanych tresci
(wspomnien, doswiadczen, narracji) do biezacych wydarzen majg szanse sta¢
sie szkolg autorefleksji, postrzegania siebie, swoich przezy¢, doswiadczen,
doznawanych emocji i wylaniajacego si¢ z nich obrazu samego siebie -wedtug
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regut dyskursu autorstwa Floriana Znanieckiego (Znaniecki, za pomoca jazni
odzwierciedlonej, badz poprzez voglerowska Wedréowke Bohatera (Vogler
czy w zetknigciu z jungowskimi archetypami (Jung, 2016)

Mozna tez narracje autorstwa Krzysztofa Maliszewskiego, wszelkie
czynione przezen uwagi i przywolania odczytywac jako swego rodzaju ostrze-
zenie: przed tak zwang adiaforyzacjg (Bauman), czyli wykluczaniem kogos
albo czego$ z wlasnej refleksji spowodowanym kolonizowaniem naszego
myslenia pragmatycznym aspektem do$wiadczen, ktdry nie pozwala dostrzec
tego co potozone glebiej, nieoczywiste i co wytania si¢ jedynie pod wptywem
rozumiejacego wgladu, introspekcji.

Przed czym jeszcze? Przed niebezpieczenstwem splycenia i sptaszcze-
nia codziennej egzystencji, zagtuszenia glosu, (sumienia?) ktéry domaga si¢
czucia, zycia, odbierania $wiata nie tylko rozumem i myslg, ale i emocjami,
bycia w pelni, tu i teraz. Nade wszystko jednak poprzez wskazanie jak wie-
lu aspektow czlowieczenstwa pozbawia nas nierespektowanie kruchosci,
rozwazania podjete przez Krzysztofa Maliszewskiego stanowig ostrzezenie
przed- parafrazujac stowa Jolanty Brach-Czainy (Brach-Czaina,2006) za-
padnigciem sie w szczeline nie-istnienia. Taka sytuacja bowiem staje si¢
dla pedagoga, ktorego celem jest facylitowanie rozwoju oddanych mu pod
opieke 0séb koncem jego profesjonalnej egzystencji, symboliczng $miercia
podmiotu wiodaca ku destrukcji w wymiarze biograficznym.
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STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XV: 2024 NR 1(46)

Redakgja ,,Studiéw z Teorii Wychowania” zaprasza Autorow
zainteresowanych wspdlpraca z kwartalnikiem do nadsytania wlasnych
rozpraw do jednego z nizej wymienionych stalych dziatéw czasopisma:

- Rozprawy

- Studia z badan

- Metodyka ksztalcenia

- Praktyka wychowania

- Recenzje

- Rozprawy mlodych doktorantéw
- Sprawozdania z konferencji

- Bibliografie tematyczne

Procedura recenzowania artykuléw w czasopi$mie ,,Studia z Teorii
Wychowania” odwoluje si¢ do zalecen opracowanych przez Zespo6t do Spraw
Etyki w Nauce Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Autorzy przy-
sylajac artykul do publikacji w czasopi$mie wyrazaja zgode na proces re-
cenzji. Nadeslane artykuty sa poddawane ocenie formalnej przez Redakcje
kwartalnika, a nastepnie sg recenzowane wedtug procedury double-blind
review przez dwoch anonimowych recenzentéw, ktérzy nie sa cztonkami
Redakgji czasopisma, posiadajg stopien doktora habilitowanego, majg udo-
kumentowany dorobek w dziedzinie, do ktorej odwoluje si¢ artykut oraz nie
sa zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo.

Wszelkie informacje na temat procedury sktadania artykultéw do Re-
dakgji ,,Studiéw z Teorii Wychowania” oraz obowiazujacych zasad edytor-
skich, zamieszczone zostaly na stronie czasopisma: http://sztw.chat.edu.pl/.
Bardzo prosimy Autoréw o dokladne zapoznanie si¢ z zawartymi tam wska-
zéwkami i wytycznymi.

Jednocze$nie informujemy, ze artykuly, ktére nie beda spetniaty wyma-
gan Redakgji, nie bedg przyjmowane do druku. Koniecznos¢ spetnienia przez
Autoréw wszystkich warunkéw wynika z wymagan baz danych, w ktérych

»Studia z Teorii Wychowania” sa indeksowane, a takze z wymagan Platformy
Internetowej Index Copernicus, na ktérej umieszczane jest czasopismo.
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Informacje dla autoréow

Za publikacje w ,,Studiach z Teorii Wychowania” Autor otrzymuje
100 punktéw. ,,Studia z Teorii Wychowania” sg indeksowane w nastepuja-
cych bazach:
— The Central European Journal of Social Sciences and Humanities
(CEJSH),
— BazHum,
- Central and Eastern European Online Library (CEEOL),
-DOA]J
- ERIH,
- EBSCO,
— ICI Journals Master List,
- Sciencegate,
— Arianta,
- Most Wiedzy.
Z powazaniem,
Redakcja czasopisma
»Studia z Teorii Wychowania”

Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego

Czasopismo "Studia z Teorii Wychowania" otrzymato dofinansowanie
z Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w ramach programu
"Wsparcie dla czasopism naukowych" na podstawie umowy
nr. RCN/SP/0447/2021/1. Realizacja projektu obejmuje lata 2022 - 2024.
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