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Supporting the teaching development of newly
qualified teachers through lesson studies
during their induction phase
and mentoring programme
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As of the 2019/20 school year, newly qualified teachers employed to teach in Austrian schools will be enter-
ing a mentoring programme at their career start for the first time. This programme is the responsibility of
the school authority and is to last for the induction phase of 12 months. Support to newly employed teachers
is provided by collegial mentors and accompanying induction courses provided by the Colleges of Teacher
Training. Teaching the curriculum of general competencies as well as the didactic and methodological prin-
ciples of teaching the diverse subjects of the national curriculum are the stated priority development goals.
In order to achieve this, the lesson study approach was chosen as an instrument of professional development
support, as it takes advantage of the long-standing and unique professional experiences of all teachers and
the school principal in an individual school within its social community.

KEYWORDS: career entry, induction phase, lesson study, mentoring, newly qualified teachers.

1. Introduction

Starting in the 2019/20 school year,
a required mentoring programme is
being implemented in Austrian schools for
the first time to support newly qualified
teachers. The first 12 months on the job
represents the induction phase of entry to
this profession. It must be stated that this
an outstandingly profound change out of
the many initiated in the last 25 years by
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“"E-mail: brigitte.riegler@phst.at

© Instytut Badan Edukacyjnych

the governance of the Austrian school sys-
tem. It affects all groups involved in schools:
pupils, parents, newly qualified teachers,
more experienced teachers, school prin-
cipals and representatives of the school
authority and the local community, as well
as trainers providing continuing education
for teachers and school leaders. The men-
toring approach is intended to offer a for-
ward-looking opportunity to integrate new
colleagues into the team, quickly taking into
account their unique professional capacities
as well as the incomparable experience of
the particular school located in its unique
geographical and social community.

In the run-up to the Austrian induction
phase and mentoring programme, a research
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project was conducted at the University Col-
lege of Teacher Education Styria, in which
young professionals and experienced col-
leagues at a school site used the lesson study
approach to explore their teaching practice.
One of its purposes was to derive conclusions
on the learning effectiveness of their teaching
during their induction phase and mentoring
programme.

1.1. International perspectives

According to Education at a Glance
(OECD, 2014), job entry programmes in
primary and secondary education are com-
pulsory in 18 out of 33 countries surveyed.
These last on average one year and include
mentors, school management and local edu-
cation authorities. Cooperation with teacher
education institutions exists in about half of
the countries, for example in Norway, France
or Switzerland. Mentoring is rewarded with
salary raises, bonuses and/or apprentice-
ship reductions. In countries where there
are no incentives available in terms of time
or finances, such as Italy, formal mentoring
programmes are also not compulsory. For
beginners, full-time teaching is the reality in
most countries. Reduced teaching commit-
ments are more of an exception, such as in
England, Wales or France, where first year
entrants in England only need to fulfil 90
percent, in Scotland only 70 percent and in
France only 30 percent of the teaching obli-
gation in the form of lessons (OECD, 2006).
The low teaching obligation in France is due
to the fact that the career entry phase is still
part of initial training. The qualification for
independent professional teaching practice
occurs afterwards through participation in
the Concours, an additional examination
procedure, which is the responsibility of
public authorities.

1.2. Specific Austrian frame conditions
As indicated by the amendment to the
Austrian teaching profession law (Dienst-

rechts-Novelle Pddagogischer Dienst, 2013),
the new Austrian teacher training law (Bun-
desrahmengesetz zur Einfiihrung einer
neuen Ausbildung fiir Pddagoginnen und
Padagogen, 2013) and based on the joint
efforts of the central Austrian government,
ministry departments, institutions and
stakeholders, Austrian students of teach-
ing today achieve a degree leading to the
education of either pupils aged 6-10 years
(primary education), or older pupils 10-19
(secondary education) regardless of their
future employment at a specific type of
school. All teacher training programmes in
the area of primary and secondary general
education require the completion of a bach-
elor’s degree programme and a subsequent
master’s programme, which can either be
completed as a full-time study programme
without a concurrent employment relation-
ship or as a part-time on-the-job study pro-
gramme taking place at the same time as
the career start.

In addition, starting with the 2019/20
school year, the new Austrian teacher train-
ing law and the 2013 amendment to the
Austrian teaching profession law stipulate
an obligatory induction phase supported
by a mentor for all new contract teachers in
service to the state or federal government.
Therefore, Austria is currently undergoing
a fundamental reform in teacher education
as well as in the teaching profession based
on the new service law.

Having an employment contract is
a precondition for the completion of the
teachers’ induction phase. Accordingly,
the induction phase cannot be completed
without being employed, and conversely,
being hired for a subsequent teaching posi-
tion is impossible without completion of
the induction phase. The induction phase
begins on entering the service and ends
after twelve months.

According to Fresner (2019), advisably
in the first quarter, the mentor shares a de-



SUPPORTING THE TEACHING DEVELOPMENT 7

velopment profile with the newly qualified
teacher, which is supplemented by peer
support, deliberate feedback about work
results and developments, teaching skills
and general expertise focusing on the
school subjects, their fundamental content
and the learning objectives in accordance
with the national curriculum. Recom-
mended questions in the profile include
ones on the mutual expectations of the
mentor-mentee relationship, perceived
strengths and weaknesses, a discussion
of the image of a professional teacher, the
question of what is meant by successful
teaching, what makes this school spe-
cial and what individual goals the men-
tee should achieve. After discussing the
development profile, voluntary visitations
and observations by the mentor as well as
on-request and scheduled follow-up meet-
ings between the mentor and mentee take
place. The mentor submits an interim
report to the school principal and the
school authority on the following aspects:
awareness of the teaching profession,
capability to manage diversity and heter-
ogeneity, interpersonal and intrapersonal
competencies, reflection and discourse
skills.

No later than two months before the end
of the induction phase, the school principal
must report in writing on the success (signif-
icantly exceeded - exhibited — not proven)
based on the recommendation of the mentor
to the school authority. This report contains
the following aspects in accordance with the
legal framework (Fresner, 2019):

1. Teaching the curriculum as well as tak-
ing into account the didactic and meth-
odological principles corresponding to
the subject being taught,

2. Educational work,

3. Cooperation with others required in
teaching and education - pupils, par-
ents, teachers and school principals as
well as representatives of the school

authority and trainers providing in con-
tinuing teacher education,

4. Fulfilment of assigned functions, re-
sponsibilities as well as administrative
tasks,

5. Successful participation in the obligatory
induction courses organised by the Col-
leges of Teacher Education.

The newly qualified teacher finishing the
induction phase must be given the opportu-
nity to comment on this report. Finally, the
personnel department of the school division
will issue a certificate to the trainee com-
pleting the induction phase and the assess-
ment to indicate whether the candidate has
met the requirements or even exceeded
expectations. This document makes it pos-
sible to extend the employment contract.
During the induction phase, the official
duties or amount of teaching time of both
newly qualified teachers as well as mentors
are not reduced. Teachers acting as men-
tors can assist up to three contract teachers
(mentees) at the same time to advise them
on planning and designing their lessons,
analysing and reflecting on the activities
of teaching and education, providing guid-
ance where necessary and supporting career
development, also based on classroom vis-
its and observations (Dienstrechts-Novelle
Padagogischer Dienst, 2013).

2. Theoretical background on the career
entry of newly qualified teachers

Career entry is of particular relevance
to Hericks (2006). In this phase, the devel-
opment from rule-based “knowing that”
to experience-based “know-how” takes
place. The knowledge acquired during
training is restructured, condensed and
networked according to practical require-
ments. In the entry-level phase, teach-
ers are required to “further develop the
already acquired competence of dealing
with new requirements” (Keller-Schneider
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2014, p. 103). Hericks sees the acquisition
of specialist knowledge and specialist
competencies as a primary task of training
as well as dealing with technical issues and
methods. In the phase of starting a career,
it is now important to “relate them to the
design of lessons and to develop a personal
style as a teacher” (Hericks, 2006, p.100).
Furthermore, the phase of starting a ca-
reer is characterized by many expectations
towards the newcomer (B6hmann, 2010).
Pupils expect stimulating lessons, col-
leagues look forward to new impetus and
new ideas, and the school management
expects momentum for the school team
as well as school development. In addition,
there are often relatively high expecta-
tions of young professionals with regard
to good teaching and sustainable learning
processes. The core task of teachers” work
is the teaching process itself. The out-
come reveals professionalism or non-pro-
fessionalism. Without the willingness to
invest the effort and time in developing
one’s own lessons, professional develop-
ment does not start (Hericks 2009, p. 2).
According to Hericks (2006), this core task
is associated with four development tasks.
These require teachers:
= to clarify their own role as a teacher; to
cope with their own weaknesses and
limitations and to create something akin
to their own style (development task of
finding a role to establish a professional
identity),
to develop a concept of their role as a facil-
itator of subject matter (the development
task of knowledge transfer),
to learn to respect pupils as persons as
well as to recognise their individual de-
velopment needs (the development task
of recognition),
to master the possibilities and limitations
of the institutional framework and to
build and shape cooperative relationships
(the development task of cooperation).

The research on professional biograph-
ical development shows that handling
these developmental tasks is formative
and sets the trend for further development
(Veenman 1987, Hirsch 1990, Terhart et
al 1994, Henecka, Lipowsky 2002). To
prevent young teachers from falling into
unreflected recipes and habits, accompa-
niment is necessary, which starts at the sin-
gle school level in the single classroom, and
expands to the levels of regional networks
and teacher training (Keller-Schneider and
Hericks 2013).

3. Theoretical background on lesson
studies

For newly qualified teachers to success-
tully fulfil the first requirement to the end
of the induction phase — Teaching the cur-
riculum as well as taking into account the
didactic and methodological principles corre-
sponding to the taught subject (Fresner, 2019)
— the lesson study approach is stated to be an
effective and forward-looking method, using
the synergies between all people involved in
the induction phase and the mentoring pro-
gramme in a single school location.

Lesson studies have been a tradition in
Japan for more than 100 years. They can
be seen as a variation of action research
and correspond to the cycle of action and
reflection described by Altrichter, Posch
& Spann (2018). The main goal of les-
son studies (Dudley, 2014) is to combine
knowledge, transfer competencies and
reflect, as well as to let teachers experi-
ence their own effectiveness. The focus
of observation and analysis is on the
learning processes of the pupils in gen-
eral as well as on single cases of pupils.
As stated by Perry & Lewis (2009), the
implementation of lesson studies resulted
in a significant increase of competencies
for teachers as well as for pupils, as shown
in American schools. This approach is
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a unique way with low requirements to
develop team teaching in a group of inter-
ested teachers at any school. The main
focus lies in reflecting upon appropriate
methods of teaching and effective strate-
gies of learning. Monitoring and reflect-
ing take place in the team of colleagues
through the subjective theories, personal
beliefs and individual experiences of each
participant (Posch, 2015). As a result,
the development task of teaching and
knowledge transfer (Hericks, 2006) is the
focus of the research interest. Teachers
become increasingly familiar with the
basic research approach, benefit from
the experience, start to develop individ-
ual multi-perspective questioning and
contribute to the discourse in their pro-
fessional community. They are encour-
aged to take their first steps in action
research. Furthermore, action research is
presented and disseminated at the same
time as a self-evident principle of personal
development as well as of teaching devel-
opment, which promotes school develop-
ment. An innovative orientation towards
instruction and a reflective attitude to
that instruction is further supported by
action research, which is enhanced by
collaboration and cooperation (Rauch et
al., 2014). Systematic evaluations (Fer-
nandez, C. & Yoshida, M., 2009; Lo, M.
2015), particularly in English-speaking
and Asian countries, show that lesson
studies have a positive impact on pupils,
teachers and schools. They significantly
contribute to professionalising teachers
by having them thoroughly reflect on
their pedagogical actions (Morita, 2005,
p. 407). Furthermore, there is a stronger
link between daily practice and long-
term goals, and collegial networks are
expanded and strengthened (Lewis, Perry
& Hurd, 2004). The effectiveness of teach-
ing is increased and cooperation between
teachers promoted (Lo, 2015, p. 3).

4. Project design

4.1. Key points of the entire project

At first, all participating schools were
invited to a kick-off event organised by the
Styria University College of Teacher Edu-
cation together with the school authority
board, the research team and the coaches
promoting teaching development. These
coaches are lecturers in teaching methods
in initial teacher training as well as in con-
tinuing teacher education, experienced in
action research and counselling teachers.

This start-up consisted of a half-day
seminar, the first part with an introduction
to the project’s intentions and the second
part a discourse with coaches of the diverse
subject-related development possibilities.

Finally, each school team had to clearly
decide which subject to choose for the lesson
study approach from among: German as the
firstlanguage, mathematics, general science
and social studies, or English as a first for-
eign language. This choice of subject will
be the focus of the lesson study approach
to explore teaching practice and to gain
insights into the learning effectiveness of the
lessons developed, based on the curriculum
for Austrian primary schools. Experts from
the respective subject areas functioning as
coaches were provided by the Styria Univer-
sity College of Teacher Education.

One month later, all participating teams
were invited to a half-day seminar introduc-
ing the lesson study approach, provided by
experts of the Styria University College of
Teacher Education, who at the same time
were involved in the research project as
researchers.

After this introduction phase, the lesson
study cycles started. During this process,
school teams were continuously accompanied
by the subject experts from the Styria Univer-
sity College of Teacher Education who func-
tioned as coaches. They supported the lesson
study teams through long-distance counselling
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using e-mail or telephone as well as counselling
in person at the individual school by appoint-
ment with a frequency of one visit per cycle.
At the same time, research workers col-
lected data during the course of the meet-
ings, for example, during the kick-off semi-
nar (base-line written questionnaire), in the
second half of the project year (interviews),

Figure 1. Project related lesson study approach.

and during the closing ceremony (final writ-
ten questionnaire). Two of the authors of this
paper analysed the written questionnaire
and the interviews, one author worked as
a coach moderating the reflection and ana-
lysing discussions on the lesson studies, and
contributed his/her professional expertise
to the further development of the teaching.

Newly qualified teachers
during their first year of
employment and more
experienced teachers
form lesson study teams.

Mutual decision made
on subject-related lesson
development with advice
from experts enrolled in

the project as coaches.

A 4

Lessons are planned and
conducted cooperatively
in the learning
communities.

I
I
\4

The learning processes of
the pupils are observed
and reflected on for the
general group of pupils
as well as in the case of

individual pupils.

Source: authors.

Furthermore, lesson studies are recorded
during their implementation and a short
movie presenting the project design was pro-
duced together (available at: https://www.
radioigel.at/lesson-studies/). The generated
teaching materials are collected, evaluated
and shared through an online project plat-
form, for example observation checklists,
activities or sample lessons.

On the basis of this reflection, teaching is further
developed, which promotes school development.

All these results and products were
presented at a final event comprising the
closing ceremony, with a festive awarding
of certificates to each participant by repre-
sentatives of the school authority and the
Styria University College of Teacher Edu-
cation, accompanied by the coaches and
research team.
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Figure 2. Multilevel project design.
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Source: authors.
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4.2. Research field

The entire project was conducted in
2015/16 and 2016/17 in two of the seven educa-
tional regions of Styria. The decision on using
these educational regions was made in consul-
tation with the school inspectorate based on
the number of young professionals there. The
educational region with the most new entrants
was chosen as the project area in a respective
year. All schools in the region with at least one
entry-level trainee participated in the project
for the duration of one school year.

4.3. Research interest and methodology
of the accompanying research

4.3.1. Research questions
The research focused on the following
three questions:

- What significance does subject-related
teaching development have for newly qual-
ified teachers as they start their career?

- What contribution do lesson studies make
to the subject-related teaching develop-
ment of newly qualified teachers as they
start their career?

- Which structural and personal factors
support the practice of lesson studies?

The first two questions are focused on
the assessment of the subject-related com-
petences of newly qualified teachers and
the contribution of lesson studies to the
development of subject-related teaching.

The third question searches for the condi-

tions of success for using lesson studies as
an approach in the induction phase.

4.3.2. The sample

In the 2015/16 school year, a total of
15 young professionals in ten primary
schools from the Eastern Styria region
participated in the project; in the 2016/17
school year, 19 newcomers in eight pri-
mary schools from the Upper Styria region
participated.

The greatest number of young profes-
sionals (n=34) were between 21 and 25 years
old with the common feature that all were
employed in a school for the first time in
their professional life.

Experienced colleagues nominated to
be mentors (n=22) were employed for five
to almost 40 years. Several were appointed
as delegates of the school leader (<5). The
majority were involved in classroom teach-
ing, some teaching a different class of the
same grade as the young professional whom
they were accompanying and supporting.
About half of this group volunteered for the
project and to be a mentor, the other half was
appointed, but nevertheless demonstrated
a positive attitude towards the idea of the
project and professional development.

The participating school leaders
functioned in this role for at least four years.
A characteristic of the Austrian school is
the fact that principals are exempt from
teaching if the school has 8 or more classes.
Therefore, in 6 of the 18 schools, the more
experienced teachers in the lesson study
team also functioned as principals.
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Figure 3. Research instruments, participants and response rates.
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4.3.3. Data collection, instruments and data
processing

The accompanying research followed
a mixed-methods design in the form of
written questionnaires at the beginning
and at the end of the project period com-
prising a whole school year, differentiated
according to roles and work experience, as
well as problem-centred interviews (Witzel,
2000) with young professionals, experienced
teachers and principals (see Figure 2). The
mixed-methods approach was used due to
the small number of cases as well as the
requirement of having a multi-perspective
approach.

In the second year, a case study (Pie-
per, L; Frei, P.; Hauenschild, K. & Schmidt-
Thieme, B., 2014) was conducted at a school
location in order to provide holistic and real-
istic insight into the interaction of a large
number of people applying the lesson study
approach, lesson development and super-
vising the career entry of newly qualified
teachers at the school. All school teams
involved in this research project had at least
one newly qualified teacher working at their
school.

The written questionnaire at the begin-
ning of the respective project year focused
on demographic information, the profes-
sional biography, and the perspective of
teaching and school development at the par-
ticular school. In the written questionnaire
at the end of each project year, the focus of
interest was on the factors supporting the
practice of lesson studies. The questions of
the written questionnaires were posed to all
school principals, young professionals and
experienced teachers from the participat-
ing schools. In addition, the questionnaire
for the newly qualified teachers contained
a block of questions to be analysed quanti-
tatively based on the research work on entry
into the profession by Hericks (2006). The
data was analysed by using qualitative con-
tent analysis in accordance with Mayring

(2010) and frequency analysis. The response
rate varied between 43% and 100%, depend-
ing on the target group and data collection
point in time.

The guided interviews focused on the
specific experiences of young professionals
and experienced teachers with the lesson
studies. A total of 36 interviews were con-
ducted based on identical interview guide-
lines for all groups. These included ques-
tions on the experience of using the lesson
study approach and its phases, the effects of
subject-related coaching, the effects of the
collaboration in the school team as well as
questions for evaluating the project.

The project team analysed the data using
the MAXQDA text analysis program. The
categories were formed deductively from
the questions of the interviews. The results
of the interviews were correlated with the
results of the written questionnaire and
interpreted.

5. Presentation of selected results

The results presented here concentrate
on the questions relating to the importance
of subject-related teaching development in
the phase of career entry, on the importance
of lesson studies in the phase of entering
the profession, and on factors supporting
the practice of lesson studies for learning in
school teams. This is mainly why the results
from the interview study are presented.

5.1. Personal importance of subject-
related teaching development at work
entry

Following Hericks” four development
tasks (2006), newly qualified teachers were
asked to assess their competencies in the
written survey. The descriptive analysis
shows that most of the young professionals
adequately assess their subject-related and
subject-didactic competencies and therefore
do not see the development task of know-
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ledge transfer as a priority challenge. 91%
of newly qualified teachers responded
“very true” or “true” to the statement that
they have developed a good understanding
of the subjects to be taught. Furthermore,
97% rated the competency of appropriately

Figure 4 Assessment of subject-related teaching

selecting the content to teach in a particular
subject as “very true” or “true”. The compe-
tency to accompany the learning processes
of the pupils in all subjects is rated by 83%
of newly qualified teachers as “true” or “very
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Both the written survey and the inter-
views show that class management and
time management are by far the biggest
challenges.

It’s just this regulatory framework. In the
beginning you are thrown into the whole
thing while others who have been working
for a long time know exactly what to look for.
If you're new to the game, you might not be
so aware of the fact that the exam schedule
is simply at the back of the student book, or
you might not be so aware of how much time
you need to hand out the homework plans
without missing the departure of the school
busses taking the kids home. The practical
know-how to handle all this would be very
helpful (...). [I 14, Career starter, yr. 2]

Also, interactions with parents and
guardians is a central topic referred to by
the young professionals during the inter-
views.

Yes, the most challenging one I definitely
think is cooperation and interaction with par-
ents. Of course, it is important to be treated
as equals and to make a positive impression
on parents. And it would of course be inter-
esting, [to learn] how to do it best, how to get
it done. [I 12, Career starter, yr. 2]

A career starter connects this central
theme with her age.

(...) because I'm still so young, some peo-
ple believe that they can treat me in a com-
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pletely different way. There are great trainings-
on-the-job to help you communicate properly
with parents. [I 18, Career starter, yr. 2]

Requirements for cooperation in the
system are also perceived as a development
task rather than the further development of
teaching. In this context, for example, the
quality initiative of the Austrian Ministry of
Education, Quality Education [in] General
Education (SQA, available at: www.sqa.at)
is explicitly mentioned by a career starter as
very challenging:

The lessons themselves with the kids, that’s
actually quite good [...], but everything else in
addition [...] feels overwhelming [...] SQA for
example. And then the development plan |[...]
that is actually very challenging. [I 4, Career
starter, yr. 1]

5.2. Importance of lesson studies in the
phase of entering the profession

Young professionals confirm that lesson
studies can offer teachers the opportunity
to explore and reflect on their own lessons.
They are supported in having the impe-
tus to accompany the individual learning
of pupils, in recognizing the differences
between assumptions and reality, as well as
in further developing their teaching.

If you teach every day, you eventually settle
into an everyday routine and such concepts
aslesson studies encourage you to think more
about the lessons. Of course, one may think,
how can I do that, I want to do justice to each
student. Such concepts will make you realize
that you need to study your teaching. [I 10,
Career starter, yr. 2]

The lesson study team uses the dif-
ferent methodological competencies of
individual team members when planning
and implementing lesson studies. Young
professionals can benefit from the experi-
ence of mentors and have the opportunity
to learn about a variety of methodological

approaches. Even the more experienced
teachers appreciate the new ideas and inspi-
ration that the younger colleagues bring
back from the training.

I see the greatest benefit in the exchange of
ideas. Everyone contributed ideas. You can
discover a lot of new methods and you learn
by having a colleague with more work experi-
ence working with younger colleagues. [I 10,
Career starter, yr. 2]

We both significantly developed our ideas.
Everyone contributed ideas and then we
agreed on one. That was pretty interesting.
[M 3, Experienced colleague, yr. 1]

In order to adapt lessons to the individual
needs of pupils, to create optimal learning
opportunities for everyone, it is necessary
to closely observe the children’s learning
and thought processes. Lesson studies offer
precisely this opportunity, to specifically
observe individual pupils.

I would say that you - or another person,
whoever - just observe more closely [...]. It is
rewarding, and you notice things you would
not if you were standing in front of the class,
because you do not have the children’s per-
spective. [I 16, Career starter, yr. 2]

Teachers who know about the different
learning situations and learning processes
of their pupils can better meet today’s
demand for individualized teaching. Not
having to be involved in a jointly sched-
uled classroom session or having to keep
an eye on an entire class allows teachers to
focus on the learning of a child and to see
if, how and under what conditions learn-
ing is successful. The observed learning
activities do not always correspond to the
expectations or the assessments of the
teachers recorded in the planning phase.

We were partly surprised, because we had
partly misjudged the children. I've been
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watching a kid who’s otherwise struggled
with maths, who finds it hard to keep up,
solving all the problems on his own correctly
and being totally interested in maths. So, we
really misjudged that. [M 13, Experienced
colleague, yr. 2]

Another positive aspect of lesson study
is that young professionals see the opportu-
nity to receive feedback on the effectiveness
of their teaching from colleagues without
being criticized.

If someone else helps me, I find that very
good, because I do not perceive as much in
class with that many children than if some-
one sits in on the lesson and gives me feed-
back about certain children. [M 7, Experi-
enced colleague, yr. 1]

Lesson studies and lesson develop-
ment in a team in which all participants
meet as equals make it easier for young
professionals to join the professional
community in the school. In addition,
they make a valuable contribution to the
school’s teaching development and team
development.

I think that these studies have shown that
both sides can benefit. Very consciously,
I too can learn from young colleagues, and
junior teachers may be able to profit from an
experienced colleague. [M 5, Experienced
colleague, yr. 1]

In summary, the experiences of the new-
comers to lesson studies can be regarded as
very positive. It is of significance that joint
planning and exchange, as well as the var-
ious ideas that accompany them in order
to achieve a goal, were perceived as bene-
ficial. Competence enhancement happens
above all through closely studying didactic
aspects and specialist knowledge. The les-
son study approach is seen as a way to learn
from one another and share responsibility
for teaching.

5.3. Supporting factors for the practice of
lesson studies

In terms of structural framework condi-
tions that support the implementation of les-
son studies at the school level, the most fre-
quently cited factor is time — both from the
perspective of newly qualified teachers and
more experienced teachers. Having enough
time resources are of central importance in
all phases of a lesson study cycle. Finding the
time for planning together is considered the
most challenging task.

So, I have to say, this project itself is a very
good idea. But I have to say, it was very diffi-
cult for us because we were a very big group;
we are three young professionals, an experi-
enced teacher and a headmistress. And so, it
was hard to make an appointment, that hardly
ever worked! To be honest, it would have been
easier for me to make an appointment with
a teacher colleague teaching the same grade,
but for a fourth grade teacher and my entry-
level colleague, it is more difficult. And above
all, it is really hard to have a meeting in the
afternoon. I mean, we three boys, we are all
from the outskirts of Graz so participating
in those meetings or commuting back and
forth has made it very difficult. Of course,
you accept it, but it’s all a matter of time. As
someone starting a job, you already have so
much to prepare and to manage all the organ-
isation, so you just need to take a breath, it’s
just not possible, because it’s just too much.
[I 12, Career starter, yr. 2]

The implementation phase of lesson
studies requires additional personnel
resources and a school management that is
committed to teaching research and cooper-
ative teaching development, and enables the
organisational development of such projects.

The headmistress always supported us. And
she even took over teaching my class or my
colleague’s class in order to make our les-
son studies possible at all. From this point
of view, she plays an important role. [M 13,
Experienced colleague, yr. 2]
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The practice of lesson studies requires
institutional anchoring but also cross-school
cooperation in networks. Especially in
schools with few teachers, the exchange with
other schools becomes more importance.

Our schools are simply too small. We know
each other too well and cannot learn enough
from each other. [M 13, Experienced col-
league, yr. 2]

The opportunity of obtaining advice
from subject area experts at the university
is considered particularly important during
the joint planning phase.

Mr. E. [expert in a specific subject area] was
always extremely cooperative, has always
included and supported us. His presence
and support during the preparation of lesson
studies was great. [I 14, Career starter, yr. 2]

Ata personal level, the social climate and
willingness to cooperate are mentioned as
beneficial factors by all. A climate of trust
and the willingness to share knowledge,
know-how and mutual learning are the pre-
requisites for executing lesson studies. Joint
planning, implementation and reflection
require respectful interaction and face-to-
face communication.

Motivation is mentioned as another
important personal factor. Terms such
as a motivated leader, a motivated team,
amotivated career starter, a motivated expe-
rienced colleague, a motivated lesson advi-
sor are particularly common in the answers
given in the written survey at the end of the
second year of the project. Motivation and
consistency are also mentioned as prereq-
uisites for seeing lesson studies as a worth-
while ongoing activity. It is only possible to
obtain insights into teaching effectiveness
and the learning impact of the lessons from
consistent and long-term observation and
study.

In schools with few pupils and small
teams, principals acting in double roles as

teachers and principals and the willingness
to come up with creative solutions were
mentioned several times as significant fac-
tors. In situations like this, staff resources
must be carefully used and colleagues from
neighbouring schools need to become
involved to facilitate the implementation
of lesson studies as a team. The inter-in-
stitutional and inter-school cooperation
already mentioned in the case of structural
factors is important in schools with very
small teams.

6. Conclusions and limitations
of the research

Based on the three central research ques-
tions of this paper, namely, a) what signifi-
cance does subject-related teaching devel-
opment have for newly qualified teachers as
they start their career, b) what contribution
do lesson studies make to the development
of the subject-related teaching of newly qual-
ified teachers as they start their career, ¢)
which structural and personal factors sup-
port the practice of lesson studies, the fol-
lowing can be concluded:

The majority of young professionals
interviewed in the context of this study rate
themselves as adequately competent at the
beginning of their career in the subject-fo-
cused didactic field and do not perceive the
need for assistance in this areas as a priority.
More challenging are time and class manage-
ment, communication and interaction with
parents or guardians, and development work
in connection with school system reforms.
This is also consistent with the results of
related studies (Henecka & Lipowsky, 2002;
Albisser, 2009; Martinuzzi, 2009; Holzinger,
Kopp-Sixt, da Rocha & Vélkl, 2015).

The question whether lesson studies can
contribute to the subject-related expansion
of competences in the initial phase of career
entry can be answered positively based on
the data collected in this study. By working
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with the model of lesson studies, newly
qualified teachers deepen their job-related
knowledge as well as further develop their
competences at the start of their career and
work on further developing their teaching.
They are encouraged to look at their lessons
from the perspective of their pupils and to
closely monitor and analyse their teaching.
The positive effect of lesson studies on initial
teacher education and in the induction phase
is described in several studies, for instance
from Lamb & Ko (2016) or Cajkler & Wood
(2016). Based on effectiveness studies of
professionalization programmes, Lipowsky
(2017) sees lesson studies as an effective
format for the continuing education of all
teachers. Effective professionalization pro-
grammes must be close to the job, be con-
nected to one’s own teaching and open up
opportunities for exchanges with colleagues
and opportunities for joint development
work and feedback (Lipowsky, 2017).

In relation to the third question on the
structural and personal supporting factors
for the practice of lesson studies, school
leadership plays a central role. A clear
stance and the support of staff is needed
for the practice of lesson studies. At a per-
sonal level, a culture of trust and sharing
of knowledge and skills are needed, as well
as a willingness to cooperate and to net-
work. If teamwork and professional learn-
ing communities (Newman, 1994; Bonsen
& Rolff, 2006) are successfully established
at the schools and the necessary time and
personnel resources are provided, collective
learning takes place through joint planning,
implementation, observation and reflection
on thelessons. According to Dudley (2015, p.
18), lesson studies show a good cost-benefit
ratio if opportunities are created to incorpo-
rate the obtained results into school practice,
not only into one teacher’s lesson but also
among all faculty. What is more, the find-
ings can also be presented and discussed at
education conferences.

The extent to which lesson studies can
be a specific model for the induction phase
of newly qualified teachers at the start of
their career, which is a very formative time,
depends on the qualifications of mentors and
their competences in the area of knowledge,
actions and attitudes. A central prerequi-
site is the understanding that accompanying
newly qualified teachers is simultaneously
seen as a resource for personal development
and collaboration in the school or school
alliances, with the aim of enabling collec-
tive learning for more experienced and less
experienced teachers through the process of
planning, observing and analysing together
(Dudley, 2015, p. 4).

It must be stated that the present study
is limited because the results are based
exclusively on the assessments of the per-
sons involved and there is no empirical
evidence available on the further develop-
ment of teaching and an increase in learn-
ing effectiveness. Furthermore, it must be
pointed out that this study was conducted
during the run-up to the implementation
of the induction phase and that therefore
all persons involved decided to participate
voluntarily. The mentors did not have any
formal qualifications to fulfil their func-
tion. The extent to which lesson studies
for career starters can represent a specific
model for the induction phase will there-
fore depend on the orientation of the men-
tors’ qualifications in terms of content and
the associated acquisition of competences
in the areas of knowledge, skills and atti-
tude. In order to enable collective learning
in intergenerational teams — represented by
the lesson study teams in this project - it
is necessary to understand that the support
of young professionals is a resource for per-
sonal learning and the sharing of knowl-
edge and competences. The relationship
between mentor and career starter must
be seen as a learning partnership, requir-
ing cooperation characterised by mutual
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respect (Holzinger et al., 2015, p.111). The
traditional approach to mentoring as an
advice-giver must be left behind (Cajkler
& Wood, 2016)

Due to the above-mentioned limitations
of the study, a follow-up project is indicated
during the implementation of the induction
phase, in which on the one hand, system-
atic surveys on the effects at the pupil level
are planned, and on the other, experienced
teachers who have already acted as mentors
are invited to take on the role of mentors
for lesson studies as part of the continuing
education of teachers.
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Psychological concepts of learning
in school

n the early twentieth century, the be-

haviourist approach to learning dom-
inated in the United States and then in
Europe. In this approach, learning is the
passive absorption of knowledge leading
to planned and deliberate changes in the
behaviour of an individual (Dumont, Istance
and Benavides, 2013). In keeping with the
principles of behavioural teaching, the
school’s task is to develop pupils by arbitrar-
ily adopted, universal, and desired patterns,
in accordance with specified instructions.
The aim of accurately directing development
is the adaptation of pupils to existing condi-
tions. To do this, an individual’s behaviour
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is modelled using penalties to suppress or
rewards to reinforce certain behaviours.
The imposed content of education, facts
and opinions are transferred to pupils in
a so-called “teacher-centered” manner in the
form of a teacher’s monologue as unques-
tionable, unique, and right. Thus, the pupil
learns that knowledge is unique, certain
and unquestionable, as its only source is
the textbook and the teacher. The teacher
works in a directive way. He knows how to
teach a lesson, which means that he knows
the recipe for how to form the pupil, how
to shape him according to predetermined
rules. The school teaching-learning pro-
cess, which is based on the assumptions of
behaviourism, is called pseudo behaviour-
ist teaching by D. Klus-Stanska (2000). The
theory of behaviourism in school practice is
deformed because the classroom is nothing
like the test conditions in the behaviourists’
laboratory. In the complex conditions of
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school learning, much more happens than in
the controllable, measurable and plannable
scenario or curriculum of the stimulus-re-
sponse type. D. Klus-Staniska (2010) writes
more on what is described as the deforma-
tion of the principles of behaviourism in
educational practice.

In the latter part of the 20th century,
there was a revolution in American psy-
chology, the so-called cognitive revolu-
tion (Dumont, Istance and Benavides,
2013). Since then, attention has been
directed towards cognitive psychology.
The analysis of responses to stimuli was
given up in favour of understanding the
internal thought processes and struc-
ture of knowledge, which are the basis of
behaviour. It turned out that pupils are
not passive recipients of information, but
that they actively construct their knowl-
edge. Sources of constructivism, which is
defined by cognitive psychologists as the
process of creating a mental construction,
are rooted in this way of thinking. This
process is based on the encoding of sensory
data in a special language, resulting in the
translation of sensory inputs into mental
data (Necka, 2008). Dorota Klus-Stanska
(2000) is the main representative of this
approach in the Polish theory of education.
She emphasises that learning is not assim-
ilation, acquisition, or readiness to receive
information. In contrast, it consists of the
active construction and reconstruction of
meanings in the mind, based on an indi-
vidual’s existent knowledge, culture, and
context of cognition.

Attention paid to the complexity of
the structure of thought, the conditions
of constructing knowledge in the mind,
and the role of cognitive context has led
to a new theoretical model of the school,
a model with a different curriculum,
methods, forms, and content of educa-
tion, and different roles for the teacher
and the pupil. Today, the vast majority of

academics speak in favour of the second
model of school based on the principles of
cognitive psychology and constructivism.
This vision of education is still topical and
the most desirable from the perspective of
the needs of pupils (Klus-Stanska, 2000;
Dylak, 2000; Wood, 2006; Ledzinska and
Czerniawska, 2013).

Progressive Era studies

In the empirical school world, there is
no clear dichotomy between the presented,
opposing theoretical models. In practice,
there is no school which is functioning in
a pure, or extreme form, as presented by
a particular theoretical model. The model
which is more or less prevalent in a given
school is what is noticeable (Janowski,
2002). The characteristics of the complex
functioning of the school consist of the
fact that its operation does not fit into any
particular theoretical model, but on the
contrary, each school is a result of vari-
ous theoretical concepts (Melosik, 1995).
Therefore, research on the effect of school
education using a particular educational
model is a difficult task, requiring specific
conditions to conduct such research. Quan-
titative comparative research into various
theoretical educational concepts of a school
model is possible if various schools, genu-
inely based on certain theoretical assump-
tions, exist in the empirical world.

Such a situation occurred for the first
time in the 1960s in the United States,
when schools based on the assumptions
of cognitive-developmental psychology,
the so-called progressive schools (open
schools) began to dominate. Progressive
Era studies began at that time, in which
progressive schools were studied and com-
pared with the traditional school (Horwitz,
1979). Among the many studies in this
area were also comparative studies, which
focused on the impact of the two types of
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schools on the functioning of their pupils
(Garder, 1966; Minuchin, 1969; Gordon,
1969; Baker, 1941).

The juxtaposition of these studies is
shown in a significant publication from
that period: Psychological Effects of the
“Open Classroom” written by Robert A.
Horwitz (1969). He analysed the available
results of comparative studies of selected
areas of functioning of progressive school
pupils and traditional school pupils. For
various reasons, the results turned out to
be not so clear, obvious or unambiguous.
Horwitz, analysing many comparative
studies of the functioning of pupils from
both school models, said that there was
evidence of the superiority of progressive
schools when the object of the analysis was:
attitude towards school, creativity, noncon-
formity, autonomy, cooperation, curiosity,
and sense of causation. However, there was
no clear evidence of the superiority of pro-
gressive schools in the acquisition of aca-
demic skills or growth of self-esteem.

Teaching psychology owes a special
developmental dynamism to progressive
schools. These schools are at the centre of
an idea of education which is opposite to
that of the traditional school. This idea,
even though it was formulated almost
a century ago, is still relevant and inspires
both theoretical reflections and empiri-
cal studies (Ledzinska and Czerniawska,
2011). Therefore, although the cited stud-
ies were conducted almost half a century
ago, it is reasonable to repeat the studies
of the presented problems using modern
standardized tests to verify the selected
features.

Assumptions underlying the ASP Zak
and the social functioning of its
former pupils

The Zak Proprietary Curriculum Pri-
mary School [in Polish: Autorska Szkota

Podstawowa Zak] (ASP Zak) was one of
Poland’s schools (in Olsztyn) using the
idea of progressive learning based on the
assumptions of constructivism. It existed
for eight years, from September 1994 to
June 2002. The characteristics of ASP Zak
distinguishing it from traditional schools
followed from the principles of education
developed by its founder, Prof. Dorota
Klus-Stanska (95; 2000; 2013). These are
the principles: “deep customization, plu-
ralism of the operating strategy, explo-
ration, creating a stimulating material
learning environment, continuous peer
cooperation, democratic citizenship”
(Klus-Stanska, 2013, 316). The resulting
picture of the functioning of the school
became the starting point for determin-
ing the areas of functioning of its former
pupils, which can vary depending on the
education system they attended. These
are:

= self-assessment,

= social competence,

= creative attitude,

= sense of self-efficacy.

ASP Zak pupils were treated as individ-
uals, as fully-fledged holders of personal
knowledge, capable of criticism, reflec-
tion, expressing views or raising interest-
ing, topical issues (Klus-Stanska, 1999). As
a result, children’s thinking, natural cog-
nitive curiosity and a desire to constantly
search were stimulated. The pupil moved
in complex situations, multi-contextual
rather than simplified and unambiguous
ones.

The learning environment in the school
was constructed in such a way that the pupils
achieved their knowledge independently,
looking for various cognitive strategies,
posed questions, hypotheses and sought
a solution to a problem or verification of
a hypothesis through the common negoti-
ation of meanings in cognitive partnership
(Klus-Stanska, 2000). Therefore, learning
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was no longer a result of teaching by the
teacher, but an independent and active
exploration through the construction and
reconstruction of mental models of reality
(Klus-Stanska, 2010).

The school teacher was to respect the
personal knowledge of the pupil, which was
the starting point for developing teaching
activities (Klus-Stanska, 2013). The teacher’s
task was not to deny, correct, or question the
statements of the children, but to create the
conditions for their development. In contrast,
the pupil’s response was considered sufficient
at a given stage of his development. The role
of the teacher was to encourage pupils to
reflect on their own, or to put them in prob-
lem-solving situations. The pupil was to be
sensitive to the situational context, which
is an opportunity to ask questions, think,
engage in dialogue, and jointly search for
solutions (Klus-Stanska, 1995).

The belief that the cognition of reality,
and thus an understanding of phenomena
and processes, can occur in a number of
possible ways was a significant assumption
of the development of the school in these
areas. The pupil, during his active explo-
ration, poses hypotheses and observes the
effects of his actions, thereby creating men-
tal representations. Therefore, knowledge
is treated not as a closed, unambiguous set
of information contained in a textbook,
but as a mental representation created by
the joint construction and negotiation of
meanings. It is not absorbed, but actively
changed in patterns of thinking (Klus-
Stanska, 1995).

The presented assumptions cannot
be simply ascribed to these areas, since
many of them may correlate with several
areas of the functioning of pupils, which
is associated with the existence of the
relationships between those areas. Thus,
for example, self-efficacy correlates pos-
itively with self-esteem and self-control
(Juczynski, 2007).

Method

Participants

The group of respondents comprised
61 persons, including 27 former ASP Zak
pupils and 34 former traditional school
pupils. Among the respondents were 42
women and 19 men. The average age of the
respondents was 26.82 years (SD=5.46). All
respondents attended higher education,
studying various subjects. Their financial
status and the educational level of their
parents differed.

Procedure

The study was conducted between Janu-
ary and May in 2014. The respondents filled
in electronic versions of the Self-Evaluation
Scale SES (Dzwonkowska et al., 2008), Social
Competence Questionnaire KKS (Matczak,
2007), Creative Behaviour Questionnaire
KANH (Popek, 2000) and the Generalized
Self Efficacy Scale GSES (Juczyniski, 2007).

In order to verify whether there are sig-
nificant differences in the level of self-es-
teem, social skills, creative attitude, and
self-efficacy between the former pupils of
the traditional and progressive schools,
the t-test was used for independent sam-
ples, where the type of primary school
attended by the respondents is the inde-
pendent variable and the selected areas
of functioning analysed on the basis of
individual questionnaires is the depend-
ent variable.

Results

An analysis of the results showed no sig-
nificant differences in the level of self-esteem
and social competence. In contrast, it showed
significant differences in the creative attitude
and generalized sense of self-efficacy between
the two groups. A detailed description of the
statistical results obtained from the question-
naires used is presented in the table below
(Table 1).



26 KoTERwWAS

Table 1. Distribution of results of the questionnaires obtained by former pupils of the Autorska Szkota

Podstawowa Zak and the public primary school

Type of school
ASP Zak Traditional School
M SD M SD t
Self-esteem 32.32 5.06 30.43 6.50 0.22
Social Competence 104.73 24.24 107.10 27.32 -0.35
Creative Attitude 40.47 8.23 35.08 9.84 2.28%
Nonconformity 21.11 4.31 17.93 5.27 2.53%
Heuristic Behaviour 19.36 4.45 17.15 5.16 1.76*
Self-efficacy 33.30 4.63 31.46 3.85 1.68*
p<0.05

Former pupils of both types of schools
obtained similar average results in the
Self-evaluation Scale. In his research on sim-
ilar issues, Horwitz (1979) stated that the
analysis of the school effect of the teaching
process on pupil’s self-esteem is problematic,
because each pupil comes to school with his
own amount of experience and, therefore, with
a certain self-esteem. In connection with this,
he proposed the use of longitudinal research.
The first study would include first-graders
enrolled in school, while the second one would
cover the same group after they had completed
primary education (Horwitz 1979). Only the
difference between the results in the group of
former progressive school pupils and those
from a traditional school would be a reliable
source of knowledge about the impact of the
primary school teaching process on the devel-
opment of self-esteem.

The level of social competence was also
expected to differ between the two groups
of former pupils. It turned out that slightly

higher results, but not statistically significant
ones, were obtained by former pupils of the
traditional school in the Social Competence
Questionnaire. As can be seen from the above
studies, the teaching process at the primary
school level is not a significant predictor of
the development of social competence. That
is to say — according to the definition of social
competence adopted in the questionnaire —
the two groups did not differ in the level of
skills that affect the effectiveness of coping
with social situations, acquired by an indi-
vidual in the course of social training. Neither
cooperation within a group, discussion, nego-
tiation of meanings in a cognitive partnership,
nor the opportunity to share personal knowl-
edge or express one’s opinion in a forum, as
assumed by ASP Zak (Klus-Stariska, 2000),
differentiate the levels of social competence in
the surveyed adult former pupils. This may be
due to the fact that the presented assumptions
of ASP Zak are one of a number of possible
forms of social practice, which develops the
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ability to deal effectively with specific school
conditions, but not different and complex
social situations outside school.

The examined social competence is the
ability to achieve personal goals while tak-
ing into account social expectations (Matczak
2007). A possible explanation for the lower
results obtained in the Social Competence
Questionnaire by former ASP Zak pupils
may also be related to the second part of the
presented definition of social competence.
The concept of taking social expectations
into account stands in opposition to noncon-
formism, which, as subsequent analyses will
reveal, is significantly higher among former
ASP Zak pupils. This assumption is also con-
tirmed by the negative correlation between
the Social Competence Questionnaire KKS
and the nonconformism scale of the Creative
Behaviour Questionnaire KANH.

The analysis showed a significant dif-
ference in creative attitudes between former
progressive school pupils and traditional
school pupils. It turned out that the former
ASP Zak pupils are more creative compared
with former public elementary school pupils:
t=2.28; p<0.05. Levene’s test showed that the
variances are homogeneous. The average
result obtained by former ASP Zak pupils is
M=40.47 (SD=8.23), while that obtained by
former traditional primary school pupils is
M=35.08 (SD=9.84). A detailed analysis of the
Creative Behaviour Questionnaire KANH
sub-scales showed that there are significant
differences in the obtained N scale mean
scores relating to nonconformist attitude:
t=2.53, p<0.05. Levene’s test showed that the
variances are homogeneous. The average
result obtained by former ASP Zak pupils
is M=21.11 (SD=4.31), while that obtained
by the former traditional primary school
pupils is M=17.93 (SD=5.27). The average
score on the H scale relating to heuristic
behaviour also differs significantly between
the two groups: t=1.76 p<0.05 (one-sided
significance). Levene’s test showed that the

variances are homogeneous. The average
result obtained by former ASP Zak pupils is
M=19.36 (SD=4.45), while that obtained by
the former traditional primary school pupils
is M=17.15 (SD=5.16).

Even as part of the Progressive Era stud-
ies, Garder’s (1966) research is evidence of the
superiority of progressive schools in the context
of developing creativity. In contrast, Horwitz
(1979) showed the superiority of progressive
schools in the context of nonconformism, com-
paring studies involving classroom observa-
tions, teacher assessments of pupils’ behaviour,
the application of tests, and experimental tasks.
The results of the recently standardized Crea-
tive Behaviour Questionnaire KANH meas-
uring the level of creative behaviour, whose
components are nonconformism and heuristic
behaviour, also confirm this relationship.

Discussion

It turned out that elements of the educa-
tional process in ASP Zak, such as: non-trans-
missional educational methodology, emphasis
on the activation of thinking, placing the pupil
in a conflict situation without a prior talk, get-
ting to know reality using multiple ways of
cognition, the ability to solve problems inde-
pendently in many ways, confidence in the
pupils’ cognitive competence (Klus-Stanska,
1995) had a significant influence on the
development of creativity, a nonconformist
attitude and heuristic behaviour. This effect
is also related to the stage of school education
in which the respondents experienced the var-
ious educational models. Early school age, in
which the first serious and responsible tasks
in new, specitfic, away-from-home conditions
are assigned to a child, is a critical period in
the development of awareness of action, sub-
jectivity and autonomy (Harwas-Napierata
and Trempala 2001). Thus, the impact of
education based on these assumptions may
permanently change pupils’ intellectual and
personality structures (Bruner, 2010).
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The analysis showed a significant dif-
ference in the level of self-efficacy between
former progressive school pupils and former
traditional school pupils. It turned out that
former ASP Zak pupils have a higher level of
self-efficacy compared with public elemen-
tary school former pupils: t=1.68; p<0.05
(one-sided significance). Levene’s test indi-
cated a homogeneity of variance. The average
result obtained by former ASP Zak pupils is
M=33.29 (SD=4.63), while that obtained by
former traditional primary school pupils is
M=31.46 (SD=3.87). This result is also an
outcome of the negative correlation between
the generalized sense of self-efficacy and the
level of social competence which, as has been
shown previously, is slightly higher in former
traditional school pupils. This means that
the Generalized Self Efficacy Questionnaire
currently used confirms the results of the
non-standardised tests relating to the sense of
internal control as a sense of causation, which
have been used to examine former pupils of
both models of schools within Progressive
Era studies (Horwitz, 1979)

It turns out that the subjective treatment
in ASP Zak of a pupil as an individual, capa-
ble of criticism, reflection, expressing his
own views, as well as raising interesting and
topical issues (Klus-Stanska, 2000) signifi-
cantly affects the development of self-efficacy
among former pupils.

Conclusion

Who we are and who we are becoming
in the cycle of life is conditioned by genetic
and environmental factors. The school envi-
ronment is one such factor. The school has
a special place in human development. First
of all, it is an inevitable institution in the
path of life, which one attends mandatorily
five days a week for at least 12 years. Here, for
the first time, a child comes into contact with
a non-family social system, with other rules
of conduct, norms, and values determined by
the participants of the educational process.

Compared with the family environment, the
school environment is a separate system, has
certain formal rules of the organisation and
different objectives and roles played by indi-
vidual members of the school community.
From this perspective, the school as an inte-
gral part of human life becomes a separate
microcosm, a separate system, with specific
rules of functioning in it. It is thus one of
the important determinants of the quality
of human life not only in terms of gaining
knowledge or skills (as the primary goal of
the school), but also, and perhaps above all,
in terms of personality formation (as a sec-
ondary, often hidden, ignored and informal
effect of learning at school).

Narrowing the collective consciousness
of the purpose of school education to the
cognitive development of a pupil, which
is often the result of international studies
such as, among others, PISA, treating this
as a measure of school quality is a very dis-
turbing phenomenon (Meyer, Zahendi et al.,
2014). For the essence of school is not only the
cognitive development of pupils, but also and
especially preparing them to skilfully cope
in adulthood, and this objective is not easily
comparable quantitatively.

The world of the school where a pupil
lands may differ, so the consequences of the
learning processes can be very different. As
D. Klus-Stanska argues, “educational events
cause the pupils belonging to different school
cultures to find themselves forming their per-
sonality and identity under different condi-
tions” (Klus-Stanska, 2010, 111). She believes
that pupils from a variety of “school worlds”
will understand their own “I” in relation to
themselves, other people and the surround-
ing reality in different ways. As Z. Melosik
puts it, a pupil in school is “pressed into the
ready-made identity matrix which is formed
from the top down according to set, universal
and irrefutable patterns” (Melosik, 1995, p.
126). A pupil who, in the process of develop-
ing knowledge, has the right to impart mean-
ings, make personal choices and produce his
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own paths of reasoning, problem solving and
the means of arriving at knowledge, becomes
someone different than the pupil who has
been steered by instructions and the rigid
imposition of meanings, values and norms
for many years. The transformation model
of school, characterized by frontal teaching,
creates social situations that differ from the
progressive model, in which pupils construct
and negotiate meanings given to reality
through cognitive partnership and personal
knowledge.

The surveyed groups were differenti-
ated by the kind of primary school they
attended. After completion of ASP Zak, its
former pupils continued their education in
a traditional secondary school. This means
that the former pupils surveyed, now adults
who had attended higher education, were
subjected to a different learning process
for a period of six years about twenty years
ago, and then continued their education in
traditional schools. The different impacts
experienced by the former pupils at their
early school age significantly influenced the
further development of specific areas of their
functioning. These differences are revealed
not only immediately after the completion of
the stage of progressive schooling, as Horwitz
proved (1979), but even in adulthood, after
eleven years of traditional schooling, as this
study presents. This means that the learning
activities inspired by the assumptions of con-
structivism and experienced at the primary
school level can have a significant influence
on developing creativity, heuristic behaviour,
nonconformism and self-efficacy in adult life.
The kind of influence pupils are subjected to
in the process of teaching in primary school
significantly effects a lasting change in their
thinking structures in certain areas and,
therefore, implies a difference in their future
functioning.

The study also confirms that early school
age is a critical period for the development of
particular competences in children. When
the child starts learning at school, he begins

to develop a heightened awareness. At this
time, the child is faced with the first seri-
ous and responsible tasks in a new, hitherto
unknown to him, out-of-home environment.
Suitable school conditions for doing these
tasks make it possible for the child to develop
skills and competencies. In this way, the child
is preparing for the future independent strug-
gle with the requirements of contemporary
reality. As it turns out, the way in which the
school is constructed in terms of the learning
environment significantly affects functioning
in adulthood.

The present study of former pupils, now
adults taking their first steps in the labour
market, who have experienced different kinds
of education, can reveal the assumptions of
a school that are significant for the develop-
ment of specific aspects of individual func-
tioning. The study is a proposal for a form of
evaluation of the school from the perspective
of its primary function, which is to prepare
people for life in society on the one hand, and
a proposal on how to explore the prime mover
of school, and thus the extent to which the
school can determine the functioning of its
former pupils, on the other.

Currently, in the empirical world, experi-
mental schools such as Summerhill, Montes-
sori schools, or home schooling are still func-
tioning, though perhaps not on such a large
scale as in the already mentioned Progres-
sive Era studies and not in one country, but
scattered in many countries. Unfortunately,
however, there are few comparative studies of
these educational solutions (Kasprzak, 2013).

It is worth reflecting on what the quality
of a school really is, and on this basis deter-
mine research tools. Then, look for possible
areas for comparative studies in the empirical
world. This includes, among others: alterna-
tive schools, specific “islands of educational
resistance” (Sliwerski, 1993). The next step is
to study the educational process functioning
there and to compare it with the educational
process of the traditional school. The final
stage is to identify the elements that truly
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contribute to the development of the child in
the modern world from the perspective of the
previously assumed purpose/essence of the
functioning of the school.
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How to improve the quality of teaching
in higher education?
The application of the feedback conversation for
the effectiveness of interpersonal communication
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This paper presents a process of instruction to improve the teaching quality of lecturers in higher educa-
tion through the development of communication skills. One of the main instruments in the process of the
personal instruction of lecturers is the filming of lessons. The lesson is observed both by the lecturer and
the observer. Then a conversation that includes feedback and reflection constitutes the tool for changing
behaviors and improving the quality of the interpersonal communication. The instrument is aimed at the
empowerment and personal growth of the lecturer and is not focused on assessment. The observation tool
using lesson filming and personal conversation can contribute to reducing fears of feedback and to improv-
ing the lecturer’s reflective ability and interpersonal communication.

Keyworbps: feedback, feedback conversation, higher education, interpersonal communication, reflective.

Introduction

In higher education, the lecturer is found
in constant interpersonal interaction
with students. The topic of the quality of
teaching and especially the way in which
lecturers convey the content of the lesson
is of interest to both students and lecturers.
Faculty development programs in institu-
tions of higher education began to develop
in the 1970s and since then have steadily
gained momentum. These programs focus
on teaching and include the provision of
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teaching skills to lecturers. However, in
most institutions, teaching is still in sec-
ond place after research (Henard, 2009).
Excellence in research is considered the
leading criterion, if the not the main one,
for the remuneration and advancement of
lecturers. In recent years in Israel, the goals
of the higher education system have been
broadening, and the place of teaching is
steadily becoming more prominent. The
tension between research and teaching is
found in the discourse of the Council of
Higher Education and in the institutional
discourse in Israel (Council for Higher
Education, website, 2015; 2019).
Therefore, to give teaching its appro-
priate place, it is important to research the



32 LEHRER-KNAFO

field and define what quality teaching is
and the measures for its assessment (Lands-
berger, 2007).

Research studies show that in insti-
tutions of higher education, lecturers are
more aware of the lack of pedagogical
training. They want to be better and have
students look at them with satisfaction
when they leave the lecture hall. There-
fore, when institutions begin to address
teaching, many lecturers are interested in
improving and in being improved (Bakutes,
1998; Dotolo, 1999).

Higher education

Institutions of higher education are
expected to produce new knowledge. To do
this, they must recruit and retain the best
researchers in every field. However, in paral-
lel they must convey the knowledge onwards
through quality teaching to train the future
generations of researchers in academia and
the academically educated workers who hold
senior roles in society and the economy.
Therefore, the system of higher education
has two main roles: research and teaching.
The tension between research and teaching
is found in the discourse of the Council of
Higher Education and in institutional dis-
course. Higher education institutions are
required to ensure good education and good
learning and to aspire to constant improve-
ment (Gromkowska-Melosik, 2015; Henard,
2009; Henard and Roseveare, 2012).

Higher education, responsible for creat-
ing new information in modern society, has
gone through a series of changes deriving
from domestic and global cultural, social,
and economic processes that are related pri-
marily to access to education, students’ pro-
tiles, dynamism in employment and inclu-
sion, as well as technological progress, such
as the personal computer (PC), the worldwide
web, the transition to distance learning, and
the drastic rise in the number of academic

students (Cybal-Michalska, 2018, Kfir, Miro-
Yaffe, and Nuriel, 2012).

The center of gravity in academic teaching
has shifted from the traditional approach that
sees learning as a process of passive knowl-
edge reception from a figure of authority to
alearning-centered approach that sees learn-
ing as an active process in which learners go
through a process of change (Davidovitch,
2013; Gehart, 2011).

On the institutional level, universities
and colleges invest considerable resources
in the promotion of quality teaching by pro-
viding different instruments to the faculty
of lecturers. In many countries (USA, UK,
Australia, Canada, Germany, Netherlands,
and others), including Israel, there are centers
for the promotion of teaching quality on the
institutional level or on the state level. In
addition, there is a global umbrella organi-
zation that operates to develop teaching in
the academic system, ICED, the International
Consortium for Educational Development, of
which Israel is a member (Kfir, Miro-Yaffe
and Nuriel 2012).

The Council for Higher Education is
a state institution working on higher edu-
cation issues in Israel. It outlines higher
education policy. The Council for Higher
Education attributes great importance to the
advancement and improvement of the qual-
ity of instruction in higher education insti-
tutions. This topic is even included in the
objectives determined in the multi-year pro-
gram for the years 2017-2022. Criteria were
defined for faculty training, which include:
accompanying and mentoring new faculty
members for the first three years of their work
in teaching, the active instruction of faculty
members, activities for lecturers who are
weak in teaching (personal meetings, accom-
paniment, mentoring, workshops, etc.), and
at least once a year holding a departmental
seminar on issues of the quality and improve-
ment of teaching (Higher Education Council
website, 2015; 2019).
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Quality of teaching

Attempts have been made in higher
education to define quality teaching using
quantitative and qualitative approaches
and different outlooks, both those of
students and those of lecturers, yet there
is no universal definition (Devlin and
Samarawickrema, 2010). Research defines
the quality of teaching as learning-focused
teaching. Students are at the center of the
learning process, and their needs are taken
into consideration (Hativa, 2014; Henard,
2009). Effective interpersonal communi-
cation between a lecturer and students is
an essential condition for effective teaching
(Jankowiak, 2015; Graham, 1997; Gruber,
Reppel, and Voss, 2010,). Many of the obsta-
cles to effectively holding the attention of
lecture participants lie in the lecturer and
in the way the message is conveyed. These
include noise in the form of a long and
awkward message, ambiguity and internal
contradictions, deficient logical sequence,
monotonous and unimaginative presenta-
tion of the message, and ignoring the char-
acteristics of the target audience (Hativa,
2014). Obstacles to holding attention also
lie in the disruptions deriving from the
students. However, a good lecturer who
takes the initiative to communicate better
during the lesson can help in the process
of holding attention by organizing lessons
according to students’ needs, ensuring that
the messages are clear, and displaying an
interest in the target audience, the students
(Zamir, 2006).

Five dimensions relating to interper-
sonal communication were defined as
important by both students and lecturers
(Garrett, 2009; Hativa, 2005; Reis, 2011).
1. Organization of the lesson. Students

know what has been learned until now,

what is being learned now, and what will
be learned in the next stage. In addition,
the time spent on the lesson is utilized

well for learning. The organization of the
lesson by the lecturer helps the students
remember and understand the material
and gives them confidence.

. Clarity of the messages. The lecturer

presents clear and understandable
explanations that enable students to
understand what is learned and to
perform the tasks and assignments
required in the lesson and between the
lessons.

. Creation of interest. The lesson is inter-

esting and strengthens attention and
concentration. The lecturer succeeds
in preserving students’ concentration
and their involvement in the learning
during the lesson through a variety of
techniques and behaviors such as diver-
sifying the teaching methods, changing
the tone of speech, moving around in
the room, and giving examples.

. Contact with the target audience, the

students. The lecturer responds to what
is happening in the “here and now” to
create a positive and pleasant atmos-
phere. The lecturer is attentive to the
verbal and nonverbal (body language)
messages of the students and holds
positive and beneficial interactions
with students, such as encouraging
them to ask questions and responding
adequately to their questions.

. Creation of value. The students under-

stand the value of the course and its
contribution to their knowledge and
are aware of their ability to implement
the learned knowledge outside of the
class.
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Figure 1. Five dimensions for efficiency in interpersonal communications in higher education.

Five Dimensions for Efficiency in
Interpersonal Communication

Interpersonal Communication

Organization
of the session

Clarity of the
messages

Source: Garrett, 2009; Hativa 2005; Reis, 2011.

Interpersonal communication is a skill
required from lecturers to convey the de-
sired meaning. In the information world
of today, the attention and patience of
the audience have changed dramatically.
There is far more “noise”, and the lecturer
needs to know how to capture the audi-
ence’s attention and retain it over time
(Zamir, 2006, 2014).

The main instrument today for the
evaluation of the effectiveness of the
transfer of content is feedback. Feedback
primarily addresses the satisfaction of
the target audience and does not provide
information for the sender that will help
him improve the skill (Hativa, 2014).
Studies conducted on teaching surveys
in the world support their validity and
reliability as a tool for measuring stu-
dents’ satisfaction with the teaching. The
findings of global research show that the
information provided about teaching in

Creation of
interest

Contact
with the Creation of
target value
audience

such surveys is not sufficient (Hativa,
2014; HEFCE, 2011).

The personal instruction process
addresses the enhancement of teaching
in higher education by developing an
instrument to improve the quality of the
lecturer’s interpersonal communication
with students. The results of this research
study can be implemented in different
organizations. In higher education, the
lecturer is found in constant interper-
sonal interaction with students. The topic
of teaching quality and especially the way
in which lesson content is conveyed by
lecturers is of interest to both students
and lecturers. Lecturers in college main-
tain that today they are competing for
the student’s attention with the laptop,
the mobile phone, the Internet, and Face-
book. Both lecturers and students agree
that if the lesson is not relevant and inter-
esting, then “technology wins”.
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Feedback and reflection
to improve teaching

The use of filming lessons as an
observation tool to improve teaching
quality has greatly developed in recent
years, following the dedicated efforts
in understanding teaching, the knowl-
edge of lecturers, the dynamics of les-
sons, in different content areas, and so
on (Borko, Koellner, Jacobs, and Seago,
2011). Research from recent years indi-
cates the possibilities of the beneficial
use of tapes of lessons as a professional
learning opportunity for lecturers, but
that this also has limitations and even
risks. The introduction of a camera into
the lesson can influence the processes
that occur in it and sometimes even dis-
rupt the learning process. However, the
tapes of the lessons can be a means of
learning and improving the teaching.
The tapes of the lessons, like feedback on
teaching quality, do not directly promote
teaching but may promote reflection on
the teaching. Filming can provide a more
reliable source than memory for the lec-
turer’s reflection. In addition, filming
enables information on the teaching to
be obtained from other professionals,
supportive feedback intended to increase
a desired behavior, and corrective feed-
back intended to change behavior that
is not effective through alternatives to
achieve the desired behavior (Tlanker,
2013).

Feedback is a response to an action
that has the goal of providing awareness,
understanding, and information on the
performed action. The goal is for the
feedback to help reduce the gap between
the existing situation and the desired sit-
uation (Arharad, 2010). Reflection is not
only observation, but also the creation
of a delayed space between the experi-
ence and its explanation. In this space,

reflection means observing the action
while doing the action. This is a dual
action, which preserves the dual move-
ment of directing attention inwards and
outwards and distance from the experi-
ence while examining it up close. It is the
act that exists between knowledge and
not-knowledge. Reflection is also acting to
create relations, context, and meanings. In
this lies its importance to the processes of
learning and change (Kedem, Bochblater,
and Freund, 2012).

By using films for the lesson observa-
tion instrument and feedback conversa-
tion, it is possible to preserve behaviors
that promote interpersonal communica-
tion and to change a lecturer’s behaviors
that make interpersonal communication
difficult (Glickman, 2002, pp. 24-25).
Using the tool, it is possible to provide
the information required by the organ-
ization on the lecturer’s professional
development (Moffett and Zhou, 2009,
pp. 9-13; Sergiovanni and Starratt, 1998).
Despite the concerns, many lecturers
expect that their work will be assessed,
observed, documented, and commented
upon (Cortland, 2010).

Sullivan and Glanz (2013) found
that the improvement of school teach-
ing depends on teaching observations
and the feedback conversation about the
observed lesson. The study of Taylor and
Taylor (2012) found that teachers changed
their teaching from the feedback discus-
sions that took place after an observation.
Therefore, it is advisable to examine the
impact of feedback after observation
among higher education lecturers.

Feedback conversation

Guidelines for an effective feedback
conversation include the following ele-
ments. Following these guidelines can
protect lecturers and the person providing
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the feedback from doing it incorrectly and
ineffectively (Gotterman, 2007, 2010).

= Trust. Transparency in the process,
discretion, separation between the
assessment process and the growth and
cultivation of skills for effective com-
munication in teaching.

Consistency. Use of the tool of observa-
tion and conversation at set periods of
time, memorandum of understanding
the importance of process.

Empathy. Understanding the objective
difficulties of the lecturers and the
complexity of managing the lesson,
aspiration to create positive and grow-
ing experiences.

Knowledge of interpersonal commu-
nication. The observer must recognize
approaches of good interpersonal com-
munication.

Growing language. Use of empower-
ing words (success, planning, achieve-
ments). Expressions that focus the con-
versation on the speaker and not on
the lecturer will be removed from use
(“T enjoyed”, “I liked”, etc.), as well as
statements such as “If I were in your
place”, “If you had done ...”, and “it was
possible to do...”

Personal instruction process

The instruction programs for lectur-
ers are intended to improve their knowl-
edge and abilities. Research shows that it
is necessary to develop an adult’s skills
using a set of different methods and tools
(Zakarevic¢ius and Zuperkiené, 2008).
A number of models for adult skills devel-
opment have been created. One of these is
the training cycle proposed by Kolb (1992)
encompassing four stages: actions, think-
ing, understanding, and checking.

Lecturers are adults, and therefore the
principles of adult learning (Oreg and
Sverdlik, 2011) are recommended in the

instruction process. Lecturers’ partner-
ship and involvement in the instruction
process will be expressed in the definition
of the goals and the ways of achieving
them. The creation of a safe space with
the re-definition of success through open
conversation will reduce the objections
derived from the fear of exposure. Lectur-
ers must choose to be in the instruction
process voluntarily. An open conversation
on the goals of the process can help.

The patterns of behavior and ways
of thinking derived from the lecturer’s
experience sometimes obstruct learning.
During instruction, identifying these
patterns and implementing practices to
overcome them are recommended. The
relevance of the information and the
learned abilities are most essential to
the lecturers. It is important to connect
them to the content world of the lecturers
and ensure that they relate to the work
world. Adult learners are resistant when
the “what” and the “how” of the learning
process are dictated to them. Therefore,
an open conversation with lecturers is
needed to clarify their needs and to
determine together the goals and process
of the instruction. Adult learners eval-
uate their progress, and therefore clear
feedback will help them implement the
learned skills.

Personal instruction can incorpo-
rate the principles of adult learning and
reduce objections. Personal instruction
is a series of personal meetings with the
lecturer that addresses personal and pro-
fessional development. Personal instruc-
tion is intended to provide a response to
the lecturer’s unique needs and to accom-
pany and support him in the process of
improving communication skills (Oreg
and Sverdlik, 2011).



How TO IMPROVE THE QUALITY OF TEACHING IN HIGHER EDUCATION 37

Figure 2. Personal instruction process.

Process Description

Pre-interview —Before the semester start
Semi-structured Interview

The first filming between 1-4 lesson
The first feedback conversation

The second filming between - 5-8 lesson
The second feedback conversation

The third filming between - 9-12 lesson
The third feedback conversation

Interview conclusion- In the end of semester
Semi-structured interview

Source: own elaboration based on a literature review (Glickman, Calhoun, and Roberts, 1993;
Gotterman, 2007)

Extensive investigation has not identified
any existing process tool and therefore the
development of such a process is innova-
tive. The feedback process is a practical tool
through which lecturers can improve their
interpersonal communication with students.
The process enables the lecturer to diagnose
himself throughout the process and receive
professional feedback and to try again, using
the tools he acquired. Feedback provided
throughout the process, and not only once,
allows the lecturer to examine his improve-
ments and thereby promote the transmission
of messages and content in the lessons so that
they will be more organized, clear, interesting
and relevant to the students. The lecturer’s
involvement throughout the personal pro-
cess, using a reflective assessment tool, which
is a central and significant tool for develop-
ment, will enable the improvement and pro-
motion of teaching skills. The lecturer will be
able to see results in the short term.

It is possible to address the personal guid-
ance program as training accepted in modern

didactics for adults. The training is intended
to develop and improve performance. The
trainer listens, observes, asks questions, per-
forms observations, reflects, and makes sug-
gestions that help the person undergoing the
training to grow and develop. The feedback
given in the process is performed through
active discussion (Gold, 2012; Harwell-Kee,
2019). Kolb’s cycle of training is an example of
the training process intended to improve the
interpersonal communication of a lecturer
in higher education and thus to improve his
quality of teaching (Kolb, 1992).

The stages in the process

The stages in the process are the research-
er’s own elaboration based on a literature
review (Glickman, Calhoun and Roberts,
1993; Gotterman, 2007; Ho and Kane, 2013;
Sullivan and Glanz, 2013).

The process includes notes made by the
observer. The first note is called: “feedback
conversation after the film”. After viewing
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the filmed lesson, the observer writes about
each of the five dimensions (in the different
categories of each dimension) and reviews
the behaviors that should be maintained and
those requiring improvement and change.
This note is the basis for the feedback con-
versation. The second note is called: “Table of
links”. It is a summary of the feedback con-
versation that includes the lecturer’s reference

to each of the five dimensions of interper-
sonal communication as expressed in the
filmed lesson and the emotions and thoughts
conveyed during the feedback session. At the
end of the conversation, the lecturer sets goals
for the next lesson to be filmed. The goals
include defining the dimensions for improve-
ment and what actions to take to achieve this.
The lecturer receives the notes.

Table 1

Personal instruction process description

Observation of the
lesson and data

Stage Descriptions
The process is presented to the lecturer
The lecturer’s familiarity with the dimensions of interpersonal communication
1 constituting the aspects of the teaching performance that will be analyzed
Pre-observation Coordination of expectations for the process between the lecturer and the
meeting observer
The lecturer determines the lessons to be filmed and the dates for the ones at the
beginning of the semester, the middle of the semester, and the end of the semester
2 The lecturer films the lesson

The lecturer watches the filmed lesson
The observer watches the filmed lesson and writes note no. 1 “feedback

lesson and setting
objectives for the

collection conversation after the film”
3
Analysis of the The observer analyzes the filmed session in accordance with the five dimensions

of interpersonal communication in teaching and writes note no. 1 “feedback
conversation after the film”

conversation about
the observation

feedback
The lecturer and the observer meet for a feedback conversation after they both
have viewed the filmed lesson
The lecturer shares his experience of watching, what he thinks of his teaching
in accordance with the five dimensions
4 The observer presents the data from the lesson prepared in note no. 1
Feedback There is a discussion about the data collected

Thelecturer and the observer analyze the data in reference to emotions, insights,
and actions. Together they set ways to handle behaviors that the lecturer wants
to change

The lecturer chooses a target for improvement or change for the next lesson to
be filmed

The observer writes note no. 2 “Table of links”

Stage 2-4 repeat themselves in the second and third filming

5
Conclusion
conversation

The lecturer shares his experience of the process and summarizes what is being
learned in the process
The observer summarizes the process

Source: own elaboration based on a literature review (Glickman, Calhoun, and Roberts, 1993; Gotterman,
2007; Ho and Kane, 2013; Sullivan and Glanz, 2013).



How TO IMPROVE THE QUALITY OF TEACHING IN HIGHER EDUCATION 39

Challenges for the lecturer and for the
observer during the process

The purpose of the process is to improve
the lecturer’s teaching and not to assess
the lecturer. Nevertheless, the lecturer and
observer face challenges arising from the
process itself. The lecturer is very exposed
in the process. It requires him to have high
self-awareness and the ability to reflect on the
one hand and to receive feedback on the other
hand. The lecturer is required to do some-
thing new in a new way, and this is a chal-
lenge. Sometimes there is a gap between the
understanding and the ability to perform. It
can be frustrating, and it is important that
the lecturer has the ability to talk about this.

The observer is required to create a sup-
portive atmosphere for a process that requires
great exposure and to preserve the lecturer’s
privacy throughout the process. It is impor-
tant that the observer finds positive aspects
in the observed dimensions and presents
the dimensions that require improvement
in a way that is accessible to the lecturer so
that he can accept the feedback. The observer
must be attentive to his own verbal and non-
verbal communication and that of the lec-
turer during the feedback conversations and
avoid judgment.

Conclusions

Quality teaching is required today in
higher education, and therefore it is necessary
for the academic faculty to have pedagogi-
cal training and instruction to improve the
teaching. The aspect of interpersonal com-
munication is essential to effective teaching,
and thus the proposed process addresses the
improvement of a lecturer’s interpersonal
communication during lessons in the five
dimensions defined as most important both
by lecturers and students: the organization
of the lesson, clarity of the messages, con-
tact with the target audience, the creation of

interest, and the creation of value. Feedback
is a significant component that occurs in the
process of training and instruction. Feedback
is a complex social interaction influenced by
the person providing feedback, the person
receiving feedback, and the context. There-
fore, it is possible that feedback could be given
in an erroneous and ineffective manner.
Hence, the observer must be attentive to his
own verbal and nonverbal communication
as well as that of the lecturer during the feed-
back conversation and must cope with the
challenges posed by the instruction process.

The use of the feedback conversation in
higher education provides an effective learn-
ing experience for the lecturer and its purpose
is to enable change by acquiring knowledge,
skills and insights. It is also important that
the feedback conversation address the issue of
the effectiveness of interpersonal communi-
cation between the lecturer and the students
because this is an essential condition for qual-
ity teaching.

Filming lessons should be a powerful tool
for the provision of feedback and reflection
by the lecturers. The feedback provided by
filming the lessons will enable the normal-
ization of the phenomena occurring during
the lesson, ventilation, a focus on successes,
the joint investigation of difficulties, with
all its complexity, and weighing a variety of
alternatives with their advantages and dis-
advantages.

Filming will enable lecturers to examine
their practice in a more effective manner.
Alongside the advantages of filming, there
are some challenges for both the observer and
the lecturer. Therefore, the challenge is to cre-
ate a space for conversation and learning in
order to improve interpersonal interaction
during the lessons, cultivate feedback norms,
and promote reflection among the lecturers.

The focus on only five dimensions of
interpersonal communication throughout
the entire process can enable the observer
and lecturer to focus on what needs to be
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improved and implemented during the les-
son. A personal instruction process that
relates to the authentic lessons of the lectur-
ers, discusses fixed dimensions, and focuses
on improving skills reduces resistance to
change among lecturers and enables imme-
diate change.

The proposed process allows the lecturer
to obtain feedback to improve interpersonal
communication skills through professional
instruction, which integrates advanced film-
ing technology. A designated study will be
held on the construction of an instrument for
the improvement of the teaching quality in
higher education in Israel. The Council for
Higher Education in Israel should raise the
rank of teaching itself, and communication
is an unquestionable foundation of teaching.
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O potrzebie wychowania humanistycznego.
Wybrane kategorie i ich znaczenie dla rozwoju
indywidualnego i spolecznego
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Humanitas hominis humani

Celem artykutu jest wskazanie i krétkie zaprezentowanie wytonionych w trakcie analiz badawczych kategorii,
ktore okazaly si¢ istotne z punktu widzenia wychowania, ukierunkowanego na projektowanie i realizowanie
dziatant podejmowanych przez cztowieka, zaréwno dla jego rozwoju indywidualnego, jak i zaangazowania
spolecznego. W zwiazku z przeprowadzong pod takim katem analiza poréwnawcza roznych koncepcji, rzu-
tujacych na proces wychowania, omawiane zagadnienia oscyluja gtéwnie wokdl nastepujacych wyodreb-
nionych kategorii: $wiadomosci, refleksji, aktywnosci i zrozumienia. Calo$¢ przemyslen dotyczy szeroko
rozumianej troski o czlowieczefistwo we wspélczesnym zglobalizowanym $wiecie z uwzglednieniem sze$ciu
gléwnych obszaroéw praxis czlowieka: ekonomii, polityki, religii, etyki, sztuki i pedagogiki. Jak si¢ okazalo,
wychowanie jest i powinno by¢ wychowaniem humanistycznym', wywodzacym sie z paidei i humanitas z ele-
mentami humanistyki i humanizmu.

Stowa kluczowe: pedagogika spoleczna, aktywno$é, refleksja, $wiadomos$é, wychowanie human-
istyczne, rozumienie, zrozumienie.

Wprowadzenie dziedzin naukowych (nie tylko pedagogicz-

nych) podjeto juz taka refleksje, lecz bra-

Zawarte w tytule zalozenie potrzeby  kuje jej szerszego przelozenia na praktyke
wychowania humanistycznego wynika

7 analiz wybranych prac dOtYCZQCYCh edu- ! Artykul jest czescig cyklu artykuléow o potrzebie wy-

Kkacii o lowieka. Moz chowania humanistycznego, rozumianego tutaj bardzo
acjl wspoiczesnego cziowieka. Mozemy szeroko, bez odniesien do szkdl, teorii pedagogicznych

z nich wywnioskowac’ (¢ pewnych brakach czy réznych odmian humanizméw, a mianowicie jako
w zakresie dzialan pedagogicznych, edu- wychowanie w duchu humanistyki, ktéra wedtug Hen-

. . . ryka Kieresia stanowi zesp6! nauk i dyscyplin, ktorych
kacY]nYCh 1 WYChowaWCZYCh’ ktére rzu- przedmiotem jest czlowiek historyczny, poznawany

tuja zaréwno na I'OZWéj indywidualny, ]ak w aspekcie racji i uwarunkowan jego decyzji (wybo-
i spoleczny. Wielu przedstawicieli r(’)inych réw), dzialan qrazrlch skutkow z uwagi na 1'ch don}os{o§c

kulturowa (Kieres, bdw.). Wlasnie tak ujete dziatania
(aktywno$¢) czlowieka, ich uwarunkowania (poprzez
wybory) oraz refleksja nad nimi i ich skutkami (rozu-
mienie) stanowig gléwne elementy/kategorie omawianej
koncepcji wychowania humanistycznego, innymi stowy
wychowania klasycznego odwolujacego sie do takich idei
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wychowawczg (Nussbaum 2008, Neville
2009). We wspolczesnym $wiecie odnajdu-
jemy wiele przyktadow wychowania huma-
nistycznego, jednak w skali systemu eduka-
cji, bez wzgledu na kraj, jest ich stosunkowo
malo. Diagnozy badaczy brzmig doé¢ spoj-
nie: istnieje edukacja, ale bez wychowania,
gdyz w punkcie wyjscia, jakim jest pocza-
tek edukacji kazdego dziecka, i punkcie
dojscia, jak mozna okresli¢ ksztalcenie
przysztych kadr systemu edukacji, dzialaja
nauczyciele, ale nie zawsze wychowawcy.
Juz samo stowo ,edukacja” nie oddaje
istoty rzeczy, dlatego tresci tego artykutu
dotycza potrzeby wychowania humani-
stycznego. Wyodrebnione w trakcie badan
kategorie stuza réwniez uwypukleniu ich
istoty w dzialaniach pedagogicznych, ktore
ksztaltuja decyzje, wybory i zachowania,
a tym samym czlowieczenstwo.
Przedstawione badania zostaly przepro-
wadzone zgodnie z ogdlnie przyjeta metoda
analizy (Kaminski, 1989), czyli wyodreb-
niono najwazniejsze pojecia/kategorie (ana-
liza poréwnawcza) oraz odkrywano ich sens
i znaczenie w kontekscie przyjetej proble-
matyki (analiza tresci), ktdra dotyczy tutaj
wychowania humanistycznego. Celem byto
réowniez wykazanie znaczacych zwigzkow
w pojmowaniu wyrdznionych kategorii
badawczych w tekstach wybranych autordéw,
mimo istniejacych réznic w ich koncepcjach
czy teoriach ujmowanych calo$ciowo. W celu
poznania istoty wyodrebnionych kategorii
jako fenomenoéw zastosowano elementy
metody wgladu fenomenologicznego.
Ujecie problematyki w zakresie wycho-
wania humanistycznego podkresla istote
i znaczenie analizowanych kategorii w i dla
rozwoju czlowieka, jego czlowieczenstwa
oraz rozwoju wspdlnot, spolecznosci czy
spoleczenstw (w duchu humanistyki), gdzie
relacja czlowiek-srodowisko przejawia sie
w aktywnym zaangazowaniu na rzecz za-
réwno samorozwoju, jak i rozwoju innych
oraz $rodowiska. Kolejnym celem analiz byto

poréwnanie wykrytych u réznych twoércow
kategorii oraz wydobycie i ustalenie ich sen-
sow i znaczen w kontekécie wychowania
humanistycznego.

Potrzebe wychowania humanistycznego
w literaturze naukowej uzasadniajg przed-
stawiciele réznych dziedzin i nurtéw nauko-
wych. Sg wsréd nich m.in. tacy badacze jak:
Allan Bloom, Alasdair MacIntyre, Martha
Nussbaum, Margaret Archer, Edgar Morin,
Florian Znaniecki, Bogdan Suchodolski,
Lech Witkowski, Christopher Lasch czy
Bernie Neville.

W Polsce XXI wieku, w niezbyt szerokiej
debacie dotyczacej potrzeby nauk humani-
stycznych w wychowaniu, mozna jednak
odnalez¢ nieliczne, znaczace glosy. Jednym
z nich sg poglady Michata Hellera, kosmo-
loga i filozofa, ktory pisze:

Dyskusja o potrzebie nauk humanistycznych
jest bezprzedmiotowa, bo czlowiek bez pew-
nego minimum wiedzy humanistycznej nie
wychodzi zbyt daleko poza stan zycia wege-
tatywnego. A spoleczenstwo bez minimum
kultury humanistycznej niewiele rézni si¢ od
jakiego$ plemiennego zbiorowiska. Sprawa
jest powazna. Chodzi bowiem o uczlowie-
czenie, o humanizacje ludzi i spoleczenstwa
(Heller, 2014).

ZXkolei przedstawiciel nauk technicznych,
Andrzej Jajszczyk, przypomina, Ze humani-
styka jest glowng osig uniwersytetu, ktory
zawsze byl i nadal powinien by¢ miejscem
poszukiwania prawdy (Jajszczyk, 2014).

Mozna jeszcze przywola¢ glos historykéw:

Humanistyka, jak i inne dyscypliny nauki, nie
rozwija si¢ normalnie, gdy tkwi w zamknie-
ciu i izolacji. Jak inne nauki, humanistyka
rozwija si¢ w dialogu, poprzez weryfikowanie
hipotez i debate z badaczami o innych pogla-
dach i odmiennych metodach badawczych,
wychowanych w innych uwarunkowaniach
historycznych i kulturach. (...) Ksztalcenie hu-
manistyczne daje jednak, przede wszystkim,
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podstawowa umiejetnosé: zdolnosé do kry-
tycznego oceniania otaczajacego $wiata.
Umiejetnos¢ ta jest dzi§ bardzo pozadana,
gdyz czlowiek krytycznie myslacy nie ulega
fatwo manipulacji (Niesiolowski-Spano i Pie-
nigdz, 2014).

Z dziedziny literatury natomiast prze-
konujaco brzmig stowa Michata Pawta Mar-
kowskiego: ,,Celem humanistyki jest przede
wszystkim uwrazliwienie na wzglednos¢
interpretacji $wiata, pokazanie réznych
sposobow widzenia i artykulowania rzeczy-
wistosci oraz ich czasowosci” (Markowski,
2013, 5.79). Jak wynika z przeprowadzonych
analiz, to otwarcie na ré6znorodnos¢, uwaz-
no$¢ i wrazliwos¢ jest mozliwe m.in. dzieki
uwzglednieniu/zastosowaniu w wychowaniu
przedstawionych kategorii. Ponizej znajduje
sie ich omdwienie.

Aktywnos¢ - sprawstwo — praxis —
dzialanie, czyli nasze codzienne
zZaangazowanie

Pierwsza z kategorii dotyczy codzien-
nej aktywnosci cztowieka, wynikaja-
cej z podejmowanych decyzji, wybo-
réow, a w konsekwencji - ich realizacji.
Codzienna aktywnos¢, okreslana rowniez
jako dziatanie, sprawstwo czy praxis, jest
przedmiotem analiz w wielu koncepcjach
cztowieka, ktdre poszukujg odpowiedzi na
pytania, kim, czy tez czym jest czlowiek.
Sg to pytania i zagadnienia dotyczace
jego aktywnosci, takie jak: ,,Powiedz mi,
co robisz, a powiem ci, kim jestes” lub:
»Dlaczego co$ robisz i z kim co$ robisz?”.
W aktywnosci czltowieka istotny jest fakt
moéwienia o niej (ktory juz sam w sobie jest
aktywnoscia, co podkresla m.in. Ricoeur
(Ricoeur, 2005), umiejetno$¢ zdawania
sprawy ze swoich dzialan oraz fakt zgod-
nosci tego, co mowie, z tym, co robie.
Aktywno$¢ wymaga wiec jej $wiadomo-
$ci, refleksji i oceny podjetych dzialan, co

z kolei jest $cisle zwigzane z odpowiedzial-
noscig, moralnoscia i etyka.

Po wielowiekowych filozoficznych
dociekaniach w dziedzinie etyki, ktora
czasem sprowadzano m.in. do psycho-
logii moralno$ci, socjologii moralnosci,
nauki o obyczajach czy metaetyki, Alas-
dair MacIntyre proponuje powrot do etyki
cnot Arystotelesa, poniewaz tltumaczy
ona przekonujgco, jak mozemy zdoby-
wa¢ praktyczne sprawnosci i dzigki nim
skutecznie realizowa¢ dobro i tym samym
rozwija¢ dang nam nature ludzka (Biesaga,
2002). Arystotelesowska praxis to dbanie
o dobre, cnotliwe i szlachetne Zycie; to
che¢, dazenie do poznawania, zdobywania
wiedzy dla dobrych i pozadanych dziatan
w realizacji siebie, co rzutuje na jakos¢
budowanych wspdlnot oraz spotecznosci,
w ktorych zyjemy.

Aktywnos¢, jak czytamy w ,,Leksykonie
analizy aktywnosci” Jeana-Marie Barbiera,
to ,proces postrzegania i transformacji
$wiata oraz siebie przeksztalcajacego Swiat,
w ktérym i poprzez ktéry jednostka wcho-
dzi w relacje ze swym otoczeniem; etymo-
logicznie aktywnos$¢ oznacza mozliwosci,
potencjaly, jakie jednostka ludzka posiada
do przeksztatcania samej siebie i jej otocze-
nia” (Barbier, 2016, s. 46-47). Owo prze-
ksztatcanie - jak pisze w ksiazce ,,Czym jest
cztowiek?” Chantal Delsol (2011) - to pra-
xis pojmowana jako ksztaltowanie w sobie
podmiotowosci oraz ksztaltowanie swojego
srodowiska, otoczenia, o czym z kolei sze-
roko piszg np. Heidegger, Ricouer, Foucault
czy Archer (do ktérych w znacznej mierze
odwoluje sie w dalszej czeéci artykutu).
Praktyke dzialan mozemy zatem rozumie¢
jako dyskurs na temat wlasnej aktywnosci.
Taka analiza aktywnosci moze stanowi¢
zaréwno narzedzie badan, jak i narze-
dzie ksztalcenia, a tym samym profesjo-
nalizacji ludzkich dzialan (Barbier, 2016).
Potrzeba refleksji i dyskusji nad wlasna
aktywnoscia jest nieoceniona, a czesto
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takze niedoceniana w codziennej praktyce.
Pozostaje, jak zwykle, pytanie, czy jest ona
uswiadamiana, czy tez pozostaje poza nasza
$wiadomoscig? Fakt ten wyraznie uwi-
dacznia powigzania miedzy wylonionymi
kategoriami, mianowicie $wiadomoscia
i refleksja. Warto przypomnie¢, iz: ,,Akty
dzialania, postrzegania, poznania, wyraza-
nia emocji i konstruowania siebie sa nieroz-
faczne” (Barbier, 2016, s. 23), co wskazuje na
ich wzajemne warunkowanie si¢, ewidentne
miedzy omawianymi kategoriami.

Z podejmowanej aktywnosci czy praxis
wynika pedagogicznie i spolecznie pozadane
zaangazowanie cztowieka jako osoby w roz-
woj osobisty i obywatela w rozwoj spoteczny.
Jest to zaangazowanie rozumiane jako
potwierdzenie ukierunkowanej, konkretnej
i wybranej swiadomie aktywnosci. Wycho-
wanie natomiast jawi sie jako przygotowanie
do podejmowania $§wiadomych, popartych
refleksja decyzji i wyborow.

Wychowanie w proponowanej koncepcji
pojmowane jest zatem jako ksztaltowanie do
dwukierunkowego dzialania, na rzecz siebie
oraz swojej wspolnoty/spotecznosci. Teo-
ria wychowania Friedricha Daniela Ernsta
Schleiermachera przedstawia na przyktad
wychowanie jako praxis ukierunkowana
na troske (troszczenie sie) ,,0 to, aby kazdy
czlowiek wyksztalcil w sobie indywidual-
no$¢ i byt jednoczeénie zdolny do uczest-
nictwa w zyciu wielkich organizméw spo-
tecznych i do wspoétdzialania w ich rozwoju
przez odpowiedzialne myslenie i dzialanie
(Benner, 2008, s. 43-44). Cytowany autor
w swojej koncepcji edukacji zaklada row-
norzedno$¢ i wspolzalezno$¢ miedzy szes-
cioma rodzajami ludzkiego dziatania: praca
(ekonomia), moralnoscia (etyka), wycho-
waniem (pedagogika), polityka (wladza),
tworczosécia (sztuka) i religijnoscia (reli-
gia); konieczno$¢ i nierozerwalnos¢ inte-
gracji wiedzy historycznej z pedagogiczna;
konieczno$¢ refleksji filozoficznej. Dodaje
réwniez, ze moralnos¢ wymaga specyficznej

troski pedagogicznej i politycznej, natomiast
w praxis zakotwiczone sg wszystkie trady-
cyjne i nowoczesne formy wiedzy pedago-
gicznej na przestrzeni dziejow. Tak rozu-
miana koncepcja wychowania wytycza jego
pewne ramy i kierunki, ktore sprowadzaja
sie do ksztaltowania czltowieka odpowie-
dzialnego za siebie i innych.

Bycie sobg rozumiane jako mozno$¢
dzialania, podejmowania celowych aktyw-
nosci to zalozenia koncepcji Paula Ricoeura.
Ricoeur w swojej hermeneutyce czlowieka
(budowania siebie) podkresla scisty zwia-
zek filozofii jezyka, filozofii dziatania, toz-
samodci i etyki oraz moralno$ci, przy czym
dwie ostatnie rozréznia. Wynika z tego, iz
bycie sobg ma cztery wymiary: jezykowy,
dzialaniowy, narracyjny, a zarazem etyczny
i moralny. Ricoeur zaznacza réwniez, iz
o dzialaniu méwi si¢ wlasnie w wypowie-
dziach, a same akty mowy (opowiesci) sa
dziataniami (Ricouer, 2005). Z kolei przed-
stawiana przez niego sobo$¢ (ten-ktory-jest-
-sobg) wyraza si¢ w rzeczywistym/faktycz-
nym dzialaniu, doznawaniu. Zgodnie z tym,
co powiedziane powyzej, sobo$¢ to rowniez
zdolnos¢ do podejmowania aktywnosci
opowiadania siebie w celu refleksji i oceny
swoich dzialan.

Z kolei Vilfredo Pareto jako ekono-
mista i socjolog pisze o dziataniach m.in:
»Czlowiek przejawia tak silng tendencje do
dolaczania do dziatan logicznych dzialan
pozalogicznych, ze wszystko stuzy mu za
pretekst do oddawania si¢ temu ulubio-
nemu zajeciu” (Pareto, 1994, s. 109). Autor,
podobnie jak australijski psycholog Bernie
Neville, wskazuje na site odzialywania
mitéw greckich i rzymskich w determi-
nowaniu dziatan cztowieka. ,Wedlug gre-
ckich zeglarzy ofiary sktadane Posejdo-
nowi i czynnosci wiostowania stanowity
$rodki jednakowo logiczne, potrzebne do
zeglowania” (Neville, 2009, s. 108). Jak
podaje Andrzej Kojder, autor wstepu do
ksigzki ,,Uczucia i dziatania”, ,Nikt tak
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zdecydowanie jak Pareto nie odrzucat wizji
czlowieka jako istoty racjonalne;j” (Kojder,
1994, s. XIV). Podobnie jak na przyktad
Bourdieu w habitusie czy Neville w emo-
cjach, Pareto podkresla (w uczuciach) poza-
racjonalne, pozalogiczne uwarunkowania
dziatan ludzkich. O kwestii dziatan poza-
racjonalnych pisze rowniez w dalszej cze-
$ci tekstu dotyczacej przekonan i intuicji
w ocenach moralnych.

Codzienne zaangazowanie u Johna
Deweya - tworcy, ktory wprowadzit do dys-
kursu pedagogicznego kategorie refleksji —
ogniskuje sie wokot rekonstrukeji. Celem
tej rekonstrukcji jest zycie zintegrowane
w poczuciu sprawstwa, ktore polega na
tworczym przeksztalcaniu jakosci doswiad-
czen i ich reorganizacji w taki sposob, aby
byly uzyteczne w aktualnej sytuacji Zycia
codziennego. Rekonstrukcje moga by¢ prze-
prowadzane zaréwno z pozytkiem dla dobra
indywidualnego, jak i ogélnego oraz przy-
sztych pokolen (Dewey, 1963), a takie dotycza
wladnie procesu wychowania. Dewey pisat
o dos$wiadczeniu refleksyjnym sprowadza-
jacym sie do dociekania, ktore ma stuzy¢
poprawie jakosci zycia na podstawie tworze-
nia nowych nawykow w miejsce starych, juz
nieuzytecznych, czy wrecz ograniczajacych,
w mysl zasady, ze ,,prawdziwym $rodowi-
skiem czlowieka sg rzeczy, wraz z ktérymi
sie on zmienia” (Dewey, 1963, s. 26).

W ten sposob w skrdcie zarysowuje si¢
proponowany zakres wychowania humani-
stycznego, czyli wychowania do aktywnosci
ukierunkowanej, do dziatania przeksztalca-
jacego $wiat fizyczny, spoleczny i mentalny,
ktore stanowi ,,dla podmiotéw i ich partne-
réw jednos¢ funkcji, sensu i/lub znaczenia”
(Barbier, 2016, s. 66), co jak warto podkresli¢,
wskazuje na istote namystu, dyskusji, a takze
wspolpracy/wspotdziatania. Dzialania czto-
wieka nie powinny wiec pozostawac bez
refleksji, zrozumienia oraz odniesienia do
warto$ci w jego codziennym zaangazowaniu,
w odnajdowaniu swojego miejsca w $wiecie.

Swiadomos¢ i samoswiadomos¢, czyli
warunek sine qua non wychowania

Swiadomos¢ wylania sie z aktywnosci
ijestimmanentng cechg cztowieka, nie maja
jej ani organizacje, ani systemy spofeczne.
W tych krétkich rozwazaniach dotyczacych
$wiadomosci nie chodzi tylko o jej istote, ale
wage refleksji nad nig w wychowaniu kaz-
dego czlowieka. Istotne jest uzmystowienie
sobie, ze $wiadomo$¢ moze by¢ pojmowana
jako esencja jednoczaca ludzi i §wiat w poczu-
ciu wspdlnotowosci, jednosci i duchu odpo-
wiedzialnoéci. Mozna tu zada¢ jedno z pytan
filozoficznych - czy $wiadomos¢ pochodzi ze
$wiata czy $wiat ze $wiadomosci? Refleksja
izastanowienie w tej kwestii stanowig wazne
zagadnienie pedagogiczne w celu poszuki-
wania sensu zycia.

Wedlug Romana Ingardena swiadomo$¢
stanowi podstawe kreowanego wedlug war-
tosci sensu Zycia czlowieka. Bycie sobg (czu-
cie si¢ soba) i bycie wobec wartos$ci sg ze soba
nierozerwalnie zwigzane (Ingarden, 1961).
Aby stawac sie sobg, trzeba wykraczaé poza
siebie. Transgresja ta jest juz szeroko odczy-
tywana rowniez w tworczosci pedagogdow.
Intencjonalno$¢ swiadomosci u Ingardena
wyprzedza bezposrednio$¢ refleksji w rea-
lizacji zycia zadanego przede wszystkim
w koniecznosci posiadania, poznawania
i tudziez realizowania wartosci (Ingarden,
1987). Odnoszenie swych dzialann do war-
tosci jest zatem sensem zycia, a $wiadomos¢
tego faktu ma donioste znaczenie w huma-
nistycznym wychowaniu.

Martin Heidegger z kolei dezawuowal
znaczenie $wiadomosci; wprowadzit zamiast
niej pojecie obrazowe ,,bycie-w-$wiecie” jako
scalenie bytu $wiata i bycia w $wiecie. Jak
konkluduje przywotany autor: subiektum to
»$wiadomos¢ w sobie” — nie przedstawienie,
lecz raczej jego forma” (Heidegger, 2008).
Kategoria rozumienia to dla niego spo-
sob bycia, a nie sposéb poznania. Sposob
bycia implikuje kategorie nieswojosci, czyli
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»bycia-w-nie-swoim-domu”, ktéra wskazuje
na brak umiejetnosci, méwigc potocznie,
odnajdywania siebie w $wiecie, czy swojego
W nim miejsca.

Dla Ricoeura, ktéry nawiazuje w swych
badaniach do Heideggera, swiadomo$¢ nie
jest procesem psychologicznym, musi by¢
najpierw $wiadomoscig czego$, a pdzniej
dopiero samo$wiadomoscig, jest zatem,
jak u Ingardena, intencjonalna. Jak suge-
ruje Ricoeur, wrecz pedagogicznie: ,,Lite-
ratura stanowi <«<wielkie laboratorium dla
doswiadczen myslowych>>, w ktérym czlo-
wiek wyprobowuje rézne mozliwosci bycia
w $wiecie, co z kolei prowadzi do zastano-
wienia si¢ nad sobg samym w rzeczywi-
stym zyciu (Ricoeur, 2005, s. 165)”. Stad na
przyktad wychodzenie od opowiesci w celu
odnalezienia sensu sobosci. W miejsce
Bewusstsein, bycia-§wiadomym, stawia on
Bewusstwerden, stawanie-sie-§wiadomym.
Refleksja nad sobg nie stanowi aktu pier-
wotnego, gdyz jak juz wspomniano, §wia-
domo$¢ musi by¢ najpierw $wiadomoscia
czego$, musi by¢ skierowana na zewnatrz,
gdyz wszelki dostep do samego siebie powi-
nien by¢ zapo$redniczony przez symbole czy
znaki (Lorenc, 2003).

Swiadomo$¢ jest zatem jednym z syste-
moéw regulujacych dystans czlowieka do
$wiata zewnetrznego (rzeczywisto$ci). Sta-
nowi ona zadanie uswiadomienia sie sobie
samemu, co oznacza u Ricoeura stawanie
sie dorostym. Nie ma poznania bezposred-
niego, zrédlowego ani bezzalozeniowego,
co zakladaja Husserl czy Ingarden; czlo-
wiek jest zanurzony w $wiecie (Lebenswelt),
zanim sam si¢ poznawczo do siebie i do niego
odniesie, co daje w rezultacie zakorzenienie
epistemologii w ontologii. U Ricoeura mamy
do czynienia z poznaniem znakowo i sym-
bolicznie zaposredniczonym, tzw. dluga,
okrezna droga poznania.

Scisty zwigzek pomiedzy aktywnoscia
(sprawstwem) a samo$wiadomoscig oma-
wia Margaret Archer. Jest jedng z badaczek,

ktora nie godzi sie na zredukowanie ludzi
do punktéw wezlowych, przez ktdre prze-
kazywane sa wiadomo$ci oraz rozproszenie
jazni w strukturach dyskursywnych, gdyz
niemozliwe jest zerwanie relacji Iaczacych
ludzi ze $wiatem, a poczucie jazni (samo-
$wiadomos$¢) wylania si¢ w konsekwencji
naszej praktycznej aktywnosci w $wiecie
(Archer, 2013). Zdaniem tej autorki, $wia-
domos¢ siebie jest pochodng naszych ucie-
lesnionych praktyk w porzadku natural-
nym, spolecznym i praktycznym, ktérych
nie mozna rozdzieli¢. Nalezy podkreslic,
iz jazi indywidualna (tozsamos¢ osobista)
jest ksztaltowana we wszystkich trzech
wymienionych porzadkach, natomiast jazn
spoteczna (tozsamos¢ spoleczna) jest defi-
niowana jedynie w kategoriach spotecznych.
»Kazdy z nas musi - za posrednictwem ucie-
le$nionych praktyk — odkry¢ réznice miedzy
jaznia a tym, co od niej odmienne, nastepnie
pomiedzy podmiotem a przedmiotem, by
w koncu zmierzy¢ si¢ z réznicg miedzy jaz-
nig a innymi ludZmi” (Archer, 2013, s. 11-12).
To uciele$nione wspomnienia i praktyka daja
czlowiekowi poczucie ciaglosci jazni (m.in.
Locke, Merleau-Ponty), a unikatowe poczu-
cie cigglosci jazni daje mu z kolei zakorze-
nienie w jednostkowej (osobistej) tozsamosci
nadanej przez sposob porzadkowania trosk.
Pojawienie si¢ natomiast owej tozsamosci
osobistej jest uwarunkowane wyksztalce-
niem dojrzalej zdolnosci do refleksyjnego
ogladu trzech porzadkéw rzeczywistosci:
naturalnego, praktycznego i spotecznego,
w ktore jestesmy z koniecznosci zaangazo-
wani (Archer, 2013). Naturalne relacje ze
$wiatem sg zrodiem nie tylko §wiadomo-
$ci, ale rowniez refleksyjnosci, ktora z kolei
stanowi podstawe poczucia jazni, poniewaz
zdaniem autorki by¢ cztowiekiem to zna-
czy by¢ refleksyjnym podmiotem dziatania
poprzez tzw. konwersacje wewnetrzng.
Powyzsze przyklady rozwazan na temat
$wiadomosci, jazni cztowieka, jego poczu-
cia sensu Zycia oraz poczucia posiadania
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swojego miejsca w §wiecie moga stanowic
przyczynek do szerokich badan i dyskusji
na temat istoty i znaczenia $§wiadomosci
w wychowaniu humanistycznym, wycho-
waniu ku sobie i ku drugiemu czlowiekowi
- w sprawiedliwych instytucjach, chciatoby
sie dodac za Ricouerem - oraz ku budowaniu
dobrych wspdlnot.

W podsumowaniu rozwazan nad katego-
rig $wiadomosci w wychowaniu warto posta-
wic sobie pytania takie jak: ,,Czy jestesmy
$wiadomi swoich przekonan?, Czy zdajemy
sobie sprawe z wplywu sytuacji, kontekstu
na nasze zachowania?, Czy wiemy, jakie sg
realne motywacje naszych decyzji i wybo-
réw?, Czy analizujemy swoj sposob rozu-
mowania?, Czy jesteSmy $wiadomi swoich
ograniczen?, Czy jestesmy $wiadomi mani-
pulacji, jakim ulegamy?”. W ewolucji czto-
wieka, jak pisze Andrzej B. Legocki, ,Swia-
domos¢ pojawita sie jako wtorny wytwor
jezyka (...), dzi$ natomiast patrzac na $wiat,
w ktorym zyjemy, $wiadomos¢ zdaje sie sta-
nowi¢ uboczny produkt medioéw, ktérych
bynajmniej nie mozna uznac za straznikow
humanizmu (Legocki, 2008, s. 21).

Rozumienie i zrozumienie, czyli o pewnej
hermeneutyce Zycia

Kategorie rozumienia i zrozumienia
stanowig zaréwno element, jak i cel wycho-
wania humanistycznego. Sg one cze¢scia
pewnej teorii sztuki rozumienia Zycia, bez
oceniania i negowania, zgodnie z zawartg
w ,Traktacie politycznym” sugestig Spi-
nozy ,ludzkich postepkéw nie wysmiewac,
nie optakiwac i nie potepia¢, lecz je zro-
zumiel”, gdzie istotg jest zrozumienie, ale
nie ocenianie (Spinoza, 1916, s. 355). Zna-
czacg definicje rozumienia jako naczelnej
funkcji zycia odnajdujemy w hermeneu-
tycznej koncepcji filozofii Zycia Wilhelma
Diltheya, ktory ujmuje Zycie jako istnienie
rozumujace, rozumiejace zwracanie sie
zycia do $wiata. Ten prekursor herme-
neutyki okresla rozumienie jako ,proces,

w ktorym na podstawie znakow z zewnatrz
dostarczanych przez zmysty poznajemy
sfere wewnetrzng”, a z kolei ,,analiza rozu-
mienia jest jednym z gléwnych zadan dla
uzasadnienia nauk humanistycznych”
(Dilthey, 1982, s. 292 i 315). ,,Rozumienie
jest ujmowaniem sensu i aktem sprowa-
dzania znaczen do jednosci. Interpretacje
za$ to uyjmowanie znaczen poprzez badanie
historyczne, to przekladanie sensu na dys-
kurs” (Brogowski, 2004, s. 66).

Z kolei wedlug znawcéw tematu rozu-
mienie we wspolczesnych spoteczenstwach
sprowadza si¢ do $wiata mediéw, w ktérym
najistotniejsza role odgrywaja obrazy i sym-
bole/znaki. O powstalym imperium znaku
zamiast imperium sensu pisze zatrwazajaco
Jean Baudrillard. Méwi o zwigzanej z nim
zapasci przedstawienia i zapadci dzialania,
a tym samym wycofaniu z zaangazowa-
nia (Baudrillard, 2005). Swiat obrazéw nie
sprzyja ani nie pomaga wzajemnemu zro-
zumieniu, o czym pisza réwniez Martin
i Schumann (Martin i Schumann, 2000).
Ten brak dotyczy rozumienia tekstu, sytua-
cji, siebie i innych, a takze rozumienia prze-
mian wspolczesnego swiata. O ewidentnym
i doskwierajagcym braku myslenia, a w rezul-
tacie rozumienia we wspolczesnych spole-
czenstwach pisze, wrecz krzyczy, ekonomista
Lester Thurow:

»Wizualno-werbalne media pod wieloma
wzgledami cofajg nas do $wiata analfabety-
zmu (...), wpajajac zespol antyprodukeyj-
nych, konsumpcyjnych wartosci, w telewizji
zadecydowanie brakuje tworcéw i budowni-
czych (...), gdzie majg by¢ wytworzone war-
to$ci wspierajace konieczne inwestycje w edu-
kacje, badania i rozwoj oraz infrastrukture?”
pyta, w tak okreslonym kontekscie, autor
(Thurow, 1999, s. 115, 117, 411).

I pesymistycznie konkluduje, iz w $wie-
cie mediéw najwazniejsze jest emocjonalne
i wizualne odwolywanie sie do uczu¢ lub
lekow, a zupelnie nieobecne jest logiczne ope-
rowanie abstrakcyjna, rygorystyczng mysla.
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Koniecznos$¢ rozumienia swojego srodo-
wiska jest niezbedna réwniez, by poczu¢ sie
bezpiecznie w nowym miejscu, gdyz trzeba
rozumie¢ $rodowisko, w ktéorym zyjemy
(Thurow, 1999). Rozumienie jest podstawa
odnajdowania oraz ustalania swojego miej-
sca, a tym samym uczestnictwa w zyciu
spotecznym. Podobne ustalenia wynikaja
réwniez m.in. z tekstow przedstawicielki
polskiej pedagogiki antropologicznej Kry-
styny Ablewicz czy twoérczyni polskiej peda-
gogiki spotecznej Heleny Radlinskiej. Warto
przytoczy¢ takze konkluzje z badan dwdch
socjolozek:

Jednym z podstawowych warunkéw zaanga-
zowania sie ludzi w dzialania na rzecz spraw
publicznych jest wiec to, ze beda rozumieli
$wiat, w ktérym zyja — ze beda mieli dostep
do wiarygodnej, prostej i zrozumialej infor-
macji. A tymczasem... kto z nas wie, jaki
jest poziom bezrobocia w naszym powie-
cie? Albo jaki jest procent kobiet pasywnych
zawodowo? Jak wydawany jest budzet naszej
gminy? Jakie wyniki uzyskaly na tescie kon-
czacym podstawowke dzieci z naszej szkoly
na tle innych szkél w naszym rejonie lub
w Polsce? Ile pieniedzy europejskich pozyskat
nasz samorzad? (Giza-Poleszczuk i Komen-
dant-Brodowska, 2012, s. 8).

O waznym aspekcie rozumienia, a mia-
nowicie rozumienia dzialania drugiego/
innego cztowieka pisze réwniez cytowana
wczeéniej Archer, podkreslajac, ze klu-
czowg role w rozumieniu zachowan czlo-
wieka odgrywa zrozumienie znaczenia,
jakie nadaje on swojemu dziataniu/zacho-
waniu. Nadawanie znaczen, ktore u Archer
jest zwigzane z formulowaniem tzw. trosk
ostatecznych, jest zatem istotnym elemen-
tem w omawianym tu wychowaniu huma-
nistycznym.

Ponadto rozumienie w my$leniu pozwa-
la cztowiekowi rozrdznic to, co wiem, od te-
go, co rozumiem, oraz fakty od przekonan
(ktore moga stanowi¢ kolejng kategorie
w wychowaniu humanistycznym). W rezul-
tacie pozwala wiedzie¢, co rozumiem, a cze-

go nie rozumiem, i odpowiedzie¢ sobie na
pytanie, czy i naile jestem $wiadomy rozu-
mienia swojego myslenia (siebie samego)
i jego uwarunkowan (Wawszczak, 2007).
To bardzo istotna wskazdéwka dla wycho-
wawcdOw, nauczycieli i kazdego, kto jest
zaangazowany w samowychowanie i samo-
rozwoj. By¢ moze za cel zycia wspolczes-
nego czlowieka wystarczy przyjac tylko,
aby wiedzie¢ wiecej i rozumiec lepiej (Lego-
cki, 2008)? Jak moéwi Rabindranath Tagore,
podkreslajac w zrozumieniu wzajemnoscé:
»wiedza moze da¢ nam potege, ale pelnie
osiggamy tylko dzigki zdolnosci wzajem-
nego zrozumienia”.

Refleksja - refleksyjnos¢ - dialog -
dyskusja - dyskurs

Refleksja stanowi zrédlo m.in. ludzkiej
$wiadomosci, podmiotowosci, indywidu-
alnos$ci, osobowosci, poznania, dziatania,
racjonalno$ci, samopoznania, samodoskona-
lenia, rozumienia i zrozumienia. Ma zatem
réznorodne i szerokie aspekty: filozoficzny,
religijny, etyczny (moralny), antropologiczny,
psychologiczny, pedagogiczny, socjologiczny,
polityczny, ekonomiczny itp. Stanowi wiec
kategorie w najszerszym stopniu lgczaca
wczes$niej omowione, wymaga tzw. caloscio-
wego, kontekstowego ujmowania problemow
i sytuacji, ich ztozonosci w czasie i prze-
strzeni, czyli ich historycznosci.

Refleksyjnos¢ w analizach naukowych,
podajac najogélniej za klasykiem, to: ,,Ak-
tywno$¢ intelektualna explicite czynigca te-
matem swych dociekan procesy interpreta-
cyjne, zktérych czerpie badacz” (Habermas,
1999, 5. 231). Zdaniem Archer refleksyjnos¢,
obok osobowosci, pamieci i emocjonalnosci,
jest jednym z atrybutéw czlowieczenstwa.
Ten antropologiczny wymiar refleksyjno-
$ci jest szeroko opracowany w antropologii
kulturowej, gdzie refleksyjnos¢ oznacza
$wiadomo$¢ cztowieka w badaniu samego
siebie i spoteczenstwa (kultury). Jak zauwaza
Michael Herzfeld:
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Najbardziej przydatny rodzaj refleksyjnosci
to nie czyste autobadanie, lecz refleksyjnos¢
poddajaca w watpliwo$¢ zalozenia kultu-
rowe etnografa [mozna odczytaé: ,kazdego
badacza”, MJ] - refleksyjno$¢ wyjasniajaca
etnograficzne spotkanie wraz z jego ogra-
niczeniami jako istniejagce na podstawie
niedoskonalego zazebiania sie dwoch roz-
nych kodéw, z wieloscig przeréznych kodow
i domystow (Herzfeld, 2004, s. 77).

O spolaryzowanym stanowisku wobec
refleksji w nauce moze $wiadczy¢ nastepu-
jacy cytat:

W $wietle najbardziej wptywowych nurtow

filozofii wspoélczesnej myslenie, refleksja

i wrecz $wiadomos¢ jako taka (,samoobec-

no$¢” lub ,,obecno$¢ przy sobie”, jak ujmo-

wal to Sartre, odrézniajacy intencjonalng
refleksje od sposobu, w jaki do$wiadcza sie-
bie §wiadomos¢ nierefleksyjna) okazuja sie
zjawiskami wtdrnymi wobec nieswiadomych
popedow, stosunkéw spoteczno-ekonomicz-
nych, jezyka lub po prostu rzeczywistosci
fizyczno-biologicznej. Akt bezposredniej
refleksji (Iub ,,prerefleksyjnej samoobecno-
$ci”) uchodzi dzi$ na ogoét za akt nie tylko nie
zrodlowy, ale tez poznawczo jalowy lub, co
gorsza, majgcy charakter samomistyfikacji
przestaniajacej rzeczywista nature ludzkiego
(i wszelkiego) bytu (Kowalska, 2005, s. VII-
VIII).

Potrzeba wynikajacego z refleksji* dia-
logu oraz uwaznej, zaangazowanej wymiany
mysli jest wskazywana przez wielu tworcow,
zwlaszcza w dziedzinie nauk o komunika-
cji spotecznej (np. Habermas, Schulz von
Thun). W praktyce mamy potwierdzenie
tej potrzeby, cho¢by w szerokim zaintere-
sowaniu warsztatami poprawy komunika-
cji, treningami ksztaltujacymi kompetencje

> Szerzej na ten temat w: Joachimowska, M. (2016).
Humanistyka w ksztatceniu (nie tylko) pracownikow
socjalnych. Wybrane zagadnienia. W: J. Kurtyka-Cha-
tas, M. Kawinska (red.). Praca socjalna jako dyscyplina
naukowa? Wspolczesne wyzwania wobec ksztalcenia i pro-
fesji. Warszawa: Wydawnictwo UKSW.

w skutecznym porozumiewaniu sie itp.
Jednak przeniesienie zdobytych kompeten-
cji w sfere zycia prywatnego i publicznego
nie jest oczywiste, tatwiej bowiem zdoby¢
wiedze o np. asertywnosci czy technikach
dobrej rozmowy niz stosowaé jg w prak-
tyce Zycia codziennego. Okazuje si¢ po raz
kolejny, iz dobra teoria nie zapewnia dobrej
praktyki, sedno tkwi w sposobie edukacji
i wychowania. Stad znajduje potwierdzenie
rozwazana tutaj propozycja niezbednych
kategorii w wychowaniu humanistycznym
ku skutecznemu dziataniu, nie tylko w poro-
zumiewaniu sie, ale we wszelkich przejawach
aktywnosci czlowieka.

Wnioski z analiz, czyli co tekst wnosi do
wiedzy o wychowaniu

Istotag przedstawionego zakresu wycho-
wania humanistycznego jest ksztaltowanie
wrazliwosci, wewnetrzny rozwdj, samodziel-
nos¢ i dzielno$¢ zyciowa, co wskazuje na nie-
unikniony powrdt do takich idei jak: paideia,
sokratejska dociekliwo$¢, sztuki wyzwo-
lone, par exemplum Foucaulta, wychowanie
ku dialogowi, dyskursowi itp. Ujmowanie
czlowieka i rzeczywistosci §wiata w spo-
sob kompleksowy, a zarazem kontekstowy
w calej jego zlozonosci odnajdujemy w twor-
czoéci Edgara Morina, ktéry z calym prze-
konaniem sugeruje myslenie kompleksowe
zamiast myslenia redukcyjnego, kaleczacego,
izolujgcego, katalogowego charakteryzujg-
cego naszg wspolczesno$¢. Nastawienie na
odnajdywanie roznic i tylko réznic w ana-
lizach myslenia Marthy Nussbaum (Nuss-
baum, 2008) koreluje ze zdiagnozowanym
przez Morina oddzieleniem/antagonizmem/
oderwaniem zamiast wspoétpracy i facze-
nia (Morin, 1998). Autorzy zgodnie opo-
wiadajg si¢ za potrzeba reformy myslenia
wraz z uwzglednieniem odpowiedzialno-
$ci za myslenie, co oczywiscie pocigga za
sobg potrzebe reformy systemoéw edukaciji.
W Polsce od wielu lat o powyzsze ubiegaja
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sie¢ z glebokim zaangazowaniem w swo-
ich licznych i istotnych z punktu widzenia
omawianej problematyki publikacjach oraz
wystgpieniach Lech Witkowski®, ktory wska-
zuje na potrzebe kategorii m.in. duchowosci,
i Zbigniew Kwiecinski?, domagajacy si¢ m.in.
madrosci w wychowaniu, kulturze i calym
zyciu wspodlczesnego czlowieka.

Wryniki przedstawionych analiz wska-
zujg na konieczno$¢ ujmowania w wycho-
waniu humanistycznym omoéwionych
kategorii z uwzglednieniem ich istoty, zna-
czenia oraz licznych znaczacych powiazan
i uwarunkowan miedzy nimi. Niemozliwe
wydaje si¢ wychowanie czlowieka wraz-
liwego, refleksyjnego, zaangazowanego,
uduchowionego, madrego i szczesliwego
bez uwzglednienia wymienionych kategorii
w permanentnym procesie wychowawczym,
gdzie role wychowawcow, obok rodzicow,
nauczycieli i nielicznych wychowawcow
w pelnym tego stowa znaczeniu, podejmuja
bardzo rézni znaczacy dla nas ludzie, tacy
jak: artysci, przyjaciele, liderzy (a takze nie-
stety celebryci i politycy). Potrzebna oka-
zuje sie Swiadomo$¢ siebie samego, swojego
pochodzenia, sposobu myslenia i dziatania
oraz refleksja nad swoim cztowieczenstwem
i Swiatem oraz ich przyszloscig. Niezbedne
jawi sie zrozumienie natury czlowieka
oraz $wiata i mechanizméw zachodzacych
w nim zjawisk, a takze zrozumienie licznych
powiagzan miedzy nimi i wzajemnych uwa-
runkowan, ktére wplywaja na ksztaltowa-
nie czlowieka i $wiata we wszystkich sferach
jego aktywno$ci/dziatania.

> Nie sposob wymieni¢ tu wszystkich publikacji, nato-
miast dzietem w najwigkszym stopniu spajajacym
dorobek L. Witkowskiego w zakresie potrzeby i istoty
humanistyki w edukacji jest ,,Humanistyka stosowana.
Wirtuozeria, pasje, inicjacje. Profesje spoteczne versus
ekologia kultury”, Krakow 2018, Impuls.

* W dorobku Z. Kwiecinskiego najbardziej scalajaca
wydaje si¢ publikacja zawierajaca nowe teksty oraz
przedruki ,,Pedagogie postu. Preteksty — konteksty —
podteksty”, Krakow 2012, Impuls.

Na podstawie analizowanych tekstow
mozna wysnu¢ wniosek, iz w systemie
edukacji niewielu nauczycieli spetnia role
wychowawcow. Dzisiejsza edukacja bar-
dziej przypomina produkcje nastawiong na
rezultat, zamiast by¢ przekazem nastawio-
nym na owoc (Delsol, 2011). Samodzielne
myslenie, refleksja, wrazliwo$¢ spoteczna,
wyobraznia narracyjna oraz tzw. edukacja
wyzwolona to niektdre ze spdjnych punk-
tow weztowych w koncepcji Marthy Nuss-
baum, zwolenniczki ksztalcenia huma-
nistycznego - autorka nie uzywa pojecia
»~wychowanie humanistyczne” (Nussbaum,
2008). Dyscypliny humanistyczne i arty-
styczne ksztaltujg m.in. umiejetnosci: kry-
tycznego myslenia, wykraczania poza siebie
(transgresji), poza wiezy lokalne i spojrze-
nia na globalne problemy z perspektywy
~obywatela $wiata” (Nussbaum, 2008),
wspdélodczuwania i zrozumienia trudnej
sytuacji drugiej osoby (Nussbaum, 2016)
oraz wytyczania zyciowych celéw, i méwiac
jezykiem Archer, trosk ostatecznych.

Przedstawione w powyzszym powiaza-
niu kategorie, a doktadnie ich §wiadomos¢
i podjecie trudu refleksji nad wlasnymi
przekonaniami pozwalaja lepiej zrozu-
mie¢ siebie, innych oraz §wiat, w ktérym
zyjemy. Nierozerwalno$¢ $wiadomosci
siebie, swoich przekonan oraz refleksja
nad nimi w dialogu czy dyskursie jest
ewidentna w przedstawionych analizach.
Bez wzgledu na czas powstawania przyta-
czanych dziel czy tez réznice epistemolo-
giczne oraz ontologiczne, istnieje zgoda
co do potrzeby zaistnienia omdéwionych
kategorii humanistycznych w praktyce
wychowania sprzyjajacego czlowiekowi
i cztowieczenstwu, wychowania, ktore
zacheca do zaangazowania w rozwdj,
zaré6wno osobisty, jak i spoteczny. Jest to
wychowanie, ukierunkowane na dbatos¢
o siebie, innych, $rodowisko, a nawet,
w pewnych wymiarach, caly §wiat. Jego
celem jest wyksztalcenie, uksztaltowanie
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ludzi zdolnych sprosta¢ globalizacji zycia
spolecznego, potrzebie interdyscypli-
narnos$ci wiedzy, a przede wszystkim
potrzebie umiejetnosci oddzielenia tego,
co doniosle Zyciowo, od tego, co przypad-
kowe (Judycki, 2012).

Ponadto z przeprowadzonej kwerendy
wynika m.in. kolejna bardzo istotna kwestia
dla postulowanego wychowania humani-
stycznego, a mianowicie potrzeba stworzenia
wspolnej platformy wymiany mysli, wrecz
nowej dyscypliny zogniskowanej woko? sze-
rokiej, zweryfikowanej interdyscyplinarnie
wiedzy o czlowieku i jego czlowieczenstwie
w $wiecie, co zamierzam uczyni¢ przedmio-
tem kolejnych analiz badawczych w omawia-
nej dziedzinie.
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On the need for humanistic education. Selected categories and their importance
for individual and social development

Humanitas hominis humani

The aim of the article is to indicate and briefly present the categories emerging from the research
analyses that are important from the point of view of rearing and education, focused on the design and
implementation of activities undertaken by people, both for their individual development and involvement
in society. In relation to the comparative analysis, undertaken within this perspective, of various concepts
that have an impact on the education and rearing process, the discussed issues oscillate mainly around the
following distinguished categories: awareness, reflection, action and understanding. The reflection in its
entirety examines the broadly understood concern for humanity in the modern globalized world, taking
into account six main areas of human praxis: economics, politics, religion, ethics, art, and pedagogy. As it
turned out, education is and should be humanistic education, derived from paideia and humanitas with
elements of the humanities and humanism.

Keyworps: social pedagogy, activeness, reflection, awareness, humanistic education, comprehension,
understanding.
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The problem under investigation is violence experienced in schools by students with mental disorders dur-
ing primary and secondary education. The article is based on an analysis of interviews conducted among 20
adults with mental disorders aged 23-53. It discusses the types of violent behaviours these people encoun-
tered in the school environment and focuses on those who committed this violence, namely peers and
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The basic findings are that regardless of the stage of education, there are students with mental disorders who
are subjected to violence in the school environment. The research also shows that schools, and especially
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disorders. The conclusions are that schools need to keep pace with policy changes and teachers require sup-
port. Disability studies need to be introduced into the curriculum of teacher education.
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Introduction

he World Health Organization (WHO,

2002) defines violence as the “inten-
tional use of physical force or power, threat-
ened or actual, against oneself, another per-
son, or against a group or community, that
either results in or has a high likelihood
of resulting in injury, death, psychologi-
cal harm, maldevelopment or deprivation”
(Krug, E.G., Dahlberg, L.L., Mercy, J.A.,
Zwi, A.B., and Lozano, R., p. 5). An act can
be qualified as violent according to who
commits it — be it self-directed violence,

"E-mail: m.dziekonska@uwb.edu.pl

© Instytut Badan Edukacyjnych

interpersonal violence or collective violence,
or according to the nature of the violence
i.e.: physical, sexual, psychological, depri-
vation and neglect'. These criteria, espe-

! These categories encompass the whole range of particu-
lar acts committed against human dignity and safety.
They are: a) physical violence: striking, hitting, beating,
pushing, shoving, shaking, slapping, kicking, pinching,
burning, unwarranted administration of drugs and phys-
ical restraints, force-feeding, and physical punishment;
b) sexual violence: illicit sexual contact and unwanted
touching and all types of sexual assault, such as rape,
sodomy, coerced nudity and sexually explicit photograph-
ing, ¢) emotional and/or psychological violence includes
inflicting anguish, emotional pain, distress as a result of
verbal assaults, insults, threats, intimidation, humiliation,
bullying, teasing, harassment, and imposed physical and
social isolation; d) neglect includes the refusal or failure
by a caregiver to fulfil any part of their obligation or duty
to the child; neglect typically refers to the failure or refusal
to provide such necessities for life as food, water, clothing,
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cially when illustrated by specific examples
of unacceptable behaviour (see footnote 1),
draw a straight line between what is and
what is not an act of violence. Nevertheless,
when it comes to research results, it is still
difficult to report on violence and especially
violence against disabled children. There
are many reasons for this: violence and dis-
ability are operationalized differently by
different researchers; research samples and
methods vary and so the results may differ
as well. There is almost no data on victimi-
zation — especially concerning children and
youth with disabilities — many acts of vio-
lence in general do not come to the attention
of authorities - they are not reported, and
those that are contain insufficient informa-
tion, so exploring the problem is difficult
(Krug et al., 2002). Violence towards stu-
dents with mental disorders is hardly men-
tioned. What is, however, slowly gaining
attention is violence towards disabled per-
sons in the school environment. According
to The World Report on Disability 2011:

Violence against students with disabilities,
exercised by teachers, other staff, and fel-
low students - is common in educational
settings. Students with disabilities often
become the target of violent acts including
physical threats and abuse, verbal abuse, and
social isolation. The fear of bullying can be as
great an issue for children with disabilities as
actual bullying. (WHO, 2011, p. 216)

There is hardly any research data avail-
able concerning how students with mental
disorders function in the school environ-
ment as well as on the cases of violence

shelter, personal hygiene, medicine, comfort, personal
safety, and other essentials of life; e) abandonment refers
to the desertion of the child by the caregiver and differs
in the degree of severity of the violence because it could
result in life-threatening situations leading to death; at the
least, it generally results in the neglect of the necessities for
life as well as emotional and psychological abuse. (Merge,
2003, pp. 43-44)

exercised against them?. For this reason,
this article provides the context by cross
references to the research on the single
problems of: violence against disabled
adults, violence against disabled children
(WHO, 2011; Merge, 2003), the education
of children with disabilities (Shah, Tsit-
sou and Woodin, 2016), the education of
students with mental disorders and their
functioning in the school environment
(Namystowska, 2010; Goodley and Runs-
wick-Cole, 2011), the education of teachers,
(Santos, G., Sardinha, S. and Reis, S., 2016) as
well as general concepts of mental disorder
(Gulliver, Griffiths and Christensen, 2010)
and violence.

Among the most important reasons for
such a scarcity of knowledge on the subject
is the fact that children and adolescents with
mental disorders are difficult to diagnose.
First of all, researchers explain that the early
symptoms of many mental disorders emerge
during adolescence and young adulthood,
with around half beginning by the mid-teens.
Using the example of students with schizo-
phrenia, the symptoms may be: changes in
behaviour - a good learner suddenly has
problems concentrating and remembering
information and his/her learning results
are poor; a calm student has mood swings
or prefers to spend time alone rather than
with peers; it may be difficult to understand
his/her speech. In the case of diagnosed stu-
dents, medication can also cause specific,
embarrassing side effects contributing to

2There is also not much data on disabled people in Poland,
especially those with mental disorders. The Office of the
Government Plenipotentiary for Disabled People (Health
Conditions, 2015) quotes the data on disability collected
in the National Census of Population and Housing con-
ducted in 2011 by Statistics Poland as the most recent. The
data indicate that there are 4.7 million disabled people in
Poland, constituting 12.2% of its population; people with
disabilities constitute 11.42% of Bialystok’s population.
No distinction is made in the census among types of dis-
abilities and there is no information about disabled chil-
dren under 16 years of age, not to mention those affected
by mental disorders.
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the student’s isolation (Namystowska, 2010).
However, adolescent emotional and behav-
ioural problems can easily be mistaken for
misbehaviour or accepted as very common
in this age group. Therefore, they are prob-
ably assumed to have little clinical signifi-
cance and are typically untreated. This may
be the explanation of why adolescents have
traditionally been overlooked in clinical and
public health responses to mental disorders
(Borschmann and Patton, 2018; Auerbach et
al., 2016).

Second, in the Polish education system,
children with visible symptoms of some
disabilities are first consulted in Psycholog-
ical and Pedagogical Counselling Centres.
These provide help and guidance for both
teachers and parents of children with intel-
lectual disabilities, autism, impairments of
movement, vision and hearing, but they do
not diagnose mental disorders because this

is the mandate of health units or the Munic-
ipal Disability Evaluation Board. What is
more, only parents can file an application
to the Board for a diagnosis and disability
certificate for their child and few parents
do so. This may be another explanation of
why the percentage of children diagnosed
with a mental disorder is low. Undiagnosed
children stay within mainstream education
and are treated the same as any other pupil
in the school. Neither the parents nor the
educators know that these children need
special treatment and not because their
sometimes strange behaviour is a call for
attention, but because the mental disorder
they are developing is the basis for this
behaviour. The data presented in Table 1
show that the number of young children
who have undergone psychiatric diagnosis
every year in Bialystok County is low.

Table 1 Children and adults with diagnosed mental disabilities in Biatystok County, in numbers, 2014-2017

Age
Year 0-3 4-7 8-16 16-25 26-40 41-60 60 or over
2014 6 4 19 80 266 378 116
2015 4 8 16 67 197 326 108
2016 0 2 9 66 235 363 138
2017 0 0 13 78 220 337 132

Source: Author’s own work on the basis of the data obtained from the Department of Human Services of

the Municipal Office in Biatystok.

Therole of adults is crucial for young peo-
ple’s proper functioning. The first to notice
changes and take the right steps should be
the parents, but the teacher’s role is central
as well. Support, positive reinforcement,
adaptation of educational requirements to
the student’s individual abilities, protection
against violence and stigmatization from

other students, as well as motivating the class
to support their peers in overcoming diffi-
culties at school is what a teacher should do
(Namystowska, 2010). But reality is usually
far from the ideal. The lack of knowledge on
the part of parents and teachers leads to the
situation in which students with mental dis-
orders remain within mainstream education
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and, by the same token, gain the experience
of inclusive education. By definition, inclu-
sive education encompasses mainstream
schooling in which the school curriculum
accommodates every child, irrespective of
his/her disability (Civitillo, et al., 2016).
Only a few of the respondents were diag-
nosed as early as in secondary school, but
regardless of this knowledge, they remained
within mainstream education.

The main aim of the analysis presented
in the text is to describe the violence suffered
in the school environment by children and
adolescents with mental disorders, including
the characteristics of the acts of violence and
the perpetrators as well as the environment
itself. All the events are presented just the
way the respondents — who are adults today
- remembered and told them. The questions
to be answered are: What kinds of violence
take place in school? Who are the perpetra-
tors? Is school violence related to the stage
of education? The text is organised as fol-
lows: first, information about the research
method, the subjects and the research proce-
dures is provided, then, the research results
are presented and discussed.

1. Method

1.1. Research participants

The presented research’ included 20 adult
residents of the city of Biatystok, all with
valid certificates confirming their mental
disorder with the 02-P symbol and degree
of disability. There were five participants
classified as having a significant degree of
disability and 15 persons classified with a

* The main research project involved 120 participants
representing six types of disabilities: intellectual disabil-
ity, mental disorders, autism, impairment of movement,
blindness and deafness. Each group was represented by
20 individuals. This article only discusses the group of
persons with mental disorders, as it was this group that
mentioned violence in the school context more frequently
than any other group - slightly more than by every other
person (12 out of 20 people).

moderate degree; none of the participants
were certified as having a mild degree of
disability. The certificates were issued by the
Disability Assessment Board in accordance
with the legal model of disability in Poland.
The group consisted of 13 women and 7 men.
Ten individuals were in their twenties, five in
their thirties, three in their forties and two
persons were older than 50 years of age. The
youngest participant was 23 years old and
the oldest was 53.

Eleven of the interviewed adults went
to school about 20 or even 30 years ago, so
they were in the education system before the
education reform of 1999, and nine of them
went through the new scheme with lower
secondary school as part of their secondary
education. In the Polish education system,
special education is also provided, offering
specially organised teaching and learning
processes, as well as working methods tai-
lored for children with special needs, but
none of the interviewed adults attended such
schools. They reported that this was the case
because they had not been diagnosed early
enough.

Out of the twenty persons interviewed,
only two held a Master’s degree and one a

* Polish education underwent several changes in the past
20 years. The most significant one - education reform
- took place in 1999. Aside from changes to the curric-
ulum, the school system was also restructured. Before
the reform, the school system was based on a two-step
model. Primary education started at the age of seven,
and after eight years, pupils could choose to continue
their education at four-year general secondary schools,
five-year technical vocational schools, or three-year basic
vocational schools. The reform introduced one more step
between primary and secondary school - lower secondary
school. In the new system, primary education lasted six
years, gymnasium, which was the next mandatory level,
lasted another three years and pupils could then choose
to continue learning in general upper secondary schools,
vocational upper secondary schools or basic vocational
schools. In each case, their education was shortened by
one year than before the reform was introduced. Some of
the interviewed adults went to school about 20 or even 30
years ago, so they were in the system before the reform.
Some of the younger respondents attended school under
this new scheme.
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Bachelor’s degree — obtained after they were
diagnosed. Three persons managed to com-
plete tertiary education before they devel-
oped the disorder.

The following is a list of the mental dis-
orders that were diagnosed among the
respondents: schizophrenia, bipolar disorder,
obsessive-compulsive disorder, personality
disorder, phobia, depression.

1.2. The research

The research was conducted in a commu-
nity centre for people with mental disorders
- provided by the only non-governmental
organisation in the city of Bialystok offer-
ing support to city inhabitants affected by
mental disorders. This place was chosen as
the research site to ensure a feeling of safety
and to lower the stress connected with par-
ticipating in the study.

The method applied was the in-depth
interview with elements of biography. The
method itself seeks to understand the chang-
ing experiences and outlooks of individuals
in their daily lives, what they see as impor-
tant, and how they interpret the accounts
they give of their past, present and future
(Roberts, 2002). In the course of the inter-
view, the respondents frequently answered
the questions by telling their own stories,
reflecting on their lives within the social con-
text, showing the meaning they attached to
their lives, and how they acted in accordance
with this meaning.

The research tool was an interview ques-
tionnaire composed of six sections address-
ing the following areas: general socio-eco-
nomic situation, educational attainment,
rehabilitation needs, labour market partic-
ipation, social contacts, and violence. The
questionnaire consisted of 55 open-ended
questions, additional questions were asked
as needed. The section on violence had 10
open-ended questions regarding: general
knowledge about violence, violence experi-
enced by disabled people, the respondent’s

own experience of violence, the perpetra-
tors, the consequences of violence, knowl-
edge of available help and how to access
it, protection against violence, barriers to
accessing support, the social reception of
people with disabilities experiencing vio-
lence. Because the section on violence (sec-
tion 6) was very sensitive, it was placed at
the end of the questionnaire. In the course
of the interview, it soon became apparent
that the question about one’s educational
experience (section 2) unexpectedly opened
this “black box” of bad memories. In many
cases, the respondents’ facial expression
changed, they started to hesitate or changed
the tone of their voice. Further inquiry
about any difficulties they remembered in
reference to their education was too often
answered with details of experiences as a
victim of many types of violence. When the
interview entered its last stage — devoted to
violence - the respondents referred back to
their school experience, some also added
more examples of violence experienced in
other spheres of their lives®.

It was not simple to encourage 20 peo-
ple to talk about their lives, especially with a
person they had never seen before, but they
all agreed to participate in the research. As
the interview progressed, they were visibly
less stressed and gradually opened up with
their stories. Some of the people admitted
that they really liked the interview — a few of
them even thanked me for the opportunity
to take part in the research. The majority of
them felt very well at the time of the inter-
view, however, in some cases, participants’
health condition was influenced by the phase
of their particular disorder and the side
effects of their medication.

> For more details on violence experienced by people
with disabilities, see M. Zemlo, A. Sakowicz-Boboryko,
M. Bilewicz, et al. (2018). W kierunku inkluzji spotecznej.
Potrzeby 0sob z niepetnosprawnoscig w miescie Bialystok.
Biatystok-Gdanska: Wydawnictwo Naukowe Katedra.
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2. Results

The analysis showed that out of the entire
group of 20 people, 13 had experienced vio-
lence in their lives and 12 of them mentioned
school as the place where it had happened.
The reported cases related to acts of vio-
lence committed at every stage of education,
although they were slightly more common
during the secondary stage. Ten of the 12
people experienced violence in secondary
school and seven of the 12 experienced it in
primary school. In the text, the whole spec-
trum of these acts is introduced with respect
to the stage of education being discussed, i.e.
first referring to primary and then to sec-
ondary education. Within each section, the
results are presented by the types of violence
experienced by the students and the people
who committed these acts. The analysis also
shows that the experiences of the men and
women are similar.

2.1. Primary education

Experiencing violence starts as early as
in primary school. The interviewed adults
remember the most vivid and, at the same
time, the most embarrassing and diffi-
cult situations quite clearly even after all
these years. Most of the time, these refer
to relations with their peers, ranging from
a lack of communication or understand-
ing: “They stopped contacting me, talking
to me, and then they started laughing at
me”, (I9) to bullying or physical attacks.
A forty-three year old man brings up the
following memories:

In primary school, I was often threatened that
I would be beaten up ... after school. It was
like this, in primary school, they hid my win-
ter shoes somewhere in the locker room and I
could not find them at all, and I also got sick
too ... Because I came home from school in
my slippers.... ... and I would surely become
ill then. ... and they laughed ... (I16)

These types of school problems naturally
raise questions about the role of the adults in
such situations — namely the teachers, and
whether they took any steps to prevent or
resolve them; whether they had any knowl-
edge of them. All of the respondents admit-
ted that they did not report these situations
to the teachers because — as they explain it
today — most of the time, the teachers did not
pay attention to anything that was out of the
ordinary at school, and such situations were
definitely out of the ordinary. This means
that the teachers did not want to be aware of
difficult situations, or - if they were - they
did not know what to do about them. The
children felt that they were right in assuming
that help would not come. In their memo-
ries, some of the teachers may have even have
tried to help, but in the end, they did not.
As a result, those children - the victims of
peer violence - did not even consider turning
to adults for help. They often stated: “Well,
what about the teachers? Come on ... Well,
nothing. Actually, I did not say anything at
all either.” (I19)

The most disturbing, however, is the
fact that some teachers not only did not
help (neglect) but also, consciously or sub-
consciously, inspired the class to treat such
a child badly by their own example. They
obviously forgot that the crucial role they
play in the school environment is that of a
role model. A thirty-nine year old woman
recalled:

If someone was so different and, she was a tea-
cher, and she did not know what this person
was talking about, and she immediately judged
this child as stupid, and she laughed at this
child in front of the class, as if she did not think
anyone could have problems or that the kid
may not understand something (...) maybe it
was related to the disease that I could not really
say what I meant ... and then the teacher was
irritated and angry and she sometimes said: “I
do not even have anything to say to you.” (I3)
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Interestingly, even today, when these
adults realize what the situations actually
were and can name them, and talk about
them openly, they still provide a justifica-
tion or explanation for the behaviour of the
perpetrators. The woman quoted above says:
“Such were the teachers in my time, espe-
cially in my school ... But later it was good
... 50, I had my baptism of fire in primary
school.” (I3) They try to convince the inter-
viewer that it is all over now: “It is all water
under the bridge now,” (I 10) as one of them
calls it, but these memories are obviously
vivid and painful still today, so it is not -
contrary to what they say — gone now.

2.2. Secondary education

Memories of violence experienced in
secondary school were among the strong-
est threads in the research. Those children
who presented symptoms of their disorder
very early developed a specific kind of atti-
tude towards the school environment - they
did not take any action, which implied tacit
consent to the violence; they even blamed
themselves rather than the perpetrators. In
secondary school, there were many reasons
why students with a mental disorder could
experience violence, namely: problems with
learning, relations with peers, relations with
teachers and other adults.

Among the triggers of stress in children
with mental disorders is the tension asso-
ciated with school work, such as studying
for tests, doing homework, passing exams.
Some of the interviewed adults already knew
at that time that their limitations in learn-
ing stemmed from their disorder, so they
accepted them, thought of them as natural
given their condition. They also believed that
good grades were almost beyond their reach
and that what was difficult for them was
probably easy for the majority of their class-
mates. Some respondents experienced phys-
ical symptoms of stress when facing the need
to complete school work, such as: bedwetting,

sleeplessness, vomiting, nervousness, etc. For
some students, these problems were enough
to quit further learning. All of the persons
interviewed completed secondary education
—not all of them took the final exams, but in
many cases, this took more time and energy
than they had expected.

Another important source of violence in
secondary school was interpersonal relation-
ships. Most of the time, violence was inflicted
on students with mental disorders by their
peers — more often than in primary school.
This took many forms, ranging from neglect
to physical violence - the examples given
were: spitting in the face, pushing, pulling
hair, throwing apple cores at the person, put-
ting a bucket on his/her head, hiding personal
belongings, not allowing them to leave the
classroom or blocking the way to the toilet,
offending the person and his/her family.

The noteworthy part of the stories told
is that all of these people formulated their
sentences stressing the first person singular.
They justified “they” as the agent: “Because
they did not understand my disorder, they
did not accept my disorder”(I7) and blamed
the “T”: “In school, I had difficulties of this
type that I could not find my place among
my peers (...) but it was related a little to my
disorder, but not only, because also with my
personality” (I18) or “I did not fit in with
the group, just like that... there was some-
thing about me that they didn’t like and there
were always fights.” (I19) The interviewed
adults explained that they themselves built
these barriers because they took medication,
whose side effects were especially visible in
social situations (shaking hands, drowsiness,
slow or difficult speech, weakness of the
arms, etc.). These were the reasons, they say,
why it was difficult for them to make contact
or develop relationships with other students
or simply to talk to them. They would stay
away, distant from the crowd and as a result,
their peers started pushing them away. But
“pushing away” was among the mildest of
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behaviours. The acts of violence towards stu-
dents with mental disorders also enumerated
were: verbal aggression, physical aggression,
laughing, neglect, lack of action, lack of help.

Secondary school teachers also played
their part in the violence perpetrated against
students with mental disorders. Apart from
turning a blind eye to some situations — just
like the primary school teachers - second-
ary school teachers represented the whole
spectrum of behaviour which is contrary to
what a teacher is expected to embody. These
included: lack of empathy or understand-
ing, unfair treatment, giving poor grades,
deriding, making judgements, discouraging,
demotivating, verbally expressing their frus-
tration, losing patience.

Among the most frequently recalled dis-
criminatory acts mentioned by the interview-
ees was grading. They had the impression
that the teachers never believed that their
good results were actually achieved because
they had worked hard. A male respondent
believes today that if teachers knew that stu-
dents had a history of stays in a mental hos-
pital, just as he did, or a diagnosed mental
disorder, they would give them poor grades,
as if they were incapable of accomplishing
the assigned tasks by themselves. In addition
to this, teachers believed that these students
cheated on tests, they did not believe that
other students could copy from them, but
only that they copied test answers from the
others. They would also say exactly what they
meant, and did not mince their words. These
are only two of such situations:

Some said that I was treated preferentially or
“Sir, you'd better sit down. You have nothing
intelligent to say, after all” - that’s what he
said, the teacher said this. (116) (.. .) for exam-
ple a Polish teacher did not want to give me
an A at the end of lower secondary school
when she learned from a school counsellor
that I attended therapy sessions.She also did
not recommend me to the more prestigious
high school. (12)

This resulted in failing aspirations, weak-
ening or loss of self-confidence and faith in
achieving success, and, finally, abandoning
further educational plans.

When asked how they responded to all
these situations, the interviewees often said
that they did not respond, and that they were
left alone. They thought about looking to
other adults, such as the school counsellor,
psychologist, or a tutor for help, but then they
stopped themselves from doing so for fear of
being called a snitch. The way out they found
was to pretend that it was nothing, that it did
not hurt. From today’s perspective, they say
that the adults noticed everything, provided
that they wanted to, and that what happened
to them was impossible to miss:

I mean, I think [a very long pause here] ...
well, you have to want to notice it ... because
this is also something that, after all, every-
one - colleagues, teachers — everyone has
seen it ... only, well, there is something that
... makes it difficult to oppose. (I18)

School as an institution also leaves much
to be desired in the matter under discussion.
First and foremost, support was expected to
come from the school counsellor, who was
actually not there for students with mental
disorders. The respondents reported that
there was no psychologist in their schools,
or, if there was, he/she was usually too busy
to intervene in ongoing situations. Students
could talk to them about such situations, but
not when they were actually taking place -
they had to make an appointment and wait.
Many times, the school psychologist or
counsellor did not know that students had
mental disorders, and/or did not react to this.
The students felt left on their own and this
impression has remained to the present.

There were also cases in which the prob-
lems encountered by students with mental
disorders were solved in another way - they
were simply silenced. The schools attended
by some of the respondents were entirely
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focused on educational achievements, and
such students were obviously lagging behind.
Students, or their parents, were then told that
they lowered the school’s average, and there-
fore, it would be advisable for them to change
schools.

Some interviewed adults had good memo-
ries of their school days and the people around
them. Several remembered schoolmates act-
ing kindly towards them, as well as the school
taking actions in their favour. They mostly
mentioned adults whom they described as:
helpful, caring, supportive, open, attentive
and the fact that they were respected by those
adults - just like any other student. Some
schools tried to help by using the tools that
were at their disposal, such as school counsel-
ling and individual lessons organised by the
school for those who qualified. The respond-
ents still appreciate that today.

There were eight people who did not
experience violence at school. Seven of them
were affected by mental disorders after com-
pleting secondary education. Those who
continued their education faced problems
associated with their health condition: poor
concentration, problems with acquiring
knowledge and remembering information,
difficulties with joining and staying in the
student group. They all stated that they
were accepted by their peers and that it was
entirely their own decision to give up further
education.

3. Discussion and conclusion

The analysis yielded several important
results. The key findings are that despite
considerable age differences in the group
of respondents, as well as the different time
periods of the reported events taking place,
children and adolescents with mental dis-
orders were at risk of experiencing violence
in the school environment. The acts of vio-
lence ranged from neglect through verbal
to physical ones, and the perpetrators were

both peers and adults. One of the strongest
reasons for becoming the victims of vio-
lence was the students’ health condition.
This is consistent with previous research
analysing violence towards disabled people,
including individuals with mental disor-
ders (WHO, 2011).

The essential results of the analysis refer
to the two stages of education. In the stud-
ied group, violence happened slightly more
often in secondary school than in primary
school, which could be due to the fact that
mental disorders more often start in adoles-
cence and early adulthood (aged 16-24) than
in childhood (Gulliver, Griffiths and Chris-
tensen, 2010). The data also indicate that
regardless of the stage of education, some
adults “failed their exam™ first, when they
did not stop the peer violence, and second,
when they inflicted violence themselves. A
possible explanation for this is that being
part of the education system, students must
meet the system’s requirements. In light of
performance indicators, school rankings,
etc., the learners who score low affect the
school’s effectiveness. So, in a way, this is a
system that imposes violence on those learn-
ers (Goodley and Runswick-Cole, 2011). This
was openly stated by a few respondents who
could not meet the school’s standards and
were advised to quit. But these cases also
prove that schools need to concentrate on fac-
tors that go beyond only the teaching-learn-
ing process, and to accomplish the school’s
primary mission - that of education in its
full meaning. In the school environment,
it is the responsibility of adults to acknowl-
edge any differences and to act profession-
ally in relationship to this situation, as well
as to keep the school environment safe, val-
ue-oriented and fair. The research findings
confirm that the opposite has been taking
place for decades. Therefore, these results,
and many others (Cosier — Pearson, 2016;
Meyers - Lester, 2016; Ferguson, 2006) call
for a holistic approach to teacher education,



VIOLENCE IN THE SCHOOL ENVIRONMENT 63

not only in terms of knowledge about special
education needs (SEN) or disability studies
(DS), but also in terms of teachers’ attitudes.
It is also crucial that teachers are ensured
support along the way. For now, the lack of
time, limited experience and knowledge of
SEN, along with limited opportunities to
work with specialists have been effectively
standing in their way.

These results, interpreted in the context
of inclusive education, are just one more
voice in the ongoing discussion of this issue,
which join those of Hyatt and Hornby (2017),
Civitillo, Moor and Vervloed (2016), Santos,
Sardinha and Reis (2016), Waitoller and Tho-
rius (2015) and Valle and Connor (2011), who
show the practical outcomes for this type of
approach. Aside from the desperate need for
teachers’ support (Hyatt et al., 2017; Civitillo,
et al,, 2016; Golder at al., 2005; Naukkari-
nen, 2010), there is also the argument of the
consequences of inclusion for SEN students.
In the research, due to lack of information
and diagnosis, children with mental disor-
ders naturally fell into mainstream educa-
tion and were treated in accordance with the
tenets of this assumption. One of the imme-
diate results was stigmatization (Mehta and
Thornictroft, 2010). All that, combined with
the lack of confidence, a loss in self-esteem
and low social interactive skills (Hyatt et
al., 2017), left such students vulnerable to
aggression from their peers. The respondents
even believed that whatever critical situation
happened to them was because they pro-
voked or deserved it. Much research proves
that experiencing victimization as a young
child increases the risk of victimization in
later childhood and adulthood (Widom,
Czaja and Dutton, 2008; WHO, 2007; Shah,
Tsitsou and Woodin, 2016).

The analyses are not without limitations.
First, the research group was small. The fact
that the majority reported having experi-
enced violence in the course of their edu-
cation makes their opinions powerful, but

children and adolescents with mental dis-
orders are a rare sight in schools, therefore
the greatest power of the results is in proving
that the problem exists. Second, regardless
of the fact that a certain effort was made to
compare the research data with any data on
violence towards children and youth with
mental disorders in the school environment,
not much cross-national data was identified
to rely on. To the author’s knowledge, no
data is available on violence towards students
with mental disorders in this context, espe-
cially not in Poland. Third, there is the issue
of applying qualitative research methodstoa
group of people with mental disorders. This
is because their own interpretation of their
words, memories, and comments may be
influenced by their disorders. Nevertheless,
it has already been shown that qualitative
methods provide a great spectrum of possi-
bilities to carefully describe and understand
the experiences of people with disabilities
(Zawislak, 2002). What is more, people
with mental disorders are already treated
in unethical ways because their disorder
is often not as visible as in other disabled
groups (Mehta and Thornictroft, 2010). This
also leads to their victimization because the
perpetrator can question the credibility of
the accuser (Marge, 2003) — and similarly,
researchers could question the credibility
of the respondents’ stories. But studies are
needed in which their memories and inter-
pretations of their lives are the focal point
and should not be questioned or under-
mined. Otherwise, it will still concentrate
more on the disability as the dimension of
human difference (Mertens, 2003) and the
voice of these people will not be heard.
Violence towards mentally disabled chil-
dren and adolescents, especially in the school
environment, is a sensitive issue. Due to the
above mentioned conditions, it is very diffi-
cult to identify and investigate. However, the
discussed cases, although not many, indicate
that the problem has existed for decades. It
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definitely requires more attention in further
research on disabilities, mental disorders and
the school environment.
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W artykule przedstawiono charakterystyke ksztaltowania prozdrowotnych umiejetnosci i postaw w zakresie
higieny jamy ustnej, stworzona na podstawie analizy literatury, a nastgpnie opisano dane epidemiologiczne
i czynniki ryzyka zachorowania na nowotwory jamy ustnej. W ostatniej czesci tekstu przedstawiono badania
dotyczace stanu higieny jamy ustnej u dzieci i dorostych w Polsce. Celem artykutu jest podkreslenie, ze sze-
rzenie wiedzy w zakresie higieny jamy ustnej moze przyczyni¢ si¢ do poprawy zachowan zdrowotnych oraz
obnizenia liczby zachorowan na raka. Kazdy powinien czu¢ si¢ odpowiedzialny za dbalo$¢ o stan zdrowia
swoj i swoich najblizszych, co jest zgodne z podejsciem edukacji zdrowotnej.

Srtowa KLUCZOWE: edukacja zdrowotna, higiena, jama ustna, rak.

Wprowadzenie

Problem zapobiegania chorobom nowo-
tworowym z perspektywy higieny jamy
ustnej w literaturze pedagogicznej jest
rzadko omawiany. Jednoczesnie ta tematyka
miesci si¢ w zakresie edukacji zdrowotnej,
ktérej gléwnymi strategiami sg: nabywanie
wiedzy (informacji), ksztaltowanie umiejet-
nosci (zwanych zyciowymi - ang. life skills),
ksztaltowanie przekonan i postaw niezbed-
nych do zachowania i doskonalenia zdrowia
wlasnego i innych ludzi (Woynarowska,
2000). Dbanie o jame ustna to zachowanie
prozdrowotne, poniewaz dzieki niemu zapo-
biega si¢ rozwijaniu chorob, chroni si¢ swoj
stan zdrowia, na co wskazuje Karta Ottawska
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© Instytut Badan Edukacyjnych

7 1986 r. (za: Karski, Stonska i Wasilewski,
1994): ,,Edukacja zdrowotna jest nieodtacz-
nym i komplementarnym elementem pro-
mocji zdrowia”. Brak higieny to zachowanie
antyzdrowotne, czyli szkodliwe dla zdrowia,
ktére stanowi przyklad unikania podejmo-
wania praktyk zdrowotnych.

Pewne nawyki, w szczegdlnosci higie-
niczne, powinny by¢ rozwijane juz w dziecin-
stwie, tym bardziej, ze ludzie powinni §wia-
domie ksztaltowa¢ odpowiedzialnos¢ za wia-
sne zdrowie i zdrowie swoich najblizszych
(Williams, za: Woynarowska, 2000). Dotyczy
to m.in. higieny jamy ustnej, ktorej pocza-
tek powinien siega¢ okresu niemowlectwa,
kiedy pojawiaja si¢ pierwsze zeby, oraz wraz
z rozwojem umiejetnosci gryzienia i zucia,
a takze z chwilg urozmaicania diety dziecka
(Krajewski, 1995). Dla dziecka w tym okresie
zycia pielegnacja sfery orofacjalnej nie jest do
konca uswiadomiong czynnoscia, gdyz nie
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zna ono jej celu, ale jej przestrzeganie jest
poczatkiem rozwoju higieny osobiste;j.

20 marca przypada Swiatowy Dzien
Zdrowia Jamy Ustnej. Dbanie o jame ust-
na najczesciej kojarzone jest wytacznie
z myciem z¢bow. Takie podejscie jest bar-
dzo ograniczone, poniewaz higiena jamy
ustnej wigze sie z dbaloscig o jej kazdy
element, czyli o zeby, dzigsta, jezyk, wargi,
przedsionek jamy ustnej, dno jamy ustnej
i podniebienie. Przedmiot badan, jakim
jest higiena jamy ustnej, moze wzbudzad
zainteresowanie wielu specjalistow, m.in.
stomatologow, higienistek, pielegnia-
rek, ortodontow, logopeddw, nauczycieli
i wychowawcoéw'. Osobami zaintereso-
wanymi higiena jamy ustnej powinni by¢
rodzice, a takze same dzieci. Konsekwen-
cja nieprawidtowej lub niewystarczajacej
higieny jamy ustnej moga by¢ m.in. préch-
nica, utrata uzebienia czy choroby zapalne
(Behrbohm i in., 2012). W ostatnim czasie
odnotowuje si¢ znaczny wzrost zachorowan
na raka jamy ustnej (Sledz, 2015). Wéréd
przyczyn najcze$ciej wymienia sie zaka-
zenie wirusem HPV, palenie tytoniu, picie
alkoholu oraz nieprawidtowg higiene¢ jamy
ustnej (Arcimowicz i in., 2013; Xu i Luo,
2017).

! Stomatolog zajmuje si¢ przede wszystkim leczeniem
zebow, ponadto moze ocenié stan pielegnacji nie tylko
uzebienia, ale rowniez jamy ustnej. Zdarza sie, ze jest
pierwsza osoba zwracajaca uwage na obecnos¢ stanu
zapalnego lub choroby w jamie ustnej. Higienistki sto-
matologiczne edukuja dzieci w zakresie pielegnacji jamy
ustnej lub ksztalcg opiekundw, jak uczy¢ dzieci dbania
o sfere orofacjalng. W sytuacji pobytu w szpitalu na sku-
tek wypadku i wystagpienia niepelnosprawnosci rucho-
wej umyciem jamy ustnej powinny zaja¢ si¢ pielegniarki.
Ortodonci, podejmujgc si¢ leczenia zgryzu, przeprowa-
dzaja wywiad dotyczacy pielegnacji jamy ustnej, a nastep-
nie szkolg, jak dba¢ o nig w trakcie noszenia aparatu orto-
dontycznego. Logopedzi zajmujacy si¢ artykulacja, ktorzy
wykonuja masaz wnetrza jamy ustnej, réwniez zwracaja
uwage na poziom zadbania o jame ustng i w sytuacji
wystapienia nieprawidlowoéci moga podja¢ si¢ rozmowy
na ten temat. Z kolei nauczyciele i wychowawcy, ktorzy
maja bezposredni kontakt z dzie¢mi, moga rozpowszech-
nia¢ przerdzne akcje profilaktyczne powigzane z higieng
jamy ustnej i przeciwdziata¢ chorobom.

W tym artykule na poczatku przed-
stawiono charakterystyke ksztaltowania
prozdrowotnych umiejetnosci i postaw
w zakresie higieny jamy ustnej, nakreslona
na podstawie analizy literatury. Szczegotowy
opis pielegnacji ma na celu przede wszyst-
kim przyblizenie samej problematyki dba-
nia o sfere orofacjalng. Nastepnie opisano
dane epidemiologiczne i czynniki ryzyka
zachorowania na nowotwory jamy ustne;j.
W ostatniej czesci tekstu przedstawiono
wyniki badan nad stanem higieny jamy
ustnej u dzieci i dorostych w Polsce. Celem
artykulu jest podkreslenie warto$ci eduka-
cji prozdrowotnej dotyczacej higieny jamy
ustnej. Stusznym wydaje si¢ nastepujace
podejscie: podwyzszanie poziomu wiedzy
z zakresu higieny jamy ustnej moze sta¢ si¢
elementem profilaktyki raka.

Ksztaltowanie prozdrowotnych
umiejetnosci i postaw w zakresie higieny
jamy ustnej

Problem zdrowych i czystych zebow
budzit zainteresowanie juz od czaséw staro-
zytnosci, a zabiegi higieniczne jamy ustnej
wykonywane byly zaleznie od zwyczajow
kulturowych i religijnych. Zeby czyszczono,
stosujac popiot z kosci lub rogéw, do mycia
calej jamy ustnej stosowano skrobaki ze sre-
bra oraz spreparowane galazki drzew, a do
ptukania uzywano wyciaggdw z aromatyzo-
wanych ziot i przypraw (Rokitianska, 2004).
W 1949 r. zostala wydana w Polsce jedna
z pierwszych ksigzek dotyczaca higieny jamy
ustnej o znamiennym tytule: ,Zdrowe zgby
to zdrowy czlowiek” autorstwa Jerzego Babe-
ckiego. Juz wowczas podkreslano, ze zdrowe
zeby sa niezbedne do odpowiedniego zucia
pokarmow, a tym samym do prawidlowego
trawienia, ktdre jest podstawa wlasciwego
rozwoju i czynnosci calego organizmu (Babe-
cki, 1949). Dostrzezono, ze z¢by sa ozdoba
twarzy, co wiecej, twierdzono, ze zdrowe
zeby $wiadczg o ogdlnym zdrowiu fizycznym
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ipsychicznym. Mimo ze wspomniana ksigzka
dotyczy gléwnie chorob zebow, to jej autor
podkresla jednak, ze zdrowe z¢by sg wyni-
kiem dbania o calg jame ustna, a jak dodaje
Wiestaw Krajewski (1995), higiena jamy ust-
nej to czes¢ higieny osobiste;.

Higiena i wynikajace z niej zachowania
to dzialania sprzyjajace zdrowiu. Higiena to
nauka, ktdra stawia sobie za cel poznawanie
wplywdw otoczenia na zdrowie czlowieka
i reakcji organizmu na te wplywy, usuwanie
z otoczenia czynnikow ujemnych, a wpro-
wadzanie dodatnich w celu zapewnienia
czlowiekowi maksymalnej ochrony zdrowia
(Rokitianska, 2004). Niestety zdarza sie, ze
higiena jamy ustnej odbywa si¢ nieprawid-
towo, jest sporadyczna, a w skrajnych sytua-
cjach nie ma jej wcale — dotyczy to zaréwno
dzieci, jak i dorostych. Nalezatoby sie zasta-
nowic, z czego wynika tak rézne podejscie do
higieny jamy ustnej. Z pewnoscia przyczyn
mozna doszukiwacd sie w okresie dziecinstwa,
kiedy za pielegnacje i wdrazanie pewnych
nawykéw odpowiadajg rodzice. By¢ moze
oni sami nie do konca wiedzg, kiedy powinni
zacza¢ dbad o jame ustng dziecka. Zdarza sie,
ze proces ten zaczyna si¢ dopiero wraz z poj-
$ciem dziecka do zlobka lub jeszcze pdzniej
— w okresie przedszkolnym.

Dbanie o jame ustng powinno rozpo-
czgé si¢ juz w okresie niemowlecym. Zdrowa
jama ustna noworodka i niemowlecia nie
wymaga by¢ moze specjalnych zabiegow, ale
jej oczyszczanie mozna rozpoczac juz nawet
od pierwszego miesigca zycia (Adamowicz-
-Klepalska, 2012). Wiestaw Krajewski (1995)
wskazuje, Ze szczegdlnym momentem jest
pojawienie si¢ pierwszych zebow, ale zdarza
sie, Ze przy niezbyt starannie przestrzega-
nej czystosci (np. brudny smoczek) moga
pojawic sie w jamie ustnej np. plesniawki?.

2 Ple$niawki to biatawe, przypominajace zsiadle mleko
naloty na blonie §luzowej w buzi dziecka, ktérych nie
mozna zetrze¢ wilgotng gaza. Blona $luzowa woko! takiej
zmiany moze by¢ silniej zaczerwieniona, co jest objawem
zapalenia (Adamowicz-Klepalska, 2012).

Wyrznigcie sie pierwszych zebéw wymaga
juz pewnych zabiegéw higienicznych, ktére
powinni przeprowadza¢ opiekunowie. Po
kazdym kleistym i papkowatym positku zeby
i dzigsta niemowlecia powinny by¢ starannie
0CZyszCzone za pomocy czystej gazy nawi-
nietej na palec, zwilzonej w przegotowane;j
wodzie lub naparze z rumianku. Takie czyn-
nosci s3 w szczegolnosci wazne przed snem
nocnym?®. Zwraca si¢ takze uwage na diete
dziecka, w ktdrej nalezy ogranicza¢ cukier.
Gdy dziecko ma juz wszystkie siekacze
i zaczynajg mu sie wyrzynac zeby trzonowe,
nalezy je nauczy¢ oczyszczania zebow. Stuzy
do tego specjalna mniejsza szczoteczka
z krotka rekojescia i bardzo miekkim wto-
siem (Krajewski, 1995), ktorg wprowadza si¢
od okoto pierwszego roku zycia (Rokitianska,
2004). Warto, by dziecko mialo juz rozwinieta
umiejetnos¢ ptukania jamy ustnej, ktéra
polega na przepuszczaniu energicznie wody
przez przestrzenie miedzyzebowe z jamy
ustnej wlasciwej do przedsionka i odwrotnie
(przy zwarciu warg), po czym musi tez umiec¢
wypluwac ptyn. Mycie zebéw powinno odby-
wac sie dwa razy dziennie: rano i wieczorem,
poczatkowo bez uzycia pasty, szczoteczka
zmoczong w wodzie. Szczotkowanie rozpo-
czyna si¢ od wargowej powierzchni zebdow,
usuwajac pozostalosci jedzenia tkwigce
w przestrzeniach miedzyzebowych; potem,
przy szeroko otwartych ustach, nalezy
oczysci¢ powierzchnie zujgce, az wreszcie
powierzchnie jezykowe (Adamowicz-Kle-
palska, 2012). U dziecka ruchy wykonywane
szczoteczkg nie powinny by¢ zbyt skompli-
kowane, aby nie zniecheci¢ dziecka. Paste do
mycia zebow mozna wprowadzi¢ wtedy, gdy
dziecko opanuje czynnosci szczotkowania.
Pierwsza pasta powinna miec tagodny i przy-
jemny smak i wazne, aby jej opakowanie bylo
tadne i kolorowe. Warto, aby szczoteczka

* Nie powinno sie dopuszczaé, by dziecko zasypialo
z butelka.
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i kubek miaty walory estetyczne i mity dla
oka wyglad (Krajewski, 1995).

W wieku przedszkolnym dziecko, ktére ma
juz pelne uzebienie mleczne, powinno regu-
larnie szczotkowa¢ zeby, najlepiej z pomoca
osoby dorostej. Rodzice moga pokazywac
dziecku, jak sami myja z¢by, poniewaz w przy-
swajaniu pewnych umiejetnosci i nawykow
istotne jest nasladownictwo. Bardzo korzystne
jest, aby dzieci uczeszczajace do przedszkola
mialy w nim swoje przybory do pielegnacji
jamy ustnej. Dzieci powinny sie uczy¢ wyko-
nywania pionowych, poziomych lub okrez-
nych ruchow szczotka. Szczotka powinna by¢
odpowiednio miekka i mata, a pasta do zebow
powinna mie¢ zmniejszong zawartos¢ fluoru
(Krajewski, 1995).

W wieku szkolnym dziecko staje sie juz
samodzielne i odpowiedzialne za wykony-
wanie pewnych obowigzkéw. Niestety jesli
nie zostalo odpowiednio przygotowane
do dbania o jame ustng, moze zapominaé
o takiej koniecznosci, dlatego tez istotng role
w polepszaniu poziomu higieny stanowi
edukacja zdrowotna. Instruktaz higieny ja-
my ustnej dla dzieci moze by¢ prowadzony
np. przy okazji fluorkowania kontaktowego
zebow i powinien uwzglednia¢ nastepujace
zagadnienia:

1. dobor szczoteczki do zebdw,

2. dobor pasty do zebdw,

3. dobdr techniki szczotkowania®,

4. dodatkowe $rodki wspomagajace utrzyma-

nie higieny jamy ustnej (Rokitianiska, 2004).

* Najcze$ciej stosowane metody szczotkowania zgbow
to: Chartersa, Stillmanna, roll, Fonesa i Bassa. Metoda
Chartersa polega na ulozeniu szczoteczki pod katem 45°
w okolicy szyjki zgba, tak aby wlosie lezalo czgéciowo na
dzigsle, a cze$ciowo na koronie zeba, zawsze skierowane
do brzegu siecznego lub powierzchni zujacej. Szczoteczky
wykonuje sie wowczas lekkie, ale precyzyjne ruchy wibru-
jace (drgajace-okrezne), przy czym nalezy przyciskac
szczoteczke do dzigsta. W metodzie Stillmanna szczo-
teczke uklada sie rowniez pod katem 45°, ale odwrot-
nie niz w metodzie Chartersa, bo skierowang wlosiem
do wierzchotka korzenia. Szczotka jest przyciénigta do
dzigsta i nastgpnie wywijana w kierunku brzegow siecz-
nych (powierzchni zujacych) z jednoczesnym ruchem

Wazne jest, aby przeprowadza¢ rutynowe
kontrole wérdd uczniow szkot podstawowych
i zacheca¢ ich do wykonywania samodziel-
nego badania, w zakresie ktérego powinni
by¢ edukowani. Powinno si¢ zwraca¢ uwage
na konieczno$¢ oczyszczania zebdw albo
przynajmniej przeplukania ust woda po
zjedzeniu stodyczy lub uzywaniu gumy do
zucia koniecznie bez cukru. Dzieci powinny
wiedzie¢, do czego stuzy ni¢ dentystyczna
i jak jej uzywac. Aby zacheca¢ dzieci do
dbania o jame ustng, mozna zwraca¢ uwage
na réznice w samopoczuciu przed umyciem
zebow i po nim. Poza tym warto podkresla¢
znaczenie zdrowych i fadnych zebow dla
ogolnego wygladu.

Osoby doroste powinny przede wszystkim
pamietac o kontrolnych badaniach u stomato-
loga co pot roku oraz o codziennej samokon-
troli podczas pielegnacji jamy ustnej. Powinny
one skladac sie z nastepujacych czynnosci:
umycia zebow,
umycia jezyka,
wyptukania jamy ustnej,
skorzystania z nici dentystycznej,
obejrzenia wnetrza jamy ustnej — warg,
zebow, dzigsel, jezyka i podniebienia®.
Ponadto warto rozpowszechnia¢ obwigzu-
jace okreslone zasady szczotkowania zebow:
1. rekojes¢ szczoteczki musi by¢ ujeta cala

dlonig, pewnie, tak aby mozna byto swo-
bodnie i doktadnie wykonywaé odpo-
wiednie ruchy; uchwyt nie moze by¢
jednak zbyt mocny, by nie spowodowa¢
przedwczesnego zmeczenia nadgarstka;

SRl

(poprzecznie wibrujacym). Metoda roll (wymiatania)
polega na wywijaniu szczotki ruchem obrotowo-wymiata-
jacym (jest to metoda ,,dzigsto-zegby”), a metoda Fonesa na
stosowaniu drobnych ruchéw okreznych (kéteczek) przy
lekko otwartych ustach (ruchy powtarza sie kilkakrotnie
przy kazdych dwoch, trzech zebach). Metoda Bassa jest
szczegodlnie skuteczna, jedli chodzi o usuwanie plytki bak-
teryjnej z kieszonek dzigstowych. Szczoteczka wykonuje
sie drobne ruchy poziome (drgajace i wibrujace), w czasie
ktérych konce wiokien wnikajg do kieszonki dzigstowej
i oczyszczajg okolice przydzigstowa (Rokitianiska, 2004).

* Oprocz obejrzenia jamy ustnej moze by¢ stosowane
kontrolne jej dotykanie.
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2. oczyszczanie powierzchni zujgcych
ruchami poziomymi jest takie samo
we wszystkich metodach i odbywa sie
na zakonczenie szczotkowania, jed-
nak osoby ze sklonnosécig do préch-
nicy tych powierzchni powinny czys-
ci¢ je jako pierwsze — sztywniejsze na
poczatku wlosie i niezmeczona jeszcze
reka zapewniajg doktadniejsze oczysz-
czanie bruzd;

3. na kazdym odcinku luku zebowego
wykonywane ruchy powinny by¢ powta-
rzane pigciokrotnie (Rokitianska, 2004).
Trudnym problemem do omoéwienia

z osobg cierpigca na te przypadiosé jest

nieprzyjemny zapach z ust, czyli tzw. hali-

toza. Mimo iz czujemy u niej nieprzyjemny
zapach z jamy ustnej czesto nie informujemy
jej o tym. Tymczasem zwrdcenie uwagi na
ten problem moze sta¢ si¢ wystarczajacym
bodzcem do zwigkszenia dbatosci o wnetrze
jamy ustne;j.

W wieku starszym zachodzg zmiany

w narzadzie zucia. Czgsto dochodzi do cho-

réb przyzebia, odstoniecia korzeni zebow,

co przyczynia sie tez do utraty zebow.

W momencie pojawienia si¢ protezy warto

uczula¢, ze nalezy o nig dbac¢ tak jak o zeby

stale. Jesli osobie starszej brakuje juz umie-
jetnosci manualnych, druga osoba musi ja
wspomoc w pielegnacji jamy ustne;j.

Przyczyny i konsekwencje raka
jamy ustne;j

Jak zauwazono juz na wstepie, problem
zapobiegania chorobom nowotworowym
z perspektywy higieny jamy ustnej jest w lite-
raturze pedagogicznej rzadko omawiany.
Mozna zauwazyé, ze najczesciej higiena
jamy ustnej jest kojarzona przede wszystkim
z profilaktyka préchnicy i choréb przyzebia.
Oczywiscie jest to bardzo istotne, poniewaz
prawidlowe i systematyczne stosowanie odpo-
wiednich zabiegéw higienicznych w jamie
ustnej zmniejsza zapadalno$¢ na prochnice

nawet o okolo 30-40%. Zaniechanie higieny
jamy ustnej juz po trzech tygodniach powo-
duje pojawienie sie pierwszych sladow proch-
nicy. Podkresla si¢, ze rozwdj prochnicy na
powierzchniach stycznych i przydzigstowych
jest uwarunkowany gléwnie zta higieng
i zaleganiem osadow bakteryjnych w tych
okolicach. Co wazne, czgstos¢ zapalen dzigset
u dzieci moze by¢ zredukowana o 50% przez
samga poprawe warunkow higienicznych jamy
ustnej, a systematyczne usuwanie zlogdw
nazebnych wraz z utrzymaniem jamy ustnej
w dobrych warunkach higienicznych moze
zredukowal wystepowanie zapalen dzigset
nawet 0 90% (Krajewski, 1995).

W ostatnim czasie odnotowano wzrost
zachorowan na nowotwory w obrebie jamy
ustnej (Sledz, 2015). Stanowig one okoto 30%
wszystkich nowotwordéw ztosliwych glowy
oraz szyi. Czesciej wystepuja u mezczyzn.
Wsrdd czynnikéw powodujacych powsta-
wanie nowotworéw w omawianym obsza-
rze wymienia sie przede wszystkim: palenie
papierosow, zucie tytoniu, ztg higiene jamy
ustnej i przewlekle draznienie blony $luzo-
wej w wyniku zle dobranych protez (por.
Jesionek-Kupnicka, 2006; Stockfish i in., 2014;
Sledz, 2015)°.

Rak najczesciej wystepuje na wardze
dolnej, na jezyku, w dnie jamy ustnej, na
dzigstach, w tréjkacie zatrzonowcowym, na
blonie sluzowej policzka oraz na podniebie-
niu twardym. W wiekszosci przypadkdow
zachorowalno$¢ dotyczy osoéb powyzej 60
roku zycia, ale coraz cze$ciej choroba jest
diagnozowana u ludzi mlodszych miedzy
30 a 40 rokiem zycia (Sledz, 2015). W pierw-
szym okresie kancerogenezy objawy raka sa
mato widoczne. Jednak do$¢ szybko moga
pojawi¢ sie: bol, zmiany w ustawieniu z¢bdw,
krwawienia z jamy ustnej, uczucie ,,zawadza-
nia” jezykiem o zeby, odczucie zgrubienia,

¢ Artykul dotyczy powigzania raka jamy ustnej z niepra-
widlowa higieng, dlatego tez w dalszej czesci tekstu znaj-
dujg sie nawigzania wylacznie do tej przyczyny choroby.
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cuchnacy oddech czy zle przyleganie protezy.
Jesli wymienione objawy nie ustapia w ciagu
dwoch tygodni, chory powinien zglosi¢
sie niezwlocznie do lekarza na konsultacje
(Jesionek-Kupnicka, 2006). Niestety czesto
wiele 0s6b ignoruje wymienione objawy,
umozliwiajac rozwoj raka. Ignorancja ta
moze wynika¢ z nie§wiadomo$ci zagrozenia
lub zaniechania higieny jamy ustnej. Wsréd
poznych objawow, ktére moga $wiadczy¢
juz o znacznym zaawansowaniu choroby,
wymienia si¢: bole okostnowe, bolesne poty-
kanie, porazenie nerwéw czaszkowych, béle
jezyka, ograniczenie ruchomosci jezyka,
szczekoscisk, powiekszenie weztow chion-
nych, zmniejszenie masy ciala i nacieki
skorne (Jesionek-Kupnicka, 2006).

Guzy zgbopochodne maja swoje oddziel-
ne miejsce w podejéciu klinicznym (Kozakie-
wicz, 2006). Zwraca si¢ szczeg6lng uwage na
wiek pojawienia si¢ choroby: guzy zebopo-
chodne moga rozwija¢ sie w kazdym wieku,
a przed ukonczeniem 18 lat rozpoznaje sie
okolo jedna trzecig wszystkich zachorowan.
Do nowotworéw zebopochodnych zalicza
sie: nowotwory i guzy zwigzane z narzagdem
zebotworczym, nowotwory i inne zmiany
zwigzane z koscig i torbiele szczek. Najczest-
szymi przyczynami zglaszania si¢ pacjen-
tow do leczenia sg: niebolesne wygérowanie
w obrebie szczeki lub zuchwy, znieksztal-
cenie i asymetria twarzy, nieprawidfowosci
w wyrzynaniu si¢ zebow, przemieszczanie sie
zebow lub brak zeba w tuku zebowym (Koza-
kiewicz, 2006).

W momencie diagnozy raka jamy ustnej
podejmowane jest leczenie. W wigkszosci
przypadkow jest to leczenie chirurgiczne
w polaczeniu z chirurgig plastyczna i rekon-
strukcyjng, ktorej celem jest odbudowanie
usunietego narzadu (Kawecki i in., 2013).
Bardzo czesto caly proces wiaze si¢ takze
z zastosowaniem radioterapii, ktérej efek-
tem powinno by¢ zlikwidowanie komorek
nowotworowych (Maciejewski, 2009). Nie-
stety na skutek przeprowadzonego leczenia

dochodzi do wielu zmian w funkcjonowaniu

czlowieka, ktdre dotycza:

1. straty lub zmniejszenia danego narzadu,

2. zmiany wygladu (twarz ulega znieksztal-
ceniu),

3. pojawieniu sie blizn, ktére powodujg m.in.
ograniczenie wykonywania ruchéw,

4. powstania zaburzen potykania (dysfa-

gia), ktére wplywaja na fakture, konsy-

stencje oraz ilo$¢ spozywanego jedzenia,

czasem wymuszajac odzywianie dojeli-

towe,

pojawienia sie zaburzen artykulacji,

zmiany mimiki twarzy,

7. zmiany w sferze seksualnej (calowanie,
seks oralny),

8. obnizenia poczucia wlasnej atrakcyjnosci,

9. zmiany jakosci zycia (por. Gasiorow-
ska i Fass, 2009; Halczy-Kowalik i in.,

2014, Hamerlinska-Latecka, 2013, 2014,

2014a).

Zwracajgc uwage na powazne sg kon-
sekwencje leczenia raka jamy ustnej,
nalezy szukac sposobéw przeciwdziala-
nia tej chorobie. Jednym z pomystow jest
prowadzenie wzmozonej akcji profilak-
tycznej dotyczacej higieny jamy ustnej
juz od najmlodszych lat, co jest zwigzane
z rozwojem edukacji zdrowotnej. Niestety
nieprawidlowa, niewystarczajaca higiena
jamy ustnej coraz cze$ciej moze stawac sie
wlasnie przyczyna raka jamy ustnej. Jak
zauwazono wczesniej, samo badanie jamy
ustnej wiaze si¢ takze z jej ogladaniem (nie
tylko myciem zebow!). Jama ustna to bar-
dzo wrazliwe miejsce, ktére tatwo nara-
zi¢ na stany zapalne i choroby. Wkiadanie
nieumytych palcow rak lub korzystanie
z niedoktadnie umytych przedmiotéw czy
produktéw jest dzialaniem niehigienicz-
nym. Jak zauwaza Justyna Sledz (2015),
stan zdrowia jamy ustnej ma bardzo duzy
wplyw na ryzyko rozwoju nowotworu.
Prawdopodobnie wynika to z oddziatywa-
nia mikroorganizmoéw na ptytke zebows.
Ponadto wsréd czynnikéw, ktére moga

AN
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zwigkszy¢ ryzyko rozwoju nowotworu
jamy ustnej, nalezy wymieni¢ zbyt rzad-
kie kontrole stomatologiczne, znaczne
braki w uzebieniu i krwawienie z dzig-
sel. Utrata zebow w liczbie od szesciu do
pietnastu powoduje ponad dwukrotny
wzrost ryzyka wystapienia raka plasko-
nabtonkowego jamy ustnej (Sledz, 2015).
Poruszany w tym tek$cie temat jest warty
poglebiania, poniewaz jak wynika z ostat-
niego raportu Krajowego Rejestru Nowo-
twordéw, w samym 2015 r. na nowotwory
wargi, jamy ustnej i gardta zachorowato
ogbélem w Polsce az 3140 mezczyzn oraz
1249 kobiet (!).

Stan badan nad higieng jamy ustnej
u dzieci i dorostych w Polsce

Polska jest jednym z krajow o najwyz-
szym stopniu wystepowania prochnicy
wsrod dzieci w Europie’. Z przeprowadzo-
nych w latach 2013-2015 badan wynika, ze
wsrod dzieci w wieku 6-12 lat:

1. 76% ma prochnice zebow,

2. trzy zeby z prochnica przypadaja sred-
nio na jedno dziecko,

3. 38% dzieci ma cztery lub wiecej zgbow
z prochnica,

4. 79% dzieci z mlodszej grupy wiekowej
(6-9 lat) cierpi na prochnice, w szcze-
gblnosci dzieci w wieku 7-9 lat i dzieci
mieszkajace na wsi (77%),

5. 87% dzieci odwiedza dentystéw co naj-
mniej raz w roku,

6. 13% dzieci nie odwiedza gabinetdw sto-
matologicznych w ogole.

7. trzy czwarte dzieci szczotkuje zeby co
najmniej dwa razy dziennie,

8. $redni czas szczotkowania zebow wsrdd
badanych dzieci wynosi dwie minuty,

7 Raport na temat stanu uzebienia dzieci (6-12 lat) w Pol-
sce. Na podstawie badania w ramach ogélnopolskiego
programu ,,Chron dziecigce usmiechy”, przeprowa-
dzonego w latach 2013-2015. Pobrano 15 grudnia 2018
z http://mojorbit.pl/docs/raport-nt-stanu-uzebienia-
-dzieci-6-12-lat-w-polsce-2.pdf

9. dwa, trzy razy w roku rodzice zmieniaja
szczoteczki do zebdw swoim dzieciom?,

10. u 76% dzieci w wieku szkolnym stwier-
dzono préchnice zebow®.

Nalezy zwrdci¢ uwage, zZe prowadzone
badania nad stanem jamy ustnej wsrdd dzieci
wigzg sie glownie z tematem proéchnicy. Nie
zwraca si¢ uwagi na mozliwe inne konse-
kwencje nieprawidlowej higieny. Z badan
prowadzonych w grupie studentéw kierun-
kéw medycznych wynika, ze wiedza respon-
dentéw na temat higieny jamy ustnej jest na
poziomie niskim i bardzo niskim (Majda
iin., 2014)". Sposréd badanych niespetna po-
fowa ocenila stan swojej jamy ustnej jako
dobry. Prawie wszyscy mieli plombowane
zeby. Tylko jedna trzecia korzystata z ustug
stomatologa raz na pét roku. Najczesciej
badani stosowali jako metode zapobiegania
prochnicy szczotkowanie zebow, a rzadziej
ograniczali spozywanie cukru. Do higieny
jamy ustnej zazwyczaj wykorzystywali tra-
dycyjng szczoteczke. Potowa deklarowata,
ze przeznacza jednorazowo na szczotkowa-
nie zebow okoto dwie-trzy minuty. Okazato
sie, ze im czestsze spozywanie alkoholu
przez studentow, tym istotnie gorszy stan
higieny jamy ustnej. Zaskakujace jest to, ze
wsréd studentéw kierunkéw medycznych
istnieje niewystarczajacy poziom wiedzy na
temat higieny jamy ustnej i stomatologicz-
nych zachowan zdrowotnych. Sg to osoby,
po ktdrych nalezaloby sie spodziewac wyz-
szego poziomu wiedzy i lepszych zachowan,
z uwagi na pelnione przez nich role.

Ciekawe badania zostaly zaprezentowane
przez Marte Miernik i Agnieszke Paszkie-
wicz (2009), ktore dotyczyly oceny wiedzy
nastolatkow o podstawach stomatologii.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze
wiedza nastolatkéw jest dos¢ duza. Badani
majg $wiadomo$¢ zlozonosci procesow

8 Szczoteczke do zebéw powinno sie zmienia¢ raz w miesigcu.
° Ibidem.

1" Wydaje sie to zgodne z wczeéniej przedstawionym
raportem odno$nie do stanu jamy ustnej u dzieci.
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wplywajacych na powstawanie prochnicy,
kamienia naze¢bnego lub halitozy. Co wig-
cej, potrafili wskaza¢ skutki choréb przy-
zebia, a takze znali metody niezbedne do
utrzymania higieny jamy ustnej. Jednak
okazalo sie, ze najwigkszym problemem sa
emocje zwigzane z wizytami w gabinetach
stomatologicznych, ktore kojarzg sie z bolem
i stresem. Autorki wysunety wniosek, ze zty
stan zdrowia jamy ustnej nastolatkdw nie
wynika z braku wiedzy stomatologicznej,
ale ze strachu przed wizytami w gabinetach
dentystycznych.

W badaniach prowadzonych wsréd 106
mezczyzn w wieku 65-74 lat zamieszkatych
w Bialymstoku (Szpakiin., 2012) wykazano
niezadowalajacy poziom higieny jamy ust-
nej oraz znaczne potrzeby w zakresie sto-
matologii zachowawczej, protetyki, chirur-
gii i periodontologii. Badacze wskazujg na
koniecznos¢ poprawy skutecznosci systemu
opieki stomatologicznej ludzi w podesztym
wieku, poniewaz spoérdd badanych 53,8%
wymagalo uzytkowania protez czescio-
wych w szczece, 62,3% w zuchwie; bezzebie
w szczece wystepowalo u 36,8% badanych,
u 27,4% w zuchwie, a bezzebie catkowite
odnotowano u 24,5% os6b.

Dla kontrastu warto przytoczy¢ badania
przeprowadzone przez zesp6l Magdaleny
Koztowskiej (2015) wérdd 120 osob w wieku
od 18 do 65 lat. Wykazano, ze niespelna
polowa, bo 45,8% ankietowanych, myla
zeby rano, natomiast wieczorem przed poj-
$ciem spacé, zeby mylo juz 95% responden-
tow. Najwieksza czes¢ ankietowanych myta
zeby przez okolo dwie minuty (43,3%). Pod-
czas codziennej pielegnaciji jezyk i przedsio-
nek jamy ustnej mylo 71,7% respondentow.
Odsetek 0sdb myjacych zeby po zjedzeniu
stodkiego positku wynosit 36,7%, natomiast
jame ustng po spozyciu positku o niskim pH
woda ptukalo jedynie 25,8% osob. Ponad
potowa (60%) osob niemyjacych zebow po
stodkim positku miata od jednego do pig-
ciu wypelnien. Ptyny do plukania jamy
ustnej uzywalo 50,8% badanych. Nitka

dentystyczna uzywana byla przez 49,2%
ankietowanych. Ponad jedna trzecia ankie-
towanych (37,5%) chodzila do dentysty raz
na pol roku. Wyniki prezentowanych badan
wskazuja na swoisty postep w zakresie dba-
nia o stan jamy ustnej. Jednak nalezy zauwa-
zy¢, ze stan jamy ustnej — uzebienia wsérod
Polakéw jest niezadowalajacy. Zaklada sie,
ze wzmozone dziatania w zakresie szerzenia
wiedzy o pielegnacji jamy ustnej oraz o kon-
sekwencjach jej zaniedbania moga przynies¢
efekt w postaci poprawienia tego stanu, ale
wymaga to wieloprofilowego oddzialywania.

Podsumowanie

W powyzszym artykule starano sie pod-
kregli¢, ze pielegnacja jamy ustnej powinna
sie zaczg¢ w okresie niemowlectwa. Syste-
matyczne dzialania i u$éwiadamianie sa
dobrymi sposobami przeciwdziatania pew-
nym chorobom. Stan jamy ustnej i uzebienia
jest waznym czynnikiem wplywajacym na
samopoczucie psychiczne i fizyczne, istotnie
powigzanym ze stomatologicznymi zacho-
waniami zdrowotnymi (Majda i in., 2014).

Wiasciwa profilaktyka, wdrozona moz-
liwie jak najwczesniej, ma korzystny wpltyw
na dalsze zycie dzieci, stan jamy ustnej oraz
ogllny stan zdrowia. Co wigcej, trwata
zmiana §wiatopogladu i stylu Zycia oraz
likwidacja barier w dostepie do opieki sto-
matologicznej moga przyczyni¢ si¢ do
obnizenia czestosci wystepowania chorob,
z korzyscig dla oséb chorujacych i catego
spoleczenstwa (Stodolak i Fuglewicz, 2014).

Celem edukacji zdrowotnej jest pomoc
w podejmowaniu odpowiednich decy-
zji 1 wyboréw, wspierajacych harmonijny
rozwdj i zdrowie w ujeciu holistycznym
(tizyczne, psychiczne, spoteczne i duchowe),
z uwzglednieniem potrzeb indywidual-
nych i spolecznych (Srodowiska). Ponadto
jako cel wymienia si¢ takze ksztattowa-
nie zdrowego stylu Zycia oraz identyfi-
kacje wlasnych probleméw zdrowotnych
i podejmowanie dzialan prowadzacych
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do ich rozwigzania (Woynarowska, 2000).

Wsréd dziatan, ktore moglyby podwyz-

szy¢ poziom higieny jamy ustnej, mozna

wymienic:

1. poszerzenie programoéw realizowanych
w szkotach rodzenia dla osdb spodzie-
wajacych sie dziecka o higiene jamy ust-
nej juz od dziecinstwa,

2. w zlobkach, przedszkolach i szkotach po-
winno by¢ wprowadzone obowigzkowe
mycie zebow po spozywanym positku,

3. nauczyciele powinni by¢ edukowani
w zakresie pielegnacji jamy ustnej,

4. kontrola uzebienia u dzieci powinna by¢
obowigzkowa,

5. zwigkszanie poziomu wiedzy wérod
0sob dorostych o chorobach jamy ustnej
iich przeciwdzialaniu.
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Health education in the field of oral hygiene as an integral element
in the prevention of oral cancer

The article presents the characteristics of developing health-promoting skills and attitudes relating to oral
hygiene based on an analysis of the literature. Epidemiological data and risk factors for oral cancer will then
be described. The last part of the text will present an analysis of the research on the state of oral hygiene in
children and adults in Poland. The aim of the article is to emphasize that the dissemination of knowledge in
the field of oral hygiene may in effect contribute to the improvement of health-promoting behaviours, which
in consequence may prevent the development of cancer in the oral cavity.

KEYwORDs: health education, hygiene, oral cavity, cancer.
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Studies on the topic of the motivation of
students of teacher training programmes
are conducted by researchers around the
world (Chong, Low, 2008, Bastick, 2000,
Yong, 1995, Heinz, 2013, Watt et al., 2012).
The Australian researchers P.W. Richard-
son and M.G. Watt (2005, Watt et al., 2012)
recorded four main groups of motives for
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entering this profession: the nature of the
teacher’s profession (the status of a teacher,
the prestige of the profession, the impor-
tance of the profession for society), the
subjective perception of one’s suitability
for the profession, inner motives (mostly of
a personal and altruistic character), motives
of a substitute choice. Heinz (2013) learned

! The blended learning form of study is a combination of
the distance form of study and classroom teaching. The
teaching is organised in blocks and takes place two week-
ends per month.
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that altruistic motives and high expecta-
tions of the studies in the context of being
prepared for the profession are prevalent
among students.

Similar trends can be found in the
Czech Republic, where a number of empir-
ical studies have been conducted, focusing
on students’ motivations to study the field
and work as a teacher (e.g. Urbanek, 2001,
2003, Chréska, 2003, Zimovd, 1997, Skoda,
Doulik, 2001, Ktesakovd, 2001, Zormanova,
2011, Mala, 2011, Rybickovd, 2009, Klimova,
1975, Havlik, 1995, 1997).

This study presents the results of research
that mapped the factors influencing the
choice of a teacher training programme
among students in the Ist year of bachelor
studies in a combined form of study. The
research was motivated by the desire to bet-
ter understand the situation of teachers and
other candidates lacking the necessary qual-
ifications for the work of teaching who are
required to complete a teaching qualification
in accordance with the Act on Educational
Staff of 12 January 2016 of the Ministry of
Education.

A quantitative research method in the
form of a questionnaire survey was chosen
to conduct this research.

1. Interest in teacher training study
programmes

In all developed countries, interest in
the study of teaching disciplines has been
relatively high for some time. A high degree
of interest in the study of pedagogical dis-
ciplines was already confirmed in the
research of H. Kfe$akova (2001), conducted
among students of the Faculty of Education
of Charles University, which showed that
there was great interest in studying at the
Faculty of Education there. In 1999, there
were 5,167 applicants to that faculty, and 819
(15.9%) were admitted. The greatest chance
for admission was in the Primary School

Teacher Training programme, where 30.8%
of the applicants were accepted. On the
other hand, applicants for the Special Edu-
cation programme were the least likely to be
admitted (12.6%). 15.2% of applicants were
accepted to the Secondary School Teacher
Training study programme.

A high degree of interest in the study of
pedagogical fields still remains today. In
2015, 22,231 persons applied to faculties
of education. The number of accepted stu-
dents was 8,313, or 37.4%. In 2017, 19,665
applicants were interested in pedagogy,
but 8,885 were admitted, that is, 45.2%
(Mach, 2017).

1.1. High interest in pedagogy study fields
contrasting with the lack of teachers

However, the high level of interest in the
study of teaching is not balanced with the
needs in this field. There is great interest in
study programmes for teaching in kinder-
garten, in the first level of primary school
and the humanities, but science teaching has
long been struggling with a lack of candi-
dates (CTK, 2017).

Currently, schools are facing a shortage
of teachers. In 2015, the Ministry of Edu-
cation reported 4,334 unoccupied teacher
positions in schools. Considering the high
average age of Czech school teachers, we can
expect a 10% shortage of teachers in the next
few years, connected with the current retire-
ment of teachers. In some disciplines, such as
physics and mathematics, we are already in
a critical condition today, and due to the lack
of qualified teachers, the directors of many
schools have to employ teachers who do not
meet the qualification requirements (Sche-
jbalové, 2017).

Another specific phenomenon exists
in connection with the interest in studying
teaching: even though interest in teacher
training programmes is high, some of the
graduates never work as teachers, and part of
the group of newly trained teachers soon leave
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the profession. According to a SCIO survey
conducted among more than 4,000 students
during the February term of the National
Comparative Exam, one-third of those
enrolled in a pedagogy faculty do not want to
become teachers at all (Novinky, 2016).

Pedagogy faculties face the fact that for
some applicants, applying to the faculty is only
a fail-safe measure in case they are not admit-
ted to their first-choice preferred faculties.

In 2015, 22,231 persons applied to facul-
ties of education. 8,313, or 37.40% of these
applicants were accepted. However, only 7,562
applicants actually enrolled in the studies.

In 2017, there were 19,665 applicants
for pedagogy studies, of which 8,885 were
accepted. Only 7,252 students enrolled
(Mach, 2017).

This misleading interest of applicants in
studying at a faculty of education had already
been discovered in a longitudinal study by
R. Havlik, entitled The Future Teacher (1995)
conducted at the pedagogical faculties in
Prague and Usti nad Labem. In this study,
Havlik proved that only about 58% of the
applicants took the entrance examination
of the Faculty of Education in Prague. In
addition, not all graduates worked in edu-
cation. Of the total number of Faculty of
Education graduates at Charles University in
Prague, only 76% of them started working in
education (Havlik, 1997). At the UJEP Ped-
agogical Faculty in Usti nad Labem, about
80% of graduates started working in schools.
However, about 35% of those who actually
started working as teachers left the profes-
sion after a while (Zimova, 1997). Foreign
studies also confirm that teachers leave the
profession and experience a gradual loss of
interest in the profession (Johnston, 1997,
Chong, Low, 2008).

1.2. Demotivating factors

Many graduates of teacher training pro-
grammes are discouraged from working as
teachers by the worsening discipline of pupils

(Urbanek, 2001), their aggressiveness and
misbehaviour (Skoda, Doulik, 2001), the low
authority of teachers (Skoda, Doulik, 2001),
the low prestige of the profession (Urbanek,
2001), poor teaching conditions (Urbanek,
2001), and especially the low wages (Urbanek,
2001, Mach, 2016).

Teachers’ salaries in the Czech Republic
are the lowest of all EU countries, according
to a study by the Institute for Democracy
and Economic Analysis of the National
Economy Institute of the Academy of
Sciences of the Czech Republic, amounting
up to 56% of the average salary of a univer-
sity educated worker in the Czech Repub-
lic. According to OECD data, the Czech
Republic is one of the lowest wage countries
for teaching, teachers’ salaries are higher
in, for example, Poland, Hungary, Turkey,
Greece, Chile, Israel, Scotland, Slovenia,
Sweden, Luxembourg, Switzerland, Ger-
many, Belgium, Korea, Austria, the USA,
the Netherlands, Canada or Ireland (Schej-
balova, 2017).

Research has confirmed low teacher
salaries as a demotivating factor for appli-
cants and students of the teacher training
programmes and students in the process
of choosing a profession. According to
a survey by Urbanek (2001), teaching stu-
dents perceive low wages as the biggest
disadvantage of their profession (61.8%
of respondents). Moreover, 79.2% of the
respondents found teachers’ salaries
unsatisfactory. According to the research
conducted by Skoda and Doulik in 2001,
80% of the respondents from teacher
training programmes indicated insuffi-
cient financial conditions among the most
important negative aspects of the teaching
profession.

The reason why many graduates of ped-
agogical faculties do not start working as
teachers is the lack of hours of pedagogi-
cal practice during their studies and being
poorly prepared, or rather unprepared,
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for the reality of primary and secondary
schools. “Students often complain that they
have not obtained much of a pedagogical
education at the university. The emphasis
is placed more on knowledge of the subjects
that they are supposed to be teaching in
the future, but they lack skills on how to
best introduce this knowledge to students”
(Mach, 2017).

1.3. Differentiation of motivations to work
as a teacher by field of study and gender
The study by R. Havlik brought out
the fact that the motivation for becoming
a teacher is highly differentiated by study
disciplines and gender. The interest in
education work is mainly manifested by
students who are interested in the study
of teaching in the first level of primary
school. In line with the fact that teaching
is a feminized profession, women are more
interested in working in schools than men,
and job seekers are more often candidates
from smaller towns and rural locations.
In examining the motivations for teach-
ing among 1st year students at faculties of
education (Prague and Usti nad Labem),
59% of the students were found to have
decided “at the last minute” to study at
the faculty of education, which means that
their motivation to study at a pedagogical
faculty, or to work in education has not
been a thoughtful and long-term decision.
The following correlation was confirmed
by the study: “the earlier the respondent
decides [to study at] the faculty of educa-
tion, the more they are oriented towards
teaching” (Havlik, 1995). The weak inter-
est of teacher training students in actu-
ally becoming teachers has also been
confirmed by the research findings that
only 36% of them would still choose to
study at the faculty of education if they
could choose a field of study again. There
are also foreign studies (Johnston, 1997,
Yong, 1995) confirming the weak interest

of teacher training students in becoming
teachers, as the students designated their
choice of study as a coincidental substitute
choice.

More positive results are provided by
the research of Kresdkova, which was
conducted at the Faculty of Education at
Charles University in 1999. The interest in
education work was confirmed by 56.3%
of all respondents, only 5.4% responded
negatively and 38.3% had not yet decided
(Kresakova, 2001). According to Urbanek
(2003), more than 12% of students were not
considering teaching in schools already
when choosing the study programme.
This was especially true of students of
Secondary Level Primary School Teach-
ers and of Teacher Training for Secondary
Schools. Similar results were obtained in
a study survey among students of teacher
training programmes conducted by Skoda
and Doulik (2001). This data also corre-
sponds with the results of the study survey
by Chraska (2003) conducted on a stud-
ied group of teacher training students. In
the course of this study, the author found
that a large number of students came to
faculties of education not to prepare for
the teaching profession but only because
of the field of study, which was especially
noticeable among students of foreign lan-
guages (Chraska, 2003).

2. Characterising the methodology used
in this study

The aim of the study was to analyse the
attitudes towards the teaching profession
of students in blended learning study pro-
grammes for teaching in the first level of
primary school and kindergarten. Another
aim was to determine the factors influencing
the choice of study programme among these
students.

In line with the identified research objec-
tives, we focused on the motives of choosing
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the study field of teacher education, on the

evaluation of the benefits, the disadvantages,

the prestige of the teacher’s profession, and
interest in working as a teacher.

In line with these aims, the following
research questions were established:

RQI: Do the students of the blended learning
study programmes for teaching in kin-
dergarten and the first level of primary
school show an interest in the teacher’s
profession already in the first year of
bachelor’s studies?

RQ2: Which motivating factors do the stu-
dents of the blended learning study pro-
grammes for teaching in kindergarten
and the first level of primary school
declare as the most important ones?

2.1. Research method

To achieve the research goal, a quan-
titative method was used, namely a ques-
tionnaire survey. The research tool is an
adapted questionnaire (Klimova, 1973).
Only parts of the questionnaire were used,
as the use of some questions or parts of the
questionnaire were not appropriate due to
the study choices or political changes that
have occurred since the questionnaire was
first used by M. Klimova. Some questions
inspired by Klimova’s survey were also
changed to better match the selected form
of study.

2.2. Research sample

The questionnaire survey was conducted
among students of the blended learning first
year of bachelor studies in the following
study programmes: Kindergarten Teacher
Training and First Level of Primary School
Teacher Training. The basic set was made up
of first year students at the Warsaw Manage-
ment University in Karvina studying in the
academic years of 2016/2017, 2017/2018 and
2018/2019. The questionnaire survey was
completed by 228 students. All respondents
were women aged 24 to 52.

3. Research results

3.1. Interest in the study of the chosen
teaching field and in working as a teacher

All respondents showed an interest in
studying the chosen teaching field of study
as well as interest in working as a teacher.

All surveyed respondents stated that it
was important for them to increase their
professional qualifications and therefore
decided to continue studying. Students in
the blended learning study programmes
also showed a high level of interest in work-
ing in the field, as all respondents expressed
their wish to work as teachers after finish-
ing their studies.

Another result of this research study is
certainly related to interest in the work of
a teacher, namely that all the respondents
stated that they read pedagogical and psy-
chological literature.

3.2. Motivating factors for choosing
teacher training programmes and the
teaching profession

The study also focused on the most
important motives of the respondents for
choosing the given field of study of teacher
training and the teaching profession.

An important motivating factor for
these students is the creative nature of the
teaching profession. For all respondents,
it was important that they could use their
own skills in their vocation, and from
this perspective, teaching seemed to be
the most appropriate work because they
perceive that teachers have many oppor-
tunities for self-realization and creativity.
A significant motivation for selecting the
teaching field of study was the subjective
feeling of the importance of this profes-
sion among the respondents. Based on the
research results, 95.18% of the respond-
ents perceive the profession of the teacher
as very important for society. In addition,
62.3% of the respondents consider this
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profession to be a prestigious one, held in
high regard in our society. It was found
that 58.34% of students believed that peo-
ple respect teachers.

The respondents also appreciated being
able to work in their place of residence
(64.48%) and that teaching brings a stable
salary (62.3%). It was found that 85.96%
of the students had chosen the given field
of study or the given profession because it
enables them to use their skills.

These research results certainly corre-
spond with the other results of this ques-
tionnaire survey. It was also found that
58.34% of the respondents had previously
worked in the field of education, often for
several years. All the respondents who
had previously worked in the school sys-
tem positively answered the question on
whether they liked the work. A significant
motivating factor influencing the choice
of study was the response by the students
(100%) stating their interest in working
with children.

3.3. Family situation as a factor affecting
the choice of profession

Although all respondents want to work
in education after finishing their studies in
a position corresponding to their chosen
field, it turns out that their family situation
is an important factor affecting the choice
of employment. This was shown in answers
to the question worded as follows: “If you
are unable to find a job in your place of res-
idence, would you change your profession or
your place of residence?” Here it turned out
that many do not understand their vocation
in terms of a mission, and therefore 32.46%
noted that they would change their occu-
pation; 37.72% of respondents could not say
because it would depend on the family situ-
ation, health status of parents, etc., and only
30.28% of respondents would like to remain
in the teaching profession and would prefer
to change their place of residence.

4. Discussion of the research results

The aim of the research was to analyse
the attitudes toward the teaching profes-
sion of students in blended learning study
programmes for teaching in kindergarten
and the first level of primary school. An
additional aim was to determine the factors
influencing the choice of study programme
among these students.

The presented results show that stu-
dents in a blended learning form of study
in the field of teaching had a high inter-
est in working in education and their
choice of study field was a deliberate one.
Students in the blended learning study
programmes also showed a high level
of interest in working in the field, as all
respondents expressed their wish to work
as teachers after finishing their studies.
A high interest in working as a teacher
is also reflected by the fact that they are
studying teaching in primary schools and
kindergartens, fields whose students have
shown a greater interest in the teaching
profession as proven by several studies
(Havlik, 1995, 1997, Rybickova, 2009,
Kotéasek, Ruzicka, 1996).

Based on the comparison of the results of
our research and the results of studies already
conducted (Havlik, 1997, p. 82, Urbéanek,
2001, p. 131, Kresakova, 2001, Zormanova,
2011), we can state that students of blended
learning forms of study are more interested
in working in education compared to full-
time students.

These positive results in terms of moti-
vation to work in education fully corre-
spond with the fact that, based on the
research results, it was found that 58.34%
of the respondents had previously worked
in the field of education, often for several
years, and because they had liked their
work and working with children, they
wanted to return to their jobs after attain-
ing the qualification. Students of full-time
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studies face a completely different situa-
tion; these students mostly do not have
previous experience in working in educa-
tion. A study by Mala (2011) found that
only 11.3% of the students surveyed had
previous experience in teaching or men-
toring activities.

The research was also focused on map-
ping the most important motivating factors
that influence the choice of the profession
among students in blended learning study
programmes for teaching in the first level
of primary school and kindergarten.

All surveyed respondents stated that it
was important for them to increase their
professional qualifications and therefore
they decided to study further. In 1973,
only 78.07% of full-time student respond-
ents stated that they were motivated by this
(Klimova, 1975). It was also important for
all respondents to be able to use their own
skills in their occupation, and from this
point of view, teaching seemed to be the
most appropriate activity because they per-
ceive that teachers are given great latitude
for self-realization and creativity. A similar
finding was also found in the research of
Zormanova (2011), conducted among full-
time students of teacher training for kin-
dergarten. This study found that 85.96% of
the students had chosen the given field of
study or the given profession because they
could use their skills in this profession.
The creative character of the work and the
space for self-realization as positive aspects
of the profession were also recorded in
a study conducted by Urbanek on a sample
group of Czech teachers from 2000 to 2002
(Urbének, 2003).

In Klimova’s 1973 study, 83.77% of full-
time student respondents stated the use of
their abilities as their motivation (1975).
The opportunity to use their own abilities
in teaching as a reason for choosing the
profession and the study programme was
also found for 72.6% of full-time students

who responded similarly in the research by
Mala (2011).

The following research results are
apparently closely related to interest in the
job of a teacher. A major motivating factor
for choosing the teaching profession was its
importance for society, and based on the
research results, 95.18% of respondents per-
ceive teaching as very important for society.
In addition, 62.3% of respondents regard
this profession as a prestigious one, garner-
ing people’s respect. Klimova (1975) arrived
at similar results in 1973 when examining
full-time students. She found that 96.05%
of them were convinced of the impor-
tance of the teaching profession and 63.6%
believed in its prestige. This belief played
an important role in choosing the field of
study. In 2008, we witnessed a change in
the social situation, and the prestige of the
teacher dropped significantly compared to
the 1970s, which corresponds to the results
of the research by Mald (2011), conducted
among full-time students studying educa-
tion disciplines. Mala found that only 27.4%
of the respondents were convinced of the
prestige of the teaching profession in soci-
ety (Mald, 2011). The decline in the pres-
tige of the teaching profession in society
compared to 1973 is also evidenced in the
research of Zormanova (2011), conducted
among full-time students of the Kinder-
garten Teacher study programme. This
study found that 58.34% of students were
convinced that people respect teachers.
Urbanek’s study, conducted between 2000
and 2002 on a group of Czech teachers,
found that 2/3 of Czech teachers perceived
the social prestige of the teacher in society
as unsatisfactory (Urbanek, 2003).

Based on Mald’s research (2011), stu-
dents did not associate the importance of
the teaching profession with the prestige of
this profession, as 83.9% of students were
convinced of the importance of teaching
for society in 2008 (Mala, 2011). This belief
was also held by 100% of full-time students
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in Teacher Training for Kindergartens
(Zormanova, 2011).

Respondents of the research presented
in this paper, students in the blended learn-
ing form of study, also appreciated the fact
that they can work in their place of resi-
dence (64.48%), which was true for only
20.9% of the full-time students studied by
Mala (2011). The surveyed students in the
blended learning study programmes also
appreciated the fact that work in teaching
brings a stable salary (62.3%), which was
valued by only 20.9% of full-time students
(Malg, 2011).

Even though all the respondents of
this study want to work in education
after completing their studies, it turns
out that a significant factor influencing
their choice of employment is their family
situation. Similar results were obtained by
Mala (2011), where almost 30% of the stu-
dents would have decided to change their
profession if they had to choose between
working outside their desired place of res-
idence or changing work. According to
Klimova’s research (1975), it appears that
45 years ago, full-time students were more
willing to move because of work. At that
time, 88.16% of students were willing to
move to a place where a vacant position
was available.

Conclusion

The presented study, and above all the
comparison of the results of our research
with other studies on the given topic, shows
that for students in the blended learning
study programmes for teaching in the first
level of primary school and kindergarten
the greatest motivating factor to study is
to increase their professional qualifica-
tions, which for many of them is a neces-
sity — to meet the requirements of the Act
on Educational Staff, especially in line with
the amendments to this Act, in force as of
January 2016. This motivating factor of

increasing professional qualifications was
mainly reflected among those respond-
ents who had already worked in education
(58.34% of respondents) and who wished to
continue to work in this field because they
enjoyed working with children. For the
surveyed respondents, we noted their great
interest in teaching and in working with
children, as all respondents said that they
would like to work as teachers after gradu-
ation. A high interest in the work of teach-
ing is also shown by the fact that they are
students in study programmes to become
teachers of the first level of primary school
and kindergarten, who, as has been demon-
strated several times (Havlik, 1995, 1997,
Rybickova, 2009, Skoda and Doulik, 2001),
exhibit a greater interest in the teaching pro-
fession than students of other fields of study
in education.

Given the revealed interest in the
teaching profession, other results of the
study are not as surprising, e.g. it was
found that all respondents read profes-
sional pedagogical and psychological lit-
erature. Apparently, interest in a teacher’s
work also seems to closely relate to the
respondents’ belief in the importance of
this profession for society (95.18%), and
the conviction about the prestige of this
profession (62.3%).

However, it should be noted that the
positive results in terms of interest in
teaching and working with children are
due to the fact that the research group
was made up of only students in study
programmes for teaching in the first level
of primary school and kindergarten. An
important factor that also positively influ-
enced the results of the study in terms of
interest in teaching and working with chil-
dren was certainly the fact that 58.34% of
the respondents had previously worked
in the field of education, often for several
years. The study survey showed that these
respondents liked their job, and therefore
decided to increase their qualifications.
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i w ujeciu systematycznym. Najczesciej poszukiwanymi umiejetnosciami przekrojowymi w Polsce byly te
z zakresu komunikacji oraz postaw w pracy. W przeciwienstwie do umiejetnoséci przekrojowych, zapotrze-
bowanie na kompetencje zawodowe kandydatéw do pracy ulegto istotnym zmianom strukturalnym w latach
2010-2015 na korzys$¢ szkolnictwa zawodowego. Sposréd kompetencji podstawowych w przysztosci nalezy
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zapotrzebowanie na umiejetnosci.

Wstep

Poszukujqcy pracy i pracodawcy zaanga-
zowani sg w proces poszukiwan i dopa-
sowan na rynku pracy. W przypadku gdy
obydwie strony rynku pracy znajdujg si¢
i zgadzaja pod wzgledem warunkéw pracy
oraz jej $wiadczenia, nastepuje dopasowanie;
w przeciwnym razie powstaje niedopaso-
wanie, wyrazajace si¢ brakiem przyjecia do
pracy lub zwolnieniem z pracy. Jedna z przy-
czyn, azarazem typem niedopasowania jest
niedopasowanie w zakresie umiejetnosci
(ang. skills mismatch, zob. Phelps i Zoega,
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2000). Wskazuje sie, ze cechy edukacyjne,
w tym szczegdlnie umiejetnoséci, majg wiek-
sze znaczenie dla niedopasowania struktu-
ralnego na rynku pracy niz inne, np. cechy
demograficzne czy spoleczno-ekonomiczne
(zob. np. Boudarbat i Chernoff, 2010). Sgob-
bi i Suleman (2013) twierdzg, ze trady-
cyjne, szerokie miary niedopasowania nie
s3 w stanie w pelni uchwyci¢ wielowymia-
rowego i specyficznego dla poszczegdlnych

! Artykul powstal w ramach prac Zespotu ds. Zintegro-
wanej Strategii Umiejetnosci, prowadzonego w Instytucie
Badan Edukacyjnych, finansowanego przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej. W artykule wykorzystano wyniki
projektu pn. Metoda ustawicznego monitorowania nie-
dopasowania edukacyjnego na rynku pracy na szczego-
fowym poziomie, finansowanego ze §rodkéw programu
»Dialog” Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
(DIALOG 0127/2016).
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stanowisk pracy charakteru niedopasowania
umiejetnosci. Chevalier (2011) pokazuje, ze
roznica w $rednich zarobkach pomiedzy
poszczegdlnymi kierunkami ksztalcenia
jest $rednio mniejsza niz zréznicowanie
zarobkéw wewnatrz kierunkow ksztalcenia.
Oznacza to, ze szeroko pojete kwalifikacje
nie s3 wystarczajace dla odpowiedniego
okreslenia zapotrzebowania na prace, czy
okreslenia wnioskow dla polityki edukacyj-
nej. Konieczne jest spojrzenie bardziej szcze-
goétowe - z punktu widzenia pojedynczych
umiejetnosci.

Zmiany technologiczne wywotuja dtu-
gofalowe przeobrazenia zapotrzebowania
na umiejetnosci. Faza cyklu koniunktury,
w ktdrej znajduje si¢ gospodarka, réwniez
moze wplywa¢ na to, czego przedsigbiorcy
oczekuja od pracownikow. Umiejetnosci
poszukujacych pracy moga natomiast nie
nadgzac za tymi potrzebami, a nawet depre-
cjonowac sie. Ten drugi przypadek czesto
wystepuje po dlugotrwalej recesji i w swojej
maksymalnej postaci wywoluje histereze,
czyli utrwalenie bezrobocia. Monitorowanie
zapotrzebowania na umiejetnosci zglasza-
nego przez pracodawcdw pozwala wyzna-
cza¢ odpowiednie kierunki zmian w eduka-
cji. Umozliwiajg one aktywne ksztaltowanie
podstaw programowych oraz Krajowych
Ram Kwalifikacji dla zapewnienia przedsie-
biorstwom, instytucjom rzagdowym i samo-
rzadowym oraz organizacjom non-profit
odpowiednio wyksztalconych pracowni-
kéw dla mozliwie najwyzszego zaspokoje-
nia struktury popytu na prace. Jednoczesnie
podaz pracy poprzez lepsze dopasowanie
do potrzeb pracodawcow zyskuje wieksze
efekty z pracy pod wzgledem zadowolenia
i dochodéw. Z punktu widzenia gospodarki
przyczynia sie to do obnizenia niedopaso-
wania strukturalnego na rynku pracy oraz
do stworzenia odpowiednich warunkow
wzrostu zrownowazonego. O wadze kom-
petencji $wiadczy to, ze pracodawcy w Pol-
sce do najwazniejszych elementéw kapitatu

ludzkiego zaliczaja odpowiednio: kompe-
tencje pracownikow np. wiedze i umiejetno-
$ci, kwalifikacje np. dyplomy i certyfikaty
oraz zaangazowanie i wysoka efektywno$¢
pracy (Chlon-Dominczak, Kamieniecka,
Trawinska-Konador, Pawlowski i Rynko,
2015). Rowniez w przestrzeni spoleczno-
-gospodarczej powstaje zapotrzebowanie na
umiejetnosci w dobie spoleczenstw dazacych
do zréwnowazonego rozwoju.

O ile zapotrzebowanie na umiejetnosci
jest badane w skali mikro, to badania na
poziomie zagregowanym w skali kraju sa
niezwykle rzadkie. Przyczyng sg trudnosci
w gromadzeniu tego typu bardzo szczego-
fowych danych. Nie moga stuzy¢ do tego
badania reprezentacyjne, w ktérych nie
jest mozliwe zebranie danych o tak wyso-
kiej szczegoétowosci. Co wigcej, jak wska-
zuje Cedefop (2009) oraz Miedzynarodowa
Organizacja Pracy (2014) brak jest spdj-
nej typologii oraz ram pomiaru, a w kon-
sekwencji zintegrowanego podejscia do
pomiaru zapotrzebowania na umiejetno-
$ci, a nastepnie niedopasowania w zakresie
umiejetnosci. Podstawowym nierozwia-
zanym dotychczas problemem jest w tym
przypadku wybdr jednolitej typologii kom-
petencji/umiejetnosci, ktéra bylaby uni-
wersalna, jak np. terminologia dotyczaca
aktywnosci ekonomicznej ludnosci.

Cele artykutu sg nastepujace: (I) prze-
glad typologii kompetencji i umiejetnosci,
ktére moga by¢ wykorzystywane do badania
popytu na nie w skali makro oraz (II) przeglad
wynikéw dotychczasowych badan zapotrze-
bowania na umiejetnosci w Polsce. Zrédlem
danych do realizacji drugiego celu byly bada-
nia dostarczajgce systematycznej informacji
o zapotrzebowaniu na umiejetnosci w Polsce:
badanie internetowych ofert pracy pod nazwa
Barometr Ofert Pracy (BOP) oraz badanie pro-
wadzone w ramach Bilansu Kapitatu Ludz-
kiego (BKL). Ze wzgledu na brak mozliwosci
analizy dynamiki zapotrzebowania na umie-
jetnosci, w mniejszym stopniu powotywano



ZAPOTRZEBOWANIE NA UMIE]ETNOéCI NA RYNKU PRACY 87

si¢ na inne badania, ktore wykonane zostaty
jednorazowo. Okresem analizy byly lata
2013-2015, co wynika z dostepnosci danych
w chwili przeprowadzania badania.

Artykul sklada si¢ z pieciu czesci.
W pierwszej przedstawiono typologie umie-
jetnosci 1 kompetencji oraz klasyfikacje,
ktore zastosowano w analizie. W drugiej
i trzeciej opisano wyniki badan dotyczace
zapotrzebowania na umiejetnosci przekro-
jowe oraz zawodowe zglaszane przez polskie
przedsiebiorstwa. Kolejng czg¢$¢ stanowi opis
zapotrzebowania na umiejetnosci w prze-
strzeni spoleczno-gospodarczej. Artykut
zakonczony jest wnioskami i zaleceniami
dla polityki edukacyjnej.

Typologia umiejetnosci i kompetencji

Kompetencja jest glowna cechg opisujaca
wydajno$¢ pracownika poczawszy od pracy
McClellanda (1973). Boyatzis (1982) definiuje
kompetencje jako ,,podstawowa ceche osoby,
ktora skutkuje sprawnym i/lub lepszym
wykonywaniem obowigzkéw w pracy”.

Model kompetencji to zestaw kompeten-
cji, ktore pracownik powinien posiada¢ do
prawidlowego wykonywania danej pracy.
Kompleksowych, stosowalnych bezwarun-
kowo klasyfikacji kompetencji istnieje nie-
wiele. Zgodnie z tak zwang koncepcja KSAO
(ang. Knowledge, Skills, Abilities, and Other
characteristics) ramowo kompetencje obej-
mujg wiedze, umiejetnosci, zdolnosci i inne
cechy, takie jak postawy. Mitrani, Dalziel
i Fitt (1992) rozumieja kompetencje jako
zestaw cech, koncepcji osobowosciowych,
motywow, warto$ci, wiedzy, postaw i umie-
jetnoéci behawioralnych i poznawczych.
Winterton, Delamare Le Deist i Stringfellow
(2006) proponuja dwuwymiarowg typologie
kompetenciji:
= spoleczne (osobiste, operacyjne),
= funkcjonalne (zawodowe, operacyjne),
= kognitywne (zawodowe, koncepcyjne),
= metakompetencje (osobiste, koncepcyjne).

Spencer i Spencer (1993) przedstawiaja
koncepcje goéry lodowej kompetencji, dzie-
lac je na te centralne i powierzchniowe. Tak
jak dolna czes¢ gory lodowej jest ukryta
pod woda, niektdre kompetencje sg gleboko
zakorzenione, poczatkowo trudne do zau-
wazenia i zmiany, podczas gdy inne s3
widoczne i fatwiejsze do ksztaltowania. Kla-
syfikacja ta okresla pie¢ warstw kompetencji:
= motywy - to co ludzie konsekwentnie my-

$la;

= cechy - cechy fizyczne i spdjne zachowanie;
= koncepcje osobowosciowe — postawy, po-

strzeganie siebie i warto$ci;

= wiedza - suma informacji dotyczacych
okreslonych obszarow;
umiejetnosci — zdolnosci do wykonywa-
nia okreslonego zadania koncepcyjnego
i fizycznego.

Termin umiejetnosci (ang. skills) w ro-
zumieniu Europejskiej Klasyfikacji Umiejet-
nosci, Kompetencji, Kwalifikacji i Zawodow
(ESCO) Komisji Europejskiej, Strategii Umie-
jetnosci Organizacji wspolpracy Gospodar-
czej i Rozwoju (OECD), jak i Zintegrowanego
Systemu Kwalifikacji (ZSK) zasadniczo odnosi
si¢ do szerokiego ich ujecia. W takim rozumie-
niu odpowiada on przyjetemu w literaturze
pojeciu kompetencji. Dlatego tez w niniejszym
artykule terminy kompetencja i umiejetnos¢
stosowane sg zamiennie.

Wedlug OECD (2012) umiejetnosci to
pakiet wiedzy, atrybutéw i zdolnosci, kto-
rych mozna sie nauczy¢, ktére umozliwiaja
jednostkom skuteczne i konsekwentne
wykonywanie czynnosci lub zadan i moga
by¢ budowane i rozszerzane przez uczenie
sie. Zgodnie z art. 2 Ustawy o Zintegrowa-
nym Systemie Kwalifikacji (2015), umiejet-
nosci oznaczaja ,przyswojona w procesie
uczenia zdolno$¢ do wykonywania zadan
irozwigzywania probleméw wilasciwych dla
dziedziny uczenia si¢ lub dziatalnosci zawo-
dowej”. Wedlug Unii Europejskiej umiejet-
nosci definiowane sg jako to, co dana osoba
wie, rozumie i potrafi wykonac.
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Miedzynarodowa Standardowa Klasyfika-
cja Zawodow (ISCO-08) okresla umiejetnosci
jako ,,zdolnoé¢ do wykonywania zadan i obo-
wigzkow zwigzanych z dang pracy” (Interna-
tional Labour Office, 2012). Klasyfikacja ta
zaklada, ze kazdy szczebel edukacji prowadzi
do okreslonego poziomu umiejetnosci pracow-
nika. Poziomy umiejetnosci sa za§ mierzone
zgodnie ze zlozonoscig i zakresem zadan, do
wykonywania ktorych uprawnia osiggniecie
danego szczebla edukacji. Sq one nastepujace:
= poziom 1. (wyksztalcenie podstawowe) —
wykonywanie rutynowych zadan fizycz-
nych (pracownicy fizyczni);
poziom 2. (wyksztalcenie $rednie) — ob-
stuga, konserwacja i naprawa maszyn
i urzadzen, zarzadzanie informacjg (pra-
cownicy biurowi);
poziom 3. (pierwszy etap szkolnictwa
wyzszego) — wykonywanie zlozonych za-
dan praktycznych i technicznych, ktoére
wymagaja rozleglej wiedzy w specjali-
stycznej dziedzinie (technicy, specjalisci,
kierownicy);
poziom 4. (drugi etap szkolnictwa wyz-
szego) — wykonywanie zadan wymaga-
jacych kreatywnosci, ztozonego rozwia-
zywania probleméw, podejmowania decy-
zji, obszernej wiedzy teoretycznej i prak-
tycznej w specjalistycznej dziedzinie (me-
nedzerowie, specjalisci).

Szczegdlowe wymagania dotyczace pier-
wszych trzech poziomoéw okresla w Polsce
art. 20. ustawy Prawo o$wiatowe (2016). Bar-
dziej szczegdtowej klasyfikacji poziomow
i obszaréw edukacji dokonuje Miedzynaro-
dowa Standardowa Klasyfikacja Ksztalcenia
(ISCED, UNESCO, 2011).

Europejskie Ramy Kwalifikacji (The
Council of the European Union, 2017) dzie-
la umiejetnosci na kognitywne (logiczne
myslenie, kreatywno$¢, intuicja) oraz prak-
tyczne (korzystanie z materialow, narzedzi,
metod). Uzupelniajg je jednak o wiedze (teo-
ria i fakty) oraz odpowiedzialnos¢ i autono-
mie rozumiane jako zdolnosci do aplikacji

wiedzy i umiejetnosci samodzielnie, i w spo-

sob odpowiedzialny. Przypisuja je do osmiu

poziomoéw odniesienia, okreslajac gradacje
powyzszych kompetencji na poszczegolnych
poziomach.

United Nations Industrial Development
Organization (2002) wyréznia trzy poziomy
zaawansowania kompetencji: kompetentny,
biegly i zaawansowany, podajac zarazem
trzy grupy kompetencji:

= ogblne — niezbedne dla wszystkich pra-

cownikow,

= techniczne/funkcjonalne - istotne dla kaz-

dej pracy w okreslonym obszarze,

= kierownicze - istotne dla odpowiedzial-

nosci nadzorczej.

Komisja Europejska traktuje umiejet-
nosci jako zwigzek pomiedzy zawodem
a kwalifikacjami. Te pierwsze s3 rozumiane
w szerokim sensie, tj. kompetencji. Te drugie
definiowane s jako ,,formalny wynik proce-
su oceny i walidacji, ktdry uzyskuje sie, gdy
wlasciwy organ ustali, ze dana osoba osiag-
netla efekty uczenia si¢ zgodnie z okreslonymi
standardami” (Komisja Europejska, 2018a).
Wedlug ESCO, Komisja Europejska dzieli
kompetencje na przekrojowe (transwersalne,
ang. transversal) i zawodowe (ang. job-spe-
cific).Te drugie odpowiadaja poszczegélnym
zawodom, zgodnym z klasyfikacjg ISCO.
Klasyfikacja wyodrebnia 13485 tak zdefi-
niowanych kompetencji zawodowych. Kom-
petencje przekrojowe dzielg sie na 5 kategorii
z od 2 do 5 podkategoriami sktadajacymi sie
z klas (w sumie 43). Kategorie i podkategorie
umiejetnosci przekrojowych sg nastepujace:
I. stosunek do pracy i warto$ci w pracy -

warto$ci i podejécie;

II. wykorzystanie wiedzy - wymiana infor-
magcji i komunikacja, umiejetnosci licze-
nia i umiejetnosci matematyczne, zdro-
wie, bezpieczenstwo i srodowisko pracy;

II1.umiejetnos$ci i kompetencje spoteczne -
wspotpraca, przywodztwo;

IV.jezyk i komunikacja - komunikacja nie-
werbalna i werbalna, jezyk;
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V. umiejetnosci i kompetencje zwigzane
z procesem mys$lenia: uczenie si¢, mysle-
nie krytyczne, myslenie tworcze i przed-
siebiorczo$¢, rozwigzywanie problemow,
organizacja pracy wlasnej.

Kocér, Strzebonska i Dawid-Sawicka (2015,
s. 14-15) wramach Bilansu Kapitatu Ludzkiego
przyjeli, ze niedopasowanie dotyczace kompe-
tencji zawodowych jest réwnoznaczne z nie-
dopasowaniem zawodowym. Jako podstawe
ich klasyfikacji przyjeli Klasyfikacje zawodow
ispecjalnosci na potrzeby rynku pracy (KZiS,
Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki
Spofecznej w sprawie klasyfikacji zawodow
i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz
zakresu jej stosowania, 2014), odpowiadajaca
miedzynarodowej klasyfikacji ISCO. Sklada
sie ona z dziesigciu kategorii zawodow:

1. Przedstawiciele wladz publicznych, wyz-

si urzednicy i kierownicy,

Specjalisci,

Technicy i inny $redni personel,

Pracownicy biurowi,

Pracownicy ustug i sprzedawcy,

Rolnicy, ogrodnicy, lesnicy i rybacy,

Robotnicy przemystowi i rzemiedlnicy

(robotnicy wykwalifikowani),

Operatorzy i monterzy maszyn i urzadzen,

9. Pracownicy wykonujacy prace proste
(robotnicy niewykwalifikowani),

10. Sity zbrojne (w podziale na mniejsze
grupy wystepuje jako ,,0”).

Dla kompetencji przekrojowych BKL sto-
suje uproszczong w stosunku do ESCO kla-
syfikacje na 11 ogdlnych klas odnoszgcych
sie do roznych obszaréw pracy:
= artystyczne — obejmujace wykorzystanie

zdolnosci artystycznych i twérczych,

= biurowe - obejmujace organizowanie

i prowadzenie prac biurowych,

= dyspozycyjne — dotyczace dyspozycyjno-

$ci pracownika,

= fizyczne — wymagajace sprawnosci fizy-

cznej,

= interpersonalne — gléwnie zwigzane z kon-

taktami z innymi ludZmi,
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= kierownicze — wykorzystujace zdolnosci
kierownicze i zdolnosci organizacji pracy,

= kognitywne - ktdrych istota polega na
wyszukiwaniu i analizie informacji oraz
wycigganiu wnioskdow,

= komputerowe — zwigzane z obstugg kom-
putera i wykorzystaniem Internetu,

= matematyczne - polegajace nawykonywa-
niu obliczen,

= samoorganizacyjne — dotyczace samoor-
ganizacji pracy, przejawiania inicjatywy,
wymagajace terminowosci,

= techniczne - oparte na obstudze, monto-
waniu i naprawie urzadzen.

Zapotrzebowanie na umiejetnosci
przekrojowe

Dane z internetowych ofert pracy wska-
zuja, ze w latach 2013-2015 liczba kompe-
tencji przekrojowych wymaganych przez
pracodawcédw w przecietnej ofercie pracy
wzrosta z 2 do 3 kompetencji (Pater, Szkota
i Kozak, 2017). Jednak struktura zapotrze-
bowania na kompetencje nie zmienita si¢
znaczaco. Mozna wiec przypuszczad, ze
w przeciwienstwie do wielko$ci popytu na
umiejetnosci, jego struktura jest stosun-
kowo stabilna, a przynajmniej nie zmienia
sie znacznie wraz z wahaniami koniunk-
tury gospodarczej. Pod wzgledem udziatu
w ogole zidentyfikowanych kompetencji,
jedynie odsetek umiejetnosci nalezacych
do najwiekszej ich kategorii — kompetencji
jezykowych i komunikacyjnych zmniej-
szyt sie¢ o punkt procentowy do 34% na
rzecz analogicznego wzrostu zapotrzebo-
wania na kompetencje spoteczne do 11%.
Udziat pozostatych kategorii pozostal nie
zmieniony. Wprawdzie Docherty i Mar-
king (1997) wskazuja, ze zapotrzebowanie
na kompetencje stale si¢ zmienia, szcze-
golnie w przemysle wytworczym, gdzie
zmiany technologiczne sa szybkie, jednak
wniosek ten moze nie mie¢ zastosowa-
nia do kompetencji przekrojowych, cho¢
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zapewne sprawdza si¢ dla kompetencji za-
wodowych.

Sposrod pieciu ogdlnych kategorii umie-
jetnosci przekrojowych ESCO polskie przed-
siebiorstwa w najwiekszym stopniu zgtaszaty
zapotrzebowanie na umiejetnosci w zakre-
sie jezyka i komunikacji. W badanym okre-
sie $rednio jedna umiejetnos$c z tej kategorii
pojawiala si¢ w przecietnej ofercie zatrudnie-
nia. Na 100 internetowych ofert pracy w 93
$rednio pojawiala si¢ umiejetnosc z zakresu
stosunku do pracy i warto$ci w pracy, w 60 —

Jezyk angielski (IV)
Ustalanie osi czasu pracy (V)

Wypetnianie zobowigzan (1)
Samodzielnosé (1)

kompetencja zwigzana z procesem mysle-
nia, a w 30 — kompetencja spoleczna. Zni-
komy odsetek ofert zawieral umiejetnosci
z zakresu wykorzystania wiedzy ($rednio 5
tego typu kompetencji przypadalo na 100
ofert).

Ranking najbardziej poszukiwanych przez
przedsiebiorcow pojedynczych umiejetnosci
wérod pracownikow zostat przedstawiony na
Rysunku 1. Zestawiono na nim umiejetnosci
z wszystkich kategorii. Nastepnie przedsta-
wiono opis umiejetnosci wedtug ich kategorii.

Jezyk niemiecki (IV)

Zwracanie uwagi na szczegoty (1)
Negocjowanie (IV)

Rozwigzywanie problemoéw (V)
Okazywanie dobrych manier (1)
Staranie sie (1)

Skutecznosé (1)

Entuzjazm (1)

Techniki prezentacji (V)

Tworzenie grup (I11)

Updr (1)

Zarzadzanie stresem (1)

Jezyk francuski (IV)

Sprawiedliwe traktowanie (1)
Okazywanie rozwagi (1)
Demonstrowanie tolerancji (1)
Reflektowanie procesu uczenia sie (1)
Znajomos¢ systemow operacyjnych (V)
Jezyk rosyjski (IV)

Jezyk holenderski (1V)

Uzywanie elektronicznych baz danych (1)
Jezyk hiszpanski (IV)

Jezyk arabski (IV)

Opracowywanie strategii (V)

Jezyk norweski (IV) [M—

0% 5% 10%
M na oferte pracy

15% 20% 25% 30% 35% 40%
Omaksimum na oferte pracy

Rysunek 1. Udzial najbardziej poszukiwanych umiejetnosci przekrojowych w ogole ofert pracy w latach
2013-2015. Zrédlo: Barometr Ofert Pracy. Na rysunku przedstawiono umiejetnosci o co najmniej 1%
udziale w ogole ofert. W nawiasie podano kategori¢ umiejetnosci wg ESCO. ,,Na oferte pracy” oznacza
$redni udzial dla badanego okresu. ,,Maksimum na oferte pracy” oznacza udzial dla miesigca, w ktorym

wzgledna liczba danych kompetencji byta najwyzsza.

Sposrod najpopularniejszej wérdd przed-
siebiorstw kategorii — umiejetnosci jezy-
kowych i komunikacyjnych, pracodawcy
cenili znajomos¢ jezykow i komunikacji
werbalnej. Niewiele kompetencji z zakresu

komunikacji niewerbalnej w ogéle pojawito
sie w ofertach pracy. Z podkategorii ,,komu-
nikacja werbalna” pracodawcy cenili przede
wszystkim pracownikéw z umiejetnos-
ciami porozumiewania si¢ i wypowiadania.
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Najpopularniejszymi wymaganymi przez
nich jezykami obcymi byt jezyk angielski,
ktéry pojawial sie w 30 na 100 ofert pracy
i niemiecki, umieszczany $rednio w 11 na
100 ofert.

Kocor i in. (2015, s. 50) potwierdzaja,
ze wsrod kompetencji jezykowych dla pra-
codawcow liczy sie przede wszystkim bie-
gla znajomos¢ jezyka angielskiego i nie-
mieckiego. Najcze$ciej znajomosé jezyka
angielskiego wymagana jest w nastepujacych
zawodach: specjalisci, przedstawiciele wtadz
publicznych, wyzsi urzednicy i kierownicy
oraz pracownicy biurowi. Jezyk niemiecki
pozadany byt na stanowiskach z grup: pra-
cownicy biurowi, technicy i inny §redni per-
sonel oraz specjalisci.

Wedlug Cywinskiego i Harasyma (2016)
polskie przedsiebiorstwa absorbujg inno-
wacje w postaci informacji komputerowej,
praw wiasno$ciowych lub kompetencji eko-
nomicznych z inwestycji zagranicznych. Bez
znajomosci jezyka angielskiego asymilacja
kapitatu niematerialnego jest praktycznie
niemozliwa. Polscy przedsiebiorcy wiedzg
o tym i w procesie rekrutacji wymagaja tej
kompetencji od pracownikow. Cze$¢ pra-
codawcow znajduje sie w sieci dostawcow
korporacji miedzynarodowych i w ten spo-
sob korzysta z przeptywu zaawansowanej
wiedzy technologicznej lub menedzerskiej,
cze$¢ jednak pozyskuje ja w drodze efektow
demonstracji lub efektéw rozlania wiedzy.
Zaréwno w pierwszym, jak i w drugim przy-
padku znajomos¢ jezyka angielskiego staje
sie zaleta, ktora pozwala na zaznajomienie
sie z procedurami stosowanymi przez przed-
siebiorstwa z krajow wysokorozwinietych.

Pienigzek i in. (2014) wskazuja, ze absol-
wenci maja niewielkg $wiadomo$¢é wagi
kompetencji komunikacyjnych, w tym
interpersonalnych i postugiwania si¢ jezy-
kiem ojczystym. Wskazuje to na potrzebe
ich uwypuklenia w procesie edukacji.
Komunikacja werbalna powinna zosta¢
w wiegkszym stopniu wlaczona do podstawy
programowej z jezyka polskiego w systemie

ksztatcenia ogdlnego. Jest ona kluczowa dla
przedsigbiorcow, jednak stabo podkreslo-
na w podstawie programowej. Wprawdzie
w 2017 r. Rozporzadzeniem Ministra Edu-
kacji Narodowej w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz
podstawy programowej ksztalcenia ogolnego
dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu umiarkowanym lub znacznym, ksztalce-
nia ogolnego dla branzowej szkoly I stopnia,
ksztalcenia ogdlnego dla szkoly specjalnej
przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia
ogolnego dla szkoty policealnej (2017) zak-
tualizowano podstawe programows, jednak
nie zmienila ona sytuacji pod tym wzgle-
dem. Pracodawcy podkreslaja konieczno$¢
wiekszego ksztaltowania praktycznego tej
umiejetnosci (np. aktywny udzial w konfe-
rencjach, organizacja debat). Istnieje rowniez
potrzeba bardziej praktycznego podejscia
do nauki jezykow obcych (wigksze ukierun-
kowanie na kontakt w jezyku angielskim).
Wyniki raportu Pienigzka i in. (2014, s. 73)
moga réwniez wskazywaé na zasadno$é
polozenia wiekszego nacisku w procesie
nauczania przedmiotéw humanistycznych
na ksztaltowanie kompetencji, takich jak
analiza, kreatywnos¢, abstrakcyjne mysle-
nie, przy jednoczesnym zmniejszeniu nasy-
cenia przedmiotow wiedzg.

Sposrod kompetencji z zakresu stosunku
do pracy i wartosci w pracy polscy praco-
dawcy poszukiwali przede wszystkim pra-
cownikow z kompetencjami dotyczacymi
podejscia do pracy. Co wigcej, byla to naj-
liczniejsza podkategoria kompetencji spo-
$rod wszystkich ich typow (81 kompetencji
przypadajacych na 100 ofert pracy). Gléwnie
poszukiwano kompetencji z klasy ,wykazy-
wanie zaangazowania”, a w tym najbardziej
popularne byty kompetencje, odpowiednio:
wypelnianie zobowigzan, samodzielno$¢
i zwracanie uwagi na szczegély. Praco-
dawcy oczekiwali wiec, ze pracownicy beda
traktowa¢ prace jako jeden ze swoich prio-
rytetéw, co samo w sobie wplynie na ich
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wydajno$¢ oraz, ze pracownik nie bedzie
polegal wytacznie na dyspozycjach kierow-
nika wyzszego szczebla, a bedzie w sposob
kreatywny reagowal na wyzwania, przed
ktorymi stoi przedsigbiorstwo. W klasie
»radzenie sobie z wyzwaniami” zdecydo-
wanie najbardziej poszukiwang kompeten-
cja bylo radzenie sobie ze stresem. Badania
Sochanskiej-Kawieckiej, Morysinskiej, Kofa-
kowskiej-Seroczynskiej, Makowskiej-Belty
i Zielinskiej (2014) potwierdzaja duze zapo-
trzebowanie pracodawcéw na te kompeten-
cje. Okoto polowa badanych przez nie firm
wskazywala na wage odpowiedzialnosci,
samodzielnosci i lojalnosci pracownika. Co
wiecej, byly to réwniez kompetencje, kto-
rych, wg pracodawcow najbardziej brakuje
pracownikom. Poza nimi jako szczegélnie
brakujace, firmy wskazaly: zaangazowanie,
wysoka motywacje i odpornos¢ na stres.

Sposrdd ,warto$ci w pracy” pracodawcy
poszukiwali kompetencji z klasy ,okazy-
wanie szacunku”, a jedynie marginalnie
z ,postepowania zgodnie z etyka”. W tym
pierwszym przypadku najbardziej poszuki-
wang kompetencja byto okazywanie dobrych
manier. Dodatkowo, jak wskazuja Pienigzek
iin. (2014, s. 73) wérod absolwentéw panuje
opinia, ze kompetencje obywatelskie sa
stosunkowo malo przydatne. Moze by¢ to
przeszkoda w ksztaltowaniu spoleczenstwa
obywatelskiego.

Organizacja pracy wlasnej byla wedtug
pracodawcow najwazniejszg podkategoria
kompetencji z zakresu tych zwigzanych
z procesem myslenia. Spoé$rod poszczegol-
nych umiejetnosci wchodzacych w jej sktad
pracodawcy zwracali szczegdlng uwage na
zarzadzanie czasem. Ta klasa kompetencji
pojawiata sie srednio w 35 na 100 ofert pracy.
Rozwigzywanie probleméw byto druga
co do waznosci podkategorig kompetencji
zwigzanych z procesem myslenia. Wérod
nich poszukiwane bylty raczej kompetencje
dotyczace podejmowania dziatan w celu roz-
wigzania problemu niz samym analizowa-
niem i planowaniem. Podkategoria myslenia

tworczego i przedsigbiorczosci uplasowata
si¢ na trzecim miejscu wraz z generowaniem
nowych pomystéw jako gléwna poszuki-
wang klasg tego typu kompetencji. My$lenie
tworcze i uczenie si¢ bylo rzadziej poszuki-
wane przez pracodawcéw. Chlon-Domin-
czak iin. (2015) twierdzg, Ze w najblizszym
czasie wzroénie rola takich kompetencji jak
innowacyjnos¢ i inicjatywa.

W umiejetnosciach spotecznych waz-
niejszg podkategorig kompetencji byla dla
pracodawcow ,wspotpraca” niz ,,przywodz-
two”. W tej pierwszej podkategorii kluczowe
byly umiejetnosci pracy w zespole. Jednak
przedsigbiorstwa nie poszukiwaly w tym
przypadku zadnych konkretnych kompeten-
cji, na przyktad z zakresu dzielenia si¢ zaso-
bami czy krytykowania. W ofertach pracy
definiowali swoje wymagania jako ogot
kompetencji zwigzanych z praca w zespole.
Mozna wiec stwierdzi¢, ze potrzeby przedsie-
biorstw w zakresie umiejetnosci spotecznych
pracownikow sa stosunkowo uniwersalne
i ogdlne. Przedsigbiorcy na ogét nie wyma-
gaja w tym zakresie umiejetnosci szczego-
fowych czy zaawansowanych. Wéréd cech
przywoddczych przedsiebiorcy poszukiwali
raczej 0osob odpowiedzialnych za budowanie
relacji niz egzekwowanie odpowiedzialnosci.

Niewiele kompetencji z zakresu wyko-
rzystania wiedzy bylo uwzglednianych przez
przedsigbiorcow w internetowych ofertach
pracy. Wsrod nich najwazniejsze dla praco-
dawcow bylo korzystanie z systeméw opera-
cyjnych i elektronicznych baz danych. Przed-
siebiorstwa umieszczaty za$ w ogloszeniach
o zatrudnieniu klasy tego typu kompetencji,
a nawet podkategorie. Swiadczy to o bar-
dziej ogdlnych potrzebach przedsiebiorstw
niz poziom szczegdtowosci, na ktérym zde-
finiowano te kompetencje. Wg przedsiebior-
cow poszukujgcy pracy powinien posiadaé
kompleksowy zestaw kompetencji z zakresu
technologii informacyjnych i telekomunika-
cyjnych.

Do gléwnych deficytowych kompeten-
cji przekrojowych w zawodach o wyso-
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kim nasyceniu wiedzg zalicza si¢: zaanga-
zowanie pracownikow w wykonywane za-
dania, etyke i profesjonalizm, zdolnosci ko-
munikacyjne oraz zdolnosci budowy rela-
cji w zespole. Dodatkowo pracodawcy wska-
zuja na takie kompetencje jak samodziel-
nos$¢, sumiennosé, wytrwatosé, dbalosé¢
o szczegoly i konsekwencje (Kwiecinska-
-Zdrenka, 2013). Wg nich na etapie rekruta-
cji weryfikacja kompetencji przekrojowych
jest trudna, a ich ocena jest opdzniona. By¢
moze dlatego w sektorach o wysokim nasy-
ceniu wiedzg, kompetencje migkkie sg defi-
cytowe, ale nie stanowig gléwnego warunku
zatrudnienia. Pienigzek i in. (2014) wska-
zujg, ze absolwenci nie doceniajg wagi kom-
petencji matematycznych.

Obserwowany w badanych latach wzrost
zapotrzebowania na pracownikéw skutko-
wal czestszymi wskazaniami pracodawcow
na trudnosci w znalezieniu oséb majacych
odpowiednie kompetencje. Badania BKL
wskazujg, ze w 2014 r. 75% pracodawcow
mialo trudnosci w znalezieniu odpowied-
nich kandydatéw do pracy. Zrédta utrudnien
(wg pracodawcow) upatrywano w braku kom-
petencji spofecznych i zawodowych nabytych
w toku pracy oraz braku do$wiadczenia.

Pienigzek i in. (2014) wyliczajg kompe-
tencje, ktore wg pracodawcow powinni mie¢
absolwenci poszczegolnych obszarow ksztalce-
nia oraz wymieniaja luki w posiadanych w sto-
sunku do wymaganych kompetencji wskazane
przez przedsiebiorcow. Dla wszystkich grup
kierunkow ksztalcenia gtéwnymi kompeten-
cjami, ktérych pracodawcy oczekuja od absol-
wentow, byly kompetencje komunikacyjne,
zdolnosci poznawcze oraz sprawne przetwa-
rzanie informacji i wysoka samoorganizacja.
Wiedza fachowa, jako kompetencja, znalazta
sie wérdd najwazniejszych jedynie dla praco-
dawcow zatrudniajacych absolwentéw nauk
medycznych i w mniejszym stopniu nauk tech-
nicznych. Najwieksze luki kompetencji u absol-
wentéw dotycza umiejetnosci poznawczych,
interpersonalnych i samoorganizacyjnych.

Zapotrzebowanie na umiejetnosci
zawodowe w Polsce

Dane z Bilansu Kapitatu Ludzkiego
wskazuja, ze z punktu widzenia podstawo-
wych wymagan, ktére pracodawcy stawiali
w 2014 r. przed kandydatami do pracy, naj-
bardziej istotnymi cechami byty doswiadcze-
nie i wyksztalcenie (Kocor i in., 2015, s. 32).
Oczekiwania te réznily si¢ w zaleznosci od
stanowiska, na jakie rekrutowano pracow-
nikéw. Im bardziej specjalistyczny byt zawod
kandydata do pracy, tym wigksze stawaly
sie oczekiwania pracodawcéw dotyczace
jego doswiadczenia. Drugim pod wzgledem
czestosci wskazan kryterium oceny kandy-
datéw do pracy byl poziom wyksztalcenia.
Zgodnie z oczekiwaniami bardziej specjali-
styczny zawod wymagal wyzszego poziomu
wyksztalcenia.

Odwolujac si¢ do badania BKL deklaro-
wane zapotrzebowanie na prace wg zawodow
(utozsamianych przez autoréw z grupami
kompetencji zawodowych) bylo najwyzsze
w nastepujacych wielkich grupach (Kocor
iin., 2015, s. 24):
= robotnicy wykwalifikowani, ktérych
udzial w deklarowanym zapotrzebowa-
niu wyniost 25%;
specjalisci, na ktérych zapotrzebowanie
wyniosto 18% ogotu;
= sprzedawcy i pracownicy ustug, popyt na

ktérych stanowit 17% ogoétu popytu.

W fazie pokryzysowego ozywienia lat
2010-2014 zapotrzebowanie na zawody
i zarazem kompetencje zawodowe ule-
glo dosy¢ wyraznym zmianom struktu-
ralnym. Wzrosto zapotrzebowanie na
zawody wymagajace nizszych kwalifikacji
zawodowych, spadlo za$ dla tych wyma-
gajacych wyzszego wyksztalcenia. Zawody
charakteryzujace si¢ wzrostem udzialu
w deklarowanym popycie na prace byty
nastepujace:
= robotnicy wykwalifikowani - wzrost

o 5 punktéw proc.,
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= sprzedawcy i pracownicy ustug — wzrost
o0 3 punkty proc.,

= robotnicy niewykwalifikowani - wzrost
o 2 punkty proc.,

= kierownicy — wzrost o punkt proc.
Zawody charakteryzujace sie spadkiem
udziatu w deklarowanym popycie na prace to:
= pracownicy biurowi — spadek o 4 punkty
proc.,

= specjalisci — spadek o 3 punkty proc.,

= technicy - spadek o 2 punkty proc.,

= operatorzy maszyn i urzadzen - spadek
o punkt proc.
Najwieksze trudnosci w znalezieniu odpo-
wiednich pracownikow wystapily w 2014 r.
w stosunku do nastepujacych duzych grup
zawodow:
= robotnicy obrébki metali, mechanicy
maszyn i urzadzen,

= robotnicy budowlani bez elektrykow,

= kierowcy i operatorzy pojazdow,

= sprzedawcy i pokrewni,

= robotnicy w przetworstwie spozywczym,
obrobce drewna i tekstyliow.

Badania dla woj. mazowieckiego Sochan-
skiej-Kawieckiej i in. (2014) ogdlnie potwier-
dzaja wskazania z BKL. Bardziej szczegdtowa
perspektywa z punktu widzenia pojedyn-
czych zawoddw, a nie ich grup, ujawnia
dodatkowo trudnosci w rekrutacji gtéwnie
wybranych typow specjalistow:
= gléwny ksiegowy,

= kierownik budowy,

= statystyk,

= pielegniarka,

= lektor jezykow obcych,

= psycholog,

= edytor materialéw zrédlowych,
= terapeuta srodowiskowy,
= technik masazysta,

= wizazystka/stylistka,

= cukiernik,

= kaletnik.

Najlatwiej bylo zas rekrutowac przedsta-
wicieli nastepujacych zawodow:

= kierownik w instytucjach edukacyjnych,

= lekarz,

= nauczyciel przyrody w szkole podstawowej,

= wyktadowca na kursach,

= pozostali specjaliSci do spraw zarzadza-
nia i organizacji,

= technik weterynarii,

= szef kuchni,

= sekretarka,

= kucharz matej gastronomii,

= kosmetyczka,

= pozostali pracownicy uslug osobistych
gdzie indziej niesklasyfikowani,

= tokarz w metalu,

= sprzataczka biurowa,

= pomoc kuchenna.

W 2014 r. specjalisci byli w najwiekszym
stopniu poszukiwani przez przedsiebiorstwa
ustugowe poza handlem, turystyka i trans-
portem. Pracownicy ustug byli poszukiwani
przede wszystkim przez przedsigbiorstwa
handlowe i turystyczne. Zapotrzebowanie
na robotnikéw wykwalifikowanych oraz
w mniejszym stopniu operatoréw maszyn
i urzadzen oraz robotnikéw niewykwali-
fikowanych zgtaszal w najwiekszym stop-
niu sektor produkcyjny oraz sekcja ustug
transportowych. Branzowy rozktad zapo-
trzebowania na kierownikdow, pracownikéw
biurowych i technikéw byt bardziej rowno-
mierny.

Wedtug Skills Forecast (Cedefop, 2018)
do 2030 r. najwigcej miejsc pracy zostanie
utworzonych dla: specjalistow ds. ekono-
micznych i zarzadzania, sprzedawcow oraz
pomocy domowych i sprzataczek. Pro-
gnozuje sie, ze najmniej wakatow zostanie
natomiast utworzonych dla pracownikow
ulicznych, rolnikéw oraz rzemieslnikow
i pracownikéw poligraficznych. Bedzie to
wynika¢ z zachodzacych w gospodarce
zmian strukturalnych, w tym struktury
sektora przedsigbiorstw na korzys¢ wiedzo-
intensywnych ustug i przemystu nowoczes-
nych technologii, zmian technologicznych
oraz wzrostu zapotrzebowania na zaawan-
sowane kwalifikacje.
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Zapotrzebowanie na umiejetnosci
w przestrzeni spoleczno-gospodarczej

Zapotrzebowanie na umiejetnosci zgla-
szane przez pracodawcow nie wyczerpuje
potrzeb spoleczenstwa i gospodarki w tym
zakresie. Przedsiebiorcy sg zainteresowani
gléwnie badaniami stosowanymi, majacymi
bezposrednie zastosowanie w ich dziatalno-
$ci gospodarczej, wiec zglaszajg zapotrzebo-
wanie na ten typ umiejetnosci, ktére moga
bezposrednio wykorzystaé. Jednak — podob-
nie do badan podstawowych, dostarczaja-
cych wiedzy teoretycznej (np. matematyka),
ktdre nastepnie majg zastosowanie w rozwi-
janiu nauk stosowanych (np. informatyka)-
istniejg réwniez umiejetnosci, ktére mozna
okresli¢ jako podstawowe dla odpowiedniego
funkcjonowania spoteczenstw i gospodarek.
Wedlug OECD (PIAAC, 2014) do podsta-
wowych umiejetnosci nalezy zaliczy¢: rozu-
mienie tekstu, rozumowanie matematyczne
i wykorzystanie technologii informatyczno-
-komunikacyjnych (ang. ICT). Wigkszos¢
kompetencji kluczowych, rozumianych jako
»niezbedne do rozwoju osobistego, bycia
aktywnym obywatelem, integracji spolecznej
i zatrudnienia oraz potrzeby samorealizacji,
uczenia si¢ przez cale zycie” (Pieniazek i in.,
2014, s. 7) to kompetencje spoleczne i perso-
nalne. Maja one charakter uniwersalny i sg
uzyteczne co najmniej w wiekszosci dziedzin
wiedzy.

Nowoczesne spoleczenstwa i gospodarki
w duzej mierze polegaja na wysoko wykwa-
lifikowanych, wyksztalconych i kompe-
tentnych ludziach. Umiejetnosci takie jak
kreatywnos¢, krytyczne myslenie, podejmo-
wanie inicjatyw i rozwigzywanie problemow
odgrywaja wazng role w radzeniu sobie ze
zfozonoscia i zmianami zachodzacymi w dzi-
siejszym spoleczenstwie. Komisja Europej-
ska (2018b) identyfikuje ,,umiejetnosci klu-
czowe” dla nowoczesnych spoleczenstw oraz
nowe sposoby uczenia sig, a takze bardziej
elastyczne szkolenia i modele edukacyjne

dla spoteczenstwa. Termin ,,umiejetnosci

kluczowe” oznacza kompetencje najbardziej

podstawowe, najwazniejsze dla osiggniecia

sukcesu w zyciu zawodowym i prywatnym.

Sa one nastepujace:

= porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,

= porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

= kompetencje matematyczne i podsta-
wowe kompetencje naukowo-techniczne,

= kompetencje informatyczne,

= umiejetnos¢ uczenia sie,

= kompetencje spoleczne i obywatelskie,

= inicjatywnos¢ i przedsigbiorczo$¢,

= $wiadomosc¢ i ekspresja kulturalna.

Technologia i zwiazane z nig przemiany
spoleczne stojg u podstaw procesow globali-
zacyjnych (Komisja Europejska, 2017a). Spo-
teczenstwa stajg sie coraz bardziej mobilne
i cyfrowe, co, jak wskazuje Komisja Euro-
pejska (2017b), zwicksza znaczenie popytu
na umiejetnosci i kompetencje podnoszace
standardy zycia w Europie. Zmiana klimatu
i ograniczenia zasobow ekologicznych, wraz
z nieréwnos$ciami gospodarczymi i spotecz-
nymi, powoduja zas, ze kompetencje pro-
wadzace do zréwnowazonego rozwoju, np.
stosunek do $rodowiska naturalnego lub
odpowiednie postawy spoleczne sg kluczo-
wym tematem w dyskusji na temat bliskiej
przysztosci ludzkosci (Komisja Europejska,
2016).

Dane PISA (Programme for International
Student Assessment) pokazujg, ze jeden na
pieciu uczniow w Unii Europejskiej ma nie-
wystarczajaca bieglos¢ w czytaniu, matema-
tyce lub nauce (OECD, 2018, s. 4). Ponadto
44% populacji Unii Europejskiej ma niskie
umiejetnosci cyfrowe, pomimo ogolnej §wia-
domosci, ze tempo zmian technologicznych
i cyfrowych ma gleboki wplyw na nasze
gospodarki i spoteczenstwa (Komisja Euro-
pejska, 2018). Digitalizacja gospodarki ozna-
cza, ze w niedlugiej przyszlosci miejsca pracy
wymagaé beda umiejetnosci cyfrowych.
Kompetencje cyfrowe wplywaja z kolei na
sposob w jaki prowadzimy zycie spoteczne.
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Nowoczesne gospodarki i spoleczenstwa
potrzebuja kompetentnych pod wzgledem
cyfrowym osob, ktore nie tylko moga wyko-
rzystywac technologie, ale takze wprowadza¢
innowacje w zakresie korzystania z cyfro-
wych technologii. Posiadanie umiejetnosci
cyfrowych sprzyja wlaczeniu spofecznemu
i prowadzi do gospodarki korzystajacej
w inteligentny sposob ze skonczonych zaso-
béw naturalnych. Co wigcej, poprawa pod-
stawowych umiejetnosci w zakresie czytania,
liczenia oraz kompetencji cyfrowych idzie
W parze z rozwojem kompetencji w szerszym
zakresie; przede wszystkim stymuluje rozwoj
osobisty oraz asymilacje innych kompetencji
edukacyjnych i obywatelskich.

World Economic Forum (2016) przewi-
duje, Ze w 2020 r. ponad jedna trzecia umie-
jetnosci, ktore sa wazne dla dzisiejszego ryn-
ku pracy ulegnie zmianie. Do 2020 r. czwar-
ta rewolucja przemyslowa przyniesie nam
zaawansowang robotyke i autonomiczny
transport, sztuczng inteligencje i uczenie
maszynowe, zaawansowane materialy oraz
biotechnologie (Grey, 2016). Pewne jest, ze
przyszli pracownicy bedg musieli dostosowac
sie do zmian, ktdre niosg za sobg nowoczesne

Tabela 1 Kluczowe umiejetnosci w latach 2015 i 2020
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technologie, poprzez aktywne korzystanie
z mozliwosci, jakie daje uczenie si¢ przez
cale zycie.

Ranking przewidywanych najwazniej-
szych kompetencji przedstawiono w Tabeli 1.
Kreatywnos¢ stanie si¢ jedng z trzech najwa-
zniejszych umiejetnosci, ktérych beda po-
trzebowa¢ pracodawcy. Wraz z lawing no-
wych produktéw, nowych technologii i no-
wych sposobdw pracy pracownicy bedg mu-
sieli sta¢ si¢ bardziej kreatywni, aby skorzy-
sta¢ z tych zmian. Dzieki robotyzacji gospo-
darki bedziemy mogli produkowa¢ szybciej
i wydajniej, ale roboty nie sg (przynajmniej
na razie) kreatywne. Sztuczna inteligencja
moze stanowi¢ wsparcie w negocjacjach
i podejmowaniu decyzji, ale brak jej wyob-
razni. Sztuczna inteligencja postrzegana
jest przez korporacje miedzynarodowe jako
narzedzie doradcze. Menedzerowie wyso-
kiego szczebla oczekujg, ze stanie si¢ ona
czescig zarzadu ich firmy do 2026 r. (World
Economic Forum, 2016). Wg badan PIAAC,
w 2026 roku komputery bedg zdolne do
zastgpienia nieco ponad 50% sity roboczej
w Polsce, a wiec dwukrotnie wigcej niz
w 2016 r. (Elliott, 2017).

2015

2020

1  rozwiazywanie zlozonych probleméw
koordynacja zadan w zespole

zarzadzanie ludzmi

= W N

krytyczne my$lenie

(S2]

prowadzenie negocjacji
kontrola jako$ci
orientacja na ustugi

ocena i podejmowanie decyzji

o o NN

aktywne stuchanie

10  kreatywno$c

rozwigzywanie ztozonych probleméw
krytyczne my$lenie

kreatywnos¢

zarzadzanie ludzmi

koordynacja zadan w zespole
inteligencja emocjonalna

ocena i podejmowanie decyzji
orientacja na ustugi

prowadzenie negocjacji

elastyczno$¢ poznawcza

Zrédlo: World Economic Forum.
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Aktywne stuchanie, uwazane dzi$ za
kluczowg umiejetnos¢ z zakresu komuni-
kacji, moze znikng¢ catkowicie z dziesigtki
najbardziej pozadanych umiejetnosci. Inteli-
gencja emocjonalna, ktora nie wystepuje dzis
w pierwszej dziesiatce, stanie sie jedna z klu-
czowych umiejetnosci potrzebnych w zyciu
spolecznym i gospodarczym. Globalne me-
dia i rozrywka dynamicznie zwigkszaja wy-
korzystanie sztucznej inteligencji oraz big
data. Sektor finansowy i sektor inwestycyjny
juz teraz ulegaja transformacji akcelerowanej
przez technologie blockchain. Osoby pracu-
jace w dziale sprzedazy i produkcji beda
potrzebowac nowych umiejetnosci, przede
wszystkim umiejetnos$ci uczenia si¢ przez
cale Zycie i otwartosci na technologie.

Rozwoj technologii u progu czwar-
tej rewolucji przemystowej nie przebiega
liniowo. Na przyklad mobilny Internet
i technologia chmury juz wplywaja na nasz
sposob pracy. Sztuczna inteligencja, druk
3D i zaawansowane materialy sg wcigz na
wczesnym etapie uzytkowania, ale World
Economic Forum przewiduje, ze tempo ich
rozwoju wzro$nie.

Whnioski i zalecenia

Na podstawie przegladu terminologii
oraz typologii umiejetnosci i kompetencji
sformulowano dwa wnioski dla ich analizy
z zagregowanego punktu widzenia. Wyod-
rebnianie umiejetnosci z kompetenciji i ich
osobne badanie jest mniej efektywne niz
rozumienie umiejetno$ci w szerokim sensie,
tj. jako kompetencje i badanie umiejetno-
$ci (kompetencji) przekrojowych i zawodo-
wych. Zestaw kompetencji przekrojowych
jest wzglednie zamkniety i staly w czasie,
podczas gdy zestaw kompetencji zawodo-
wych jest znacznie szerszy i powinien ulega¢
ewolucji wraz z postepem technologicznym,
powstawaniem i zanikaniem zawoddéw. Naj-
bardziej kompleksowej i szczegdtowej klasy-
fikacji umiejetnosci (kompetencji), w tym

umiejetnosci przekrojowych i zawodowych,
dostarcza klasyfikacja ESCO Komisji Euro-
pejskiej. Analiza zapotrzebowania na kom-
petencje przekrojowe w Polsce dostarczyla
kolejne wnioski. Najwazniejszymi umiejet-
no$ciami dla pracodawcow sg te z zakresu
podejécia do pracy (np. organizacji pracy
wlasnej, zaangazowania) oraz komunikacji
i wspotpracy w zespole. Pracodawcy wska-
zujg na najwieksze braki wérod pracowni-
kéw wiasnie w zakresie tych umiejetnosci.
Przedsigbiorcy oczekujg od pracownikow
przede wszystkim tych kompetencji, ktorych
nie s3 w stanie uksztaltowa¢ poprzez szko-
lenia firmowe, np. zaangazowania i samo-
dzielno$ci. Wyksztalcenie tego typu kompe-
tencji wymaga uwzglednienia ich w procesie
edukacji od najnizszych jego szczebli.

Wedlug pracodawcow obecny absolwent
powinien posiada¢ kompleksowy zestaw
umiejetnosci z zakresu technologii informa-
cyjnych i telekomunikacyjnych, w szczegolno-
$ci dotyczacych oprogramowania i zarzadza-
nia informacjg elektroniczng. Dostarczenie
kompleksowych szkolen na ten temat, tj. doty-
czacych obstugi réznych wykorzystywanych
powszechnie urzadzen oraz oprogramowania
moze by¢ szczegdlnie wazne dla 0sob w wieku
niemobilnym w kontekscie ksztalcenia usta-
wicznego (ang. lifelong learning).

Polscy przedsiebiorcy pretenduja do
wlaczenia swoich przedsigbiorstw w glo-
balne lancuchy dostaw oraz dziatalno$¢
eksportows, stad znaczne zapotrzebowanie
na umiejetnosci w zakresie jezykow obcych,
w szczegdlnosci w zakresie jezyka angiel-
skiego i niemieckiego. Zapotrzebowanie na
tego typu umiejetnosci jest dodatnio skore-
lowane z procesami globalizacyjnymi.

Umiejetnosci menedzerskie, np. podej-
mowanie decyzji, zarzadzanie czasem, ale
rowniez wykazywanie inicjatywy sg czes-
ciej poszukiwane przez przedsiebiorcow niz
umiejetnosci analityczne. Sposrdéd umie-
jetnosci spolecznych, bardziej poszuki-
wane przez przedsiebiorcow sg te zwiazane
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ze wspOlpracg niz przywédztwem. Praca
w grupach powinna by¢ wazng cze$cia zajeé
praktycznych uwzglednianych w podsta-
wach programowych nauczania oraz Krajo-
wych Ramach Kwalifikacji.

Wigkszo$¢ polskich pracodawcow nie
traktuje jako priorytet dbania przez pracow-
nikéw o ogdlnie pojete srodowisko pracy,
jak i etyke w pracy (wyjatkiem sa organi-
zacje wiedzointensywne). Moze to wynika¢
z ukierunkowania gtéwnie na cele krétko-
terminowe, a nie dtugofalowy rozwoj dzia-
talnosci gospodarczej. Moze réwniez staé
w sprzeczno$ci z koncepcja rozwoju zroéw-
nowazonego i wymaga¢ podjecia dziatan
zmierzajacych do zwiekszenia $wiadomosci
przedsiebiorcéw w zakresie determinant sta-
bilnos$ci gospodarcze;j.

Wyniki badan kompetencji zawodo-
wych w Polsce prowadzg do trzech wnio-
skow. W przeciwienstwie do umiejetnosci
przekrojowych, zglaszane przez pracodaw-
cow zapotrzebowanie na zawdd, jak i kom-
petencje zawodowe kandydatéw do pracy
uleglo istotnym zmianom strukturalnym
w latach 2010-2015. Wzrastato zapotrzebo-
wanie na kwalifikacje zawodowe z zakresu
szkolnictwa zawodowego. W nadchodza-
cych latach moze przyczyni¢ sie to do
zwiekszonego zainteresowania tego typu
edukacja. Pomimo tego, nalezy w stopniu
réwnomiernym skupic¢ si¢ na usprawnianiu
poszczegdlnych szczebli i typdw edukacji,
gdyz do$wiadczenia wskazuja, ze skupienie
si¢ na jednym z nich moze skutkowac nie-
doborem lub niedopasowaniem umiejet-
nosci w pozostatych. Najwieksze trudnosci
w znalezieniu pracownikéw pracodawcy
deklarowali dla robotnikéw wykwalifi-
kowanych, najmniejsze - dla specjalistow
i pracownikéw biurowych. Po okresie
wplywu negatywnych efektéw demogra-
ficznych na gospodarke, w szczegdlnosci
na sektor edukacji, pracodawcy raportuja
wieksze zapotrzebowanie na specjalistow
nauczania i wychowania. Przyczyniaja si¢

do tego efekty wzrostu demograficznego
przelomu pierwszej i drugiej dekady XXI w.
W przysztosci warto rozpocza¢ badania
szczegotowych kompetencji zawodowych
w rozumieniu klasyfikacji ESCO oraz
powigzan pomiedzy zawodami, kompeten-
cjami zawodowymi oraz kompetencjami
przekrojowymi.

W stosunku do zapotrzebowania na
kompetencje w przestrzeni spoleczno-
-gospodarczej sformutowano trzy wnioski.
Umiejetnosci, na ktoére istnieje zapotrze-
bowanie w przestrzeni spoleczno-gospo-
darczej proponuje si¢ nazywa¢ umiejetnos-
ciami podstawowymi lub kluczowymi. Ich
cecha charakterystyczng jest to, ze brak jest
podmiotu zglaszajacego zapotrzebowanie.
Zapotrzebowanie na kompetencje w prze-
strzeni spolteczno-gospodarczej wynika
przede wszystkim ze zmian technologicz-
nych, zmian klimatu i ograniczen ekolo-
gicznych oraz dazenia do zréwnowazonego
rozwoju. Struktura zapotrzebowania na
umiejetnosci przekrojowe oraz kluczowe
nie ulega gwaltownym zmianom w cyklu
koniunktury. Jej zmiany dlugofalowe
nastepuja powoli. Przewiduje sie wzrost
znaczenia kreatywnosci i inteligencji emo-
cjonalnej.
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The demand for skills in the labour market and in society in Poland

The article presents the framework and results of research on the skills demand in Poland. The author used
data from job offers published by employers, data from the Study of Human Capital in Poland, data from
other, one-time research and the conclusions in the documents of selected institutions. The results show
that there is a great need for systematic studies on the skills demand at a detailed level. The most frequently
demanded transversal skills in Poland were those in the field of verbal communication, as well as attitudes
and values at work. In contrast to transversal skills, the demand for job-related competences of candidates for
employment has undergone significant structural changes in 2010-2015 in favour of vocational education. In
the future, one should expect an increase in the importance of creativity and emotional intelligence among
the basic or key competences.

KEYwoRrbDs: education economics, worker competences, worker skills, vacancies, skills demand.
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Wprowadzenie

ostatnich trzydziestu latach w wielu

krajach poszukiwano odpowiedzi
o kierunek edukacji, ktora spelniataby ocze-
kiwania zmieniajgcego si¢ $wiata, poddanego
coraz wiekszej globalizacji, a co za tym idzie,
réwniez bardziej zréznicowanego. Michel
Vandenbroeck (2008) stusznie podkreslat
w swoich rozwazaniach, Ze réznorodnos¢
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nie jest nowym zjawiskiem. Przekonywatl
jednak, ze w dyskursie spoteczno-pedago-
gicznym nie po$wigcano jej za wiele uwagi.
Dopiero w latach 80. XX wieku réznorodnos¢
stala sie zjawiskiem interesujacym spolecz-
nie i naukowo. Zwigzane to bylo z zachodza-
cymi woéwczas zmianami w spoleczenstwie.
Wtedy rowniez w polityce o$wiatowej poja-
wil sie szybszy i wieloplaszczyznowy zwrot
ku ,edukacji réznic”.

W ciagu ostatnich trzech dekad edu-
kacja ukierunkowana na réznorodnosc
ewoluowala od akcentowania problemdw
ksztalcenia m.in. oséb z niepetnospraw-
noscia i niedostosowanych spotecznie do
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skoncentrowania si¢ na problemach zde-
cydowanie szerszej grupy dzieci/uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Niezaleznie jednak od zakresu zdefiniowa-
nych w tej grupie mozliwosci i ograniczen
rozwojowych wszystkie podmioty taczy
wspdlna cecha — odmiennos¢ funkcjonowa-
nia w odniesieniu do tak zwanej ,normy”
rozwojowej czy spolecznej (czyli wyznacza-
nej przez wiekszos¢ grupy réwiesniczej). To
wlasnie owa ,odmienno$¢” decyduje naj-
czesciej o pojawianiu sie trudnosci w funk-
cjonowaniu dziecka/ucznia w $rodowisku
przedszkolnym/szkolnym oraz trudnosci
w adaptowaniu $rodowiska do potrzeb
jednostki. Jak wskazuje Dorota Podgorska-
-Jachnik (2007), powolujac si¢ na B. Turlej-
skg, doswiadczanie i rozumienie fenomenu
odmiennosci czesto moze by¢ utrudnione
z powodu wczeéniej zaistnialych bledow
poznawczo-emocjonalnych w konfrontacji
z innoscia, takich jak:
= uproszczone i zdeformowane postrze-
ganie, charakterystyczne dla myslenia
kategoriami stereotypow spotecznych;
= uprzedzenia wyroste z osobistych lub
zastyszanych od innych oséb pojedyn-
czych negatywnych doswiadczen w kon-
takcie z innoscig;
= brak zrozumienia wynikajacy z braku
wspolnego kodu;
= zachwianie réwnowagi miedzy ekspan-
sja autonomii z jednej strony i restrykcja
z drugie;j.

Edukacja wlaczajaca - zalozenia
teoretyczne

Od prawie trzydziestu lat obserwujemy,
nie tylko w Polsce, zmiany systemowe doty-
czace ksztalcenia osob z niepetnosprawnos-
cig. Ich gtéwny kierunek mozna okreéli¢
jako droge przechodzenia od ksztalcenia
segregacyjnego do ksztalcenia wlaczajacego.
W tym czasie w Polsce rozwineto si¢ ksztal-
cenie integracyjne (ktore dla wielu miato

by¢ forma posredniag w drodze do edukacji
wlaczajgcej) jako alternatywa dla ksztalcenia
specjalnego. Od kilku lat natomiast coraz
bardziej widoczne sg dzialania zmierzajace
do edukacji wiaczajace;j.

Poczatki myélenia o wspdlnej edukacji
pojawialy sie rownolegle w wielu krajach.
Pierwszym dokumentem w Europie, ktory
pelnil funkcje doradcze w zakresie integracji
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, byt raport Mary Warnock z 1978 r.
(G. Fairbairn i S. Fairbairn, 2000). Jak
wskazuje Margaret A. Winzer, mniej wie-
cej w tym samym czasie w Stanach Zjedno-
czonych takze rozpoczal si¢ ruch na rzecz
wspolnej edukacji (Podgorska-Jachnik,
2010). Jego poczatki byty trudne i dopiero
w latach 90. ujawnil si¢ jako dominujacy
dyskurs inkluzyjny. W 1990 r. na Swiatowej
Konferencji w Jomtien w Tajlandii hasto
~edukacja dla wszystkich” zostalo przyjete
jako podstawa gltéwnego programu eduka-
cyjnego UNESCO. Celem tak rozumianej
edukacji miata by¢ dostepnos$¢ i réwnosé
w zakresie zaspokajania potrzeb eduka-
cyjnych wszystkich ludzi. Konsekwencja
wspélnych priorytetéw stata sie Swia-
towa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich
(UNESCO, 1990), ktérej glownym zatoze-
niem byto ksztaltowanie postaw i wartosci
sprzyjajacych rozwojowi kazdego czlowieka.
Szczegolng uwage zwrdcono na problem
zagrozenia wykluczeniem edukacyjnym
(dziewczat/kobiet, mniejszosci narodowych,
dzieci/oséb z niepetnoprawnoscia czy osob
dotknietych ubdstwem).

Cztery lata pozniej w Hiszpanii konty-
nuowano rozmowy i poszukiwanie kon-
sensusu dla polityk o§wiatowych panstw,
ktérych celem miafa by¢ réwnos¢ w doste-
pie do edukacji dla wszystkich dzieci i mto-
dziezy, w szczegdlnosci oséb o specjalnych
potrzebach. Zbidér ogélnych zasad, wska-
zan dla polityki i praktyki oraz wytyczne
do dziatan dla realizacji idei powszechnej
edukacji, czyli takiej, ktora jest otwarta na



WLI}CZA]ACA EDUKACJA PRZEDSZKOLNA 103

kazdego ucznia, poszanowanie indywidu-
alnych rdznic, wspieranie procesu uczenia
sie i uwzglednianie potrzeb ucznidéw zostaty
zapisane w dokumencie pod nazwg Deklara-
cja z Salamanki (UNESCO, 1994). Zawarte
w niej zapisy, skoncentrowane pierwotnie
na uczniach o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, byly zwigzane ze sprzeciwem
wobec praktyk wykluczania i marginali-
zowania edukacyjnego, ktore wynikatyby
z jakiegokolwiek odmiennego funkcjonowa-
nia cztowieka. Pomimo réznego definiowa-
nia edukacji wlaczajacej mozna dzi$ powie-
dzie¢, ze panuje powszechne przekonanie o
edukacji wlaczajacej jako gldwnej, jesli nie
jedynej, drodze realizacji ksztalcenia zgod-
nego z podstawowymi prawami jednostki
(Savolainen, Engelbrecht, Nel i Malinen,
2012). Potwierdzeniem takiego zaloze-
nia teoretycznego sa takze zapisy zawarte
w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka,
Miedzynarodowej Konwencji Praw Dziecka
czy w Konwencji o Prawach Osob Niepel-
nosprawnych. W literaturze zagranicznej
wskazane sg takze warto$ci zwigzane z edu-
kacja wlaczajaca, ktora ma podloze w ideo-
logii interakcjonistycznej, skoncentrowanej
wokot uczestnictwa, demokratyzacji, row-
nego dostepu, jakosci i sprawiedliwosci.
Tak rozumiane wlgczenie obejmuje calg
spolecznosc¢ i petne uczestnictwo w kulturze
szkolnej oraz wspodlne programy nauczania
dla wszystkich uczniow (Haug, 2016). Aby
tak sie moglo sta¢, niezbedna jest refleksja
spoleczna obejmujgca nie tylko kontekst
edukacyjny zjawiska wilaczania (Mitchell,
2005). Konieczne jest ciggte definiowanie
zrddel uczenia si¢ i zachowania, ksztatto-
wania si¢ systemu wartos$ci czy wreszcie
kulturowych kontekstow zycia spotecznego
(Mitchell, 2005). Z tego wzgledu z jednej
strony mozna (a nawet trzeba) ujmowac ten
proces w aktach prawa o$wiatowego, z dru-
giej za$ trzeba traktowac go jako permanen-
tna zmiane postaw spotecznych opartych na
réwnoéci, szacunku i tolerancji dla drugiego

cztowieka. Trafne zatem wydaje si¢ stwier-
dzenie Pedera Hauga, ze koncepcja eduka-
cji wlaczajacej to ,retoryczne arcydzieto,
ale brak konsensusu” (Haug, 2016, s. 207).
Stwierdza on, Ze jest tatwa do zaakcepto-
wania i trudno jej sie sprzeciwi¢, a nawet ja
skrytykowa¢, poniewaz jest silnie oparta na
warto$ciach i ideologii w tej samej kategorii
co inne podobne koncepcje, takie jak demo-
kracja i sprawiedliwos¢ spoleczna. Jest nato-
miast trudna do wdrozenia w praktyce, co
potwierdza takze Elizabeth Walton, wskazu-
jac na problem wielu nauczycieli i rodzicow,
ktorzy nadal nie sg w stanie wyobrazi¢ sobie
szkoly wolnej od stratyfikacji, zwlaszcza
zwiazanej z mozliwosciami uczniow (Wal-
ton, 2005). Jednak pomimo tych rozbiezno-
$ci pomiedzy teorig a praktyka wspodtczesnie
pytanie o to, czym jest wiaczenie i dlaczego
jest ono potrzebne, zostalo przez Europejska
Agencje ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji
Wlaczajacej zamienione na pytanie: ,,Jak to
osiggna¢?” (European Agency for Special
Needs and Inclusive Education, 2014).

W Polsce rowniez od kilkunastu lat
trwa dyskusja nad rozumieniem i praktyka
ksztalcenia integracyjnego i wlaczajacego.
W dalszym ciggu pojecia te sg traktowane
zamiennie pomimo tego, ze jak wskazywali
juz kilkanascie lat temu A. Firkowska-Man-
kiewicz i G. Szumski (2008), charakteryzuja
sie odmienng filozofig myslenia o ksztatce-
niu szczegolnie 0sob z niepelnosprawnoscia.
W mysl tej filozofii ksztalcenie integracyjne
rozumiane jest jako umiejscowienie dziecka
w szkole ogolnodostepnej w klasie specjal-
nej lub w klasie z pelnosprawnymi réwiesni-
kami, przy jednoczesnym wsparciu specjali-
sty/pedagoga specjalnego. W tym podejsciu,
jak zauwazaja autorzy, nadal dominuje
medyczny model niepelnosprawnosci,
w mys$l ktérego szkota skupia si¢ na deficy-
tach dziecka i stara sie przystosowac je do ist-
niejacego systemu szkolnego i spotecznego.
Edukacja wiaczajaca opiera sie natomiast na
spotecznym modelu niepelnosprawnosci,
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zakladajac, ze kazde dziecko ma prawo do
nauki w szkole ogolnodostepnej i zadaniem
szkoly jest opracowanie efektywnego spo-
sobu edukacji dziecka oraz zapewnienie mu
przynaleznosci do spolecznosci szkolnej.
Odnoszenie si¢ do edukacji wlaczajacej
z perspektywy dziecka z niepelnospraw-
noscia jest nadal do$¢ czesta praktyka
stosowang nie tylko w Polsce. Jest to tak
zwana waska definicja pojecia edukacji
wlaczajacej powigzana z edukacja specjalna
(z niepelnosprawnoscig) (Haug, 2016).
W nieco szerszym ujeciu jest to edukacja
otwarta na zréznicowane potrzeby wszyst-
kich uczniéw, nie tylko tych z powaznymi
deficytami rozwojowymi. Najczesciej jest
wowczas odnoszona do dzieci/uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
W najszerszym rozumieniu jest to edukacja
uwzgledniajaca potrzeby wszystkich ucz-
niow - uczestnikdéw procesu ksztalcenia.
O ile to ostatnie ujecie wydaje si¢ obecnie
preferowane, to niektorzy teoretycy wska-
zujg, Ze moze stanowic¢ potencjalne zagroze-
nie nie tylko dla teorii wlaczajacej, ale takze
dla praktyk wlaczajacych. Szeroka definicja
dotyczy nie tylko 0séb niepetnosprawnych,
a wiec istnieje ryzyko, ze interesy tej grupy
moga sta¢ sie drugorzedne, a nawet zostac
przeoczone podczas realizacji intereséw
pozostatych ucznidéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych (Haug, 2016). Jednak
pomimo tych obaw nalezy mie¢ nadzieje,
ze sluszne zalozenia teoretyczne réwniez
w praktyce beda zgodne z ideg sprzeciwu
wobec negatywnego réznicowania, fawory-
zowania lub defaworyzowania kogokolwiek.
Porazka systemu edukacji (niezaleznie od
kraju) bytoby wdrozenie wiaczania, w kto-
rym sytuacja ktorejkolwiek grupy uczniow
miataby sie pogorszy¢. Stad jak wcze$niej
wskazano, poszukiwanie rozwigzan efek-
tywnych dla wszystkich jest bardzo trudne.
Indywidualne potrzeby bardzo zréznico-
wanej grupy beda odnosi¢ si¢ do wszyst-
kich obszaréw funkcjonowania czlowieka.

Przyjmujac zatem najszersza perspektywe
w definicji edukacji wiaczajacej, mozna
uznad, ze jest to systemowe podejscie do
edukacji nastawione na dostosowanie
wymagan edukacyjnych, warunkéow nauki
i organizacji ksztalcenia do potrzeb i moz-
liwosci kazdego ucznia jako pelnoprawnego
uczestnika procesu ksztalcenia.

Dziesie¢ lat temu w Polsce CMPPP
(obecnie Osrodek Rozwoju Edukacji) rea-
lizowat jeden z pierwszych projektow
»Szkota dla wszystkich” w pieciu woje-
wodztwach. W wojewddztwie 16dzkim
badaniami i wsparciem objeto dziesie¢
placowek ogolnodostepnych, do ktérych
uczeszezali uczniowie z niepelnospraw-
nosécia i innymi specjalnymi potrzebami
(Jachimczak, 2009). Lacznie w tych szkotach
uczylo sie 3113 uczniéw, w tym 36 ze SPE.
Wirod uczniow o specjalnych potrzebach
edukacyjnych najliczniejszg grupe stano-
wili uczniowie przewlekle chorzy (9 osob),
uczniowie z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng w stopniu lekkim (8 oséb), stabosty-
szacy (4 osoby), niepetnosprawni ruchowo
(4 osoby), z zaburzeniami wzroku (3 osoby),
ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami
(2 osoby), z zaburzeniami zachowania i nie-
dostosowani spotecznie (6 0séb) (Jachim-
czak, 2009). Byly to wigc szkoty realizujace
w praktyce zalozenia edukacji wlaczajacej.
Doswiadczenia projektowe wskazywaly jed-
nak na brak satysfakcjonujacych rozwigzan
organizacyjnych oraz na potrzebe wsparcia
specjalistow z zakresu specjalnych potrzeb
edukacyjnych. Powyzszg teze potwierdzat
chociazby procent ucznidéw (20,5%) ze
SPE, ktorzy realizowali obowigzek nauki
w nauczaniu indywidualnym, czyli w formie
specyficznego wykluczenia ucznia z ksztal-
cenia z rowie$nikami. Wsparcie placowek
w postaci zatrudnienia na kilka godzin
tygodniowo specjalisty juz po czterech mie-
sigcach przynioslo im zmiane jakosciowa
(Jachimczak, 2009). W tym czasie szkoty
otrzymaly wsparcie:
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= edukacyjne (metody, srodki, formy zin-
dywidualizowane z uwzglednieniem po-
trzeb jednostkowych),
= psychospoteczne (np. pomoc asystenta
przy wykonywaniu czynnoéci lub zaspo-
kajaniu potrzeb fizjologicznych przez
osobe wspierang),
= techniczne (oprzyrzadowanie, zniesienie
barier) (Olechowska, 2001),
= merytoryczne (zespoly wspierajace, super-
wizje nauczycielskie, system doskonale-
nia specjalistycznego),
= zewnetrzne (budowanie koalicji na rzecz
dzieci z niepelnosprawnosciami i z in-
nymi SPE w §rodowisku lokalnym).
Waznym dos$wiadczeniem bylo udzie-
lenie wsparcia w odpowiedzi na potrzeby
calej spotecznosci szkolnej, nauczycieli,
rodzicéw oraz samych uczniéw. W trakcie
warsztatow, szkolen i spotkan indywidu-
alnych ze specjalistami nastapita zmiana
postaw wobec potrzeb zrdznicowanych
grup oraz wyzwan pojawiajacych sie w pro-
cesie dydaktycznym i wychowawczym.
Niepokojace z punktu widzenia wdra-
zania w Polsce idei edukacji wlgczajacej
bylo zaprzestanie realizacji zalozen pro-
jektu w wymiarze systemowym. Tym bar-
dziej, ze jak wskazuje Lani Florian, wiele
lat badan edukacji wlaczajacej udowod-
nilo, ze ten proces jest rzeczywiscie kon-
tekstowy i moze przybiera¢ rézne formy,
stad tak wazne s3 pytania o to, co stanowi
w tym zakresie dobrg praktyke. Zdaniem
autorki dzieje sie tak dlatego, ze edukacja
wlaczajaca odbywa sie w zréznicowanym
srodowisku klas i szkot, ktore znajduja sie
w szerszym kontekécie srodowiskowym
i politycznym obecnych reform edukacyj-
nych (Florian, 2014). Z tego wzgledu moz-
liwos¢ skonfrontowania wtasnej praktyki
edukacji wlaczajacej ze specjalistami prze-
konanymi do wdrazanej idei wydaje si¢
najbardziej efektywnym wsparciem, ktore
pozwala krytycznie spojrze¢ na wlasne
postawy, relacje oraz dziatania.

Europejska Agencja ds. Specjalnych
Potrzeb i Edukacji Wiaczajacej w dokumen-
cie dotyczacym pieciu kluczowych wska-
zan dla polityki oswiatowej w tym zakresie
zaznaczyla potrzebe jak najwczesniejszego
rozpoczynania praktyk wlaczajacych. Zgod-
nie podkreslono konieczno$¢ wczesnego
wykrywania i interwencji w zakresie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych z jednoczes-
nym podejmowaniem dziatan proaktyw-
nych w kontekscie srodowiskowym. Agencja
zarekomendowata wdrozZenie praktyk edu-
kacyjnych obejmujacych wszystkie dzieci
z ich prawem do otrzymania wymaganego
wsparcia tak szybko, jak to mozliwe i kiedy
jest to potrzebne, w najblizszym otoczeniu.
Jednoczesnie wskazata potrzebe koordy-
nacji i wspoélpracy miedzy podmiotami
zaangazowanymi w ten proces. Warun-
kiem koniecznym tej wspotpracy uczynita
budowanie prawdziwej komunikacji opartej
na wzajemnym zrozumieniu i dostarczaniu
sobie informacji. Rodzice w tym wczesnym
procesie wilaczania zostali potraktowani
jako kluczowi interesariusze.

Edukacja wlaczajaca w Przedszkolu
Miejskim nr 152 w Lodzi - rozwigzania
praktyczne

Punktem wyjécia do analizy przedsta-
wionej w tym artykule bylo pytanie o prak-
tyczna strone edukacji wilgczajacej oraz
kluczowe wskazania do rozpoczynania jej
na jak najwcze$niejszym etapie. Analizie
poddano kilkunastoletnie do$wiadczenia
Przedszkola Miejskiego nr 152 w Lodzi,
ktére realizuje projekt edukacyjny metoda
badan w dzialaniu. Maria Czerepaniak-Wal-
czak podaje, Ze jest to ,typ poznania, ktdry
powoduje sieganie do nowych informacji
zwigzanych z doswiadczanym problemem.
Dzieje si¢ on juz na etapie przezywania sytu-
acji problemowej, powodujacej poszukiwa-
nie rozwigzan w wielu réznych dostepnych
zrédlach. Sprzyja organizowaniu sie ludzi
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woko! wspdlnie identyfikowanych (zwy-
kle lokalnych, doswiadczanych tu i teraz)
problemdw i wspdétdziataniu w procesie ich
rozwigzywania. Zacie$nia wiezi i zwieksza
wzajemne zaufanie oraz jednoczy badajaca
i dziatajacg wspolnote, czym przyczynia si¢
do demokratyzacji stosunkow i wzajemnego
uczenia si¢” (Czerepaniak-Walczak, 2014).

Omawiane w artykule badania sg wyni-
kiem pracy jednej z autorek tekstu, ktora
od kilkunastu lat jest dyrektorka PM nr 152
w Lodzi. Dzigki jej badaniom w dziataniu
udalo sie zrealizowal nastepujace etapy:
dostrzezenie problemu edukacji przed-
szkolnej dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, diagnoze mozliwosci i ogra-
niczen wprowadzania edukacji wiaczajacej,
sformulowanie planu dzialania, wdrazanie
w zycie poszczegolnych etapdw dziatania,
monitorowanie zmian i ewaluacje procesu
uzyskanych rezultatow. Etapy te tworzyly
spirale kolejnych krokéw metodycznych
badania w dzialaniu zgodnego z koncep-
cja Kurta Lewina. Druga z autorek tekstu
uczestniczyla w badaniach posrednio, towa-
rzyszac placowce w jej ,stawaniu si¢ przed-
szkolem wlaczajacym” i wspottworzac kon-
tekst naukowych analiz dla wprowadzanych
zmian. Ta $cista wspotpraca badawcza miata
na celu konfrontacje i mozliwos¢ dyskuto-
wania wynikow badan prowadzonych pod-
czas praktyki drugiej autorki w srodowisku
akademickim.

Faza dostrzezenia problemu

Spotkanie z edukacjg wlaczajaca w Przed-
szkolu Miejskim Nr 152 w Lodzi mialo
miejsce juz w 2004 r. Nie byto planowane
ani poprzedzone przygotowaniami czy dys-
kusjg. Pojawienie si¢ dzieci potrzebujacych
pomocy sprowokowalo zachowania pedago-
géw/mauczycieli ukierunkowane na dostar-
czenie im wsparcia bez kalkulacji i rozwa-
zan: ,Czy dadzg rade i czy majg wiedze”.
W przedszkolu pojawily sie¢ wtedy m.in.

dzieciz dziecigcym porazeniem moézgowym,
z zaburzong mowg, niedostyszace, sieroty
emigracyjne, z rodzin zagrozonych patologia
i ubdstwem, z zaburzonym zachowaniem,
z rodzin dwujezycznych (polsko-wloskich,
polsko-chinskich), z grupy ryzyka dysleksji,
ale tez szczegdlnie uzdolnione muzycznie.
Pierwszy rok dyrekcja i rada pedagogiczna
okreslity ,rokiem proby”, czyli poszuki-
wania najlepszych rozwigzan. To wowczas
pojawila sie pierwsza refleksja, ze aby efek-
tywnie zaja¢ sie edukacja wlaczajaca, nalezy
dokona¢ radykalnych zmian na wszystkich
polach dziatalnosci przedszkola. Nie cho-
dzito tu tylko o prace z dzie¢mi ze SPE.
Wiaczanie zostalo potraktowane przez pra-
cownikoéw placowki jako norma edukacyjna,
ktoérej wyznacznikiem jest réznorodnosc¢
(réznice miedzy dzie¢mi - ich indywidual-
nos$¢ z calym bagazem potrzeb, umiejetno-
$ci i uzdolnien). Podjeto wtedy decyzje, ze
dziatania ukierunkowane na wyréwnywa-
nie szans rozwojowych dzieci bedg musiaty
nastapi¢ m.in. poprzez: zmiane organizacji
pracy i struktury grup przedszkola, podno-
szenie kwalifikacji oraz doskonalenie kadry
pedagogicznej w zakresie potrzeb dzieci
ze SPE oraz indywidualizacji pracy, a takze
poszukiwanie i wdrazanie nowych/skutecz-
nych rozwigzan edukacyjnych.

Diagnoza mozliwosci wprowadzania
edukacji wlaczajacej

Dyrektorka przedszkola miala za soba
wczesniejsze doswiadczenia z dziedziny
edukacji integracyjnej i przeswiadczenie
o0 jej ograniczeniach poparte wynikami
badan, co potwierdza w swoich analizach
m.in. Haug, piszac: ,Wbrew intencjom
praktyka integracyjna nie wyeliminowata
segregacji, marginalizacji, dyskrymina-
cji lub dewaluacji w gléwnym $rodowisku
szkolnym” (Haug, 2016, s. 208). Z tego po-
wodu postanowila ona poszukaé nowych
rozwigzan. Wybér padl w sposéb oczywisty
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na edukacje wlaczajaca, czyli w polskim pra-
wie o$wiatowym edukacje w przedszkolu/
szkole ogdlnodostepnej (Ministerstwo
Edukacji Narodowej, 1993), w ramach kt6-
rej mogly wspodlnie uczy¢ sie dzieci pelno-
sprawne i z niepelnosprawnoscig. W toku
wielu analiz przedszkole przyjelo rozumie-
nie inkluzji jako ciaglego procesu zmian
zachodzacych w placdéwce, zwigzanego
z uczestnictwem kazdego dziecka w proce-
sie edukacji (uczestnictwem zaréwno dzieci
niepetnosprawnych, jak i dzieci marginali-
zowanych w powodu réznych choréb, biedy,
pochodzenia, rasy, wyznania, nieprzystoso-
wania spolecznego, a takze, o czym bardzo
czesto zapominano, z powodu szczegol-
nych uzdolnien). W przyjetych zalozeniach
wszystko, co stanowilo o innosci, wymagato
wlaczania. Pracownicy przedszkola zgodnie
zdecydowali, Ze myslac o inkluzji, nie méwig
o asymilacji i ujednoliceniu. Z tego powodu
tak mocno podkreslali réznorodno$¢ i indy-
widualno$¢ wychowankéw (i czynig to do
dzis), a takze niezbedna elastycznoé¢ dziatan
nauczyciela i specjalistow oraz pozostalego
personelu. Z racji tej, ze praca z dzieckiem
w wieku przedszkolnym jest szczegélnym
wyzwaniem ze wzgledu na ogromng réz-
norodnos¢ umiejetnosci dzieci, szczegdlnie
w stopniu samodzielno$ci, to wlasnie ten
zakres traktowany wieloptaszczyznowo stat
sie podstawg dziatan edukacyjnych. W opar-
ciu o diagnoze mozliwoséci wiaczenia kaz-
dego dziecka w zespdt rowiesniczy udzie-
lono wsparcia podopiecznym, poczgwszy od
czynnosci samoobstugowych po komunika-
cje i relacje spoteczne. Uznano ponadto, ze
podstawa wyréwnywania szans/wlaczania
dzieci w grupe réwiesniczg jest wspotdzia-
tanie nauczycieli, personelu obstugujacego
oraz rodzicéw/rodzin dziecka. Zalozono tez,
ze wspoldzialanie musi si¢ opiera¢ na empa-
tii i wrazliwosci, zrozumieniu dla odmien-
nosci, wiedzy o potrzebach dzieci, otwar-
tosci na zmiany oraz elastycznosci dziatan.

Wieloletnie dziatania w zakresie budo-
wania wspolnoty wlaczajacej doprowadzity

do tego, ze inkluzja dokonujgca si¢ w bada-
nym przedszkolu dotyczy wszystkich dzieci,
ich rodzicow, nauczycieli i pozostatego per-
sonelu. Dzialan wlaczajacych nie traktuje sie
tu jako co$ specjalnego. Jest to juz dzis stan-
dard, ktéry nie ma nic wspélnego z wyjat-
kowoscig. Zdaniem dyrektorki placowke
wyroznia wypracowany model wspolpracy
calej spolecznosci przedszkola: dzieci, ich
rodzin (nie tylko rodzicéw), nauczycieli
i specjalistow oraz personelu obstugowego
i administracyjnego. Wspoélne dzialania
zaowocowaly tym, ze placéwka cieszy sie
zainteresowaniem w $rodowisku lokalnym
i jest rozpoznawalna zaréwno w kraju, jak
i w wielu panstwach europejskich.

Wdrazanie w zycie poszczegolnych
etapow dzialania

Zmiany w organizacji procesu dydak-
tycznego bazujg na podejsciu do wspierania
rozwoju matego dziecka opartym na podsta-
wach modelu holistycznego. W tym ujeciu
wszystkie dzialania sg ukierunkowane na
wszechstronny, harmonijny rozwoj osoby,
zgodny z jej potencjatlem, mozliwosciami
i potrzebami, a takze na pozostawienie jej
przestrzeni do autokreacji, samorealizacji
i autonomii. Celem edukacji wiaczajacej
w prezentowanym przedszkolu jest wycho-
wanie czlowieka wrazliwego, tworczego,
$wiadomego, odpowiedzialnego i zmotywo-
wanego do dzialania, o zintegrowanej oso-
bowosci. Z tego wzgledu wizja przedszkola
zostalta oparta na pieciu filarach, obrazuja-
cych calosciowe podejscie do dziecka:
= jestem istotg spoleczng - edukacja do
samodzielnosci, edukacja do demokracj,

= jestem czastka przyrody - moje cialo
i mo6j umyst, moje srodowisko,

= jestem tym, czym si¢ odzywiam - higiena
i kultura zywienia,

= jestem animatorem ruchu - sprawnos¢,
rado$¢, bezpieczenstwo,

= jestem czlonkiem spotecznosci europej-
skiej.
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W celu stworzenia przestrzeni i sytua-
cji wspierajacych rozwoj kazdego dziecka
w przedszkolu sukcesywnie wprowadzano
ponizsze rozwigzania organizacyjno-meto-
dyczne:
= organizacja otoczenia dziecka, ktdre sprzy-
jaréznorodnej aranzacji przestrzeni eduka-
cyjnej we wspdtpracy z dzie¢mi i persone-
lem obstugowym oraz rodzicami,
edukacja ku samodzielnosci: praca w opar-
ciu o plan daltonski — Helen Parkhurst,
stosowanie metod zadaniowych,
odejscie od pracy z calg grupg na rzecz
malych grup, zespoléw zadaniowych
i pracy w parach;
= wprowadzenie dwujezycznosci w oparciu

o metodologie CLIL - Content and Lan-
guage Integrated Learning oraz immersje
cze$ciows;
= wdrazanie edukacji ku demokracji:
powolanie Dzieciecych Rad Grupowych,
Dziecigcej Rady Przedszkola - dzieki
temu dzieci wspoldecydujg m.in. o zaku-
pie pomocy, zabawek, dekoracji sali; sa
cztonkami jury podczas konkurséw,
zawodow i quizéw; reprezentuja spotecz-
no$¢ dziecigcg podczas spotkan z wia-
dzami o§wiatowymi i wizyt partnerskich
w ramach programu Erasmus+;
biezace oraz planowe wsparcie specjali-
styczne (logopedy i terapeuty) na terenie
przedszkola,
wsparcie psychologa w ramach wspol-
pracy z poradnig psychologiczno-peda-
gogiczna,
= powolanie ,instytucji” Dobrego Kolegi
oraz Prawej Reki do wspierania dzieci
potrzebujacych pomocy w réznych zada-
niach dnia codziennego (tutoring rowies-
niczy).

Réwnie waznym polem wprowadzanych
zmian byla wspoéltpraca z rodzicami. Poza
tradycyjnymi formami angazowania ich
w dzialania na rzecz grupy i przedszkola
(trojka grupowa, Rada Rodzicéw) w przed-
szkolu zaczeto realizowac dziatania integru-
jace (wycieczki integracyjne catych rodzin

z wychowawcami), zajecia otwarte dla
rodzicow, w trakcie ktérych mogli poznaé
$rodowisko réwiesnicze swojego dziecka
i zrozumie¢ wyzwania pracy w zréznico-
wanej grupie. Wiele lat do$wiadczen dopro-
wadzilo do zbudowania swoistego projektu
wspolpracy, polegajacego na trojstronnym
(dziecko-nauczyciel-rodzic) wspoétdziala-
niu réznigcych sie od siebie i przyznajacych
sobie prawo do innosci 0sdb. Podstawg tej
wspolpracy jest budowanie takiej formuty
przedszkola, w ktorej dominujg idee eduka-
cji demokratycznej. Celem jest przetamywa-
nie sztywnej, hierarchicznej relacji miedzy
dorostymi a dzie¢mi na rzecz relacji opartej
na dialogu i partnerstwie rol z poszanowa-
niem kazdego podmiotu. Aby stworzy¢ prze-
strzen do takiego dialogu, w przedszkolu
zgromadzono i udostepniono ksiegozbior
pod nazwg ,,Biblioteka Madrego Rodzica”,
zaproponowano wspdlne ,Warsztaty kuli-
narne” dotyczace zdrowego odzywiania
oraz Pikniki Rodzinne (np. $niadania na
trawie). Zadbano réwniez o dostepno$é
ustug specjalistéw i mozliwo$¢ biezacych
konsultacji z nimi. W przedszkolu organi-
zowane s3 nieodplatne cykliczne warsztaty
z logopeda, terapeuta i psychologiem, ktore
cieszg sie bardzo duzym zainteresowaniem.

Kolejnym waznym polem dzialan
sprzyjajacych idei wlaczania jest relacja
ze $rodowiskiem zewnetrznym w celu
tworzenia sieci wspolpracy, dedykowanej
promowaniu dobrych praktyk, wypraco-
wywaniu ciekawych rozwigzan, wdraza-
niu nowych inicjatyw oraz poszukiwaniu
kolejnych partneréw i sojusznikéw. Przed-
szkole stale wspdlpracuje z uczelniami
wyzszymi (Uniwersytetem Lodzkim, Uni-
wersytetem Swietokrzyskim w Piotrkowie
Trybunalskim, Uniwersytetem Adama
Mickiewicza w Poznaniu i Spoleczna
Akademig Nauk w Lodzi). W ramach tych
dziatan odbywaja si¢ praktyki studenckie
oraz konferencje promujace edukacje
wlaczajaca. Waznym ogniwem wspodl-
pracy jest rowniez AIESEC - najwigksza
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$wiatowa organizacja studencka, ktora
realizuje miedzynarodowy program prak-
tyk. W ramach wspotpracy Przedszkole
gosécilo studentéw m.in. z Chin, Turcji
i Hiszpanii, realizujac projekt ,, Internatio-
nale Kindergarten”. Jego zalozeniem jest
budzenie wrazliwosci na odmienno$¢ kul-
turowg, a takze otwarcie na $wiat i nauke
jezykdéw obceych.

Waznym elementem wspolpracy ze
szczegdlnym uwzglednieniem specjalnych
potrzeb podopiecznych przedszkola jest
dzialanie z najblizsza szkota podstawowa,
do ktorej trafia ok. 80% dzieci. Organi-
zowane sg wspolnie imprezy integracyjne
i edukacyjne, np. ,Bilingual education:
a step ahead” w ramach programu Era-
smus+ (projektu jezykowego promujgcego
dwujezycznoé¢). Nauczyciele ze szkoty
maja czesty kontakt ze swoimi przyszlymi
uczniami, dzigki czemu moga wcze$niej
przygotowywac srodowisko wiaczajace na
kolejnym etapie ksztalcenia.

Monitoring i ewaluacja

Na szczegélne podkredlenie zastuguja
przemiany mentalne u nauczycieli i personelu
pomocniczego zatrudnionych w przedszkolu.
Zaowocowaly one wzmocnieniem organizacji
(uczacej sig) i staly sie, na otwarciu kolejnego
cyklu spirali, nowo wypracowanym zaso-
bem placowki, ktory mozna dalej skutecznie
rozwija¢ w dziedzinie edukacji wiaczajacej.
Gwarantem dotychczasowego sukcesu sg stali
pracownicy, ktorzy od wielu lat wspolnie reali-
zujg przyjety cel i holdujg nadrzednej wartosci,
jaka jest dla nich kazde dziecko i jego rozwd;j.
Dzieki tak zaangazowanej bazie pedagogdw
w przedszkolu realizowane sg (lub byty) naste-
pujace zalozenia i projekty:

= grupy zroznicowane wiekowo (3-6 lat lub
3-5 lat),

= autorskie programy: edukacji wlaczajacej
autorstwa G. Malachowskiej, ,,Osiagnac
Sukces” K. Milcarz, jezyka angielskie-
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go: ,Angielski w przedszkolu” autorstwa
J. Przybysz - program oparty na metodo-
logii CLIL (Content and Language Inte-
grated Learning, czyli Zintegrowanego
Ksztalcenia Przedmiotowo-Jezykowego)
oraz na immersji czesciowej, ktore sa
rozszerzeniem programu wychowania
przedszkolnego,

zindywidualizowane formy pracy z dzieci
ze SPE (w tym z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim, fizycznag,
przewlekle chorych, z autyzmem),

plany doskonalenia kadry: 80% nauczy-
cieli ma kwalifikacje w zakresie pedago-
giki specjalnej lub terapii pedagogicznej,
WSZyscy poszerzajg swoja wiedze w dzie-
dzinie edukacji wlaczajacej, indywiduali-
zacji pracy, pracy z dzieckiem o SPE,
zajecia specjalistyczne: logopedyczne i te-
rapeutyczne oraz dodatkowo profilaktyki
wad postawy,

projekt ,STATEK ZEWIKA - zabawa,
edukacja wlaczajaca, indywidualizacja,
kompensacja, akceptacja”, finansowany
ze $rodkow Unii Europejskiej w ramach
EFS (Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego) na dzialania wiaczajace (szkolenia
kadry, zwiekszenie zatrudnienia, war-
sztaty dla rodzicéw, wyposazenie przed-
szkola, czesciowe zniesienie barier archi-
tektonicznych),

dziatania koordynujace projekt ,Euro-
pean Child - Healthy Body Clever Mind”
w ramach programu Erasmus+ (part-
nerska wspotpraca szkot/przedszkoli na
rzecz edukacji zdrowotnej i edukacji dla
demokracji),

wdrazanie planu daltonskiego - placowka
ma certyfikat Przedszkola Daltonskiego,
dzialania promujace rozwigzania edu-
kacyjne dotyczace ,wilaczania” (zajecia
otwarte, publikacje dobrych praktyk
w czasopismach na temat edukacji przed-
szkolnej, m.in. Blizej przedszkola, oraz na
miedzynarodowych platformach eduka-
cyjnych).
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Zamiast zakonczenia

Lani Florian w swoim tekscie zatytu-
towanym ,,Co si¢ liczy jako dowod edu-
kacji wlaczajacej” zaprezentowata model
wlaczajgcego podejscia pedagogicznego
w dzialaniu (inclusive pedagogical appro-
ach in action: IPAA), w ktérym wskazata
trzy podstawowe zalozenia konieczne do
implementacji do praktyki edukacyjnej.
Sa to: uznawanie przez pedagogéw réznic
jako elementu istotnego dla rozwoju czto-
wieka, bez koniecznosci konceptualizacji,
przekonanie nauczycieli, ze maja kwalifi-
kacje i sg zdolni do nauczania wszystkich
dzieci oraz przyjecie, ze zadaniem nauczy-
ciela jest stale opracowywanie kreatyw-
nych, nowych sposobéw pracy z innymi
(Florian, 2014).

Analizujac funkcjonowanie prezento-
wanego przedszkola mozna stwierdzi¢, ze
we wszystkich trzech powyzszych wymia-
rach daje ono dowdd edukacji wlaczajace;.
Jego wizja i koncepcja wpisuje si¢ w zalo-
zenia edukacji humanistycznej opartej na
indywidualno$ci jednostki oraz wspdl-
nocie, w ktdrej ona funkcjonuje. Owa
wspdlnota to nie tylko dzieci, nauczyciele
i rodzice, ale rowniez pracownicy nie-
pedagogiczni i ze srodowiska zewnetrz-
nego. Potencjal twérczy, zaangazowanie,
empatia, otwarto$¢ na potrzeby dzie-
cka kazdego z podmiotéw ma znaczenie
w powodzeniu edukacji wlaczajacej, ktéra
musi by¢ oparta na dialogu i wspdlpracy.
Jednak dialog miedzyludzki nie nalezy do
tatwych, wymaga bowiem od wszystkich
stron zrozumienia, cierpliwosci i zaufa-
nia. Z tego powodu celem kolejnych
dziatan personelu zarzadzajacego w PM
nr 152 powinno by¢ wdrozenie procesu
rekrutacyjnego i systemu motywowania
oraz utrzymania pracownikow, ktérzy
rozumieliby/ rozumiejg ide¢ realizowana
w placowce.
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Inclusive Pre-School Education - Theoretical Assumptions and the Practical Perspective of
Municipal Kindergarten No. 152 in £.6dz

The aim of the article is to analyse the theoretical assumptions of inclusive education in the context of changes
to the educational policies in Poland and beyond. In the first part of the article, the authors present the
problem of the changes to teaching children with special educational needs from a segregation approach to
an inclusive approach. Then they briefly describe one of the first projects supporting schools in preparing and
implementing inclusive education in Poland. In the next part of the article, the authors present the experience
of inclusive education implemented in a public preschool in £6dz in the context of organisational and
methodological changes, working with parents and the social environment. The presented areas of activities
include the good practices, which are the basis for including all children (including children with special
educational needs) in the peer group. The article ends with a reflection on the need for the continuity of
activities that are the basis for preparing all pre-school education facilities for the concept of inclusion.

KEYwORDS: preschool, special educational needs, inclusive education.
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Nauczyciel i uczen w obliczu zagrozenia
zombifikacjg. Problem motywu i motywacji
w perspektywie kulturowo-historycznej
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W artykule podejmujemy problematyke motywacji i motywu w edukacji w kontekscie przenikajacej do zycia
szkolnego kultury ,,zombie”, w ktérej zaangazowanie w realizacj¢ celow jest dzialaniem pozbawionym relacji
interpersonalnych. W analizie wychodzimy poza dualistyczne rozumienie motywu, lokujace go wewnatrz
podmiotu badz poza nim. Odwolujemy si¢ do propozycji kulturowo-historycznej teorii dziatalnosci, w ktdrej
motyw jest rozumiany jako system relacji spolecznych. Z tej perspektywy rozumienie motywu dziecka
wymaga metodologicznego uchwycenia dynamiki i ztozonosci relacji: spotecznej sytuacji rozwoju dziecka
i instytucjonalnych wartosci, celow i wymagan. Przywotujac przyklady z badan praktyki szkolnej, pokazu-
jemy wage interakcji budowanych na wzajemnym zainteresowaniu dziatalnoscia ucznia i nauczyciela oraz
podwazamy potoczne przekonanie, ktore stawia znak réwnoéci miedzy nauka a rozwojem.

Srowa KLUCZOWE: edukacja, jedno$¢, motyw, motywacja, przezywanie, spoleczna sytuacja rozwoju,

zombifikacja

Wprowadzenie

Problem motywacji do uczenia si¢ tego,
co jest treScig nauczania w szkole
(okreslonego programem nauczania) jest
jednym z gorgcych tematéw wpisanych
na stale w istnienie szkoty i podejmowane
w niej dziatania. Kazdego roku przybywa
duza liczba poradnikéw w wersji papiero-
wej i elektronicznej na temat ,,ztotych regut”

"E-mail: gasiorek@amu.edu.pl
“E-mail: beata.zamorska@cdv.pl

© Instytut Badan Edukacyjnych

motywowania do nauki. Nauczycielom
irodzicom proponowane sg kursy, ktore daja
odpowiedz na powracajace nieustajgco pyta-
nie: ,,Jak motywowa¢ dziecko do nauki?”.
W wielu bibliotekach szkolnych popular-
noscig cieszg si¢ praktyczne opracowania,
przedstawiajgce rdzne strategie motywa-
cyjne oraz powigzane z nimi zestawy metod
i technik (Harmin, 2015; Marzano, 2012).
Niektdrzy autorzy poglebiajg praktyczne
wskazania o rzetelne uzasadnienia wyni-
kajace z badan naukowych i koncepcji teo-
retycznych (Brophy, 2012).

Podejmowana w literaturze psycho-
logiczno-pedagogicznej problematyka
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motywacji czesto jest omawiana w kontek-
$cie odwolania do wewnetrznej i zewnetrz-
nej motywacji (Bruner, 1974; Deci i Rayan,
1985). Znajdujemy w niej szczegétowg ana-
lize czynnikéw, ktore wplywaja na zainte-
resowanie uczniéw tre$ciami nauczania.
Badana jest rowniez zalezno$¢ pomiedzy
réznymi elementami wplywajacymi na
motywacje (Moranska, 2007; Wejner-Jawor-
ska, 2014). Motywacja pojawia si¢ w powig-
zaniu z badaniami, ktore dotyczg oceniania
ksztattujacego (Sterna i Strzemieczny, 2012)
czy w diagnozach zdolnoéci uczenia si¢ (Fili-
piak, 2012).

Wlaczajac sie w dyskusje zwigzang z mo-
tywacja w edukacji szkolnej, proponujemy
spojrzenie z perspektywy podejscia kultu-
rowo-historycznego. Stojaca u jego podstaw
dialektyka wskazuje nam mozliwos¢ wyjscia
poza dwie dominujace w biezacej dyskusji
perspektywy. Pierwszg, definiujagcg moty-
wacje jako pewna ceche ucznia, ktorg nalezy
rozbudza¢ i zwigksza¢ za pomocg konkret-
nych dzialan wychowawczych (zwlaszcza
o charakterze coachingowym), oraz drugg,
odnoszacg sie do uwarunkowan zewnetrz-
nych, ktéore odpowiednio modyfikowane
moga koncentrowa¢ uwage i energie ucz-
niéw na tresciach nauczania. Zacheca sie
nauczycieli do poszukiwania i stosowania
alternatywnych (wobec tradycyjnej pracy
w fawce) metod nauczania, postugiwania si¢
najnowszymi technikami i nowoczesnymi
multimedialnymi, ciekawymi pomocami
dydaktycznymi czy do zmian w aranzacji
przestrzeni badz miejsca uczenia si¢ (poza
budynkiem szkolnym). Te dwie perspektywy
nierzadko prowadzg nauczycieli do poczucia
zaklinowania pomiedzy wyraznym brakiem
zainteresowania i zaangazowania uczniéw
w oferowane im przez szkole zadania a kie-
rowanymi wobec nauczycieli oczekiwaniami
skutecznego nauczania, mierzonego wyni-
kami egzaminow.

Propozycje, jakie znajdujemy w podej-
$ciu kulturowo-historycznym, pozwalaja

unikng¢ tego dualizmu, poniewaz s3 budo-
wane i rozwijane na fundamentalnym zalo-
zeniu jednosci czlowieka i jego spolecznego
$wiata. Chodzi w nim o ,,specyficzny, wyjat-
kowy, jedyny i niepowtarzalny stosunek
miedzy dzieckiem a otaczajacym je $rodo-
wiskiem, ktory zachodzi na poczatku kaz-
dego okresu rozwojowego” (Wygotski, 2002,
s. 78). Autor ten pisze o spolecznej sytuacji
rozwoju, czyli systemie stosunkéw miedzy
dzieckiem w danym wieku a rzeczywisto$cia
spoleczna:

Spoleczna sytuacja rozwoju jest punktem wyj-
$cia wszystkich dynamicznych zmian rozwo-
jowych zachodzacych w danym wieku. Cal-
kowicie okresla ona formy i droge, podczas
ktérej osobowos¢ dziecka nabywa nowych
wlasciwosci, czerpigc je ze spolecznej rzeczy-
wistosci jako gléwnego zrodla rozwoju, droge
przeksztalcania w indywidualne tego, co spo-
feczne” (Wygotski, 2002, s. 78-79).

Celem naszego wlaczenia si¢ w dyskusje
nad motywacjg w szkole jest przede wszyst-
kim powigzanie jej z pytaniem o rozwoj
uczniéw. Tym, co okresla ksztatlt i kierunek
rozwojowy, jest wlasnie wiodacy motyw,
ktéry nadaje podmiotowy sens dziatalnosci.
Interesuje nas nie tylko intencjonalne dziafa-
nie dziecka w przezywanych przez nie sytua-
cjach, ale przede wszystkim jego dialogiczna
relacja ze sSrodowiskiem spotecznym. Odwo-
tania do badan prowadzonych wspodtczesnie
z perspektywy kulturowo-historycznej teorii
dziatalnosci (CHAT)', zwigzanych z ksztal-
towaniem motywow dzieci, stuza nam do
pokazania ciggle nierozpoznanego poten-
cjalu, jaki do praktyki edukacyjnej wnosi
perspektywa kulturowo-historyczna. Chcie-
libysmy wyraznie zaznaczy¢, ze nie chodzi
nam o prezentacje podejscia, ale o wskazanie

! Postugujemy si¢ okresleniem CHAT (Cultural-histor-
ical Activity Theory), ktore jest wspdtczesnym posze-
rzeniem podejscia kulturowo-historycznego. Laczy ono
prace badawcze kontynuatoréw mysli Wygotskiego, Lurii
i Leontieva.
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mozliwych inspiracji, jakie mozemy czerpac
z zawartych w nim propozycji.

Kontekstem naszych rozwazan jest
pochodzaca z haitanskiej legendy i silnie
obecna we wspolczesnej kulturze metafora
zombie, ktora wyostrza obserwowane i roz-
powszechnione w edukacji procesy dehu-
manizacji. Zombie to istota, ktorg kieruje
wewnetrzny przymus (co$, co ja popycha)
badZ zewnetrzna koniecznos$¢ (cos, co ja
pociaga). Niezdolna jest jednak do uwzgled-
nienia wlasnej perspektywy poznawczej
(samo$wiadomos$¢) ani innych osob. Nie
jest tez w stanie zapanowa¢ nad tym, co si¢
z nig dzieje.

Metafore Zyjacych umartych (living dead)
Henry Giroux stosuje do opisu szkoly, ktora
wspierana przez politykow i kulture popu-
larng (internet, mass media) ,,produkuje” typ
obywateli niezdolnych do mysélenia i dziala-
nia, pozbawionych wlasnego glosu, ktorych
tatwo jest zmarginalizowac¢ i podporzadko-
wac (Giroux, 2011).

Jedng z dziedzin, w ktérej dostrze-
gamy zagrozenie zombifkacjg, jest wlasnie
sfera motywacyjna czlowieka. Pozbawione
pytania o antropologie dazenie do skutecz-
nego motywowania ludzi do uczenia si¢
okreslonych tresci, wytrwalego trenowa-
nia, ¢wiczenia umiejetnosci, zdobywania
coraz wyzszych ocen w danej dziedzinie
moze przyczynia¢ si¢ do ,produkowania”
zombie. Szkotla jest przeniknieta kulturg
oceniania, gdzie gléwnym wyznacznikiem
dziatan (zaréwno ucznia, jak i nauczyciela)
jest przekladanie zakresu i wagi naucza-
nych tresci oraz sposobdw ich realizacji na
osiggniecie zewnetrznie zdefiniowanych
sukceséw w powigzanej z nimi skali ocen
i rankingéw osiagniec.

Metafora zombie stuzy nam réwniez
jako narzedzie analityczne do rozpoznania
martwych kategorii, tzw. kategorii zombie
(Beck i Beck-Gernsheim, 2002), ktére mimo
zachodzacych zmian kulturowo-spotecz-
nych zastygly w dawno zuzytych formach

i nadal ksztaltuja nasze myslenie o rzeczy-
wistosci spolecznej. Za takie kategorie uzna-
jemy motyw i motywacje, ktére wymagaja
ponownego zdefiniowania w odniesieniu do
przyjmowanej antropologii. Waznym tro-
pem analitycznym sg dla nas opisane przez
Kena Plummera badania zombie, ktore bada-
cze spoleczni prowadzg nad nowymi, ztozo-
nymi zjawiskami, postugujac sie skostniala
metodologia, wypaczajacg badane procesy
(Plummer, 2009). Jest to jedna z trudnoéci,
z ktdrg probujg uporad si¢ badacze o podej-
$ciu kulturowo-historycznym.

Kontrowersje wokol problematyki
motywu

Kwestia motywacji dziatania czlowieka
w dziedzinie edukacji jest przedstawiana
i interpretowana przy wykorzystaniu osia-
gnie¢ réznych dyscyplin (od filozofii po
neuronauke) i w rézny sposob (od uje¢ holi-
stycznych po redukcjonistyczne). Jest jed-
noczesnie kwestig, ktéra wydaje si¢ naj-
istotniejsza, poniewaz refleksja nad nig zbliza
nas do odkrycia tego, kim jest cztowiek. To
wlasnie motywacja, jako czynnik wywolu-
jacy dzialanie czlowieka, odpowiada za to, co
rézni nas nie tylko od materii nieozywionej,
roélin czy zwierzat, ale takze odpowiada za
réznice miedzy ludzmi. Kwestia ta rodzi wiele
pytan, m.in.: dlaczego rézni ludzie w tak
rozny sposob reaguja na te same sytuacje albo
reaguja tak samo, mimo iz sytuacje w dra-
matyczny sposob roznia sie od siebie? Czy
czlowiek jest zdeterminowany sytuacja, czy
raczej wewnetrznymi stanami? Czy przypo-
mina martwy przedmiot, ktory jest aktywny
tylko wtedy, gdy z zewnatrz oddzialuje na
niego jakas sita, czy raczej istote organiczna,
ktdra jest otwarta na otaczajace srodowisko
iz nim wspolzalezna? Czy jest bierny w sto-
sunku do uwarunkowan wewnetrznych
i zewnetrznych, czy tez moze w $wiadomy
i wolny sposob sie do nich ustosunkowac?
Czy motywem jest umiejetno$¢ dostosowania
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sie do otoczenia, jego rekonstrukcji, czy tez
przeksztalcanie starej i/lub tworzenie nowe;j
rzeczywisto$ci? Czy motywacja ma charak-
ter bardziej emocjonalny, czy racjonalny?
Czy reagujemy tak samo na przedmioty jak
na drugiego cztowieka, jak uwazajg beha-
wiorysci? Czy wchodzimy w relacje z innymi
wtedy, gdy zaspokajaja nasze potrzeby (np.
piramida potrzeb Maslowa), czy tez potrze-
bujemy innych, mimo iz moze to skutkowa¢
frustracja zwigzang z brakiem mozliwosci
zrealizowania wlasnych potrzeb fizjologicz-
nych (np. badania Harlowa i ujecia méwiace
o przywiazaniu)? Czy jesteSmy raczej poru-
szani przez rzeczywisto$¢ zewnetrzng (beha-
wioryzm), czy popychani przez potrzeby
(Maslow) i popedy (Freud)? Czy zdrowe cialo
i potrzeby fizjologiczne stanowia fundament
rozwoju motywacji (perspektywa biome-
dyczna), jak méwi przystowie, ze ,.w zdro-
wym ciele zdrowy duch”? Czy tez ,,zdrowy
duch” jest podstawg zdrowia fizycznego (np.
psychoneuroimmunologia)? Czy wreszcie
geny lezg u podstaw motywacji i wyznaczaja
zakres dzialan cztowieka (np. eugenika), czy
raczej psychika modyfikuje geny (tzw. ,,bio-
logia przekonan™)? Te pytania nie wyczerpuja
wszystkich probleméw zwigzanych z moty-
wagcja, lecz sa jedynie wybranymi przykla-
dami szerokiego zakresu problemowego.

W dziedzinie psychologii konceptuali-
zacja motywacji jest Scisle zwigzana z prob-
lemem osobowosci i w samej psychologii
istnieje okolo jej stu definicji (Hall, Lindzey
i Campbell, 2013). Z perspektywy biolo-
gicznej i psychoanalitycznej Zrédto moty-
wacji lezy w sferze odruchowej, popedowej,
natomiast z perspektywy behawioralno-
-poznawczej motywuje czlowieka to, czego
doswiadczyl i zapamietal. Z perspektywy
humanistycznej cztowiek sam decyduje
o tym, co zamierza zrobi¢, a psychologia
ewolucyjna zaktada, ze nasz uktad nerwowy
reaguje tak, jakby$my przebywali nadal
w erze plejstocenskiej. Zgodnie z niektorymi
definicjami motywacji cztowiek robi cos,

poniewaz chce co$ osiagnac (ujecie psycho-
logii humanistycznej), a zgodnie z innymi
pragnie si¢ od czego$ uwolnié (teoria psy-
choanalizy) (Zimbardo, 1999).

Juz na podstawie pobieznej analizy
mozna dostrzec jeden istotny fakt: kazde
z tych podejs¢ uwypukla, izoluje lub nawet
redukuje sfere motywacyjna czlowieka do
waskiego zakresu lub tylko jednego ele-
mentu. Marginalizowana badz nawet nie-
dostrzegana jest dynamika, polimotywacja
i hierarchizacja motywdw lub, jezeli ma to
miejsce, wyzszo$¢ jednego motywu nad
drugim. Kolejna cechg reprezentowanych
pogladéw na motywacje jest fakt, iz ukazuja
one zycie czlowieka w oderwaniu od relacji
z drugim czlowiekiem. Inni ludzie sg trak-
towani przede wszystkim jako zagrozenie,
przed ktorym nalezy si¢ uczy¢ chronié, kto-
rych trzeba kontrolowa¢ lub nawet panowac
nad nimi (homo homini lupus est), czy eks-
ploatowa¢ na rzecz zaspokojenia wlasnych
potrzeb réznej proweniencji (homo oeco-
nomicus). Poglady te ukazujg dramatyczna
sytuacje czlowieka, ktory jest skazany na
istnienie w relacji do ludzi i $wiata (jest
»wrzucony w $wiat”, jak okresla egzysten-
cjalizm), a nie mogac tego zmieni¢, najchet-
niej stalby sie¢ od niego catkiem niezalezny,
a przynajmniej poddalby go swojej kontroli.
Parafrazujgc stynne zdanie, mozna powie-
dzie¢, ze homo homini zombie est. Motywem
nadrzednym z perspektywy interpersonalnej
jest wiec dazenie do niezaleznosci, emancy-
pacji (ograniczanie ingerencji i wplywow
zewnetrznych), egocentryzmu (skupienie na
wlasnej perspektywie) i ekonomii (powigk-
szanie wlasnego zysku) (np. Jourard, 1978;
Lukes, 2006).

Wyjscie poza redukcjonizm
psychologiczny w badaniu motywacji

Jednym z uwarunkowan zredukowanych
obrazéw motywacji ludzkiej jest problem
odpowiedzi na pytanie, kim jest czlowiek
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jako przedmiot badan nauk spolecznych.
Aspirowanie do uznania badan nad czlo-
wiekiem za obszar nauki mialo miejsce
przez mechaniczne przeniesienie metod
badawczych z innych dziedzin przyjetych
juz wezesniej za ,naukowe”. Zwykty zdrowy
rozsagdek podpowiada, ze metode nalezy
dostosowa¢ do obiektu badan, a rozwoj
nauki okre$la rozwdj metod, ktére precy-
zyjniej pozwalajg poznac 6w obiekt. W tym
przypadku postepowanie bylo odwrotne:
metody naukowe (tzn. z innych dziedzin na-
uki, w tym w szczegolnosci z nauk $cistych)
adaptowano do nauk spotecznych, a to, co
nie mie$cito si¢ w zakresie ich zastosowa-
nia, uznawane byto za ,,nieprawdziwe” (tzn.
nieweryfikowalne; fac. verus to prawdziwy).
Metoda wytworzyta obiekt badan, a nie
obiekt badan wyznaczyl rozwdj metod ba-
dawczych (Stachowski, 2001, 2004).

W zwigzku z tym, ze czlowiek nadal jest
nie do konca poznang tajemnica, psycholo-
gia, a za nig i tradycyjna pedagogika, ciggle
»poszukuja” swojego obiektu badan, sto-
sujac jednak metody, ktore czesto oddalaja
je do upragnionego celu (por. Stachowski,
2001, 2002, 2004). Brak wyraznie sformu-
fowanego w badaniach sposobu rozumienia
ludzkiej natury, ale tez czesto nie do konca
uswiadomionego ,,przedrozumienia”, jesli
postuzymy sie terminem hermeneutycz-
nym, prowadzi do intuicyjnego stosowa-
nia narzedzi badawczych, ktére skutkuja
nierzadko btedami poznawczymi. O iden-
tyfikacje sfery ontologicznej i epistemolo-
gicznej w procesie badawczym upominat
sie w metodologii badan psychologicznych
m.in. J. Brzezinski (2007).

Kolejne zwroty metodologiczne (zwrot
interpretacyjny, lingwistyczny, dziata-
niowy) zachodzace w naukach spotecznych
spowodowaly rozkwit badan jakosciowych,
w ktérych dostrzega si¢ nie tylko antro-
pologiczne uwarunkowania stosowanych
strategii badawczych, ale rowniez ich zréz-
nicowane i ztozone konteksty, takie jak:

kulturowe, spoteczne, narodowosciowe czy
polityczne (Cervinkova i Golebniak, 2010;
Denzin i Lincoln, 2009). Mimo zr6znico-
wania paradygmatéw w metodologii badan
spotecznych i wynikajacych z nich wieloéci
strategii badawczych w psychologii i trady-
cyjnej pedagogice nadal jest silnie obecny
tzw. metodologiczny indywidualizm?, ktéry
odpowiada za redukcjonistyczne, mecha-
niczne i zdepersonalizowane podejscie do
czlowieka (por. Jourard, 1978; Lukes, 2006;
Wagner, 2001).

Kolejnym znaczacym problemem jest
fakt zmienno$ci obiektu badania, jakim jest
czlowiek, a w szczegdlnosci dziecko, w tym
fakt zmiennosci motywacji ludzkiej. Zde-
rzenie statycznych pojeé, ocen i diagnoz
z elastycznosdcig i zmiennoscig motywow
dziatania czlowieka pokazuje ograniczenia,
jakie istnieja w pozytywistycznej perspekty-
wie badawczej, stosowanej w obszarze nauk
spotecznych. Wyraznie pisali juz na ten
temat Theodor Adorno (1975) i Zygmunt
Bauman (1999). Ten ostatni wprost wska-
zywal, ze kazdy pojeciowy opis jest proba
moéwienia o ,niewiejacym wietrze czy nie-
plynacej rzece, czy uprawianiu teorii wiania
wiatru obok teorii wiatru stacjonarnego” lub
»teorii ptyniecia wod rzecznych obok teorii
rzeki nieruchomej” (Bauman, 1999, s. 37). Ta
wrazliwo$¢ na kontekst sytuacyjny i zmien-
noé¢ obiektu badan, ktorym jest cztowiek,
ma szczegolny charakter, poniewaz sam akt
badawczy czy diagnostyczny zmienia trajek-
torie jego funkcjonowania. Trudno jest two-
rzy¢ obraz badania obiektu, ktory jest w ciag-
tym ruchu, bez ingerowania w jego zycie
i funkcjonowanie. Kazde badanie wprowa-
dza zmiane w czlowieku. Diagnoza sama
w sobie jest ingerencja w rozw¢j i modyfikuje

? Piszac o dominacji metodologicznego indywidualizmu
w naukach spolecznych, naszym zamiarem nie jest poka-
zanie toczacej sie dyskusji w metodologii badan spolecz-
nych, ale wyostrzenie ciggle obecnego nieporozumienia,
ktére za U. Beckiem nazywamy ,kategoriami zombie”
(Beck i Beck-Gernsheim, 2002) .
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go, np. wedlug znanej zasady ,,co widzisz, to
otrzymujesz” (what you see is what you get).

Wynika z tego przywolywana w psycho-
logii kulturowo-historycznej konieczno$¢
zachowania w pamieci zasady nieoznaczo-
no$ci Heisenberga, ktéra mowi, ze obiekt
badan zmienia si¢ pod wplywem samego
procesu badawczego®, a kazda interwencja
ma charakter formatywny. Badanie, rozu-
miane jako wejscie i ingerencja w 6w pro-
ces zmian, wymaga ustosunkowania sie
do procesu, ktory zachodzi w czltowieku
(w ludziach), a ktéry badamy, modyfikujac
go przez wzmacnianie lub oslabianie, ukie-
runkowanie lub przekierowanie. Nalezy przy
tym pamietac, ze zmiana ta dotyczy nie tylko
osoby badanej, ale rowniez badacza, diagno-
sty, nauczyciela i wychowawcy, ktory podlega
tej samej zasadzie.

Badacze opierajacy sie na kulturowo-
-historycznej teorii dzialalnosci (CHAT)
zaznaczajg t¢ procesualnosé w samej nazwie
prowadzonych badan, okreslajac je jako
interwencje formatywne. W przeciwienistwie
do linearnego sposobu prowadzenia badan
(wedlug okreslonego planu, z wyraznie
zidentyfikowanym celem, podzialem zadan
miedzy badaczem i badanymi) interwencje
formatywne oparte sa na dialektyce rozwia-
zywania ujawniajacych si¢ w trakcie badan
przeciwstawnosci, gdzie obiekt badan nie-
rzadko wymyka sie i jest kilkakrotnie rede-
finiowany, a kluczowy staje sie rozwoj poczu-
cia sprawstwa uczestnikéw badan, ktorzy
wspottworza warunki do wlasnego rozwoju,
przy czym wypracowywanie nowych roz-
wigzan (nowej wiedzy) dokonuje si¢ zawsze
W powiazaniu z przezywana terazniejszosciag
oraz przeszloscig osoby i srodowiska spolecz-
nego (Engestrém i Sannino, 2012; Eriksson,
2015; Virkkunen i Newnham, 2013).

* W psychologii nie brakuje tego typu dowodow badaw-
czych, takich jak efekty golema czy galatei, teoria labe-
lingu i wiele innych.

Formatywny charakter przyjmuja takze
inne metody stosowane w CHAT. Przykfa-
dem mogg by¢ badania etnograficzne, gdzie
w zarejestrowanych sytuacjach wyraznie
zaznaczany jest rowniez watek interakcji
uczestnikdw z badaczem i udziat badaja-
cego w przebiegu obserwowanych wydarzen
(Hedegaard i Fleer, 2015). Metoda zaczerp-
nietg z prac Wygotskiego jest edukacyjny
eksperyment (educational experiment)
(Hedegaard, Fleer, Bang i Hviid, 2008; Hede-
gaard i Chaiklin, 2005), w Polsce rozwijany
jako eksperyment nauczajacy przez zespot
Ewy Filipiak (Filipiak, 2015). Jego celem jest
odkrywanie potencjatu rozwoju tkwigcego
w dojrzewajacym sposobie funkcjonowania
dziecka, w specjalnych warunkach tworzo-
nych przez nauczyciela-interwencjoniste.
W przeciwienstwie do tradycyjnego ekspe-
rymentu, gdzie wszystkie etapy badania sa
$cisle zaplanowane, okreslone i mierzalne,
w eksperymencie nauczajagcym wazna jest
elastyczno$¢ nauczyciela, jego wrazliwo$¢
na uczniéow i dostosowywanie, modyfiko-
wanie srodowiska do ich potrzeb. ,Wrazliwy
nauczyciel” nie tylko wspdttworzy (z innymi
uczestnikami) warunki wspierajace ucznia
w rozwoju, ale poprzez poglebiong refleksje
rowniez wspiera wlasny rozwoj profesjo-
nalny (Brzezinska, 2015; Filipiak i Leman-
ska-Lewandowska, 2015; Szymczak, 2015).

Kulturowo-historyczne ujecie
motywu i motywacji

W tradycji kulturowo-historycznej pro-
cesy psychiczne, w tym rozwoj sfery motywa-
cyjnej, maja zwiazek ze sferg spoleczng. Pro-
ces interioryzacji tego, co spoteczne, w to, co
psychiczne, zachodzi dzigki temu, ze dziec-
ko jest zainteresowane nie tyle wiedza doros-
tego i tym, co dorosty chce mu przekaza¢, ale
samym dorostym, jego patrzeniem na $wiat
i tym, dlaczego chce co$ przekaza¢. Dziecko
nie rozwija myslenia dla rozwoju mysélenia,
nie nabywa wiedzy dla posiadania wiedzy,
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lecz jest zainteresowane mys$la drugiego czlo-
wieka, a dorostego w szczegdlnosci.
Przykladem tego jest eksperyment przy-
wolany przez Wygotskiego, gdzie dziecko ma
za zadanie odkry¢, pod ktorg z dwoch mi-
sek jest orzech. Miska, ktdra zawiera orzech,
zostala przez eksperymentatora pomalo-
wana na zewnatrz szarg farbg (Wygotski,
1983). Stawia to przed nami trzy pytania:
co dziecko odkryje, jak dziecko to odkryje,
i najwazniejsze: dlaczego chce to odkry¢.
Odpowiedz na te pytania z perspektywy
indywidualizmu metodologicznego zna-
czgco rozni sie od ujmowanej w podejsciu
kulturowo-historycznym. Dziecko ,wrzu-
cone w $wiat” odkrywa, ze orzech jest pod
pomalowang miska; wykorzystuje do tego
metode prob i btedow i chee to zrobi¢, bo
ma wrodzong potrzebe poznawania. Przy-
jete w kulturowo-historycznym podejsciu
zalozenie jednosci dziecka i dorostych, kto-
rzy sa nosnikiem $wiata znaczen kultury,
wytycza inny kierunek poszukiwania
odpowiedzi na te pytania. Dlaczego dzie-
cko chce odkry¢, gdzie jest orzech? Dzie-
cko, jak wspomnielismy wyzej, jest przede
wszystkim zainteresowane drugim czlo-
wiekiem, jego $wiatem przezy¢ i mysli,
znaczen, ktorymi operuje dorosty, a ktore
sa niedostepne dziecku. Dziecko pragnie
wiec odkry¢ zamyst dorostego, ktory jest
tworcg tego, co dziecko napotyka. Co dziec-
ko odkrywa? Dziecko odkrywa, ze dorosty
umiescil orzech pod pomalowana miska,
dajac znak w postaci farby na misce. Dzie-
cko odkrywa wiec zamyst doroslego, ktory
stawia dla niego znak taczacy $wiat dziecka
z zamystem dorostego (znaczenie). W jaki
sposob dziecko tego dokonuje? Dzieci, gdy
wchodzg w nieznang sobie sytuacje, w natu-
ralny sposob szukaja pomocy u dorostych.
Najbardziej naturalnym zachowaniem dziec-
ka w przypadku dezorientacji w otoczeniu
jest prosba skierowana ku dorostemu, zada-
wanie dorostym pytan o znaczenia otaczaja-
cego $wiata. Dorosty kieruje wowczas uwage
dziecka na znaczace elementy rzeczywistosci

i wyprowadza dziecko ze $wiata przypadku
do $wiata znaczen nadawanych i tworzo-
nych przez dorostych. Wiedza, jej odkry-
wanie i nabywanie ma wiec z perspektywy
kulturowo-historycznej zawsze charakter
zhumanizowany i interpersonalny.

Dziecko poznaje my$l dorostego i w ten
sam sposob, uczac si¢ od doroslego, przeka-
zuje mu swoja mysl. Nabywa kulturowych
narzedzi, lecz nie do wymiany mysli, a do
budowania ,jednosci” (ros. jedinica), ktorej
istotnym momentem (nie strukturg) jest
~przezywanie” (ros. pieriezywanije), gdy »ja”
(to, co subiektywne) i ,ty” (to, co zewnetrzne)
tworzymy ,jedno” (spoleczne), czyli ,my”
(ang. polysubject; por. Bredikyte, 2012). Tak
wiec owo przezywanie ma zawsze charak-
ter wspolprzezywania®. Jest to jednostka
(ros. jedinstwo) analizy, czyli ,jedno”, ktore
zawiera w sobie to, co jednostkowe (jak prze-
zywam) i spoteczne (kogo/co przezywam),
to, co przynalezy do dziecka i jego srodowi-
ska (spotecznego) (Wygotski, 2001). Takie
podejscie pozwala uniknaé¢ powszechnie
obecnego w naukach spotecznych skrajnego
metodologicznego redukcjonizmu i indywi-
dualizmu, ktory doprowadzit do wielu bted-
nych wnioskéw badawczych®.

To wlasnie przezywanie w modelu kul-
turowo-historycznym jest gtéwnym moto-
rem rozwoju i jako moment polysubject jest
wspolnym spojrzeniem na dany fragment
rzeczywistosci. Nie jest to przekaz wiedzy,
ktéry inicjuje dziatalnos¢ dziecka, bezwol-
nie poddajgcego si¢ motywowi dorostego,

* Wida¢ tu pewne podobienstwo z epizodami wspdlnego
zaangazowania Schaffera (1994; por. Filipiak, 2009, 2011;
Jablonski, 2001).

> Wygotski uznaje skrajny redukcjonizm za niewtas-
ciwg metod¢ badan w psychologii: ,Ten sposdb analizy
mozna nazwac roztozeniem skomplikowanych catoécina
elementy, podobnie jak przy analizie chemicznej rozkta-

damy wode na wodor i tlen. Roztozenie wody na elementy

nie moze by¢ metoda badania jej wlasciwosci [podkr.
wlasne], poniewaz nie jest to analiza wlasciwosci wody,

lecz rozklad wody w $cistym sensie tego stowa”. Rozktad
organicznych struktur prowadzi do mechanicznych
izewnetrznych opiséw (Wygotski, 2001, s. 34; Wygotski,
1971, s. 166-167).
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jak wskrzeszeni z martwych w,,Grze o tron”,
ktorzy bezwolnie realizuja wole Innego,
a gdy on ginie, oni ging wraz z nim. Skutki
odgrywania przez nauczycieli roli Bialego
Wedrowcy sg takie, ze gdy on ginie (row-
niez z horyzontu dziecka), dziecko prze-
staje wykonywac jego wole — motyw zanika.
W perspektywie kulturowo-historycznej
natomiast nauka i nasladownictwo sg tylko
poczatkiem rozwoju, a nauka sama w sobie
nie jest uwazana za rozwoj. Prawdziwy roz-
woj rozpoczyna sie, gdy konczy sie nauka.
W badaniach Elkonina (1984) istotnym
sprawdzianem nie byla wiedza, ktérg dzieci
poznaly, ale to, czy korzystaly z niej w tak
zwanym czasie wolnym, w czasie swobodnej
dzialalnosci, gdy do glosu dochodzg motywy
zyjace w dziecku.

Dla Wygotskiego rozwoj sam w sobie sta-
nowi nic innego jak zmiane w sferze moty-
wacyjnej, czyli zmiane odniesienia dziecka
do otaczajgcej go rzeczywistosci. Chodzi
tutaj o zmiane odniesienia dziecka (w tym
momencie i tego dziecka) do tego konkret-
nego $rodowiska oraz tego konkretnego $ro-
dowiska spolecznego (dorostych) do dziecka.
Sa to momenty i procesy, a nie struktury, co
oznacza, Ze przezywanie ma charakter dyna-
miczny. Nie istnieje ono w sposéb ciagly,
ale wymaga nieustannego zaangazowania
W jego pojawienie si¢ i trwanie, poniewaz
jako struktura organiczna, a wiec zywa, ist-
nieje tylko wtedy, gdy funkcjonuje (Wygot-
ski, 2001).

Wygotski uwaza, ze motyw w rozwoju
myslenia i §wiadomosci to fenomen spo-
feczny: organiczny, relacyjny i dialogiczny;
zdarzenie miedzyludzkie na plaszczyz-
nie spotecznej, wypowiadana do dru-
giego mys$l pojawiajgca sie w psychice. Nie
mozna nauczy¢ dziecka myslec i rozwing¢
go intelektualnie przez rozwéj myslenia,
poniewaz, jak méwi Wygotski: ,,Mysélenie
nie mysli, mysli czlowiek, a kim jest czto-
wiek? To wszystkie relacje spoleczne wcie-
lone w jednostke” wraz z tym wszystkim,
co w nich dobre i dramatyczne (Wygotski,

2005, s. 1028). Intelekt dziecka jest wiec roz-
mowa z drugim czlowiekiem, stowem usty-
szanym od drugiego czlowieka, mysla dru-
giego czlowieka. Dziecko jest bowiem zain-
teresowane konkretnym czlowiekiem, roz-
mowg z nim, mysla drugiego cztowieka,
anie programem szkolnym, teoriami, mate-
matyka czy technologia, co pokazal Elko-
nin w swoich badaniach (1984). Dzieci ucza
si¢ nauczyciela (rodzica, dorostego, ktory
mu towarzyszy), a nie jedynie z ,,mitosci”
do przedmiotu. Tak wigc to nauczyciel sta-
nowi strefe najblizszego rozwoju (SNR) ucz-
nia, a nie zakres tresci programowych, jak
z pozoru mogloby sie wydawac. Jesli jednak
tre$ci programowe stanowia SNR, to jaka
role odgrywa w nich nauczyciel? Najczes-
ciej stara sie uciec przed ,zombifikujacym”
go gorsetem programu lub jest skazany na
realizacje abstrakcyjnego celu, nierzadko
»po trupach”, jak na zombie przystato (por.
Kwiecinski, 2014; Sliwerski, 2013).
Uczniowie i nauczyciele to ludzie, kto-
rzy buduja zywe i konkretne relacje miedzy
soba. Dla dzieci mniej wazne jest poczucie
kompetencji, wiedza, sprawczos¢, wewnatrz-
sterowno$¢, odraczanie nagrody czy samo-
regulacja. Istotna jest dla nich relacja z dru-
gim cztowiekiem, ktora uwewnetrznia sie,
weciela si¢ w niego, zmienia organicznie dzie-
cko, dajac efekty w postaci samoregulacji,
wewnatrzsterownosci, sprawczosci, wiedzy
i kompetencji (Krzychata, 2018). Homo socie-
tatis to homo duplex, jak pisze Wygotski, bo
relacje spoleczne otaczaja zycie cztowieka na
zewnatrz i przenikajg wewnatrz. Psychologia
w ten sposob, zdaniem Wygotskiego, ,huma-
nizuje si¢” (Wygotski, 2005, s. 1028). Uwalnia
sie od redukcjonistycznego rozpatrywania
czlowieka jako mysl, uczucie, geny, maszyne
liczaca, potrzeby, ,zwierze”, ,ducha”, czy...
zombie. Kazda funkcja psychologiczna nie
jest abstrakcyjna zdolnoscia czy kompe-
tencja, lecz konkretna relacjg z tym, a nie
innym czlowiekiem rozwijajacym pamiec,
uwage i wyobraznie dziecka przez to, co zro-
bit dla dziecka iz nim, tym, co powiedzial do
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niego i o czym z nim rozmawial, co ustyszat
i co mogt do niego powiedzie¢ (Wygotski,
1983). Wspoldziatajac z drugim czlowiekiem
w konsekwentnym osiggnieciu jakiegos celu,
dziecko uczy sie samoregulacji. Wazna jest
tutaj interakcja i zwrotno$¢: dziecko, stu-
chajac opinii innych oséb, poznaje ich per-
spektywe poznawcza i w ten sposob ¢wiczy
abstrakcyjne myslenie. Méwiac do innych,
dziecko jest wystuchane, przez co rozwija
w sobie poczucie sprawstwa i kontroli nad
srodowiskiem (Bredikyte, 2012; Hakkarai-
nen, 2010, 2015).

Konieczne jest w tym miejscu rozréznie-
nie miedzy motywacja a motywem. Motywa-
cjajest rozumiana jako dynamiczne zjawisko,
ktdre obejmuje relacje cztowieka do jego oto-
czenia w postaci dzialan majacych miejsce
w tej, a nie innej sytuacji. Specyficzng cecha
motywacji jest osadzenie dzialan czlowieka
w konkretnym kontekscie. Motyw w odréz-
nieniu od motywacji dotyczy dziatalnosci,
ktdra jest strukturalnie bardziej zlozonym
ustosunkowaniem czlowieka do jego $rodo-
wiska. Motyw bowiem oznacza realizacje
potrzeb czlowieka w zlozonych warunkach
spoteczno-kulturowych, gdzie relacje sa poli-
motywacyjne i zhierarchizowane tak, jak
np. dziatalnos¢, jaka jest praca zawodowa,
ktéra dostarcza srodkéw utrzymania, roz-
wija zainteresowania czy tworzy relacje mie-
dzyludzkie. Cecha motywu, realizowanego
w dzialalno$ci, jest rowniez indywidualna
hierarchia motywoéw, ktorej przyktadem
moze by¢ konieczno$¢ opanowania mate-
riatu z historii i jezyka polskiego przez osobe,
ktdrg interesuja przedmioty $cisle, jest to jed-
nak warunek zdania matury i dostania si¢ na
studia politechniczne. Motyw realizowany
przez jednostke w dziatalnosci lepiej oddaje
metafora zeglarza, ktory nie przejmuje si¢
niesprzyjajacym wiatrem, lecz zakosami
dazy do wybranego portu (tzw. halsowa-
nie), lub zarzuca na jakis czas podejmowanie
dzialan w oczekiwaniu na warunki bardziej
sprzyjajace realizacji motywu. Motywacje

w tym przykladzie odzwierciedlaja specy-
ficzne dzialania wywolane konkretnymi
uwarunkowaniami $rodowiska (cel tym-
czasowy okreslony kierunkiem obecnego
wiatru) (Hedegaard, 2002, Leontiev, 1978,
1985;)°.

Podejécie kulturowo-historyczne ukazuje
wiec dziatalno$¢ cztowieka zwykle jako poli-
motywacyjng, a motywy wraz z rozwojem
dziatalnoéci wchodza we wzajemne relacje
oraz konflikty i ulegajg hierarchizacji. Hie-
rarchia ta ma jednak charakter organiczny
i dialektyczny, wokdt wiodgcego motywu,
ktory czasowo, w danym momencie, orga-
nizuje zycie psychiczne czlowieka. Konflikt
i hierarchizacja motywow to w rzeczywisto-
$ci zinternalizowane réznice zdan, pogladow
i konflikty dziecka z innymi ludzmi, ktére
zmieniajg jego motywacje w relacji z oto-
czeniem. Jest to podstawowy mechanizm
rozwoju, ktéry wymusza tworzenie nowych
syntez, nowych ,,jednoséci” z innymi ludzmi.
Jednocze$nie dziecko uczy si¢ od dorostego,
jak tworzy¢ syntezy — znaczenia spoleczne,
ktére same w sobie stanowig przyklad poro-
zumienia interpersonalnego, taczacego w so-
bie dwa sprzeczne punkty widzenia (tezy
i antytezy w synteze). Polimotywacyjnos¢
i hierarchizacja motywoéw nie ma wiec cha-
rakteru mechanicznej dominacji i submisji,
lecz jest organiczng i dynamiczng dialek-
tycznoscia, uwzgledniajacg motywy kazdej
ze stron. Rozw¢j i hierarchizacja motywu
przyjmuje posta¢ tak zwanych wyzszych
funkcji psychicznych i samoswiadomosci.

Swiadomo$¢ siebie, ktéra odréznia czto-
wieka od zombie, ma wiec swoj poczatek
w relacjach spolecznych. Rodzi si¢ z umie-
jetno$ci przyjecia perspektywy drugiego
i spojrzenia na siebie oczami innych, a takze
przekazania wlasnego punktu widzenia
w sposob zrozumialy innym ludziom, aby

¢ Dzialalno$¢ (ros. diejatielnost’, ang. activity) zawiera
w sobie dzialania (ros. diejstwie, ang. action) i operacje
(ros. opieracyja, ang. operation) jako mniejsze jednostki
(zob. Gasiorek, Zamorska, 2017).
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i oni mogli przyjac te perspektywe. Jest to
kompetencja niedostepna zombie i niemoz-
liwa do rozwinigcia przez nich, ze wzgledu na
fundamentalny fakt, Ze nie d3zg oni do two-
rzenia wzajemnie zrozumialej jednosci, ale
do realizacji celéw zalozonych w motywu-
jacym ich programie, gtéwnie przez mecha-
niczne zdominowanie drugiego czlowieka.

Motyw i motywacja w interwencjach
formatywnych

Zainteresowanie badaczy sferg motywa-
cyjna dziecka w podejsciu kulturowo-histo-
rycznym jest $cisle powigzane z procesami
zmian rozwojowych. To wlasnie przesunie-
ciaiprzegrupowania w hierarchii motywoéw
i zwigzana z nimi zmiana wiodacej dzia-
talnosci wskazuja na zachodzgce zmiany
w rozwoju dziecka. Zadanie, przed ktérym
Wygotski postawil badaczy, jest zwigzane
nie tyle z opisem tych zmian, co z badaniem
i wyjasnianiem uwarunkowan, w jakich one
zachodza. Z jednej strony zalozenie jednosci,
dialektyki w ujmowaniu probleméw czy
dialogicznos$ci daje mozliwo$¢ uchwycenia
dynamiki jako$ciowych zmian w Zyciu czto-
wieka, ich zfozonosci i wielowymiarowosci.
Z drugiej strony, badacze i praktycy pracu-
jacy w podejsciu kulturowo-historycznym
zmagaja sie z wieloma problemami na pozio-
mie konceptualizacji projektu badawczego
ijego realizacji.

Jedna z trudnosci jest postugiwanie sie
takimi metodami badawczymi, ktore bytyby
spojne z zalozeniami o spoteczno-kulturo-
wych zrédlach rozwoju umystu. Wspomnia-
nym wyzej okresleniem ,badan zombie”
mozna uja¢ wszystkie metody zorientowane
na obiekt badan (np. dziecko), przyjmujace
stalo$¢ przedmiotu badan i jego niezalez-
no$¢ od badacza. Réwniez zastosowanie
roznego typu kwestionariuszy wywiadow
czy nawet poglebionych wywiadéw indy-
widualnych i grupowych odstania jedynie
perspektywe sensu jednostkowego badz

intersubiektywnego znaczenia, nawet jesli
docieramy do spotecznych mechanizméw
i uwarunkowan ludzkich dziatan. Podobnie
niewystarczajace sg arkusze obserwacyjne,
ktore ze wzgledu na prostg konstrukcje
i latwos¢ zastosowania w toku codziennych
zajec s czesto wybierane przez nauczycieli.
Odnotowywanie w nich okreslonych zacho-
wan ucznia (nawet najbardziej szczegéto-
wych) réwniez koncentruje uwage na jednej
perspektywie, przy czym gubi si¢ dynamike
interakcji uczestnikow obserwowanej sytu-
acjiiich uwarunkowan.

Pozornie proste zadanie, jakim jest zoba-
czenie i ustyszenie dziecka dzialajacego
w codziennych sytuacjach i w réznych rodo-
wiskach spotecznych jego codziennego zycia
jest przepelnione wieloma wyzwaniami.
Jednym z nich jest wspomniany wyzej dia-
logiczny charakter zycia cztowieka i dyna-
mika zachodzacych jakosciowych zmian,
ktére wymykaja sie opisom. Dodatkowym
utrudnieniem (albo i mozliwoscig) jest to,
ze wypracowana przez Wygotskiego ekspe-
rymentalno-genetyczna metoda jest ogélna
propozycja, w ktorej zawart on co prawda
okreslone zasady, ale nie podal konkretnych
rozwigzan na poziomie praktyki badacza.
Zamiast gotowego zestawu postepowania
badawczego Wygotski przedstawia raczej
mape zawierajacg wskazdwki do poruszania
sie po terytorium badawczym, ktorym jest
czlowiek w relacji ze §wiatem spotecznym’

7 Od lat toczy sie dyskusja zwigzana z koniecznoscig
wyraznego okreslenia regut metodologicznych odréz-
niajacych badaczy pracujacych w podejsciu kulturowo-
-historycznym od innych, nierzadko bardzo zblizonych
podejs$¢ (np. socjokulturowego, poznawczego, dialo-
gicznego itd.). Dazenie to dochodzito do glosu podczas
kolejnych kongreséw International Society for Cultural-
-historical Activity Research. Celem nie jest sztuczne
oddzielenie i zachowanie ortodoksyjnosci wzgledem
innych podej$¢ (w kongresach ISCAR uczestniczg takze
badacze reprezentujacy inne paradygmaty teoretyczno-
-metodologiczne, a kontynuatorzy mysli Wygotskiego
czerpig réwniez z innych podej$¢). Potrzeba zdefiniowa-
nia ram teoretyczno-metodologicznych wynika raczej ze
$wiadomosci ogromnego potencjatu badawczego zawar-
tego w podejéciu CHAT. M. Fleer i N. Veresov zebrali
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(Chaiklin, 2011; Hakkarainen, 2010; Smy-
kowski 2012; Stemplewska-Zakowicz, 1996).
Idac za wskazaniem Wygotskiego na
jednos$¢ jako podstawowa regule w ujmowa-
niu proceséw rozwojowych, badacze pytaja
o ksztaltowanie motywow w odniesieniu do
rozwoju osobowosci. Dla wielu z nich badaw-
czo intrygujace sg okresy przejscia pomiedzy
jednym a drugim okresem rozwojowym, gdy
w interakcjach dziecka ze $wiatem spotecz-
nym silnie uwidacznia si¢ zmiana hierarchii
motywéw. W ostatnich latach szczegdlng
uwage badaczy skupia okres przejscia dziec-
ka z przedszkola do szkoty, gdy motyw
zabawy (porzadkujacy dzialalnos¢ w wieku
przedszkolnym) ustepuje pierwszenstwa
orientacji na uczenie sie reaktywne (Hak-
karainen, 2010; Hedegaard i Fleer, 2015;
Winther-Lindqvist, 2011).

Calosciowe ujmowanie dziecka (poznaw-
cze, emocjonalnie i spolecznie) w kontekscie
historii (terazniejszos$¢, przeszios¢ i przy-
szfo$¢) nie tylko jego osobistej, ale rowniez
jego srodowiska spotecznego umozliwia
badawcze uchwycenie ztozonosci i uwarun-
kowan przejscia z jednej wiodacej dziatal-
nosci do drugiej. Stuzy temu przyjecie jako
jednostki analizy spotecznej sytuacji rozwoju
dziecka, czyli jego niepowtarzalnej relacji
ze $rodowiskiem spotecznym. Dokonujac
wgladu w codzienne zycie dziecka, badacze
nie tylko koncentrujg si¢ na tym, co srodo-
wisko oferuje dziecku (zaréwno w zakresie
materialnym, jak i interakcyjnym) i na co ono

zasady, ktorymi postuguja si¢ badacze zakorzenieni
w eksperymentalno-genetycznej metodzie, z zachowa-
niem podstawowego wymogu, jakim jest jednos¢ teore-
tyczno-metodologiczna. Jest to pie¢ gtéwnych zasad bada-
nia rozwoju dziecka: ,,paczkow” rozwoju (principle of buds
of development), interakeji idealnych i aktualnych form
(principle of interaction of ideal and present forms), dra-
matycznych zdarzen (principle of dramatic event), narze-
dzi rozwoju (principle of developmental tools) i trwalych
rezultatow (principle of sustainable results). Zgodnie z dia-
lektyka narzedzia badawcze nie tylko stuza do uchwycenia
danych empirycznych, ale s3 réwniez narzedziem rozwoju
wspoluczestnikow badan, ktérzy z nich korzystaja (Fleer
i Veresov, 2018).

jest wrazliwe, z czego i jak korzysta. W pyta-
niu o sposob przezywania przez dziec-
ko codziennych zdarzen jest zawarte pytanie
o poczucie sprawstwa dziecka. Nie tylko inni
ludzie tworzg warunki do uczenia si¢ i roz-
woju, ale réwniez dziecko wspétuczestniczy
w kreowaniu tych uwarunkowan (Bozho-
vich, 2009; Hakkarainen, 2010; Hedegaard
i Fleer, 2015; Smykowski 2012).

W badaniach zwigzanych z ksztalto-
waniem si¢ motywu metodologicznie uzy-
teczna jest koncepcja activity settings, ktora
M. Hedegaard przyjmuje za K. Lewinem
i rozwija w swoich pracach (Hedegaard,
2009, 2011, 2014). Pojeciem activity settings
okreslane sg poszczegélne praktyki instytu-
cjonalne, w ktorych dziecko realizuje swoja
dziatalno$¢ wspdlnie z innymi uczestnikami.
W szkole moga to by¢ np. lekcje, zajecia na
$wietlicy, przerwy, czas przed rozpocze-
ciem zaje¢ szkolnych czy projekty zespo-
towe. W rodzinie takimi activity settings
sa poranne i wieczorne rytualy rodzinne,
positki, odrabianie lekcji, czas wolny, gry
i zabawy. Cechg activity settings jest to, ze
sg one wspoltworzone zaréwno przez dzia-
tajace w nich osoby, jak i nalezg do nich kul-
turowo utrwalone instytucjonalne praktyki.
Z perspektywy dziecka activity settings sa
powtarzajacymi sie spolecznymi sytuacjami,
w ktérych uczestniczy ono razem z innymi -
dziata, podejmuje inicjatywe, realizuje swoje
potrzeby. Z perspektywy instytucji sa to
okreslone, powtarzajace si¢ struktury dzia-
talnosci, ktore majg kulturowo-historyczne
ramy uformowane w spotecznej tradycji
(Hedegaard, 2011).

Activity settings jako narzedzie anali-
tyczne jest stosowane przez wielu badaczy,
ktorzy zajmujag si¢ procesami uczenia si¢
i rozwoju. Jego atrakcyjno$¢ polega na tym,
ze pulsuja w nim organiczne, zywe powig-
zania pomiedzy osobg a Srodowiskiem spo-
tecznym i jego wymogami wobec Zyjacych
w nich osob, a takze mozliwoéciami, jakie to
srodowisko im stwarza. Przykladem moze
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by¢ najnowszy obszerny (liczacy ponad
1700 stron) miedzynarodowy podrecznik
wczesnej edukacji, gdzie ramy analityczne
porzadkujace calos¢ wielowatkowej i rozbu-
dowanej dyskusji wokoét gtownych proble-
moéw badawczych podejmowanych w dzie-
dzinie edukacji wezesnoszkolnej w réznych
regionach $wiata (zaréwno w wymiarze
lokalnym, jak i miedzynarodowym) zostaly
wyznaczone przy uzyciu modelu opraco-
wanego przez Mariane Hedegaard, ktory
ujmuje rozwdj i uczenie si¢ poprzez dyna-
mike relacji: miedzy spoleczenstwem, prak-
tykami instytucjonalnymi, activity settings
i dziatalnoscig dziecka (Fleer i van Oers,
2018). Zaletg tréjwymiarowego modelu jest
elastyczno$¢, poniewaz pomiedzy jego skla-
dowymi zachodzg dynamiczne relacje.
Perspektywa spoleczenstwa w tym mo-
delu wskazuje na wypracowane/wypraco-
wywane reguly, réznego typu regulacje
i oczekiwania, ktore ksztattuja praktyki
instytucjonalne (rodzinne, przedszkolne,
szkolne itd.). Perspektywa instytucjonal-
na zawiera zasady i wymogi kierowane
wobec dziecka, ktoére nie tylko porzadkuja
jego codzienno$¢ poprzez uczestniczenie
w praktyce danej organizacji (np. szkoly),
ale strukturyzuja activity settings w innych
srodowiskach zycia dziecka. Przykladem
moze by¢ rozpoczecie przez dziecko nauki
szkolnej i podporzadkowanie codziennych
rodzinnych zaje¢ szkolnym wymaganiom.
Oczekiwania ze strony szkoty wobec dziec-
ka nie tylko zmieniajg zycie rodzinne, ale
takze pozycje dziecka w rodzinie. Osobi-
sta perspektywe dziecka Hedegaard i Fleer
okreslajg jako ,,spoleczng sytuacje dziecka”,
ktora odroézniaja od ,,spolecznej sytuacji
rozwoju”. Mniej tutaj chodzi o wymiar
charakteryzujacy rozwoj dziecka w okres-
lonym okresie rozwojowym i jego specy-
ficzna relacje ze srodowiskiem spolecznym,
co raczej o relacje pomiedzy oczekiwa-
niami, jakie dziecko napotyka w poszcze-
golnych activity settings ze strony innych

wspoluczestnikéw a inicjowang przez nie
dziatalno$cig i sposobem odpowiadania
na nowe wymogi otoczenia (Hedegaard
i Fleer, 2015).

Zaleta modelu zaproponowanego przez
Hedegaard jest wspomniany jego relacyjny
charakter, gdzie stanowigce go elementy
wzajemnie sie przenikajg i wspottworzg.
Koncentracja na jednym z wymiaréw ucze-
nia si¢ i rozwoju bez uwzgledniania powia-
zan z innymi niewiele wnosi w rozumie-
nie przebiegu procesu uczenia si¢ dziecka.
W tym $wietle popularne w edukacji i wie-
lokrotnie powracajgce pytanie: ,,Co moty-
wuje dziecko do nauki?” stanowi rodzaj
pulapki myslowej, ktora redukuje nasze
poszukiwanie do jednego poziomu i kon-
kretnego przedmiotu typu: ciekawy prob-
lem/temat, frapujacy sposob prowadzenia
zajed, atrakcyjne pomoce dydaktyczne czy
aranzacja przestrzeni.

Metodologiczne dazenie do zachowania
podstawowej w podejsciu kulturowo-histo-
rycznym reguly jednosci, zgodnie z zasa-
dami dialektyki, na ktérym to podejscie si¢
opiera (Wygotski, 1989), wymaga stawiania
takich pytan badawczych, ktore pozwola
nam zobaczy¢ procesy uczenia si¢ dziecka
w dynamice zmieniajacych sie relacji pomie-
dzy dzieckiem i srodowiskiem spotecznym.
Model zaproponowany przez Hedegaard
jest gotowym i do$¢ prostym w zastosowa-
niu schematem analitycznym zachowujacym
regule jednosci. Wazne jest, aby konstrukcja
pytan badawczych, a takze przebieg analizy
zachowywaly strukture modelu.

Ogolnie pytanie o to, jak srodowisko
i dziecko wspdlnie kreujg warunki do dzia-
tania dziecka, uczenia sie¢ i rozwoju, posta-
wione w §wietle trzech perspektyw, wymaga
uchwycenia dynamiki relacji pomiedzy nimi
w kontekscie zmian, jakie zachodzg w obre-
bie kazdej z nich. Doswiadczamy ciag-
tej zmiany natezenia dyskurséw spotecz-
nych (prowadzonych na réznym szczeblu),
zdominowanych przez powigzane z nimi



124 GASIOREK, ZAMORSKA

tradycje kulturowe, przekonania oraz regu-
lacje prawne i oczekiwania wobec instytucji
spotecznych (szkoly, rodziny, organizacji
itd.). Wiemy, ze kazda instytucja jako prze-
strzen spolecznej dziatalnosci (z przyjetymi
warto$ciami, formalnymi i nieformalnymi
regulami) stwarza poszczegélnym dzie-
ciom rozne warunki uczenia si¢ i rozwoju.
Zaréwno codzienne obserwagcje, jak i liczne
badania potwierdzaja, ze dzieci uczestniczac
w tych samych sytuacjach edukacyjnych,
w rozny sposob je przezywaja i sg zoriento-
wane na rozne obiekty swojej dziatalnosci
(motywy) (Fleer, 2017; Wardekker, Boersma,
Ten Dam i Volman, 2011).

Waznym tropem w rozumieniu procesu
uczenia sie i rozwoju dzieci w wieku szkol-
nym s3 badania Bozhovich (2009), zwigzane
zniepowodzeniami szkolnymi. Pokazujg one
role pozycji, jakg dziecko zajmuje w relacjach
rodzinnych, szkolnych (jako uczen) i réwies-
niczych. Pozycja dziecka jest ksztaltowana
przez oczekiwania innych ludzi wobec dziec-
ka, skoncentrowane na jego osobistych
cechach, umiejetnosciach, uzdolnieniach
i przez wymogi srodowiska spotecznego,
ktére kulturowo rozwinelo repertuar ocze-
kiwan wobec osoby (w ujeciu ogdlnym)
w okreslonym wieku, a dziecko z pozycji
przedszkolaka, ucznia czy licealisty wchodzi
w caly system obowigzkéw i nowych regut
spolecznych. Bozhovich réznicuje pozycje
wewnetrzng, osobistg dziecka (internal posi-
tion), ktdra okresla jego potrzeby i motywy,
sposob przezywania rzeczywistosci spotecz-
nej wobec pozycji zewnetrznej, obiektywnej
(external position), czyli tej, ktora dziecko
zajmuje w systemie spolecznych relacji
i zwigzanych z nia wymogéw (Bozhovich,
2009). Dopiero uchwycenie relacji pomiedzy
tymi dwoma pozycjami, dostrzezenie napiec
i sposobow, w jakie wzajemnie si¢ warun-
kuja, pozwala rozpoznac zakres potrzebnego
dziecku wsparcia.

Swiadomo$¢ réznic w zajmowanych
przez uczniéw pozycjach w systemie relacji

spofecznych oraz zréznicowania motywéw,
z jakimi podejmujg oni dzialania w zespole
klasowym, wprowadza caly szereg pytan
o program nauczania i sposob jego realizacji.
Mimo trwajgcej od lat krytyki funkcjonowa-
nia szkoly oderwanej od $wiata zycia uczniow
i nauczycieli nadal nierzadko nabywana/
przekazywana wiedza oraz umiejetnosci sa
celem same w sobie, a nie instrumentem do
rozwigzywania probleméw w realnym $wie-
cie (Golebniak, 1998; Klus-Stanska, 2012;
Klus-Stanska i Nowicka, 2005; Kwiecinski,
2011). Nawet jesli dostrzegamy silng moty-
wacje ucznia do opanowania danych tresci
czy umiejetnosci (np. czytania, liczenia), nie
przektada si¢ to na rozwdj dziecka. Czytanie
dla czytania, bez rozumienia jego spotecz-
nego znaczenia, nie zmienia relacji dziecka ze
srodowiskiem spolecznym ani jego pozycji
w nim (Kravtsova i Kravtsov, 2011).

Proste powiazanie motywacji z pozio-
mem zaangazowania uczniéw w wykony-
wane zadania moze réwniez by¢ do$¢ ryzy-
kowne. Nie kazda zmiana motywu i dgzenie
do jego realizacji jest zmiang rozwojows.
Motywy majg tez negatywny wymiar i moga
prowadzi¢ do destrukcji badz alienacji
(Kravtsova i Kravtsov, 2011). Zombie nie-
rzadko jest silnie skoncentrowane na swojej
misji i potrafi zastosowac wiele strategii, aby
ja zrealizowad, nie pociaga to jednak w zaden
sposdb jego rozwoju.

Konkluzja - dlaczego boimy si¢ zombie?

Podejmujgc refleksje nad problemem
motywacji, chcieliSmy przestrzec przed
coraz silniej zaznaczajacym sie w edukacji
odhumanizowaniem i redukcjonizmem
zmierzajacym do indywidualizmu. Przej-
mujgca (albo i zatrwazajaca) jest dzisiejsza
realno$¢ diagnoz kondycji szkoty, ktore
powstawaly w okresie przesilenia spoleczno-
-politycznego. Nadal opuszczajg szkote ucz-
niowie ,wyalienowani ze strefy publicznej,
podatni na manipulacje i nieetyczny wplyw,
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z naskorkowym, frekwencyjnym traktowa-
niem religii, konformizmem i zaburzeniami
tozsamosci” (Kwiecinski, 2015, s. 199). Do
tego obrazu mozemy doda¢ snujacych sie
po korytarzach szkolnych zombie, zapatrzo-
nych w ekrany telefonéw, skoncentrowanych
na sobie i wlasnym rozwoju (w rozumieniu
osiggania kolejnego wyzwania na drodze
do sukcesu edukacyjnego, zawodowego,
ekonomicznego), a uczniowie i nauczyciele
skreslaja punkty zrealizowanego programu
w rankingowym poscigu (Westrup, 2016).
Ze wspolczesnej szkoly wychodzi czto-
wiek o rysie autystycznym, ktdry nie umie
nawigzac relacji z innymi lub nawet ukazuje
postawe niezaleznosci i samowystarczalno-
$ci jako swdj atut.

Podjeta przez nas proba przezwycig¢zenia
alienacji i biernoéci jest zwigzana z powrotem
do wielokrotnie zadawanego juz w dziedzi-
nie edukacji pytania: ,,O jakiego cztowieka
nam chodzi?”. Czy jeszcze prosciej: ,Kim
jest cztowiek?”. Odpowiedz, jakiej dostarcza
kulturowo-historyczna teoria dzialalno-
$ci, odsyla nas do cztowieka, ktérego zycie
w sposob dialogiczny wrasta w srodowisko
spoleczne i je wspottworzy.

Sfera motywacji jest szczegdlnie wraz-
liwa na zawtaszczenie, czy wrecz dewastacje
dialogu z innymi i sobg. Latwo$¢ zastgpienia
organicznych, zywych i wrazliwych interak-
cyjnie relacji mechanicznym zastosowaniem
opisanych w poradnikach sprawdzonych
i przede wszystkim skutecznych rozwigzan
jest nierzadko promowana w praktyce szkol-
nej. Nie chodzi nam tu o odgérne zanegowa-
nie tych sposobow pracy, ale przede wszyst-
kim o powigzanie ich z pytaniem o rozwoj
osobowosci uczniow.

Calosciowe spojrzenie na dziecko i jego
$wiat umozliwia wyjscie w dyskusji nad
motywacja zar6wno poza koncentracje na
uczniu, jak i poza skupienie na atrakcyjnosci
programu i metodach jego realizacji. Uczen
dziata w swojej spolecznej sytuacji rozwoju
w pewnych uwarunkowaniach spotecznych

(praktykach instytucjonalnych) i przy mozli-
wosciach, jakie w nich dostrzega. Mimo nie-
rzadko pojawiajacego sie¢ w wypowiedziach
nauczycieli obwiniania uczniéw o brak
motywacji i zaangazowania, motyw nie jest
wlasciwoscig przynalezaca uczniowi, ktora
moze on dowolnie rozbudzacd. Jednoczes$nie
samo zadanie czy temat zaje¢, jak réwniez
jego forma, nie maja wystarczajacej mocy
motywacyjnej. Nie chodzi tutaj o znalezie-
nie atrakcyjnej metody, ktora wywota w ucz-
niach efekt ,wow” i przykuje ich uwage do
tresci nauczania. Formalna realizacja tresci
programowych nie moze by¢ automatycz-
nie utozsamiana z rozwojem, ktory zawsze
jest zmiang komunikacyjna w relacjach ze
$rodowiskiem spotecznym. Uczenie si¢ dla
samego uczenia si¢, bez nadawania sensu
i powigzania z realnym Zyciem, staje si¢
dobrag pozywka dla zombie jako biernego
wykonawcy cudzych pomystow.

Konceptualizacja motywu w catoscio-
wym podejsciu do rozwoju czlowieka ma
wymiar zaréwno indywidualny, jak i wspol-
notowy, poniewaz jednostkowe motywy sa
ksztaltowane w ramach wspdlnej praktyki
spotecznej (Chaiklin, 2011), posrod inter-
akcji, gdzie spoleczne znaczenie poznawa-
nych tresci lgczone jest z sensem nadawa-
nym im przez jednostke. Wskazowka, jakiej
dostarcza podejscie kulturowo-historyczne
w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie:
»Jak nie ulec zombifikacji?” jest troska o dia-
logiczno$¢ miedzy uczestnikami, ale takze
Z programem nauczania i propozycjami
dotyczacymi edukaciji.
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Teacher and student at risk of zombification.
The problem of motive and motivation in a cultural-historical perspective

In this article, we discuss the issues of motivation and motive in education in the context of the zombie
culture that permeates school life, where engagement in achieving goals is an action devoid of interpersonal
relations. In the analysis, we go beyond the dualistic understanding of motive, which is construed as either
inside or outside the subject. We refer to the proposal of cultural-historical theory of action, in which motive
is understood as a system of social relations. From this perspective, understanding a child’s motive requires
a methodological grasp of the dynamics and complexity of the relationship: the social situation of the child’s
development and institutional values, goals, and demands. Recalling examples from studies on school
practice, we show the significance of interactions based on the student’s and teacher’s mutual interest in each
other’s activities, and we defy the common belief equating learning with development.

KEYywoRrDS: education, unity, motive, motivation, perezhivanie, social situation of development,
zombification.
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