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The reception of Vygotsky in pedagogical
literature for Norwegian teacher education

ABSTRACT: In this article, we study the reception of Vygotskian theory in pedagogi-
cal literature for Norwegian teacher education. The article analyzes three widely used
textbooks for pre-service teachers in the five-year integrated master’s degree pro-
gram, looking at how Vygotsky’s work is articulated and disseminated in the readings.
Although Vygotsky’s ideas are an important frame of reference for the pedagogical
thinking in the textbooks, the findings indicate that Vygotsky’s theory is presented in
a fragmented way and is largely disconnected from the social and scientific context of
its formation. The article argues that the tendency to interpret Vygotsky in a cultural
and historical vacuum represents a concealed potential for making Vygotsky’s ideas
applicable in the current educational debate.

KEYWORDS: Vygotsky, reception of Vygotskian theory, socio-cultural theory, text-
books, teacher education
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INTRODUCTION

According to Kozulin (2004), there is a certain mystery in the current popularity
of Lev Vygotsky’s theories among European and American educators at the begin-
ning of the 21" century. Why does a theory developed in Moscow a few years after
the Russian Revolution resonate with challenges faced by educators in different parts
of the world today? One possible answer from Kozulin is that, in addition to sev-
eral historical, political, and practical reasons for the late recognition of Vygotsky
in the West, Vygotsky’s ideas “[offer] us answers to the questions that only now we
are finally ready to ask” (2004, p. 3). From Kozulin’s perspective, Vygotsky speaks
to us from the future. Vygotsky’s ideas—although developed in another time, under
other circumstances and in relation to other debates—capture current pedagogical
and educational issues and provide answers that correspond with challenges and op-
portunities that educators face in contemporary European and American classrooms
(see also Blanck, 1990).

In this article, we contribute to research on the reception of Vygotsky’s ideas by
presenting and critically discussing the introduction of Vygotsky’s theory in peda-
gogical literature for Norwegian teacher education. In particular, we are interested
in how and to what extent the authors provide a fundament for pre-service teachers
to engage with Vygotskyian theory and to see his work in correspondence to current
educational debates.

Our interest in the reception of Vygotsky is not based on a desire to uncover
an “authentic” reading of his work in order to identify and label certain readings as

“wrong” interpretations. As Said (1983) has emphasized, theories transform as they
move into new environments. Being interpreted under the influence of different so-
cial situations and surroundings, theories are modified and reshaped in close relation
to the problems and debates that are significant for the specific context. Rather, our
interest in the reception of Vygotsky’s theory stems from a general concern about the
growing instrumentalization of educational practice and the role educational theory
is given within such a paradigm. Influenced by what has grown to be a prominent
idea in several countries around the world (that education should be or become
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a standardized evidence-based practice), a common claim has been that education
should be based on ‘what works” within a standardized curriculum and across differ-
ent contexts (OECD, 2007; Slavin, 2009). However, as Biesta (2010, 2013) and others
have emphasized, an instrumentalist-oriented approach to education often (rather
selectively) reduces theoretical reflections to illustrations and legitimations of cer-
tain practices without grasping the critical and innovative potential of theory for ad-
dressing practice in a reflexive and more in-depth way. Moreover, we see a potential
conflict between Vygotsky’s socio-cultural approach to learning and the results of the
standardization of education. On this basis, we are interested in the potential within
Vygotsky’s theories for pre-service teachers to develop a critical awareness allowing
them to interact and engage with challenges and opportunities in the contemporary
classroom in a professional way. The research question is: How is Vygotsky’s theoret-
ical approach to teaching and learning presented and interpreted in the three most
frequently used pedagogical textbooks in Norwegian teacher education?

By analyzing textbooks, this article explores an important tool for providing
support to teachers and supplementing students’ knowledge. The use of textbooks
is often seen as a key to ensuring that institutions teach the National Curriculum
to a high standard, helping the government to achieve the set goals and the objectives
of education, as well as matching the education systems of those countries that top
the international league tables (Oates, 2014, p. 2). Hence, pedagogical literature in the
form of textbooks contributes to realizing the aims of the curriculum and supports
effective teaching and learning, which makes it important to study. In this article, we
are therefore interested in how Vygotsky’s theories are presented and interpreted in
textbooks as an analytical lens through which to understand more of the pedagogical
thinking that takes place in teacher education today.

THE RECEPTION OF VYGOTSKIAN THEORY

The increasing interest in Vygotskian theory around the globe comes from his
excellent scholarship and ability to create a creative dialogue between a number of
different disciplines. His writings covered a wide range of areas and fields, such as
pedagogy, psychology, linguistics, special education, and history. Developed in the
1920s and 1930s in the post-revolutionary Soviet Union, Vygotsky’s writing did not
become widely known to the Western world until the first English translation of
his work in 1965 (De Leén, 2012; van der Veer & Yasnitsky, 2011). Over the last two
decades, international scholarship has benefited greatly from his substantive works.
Hence, Vygotsky’s way of framing teaching and learning represents a major contribu-
tion to educational research that will have an impact on theory and praxis for years
to come (Bruner, 1987; Dafermos, 2016; Lima, 1995).

Vygotsky developed his theories in contrast to a behaviorist model and later a cog-
nitivist model, taking for granted that children are abstract individuals with preex-
istent cognitive skills. In Vygotsky’s thinking, the child’s development and learning
do not take place in isolation. Neither did he subscribe to the reductionist Soviet
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Marxist thought that the person is primarily a product of history and a result of his or
her cultural and social circumstances. Rather, for Vygotsky, “the heart of the matter is
the interaction between man and his tools, particularly the symbolic tool of language’
(Bruner, 1987, p. 2). It is through social interaction with a more able peer—the more
knowledgeable other—that children’s cognitive development is advanced. Thus, Vy-
gotsky’s way of framing education, learning, and teaching promotes the importance

of context, interaction, and dialogue for students’ learning and development.

Vygotsky’s overarching thought is very well illustrated in his now-famous idea about
the Zone of Proximal Development (ZPD), which also draws parallels to a wide range
of Vygotsky’s other thoughts including “inner speech” As noted by Bruner (1987, p. 4),
the concept of ZPD connects Vygotsky’s thinking to early Greek philosophy, more par-
ticularly to the Socratic dialogues scripted by Plato. In Plato’s work Meno, Socrates is
involved in a number of dialogues demonstrating his method of questioning and rec-
ollection. In the dialogue with Meno’s young slave on geometry, Socrates demonstrates
the ability of the human mind to recognize and develop new knowledge—in this case,
through the interchange of ideas between an ignorant learner and an expert. While
being questioned by Socrates, the young person’s previous knowledge of geometry is
widened and restructured. During the conversation, Socrates activates and builds on
the previous knowledge of the less-expert learner, illustrating the process of cognitive
development through the scaffolding by a more experienced learner.

In a similar vein, for Vygotsky (1978), the ZPD concept illustrates what inter-
action and dialogue mean for cognitive development and learning. Unexperienced
learners can do far better in understanding a matter when guided by a more skilled
person than on their own. Moreover, as Bruner (1987, p. 4), inspired by Vygotsky, em-
phasized: “once a concept is explicated in dialogue, the learner is enabled to reflect on
the dialogue” For Vygotsky, this means that the unexperienced learner engages in an
inner speech, using the distinctions, corrections, and nuances from the conversation
to formulate his or her own concepts and meanings:

>

Inner speech is not the interior aspect of external speech—it is a function in
itself. It still remains speech, i.e., thought connected with words. But while in
external speech thought is embodied in words, in inner speech words die as
they bring forth thought. Inner speech is to a large extent thinking in pure
meanings (Vygotsky, 1962, p. 149).

From this, we see that social interaction plays a crucial role in developing cog-
nition in Vygotsky’s thoughts. In line with Socrates’” dialogues, the social interaction
is recapitulated within the learner in the form of inner speech. The learner seeks
to understand the actions or instructions provided by the tutor (often the parent or
teacher) and then internalizes the information by rethinking and reformulating it,
hence developing his or her own concepts and meanings. As Vygotsky formulates it:

“Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on the social
level, and later, on the individual level, first, between people (interpsychological) and
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then inside the child (intrapsychological)” (Vygotsky, 1978, p. 57). According to Vy-
gotsky, the process of learning and development of cognition is thus both individual
achievement and a social one (see also Bruner, 1987, p. 4).

With this background, Vygotsky’s theory has often been framed as “so-
cio-cultural,” which we maintain in this paper. Vygotsky and his colleagues, however,
used the term “socio-historical” rather than “socio-cultural” (Wertsch, 1991), which
raises a question about the link between “socio-cultural theory” and “cultural-histor-
ical psychology” As emphasized by Dafermos (2016), the historical dimension was
very important to Vygotsky as it refers to “the onto-genesis and phylogenesis of the
human mind” (p. 29). To neglect the significance of “history” in the interpretation of
Vygotskian theory, therefore, indicates a misunderstanding.

For Dafermos (2016), a creative reconstruction of Vygotsky’s theory is possible
only on the basis of three interconnected aspects that have to be investigated in re-
lation to each other. The first is to clarify the historical, social, and cultural context
of the appearance and development of the theory. The second is to draw attention
toward “the specific juncture in the history of science;,” meaning to identify “the par-
ticular scientific context and links of cultural-historical theory with other theories”
(Dafermos, 2016, p. 33). Finally, there is a need to elaborate on “the path of Vygotsky’s
life and the development of his scientific program during his life” (Dafermos, 2016,
p- 33). Hence, to understand the breadth and depth of Vygotsky’s thinking, it is im-
portant to be aware of the potential differences between the theory and the filters of
later interpretations.

VYGOTSKY IN LIGHT OF A CONTEMPORARY STANDARDIZATION
OF EDUCATION

Although Vygotsky’s innovative contributions are widely recognized within the
field of education and have become part of mainstream pedagogical thinking, his at-
tention toward the social and dialogical preconditions for development and learning
differs markedly from the contemporary standardization of education, driven for-
ward globally by politicians and educational reformers (see for example OECD, 2007;
Slavin, 2009). As governments and educators in many countries seek to develop ef-
fective policies to improve the performance of their education systems, a variety of
stakeholders, from federal and state legislators determining budgets, to researchers
and politicians, have directed more attention to documenting practices that maxi-
mize student development and learning. In many countries, there has been a strong
tendency to approach this educational challenge in terms of economic competition,
which has informed what is considered to be the heart of education. The result has
been a prevailing understanding emphasizing international comparisons and the
assessment of educational outcomes through standardized tests (Kvernbekk, 2018).
Hence, in contrast to Vygotsky’s socio-cultural approach to teaching and learning,
attention is increasingly paid to an educational practice focusing merely on ‘what
works’ within a standardized curriculum and across different contexts.
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In recent years, however, a growing amount of research has critically questioned
this way of framing education (Biesta, 2010, 2013; Kitchens, 2009). The argument
has been that the aim to control, secure, and predict the outcome of the process
of learning draws attention away from what learning is about. As Biesta (2013) has
emphasized, education always involves questions about content, purpose, and rela-
tionships. But the contemporary and prevailing pedagogy makes it far more difficult
to keep this in view. Instead, the “reduction of complexity takes place through such
measures as putting students of similar age, ability or achievement together, exposing
them to the same content through the use of staged curricula” (Biesta, 2010, p. 498).
Moreover, this form of standardization toward qualification restricts the discussion
of what is valuable in education. According to Biesta, however, good education
knows that qualification is not the only thing that matters. Education is also about
socialization and subjectification, which means that education must be concerned
with a formation that involves a transition from an ego-centric and individual way
of relating to the world to an other-centered approach, which Biesta (2013) frames as
a grown-up way of being in the world.

A related critique has been raised by Kitchens (2009), who argued for a situated
pedagogy that acknowledges the significance of context, place, identity, and lived
experiences in pedagogical thinking. According to Kitchens, a situated pedagogy
takes its starting point in students’ local knowledge and experiences, in contrast
to “contemporary versions of curriculum- or test-centered education [...] that are
not connected to the students’ lives” (Kitchens, 2009, p. 244). For Kitchens, however,
a context-based situated pedagogy should not only connect the curriculum to the
everyday lives of students, but also affect and perhaps even alter the students’ expe-
riences. In this way, Kitchens’ thinking corresponds with both Biesta’s socio-cultural
critique of standardization and Vygotsky’s idea that the development of conceptual
meaning is both social and individual. According to Kitchens, a situated pedagogy
should not only let the students “understand the landscape and the social and cul-
tural processes that create it but also allows for the impact of individuals upon the
terrain put before them” (Kitchens, 2009, p. 257).

As educational policies increasingly pay attention to standardized testing and the
effective production of learning outcomes in a reduced number of subjects, the situ-
ated and contextual side of education is downplayed. Hence, the socio-cultural way
of reflecting upon learning and teaching that Vygotsky developed in Moscow in the
1930s—and that forms the foundation for Biesta’s and Kitchens’ contemporary crit-
ical review of a prescriptive curriculum policy and a test-driven culture in school—
seems to be challenged by a pedagogy that overlooks the significance of context and
social interaction for learning and meaning-making. The interesting question is,
therefore, how this tension affects the presentation of Vygotsky’s thinking in teacher
education. If Kozulin (2004) is right that Vygotsky’s pedagogical approach to learn-
ing and teaching speaks to us from the future and thus may help educators to reflect
critically upon current educational issues, how are the actuality and relevance of Vy-
gotsky’s theories addressed in textbooks for teacher education?
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MATERIAL AND METHOD

The material for this study consists of the most frequently used textbooks in the
compulsory 60-credit subject “Pedagogy and pupil-related skills” in the Norwegian
five-year integrated master’s degree program in primary and lower secondary teach-
er education. Based on the reading lists from Norway’s 13 institutions offering the
integrated teacher education program, three textbooks stand out as widely used: Pro-
fesjonsrettet pedagogikk (Professional-oriented pedagogy) (Postholm & Tiller, 2014),
Livet i skolen 1 (Life in the school 1) (Manger et al., 2013), and Elevens verden (The
world of the student) (Imsen, 2020). In some of the programs, only one of the text-
books is used, while other programs recommend two of the textbooks for pre-service
teachers and even suggest other supplementing literature. Nevertheless, together the
three textbooks seem to be constitutive of the presentation of Vygotsky’s theories for
pre-service teachers in the Norwegian integrated teacher education program.

Often, an analysis of documents—such as textbooks—aims to deconstruct the
text, to examine dominance, concealed hierarchies, oppositions, inconsistencies, and
contradictions (Creswell & Poth, 2018). In our study, we also aim to deconstruct the
texts, concentrating on revealing the dominant way of perceiving Vygotsky in the
textbooks. Following Creswell and Poth (2018), the analysis may thus contribute
to revealing hierarchies with regard to what sort of content is being presented, how
the perspectives are being articulated, and in which context. In this way, the article
applies a method of content analysis (White & Marsh, 2006), in the sense that it aims
to determine the presence of Vygotsky’s concepts and ideas and to analyze the pres-
ence, meanings, and relationships of these concepts.

Being teacher educators ourselves, we have many years of experience with teach-
ing pre-service teachers. We are also familiar with the textbooks from our own teach-
ing and therefore have our own specific assumptions of how Vygotsky and other
theoretical perspectives on learning and teaching are articulated in the textbooks,
as well as the practical circumstances that affect the presentation of theoretical per-
spectives in teacher education. This includes limited lecture time combined with the
many perspectives that need to be introduced, which often leads to rather short and
basic presentations of different positions and ideas. Working analytically with the
texts, we have aimed to remain aware of these presumptions while at the same time
taking the texts seriously and provide a relevant reading. Various hermeneutical cir-
cles have therefore come into play: between the researchers and the theoretical per-
spectives of Vygotsky, between the researchers and the textbooks, and between the
researchers, Vygotsky’s ideas, and their presentation in the textbooks.

Following a hermeneutical methodology (Kjerup, 1996), every reading of a text
takes place on the interpreter’s terms at the same time as each text has its own mean-
ing. Heidegger (1996) and Gadamer (2003) dissolve this paradox by stating that the
interpreter is not situated outside the text trying to understand; rather, the interpret-
er is in a dialogue with the text. To be aware of this relationship makes it possible for
the interpreter to raise questions to the text, and through the process of comparing
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single elements with the whole, the interpreter is led through a progressively more
adequate interpretation of the text. Hence, a hermeneutical approach to interpreta-
tion demonstrates the continuous interplay between the texts’ meaning and our own
presuppositions of the texts as researchers and teacher educators. It also implies that
the interpretive process can never be ended in the sense that our interpretation con-
cludes the meaning of the texts. Rather, the interpretation we make in this article is
a suggested reading that, of course, should be discussed further.

RESULTS AND DISCUSSION

The textbooks selected for analysis introduce a wide range of pedagogical top-
ics. Our approach was to search for the characteristics of each textbook with regard
to the reception of Vygotsky’s ideas and how these ideas are made relevant in the con-
temporary educational debate. This means that we have selected parts for analysis
that directly make use of the theories of Vygotsky but also paragraphs and sections
that address the work of Vygotsky in a more indirect way—for example, how the
textbooks engage with a socio-cultural perspective on learning and teaching. The
results are presented and discussed in two sections. First, we introduce our read-
ing of the three textbooks, drawing attention to which parts of Vygotsky’s theories
are presented and the context for the presentation. Second, we critically discuss the
application of Vygotsky, focusing on what we identify as a fragmented reading of
Vygotsky, in combination with a tendency to disconnect Vygotsky’s thinking from
the social and scientific context of its formation. As we will argue, the trend toward
interpreting Vygotsky in a cultural and historical vacuum may create a lost oppor-
tunity for rethinking Vygotsky’s ideas from the perspective of current educational
problems arising around the globe.

THE RECEPTION OF VYGOTSKY IN TEXTBOOKS

The textbooks give weight to different aspects in their presentation and use of Vy-
gotsky’s theories. Two of the textbooks have a similar approach as they (rather super-
ficially) connect Vygotsky to other theories that are presented as parallels to Vygot-
sky’s thinking, as well as using Vygotsky’s work as a literary reference, underpinning
the points made by the authors. One of the textbooks presents Vygotsky and his work
in a more thorough way, giving an in-depth portray of Vygotsky’s life and his ideas
of language, cognitive development, and the role of play. From this perspective—al-
though they differ with regard to breadth and depth in their presentations—all three
textbooks can be said to acknowledge the influence of Vygotsky’s work in the field of
education and recognize the significance of his thinking for future teachers.

The first textbook, edited by Postholm and Tiller (2014), is an anthology including
16 chapters. The purpose of the book is to present the role of the teacher to pre-ser-
vice teachers and to discuss “important themes and knowledge” that the authors
believe are important to learn and reflect upon for future teachers (p. 14). The au-
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thors emphasize the need for greater professionalization of teacher education and the
subject of education, including strengthening the link between theory and practice
and making research a central part of pre-service teachers’ professional development.

Throughout the book, direct references to Vygotsky’s work are scarce. The first
time Vygotsky appears is in the introductory chapter, titled “The good teacher” Here,
Vygotsky’s (1962) idea that social interaction is recapitulated within the child in the
form of inner speech is used to underline a point the authors make on tacit knowl-
edge. For the authors, being a teacher means to become aware of the oft-hidden emo-
tions, experiences, insights, and intuitions held by the child. Through a reflective pro-
cess, the professional teacher should make use of this tacit knowledge and integrate
it into their daily work with students’ learning. Becoming aware of their own role in
the process of teaching, the teacher can then help students to articulate embedded
values, attitudes, and knowledge. Through their inner speech, the child—with sup-
port from the teacher as a more knowledgeable adult—develops their own concepts
and meanings. In the text, the authors do not elaborate on Vygotsky’s work on this
issue, but make a direct connection to his work by referring to Thought and Language
(Vygotsky, 1962) as a reference to the statement: “First when attitudes are described,
they can be reflected upon and developed further” (Postholm & Tiller, 2014, p. 28).

Furthermore, Vygotsky’s work is brought to attention in the chapter titled “Using
theory in here-and-now situations” (Postholm & Tiller, 2014, p. 32). Vygotsky’s work
is not mentioned in the text, only in a footnote. The context for the reference to Vy-
gotsky is a description of a development project by which teachers became aware
of how far they were able to reach on their own with regard to providing quality in
teaching and how pedagogical theory could help them develop their practice further.
In the text, the teacher is seen as the child becoming aware of their actual develop-
ment, while theory on teaching is equivalent to adult guidance or more capable peers,
which may help the child—in this case, the teacher—to reach the level of potential
development. In this way, the authors make use of Vygotsky’s concept of ZPD to il-
lustrate how theory may be used as part of teachers’ professional development.

The third reference to Vygotsky is found in the chapter titled “The planning of
teaching and working methods” The aim of the chapter is to shed light on some of
the methods that teachers can use to enhance learning and understanding within the
classroom. In a section on theory, the author presents “a dialogical aspect of learning;’
that is, the significance of students’ interaction with the teacher and other students
in the process of learning (p. 152). Here, Vygotsky’s work is referred to in the same
sentence as Bakhtin’s work, as the Russian founders of “a dialogical thinking” Moreo-
ver, the authors draw a line between the thinking of Vygotsky and Lave and Wenger’s
work on legitimate peripheral participation (1991), claiming that they build on the
same ideological foundation: that knowledge is constructed in the social interaction
between individuals (Postholm & Tiller, 2014, p. 152).

Limited use of Vygotsky’s work is also seen in the second textbook, Life in School,
edited by Manger et al. (2013). The book is an anthology of 10 chapters with the
purpose of giving “an introduction to key theories about learning and discussing the
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pedagogical implications of the different theoretical approaches” (Manger et al., 2013,
p- 9). Three theoretical approaches to learning are introduced: socio-cultural theory,
behaviorism, and cognitivism.

Not surprisingly, Vygotsky is introduced as a significant figure within a socio-cul-
tural perspective on learning. In comparison to Postholm and Tiller’s book (2014),
the authors devote a sub-chapter to what they frame as Vygotsky’s “cultural-histor-
ical school” (Manger et al., 2013, p. 193) which is said to have its parallel in what we
today call socio-cultural theory. Here, the life of Vygotsky is briefly mentioned, as
well as his main idea that mental activity develops out of social activity, that every
function in the child’s cultural development appears twice: first on the social level
and later on the individual level, first between people (interpsychological) and then
inside the child (intrapsychological) (Manger et al., 2013, p. 195). According to the
authors, the interactions between the cognitive and social levels illustrate the concept
of ZPD. However, the relations between these two ideas are not elaborated further.

Throughout the presentation, Vygotsky’s contribution to socio-cultural theory is
portrayed in contrast to a behavioristic view on learning, emphasizing the histori-
cal status of Pavlov, the Nobel Prize-winning Soviet physiologist, whose discovery
of classical conditioning heavily influenced the behaviorist movement. According
to the authors, Vygotsky recognized that the brain should also be seen as a cultural
organ, as children’s interaction with language, cultural tools, artifacts, and the social
environment leads to cognitive changes and the development of new functional sys-
tems (see also Vasileva & Balyasnikova, 2019).

By contrasting Vygotsky’s work with behaviorism, the authors draw attention
to the historical frame for Vygotsky’s thinking and place his theories in line with
contemporary psychological and pedagogical debates of the 1930s. From this per-
spective, one could have expected the authors to emphasize the parallel to Piaget’s
ideas of cognitive development, which for Vygotsky represented an incomplete way
of framing cognition. According to Vygotsky, knowledge should not be seen as “out
there” and to be possessed by the children’s cognitive skills. Rather, the construction
of knowledge is a social process that forms the children’s cognition. Instead of linking
Vygotsky and Piaget, however, the authors draw a line between the action-oriented
theory of Dewey and Vygotsky’s way of framing social interaction, presenting Dew-
ey’s work as a conceptual parallel to Vygotsky’s thinking (Manger et al., 2013, p. 197).
The text presents the main similarities between pragmatism and Vygotskyian theory,
emphasizing that both approaches acknowledge the significance of context and social
interaction for learning. The differences, however, are not addressed, which makes it
unclear how Vygotsky and Dewey’s thinking are interlinked on the conceptual level.

Unlike Postholm and Tiller’s (2014) presentation, the authors’ positioning of
Vygotsky—both the dissonance and the thematic parallels with other ideas—are
constructed with a limited number of references to Vygotsky’s own work. Rather,
the authors make use of secondary literature to illustrate the theory, hence giving
preference to contemporary interpretations of Vygotsky’s work over his own original
contributions.
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The third textbook, The World of the Student (Imsen, 2020), is the most frequent-
ly used in Norwegian teacher education and differs from the two others, both with
regard to the breadth and depth that is given to the presentation of Vygotsky’s work
and to the form of the presentation. The first edition of the textbook was published
in 1984, and since then, the book has been republished in five editions, the latest one
in 2020. Rather surprisingly, the first edition makes no presentation of Vygotskian
theory, only a brief mention of the relation between thought and language in Vy-
gotsky’s thinking. Beginning with the second edition, however, the author devotes
an entire chapter to Vygotskian theory and discusses Vygotsky’s work in relation
to a socio-cultural perspective on learning (Imsen, 2020, p. 251). Moreover, Vygotsky
is mentioned later in the book under the heading “Language, thinking and commu-
nication” (Imsen, 2020, p. 275), emphasizing the integrating function of language in
Vygotskian theory.

The author starts by telling about the life of Vygotsky, presenting him as the “Mo-
zart of psychology” (Imsen, 2020, p. 252). Furthermore, Vygotsky’s thinking is relat-
ed to the philosophy of Marxism, emphasizing that Vygotsky—in line with Marxist
philosophy—does not see human beings as “generalized individuals,” separated from
the historical and social context. Instead, man’s way of living forms his or her ways of
thinking (Imsen, 2020, p. 253). Moreover, the author states that the Marxist idea that
the good of society should be prioritized over the success of the individual, and that
by working together one can reach further than working alone, is also an important
foundation for Vygotsky’s psychology (Imsen, 2020, p. 253).

The author continues by presenting Vygotsky’s ideas about the general genetic
law of cultural development (that a child’s development, as a process embedded in
culture, occurs on two levels: first the social, between individuals, and later the psy-
chological, as thought is internalized by the child), his understanding of language,
the theory of ZPD, and his view on the role of play in children’s learning and develop-
ment. In contrast to the other textbooks, the author also gives a critical interpretation
of Vygotsky’s contribution, asking if the interaction between adult and child may
put restrictions on children’s autonomy and ability to think and act for themselves.
The chapter ends by presenting newer perspectives on socio-cultural thinking in
the 2000s, drawing lines between Vygotsky, Wertsch, Lave and Wenger, and Bruner.
The author makes no attempt to signalize any differences between the thinkers but
presents Vygotsky as a pioneer, introducing “the cultural perspective as a dominant
position in today’s pedagogical psychology” (Imsen, 2020, p. 271). The presentation
concludes by stating that very few scholars take Vygotsky seriously, as they fail to in-
clude the historical dimensions in the socio-cultural perspective on learning. Ac-
cording to the author, interpretations of Vygotsky in the Western world have not only
overlooked the connection of Vygotsky’s theory to Marxism, the context in which it
was born but have also avoided any contextual considerations of Vygotskian theory
at all.
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DISCUSSION

The legacy of Vygotsky has become a source of inspiration for scholars and edu-
cators around the globe, which can also be seen in the interest in Vygotsky’s think-
ing shown in the Norwegian textbooks. From this analysis, we see that Vygotskian
theory is considered an important contribution to pedagogical thinking for future
teachers in Norway. In particular, attention is drawn toward his theory of a mutual
relationship between thought and speech, meaning that mental activity develops out
of social activity, framed as the process of internalization (Vygotsky, 1962, 1978). As
Dafermos (2016) has indicated, the interest in this part of Vygotskian theory does not
occur in a social vacuum but is often related to pedagogical reforms that aim to re-
duce and transform a traditional, individualist view on learning. This can also be said
to be the case in Norway, as recent school reforms have emphasized the significance
of interaction and cooperative learning as central to student development (see, for
example, The Norwegian Directorate for Education and Training, 2020). In addition,
all three textbooks emphasize the concept of ZPD, which underlines the important
role that teacher-student interaction plays in Norwegian school policies. In favor of
learning theories such as behaviorism and cognitivism, pedagogies in Norwegian
schools—at least on the policy level—should be built on a teacher-student relation-
ship that is dependent on teachers’ intuitive and emphatic sensitivity to students’ ho-
rizons of understanding (see Baker & Wright, 2017).

However, in the study, we have found that ways of introducing Vygotsky’s work
differ with regard to breadth and depth in the presentations. Our analysis sees at least
two interrelated challenges in the reception of Vygotsky’s thinking in the textbooks.
The first challenge has to do with the fragmentation of Vygotskian theory. By a frag-
mented reading, we mean an interpretation of Vygotsky that in a rather shallow way
presents some of his ideas such as sign mediation, internalization, ZPD, etc., as sep-
arate from its original context. In particular, this is the case for Postholm and Tiller
(2014), who only briefly mention Vygotsky’s work, and rather superficially connect it
to other theories that are presented as similar. As noted in the analysis, the textbook
presents the work of Vygotsky on its own terms only to a limited extent, and mainly
as a reference underpinning general pedagogical points made by the authors. When,
for example, the concept of ZPD is presented in isolation from other concepts within
Vygotsky’s cultural-historical psychology, it could easily be misunderstood. When
ZPD is understood solely as a psychological concept, without the link to its socio-his-
torical foundation, ZPD could be seen as a way for the adult to control the student
(see, for example, Lima, 1995), which is exactly the critique that Imsen (2020) raises
against the concept. Moreover, in all the textbooks, we found a tendency to present
the ideas of Vygotsky in contrast to other theories of learning, not as competing
theories, but rather, as supplemental approaches to how pre-service teachers should
understand children’s development and learning. In this way, one could argue that
the textbooks reflect a fragmented reading of Vygotsky, as they tend to overlook the
deep structures of differences between the various theories of learning.
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The second challenge is that the elaboration and application of Vygotsky’s think-
ing are largely disconnected from the historical and social context of its formation.
Again, this is most prominent in the case of Postholm and Tiller (2014), but can be
said to be a common feature for all three textbooks. Both Manger et al. (2013) and
Imsen (2020) start their introduction to Vygotskian theory by highlighting Vygot-
sky’s life and development as a thinker. Imsen (2020) also relates Vygotsky’s work
to the historical need for developing new psychology based on the foundation of
Marxism. According to Dafermos (2016), however, the attention toward Vygotsky’s
personal life is necessary, but not a sufficient condition for a deeper understanding
of the theory. This means that a presentation of Vygotsky’s life without providing
a greater context for the theory is one step in the right direction but insufficient if the
purpose is to reach a more profound understanding of Vygotsky and his theoretical
contributions. On this basis, one can argue that the literature’s tendency to present
and interpret Vygotsky in a cultural and historical vacuum misses the opportunity
for creative reconstruction of Vygotsky’s theory for future teachers.

An objection, however, could be that the pedagogical textbooks only have a lim-
ited amount of space to introduce pre-service teachers to different theoretical per-
spectives and are therefore not able to go into historical and social details about the
context for their formations. From this perspective, it is understandable that read-
ings of Vygotskian theory may overlook the fact that the term “socio-cultural” was
never used by Vygotsky or his colleagues but refers to the reception and incorpora-
tion of the theory in a North American setting (Kozulin, 2004). Moreover, it makes
it possible to accept that the terms ZPD and “scaffolding” become synonyms in the
textbooks, although it was Bruner who, in a North American context, used ZPD as
a foundation for his theory of instructional scaffolding.

The problem, however, is that the diffusion of Vygotsky’s work in the textbooks
does not allow the readers to become aware of the implicit assumptions that often
follow when Vygotsky’s theory is adopted. Neither do they become aware of how
these assumptions are related to specific social, historical, and cultural contexts.

Situating Vygotsky’s theory in its social and historical context in relation to the
actual debates and competing perspectives at the time will help pre-service teachers
to better grasp how Vygotsky’s creativity in science may be useful in today’s educa-
tional debates. Although Vygotsky may have been the “Mozart of psychology” (Im-
sen, 2020, p. 252), he was not a solitary genius but interacted in creative dialogue
with a number of other thinkers, such as Hegel, Marx, Piaget, Freud, and Spinoza.
To understand more of how Vygotsky’s theory developed, what the historical and
social context for his thinking was like, and how the theory responded to specific
problems and challenges may therefore help pre-service teachers see the contem-
porary horizon for his theory. Not least, a historical reading may prepare pre-ser-
vice teachers to critically understand and address the world-wide tendency toward
standardization in education, emphasizing international comparisons, assessment,
and measurement, which dissonances with Vygotsky’s understanding of human
consciousness as capable of free and deliberate choice. To do so, it is not sufficient
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to present Vygotskian theory in fragments or to hide the actual discourses and con-
flicts that gave birth to the theory by presenting Vygotsky as a supplemental theory
to other theories of learning or reducing the theory to a context-less background
for the authors’ normative perceptions of education. Rather, there lies potential in
revitalizing a context-sensitive reading, interpreting Vygotsky’s contemporary con-
tribution in light of its social, cultural, and historical context.

CONCLUDING REMARKS

Vygotsky’s theory, in particular his socio-cultural approach to teaching and learn-
ing, has gained attention world-wide as a creative source of knowledge for educa-
tion. At the same time, a socio-cultural understanding is challenged by a contem-
porary approach to education that overlooks the significance of context and social
interaction for learning and meaning-making. Scholars warn against a global focus
on standardization of education that may contribute to narrowing the curriculum
and create a teaching and learning culture where creativity, exploration, and critical
thinking are scarce. Against this background, the present study has explored the re-
ception of Vygotsky’s thinking in a selection of textbooks for pre-service teachers in
Norwegian teacher education. The aim has been to critically discuss the conditions
for pedagogical thinking that pre-service teachers are given through the dissemina-
tion of Vygotsky in the textbooks.

According to Dafermos (2016, p. 28), the Western world has transformed Vy-
gotsky “into a ‘chewing gum’ for everybody, every day, and every occasion.” By this,
he means that many educators and psychologists praise the benefits of Vygotsky’s
theory, but actually, they know little about his work. The reception of Vygotsky in
the Western world has thus tended to “accept only a few fragmented ideas, taken out
of the specific context within which these ideas have developed” (Dafermos, 2016, p.
27). Such findings are confirmed by other scholars, such as Lima (1995, p. 490), who
sees Vygotsky as “a victim being ahead his time” and for that reason claims that the
diffusion of Vygotsky’s work has been troublesome as scholars have interpreted and
used parts of his ideas out of context.

The results from our study resemble these reported findings, indicating that
Vygotskian theory is disseminated in a fragmented way, largely detached from its
formative social, cultural, and historical context. In the textbooks, the reference
to Vygotsky’s work seems to be difficult to avoid because of its major influence on
the field of education. Nevertheless, Vygotsky’s ideas are largely treated in a surface
way and reduced to a context-less perspective on teaching and learning and seen as
a supplement to other learning theories. As we have argued, the potential impact of
Vygotsky’s substantive work is, therefore, reduced. Not least, it prevents pre-service
teachers from critically addressing the return of a positivist paradigm that downplays
the significance of pedagogical theory for critical thinking and a continuous exami-
nation of pedagogical praxis.
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To be able to understand and grasp the scope and depth of Vygotsky’s ideas, it
is necessary to become aware of the differences between Vygotsky’s theory and its
receptions and interpretations. Future research should investigate the possibili-
ties within teacher education for reflecting on current educational issues with and
through the theories of Vygotsky.
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POSTRZEGANIE WYGOTSKIEGO W LITERATURZE PEDAGOGICZNE]
W NORWESKIM KSZTALCENIU NAUCZYCIELI

W artykule, analizujemy postrzeganie teorii Wygotskiego w literaturze pedagogicz-
nej w norweskim ksztalceniu nauczycieli. Artykut analizuje trzy szeroko stosowane
podreczniki dla nauczycieli przedszkolnych w ramach pigcioletniego zintegrowane-
go programu studiéw magisterskich pod katem sposobu prezentacji i rozpowszech-
niania w literaturze prac Wygotskiego. Pomimo ze idee Wygotskiego stanowig wazne
ramy odniesienia dla myéli pedagogicznych w podrecznikach, badania wskazu-
ja, ze teoria Wygotskiego jest przedstawiona tam w sposob fragmentaryczny i jest
w znacznym stopniu oderwana od kontekstu spolecznego i naukowego w ktérym
powstawata. W artykule argumentowano, ze tendencja do interpretowania teorii
Wygotskiego w prézni kulturowej i historycznej stanowi ukryty potencjal zastosowa-
nia idei Vygotsky'ego w obecnej debacie edukacyjnej. W artykule argumentowano,
ze tendencja do interpretowania teorii Wygotskiego w prézni kulturowej i historycz-
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nej stanowi ukryty potencjal do wykorzystania idei Wygotskiego w aktualnej deba-
cie edukacyjnej.

SLOWA KLUCZOWE: Wygotski, postrzeganie teorii Wygotskiego, teoria socjokulturo-
wa, podreczniki, ksztalcenie nauczycieli
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ABSTRACT: Education has become one of the seemingly ubiquitous and omnipo-
tent mega spectacles of our time. Belief in its promises and potentials has taken on
an almost religious character in recent decades (the education gospel). Because of
the overestimated potential of education, social problems are increasingly solved by
promoting increased education. The state is not only transferring social problems
to school but is itself pedagogizing social issues. Education has become a remedy
for almost every social problem while pointing out the pervasive crisis in education.
Reform and innovation thrive against the (rhetorical) construct of educational crisis
and failure. What strikes me about this scenario is that it surrounds two asymmet-
rical positions in education as parts of the same picture. In it, education signifies
disease and remedy;, failure and solution at the same time. In this article, I argue that
exploring such ontologically performative structures in education helps to contest
assumptions about the education taken for granted.
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INTRODUCTION

Education has undoubtedly become one of the apparently omnipresent and om-
nipotent megaspectacles of our time. Grubb and Lazerson (2006) argue that the be-
lief in education’s promises and potentials has taken on an almost religious character
in the last decades (they name it education gospel). Due to the overestimated potential
of education, social problems are more and more addressed by promoting more edu-
cation. The third volume in the Educational Research series, The Educationalization of
Social Problems (Smeyers & Depaepe, 2008) discusses these issues in-depth, showing
that the “schooling of social problems” (i.e., the transfer of social issues to the re-
sponsibility of the school) goes hand in hand with the “pedagogization of the society,”
(i.e., the Western state becoming primarily pedagogical in character). The state not
only relocates social problems to the school (and thus de-politicizes such problems,
while making teachers responsible for them) but at the same time pedagogizes social
issues themselves (e.g., framing homelessness as “learned helplessness”). As Tomasz
Szkudlarek put it, education (through its momentary hegemonic discourse of learn-
ing) has become the solution and remedy to nearly any social problem, from jobless-
ness to environmental pollution (Szkudlarek, 2013b, p. 1). But education has become
a remedy not only for almost any social problem (“ill”) - it appears as a solution for
its failures, so that “[t]he standard response to educational failure is to provide more
education, such that education has become the remedy for its own ills” (Deacon &
Parker, 1995, p. 116). At the same time, however, there is also a persistent articulation
of an omnipresent crisis in education (hence the continuous desire for educational
reforms and innovations). These reforms and innovations thrive against the (rhetori-
cal) construction of educational crisis and failure. What strikes me in this scenario is
that it encircles two asymmetric positions in education, as parts of the same picture.
In it, education signifies an illness and a remedy, a failure, and a solution at the very
same time. I assert that investigating such ontologically performative (and rhetorical,
see Carusi, 2019; Szkudlarek, 2017a) structures in education (paradoxes, deadlocks,
antagonisms, impossibilities, ruptures, and so on) is helpful in contesting taken for
granted assumptions about education.

My interest in this theoretical endeavor stems from the ethnographic research
conducted during the past few years in places of urban poverty in Central-Eastern
Europe, focusing on the everyday educational realities of ghetto schools, which “ex-
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sist” beyond the margins of society and at the very “bottom” of the education systems.
I realized that to look at and also see from the particular places of urban poverty can
be a strategic way to problematize educational discourse. In other words: registering
the deadlocks, inconsistencies, fissures where educational discourse as such “go awry”
is a particular way to contest and reactivate the sedimented terrains of education.

Looking at and seeing from the different sites of advanced marginality* education’s
transformative potential does not seem to be evident, especially in those schools that
work beyond society’s margin. In such schools, the cacophony of demands and ex-
pectations — these schools are exposed to - falls short against the background of the
educational struggles and failures daily. This “crack” in the microcapillary realities of
the ghetto schools (where the educational reality as such goes awry) became a major
concern of my ethnographic research. Policies, standards, goals, and expectations

— all those things somehow “crack” in places of advanced marginality. The latest infor-
mation technologies make very little sense when the child has no electricity at home,
the professional development of underpaid teachers who work in urban slums is
a naive dream (policymakers so often dream about), classroom cooperation is short-
lived if the child starves and falls asleep on the desk, and democratic decision-mak-
ing is not an option if the child is absent from class, either because she is begging for
money in the city or taking care of her younger brother while her parents are begging
for a precarious job in the local factory.

But the problem I'm interested in is not only how educational discourse crum-
bles against the background of advanced marginality, but how it goes awry in itself.
Beyond society’s margins, the taken for granted assumptions about education appear
as they would in a broken mirror, which confronts us with the ultimately contingent
and dislocated discourse of education. My aim with investigating “cracks” within the
fabric of educational discourse is not to find a releasing solution or an easy way out
from the deadlocks and ruptures. ’'m more interested in what such “cracks” do to ed-
ucation. I assume that when confronted with these ruptures, antagonisms, paradox-
es of the “discursive landscape” of education, one is forced to search for different

“shores” where there is an educational horizon held open beyond the deadlocks that
hold us captive and perplexed. Among the cracks, deadlocks, paradoxes and other
different forms of ontologically performative (discursive) structures within the fabric
of educational discourse, I'm especially interested in the form of parallax.

WHAT IS A PARALLAX?
Slavoj Zizek introduced his philosophical and ontological reading of the concept

of “parallax” in his book The Parallax View (2006). Zizek understands the parallax
as different views of an object, which views or positions are Kantian antinomies. It

1 Advanced marginality is a concept developed by Loic Wacquant, which refers to ‘the novel regime of
sociospatial relegation and exclusionary closure (...) that has crystallized in the post-Fordist city as
a result of the uneven development of the capitalist economies and the recoiling of welfare states” (2008,

pp- 2-3).
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means that there is an insurmountable gap between the different perspectives, where
it is impossible

to use the same language for phenomena which are mutually untranslatable
and can be grasped only in a kind of parallax view, constantly shifting per-
spective between two points between which no synthesis or mediation is pos-
sible, (...) there is no rapport between the two levels, no shared space - al-
though they are closely connected, even identical in a way, they are, as it were,
on the opposed sides of a Moebius strip (Zizek, 2006, p. 4).

The parallax designates a radical incompatibility of two views, “the confronta-
tion of two closely linked perspectives between which no neutral common ground is
possible” (ibidem.) In a parallax, the contours of one view, one aspect “can become
clear only when the identity of others is blurred” (ibid., p. 258). Since there is a cer-
tain gap between the two aspects, this gap can only be grasped by constantly shifting
perspectives. ZizeK’s parallax shift method is meant to reveal the radical asymmetry
between the two positions closely linked, but no abstract narrative or language can
encompass into one big story.

We have incompatible perspectives. It is basically — to be honest - a new,
slightly modern way to make the old Marxist point of social antagonism, class
struggle or whatever. The idea being, again, that the gap is irreducible. It can-
not be overcome through some kind of a higher perspective. All we can do is
to formulate the antagonism (Zizek, 2017).

The lack of a grand narrative which would be able to encompass the two views
of a parallax means that the philosophical method of parallax shift is not aimed at
constructing a synthesis or an alternative solution (a third way), but at registering
(encircling) the radical asymmetry (the ontological gap) between the two intercon-
nected perspectives. The only level of abstraction is the very impossibility itself that
the parallax registers, i.e., antagonism.

Throughout the following pages, my intention will be to identify such parallaxes
in education that emerged from my research. As I said, my aim is not to construct an
easy way out from these radical asymmetries, but to investigate what such ontolog-
ically performative structures do. I will try to capture this aspect of doing with (the
ultimately failed attempt of) naming these parallaxes.

EDUCATION VACUUM
Especially characteristic of contemporary struggles in education is demanding
“reality” (education should be the preparation for life or even life itself), whatever

this imaginary entity (reality/life/real-life) signifies. These critiques’ structural basis
is grounded in the attachment/detachment parallax that is irreducibly constitutive of
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educational discourse. On the one hand, these critiques point to the school’s insid-
ious attachment to reality/life, namely, to what(ever) is considered the constitutive
“outside” of the school. On the other hand, one of the most frequent charges levelled
against the school by the same critics is its insidious detachment from reality/life -
namely, that the school is disconnected from what(ever) is outside of it. As Jan Mass-
chelein and Maarten Simons argue (2013), such

[a]lienation is a recurring accusation levelled against the school. (...) Subjects
taught in the school are not ‘worldly’ enough. Subject matter is ‘artificial’ The
school does not prepare its pupils for real life. (...) In any case, all of these
critics start from the premise that education and learning must have clear and
visible connections with the world as experienced by young people and with
society as a whole (ibid., p. 15).

To constitute these “clear and visible connections with the world,” a common
solution is the promotion of remastering this presumed “attached-but-detached mo-
dality” of the school. However, the dilemma is that there is a radical asymmetry be-
tween the two points of departure of the attachment/detachment critique, which is
especially visible in the case of ghetto schools. These schools are deeply embedded
into (attached to) structural mechanisms, where structural inequalities combined
with educational exclusion result in the very existence of these schools. They are
not intentionally segregative, but their structural function is to “recycle” the useless

“child-trash” thrown to the waste dumps of the education system and society. The di-
lemma inherent to this “recycling” modality was a recurring theme of my discussions
with a headmaster of a ghetto school during my research:

This is a horrible dilemma for us. Even if we do our job well here, we are
basically serving an unjust system because we allow other schools to exclude
those children, who end up here, in our school...

The dynamics of advanced marginality deeply structure these schools’ daily ed-
ucational life. But suppose one is looking at these schools from a different angle. In
that case, it seems that their structural position (beyond the margins of society) and
at the “bottom” of the education system) is a condition of detachment. These schools
are disconnected, detached to a certain degree from what(ever) is outside of them
(their social environment, local struggles, institutional milieu, and so on). Therefore,
as critical education scholars would argue, this detachment constrains these schools’
active and reflective engagement with “the world” - the contextual reality to which
the school is attached, but from which it is detached at the same time. What I try
to illuminate here with this example is that looking at the school as attached to and
also as detached from reality/life are two simultaneously applied points of departure
of the contemporary critiques of education, which two views, however, are radically
incompatible - only a constant shift between them can create the illusion of “seeing”
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a bigger picture, that depicts the paradoxical “attached-but-detached” character of
the school.

What this parallax (as an ontologically performative form) does through the con-
stant rhetorical attachments and detachments, reconnections and disconnections,
is creating a vacuum that “sucks in” a variety of scientific and other institutional-
ized discourses, all striving to remaster the “reality crisis” in schools and to solve
the impotence of education. This remastering is organized through the “schooling
of social problems”, where schools (and the teachers) are being attached to and be-
come responsible for what(ever) is “outside” them (education sucks in the world).
But in order to make this educational vacuum “suck” properly, something has to be
removed from it; a void needs to be constructed beforehand, which demands to be
filled in2. I argue that this “voiding” is organized through “hijacking education” and

“outsourcing educational problems”, where “school issues” are detached from being
educational problems, as when “schools put the reduction of juvenile truancy and
classroom violence ahead of pedagogy and hire security guards” (Wacquant, 2012, p.
74). The impossible climax of such a remastering of the attachment/detachment par-
allax would be a complete isomorphism between education and reality/life, where
education would not only become a preparation for life but life itself, whereas life/
reality would become education itself. It is as if through the schooling of social prob-
lems education would “go outside” and embrace reality, while through the outsourc-
ing of educational problems, reality would “go inside” and embrace the school. Some-
thing eerily similar is happening today. The problem is that the school is structurally
unable to handle social issues in itself, whereas social actors are unable to address
educational problems educationally in the first instance. The constant remastering of
the “reality crisis” in education leads merely to the reconfiguration and replacement
of the attachment/detachment parallax, which leaves the educational vacuum intact.

A possible way to release the captivity of this vacuum (to disorient, displace its
ontological performativity) could be to look at it in a skewed manner and fill it with
a breathing space by re-articulating it as a positively charged void.? While being a part
of the normative order, the school detaches itself from it, empties this order out of
itself to take responsibility for it and renew it. And such a positively charged void
doesn’t need to be filled in; it doesn’t constitute a vacuum because, in it, the lack
is what matters the most. It means for education that attachment to reality/life is
constituted through the temporary detachment from it. Following Masschelein and
Simons, it is a precise “detachment” that makes a school a school - it is a positive con-
dition that opens up a space for education. Drawing on the most common translation
of Greek scholé as the free time, they argue that what differentiates the school from

2 Ivan Illich argues in a similar fashion: “Education creates an inner psychic void which demands to be
outfitted and then proceeds to monopolize the production of this scarce furniture” (Illich, [1984] 2011,
p. 11)

3 As used by Slavoj Zizek in the 2005 documentary movie ZiZek! “There is nothing, basically. I mean it
quite literally. (...) The universe is a void, but a kind of a positively charged void.”

34



Education Goes Awry. Dislocating the Education Gospel from the Margins of Society

other apparatuses is that it establishes time and space detached (liberated, made free)
from the productive and busy space-time of the society.

[T]he school must suspend or decouple certain ties with students’ family and
social environment on the one hand and with society on the other in order
to present the world to students in an interesting and engaging way. (...) The
school provides the format (...) for time-made-free, and those who dwell
within it literally transcend the social (economic and political) order and its
associated (unequal) positions (Masschelein & Simons, 2013, pp. 15-29).

The “matter of suspension” is what differentiates the school, according to Mass-
chelein and Simons. It releases and liberates certain ties with the society and the
family and allows for a non-productive free time for thought, study, and liberation.
Detachment and suspension is something that teachers make use of in the ghetto as
well. One of the teachers of a ghetto school told me several times while discussing
her praxis that she has students and not “disadvantaged children” in her classroom:

I don’t want our children to get stuck in the experience that they are poor,
I want them to open up, work, study, ask questions, and stretch the system
to its breaking point.

Putting the students’ social predicament into momentary “brackets” is a way
to disconnect and to liberate them from the heavy anchors of “the real world” It
is precise via this separation that the possibility of education is created as the ties
with the society “are put at a distance. (...) Education as a form of suspension is
not destroying or denying anything, (...) everything is there or can be there, but in
a condition of floating” (Masschelein, 2011, p. 531). In this sense, the detached char-
acter of the ghetto school can be understood as a positive condition. These schools
can function as protective places; for instance, they can provide support, shelter, and
security for those living in extreme social insecurity. While the ghetto is true “no
place to be a child,” the ghetto school is the place where it is still possible to be a child.
This “protective” modality is something that teachers try to create through minute
pedagogical gestures, such as establishing stability in an insecure environment. As
one of the teachers in a ghetto school put it:

It’s very important to give stability to these children by saying that “Yes, this is
what you can expect every day! You are in the school!”

I heard teachers (in different schools and different contexts) tell their students
each and every day that they are not elsewhere but in the school. “You are not at
home!” “You are not on the street!” “You are not in the supermarket!” One should
consider that these articulations do not impose a clearly outlined order or status on
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students, as the statement “You are in the school, behave like that!” would indicate.*
Of course, the articulation “You are not at home!” is disciplinary in the sense that it
usually responds to undesirable behaviour. Still, at the same time, it also suggests that

“You are not at home; therefore, you can do and try to act differently than you would
do at home?” So a certain suspension and detachment - closing the school’s door be-
fore the parents and society — opens up and unlocks the world to the students. Para-
doxically or not, it is separation and suspension what puts the subject into the world:
it is not putting the young directly into the world (socialization), but “displacing the
young from their milieux (to educe means to draw out) and prepare them not only
for the worlds that are but for those that ought to be as well” (Szkudlarek, 2013a, p.
67). Separation unlocks and opens up the world relieved from “what is”; it is an act or
event of “de-familiarisation, de-socialization, de-appropriation or de-privatization”
(Masschelein, 2011, p. 531). It is a liberating event, “this freeing that makes things pub-
lic” (Masschelein & Simons, 2013, p. 62). Separation and detachment allow to be fee,
to be engendered, to be put into the world.

NEVERLAND SYNDROME

Restoring the authority, respect, social esteem, and wage-labour security of the
teachers is one of the rhetorical cornerstones of both the neoliberal and neoconserv-
ative education projects. It is especially the case in those semiperipheral, post-so-
cialist Central-Eastern European countries, where far-right regimes have been ad-
vancing since the 2008 economic crisis (especially Hungary and Poland). Teachers
suppose to be a key element in stabilizing neoliberal hegemony after the transitions
in 1989. They were not only subjected to the reform-dumping of the new political
agenda but also expected to manage and implement the “post-socialist education
reform package” (see Silova, 2014, p. 190) and lead the system out from the “oriental
obscurantism” toward new, global “standards” controlled and disseminated by inter-
national “experts” As Silova and Brehm put it, in the 1990s,

[d]irectly affected by the ‘touch down’ of global educational flows — whether
education privatization, decentralization, or child-centered learning — school
teachers have been affected the most. In the public eye, teachers embodied
the success (or failure) that the post-socialist education transitions set out
to achieve (2013, p. 56).

Still today, teachers embody either the success or the failure of education (both
in the eye of the public and the experts), but they are celebrated and degraded at the
very same time. On the one hand, there is a neoliberal celebration of the “profession-
al teacher” combined with panic due to the ageing labor force, the feminization of the

4 Ifind it similar to Derek Ford’s discussion on “the pedagogy of the not”, where he argues, that negation
as expressed in the “not” draws our attention to potentiality: “When I state, ’I am not a good teacher;
I mean that, as a teacher, I am anything other than good” (Ford, 2019, p. 110).
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profession, declining salaries, and the deteriorating quality of teaching as measured
by PISA. On the other hand, there is a neoconservative celebration of the “patriotic
teacher” combined with panic due to the lost and eroded prestige of the teachers, the
erosion of eternal (national) values, and general moral atrophy in education. Simul-
taneously, however, within both discursive terrains, teachers are treated as infantile
servants, who are considered immature or incapable of working autonomously, un-
able to participate in decision-making, or bringing the expected results desired by
society. I call what this parallax between the glorification and infantilization, celebra-
tion, and degradation of teachers does (as an ontologically performative discursive
form) the “Neverland syndrome”, which refers to the mystical island where the story
of Peter Pan and the Lost Boys takes place. While Peter and his friends have special
abilities (they can fly, materialize objects with imagination, etc.), they cannot grow
up, and thus will never be mature enough to live in (or live up to) the “real world” of
the “real adults” Similarly, educational discourse attributes special abilities to teach-
ers (they become conducive to economic prosperity, upward mobility, quality and
equity, the fullness of the society), which abilities, however, are doomed to fail in
advance. The glorification of teaching and the celebration of teachers does not simply
conceal their public degradation, the mistrust against them, and their economic ex-
ploitation. Teachers’ infantilization and degradation are also effectively and precisely
produced through their celebration and glorification (“teachers are the keys to the
future”). That exposes them to unattainable expectations, to which they inevitably
fail to “grow up” Their alleged omnipotent abilities can only thrive in an imaginary
Neverland constituted by means of educational rhetoric. In other words, what the
parallax (that emerging between the glorification and infantilization, celebration and
degradation of the teachers) does is that it constitutes a Neverland (a no-place, a u-to-
pia, where - i.e., no-where — teachers’ special abilities can thrive) through the rhetor-
ical construction of unattainable roles, attitudes, identity-scenarios of a professional
“adult”. This twisted scenario of the infantilization of teaching and teachers produces
an endless urge (and perpetual failure) to grow up, and thus teachers “grow childish”
Being unable to grow up to the expected (yet impossible) ideals, teachers are not only
exposed to labels, such as pedagogical backwardness and an unprofessional attitude,
but the freedom of teaching gets limited as well. It is especially true for those teach-
ers who work in places of advanced marginality with children of the underclass. As
a teacher of a ghetto school put it:

I feel that the spaces where it is possible to move are getting narrower for
us. I do not know whether you've read Orwell’s 1984. In the beginning, they
define what kind of words they want to create, to create a new language [New-
speak]. ‘A; ‘B’ and ‘C! Do you remember that? And A’ was sort of the basics
that can be said, ‘B’ might have been related to arts, and C to politics, but it
is very well sorted out, what words can be used. And what I feel in education,
is that the space for us [teachers] is getting narrower. A lot of things... such
as poverty, or educational failure... you cannot really talk about such things.
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As I understand what she said, the prefabricated identity-scenarios of teachers
anticipate certain subject positions that delimit what is sayable within the field of
discursivity, hence the limited spaces of “talking” Quite obviously: a “professional”
teacher’s subject position doesn’t allow for constant educational failure. This captiv-
ity of the pre-defined identity-scenarios reminds me of the parable of the Door of
Law in Kafka’s The Trial (1925), where a man from the country spends years waiting
for the doorkeeper to allow him to enter, although the entrance was intended alone
for him, as it turns out at the end. Similarly, although the symbolic regimes of pro-
fessionalization were intended to serve the teachers, these nonetheless contributed
to teachers’ infantilization. They grow childish, just like the man from the country
in Kafka’s novel, where he, waiting for the doorkeeper to allow him to enter to door
that was meant for him only “curses his misfortune, out loud in the first years, later,
as he grows old, he just mutters to himself. He grows childish..” (1925/2009, p. 154
italics added). If, as K. Gawlicz argues, there is a hegemonic “discursive construct of
the incompetent child” (Gawlicz, 2009, p. 92), one shall also add that there is also
a hegemonic discursive construct of the infantile teacher.

One shouldn't forget that Peter Pan never wanted to grow up, and in order to stay
childlike, he had to forget his adventures and whatever he learned about the world

- he had to be ignorant. Turning the story upside-down could be a possibility for
the teachers to release the captivity of Neverlands: to really “exist in the world in
a grown-up way” (see Biesta, 2017), one should ignore or refuse the prefabricated
identity-scenarios of teaching and of being a teacher. Foucault argues in one of his es-
says, that “the most certain philosophical problem is the problem of the present time,
and of what we are, in this very moment,” and thus “[m]aybe the target nowadays
is not to discover what we are, but to refuse what we are” (Foucault, 1982, p. 785). It
means refusing the pre-defined ideals (the professional, the practitioner, the patriot,
etc.), and “abandoning the habits” (Wittgenstein, 1956, p. 132) characteristic of the
celebrated subjectivities promoted by educational discourse.

PEDAGOGICAL WONDERLAND

When Louis Althusser claimed that in mature capitalist social formations, the
educational apparatus is the dominant ideological state apparatus, he also argued
that the school “certainly has the dominant role, although hardly anyone lends an
ear to its music: it is so silent!” (Althusser, 1971, p. 251). Today, in the context of late
capitalist ‘knowledge-based societies’ hundreds of thousands of scholars, researchers,
academics, activists, politicians, and policymakers lend their ears to its music; thus,
it is harder than ever to listen. Since a variety of scientific and other institutionalized
discourses strive to solve the alleged “crisis” in education, it is not surprising at all,
that the discursive field of education is dominated not by education, but by what
sociology, psychology, politics, economics, and other disciplines claim the education
is (for). Thus, the meaningful field of educational discourse is not merely conflictual
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but also characterized by an intensely expanding polysemy, which pulls the discur-
sive landscape of education apart.

This immense surplus of meaning results in the parallax appearing as an accel-
erating oscillation between the dissolution (detotalization) of meaning and the to-
talization of meaning. It doesn’t mean, that there are no hegemonic formations in
educational discourse (there are over-rapid and momentary fixations of the mean-
ing); rather it means, that the dissolution of meaning is equivalently (if not more)
powerful and “over-rapid” in the construction of the meaningful field in education.
One could imagine the discursive landscape of education as an infinitely expansive
map whose discursive depth (deepness in a sense) is replaced by its extensive width
(i.e., it incorporates new territories — discursive landscapes - by extending its bor-
ders). As Gilles Deleuze put it in The Logic of Sense: “One could say that the old
depth having been spread out became width. (...) Paul Valéry had a profound idea:
what is most deep is the skin” (Deleuze, [1969] 1990, pp. 9-10). The infinitely ex-
panding flat map of educational discourse is the deepest. It creates a discursive land-
scape that is perplexed and puzzled in its main character, conducive to loosening the
discursive grounds of education, and creates an insecure and unstable world. The
endless dumping of educational reforms, innovations, know-how, technologies, and
methods (based on what seems to work at the moment) contributes to a large extent
to the dissolution of meaning in education. It leads to the permanent lack of clarity
in Wittgenstein’s terms as if language had gone on holiday ([1953] 1986, §38). And the
schools beyond the margins of the society are especially exposed to this logic. Since
these schools inevitably fail to meet social and political demands, they are expected
to constantly experiment with alternative frameworks, newer and newer methods
and techniques, (in sum “what works”), which results in a further “accumulation of
pedagogical instability;” since nothing ever really works out for them. As the head-
master of one of the schools told once to the officers from the Education Bureau, who
were monitoring the school according to international standards:

You have seen it all, we are working beyond the margins of the society. We
[he and the teachers] are aware of the European directives, but here... this is
a totally different reality. I mean... you've seen it all. Now tell me, how should
I meet those standards from the bottom of the pit... in the midst of poverty?!

However, I argue that the immense accumulation of pedagogical instability is
characteristic of the discursive field of education in general. It is part of what the
parallax that emerges from the accelerating oscillation between the totalization and
dissolution of meaning in education does — it constitutes a discursive landscape ana-
Iytically similar to Alice’s Wonderland.

The most common interpretation of Lewis Carroll's Wonderland is that it is
a world of marvelous events. Still, as Peter Hunt argues, “[t]he most important, most
neglected, fact about ‘Wonderland’ is that it is not a ‘land of wonders, but rather
‘a land where one wonders™ (2009, p. ix). What inspires curiosity in Wonderland?
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I assume, that the object-cause of wondering, as stated in Jefferson Airplane’s psyche-
delic song White Rabbit, is that “logic and proportion have fallen sloppy dead” - or
more precisely, as George A. Dunn and Brian McDonald put it:

[lJogic, of a sort, is alive and well in the worlds Alice visits. It's proportion
that’s dead and gone. The creatures Alice meets aren’t mad because they’ve
lost their ability to perform operations of formal logic. They’re mad because
they’ve lost all sense of proportion, all sense of how matters of fact actually fit
together and how reason can be used to shed light on them (2010, pp. 71-72).

As an analytical category, Wonderland refers to a symbolic structure, where
everything that appears is possible (in meaning), and whatever is possible (in mak-
ing sense) will appear.’ Thus, in Wonderland’s symbolic structure, one wonders how
proportion has fallen sloppy dead so that the construction of meaning takes any di-
rection (i.e., any sense, from Old French sens ~ direction) at the same time. It means

to move and to pull in both directions at once: Alice does not grow with-
out shrinking, and vice versa. Good sense affirms that in all things there is
a determinable sense or direction (sens); but paradox is the affirmation of
both senses or directions at the same time. (...) Hence the reversals which
constitute Alice’s adventures: the reversal of becoming larger and becoming
smaller - “which way, which way?” asks Alice, sensing that it is always in both
directions at the same time (Deleuze, 1969, pp. 1-3).

Which way, which way? This is also how we wonder in the Wonderland of edu-
cation that the expanding polysemy takes every direction at once. It is not surprising
that a multiplicity of edited volumes, articles, policy papers, and reports are con-
cerned with “bridging gaps in education” between theory and practice; between
macro- and micro-level analyses; between reflection and action; between quality and
efficiency; between teaching and learning; between regulation and deregulation, and
so on - the symbolic structure of educational discourse moves, pulls and pushes in
all directions at once. Within this educational Wonderland, one is confronted with
the constant dis- and re-solution of sense, just as Wonderland’s creatures apply any
meaning they choose to Alice’s words.

I argue that in such an educational Wonderland something important is lost.
When educational discourse is more and more constituted around anything general
(any sense [or sens], as opposed to — and quite correctly against — something funda-
mental, universal or essential), we lose sight of the idea that the ‘educational’ (just as
the political) is grounded in nothing particular. In other words, the logic of immense
overdetermination in the meaningful field of education conceals the fact that what
really gives presence to the apparent polysemy is the lack of an essential determining

5 A transliteration of a line from Guy Debord’s Society of the Spectacle ([1967] 2005, $12): “What appears
is good; what is good appears.”
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force (the absence of an a priori formal structure that would determine the mean-
ingful field of education in the first or the last instance). But if the educational is
grounded in nothing particular, if there is nothing foundational “down there’, then
this constitutive lack “needs to be filled with lived experience, and structured and
furnished along with ethical desires”® The way to take the radical indetermination
of education seriously is not by creating wonderlands, where anything goes (in any
sense [any direction] at once), on the contrary: paradoxically or not, the way to en-
circle the lack of foundations as a concern, as something that matters in education,
is to constantly raise and re-articulate the question of what is ethically desirable (i.e.,
the telos) in education. What is education for?

Thus, contrary to the critics who hold that the question of what is educationally
desirable has become ideological (in the sense that it appears as taken for granted),
I rather argue that this question got lost (maybe because it is taken for granted, but
also because it is not taken care of). The par excellence educational question, the
question of the telos of education got lost and disavowed within the educational
Wonderland. And when the question of what is educationally desirable is neglected
and abandoned when it is not taken care of, then it is atrophying (it becomes poorly
nourished). This atrophy of the ethical in education means, as Gert Biesta argues,

the remarkable absence in many contemporary discussions about education
of explicit attention for what is educationally desirable. There is much discus-
sion about educational processes and their improvement but very little about
what such processes are supposed to bring about. There is very little explic-
it discussion, in other words, about what constitutes good education (Biesta,
2009, p. 36).

Suppose the question of what is educationally desirable is not taken care of. In
that case, the ever-expanding discursive landscape of education becomes a flat map
without depth, scale, distance, orientation, and compass (from Latin com [together]
and passus [step, pace], that is sharing a step, a [to-]gathering of sens [direction]). The
atrophy of the educational is further intensified by the techno-scientific discourse
of “what works in education” and the discourse of learning in which “teachers end
up being a kind of process-managers of empty and in themselves directionless learn-
ing processes” (Biesta, 2012, p. 36 italics added). Again, the result is an educational
landscape that does not make sense [neither sens as direction], that does not raise the
concern for what is educationally desirable.

Within such a hegemonic formation, the absence of the concern for what is
ethically desirable is not simply a means for secretly impregnating the educational
discourse with a hidden stream of desires; on the contrary: disavowing this ques-
tion in education is effective precisely in overshadowing the very existence of the
question. Those critical education theories, which bring back the concern of what is

6 Quote from prof. Tomasz SzkudlareK’s final assessment of my doctoral thesis (Crossing the Threshold in
the Margins, 2019), italics added.
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educationally desirable (by promoting social justice, inclusion, democracy, etc.) don’t
help either, since they also put aside the question of what is educationally desirable
by simply answering’ it (i.e., displacing the ethical by anchoring another normative
order). I assert, however, that one doesn't take care of a question or a concern by an-
swering it, solving it, or by hunting out new facts (it leads rather to the elimination of
the concern). The proper way of taking care of concern or question (expressing that
it matters), I assume, is to raise it, to ask it, to investigate it, to be interested in it over
and over again. Taking care of the question of what is educationally desirable means
reminding ourselves of this question, or more precisely, it means reminding ourselves
that it is a question. One doesn’t raise this question to give a final answer. Taking
care of this question means rather keeping it alive (instead of eliminating it again and
again). It means slowing down (that is, installing a temporal break into the acceler-
ating oscillation between the totalization and dissolution of meaning characteristic
of the meaningful field in education). It means the contamination of the educational
Wonderland’s surface with depth (because we want to walk, so we need friction®).
And it means setting the education free from its apparent overdetermination that
holds it (and us) captive, just as the freedom in making (any) sense constrains and -
after all - limits the movement of the creatures in Wonderland.

AN IMMENSE PEDAGOGY OF WAITING

The dominant conceptualizations of education are based on strong expectations.
Gert Biesta and Carl Anders Safstrom argue (2011) that there is, on the one hand,
a “populist” attack against education, which depicts education as a one-dimensional,
straightforward process, which only needs to be managed and ordered by teachers
according to scientific knowledge about “what works” On the other hand, there is an

“idealist” attack on education that imposes overwhelming expectations about what
education should deliver:

Here education is linked up with projects such as democracy, solidarity, in-
clusion, tolerance, social justice and peace, even in societies marked by deep
social conflict or war. Education never seems to be able to live up to such ex-
pectations and is thus constantly being manoeuvred into a position of defence
(Biesta & Safstrom, 2011, p. 540)

7 These multiplying answers, solutions, best practices, gaps and bridges are common flows and streams
of the educational landscape - these all are constituted around the ability to say something “new”, and
they thrive against the background of an immense innovation complex in education. I think, however,
that the condition for change is not the ability of always saying something new, but the possibility of
sometimes saying something different.

8 The flat map of the educational wonderland is perfect for those, who want to solve problems, but not for
those, who want to travel (walk and talk) through a landscape. “We have got on to slippery ice where
there is no friction and so in a certain sense the conditions are ideal, but also, just because of that, we are
unable to walk. We want to walk: so we need friction. Back to the rough ground! (Wittgenstein, [1953]
1986, §107).
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This overwhelming overdetermination of education (i.e., the extreme multiplicity
of strong demands and expectations as present in “policy discourses” for instance)
exposes teachers to an increasing cacophony of expectations based on the assump-
tion that education is the solution of social problems. But considering the density and
scale of social issues, the postulated potentiality of education doesn’t seem to be ev-
ident at all, especially in those schools, which work beyond society’s margins. There
is literally and figuratively no future in such places of marginality. All the education-
al demands and expectations - either populist or idealist — construct an imaginary,
shiny-happy future that directly contrasts with the dystopian present. In places of ad-
vanced marginality, the insurmountable gap between the dystopian present and the
promised Disneylands of tomorrow is shockingly spectacular, but still, this parallax
constitutes a conflation in temporality, where the dystopia of the present is displaced
by a utopia (a no-place) of the future. But, as Loic Wacquant stresses, the dystopian
present — marked by exclusion, poverty, exploitation, and so on - is not something
we can simply leave behind. The notion of advanced in his concept of advanced mar-
ginality is meant precisely

to indicate that these forms of marginality are not behind us: they are not
residual, cyclical or transitional; and they are not being gradually resorbed
by the expansion of the ‘free market, i.e., by the further commodification of
social life. (...) Rather, they stand ahead of us: they are etched on the horizon
of the becoming of contemporary societies (2008, p. 232).

The most elementary experience at the margins is that the presents dystopia
is here to stay, and the promised Disneylands of tomorrow are always yet to come.
Something similar happens in Samuel Backetts Waiting for Godot, where under
a leafless tree, Vladimir and Estragon wait for Godot, who never arrives. They end
up in circular repetitions of surreal dialogues and practices while waiting to escape
this captive predicament. Confronting the parallax that emerges between the pres-
ence of a dystopia (may it be poverty, the emergence of far-right regimes or any other
kinds of exclusionary logics) and the utopias of tomorrow, education finds itself at
the epicenter of a dramaturgy that evokes Waiting for Godot. What counts (makes
a difference) in such dramaturgy is how one reacts to such a predicament: Vladimir
and Estragon respond to the endless waiting for Godot (i.e., for sense amidst the loss
of sense) with repetition, suicide, and immense waiting. Julia Kristeva (1982) calls the
specific reaction to such ruptures in meaning (e.g., waiting for sense amidst the loss
of sense) abjection. For instance, the traumatic encounter with a corpse reminds us of
our own meaninglessness — to our irreducible materiality, to our own constant disin-
tegration and inevitable death - to which we react with vomiting, fainting, panicking.
Similarly, tomorrow’s promised Disneylands remind us of the present’s dead waters,
that tomorrow is not at all different from today, and that nothing really changes —
to which we tend to react with giving birth to hope, especially in educational discours-
es. What I claim is not that hope engenders imaginary Disneylands of tomorrow that
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could release the captivity of the present; rather I claim, that it is the parallax between
the presence of a dystopia and the promised Disneylands of tomorrow, that (on the
ontologically performative level) does give birth to hope in education so that the telos
of education crumbles into an ethos of a “yet to come” Hope is, however, a fastidious
construct, whose distribution is extremely uneven at the margins of the social. As
Zsuzsa Ferge, Hungarian sociologist argued recently:

What we see, and researches point it out as well, is that hope disappeared for
the poorer strata of the societies. There is no hope that their children will ever
get out of this situation. The maximum they can hope for is auxiliary work,
jobs in the black market, part-time labor, under completely precarious condi-
tions (2018, translation mine).

Regarding the potentiality of education in such a hopeless predicament, Agnes
Kende (2018) argues that education in itself is unable to provide a remedy for struc-
tural social problems and “teachers will not be able in themselves to compensate for
the dysfunctions of the system” (ibid., p. 158, translation mine). Education inevitably
fails, and this failure engenders an ethos of hopelessness that constitutes the general
atmosphere of ghetto schools as well. And from this point of view, all the hopes
planted in education can become questionable and problematic, especially if we con-
sider that hope has become the basic form of the opiatic illusions in global capitalism.
While according to the myth, where only “hope” was left within the jar from which
Pandora released the evils of humanity, in postmodern global capitalism one could
add that nowadays everyone owns this jar as a commodity, with only “hope” left in
it, with which we can sustain the unbearable reality, for we all know that “hope dies
last”. But as The Invisible Committee claims, under the present predicament of global
capitalism, hope for a better future is not only doomed, but hope itself became the
gravedigger of change.

Hope, that very slight but constant impetus toward tomorrow that is commu-
nicated to us day by day, is the best agent of the maintenance of order. We're
daily informed of problems we can do nothing about, but to which there will
surely be solutions tomorrow. The whole oppressive feeling of powerlessness
that this social organization cultivates in everyone is only an immense peda-
gogy of waiting. It’s an avoidance of now. (...) A mind that thinks in terms of
the future is incapable of acting in the present. (2017, pp. 10-11 italics added).

The result of the accumulation of hopes is “an immense pedagogy of waiting”
in education as well, which not only loses the educational moment (now, now and
now) from sight but also forces education into a position of defense as it continual-
ly fails to deliver the expected Disneylands of tomorrow. I'm not talking about the
captivity of false hopes, as opposed to real, liberating hopes. I understand hope as
an ontologically performative formal structure per se, every instance of which - as
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a “pedagogical vacuum cleaner” (see Szkudlarek, 2019) of the present tense — dis-
places our desires, dreams, and demands as already realized in a future that is yet
to come. However, the solution is not to resign from dreams, desires, and demands,
because hope is not equivalential to these notions - it is rather a performative form
that frames our dreams, desires, demands. A possible “contamination” of the parallax
which does give birth to hope, and which emerges between the presence of a dystopia
and the imaginary Disneylands of tomorrow, could be to lose grip on the imaginary
futures imposed on education, both in the sense of letting it out of our hands and also
ignoring it, in order to anchor our educational desires in the present tense. As Biesta
and Safstrom put it: “To keep education away from pure utopia is not a question of
pessimism but rather a matter of not saddling education with unattainable hopes
that defer freedom rather than making it possible in the here and now” (ibid., p. 541).
I “learned” this style of thinking and was confronted with such an educational stance
in a Romanian ghetto school in 2017, where student absenteeism and drop-out rates
were quite significant at that time. The school headmaster paid 50 lei extra for the
teachers to visit the families in the slum every week and talk to them. As the head-
master told me, their aim was not simply to convince the parents that school is good
for their children’s prosperity, since this was not true as such. Their purpose, rather,
was to show how education can be meaningful for the children:

I'm not selling dreams here. I'm very well aware what the chances are if you
grow up in such an environment like this. The only thing I can do, is to spend
these few years with my students in a meaningful way, in a way that they
would never experience at home, that they would never expect.

I argue that it is, in fact, such an act of hopelessness that can put change into mo-
tion in the present, as opposed to the immobility of an immense pedagogy of waiting.
Hopelessness and despair (see Carusi, 2017) understood as ethical investments intro-
duce cracks into the order of hope, hits on the ultimately dislocated character of the
future, and diverts our attention to the present. I think that confronting a situation’s
deadlock in such a hopeless manner can unlock and liberate the future, without of-
fering another prefabricated solution or utopia. The act of hopelessness doesn’t mean
resigning from critique or giving up desires and dreams - rather, it means losing grip
on the promised Disneylands of tomorrow, hence rescuing our own dreams for the
sake of the present. For education, it means “to rethink and re-act education in no
future time” (Szkudlarek, 2017b, p. 54), in order to hold the future open. In this sense,
hopelessness enacts the impossibility of education, namely “the fact that it cannot be
conceived as a technique, that its outcome cannot be predicted” (Biesta, 1998, p. 503),
since education is not predetermined and not limited by any preceding necessity. But
isn’t the refusal of the future, the ignorance of a clearly discernible utopia just another
imposition of an ideal, another utopia for education?
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CECI N’EST PAS UNE UTOPIE!

I started this paper with the declaration that my aim is not to construct an easy
way out from the presented parallaxes, but to investigate what such ontologically per-
formative structures do. But have I not fallen into my own trap by outlining possibili-
ties for releasing the captivity of parallaxes? What if — despite all my intentions - I am
alluring the audience with solutions, ready-made answers, or even worse: utopias?
However, I claim that the ways I outlined above as possibilities to release parallaxes’
captivity do not offer another positivity (educational objectivity) — neither a replace-
ment of what is nor a positive alternative for what should be. So releasing the cap-
tivity of the parallaxes is not achieved through the replacement or the elimination of
them, but by means of disorienting, displacing their ontological performativity. En-
circling the educational vacuum as a fertile void (against constantly voiding and filling
itin), ignoring and refusing identity-scenarios (against the constitution of educational
neverlands), reminding ourselves of the ethical challenge of a constitutive lack (against
the extension of an educational Wonderland), and losing grip on the future and the
promised Disneylands of tomorrow (against an immense pedagogy of waiting) are
not (pre)defined ends, but means without ends — these are only means for escaping
into the “unknown yet possible”. These are “negative” interruptions (either heteroto-
pias or negative utopias) that are meant to release the captivity of what the presented
parallaxes as ontologically performative structures create. If the possibilities I out-
lined are utopias, then they are somehow close to a negative conception of a utopia,
or as Chris McMillan calls it, the “utopia of the impossible (...) [that] emerges at the
very limits of our imagination” (2012, p. 249). In this sense, “utopia” stands merely for
a limit, an impossibility. For Frederick Jameson, a utopia is

most authentic when we cannot imagine it. Its function lies not in helping us
to imagine a better future but, rather, in demonstrating our utter incapacity
to imagine such a future - our imprisonment in a non-utopian present with-
out historicity of futurity — so as to reveal the ideological closure of the system
in which we are somehow trapped and confined (2004, p. 46).

A negative utopia is merely an “end-Jess means” to confront a predicament’s dead-
lock, beyond which an unknown possibility is yet to be disclosed. The investigation
of what parallaxes do can, in a certain way, unlock the closure of certain situations.
What is intriguing for me in the analysis of educational parallaxes is that it seems
to me (as a theoretical excess of this investigation) that parallaxes are educational
in themselves. They confront us with the inconvenience that no reassurance can be
found for them within their own structural coordinates. The educational moment
of investigating parallaxes is that a certain closure of a system is born through them.
With this I mean, that a deadlock, the impossibility of a predicament, is not some-
thing that one discovers, uncovers, or reveals via critique — a deadlock must be born, it
is something to which one gives birth in order to release it, and giving birth to an im-

46



Education Goes Awry. Dislocating the Education Gospel from the Margins of Society

possibility is an educational gesture. Investigating and naming parallaxes is a means
to give birth and confront the deadlock of the incompatible aspects of a situation,
where there is no higher perspective, no objective solution, synthesis, or easy way out.
The negative intrusions I presented in this paper are meant to release educational
parallaxes’ captivity by indicating that the education is not predetermined and not
limited by any preceding necessity. The radical freedom of education is guaranteed
by its radical indetermination, by its ultimately dislocated character. Education is
itself out of joint (this is precisely the ontological condition of why education can be
risky, revolutionary, transformative, and so on).

I also tried to argue that sites of advanced marginality and ghetto schools are
places where such deadlocks are already born. Moreover, I claim that such places
are subversive — they can contest educational discourse in order to think about it
differently, in a skewed manner. In the midst of poverty, exclusion, and dispossession,
educational issues appear in a radically different light. Maybe ghetto schools are the
germs of a radical reconceptualization of the “educational”, as these schools might be
closer (or maybe simply forced) to liberate what education “can be” all about: that
education is not only about qualification and socialization, but also about detaching
and freeing from the ties of the society and its expectations (especially when it comes
to the heavy anchors of poverty); that education can be about opening up the world
in order to expose the students to the risk of education (especially in those marginal
places where every corner roars closure); that education is not necessarily about de-
livering predetermined outputs, goals, and indicators, but maybe about keeping open
the possibility of an unpredictable, unforeseen (and thus unmeasurable), unknown,
uncertain, risky future (especially at the margins of the society, where there is no
future anyway); that education can be about making time and space free for studying,
practicing and being attentive (especially in places of advanced marginality, where
there is no time to be attentive to the world); and that education is not only about
growing up, but also about letting the child (of the poor) be a student (especially in
the case of those who had to grow up too soon).

But isn’t such an educational endeavor still idealist (while it promotes no-ide-
al) and instrumental (while it promotes end-Jess means)? What if it itself expresses
a certain instrumentality, or even worse, an ideal of what ought to be? I think it does
express a certain instrumentality (even if we know that the “ideal of something” and
the “ideal of no ideal” are not the same at all). However, I also think that a positive
language of a negative ontology of education is still necessary to a certain degree.
Especially because the negative, non-instrumental accounts of the education® are lo-
cated in the conflictual discursive field of education. It means that it is already a part
of the hegemonic struggle over the meaningful field of education. Consequently, it
needs to articulate itself “positively” as something desirable. From this perspective,

9 Such non-instrumental and weak accounts of the ,,educational” are discussed by a growing number of
scholars, including Gert Biesta, Charles Bingham, F. Tony Carusi, Naomi Hodgson, Tyson E. Lewis, Jan
Masschelein, Carl Anders Séfstrdm, Maarten Simons, Tomasz Szkudlarek, Joris Vlieghe, Piotr Zamoj-
ski, and many others.
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I see nothing contradictory in engendering a “negative” account of education with
the means of a “positive” language that expresses what is ethically desirable. Again,
the question of “ethical investment” in education stands for our conviction that the
weak, non-instrumental accounts of education matter.
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EDUKACJA IDZIE W ZEYM KIERUNKU. DYSLOKACJA EWANGELII
EDUKACYJNE]J] Z MARGINESU SPOLECZNEGO

ABSTRAKT: Edukacja stala si¢ jednym z pozornie wszechobecnych i wszechmocnych
megaspektakli naszych czaséw. Wiara w jej obietnice i potencjaly nabrala w ostat-
nich dekadach niemal religijnego charakteru (ewangelia edukacyjna). Ze wzgledu
na przeceniany potencjal edukacji, problemy spoleczne sg coraz cze$ciej rozwiazy-
wane poprzez promowanie zwiekszonej edukacji. Panistwo nie tylko przenosi prob-
lemy spoteczne do szkoly, ale takze samo pedagoguje kwestie spoteczne . Edukacja
stala sie lekarstwem niemal rozwigzaniem kazdego problemu spolecznego przy jed-
noczesnym wskazywaniu wszechobecnego kryzysu w edukacji. Reformy i innowacje
rozwijajg si¢ wbrew (retorycznej) konstrukeji kryzysu edukacyjnego i porazki. To,
co uderza mnie w tym scenariuszu, to fakt, ze otacza on dwie asymetryczne pozycje
w edukacji, jako czeéci tego samego obrazu. Edukacja oznacza w nim chorobe i re-
medium, porazke, a zarazem rozwigzanie. Twierdze, Ze badanie takich ontologicznie
performatywnych struktur w edukacji jest pomocne w kontestowaniu przyjetych
za oczywiste zalozen dotyczacych edukacji.

SLOWA KLUCZOWE: edukacja, ewangelia edukacyjna, margines spoleczny, kryzys
edukacyjny, potencjat edukacyjny
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ABSTRAKT: W artykule przedstawiono wyniki badan sondazowych poswieconych
problematyce edukacji zdalnej i innowacyjnych zachowan nauczycieli w pierwszych
miesigcach pandemii COVID-19 (marzec—czerwiec 2020) w Polsce. Badania zostaly
przeprowadzone za pomocg autorskiej ankiety internetowej wsréd nauczycieli szkot
podstawowych i ponadpodstawowych w ramach projektu Teacher Innovative Work
and Learning in Poland. Badania pokazaly, ze nauczyciele ujawniajg potrzebe dzia-
tan innowacyjnych, deklaruja mozliwos$¢ zastosowania wypracowanych przez siebie
pomystéw, oraz angazujg si¢ w innowacyjng prace w swoich szkotach. Niemniej jed-
nak nauczyciele rzadko angazuja si¢ w promocje innowacyjnych pomystéw w swo-
ich szkotach i nie staraja si¢ pozyska¢ potrzebnego do realizacji swoich pomystéw
wsparcia spolecznego i organizacyjnego. Uzyskane wyniki badan sklaniajg do wy-
prowadzenia wnioskéw dotyczacych innowacyjnosci, edukacji nauczycieli, wsparcia
nauczycieli w ich pracy oraz sposobéw badania nauczycieli.

SLOWA KLUCZOWE: zachowania innowacyjne nauczycieli, edukacja zdalna, COVID-19,
Polska
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WPROWADZENIE

W niniejszym artykule podejmowany jest problem edukacji zdalnej, a zwlaszcza
przygotowania nauczycieli do tego rodzaju edukacji i wsparcia, jakie otrzymuja na-
uczyciele na rzecz realizacji edukacji w tej formie, oraz innowacyjnych zachowan
nauczycieli w pierwszych miesigcach pandemii COVID-19 (marzec-czerwiec 2020).
Waga podejmowanego tematu jest $cisle powigzana z sytuacja, z jaka przyszlo sie
nam zmierzy¢ w czasie pandemii COVID-19, i z zapotrzebowaniem na nowe roz-
wigzania w edukacji realizowanej z zasady poza murami szkot i uczelni za pomoca
rozmaitych from organizacyjnych oraz nowatorskich metod i technicznych srodkéw
przekazu informacji.

Edukacja w szkotach na réznych poziomach edukacyjnych w tym czasie,
a zwlaszcza w jego poczatkach, cho¢ nie tylko, wyraznie ujawnila wszystkie prob-
lemy szkoly, z jakimi si¢ ona mierzy od lat i pokazala, z jak wieloma, czesto wrecz
bezprecedensowymi wyzwaniami przyszlo stawi¢ czola nauczycielom na calym
$wiecie. Wyzwania te maja konsekwencje dla znaczacych zmian w sposobie myslenia
o pracy nauczycieli. The International Teachers Task Force (ITTF) szacuje, ze za-
mbkniecie szkdt w 165 krajach dotkneto okoto 63 mln nauczycieli szk6t podstawowych
i $rednich na calym $wiecie z powodu pandemii (UNESCO, 2020). W Polsce decyzja
o zamknieciu przedszkoli, szkdt i uczelni wyzszych zostata podjeta 11 marca 2020 r.
i nastepnie przedluzona do 24 maja 2020 r. Zamkniecie szkot dotkneto szacunkowo
okoto 1 392,9 tys. dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym (GUS, 20194, s. 31),
oraz 4,9 mln dzieci, mlodziezy i dorostych we wszystkich typach szkét: podstawo-
wych, gimnazjach i szkolach ponadgimnazjalnych, co stanowito 12,8% ludno$ci kraju
(GUS, 20194, s. 28) i ponad 512,4 tys. nauczycieli (w przeliczeniu na pelne etaty) we
wszystkich typach szkét i placéwek wychowania przedszkolnego (GUS, 20194, s. 64).
Zambkniecie uczelni wyzszych dotknelo okolo 1 230,3 tys. studentéw oraz 93,138 tys.
nauczycieli akademickich (GUS, 2019 b, s. 1-2).

Wybuch pandemii oraz zamkniecie szkdt i uczelni postawito nauczycieli w nad-
zwyczajnej sytuacji podjecia dzialan na rzecz podtrzymania nauki dla 1,5 miliarda
ucznidéw na catym $wiecie. Chcgc sprosta¢ temu wyzwaniu, wielu nauczycieli musia-
to szybko przejs$¢ od zwyklego sposobu nauczania w klasach do nauczania na dystans.
W sytuacjach, w ktorych bylo to trudne lub niemozliwe, nauczyciele musieli znalezé
niekonwencjonalne sposoby dotarcia do uczniéw na obszarach zaniedbanych spo-
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tecznie, uczniéw marginalizowanych, uczniéw pochodzacych z rodzin, w ktérych
nie przywiazuje sie nalezytej wagi do edukacji ich dzieci. Tempo i zakres zmian,
z ktérym mamy obecnie do czynienia w szkole i jej otoczeniu, pokazuja, jak krytycz-
na jest kwestia zachowan innowacyjnych nauczycieli. Zapotrzebowanie na innowa-
cje w edukacji dotyczy z zalozenia takich kwestii, jak chociazby:
» nowe produkty, takie jak nowe oferty edukacyjne, nowe programy nauczania,
podreczniki lub materialy edukacyjne, pomoce dydaktyczne;
» nowe procesy dostarczania swoich ustug, takie jak nauczanie zdalne, e-ustugi
szkoleniowe;
» nowe sposoby organizacji swojej pracy czy swoich dziatan, takie jak komuni-
kowanie si¢ z uczniami i rodzicami za pomocg technologii cyfrowych;
» nowe techniki marketingowe sprzyjajace lepszej promocji oferty edukacyjnej
(Madalinska-Michalak, 2019a, s. 15).

Innowacyjnos$¢ jest gtéwna sila napedowa postepu gospodarczego i spolecznego.
Jej brak skutkuje stagnacja zaréwno w gospodarce, jak i w réznych sferach Zzycia spo-
tecznego. Obecnie w czasie wcigz rozwijajacej sie pandemii COVID-19 (pazdziernik
2020) liczne kraje na catym $wiecie stoja w obliczu powaznego kryzysu ekonomicz-
nego i gospodarczego, a potrzeba promowania innowacji wydaje si¢ silniejsza niz
kiedykolwiek. Ekonomisci podkreslaja znaczenie zakrojonych na duzg skale inwe-
stycji w innowacyjne programy, w tym w edukacje, ktére nie tylko pomoga ozywié
gospodarke w najblizszym czasie, ale i w dalszej perspektywie.

Prezentowane na potrzeby niniejszego artykutu wybrane, nieliczne, wyniki ba-
dan zostaly uzyskane w ramach projektu Teacher Innovative Work and Learning in
Poland, realizowanego w latach 2020-2021 przez badaczy z Uniwersytetu Warszaw-
skiego i Uniwersytetu na Malcie. W projekcie dazy si¢ do wzbogacenia wiedzy peda-
gogicznej na temat innowacji w szkolach, innowacyjnosci i uczenia si¢ nauczycieli,
ze zwrdceniem uwagi na przygotowanie nauczycieli do edukacji na odleglos¢ w cza-
sach pandemii COVID-19 i potrzebach nauczycieli w tym zakresie. Jednym z celéw
tego badania byla réwniez identyfikacja i opisanie wyzwan w szeroko rozumianej
edukacji nauczycieli (Madalinska-Michalak, 2019b).

INNOWACJE, INNOWACYJNOSC I ZACHOWANIA INNOWACYJNE W PRACY

Innowacje (fac. innovatio - odnowienie) méwia o zmianach zachodzacych w réz-
nych obszarach zycia spoleczno-gospodarczego i politycznego. Zmiany zwigzane
z innowacjami mogg by¢ okazjonalne oraz planowe i systematyczne. Moga mie¢ $ci-
$le okreslony kierunek i implikowaé postep w jakiej$ dziedzinie. Bywa, Ze zmiany sg
pozbawione kierunku, wtedy powoduja regres. Innowacje w edukacji sg nieroztgcz-
nie zwigzane z wprowadzaniem zmian w instytucjach edukacyjnych. Zachodzg przez
wdrozenie nowego lub znacznie ulepszonego produktu (towaru lub ustugi edukacyj-
nej), procesu, metody pracy czy nowej metody (formy) organizacyjnej w praktykach
edukacyjnych w miejscu pracy albo w stosunkach instytucji edukacyjnych z ich oto-
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czeniem. Innowacje tego rodzaju moga dotyczy¢ calego systemu edukacji lub jego
cze$ci skladowych (Vincent-Lancrin et al., 2019, s. 17)1.

Rozwazania nad innowacjami w edukacji implikujg ocene stopnia ich wystepo-
wania. Wyniki badan Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (por. OECD
2014, Vincent-Lancrin et al,, 2017) na ten temat pokazuja, ze - wbrew powszechne-
mu przekonaniu - mamy do czynienia z do$¢ szerokim wystepowaniem innowacji
w sektorze edukacji. Dotyczy to zwlaszcza szkolnictwa wyzszego w Europie, w kto-
rym najszybciej sie adaptuje i przyjmuje innowacje w zestawieniu ze $rednim tem-
pem takich dzialan w szkolnictwie podstawowym i §rednim czy w gospodarce.

Z pojeciem innowacji bezposrednio wigze sie pojecie innowacyjnosci, ktére moze
oznaczaé ,,zdolno$¢ do tworzenia nowych pomystéw w celu rozwigzania probleméw
(Przyborowska, 2013, s. 54), czy zdolnos$¢ do pobudzania innowacji, wykorzystywania
i dystrybuowania osiagnie¢ wiedzy, oraz zachowan innowacyjnych (Janssen, 2000, s.
288). Warto zauwazy¢, ze za jedng z gtéwnych determinant innowacyjnosci uznaje
sie zasoby pracy, zwlaszcza wysoko wykwalifikowane kadry. Osoby z wyzszym wy-
ksztalceniem, ktére dysponuja odpowiednim zasobem wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji spofecznych, sg potencjalem dla wzrostu innowacyjno$ci w organizacji.

Zachowania innowacyjne pracownikéw w miejscu pracy sa powszechnie uwaza-
ne za kluczowe dla efektywnego funkcjonowania wszelkich organizacji. Juz ponad
pie¢ dekad temu Daniel Katz (1964, s. 132), amerykanski psycholog, ekspert w dzie-
dzinie spolecznej psychologii organizacji, zauwazyl, ze ,,organizacja, ktéra opiera sie
wylacznie na swoich planach w zakresie przypisanych do danej roli, czy stanowiska
zadan i zachowan jest bardzo kruchym systemem spotecznym”. Podstawg wszystkich
innowacyjnych zachowan w organizacjach sg ptynace ze strony pracownikéw pomy-
sty dotyczace pozadanych zmian w organizacjach (Scott & Bruce, 1994). I to wlasnie,
jak pokazuja dynamicznie rozwijajace si¢ od lat 8o. XX wieku badania nad inno-
wacyjnymi zachowaniami w organizacjach, poszczegélni pracownicy przedstawiaja
pomysly, rozwijaja i podtrzymuja je (Van de Ven, 1986, s. 592). Istotng role w rozwi-
janiu zachowan innowacyjnych, w motywowaniu pracownikéw do tych zachowan
odgrywa przywoédztwo kadry kierowniczej organizacji (OECD, 2013, s. 18), ktore
w odniesieniu do szkoty przejawia si¢ w zasadniczej mierze w przywodztwie dyrek-

1 Zaproponowana przez Stephana Vincenta-Lancrina i jego wspdtpracownikéw definicja innowacji
w edukacji, u ktérej podtoza tkwiag kwestie ekonomiczne, prowokuje do zadania pytania o to, co spra-
wia, Ze co$, co mozna okresli¢ mianem innowacji w edukacji, co jest nowym pomystem, ktory rozni
sie znaczaco od wczesniejszych pomystow i jest wprowadzane do praktyk edukacyjnych, moze by¢
nazwane innowacja, gdy mamy do czynienia z nadzwyczajnym czasem, czasem kryzysu, jaki obserwu-
jemy obecnie w trakcie pandemii COVID-19. Wydaje sie, ze definicja Vincenta-Lancrina i jego wspot-
pracownikéw skonstruowana na potrzeby badann OECD jest jednak zbyt waska. Nie odnosi si¢ ona
do nowych pomystow i twérczych rozwigzan, ktére w warunkach normalnych bylyby traktowane jako
innowacyjne, natomiast w czasach nadzwyczajnych z koniecznosci wyrosly one z potrzeby adaptacji
do zastanych warunkéw. Czy zatem tak rozumiana adaptacja i zwigzane z nig rozwigzania moze by¢
uznana za innowacje? Poszukiwanie odpowiedzi na tak postawione pytanie moze by¢ ciekawym punk-
tem wyjécia do ponownego namystu nad kwestig rozumienia innowacji w edukacji w czasach kryzysu.
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tora (Madalinska-Michalak, 2015, 2017), czy przywodztwie nauczycieli (York-Barr&
Duke, 2004; Schleicher, 2015; Madaliniska-Michalak, 2017).

David Bunce i Michael West (1994) dowiedli, Ze pracownicy sg bardziej sklon-
ni do zachowan innowacyjnych i uznajg je za efektywny sposéb postepowania, gdy
zmierzaja sie z wieloma stresorami w pracy. Innymi stowy, pracownicy przejawiaja
tendencje do zachowan innowacyjnych, aby sprosta¢ wymogom intensywnej reali-
zacji zadan. Wyzsze obcigzenia pracg w sytuacjach tego wymagajacych sa powia-
zane z poszukiwaniem nowatorskich odpowiedzi na pojawiajace si¢ trudnosci czy
problemy. W zwigzku z czym innowacyjne zachowania mogg by¢ rozumiane jako
szczegblna forma radzenia sobie z problemami w $rodowisku pracy. Tego rodzaju
zachowania mogg pomoéc jednostce w poprawie jej odpowiedzi na wigksze wyma-
gania pracy poprzez generowanie, promowanie i realizacje pomystéw dotyczacych
realizacji przypisanych do danego stanowiska zadan w miejscu pracy.

Na potrzeby prezentowanych w niniejszym artykule wynikéw badan, bazujac
na pracach Michaela A. Westa i Jamesa L. Farrego (1989, 1990) oraz Onne Janssena
(2000) dotyczacych innowacji w pracy i innowacyjnosci postrzeganej przez pryzmat
zachowan innowacyjnych w organizacjach, za innowacyjno$¢ nauczycieli przyjeto
zachowania nauczycieli, ktére cechuje celowe tworzenie/generowanie pomystow
oraz promowanie tych pomystéw wsrdd potencjalnych sojusznikéw w celu znale-
zienia poparcia dla ich realizacji, a takze wdrazanie ich w zycie w celu ulatwienia
realizacji zadan stojacych przed nauczycielami i szkotami. Ten sposéb rozumienia
innowacyjnoéci nauczyciela kieruje naszg uwage na jego celowe dziatania na rzecz
zapewnienia nowatorskich rozwigzan w szkole oraz wskazuje na trzy gtéwne wymia-
ry tej innowacyjnoéci, jakimi sg: generowanie pomystow, ich promowanie i realizacja.
Innowacyjnoé¢ nauczyciela jest zatem pojmowana jako konstrukcja wielowymiaro-
wa. Moze ona obok wskazanych wymiaréw zachowan innowacyjnych nauczyciela
obejmowacé takze postawy nauczycieli wobec konkretnych innowacji, wartoéci na-
uczycieli zwigzane ze zmiang, stosunek nauczycieli do przyjecia innowacji, internali-
zacje przyjetych innowacji oraz udzial nauczycieli w dziataniach zawodowych zwig-
zanych ze zmiana, na co wskazywal V. McGeown juz w roku 1980.

Zgodnie z tak przyjetym sposobem rozumienia zachowan innowacyjnych pra-
cownikéw w organizacjach — w naszym przypadku nauczycieli w szkotach - doko-
nujac oceny tych zachowan, nalezy wzig¢ pod uwage dziewie¢ nastepujacych ich
komponentéw, ktére sa $cisle powiazane ze wskazanymi trzema wymiarami owych
zachowan. I tak, przy ocenie innowacyjnosci /zachowan innowacyjnych nauczycieli
warto zwroci¢ uwage na:

1. Tworzenie nowych pomystéw w odpowiedzi na pojawiajace sie trudnosci

(tworzenie pomysiow).

2. Poszukiwanie nowych metod i technik pracy oraz potrzebnych pomocy dy-

daktycznych/narzedzi pracy (tworzenie pomystow).

3. Generowanie oryginalnych rozwigzan problemoéw (tworzenie pomystow).

4. Mobilizowanie wsparcia dla innowacyjnych rozwigzan (promocja pomystow).
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5. Uzyskanie akceptacji dla innowacyjnych rozwigzan pomystéw (promocja po-

mystow).

6. Sprawianie, aby inni przyjmowali entuzjastycznie innowacyjne rozwigzania

(promocja pomystow).

7. Przyczynianie si¢ do wdrazania innowacyjnych rozwigzan (realizacja pomy-

stéw).

8. Systematyczne wprowadzanie innowacyjnych rozwigzan do codziennej pracy

(realizacja pomystu)

9. Wkiadanie wysitku w rozwdj nowych inicjatyw Ocena przydatnoséci innowa-

cyjnego pomystu (realizacja pomystu).

Poniewaz procesy innowacyjne czesto charakteryzujg sie nieciagloécia, to mozna
oczekiwal, ze nauczyciele beda w réznym stopniu przejawia¢ zachowania innowa-
cyjne w zakresie wyréznionych trzech wymiaréw: generowanie pomystéw, ich pro-
mowanie i realizacja, a wraz z tym w réznym stopniu mozna méwi¢ o ich innowacyj-
noéci, czy ich zaangazowaniu w innowacje w szkole.

METODA I ORGANIZACJA BADAN

Badania prowadzone w ramach projektu Teacher Innovative Work and Learning
in Poland mialy charakter badan sondazowych i byly to badania przekrojowe (Co-
hen et al,, 2007, s. 206). W pierwszej fazie badania zostaly przeprowadzone za po-
moca autorskiej ankiety internetowej wéréd nauczycieli szkét podstawowych i po-
nadpodstawowych w Polsce. Ankieta sktadala si¢ zaréwno z pytan zamknietych, jak
i otwartych, ktére dotyczyty wprowadzania zmian w szkotach, wdrazania nowych
ustug edukacyjnych, proceséw, metod pracy, nowych from organizacyjnych w szko-
tach i zachowan nauczycieli w tym zakresie oraz warunkéw ich pracy, mozliwosci
wdrazania rozwigzan innowacyjnych i mozliwosci uczenia si¢ i rozwoju, zwlaszcza
w pierwszych miesigcach pandemii COVID-19. W drugiej fazie badan zaproszono
nauczycieli, ktérzy wyrazili zgode na kontynuowanie badan, do jako$ciowych wy-
wiadow badawczych (Kvale, 2004) pozwalajacych nauczycielom na bardziej dogleb-
ny wglad we wlasng praktyke i odejscie od badan, w ktérych podstawa sg gtéwnie
deklaracje nauczycieli.

Ankieta internetowa byla dobrowolna, anonimowa, a jej wypelnienie mialo zajaé
uczestnikom badan okolo 15-20 minut. W badaniu uwzgledniono nauczycieli po-
siadajacych kwalifikacje do nauczania w szkotach podstawowych i srednich w Pol-
sce. Badanie zostalo przeprowadzone w maju i czerwcu 2020 r., a zatem w czasie,
gdy szkoly musialy reagowaé na kryzys COVID-19 i organizowa¢ edukacje w formie
ksztalcenia na odlegloé¢. Zebrane dane zostaly poddane analizie ilo$ciowej i jako$-
ciowej. W jakosciowej analizie danych zastosowano podejécie analizy tematycznej
w celu zidentyfikowania, przeanalizowania i przedstawienia wylaniajacych sie w jej
toku w sposdb ,,oddolny”, indukcyjny watkdéw tematycznych (Creswell, 2007, s. 183).

Badanie zostalo przeprowadzone we wspolpracy z Instytutem Badan w Oswiacie,
ktory t rozestal e-maile do dyrektorow szkét podstawowych i ponadpodstawowych
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z zaproszeniem do wzigcia udzialu w badaniach. Zaproszenie to zawierato informa-
cje o autorach badan, pelne informacje o celu badania, opis tresci kwestionariusza.
W zaproszeniu podkres$lono dobrowolny charakter badania oraz skierowano pros-
be o wyrazenie $wiadomej zgody na udzial w badaniu. Spoérdd 765 zaproszonych
uczestnikow 126 przyjelo zaproszenie do udzialu w badaniach, wypelniajac ankiete.
Ogolny wskaznik zwrotu ankiet wynosit zatem 17%.

Plan projektu badawczego zostal zweryfikowany pod katem zgodnosci z wytycz-
nymi etycznymi i zatwierdzony przez Komisje Etyki ds. Badan Naukowych Wydziatu
Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego.

CHARAKTERYSTYKA OSOB BADANYCH

W grupie badanych oséb znalazlo sie 111 kobiet (88%) i 15 mezczyzn (12%), co od-
zwierciedla strukture nauczycieli w Polsce, biorgc pod uwage ich pteé. Jesli chodzi
o wiek badanych nauczycieli, to wiekszo$¢ z nich miata od 45 do 54 lat (40%) oraz
od 35 do 44 lat (29%). Najmniejszy odsetek uczestnikéw badan byl ponizej 34. roku
zycia (10%), a pozostale 20% bylo starsze niz 55 lat.

Jesli chodzi o typ szkoly, to wigkszo$¢ badanych pracowata w szkotach podstawo-
wych (72%), a okoto jedna czwarta (23%) byla zatrudniona w réznych typach szkot
$rednich, w tym w liceach ogdlnoksztalcgcych lub $rednich szkotach zawodowych.
W badaniu dominujaca grupe stanowili nauczyciele z wyksztalceniem magisterskim

- 97% (dane krajowe: 90,8%2), dalej nauczyciele z wyksztalceniem na poziomie licen-
cjatu - 2% (kraj: 3,2%), nie odnotowano znaczacej liczby nauczycieli z doktoratem
(kraj: 1,4%).

Przebadana proba respondentéw niewiele zatem roézni si¢ od przecietnego roz-
kfadu wyksztalcenia nauczycieli w Polsce. Mozna wigc przyjaé, ze reprezentatywnosé
grupy badanych byta poprawna.

Tabela 1. Nauczyciele wedlug wyksztalcenia

Wyksztalcenie Liczba odpowiedzi Procent
Wyksztalcenie $rednie o 0%
Wyksztalcenie wyzsze - tytut licencjata 3 2%
Wyksztalcenie wyzsze — tytul magistra 122 97%
Stopien doktora 0 0%
Inne, jakie? 1 1%
Lacznie 126 100%

Zré6dto: Opracowanie wlasne.

2 Na podstawie danych z Systemu Informacji O$wiatowej MEN na dzieni 30 wrzesnia 2019 roku.
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Jesli chodzi o stosunek uczestnikéw badan do pracy, zdecydowana wigkszo$¢
z nich wskazala, Ze s3 bardzo zadowoleni (54%) lub nieco zadowoleni (33%) ze swojej
pracy. Niewielka liczba (6%), znacznie mniejsza niz w innych branzach lub zawodach,
wskazala, ze s niezadowoleni lub bardzo niezadowoleni ze swojej pracy. Natomiast,
prawdopodobnie ze wzgledu na obecng sytuacje pandemiczng, mniej wiecej co sz6-
sty uczestnik (17%) wskazal, ze obawia si¢ utraty pracy w ciaggu nastepnego roku.

WYNIKI BADAN

Rozwigzywanie problemow, sytuacji trudnych w obszarze pracy i wlasnej edu-
kacji w czasie kryzysu spowodowanego pandemig COVID-19, zmaganie si¢ z napie-
ciem, obawami, stresem, czy krytycznymi wydarzeniami zyciowymi rodzi czesto nie
tylko potrzebe innowacyjnoéci u nauczycieli, ale takze oczekiwanie zewnetrznego
wsparcia. Prezentujgc wyniki badan, zanim udzielimy odpowiedzi na pytanie o za-
chowania innowacyjne nauczycieli, zwr6¢my uwage na opinie nauczycieli dotyczace
ich przygotowania do nauczania zdalnego oraz wsparcia, jakie realnie uzyskali w ich
pracy zdalnej w pierwszych miesigcach pandemii COVID-19.

Edukacja zdalna - przygotowanie nauczycieli i wsparcie

Bioragc pod uwage podejmowang tutaj tematyke, warto wspomnie¢, ze na py-
tanie: ,W jakim stopniu byta Pani przygotowana/byl Pan przygotowany do pracy
w zakresie edukacji zdalnej?”, az 33% badanych odpowiedzialo, ze w odpowiednim.
Drugie tyle (31%) odpowiedziato, ze w wysokim (24%) i bardzo wysokim (7%). Aby
zrozumie¢ te 2/3 optymistycznych wypowiedzi nauczycieli chyba trzeba przyja¢,
ze nauczyciele w wielu obszarach przeszli na model samoksztalcenia i zapewne spora
ich cze$¢ ta metoda wypelnita swoje edukacyjne luki. Tylko 28% badanych przyznato,
ze przygotowani byli w stopniu za niskim, a 7%, ze w ogdle. Tak wiec wiecej niz 1/3
nauczycieli wchodzila w proces nauczania zdalnego uczniéw, majac petng $wiado-
mos$¢, ze nie s3 do tego przygotowani (wykres 1).

60



Edukacja zdalna i zachowania innowacyjne nauczycieli

35% - 33%
0,
30% | 29%

259 24%
20% -
15% -
10% - % 7%
5% -

0% T T T T

w bardzo w wysokim w odpowiednim w zbyt niskim w ogdle
wysokim

Whykres 1. Przygotowanie nauczycieli do edukacji zdalnej - rozklad odpowiedzi

Zré6dto: Opracowanie wiasne.

Edukacja zdalna i wdrazanie nowych pomystéow — wsparcie

Praca nauczyciela jest bardzo zlozona i aby mdc jej odpowiednio podotaé, wyma-
ga ona odpowiedniego wsparcia, co uwidocznito si¢ szczegélnie w czasie panujacej
pandemii COVID-19. Wyniki badan pokazujg, ze wigkszo$¢ nauczycieli, bo okolo
dwoch trzecich (67%), wskazala, ze uzyskuje czesto lub bardzo czesto wsparcie we
wprowadzaniu nowych, innowacyjnych pomystéw w nauczaniu. Niemniej jednak
pozostata grupa nauczycieli (43%) uzyskiwata to wsparcie czasami, do$¢ rzadko lub
w ogoble go nie uzyskiwala.

Na pytanie: ,Na ile uzyskuje Pani/ Pan wsparcie ze strony dyrektora szkoty w re-
alizacji nauczania on-line?” mniej wiecej co czwarty nauczyciel powiedzial, ze do-
$wiadczyl tego wsparcia w stopniu bardzo wysokim (27%), w stopniu wysokim (27%)
oraz w stopniu odpowiednim (26%). Az co piaty nauczyciel (19% badanych) nie
byt zadowolony z wywiazywania sie¢ w tym zakresie z obowigzkéw przez dyrektora.
Ta smutna laurka winna sta¢ si¢ powodem rzetelnych przemyslen nie tylko przez
samych dyrektoréw, ale i przez o$rodki doskonalenia tychze. Jest to o tyle istotne,
iz rola dyrektora szkoly w tym zakresie staje si¢ kluczowym czynnikiem w rozwi-
janiu zachowan innowacyjnych nauczycieli i wprowadzaniu innowacji w edukacji
(Vincent-Lancrin et al., 2017; Schleicher, 2015).

61



Forum O$wiatowe Vol 32, No 2(64) (2020) Studia i rozprawy

Tabela 2. Edukacja zdalna - wsparcie nauczyciela ze strony dyrektora szkoty

Liczba odpowiedzi

w bardzo wysokim 34
w wysokim 34
w odpowiednim 33
w zbyt niskim 16
w ogole 9
126

Lacznie

Zrédto: Opracowanie wiasne

Zdecydowanie lepiej bylo oceniane wsparcie w ramach samopomocy kolezen-
skiej. Na pytanie: ,Na ile uzyskuje Pani/ Pan wsparcie ze strony swoich kolezanek
i kolegéw z pracy w realizacji nauczania on-line?” odpowiedzi zadowalajacych byto
az 85% (w bardzo wysokim — 19%, w wysokim - 32% i w odpowiednim - 35%). Tylko
9% stwierdzilo, ze wsparcie kolezenskie bylo/jest w stopniu za niskim, a 6%, Ze nie
byto go w ogdle, cho¢ te 15% tez winno niepokoi¢, bo zndw, postugujac si¢ przywola-
na wyzej ekstrapolacja, nalezy stwierdzi¢, zZe uczniowie co siddmego nauczyciela nie
mogli oczekiwaé, ze w sytuacjach trudnych mogli oni liczy¢ na wsparcie srodowiska,
czyli umownego pokoju nauczycielskiego (tabela 3).

Tabela 3. Edukacja zdalna — wsparcie ze strony kolezanek i kolegéw z pracy

Liczba odpowiedzi

w bardzo wysokim 23
w wysokim 40
w odpowiednim 43

w zbyt niskim 12

w ogdle 8

126

Lacznie

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Zestawienie odpowiedzi na pytanie o wsparcie ze strony dyrektora szkoly oraz
kolezanek i kolegéw z pokoju nauczycielskiego daje mozliwoé¢ ich porédwnania,
co wyrazidcie ilustruje wykres 2. Wskazania w odpowiedziach o wsparcie dyrektora
byly diametralnie skrajne: od oceny entuzjastycznej, ze w stopniu bardzo wysokim,
po spojrzenie pesymistyczne, ze w stopniu zbyt niskim lub ze w ogéle! Natomiast
oceny kolezanek i kolegéw byly pozytywne, acz powsciagliwe: Ze w stopniu wysokim
lub odpowiednim.
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Wykres 2. Edukacja zdalna - wsparcie nauczyciela ze strony dyrektora szkoty oraz
kolezanek i kolegéw - rozktad odpowiedzi

Zrédto: opracowanie wlasne

Wprowadzanie zmian - wspétdecydowanie nauczycieli
Uzyskane dane dotyczace tego, jak dyrektorzy dbaja o partycypacje nauczycieli
w kierowaniu szkolg i we wprowadzaniu zmian w szkole (zob. tabela 4), a zwtaszcza
wyniki dotyczace dopuszczenia nauczycieli do wspdtdecydowania o sposobach reali-
zacji okreslonych zadan, konsultowania si¢ dyrektoréw z nauczycielami w sprawach
waznych zmian w szkole i wprowadzania tych zmian, udziatu nauczycieli w decyzjach
dotyczacych diugoterminowych planéw i kierunkéw, czy pozwalania nauczycielom
na wyznaczanie wlasnych celéw oraz wspierania ich we wprowadzaniu innowacyj-
nych pomysléw, pokazuja, ze ponad 56% nauczycieli uznalo, ze ich dyrektorzy dos¢
czesto konsultuja sie z nimi przed wdrozeniem innowacji, a ponad potowa (57%)
wskazala, Ze majg swobode w ustalaniu planéw swojej pracy, a takze znaczne mozli-
woséci samodzielnej pracy i swobody. Badani stwierdzili réwniez, ze ich przelozeni:
» 41% — czesto pytaja ich i ich opinie w jakiej$ sprawie,
» 38% - czesto prosza ich o zasugerowanie sposobu wykonania okreslonych
zadan,
» 37% — czgsto konsultujg z nimi kwestie dotyczace waznych zmian,
» 37% — czasem pozwalaja im wplywaé na decyzje dotyczace dlugotermino-
wych planéw i kierunkéw,
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» 42% - czgsto pozwalajg im wyznaczaé swoje cele,

» 41% - czesto daja im szerokie obszary niezalezno$ci i wolnosci,

» 42% - czgsto wspieraja wprowadzanie innowacyjnych pomystow,

» 42% - czesto konsultuja z nimi wprowadzenie pewnych zmian w szkole.

W pordéwnaniu z odpowiedziami ,,czesto” odpowiedzi ,,bardzo czesto” byto pra-
wie trzykrotnie mniej, a prawie tyle, co ,rzadko” i ,bardzo rzadko” facznie. Czy jest
to poprawny wynik w badanym obszarze? Trudno o jednoznaczng odpowiedz, gdyz
dopuszczenie nauczycieli do wspétdecydowania o sposobach realizacji okreslonych
zadan zalezy od wielu czynnikéw, ale zaprezentowany obraz jest raczej pozytywny
i optymistyczny. Warto zauwazy¢, ze kultura szkoly, wyzwalajaca i wspierajaca od-
dolne inicjatywy nauczycielskie, kultura sprzyjajaca urzeczywistnianiu si¢ i rozwo-
jowi nowatorskich rozwigzan plynacych ze strony nauczycieli w duzej mierze zalezy
od postaw dyrektorow szkot (Madalinska-Michalak, 2013, s. 24 i nn.). Bez warunkéw
umozliwiajgcych nauczycielowi bycie innowacyjnym w szkole zaangazowanie na-
uczycieli w rozwdj szkoly, w jej zmienianie moze ostabng¢.

Tabela 4. Wspotdecydowanie w sprawach dotyczacych szkoty

i zeni 6 Bardzo . Bardzo
]a.k cze;st.o Twoi przelozeni [lub szkolny zespot Czesto | Czasami | Rzadko
kierowniczy] ... czesto rzadko
... pytaja Cie o twoja opinie 14% 41% 32% 8% 6%
Cigoz i bu wyk i
: :);;)zzq ie o zasugerowanie sposobu wykonania 8% 38% 7% 9% 8%
... konsultuja si¢ z Toba w sprawach waznych
ymian 14% 37% 29% 1% 9%
... pozwalajg Ci wplywac¢ na decyzje dotyczace o o o o
dtugoterminowych planéw i kierunkéw 1% 29% 37% 12% %
... pozwalaja Ci wyznacza¢ wlasne cele 15% 42% 28% 11% 4%
... dajg Ci szerokie obszary niezaleznosci i wolnosci 15% 41% 28% 8% 7%
... wspierajg wprowadzanie innowacyjnych
pomsrsléxivqnaﬁczycieli o 25% 42% 19% 1% 3%
.. konsultyj ielami dzeni

Zré6dto: Opracowanie wiasne

Zaprezentowane wyzej opinie silnie koreluja z odpowiedziami na pytanie do-
tyczace mozliwosci zastosowywania wypracowanych przez nauczycieli pomystow
w ich pracy. Zebrany material pokazuje, ze 59% respondentéw odpowiedziato,
ze ,Czesto’, 31%, Ze ,zawsze, za$ 10%, Ze ,czasami® mégl/mogla zastosowywacd wy-
pracowane przez siebie pomysly w swojej pracy. To bardzo optymistyczna ilustracja
autonomii polskiego nauczyciela, tym bardziej ze zaden respondent nie wybrat od-

»

powiedzi ,w ogdle nie moge ich stosowa¢”. Pytanie tylko, czy obraz ten wylania sie
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w zwigzku z pandemig COVID-19, czy tez moze by¢ jakims trwalszym odniesieniem
do rzeczywistosci pokoju nauczycielskiego.

70% -
60% >9%
i -
50% -
40%
31%
30% -+
20% -
10%
10% -
0% T T T 1
Zawsze Czesto Czasami W ogdle nie moge

ich stosowacé

Wykres 3. Mozliwo$ci zastosowania wypracowanych przez nauczycieli pomystow —
rozklad odpowiedzi

Zrédto: opracowanie wlasne

Deklaracja ,,Moja szkota zach¢ca mnie do tego, bym rozwijala/rozwijal kreatyw-
ne pomysly (np. poprzez sugestie kolezanek, kolegéw z pracy, wymiang informacji,
rozwiazywania probleméw w zespotach lub funkcjonowanie samokierujacych sobg
zespolow)” spotkala sie z umiarkowang aprobatg. Polowa respondentéw odpowie-
dziata ,,zgadzam si¢”, za$ prawie jedna trzecia (29%) ,catkowicie zgadzam si¢”. Po-
mijajac niezdecydowanych (10%), powodem do zastanowienia s3 moze nieliczne,
ale symptomatyczne wybory: ,nie zgadzam si¢” (8%) i ,,calkowicie si¢ nie zgadam”
(3%). Jesli prawie co dziesigty nauczyciel zgtaszat votum separatum wobec prezento-
wanej deklaracji, to mozna odnie$¢ wrazenie, ze w polskich szkotach pojawialy si¢
jednak problemy ze wspieraniem zachowan innowacyjnych nauczycieli. Podchodzac
do tych wypowiedzi od strony ucznia, nalezy ostroznie zauwazy¢, ze co dziesiaty pol-
ski uczen stykal si¢ z nauczycielem, ktéry nie mial kreatywnych pomystéw i rozwig-
zan, by¢ moze bal sie ich, gdyz nie czul w tym obszarze wsparcia ze strony szkoly.
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60% -
50%
50% -
40% -
29%
30% o
20% -

0,
10% 8%

10% -
H m .
0% Y Y |

T T

Catkowicie sie  Zgadzam sie Nie mam zdania Nie zgadzam sie Catkowicie sie
zgadzam nie zgadam

Wykres 4. Moja szkota zacheca mnie do tego, bym rozwijala/rozwijal kreatywne
pomysty - rozkltad odpowiedzi

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Zachowania innowacyjne nauczycieli

Jesli chodzi o innowacyjne zachowania nauczycieli (tabela 5), znaczna wigkszo$§¢
nauczycieli (82%) stwierdzita, Ze czesto zastanawiala sie nad tym, jak mozna popra-
wic sytuacje w ich pracy, a podobny odsetek (80%) czgsto myslal o nowych metodach
i technikach pracy. Ponadto ponad dwie trzecie nauczycieli (68%) dokladato staran,
aby rozwija¢ nowe pomysty w swojej pracy, a takze (68%) zwracalo uwage na kwestie,
ktore nie byty bezposrednio zwigzane z ich codziennymi obowiazkami, w celu po-
prawy praktyki pracy w swoich szkotach. Nieco mniejszy odsetek starat sie znalez¢é
nowe podejscia do swojej codziennej pracy i wypracowaé oryginalne rozwigzania
probleméw, z ktérymi sie borykat (58%). Nieco mniejszy odsetek (54%) staral sie
systematycznie wprowadza¢ innowacyjne pomysty do swojej pracy i stara¢ sie przy-
czynia¢ do rozwoju nowych pomystow (48%).

Tabela 5. Zachowania innowacyjne nauczycieli

Jak czesto uczestniczysz w nastepujacych Bardzo . Bardzo
aktywno$ciach/dzialaniach w swojej szkole...? rzadko Readhelfezeamifflezeato czesto
zastanawiasz si¢, jak mozna poprawi¢ pewne o

sprawy 0% 2% 15% 50% 32%
::Ll}l:s(sjor;(i)iwych metod pracy, technik lub 2% 2% 16% 1% 39%
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generujesz oryginalne rozwigzania probleméw 1% 7% 38% 40% 14%
znajdujesz nowe podejécia podczas wykonywania
zad)ar’l ) pode) p wykonyw 2% 2% 38% 49% 9%
sprawiasz, ze wazni cztonkowie organizacji

.. . .. . 6% 16% 50% 26% 3%
przyjmujg entuzjastycznie innowacyjne pomysty

robujesz przekonac ludzi, aby poparli
anowgacyj};y pomyst yPop 6% 1% 39% 38% 6%
systematycznie wprowadzasz innowacyjne
. . 4% 11% 34% 42% 9%

pomysly do codziennej pracy
przyczyniasz si¢ do wdrazania nowych pomystow 2% 7% 43% 36% 12%
wkladasz wysilek w rozwdj nowych inicjatyw 2% 4% 26% 48% 20%

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Wyniki badan pokazuja ponadto, Ze znacznie mniejsza liczba nauczycieli anga-
zowala si¢ w promocje nowych pomystéw w swoich instytucjach, starajac sie czesto
lub bardzo czgsto przekona¢ inne osoby, swoich kolegéw do poparcia ich pomystéw
(44%). Znacznie mniejsza liczba nauczycieli czesto (26%) lub bardzo czesto (3%) sta-
rala sie jednak zainteresowa¢ niektérych waznych czlonkéw szkoly jako organizacji
przyjeciem innowacyjnych pomystow

Ogodlnie rzecz biorac, wyniki tego badania wskazuja, ze wigkszo$¢ nauczycieli an-
gazowala si¢ w innowacyjng prace. Znacznie mniejsza liczba nauczycieli starala si¢
jednak uzyska¢ wsparcie spoleczne i organizacyjne, ktdre jest niezbedne do wdro-
zenia innowacyjnej praktyki pracy na szerszym poziomie organizacyjnym. Dziala-
nia nauczycieli zwigzane z promocjg pomysiéw przejawiajace si¢ w mobilizowaniu
wsparcia dla innowacyjnych rozwiagzan w szkole, uzyskaniu akceptacji dla tych roz-
wiazan pomyslow oraz sprawianiu, aby inni przyjmowali entuzjastycznie innowacyj-
ne rozwigzania, wymagaja zatem bacznej uwagi. Poniewaz brak promocji nowych
pomystéw i promowanie ich wérdd kolegéw jest istotne dla realizacji nowych pomy-
stéw, nalezy rozwazy¢ wlaczenie tego tematu do ksztalcenia nauczycieli i ich dosko-
nalenia zawodowego.

PODSUMOWANIE I WNIOSKI

W niniejszym artykule przedstawiono jedynie wybrane, wstepne wyniki badan,
ktérych podstawa byty deklaracje nauczycieli. Z pewnoscig uzyskane wyniki mogty
by¢ powigzane z przyjeta retoryka z obszaru innowacyjnosci, co pozwalalo nauczy-
cielom uruchomi¢ wyobrazenie o wlasnej innowacyjnej pracy. Prezentowane w tym
artykule badania pokazaly, iz ponad 40% nauczycieli odczuwalo brak wsparcia
ze strony dyrektora szkoly we wprowadzaniu innowacyjnych pomystéw do naucza-
nia, czy brak konsultacji z nimi samej potrzeby wdrozenia innowacji do szkoty. Czte-
rech na dziesi¢ciu nauczycieli uwazalo, ze nie zawsze mieli swobode w planowaniu
swojej pracy i dostrzegali brak mozliwo$ci samodzielnej praktyki zawodowej. Ponad-
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to mniej niz polowa nauczycieli miala mozliwoé¢ uczestniczenia w podejmowaniu
decyzji dotyczacych planéw diugoterminowych i plandéw pracy w swoich szkotach.

Z przedstawionych badan wynika réwniez, Ze nauczyciele ujawniaja potrzebe
dziatan innowacyjnych, deklaruja mozliwos¢ zastosowania wypracowanych przez
siebie pomystow, wiekszoé¢ nauczycieli angazowala si¢ w innowacyjna prace w swo-
ich szkotach. Na przyklad nauczyciele czesto zastanawiali si¢ nad sposobami dosko-
nalenia swojej praktyki, nad nowymi metodami i technikami zwigzanymi z ich praca,
starali sie opracowywa¢ nowe materialy do pracy i zwracali uwage na kwestie, ktore
moga poprawi¢ praktyke pracy w ich instytucjach. Prawie potowa nauczycieli, kto-
rzy wzieli udzial w tym badaniu, starala sie znalez¢ nowe podejscia do swojej pracy,
generowaé nowe rozwigzania probleméw w swojej pracy, wprowadza¢ innowacyjne
pomysly i przyczyniaé si¢ do rozwoju nowych pomystéw zwigzanych z nauczaniem.
Niemniej jednak nauczyciele rzadko angazowali sie w promocje innowacyjnych po-
mystéw w swoich szkotach i nie starali sie przekona¢ kolegéw do wspierania tych
nowych pomystéw. Niewielka liczba nauczycieli starata sie pozyskaé wsparcie spo-
teczne i organizacyjne, ktdre jest niezbedne do realizacji prac innowacyjnych, zatem
jest mato prawdopodobne, ze takie pomysly zostang wdrozone.

W dziataniach innowacyjnych promocja nowych pomystéw jest niezbedna
do wdrozenia kazdej innowacji. Wobec tego nalezy rozwazy¢ wlaczenie takiego te-
matu do ksztalcenia i ciaglego doskonalenia zawodowego nauczycieli. Jest to szcze-
gélnie wazne, gdyz nauczyciele wykazujg zainteresowanie uczeniem sie i podkreslaja
potrzebe wsparcia ich w pracy w nowej sytuacji, gdy stoja przed nowymi wyzwania-
mi i rosngcymi wymaganiami. Jednocze$nie w nowej sytuacji spowodowanej pande-
mia COVID-19 nauczyciele zaspokajajg swoje potrzeby edukacyjne gtéwnie poprzez
nieformalne lub samodzielne uczenie sie w celu zdobycia nowej wiedzy i rozwijania
umiejetnosci niezbednych w pracy (zob. Madalinska-Michalak & Raykov, 2020).

Przedstawione wyzej wyniki badan sklaniaja do wyprowadzenia wnioskéw doty-
czacych innowacyjnoéci, edukacji nauczycieli, wsparcia nauczycieli w ich pracy oraz
sposobow badania nauczycieli. Bezsprzecznie kryzys spowodowany pandemig CO-
VID-19 ujawnil po raz kolejny potrzebe innowacji i innowacyjno$ci w edukacji i in-
nych obszarach zycia spolecznego. Wyjscie naprzeciw realizacji tej potrzeby wymaga
dobrze przemyslanych zmian w ksztalceniu nauczycieli i ich doskonaleniu zawodo-
wym. W przygotowaniu nauczycieli do pracy nalezy odej$¢ od wasko pojmowanej
efektywnosci dydaktycznej (zob. Atroszko, 2020) na rzecz miedzy innymi rozwijania
postaw nauczycieli w zakresie wprowadzania zmian w edukacji i ich zachowan inno-
wacyjnych. Toczacy si¢ od wielu juz lat spor w naszym kraju na temat przygotowania
do zawodu nauczyciela, jego rozwoju i pracy, to réwnocze$nie podstawowe pytania
dotyczace jakosci calej edukacji, stad tez nalezy wyraznie podkresli¢, ze tak sformu-
fowany wniosek dotyczacy edukacji nauczycieli nie jest wszakze niczym nowym, nie-
mniej jednak sytuacja, w jakiej znajduje si¢ o§wiata, wymaga krytycznego namystu
nad sformulowanymi juz przed laty rekomendacjami w zakresie edukacji nauczycieli.

Inne problemy rodzi sytuacja braku wsparcia, na co wskazywali nauczyciele bio-
racy udziat w prezentowanych badaniach, co w powigzaniu z faktem, ze az co drugi
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nauczyciel nie czuje sie¢ w pelni usatysfakcjonowany ze swojej pracy, a mniej wigcej
co szosty nauczyciel wskazal, ze obawia si¢ utraty pracy w przysztym roku, zmusza
do postawienia w centrum uwagi problematyke wsparcia nauczyciela w jego pracy
i pokonywania przez niego trudnosci. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze wprowadzenie
powaznych reform w celu podniesienia jakos$ci ksztalcenia nauczycieli jest zawsze
wyzwaniem. W zwigzku z tym istnieje pilna potrzeba przeprowadzenia szeroko za-
krojonych debat na temat nowych wymagan i najlepszych sposobéw reagowania
na wyzwania w obszarze edukacji nauczycieli. Zmieniajacy si¢ charakter warunkow
pracy nauczycieli oraz zmiany $rodowiska i form pracy, ktére sg widoczne podczas
tej pandemii, ujawniaja potrzebe przygotowania nauczycieli do zaangazowania si¢
w innowacyjng prace w trakcie pandemii i w okresie po niej.

Przedstawione tutaj wybrane wyniki badan zwigzane byly, jak zostalo to juz za-
znaczone, z deklaracjami nauczycieli. W celu krytycznego spojrzenia na problem in-
nowacji w edukacji zdalnej w czasie pandemii COVID-19 warto przyjrze sie temu,
jak faktycznie ksztaltuje si¢ zdolno$¢ nauczycieli do wgladu we wlasng praktyke. I tej
problematyce po$wiecone beda kolejne publikacje, w ktorych na podstawie anali-
zy danych pochodzacych z jakosciowego wywiadu badawczego z 14 nauczycielami
podjety zostanie namyst nad innowacjami w szkole — w szkole jako instytucji edu-
kacyjnej, ktéra — stusznie lub niestusznie - zyskata reputacje instytucji odpornej
na rzeczywiste, potrzebne kreatywne zmiany i nowe jako$ci. W badaniach tych za-
nalizuje miedzy innymi odpowiedzi na pytania o to, jak nauczyciele stawiali czola
wyzwaniom zwigzanym z nauczaniem zdalnym w czasie pandemii COVID-19, oraz
czy i dlaczego wprowadzone przez nich zmiany mozna uznaé za innowacje.
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ONLINE EDUCATION AND TEACHER INNOVATIVE WORK BEHAVIOURS

ABSTRACT: This paper presents the results of survey research devoted to the issue
of online education and innovative teachers’ behaviors in the first months of the
COVID-19 pandemic (March-June 2020) in Poland. The research was conducted by
means of the author's online survey among primary and secondary school teachers
as part of the Teacher Innovative Work and Learning in Poland project. The research
has shown that teachers reveal the need for innovative activities, declare the possi-
bility to apply the ideas they have developed, and engage in innovative work in their
schools. However, teachers are rarely involved in the promotion of innovative ideas
in their schools, and they do not try to get the necessary social and organisational
support to implement their ideas. The results of the study lead to conclusions about
innovation, teacher education, support for teachers in their work and ways of exam-
ining teachers.
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havior. However, ostracized participants tend to be more susceptible to social influ-
ence attempts. The current studies examined the effect of exclusion on compliance.
In line with the need threat model of ostracism, the results indicate a decrease in
mood and needs after being excluded. The compliance rate was generally greater
among rejected participants (study 1). The tendency to engage in volunteering was,
however, higher when participants were asked to engage in a collective (vs. individ-
ual) task, which was to be performed with other participants, than the source of os-
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to respond aggressively rather than prosocially towards rejecters and tend to restore
threatened needs by making new friends.

KEYWORDS: ostracism, exclusion, rejection, Cyberball, social influence, compliance,
volunteering

75


https://orcid.org/0000-0002-6095-5269
https://orcid.org/0000-0003-1118-0871
https://orcid.org/0000-0001-7535-2076

Forum O$wiatowe Vol 32, No 2(64) (2020) 7 badan

Malgorzata Gamian-Wilk
mgamian@swps.edu.pl
Kamila Madeja-Bien

Kontakt: kamila.madeja-bien@uwr.edu.pl

Brita Bjorkelo
brita.bjorkelo@phs.no

Gamian-Wilk, M., Madeja-Bien, K., Bjorkelo B. (2020). To Comply or Not To Comply:
Jak cytowaé:  Social Exclusion Increases Compliance in Cyberball but Only With the Non-Rejecters.
Forum Os$wiatowe, 32(2), 75-85. https://doi.org/10.34862/f0.2020.2.3

Gamian-Wilk, M., Madeja-Bien, K., Bjorkelo B. (2020). To Comply or Not To Comply:
How to cite:  Social Exclusion Increases Compliance in Cyberball but Only With the Non-Rejecters.
Forum Os$wiatowe, 32(2), 75-85. https://doi.org/10.34862/f0.2020.2.3

INTRODUCTION

Ostracism (being excluded, rejected, or ignored) is a hurting event that causes
immediate negative consequences and influences behavioral responses (Gerber &
Wheeler, 2009; Williams & Nida, 2017; Wesselmann et al., 2015). Excluded or reject-
ed individuals experience hurt feelings (Smart Richman & Leary, 2009), threatened
fundamental needs (belonging, self-esteem, control and meaningful existence), frus-
tration (Williams et al., 2000; Zadro et al., 2004), drops in self-esteem (Baumeister &
Leary, 1995), and social pain (Eisenberger et al., 2003). Ostracism is psychologically
painful and distressing to a target; it is essential to investigate the conditions un-
der which ostracized individuals strive to restore threatened needs and regain so-
cial bonds. One way to reconnect is by behaving in socially desirable manners. The
purpose of the present studies is to focus on the conditions under which ostracized
individuals respond prosocially in their attempts to restore needs and social bonds.

Social exclusion activates different mechanisms. Research on main behavioral
strategies focuses on the paradox of conflicting motives: prosocial (i.e., directed at
helping rather than harming others, see, e.g., Brief & Motowidlo, 1986) and aggres-
sive responses to ostracism (Wesselmann et al., 2015). It is well documented that os-
tracized individuals respond more anti-socially than included individuals do (Leary
et al., 2003; Leary et al., 2006; DeWall et al., 2009; Twenge, 2005). Aggression after
exclusion occurs especially when ostracism is associated with a lack of control over
an unpleasant situation (Gerber & Wheeler, 2009; Leary et al.,, 2006). On the other
hand, research indicates that ostracized individuals respond more prosocially than
included individuals. Individuals experiencing rejection display increased attention
to social cues (Bernstein et al., 2008; Bernstein et al., 2010; Bockler et al., 2014; De-
Wall et al., 2011) and focus more on re-inclusion (Maner et al., 2007; Molden et al.,
2009). Moreover, ostracized people, especially women, tend to engage in collective
tasks rather than individual tasks (Williams & Sommer, 1997), conform to others
(Williams, et al., 2000), comply with requests (Carter-Sowell et al., 2008), mimic oth-
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er people’s behaviors (Lakin & Chartrand, 2005), and obey direct commends (Riva
et al., 2014). Therefore, motivation to re-affiliate increases rejected individuals’ sen-
sitivity to social cues, indicating belongingness opportunities. Individuals may cope
with ostracism events by responding in a prosocial manner. However, little is known
about the conditions under which ostracized individuals strive to regain social bonds.

Social exclusion is associated with a strong desire for acceptance. This may lead
towards interacting with social actors with whom it is possible to affiliate. Rejected
individuals further have enhanced abilities to determine real from false smiles (Bern-
stein et al., 2008) and prefer to work with people who smile sincerely (Bernstein et
al., 2010). Moreover, ostracized individuals tend to find new connections (Maner et
al., 2007) rather than engage in prosocial behavior with others who have ostracized
them in the past (Balliet & Ferris, 2013). Even a threat of social exclusion produces an
increased tendency to search for new friends, willingness to cooperate and reward
new interaction partners, as well as forms positive self-impression of novel social
targets (Maner et al., 2007; Twenge, 2005). We suggest that such prosocial behaviors
are more likely after an experience of ostracism as it gives the possibility of restoring
social connections.

Carter-Sowell et al., (2008) indicated that ostracized individuals in a Cyberball
game were more compliant with requests. Cyberball is an experiment designed to in-
duce ostracism (Williams et al., 2000) and is the predominant design for “induc-
ing inclusion and exclusion in a computerized setting” (Vorderer & Schneider, 2017,
p- 245). Cyberball induces large ostracism effects, can generalize across a number of
players (i.e., structural aspects), gender (e.g., sampling aspects), and across different
interpersonal, intrapersonal, fundamental need outcomes (Hartgerink et al., 2015).
Compliance, agreeing with a direct request (Kenrick et al., 2010), is an important be-
havior that allows a rejected person to restore threatened needs. Cialdini and Gold-
stein (2004) identified three goals that lead people to respond to social influence:
needs of accuracy, affiliation, and positive self-esteem maintenance. Complying with
others serves fundamental needs. Compliance is an example of socially desirable be-
havior that gives the possibility of restoring frustrated needs. This led to the first
hypothesis:

Hi: Ostracized individuals will be more compliant with requests than included
individuals.

Moreover, we anticipated that compliance would be greater if it was related
to working with others rather than working alone (Williams & Sommer, 1997), as
working alone does not provide an opportunity to support social connections. Hence
the second hypothesis:

Ha: Ostracized individuals would be more compliant with requests than the in-
cluded individuals if fulfilling a request would be a collective rather than an individ-
ual task.

Finally, we predicted that compliance would be greater if fulfilling a request
would be connected with making new friends (Maner et al., 2007) rather than work-
ing with rejecters, leading to the third and final hypothesis:
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H3: Ostracized individuals would be less compliant with requests than the in-
cluded individuals if fulfilling a request would mean working with rejecters.

STUDY 1

Participants

Thirty-six University of Lower Silesia undergraduates (30 women, aged 19 to 27,
M = 24.6, SD = 7.2) recruited from introductory psychology and pedagogy courses
participated in the study. The undergraduates did not obtain any credit, and their
participation was voluntary. Participants were randomly assigned to either inclusion
or exclusion conditions. None of the participants expressed suspicion about the Cy-
berball game (nobody guessed the hypothesis when asked at the end of the experi-
ment what the study was about); thus, no one dropped from the analysis.

Procedure and methods

Cyberball. We used Cyberball (Williams & Jarvis, 2006; Zadro et al., 2003) to pro-
duce an episode of ostracism. Participants were taken to the lab and seated at a com-
puter. They were informed that they were going to play an internet game of ball toss
with two other students. The computer game, Cyberball, instructed participants not
to worry about the game itself but to use it as a means to engage their mental visual-
ization abilities. The Cyberball game depicted three players on a computer screen, of
which two were positioned to the left and right of a figure that represented the partic-
ipant, placed in the 6 oclock position. The participants were told that there were two
other actual players; however, the other two players were, in fact, computer-generat-
ed and pre-programmed. The game was programmed for 30 total throws and lasted
approximately 5 minutes. When participants received the ball, they were instructed
to choose, by mouse-clicking, one of the other players to whom they wished to throw
the ball. The game continued until the designed number of throws was completed.
Included participants received the ball on exactly one-third of the throws. Excluded
participants received two throws at the beginning of the game, and then the two
other players threw the ball exclusively between themselves.

Self-reports following Cyberball (feelings of exclusion and fundamental needs and
mood evaluation). After the Cyberball game ended, participants were asked a series
of questions. To check the extent to which participants felt excluded, they were asked
three items on a 7-point scale to evaluate the extent to which they felt ostracized
during the game (van Beest & Williams, 2006; & = .73 in the current study). Partic-
ipants were asked to provide self-report surveys concerning their satisfaction levels
with belonging, self-esteem, meaningful existence, and control on 7-point scales (van
Beest & Williams, 2006; a = .82 in the present study). Next, they were asked to assess
their emotional states during the game on 7-point scales. This mood index contained
three items to assess positive emotions and three items to assess negative emotions
(van Beest & Williams, 2006; « = .82 in the present study). Negative emotions were
reverse-scored.
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Compliance request. Immediately after completing the self-report surveys, partic-
ipants were asked to volunteer in an organized before-Easter fair selling hand-made
decorations. A confederate explained that the aim of this event was “our Universi-
ty” undergraduates’ cooperation and integration, as well as helping children in need.
The funds gathered during the fair were to be donated to children. Participants were
to evaluate their level of willingness to engage on a 10-point scale (from 1=not will-
ing to engage, to 10=extremely willing to engage). Next, the participants were asked
questions about the experiment’s aim (to collect information on suspicion about the
aims of the study) and were fully debriefed before being dismissed.

Results

Manipulation check. Taking the three-item exclusion feeling scale into consid-
eration, participants in the ostracism condition reported they felt significantly less
included and more rejected than participants in the inclusion condition did (M,
=14.44,SD,, .= 5.78 vs M, . = 4.28, SD, . = 2.69, t = 6.76, p < .001, Cohen’s d = 2.25).

Self-reported level of needs and mood. Participants in the ostracism condition re-
ported they experienced more negative emotions (M, . = 9.55, SD,, . = 3.18 vs M.
= 4.67, SD,. = 1.99, t = 1.99; p < .05, Cohen’s d = 1.84) and lower levels of the sum of
four needs: belonging, self-esteem, control and meaningful existence (M, . = 71.72,
SD,,.=26.53 vs M, . =108.11, SD, . = 13.67, t = 5.17, p < .001, Cohen’s d = 1.72) that
included participants had.

Compliance. In general, ostracized participants agreed more often to volunteer
in a fair (11 out of 18 participants complied) than included participants (5 out of 18
participants complied) (y* = 4.05, p = .04, Cohen’s d = .71). Moreover, ostracized
participants were marginally more willing to engage in volunteering than included
participants (MEXc =167 8D, =228 vs M, . = .61, SD, . = 1.09, = 1.77; p = .09,
Cohen’s d = 59).

Discussion

We replicated earlier studies’ results that showed Cyberball-induced ostracism
threatened the four needs and increased negative affect. The Cyberball procedure
was successful in producing feelings of exclusion. Moreover, as predicted in H1 and
in line with Carter-Sowell and colleagues (2008), we found that people were more
compliant after being ostracized than those who were included. This result is con-
sistent with other findings, suggesting that people behave in more socially appealing
ways after being ignored or rejected (Lakin & Chartrand, 2005; Williams & Sommer,
1997). Therefore, we provided further evidence that ostracism potentially can in-
crease susceptibility to conformity (Williams et al., 2000), compliance (Carter-Sow-
ell et al., 2008), mimicry (Lakin & Chartrand, 2005), and obedience (Riva et al., 2014)
in actual working life and other life arenas.

In our study, the request to volunteer (and potentially reconnect) was associated
with both - volunteering and engaging in a collective task. Participants were to co-
operate with other in-group undergraduates (not necessarily with rejecters). Com-
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pliance with such a request allowed ostracized participants to restore social bonds. In
the second study, we sought to verify two predictions: that compliance with a request
being a collective task would be greater than in the case of an individual task, and
that compliance would be greater when given an opportunity to make new friends
than when working with rejecters.

STUDY 2

Participants

One hundred and sixty University of Lower Silesia and University of Opole un-
dergraduates (123 women, aged 18 to 54, M = 22.62, SD = 4.67) recruited from intro-
ductory psychology and pedagogy courses participated in the study. The undergrad-
uates did not obtain any credit, and their participation was voluntary. Participants
were randomly assigned to a 2 (inclusion or exclusion) x 3 (volunteer to work alone
vs. to work with rejecters vs. work with non-rejecters) between-participants design.
None of the participants expressed suspicion about the Cyberball game; thus, no one
dropped from the analysis.

Procedure and methods

Cyberball. We used Cyberball to produce an episode of ostracism.

Self-reports following Cyberball. After the Cyberball game ended, participants
were asked a series of questions, as they had been in the first study (feelings of exclu-
sion and fundamental needs and mood evaluation).

Task manipulation. Immediately after fulfilling the self-report surveys, partici-
pants were asked to take part in an action of promoting the “volunteering idea”
A confederate explained that the aim was to gather people to work on a project on
volunteering. Participants were randomly assigned to one of three conditions. In
a “work alone” condition, participants were told they would work on the project
individually and independently of other participants. In “work within groups,” par-
ticipants were told they would cooperate with other undergraduates they know from
the University, but not with those who played the Cyberball game with them. Finally,
in “work with rejecters,” participants were told they would cooperate with exactly
those people with whom they played the Cyberball game.

Compliance request. Participants were asked to evaluate how much time they
would contribute to promoting the “volunteering idea” on a 13-point scale (from no
time, 15 minutes, 30 minutes, 45 minutes, 60 minutes, 1 hour and 15 minutes, 1.5
hours, 1 hour and 45 minutes, 2 hours, 2 hours and 15 minutes, 2.5 hours, 2 hours
and 45 minutes, to 3 hours). Participants were then asked questions about the aim of
the experiment (to collect information on suspicion) and were fully debriefed before
being dismissed.
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Results

Manipulation check. Ostracized participants reported lower levels of being in-
cluded than participants in the inclusion condition did (M, . =14.68, SD,, .= 5.61vs
M, =775 SD,. = 4.59, t = 8.48, p < .001, Cohen’s d = 1.35).

Self-reported level of needs and mood. Participants in the ostracism condition re-
ported that they experienced more negative emotions (M, . = 21.48, SD,, . = 8.35
vs M. =16.39, SD . = 6.02, t = 4.36, p < .001, Cohen’s d = .69) and lower levels of
the four needs (M, . = 67.53, SD,, . = 24.34 vs M, . = 102.09, SD, . = 19.98, t = 9.39,
p < .oo1, Cohen’s d = 1.55) than those who had not been ostracized.

Compliance. The conducted UNIANOVA 2 (inclusion or exclusion) x 3 (volunteer
to work alone vs to work with rejecters vs to work with non-rejecters) questions about
time declared for volunteering with the Bonferroni correction revealed the main ef-
fect of ostracism, showing that ostracized participants were more willing to engage
in volunteering than included participants (F(L 1y = 4095 P =.045, 1] p = .03). The
main effect of volunteering condition was marginally significant (F, 0" =2.82; p = .06,
77172 =.04) and the interaction was insignificant (F(5 o) =995 P = 3711 =.o1) (Fig. 1).
The pairwise comparisons revealed that only in the case of working with non-rejecters
was the compliance rate significantly higher in the exclusion condition than in the

inclusion condition (F(l sy = 534 p=.02, 17P2 = 03) The effect was insignificant in the

case of both working alone (F (159 = 29 P = 59,7 =.002) and working with rejecters
(F, =43P =.5L177=.003).

100
[}
§ 80
[}
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3] .
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alone with rejecters ~ with non-rejecters

Figure 1. Compliance rate (in minutes): Time declared to participate in an action
of promoting the “volunteering idea” after playing in a Cyberball game.

Discussion

The present study aimed to identify the conditions under which ostracized in-
dividuals are motivated to regain social bonds and to respond according to social
expectations, despite being socially excluded. First, we replicated the findings ob-
tained in the first study and previous patterns of results (Carter-Sowell et al., 2008).
Ostracized individuals are susceptible to social influence attempts and respond more
prosocially than included individuals. Whenever there is the possibility of restoring
social connections, rejected or excluded individuals display an increased tendency
to engage in prosocial behavior.
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Moreover, in line with H2 and H3, the results indicate that ostracized individu-
als’ compliance rate is higher when fulfilling a request when the behavior includes
engaging in collective action and working with people who were not perpetrators
of ostracism. These results are consistent with other findings. Ostracized individ-
uals choose collective rather than individual tasks (Williams & Sommer, 1997) and
are interested in making new friends (Maner et al., 2007). In line with Maner et al.
(2007), excluded individuals did not seek reconnection with perpetrators of rejec-
tion. Therefore, ostracism may not make people susceptible to social influence in all
instances, but rather, only when coupled with an opportunity to restore threatened
needs and a chance to re-affiliate with new social actors. Compliance serves funda-
mental needs (Cialdini & Goldstein, 2004), and as such, complying with requests
to volunteer might have fortified participants’ needs of affiliation and positive self-es-
teem maintenance.

As ostracism is painful, people are motivated to support social reconnection.
Coping strategies may occur immediately in the form of unconscious positive emo-
tional responses (DeWall et al., 2011). Ostracized individuals express enhanced inter-
est in face-to-face interactions (Maner et al., 2007) and identify other people’s facial
expressions (Bernstein et al., 2008). Ostracism is a form of “social death” (Williams
& Sommer, 1997). Based on this study, an adaptive coping strategy, therefore, seems
to include withdrawal from perpetrators (rejecters, e.g., bullying and/or retaliation
after whistleblowing) and seeking new social actors in an attempt to restore a sense
of belonging.
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To Comply or Not To Comply: Social Exclusion Increases Compliance in Cyberball but...

ULEGAC CZY NIE ULEGAC: WYKLUCZENIE SPOLECZNE ZWIEKSZA
POZIOM ULEGEOSCI GRACZY W CYBERBALL ALE TYLKO WOBEC OSOB
NIEWYKLUCZAJACYCH

ABSTRAKT: Poprzednie badania wykazaly, ze wykluczenie spoleczne ogranicza za-
chowania prospoteczne. Aczkolwiek ludzie doswiadczeni ostracyzmem sg bardziej
podatni na proby oddzialywania nacisku spotecznego. Obecne badania sprawdzaty
wplyw wykluczenia na poziom ulegtosci. Zgodnie z modelem ostracyzmu, u oséb
wykluczonych nastepuje spadek nastroju i potrzeb. Poziom uleglosci byt generalnie
wyzszy wérdd badanych dotknietych odrzuceniem (badanie 1). Tendencja do anga-
zowania sie w dzialania wolontaryjne byta jednak wyzsza kiedy uczestnicy proszeni
byli o wzigcie udzialu w zadaniu wymagajacym zaangazowania grupowego (w sto-
sunku do zaangazowania indywidualnego), ktére mieli wykona¢ z innymi uczest-
nikami niebedacymi osobami wyluczajacymi (badanie 2). Otrzymane wyniki sg
zgodne z innymi badaniami wskazujacymi, iz ludzie majg raczej tendencje do za-
chowan agresywnych niz prospotecznych w stosunku do 0séb wykluczajacych, oraz
do odbudowania zagrozonych potrzeb poprzez starania rozwijania nowych relacji
spotecznych.

SLOWA KLUCZOWE: ostracyzm, wykluczenie, odrzucenie, Cyberball, wplyw spotecz-
ny, ulegto$¢, wolontariat
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ABSTRACT: This contribution presents the results of a study of the degree of learned
helplessness and its three deficits: motivational, emotional, and cognitive. The re-
search sample consisted of 371 students attending high schools in the Kuyavian-Po-
meranian Voivodeship in Poland. The study employed the School Helplessness Scale
proposed by B. Cizkowicz. The data analysis revealed the degree of learned helpless-
ness during an English lesson, which was also compared with the results of another
study investigating the extent of this phenomenon for other high school subjects. It
was shown that the degree of learned helplessness in an English class is close to the
degree of learned helplessness during Polish and math lessons. The study also found
that learned helplessness is most strongly affected by the motivational deficit.
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INTRODUCTION

Learned helplessness is a psychological concept credited to the US researcher
Martin Seligman, who defined it as a condition in which an individual has no control
over the outcome of future events. Faced with an uncontrollable situation, a person
realizes that there is no relationship between a behavior and its outcomes. As a re-
sult, an individual, when solving tasks, experiences failures which can be damaging
to their self-esteem. Control deprivation triggers changes in behavior which include
(Overmier & Seligman 1967, 1975, as cited in Sedek, 2001; Cizkowicz, 2009):

1) the motivational deficit - refers to a decreased readiness to act;

2) the cognitive deficit — refers to the person’s inability to recognize their impact

on the outcomes of events;

3) the emotional deficit - refers to experiencing negative emotions, such as fears

or depression.

Learned helplessness has received attention in psychological, sociological, and
pedagogical research. In Poland, this problem was investigated by M. Kofta, G. Sedek,
and T. Tyszka (Sedek, 1995) and in the following years by B. Cizkowicz (2009). Ex-
tensive sociological research has been conducted by A. Kargulowa, M. Kwiecins-
ka-Zdenke, M. Chodkowska, and Z. Szymanek (Cizkowicz, 2009). The present con-
tribution explores the degree of learned helplessness during a high school foreign
language lesson. The author will focus on the pedagogical and psychological aspects
and conditions of the learned helplessness syndrome.

THE CAUSES OF LEARNED HELPLESSNESS

A 21°-century person has faced a wide range of new challenges: adaptation to the
evolving market, intense competition, advances in information and communication
technology, and the ability to live in a consumerism-driven world. The contemporary
labor market is marked by changing conditions as well as competences and skills
sought. Studies have confirmed that the wealth of a country depends on its citizens’
education level (Kupczyk, 2008, p. 465). Hence, education, which is “a social insti-
tution geared towards deliberate learning;” is becoming an important social capital
resource (Illeris, 2006, p. 19). Unfortunately, for young people, school is becoming
the first stage of “the game for success” (Swida-Zieba, 2000, p. 278). Not everyone
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wins it. It is at school that some people may experience their first failures, aliena-
tion, and exclusion. This point is confirmed by the results of studies which show that
the higher the level of education, the higher the degree of a student’s learned help-
lessness (Cizkowicz, 2009, p. 109-110; Mroczkowski, 2019, p. 108-109). Moreover,
as the school years progress, students become less motivated to learn and develop
less positive attitudes (Majerek, 2007). As the teaching content becomes increasing-
ly difficult, students need to devote more and more time and effort to work. This
leads to a situation where, on the one hand, there are students for whom learning
a particular subject or content is rewarding. Still, on the other hand, some students
are unable to meet the course’s requirements, and their low self-efficacy causes frus-
tration (Gruszczyk-Kolczynska, 1994). Research by U. Debska and B. Tomaszewska
(2001) dwells upon young people’s mental health. Over half of those surveyed (52%)
say they have no belief in themselves and their abilities, 36% have no ambitions, 30%
declare fairly decreased mood levels or emotional instability, while 15% give up and
decide not to take action. All of these features indicate activation weakness, which
prevents the subjects from embracing new challenges with enthusiasm. Developing
self-efficacy, i.e., trust in one’s own abilities (as the above data show, over half of the
respondents are deprived of it), not only has an impact on attitudes and learning mo-
tivation, but it is also a remedy for overcoming passivity (Keplinger, 2008; Zakrze-
wski, 1987). Research on learned helplessness has confirmed that people with a high
degree of self-empowerment are persistent, hardly ever suffer from depression and
succeed in formalized learning (Gecas 1989; Maddux 1991; Scheier & Carver 1992, as
cited in Myers, 2003, p. 65).

DESCRIPTION OF THE RESEARCH PROCEDURE
The study was conducted via a diagnostic survey method in writing, i.e., the sub-
jects were asked to complete a questionnaire form. The study employed the School
Helplessness Scale by B. Cizkowicz (2009). The tool is composed of 20 items (a-t)

concerning the difficulties experienced during a lesson (Table 1).

Table 1. The School Helplessness Scale developed by B. Cizkowicz (2009)

Item number | Statements
I feel ashamed when I do not understand something.
b I am afraid of being called on.
c I try to be active.
d I lose confidence when I am learning.
e I feel T waste time.
f I work on my own.
g I am terribly bored.
h I .am afraid of making a fool of myself.
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Item number | Statements

i I listen attentively to what the teacher is saying.
j I am afraid to say anything.
k I know the answers to the questions asked by the teacher.
1 I feel sad and embittered.
m I follow all the teacher’s instructions.
n I understand what the teacher explains to me.

1 feel as if I were about to visit the dentist.

[}

p I cannot wait for the bell.

q Ilearn eagerly.

r I daydream.

s It is easy for me to do tasks.
t I understand everything.

The survey’s statements refer to three deficits: motivational (M), emotional (E),
and cognitive (C), which all make up the learned helplessness syndrome. Nine items
are reversed and marked with the minus (-). The responses to the statements are
scored from 1 to 5 (never or almost never, usually not, sometimes yes, usually yes,
always or almost always) and calculated as the mean approval rates for each item,
including reverse scoring in the case of the reversed items (Table 2).

Table 2. Description School Helplessness Scale developed by B. Cizkowicz (2009)

Item number Deficit Item number Deficit
a E k P-
b E 1 E
c M- m M-
d E n P-
e o E
f P- p
g q M-
h E r M
i M- s P-
j E t P-

The group of subjects, or the random sample of students, were selected via a two-
stage draw method. In the first stage, a high school was drawn from all schools of this
type in Bydgoszcz and Inowroctaw. In the second stage, students’ sample was select-
ed from the drawn schools. For the purpose of this study, three high schools in By-
dgoszcz and three high schools in Inowroctaw were drawn. The study was conducted
among 371 students from the first, second, and third grades of these high schools.
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THE RESULTS OF THE STUDY AND THEIR INTERPRETATION

The analysis of the empirical data found that the level of learned helplessness
during a high school English lesson is 2.41 (Table 3).

Table 3. Descriptive statistics for the School Helplessness Scale and its subscales

Mean Median Mode 3::3:?1
Scale (20 items) 2.41 2 2 1.12
Motivational deficit (subscale) 2.59 3 3 1.12
Cognitve deficit (subscale) 2.47 2 2 0.99
Emotional deficit (subscale) 2.17 2 1 1.16

Source: own elaboration based on research

This figure matches the results of the study by B. Cizkowicz (2009, p.110), who
conducted her research on other school subjects. > The level of learned helplessness
during a high school math lesson stood at 1.47 and during a Polish lesson at 1.27
(Cizkowicz, 2009, p.110). The study also analyzed the values of emotional, cognitive,
and motivational deficits. It turns out that these constituents of learned helplessness
have a similar impact on the development of this phenomenon. As the values in
Table 3 show, the growth of learned helplessness is most strongly affected by the mo-
tivational deficit (2.59) and, to the least extent, by the emotional deficit (2.17).

The statistics for the specific items are shown in Tables 4, 5, and 6.

Table 4. Descriptive statistics for the Scale of School Helplessness (emotional deficit)

I
tem Item Mean Median Mode Star.lde.xrd
number deviation
I feel shamed when I do not understand
a ) 2.45 2 2 117
something.
b I am afraid of being called on. 2.78 3 3 1.23
d I'lose confidence when I am learning. 2.05 2 2 1.03
h I'am afraid of making a fool of myself. 2.30 2 1 117
j I am afraid to say anything. 2.26 2 2 114
1 1 feel sad and embittered. 1.77 2 1 0.95
o 1 feel as if I were about to visit the dentist. 1.61 1 1 0.97

Source: own elaboration based on research

2 Both studies employed the School Helplessness Scale. In B. Cizkowicz’s study the answers were scored
from o to 4.
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Table 5. Descriptive statistics for the School Helplessness Scale (motivational deficit)

nllltr:lr)ler Item Mean Median Mode szavrili?;i
c I try to be active. 2.02 2 1 L1
e I feel I waste time. 2.75 3 3 1.00
g I am terribly bored. 2.54 2 3 1.15

I listen attentively to what the

i teacher is saying. 234 2 2 095
m I follow all the teacher’s instructions. 2.25 2 2 0.89
p I cannot wait for the bell. 3.31 3 3 1.27
q I learn eagerly. 2.84 3 3 0.97
r I daydream. 2.64 3 3 1.05

Source: own elaboration based on research

Table 6. Descriptive statistics for the School Helplessness Scale (cognitive deficit)

Lz Ttem Mean Median Mode Star'lda.ird
number deviation
f I work on my own. 2.29 2 2 0.98

I know the answers to the questions

k asked by the teacher.

2.23 2 2 1.00

I understand what the teacher
n . 2.50 2 2 0.87
explains to me.

s It is easy for me to do tasks. 2.64 3 3 0.98

t I understand everything. 2.68 3 2 1.04

Source: own elaboration based on research

The impact of a given item on the strength of learned helplessness is reflected
by the mean approval rate for this item. For reversed items, this value is calculated
based on the formula: “6 — the mean approval rate for the item”. A high value means
that a particular item strongly affects learned helplessness, while a low value shows
that an item has a marginal impact on this phenomenon (cf. Cizkowicz, 2009, p.78).
The strongest contribution to learned helplessness has been found for statement p,
which is related to the motivational deficit: “I cannot wait for the bell” According
to Cizkowicz (2009, p.79), this feeling is experienced by a large proportion of stu-
dents during Polish and math lessons. A careful analysis of the responses to this state-
ment shows that only 9.2% of the respondents do not share this feeling, while 32.9%
of the respondents say that they sometimes look forward to hearing the school bell. 3

3 The following is complete data pertaining to the responses to this statement: 9.2% of the respondents
said never or almost never, 16% — usually not, 32% — sometimes yes, 15.8% — usually yes, 25.3% — always
or almost always.
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The weakest contribution to learned helplessness has been found for one of the
statements pertaining to the emotional deficit: “During an English lesson, I feel as if
I were about to visit the dentist” (statement 0). In sum, for helpless young people at
high school, it is the motivational deficit that has the strongest impact on their state
of mind. Surprisingly, this behavior is exhibited by the cream of young people who
study for their high school final exams and will enter domestic or foreign universities.
Hence, there is a pressing need to initiate a discussion about the reasons for the lack
of motivation to learn. It is also necessary to come up with a solution that would help
students find themselves and live positive lives.

DISCUSSION

Motivation is primarily developed by cultural, social, and individual factors
(Siekanska, 2010, p.16). Individualistic cultures prioritize attitudes based on inde-
pendence, whereas collectivist cultures emphasize group membership. Family or
class can be equivalent to cultural communities on a smaller scale. “Culture in this
sense embraces a set of orders, prohibitions, assessments and judgments,” which
provides a fertile ground for developing one of the motivational attitudes: either
“to excel” or “to keep a low profile” (Siekanska, 2010, p. 16). Besides cultural factors,
there are also individual factors that determine differences in students’ motivation
to learn. One such variable is age, which, as it changes, influences motivation and
attitudes to school and learning. As a result, curiosity and internal motivation dis-
appear (Engelhard & Monsaas, 1988; Harter, 1992; Wigfield, 1994; as cited in Brophy,
2012, p. 225). Motivation is negatively affected by students’ deteriorating perception
of their abilities, which progresses with age. When children start their school edu-
cation, they believe that their strongest attribute is effort, which is central to their
successful performance. Moreover, they view effort and ability as equivalent factors.
They are convinced that students who work more are more able than students who
work less. As a result of such thinking, a failure does not cause mental discomfort in
young children.

A change in mindset resulting in decreased assessments of one’s competences
occurs at age 11-12, when children develop the ability to make social comparisons
and when their self-esteem depends on whether they perceive themselves as more
successful than others (Covington 1984; as cited in Dembo, 1997, p. 150-151). This atti-
tudinal change is influenced by several aspects of the education system at the middle
and high school levels, such as increased discipline and control, a smaller number of
opportunities to make independent choices and decisions as well as to manage one’s
own work, and formal relationships at school. At these levels, students are more ex-
posed to collective teaching; they are also assigned to different groups based on their
foreign language capability. Moreover, their teachers assess their performance pub-
licly and apply stricter grading criteria. These factors trigger social comparisons and
prevent students from experiencing a sense of accomplishment. Particularly harmful
is parental pressure, which is frequently viewed as a tool for providing development
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opportunities, but in actuality for a young person it is a mental burden. Parents, who
meticulously plan the future for their children, overload their schedules with after-
school activities, such as language, sports, or artistic classes. They believe that by
doing so, they will aid the learning and motivational processes. As a result, however,
their children feel overwhelmed and discouraged (Siekanska, 2010, p. 17).

A remedy for the learned helplessness syndrome is to understand the social
mechanisms of generating motivation. Given the presence of numerous stimuli in
a school setting, the teacher can modify its conditions in such a way as to stimulate
their students” internal motivation. M. Chomczynska-Rubacha (2019, p. 835), who
draws upon Maslow’s hierarchy of needs, recommends adjusting learning conditions
to the students’ personal goals, preferences, and needs. Failure to satisfy these needs
results in “frustration and, eventually, in the decline of activity geared towards the
satisfaction of such needs” The teacher’s task is to develop in their students a sense
of motivation and a state of mind in which they would be willing to pursue set goals.
M.H. Dembo mentions a number of factors related to the teaching process organi-
zation, which have an impact on the student’s willingness to take action to achieve
a goal. These include: the type of task, the level of tension and the assessment method.
Extremely similar tasks or monotonous and unvaried activities (such as gap-filling
grammar exercises) are not bound to stimulate students’ cognitive curiosity. More-
over, students become more engaged in tasks that have been presented in a positive
manner (Dembo, 1997, p. 155). Of importance is also the difficult level and the feel-
ings generated by the task. A small amount of stress is beneficial as it aids students’
concentration and mobilization. By contrast, a high degree of stress hinders spoken
communication in a foreign language lesson (Komorowska, 2005, p. 128). In extreme
cases, it causes some students to withdraw from school life.

A proper way of providing teacher feedback can have a stimulating effect on the
student. Such constructive feedback includes several features. First of all, students
need appropriate criteria for assessing the success level, which is why feedback needs
to be precise and should refer to what the student already knows about their progress.
Students need to be convinced that the objectives in the syllabus have been defined
in such a way that success can be achieved. Sometimes, to acquire a specific skill,
students need to do a series of repetitive and tedious exercises and wait for results.

Students who have endured multiple failures require well-designed therapeutic
and cognitive treatment. The authors of pedagogical and psychological publications
recommend cognition retraining programs. This kind of treatment entails teaching
strategies which aim to explicate problem-solving methods and related self-talk.
To effectively implement these strategies, the following prerequisites need to be in-
cluded: propositional knowledge (what to do?), procedural knowledge (how to do it?),
and situational knowledge (when and why to do it?). It is also necessary to verbalize
the employed strategy, as this makes it possible to uncover hidden thought processes
central to problem solving (Brophy, 2012, p. 95). Programs have also been designed
to train students in learning strategies. Such programs involve teaching such strate-
gies as rehearsal (repeating material to consolidate it), elaboration (putting material
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into one’s own words and relating it to previous knowledge), and affect monitoring
(maintaining concentration on the task and reducing fear of failure) (Devine, 1987;
Weinstein & Mayer, 1986, as cited in Brophy, 2012, p. 96; cf. Kolber, 2019).

An interesting educational tip has been offered by R. Dreikurs (as cited in Ed-
wards, 2006, p. 147-148), who makes a distinction between praise and encourage-
ment. The difference between praise and encouragement is shown in the following
example: “Your pronunciation is perfect” vs. “I can see that work on improving pro-
nunciation is important for you” The example shows that encouragement focuses
on efforts rather than achievements. It works with students who despite their efforts
have achieved unsatisfactory results and motivates them to continue their efforts. As
a result of encouragement, the student gains prestige in the group thanks to their
learning efforts rather than performance. Praise, by contrast, focuses on the level of
achievements and is reserved for high performers. It entails social comparisons and
competition, supporting the view that test performance is paramount. Praise makes
students work for grades, rewards, and honors rather than for sheer satisfaction with
the tasks performed.

CONCLUSION

In order to successfully cope with learned helplessness, it is necessary to put forth
a diagnosis based on the knowledge of the causes of this phenomenon and the feel-
ings experienced by helpless people. It is not until the sources of difficulty are iden-
tified that it is possible to consider remedial action. Of importance is also a proper
response to the question about which of the factors contributing to the student’s
helplessness are teacher-related. The teacher’s role in this process involves several
tasks: training students how to effectively plan study periods, setting realistic goals,
generating questions which can stimulate interest in learning. Also essential is the
method of providing feedback as well as focus on the student’s effort. The teacher
could also effectively support their students by training them on how to cope with
fear and fatigue as well as how to respond appropriately to successes and failures.
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Learned Helplessness During a High School English Lesson

WYUCZONA BEZRADNOSC PODCZAS LEKCJI JEZYKA ANGIELSKIEGO
W SZKOLACH $REDNICH

ABSTRAKT: Przedmiotem tekstu jest prezentacja wynikéw badan dotyczacych po-
ziomu wyuczonej bezradnosci oraz jej deficytow: motywacyjnego, emocjonalnego
i poznawczego. Probe badawczg stanowito 371 uczniéw uczacych sie w liceach woje-
wddztwa kujawsko-pomorskiego. W badaniu zastosowano Skale Bezradnosci Szkol-
nej (narzedzie autorstwa B. Cizkowicz). Analiza danych pozwolifa okresli¢ poziom
wyuczonej bezradno$ci na lekcji jezyka obcego oraz poréwnaé wyniki badan prze-
prowadzonych na innych przedmiotach nauczanych w liceum ogdlnoksztalcagcym.
Wykazano, ze poziom wyuczonej bezradno$ci na lekcji jezyka obcego jest zblizony
do poziomu wyuczonej bezradnosci na jezyku polskim oraz matematyce. Ujawniono
réwniez, ze deficyt motywacyjny jest na najwyzszym poziomie.

SLOWA KLUCZOWE: wyuczona bezradnos¢, mlodziez, nauka jezyka obcego, dydak-
tyka
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ABSTRAKT: Artykul podejmuje problematyke programu matury miedzynarodowe;

ijego obecnosci w polskich szkotach. W artykule zaprezentowano autorskie badania,
w ktérych wykorzystano dane publikowane przez International Baccalaureate Orga-
nization. Zebrane dane pozwolity na przesledzenie zasiegu oraz dostepnosci progra-
mow matury miedzynarodowej zaréwno pod wzgledem kryterium finansowego, jak
i rozmieszczenia szkot realizujacych program IB DP. Dane o rosnace;j liczbie szkot
przystepujacych do realizowania programéw IB DP oraz zwiekszajacej si¢ liczby
uczniéw przystepujacych do matury miedzynarodowej pozwolily wyciagnaé wnioski
na temat wzrastajacej dostepnosci oferty edukacyjnej zwigzanej z migdzynarodowy-
mi programami edukacyjnymi, a zwlaszcza programem matury miedzynarodowej

w Polsce.

SLOWA KLUCZOWE: matura miedzynarodowa, szkoly realizujace program matury
miedzynarodowej, programy edukacyjne w ramach IB, oferta edukacyjna, Polska
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Program edukacyjny przygotowujacy do matury miedzynarodowej (Internatio-
nal Baccalaureate, IB) powstat w latach 60. XX wieku (Hayden & Thompson, 1995)
i od poczatku kieruje nim International Baccalaureate Organization (IBO) z siedzibg
w Genewie. Czlonkami tej organizacji jest ponad 150 krajow na $wiecie, w tym takze
Polska od roku 1993.

Temat programu IB i szkdt realizujacych ten program rzadko jest podejmowany
przez naukowcow w naszym kraju. Opublikowane artykuty koncentruja si¢ na przy-
ktad na analizowaniu programu matury miedzynarodowej skontrastowanego z pol-
skim egzaminem dojrzatoéci m.in. z geografii (Bobiatynska, 2008) czy historii (Sze-
lagowska, 2004), badz na analizie systemu oceniania przedmiotowego (Jaworska,
2010). Bardziej kompleksowa charakterystyka szkot IB pojawita sie co prawda, ale
byla skoncentrowana na Primary Years Programme (Waligéra, 2016). Brakuje jed-
nak opracowan zgtebiajacych temat Diploma Programme, czyli programu przygo-
towujacego do matury miedzynarodowej. Zagadnienie to warte jest dokladniejszych
studiow.

Celem niniejszego artykulu jest analiza obecno$ci programu IB w polskich
szkolach, a zwlaszcza charakterystyka rozmieszczenia przestrzennego szkot oferu-
jacych program IB oraz okreslenie tendencji rozwoju w zakresie oferty edukacyjnej
(Madalinska-Michalak, 2013) zwigzanej z realizacja programu IB w Polsce w latach
1993-2020 na tle tendencji $wiatowych. Na potrzeby niniejszych badan postuzono
sie metoda wtdrnej analizy danych - analizy dokumentéw archiwalnych (Frankfort-

-Nachmias, Nachmias, & Hornowska, 2001). W badaniach wykorzystano dane pub-
likowane przez International Baccalaureate Organization (na stronie www.ibo.org)
oraz w dorocznych biuletynach podsumowujacych wyniki matury miedzynarodo-
wej The IB Diploma Programme Final Statistical Bulletins. Zastosowana metoda ba-
dawcza pozwolita uzyska¢ aktualne dane bezposrednio od organizacji International
Baccalaureate Organization, jak rowniez zebra¢ i zestawi¢ informacje na temat szkot
IB w Polsce. Dane dotyczace m.in. dat przytaczenia do IBO, rodzajéw realizowanych
programéw w szkolach, liczby szkét czy absolwentéw matury miedzynarodowej
w danym roku byty spisywane ze stron witryny www.ibo.org oraz z corocznych ra-
portéw publikowanych przez IBO, a nastepnie zestawiane i pordwnywane w celu za-
obserwowania historycznego przebiegu danego zjawiska (np. przyrostu liczby szkét
IB w Polsce) oraz zaobserwowania ksztattujacych si¢ trenddéw.
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SZKOLY IB A SZKOLY MIEDZYNARODOWE

Pojecia szkoly miedzynarodowej i szkoly IB sa czesto uzywane zamiennie, szcze-
golnie w literaturze anglojezycznej (por. Hill, 2007a; Hayden & Wong, 1997). Nalezy
jednak pamiegtaé, ze te terminy nie sg tozsame. Szkoly IB s3 jednym z typow szkot
miedzynarodowych, dlatego majg one wiele cech wspdlnych. Istotne jest to, co od-
réznia szkoly IB od innych szkét miedzynarodowych.

Terminem szkola miedzynarodowa najczeéciej okreéla sie instytucje edukacyj-
ng, ktéra stworzono z myslg o uczniach pochodzacych z réznych krajéw i kultur,
po to aby zapewni¢ im ciaglo$¢ edukacji, mimo zmian miejsca zamieszkania uwa-
runkowanych trybem pracy ich rodzicéw. Takie zalozenia towarzyszyly takze twor-
com organizacji IB i programu matury miedzynarodowej. Obecnie zaréwno szkoty
miedzynarodowe, jak i szkoly IB coraz czesciej s3 wybierane przez rodzicow, ktérzy
chca wesprze¢ swoje dzieci w rozwoju kompetencji potrzebnych do jak najlepszego
poradzenia sobie w zglobalizowanym $wiecie, ale niekoniecznie chcacych zmieni¢
miejsce zamieszkania (Hayden, 2011).

Nauczyciele w szkotach miedzynarodowych réwniez czesto maja zréznicowane
pochodzenie i tozsamo$¢ kulturowa. W szkotach tych prowadzi si¢ zazwyczaj na-
uczanie wedlug programu miedzynarodowego (np. IB DP) lub wedtug wybranego
programu okreslonego kraju (np. amerykanskiego, brytyjskiego, francuskiego itp.).
Mozliwe sg takze kombinacje tych rozwigzan. Szkoty miedzynarodowe to w wigkszo-
$ci instytucje niepubliczne i platne, natomiast w przypadku szké! IB jest to zréznico-
wane w zalezno$ci od regionu (Peterson, 2003).

Wiréd szkot miedzynarodowych mozna wyodrebni¢ rézne ich rodzaje. W ni-
niejszym artykule wykorzystano klasyfikacje opracowang przez Tristana Bunnella
(2013), ktory podzielit szkoly miedzynarodowe na trzy typy: typ A - standardowe,
typ B — pionierskie, typ C — nietradycyjne.

Szkoly typu A (standardowe) powstaly w celu zapewnienia edukacji dzieciom
z rodzin zmieniajgcych miejsca zamieszkania, a charakteryzuja sie one duzym zro6z-
nicowaniem kulturowym wsrdéd uczniéw (Mayer, 1968). Ten typ szkot okresla sie tak-
ze mianem typu idealnego (Leach, 1969).

Wedtug Tristana Bunnella (2013) szkoly miedzynarodowe, okreslane jako szkoty
typu B (pionierskie), oferuja swoim uczniom programy edukacji miedzynarodowej
i opieraja swoja wizje ksztalcenia na pojeciu international mindedness, czyli takiego
sposobu postrzegania $wiata, ktory polega na uwzglednianiu z jednej strony rézno-
rodnosci kulturowej (Hill, 2012), a z drugiej miedzynarodowego charakteru proce-
séw zachodzacych w globalnej spolecznosci (Belal, 2017). Szkoly te charakteryzuje
dazenie do przyjecia miedzynarodowej, globalnej perspektywy zaréwno w progra-
mach, jak i praktyce nauczania (Hill, 2012). Z pojeciem international mindedness
zwigzana jest rowniez idea przewodnia ksztalcenia w szkolach IB. Badacze zaliczyli
szkoly IB do grupy szkét typu B (Hill, 2014).

Natomiast szkoly typu C, tzw. nietradycyjne, to najnowszy typ szkét miedzyna-
rodowych. Sg to zazwyczaj niepubliczne placéwki edukacyjne, w ktérych jezykiem
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wykladowym jest angielski, a znaczna wigkszo$¢ uczniéow to czlonkowie lokalnej
spolecznosci (Bunnell, 2013).

PROGRAM MATURY MIEDZYNARODOWE] (INTERNATIONAL BACCALAUREATE
DIPLOMA PROGRAMME, IB DP) — IDEA I POCZATKI

Instytucja, ktora w opinii wielu badaczy miala najwigckszy wktad w upowszech-
nienie pojecia edukacji miedzynarodowej na $wiecie, byla International Baccalau-
reate Organization (dalej: IBO). Organizacja ta powstala w ubieglym stuleciu w na-
stepstwie wysitkéw podjetych dla opracowania ujednoliconego programu matury
miedzynarodowej. Obecnie IBO oferuje kilka programéw edukacyjnych obejmuja-
cych nauczanie od pierwszej klasy szkoty podstawowej do korica liceum oraz alter-
natywng $ciezke dla ksztatcenia zawodowego. W obecnym 2020 r. w sklad sieci IB
World Schools wchodzi 5346 szkét podzielonych na 3 regiony: IB Americas, IB Asia
Pacific, IB Africa, Europe, Middle-East (www.ibo.org., dostep: 24.05.2020).

Idea stworzenia ujednoliconego certyfikatu dla szkét miedzynarodowych, ktéry
dawalby ich absolwentom wstep na uniwersytety réznych panstw na $wiecie, byta
podnoszona w kregach pedagogéw juz od pierwszego dwudziestolecia XX w. Dys-
kusja zostata rozpoczeta w Miedzynarodowej Szkole w Genewie (Ecolint), a konty-
nuowana przez szkoly miedzynarodowe i instytucje edukacyjne m.in. z Francji, Bel-
gii, Holandii, Stanéw Zjednoczonych. Uwieniczeniem tego procesu bylo powstanie
programoéw edukacyjnych oraz egzaminu pod nazwa International Baccalaureate
w 1962 r. (Hayden, Thompson, & Walker, 2003).

Podczas konferencji International Schools Association (ISA) dla nauczycieli nauk
spolecznych w Genewie ustanowiono rekomendacje dla stworzenia programéw na-
uczania historii wspéltczesnej wedtug wspdlnego programu dla szkdt we wszystkich
krajach, tak by zniwelowa¢ bledy poznawcze wynikajace z niejednokrotnie jed-
nostronnego prezentowania wydarzen historycznych w narodowych programach
edukacyjnych. Kolejna przestanka zawarta w rekomendacjach bylo ustanowienie
zewnetrznych egzaminéw i standardéw egzaminacyjnych, jednakowych i miarodaj-
nych dla uczniéw ze wszystkich szkdét miedzynarodowych, tak aby uzyskany cer-
tyfikat umozliwial absolwentom miedzynarodowych szkél $rednich wstepowanie
na uczelnie wyzsze. W konsekwencji tych postanowien w 1968 r. doprowadzono
do powstania programu edukacyjnego znanego pod nazwg IB Diploma Programme
(Hayden, Thompson, & Walker, 2003).

Jego celem bylo nie tylko zapewnienie edukacji wedlug programu odpowiadajg-
cego wymaganiom akademickim, lecz takze promowanie miedzynarodowego i mie-
dzykulturowego zrozumienia oraz mobilnosci mlodych ludzi. Waznym elementem
podejscia IB bylo od poczatku ksztaltowanie u uczniéw umiejetnosci przyjecia mie-
dzynarodowej perspektywy przy jednoczesnym zachecaniu ich do zachowania $wia-
domosci wlasnej odrebnosci i rozwijania rodzimych kultur (Hayden & Wong, 1997).

Diploma Programme, czyli pierwszy program edukacyjny matury miedzynaro-
dowej przeznaczony dla uczniéw w wieku 16-19 lat, zostal wprowadzony w 1968 r.
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na $wiecie, a w 1993 r. w Polsce. W miare rozwoju sieci szkot miedzynarodowych
na $wiecie IBO rozszerzylo oferte swoich programéw edukacyjnych. I tak, w roku
1994 zaoferowano Middle Years Programme dla uczniéw w wieku 11-16 lat. W roku
1997 wprowadzono Primary Years Programme dla uczniéw w wieku 3-12 lat, za$
w roku 2006 wdrozono Career-related Programme, przeznaczony dla uczniéw, kto-
rzy wybrali szkoly przygotowujace ich do wykonywania zawodu (www.ibo.org., do-
step: 24.05.2020).

ORGANIZACJA PROGRAMU MATURY MIEDZYNARODOWE]

Wedtug stanu na 3 wrzeénia 2019 r. IB Diploma Programme byt realizowany
w 3241 szkotach zlokalizowanych w 157 krajach na calym $wiecie (www.ibo.org.,
dostep: 24.05.2020). Program obejmuje 150 godzin nauki przedmiotéw na pozio-
mie podstawowym (Standard Level) i 240 godzin zaje¢ na poziomie rozszerzonym
(Higher Level). Aby uzyska¢ dyplom IB, kazdy uczen musi zaliczy¢ trzy przedmioty
nazywane rdzeniem kursu (DP core), czyli: TOK (Theory of knowledge), CAS (Crea-
tivity, activity, service) oraz EE (Extended essay). TOK, czyli teoria wiedzy, to przed-
miot majacy sktoni¢ uczniéw do refleksji nad tym, co znaczy wiedzie¢ i w jaki spo-
sob krytycznie analizowa¢ informacje oraz jak rozwijaé swoje sposoby rozumowania.
CAS to przedmiot polegajacy na opracowaniu i przeprowadzeniu projektu, ktory
pozytywnie wplynie na dalszy rozw6j ucznia i jego najblizsze otoczenie (takze spo-
teczne) oraz zacheci mlodego czlowieka do refleksji nad tym procesem. EE polega
na samodzielnym zaplanowaniu i przeprowadzeniu przez ucznia badan, a nast¢pnie
napisaniu na ich podstawie pracy o objetosci do 4000 stéw.

Oproécz wyzej wymienionych przedmiotéw uczniowie wybieraja od 3 do 4 przed-
miotéw na poziomie rozszerzonym i od 2 do 3 przedmiotéw na poziomie podstawo-
wym z nastepujacych grup: 1. Studia nad jezykiem i literaturg (Studies in Language
and Literature) w jezyku ojczystym; 2. Jezyk obcy (Language Acquisition), czyli na-
uke jezyka obcego; 3. Jednostki i spoleczenstwa (Individuals and Societies) — m.in.
historia, geografia, ekonomia, psychologia; 4. Nauki §ciste (Sciences) — m.in. chemia,
biologia, fizyka, informatyka; 5. Matematyka; 6. Przedmioty artystyczne (The Arts) -
m.in. taniec, muzyka, film, teatr, sztuki wizualne (www.ibo.org., dostep: 24.05.2020).

Tak skonstruowany program nauczania jest nastawiony na ksztaltowanie takich
umiejetnodci, jak krytyczne myslenie, wspdlpraca w grupie, rozwigzywanie proble-
moéw i konfliktéw, nauka jezykéw obcych, znajomoéé i poszanowanie kultur, interdy-
scyplinarne podejscie do nauki oraz rozwijanie nawyku uczenia sie przez cale zycie
(Hill, 2007a).

W ramach programéw edukacyjnych IBO kladzie si¢ nacisk nie tylko na rozwoj
umiejetnosci ucznia pozwalajacych mu swobodnie porusza¢ si¢ w $rodowisku poza-
szkolnym. Waznym sktadnikiem edukacji w programie IB jest réwniez rozwijanie po-
staw oraz wrazliwosci, w tym takich cech, jak: dazenie do pokoju oraz porozumienia
miedzy narodami, a takze ksztaltowanie poczucia obywatelskiej odpowiedzialnosci
i aktywnosci (Cambridge & Thompson, 2004), ksztaltowanie postaw miedzyludzkiej
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solidarnos$ci 1 poczucia sprawiedliwosci spolecznej (Delors, 1998), rozwijanie em-
patii i zrozumienia potrzeb obywateli innych krajéw, poszanowania réznorodnosci
kulturowej oraz praw czlowieka, troski o srodowisko naturalne i zréwnowazony roz-
woj (Hill, 2007a). Cechy tego podejscia okreslaja rozumienie pojecia international-
-mindedness, ktére lezy u podstaw idei edukacji miedzynarodowej. Pojecie to zaczeto
sie ksztaltowad juz w XVII w,, kiedy to odkrycia geograficzne i rozwijajacy sie han-
del wprowadzily perspektywe my$lenia globalnego. Jednak nabralo ono znaczenia
w drugiej polowie XX w. w obliczu coraz szybszego postepu cywilizacyjnego i idg-
cej w $lad za nim globalizacji. Pojecie to w poczatkach edukacji miedzynarodowej
byto rozumiane gléwnie jako potrzeba zapewnienia uczniom podrézujacym miedzy
krajami mozliwosci ksztalcenia w podobnych do siebie szkotach umozliwiajacych
nauke w ramach spojnego programu. W drugiej polowie dwudziestego stulecia po-
jecie international mindedness rozszerzono o problemy nauki jezykéw, zrozumienia
miedzykulturowego oraz respektowania praw czlowieka. Natomiast u progu XXI w.
wzbogacono programy nauczania o zagadnienia zwigzane z wrazliwo$cig na sprawy
o zasiegu miedzynarodowym, zréwnowazonym rozwojem i wspotpraca miedzyna-
rodowg, a takze nowymi oraz trwajacymi na $wiecie konfliktami (Hill, 2012). Pojecie
international mindedness jest uwazane za kluczowe dla zrozumienia wizji edukacji
miedzynarodowej w ujeciu IB, poniewaz uczniowie wychowani w tym duchu majg
przyjmowac role $wiadomych, aktywnych i zaangazowanych w losy $wiata obywateli
(Hill, 2012).

PROGRAMY IB W POLSCE - STAN OBECNY

Program IB, jak pokazano we wstepie, zostal po raz pierwszy wprowadzony
w Polsce w 1993 r. W maju 2020 r. IBO podalo, ze na terenie Polski dziala 55 szkot
realizujgcych co najmniej jeden z programéw IB: Primary Years Programme, PYP -
12 szkdl, Middle Years Programme, MYP - 12, Diploma Programme, DP - 47. Zadna
szkola w naszym kraju nie oferuje jeszcze Career Related Programme, CRP (www.
ibo.org., dostep: 24.05.2020). W roku 2020 szkoly IB w Polsce stanowily 4,2% szkét
IB w regionie: Europa, Afryka, Bliski Wschdd (www.ibo.org., dostep: 24.05.2020).

Czesto szkoly realizujg réwnolegle z polskim lub innym zagranicznym progra-
mem nauczania wiecej niz jeden program IB. W szkolach w Warszawie (2 szkoly),
Lublinie (1 szkota) i Bydgoszczy (1 szkota) uczniowie moga odby¢ calg swojg eduka-
cje, od klasy pierwszej do ukoniczenia liceum, w systemie IB w tej samej szkole.

Wiréd szkot realizujacych programy IB istniejg zaréwno szkoly niepubliczne
(31 szkdt), jak i szkoly publiczne (26 szkot). W grupie szkét publicznych wszystkie
(24) oferuja DP, 7 szkot - MYP, a 1 szkota PYP. W 17 szkotach jezykiem wykladowym
jest j. angielski, w 7 zajecia prowadzone s3 takze w innych jezykach, m.in. polskim,
francuskim i niemieckim (IBO, 2020). W grupie szkét niepublicznych 19 oferuje pro-
gram DP, 5 szkét - MYP, a 10 szkét PYP. W 27 szkotach jezykiem wykladowym jest
j. angielski, w 7 zajecia prowadzone s3 takze w innych jezykach, m.in. polskim, fran-
cuskim i niemieckim (www.ibo.org., dostep: 24.05.2020).
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42,9%

Wykres 1. Udzial szkot publicznych i niepublicznych w strukturze placéwek
oferujacych programy IB w Polsce

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie danych IBO.org data dostepu: 24.05.2020

Dane te pokazuja, ze wbrew obiegowym opiniom szkoty IB w Polsce nie sg jedynie
niepublicznymi, a wigc i platnymi, instytucjami edukacyjnymi. Stosunek liczby pub-
licznych do niepublicznych szkét IB w Polsce to 57,1% szkoét niepublicznych do 42,9%
szkot publicznych (Wykres 1). Struktura ta ksztalttuje sie podobnie do podziatu szkot
na $wiecie (52,2% szkét niepublicznych do 47,8% szkot publicznych) (www.ibo.org.,
dostep: 24.05.2020), ale zdecydowanie inaczej niz w regionach: Europa, Afryka, Bli-
ski Wschod, gdzie ta proporcja wynosi 71,4% szkét niepublicznych do 28,6% szkot
publicznych (www.ibo.org., dostep: 24.05.2020). Chcac wyciggnaé wnioski na temat
dostepnosci ksztalcenia miedzynarodowego dla uczniéw z mniej zamoznych rodzin,
trzeba wziag¢ pod uwage takze fakt, ze szkoly publiczne oraz spoleczne takze niekiedy
wymagaja dodatkowych optat za uczestniczenie w kursach IB. Jednak optaty te nie sa
zazwyczaj tak wysokie, jak w szkotach niepublicznych.

W 2020 r. szkoly realizujace co najmniej jeden program edukacji miedzynarodo-
wej IB mozemy znalez¢ w 14 wojewodztwach naszego kraju, przy czym liczba szkot
znacznie rézni sie miedzy poszczeg6lnymi jednostkami administracyjnymi.
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Wykres 2. Liczba szk6t IB w Polsce w 2020 roku wedlug wojewddztw

Zrédlo: opracowanie wtasne na podstawie danych IBO.org., data dostepu:
24.05.2020

Zamieszczony powyzej Wykres 2 pokazuje przestrzenne rozmieszczenie szkot
w Polsce z uwzglednieniem ich usytuowania w poszczegdlnych wojewddztwach. Wy-
razna jest tu dysproporcja miedzy liczba szkét IB w woj. mazowieckim, gdzie znaj-
duje si¢ 17 placodwek tego typu, a pozostalymi regionami, w ktérych najwiecej szkot
miedzynarodowych znajduje si¢ w woj. dolnoslaskim (8), malopolskim (6), slaskim
(5) i wielkopolskim (4). W pozostalych wojewddztwach liczba szkét miedzynarodo-
wych nie przekracza 3, a w woj. opolskim i woj. lubelskim nie funkcjonuja jeszcze
szkoly prowadzace programy nauczania migdzynarodowego.

Mozna zauwazy¢ takze duze réznice w liczbie szk6t w miejscowosciach, w kto-
rych sa zlokalizowane, co pokazuje wykres zamieszczony ponizej.
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Wykres 3. Miasta jako miejsce lokalizacji szkot IB w Polsce w 2020 roku

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie danych IBO.org., data dostepu: 24.05.2020

Szkoly nalezace do sieci IB World Schools znajdujg si¢ w 24 miastach w Polsce.
Mozna zauwazy¢, ze najwiecej szkot IB (16) jest w stolicy wojewodztwa mazowieckie-
go. Kolejnymi miastami pod wzgledem liczby szkét miedzynarodowych sg Wroctaw
(7), Krakow (5) oraz Szczecin (3). W pozostalych miastach znajduje si¢ nie wigcej niz
po 2 szkoly migdzynarodowe. Co ciekawe, nie mozna tu stwierdzi¢, ze liczba szkot
miedzynarodowych jest jednoznacznie skorelowana z liczba ludno$ci zamieszkujacej
dany obszar, poniewaz w grupie z najmniejsza liczba szkét miedzynarodowych zna-
lez¢ mozna zaréwno miasta $redniej wielkosci (z liczba ludnosci od 100 tys. do 200
tys.), takie jak Plock, czy Rzeszdw, jak i miasta znajdujace si¢ w czotdwce duzych
miast w Polsce (z liczbg ludnosci powyzej 500 tys.), takie jak Poznan.

Zebrane dane pokazujg liczebno$¢ oraz strukture programows szkot nalezacych
do IBO w Polsce. Zdecydowanie najbardziej dostepny jest program matury miedzy-
narodowej IB DP, za to na wprowadzenie Career Related Programme nie zdecydo-
wala si¢ jeszcze Zadna szkota $rednia, co sugeruje, ze $ciezka ksztalcenia migedzynaro-
dowego nie jest jeszcze dostepna dla uczniéw wybierajacych ksztalcenie zawodowe.
Charakterystyczng cecha struktury sieci polskich szkoét IB jest duza dysproporcja
miedzy liczba szkét miedzynarodowych zlokalizowanych w Warszawie a liczba ta-
kich placéwek w innych miastach. Stosunkowo wysoka liczba szkét IB w Polsce roz-
patrywana bez wzigcia pod uwage tego faktu moze prowadzi¢ do nieprawdziwych
wnioskéw dotyczacych dostepnosci programéw IB dla uczniéw w catym kraju. W 20
z 24 miast, w ktdrych zlokalizowane sg szkoly IB, liczba tych szkél w miescie nie
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przekracza 2. Biorac pod uwage takze fakt, ze nie we wszystkich wojewddztwach
znajdujg si¢ szkoty IB, mozna doj$¢ do wniosku, ze faktyczna dostepnosé¢ edukaciji
miedzynarodowej w Polsce jest ciggle mocno ograniczona.

KIERUNKI ROZWOJU

Wspdlczedni badacze wcigz dostrzegaja potrzebe powstawania szkét miedzyna-
rodowych jako niezbedny element dla rozwijania edukacji i zrozumienia miedzy-
kulturowego (Hill, 2007b). Szkoly nalezace do IBO stanowig jeden z szeroko rozpo-
wszechnionych wariantéw edukacji miedzynarodowej na $wiecie. Nauczanie wedlug
programu IB staje si¢ coraz bardziej powszechne réwniez w Polsce. Dynamiczny
rozwdj sieci szkot oferujacych edukacje IB niesie ze sobg szanse¢ wyksztalcenia co-
raz wiekszej liczby uczniéw na “obywateli §wiata” - na osoby posiadajace szerokie
horyzonty oraz $wiadomos¢ powigzan zachodzacych we wspdtczesnym, zglobalizo-
wanym $wiecie (Hayden & Wong, 1997). Trzeba by¢ jednak $wiadomym, Zze szkoly
miedzynarodowe, w tym szkoly z programami IB, s3 najcze$ciej wybierane prag-
matycznie - ze wzgledu na oczekiwang przewage edukacyjna, ktérg moga oferowaé
(Gardner-McTaggart, 2016).

Poczawszy od drugiej polowy lat ‘9o XX w. szkél oferujacych programy IB syste-
matycznie przybywa (Wykres 4).
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Liczba szkot IB w Polsce

1995 2000 2005 2010 2015 20

Data przystagpienia

Wykres 4. Liczba szkot IB w Polsce wedlug roku przystapienia

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie danych IBO.org., data dostepu:
24.05.2020
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Trzy pierwsze szkoly przystapily do realizowania programéw edukacji miedzy-
narodowej w 1993 r. Przez kolejne 28 lat co roku przybywaly w Polsce $rednio dwie
szkoly miedzynarodowe rocznie, a w latach 2004, 2006 i 2019 nawet 5 szkot rocz-
nie (Wykres 5). Jednakze przyrost liczby placéwek nie byt jednostajny. Po otwarciu
pierwszych trzech szkot (2 w Warszawie i 1 w Gdyni) w 1993 r. przez nastepne 7 lat ot-
warto w Polsce jedynie 2 szkoly IB (1997 we Wroclawiu, 1999 w Gdyni). Staly roczny
przyrost liczby szkot IB w naszym kraju mozemy zauwazy¢ od 2001 1., a szczegdlnie
od 2004 r., kiedy Polska przystapita do Unii Europejskie;.
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Whykres 5. Liczba szk6t wprowadzajacych programy edukacyjne IB w kolejnych
latach

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie danych IBO.org., data dostepu:
24.05.2020

Jak juz wczeéniej wspomniano, najliczniejsza grupa wérod szkot IB w naszym
kraju sg szkoly oferujace program matury miedzynarodowej (IB DP) - 47 szkét. Pub-
likowane corocznie przez IBO raporty DP Statistical Bulletins s zrodtem informacji
na temat zmian liczby maturzystow, ktérzy corocznie ubiegaja si¢ o uzyskanie certy-
fikatu IB DP. Wykres 6 prezentuje przyrost liczby abiturientéw zdajacych mature 1B
w okresie 2010-2019.
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Wykres 6. Liczba abiturientéw przystepujacych do egzaminu maturalnego
w szkotach IB w Polsce w latach 2010-2019

Zré6dto: opracowanie wlasne na podstawie danych IBO.org., data dostepu:
24.05.2020

Proporcjonalnie do wzrostu liczby szkét odnotowuje sie takze wzrost liczby oséb
przystepujacych w ubiegtym dziesi¢cioleciu do matury miedzynarodowej. W 2019 r.
liczba ta wyniosta 1405 uczniéw, co oznacza wzrost o 126 0s6b (9,85%) w stosunku
do roku poprzedniego i 0 593 osoby (73,03%) od roku 2010.

PODSUMOWANIE I WNIOSKI

W niniejszym artykule podjeto — méwiac najogélniej — problem dotyczacy obec-
nosci programu przygotowujacego do matury miedzynarodowej w polskich szko-
tach. W analizach zwrécono uwage na tendencje w zakresie oferty realizacji tego pro-
gramu, usytuowania szkoét realizujacych ten program i dostepnosci tego programu.
Badania wskazujg na wzrastajacg w ciggu ostatnich dziesieciu lat popularnos¢ matu-
ry miedzynarodowej wérod abiturientéw przystepujacych do egzaminu dojrzatosci.

Analiza zebranych danych wykazata, Ze w Polsce, tak jak na caltym $wiecie, liczba
szko6l IB oraz ucznidw przystepujacych do matury miedzynarodowej systematycznie
wzrasta. Warto zwrdci¢ uwage na mozliwy zwigzek zwigkszenia liczby szkét mie-
dzynarodowych z czasem wejscia Polski do Unii Europejskiej, co otworzylo przed
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uczniami perspektywe wiekszej mobilnosci w sferze edukacji i pdzniejszego zarob-
kowania poza granicami kraju. Jednocze$nie odnotowano dysproporcje regionalne
w zakresie lokalizacji szkét z programem IB, z duzg ich koncentracja w Warszawie.

Przeprowadzone badania pokazuja, ze mimo wzrastajacej z roku na rok liczby
absolwentéw kursu IB DP, ta $ciezka ksztalcenia jest wzglednie tatwo dostepna jedy-
nie w Warszawie, natomiast w innych miastach liczba szkét miedzynarodowych jest
najczesciej wielokrotnie nizsza. Jednocze$nie na rzecz zwigkszania sie dostepnosci
programu IB, a wraz z tym kreowania odpowiadajacej na zapotrzebowania eduka-
cyjne uczniéw oferty edukacyjnej (Madalinska-Michalak, 2013), moze przemawia¢
fakt, ze ponad 40% polskich szkét miedzynarodowych to szkoly publiczne i spotecz-
ne, co wigze sie z brakiem lub znacznym obnizeniem oplat za edukacje w stosunku
do wysokosci czesnego w szkotach niepublicznych. Mozna zauwazy¢ réwniez, ze ko-
lejne szkoly majace w swoich programach program matury miedzynarodowej po-
wstajg takze w mniejszych miastach. Pozwala to przewidywa¢, ze oferta edukacyjna
IB bedzie z czasem coraz bardziej dostepna, a uczniowie zyskajg wybodr $ciezki, ktdra
beda podaza¢ w drodze do uzyskania matury miedzynarodowe;j.
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THE INTERNATIONAL BACCALAUREATE PROGRAM IN POLAND -
THE CURRENT STATE AND PERSPECTIVES FOR DEVELOPMENT

ABSTRACT: This paper presents the issues of the international baccalaureate pro-
gram and its presence in Polish schools. The article presents original research using
data published by the International Baccalaureate Organization. The research was
focused on tracing the range and availability of international baccalaureate programs,
both in terms of financial criteria and the distribution of schools implementing the
IB DP program in Poland. The collected data showed the growing number of schools
joining the IB DP program and the increasing number of students enrolling in the
international baccalaureate program. This observation allowed us to draw conclu-
sions about the increasing availability of the educational offer related to international
educational programs, especially the international baccalaureate program in Poland.

KEYWORDS: International Baccalaureate Diploma Programme, schools with Inter-
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114



Z PRAKTYKI

PRACTICE






Forum O$wiatowe Vol 32, No 2(64) (2020) ISSN 0867-0323

https://doi.org/10.34862/f0.2020.2.6

Elzbieta Kalinowska
Instytut Matematyczny, Uniwersytet Wroctawski
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5607-3661

»Granice magii” - studium przypadku ucznia
z dysleksja gleboka i dyskalkulia

ABSTRAKT: Artykul przedstawia studium przypadku ucznia o prawidlowym rozwo-
ju umystowym, do$wiadczajacego specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ czytania,
pisania oraz matematyki. Glebokie zaburzenia, zaréwno funkeji stuchowo-jezyko-
wych, jak i wzrokowych, przy jednoczesnym obnizeniu sprawnoéci motoryki malej
oraz deficycie uwagi stanowig przyczyne glebokiej dysleksji i powigzanej z nig dy-
skalkulii. Pomimo systematycznie prowadzonej terapii, umiejetno$¢ czytania i pisa-
nia u ucznia w klasie sz6stej utrzymuje si¢ na poziomie elementarnym i nie opanowat
on tabliczki mnozenia.
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WPROWADZENIE TEORETYCZNE

Dysleksja i dysleksja gleboka

Problematyka zaburzen uczenia si¢ czytania i pisania, okreslanych najczesciej
jako dysleksja (rozwojowa), jest szeroko omawiana w literaturze naukowej oraz
poradnikowej. Nowe ustalenia badawcze, prezentowane w publikacjach, prowadza
w ostatnich latach do istotnych zmian w spojrzeniu na przyczyny, patomechanizmy
i typologie dysleksji, a takze do kolejnych préb zdefiniowania dysleksji.

W roku 2002 w wyniku prac grupy wybitnych ekspertéw, w ramach projektu De-
finition Consensus Project, realizowanego przez International Dyslexia Association
(IDA), zaktualizowana zostala definicja dysleksji, tak aby odzwierciedlata ona stan
wiedzy wynikajacy z prowadzonych badan neurologicznych (International Dysle-
xia Association, 2002). Zgodnie z t3 definicja, udostepniang w wersji anglojezycznej
na stronie IDA:

Dysleksja to specyficzne zaburzenie uczenia sig, ktére ma podioze neurobio-
logiczne. Charakteryzuje si¢ trudnoéciami z poprawnym i/lub ptynnym rozpo-
znawaniem wyrazow oraz stabym poziomem ortografii i dekodowania. Trudnoéci
te wynikaja zazwyczaj z deficytu fonologicznego subsystemu jezyka, ktory czesto
jest nieoczekiwany w odniesieniu do innych zdolnoéci poznawczych i skutecznego
nauczania w klasie. Wtorne konsekwencje moga obejmowa¢ problemy z czytaniem
ze zrozumieniem i ograniczone doswiadczenia z czytaniem, ktére moga utrudnia¢
rozwdj stownictwa i nabywanie wiedzy (Krasowicz-Kupis, 2019, s. 63).

Krasowicz-Kupis (2019, s. 63) zestawia te definicje, jako ,,przyktad tagodnej ewo-
lugji’, z innym okresleniem dysleksji, ktére pojawilo sie¢ w roku 2010 w dokumencie
wydanym przez IDA, zatytulowanym Knowledge and Practice Standards for Teachers
of Reading, a stanowigcym zestaw standardéw ksztalcenia, certyfikacji i profesjonal-
nego rozwoju 0sob, ktére uczg czytania w szkotach, osrodkach pomocowych oraz
placéwkach klinicznych (Moats i in. 2010, s. 2[5], 3[6]). W dokumencie tym dysleksje
okreslono nastepujaco:

Dysleksja jest zaburzeniem uczenia si¢ czytania i pisania o podtozu jezykowym,
wynikajacym z podstawowego deficytu przetwarzania fonologicznego. Jego gtow-
nymi objawami sg niepoprawne i/lub powolne rozpoznawanie zapisanych wyrazow
i ostabiona umiejetno$¢ pisania — problemy, ktore z kolei wplywaja na ptynnos¢ czy-
tania i jego rozumienie oraz na ekspresje pisemna. Inne rodzaje zaburzen czytania
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obejmuja specyficzne trudnosci z czytaniem ze zrozumieniem i/lub szybkoscia prze-
twarzania (plynnoé¢ czytania). Problemy te moga wystepowaé we wzglednej izola-
¢ji lub moga si¢ w znacznym stopniu nakfada¢ u oséb z trudnoséciami w czytaniu
(Krasowicz-Kupis, 2019, s. 63).

Chociaz Krasowicz-Kupis (2019, s. 63) zaznacza, ze definicja ta jest nadal aktual-
na, to jednak nie pojawia sie ona w drugiej edycji Knowledge and Practice Standards
for Teachers of Reading, opublikowanej przez IDA w roku 2018 (International Dysle-
xia Association, 2018), a na stronie IDA publikowana jest definicja z roku 2002.

Udoskonalone okre$lenia dysleksji podaja takze inne stowarzyszenia (np. Euro-
pean Dyslexia Association) i miedzynarodowo uznane agendy (np. Miles Dyslexia
Centre).

Poszczegélne definicje i okreslenia czasem trudnosci w czytaniu i pisaniu traktujg
tacznie, wlaczajac lub wylaczajac kwestie graficznej strony pisma (ujecie szerokie),
a czasem odrebnie (ujecie waskie). Zwykle wskazuja na neurologiczne podioze zabu-
rzen, a czesto takze na fakt wystepowania trudnosci, pomimo prawidlowego rozwoju
intelektualnego oraz wlasciwych warunkdw uczenia szkolnego. Niekiedy uwzgled-
niaja kwestie uporczywosci ich utrzymywania sie oraz wspolwystepowanie innych
zaburzen, jak np. ADHD czy dyskalkulia.

Definicje i okreslenia dysleksji formulowane w jezyku angielskim, z perspektywy
specyfiki tego jezyka, nie zawsze s3 w pelni adekwatne do jezyka polskiego, ktory
jest jezykiem fleksyjnym, ma odmienng ortografi¢ i w ktdrym wieksze znaczenie ma
zwiazek brzmienia z zapisem wyrazu. Angielskie stowo spelling i praktyka literowa-
nia nie odzwierciedla adekwatnie kwestii poprawnosci zapisu w jezyku polskim.

W publikacjach polskich zwyklo si¢ terminem dysleksja okreslaé caly syndrom
specyficznych trudno$ci w czytaniu i pisaniu, ale jednocze$nie rozréznia¢ terminy
dysleksja, dysortografia i dysgrafia (por. Bogdanowicz & Adryjanek, 2004, s. 18), cze-
go nie odnajduje sie w literaturze obce;j.

Jednoczesnie warto zauwazy¢, ze definicja zamieszczona na portalu Polskiego To-
warzystwa Dysleksji, zgodnie z kt6rg dysleksja rozwojowa to ,,specyficzne trudnosci
w czytaniu i pisaniu u dzieci o prawidtowym rozwoju umystowym, spowodowane
zaburzeniami niektdrych funkcji poznawczych, motorycznych i ich integracji, uwa-
runkowanymi nieprawidtowym funkcjonowaniem ukladu nerwowego’, jak réwniez
wykaz przyczyn dysleksji w §wietle aktualnej wiedzy zdajg sie wymaga¢ aktualizacji
(Polskie Towarzystwo Dysleksji, b.d.).

Dysleksja jest zjawiskiem na tyle ztozonym i niejednorodnym, ze bardzo trudno
jest precyzyjnie opisal ja za pomoca krétkiej definicji, dlatego tez w publikacjach
i materialach dotyczacych problematyki dysleksji definicjom towarzysza zwykle
bardziej rozbudowane opisy przyczyn, patomechanizméw oraz zwiazanych z nimi
typow dysleks;ji.

Na potrzeby niniejszego artykulu warto zwrdci¢ uwage na obecne w literaturze
polskiej dwa sposoby wyrdzniania typow dysleksji. Jeden zwigzany z patomechani-
zmem powstawania trudnosci w czytaniu i pisaniu, a drugi ze stosowanymi przez
ucznia strategiami czytania.
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W pierwszej typologii wyréznia sie: 1) dysleksje typu wzrokowo-przestrzenne-
go — uwarunkowang zaburzeniami funkcji wzrokowo-przestrzennych, 2) dysleksje
typu stluchowo-jezykowego — uwarunkowana zaburzeniami funkcji stuchowo-jezy-
kowych, 3) mieszany typ dysleksji — uwarunkowany zaburzeniami zaréwno funkcji
wzrokowo-przestrzennych, jak i stuchowo-jezykowych, oraz 4) dysleksje typu inte-
gracyjnego — uwarunkowang zaburzeniami koordynacji funkcji percepcyjnych i mo-
torycznych (Bogdanowicz & Adryjanek, 2004, s. 68).

W typologii drugiej odrdznia sie 1) perceptualny typ dysleksji (dysleksja typu
P) - utrzymuje sie czytanie elementarne, uczen czyta bardzo wolno, dekodujac po-
szczegoblne elementy stowa za pomocy strategii percepcyjnych (dla czynnoéci czyta-
nia dominuje prawa pétkula moézgu), 2) lingwistyczny typ dysleksji (dysleksja typu
L) - uczen czyta szybko, jednak popetnia duzo bledéw, ze wzgledu na przedwczes-
ne postugiwanie si¢ strategiami jezykowymi (dla czynnosci czytania dominuje lewa
pétkula mézgu) (Bogdanowicz & Adryjanek, 2004, s. 69-70).

Grazyna Krasowicz-Kupis w ksigzce Nowa psychologia dysleksji (2019, s. 186-187)
wyjasnia, ze obie te typologie, w $wietle rozwoju wiedzy o mechanizmach dysleksji,
nie powinny by¢ juz wykorzystywane jako niemajace podstaw naukowych.

Wedtug autorki wspoéltcze$nie za najwazniejsza typologie dysleksji, uznaje sie
te, w ktdrej rozrdéznia sie dysleksje fonologiczng i powierzchniowa. W przypadku
dysleksji fonologicznej dominuje czytanie na poziomie leksykalnym (przetwarzanie
leksykalne charakteryzujace si¢ czytaniem calo$ciowym stéw) $wiadczace o deficy-
cie kodowania fonologicznego, natomiast w przypadku dysleksji powierzchniowej
(surface), wystepuje dominacja czytania na poziomie subleksykalnym (przetwarza-
nie subleksykalne na poziomie czastek sktadowych stowa, czytanie/dekodowanie
fonologiczne) $wiadczace o deficycie kodowania ortograficznego. Wedlug wyjasnien
G. Krasowicz-Kupis badania pokazaty, ze dysleksja fonologiczna wskazuje na zabu-
rzenie rozwojowe w zakresie czytania, natomiast dysleksja powierzchniowa raczej
na opo6znienie rozwojowe, co daje bardziej pomys$lne rokowania (Krasowicz-Kupis,
2019, s. 188-189).

Dostepna literatura naukowa oraz poradnikowa obszernie opisuje rézne zagad-
nienia zwigzane z problematyka trudnoéci w czytaniu i pisaniu, ciagle jednak pozo-
stajg pewne kwestie, ktore nie doczekaly sie satysfakcjonujacych ustalen i opisow. Jest
tak np. w odniesieniu do problemu oceny stopnia nasilenia trudnosci w uczeniu si¢
czytania i pisania o charakterze dyslektycznym, a takze w odniesieniu do charakte-
rystyki dysleksji glebokiej.

Marta Bogdanowicz i Anna Adryjanek (2004, s. 126) zwracaja uwage na to,
ze chociaz migedzynarodowe klasyfikacje medyczne podaja, ze okolo 3-4% dzieci ma
powazne zaburzenia uczenia si¢ czytania o specyficznym charakterze, to jednak bra-
kuje szczegdlowej charakterystyki tego typu glebokich zaburzen. Wymienia si¢ tylko
kryterium statystyczne - istotne odchylenie od normy w testach czytania.

Przykltadem narzedzia diagnostycznego pozwalajacego na wylonienie uczniéw
istotnie gorzej radzacych sobie z czytaniem i pisaniem niz ich réwieénicy jest bry-
tyjski test przesiewowy Dyslexia Screener. Jest to test komputerowy, skladajacy si¢
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z 6 podtestéw badajacych zaréwno poziom opanowania umiejetnoéci czytania i pisa-
nia, jak i sprawno$¢ spostrzegania wzorkowego oraz funkcje werbalno-fonologiczne.
Na podstawie wyniku uzyskanego w tescie okresli¢ mozna: 1) brak objawdw dyslek-
sji (no dyslexia sings), 2) wystepowanie nielicznych objawdw dysleksji (few dyslexia
signs), 3) tagodna postaé dysleksji (mild dyslexia), 4) posta¢ umiarkowang dysleksji
(moderate dyslexia), 5) dysleksje glteboka (severe dyslexia) i 6) dysleksje bardzo gle-
boka (very severe dyslexia). Jednocze$nie autor narzedzia podkresla, ze test ma cha-
rakter przesiewowy i uczniowie wykazujacy w nim tendencje dyslektyczne powinni
by¢ poddani dalszej diagnostyce i objeci wsparciem edukacyjnym (Turner, 2004,
S.13-14).

Na gruncie polskim M. Bogdanowicz proponuje wyrdznienie szczegélnie na-
silonych trudnos$ci w opanowaniu umiejetnoéci czytania, jako glebokiej dysleksji
rozwojowej i przyjecie za podstawe jej rozpoznania: zatrzymanie si¢ ucznia na po-
ziomie czytania elementarnego (poziom klasy II) i nieosiggniecie poziomu czytania
zaawansowanego lub opdznienie ucznia o 3-4 lata w zakresie umiejetnosci czytania.
Autorka zwraca takze uwage na to, ze tak powaznym zaburzeniom czytania zwykle
towarzysza powazne zaburzenia opanowania umiejetno$ci pisania (zaréwno w za-
kresie poprawnej pisowni, jak i w budowaniu wypowiedzi - tzw. zaburzenia eks-
presji pisania). Jako wskaznik do diagnozowania tego stopnia nasilenia trudnosci
W czytaniu i pisaniu proponuje przyja¢ wystepowanie glebokich deficytéw rozwoju
(wskaznik fragmentarycznego deficytu rozwoju powyzej 0,3), szeroki obszar zabu-
rzen (zaburzona wiecej niz jedna z funkcji percepcyjnych) oraz trwalo$é¢ zaburzen
(stabe poddawanie si¢ oddziatywaniom terapeutycznym) (Bogdanowicz & Adryja-
nek, 2004, s. 126-127). A zatem, zgodnie z tymi kryteriami dysleksje gleboka rozpo-
znawaé mozna nie wczeéniej niz u uczniéw klasy IV, wobec ktérych stosowane byty
systematyczne oddziatywania terapeutyczne.

Roéwniez ksigzka Nowa psychologia dysleksji, stanowigca bardzo rzetelne opraco-
wanie naukowe dotyczace trudnoéci w czytaniu, nie podejmuje problematyki dyslek-
sji gtebokiej. Autorka, Grazyna Krasowicz-Kupis wspomina o tym problemie jedynie
w kontekscie opisu dysleksji fonologicznej zaznaczajac, ze stosunkowo czesto osoby
z dysleksja tego typu przejawiaja symptomy postaci glebokiej (2019, s. 190-191).

Pomocne w pracach nad blizszym okresleniem kryteriow pozwalajacych na roz-
poznanie dysleksji glebokiej moga by¢ ustalenia zawarte w nowej klasyfikacji zabu-
rzen psychicznych Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego - DSM-5 (2013),
ktdra przyjmuje, ze zaburzenia uczenia sie ze wzgledu na gtebokos¢ moga by¢ okre-
$lane jako:

1. tagodne (mild) - trudnoéci w uczeniu si¢ obejmujace jeden lub dwa obszary

umiejetnosci szkolnych, mozliwe do skompensowania;

2. umiarkowane (moderate) — znaczace trudno$ci w uczeniu sie wymagajace

specjalistycznego nauczania i dostosowan badz dzialan wspomagajacych;

3. powazne (severe) — powazne trudnosci w uczeniu si¢, majace wpltyw na wiele

obszaréw szkolnego uczenia si¢ oraz wymagajace statego intensywnego spe-
cjalistycznego nauczania(American Psychiatric Association, 2018).
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Dyskalkulia

Dyskalkulia rozwojowa, wedlug definicji sformutowanej przez Ladislava Kos¢a,
jest ,,strukturalnym zaburzeniem zdolnosci matematycznych, majacym swe Zrédto
w genetycznych lub wrodzonych nieprawidtowosciach tych czesci mézgu, ktére sg
bezposrednim anatomiczno-fizjologicznym podiozem dojrzewania zdolno$ci mate-
matycznych zgodnie z wiekiem; jest zaburzeniem wystepujacym bez jednoczesnego
zaburzenia ogolnych funkcji umystowych” (Kos¢, 1982, s. 23).

W definicji tej, ktdrg uznaé nalezy za klasyczng, méwi sie o strukturalnych zabu-
rzeniach zdolno$ci matematycznych, co jednak nie zostaje blizej okreslone. Aktualne
spojrzenie na zaburzenia uczenia si¢ w odniesieniu do matematyki odzwierciedla
zapis, ktory zawarty zostal w nowej wersji klasyfikacji choréb i probleméw zdrowot-
nych ICD-11:

Developmental learning disorder with impairment in mathematics is charac-
terized by significant and persistent difficulties in learning academic skills
related to mathematics or arithmetic, such as number sense, memorization of
number facts, accurate calculation, fluent calculation, and accurate mathema-
tic reasoning. The individual’s performance in mathematics or arithmetic is
markedly below what would be expected for chronological or developmental
age and level of intellectual functioning and results in significant impairment
in the individual’s academic or occupational functioning. Developmental le-
arning disorder with impairment in mathematics is not due to a disorder of
intellectual development, sensory impairment (vision or hearing), a neuro-
logical disorder, lack of availability of education, lack of proficiency in the
language of academic instruction, or psychosocial adversity (World Health
Organization, 2018).

Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ ostabiajace mozliwosci uczenia si¢ matematy-
ki manifestuje sie w postaci znacznych i trwalych trudnosci w nabywaniu umiejet-
nosci szkolnych odnoszacych sie do matematyki i/lub arytmetyki, takich jak rozu-
mienie systemu liczbowego (zmyst liczbowy), gromadzenie faktéw arytmetycznych,
adekwatne stosowanie procedur obliczeniowych, sprawne rachowanie i trafne rozu-
mowanie matematyczne. Osiggniecia jednostki w zakresie uczenia si¢ matematyki
i/lub arytmetyki sg znacznie ponizej poziomu, ktérego nalezaloby sie spodziewad,
uwzgledniajac wiek chronologiczny czy rozwojowy oraz poziom funkcjonowania
umystowego i skutkuje to znaczacym ostabieniem funkcjonowania szkolnego czy
zawodowego jednostki. Rozwojowe zaburzenie uczenia si¢ ostabiajace mozliwosci
uczenia si¢ matematyki nie wynika z zaburzenia rozwoju intelektualnego, wad zmy-
stow (wzroku i stuchu), zaburzen neurologicznych, braku dostepu do edukacji, stab-
szej znajomosci jezyka nauczania, czy niekorzystnych warunkéw psychospotecznych.
(ttum. wlasne)

W podobny sposéb w réznych opracowaniach poswieconych problematyce dy-
skalkulii okre$lana jest specyfika i zakres trudnosci w uczeniu si¢ matematyki (zob.:
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Hannell, 2013, s. 3; Emerson & Babtie, 2013, s. 1; Emerson & Babtie 2014, s. 3; Oszwa,
2009, s. 123; Lander] & Kaufman, 2013, s. 151; Geary & Hoard, 2005, s. 261).

L. Kos¢ uwzgledniajac rodzaj objawéw, wyrdznil 6 réznych form dyskalkulii roz-
wojowej: werbalna (verbal), praktognostyczna — wykonawcza (practognostic), leksy-
kalna - zwigzana z czytaniem (lexical), graficzna (graphical), ideognostyczna — po-
jeciowo-poznawcza (ideognostical), operacyjna — czynnos$ciowa (operational) (Kos¢,
1982, 8. 21, 26—28;0szwa, 2009, S. 121).

Inaczej natomiast kwestie te ujmuja bardziej wspoélczesne typologie. Na przyktad
von Aster wyrdznil trzy podtypy dyskalkulii: jezykowy, arabski oraz gleboki.

Podtyp jezykowy zwigzany jest przede wszystkim z trudno$ciami w liczeniu
w pamieci, odliczaniem i liczeniem wstecz, a trudno$ciom tym czesto towarzyszy
obnizenie sprawnosci méwienia i pisania oraz zaburzenia uwagi.

Podtyp arabski charakteryzuje sie gléwnie trudnoéciami z czytaniem i zapisy-
waniem liczb wyrazonych cyframi arabskimi (transkodowania miedzy werbalnym
i arabskim kodem liczbowym), a takze czestym przestawianiem kolejnosci cyfr i ro-
zumieniem systemu pozycyjnego.

W przypadku podtypu glebokiego znaczne zaburzenia wystepuja we wszystkich
obszarach procesu przetwarzania liczb i liczenia, w szczegdlnosci za§ demonstruja
sie w postaci wyraznych probleméw z podstawowym rozumieniem liczb (ostabiony
zmyst liczbowy) (Landerl & Kaufman, 2013, s. 150-151).

Z kolei D. Geary ze wzgledu na rodzaj deficytéw poznawczych wyréznit podtypy
zaburzen uczenia si¢ matematyki i arytmetyki zwigzane z:

» deficytami proceduralnymi (procedural deficits) — utrzymywanie sie niedoj-
rzalych procedur liczenia w zwigzku ze stabym rozumieniem istoty liczenia,
ostabiong pamiecig roboczg;
deficytami pamieci semantycznej (semantic memory deficits) — deficyt zdol-
nosci do wydobywania z pamieci dlugotrwatej faktéw arytmetycznych, a tak-
ze innego typu informacji semantycznych, okreslen stownych;
deficytami przestrzennymi (spacial deficits) — problemy z organizacjg prze-
strzenng zapisu matematycznego, z interpretowaniem zapisu liczb w systemie
pozycyjnym, ustalaniem miejsca liczby na osi liczbowej, a takze z zagadnie-
niami matematycznymi silnie bazujagcymi na zdolno$ciach wzrokowo-prze-
strzennych, jak np. geometria (Geary & Hoard, 2005, s. 261-264).

Jednoczesnie w literaturze zwraca si¢ uwage na to, ze ze wzgledu na zfozono$¢ uwa-
runkowan dyskalkulii oraz zréznicowanie jej objawow nie jest, przy aktualnym stanie
badan, mozliwe stworzenie satysfakcjonujacej klasyfikacji jej typow (por. np. Oszwa,
2009, s. 123; Lander] & Kaufmann, 2013, s. 153; Geary & Hoard, 2005, s. 261-264).

U. Oszwa (2009, s. 123) wskazuje na wystepujace w typologiach dyskalkulii po-
wiazania miedzy trudno$ciami w matematyce oraz trudno$ciami w czytaniu i pisa-
niu, a takze na zaznaczajacg sie odrebnoé¢ klinicznego obrazu izolowanych trudnosci
w liczeniu. Z kolei na kwestie wspdétwystepowania u uczniéw z dyskalkulia prob-
leméw w czytaniu i pisaniu zwracaja uwage Buttleworth i Yeo (2004, s. 4), ktérzy
podaja, ze rézne badania, dotyczace probleméw z czytaniem i pisaniem u ucznidéw
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z dyskalkulia rozwojowa wykazaly, ze 20 - 60% uczniéw z dyskalkuliag rozwojows
mialo réwniez trudnosci z czytaniem i pisaniem. Autorzy wyjasniaja, ze dysleksja
jest zwykle zwigzana z deficytem zdolnosci jezykowych, ktéry ma negatywny wptyw
na przetwarzanie fonologiczne, a to z kolei redukuje pojemno$¢ pamieci roboczej
i w konsekwencji moze mie¢ wplyw na uczenie si¢ stéw, jak réwniez prawdopodob-
nie bedzie mialo wplyw na zadania liczbowe, ktdre zalezne s3 od jezyka: np. wydo-
bywanie faktow arytmetycznych, ktére sa przechowywane w formie werbalnej, albo
przenoszenie jednostek nizszego rzedu do wyzszego, czy ich sprowadzanie do rzedu
nizszego, ktére powoduje wysokie obcigzenie pojemnos$ci pamieci roboczej.

Niewatpliwie zatem wspotwystepowanie dysleksji, a tym bardziej dysleksji gte-
bokiej z dyskalkuliag powodowa¢ bedzie znaczne utrudnienia uczenia si¢ zaréwno
czytania i pisania, jak i matematyki.

STUDIUM PRZYPADKU UCZNIA Z DYSLEKSJA GLEBOKA I DYSKALKULIA

Metody i techniki badan

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie studium przypadku (case study)
ucznia z gleboka dysleksja rozwojowa oraz dyskalkulia, a w szczegdlnoéci ukazanie
zakresu i charakteru doznawanych przez niego trudnos$ci w uczeniu sie, ich przyczyn
oraz oporno$ci na oddzialywania terapeutyczne.

W toku badan poszukiwano odpowiedzi na gtéwne pytanie badawcze: jaki jest
zakres i charakter trudnosci ucznia w czytaniu i pisaniu oraz nabywaniu umiejet-
noéci arytmetycznych? To z kolei wymagato znalezienia odpowiedzi na nastepujace
pytania szczegélowe:

» jak przejawiaja si¢ trudnosci ucznia w czytaniu, pisaniu i liczeniu?

» jakie mogg by¢ przyczyny trudno$ci ucznia w czytaniu, pisaniu i liczeniu?

» jakie s powigzania trudno$ci ucznia w czytaniu, pisaniu oraz liczeniu?

» jak trudno$ci ucznia w czytaniu, pisaniu i liczeniu zmieniajg si¢ z uplywem
czasu, w powigzaniu z realizacja obowigzku szkolnego oraz podejmowanymi
oddziatywaniami terapeutycznymi?

Studium przypadku byto pierwszym sposobem badan stosowanym w badaniach
jakos$ciowych. Od wielu lat metoda ta szeroko wykorzystywana jest do szczeg6lowej
analizy i opisu: jednostek (ich aktywnosci, specjalnych potrzeb, sytuacji zZyciowej, hi-
storii zycia itp.), grup oséb (klas szkolnych, grup uczniéw o specjalnych potrzebach,
grona pedagogicznego itp.), instytucji, probleméw, procesow, zjawisk itp. (Starman,
2013, S. 29-31).

Studium przypadku stanowi poglebiony oglad, z réznych perspektyw, ztozono-
$ci i unikalnos$ci okreslonego przypadku, bedacego przedmiotem studium (Simons,
2009, za Starman, 2013, s. 32). Okre$lane jest takze jako metoda uczenia si¢ na temat
zlozonosci przypadku, oparta na wszechstronnym jego zrozumieniu, uzyskanym
poprzez obszerny i calo$ciowy opis oraz analize z uwzglednieniem jego kontekstu
(Baskarada, 2014, s. 3).
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Studium przypadku pozwala na dochodzenie do odkry¢ badawczych potwier-
dzajacych (confirmatory-deductive), jak i wyjasniajacych (exlpanatory-inductive),
moze by¢ oparte zaréwno na pojedynczych, jednostkowych przypadkach (single
cases), jak i na wielu przypadkach (multiple cases), i moze wykorzystywa¢ dane
zaréwno jako$ciowe (qualitative data), jak i ilosciowe (quantitative data). Jest ono
uznawane za metode przydatng, kiedy poszukiwana jest odpowiedz na pytania typu:
jak i dlaczego, kiedy to badacz ma niewielki wplyw na zdarzenia i koncentruje si¢
na aktualnym zjawisku, w jego rzeczywistym kontekscie, a takze kiedy rozpatrywa-
ne s3 zjawiska, ktore nie sg jeszcze w pelni dobrze opisane lub dostatecznie dobrze
zrozumiane. W przypadku badania jednostek o zaburzonym rozwoju case study jest
metodg badawcza o szczegdlnej uzytecznoéci (Hyde, 2000; Yin, 2009; Gerring, 2004;
za Bagkarada, 2014, s. 3).

Badania przedstawione w niniejszym artykule prowadzone byly z wykorzysta-
niem opisanej metody w przebiegu pracy terapeutycznej, przez okres dwoch i pét
roku. Zgodnie z typologia case studies ze wzgledu na wymiar czasowy, przedstawiong
przez Thomasa, byty to badania diachroniczne (diachronic), rejestrujace zmiennos¢
obserwowanych zjawisk w czasie i tym samym majace cechy badan podluznych -
longitudinalnych (Thomas, 2011, s. 517).

Jednoczesnie, z racji tego, ze badania prowadzone byly w toku procesu terapeu-
tycznego, realizowanego przez badacza, w porozumieniu i przy wspotpracy z mama
oraz nauczycielami ucznia, majg one takze pewne cechy badan w dzialaniu: badacz
jest inspiratorem i aktywnym uczestnikiem wydarzen, jest zanurzony w badanym
zjawisku, probuje je przeksztalci¢, dzieki badaniu odbywa si¢ proces uczenia si¢
wszystkich jego uczestnikéw, a badania zostawiajg po sobie zmiany w $rodowisku,
ktdre pozostaja, mimo Ze badanie sie konczy (Pilch & Bauman, 2001, s. 307-317).

W toku badan postuzono si¢ technikami: obserwacji (funkcjonowanie ucznia
w domu, w szkole, w toku zaje¢ terapeutycznych), analizy dokumentéw (opinie z po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, wytwory ucznia), wywiadu (z matka ucznia,
szkolnym pedagogiem, nauczycielami ucznia), testowania (testy czytania i pisania,
testy zdolnosci arytmetycznych). Niektore elementy procesu badawczego rejestrowa-
no, za zgoda matki ucznia, w formie nagran wideo.

Zamystem tekstu nie jest przedstawienie zapisu wszystkich dzialan podjetych wo-
bec ucznia przez szkole oraz poradnie psychologiczno-pedagogiczna, a tym bardziej
dokonywanie oceny tych dzialan czy zaniechan, dlatego tez informacje odnoszace si¢
do tych kwestii pozostawiono bez komentarza.

Tekst nie jest takze zapisem catego procesu terapeutycznego czy charakterystyka
wszystkich podjetych dzialan oraz wszystkich metod pracy stosowanych przez tera-
peute-badacza na rzecz ucznia w okresie dwoch i pét roku. Opisano tylko niektére
elementy tego procesu, ktorych przedstawienie istotne jest dla zilustrowania natury
i specyfiki trudnosci w czytaniu, pisaniu i liczeniu doznawanych przez ucznia.

Z kolei, aby osiggna¢ zatozony cel artykultu, niektére kwestie opisane zostaly
w sposob detaliczny, po to, aby w pelni ukaza¢ czy objasni¢ obserwowane zjawiska.
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Przedstawienie tego przypadku przyczyni¢ si¢ moze do poszerzenia wiedzy na te-
mat glebokich trudno$ci w uczeniu si¢ czytania i pisania oraz liczenia wystepujacych
u 0s6b o prawidtowym rozwoju umystowym, a tym samym do lepszego zrozumienia
istoty dysleksji gltebokiej oraz wspdtwystepowania z dysleksjg trudnos$ci o charakte-
rze dyskalkulii.

Ogolna charakterystyka ucznia i jego srodowiska wychowawczego

Chlopiec urodzit si¢ pod koniec listopada 2004 roku. Jest polsierots, jego ojciec
zmarl nagle, na skutek choroby o gwaltownym przebiegu, tuz przed tym, kiedy S.
zaczal uczeszczaé do klasy pierwszej. Chiopiec ma dwie siostry - starsza o pie¢ lat
i mtodszg o dwa lata.

Mama ucznia ma wyksztalcenie zawodowe, jednak od czasu urodzenia pierwsze-
go dziecka nie pracuje zawodowo. Prowadzi wiejskie gospodarstwo domowe i zaj-
muje sie tréjka dzieci. Kiedy osiggng one wigksza samodzielno$¢, chcialaby znalez¢
zatrudnienie, aby poprawi¢ sytuacje materialna rodziny i poszerzy¢ swoje kontakty
spoleczne. Aktualnie rodzina utrzymuje sie ze $wiadczen socjalnych oraz dzierzawy
pola uprawnego. Warunki mieszkaniowe rodziny s dobre.

Chlopiec jest dzieckiem z drugiej cigzy o prawidtowym przebiegu. Urodzit si¢
drogami natury, bez komplikacji okotoporodowych, z bardzo duzg waga urodzenio-
wa. Wezesny rozwdj fizyczny chlopca przebiegal prawidiowo, z niewielkim opdz-
nieniem. Problemem byl natomiast znacznie opdzniony rozwdj mowy — chlopiec
zaczal mowi¢ w wieku lat czterech. Do czasu rozpoczecia rocznego przygotowania
przedszkolnego przebywal w domu pod opieka rodzicéw. Nauke w klasie pierwszej
rozpoczal w wieku 6 lat i 8 miesiecy. Klase 6smg ukonczyl bez opdznien w czerwcu
2019 roku.

Z obserwacji klimatu domowego ucznia wynika, ze mama zaspokaja podstawo-
we potrzeby dzieci, interesuje si¢ ich postepami w nauce, jest w stalym kontakcie
z nauczycielami i reaguje na wszelkie sugestie. Utrzymuje dobre kontakty ze swoim
rodzenstwem oraz rodzing niezyjacego meza, uzyskujac od nich wsparcie.

W domu S. bywa niepostuszny, zwlaszcza w sytuacjach, kiedy mama prébuje wy-
egzekwowa¢ od niego odrabianie lekcji czy nauke oraz gdy probuje kontrolowa¢ spo-
zywane przez syna produkty, np. ograniczy¢ liczbe wsypywanych do kubka lyzeczek
cukru. Natomiast bez wigkszych oporéw chlopiec pomaga w pracach gospodarskich,
ktore postrzega jako meskie, jak np. nakopanie ziemniakéw na obiad, przyniesie-
nie wegla— oczywiscie, jesli nie jest akurat zajety gra komputerows czy ogladaniem
telewizji. Mama czesto podkresla, ze S. jest jedynym mezczyzna w rodzinie i z tego
wynikajg pewne jego zadania. Mama ucznia wyraznie sygnalizuje, ze odczuwa brak

»meskiej reki” w wychowaniu dzieci, a zwlaszcza syna. Obawia si¢, ze w miare doj-
rzewania syna jej oddzialywania wychowawcze moga sta¢ sie zupelnie nieefektywne.

S., jak na swdj wiek, jest chtopcem bardzo duzym. W dniu jedenastych urodzin
mierzyl 170 cm i wazyl 9o kg, podczas gdy $redni wzrost chtopca w tym wieku wyno-
si 146 cm, a §rednia waga 38 kg (Krawczynski, 2017). Szybki wzrost chtopca wydaje
sie cechg rodzinng - obie siostry rdwniez odznaczajg si¢ przyspieszonym przyrostem

126



»Granice magii” - studium przypadku ucznia z dysleksja gteboka i dyskalkulia

dlugoéci i masy ciala, co moze by¢ uwarunkowane genetycznie, gdyz ojciec dzieci
mierzyl 198 cm, a mama réwniez odznacza si¢ mocng budows ciata. Odrebng kwe-
stig natomiast jest otylos¢ chlopca. S. ma niepohamowany apetyt, bardzo lubi potra-
wy maczne, ziemniaki oraz stodycze. Mama prébuje kontrolowaé diete syna, jednak
nie jest to tatwe, gdyz chlopiec sam, w réznych okolicznosciach siega po zywnos$¢.

Nastepstwem bardzo duzej masy ciala jest mata wydolno$¢ fizyczna i szybka
meczliwos¢ chlopca. Jego aktywno$¢ fizyczna jest znikoma. Najchetniej spedza czas
w domu, ogladajac telewizje, budujac obiekty z klockéw Lego oraz grajac w gry kom-
puterowe.

Chdd chlopca jest specyficzny. Przemieszcza sie¢ matymi krokami, na do$¢ szeroko
rozstawionych nogach, ze stopami skierowanymi na zewnatrz. Chodzac po schodach
trzyma si¢ poreczy. Pod koniec wieku przedszkolnego S. opanowal jazde na dwukoto-
wym rowerze, jednak p6zniej, wraz z intensywnym wzrostem, przestal na nim jezdzi¢,
gdyz obawia upadku. Chlopiec deklaruje, ze chetnie pltywa, ale rzadko ma ku temu
sposobnos¢. Trudno oceni¢, czy faktycznie ptywa, czy raczej bawi sie w wodzie.

Uczen jest nadpobudliwy psychoruchowo, jednak ze wzgledu na nadmierng tu-
sz¢ nie przejawia tej nadpobudliwosci w formie ogdlnej ekspansji ruchowej (biega-
nie, skakanie), a jedynie w formie krecenia sie, wstawania, kiedy musi siedzieé, oraz
w formie ruchéw manipulacyjnych. Gdy ma realizowa¢ jakies$ zadania szkolne, stale
manipuluje przedmiotami, ktére akurat ma pod reka. Manipulacje te maja czgsto
charakter destrukcyjny - tamanie, darcie, gniecenie, a takze rozgryzanie. Wyraznie
zaktdcona jest koncentracja uwagi. S. cechuje takze zmienno$¢ nastroju i silne reak-
cje frustracyjne w sytuacjach wymagajacych czytania i pisania, a takze liczenia.

Uczenn po raz pierwszy badany byt w poradni psychologiczno-pedagogicznej
w pierwszym polroczu klasy pierwszej w celu ustalenia przyczyn trudnosci zwig-
zanych z nauka i zachowaniem w szkole. Po badaniu objety zostat terapig dla dzie-
ci nadpobudliwych, ktéra jednak przerwano, gdyz chlopiec, jak napisano w opinii,

»swoim zachowaniem nie mogt dostosowac¢ si¢ do pracy z grupg” W klasie III uczen
systematycznie uczeszczal na indywidualng terapie pedagogiczng skoncentrowang
na nauce czytania, realizowana w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Mama
ucznia relacjonuje, ze po roku ¢wiczen prowadzaca terapie z przykroscia poinformo-
wala ja, ze nie jest w stanie nauczy¢ jej syna czytac.

W grudniu 2014 roku, kiedy uczen byl w klasie IV, zgloszony zostal do Akade-
mickiego Centrum Pomocy Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej we Wroctawiu z prosba
o przeprowadzenie diagnozy i objecie praca terapeutyczng. Zajecia terapeutyczne
rozpoczeto w marcu 2015 roku i prowadzono regularnie raz w tygodniu (réwniez
w wakacje 2015 i 2016) do konca czerwca 2017 roku, czyli do ukoniczenia przez ucznia
klasy VI.

Rozwo6j umystowy ucznia

Rozwoéj poznawczy chlopca jest nieharmonijny, w zakresie rozwoju niektérych
funkeji uczen znacznie przewyzsza wiek zycia, w obrebie wielu wystepuja jednak
u niego glebokie dysfunkeje i opdznienia.
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S. badany byt testem inteligencji Wechslera (WISC-R) dwukrotnie. Pierwszy raz
w wieku 6 lat i 11 miesiecy, kiedy byt w klasie pierwszej, a drugi w wieku 9 lat i 10
miesiecy, kiedy byt uczniem klasy IV. W pierwszym badaniu, pomimo ze przejawial
opor przed podejmowaniem zadan testowych, nie chcial si¢ podporzadkowaé pro-
cedurze testowej, byt placzliwy, obrazat si¢ i ztoscil, w skali pelnej jego iloraz inteli-
gencji wynidst 104 (110 w skali stownej i 96 w skali bezstownej), natomiast w badaniu
drugim w skali pelnej iloraz inteligencji wynidst 110 (105 w skali stownej i 114 w skali
bezstownej).

Na podstawie drugiego badania sprawno$ci umystowej S., przeprowadzonego
w poradni psychologiczno-pedagogicznej w pazdzierniku 2014 roku, stwierdzono
u ucznia poziom inteligencji ,,przewyzszajacy poziom przecigtny™. Przy czym wska-
zano na pewne dysharmonie rozwoju pojedynczych funkcji umystowych.

Na poziomie wysokim chlopiec wykonatl préby diagnostyczne badajace:

» my$lenie przyczynowo-skutkowe;

» szybko$¢ i trafnoé¢ wyszukiwania stow i ich adekwatne uzywanie;

» umiejetnoé¢ werbalizowania znaczenia stow;

» rozumienie sytuacji odwolujacych sie do norm spoleczno-moralnych;
» ujmowanie relacji czes¢ — catosé.

Nieco powyzej przeci¢tnej mie$cila si¢ u chiopca:

» szybko$¢ i dokladno$¢ spostrzezen wzrokowych (na materiale nieliterowym);

» umiejetnoé¢ réznicowania szczegdlow istotnych od nieistotnych;

» zdolnoé¢ poréwnywania, uogélniania i kategoryzowania na materiale stow-
nym.

Na poziomie grupy wiekowej, w ktérej mieécit sie w chwili badania S., znajdowaly
sie:

» zdolno$¢ ujmowania relacji przestrzennych i zmian tych relacji;
» wiedza i ciekawo$¢ poznawcza, a takze trwalo$¢ i gotowos$¢ pamieci.

Znacznie ponizej normy wiekowej w badaniu wypadto:

» tempo uczenia sie wzrokowo-ruchowego,
» zdolno$ci matematyczne.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze wyniki polskich badan dotyczacych poszukiwa-
nia charakterystycznego profilu dla dzieci z dysleksja w Skali Inteligencji Wechslera
WISC-R, przeprowadzone przez Krasowicz-Kupis, wykazaly, ze najnizsze wyniki
osoby z dysleksja osiagaja w podtestach Powtarzanie Cyfr (w przypadku S. nie prze-
prowadzono tego badania), Arytmetyka i Kodowanie oraz w podte$cie Wiadomosci
(Krasowicz-Kupis, 2019, s. 88). A zatem profil badanego wykazuje istotng zbiezno$¢
z wynikami tych badan.

W podtestach Arytmetyka oraz Kodowanie S. mie$cil si¢ ponizej normy wiekowej
takze w badaniu pierwszym. Wéwczas w opinii z Poradni Psychologiczno-Pedago-
gicznej odnotowano, ze chtopiec nie umie liczy¢, opatrujac te uwage wykrzyknikiem.

1 Czytelnik zaintrygowany przedstawionymi tu informacjami, pochodzacymi z opinii wydanych przez
Poradnie¢ Psychologiczno-Pedagogiczng, moze znalez¢ informacje dodatkowe na stronie http://www.
math.uni.wroc.pl/~elakalin/przypadeks.html.
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W prébie Kodowanie, badajacej tempo uczenia sie¢ wzrokowo-ruchowego, bardzo
niski wynik zwigzany byt takze z tym, ze uczen wykazywat opor i nie chcial wyko-
nywaé zadania zgodnie z instrukcja - kodowania elementéw po kolei. Uczen nie
widzial sensu w wykonywaniu zadania w tak uciazliwy sposéb, skoro mozna konco-
wy efekt uzyska¢ mniejszym wysitkiem - nie zachowujac kolejnosci, ale wyszukujac
wszystkie takie same elementy.

S., ktory boryka sie z rozlicznymi trudno$ciami w uczeniu sie, nastawiony jest
na znajdowanie rozwigzan, ktore beda dla niego przystepne, skuteczne i wymagajace
mniejszego wysitku. Nie jest sklonny do stosowania si¢ do instrukeji dorostych, jesli
widzi inny, fatwiejszy dla niego, sposdb wykonania zadania. Jednocze$nie przyzwy-
czajony jest do tego, ze w zwigzku z jego odmiennym funkcjonowaniem stosowane
sa wobec niego pewne ulgi, i czasem wrecz ulgi te wymusza. Nie obawia sie tez kon-
sekwencji tego, ze nie stosuje si¢ do podanych wytycznych.

Poziom opanowania umiejetnosci czytania i pisania

Kiedy chiopiec byl w polowie klasy IV, potrafil przeczytaé, gtoskujac jedynie
proste wyrazy trzy- i czteroliterowe. Proby czytania wyrazéw dluzszych konczyly sie
niepowodzeniem. Byto to spowodowane z jednej strony tym, ze uczen mylit niektére
litery i wybrzmiewal niewlasciwe gloski, a z drugiej tym, Ze nie byt w stanie dokona¢
syntezy wypowiedzianych dzwiekéw, gdyz nie utrzymywal ich nastepstwa w pamieci.

Chlopiec w tym czasie nie miat dobrze utrwalonych liter specyficznych dla jezyka
polskiego, w szczegdlnosci nie réznicowat dwuznakow dz, dz oraz dz. W przypadku
wielu liter nie mial wytworzonych automatyzmoéw skojarzeniowych miedzy literg
a gloska, co skutkowalo tym, ze chwile zastanawial si¢, jaka gloske zapisuje dana
litera badZ dwuznak. Przy tym mylit niektdre litery — w szczegolnosciaio, bid.

Préby czytania podejmowatl bardzo niechetnie, czgsto przy tym sie ztoscil i pla-
kal, odmawial czytania, targowal sie o kazde ¢wiczenie, a jednocze$nie czesto mowil,
ze chcialby sie nauczy¢ czytad.

W maju w klasie IV badany z wykorzystaniem Nieformalnego testu do badania
tempa i techniki czytania dla klas I-I1I, autorstwa Jana Jankowskiego, w ciggu jednej
minuty przeczytal tylko 22 wyrazy, w tym 3 blednie, podczas gdy, zgodnie z objasnie-
niami do testu, uczen konczacy klase I powinien przeczytaé w tym tescie 35 wyrazow.

Przez ponad dwa lata z uczniem prowadzone byly ¢wiczenia, rozwijajace percep-
cje stuchowa- stuch fonemowy, analize i synteze sylabowg i fonemows, $wiadomos¢
fonologiczna oraz ¢wiczenia czytania poczatkowo metodg sylabowa, w odniesieniu
za$ do krétkich wyrazéw takze metoda globalng, a p6zniej réwniez innymi meto-
dami zmierzajacymi do wytworzenia automatyzmow skojarzeniowych miedzy litera
a gloska oraz usprawniajacymi synteze dzwigkowa. Wykorzystywano specjalnie do-
brany do wieku i zainteresowan ucznia material wyrazowy, poniewaz niemozliwe
byto wykorzystywanie dostepnych ksigzek do nauki czytania, gdyz chlopiec nie byt
w stanie zaakceptowaé materiatéw ,,dla matych dzieci”

W wyniku wielu ¢wiczen uczen byl w stanie czytaé sylabami wyrazy sktadajace
sie z sylab dwuliterowych otwartych, trzyliterowych otwartych i zamknietych, jesli
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sylaby byly oddzielone np. za pomocg odstepu, my$lnika, zapisane na odrebnych
kartonikach czy innym kolorem. Natomiast kiedy czytal tekst z ksigzki (najczesciej
z serii ,Czytam sobie”),gdzie nastepowaly po sobie wyrazy o réznej strukturze, nie
byt w stanie czyta¢ sylabami. Uporczywie uzywal techniki gloskowania, jednak czy-
nil to znacznie sprawniej niz na poczatku prowadzonej terapii i byt w stanie czyta¢
takze dlugie wyrazy, zawierajace litery specyficzne dla jezyka polskiego oraz dwu-
znaki. Chlopcu w szostej klasie sporadycznie udawalo si¢ przeczyta¢ globalnie trzy-
literowy wyraz typu kot, dom, rak, ser, but. Globalnie rozpoznawal tez swoje imie.
Swiadczy to o deficycie pamieci ikonicznej.

Czytajac prosty tekst logicznie powiazany, uczen, mimo bardzo prymitywnej
techniki czytania, rozumie to, co czyta, a mozliwo§¢ domysélania si¢, co w zdaniu
moze by¢ dalej, z jednej strony pomaga mu odczytywaé kolejne wyrazy, a z drugiej
prowadzi do prob zgadywania stow bez czytania, co czesto jest zupelnie nietrafne.

Jednorazowo uczen jest w stanie przeczyta¢ 3-4 niediugie zdania, pdzniej de-
monstruje zmeczenie, znuzenie i frustracje. Jest to jednak istotny postep w stosunku
do poziomu, jaki prezentowal w klasie I'V.

Bardzo interesujacych spostrzezen dostarcza analiza wyniku tego samego testu
tempa czytania, przeprowadzonego w maju w klasie VI, ktérym uczen badany byt
dwa lata wczesénie;j.

Przyjmujac, ze wyraz byl poprawnie przeczytany nawet wtedy, jesli zostal prze-
gloskowany, ale nie zostala dokonana jednoznaczna synteza i wyraz nie zostal na-
turalnie wypowiedziany, uczen w ciggu minuty przeczytal poprawnie 23 na 25 od-
czytywanych wyrazéw (w tym 4 bez gloskowania: na, co, dom, ul). Poprawil wiec
tempo czytania w stosunku do klasy IV jedynie o 3 wyrazy. Zatem w zakresie tempa
czytania wyrazéw logicznie niepowigzanych, a takze techniki ich czytania poprawa
jest znikoma. Technike czytania obrazuje zapis sporzadzony na podstawie nagrania
wideo (Rys. 1).

na od noc las sen koc co lis sto kot
na do nyoc ly as nsan kyocy co lyis sytyo kyot
tam dom dwa sad Dal but ul
tyan m tam dom dywya dwa dy ad sad lydy dal byunt ul
pas nos bez maj most ser szpak moj

pyas 5 05 nos byebyez myaj myost most syel sypyakspak myoj

Rysunek 1. Czytanie wyrazéw jednosylabowych —zapis na podstawie nagrania wideo,
maj 2016, klasa VI.

Testy czytania sensownych, niepowigzanych sléw nastawione s na wykrywa-
nie kluczowego dla dysleksji deficytu dekodowania. Dzieci z dysleksja w tego typu
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testach poprawnie czytajg istotnie mniej wyrazéw niz inne dzieci, czgsciej je znie-
ksztalcajg i stosuja nieprawidlowe techniki czytania (Krasowicz- Kupis, 2019 s. 242).

W diagnozie czytania stosuje si¢ takze testy czytania sztucznych wyrazéw, ktére
stuza do oceny dekodowania i przetwarzania fonologicznego. Przy czytaniu takich
wyrazow nie jest mozliwe dzialanie mechanizméw kompensacyjnych zwigzanych
z pamiecig wyrazéw. A zatem testy takie stanowig miare ,,czystego” przetwarzania
fonologicznego (Krasowicz-Kupis, 2019, s. 242).

W przypadku S. przeprowadzenie tego typu testu byto niemozliwe. Uczen ten
z trudem odczytuje wyrazy, gtoskujac je i probujac scali¢ dzwieki w jaki$ sensowny
wyraz. Scalenie glosek, ktdre nie tworzg jakiego$ znanego wyrazu, jest dla ucznia
niemozliwe, a takiego typu zadania wywoluja u niego frustracje, budza w nim opor,
gdyz nie widzi sensu wktadania w nie wysitku.

Trudnoéciom w czytaniu w przypadku S. towarzysza znaczne trudnosci w pisa-
niu. W drugim pétroczu klasy czwartej chlopiec potrafil poprawnie zapisaé ze stuchu
jedynie proste wyrazy trzyliterowe, niezawierajace znakdw charakterystycznych pol-
szczyzny, wyrazy czteroliterowe zlozone z sylab dwuliterowych otwartych oraz swoje
imie. W przypadku wyrazéw dluzszych nie byt w stanie ustali¢ nastepstwa glosek
i zapisa¢ ich za pomocy liter.

Poziom trudnoéci ucznia w pisaniu obrazuje proba zapisania samodzielnie uto-
zonego zdania (Rys. 2).

A Cvg
m/dmo-‘)” ot

Rysunek 2. Proba zapisu przez S. samodzielnie ulozonego zdania: Mama siedzi
na krzesle i trzyma cienki otéwek — grudzien 2014, klasa IV.

W toku pracy terapeutycznej réwnolegle z ¢wiczeniami czytania prowadzono
réznorodne ¢wiczenia pisania. Bardzo wazne dla uzyskiwania postepow w zakresie
umiejetnosci zapisania stow bylo ¢wiczenie, w ktorym chlopiec mial ulozy¢ usly-
szany wyraz z zestawu kartonikow z literami potrzebnymi do jego zapisania. Uczen
poczatkowo ukladat tylko kilka liter, a nastepnie probowat dotozy¢ te, ktére mu po-
zostaly, we wlasciwych miejscach. W ten sposdb, przy pomocy terapeuty, ustalal, jak
wyglada zapis danego stowa i wowczas zapisywal je w zeszycie, przepisujac badz pi-
szac z pamieci. Z czasem S. pomijat coraz mniej liter i sprawniej ustalal, gdzie nalezy
dotozy¢ nieutozone litery.
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Pod koniec klasy szostej uczen pisal ze stuchu dyktowane stowa czy frazy, popel-
niajac wiele bted6w, niekiedy uniemozliwiajacych odczytanie tego, co napisal, jednak
wida¢ bylo znaczacy postep w stosunku do poziomu umiejetnosci prezentowanego
dwa lata wczesniej. Kiedy chlopiec stara si¢ napisa¢ stowo, probuje wypowiada¢ ko-
lejne gloski i zapisywa¢ je za pomoca liter. Nie jest w stanie méwi¢ sobie stowa syla-
bami i zapisywa¢ poszczegdlnych sylab. W szczegdlnosci uczen ma problemy z zapi-
sem dwuznakéw, wyrazow, w ktorych zachodzg ubezdzwiecznienia, oraz trudnosci
z réznicowaniem w zapisie i oraz j. Ponadto, najczesciej zapisuje g jako om, a ¢ jako
en, oraz zamienia r na I, bagdz odwrotnie, co jest zwigzane z utrzymujacymi si¢ trud-
noéciami artykulacyjnymi. Popelnia takze bardzo liczne bledy typowo ortograficzne.

Przetwarzanie formy dzwiekowej dyktowanych stéw na forme wizualng - zapis
jest w przypadku S. procesem przebiegajacym bardzo powoli. Osiagniecie dobrego
poziomu graficznego pisma réwniez stanowi dla chlopca problem. Uczen w klasie
czwartej miat bardzo silnie utrwalone mechanizmy ruchowe, zwigzane z zapisem
poszczegolnych liter, ktére nie poddawaly sie zmianie w toku pracy terapeutycz-
nej. Na przyklad litere k uczen kreéli za pomocg trzech odrebnych ruchéw - trzy
kreski. W ¢wiczeniach grafiki pisma, kiedy uczen mial za zadanie nakre$li¢ szereg
liter k, zapisujac je za pomocg dwdch ruchéw (pionowa kreska, a nastepnie ukosne
linie ze zmiang kierunku ruchu),bardzo dobrze sobie radzil, kontrolowal wykony-
wane ruchy, miescil si¢ w liniaturze, natomiast gdy pisat litere k w wyrazach, czynit
to zgodnie z wcze$niej utrwalonym wzorcem ruchowym. Nie bylo wéwczas sensu
zwracaé uwagi na graficzny aspekt zapisu, gdyz uczen caly swdj wysitek koncentro-
wal na ustaleniu, jakie litery, w jakiej kolejno$ci ma zapisa¢, i jakiekolwiek uwagi
zakl6calyby ten proces. Podobna sytuacja dotyczy takze innych liter i taczen, ktore
uczen kresli w niewlasciwy sposéb. Litere | zawsze pisze tak, jak wielkg drukowana,
po wielu literach (np. ¢, £, s, o, b) kresli poziome kreski tacznikowe, ktore jedno-
cze$nie nie sg elementami kolejnej litery. Ogdlnie u S. wyraznie widoczny jest brak
melodii kinetycznej. W klasie szdstej chlopcu przedstawiono opcje pisania litera-
mi drukowanymi. Uczen doé¢ chetnie rozwiazywal krzyzowki i wéwczas zachecany
byt do pisania wielkich liter drukowanych. Niestety, przychodzito mu to z wielkim
trudem. Zapis liter byt odruchowy, zgodny z pierwotnie utrwalonym wzorcem i nie
poddawat sie modyfikacjom. Uczen nie zaakceptowal wskazanej mu mozliwosci.
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Rysunek 3. Pisanie ze stuchu®.

W listopadzie 2015 roku, kiedy S. mial 11 lat i kontynuowal nauke w klasie V, Po-
radnia Psychologiczno-Pedagogiczna w D., biorac pod uwage ogélny poziom spraw-
nosci umystowej, poziom opanowania umiejetnosci czytania i pisania oraz opornosé
na oddziatywania terapeutyczne, wydata opinie, w ktdrej stwierdzono, ze chtopca

»nalezy traktowac¢ jako ucznia z dysleksja glteboka”

Kwestig niezwykle istotng zaréwno w diagnozie, jak i w pracy terapeutycznej
z uczniami z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu jest ustalenie, jakie sa tych trudnosci
przyczyny. W przypadku chlopca wykluczono wady zmystéw oraz problemy neu-
rologiczne. Badania diagnostyczne oraz obserwacja w toku zaje¢ terapeutycznych
pozwolity natomiast na rozpoznanie szeregu istotnych przyczyn, a takze na zidenty-
fikowanie mocniejszych stron ucznia.

Funkcje poznawcze
Przy, opisanym wcze$niej, dobrym poziomie inteligencji u chlopca wystepuja
istotne zaburzenia poszczegdlnych funkcji poznawczych.

2 krotki otdwek, skorzany piornik, stég siana, olbrzymia géra, odwazny marynarz, dojrzale porzeczki,
tchorzliwy krolik, zoétta kredka, budka dla ptakéw, spoza chmur, stadko kéz, pozny wieczér, plécienna
bluzka, ogréd warzywny, porzadek na pélce, duze wyrdznienie, trojkatny ksztalt, rzut réwnolegly, wy-
rzucony pakunek, wokoét podworka, stuk narzedzi, siodmy prog
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Mowa. Zaséb stownikowy zaréwno w zakresie mowy biernej, jak i czynnej jest
u chlopca bogaty. Pytany o znaczenie stéw (np. dla kontroli rozumienia czytanego
tekstu) badz wyrazen idiomatycznych, wypowiada sie zdawkowo, podajac jedno-,
dwu- badz trzywyrazowe obja$nienie, jednak jego wypowiedzi sg bardzo trafne. Po-
niewaz pytania takie najczesciej traktuje jako zbedne, gdyz jego zdaniem znaczenie
wyrazu czy zwrotu jest oczywiste i nie rozumie, dlaczego jest o to pytany, bardzo lubi
sie przy tym przekomarza¢é, podaje wigec definicje humorystyczne. Na przykiad pa-
dalec to uposledzona jasculka, anakonda to pselosnientaglizda, a s¢p to padlinozelca;
paskudny scielwojad. Kiedy nie zna jakiego$ stowa czy wyrazenia, bez skrepowania
sygnalizuje, ze nie wie, co ono znaczy, i stucha objasnienia.

Stosunkowo rzadko mozna ustysze¢ dluzsza wypowiedz ucznia. Najczesciej nie
widzi on potrzeby czy sensu opowiadania o czymé. Kiedy jednak chce zakomuniko-
wac co$, co wymaga kilkuzdaniowej wypowiedzi, méwi na tyle pospiesznie i niewy-
raznie, ze trzeba uwaznie stucha¢, zeby go zrozumie¢. Rozumienie dluzszych wypo-
wiedzi chiopca utrudnione jest przez niewtasciwg wymowe. Uczen w klasie szdstej
nadal nie wymawial poprawnie glosek sz, cz, 2, dz oraz r, ktdre zamieniat odpowied-
nionas, ¢, z, dzil. A zatem jego mowa brzmiala bardzo dziecinnie, co pozostawalo
w znacznym dysonansie z wiekiem i posturg chiopca.

W Klasie VI w ¢wiczeniach wymowy chlopiec zaczat artykulowaé dzwiek sz, jed-
nak towarzyszylo temu nienaturalne wysuwanie zuchwy, zaczynat tez artykutowa¢ r,
kiedy wystepuje ono po bezposrednio po d (drut, druk), jednak wlasciwe dzwigki nie
pojawialy si¢ w mowie spontaniczne;j.

Nieprawidlowo$ci wymowy istotnie wplywaly na sposéb zapisu przez ucznia
stoéw, co wyraznie widaé na rysunku 3.

Uwaga. U S. tatwo zaobserwowa¢ mozna gleboki deficyt w zakresie uwagi. Jest
ona u niego prawie wylacznie mimowolna, zwigzana z atrakcyjnymi bodzcami, cie-
kawymi dla chlopca zajeciami o charakterze zabawowym oraz interesujacymi opo-
wiadaniami, filmami czy programami popularnonaukowymi. Koncentrowanie uwa-
gi ucznia na objasnieniach zwigzanych z zadaniami o charakterze szkolnym wymaga
kilkakrotnych napomnien. Uwaga dowolna jest bardzo ptytka i krétkotrwata. Szcze-
g6lna trudno$¢ sprawia chlopcu utrzymanie uwagi podczas czynno$ci wymagajg-
cych od niego najwigkszego wysitku, czyli czytania i pisania.

Pamigé. Uczen sprawnie zapamigtuje tre$¢ wyjasnien i opowiadan, ktore stano-
wia logiczne uporzadkowanie czynnosci i zdarzen. Dobrze radzi sobie z zapamiety-
waniem nowych stéw czy okreélen jezykowych, jesli maja one konkretny desygnat,
np. katamarz, stalowka. Nie zapamigtuje natomiast nazw wlasnych, np. imion bo-
hateréw lektur oraz okreslen abstrakcyjnych, zwlaszcza w przypadku podobienistw
brzmieniowych, np. iloczyn, iloraz, licznik, mianownik.

Bardzo znaczacym utrudnieniem uczenia si¢ przez chlopca jest gteboki deficyt
pamieci fonologicznej oraz gleboki deficyt w zakresie zdolno$ci gromadzenia faktow
arytmetycznych. Zaburzona jest tez pamie¢ sekwencyjna, przez co chtopiec nie wy-
mienia sprawnie dni tygodnia we wlasciwej kolejnosci, nie potrafi uszeregowaé nazw
miesiecy oraz popetlnia bledy w szeregu liczbowym.
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Biorgc pod uwage to, ze chlopiec nie potrafi czyta¢ globalnie nawet trzylitero-
wych wyrazéw, mozna méwic tez o deficycie pamieci wzrokowej i malej pojemnosci
uwagi wzrokowe;j.

Spostrzeganie. Na podstawie badan przeprowadzonych w poradni psychologicz-
no-pedagogicznej w maju 2014 roku potwierdzono wyniki wczeéniejszych diagnoz,
wskazujace na deficyty wystepujace u S. zaréwno w zakresie funkcji wzrokowych,
stuchowych, jak i w obrebie sprawnosci grafomotoryczne;j.

Percepcja stuchowa i przetwarzanie fonologiczne. Uczen potrafi dokona¢ synte-
zy sylabowej, a takze, w wigkszosci przypadkoéw, syntezy gtoskowej wyrazu wypowia-
danego przez inng osobe¢. Znaczne trudnosci ma natomiast z analizg dzwigkowa stow.
Prawidtowo dzieli na sylaby wyrazy krétkie — dwu-, trzysylabowe ztozone z sylab
otwartych. W wyrazach o bardziej skomplikowanej strukturze wyodrebnia zwykle
sylabe pierwsza, a nastepnie wypowiada calg pozostaly czes$¢ stowa. Do konca klasy
szostej ogromng trudno$¢ sprawiato mu przegloskowanie dtuzszego wyrazu.

W Kklasie szdstej nadal mial trudnoéci np. z podaniem drugiej sylaby wyrazu dwu-
sylabowego pokazanego na obrazku, kiedy pierwsza sylabe wypowiedzial nauczyciel.
Nie potrafil takze ustali¢, jakie stowo dwusylabowe mozna zlozy¢ z sylab wypowie-
dzianych w odwrdconej kolejnosci, np. tan-kasz, ko-mle, pa-lam. Nie byl tez w stanie
wskazad, jaka gloska réznia sie dwa wyrazy, np. miotek — plotek, pajac — patac. Potra-
fil natomiast w takich sytuacjach wskaza¢ wlasciwy obrazek.

Chlopiec w wigkszo$ci przypadkéw trafnie stuchowo rdéznicuje gloski r oraz I,
kiedy wyrazy je zawierajace (na poczatku, w srodku lub na koncu) wypowiada inna
osoba, a uczen ma bezposérednio po uslyszeniu wyrazu wskaza¢ litere r albo I badz
wyraz napisa¢. Natomiast kiedy sam stowa wypowiada, artykuluje r jako I, co tez
czesto odzwierciedlone jest w zapisie.

Trudnoéci, jakich chlopiec doswiadcza w ustalaniu dzwigkowej struktury wyra-
zu oraz w probach jej zakodowania za pomocy liter, $wiadcza o glebokim deficy-
cie w zakresie pamieci fonologicznej i przetwarzania fonologicznego. Na podstawie
badan diagnostycznych oraz obserwacji poczynionych w trakcie prowadzenia zajeé
terapeutycznych ustalono, ze jest to deficyt najglebszy i najbardziej determinujacy
trudno$ci w uczeniu si¢ chlopca (WFDR=0,4).

Percepcja wzrokowa. Na podstawie badan przeprowadzonych w poradni, kie-
dy chlopiec mial 9 i pot roku, stwierdzono opdznienie rozwoju procesdéw analizy
i syntezy wzrokowej o 3 lata (WFDR=0,31). W ciagu pierwszych pieciu lat szkolnej
edukacji z uczniem przeprowadzono szereg ¢wiczen usprawniajacych spostrzega-
nie wzrokowe, w efekcie czego S. sprawnie funkcjonuje w zadaniach polegajacych
na odszukiwaniu jednakowych ksztaltéw (obrazkdw, liter, sylab, wyrazéw), elemen-
téw réznigcych obiekty (odszukiwanie roznic w obrazkach) czy uktadaniu obrazkéw
z cze¢éci. Chlopiec, manipulujac elementami, dobrze odwzorowuje mozaiki, uktady
figur geometrycznych, doskonale radzi sobie z budowaniem obiektéow z klockéw
Lego na podstawie dolaczonych do zestawu instrukeji. Umiejetnoéci te nie przekla-
daja sie jednak na sprawno$¢ w zakresie czytania, pisania oraz wykonywania rysun-
kéw, w tym takze przerysowywania figur zlozonych w tescie H. Spionek.
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Ogromnym problemem jest gleboki deficyt w zakresie pami¢ci wzrokowej. Uczen
nie zapamietuje wzrokowego obrazu wyrazéw, pod koniec klasy szdstej sporadycz-
nie udawalo mu si¢ odpoznaé globalnie proste stowa trzyliterowe oraz wyraz mama
i swoje imie.

Ponadto chlopiec ma problemy z koncentrowaniem wzroku na czytanym tekscie,
w czasie czytania czesto podnosi wzrok i ma trudno$¢ z powrdceniem w miejsce czy-
tania, przy czym trudno go nakfoni¢ do $ledzenia czytanego tekstu z pomoca linijki
czy palca, co z kolei zwigzane jest z wykonywaniem przez ucznia réznych ruchéw
manipulacyjnych w trakcie czytania (manipulowanie trzymanym przedmiotem, stu-
kanie w blat).

Warto jednoczesnie zauwazy¢, ze wspolczesne badania wskazujg, ze chociaz wie-
le 0s6b z dysleksja ma jakie$ deficyty wizualne, jednak nie wykazano zadnej relacji
przyczynowej miedzy nimi a zaburzeniem czytania (Krsowicz-Kupis 2019, s. 164).

Motoryka mata réwniez nie jest szczegolnie mocng strong badanego. Co prawda,
chlopiec dobrze sobie radzi z czynnosciami manualnymi przy budowaniu z klocdw,
manipulowaniu elementami ukladanek, jednak przy czynnosciach bardziej ztozo-
nych, czy wymagajacych uzycia narzedzi zauwaza si¢ nieporadno$¢ i brak precyzji.
Problemem jest np. rysowanie przy linijce, uzywanie cyrkla, a nawet sztué¢céw. Bedac
w klasie V, uczen nie potrafil zawigza¢ sznurowadel. Znaczaca trudno$¢ sprawia-
ja chlopcu czynnosci grafomotoryczne. Ze wzgledu na obnizony poziom szybkosci
i precyzji ruchéw docelowych oraz brak melodii kinetycznej pismo ucznia jest nie-
ksztaltne, zamaszyste, litery kreslone sg za pomoca odrebnych linii. Czynnosci pisa-
nia towarzysza wspolruchy innych czesci ciata oraz bardzo duza meczliwosé.

Integracja funkcji percepcyjno-motorycznych. W czynno$ciach czytania i pi-
sania istotnie manifestujg si¢ trudno$ci w zakresie integracji funkcji percepcyjno-

-motorycznych, w tym przede wszystkim brak automatyzacji skojarzenn wzrokowo-
-stuchowych miedzy literg i gloska oraz znaczacy deficyt w zakresie koordynacji
wzrokowo-stuchowo-ruchowej przy prébach pisania ze stuchu - przetwarzanie for-
my dzwiekowej wyrazu na forme wizualng, w formie zapisu jest dla chtopca czynno$-
cig nadmiernie ztozong.

Rozwdj spoteczno-emocjonalny

Rozwdj spoteczny i emocjonalny badanego nie jest adekwatny do jego wieku, roz-
woju fizycznego i sprawnosci umystowej. Od poczatku szkolnej edukacji chlopiec
nie byt w stanie podporzadkowac¢ si¢ regutom pracy w grupie. Dezorganizowal pace
w klasie ucigzliwymi i uporczywymi zachowaniami. Buntowal si¢, odmawial wyko-
nania zadan, nie chcial wspotpracowaé z innymi dzieé¢mi, dokuczal im, wykazywat
wobec nich agresje. Szybko stal sie uczniem odtragcanym. Na przejawy braku akcep-
tacji ze strony réwie$nikoéw reagowal agresja badz placzem.

Kiedy byl uczniem klasy I objety zostat terapig dla dzieci nadpobudliwych prowa-
dzong w Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, jednak po kilku zajeciach terapie
przerwano, gdyz chlopiec nie moégt dostosowac sie do zasad pracy w grupie.
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Ze wzgledu na doswiadczane przez kilka lat ogromne trudnoséci w uczeniu sie,
przy jednoczesnej wysokiej swiadomos$ci swojej odmiennosci, chlopiec przejawia
frustracje zwigzang ze swojg sytuacja szkolng, unika kontaktéw spotecznych. Jest
bardzo labilny uczuciowo. Obnizenie nastroju badz placz pojawiaja si¢ juz w chwili,
gdy chlopiec zobaczy jakie$ zadanie, ktdre oceni jako trudne. Bywa, ze prosi o po-
moc, a nastepnie wpada w zto$¢, ze co$ mu sie podpowiada czy sugeruje swoj tok
rozumowania badz sposéb rozwigzania zadania. Niekiedy zly nastr6j chtopca unie-
mozliwiat prowadzenie zajec.

W miare rozwoju zachowanie S. poprawito sie. Od klasy V stat sie spokojniejszy,
nie przeszkadzal w prowadzeniu lekcji w szkole, nie wchodzil w konflikty z uczniami,
ale tez nie utrzymywat z nimi kontaktéw spotecznych. Nadal jednak utrzymywaty sie
silne reakcje sprzeciwu w sytuacjach, gdy uczen mial wykonywa¢ zadania zwigzane
z czytaniem czy pisaniem, np. w czasie zaje¢ terapeutycznych, kiedy w kontakcie je-
den na jeden nie mial, tak jak w klasie szkolnej, mozliwosci biernego przeczekania,
gdy inni wykonujg zadanie.

Opisane dysfunkcje, ktore skutkujg ogromnymi trudnosciami w czytaniu i pi-
saniu, majg takze znaczacy wplyw na rozwéj zdolnosci arytmetycznych ucznia,
a w szczego6lnosci na opanowanie przez ucznia werbalno-fonologicznej formy syste-
mu liczbowego.

Rozwoj zdolnosci arytmetycznych

Trudnosci w przeliczaniu przedmiotéw. W klasie VI uczen nadal demonstro-
wal trudno$ci w ustalaniu liczebnosci zbioréw poprzez przeliczanie ich elementéw.
Trudnosci te zwigzane byly, z jednej strony, z brakiem umiejetnosci skoordynowania
tempa wypowiadania kolejnych liczebnikéw z gestem wskazywania liczonych ele-
mentdw, a z drugiej z bardzo duzymi trudnosciami w opanowaniu, na poziomie wer-
balnym, szeregu liczbowego.

Kiedy badany przeliczal kilkanascie elementéw ustawionych w szeregu, wskazy-
wal palcem poszczegdlne elementy szybciej badz wolniej, niz wypowiadal nastepu-
jace po sobie liczebniki. Jednocze$nie popetniat bledy, polegajace na niezachowaniu
wlasciwego porzadku kolejnych liczebnikéw drugiej dziesigtki. Zdarzalo sie, ze pra-
widlowo wypowiadat liczebniki, np. do 14, a nastepnie wymieniahy, 12 i kolejne, za-
wsze w samodzielnym liczeniu pomijat liczbe 17.

Nieco lepiej radzil sobie z przeliczaniem, kiedy gest wskazywania zostawal za-
stapiony przesuwaniem liczonych elementéw. Wéwczas uzyskiwal odpowiednio$é
jeden do jednego - jeden liczony element, jeden liczebnik, a spowolnienie tempa
przeliczania zmniejszato liczbe bledéw w kolejnosci wypowiadania liczebnikdw.
Utrzymywat si¢ jednak problem pomijania liczby 17.

Trudnosci w zakresie werbalnego ustalania nastepstwa liczb w szeregu liczbo-
wym dotycza nie tylko sytuacji, w ktérych uczen przelicza przedmioty. Wystepuja
one takze wowczas, gdy ma wypowiadaé kolejne liczebniki, poczynajac od dowol-
nej liczby rosnaco albo malejgco. ,,Liczenie w gore”, poczawszy od wskazanej liczby
dwucyfrowej, w niektérych przypadkach przebiega prawidlowo. Bledy pojawiaja sie
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w odniesieniu do liczb drugiej dziesigtki — zwlaszcza pomijania liczby 17 oraz w od-
niesieniu do sidédmej i dsmej dziesiatki (od 60 do 79). S. uporczywie myli 617,16 i 17,
60 i 70 oraz liczby 66, 67, 76, 77. Liczenie od wskazanej liczby ,w dot” zawsze prze-
biega z bledami. Uczen podaje jedng, dwie, a czasem trzy kolejne liczby, a nastepnie
zaczyna liczy¢ ,w gore”. Najwiecej trudnosci sprawia mu zmiana liczby dziesiatek, np.
kiedy ma liczy¢ od 32 ,w dol”, méwi 32, 31, 30, 31, 32 albo 32, 31, 30, 39. Wyrazng trud-
noé¢ sprawia mu kontrolowanie stuchowe tego, co zostalo wypowiedziane, i ustala-
nie liczby kolejnej badZ poprzedniej w szeregu liczbowym.

Inaczej badany funkcjonuje, gdy ustalanie nastepstwa liczb w szeregu liczbowym
odbywa si¢ na materiale wizualnym. Zadania polegajace na ustawieniu kartonikéw
z liczbami w porzadku rosngcym badZ malejacym chlopiec wykonuje poprawnie,
cho¢ powoli, co wskazuje na znacznie lepsze opanowanie wizualno-arabskiej formy
liczby niz operowanie systemem liczbowym w formie werbalno-fonologiczne;.

Uczent ma wzrokowo opanowane nastepstwo w szeregu liczbowym liczb 6 i 7 za-
pisanych za pomoca cyfr i, jesli nie ma konieczno$ci odczytywania liczb, radzi sobie
z porzadkowaniem liczb dwu- i trzycyfrowych, w szeregu rosngcym i malejagcym.

Trudnosci w czytaniu i zapisywaniu liczb. Chlopiec rozumie dziesigtkowy sy-
stem pozycyjny. Jest §wiadomy tego, Ze ta sama cyfra zapisana w rzedzie tysiecy, setek,
dziesigtek i jednos$ci ma inng warto$¢. W przypadku czytania liczb dwu-, trzy- i czte-
rocyfrowych, jesli nie wystepuja w nich cyfry 6 i 7, prawie nie popelnia bledow. Jesli
bledy si¢ pojawiaja, to dotyczg one liczb, w ktérych w rzedzie dziesigtek i jednos-
ci wystepuje liczba z drugiej dziesiagtki. Uczen nie ma zatem trudnosci z czytaniem
liczb typu: 5841, 8032, natomiast miewa trudnoéci z czytaniem liczb typu: 5814, 8012.
Trudnosci te zwigzane sg z odrebnoécig sktadniowo-brzmieniowg liczb drugiej dzie-
sigtki. Podczas gdy w liczbie 5841 odkodowujemy kolejne cyfry i dodajemy stowo
tysiecy oraz czastki -set, -dziesci (pig¢ tysiecy, osiem-set, czter-dziesci, jeden), liczby
dwucyfrowe drugiej dziesiatki np. 15, 18 zaczynamy czyta¢ niejako od konca, wypo-
wiadajac liczbe jednoéci i dodajac czastke -nascie.

Przy prébach odczytania przez ucznia zapisanych cyframi liczb 16, 17, 67, 66, 76,
77, a takze trzycyfrowych kombinacji széstki i siddemki zawsze pojawiaja sie bledy.
666 moze by¢ odczytane jako siedemset sesdziesiont siedem, ale rownie dobrze jako
siedemset siedemdziesigt ses¢, czysesset siedemset ses¢. Podobne trudnosci wystepuja
przy probach zapisania za pomocy cyfr liczb podanych stowami. Uczen, pomimo
bardzo duzej liczby ¢wiczen, nie jest w stanie jednoznacznie réznicowaé brzmienia
wyrazow szes¢ i siedem i kojarzy¢ z odpowiednimi znakami graficznymi - cyframi.

W toku pracy terapeutycznej prébowano wykorzystaé powigzanie brzmieniowe
liczb 6 i 7 z imieniem chiopca oraz nazwa miejscowosci, w ktérej mieszka. Ale oka-
zalo sie nieskuteczne, odwotywalo sie bowiem do zaburzonej percepcji stuchowej
i po jakims czasie S. ocenil, ze nic mu to nie pomaga.

Prébujac odwota¢ sie do innych skojarzen, szdstke nazwano oszustkg, bo jak sie
ja do gbéry nogami odwréci, to bedzie z niej dziewigtka. Ale byla to brzmieniowo
szostka, ktéra nie kojarzyla sie z brzmieniem szes¢ czy szesnascie. Nieco bardziej po-
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mocne bylo skojarzenie cyfry 7 z siekiera (odwotanie do skojarzen wzrokowych i stu-
chowych). Widzac cyfre zuczen probowal po cichu nazwac jg siekiera.

Przeprowadzono sporo ¢wiczen polegajacych na segregowaniu liczb zapisanych
na kartonikach slownie oraz za pomoca cyfr. Oddzielano wiec kartoniki, tworzace
rodzine liczby sze$¢ od siedem (6, 16, 60, 600, sze$¢, szesna$cie, szesédziesiat, szes¢-
set, 7, 17, 70, 700, siedem, siedemnascie, siedemdziesigt, siedemset). ,,Czarng owcg”
w rodzinie liczby sze$¢ okazala sie liczba szesnascie, bo jej brzmienie nie zaczyna
sie od sze$¢, jak pozostalych w tej rodzinie. Szesnascie jest takze ,wyrodkiem” z tej
przyczyny, iz na poczatku brzmi sze, ale trzeba najpierw zapisa¢ 1, a dopiero potem
6. Chlopiec pisze najpierw 6, a potem przed 6 dopisuje 1. Podobnie jest z innymi
liczbami z drugiej dziesigtki.

Do ¢wiczen z liczbami wielocyfrowymi, w ktorych wystepuje sze$¢ i siedem,
wielokrotnie powracano. Na ogét wywolywaly one u ucznia frustracje i komentarze
typw: Pani, cy pani musi by¢ taka wledna i dawaé mi te zadania; Pistoletu, plose; Boze,
nienawidze tych licbalbo Kto wymyjslit to ses¢ i siedem?

Chlopiec uporczywie mylil szes¢ i siedem, co oczywiscie utrudniato mu w wielu
sytuacjach uzyskanie poprawnych wynikéw dziatann matematycznych.

Odczytywanie ulamkéw zwyklych sprawia badanemu trudnos$é¢ ze wzgledu
na roznice gramatyczng liczby w liczniku (liczba gtéwna) i mianowniku (liczba po-
rzadkowa). Bywa, Ze uczen 3/4 odczyta jako trzy i cztery. Ulamki dziesietne odczytu-
je np. jako 12 przecinek 4 albo zero pigc.

Zaburzenie gromadzenia faktow arytmetycznych. Pomimo wielu ¢wiczen ra-
chunku pamieciowego, prowadzonych zaréwno w toku zaje¢ lekcyjnych, jak i w cza-
sie zaje¢ wyréwnawczych oraz terapeutycznych, uczen nie zgromadzil w pamieci
diugotrwalej wynikow dziatan w zakresie tabliczki mnozenia, a takze nie potrafi
przywolywaé z pamieci wynikéw prostych obliczen typu 4 + 3, 9 — 3, 9 : 3 (uczen
obliczal takie dzialania, wspierajac si¢ liczeniem na palcach).

Wyniki dzialan w zakresie tabliczki mnozenia chlopiec, bedac w klasie VI,
w prostszych przypadkach ustalal, wykonujac kolejne dodawania tej samej liczby.
Rozumial, Ze mnozenie przez 4 mozna wykonac¢ jako dwukrotne podwojenie (4 x 6
to2Xx6Xx2).

Potrafil sprawnie odczytywaé wyniki mnozenia i dzielenia z tabliczki mnozenia
przedstawionej w kwadracie. Opanowal takze ustalanie wyniku dzielenia, z reszta
w zakresie 100, za pomocg tabliczki mnozenia.

Trudnosci z zapamietywaniem i stosowaniem procedur. Uczen ma duze trudno-
$ci z zapamietaniem i stosowaniem procedur obliczeniowych, zwlaszcza jesli s3 one
wieloetapowe, jak np. w przypadku trudniejszych przykladéw dodawania i odejmo-
wania pisemnego, czy algorytmoéw pisemnego mnozenia i dzielenia.

Pod koniec klasy IV badanego zapytano: —Ile jest 8 + 57 Uczen rozprostowal palce,
potem poszczegdlne zginal i znowu prostowal. Po chwili podal prawidlowy wynik
dziatania. Z wykonywanych przez niego gestéw widaé bylo, ze doliczat do liczby 8,
utrzymywanej w pamieci, drugi skfadnik, ilustrujgc go sobie na palcach. A zatem
stosowal strategie count on, typowa dla dzieci 6-8-letnich.
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Aby dowiedzie¢ sig, czy chlopiec potrafi werbalizowa¢ wykonane operacje myslo-
we, zostal poproszony o wyjasnienie: — Powiedz mi, jak to obliczyfes. Badany odpo-
wiedzial na to stwierdzeniem: - Plawdziwy magik nie zdladza sekletéw swojej magii.

Wobec takiej odpowiedzi, postanowiono sprawdzié, czy S. poradzi sobie z doda-
waniem liczb dwucyfrowych, kiedy drugiego skladnika nie da si¢ z ilustrowa¢ na pal-
cach. Otrzymal wiec kolejne zadanie - Ile jest 18 + 147 W odpowiedzi stwierdzit - Nie.
Moja magia nie jest az tak potenzna. Uczen nie potrafil zastosowaé odpowiedniej
do tego przykladu procedury obliczeniowej.

Badany czesto nie chce podja¢ si¢ rozwigzania stawianych mu zadan, gdyz z gory
ocenia, Ze wykraczaja one poza jego mozliwosci. Bardzo niechetnie wykonywat ¢wi-
czenia zwigzane ze stosowaniem algorytmoéw dzialan pisemnych. Najcze$ciej gubit
sie w kolejnych krokach, co zwiazane byto z tym, ze nie byt w stanie utrzymywaé
w pamieci roboczej wynikéw operacji czastkowych, co z kolei utrudnione byto
tym, ze nie przywolywal z pamieci poszczegdlnych faktéw arytmetycznych, tylko
kazdorazowo musial wykonywa¢ obliczenia (najczesciej wspomagajac sie liczeniem
na palcach) badz odszukiwa¢ wyniki obliczen czastkowych w tabliczce mnozenia.
Brak zautomatyzowania rachunku pamieciowego w obrebie 20 oraz nieopanowanie
pamieciowe tabliczki mnozenia zakldcaly skoncentrowanie si¢ na kolejnych elemen-
tach procedury wykonywanego dzialania, a niemozno$¢ zachowania prawidlowosci
i czytelnosci zapisu obliczen dodatkowo utrudniala wykonanie zadania.

Planowanie i realizacja strategii dziatania. Jak wynika z obserwacji, u badanego,
gltéwnie na skutek deficytéw funkcji stuchowo-jezykowych, zaburzone sg elementar-
ne umiejetnosci arytmetyczne, co znacznie utrudnia realizacje podstawy programo-
wej. Jednoczeénie niezaburzone zostaly pewne elementy struktury zdolnosci aryt-
metycznych zwigzane z mysleniem i planowaniem strategii dziatania, dzigki czemu
uczen jest w stanie rozwigzywacé niektére zadania matematyczne.

W potowie klasy VI uczen otrzymal szereg réznych drobnych przedmiotdw,
na ktére mial przyklei¢ przygotowane przez siebie metki z cenami. Nastepnie miat
wybraé sze$¢ artykutow, ktore chcialby kupié. Otrzymatl banknot 20-zlotowy i miat
sprawdzi¢, czy wystarczy mu pieniedzy na wybrane artykutly. Badany doskonale ro-
zumial zadanie. Wypisal ceny wybranych artykutéw i wiedzial, ze trzeba je dodac.
W dodawaniu wykorzystal technike tzw. sprytnych rachunkéw — grupowat po dwa
sktadniki, ktére najlatwiej byto dodawal, a nastepnie sumowal uzyskane wyniki.
Po stwierdzeniu, ze kwota, jaka dysponowal bedzie wystarczajaca na zakup wybra-
nych artykuléw, obliczyt reszte, jaka otrzyma.

Jak mozna zobaczy¢ na rysunku 4, uczen poprawnie zaplanowat i zrealizowat
strategie dzialania oraz wykonal obliczenia, obejmujace utamki dziesietne w zada-
niu, dotyczacym obliczen pieni¢znych, a wiec w kontekscie majacym odniesienie
do praktycznych zastosowan matematyki w sytuacjach zyciowych.
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Rysunek 4. Zapis rozwigzania zadania stworzony przez S.

Podsumowanie

Przedstawione studium przypadku ukazuje przyklad ztozonych trudnosci
W uczeniu si¢ czytania i pisania oraz matematyki u ucznia z dysleksjg glebokg (rozu-
miang szeroko, jako trudno$ci zaréwno w czytaniu, jak i pisaniu) oraz dyskalkulig.

Uczenh mimo dobrego potencjatu intelektualnego, pod koniec klasy VI opano-
wang mial umiejetno$¢ czytania oraz pisania zaledwie na poziomie elementarnym
(czytanie realizowane za pomocg strategii percepcyjnych), nie wyzszym niz poziom
klasy II. Wspotwystepujace ze sobg glebokie zaburzenia funkcji stuchowo-jezyko-
wych (w tym pamieci fonologicznej), wzrokowo-przestrzennych (w tym pamieci
wzrokowej), obniZzony poziom sprawnosci motoryki malej oraz problemy z wymo-
wa 1 deficyt uwagi skrajnie ograniczaly mozliwosci kompensacji i przyczynialy sie
do niewielkiej skuteczno$ci oddzialywan terapeutycznych.

W opisanym przypadku nalezy méwi¢ o dysleksji gltebokiej typu fonologicznego
o bardzo duzym nasileniu objawéw (Krasowicz-Kupis, 2019, s. 189-190).

Zaburzenia funkcji stuchowo-jezykowych powodowaly takze ogromne utrudnie-
nia rozwoju zdolno$ci arytmetycznych, zakldcajac przede wszystkim wyksztalcanie
sie werbalno-fonologicznej formy systemu liczbowego oraz transkodowanie wzroko-
wo-werbalne (czytanie) i werbalno-wizualne (zapisywanie) liczb.

Przyjmujgc klasyfikacje typéw dyskalkulii opracowang przez Kos$c¢a, mozna
w przypadku badanego méwié przede wszystkim o wystepowaniu dyskalkulii wer-
balnej — zaburzenie stownego wyrazania poje¢ i zalezno$ci matematycznych, lek-
sykalnej - zaburzenie umiejetnosci czytania symboli matematycznych i graficznej

- niezdolnoé¢ do zapisywania symboli matematycznych (w przypadku transkodowa-
nia z postaci werbalnej na wizualng).

Jednoczesnie, uwzgledniajac trudnosci ucznia w wykonywaniu obliczen w pa-
mieci (co rowniez powiazane jest z wykonywaniem operacji umystowych na liczbach
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w ich postaci werbalnej oraz pamiecia fonologiczng), mozna méwié takze o wystepo-
waniu dyskalkulii ideognostyczne;.

Wskazane typy dyskalkulii wystepuja u ucznia w powigzaniu ze znacznie lepiej
wyksztalcong wizualno-arabsky postacig liczbowa oraz umiejetnoscig planowania
i realizacji strategii dzialania.

A zatem w przypadku S. nalezy méwi¢ o dyskalkulii wystepujacej w powigzaniu
z dysleksja (gleboka), a nawet o dyskalkulii, bedacej pochodna dysleksji (glebokiej)
(Oszwa, 2009, s. 123), nie za$ o izolowanej postaci dyskalkulii (okre$lanej niekiedy
jako dyskalkulia czysta) (por. Henderson, 2012, s. 5)

Przypadek S. mozna okresli¢ jako wyjatkowo trudny i zlozony. Chlopiec uczesz-
czal do szkoly ogélnodostepnej, w ktdrej objety byl pomoca psychologiczno-pedago-
giczny, jednak rozmiar i charakter jego trudnosci byt tak wyjatkowy, Ze uczen stano-
wit ogromne wyzwanie dla nauczycieli, nauczycieli terapeutéw, szkolnego pedagoga,
psychologa i logopedy, a takze dla autorki tego artykutu.

Odwolujac si¢ do wypowiedzi ucznia, mozna powiedzie, ze nie tylko jego ,ma-
gia” nie jest wystarczajaco potezna, ale rdwniez, Ze ,,magiczne moce” terapeutdw sg
wobec jego deficytéw znacznie ograniczone.

W jego przypadku korzystne bytoby objecie nauczaniem w klasie terapeutycznej,
jednak takie rozwigzanie nie bylo mozliwe. Nie skorzystano takze z mozliwosci, jaka
pojawila sie w znowelizowanym w 2017 roku rozporzadzeniu w sprawie zasad or-
ganizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, udzielenia uczniowi
pomocy w formie zindywidualizowanej $ciezki ksztalcenia (Rozporzadzenie MEN,
2017).

Kazda z tych dwéch form pomocy moglaby przyczyni¢ sie do ograniczenia kon-
sekwencji psychologicznych ogromnych trudno$ci doznawanych przez ucznia o do-
brych mozliwo$ciach intelektualnych i duzej ciekawosci poznawczej.
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“THE LIMITATIONS OF MAGIC” - CASE STUDY OF THE PUPIL WITH SEVERE
DYSLEXIA AND DYSCALCULIA

ABSTRACT: The paper presents a case study of a pupil with proper intellectual devel-
opment, who is experiencing learning difficulties in reading, writing and mathemat-
ics. Pupil’s serious disorders of both phonological processing and visual perception,
accompanied with fine motor skills and attention deficits, are a cause of severe dys-
lexia and linked with it dyscalculia. In 6th grade his reading and writing skills remain
at the elementary level and he struggles to memorize multiplication table, despite
systematic pedagogical therapy.

KEYWORDS: case study, dyscalculia, dyslexia, severe dyslexia
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Niewidzialna zmiana

ABSTRAKT: Tekst dotyczy problematyki innowacji i zmiany w polskich szkolach, ru-
chu innowatorskiego nauczycieli i szkot (Wiosna Edukacji i jej liderki: Ewa Radano-
wicz i Oktawia Gorzenska). Autorka analizuje przypadek swojej nieudanej zmiany,
zastanawia sie nad problemami, przed ktérymi staja nauczyciele nowatorzy w swoich
szkolach i w §rodowisku, w ktérym funkcjonuja, pisze o barierach i mozliwosciach
ich pokonywania.
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NIEWIDZIALNA ZMIANA

W ponizszym tekscie chcialabym przedstawi¢ analize nieudanej proby zmiany
z perspektywy nauczyciela i szkoly jako instytucji, wykaza¢ czynniki, ktore mialy
wplyw na moja nieudang probe zmiany w szkole, w ktérej pracowatam kilkanascie
lat. Z perspektywy czasowej, a takze po zapoznaniu sie z naukowymi opracowaniami
dotyczacymi zmiany i innowacji pedagogicznych czy kultury szkoly moge w bardziej
$wiadomy sposdb dokona¢ analizy podjetych wczesniej dziatan i sprébowaé okresli¢,
co bylo przyczyna mojej porazki. Jednocze$nie chciatabym wskazaé zrédta inspiracji
i silty, ktére pozwolily mi te trudna sytuacje przetrwaé, otwarcie o tym niepowodze-
niu méwic¢ i odnalez¢ swoje miejsce wérdd ludzi, ktérzy zmagaja sie z podobnymi
problemami i na wiele sposobéw dazg do wprowadzania zmian w swoim $rodowisku,
szkole czy klasie.

DLACZEGO ,NIEWIDZIALNA ZMIANA”?

Termin ,,niewidzialna zmiana” nie funkcjonuje jako pojecie w literaturze nauko-
wej, uzywam go tutaj jako pewnego rodzaju metafory. Okresla on zmiane, ktéra mia-
ta sie wydarzy¢, ale sie nie wydarzyla; zmiane, ktéra byt oczekiwana przez niewielkg
grupe zainteresowanych osdb, ale niechetnie przyjmowana przez pozostala. Zmiane
niepozadana, niepotrzebng. Niewidzialna okazuje si¢ nawet nie tyle sama zmiana,
ile niewidzialna jest potrzeba takiej zmiany. Pojecia tego uzywam tez, by pokaza¢,
ze dzialania innowatoréw bywaja niewidzialne w $rodowisku, ktérego dotycza, a tak-
ze ze w pewnym sensie niewidzialni w swoim $rodowisku staja sie sami kreatorzy
zmian.

ZMIANY A INNOWACJE

Czy na pewno jako nauczyciele wiemy, co to jest innowacja? Wydawaloby sie,
ze tak czesto uzywane stowo jest rozumiane przez wszystkich tak samo. Znamy jego
etymologie od lacinskiego innovatio, czyli odnowienie. W powszechnym rozumie-
niu innowacja to wprowadzenie czego$ nowego, przy czym nowos¢ to ,,réznica mie-
dzy tym, co bylo dotychczas, a tym, co sie pojawia obecnie” (Kusiak, 2019, s. 93).
Autorka podaje na podstawie réznych definicji gtéwne wlasciwosci innowacji czy
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Niewidzialna zmiana

innowacyjnoéci, jakimi sg oprdcz kryterium nowosci - celowos¢ i pozytek. Celem
innowacji jest ulepszenie istniejacego stanu rzeczy. Innowacja — w takim rozumie-
niu - zaklada wigc zmiane na lepsze. Mozna zatem pojecie zmiany i innowacji sto-
sowa¢ zamiennie, pamietajac jednak, Ze innowacja jest pojeciem szerszym i mowi
tylko o tych zmianach, ktdre przyczyniaja si¢ do rozwoju. Jak mozna przeczytaé
w rozdziale, Pojecie innowacji’w zbiorowej publikacji na temat innowacji w teorii
i praktyce edukacyjnej:, Innowacje sa to zmiany o charakterze jako$ciowym, przy-
czyniajace sie do rozwoju, postepu, a ich wewnetrzna sita polega na tym, ze sg w sta-
nie naruszy¢ rownowage w danej dziedzinie” (Dudel i in., 2014, s. 52). Co ciekawe
autorzy opracowania twierdzatez, ze ,pojeciem innowacji mozna obja¢ i takie zmia-
ny, ktére po pewnym czasie okazaty sie chybione, lecz wprowadzone byly w celu udo-
skonalenia czego$, z intencjg przyczynienia si¢ do postepu” (Dudel i in., 2014, s. 52).

Mozna by wiec zdefiniowaé innowacje¢ jako zmiane, w ktorej zatozeniu jest roz-
woj. W mysl tej definicji zmiana, ktdrg nazwalam nieudang, moze by¢ traktowana
jako innowacja, bo zatozeniem byl rozwdj szkoly, a takze mdj osobisty rozwdj.

Jeszcze nieco inaczejréznice miedzy innowacjg a zmiang ujmujg autorki publika-
cji pt. Zmiany, innowacje, eksperymenty: ,Innowacja pedagogiczna to réwniez zmia-
na, cho¢ nie kazdg zmiane mozemy uzna¢ za innowacyjna. Cechuje ja nowo$¢ wdra-
zanych rozwigzan - innowacja zatem bedzie: robienie czegos, czego jeszcze w naszej
szkole nie praktykowaliémy; robienie czego$ inaczej niz dotychczas to bylo prakty-
kowane w naszej szkole” (Gorzenska&Radanowicz, 2019, s. 13). Autorki tej publikacji,
Ewa Radanowicz i Oktawia Gorzenska, podkreslajg aspekt nowosci dla danej szkoty
i spoteczno$ci. Wedlug nich waznejest rowniez, aby wdrazane innowacje byty odpo-
wiedzig na potrzeby i problemy konkretnej szkoty.

Z kolei w zgodzie z tg definicja zmiana, ktérg opisze, w mojej szkole mogta staé
sie innowacyjng, bo gléwnym jej celem bylo odmienne niz funkcjonujace do tej pory
traktowanie ucznidéw i rodzicéw jako partneréw proceséw wychowawczych, plan
zmiany odpowiadal za$ na potrzeby i problemy naszej szkoly.

Podobny aspekt znajdziemy réwniez w definicjach Wincentego Okonia czy Roma-
na Schulza. Pierwszy z nich podaje takg definicj¢ innowacji pedagogicznej: ,zmiana
strukturalna danego systemu pedagogicznego jako calosci lub niektérych waznych
jego sktadnikéw — w celu wprowadzenia ulepszen o charakterze wymiernym”(Okon,
1979, S. 322), przy czym jako zmiane strukturalng rozumie on zmiang¢ wzajemnych
zwiazkow pomiedzy elementami, a nie samych elementéw. Natomiast dla Schulza
innowacje pedagogiczne to,zmiany (ulepszenia) w zasobie pedagogicznego do-
$wiadczenia, nowe skladniki kultury pracy nauczyciela (pedagoga), przyrosty warto-
$ci w pedagogicznym do$wiadczeniu’, ktére wzbogacajg istniejacy zaséb rozwigzan
problemoéw pedagogicznych, implikujg zatem zmiane, ktéra prowadzi do rozwoju
i postepu (Schulz, 1994 s. 127). Autor sytuuje innowacje pedagogiczne w ciekawej
perspektywie proceséw identyfikowania probleméw na réznych szczeblach drabiny
szkolnej, traktujac innowacje jako sposob rozwigzania okreslonego problemu adap-
tacyjnego (Schulz, 1994 s. 127).
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Wedtug Ewy Radanowicz i Oktawii Gorzenskiej ten proces adaptacji ma dwie
strony. Z jednej strony zmiany w szkole wymusza zmieniajacy sie $wiat, zadaniem
szkoly jest przystosowanie si¢ do tego, ze jej absolwenci beda potrzebowali odmien-
nych kompetencji niz te ksztaltowane w szkole tradycyjnej, z drugiej za$ zmiany
wynikajg z potrzeb nauczycieli i dyrektordw, ich poczucia sensu, celu i spelnienia
oraz radoéci z pracy. Jak pisza: ,wielu z nich poszukuje stanu flow — pasji do uczenia,
odkrywania, ma duzg potrzebe rozwoju osobistego, autonomii i przekonania o jako-
$ci wlasnych kompetencji”, dlatego wedlug autorek powinnismy podja¢ taki wysitek
zmiany w codziennej praktyce szkolnej (Gorzeniska&Radanowicz, 2019, s. 8).

Zdecydowanie latwiej jest przeprowadzi¢ zmiane, gdy wynika ona z potrzeb
uczestnikow zmiany, problemem jest jednak to, by rzeczywiscie znaczaca grupa czula
te samg potrzebe. Podobnie w pierwszym przypadku, gdy zmiana szkoly ma wynika¢
ze zmiany zachodzacej we wspolczesnym $wiecie, proces zmiany wymaga wzbudzenia
czy us$wiadomienia takiej potrzeby przemodelowania szkoly u uczestnikéw zmiany.

Oproécz reform edukacji, ktére dotyczg innowacji o najszerszym zasiegu oddzia-
lywania na makrosystem edukacyjny, a ktére rzadko sa rzeczywiscie innowacjami
w sensie spelniania gloszonych celéw i istotnych postepéw (stad nowe okreélenie
ostatnich zabiegéw reformatorskich - deforma), innowacjami edukacyjnymi sg re-
formy oddolne dotyczace mikrosysteméw edukacyjnych. Wedlug profesora Sliwer-
skiego sa one ,efektem nowatorstwa pedagogicznego, przenoszacego nowe, alter-
natywne rozwigzania czastkowe lub calo$ciowe wzory zmiany przez pojedynczych
nowatoréw (transformacyjnych lideréw), naukowcédw, spolecznikéw (rodzicdw,
stowarzyszen, wspdlnot) do systemu szkolnego na zasadzie indukeji (wzbudzanie
oddolne) czy dyfuzji (przenikanie)”(Sliwerski, 2008, s. 384). O ten efekt wzbudzania
czy dyfuzji nie jest jednak fatwo i czesto inicjatywy oddolne pozostaja jedynie w po-
staci ,wysp zmian”(Kusiak, 2019, s. 96). Wiecej jest wiec tych innowacji mikrostyste-
mowych, dotyczacych codziennej pracy pojedynczego nauczyciela z grupg ucznidw.
Przyjmuja one ,,posta¢ projektow i realizacji konkretnych sytuacji dydaktycznych czy
rozwigzan konkretnych probleméw w pracy pedagogicznej i jako takie rzadko wy-
chodzg poza ramy codziennego zycia pojedynczej klasy szkolnej [...] ich celowos¢,
nowo$¢ i warto$¢ mozna okresli¢ tylko, jesli rozwaza si¢ je w okre$lonym kontekscie”
(Kusiak, 2019, s. 96). Gdy okaze sie, ze taka wypracowana nowatorska koncepcja pra-
cy nadaje sie do zastosowania w innych miejscach, klasach, szkotach, moze sta¢ sie
ona poczatkiem zmiany na wiekszg skale, zmiany otwartej.

Bycie innowatorem we wlasnej klasie, inspirowanie innych do zmian, zastosowa-
nie innowacyjnego pomystu w innej szkole to jednak zupelnie odmienny proces niz
transformacja calej szkoly, catego szkolnego systemu.

ZMIANY ZAMKNIETE I ZMIANY OTWARTE
Pojecie zmiany otwartej i zamknietej przedstawiaja w swoich pracach Stawomir

Krzychata i Beata Zamorska, ktorzy widzg zalezno$¢ wprowadzania zmiany od kul-
tury szkoly, jej podtrzymywania lub przekraczania.
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ZMIANY

ZAMKNIETE

OTWARTE

Zmiany, ktore dotycza sposobu
organizacji pracy dydaktycznej

i wychowawczej, ale w niewielkim
stopniu wplywaja na najistotniejszy
wymiar kultury szkoly.

Nie powodujg istotnych przeksztalcen
w sposobie nauczania i relacjach
pomiedzy nauczycielem a uczniami,
nie zmienia sie sposéb myslenia

i rozwigzywania probleméw.

Czesto zmiany wprowadzane odgornie,
narzucane.

Zmiana zostaje wpisana w istniejace

Zmiany, ktére w znaczacym stopniu
zmieniajg najistotniejsze wymiary
kultury szkoly.

Kultura szkoly sie zmienia.

Zmiana mozliwa jest tylko wtedy, gdy
szkola otwiera si¢ na nowga jako$¢.
Pojawiaja sie nowe rozwigzania znanych
probleméw, wyprébowuje sie we
wspolpracy nowe praktyki, zmienia
sie sposob postrzegania i dzialania,
uczestnicy zmiany do$wiadczaja
nowych rél, powstaja nowe relacje.
Sprawdzany i testowany jest nowy

wzorce dziatania szkoly, nie staje si¢ model.
innowacja. Szkota w tym przypadku staje si¢
spolecznodcig uczacy sie.

Opracowanie wilasne (na podstawie Krzychata& Zamorska, 2011, s. 69-70)

Innowacja i kazda zmiana stawia nauczycieli przed zadaniami, ktérych rozwia-
zania nie znajg nie tylko oni, ale nawet eksperci i profesjonalisci. W momencie gdy
nauczyciele zaangazowani w zmiane zaczynaja inaczej postrzega¢ swoja role, kiedy
w szkole zaczynaja funkcjonowa¢ inne relacje, priorytety i wartosci, mozemy powie-
dzie¢, ze szkola jest inna, ze mamy do czynienia ze zmiang otwartg. O taki rodzaj
wiec zmiany zabiegamy jako nauczyciele innowatorzy, o zmiane, ktdra jest innowa-
cja, przyczynia sie do rozwoju, zmienia kulture szkoly. Jest zmiang znaczaca i para-
doksalnie - stalg. Szkoty uczace sie, jak na przyktad Szkota Podstawowa w Radowie
Malym, charakteryzuja si¢ tym, ze w nich proces zmiany ciagle trwa, Ze to wtasnie
zmiana jest ich trwalg i wyrdzniajaca cecha.

ZMIANA JAKO PROCES

Zmiana otwarta wymaga czasu, jest procesem, w ktérym popelnia si¢ bledy, wy-
nikajace z wyprébowywania réznych rozwiazan. Z takg zmiang wiaze si¢ réwniez
ryzyko niepowodzenia. Zmiana otwarta poprzez wywolanie sprzecznosci i napigé
moze nie przejé¢ w faze rozszerzonego uczenia si¢, moze si¢ zatamac i pozostaé
zmiang zamknietg (Krzychata& Zamorska, 2011, s. 70-71). Szkoly uczace si¢ maja
$wiadomos¢ tego, Ze niepowodzenie jest wpisane w proces zmiany, a nawet, ze pla-
nujac zmiane, trzeba wzig¢ pod uwage, co moze nie wyjs¢ i jak temu przeciwdzia-
ta¢ (Gorzenska&Radanowicz, 2019, s. 23). Zmiana jest procesem, ktéry wymaga

149



Forum O$wiatowe Vol 32, No 2(64) (2020) Z praktyki

uwzglednienia istotnych etapdw: refleksji, krytycznej analizy, okreslenia celéw, dzia-
tania, monitorowania i ewaluacji.

Zmiana jako proces rozpoczyna si¢ od refleksji i krytyki istniejacego stanu rzeczy.
Jak pisze Beata Przyborowska: ,,z perspektywy teorii kultury i cywilizacji innowacja
jest zawsze tworem powstajacym jako akt sprzeciwu, albo nawet negacji w stosun-
ku do stanu dotad istniejacego” (Przyborowska, 2013, s. 23). Kolejnym etapem po-
winna by¢ krytyczna analiza o charakterze systemowym, dotyczaca poszczegdlnych
elementéw wraz z ich wzajemnymi powigzaniami i zachodzacymi procesami. Re-
zultatem takiej analizy winno by¢ ustalenie punktéw krytycznych, tzn. rozpoznanie,
ktdre elementy najbardziej obnizajg skutecznos¢ czy zaburzajg funkcjonowanie cato-
$ci. Takie rozpoznanie z kolei prowadzi do okre$lenia celéw, ktére wyznaczajg zakres
innowacji(Kusiak, 2019, s. 91). Krystyna Kusiak tak to definiuje: ,,zmiana jako odpo-
wiedZ na ujawnione potrzeby i dysfunkcje dotyczy¢ moze pojedynczych elementow,
ich komplekséw (w obu przypadkach z przewidywanym wplywem na funkcjonowa-
nie calo$ci) lub sytuacji w calej jej ztozonosci, ze wszystkimi sktadowymi” (Kusiak,
2019, 8. 91). Jest tym, co Ewa Radanowicz, dyrektor innowacyjnej Szkoly Podstawo-
wej w Radowie Malym, nazywa ,,zmiang z wizjg konca”. Po takiej systemowej analizie
mozna zaczaé wprowadzaé innowacje, ktérej powinna towarzyszy¢ stata obserwacja,
czy to, co robimy, rzeczywiscie stuzy realnej poprawie sytuacji, zwigkszeniu spraw-
noéci i efektywnosci osiagania celu (Pietrasinski, 1971, s. 9). Ostateczny pozytek nie
jest jednak tatwo przewidywalny i obiektywny, dlatego kazde dzialanie innowacyjne
wymaga uwaznego monitorowania efektow: biezacych, by wprowadzaé niezbedne
modyfikacje, oraz koncowych i odroczonych jako pozwalajacych ostatecznie oceni¢,
czy zostaly zrealizowane zakladane cele (Kusiak, 2019, s. 92).

CZY BYLAM INNOWACYJNYM NAUCZYCIELEM?

Jedng z wazniejszych cech twodrczego nauczyciela, nauczyciela innowatora jest
wiec zdolnoé¢ do refleksji i krytyczna analiza problemu. Wedlug Bogustawy D. Go-
tebniak model refleksyjnego nauczyciela ksztaltuje krytyczna refleksja i systematycz-
ne poszukiwania badawcze: ,,Nauczyciel badajacy wtasng praktyke jest §wiadom nie
tylko tego, co moze podda¢ osobiscie podejmowanej eksploracji, ale wie takze, dla-
czego to czyni” (Golebniak, 2003, s. 203). Refleksja to nie tylko dostrzezenie i uswia-
domienie sobie, ze istniejaca sytuacja nie jest zadowalajgca, ze mogtoby i powinno
by¢ lepiej, to takze refleksja dotyczaca wlasnego dzialania jako nauczyciela. Ta re-
fleksja, jak pisze Kusiak, moze mie¢ swoje zZrédlo w ,,nowo uswiadomionej wiedzy,
dostrzezonym dysonansie miedzy rzeczywisto$cig a wyobrazeniem, niezgodno$cia
rzeczywistych efektow dziatania z oczekiwanymi i pozagdanymi(Kusiak, 2019, s. 91).

Moje myslenie innowacyjne zaczelo sie w momencie niezgody na istniejaca sytu-
acje i che¢ zmieniania jej tak, by byta ona zgodna z moim wewnetrznym systemem
warto$ci. M6j poglad na to, jaka powinna by¢ szkota, zmienial si¢ na przestrzeni lat,
pod wplywem lektur i studiéw, doskonalenia zawodowego, a takze spotkan z nowa-
torami. Zaczynajac prace w szkole podstawowej w 1991 r. jako absolwentka filologii
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polskiej na UMK w Toruniu w matej wiejskiej szkole na Sejnenszczyznie, bytam tra-
dycyjnym nauczycielem, ale zawsze bardzo angazujacym si¢ w swoja prace, ciagle
poszukujacym rozwigzan i doskonalgcym sie. Jako polonistka nie mogtam liczy¢
na pelny etat, zdobytam wiec kwalifikacje do nauczania jezyka angielskiego. Poczat-
kowo jako anglistka zostalam zatrudniona w gimnazjum, ktére powstalo w roku
1999, potem uczylam juz obu jezykéw. Poza literaturg i teatrem odkrytam w sobie
pasje do technologii, ktéra od poczatku wykorzystywatam do utatwiania sobie zadan,
a potem do efektywnej pracy z uczniami. Od poczatku istnienia gimnazjum zawsze
angazowalam sie w rézne dzialania, z mojej inicjatywy wzieliSmy udzial w progra-
mie Szkoty z klasg, otrzymujac tytul w 2003 r., a tytut Uczniéw z klasg w roku 2006.
Prowadzitam z uczniami szkolng gazetke przez 15 lat do korica istnienia gimnazjum.
Brali$my udzial w wielu projektach. Przez 3 lata prowadzitam zajecia w ramach pro-
gramu rozwoju kompetencji z jezyka angielskiego dla gimnazjalistow Youngster Eu-
ropejskiego Funduszu Rozwoju Wi, przez 12 edycji nauke sléwek za pomocy in-
nowacyjnego ogdlnopolskiego programu InstaLing. Wykorzystywalam nowoczesne
technologie i ciggle poszukiwalam nowych narzedzi i metod pracy. Wraz z innymi
nauczycielami w roku szkolnym 2016/17 opracowalismy i wdrozylismy innowacje
»Programowanie — klucz do przyszloéci”, w ramach ktdérego prowadzitam Lokalny
Klub Kodowania. Bylam tez liderem szkolnego WDN, a takze osoba, ktéra wprowa-
dzala w gimnazjum obowigzkowy projekt edukacyjny. Poza szkola dzialatam w SETI
- sejnenskiej inicjatywie nauczycieli anglistow, ktéry dla nauczycieli z terendéw przy-
granicznych stal sie mini o§rodkiem doskonalenie jezykowego i metodycznego.

MOJA NIEWIDZIALNA ZMIANA

W momencie przeprowadzania zmiany, o ktérej tu pisze, w roku szkolnym
2016/2017 i 2017/18 studiowalam podyplomowo neurodydaktyke, zaczelam prowa-
dzi¢ bloga dotyczacego moich lektur, zostalam przyjeta w poczet Superbelfréw RP*
i zaczetam publikowa¢ réwniez na ich blogu, zainteresowatam si¢ tez edukacjg finska
i edukacja alternatywna, odkrylam szkoty w Polsce bedace w sieci Ashoka?, w tym
szkole w Radowie Matym, nawigzatam bezposredni kontakt z Ewg Radanowicz, dy-
rektor tej innowacyjnej pod wieloma wzgledami szkoly, i udalo mi sie zorganizowa¢
spotkanie z panig dyrektor dla nauczycieli i rodzicow lokalnego $rodowiska, ktore
odbylo sie 16 kwietnia 2018 w Sejnach. Wkrétce potemw gtowach Ewy Radanowicz
i Oktawii Gorzenskiej narodzit si¢ pomyst zapoczatkowania ruchu przemian pod
nazwa Wiosna Edukacji (http://wiosnaedukacji.pl), do ktérego zaaplikowatam jako
nauczyciel. Pod koniec sierpnia 2018 r. wzietam udzial w spotkaniu dla zarejestro-
wanych szkot (pojawity sie tam tez przedstawicielki szkoly z Bakalarzewa obecne
na spotkaniu w Sejnach) i indywidualnych nauczycieli, nazwanych Ambasadorami

1 Sie¢ bardzo aktywnych nauczycieli, do 150-osobowej grupy nalezg zaawansowani technologicznie na-
uczyciele réznych przedmiotéw, wsréd nich wielu z tytulem Nauczyciela Roku.

2 Sie¢ AshokaChangmaker Schools — program realizowany w latach 2015-2018. Globalna sie¢, do ktorej
dolaczylo 6 szkot w Polsce. Proces selekcji szkdt wytonit osoby nazwane Liderami Globalnej Zmiany.
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Wiosny Edukacji. Wtedy zostalam tez wlaczona do pracy zespotu jako osoba kon-
taktujaca sie z ambasadorami, a potem takze wspdlpracujgca nad opracowaniem
modelu zmian.

Mialam wiec coraz wigksza $wiadomos¢ tego, ze szkola tradycyjna jest przezyt-
kiem i ze wprowadzenie szkoly opartej na podmiotowym traktowaniu uczniéw i ro-
dzicow jest mozliwe nawet w szkotach systemowych. Po ponad dwudziestu latach
pracy w szkole i przeprowadzania wielu modyfikacji w swoich sposobach uczenia
i wrelacjach z uczniami, wydawalo mi si¢, Ze moge sprébowac sit w zmienianiu szko-
ty na wigkszg skale. Ze wzgledu na to, ze potencjat do zmian i che¢é wspoldziatania
widzialam gléwnie w rodzicach, przedsiewzigcie, ktore zamierzalam przeprowadzié,
skupito si¢ na wspétpracy z nimi. Celem naszych wspoélnych dziatan miato by¢ pobu-
dzanie uczniéw do wigkszej samorzadnosci i wspdtdecydowania o Zyciu szkoty, pod-
miotowe traktowanie ucznidéw i rodzicéw jako partneréw majacych wplyw szczegol-
nie na zachowanie dzieci, tworzenie w szkole atmosfery zyczliwosci i bezpieczenstwa.

Kilka lat wcze$niej zostalam wytypowana przez szkote jako rodzic do udziatu
w programie ,,Szkola wspotpracy. Uczniowie i rodzice kapitalem spolecznym nowo-
czesnej szkoly” Ministerstwa Edukacji Narodowej i Fundacji Rozwoju Demokracji
Lokalnej (2014), ktorego celem byto wypracowanie sposobu na wspotprace rodzicow,
nauczycieli i uczniéw. Stal sie on dla nas impulsem do przeprowadzenia ciekawych
przedsiewzie¢ podejmowanych we wspolpracy rodzicéw i uczniéw wraz z wycho-
wawcg danej klasy. Moje zaangazowanie w planowanie wspdtpracy spowodowalo,
ze zostalam wybrana przewodniczacg rady rodzicéw przy szkole podstawowej, a po-
niewaz réwnoczes$nie pracowatam w gimnazjum, moglam kontaktowac¢ si¢ zaréwno
z nauczycielami, jak rodzicami i uczniami. Jednym z moich zadan jako przewod-
niczacej rady rodzicéw bylo poprawienie komunikacji z rodzicami, w tym celu za-
fozylam w listopadzie 2016 r. grupe na Facebooku wtasnie dla rodzicéw. Kolejnym
etapem wspdlnych dzialan bylo przeprowadzenie przez samorzad szkolny ankiety
wérod wszystkich uczniéw na temat tego, co podoba im si¢ w szkole, co im si¢ nie
podoba, co chcieliby zmieni¢. Powstaly w ten sposéb plakaty-metaplany, z ktérymi
zapoznali si¢ rodzice. Jedna trzecia rodzicéw wypelnita ankiety, w ktérych zostali
zapytani o to, jakich zmian oczekujg od szkoly i w jakie dzialania mogliby si¢ zaanga-
zowal. Ankiety pokazaly, ze najbardziej zauwazalnym niewla$ciwym zachowaniem
ucznidéw jest uzywanie brzydkich wyrazéw, przepychanie sie, agresja, halasowanie
i bieganie mlodszych dzieci. Metaplany wypelnili takze nauczyciele, dzieki czemu
moglismy uzgodni¢ wspolne obszary zainteresowan i najwazniejsze dziatania. W re-
zultacie powstal katalog pozadanych zmian dotyczacy zachowania i przestrzeni
szkoly. Jeden z wnioskéw rodzicow, by ,wprowadzi¢ jasne zasady i ich przestrzegaé

- konieczna wspdlna praca rodzicéw i nauczycieli’, ktory pokrywal si¢ z propozycja
nauczycieli o spdjnos$¢ dziatan i konsekwencje, wigzal si¢ tez z problemem wska-
zywanym przez dzieci. To, co nie podobalo si¢ w szkole szczegélnie najmiodszym
uczniom, dotyczylo halasu, dokuczania i przeklinania. Dlatego podczas rady szkole-
niowej powstal plan dzialan wychowawczych ,Wychowanie do warto$ci”, a wspdlnie
wypracowanym pomystem okazaly sie kontrakty klasowe dotyczace pozadanych za-
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chowan, sformulowane za pomocg pozytywnych komunikatéw (np. jestesmy punk-
tualni). Wychowawcy wczesniej juz stosowali kontrakty, ale do$¢ czesto byly one for-
mulowane negatywnie i nie byly wypracowywane wspoélnie z uczniami. Aby zacheci¢
wszystkich nauczycieli i uczniéw, zaproponowali$my klasowa rywalizacje na najbar-
dziej pomystowe w formie kontrakty klasowe. Zostal opracowany tez wspoélny re-
gulamin zachowan, na szkolnym korytarzu i schodach pojawily si¢ zasady zapisane
na laminowanych tabliczkach. Na podstawie wspolnie ustalonych priorytetéw: zycz-
liwo$é¢, szacunek, bezpieczenstwo, powstaty comiesieczne ,wyzwania” dla wszystkich
uczniéw i nauczycieli. Pierwszym z nich bylo stosowanie grzeczno$ciowych formut
i zyczliwe odnoszenie si¢ do siebie, nastepnymi ,,méwienie po polsku’, ,rece przy
sobie” —opanowanie i przezwyci¢zanie zloéci i agresji, budowanie poczucia wlasnej
wartos$ci i silnej osobowoéci, nawigzywanie nieagresywnych kontaktéw i pokojowe
rozwigzywanie konfliktéw poprzez gry i zabawy; ,,jestem widoczny, jestem bezpiecz-
ny”- dbalos¢ o bezpieczenistwo swoje i innych. Towarzyszylo temu tworzenie regu-
laminu ,,podwdrkowego”, a takze imprezy pod takim hastem. Organizowane byly
réwniez spotkania z psychologami dla rodzicéw i nauczycieli oraz rady szkoleniowe.
Przygotowywalam tez ,biuletyn” dla nauczycieli, rodzicéw i uczniéw, dotyczacy po-
szczegolnych wyzwan, artykuly i linki do ciekawych stron byly publikowane réwniez
dla grup gimnazjlistow i rodzicéw na Facebooku..

W obszarze przestrzeni ankiety i metaplany pokazaly nam, ze uczniowie i nauczy-
ciele zadowoleni s3 ze swoich klas, natomiast szkolne korytarze, szczegdlnie w nowej
cze$ci szkoly, nie sg przyjaznym i bezpiecznym miejscem. Narodzit si¢ w wiec gru-
pie rodzicéw pomyst na program zmiany nazwany do$¢ ogolnie ,,Zmienmy nasza
szkole”. Grupy na FB staly si¢ miejscem poszukiwania i dzielenia sie inspiracjami.
Podczas jednego ze spotkan z rodzicami pomysleliémy o adaptacji niewielkim kosz-
tem szkolnych pomieszczen, zorganizowaniu zbidrki poduszek, puf, mebli, ksigzek,
zabawek, gier, a takze miejsc cichej zabawy lub odpoczynku od halasu dla uczniéw.
Ostatecznie powstal projekt ,Czytelnia naszych marzen” - zaadaptowania dotych-
czas istniejgcego pomieszczenia o takiej funkeji na miejsce, gdzie uczniowie beda
mogli znalez¢ przestrzen do relaksu w przytulnym i kolorowym wnetrzu, gdzie beda
mogly tez odbywac si¢ zajecia w odmiennej niz w klasie atmosferze. Projekt zostat
przeprowadzony metoda design thinking. Dzieci na podstawie rozmoéw i wywiadow
mialy za zadanie zaprojektowa¢ czytelnie swoich marzen. Prace plastyczne (prototy-
py), jakie powstaly, wyeksponowano na szkolnym korytarzu i na FB, gdzie odbyto si¢
glosowanie internetowe. Najciekawsze prace byly wybierane przez jury ztozone z ro-
dzicéw oraz nauczycieli i staly si¢ inspiracja do projektu. Rodzice z zapatem podeszli
do wykonania pomystu - odmalowania pomieszczenia, potozenia wyktadziny, szycia
poduszek i pokrowcdw na przyniesione przez siebie meble. Po wakacjach, w roku
szkolnym 2017/2018 nastapito otwarcie zaadaptowanego pomieszczenia.
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DLACZEGO ZMIANA OKAZAELA SIE NIEUDANA?

Zmiany, ktére wprowadzalam, okazaly si¢ nieudane. Program, w ktéry sie zaan-
gazowalam, nie tylko nie przyniést pozadanych efektow, ale ostatecznie niekorzyst-
nie odbil sie na mojej osobistej sytuacji. Co prawda w kolejnym roku pracy zostatam
ponownie wybrana na przewodnicza rady rodzicow, ale coraz trudniejsza sytuacja
byta w radzie pedagogicznej, plan zmiany zostal porzucony, a ja dostalam wypowie-
dzenie z pracy.

Na niepowodzenie wplynely czynniki, ktére mozna by pogrupowa¢ na zalezne od:

» systemu — odgérnie wprowadzane zmiany organizacyjne,
» zarzgdzania szkola,

» wspolpracy rodzicédw I nauczycieli,

» nastawienia nauczycieli, rodzicéw i uczniow,

» ode mnie jako inicjatora zmian.

Prawdopodobnie nie byt to dobry czas na zmiang, bo w szkole trwaty przeksztal-
cenia organizacyjne: stworzenie zespolu szkol z jeszcze istniejacego gimnazjum
i szkoly podstawowej wraz ze zmiang dyrektora, a potem stopniowe wygaszanie gim-
nazjum, dzialania organu prowadzacego podsycajace konflikty w radzie. Ostatecznie,
mimo Ze szkota byla jedna i zarzadzana przez jednego dyrektora, faktycznie istnia-
ty nadal dwie rady pedagogiczne w osobnych pokojach, niechetnie wspdtpracujace
ze soba.

Nauczyciele ze szkoly podstawowej przyzwyczajeni byli tez do innego stylu zarza-
dzania niz nauczyciele gimnazjum. Dotychczasowa pani dyrektor gimnazjum, ktéra
zostala dyrektorem zespotu szkdl, a potem szkoly podstawowej z oddzialami gimna-
zjalnymi, a w konicu samej szkoly podstawowej, stosowata bardziej demokratyczny
i promujacy niezalezno$¢ i inicjatywe nauczycieli sposob zarzadzania, do ktorego
przyzwyczajeni byli nauczyciele gimnazjum. Natomiast nauczyciele szkoly podsta-
wowej domagali sie dyrektyw, zarzadzania nakazowego, dyscyplinowania uczniéw
przez przeprowadzanie apeli, na ktérych si¢ gani, chwali i informuje. Nauczyciele,
szczegolnie szkoly podstawowej, nie zaangazowali si¢ w ten projekt od poczatku,
a nawet go niejawnie bojkotowali, co by¢ moze miato zwigzek z tym, ze innowacja
nie zostala sformalizowana za pomocg szkolnych dokumentéw ani nie zostaty w spo-
sob formalny przydzielone zadania poszczegélnym nauczycielom.

Nauczyciele byli tez skonfliktowani ze sobg. Stad mogly wzia¢ sie trudnosci
w przeprowadzaniu zmian. Dotychczasowe osobne rady rodzicéw tez wlasnie si¢ tg-
czyly i bylo to Zzrédtem pewnego konfliktu intereséw, poniewaz jako nauczyciel juz
zespolu szkét bytam réwnoczeénie rodzicem i przewodniczaca rady rodzicéw. Moja
rola jako osoby inicjujacej zmiany bylta nie do konca jasna, bo wystepowatam jako
rzecznik rodzicéw i uczniéw, wigc zostalam uznana za osobe przeciwstawiajaca sie
nauczycielom czy przekraczajaca swoje kompetencje, a nawet nielojalng. Nie uda-
o mi sie zaangazowa¢ nauczycieli w dziatania, cho¢ wydawatoby sie, ze moga one
przynies$¢ korzysci calej spolecznosci. Tradycyjne jednak pojmowanie roli dyrektora,
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw w szkole nie dopuszczato mozliwosci prawdziwej
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wspotpracy miedzy tymi grupami. Okazalo sig, Ze byla ona jedynie deklaratywna,
a nie faktyczna.

Nauczycielom odpowiadata dotychczasowa rola rodzicéw we wspolnym orga-
nizowaniu uroczystoéci, w angazowaniu sie¢ w finansowanie pracy szkoly czy prace
porzadkowe, ale nie traktowali rodzicdw jako partneréw. Tylko cze$¢ rodzicow zaan-
gazowala sie w dzialania, inni pozostali na stanowisku obserwatoréw, a w momencie
konfliktu réwniez cze¢$¢ rodzicéw bronila status quo. Uczniowie takze nie wierzyli
W swoje sprawstwo w obszarach wykraczajacych poza organizowanie przez samo-
rzad uroczystosci czy konkurséw, nie czuli tez wigkszej potrzeby zmiany, wiekszos¢
przejawiala postawe konformistyczng. Przy czym problemem byla tez komunikacja
i brak otwarto$ci w méwieniu o problemach czy wyrazaniu swojej opinii, stad po-
jawialy sie rozmowy zakulisowe czy plotki. Nie udato mi si¢ wsréd nauczycieli zna-
lez¢ wystarczajacego wsparcia, a poparcie dyrektora na dluzsza mete okazalo sie tez
nietrwale.

Jednym z czynnikéw, ktdry tez zapewne mial znaczenie, bylo to, ze mimo dlugie-
go stazu pracy (od samego poczatku gimnazjum) w tej miejscowosci, bytam osobg
z zewnatrz, nie przynalezaca w pelni do tego $rodowiska. Na mojg ,,obcos¢” sktadalo
sie tez zapewne zainteresowanie cigglym doskonaleniem si¢, technologiczna biegto$¢
i innowacyjno$¢, a takze zaangazowanie w zycie i prace szkoly. Nie bylam réwniez
osobg odpowiednig do przeprowadzenia zmiany ze wzgledu na brak umiejetnosci
liderskich, a takze na zajmowane w szkole stanowisko.

LIDERZY ZMIAN (OD LIDERA ZMIANY DO AMBASADORA WIOSNY EDUKAC]I)

Jak pokazujg na swoim przykladzie liderki zmian Ewa Radanowicz i Oktawia
Gorzeniska, autorki opracowania dla dyrektoréw i nauczycieli Zmiany, innowacje,
eksperymenty (Gorzeniska&Radanowicz, 2019), istotng role w zmianie systemowej
pelni dyrektor-lider. Autorki sg réwnocze$nie dyrektorkami szkét i liderkami zmian
w edukacji. Ich szkoly Radowo Male i Gimnazjum nr 1 w Gdyni (p6Zniej 17 LO, obec-
nie ZSO nr 8) od roku 2016 nalezg do sieci Changemakers school Ashoka. Obie dy-
rektorki zostaly globalnymi liderkami zmiany, a pdzniej staly sie inicjatorkami ruchu
Wiosna Edukacji i wspoltwdrczyniami programu Szkota dla Innowatoras. O tych
inicjatywach chetnie opowiem w kolejnych artykufach, tu wspominam jedynie o po-
czatkach tego ruchu, poniewaz zbiegt sie on w czasie z moja ,niewidzialng zmiang’,
a takze ze wzgledu na publikacje, ktéra przedstawia najwazniejsze czynniki zmiany
z punktu widzenia liderek tego ruchu.

W swoim opracowaniu na temat zmian i innowacji autorki méwia o liderze, czyli
o dyrektorze, ktory powinien by¢ otwarty na zmiany: ,wieksza zmiana w placowece,

3 Program zainicjowany w roku szkolnym 2019/20, nazwany ,,Szkota dla innowatora” - pilotazowy pro-
jekt, bedacy wspdlng inicjatywa Ministerstwa Rozwoju oraz Ministerstwa Edukacji Narodowej, reali-
zowany przez Centrum Edukacji Obywatelskiej w konsorcjum ze Stowarzyszeniem WIS z Radowa Ma-
fego, Szkota Edukacji Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci i Uniwersytetu Warszawskiego, przy
wsparciu Deloitte oraz Zwolnieni z Teorii.
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taka, ktora obejmie calg spoteczno$¢ szkolng, rzec by mozna — systemowa, nie zaist-
nieje bez otwartoséci dyrekcji’(Gorzenska&Radanowicz, 2019, s. 13).Zdecydowanie
trudniejsza, o ile nie beznadziejna, jest sytuacja lidera-nauczyciela. Je$li znajdzie on
pelne poparcie dla swoich dzialan w dyrektorze, wtedy szansa skutecznej zmiany
szkoly jest wieksza, jednak w sytuacji braku takiego poparcia ryzyko nieudanej zmia-
ny i frustracji jest bardzo duze.

Celem ruchu Wiosna Edukaciji jest zrzeszenie szkol, ktore chcg zmiany. Liderki
programu moga w tej zmianie wesprze¢ je swoim do$wiadczeniem i wypracowanym
modelem zmiany, a takze stylem zarzadzania szkolg. Poza tym celem programu jest
sieciowanie szkot i rozpropagowanie udanych transformacji. Co warto podkresli¢,
zaproszone do programu szkoly nie dziatajg wedlug z géry ustalonego planu, ale re-
alizuja wlasne inicjatywy. Szkoly Wiosny Edukacji to szkoty w wigkszo$ci systemowe,
ktore przystapily do programu, poniewaz pojawit sie lider i grupa nauczycieli, chca-
cy wspodlnie dokona¢ zmian w swojej placéwce. Do programu przystapito okoto 50
takich szkot i przedszkoli. Do pilotazu zgtaszato akces tez wielu nauczycieli, ktérym
nie udalo si¢ przekona¢ swoich szkot czy dyrektoréw do tego programu i ktorzy stali
sie Ambasadorami Wiosny Edukacji. Ambasadorzy Wiosny Edukacji to nauczyciele
liderzy zmian w swoich szkolach czy $rodowisku, ale czesto to oni wlasnie samotnie
borykaja sie z problemami, jakie stawia ich innowacyjno$¢. Ambasadorzy Wiosny
Edukacji dzielili si¢ swoimi przemysleniami na konferencji podsumowujacej pilota-
zowy rok Wiosny Edukacji w 9 czerwca 2019 r., a takze na blogach, ktére prowadza*.
Ich relacje z udanych i nieudanych préb wprowadzania zmiany mogg sta¢ si¢ mate-
riatem badawczym i cennym Zrédlem wiedzy na temat tego, co w praktyce innowa-
cyjnej przeszkadza, a co okazuje si¢ skuteczne.

Jedna z cech lidera jest tez stworzenie zespolu, umiejetnosci pracy z ludzmi. We-
diug Brené Brown ,,odwazny lider powinien dba¢ o ludzi, ktérym przewodzi” (Brown,
2019, s. 33). Oktawia Gorzenskaréwniez ma wiele rad dla dyrektoréw, ktorymi dzieli
sie w swojej historii jako jedna z ,,krélowych strategii”. Pisze tam: ,,Chcesz zbudowaé
zmotywowany zespdt — zacznij od malych krokéw, daj sobie i innym czas”, a takze

»dyrektor strateg to osoba, ktéra potrafi wlaczy¢ innych do zmieniania rzeczywistosci,
[...] czlowiek, ktdry potrafi zawiera¢ sojusze, budowac relacje i wstuchiwa¢ sie w od-
mienne zdania” (Gorzeniska, 2018, s. 160-162).

Jak pokazuja przyklady szkoét w Radowie Malym czy Gimnazjum nr 1 w Gdyni,
a takze szkot Wiosny Edukacji i przyktad ambasadordw, sam lider tez nie moze nicze-
go dokonac¢ bez zespotu. ,,Na naszej edukacyjnej drodze - piszg autorki — spotykamy
samotnych innowatoréw, ktérzy pomimo zapatu do transformacji nie potrafig zache-
ci¢ innych do dzialania, napotykaja na op6r wspdtpracownikéw — nie sg wiec w stanie
skutecznie przeprowadzi¢ zadnej kompleksowej zmiany” (Gorzenska&Radanowicz,
2019, s. 24).To zdanie moge odczytywac bardzo osobiscie ze wzgledu na to, ze opisuje

4 Np. blog SuperbelfrzyRP dostgpny pod adresem:http://www.superbelfrzy.edu.pl/.
https://wyspaedukacji.blogspot.com/2020/

http://inspirowniaedukacyjna.blogspot.com/2019/06/podsumowanie-wiosny-edukacji.html
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dokladnie moja sytuacje, ale réwniez dlatego, ze jako ambasador Wiosny Edukacji
pracowatam nad opracowaniem modelu 5P, ktéry autorki opisujg jako autorski mo-
del zmiany w swojej publikacji Zmiany, innowacje, eksperymenty(Gorzenska&Rada
nowicz, 2019).

INTELIGENCJA ZMIANY, MODEL 5P

Wraz z inicjatorami i uczestnikami Wiosny Edukacji opracowany zostal model
QZ 5P. Ten pierwszy skrot mozna odczytywacé jako hasto ,, ku zmianie’, ale dla liderki
Ewy Radanowicz oznacza on inteligencje zmiany. Pojecie to, jeszcze niezdefiniowane,
ma odnosi¢ si¢ do okre$lenia czynnikéw, ktére odpowiadaja za udang zmiane (Ra-
danowicz, 2018). Wprowadzaniu zmiany ma stuzy¢ wypracowany przez liderki mo-
del 5P - poszukiwanie, przestrzen, pasja, pewno$¢ i perspektywa. Formuta 5P moze
stuzy¢ do diagnozowania szkoly i okreglania, w jakim momencie zmiany jestesmy.
Wedtug tej formuly zmiana skfada sie z:

» Poszukiwania - inspiracji, rozwigzan, mozliwoséci wspotpracy;

» Przestrzeni - jej organizacji w znaczeniu miejsca, ale tez jako obszaru do po-
dejmowania inicjatyw;

» Pewno$ci- wzrasta ona wraz z kolejno podejmowanymi wyzwaniami;

» Pasji- motywuje do rozwoju;

» Perspektyw - pozwalajg wyj$¢ poza rutyne.

Formuta ta stwarza warunki do podjecia namystu i refleksji nad tym, co i dla-
czego dzieje si¢ w szkole. Autorki w swojej publikacji dokladnie okreslaja dzialania
podejmowane w kazdym z tych obszaréw przez dyrektora i nauczycieli. Na przykltad
wsrod zadan zwigzanych z poszukiwaniem znajdziemy rade dla dyrektora dotyczaca
wyszukania najwyzej trzech priorytetowych celéw, uzgodnienie ich rozumienia z ka-
dra pedagogiczng i z rodzicami(Gorzenska&Radanowicz, 2019, s. 24).

Interesujgcym modelem przeprowadzania skutecznej zmiany w szkole jest mo-
del Knostera, przedstawiony réwniez w tym poradniku napisanym dla dyrektoréw
i nauczycieli przez Ewe Radanowiczi Oktawie Gorzenska. Wskazano tam pie¢ klu-
czowych czynnikéw trwalej zmiany: wizje, umiejetno$ci, motywacje, zasoby i plan
dzialania.

Zmiana wymaga jasno okre$lonego celu — wizji konica, umiejetnosci, czyli diag-
nozy kompetencji i poszukiwania potrzebnego wsparcia. Motywacja rozumiana jest
tu jako wzbudzenie potrzeby zmiany w ludziach. Zasoby to przede wszystkim osoby,
na ktére mozemy liczy¢. Dalej potrzebny jest plan dziatania, przemyslany i przepra-
cowany z zespolem(Gorzenska&Radanowicz, 2019, s. 20).

Analizujac proces wprowadzania zmiany w mojej szkole wedtug tych kluczowych
czynnikéw, sprobuje pokazaé mocne i stabe strony projektu.
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Kluczowe czynniki zmiany

Mocne strony

Stabe strony

Wizja

Wizja stworzona przez rézne
podmioty (uczniowie i rodzice) —
szkota naszych marzen, ustalone

Nauczyciele nie czuli sig
autorami tej wizji, dyrektor nie
brat udzialu w ustalaniu wizji

wspolnie priorytety i planowaniu dziatan

Umiejetnosci Poprawa komunikacji Brak dyrektora-lidera,
z rodzicami i uczniami — niewystarczajace moje
wykorzystanie Facebooka, kompetencje jako lidera,
zaangazowanie moje brak diagnozy potrzeb
i kilkunastu rodzicéw, rozne nauczycieli, niewykorzystanie
kompetencje rodzicow, ktére potencjalu nauczycieli
przydaly sie w zaadaptowaniu
czytelni, kreatywno$¢ uczniow,
dzielenie sie wiedzg

Motywacja Zaangazowanie rodzicow, Brak zespotu stworzonego
poprawienie komunikacji, przez dyrektora lidera, lek przed
stworzenie przestrzeni zmiang, bierno$¢ uczniéw
dla rodzicéw i uczniow i nauczycieli, cze$ci rodzicow,
do podejmowania inicjatyw niezrozumienie, czemu majg

stuzy¢ zmiany

Zasoby Grupa aktywnych rodzicéw, Nauczyciele nie czuli si¢ czescig
nabywanie doswiadczen, uczenie | zespotu majacego wspolny cel
sie od siebie, poszukiwanie
inspiracji w sieci, budowanie
relacji

Plan Plan uwzgledniajacy dzialania Projekt niesformalizowany

wszystkich podmiotow,
modyfikowany w trakcie dziatan

W postaci innowacji czy
zarzadzen dyrektora,

cel niejasno okreslony

i niezrozumiany przez
wszystkich. Plan obejmowat zbyt
wiele zadan w krétkim czasie

Mysle, ze w moim przypadku wizja zmiany pozostala jedynie mojg wizja, nie

przeprowadzitam tez wlasciwej diagnozy kompetencji wlasnych i innych uczestni-
kéw projektu. Zabraklo zespotu i wspdlnie przemyslanego planu. Nie przyjrzalam
sie wystarczajaco uwaznie potrzebom swojego srodowiska ani nie udalo mi si¢ po-
zyska¢ sojusznikéw. W szkole bylam osamotniona w swoim ogladzie rzeczywistosci,
a wprowadzenie zmiany bez przekonania zainteresowanych jest bardzo trudne, a na-
wet niemozliwe. Moge to powiedzie¢ dopiero teraz z perspektywy czasowej, dokonu-
jac analizy tego, co sie¢ wydarzylo. Moglabym powtorzy¢ za Mirostawg Nowak-Dzie-
mianowicz: ,Dzisiaj juz wiem, Ze kazda zmiana wymaga akceptacji tych, ktérych
dotyczy. Bez akceptacji, bez przekonania, ze wigze si¢ z nia jaka$ lepsza przyszlos¢,
lepsza jako$¢ zycia i funkcjonowania, zadnej zmiany nie mozna wprowadzi¢” (No-
wak-Dziemianowicz, 2012, s. 298).Nie mozna zmusza¢ nikogo do dziatan, z ktérymi
sie nie utozsamiajg, powinnam raczej skupi¢ wokét siebie tylko osoby zainteresowa-
ne i liczy¢ na to, Ze inni po pewnym czasie dolaczg. Zapewne réwniez postawitam
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przed sobg zbyt ambitne i kompleksowe zadania i zbyt szybko chcialam osiagna¢ do-
bre wyniki. Lepiej byloby zaja¢ si¢ jednym dzialaniem, wspolnie ustali¢ cele i kryteria
sukcesu, ktére pozwola sprawdzié, czy dzialanie przynosi oczekiwany efekt, a jesli
nie, zmuszg do modyfikacji podjetego dzialania lub rezygnacji z niego

Przepa$¢ miedzy tym, czego si¢ uczytam, miedzy systemami edukacyjnymi, ktére
poznawatam, i innowacyjnymi szkolami a szkola, w ktorej pracowatam, sprawiata,
ze czulam si¢ zdesperowana i sfrustrowana. Brakowato mi zapewne dystansu i spoj-
rzenia na zmiane z innej perspektywy. Nie zastanawiatam sie tez nad tym, co moze
pojé¢ nie tak.

Podsumowujac i analizujac moje niepowodzenie z dzisiejszej perspektywy, moge
sktaniam si¢ do tego, ze problemem byly zmiany organizacyjne szkoly — polaczenie
gimnazjum i szkoly podstawowej, niezbyt jasna moja rola — nauczyciel i rodzic, prze-
wodniczgca rady rodzicdw, zbytnia (wedtug nauczycieli) ingerencja w ich kompeten-
cje, brak zaangazowania nauczycieli, dzialania pozorne, brak wlasciwej komunika-
¢ji, dziatania zakulisowe, ,,obco$¢”, brak umiejetnosci przywddczych, wystarczajacej
znajomosci srodowiska i niewtasciwe planowanie.

Poczutam si¢ osobg ,niewidzialng’, taka, ktorej zdanie si¢ nie liczy, ktérej pomy-
sty mozna zignorowa¢ czy uzna¢ za nieznaczace. Wprowadzana zmiana okazala si¢

»zmiang niewidzialng” W $rodowisku, w ktérym chcialam ja wprowadzi¢, nie byto
zapotrzebowania na nig, nie bylo przyzwolenia na przeltamywanie obowiagzujacego
porzadku. Nauczyciele poczuli sie zagrozeni tym, Ze uczniowie i rodzice moga mie¢
wiekszy wplyw na zycie szkoty. Kluczowa okazata si¢ zachowawcza postawa dyrekto-
ra, ktéry w momencie przelomowym stanat po stronie tego, co w szkole dotychczas
funkcjonowalo, odrzucajac mozliwo$¢ otwarcia si¢ na nowe propozycje. Okazalo si¢
réwniez, ze doszlo do konfliktu pomiedzy nauczycielami, dyrektorem i rodzicami,
a nawet organem prowadzacym, ktory ostatecznie przynidst rozwigzania niesatys-
fakcjonujace Zadnej ze stron. Mozna powiedzie¢, ze wszelkie zaczatki zmian, ktore
sie pojawily, zostaly sttumione i sytuacja w szkole wrocila do punktu sprzed zmiany,
z wiekszym roztamem miedzy nauczycielami a rodzicami. Trzeba wiec by moéwié
po prostu o zmianie nieudanej, o zmianie zakonczonej niepowodzeniem. Jednak
okreslenie ,,niewidzialna zmiana” odnosi si¢ tez do sytuacji po probach wprowadze-
nia zmiany, gdy jako nauczyciel bytam praktycznie ignorowana przez innych nauczy-
cieli, dostownie byly takie chwile, w ktérych czulam si¢ ,,niewidzialna”. W ten sposob
zostalam ukarana za brak solidarnosci z nauczycielami i dyrektorem.

CZY W MOJEJ SZKOLE TAKA ZMIAN BYEA W OGOLE MOZLIWA?

Prawdopodobnie w tym momencie, w ktérym znajdowata si¢ wtedy szkota, nie.
W dluzszym okresie, przy dyrektorze-liderze zmian i przygotowywaniu nauczycieli
na bycie nowatorami, dzieki stworzeniu zespotu oséb, ktére mysla inaczej, otwarcie
sie komunikuja, ale takze wiedza, jak dziata¢, by zmiana miala szanse powodzenia -
by¢ moze tak.
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Henryka Kwiatkowska, analizujagc dylematy bycia nauczycielem nowatorem,
wskazuje na takie przejawy, jak: brak satysfakcji i osamotnienie nauczyciela w spo-
tecznos$ci uczniowskiej i nauczycielskiej, na ktéry moze skazywaé nauczyciela zbyt-
nie zaangazowanie. Problemem jest tez umiejetno$¢ radzenia sobie przez nauczy-
cieli: z niepewnoscig, zwatpieniem, nieufnoscig do dotychczasowych rozwigzan,
a takze potrzeba bycia pokornym wobec réznych zjawisk czy konieczno$¢ odrzu-
cenia stereotypow (Kwiatkowska, 2008, s. 187).Sprostanie wymogom, jakie sg sta-
wiane nauczycielowi w kazdej szkole, jest nielatwe, a rola nauczyciela, ktéry probuje
przetamac¢ niepisane i niewidoczne, ale obowigzujace dang spoltecznos¢ zasady, jesz-
cze trudniejsza. Wedlug Stawomira Krzychaly i Beaty Zamorskiej zrozumienie tego,
dlaczego nauczyciele dzialajg tak, jak dzialaja, jest mozliwe jedynie w kontekscie kul-
tury szkoly. Klucza do podtrzymania tej kultury lub jej zmiany szukaé trzeba na nie-
widocznej tablicy niepisanych spotecznych oczekiwan, obserwujac, co na co dzien
dzieje si¢ w szkole (Krzychata& Zamorska, 2011, s. 60). Kultura szkoly i jej lokalna
specyfika sg tym, co funkcjonuje, mimo ze nie jest nigdzie oficjalnie zapisane ani
nie jest wprost wypowiedziane, sa to wiec swego rodzaju niewidzialne reguly, kté-
re poznaje si¢ w dluzszym procesie budowania poczucia przynaleznoéci do danej
spolecznosci szkolnej. To, jak postepuje nauczyciel, zalezy wigc od tego, co Stawo-
mir Krzychata nazywa wypadkows ,,‘do$wiadczenia bycia nauczycielen® w tej, a nie
innej szkole,[zalezng] od osobowosci nauczycieli i stylu pracy, specyfiki uczniow-
skiej spotecznosci, konkretnych znaczacych wydarzen i historii szkoly, miejsca jej
polozenia, wielko$ci, architektury budynkéw i wielu innych elementéw” (Krzychata,
2007, S. 421).

Czy zmiana, ktéra mogla wprowadzi¢ inne relacje miedzy uczniami, nauczycie-
lami i rodzicami, zwiekszy¢ realne sprawstwo uczniéw i rodzicéw, wplynaé na pod-
miotowo$¢ ucznia, byla zbyt radykalna dla tradycyjnej i zhierarchizowanej szkoty?
Najprawdopodobniej nie wzigtam pod uwage kultury szkoly, tego, ze szkota jako or-
ganizacja jest niezwykle zlozonym system dzialania, Ze jest Srodowiskiem rzadzacym
sie swoimi niewidzialnymi prawami, o skomplikowanej strukturze i zalezno$ciach.
Roman Schulz w ksigzce Nauczyciel jako innowator pisze, ze srodowisko, w ktérym
nauczyciel pracuje, wplywa na niego wszystkimi swoimi wymiarami i kazdym swo-
im aspektem (Schulz, 1989, s. 183). Autor analizuje dalej, ze na innowacyjno$¢ na-
uczyciela ma wplyw szczegdlnie grupa, jej sklad i struktura, wiezi i normy grupowe,
integracja i przywddztwo grupowe. Istotne jest to, czy w grupie dominuje tradycyjny,
czy bardziej nowoczesny system wartosci i w jakim stopniu jest on akceptowany, jaka
jest pozycja nauczyciela innowatora w grupie, w jakim stopniu jest on zintegrowany
z grupg nauczycieli, jakie sg stosunki wladzy panujace w szkole, czy sa one raczej
scentralizowane, biurokratyczne, autokratyczne czy zdecentralizowane, profesjo-
nalne i demokratyczne (Schulz, 1989, s. 184-5). To bardzo zlozony system i wpro-
wadzenie w nim zmiany wymaga nie tylko osobistego zaangazowania, ale wiedzy
i umiejetnosci. W swojej ksigzce Schulz méwi nawet o potrzebie treningu nie tylko
profesjonalnego, ale takze organizacyjnego, w tym interpersonalnego i treningu in-
nowacyjnego. Celem takiego treningu innowacyjnego wedlug badacza mogtoby by¢
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zapoznanie z wiedza na temat prawidlowosci rzadzacych procesami zmiany w struk-
turach organizacyjnych, ale przede wszystkim ,wyposazenie uczestnikéw w umiejet-
nosci praktyczne przydatne w procesie projektowania i wprowadzania w zycie okre-
$§lonych innowacji’, a takze ,rozbudzanie gotowosci do inicjowania zmian?” (Schulz,
1989, 5. 195). O tym, ze wprowadzanie nowych praktyk do szkdét jest trudne, méwi tez
w swojej ksigzce Nauczyciel i opér (wobec) systemu edukacji Ewa Bilinska-Suchanek.
Podkresla ona aspekt przygotowania do zawodu, czyli odpowiedniego ksztalcenia
nauczycieli. Za Zbigniewem Kwiecinskim powtarza, ze istnieje ,,potrzeba edukacji
krytycznej”(Bilinska-Suchanek, 2013, s. 242) - samodzielnej pracy umystowej, po-
szukiwawczej i badawczej: ,,Nauczyciel przy calej swojej zdecydowanej roli w ksztal-
towaniu $wiadomoséci, nie jest oczywiscie w stanie zmieni¢ ani przeksztalci¢ spo-
teczenstwa i jego »oswieconej falszywej $wiadomosci«, lecz moze »tworzy¢ w nich
kieszenie oporu«, ktore dostarczaja modeli pedagogicznych dla nowych form ucze-
nia si¢” (Bilinska-Suchanek, 2013, s. 242).W przygotowaniu nauczycieli do zawodu
istotne jest my$lenie, a moze raczej ,,pomyslenie na nowo’, czym jest profesjonalizm
w nauczaniu. Warto odwota¢ sie do publikacji Gotfebniak i Zamorskiej na ten te-
mat, a takze do wspomnianych w tej publikacji koncepcji refleksyjnej praktyki autor-
stwa Donalda Schoéna czy wspomagania rozwoju kompetencji do nauczania Roberta
Kwasnicy, ktory méwi o wspomaganiu nauczyciela, nie naruszajacym integralnosci
i autonomii, ale jednoczes$nie wspierajagcym ich w rozwigzywaniu realnych proble-
moéw. Jak pisze Gotebniak: ,Takie podejscie do »doskonalenia« nauczania ma szanse
uruchamia¢ zmiane nie tylko w subiektywnym aspekcie profesjonalizmu (profe-
sjonalnosci nauczycieli), ale i wplywaé tym samym na zmiane kultury edukacyjne;j”
(Golebniak & Zamorska, 2014, s. 55).

Krystyna Kusiak, autorka publikacji Mozliwe postacie edukacyjnych innowacji,
moéwi o tym, ze droga nauczyciela do bycia nowatorem jest dluga, wymaga przej-
$cia przez faze wstepna — nastawienia na przetrwanie, kolejna faze - nastawienia
na sytuacje dydaktyczng poprzez realizacje zatozonej metodyki i organizacji pracy
i dopiero wtedy moze wkroczy¢ on w etap, w ktorym odpowiedniosé¢ dziatan w sto-
sunku do potrzeb i mozliwosci uczniéw staje sie centrum zainteresowania. Ten etap
biegloéci nauczyciela pozwala na dokonywanie zmian, na elastyczno$¢ i wigksza
koncentracje na potrzebach ucznia i na zmieniajacym sie kontekscie ksztalcenia,
czego efektem staje sie innowacyjnos¢ (Kusiak, 2019, s. 97). Osiagniecie profesjonali-
zmu to jednak nie tylko bycie innowacyjnym nauczycielem. Wedlug podrecznika dla
studentéw pedagogiki nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim refleksyjny, czyli
taki, ktéry ,nieustannie diagnozuje sytuacje i kontekst swojej praktyki, opracowuje
koncepcje zmiany, wdraza nowe pomysly w zycie i monitoruje przebieg aplikowa-
nej zmiany’,uzyskuje informacje zwrotna, dokonuje ewaluacji i zaczyna caly proces
od poczatku(Golebniak, 2003, s. 203).

Przeprowadzajac zmiany w swojej szkole, nie przeanalizowalam w wystarczajg-
cym stopniu §rodowiska jako systemu. Okazalo si¢ ono tez raczej tradycyjne i nie-
chetne jakimkolwiek transformacjom, a moja rola w grupie jako szeregowego na-
uczyciela bez faktycznego poparcia dyrektora i bez wsparcia innych nauczycieli nie
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byta wlasciwym punktem wyjécia. Zabraklo mi tez odpowiedniej wiedzy na temat
procesu zmiany i umiejetno$ci praktycznych, w tym organizacyjnych i interperso-
nalnych, zrozumienia tego, Ze innowacja nie jest celem samym w sobie, ale potrze-
ba. Jesli takiej potrzeby nie ma, trzeba ja wzbudzi¢, ale nie mozna zmiany narzu-
ci¢. Istotng barierg byto nieprzygotowanie nauczycieli, dyrektora i catego szkolnego
$rodowiska na zmiany, a takze mnie samej jako edukacyjnego ,,zmieniacza” Doda¢
do tego by mozna potrzebe bycia refleksyjnym nauczycielem, badaczem w dziataniu,
potrzebe obserwowania swoich poczynan z perspektywy osoby $wiadomej i ciekawej
calego procesu.

Lektura prac badawczych, a takze innych opracowan i artykuléw, pozwolila mi
szerzej spojrze¢ na proces wprowadzania zmiany, ktére sprobowatam w tym artykule
przedstawié. Istotna dla zmiany perspektywy byla tez moja dziatalno$¢ pozaszkol-
na, zaangazowanie si¢ w ruch ,eduzmieniaczy’, przynalezno$¢ do sieci Superbelfréw,
a szczegolnie wspottworzenie ruchu Wiosna Edukacji. Do$wiadczenia innowatordéw
i nowatorskich szkot, zaréwno ich sukcesy, jak i porazki, moga by¢ szczegélnie cen-
ne dla wszystkich osdb i instytucji edukacyjnych w procesie zmiany. Wypracowane
w ruchu Wiosny Edukacji modele wprowadzania zmiany mogg by¢ przydatne w kaz-
dej szkole, mogg tez, jak w moim przypadku, postuzy¢ do analizowania wczesniej-
szych dziatan. Istotng konkluzjg wynikajacg réwniez z przytaczanych tu publikacji
naukowych jest konieczno$¢ wszechstronnego przygotowania nie tylko innowato-
réw, ale takze nauczycieli w ogdle, tak zeby byli oni gotowi i otwarci na zmiany, na-
stawieni na wlasny rozwdj i konieczno$¢ nieustajacej transformacji szkoty, w kto-
rej pracuja. Wazne jest tworzenie bezpiecznej przestrzeni dla innowacji, wzajemne
wsparcie i zaufanie zespotu do lidera, docenianie wszystkich oznak zmiany, dostrze-
ganie wlozonego wysitku i rozwoju uczestnikéw zmiany, tak by zmiana stawala sie
trwala i widzialna.
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INVISIBLECHANGE

ABSTRACT: The text concerns the issues of innovation and change in Polish schools,
the innovative movement of teachers and schools (The Springtime of Education and
its leaders: Ewa Radanowicz and Oktawia Gorzenska). The author analyzes the case
of her failed change, considers the problems faced by innovative teachers in their
schools and in the environment in which they function, and writes about barriers
and the possibilities of overcoming them.

KEYWORDS: change, innovation, innovativeteachers, innovativeschool

164



https://doi.org/10.34862/f0.2020.2.8

Malgorzata Motyka
Dolnoslgska Szkota Wyzsza
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8920-2490

Kompetencja jezykowa a odruchy pierwotne
u dziecka w wieku przedszkolnym

ABSTRAKT: Artykul przedstawia wyniki badan nad zwigzkiem kompetencji jezyko-
wej dziecka w wieku przedszkolnym a przetrwaniem odruchéw pierwotnych. Jest
to proba odpowiedzi na pytanie, czy istnieje zwiazek miedzy rozwojem motorycz-
nym a rozwojem jezyka. Badanie trzech odruchéw pierwotnych: asymetrycznego
tonicznego odruchu szyjnego (ATOS), symetrycznego tonicznego odruchu szyjnego
(STOS), tonicznego odruchu blednikowego(TOB), oraz wybranych elementéw kom-
petencji jezyka, takich jak: narracja, autonarracja, dyskurs, artykulacja, przeprowa-
dzono na liczbie 81 dzieci w wieku 4-7 lat w $rodowisku przedszkoli publicznych.
Badanie zidentyfikowalo stan odruchéw oraz jego zwiazki z kompetencja jezykowa
dziecka w wieku przedszkolnym.

SLOWA KLUCZOWE: przetrwale odruchy pierwotne, zaburzenia jezykowe, zaburze-
nia rozwoju ruchowego
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WPROWADZENIE

Prawidtowa mowa i wymowa s3 jednymi z najwazniejszych czynnikéw umoz-
liwiajacych prawidlowy rozwdj dziecka i jego funkcjonowanie w spoleczenstwie.
Dlatego w dyskursie o$wiatowym warto pyta¢ o podejmowanie kolejnych wyzwan
edukacyjnych przez dziecko. Osigganie sukceséw edukacyjnych zalezy od poziomu
gotowosci szkolnej, w sklad ktérej wchodzi m.in. rozwoéj jezykowy oraz dojrzatosé
sensomotoryczna. Zauwaza sie, iz spory i coraz wiekszy odsetek uczniéw wykazuje
niedojrzalo$¢ w zakresie postugiwania sie jezykiem. Spowodowane jest to réznora-
kimi przyczynami.

Znaczny odsetek ucznidw wykazuje takze niedojrzalos¢ w zakresie sprawno-
$ci ruchowej czy niestabilno$ci postawy (Mazgutowa & Giczewska, 2004). W tym
badaniu chciatam zaobserwowa¢, czy opoézniony rozwéj jezykowy moglby mie¢
przyczyne w opdznionym rozwoju motorycznym, a konkretnie w utrzymywaniu sie
odruchéw przetrwatych. Giéwnie dlatego, ze jesliby sie okazalo, ze istnieje zwigzek,
to oferta w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej ograniczajaca sie tylko
do terapii jezykowej jest niewystarczajaca. Jest to takze rozumienie terapii jako kon-
cepcji psychomotoryki.

Poszerzanie diagnostyki logopedycznej o ocene odruchéw dziecka w jego funk-
cjonowaniu byloby przydatne w planowaniu oddzialywan terapeutycznych. Jest
to takze nieoceniona wskazéwka dla terapeutéw i nauczycieli poszukujacych wartos-
ciowych zadan celujacych w przyczyny, co pozwala na ich, nauczycieli, zadowolenie
z efektywno$ci pracy i unikniecie frustracji spowodowanej brakiem postepu w tera-
piach. Zatem przeprowadzone badanie ma réwniez wymiar praktyczny.

W logopedii przewaza jezykoznawcze podejscie do diagnozy i terapii mowy.
Nie zawsze jest ono wystarczajace. Niekiedy problemy rozwojowe wkomponowane
w diagnostyczno-terapeutyczng perspektywe wymykajg sie precyzyjnemu opisowi
praktykow. Istotne byloby szersze spojrzenie. Wazne bytoby zwrdcenie uwagi na bio-
logiczne uwarunkowanie rozwoju i zaburzen mowy. Jest to idea zgodna z zalozenia-
mi psychomotoryki. O takim podejsciu méwia takze tworcy Akademii Psychomo-
toryki w Niemczech Jolanta i Andrzej Majewscy, powolujac sie zar6wno na wlasne
obserwacje, jak i na tradycje niemieckie w dziedzinie psychomotoryki, tj. Kipharda,
Ayres, Frostig-Horne oraz najbardziej nam wspolczesna, wcigz stale prowadzacg ba-
dania w tej dziedzinie, Renate Zimmer (Majewska i in., 2016, s. 14). ROwniez i polscy
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badacze zauwazaja potrzebe holistycznej koncepcji funkcjonowania czlowieka i kon-
tekstu badania matego dziecka:

sWiekszos¢ dzieci, ktore znajda sie w przedszkolu, potrzebuje diagnostyki w celu
rozpoznania ich potrzeb, ustalenia ewentualnych trudnosci, podjecia dziatan wspie-
rajacych rozwdj. Taka mozliwoé¢ daje nam psychomotoryka jako metoda otoczenia
dziecka calo$ciowq opieky” (Kruk-Lasocka i in., 2011, s. 170).

Zatem diagnostyka dziecka na etapie przedszkolnym moze skladaé si¢ z roz-
nych elementéw, naleza do niej takze badania motoryczne. Badania przeprowadzo-
ne w ostatnich dekadach sugeruja wyraznie, iz zaburzenia jezykowe sg pokrewne
ruchowym. McPhillips i Sheehy (2004) wykazali, ze niektére dzieci z trudnoséciami
w czytaniu majg opdznienie rozwojowe i Ze moze to by¢ zwigzane z utrzymywaniem
sie pierwotnych odruchéw. Badanie to podkresla wysoki poziom utrzymywania sie
odruchéw pierwotnych u dzieci z trudnos$ciami w czytaniu i dostarcza dalszych do-
wodow na zwiazek miedzy trudnoéciami w czytaniu a trudno$ciami w poruszaniu
u malych dzieci. Jednakze, chociaz oméwiono wplyw interwencji terapeutycznej ru-
chowej, autorzy podkreslaja te wyniki swoich badan, ktére méwig, ze utrzymywanie
sie odruchéw pierwotnych nie moze by¢ wykorzystywane jako model przyczynowy
dla trudnosci z czytaniem, w tym z dysleksja.

Badania Julie Anne Jordan-Black (2005) dostarczajg dalszych dowodéw na zwig-
zek miedzy osiagnieciem podstawowych umiejetnosci edukacyjnych a ingerencja
terapeutyczng, ktéra moze wynika¢ z lezacego u ich przyczyn deficytu rozwojowe-
go. W badaniu postepow 683 dzieci w ciggu dwdch lat od 3,5 roku, ktére ukonczyty
program interwencji dla odruchu pierwotnego, poréwnano wzgledne ich osiggniecia
w tych samych szkotach, a standaryzowane wyniki s3 punktem odniesienia i kon-
sekwentnego dzialania. W badaniu stwierdzono, ze trwalos¢ ATOS (zastosowano
skrét ATOS dla asymetrycznego tonicznego odruchu szyjnego, STOS dla symetrycz-
nego tonicznego odruchu szyjnego oraz TOB tonicznego odruchu blednikowego
w calo$ci artykulu) jest istotnie zwigzana z poziomem osiagnie¢ w czytaniu, pisaniu
i matematyce oraz ze chlopcy sg bardziej narazeni na ryzyko utrzymywania si¢ odru-
chu ATOS niz dziewczynki. W obu badaniach stwierdzono, Ze program interwencji
polegajacy na terapii ruchowej mial bardzo znaczacy wplyw na obnizenie poziomu
trwalosci odruchu ATOS u dzieci i ze bylo to zwigzane w szczegdlnosci z bardzo
istotng poprawg w czytaniu i matematyce. Skuteczno$¢ programu interwencyjne-
go w zmniejszaniu trwato$ci ATOS i zwigkszaniu osiggnie¢ akademickich sugeruje,
ze program ten moglby by¢ wykorzystywany jako uzupelnienie inne strategie, ktore
okazaly sie¢ mie¢ pozytywny wplyw na uczenie si¢ dzieci. Jodzis (2009) natomiast
poszukuje zwiagzkéw miedzy postugiwaniem sie teorig umystu a sprawnoscia jezy-
kowa u dzieci z zaburzeniami integracji sensorycznej. Wedlug autorki u wszystkich
badanych przez nig dzieci szescio- i siedmioletnich z problemem stosowania teorii
umystu stwierdzono m.in. obecnos¢ odruchu ATOS i/lub STOS (Jodzis, 2009, s. 134).

Problematyka zwigzkéw ruchu z mowa wciaz potrzebuje nowych uzupelnien.
W tym kontekscie w niniejszej pracy poddano analizie korelacje kompetencji jezy-
kowej i odruchéw pierwotnych.
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Celem artykulu jest pokazanie zwigzku miedzy odruchami przetrwalymi a kom-
petencja jezykowa dziecka w wieku przedszkolnym. Mozna wiec postawi¢ pytanie,
jaki jest poziom kompetencji jezykowej u dzieci, u ktérych wystepuja odruchy.

ODRUCHY PIERWOTNE

Upowszechnienie wiedzy na temat problematyki niedojrzato$ci neuromotorycz-
nej rozumianej jako przetrwanie odruchéw pierwotnych zapoczatkowaty poradniki
m.in. Sally Goddard Blythe i dr. Petera Blythe’a (Blythe, 2015). Autorzy i jednoczes-
nie tworcy Instytutu Psychologii Neurofizjologicznej omawiaja negatywny wplyw
uporczywego trwania odruchéw pierwotnych na mozliwosci poznawcze dziecka.
Zadaniem tego artykulu jest omdéwienie kwestii zwigzku miedzy odruchami a kom-
petencja jezykowa dziecka przedszkolnego. Omawiane badanie jest probg odpowie-
dzi na pytanie, czy przetrwale odruchy moga by¢ pierwszym objawem ewentualnych
pdzniejszych trudno$ci w nabywaniu kompetencji jezykowej u dziecka przedszkol-
nego. Aby na to pytanie odpowiedzie¢, nalezy ustali¢, czy u dzieci, ktdre sygnalizu-
ja brak kompetencji jezykowej (KJ) lub jej niedostateczny poziom, wystepuja takze
przetrwale odruchy pierwotne (OP). Czy mozna postawi¢ teze, ze rozwoj kompe-
tencji jezykowej dziecka nacechowany, a nawet obcigzony stale niezintegrowanymi
odruchami pierwotnymi jest blokowany?

W prezentowanym badaniu mam na mysli delikatne problemy jezykowe, ktore
nie wynikaja z probleméw fizjologicznych, np. niedostuch, opdznienie rozwoju, stan
neurologiczny, problemy $rodowiskowe. Zaburzenia w dojrzewaniu odruchéw pier-
wotnych nie podlegaja opisowi jak klasyczne zespoly patologiczne. Jest to funkcjo-
nalne czy tez rozwojowe opoznienie danych drég nerwowych. Wedtug definicji INPP
(Instytutu Psychologii Neurofizjologicznej, tj. The Institute for Neuro-Physiological
Psychology, zatozonego w Chester) ,,niedojrzalos¢ neuromotoryczna” to wystepowa-
nie zbioru przetrwalych odruchéw pierwotnych powyzej 6., ostatecznie 12. miesigca
zycia, w polaczeniu z brakiem lub niedojrzatoscig odruchéw posturalnych powyzej
3,5 lat. Oznacza to, ze centralny uklad nerwowy funkcjonuje na poziomie motoryki
odruchowej, a nie, jak powinni$my juz oczekiwaé, na poziomie motoryki duzej, na-
stepnie malej. ,,Pierwotne reakcje i odruchy petnig role obronng i uaktywniajg strate-
gie przetrwania w sytuacjach »kryzysowych«, co powoduje, ze tylna czes¢ mdzgowia
skupia si¢ na dziataniach sprzyjajacych przetrwaniu i blokuje proces $wiadomego
rozumowania, ktéry zachodzi w nowej korze” (Mazgutowa & Regner, 2009, s. 14).

Badacze widzg zwigzek miedzy odruchami pierwotnymi a problemami jezyko-
wymi o typie dysleksji. Marta Korendo (2009) zwraca uwage, ze objawy zagroze-
nia dysleksja ujawniajg si¢ poprzez nieprawidtowosci w rozwoju ruchowym dziecka
i opoznieniach w zaniku odruchéw. Kazde zapodznienie zaniku odruchéw wrodzo-
nych moze wskazywa¢ na niedojrzatoé¢ uktadu nerwowego. Korendo omawia skutki
takiego zaburzenia rozwoju, wsrod niech wymienia takze dysleksje. Autorki Marta
Korendo i Jagoda Cieszynska zwracaja uwage, ze opozniony rozwdj motoryczny nie-
mowlecia, tj. trzymanie gléwki, siadanie, wstawanie, chodzenie nalezg do wczesnych
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symptomoéw poézniejszych problemdéw w rozwoju jezyka (Cieszynska & Korendo,
2007). W badaniach Ewy Gieysztor i jej zespolu nad rolg odruchéw przetrwatych
w blokowaniu rozwoju psychomotorycznego dziecka ponad 60% dzieci wykazato
przynajmniej jeden prymitywny odruch na poziomie 1-2 i 25% na poziomie 3 i 4.
Oznacza to, ze wigkszo$¢ badanych dzieci w wieku przedszkolnym ma niezintegro-
wane odruchy (Gieysztor i in., 2018). Hossein Alibakhshi z zespotem podczas badan
zalezno$ci motoryki i odruchéw przetrwatych wykazal, ze istniala istotna korela-
cja pomiedzy stabymi zdolno$ciami motorycznymi a odruchem ATOS (P< 0,05).
W badaniu nie stwierdzono jednak istotnej korelacji miedzy obecno$cia odruchu
STOS i TOB a zdolno$ciami motorycznymi. Badacze uwazaja wiec, ze utrzymywanie
sie pierwotnych odruchéw u dzieci z trudnos$ciami w uczeniu si¢ moze prowadzié
do zlego wykonywania drobnych czynno$ci motorycznych (Alibakhshi i in., 2018).

Odruchy pierwotne, mimowolne, sensoryczne reakcje mie¢$ni na bodziec senso-
ryczny, istotne dla przetrwania niemowlecia, takie jak: odruch Moro, Asymetryczny
Toniczny Odruch Szyjny, Symetryczny Odruch Szyjny, Toniczny Odruch Bledniko-
wy, odruch grzbietowy Galanta, odruch chwytny, odruch ssania i szukania, pojawiaja
sie w zyciu plodowym, a powinny wygasi¢ sie do 1. roku zycia dziecka. Ich ,,uporczy-
we trwanie” (Volemanovd & Kvetonova, 2017) znacznie utrudnia rozwoj wyzszych
operacji moézgu niz tych wynikajacych z pracy pnia mozgu. ,Niedojrzato$¢ uktadu
nerwowego objawia sie utrzymaniem niedojrzalych wzorcéw kontroli ruchowej”
(Blythe, 2015, s. 15). W podjetym przeze mnie badaniu istotg jest to, czy w przypad-
ku zaburzen w osiaganiu dojrzatosci odruchéw pierwotnych istniejg réwnoczesnie
problemy jezykowe w nabywaniu kompetencji jezykowej i jakiego sa typu.

Badaczka problematyki specyficznych zaburzen jezykowych (SLI) powoluje sie
na stowa Maruszewskiego: ,w psychologii podkresla si¢ spoteczny charakter jezyka,
jego role w komunikowaniu si¢” (Krasowicz-Kupis, 2012, s. 17). Istotne i zrozumia-
te s3 wszelkie zabiegi terapeutéw oraz nauczycieli w pozyskaniu przez dziecko jak
najlepszego poziomu kompetencji jezykowej w jak najwczes$niejszym okresie Zycia,
jednoczesnie zgodnego z przebiegiem rozwoju.

Wedtug Grazyny Krasowicz-Kupis sposobem komunikowania si¢ za pomoca je-
zyka jest wypowiedz (tekst stowny), na ktéra skladaja si¢ trzy warstwy, tj. tre$¢ (se-
mantyka), forma jezykowa (morfologia i skladnia), substancja (fonologia). Model
behawiorystyczny natomist (Brunner, 1993) w mniejszym stopniu akcentuje uczenie
sie, a w wiekszym kladzie nacisk na wpltyw uwarunkowan srodowiskowych dziecka.
Zaklada takze, ze pierwotng motywacja dziecka jest potrzeba komunikowania sig,
z naciskiem na pragmatyke, czyli na funkcjonalne wykorzystanie jezyka (Krasowicz-
-Kupis, 2012, s. 24). Powstaje pytanie, jak dziecko radzi sobie z komunikacjg i jaka jest
jego kompetencja do radzenia sobie z komunikacja miedzyludzka.

W prowadzonym badaniu analizuj¢ zatem aspekty mowy z punktu widzenia
mechanizméw mowy, tj. nadawanie mowy — ekspresja jezyka, inaczej kodowanie
i nadawanie dzwiekéw mowy oraz odbidor wypowiedzi — percepcja mowy. Polega
to na wytwarzaniu i przekazywaniu odbiorcy okreslonych tresci myslowych za po-
mocg odpowiednich, zaplanowanych ruchéw narzadéw mowy. W zakresie nadawa-
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nia mowy badane s3: narracja (wypowiedz majaca na celu przedstawienie zdarzen
w okreslonym porzadku czasowym i przyczynowo-skutkowym), autonarracja (ro-
dzaj opowiesci o wlasnym zyciu), wady wymowy (definiowane w stosunku do normy
rozwojowej), dyskurs (rozumiany jako podtrzymanie dialogu). Przez percepcje mowy
rozumiemy odbidér dzwigkéw mowy, ktoéry polega na styszeniu, rozpoznawaniu
dzwiekéw oraz przyporzadkowywaniu ich do okreslonej tresci (Kaczmarek, 1988).
Intencja badania jest, wspomniany wczeéniej, funkcjonalny akt mowy (Krasowicz-
-Kupis, 2012, s. 24), czyli nadawanie mowy, a w nim wychodzenie z intencjg komu-
nikacyjna, aktywnoscia dziecka przejawiajaca sie w jego jezyku wobec innych ludzi.

Badania odruchéw pierwotnych sg rutynowo przeprowadzane u noworodkoéw.
Nie ma powszechnego zwyczaju monitorowania procesu ich integracji u dzieci
starszych. W odniesieniu do dzieci starszych ocena integracji odruchéw opiera si¢
na poszukiwaniu oznak nieprawidtowo przetrwalych odruchéw prymitywnych lub
niewtasciwie zintegrowanych odruchéw posturalnych.

Niniejsze badanie pelni charakter pilotazowego badania, ktérego celem jest po-
szukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy rozwéj mowy mozna stymulowaé w inny
sposdb niz tylko terapia logopedyczng. Skoro prawdziwe jest stwierdzenie, ze rozwdj
jezykowy jest zalezny od rozwoju ruchowego, to mozna by sadzié, ze programy te-
rapeutyczne zawierajace tre$ci zwigzane z usprawnianiem fizycznym dziecka moga
by¢ skuteczniejsze.

MATERIAL I METODY

Metoda byl minisondaz badawczy. Polegal on na badaniu przesiewowym 81 dzie-
ci w wieku 4-7 lat (51 chlopcédw i 30 dziewczynek), uczeszczajacych do przedszko-
li publicznych w réznych typach miejscowosci (tj. wies, male miasto, duze miasto)
na terenie Dolnego Slgska.

W badaniach diagnoze ryzyka rozwojowych zaburzen jezyka oraz przetrwa-
tych odruchéw dziecka prowadzono z wykorzystaniem specjalistycznych narzedzi
diagnostycznych. Zastosowano metodyke badania odruchéw pierwotnych zgodna
z metodg rekomendowang przez Instytut Psychologii Neurofizjologicznej, w ktorej
to bada si¢ m.in. uporczywa obecnos¢ trzech odruchéw, takich jak: Asymetryczny
Toniczny Odruch Szyjny (ATOS), Symetryczny Toniczny Odruch Szyjny (STOS), To-
niczny Odruch Blednikowy (TOB).

Istotg badania jest rowniez oszacowanie poziomu kompetencji jezykowej. W teo-
rii Chomsky’ego jest to znajomo$¢ jezyka nieuswiadamiana, rozumiana jako stopien
opanowania podsystemdw jezyka, tj. morfologicznego, sktadniowego, leksykalnego,
fonetycznego, a stuzaca cztowiekowi zaréwno do opisu $wiata, jak i porozumiewania
sie z innymi ludzmi (Polaniski, 1993, s. 305; Zurek, 2006). W zakresie kompetenciji
jezykowej obserwuje si¢ narracje, autonarracje, dyskurs, wady wymowy zgodnie
w procedurg przeprowadzania testow przesiewowych dzieci.

Badanie jezyka polega na sprawdzeniu sprawno$ci wypowiedzi:

1. Odpowiedz dziecka na pytanie o srodowisko domowe dziecka.
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2. Odpowiedz dziecka na polecenie opowiedzenia o sobie poprzez podanie in-
formacji, jak sie nazywa, gdzie mieszka, z kim mieszka, jakie zwierzeta z nim
mieszkaja, co lubi w przedszkolu.

3. Zadanie dotyczace dyskursu polega na przeczytaniu dziecku tekstu jezykowo-

-kulturowego (opowiadania) w zaleznoéci od wieku na jego poziomie jezy-
kowym, pozyskaniu odpowiedzi zwigzanych z tym tekstem — podtest nr 6
»Dyskurs — rozumienie testéw” Testu Rozwoju Jezykowego TR] (Smoczyniska
iin., 2015).

4. Logopedyczna diagnoza wymowy w obrebie gtosek polskich.

Zardéwno zadania jezykowe, jak i ruchowe, uzyte zostaly w odniesieniu do norm
wiekowych dziecka odnoszacych sie do norm rozwojowych (Kaczmarek, 1953; 1966),
szczegolowe kryteria zmienialy sie w zalezno$ci od wieku dziecka.

Niedostateczna kompetencja jezykowa - wskazniki
U dziecka stwierdza si¢ trudnoéci komunikacyjne, jesli wystepuje cho¢ jeden

z nastepujacych probleméw:

» w autonarracji dziecko nie podaje min. 3 informacji o sobie;

» w dyskursie liczba prawidtowych odpowiedzi byta mniejsza lub réwna 7 na 10
mozliwych;
w narracji dziecko nie opowiada historyjki obrazkowej wyrazami innymi niz
rzeczowniki lub wypowiedz jest skrétem badz dziecko uzywa skrétu myslo-
wego, podajac final historyjki;
gloski jezyka polskiego realizowane sg nieprawidlowo (szereg szumiacy, sep-
lenienie, gloski [, 7, k, g, h, t, d, brak pionizacji jezyka)
wystepuja inne trudnosci z wypowiedzig: emocjonalne, w komunikacji z ré-
wie$nikami, zaburzona pewnos¢ siebie, nadmierne zdystansowanie emocjo-
nalne, mowa skapa, cicha, podejrzenie mutyzmu; zaburzenia koncentracji
uwagi; zacinanie sie.

R

¥

R

¥

R

¥

Przetrwale odruchy - wskazniki

» Odruch uznaje si¢ za przetrwaly, jesli w toku diagnozy dziecko uzyskuje wy-
nik pomiedzy 1 a 4 na pieciopunktowej skali, opracowanej przez przez wspo-
mniany wczeé$niej INPP w Chester, 0-4, gdzie o oznacza zanikniecie odruchu.
Skala 1-4 oznacza intensywno$¢, z jaka eksponuje si¢ przetrwalos¢ odruchu.
Nalezy zaznaczy¢, iz testy INPP pomagaja w rozpoznaniu ,,miekkich oznak’,
czyli lekkiej lub umiarkowanej nieprawidlowoéci neurologicznej, niedajacej
precyzyjnej informacji o lokalizacji problemu (Blythe, 2015, s. 15).

REZULTATY
Kompetencja jezykowa a przetrwale odruchy pierwotne
Jak pokazuje tabela 1., przetrwale odruchy wystepuja czeéciej w grupie dzieci
z trudnoséciami komunikacyjnymi niz u dzieci bez takich trudnosci - kierunek zgod-

ny z hipoteza.
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Tabela 1. Kompetencja jezykowa a przetrwate odruchy pierwotne

. . Kompetencja jezykowa
S Odruchl Niepelna kompetencja jezykowa S
rzetrwa
2 DZ CH RAZEM DZ CH RAZEM
. 14 30 3 o Y
1o k6 (696%) g ) (s0.8%)  (ap3%)  (ow)  3U3O%)
nie 7(30,4%) 22 (61,1%) (4922%) 9 (72,7%) 11(100%) 19 (86,4%)
tak 14 (60,9%) 9 33 5(38,4%) 4 (40%) 9 (375%)
STOS (54,3%)  (56,9%)
. 16
0y 0y 0y (V7 0
nie 9 (39.1%) 57%) 3 (431%)  8(61,5%) 6 (60%) 15 (62,5%)
23 37
tak 14 (60,9% ,5% ,3% 1%
on 4(60,9%) (65.7%)  (63.8%) 5 (45,5%) 4 (33,3%) 9 (39,1%)
. 21
nie 9 (39,1%) 12 (34,3%) (36,2%) 6 (54,5%) 8(66,6%) 14 (60,9%)
jakikolwiek tak 15 (71,4%) 32 47 (81%) 6 (72,2%) 6 12 (52,2%)
Jad Oh“"e (86,5%) (54,5%)
odruc.
nie 6 (28,6%)  5(13,5%) 11 (19%) 5 (27.8%) 6 (455%) 11 (478%)

Statystyczng istotnos¢ tej zaleznosci analizuje si¢ za pomocg testu chi-kwadrat
[chi-square], ze wzgledu na to, ze obie analizowane zmienne majg charakter binarny
(kompetencja jezykowa pelna lub niepetna; odruch pierwotny przetrwaly lub nie-
przetrwaly). Analizy przeprowadza sie facznie dla chlopcéw i dziewczynek, tj. bez
podzialu na pte¢.

Sposréd badanych 81% dzieci z niepelng KJ wykazuje cho¢ jeden przetrwaly od-
ruch. Wéréd dzieci z petng KJ 52,2% wykazuje cho¢ jeden odruch przetrwaly (patrz
tabela 1). Ta zalezno$¢ miedzy przetrwaniem odruchéw a komunikacja jezykows jest
statystycznie istotna (chi® = 6.934, p = .008).

Wsrdd badanych 50,8% dzieci z niepeing KJ wykazuje przetrwaty ATOS, w po-
réwnaniu z 13,6% dzieci z pelng KJ. Ta zaleznos¢ jest statystycznie istotna (chi* = 9.191,
p =.002).

Sposréd badanych 56,9% dzieci z niepelng KJ wykazuje przetrwaty STOS, w po-
réwnaniu z 37,5% dzieci z pelna KJ. Tutaj nie wykazuje si¢ statystycznie istotnej zalez-
noéci miedzy przetrwaniem odruchu a kompetencjg jezykowa (chi? = 2.556, p = .110).

Wsréd badanych 63,8% dzieci z niepelng KJ wykazuje przetrwaly TOB, w poréow-
naniu z 39,1% dzieci z pelna KJ. Ta zalezno$¢ jest istotna statystycznie (chi* = 4.082,
p =.043).

Podsumowujac, powyzsze analizy dostarczaja dowoddw na to, ze dzieci przed-
szkolne z pelng kompetencja jezykowa czesciej takze nie posiadajg odruchéw prze-
trwalych. Taka zalezno$¢ wykazuje si¢ dla wszystkich odruchéw analizowanych
razem (tj. przetrwania jakiegokolwiek z trzech odruchéw), a takze specyficznie dla
ATOS i TOB — lecz nie dla STOS.
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Poziom kompetencji jezykowej a ilo$§¢ odruchéw przetrwatych
Przetrwanie jednego lub wigcej odruchéw wykazuje 59/81, czyli 72,8 % badanych.
Odnotowuje si¢ zwiazki miedzy poziomem KJ a wspdtwystepowaniem ilo$ci OP.

Przetrwanie odruch6w a wystepowanie poszczegolnych skladnikow
kompetencji jezykowej

Przedstawione powyzej analizy ujmuja niepetlng KJ globalnie. Jednak istniejg
elementy kompetencji jezykowej, ktore niekoniecznie muszg ze sobg wspdtwystepo-
wac. Kolejne przeprowadzone analizy dotycza wigc zwigzku miedzy podstawowymi
sktadnikami K] a przetrwaniem trzech interesujacych nas odruchéw. Ich podsumo-
wanie przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Przetrwanie odruchéw, wystepowanie poszczegélnych sktadnikow
kompetencji jezykowej

Odruch przetrwaly
Sktadniki kompetencji jezykowej ATOS STOS TOB
TAK NIE TAK NIE TAK NIE
zaburzenia pragmatyczne TAK ht 6 (30%) |17 (85%) | 3 (15%) | 15 (75%) | 5 (25%)
mowy, nieutrzymywanie ciggu (70%)
owiedzi, trudnosci z planem
WYpowiedzi NIE " 2 25 (41%) 36 > 3
WYP (31.1%) | (68,9%) (59%) | (50,8%) | (49,2%)
8 7 2 8
TAK 1 (11,1% 1 (11,1%
deformowanie wyrazéw, sylab, (88,9%) (11,1%) (77.8%) | (22,2%) | (88,9%) (11.1%)
agramatyzmy NIE 25 47 35 37 38 34
(34:7%) | (65:3%) | (48,6%) | (51,4%) | (52,8%) | (47..2%)
nieprawidlowosci realizacji TAK 21 22 27 16 24 19
fonemé6w szereg szumigcy, (48,8%) | (51,2%) | (62,8%) | (37.2%) | (55:8%) | (44.2%)
seplenienie, gloska l, r, k, g, h, t, 13 26 23 22 16
. . PP 0
d, brak pionizacji jezyka) NIE (33,3%) | (66,7%) 16 (41%) (59%) | (579%) | (42,1%)

emocjonalne, trudnosci
8 3 7 4 10

w komunikacji z rowiesnikami, | TAK 1(9,1%)
zaburzona pewnoé¢ siebie, (72,7%) | (27:3%) | (63,6%) | (36,4%) | (90,9%) ’
nadmierne zdystansowanie

jonalne, kapa, cicha,
emocjonalne, mowa skapa, cicha NIE 2 45 35 35 36 34

podejrzenie mutyzmu; brak

A (35,7%) | (64,3%) | (50%) | (50%) | (51,4%) | (48,6%)
koncentracji; zacinanie

TAK 15 12 16 1 16 1
. ) (55,6%) | (44-4%) | (59,3%) | (40,7%) | (59,3%) | (40,7%)
trudnosci w zakresie dyskursu
NIE 18 36 26 28 30 24

(33,3%) | (66,7%) | (48,1%) | (51,9%) | (55.6%) | (44,4%)

Statystyczna istotno$¢ przedstawionych zaleznosci analizuje sie testem chi-kwa-
drat.
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Zaburzenia pragmatyczne (pierwszy wers tabeli 3) wykazujg istotny zwigzek
z przetrwaniem odruchu ATOS (chi* = 9.417, p = .002) oraz STOS (chi® = 11.689,
p = .001), lecz nie TOB (chi* = 3.589, p = .058; tu widoczny trend z pogranicza istot-
noéci statystycznej).

Deformowanie wyrazéw, sylab i agramatyzmy (drugi wers tabeli 3) wykazuje
istotny zwigzek z odruchami ATOS (chi* = 9.722, p = .002) oraz TOB (chi* = 4.251,
p =.039), lecz nie STOS (chi® = 2.726, p = .099; tu widoczny trend z pogranicza istot-
noéci statystycznej).

Nieprawidlowosci w realizacji glosek (trzeci wers tabeli 2) wykazuje statystycznie
istotny zwigzek z odruchem STOS (chi* = 3.884, p = .049), lecz nie ATOS (chi* =
2.025, p = .155) ani TOB(chi* = 0.036, p = .850).

Trudnosci emocjonalne (czwarty rzad tabeli 2) wykazuja statystycznie istotny
zwigzek z odruchem ATOS (chi® = 5.394, p = .020) oraz TOB (chi* = 6.038, p = .014)
lecz nie STOS (chi* = 0.708, p = .400)

Trudnosci w zakresie dyskursu (piaty rzad tabeli 3) nie wykazujg statystycznie
istotnych zaleznosci z przetrwaniem zadnego z trzech odruchéw: ATOS (chi* = 3.682,
p = .055; tu zaobserwowano trend z pogranicza istotnosci statystycznej); STOS (chi?
= 0.890, p = .345); TOB (chi* = o.101, p = .751).

Podsumowujac, cztery sposrdd pieciu wyodrebnionych skladnikéw kompetencji
jezykowej wykazujg istotny zwigzek z przetrwaniem niektérych odruchéw. U wigk-
szo$ci dzieci z niezintegrowanymi odruchami pierwotnymi wystepuja réznego stop-
nia trudnoéci w nabywaniu kompetencji jezykowe;j.

Czestotliwo$¢ niedostatecznego poziomu sktadnika kompetencji jezykowej

WSrdd badanych 81 dzieci 55 (68%) spos$réd nich manifestuje niedostateczny po-
ziom KJ. Analiza poszczegolnych sktadnikéw K] wykazuje, ze najczesciej niedosta-
teczny jest poziom fonetyki, a najrzadziej gramatyki. Czestotliwo$¢ niedostatecznego
poziomu skladnika KJ przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Czgstotliwo$¢ niedostatecznego poziomu sktadnika KJ

Sktadniki kompetencji jezykowej Odsetek dzieci

nieprawidtowosci realizacji fonemow szereg szumiacy, seplenienie, gloski [, 1, k, g, h, | 43/81 (53%)
t, d, brak pionizacji jezyka

trudnosci w zakresie dyskursu 27/81 (33,3%)

zaburzenia pragmatyczne mowy, nieutrzymywanie ciaggu wypowiedzi, trudnosci 20/81 (24,7%)
z planem wypowiedzi

emocjonalne, trudnoéci w komunikacji z réwie$nikami, zaburzona pewnos¢ siebie, 11/81 (13,6%)
nadmierne zdystansowanie emocjonalne, mowa skapa, cicha, podejrzenie mutyzmu;
zaburzenia koncentracji uwagi; zacinanie si¢

deformowanie wyrazow, sylab, agramatyzmy 9/81 (11,1%)
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Wystepowanie sktadnika kompetencji jezykowej i typu odruchu pierwotnego

Badanie wykazuje takze istotne zwiazki poszczegélnych sktadnikow KJ z wyste-
powaniem przetrwalych OP. Zatem na 81 badanych dzieci konkretna ilo$¢ dzieci
ujawnia okreslone skladniki powigzane z wystepowaniem typu odruchu pierwot-
nego.

Tabela 4. Wystepowanie skfadnika KJ i typu OP

Liczba dzieci Typ skladnika KJ oraz typ odruchu przetrwatego
na 81 badanych jednocze$nie eksponowanego przez dziecko
1 27 Nieprawidtowa realizacja foneméw polskich [...] + STOS
2 24 Nieprawidtowa realizacja fonemow polskich [...] + TOB
3 21 Nieprawidiowa realizacja foneméw polskich [...] + ATOS
4 17 Zaburzenia pragmatyczne [...] + STOS
5 16 Trudnos$ci w zakresie dyskursu + STOS
6 |16 Trudnosci w zakresie dyskursu + TOB
7 15 Trudnosci w zakresie dyskursu + ATOS
8 15 Zaburzenia pragmatyczne [...] + TOB
9 14 Zaburzenia pragmatyczne [...] + ATOS
10 |10 Emocjonalne trudnosci w komunikacji z réwie$nikami [...] + TOB
un |8 Deformowanie wyrazéw, sylab, agramatyzmy + ATOS
12 |8 Deformowanie wyrazéw, sylab, agramatyzmy + TOB
13 |8 Emocjonalne trudno$ci w komunikacji z réwie$nikami +ATOS
14 |7 Deformowanie wyrazéw, sylab, agramatyzmy + STOS
15 |7 Emocjonalne trudnosci w komunikacji z réwiesnikami [...] + STOS

Zwiazki miedzy poziomem kompetencji a wspolwystepowaniem odruchéw

Odnotowano takze zwigzki miedzy poziomem kompetencji a wspétwystepowa-
niem odruchéw. Zauwazalny jest wysoki zwigzek niedostatecznej KJ i obecnosci OP
(58% obserwowanych dzieci), znacznie wyzszy niz u dzieci z odpowiednim pozio-
mem KJ.

Tabela 5. Poziom kompetencji jezykowej a wspolwystepowanie odruchéw

KOMPETENCJA JEZYKOWA odpowiednia niedostateczna
ODRUCH

BRAK 15 (18,51%) 8 (9,87%)
OBECNY 11 (13,58%) 47(56,02%)
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Kompetencja jezykowa, odruch pierwotny a pteé

W przypadku gdy K] jest niedostateczna, OP (jakikolwiek) obecny, to jest to ce-
cha gléwnie chlopcow, tj. 32/47 (68%), ok. 2 razy wiecej niz dziewczynek 15/47 (32%).
Wieksza liczbe chlopcéw niz dziewczynek cechuje takze niedostateczne KJ i OP
STOS lub TOB. Gdy K]J jest odpowiednia, a OP obecny, dane nie przedstawiajg istot-
nej zaleznosci (zob. dane tabela 1).

Dzieci z pelna kompetencja jezykowa i obecnoscia lub nieobecnos$cia odruchu
Wryniki sugeruja, ze istnieje zwigzek, tj. statystycznie zauwazalna jest zaleznos¢,
pomiedzy kompetencja jezykowa a odruchami, poniewaz u tych dzieci, ktére maja
opdznienia w nabywaniu kompetencji jezykowej, odruchy przetrwale wystepuja nie-
co czeséciej niz u tych dzieci, ktére nie majg zaburzen komunikacyjnych. Zaleznosé¢
ta jest do$¢ niska, niemniej wydaje si¢ istotna statystycznie. Liczba dzieci o odpowied-
niej KJ (26,21%) i nieobecnym OP jest wieksza (15,12%) niz z obecnym OP (11,10%).

Tabela 6. Liczba dzieci z pelng kompetencja jezykowa
i obecnoscig lub nieobecnos$cig odruchu

ODRUCH KOMPETENCJA JEZYKOWA ODPOWIEDNIA
BRAK 15 (18,51%)
OBECNY 11 (13,58%)

W podjetym badaniu niedostateczna kompetencja jezykowa (KJ) stanowi poten-
cjalny czynnik stresogenny dla dziecka, zatem objawy moga by¢ inne niz tylko $cisle
logopedyczne, wychodzace poza deformacje samej wymowy, konstrukeji mowy. Sg
nimi takze problemy w zachowaniu si¢ w sytuacjach komunikacyjnych, tj. problemy
emocjonalne, trudnosci w komunikacji z réwie$nikami, zaburzona pewno$¢ siebie,
nadmierne zdystansowanie emocjonalne, mowa skapa, cicha, podejrzenie mutyzmu,
zaburzenia koncentracji uwagi, zacinanie sig.

Badanie pokazuje, ze konsekwencje motoryczne, jakimi jest nienormatywny roz-
woj motoryczny dziecka, rozciagaja sie takze na mowe.

Mimo ze odruchy pierwotne obserwowane w badaniu powinny ulec wygaszeniu
do 3,5 roku zycia, to jednak znaczny odsetek dzieci przedszkolnych charakteryzuje
sie takze uporczywie niezintegrowanymi odruchami pierwotnymi.

Badanie wykazalo istotny zwigzek niedostatecznej kompetencji jezykowej i obec-
nosci przetrwatych odruchéw. Potwierdza to rozumienie, ze rozwdj motoryczny
i rozwoj jezykowy sa $cisle zwigzane.

PODSUMOWANIE
W artykule przyjeto zalozenie, ze odruchy przetrwale sa problemem rozwojo-

wym. Jednocze$nie w niniejszym, jak i w przytoczonych badaniach innych autoréw,
wyniki pokazuja, ze cze$¢ dzieci ma takie odruchy. Istotna jest wiec powszechnoé¢
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wystepowania odruchéw. Nie mozemy zatem traktowa¢ tego faktu jako patologie,
jest to raczej zjawisko normatywne, nawet je$li niepozadane.

W $wietle przeprowadzonego badania mozna konkludowaé, ze oczekiwane za-
leznosci miedzy kompetencja jezykowa wystepuja przynajmniej dla niekt6érych kom-
binacji sktadnikéw i odruchéw. Przetrwanie odruchéw zdecydowanie koreluje z nie-
peing kompetencja jezykowa u dzieci przedszkolnych.

Podsumowujac, przetrwale odruchy, wedlug tego rodzaju pomiaru, zarysowane-
go w pierwszej czesci pracy, sg czyms dos¢ typowym w wieku przedszkolnym, takze
u dzieci postugujacych si¢ pelng kompetencja jezykowa. Niemniej u dzieci z niepelng
KJ wystepuja czesciej, co stanowi odpowiedZ na pytanie, czy istnieje zwigzek miedzy
rozwojem motorycznym a jezykowym. Mozemy okresli¢, Ze jest to raczej negatywny
zwiazek, przetrwalo$¢ odruchéw opdznia rozwdj jezyka.

Wryniki sugeruja, ze eksponowanie odruchu przez dziecko utrudnia osiagganie KJ.
Zatem dziecko powinno bez op6znien przechodzi¢ kolejne etapy rozwoju mowy, gdy
rozwdj ruchowy przebiega prawidlowo, bez zakldcen.

W badaniu nie zostal sprawdzony zwigzek konkretnego odruchu z konkretnym
problemem jezykowym. Zatem trudno$¢ oceny, czy dany problem jezykowy wynika
z konkretnego odruchu przetrwatego, sprawia sytuacja, gdy wszystkie z odruchéw sa
przetrwale, zgodnie z zalozong skalg. Badanie pokazuje, ze ten sam problem jezyko-
wy moze wspolwystepowac z kazdym z odruchéw.

Nieprawidlowo$¢ neurorozwojowa, jaka jest utrzymywanie sie odruchéw pier-
wotnych, jest nieprawidtowoscig rozwojows, ktora z powodu swej zlozonosci wply-
wa, na inne obszary rozwoju, a konkretnie na nabywanie kompetencji jezykowej.
Whiosek ten mogtby prowokowaé kolejne, zasugerowane we wstepie pracy, iz po-
dejscie jezykoznawcze w praktyce terapeutycznej to niewystarczajace rozumienie
problemu. Fakt, ze nieprawidlowo$¢ neurorozwojowa moze by¢ jedng z przyczyn
zaburzonego rozwoju jezykowego, sugeruje, ze nalezaloby przyjrze¢ si¢ standardom
postepowania logopedycznego (Grabias i in., 2015). Rewizji wymagatyby standardy
terapii, w ktorych przyczyny probleméw z mowg mogtyby by¢ inne niz tylko stric-
te jezykowe, i rozszerzone o terapie psychomotoryczna. To oznacza ciagla potrzebe
poszukiwania wlasciwych przyczyn probleméw dziecka z przyswajaniem jezyka lub
Z uczeniem sie.

Dzigkuje dr. Marcinowi Szczerbiriskiemu (School of Psychology, University College
Cork) za pomoc w statystycznej analizie danych.

BIBLIOGRAFIA
Alibakhshi, H., Salmani, M., Ahmadizadeh, Z. & Siminghalam, M. (2018). Relation-
ship between primitive reflexes and fine motor skills in children with specific

learning disorders. Koomesh, 20(3), 478-483. Pobrano z: http://koomeshjournal.
semums.ac.ir/article-1-3874-en.html.

177



Forum O$wiatowe Vol 32, No 2(64) (2020) Z praktyki

Blythe, S. G. (2015). Jak oceni¢ dojrzatos¢ dziecka do nauki. Rozwojowe Testy Przesie-
wowe INPP oraz Program Cwiczeti Integrujgcych INPP dla szkét (wyd. 2 popr.).
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Bokus, B. & Shugar, G. W. (2007). Psychologia jezyka dziecka. Osiggnigcia i nowe per-
spektywy. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Cieszynska, J. & Korendo, M. (2007). Wczesna interwencja terapeutyczna. Stymulacja
rozwoju dziecka: od noworodka do 6 roku zycia. Krakéw: Wydawnictwo Eduka-
cyjne.

Gieysztor, E. Z., Choiniska A. & Paprocka-Borowicz, M. (2018). Persistence of primiti-
ve reflexes and associated motor problems in healthy preschool children. Archives
of Medical Science 14(1), 167-173. DOL: https://doi.org/10.5114/a0ms.2016.60503.

Jodzis, D. (2009). Zdolno$¢ postugiwania si¢ teorig umystu a poziom sprawnosci
jezykowej. Terazniejszos¢ — Czlowiek - Edukacja, 3(47), 127-141.

Jordan-Black, J.A. (2005). The effects of the Primary Movement programme on the
academic performance of children attending ordinary primary school. JORSEN,
5(3), 101-111. DOL: https://doi.org/10.1111/j.1471-3802.2005.00049.X.

Kaczmarek, L. (1953). Ksztaftowanie si¢ mowy dziecka. Poznan: Poznanskie Towarzy-
stwo Przyjaciot Nauk.

Kaczmarek, L. (1966). Nasze dziecko uczy si¢ mowy. Lublin: Wydawnictwo Lubelskie.

Kaczmarek, L. (1988). Nasze dziecko uczy si¢ mowy (wyd. 5). Lublin: Wydawnictwo
Lubelskie.

Korendo, M. (2009). Dysleksja — problem wciaz nieznany. Studia Pedagogiczne. Prob-
lemy Spoteczne, Edukacyjne i Artystyczne, 18, 231-241.

Krasowicz-Kupis, G. (2012). SLI i inne zaburzenia jezykowe. Od badan mézgu do prak-
tyki psychologicznej. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Kruk-Lasocka, J., Krajewski, J. & Bartosik, B. (2011). Wspieranie rozwoju dziecka
przedszkolnego w $wietle koncepcji psychomotoryki. W: J. Batachowicz, Z. Zbrog
(red.), Edukacja (dla) dziecka. Od trzylatka do szeéciolatka (169-183). Krakdow:
Wydawnictwo Libron Filip Lohner.

Grabias, S., Panasiuk, J., & Wozniak, T. (red.). (2015). Logopedia. Standardy postgpo-
wania logopedycznego. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Mazgutowa, S. & Giczewska A. (2004). Kinezjologia edukacyjna w pracy z dzie¢mi
nienadgzajacymi w nauce szkolnej i z dysleksjg. W: Patkiewicz J. (red.), Wspoma-
ganie rozwoju dzieci z trudnosciami w uczeniu sig (s. 15-30). Wroctaw: Typoscript:
Polskie Towarzystwo do Walki z Kalectwem Oddzial Wojewddzki

Mazgutowa, S. & Regner, A. (2009). Rozwdj mowy dziecka w Swietle integracji senso-
motorycznej. Wroclaw: Wydawnictwo Continuo.

Majewska, J., Majewski, A., Parakiewicz, A. & Zaorska, M. (2016). Integracja sen-
soryczna w dialogu z psychomotorykg. Teoria i praktyka wspomagania rozwoju
poprzez ruch. Torun: Akapit Wydawnictwo Edukacyjne.

McPhillips, M. & Sheehy, N. (2004). Prevalence of persistent primary reflexes and
motor problems in children with reading difficulties. Dyslexia. An International

178


https://doi.org/10.1111/j.1471-3802.2005.00049.x

Kompetencja jezykowa a odruchy pierwotne u dziecka w wieku przedszkolnym

Journal of Research and Practice, 4(10), 316-338. DOL: https://doi.org/10.1002/
dys.282.

Polanski, K. (red.). (1993). Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego. Wroctaw: Zaklad
Narodowy im. Ossolinskich - Wydawnictwo.

Smoczynska, M., Haman, E., Czaplewska, E., Maryniak A., Krajewski, G., Banasik,
N., Kochanska, M.& Luniewska, M. (2015). Test Rozwoju Jezykowego TR]. War-
szawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Volemanova, M. & Kvétonova, L. (2017). Links between specific language impairment,
motor development, and literacy acquisition in children. Gramotnost, pregramot-
nost a vzdeéldvdni, 1(3), 13-30. Pobrano z: https://pages.pedf.cuni.cz/gramotnost/
files/2018/06/Gramotnost_o03_Volemanova_Kvetonova.pdf.

Zurek, A. (2006). Model ,kompetencji jezykowej” Noama Chomskyego. Rozprawy
Komisji Jezykowej WTN, 32, 49—56.

LINGUISTIC COMPETENCE AND PRIMARY REFLEXES
IN A PRE-SCHOOL CHILD

ABSTRACT: The paper explores the relationship between language competence (LC)
of preschool children and retention of primary (primitive) reflexes (PR). It is an at-
tempt to answer the question whether a relationship exists between motor devel-
opment and language development. Three primary reflexes: the asymmetric tonic
neck reflex (ATNR), symmetrical tonic neck reflex (STNR), tonic labyrinthine reflex
(TLR), and selected elements of language competence, such as narration, self-narra-
tion, discourse, articulation, was carried out on the number 81 children aged 4-7 in
a public kindergarten environment. The study identified the state of reflexes and its
relationship with the linguistic competence of a pre-school child.

KEYWORDS: persistent primary reflexes, language disorders, motor development dis-
orders
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ABSTRAKT: W niniejszym tekécie przedmiotem omoéwienia czynie wybrane aspekty
dziatalnosci Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, dalej w skrocie: PTP (http://
www.ptp-pl.org; ang. Polish Educational Research Association, PERA) na rzecz roz-
woju nauk pedagogicznych w Polsce i popularyzacji osiagnie¢ w kraju i poza jego
granicami w latach 2017-2020. W artykule wskazuje tylko na nieliczne przyklady
zadan zrealizowanych przez Zarzad Giéwny Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego,
wpisujace si¢ w szerokie spektrum jego dziatania przejawiajacego si¢ w dzialalno$ci
naukowej, organizacyjno-programowej i wydawniczo-popularyzatorskiej. Szcze-
gblng uwage poswiecam w pierwszej kolejnosci charakterystyce, celom i sposobom
dziatania Towarzystwa, czlonkom i oddzialom terenowym PTP. W drugiej czesci ar-
tykulu omawiam priorytety dziatania Zarzadu Gléwnego PTP w latach 2017-2020
i najwazniejsze jego osiagniecia.

SLOWA KLUCZOWE: Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, PTP, towarzystwa naukowe,
spoteczny ruch naukowy, nauki pedagogiczne
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CHARAKTERYSTYKA, CELE I SPOSOBY DZIALANIA

Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, PTP (Polish Educational Research Asso-
ciation, PERA), jest jednym z 350 towarzystw naukowych w Polsce, skupiajacych
wielotysieczng rzesze czlonkéw i tworzacych spoteczny ruch naukowy i naukowo-
techniczny. Ruch ten jest integralng czeécig systemu nauki polskiej w demokratycz-
nym spoleczenstwie obywatelskim. Polskie Towarzystwo Pedagogiczne wpisuje sie
w rodzine organizacji naukowych podobnych duchem - organizacji, dla ktérych
wazne jest rozwijanie nauki, integrowanie $rodowiska akademickiego i spoteczne za-
angazowanie. Organizacje te sg reprezentowane przez Rade Towarzystw Naukowych
dzialajaca przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk.

Polskie Towarzystwo Pedagogiczne skupia pracownikéw naukowych - specjali-
stow w zakresie pedagogiki oraz praktykéw w dziedzinie o$wiaty i wychowania. Jest
czlonkiem Europejskiego Towarzystwa Badan Edukacyjnych (ang. European Edu-
cational Research Association, EERA, http://www.eera-ecer.de) i Swiatowego Towa-
rzystwa Badan Edukacyjnych (ang. World Education Research Association, WERA,
http://www.weraonline.org). Zasadniczym celem Towarzystwa jest udzial w rozwoju
nauk pedagogicznych i popularyzacja ich osiagnie¢ w kraju i za granica.

Towarzystwo realizuje swoje cele miedzy innymi przez inspirowanie, organizo-
wanie i prowadzenie badan naukowych, prowadzenie wspotpracy miedzynarodowej,
organizowanie zjazdéw Towarzystwa, konferencji, seminariow i zebran o charakterze
naukowym lub popularnonaukowym, dziatania na rzecz rozwijania standardéw badan
i praktyki edukacyjnej, rozwijanie i upowszechnianie standardéw etycznych zawodu
pedagoga, wspétdziatanie z wladzami panstwowymi i samorzagdowymi, komitetami
naukowymi PAN, stowarzyszeniami i organizacjami naukowymi, szkotami wyzszy-
mi, instytutami resortowymi i organizacjami dzialajacymi na rzecz rozwoju eduka-
cji, udzielanie pomocy czlonkom Towarzystwa podejmujacym wysitki na rzecz im-
plementacji teorii pedagogicznych do praktyki edukacyjnej, dziatania majace na celu
podnoszenie kwalifikacji naukowych czlonkéw Towarzystwa przez organizowanie
kurséw naukowych, konkurséw na wyrdzniajace si¢ prace pedagogiczne, a takze przez
wspieranie wyjazdow naukowych za granice, inspirowanie i wspomaganie rozwoju
zawodowego nauczycieli i innych pracownikéw edukaciji, czy tez udziat w rozwijaniu
kultury pedagogicznej w spolteczenstwie przez wyktady publiczne, odczyty, publikacje
oraz inne przedsiewziecia edukacyjne (§ 11. ust. 1. Statutu PTP z 2016 1.).
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CZEONKOWIE

Czlonkiem zwyczajnym Polskiego Towarzystwa moze zosta¢ kazda osoba posia-
dajaca obywatelstwo polskie, ktéra ma ukoniczone studia pedagogiczne lub kwali-
fikacje, ktore Zarzad Oddzialu Towarzystwa uzna za réwnorzedne, i jednoczeénie
spelnia przynajmniej jeden z nastepujacych warunkéw: ma publikowany dorobek
z dziedziny nauk pedagogicznych lub pokrewnych albo ma znaczace osiagniecia
w zakresie praktyki pedagogicznej. Wedlug danych z 30 kwietnia 2020 r. Towarzy-
stwo skupialo 417 cztonkdéw zwyczajnych, co zostalo stwierdzone na podstawie opfa-
conych przez czlonkéw sktadek za rok 2020.

Czlonkiem wspierajacym Towarzystwa moze zosta¢ kazda osoba prawna lub fi-
zyczna, ktdra jest gotowa wspieral je materialnie, organizacyjnie lub intelektualnie.
Wiréd cztonkéw wspierajacych jest obecnie siedem osdb prawnych (wydzialy pe-
dagogiczne lub uczelnie) oraz jedna osoba fizyczna. Wérdd oséb prawnych sa: Aka-
demia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Szkota Wyzsza im. Pawla
Wiodkowica w Plocku, Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie, Wydzial Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu im. Mikolaja
Kopernika w Toruniu, Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego, Wydziat
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialtymstoku, Wydzial Studiéw Edukacyj-
nych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Nalezy podkresli¢, ze w la-
tach 2017-2020 do grupy cztonkéw wspierajacych dolaczyla Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej oraz Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Pe-
dagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej oraz Wydzial Peda-
gogiczny Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krako-
wie staly sie cztonkami wspierajacymi Towarzystwo z dniem 5 marca 2018 r.

Cztonkiem honorowym moze zosta¢ ten pedagog z kraju lub z zagranicy, ktéry
jest szczegdlnie zastuzony dla rozwoju nauk pedagogicznych i upowszechniania ich
osiggnied. Tytul honorowego cztonka PTP uzyskali w roku 2016 — w ramach obcho-
déw 35-lecia Towarzystwa: prof. dr hab. Czestaw Banach, prof. dr hab. Maria Czere-
paniak-Walczak, prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska, prof. dr hab. Ryszard Lukasze-
wicz, prof. dr hab. Joanna Rutkowiak, prof. dr hab. Marian Walczak, dr hab. Wiktor
ZYobicki, prof. UWr. i dr Halina Rotkiewicz. W kadencji 2017-2020 nie przyznano
tytutu cztonka honorowego Towarzystwa.

ODDZIALY TERENOWE PTP
Obecnie w ramach Towarzystwa dzialajg 22 Oddzialy' (stan na 30 kwietnia

2020 r.). Do najbardziej licznych nalezg oddzialy w Poznaniu (62 cztonkéw), Olszty-
nie (52 cztonkéw) i Krakowie (48 cztonkéw). W roku 2017 zostaly powolane do zycia

1 Oddzialy Towarzystwa funkcjonujg w Bialymstoku, Bielsku-Bialej, Bydgoszczy, Cieszynie, Czestocho-
wie, Gdansku, Krakowie, Olsztynie, Poznaniu, Kielcach, Lublinie, Opolu, Plocku, Raciborzu, Radomiu,
Rzeszowie, Stupsku, Szczecinie, Toruniu, we Wroctawiu i w Zielonej Gorze.
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2 Oddzialy: Oddzial PTP w Rzeszowie (27 wrze$nia 2017 r.) i Oddzial PTP w Zielonej
Gorze (14 pazdziernika 2017 r.).

Sprawozdania z dziatalno$ci oddzialéw PTP pokazujg najbardziej widoczne
przejawy aktywno$ci Towarzystwa. Dluga lista inicjatyw, zapewne tylko czesciowo
ujeta w sprawozdaniach, stanowi wazny dowdd na prace wladz oddzialéow Towa-
rzystwa i ich cztonkéw. Wspolpraca z oddziatami pokazuje, ze sa takie, ktére do-
skonale funkcjonuja, biorgc pod uwage zaréwno ich dzialalnos¢ merytoryczna, jak
i organizacyjng, a takze administracyjng. Sa oddzialy, ktére dobrze prowadzg ewi-
dencje cztonkdw, chetnie wspdtpracujg z ZG PTP. Niestety sa oddzialy, z ktérymi jest
utrudniony kontakt. Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, podobnie jak inne stowa-
rzyszenia tego rodzaju, opiera si¢ na dzialalnosci spolecznej. O pracy oddziatu czesto
decyduja jego liderzy. Bywa, ze gdy ich zabraknie, to preznie dziatajacy oddzial staje
sie coraz mniej efektywny, a jego dzialalnoé¢ gasnie. Juz w trakcie pierwszego zebra-
nia Zarzadu Gtéwnego w kadencji 2017-2020 podjelismy dyskusje nad oddzialami,
ktore przejawiajg pewien kryzys w swojej aktywnosci. Dyskusja dotyczyta gtéwnie
oddziatéw PTP w Lublinie i Czestochowie. W trakcie kadencji okazalo sig, ze prob-
lem zwigzany z dzialalnoscig oddziatu pojawil sie takze w Radomiu.

WLADZE PTP

Wiadzami Towarzystwa sa: Zjazd Delegatéw Towarzystwa, Zarzad Giéwny To-
warzystwa, Gléwna Komisja Rewizyjna i Sad Kolezenski.

Zjazd Delegatow

W dniach 5-6 czerwca 2017 r. obradowal w Warszawie, w siedzibie Zwigzku Na-
uczycielstwa Polskiego, ul. Smulikowskiego 6/8, XII Zjazd Delegatéw Towarzystwa.
Na podstawie decyzji Zarzadu Gtéwnego i oddziatéw PTP kadencji 2014-2017 wylo-
niono 54 delegatéw. Porzadek obrad Zjazdu byt do$¢ bogaty, stad obrady - pierwszy
raz w historii Towarzystwa — zostaly zaplanowane na dwa kolejne dni. W ramach
Zjazdu zostaly przedstawione sprawozdania z dziatalnoéci Zarzadu Gtéwnego, od-
dziatéw PTP, Sadu Kolezenskiego i Gléwnej Komisji Rewizyjnej (kadencja 2014-
2020). Na wniosek Gléwnej Komisji Rewizyjnej udzielono absolutorium ustepujace-
mu Zarzadowi Gtéwnemu, wybrano przewodniczacego Towarzystwa oraz cztonkow
Zarzadu Gléwnego, Gtéwnej Komisji Rewizyjnej i Sadu Kolezenskiego. XII Zjazd
Delegatéw Towarzystwa wybral na przewodniczaca PTP na kadencje 2017-2020 po-
nownie prof. dr hab. Joanne Madaliniska-Michalak.

Drugiego dnia obrad zostal przedstawiony przez przewodniczacg Towarzystwa
referat programowy na kadencje 2017-2020. Po prezentacji referatu programowe-
go nastgpila dyskusja w sprawie zmian w Statucie Towarzystwa. Podjeto uchwale
o przyjeciu proponowanych zmian. W dalszej cze$ci obrad dokonano wyboru czton-
kéw Zarzadu Gltéwnego PTP oraz wyboru cztonkéw Sadu Kolezenskiego i cztonkdw
Gléwnej Komisji Rewizyjnej. Odbyly si¢ takze zebrania konstytuujace Zarzad Glow-
ny, Sad Kolezenski i Gtéwna Komisje Rewizyjna.
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Podczas Zjazdu wreczono dyplomy laureatkom Konkursu PTP na wybitng mo-
nografie. Nagrodzone zostaly dwie monografie autorstwa: prof. dr hab. Agnieszki
Gromkowskiej-Melosik Elitarne szkolnictwo Srednie. Miedzy reprodukcjg kulturo-
wg a ruchliwoécig konkurencyjng oraz prof. nadzw. dr hab. Anny Odrowaz-Coates
Fatamorgana saudyjskiej przestrzeni spoteczno-kulturowej kobiet. Plynne horyzonty
socjalizacji, edukacji i emancypacji. Laureatki wyglosily krotkie referaty, w ktorych
odniosly sie do swoich badan.

Zarzgd Gléwny

W kadencji 2017-2020 Zarzad Gléwny Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
dziatal w skladzie: prof. dr hab. Agata Cudowska, prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Mi-
chalska, prof. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak, prof. dr hab. Wanda Drézka, prof.
dr hab. Joanna Madalinska-Michalak, prof. dr hab. Anna Witkomirska, prof. nadzw.
dr hab. Eugenia Karcz-Taranowicz, prof. nadzw. dr hab. Piotr Kostylo, prof. nadzw.
dr hab. Joanna Lukasik, prof. nadzw. dr hab. Marzenna Nowicka, prof. nadzw. dr hab.
Edward Nycz, prof. nadzw. dr hab. Joanna Ostrouch-Kaminska, prof. nadzw. dr hab.
Norbert G. Pikuta, prof. nadzw. dr hab. Pawel Rudnicki, prof. nadzw. dr hab. Marta
Urlinska, prof. nadzw. dr hab. Danuta Wajsprych, dr hab. Rafal Godon, dr Andrzej
Galkowski, dr Alicja Kurcz, dr Maciej Jablonski, dr Halina Rotkiewicz (do 30 wrze$-
nia 2018 r.), dr Robert Sarnecki, dr Karolina Starego, dr Agnieszka Szplit, dr Przemy-
staw Zientkowski.

Podczas XII Zjazdu Delegatéw Zarzad Gléwny wybral ze swego grona Prezy-
dium, ktore kierowalo dziatalno$cia Towarzystwa, reprezentowalo Towarzystwo
w okresie miedzy posiedzeniami Zarzadu Gléwnego i wykonywalo jego statutowe
zadania. Prezydium ZG PTP pracowalo w skladzie:

» Przewodniczgca: prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak

» z-cy przewodniczacej: prof. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak, prof. nadzw.
dr hab. Piotr Kostylo, dr Robert Sarnecki (do 22 pazdziernika 2018 r.)

» sekretarz generalny: dr Halina Rotkiewicz (do 30 wrzesnia 2018 r.), dr Robert
Sarnecki (od 22 pazdziernika 2018 r.)

» cztonkowie Prezydium: prof. zw. dr hab. Wanda Droézka, prof. dr hab. Agata
Cudowska, prof. nadzw. dr hab. Joanna Lukasik, prof. nadzw. dr hab. Joanna
Ostrouch-Kaminska oraz prof. nadzw. dr hab. Norbert G. Pikufa.

30 wrze$nia 2018 r. zmarla dr Halina Rotkiewicz, sekretarz generalny Towarzy-
stwa. Pani Doktor byla przez blisko 20 lat wiceprzewodniczaca PTP oraz przewodni-
czacg Oddzialu PTP w Warszawie. Byla réwniez czlonkiem honorowym oraz czton-
kiem Rady Naukowej Towarzystwa, a takze cztonkiem Komitetéw Organizacyjnych
i Programowych Ogodlnopolskich Zjazdéw Pedagogicznych. Doktor Halina Rotkie-
wicz opublikowata prace pt. Pedagogiczne aspekty teorii Srodkéw masowego przekazu
Marshalla McLuhana (Wroctaw, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich 1983). Pod jej
redakcja naukowg ukazaly sie m.in. ksigzki: Filozofia wychowania Sergiusza Hessena
(Warszawa, ,,Zak” 1997) oraz Florian Znaniecki: mysl spoleczna a wychowanie: inspi-
racje dla wspélczesnosci (Warszawa, ,,Zak” 2001).
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22 pazdziernika 2018 podczas zebrania Zarzadu Gléwnego w Warszawie zostal
wybrany nowy sekretarz generalny Towarzystwa — zostal nim dr. Roberta Sarnecki,
ktory jednoczesnie zrzekt sie funkeji wiceprzewodniczacego PTP, ktéra dotychczas
pelnit.

W latach 2017-2019 w pracach Prezydium i Zarzadu® uczestniczyl wymagany
sklad organdéw, co pozwalalo na podejmowanie decyzji i $wiadczylo o zaangazowa-
niu zaréwno czlonkéw Prezydium, jak i cztonkéw Zarzadu Gléwnego w realizacje
przypisanych tym organom wykonawczym Towarzystwa zadan. Wiele spraw byto
omawianych miedzy posiedzeniami Prezydium i posiedzeniami Zarzadu.

Od marca 2020 ., tj. od momentu ogloszenia w Polsce pandemii COVID-19, Za-
rzad Gléwny PTP pracowal intensywnie gtéwnie za pomoca $rodkéw komunikacji
elektronicznej, podejmujac rézne decyzje i uchwaly droga obiegows. Czas pandemii
COVID-19 pokazal niezwykle zaangazowanie cztonkéw ZG PTP w sprawy Towarzy-
stwa. Planowane na marzec i kwiecient 2020 r. zebrania Prezydium i Zarzadu zostaty
odwotane. Zmieniono takze termin XIII Zjazdu Delegatéw z dnia 25 maja 2020 r.
na 3 wrzeénia 2020 r.

Nalezy podkreéli¢, ze od grudnia 2017 r. zebrania Zarzadu i zebrania Prezydium
odbywaly sie glownie w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej.
Uczelnia jako cztonek wspierajacy Towarzystwo gosécita nas w swoich murach. Szcze-
golne podzigkowania naleza sie prof. dr. hab. Stefanowi Kwiatkowskiemu, rektorowi
APS-u, ktéry nie tylko nas goscil, ale zawsze stuzyl pomocg i fachowym wsparciem
jako cztonek Rady Naukowej Towarzystwa. Zebrania Prezydium i Zarzadu Giéwne-
go z dnia 6 pazdziernika 2017 r. oraz 4 czerwca 2018 r. odbyly si¢ na Uniwersytecie
Pedagogicznym im. KEN w Krakowie. Stowa podzigkowania nalezg si¢ dr hab., prof.
ucz. Ireneuszowi Switale, dziekanowi Wydziatu Pedagogicznego za go$cine i pomoc
w organizacji zebran.

Gléwna Komisja Rewizyjna i Sgd KolezZetiski

Gléwna Komisja Rewizyjna dziatala w skladzie: dr Mateusz Leszkowicz — prze-
wodniczacy, dr Iwona Mysliwezyk - zastepca przewodniczacego, dr Ewa Debska,
dr Mariusz Garbiec i dr Ludmita Nowacka. Sprawozdanie z dziatalno$ci GKR za lata
2017-2020 zostalo przygotowane przez przewodniczacego Komisji i dostepne jest
w dokumentach Towarzystwa.

W kadencji 2017-2020 Sad Kolezenski dziatal w sktadzie: dr Adam Szecowka -
przewodniczacy, dr Jolanta Nowosielska — wiceprzewodniczaca, dr hab. Malgorza-
ta Michel - sekretarz oraz dr Malgorzata Przanowska i dr Agnieszka Zembrzuska

- cztonkinie.

Praca Sadu, obok doraznych spraw o charakterze informacyjno-wyjasniaja-

cym obejmujacych czlonkdéw naszego stowarzyszenia, wybiegala, jak przedstawia

2 W latach 2017-2019 Zarzad Gtowny zebral si¢ 7 razy (3VII 2017 r., 6 XI 2017 1., 4 VI 2018 ., 22 X 2018,
2112019 ., 17 VI 2019 ., 28 X 2019 r.), natomiast Prezydium Zarzadu zebralo si¢ 12 razy (3VII 2017 1.,
271X 2017 1., 6 XI 2017 1.,18 XII 2017 1., 5 111 2018 1., 4 VI 2018 1., 22 X 2018 1, 211 2019 1., 6V 2019 1., 17 VI
2019 I., 17V 2019 1., 28 X 2019 1.).
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dr Adam Szecéwka — przewodniczacy Sadu Kolezenskiego w sprawozdaniu z dziatal-
nosci Sadu, ,,poza krag PTP. Zebrane do$wiadczenia Sadu Kolezenskiego, zwlaszcza
w zakresie stosunkow interpersonalnych, postuzyly kolegom innych stowarzyszen
w celu moderowania sporéw, wspierania dobrych obyczajow i etyki w $rodowisku
akademickim” Sprawozdanie z dzialalnosci Sadu Kolezenskiego za lata 2017-2020
zostato przedtozone przez jego przewodniczacego — dr. Adama Szecowke Zarzadowi
Gléwnemu w sierpniu 2020 r. i zostalo wlaczone do dokumentacji Towarzystwa.

Rada Naukowa Towarzystwa

Rada Naukowa to wewnetrzny organ wspierajacy swoja wiedza, autorytetem
i do$wiadczeniem dzialania i przedsiewzigcia Towarzystwa. Rade Naukowsa tworzg,
po wyrazeniu zgody, honorowi czlonkowie stowarzyszenia. Rada Naukowa moze
zaprosi¢ do pracy w swoim gronie inne, uznane w $§wiecie nauk pedagogicznych au-
torytety.

W latach 2017-2020 Rad¢ Naukows Towarzystwa tworzyli: prof. dr hab. Agniesz-
ka Cybal-Michalska, prof. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak, prof. dr hab. Dariusz
Kubinowski, prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska, prof. dr hab. h. c. mult. Stefan M.
Kwiatkowski, prof. dr hab. h. c. mult. Zbigniew Kwiecinski, prof. dr hab. Ryszard
Lukaszewicz, prof. dr hab. Marian Walczak, dr hab. Wiktor Zlobicki, prof. UWr.
i dr Halina Rotkiewicz. Czlonkowie zagraniczni Rady: prof. dr hab. h. c. mult. Ingrid
Gogolin, prof. Joe O’'Hara i prof. dr. Theo Wubbels. Rada Naukowa Towarzystwa zo-
stala po raz pierwszy powotana do zycia podczas XII Zjazdu Delegatéw. Jest to nowa
inicjatywa Towarzystwa, ktéra zaproponowala Towarzystwu jego przewodniczaca —
prof. dr hab. Joanna Madaliniska-Michalak.

Pracami Rady kierowala przewodniczaca Towarzystwa prof. dr hab. Joanna
Madaliniska-Michalak. Zaproszeni cztonkowie Rady Naukowej wchodzili do jury
konkursu PTP na wybitng monografie, stuzyli swoja pomoca przy organizacji Ju-
bileuszowego X Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego i organizacji Wykladow
Otwartych Wybitnych Profesoréw.

Medal Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego

Medal Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego jest przyznawany zastuzonym
czlonkom Towarzystwa i wspdlpracujacym z nim osobom i instytucjom w dowdd
uznania szczego6lnych zastug na rzecz rozwijania nauk pedagogicznych oraz popula-
ryzacji ich osiggnie¢ w kraju i za granicg. Medal Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego otrzymali w roku:

» 2017: prof. dr hab. dr h.c. multi Zbigniew Kwiecinski, prof. dr hab. Darijusz
Kubinowski, prof. dr hab. Marian Walczak oraz Wydzial Studiéw Edukacyj-
nych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

» 2018: prof. dr hab. dr h.c. multi Stefan Michat Kwiatkowski, prof. dr hab. Ma-
ria Dudzikowa i prof. dr hab. dr h. c. mult. Ingrid Gogolin

» 2019: prof. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak, prof. CDV dr hab. Bogusta-
wa Dorota Golebniak, prof. dr hab. Teresa Hejnicka-Bezwinska, prof. dr hab.
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Henryka Kwiatkowska, prof. dr hab. dr h. c. Zbyszko Melosik, prof. dr hab.
Jerzy Nikitorowicz, prof. dr hab. Joanna Rutkowiak, prof. dr hab. dr h. c. To-
masz Szkudlarek, prof. dr hab. dr h. c. multi Bogustaw Sliwerski, prof. dr hab.
Irena Wojnar oraz Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej

Priorytety dzialania Zarzadu Gléwnego w latach 2017-2020 i najwazniejsze
osiagniecia

W kadencji 2014-2017 polozono nacisk zaréwno na dzialalno$¢ sprzyjajaca
udzialowi w rozwoju nauk pedagogicznych, upowszechnianiu ich osiagnie¢ i roz-
wojowi praktyki edukacyjnej, jak i na budowanie podstaw sprzyjajacych lepszej,
bardziej zharmonizowanej pracy Zarzadu i oddzialéw, na transparentno$¢ naszych
dziatan poprzez informowanie o tych dziataniach.

W kadencji 2017-2020 wzmacniano te prace. Dazyliémy do rozwijania dziatalno-
$ci naukowej Towarzystwa poprzez organizowanie dziatalno$ci naukowej i podno-
szenie ich osiagnie¢, do silnego wspierania rozwoju mlodych naukowcéw, rozwijania
wspolpracy z zagranicg® oraz do dalszego aktywizowania oddzialéw i porzadkowa-
nia spraw dotyczacych ich dziatalnosci.

Pierwsze zebranie nowo wybranego ZG PTP odbylo si¢ 3 lipca 2017 r. W jego
trakcie podjeto decyzje co do planu dziatalnoéci merytorycznej Towarzystwa na lata
2017-2018. W planie uwzgledniono organizacje X Ogélnopolskiego Zjazdu Pedago-
gicznego oraz dwoch konferencji: Konferencji Przedzjazdowej ,,Pedagogika i Dialog.
Ku zaufaniu i wspdlnotowosci”: Poznan, 4-5 czerwca 2018 r. oraz XI Miedzynarodo-
wego Kongresu Badann Edukacyjnych: ,Research, Innovation and Reform in Educa-
tion”: Krakdéw, 17-19 wrzesénia 2018 r. Podczas zebrania oméwiono takze dalsze prace
zwigzane ze wzmocnieniem dziatan dotyczacych nowo wdrozonych inicjatyw ZG
PTP. Byly to inicjatywy dotyczace konkurséw PTP - Konkurs PTP na wyrézniajg-
ce sie rozprawy doktorskie i Konkursu PTP na wybitng monografie. Doprecyzowa-
no regulaminy tych konkurséw. Powotano pelnomocnika Zarzagdu Gléwnego PTP
do kontaktu z mediami - prof. dr hab. Joanne Ostrouch-Kaminska oraz Komisje ds.
honorowych patronatéw i Komisje ds. wspdlpracy ze $rodowiskiem. Prof. dr hab.
M. Czerepaniak-Walczak wystapila z inicjatywa stworzenia funduszu nagréd dla
konkursu PTP na wyrdzniajace si¢ rozprawy doktorskie. Przyjeto plany dziatalno-
$ci Kota Mlodych Naukowcow PTP, na ktorego czele staneta dr Katarzyna Biatozyt.

3 Dzialania na rzecz umiedzynarodowienia dziatalno$ci Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego,
wzmacniania wspotpracy miedzynarodowej oraz upowszechniania osiggnie¢ polskiej mysli pedago-
gicznej na forum miedzynarodowym i wzajemnego uczenia si¢ rozpoczgtam w roku 2008, gdy we-
sztam w sklad Zarzadu Gléwnego PTP (kadencja 2008-2011). Uzyskujac na samym poczatku kadencji
nowych wtadz Towarzystwa aprobate cztonkéw ZG PTP, poczynitam szereg staran, ktére zaowocowa-
ty w lutym 2009 r. przyjeciem PTP w poczet cztonkéw European Educational Research Association
(EERA). W kadencji wladz Towarzystwa w latach 2014-2017 jako przewodniczaca Towarzystwa, uzy-
skujac przychylnos¢ cztonkéw Prezydium ZG PTP, poczynitam starania, by PTP stalo si¢ czlonkiem
World Education Research Association (WERA). 22 listopada 2014 r. Rada Naukowa WERA podjeta
decyzje o przyjeciu PTP w poczet cztonkéw WERA.
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W planie dzialalnosci uwzgledniono prace nad Newsletterem PTP oraz populary-
zacje wiedzy pedagogicznej poprzez stworzenie zupelnie nowej inicjatywy, jaka sa
JWyklady otwarte wybitnych profesor6w”. Ta ostatnia inicjatywa zostala dokladnie
omoéwiona w trakcie zebrania Rady Naukowej PTP i Prezydium ZG PTP 18 grudnia
2017 r. Pierwsze spotkanie z tego cyklu odbyto si¢ 5 marca 2018 r. w APS w Warszawie.
Wyklad wygtlosita prof. dr hab. Joanna Gltodkowska pt. Kazda OSOBA ma cos do za-
oferowania swiatu - niepelnosprawnosé w perspektywie zmiany paradygmatycznej.
W dalszej czesci artykutu zostanie przedstawionych kilka najwazniejszych inicja-
tyw i dzialan podjetych przez ZG PTP w kadencji 2017-2020.

Wspieranie rozwoju mlodej kadry naukowej
W kadencji 2017-2020 potozono silny nacisk na wdrazanie w zycie i rozwdj ini-
cjatyw zwigzanych ze wspieraniem rozwoju mtodych naukowcéw. W grupie dziatan,
ktérym pos$wiecono szczegdlng uwage, znalazly si¢ nastepujace:
» Koto Mlodych Naukowcdéw Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
» Akademia Mlodych Naukowcéw Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
» Konkurs na wyrdzniajaca sie rozprawe doktorska.
Dwa pierwsze dziatania to wynik zupelnie nowej inicjatywy przewodniczacej
PTP. Pomyst na konkurs na wyrdzniajaca si¢ rozprawe doktorska pojawil sie w po-
przedniej kadencji wladz PTP.

Koto Mlodych Naukowcow Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego

Kierujac sie celami, jakie przed sobg stawia World Education Research Associa-
tion (WERA), jako wiceprzewodniczaca WERA i przewodniczaca Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak podjeta dziala-
nia na rzecz powolania do zycia Kola Mlodych Naukowcéw Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego (Emerging Researchers” Network of Polish Educational Research Asso-
ciation) — organu wspierajacego dziatalno$¢ badawczg mlodych naukowcow naleza-
cych do PTP, ze szczegdlnym uwzglednieniem wspoélpracy miedzynarodowe;.

Gléwnym celem Kofa Mtodych Naukowcéw PTP jest inspirowanie, organizo-
wanie i rozwijanie dzialalnoéci badawczej mlodych naukowcéw (doktoréw, dokto-
rantéw, studentdéw) reprezentujacych nauki pedagogiczne, ze szczeg6lnym uwzgled-
nieniem wspodlpracy miedzynarodowej. Czlonkiem Kota Mlodych Naukowcéw PTP
moze zosta¢ kazdy doktor, doktorant lub student bedacy czlonkiem Polskiego To-
warzystwa Pedagogicznego, identyfikujacy si¢ z celami i zakresem dziatalno$ci Kota.

Nalezy zaznaczy¢, ze Prezydium Zarzadu Gléwnego Towarzystwa podjeto 21 li-
stopada 2016 r. uchwale o powotaniu Kota Mtodych Naukowcow. Pierwsze oficjal-
ne spotkanie Kola odbylo si¢ 24 lutego 2017 r. (Wydzial Pedagogiczny Uniwersy-
tetu Warszawskiego). Koordynatorka Kota zostala dr Marta Kowalczuk-Waledziak.
Od 19 grudnia 2017 r. na jego czele stata dr Katarzyna Bialozyt, Oddzial PTP w Kra-
kowie. Jako przewodniczaca Towarzystwa prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak
sprawowata opieke naukowg nad Kotem Mtodych Naukowcow.
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W kadencji wiadz Towarzystwa w latach 2017-2020 praca Kota zaowocowala sze-
regiem bardzo udanych dziatan. Na szczegdlne wyrdznienie zastuguje organizacja
Akademii Mlodych Naukowcow, ktdra odbyta sie 17 wrzeénia 2019 r. w Warszawie,
organizacje wykladéw, konferencji, warsztatdw stuzacych podnoszeniu kompe-
tencji badawczych, poszerzaniu wiedzy i nawigzywaniu kontaktéw przez mlodych
naukowcoéw oraz wspolpraca nad opracowaniem wniosku w ramach programu
Erasmus+, akcja: Jean Monnet Support to Institutions and Associations. Tytul pro-
ponowanego projektu brzmial: Capacity Building in Research on Lifelong Learning:
European Perspectives.

W grupie zorganizowanych wykladéw i seminariéw naukowych znalazty sie na-
stepujace:

» 26 maja 2017 r. (Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego) — wy-
kiad dra Marka Smulczyka nt. Badania PISA - doswiadczenia ptyngce z pro-
wadzenia badan miedzynarodowych.

» 4 wrze$nia 2017 r. (Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Pedagogicznego im.
Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie) - seminarium naukowe z prof. Ja-
nem Heystekiem z North West University z Republiki Potudniowej Afryki.
Profesor Jan Heystek wygtosil referat nt. Research, education, and reforms -
the example of the changes in the South Africa.

» 5 marca 2018 r. (Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie) — wyktad
dra Stefana T. Kwiatkowskiego nt. Kompetencje interpersonalne kandydatéw
na nauczyciela — préba diagnozy (ekspertyza).

13 kwietnia 2018 r. (Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego) -
wyklad dr Ewy Wasilewskiej-Kaminskiej nt. Metody rozwijania myslenia kry-
tycznego w procesie ksztatcenia.

6 czerwca 2018 r. (Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie) — wyktad dr
hab. Aleksandry Ttu$ciak-Deliowskiej nt. Kultura wspotpracy w szkole z per-
spektywy nauczycieli. Wyniki trzech studiéw empirycznych.

» 20 marca 2020 r. (Wydzial Nauk Spotecznych Chrzescijanskiej Akademii Te-
ologicznej w Warszawie) — wyktad prof. dr hab. Renaty Nowakowskiej-Siuty
Odpowiedzialny za wolno$¢ i watpienie. Przyszlos¢ uniwersytetu w Swiecie do-
wolnosci i mistyfikacji. Wyklad zostaly odwolany ze wzgledu na obostrzenia
zwigzane z COVID-19.

W ramach dzialalnosci Kola zostaly zorganizowane takze warsztaty. I tak,
21 kwietnia 2017 r. na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego mia-
ty miejsce warsztaty przeprowadzone przez mgr Eweling Miton (koordynatorke
programéw miedzynarodowej wymiany mlodziezy w Fundacji Rozwoju Systemu
Edukacji). Podczas warsztatow mlodzi naukowcy uzyskali liczne wskazéwki doty-
czace intensyfikacji prac Kola, tworzenia portfolio organizacji oraz poszukiwanie
partneréw do dzialania na zewnatrz organizacji. Zas 26 pazdziernika 2017 r. zostaly
zrealizowane warsztaty Positioning Ourselves as Researchers. Who is our Research for
and How Can we Reach them?. Warsztaty na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uni-
wersytetu w Bialymstoku przeprowadzil dr James Underwood z University of Nort-
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hampton, UK. Poswiecone one byly istocie badai naukowych i tozsamo$ci mtodego
badacza jako naukoweca.

Efektem pracy Kota jest takze publikacja Edukacja i praca nauczyciela: cigglos¢ -
zmiana - konteksty, pod redakcja Joanny Madalinskiej-Michalak, Norberta G. Pikuly
i Katarzyny Bialozyt (Krakéw 2017). Publikacja powstata w wyniku pracy do$wiad-
czonych badaczy oraz czlonkéw Kota Mtodych Naukowcow PTP.

Koto wspolpracowalo z Doctoral and Early Career Network World Education
Research Association. Reprezentantem Kota Mlodych Naukowcéw PTP w World
Education Research Association Doctoral and Early Career Network, WERA-DEC
jest dr Katarzyna Biatozyt. Wérdd innych dzialan Kota na uwage zastuguja: zaloze-
nie i prowadzenie strony Kota na Facebooku, pomoc w przygotowaniu Biuletynu
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, udzial w organizacji XI Miedzynarodowego
Kongresu Badan Edukacyjnych: ,Research, Innovation and Reform in Education”
Krakow, 17-19 wrzesnia 2018 r. i X Ogoélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego. W roku
2018 bardzo waznym dziataniem Kola byla wspotpraca nad opracowaniem wniosku
w ramach programu Erasmus+, akcja: Jean Monnet Support to Institutions and As-
sociations. Tytul proponowanego projektu: Capacity Building in Research on Lifelong
Learning: European Perspectives. Projekt byl poswiecony problematyce budowania
potencjalu w badaniach. Postawiono w nim nacisk na doskonalenie warsztatu ba-
dawczego miodych naukowcdw, wspierania ich rozwoju naukowego w wymiarze eu-
ropejskim i promocji innowacyjnosci w badaniach edukacyjnych. Projekt pomimo
wysokiej oceny nie zostal zakwalifikowany do finansowania.

Akademia Mtodych Naukowcéw Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego

W celu wspierania rozwoju mlodych naukowcéw przewodniczaca PTP czynifa
starania, aby powota¢ do zycia Akademi¢ Mtodych Naukowcéw Polskiego Towarzy-
stwa Pedagogicznego. Z zalozenia Akademia to miejsce dla mlodych naukowcdw,
ktdrzy cheg umocnié i rozwijaé swoje kompetencje badawcze, stawa¢ si¢ badaczami
otwartymi na problemy, ktére warto i nalezy rozwiagzywaé. Akademia powinna by¢
platforma zaréwno wymiany doswiadczen miedzy mtodymi i do$wiadczonymi na-
ukowcami, jak i wzajemnego uczenia si¢. W ramach Akademii adepci nauki z Polski
i zagranicy majg spotykac¢ sie z wybitnymi postaciami pedagogiki i nauk z nig wspot-
pracujacych.

Pierwsza edycja Akademii odbyla si¢ 17 wrzeénia 2019 r. i stanowita integralna
cze$¢ X Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, ktdry odbyt si¢ 18—20 wrze$nia
2019 r. w Warszawie. Obrady Akademii mialy miejsce w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Uczestnikami Akademii byli adepci
pedagogiki z polskich i zagranicznych o$rodkéw naukowych (m.in. z takich krajow,
jak: Albania, Argentyna, Indie, Kanada, Moldawia, Nigeria, Rosja, Stany Zjedno-
czone, Szwajcaria, Ukraina i Turcja). W trakcie obrad Akademii mlodzi naukowcy
mieli mozliwo$¢ podzielenia si¢ wynikami swoich badan. W sumie obradowato 5
sekeji tematycznych, ktore prowadzone byly w jezyku polskim (3 sekcje) i angielskim
(2 sekgje).
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Wyklady plenarne dla uczestnikéw Akademii wygtlosili: prof. dr hab. Bogustaw
Sliwerski Uniwersytetu Lodzkiego (wyktad pt. O dojrzatosci i pasji mtodego badacza),
prof. dr hab. Ingrid Gogolin z Uniwersytetu w Hamburgu (wyklad nt. Publishing
Internationally) oraz prof. dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz z Uniwersytetu
Opolskiego (wyktad pt. Narracja i biografia jako droga do rozumienia cztowieka i jego
spolecznego swiata).

Podczas Akademii Mlodych Naukowcéw odbyly sie takze dwa warsztaty me-
todologiczne z zakresu badan jako$ciowych i pisarstwa naukowego. Warsztaty pt.
Doing Educational Research przeprowadzil prof. Conor Galvin z University College
Dublin, drugi warsztat nt. Czy istnieje zwigzek miedzy jakoscig badan naukowych
a bibliometryczng wartoscig czasopism - studium przypadku zostal poprowadzony
przez dr. hab. Grzegorza Szumskiego, prof. UW. Podczas warsztatéw uczestnicy mie-
li mozliwo$¢ wzbogacenia warsztatu pisarskiego, otrzymali cenne wskazdwki i rady
praktyczne, jak prawidlo prowadzi¢ badania oraz jak pisa¢ publikacje naukowe i ja-
kich bledéw unikal.

Pierwsza edycja Akademii okazala si¢ niezwykle udang inicjatywa, ktéra warto
rozwijaé. Powinny to by¢ cykliczne spotkania, podczas ktorych adepci nauki z Polski
i zagranicy beda mogli spotyka¢ sie z wybitnymi postaciami pedagogiki i nauk z nig
wspolpracujacych. Z pewnoécig Akademia to miejsce dla mtodych naukowcow, kto-
rzy chcieliby umocni¢ i rozwijaé swoje kompetencje badawcze, stawaé sie badaczami
otwartymi na problemy, ktére warto i nalezy rozwigzywac*.

Konkurs na wyrdzniajgcq sig rozprawe doktorskg i Sponsorowany Fundusz Nagrod

Konkurs na wyrdzniajaca si¢ rozprawe doktorska dotyczy rozpraw z zakresu pe-
dagogiki i nauk z nig wspodlpracujacych, obronionych w roku kalendarzowym po-
przedzajacym rozstrzygniecie konkursu. W postepowaniu konkursowym mogg bra¢
udzial rozprawy, ktore uzyskaly rekomendacje przynajmniej jednego z jej recenzen-
tow. Do konkursu sa zgtaszane sg rozprawy, w ktérych podejmowane sg istotne prob-
lemy z zakresu pedagogiki i/lub edukacji, w tym o charakterze interdyscyplinarnym,
rozstrzygane nowatorskimi metodami i wnoszace nowe elementy do teorii pedago-
gicznej i/lub innowacyjne rozwigzania praktyki edukacyjne;j.

W trakcie pierwszych zebran Prezydium ZG PTP w roku 2017 udoskonalono
Regulamin konkursu PTP na wyrdzniajace si¢ rozprawy doktorskie. Postanowiono,
ze na konkurs mozna zgtasza¢ wylacznie rozprawy, ktére zostaly wyrdznione przez
organ uczelni lub rade naukowa PAN czy rady naukowe jednostek nadajacych sto-
pient naukowy doktora (Regulamin konkursu z 18 stycznia 2018 r.).

Materialnym dopelnieniem wyrdznienia stata si¢ nagroda finansowa, ktérej Zréd-
tem jest Sponsorowany Fundusz Nagréd PTP, zgodnie z uchwalg Prezydium Zarzadu
Gléwnego z 18 stycznia 2018 r. w sprawie utworzenia Sponsorowanego Funduszu
Nagréd. Laureatami konkursu w latach 2018-2020 byly nastepujace osoby:

4 Szerzej na temat Akademii Mlodego Naukowca PTP pisz¢ w sprawozdaniu pt. X Ogdlnopolski Zjazd
Pedagogiczny ,Pedagogika i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspélnotowosci i autonomii”, Warszawa,
18-20.09.2019 1. (zob. Madaliniska-Michalak, 2019).
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» Rok 2018

dr Katarzyna Grzesiak: rozprawa doktorska Doswiadczanie sukcesu w nauce
przez studentow studiow doktoranckich napisana pod kierunkiem prof. dr hab.
Urszuli Ostrowskiej i obroniona z wyréznieniem na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy w roku 2017.
Rok 2019

dr Malgorzata Czerwiec: rozprawa doktorska Ksztattowanie etosu zaufa-
nia w szkole. Studium socjopedagogiczne, napisana pod kierunkiem prof. Dr.
hab. Zbigniewa Kwiecinskiego. Rozprawa zostala obroniona z wyréznieniem
na Wydziale Nauk Pedagogicznych Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej we Wrocta-
wiu w roku 2018.

dr Kamil Pietrowiak: rozprawa doktorska Swiat po omacku. Spoteczne i kul-
turowe ramy relacji, praktyk i odczu¢ oséb niewidomych, napisana pod kie-
runkiem prof. UWr dra hab. Eugeniusza Kloska i promotora pomocniczego
dr Tarzycjusza Bulinskiego. Rozprawa zostala obroniona z wyrdznieniem
w Instytucie Etnologii i Antropologii Kulturowej Uniwersytetu Lodzkiego
W 2018 1.

Rok 2020

dr Zuzanna Sury: rozprawa doktorska Tozsamosciowe i zawodowe uwarunko-
wania postaw nauczycieli wobec ewaluacji wlasnej pracy, napisana pod kierun-
kiem dr hab. Anny Sajdak-Burskiej z Wydzialu Filozoficznego Uniwersytetu
Jagielloniskiego. Rozprawa zostala obroniona z wyréznieniem na na tymze
Wydziale..

R

¥

P

¥

Rozwijanie i organizowanie dzialalno$ci naukowej

Jak zostalo to juz wczeéniej zauwazone, w planie dzialalnosci ZG PTP na lata
2017-2020 uwzgledniono organizacje X Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego
oraz dwoch konferencji: Konferencji Przedzjazdowej ,,Pedagogika i Dialog. Ku za-
ufaniu i wspolnotowos$ci”: Poznan, 4-5 czerwca 2018 r. oraz XI Miedzynarodowego
Kongresu Badan Edukacyjnych: ,Research, Innovation and Reform in Education™
Krakdw, 17-19 wrzeénia 2018 r.

Konferencja przedzjazdowa ,,Pedagogika i Dialog. Ku zaufaniu i wspolnotowosci”

Oddzial Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego w Poznaniu we wspolpracy

z Zarzagdem Gléwnym PTP zorganizowal w dniach 4-5 czerwca 2018 r. konferencje
przedzjazdowa ,Pedagogika i Dialog. Ku zaufaniu i wspdlnotowosci”, ktora w zamie-
rzeniu miala korespondowa¢ z tematyka X Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego
»Pedagogika i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspolnotowosci i autonomii”. Kon-
ferencja stanowila kontynuacje inicjatywy dwoch Oddziatéw PTP - w Bydgoszczy
i Toruniu, ktdre zorganizowaly w roku 2015 r. konferencje ,Wychowanie do zycia
warto$ciowego jednostki i wspolnoty”. Byla to tzw. ,konferencja potéwkowa” po-
przedzajaca IX Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny, ktéry odbyt sie w Bialymstoku

w dniach 21-23 wrze$nia 2016 r.
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Celem naukowym konferencji byto podjecie dyskusji nad pedagogika i wycho-
waniem we wspdlczesnym spoteczenstwie, czy szerzej — w spoleczenstwach, w kto-
rych przyszlo nam zy¢ i dzialaé. Konferencja miata stuzy¢ refleksji nad badaniami
edukacyjnymi oraz stanem, kondycjg i jako$cig wychowania, w ktérym zasadniczym
aspektem jest dialog. W trakcie konferencji koncentrowano uwage na czynnikach
budujacych wspdlnoty, ktére tworzymy: w miejscach pracy, w szkotach, w rodzinie,
w miejscach zamieszkania oraz w grupach przyjacielskich i réwiesniczych.

Na rzecz konferencji zatozono, ze pytanie o wychowanie, tak znamienne dla pe-
dagogiki, wraz z pytaniami o miejsce dialogu w dochodzeniu do wspédtpracy, budo-
wania harmonijnych stosunkéw miedzyludzkich, budowania dobrego zycia i dobre-
go spoleczenstwa, jest nieodlacznie zwigzane z pytaniem o zaufanie i wspdlnotowos¢,
ktore staja si¢ zasadniczymi kategoriami wspolczesnej pedagogiki i jednoczesnie jej
niezbywalnymi powinno$ciami.

Konferencja miala odpowiedzie¢ na pytania: Ku jakim wizjom wychowania
powinni$émy zmierza¢? Co obecnie kryje sie za wychowaniem w naszym spote-
czenstwie? Jaka jest rola dialogu w wychowaniu? Co kryje si¢ za pojeciem dobrego
spoleczenstwa i dobrego zycia? Jak zmienialy sie te pojecia w ujeciu historycznym,
a jak sg one obecnie definiowane? O jakich rodzajach wspdlnot nalezy dyskutowaé
w kontekscie wychowania do dobrego zycia? Co stuzy budowaniu tych wspélnot?
W czym przejawia sie zycie réznych wspdlnot i jak ksztaltuje si¢ edukacja dla Zycia
we wspdlnotach i ich aktywnym konstruowaniu? Jakie jest miejsce dialogu w wycho-
waniu do warto$ci w szkole, rodzinie, pracy, réznego rodzaju grupach? Jakie czyn-
niki decydujg o ksztaltowaniu si¢ i urzeczywistnianiu dialogu we wspdlnotach? Jak
ksztaltuja si¢ relacje miedzy wolno$ciag wspdlnoty i wolnosci jednostki we wspotczes-
nych spoleczenstwach? Jakie wartosci sg wazne dla wychowania do dialogu, zaufania,
i wspdlnotowosci?

Przewodniczacym Konferencji byl prof. nadzw. dr hab. Andrzej Cwiklinski, wi-
ceprzewodniczacym dr Robert Sarnecki. Konferencja spotkata si¢ z bardzo duzym
zainteresowaniem. Bezposredni udzial w konferencji wzieto ponad 150 0séb. Mate-
rialy z konferencji zostaly opublikowane w czasopismach naukowych, w tym w ,,Stu-
diach Edukacyjnych” - czasopi$mie Wydzialu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

XI Miedzynarodowy Kongres Badat Edukacyjnych ,,Research, Innovation and
Reform in Education”

Wspdlnie z przewodniczacym World Education Research Association - prof. Yu-
nusem Eryamanem zostata zainicjowana organizacja XI Miedzynarodowego Kongre-
su Badan Edukacyjnych ,Research, Innovation and Reform in Education”. Kongres
zostal zorganizowany przez Polskie Towarzystwo Pedagogiczne z Towarzystwami
Pedagogicznymi w Turcji (Egitim Arastrimalari Birligi — Educational Research Asso-
ciation, EAB) i na Ukrainie — Ukrainian Educational Research Association, UERA)
oraz we wspoélpracy z Wydzialem Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego.
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Problematyka kongresu koncentrowala sie woké! zagadnien dotyczacych badan
i innowacji w takich dziedzinach, jak m.in. administracja o$wiatowa, polityka edu-
kacyjna, edukacja dla nauczycieli, szkolnictwo specjalne, program edukacyjne UE,
edukacja zdrowotna i ekologiczna, edukacja szkolnictwa wyzszego. Celem kongresu
byta wymiana doswiadczen, wynikéw badan i stosowanych innowacji w obszarze
edukacji w gronie miedzynarodowych ekspertéw. Kongres odbyt sie w dniach 17-19
wrze$nia 2018 r. na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Pedagogicznego im. Ko-
misji Edukacji Narodowej w Krakowie. Przewodniczacymi Kongresu byli: prof. Mu-
stafa Yunus Eryaman, prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak oraz prof. nadzw.
dr hab. Norbert G. Pikula.

Kongres zostal objety honorowym patronatem Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego, Marszatka wojewddztwa malopolskiego - Jacka Krupe, Miasto Krakdw,
Fundacje Pro Universitatis Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Na-
rodowej w Krakowie, Stowarzyszenie International Association of Educators oraz
patronatem medialnym ze strony TVP3 Krakéw, Radio Krakéw i portalu ,,Magiczny
Krakow”. Kongres byl wspierany przez European Educational Research Association
(EERA), World Education Research Association (WERA), The International As-
sociation of Qualitative Inquiry (ICQI) oraz International Association of Educator
(INASED).

Kongres zgromadzil ponad 150 naukowcéw z 17 krajow $wiata. W wydarzeniu
wzieli udzial przedstawiciele nauk spotecznych, ktorzy poruszyli problematyke klu-
czowych w edukacji zmian, wyzwan dotyczacych ksztalcenia w nowoczesnym spo-
teczenstwie i przemian zawodu nauczyciela. Naukowcy wzieli udziat w warsztatach
prowadzonych przez gosci z Polski, Turcji, Hongkongu i Ukrainy, dotyczacych mie-
dzy innymi badan w dziataniu czy podnoszenia jakoéci pracy uniwersytetow.

Podczas Kongresu prof. dr hab. h. c. mult. Ingrid Gogolin, przewodniczaca World
Education Research Association, czlonkini Rady Naukowej Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego, zostala odznaczona Medalem PTP. Dr Katarzynie Grzesiak-Bra-
manskiej z Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, laureatce konkursu
PTP na wyrdzniajace sie rozprawy doktorskie za rok 2017, wreczono uroczyscie czek
0 wartosci 500 euro.

W trakcie Kongresu warsztaty dla mlodych naukowcéw i 0séb zainteresowanych
poprowadzili:

» Prof. Geovana Mendonga Lunardi Mendes, Faculty of Education and Human
Sciences, at the State University of Santa Catarina, Brazil. Politics of Educatio-
nal Borrowing and policies of technology insertion in schools in Latin American.

» Dr Aneta Maria Kochanowicz, Dolnoélaska Szkota Wyzsza. Hermeneutic
ethics - to know, describe, interpret, understand. The Problem-Centered Inter-
view according to Andreas Witzel as a way to reach the interlocutors’ experience.

» Dr Sergiy Kurbatov, Institute of Higher Education, National Academy of Edu-
cational Sciences of Ukraine. University Rankings as an Alternative Mecha-
nism for Quality Assurance.
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» Prof. Anatoly Oleksiyenko, Faculty of Education, University of Hong Kong.
Academic Research and Writing: Shaping Competence and Confidence for Glo-
bally Influential Publications.

» Prof. Oksana Zabolotna, Pavlo Tychyna Uman State Pedagogical University,
Ukraine. The workshop on Action Research.

X Ogolnopolski Zjazd Pedagogiczny
X Ogolnopolski Zjazd Pedagogiczny obradowal pod hastem ,,Pedagogika i edu-
kacja wobec kryzysu zaufania, wspolnotowosci i autonomii”. Zjazd odbyt si¢ 18-20
wrzeénia 2019 r. w Warszawie i zostal zorganizowany przez Zarzad Gtéwny Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego we wspolpracy z Wydzialem Pedagogicznym Uniwer-
sytetu Warszawskiego i Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie. Partnerem wydarzenia bylo miasto stoteczne Warszawa. U podstaw
Zjazdu leglo zalozenie, aby byl on miejscem spotkania naukowcow, ktérym bliskie sg
problemy pedagogiki i edukacji, aby sprzyjal dialogowi ludzi nauki i praktykéw oraz
interdyscyplinarnej dyskusji nad rola pedagogiki i pedagogéw we wspdlczesnym
$wiecie. Podczas obrad podjeto dyskusje nad wyzwaniami, jakie stojg przed pedago-
gika, edukacja i o$wiatg w dynamicznie zmieniajacym si¢ krajobrazie politycznym,
ekonomicznym, kulturowym i spolecznym wspolczesnej Polski i §wiata. X Ogélno-
polski Zjazd Pedagogiczny zostal poprzedzony Akademia Miodych Naukowcéw Pol-
skiego Towarzystwa Pedagogicznego, ktdra stanowila jego integralng czes¢.
W ramach X Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego przewidziano prezentacje
w réznych formach. Zgodnie z tradycja Zjazdéw zaproponowano wyklady plenar-
ne, sesje tematyczne i sesj¢ posterowg oraz wprowadzono, jako nowg forme debaty
zjazdowej — sympozjum specjalne (w trakcie prac nad Zjazdem starali$my sie wyjs¢
naprzeciw potrzebom $rodowiska pedagogicznego i zaproponowalismy zglaszanie
tematdw przez grupy naukowcow, przynajmniej z trzech réznych o$rodkéw nauko-
wych, prowadzacych wspoélne badania, ktérych problematyka dotyczyta probleméw
szczegolowych, wykraczajacych tematycznie poza proponowane sekcje). W sumie
odbylo sie 13 wyktadéw plenarnych, w tym 3 wyklady jubileuszowe, obradowano
podczas siedmiu sesji tematycznych i 8 sympozjéw specjalnych. Zostata zrealizowa-
na takze jedna interaktywna sesja posterowa.
Obrady Zjazdu rozpoczeto wyktadami plenarnymi, ktére zostaly podzielone
na dwie grupy problemowe. Pierwszego dnia Zjazdu wyklady jubileuszowe mieli:
» Prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski: Wieczemy za sobg ogon nie prze-zwycigzo-
nej przesztosci. Pierwsza dekada
» Prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski: Pedagogika (bez) zaufania
» Prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak: Odpowiedzialno$¢ za przyszte po-
kolenia: edukacja do autonomii
Uczestnicy Zjazdu w trakcie drugiego i trzeciego dnia obrad mogli wystucha¢
wykladéw plenarnych, ktore odbywaly sie kazdego dnia w dwdch réwnoleglych se-
sjach. Wérdd zaproszonych do wygloszenia wykladéw byli zaréwno profesorowie,
ktorzy aktywnie uczestniczyli w tworzeniu historii Ogélnopolskich Zjazdéw Peda-
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gogicznych, w tym profesorowie, ktorzy brali udzial w I Ogdlnopolskim Zjezdzie
Pedagogicznym w 1993 r., jak i przedstawiciele mtodego pokolenia naukowcéow.
Wyklady problematyzujace tytutowe kategorie Zjazdu.
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Prof. Zbyszko Melosik: Ksigzka jako ,,zloty standard” w naukach spolecznych

i humanistycznych

Prof. Tomasz Szkudlarek: No Future. Drogi wyjscia, linie ucieczki i te-razniej-
sz0$¢ jako miedzywojnie

Prof. Stefan M. Kwiatkowski: Prognozowanie rozwoju systemu edukacji w kon-
tekscie wyzwa# natury globalnej

Prof. Tadeusz Pilch: Mysl pedagogiczna i edukacja wobec anomii, biernosci

obywatelskiej, dysfunkcjonalnosci wladzy i demokracji proceduralnej

Prof. Andrzej M. Kaniowski: Autonomia wyzwaniem dla naszej edukacji

Prof. Iwona Chrzanowska: O czym sig nie méwi w kontekscie edukacji wlgcza-
jacej — perspektywa (nie tylko) pedagogiki specjalnej

Dr hab. Roman Dolata, prof. UW: Czy genetyka zachowania trafnie szacuje

wplyw szkoly na osiggniecia szkolne, czyli o nieoczekiwanym pozytku poznaw-
czym z gimnazjalnego eksperymentu

Dr hab. Anna Sajdak-Burska: Budowanie kultury zaufania i wspdlnotowosci

w edukacji akademickiej

Prof. Teresa Hejnicka-Bezwinska: Pamieé i tradycja w przezwyciezaniu kryzy-
su zaufania i wspélnotowosci w praktyce edukacyjnej

Prof. Ryszard M. Lukaszewicz: Edukacja wobec kryzysu zaufania, wspélnoto-
wosci i autonomii — ktéra i jaka edukacja?

Kazdemu z tych wykladéw towarzyszyta dyskusja z udziatem stuchaczy. Uczest-
nicy dyskusji nie tylko stawiali pytania stuzgce poszerzeniu spektrum tresci wykla-
déw, ale tez w swoich wypowiedziach i komentarzach wskazywali kolejne problemy
zwiazane z wykladanymi zagadnieniami. Na podkreslenie zastuguje podnoszenie
w czasie wyktadéw i w dyskusjach aktualnych zjawisk i probleméw polskiej o$wiaty,
edukacji i pedagogiki jako dyscypliny naukowej.

Uczestnicy X Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego obradowali w 7 sekcjach
problemowych, ktore pracowaly symultanicznie w dwu, a nawet w trzech grupach.
Zgodnie z tradycjg dotychczasowych Zjazddw pracy kazdej z sekcji kierowaly dwie
osoby. Uczestnicy Zjazdu mieli mozliwo$¢ wygltoszenia swoich referatow, czy wystu-
chania wystgpien swoich kolezanek i kolegéw w nastepujacych sekcjach tematycz-

nych:
L

Polityka edukacyjna, szkofa, instytucje edukacyjne - sekcji przewodniczyli:
prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski, prof. dr hab. Mirostaw J. Szymanski;
Nauczyciel - sekcji przewodniczyli: prof. dr hab. Joanna Madalinska-Micha-
lak, dr hab. Piotr Kostyto, prof. UKW;

Mlodziez, uczen, student, stuchacz - sekcji przewodniczyli: prof. dr hab. Ma-
ria Czerepaniak-Walczak, prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska;

Rodzina, dziecko, opieka, instytucje wychowania - sekcji przewodniczyli:
dr hab. Maria Kolankiewicz, prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur;
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5. Rynek pracy, rozw6j zawodowy, oczekiwania pracodawcow - sekcji przewod-

niczyli: prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski, prof. dr hab. Magdalena Piorunek;

6. Srodowisko globalne, srodowisko lokalne, relacje spoteczne, grupy spotecz-

ne, media, migracje — sekcji przewodniczyli: prof. dr hab. Anna Witkomirska,
prof. dr hab. Zbyszko Melosik;

7. Metodologia badan humanistycznych i spotecznych - sekeji przewodniczyli:

prof. dr hab. Krzysztof Rubacha, prof. dr hab. Dariusz Kubinowski.

W ramach Zjazdu zaprezentowano referaty w 8 Sympozjach Specjalnych, ktore
zostaly po$wigcone nastepujacej tematyce:

1. Zdolnoéci i twdrczos¢. Problemy, koncepcje, perspektywy.

2. Pedagogika specjalna w rozpoznawaniu triady teoretyczno-empirycznej: oso-

ba - rodzina — spoleczenstwo.

3. Dziedzictwo idei i dramat loséw czolowych postaci pedagogiki polskiej w XX

wieku: historia, analiza i krytyka wiezi i peknie¢ miedzypokoleniowych.

4. Zaufanie i wspolnotowo$¢ w pracy nauczycieli.

5. Wiedza na temat poradnictwa na studiach pedagogicznych. W poszukiwaniu
remedium na problemy wspotczesnego $wiata.

6. Tozsamo$¢ pedagogiki medialnej. Perspektywy, wyzwania, zadania.

7. Polsko-ukrainski dyskurs naukowy o pedagogice pracy i andragogice.

8. (Nie)bezpieczenstwo ontologiczne. Czlowiek wspdlczesny w matni znaczen,
zagrozen i symboli.

W trakcie pierwszego dnia Zjazdu zostalo wreczone wyrdznienia - Medal Pol-
skiego Towarzystwa Pedagogicznego. Podczas Zjazdu uroczyscie ogtoszono wyniki
konkursu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego na wybitng monografie naukows
z zakresu nauk pedagogicznych lub nauk pokrewnych oraz na wyrdzniajacg sie roz-
prawe doktorska. Po uroczysto$ciach zwigzanych z wreczeniem wyrdznien uczest-
nicy Zjazdu mieli mozliwo$¢ wzigcia udzialu w autorskim spektaklu Mury I i Mury
II, ktéry zostal przedstawiony przez mlodziez z I Liceum Ogdlnoksztalcacego im.
Kazimierza Wielkiego w Zdunskiej Woli

Zaproszone referaty ze Zjazdu zostaly opublikowane w tomie pozjazdowym pod
tytulem Pedagogika i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspélnotowosci i autonomii,
pod red. nauk. Joanny Madalinskiej-Michalak i Anny Witkomirskiej, nakladem Wy-
dawnictw Uniwersytetu Warszawskiego (Warszawa 2020)°.

Konkurs na wybitng monografie naukowg

Konkurs na wybitng monografie naukows z zakresu nauk pedagogicznych lub
nauk pokrewnych, majacg istotny wplyw na rozwoj polskiej mysli pedagogicznej, zo-
stal zainicjowany w roku 2016. Na poczatku roku 2018 doprecyzowano zasady ogélne,
regulamin konkursu oraz wniosek konkursowy. Do kapituly konkursu zaproszono:
prof. dr hab. Agnieszke Cybal-Michalska, prof. dr hab. Marie Czerepaniak-Walczak,

5 Szerzej na temat Zjazdu pisz¢ w sprawozdaniu pt. X Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny ,,Pedagogika
i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspdlnotowosci i autonomii”, Warszawa, 18-20.09.2019 r. (zob. Ma-
dalinska-Michalak, 2019).
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prof. dr. hab. Stefana Kwiatkowskiego, prof. dr. hab. Zbigniewa Kwiatkowskiego, prof.
dr. hab. Ryszard Lukaszewicza. Sekretarzem Kapituly byla prof. dr hab. Agata Cu-
dowska (rok 2019 i 2029) oraz dr hab. Joanna Fukasik (rok 2018). Laureatki konkursu
w latach 2018-2020:

Rok 2018:

prof. dr hab. Dorota Zoladz-Strzelczyk: Pod kazdym wzgledem szlachetne

ci daje wychowanie. Studia z dziejow wychowania szlachty w epoce staropol-

skiej, Wydawnictwo Chronicon, Lutynia 2017.

Rok 2019:

dr hab. Renata Tomaszewska-Lipiec, prof. ucz.: Praca zawodowa - zycie oso-

biste. Dysonans czy synergia?, Wydawnictwo UKW, Bydgoszcz 2018.

Rok 2020:

prof. dr hab. Iwona Chrzanowska: Nauczyciele o szansach i barierach eduka-

cji wigczajgcej, WN PWN, Warszawa 2019.

Wyklady otwarte wybitnych Profesoréw

18 grudnia 2018 r. na grudniowym zebraniu Rady Naukowej i Prezydium Zarza-
du Gléwnego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego podjeto decyzje o realizacji
projektu ,Wyklady otwarte wybitnych Profesoréw”. W latach 2019-2020 odbylo sie¢
5 tego rodzaju wykltadow.

» 5 marca 2018 r. w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
wyklad miala prof. dr hab. Joanna Glodkowska pt. Kazda OSOBA ma cos$
do zaoferowania swiatu — niepetnosprawnosé w perspektywie zmiany paradyg-
matycznej.

» 4 czerwca 2018 r. w Auli Lubranskiego Collegium Minus UAM, w Poznaniu,
wyklad poswiecony fenomenowi przywodztwa prowadzit prof. dr hab. Ste-
fan M. Kwiatkowski.

» 7 maja 2019 r. na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, wyklad pt. Czas na rozwdj - przywédztwo w eduka-
cji miala prof. dr hab. Joanna Madaliniska-Michalak.

» 4 grudnia 2019 r. w Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji Edukacji Na-
rodowej w Krakowie wyklad pt. Kultura patriotyzmu w kontekscie triady toz-
samosciowej. Jakiej przeszlosci i terazniejszoéci potrzebuje przysztosé? prowa-
dzil prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz.

» 22 stycznia 2020 r. na Wydziale Pedagogiki, Psychologii i Socjologii Uniwer-
sytetu Zielonogorskiego odbyl si¢ wyktad prof. dr hab Marii Czerepaniak-

-Walczak pt. Pedagogika oporu, jej Zrédla i funkcje.

Na dzien 12 marca 2020 r. byl planowany wyktad prof. dr hab. Anny Witko-
mirskiej zatytutowany Koncepcja patriotyzmu: cele polityczne vs pedagogiczne. Wy-
kiad miat odby¢ si¢ na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Jednak
ze wzgledu na ogloszenie pandemii Covid-19 zostal odwolany.
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Czlonkostwo w Towarzystwach Miedzynarodowych - wspélpraca
miedzynarodowa

Polskie Towarzystwo Pedagogiczne nalezy od roku 2009 do European Educatio-
nal Research Association, EERA, za$ od roku 2014 do World Education Research
Association, WERA. Z satysfakcjg nalezy odnotowa¢ coraz bardziej liczny udziat
przedstawicieli polskiej pedagogiki w kongresach naukowych organizowanych przez
te miedzynarodowe stowarzyszenia, a takze udzial mtodych naukowcéw w Szkotach
Letnich i Sieciach Naukowych przeznaczonych specjalnie dla nich, a prowadzonych
zaréwno przez EERA, jak i WERA.

Warto podkredli¢, ze w trakcie konferencji European Educational Reserach Ass-
sociation — ECER 2018 “Inclusion and Exclusion, Resources for Educational Rese-
arch?” (3-7 wrzeénia 2018 r., the Free University Bolzano, Bolzano, Wlochy) oraz
ECER 2019 “Education in an Era of Risk — the Role of Educational Research for the
Future?” (2-6 wrze$nia 2019, Universitit Hamburg, Hamburg, Niemcy) prof. dr hab.
Joanna Madalinska-Michalak zorganizowala z ramienia Polskiego Towarzystwa Pe-
dagogicznego dwukrotnie Sesje Centralne, ktdre to po wykladach plenarnych sg trak-
towane jako najbardziej prestizowe wydarzenie konferencji ECER. I tak, w ramach
ECER 2018 odbyta sie sesja pt. ,,Teachers and Teacher Education: What Counts Most
in Challenging Times?” Podczas sesji wystapili: prof. Maria Assunc¢do Flores; prof.
Bjorn Astrand; prof. Brian Hudson; prof. Hannele Niemi; prof. Marco Snoek. Sesji
przewodniczyta prof. Eve Eisenschimidt. Natomiast w ramach ECER 2019 odbyta
sie Sesja pt. “Teacher Resilience in an Era of Risk: New insights and directions for
future research”. Udzial w sesji wzieli tej klasy naukowcy, jak: prof. Maria Assungéo
Flores, prof. Denise Beutel, prof. Liesel Ebersohn oraz prof. Qing Qu. Sesja odbyla
sie 5 wrzes$nia 2019 .

W ramach Kongresu WERA pt. “Future of democracy and education: Realizing
equity and social justice worldwide”, ktéry odbyt sie w dniach 5-8 sierpnia 2019 r.
w Tokio, Japonia, prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak zorganizowala z ramie-
nia Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego i Uniwersytetu Warszawskiego Sympo-
zjum we wspoélpracy z International Association on Educational Achievements, IEA.
Temat sympozjum brzmial: “Advancing International Comparative Research on Te-
achers and Teacher Education”. W trakcie sympozjum zaprezentowano najnowsze
wyniki badan, ktdre przyczyniajg sie do poszerzania wiedzy w zakresie miedzynaro-
dowych badan poréwnawczych dotyczacych nauczycieli i edukacji nauczycieli oraz
rozwoju polityki i praktyki edukacyjne;.

UWAGI KONCOWE

W latach 2014-2020 Polskie Towarzystwo Pedagogiczne postawilo zaréwno
na dziatalno$¢ sprzyjajaca udzialowi w rozwoju nauk pedagogicznych oraz upo-
wszechnianiu ich osiaggnie¢ w kraju i poza jego granicami, na udzial w rozwoju prak-
tyki edukacyjnej, jak i na budowanie podstaw sprzyjajacych lepszej, bardziej zharmo-
nizowanej pracy Zarzadu PTP i jeo oddziatéw, na transparentnos$¢ naszych dziatan
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i informowaniu o tych dziataniach. W kadencji 2017-2020 wzmacniali$émy te prace.
Dazylismy do rozwijania dziatalno$ci naukowej Towarzystwa, wspierania rozwoju
mlodych naukowcdw, rozwijania wspdlpracy z zagranica — wspdlnej z innymi, a tak-
ze w ich ramach, sesji naukowych i konferencji oraz do dalszego aktywizowania od-
dziatéw. Nasza przynalezno$¢ do tak renomowanych towarzystw naukowych, jak Eu-
ropean Educational Research Association i World Education Research Association
otworzyla przed nami wiele wspanialych mozliwo$ci rozwoju i dzielenia sie naszymi
osiggnieciami z innymi w wymiarze nie tylko europejskim, ale $wiatowym.

Mozna wiec powiedzieé, ze wiecej niz dekada zmian w Towarzystwie®, w tym
intensyfikacja jego dzialan w latach 2017-2020, doprowadzita do jego ponownego
mocnego osadzenia w $rodowisku, przywrdcenia mu pozycji naleznej wérdd innych
reprezentacji pedagogicznych oraz umocnienia jego roli w zakresie kreowania peda-
gogiki poprzez Zjazdy Pedagogiczne, konferencje, wydawnictwa, wspieranie rozwo-
ju mlodych naukowcdw, konkursy oraz szeroko zakrojong wspotprace zagraniczng.
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Statut Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego z 11 maja 2016 roku, http://www.ptp-
-pl.org/pl/o-ptp/statut-ptp

6 3 grudnia 2009 r. prof. dr hab. Marian Walczak, Sekretarz Generalny PTP, podczas zebrania ZG PTP
przedstawit sprawozdanie finansowe — wynikala z niego bardzo zta kondycja finansowa Towarzystwa,
brak wptat cztonkowskich, brak reakcji oddziatéw mimo monitéw. Prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski,
przewodniczacy PTP, rekomendowal dwa wyjscia: podja¢ kroki majace na celu rekonstrukeje lub li-
kwidacje Towarzystwa z dniem 31 grudnia 2010 r. Prof. dr hab. Anna Przectawska w dyskusji zauwazyta,
ze w tak waznej sprawie, jak istnienie Towarzystwa, nie mozna dziata¢ pochopnie. Kryzys dziatalnosci
spotecznej jest ewidentny, ale moze nalezy ten kryzys przeczeka¢, nie podejmujac decyzji nieodwra-
calnych. Pani Profesor wnioskowala powotanie komisji nie do likwidacji, lecz do spraw rekonstrukcji,
rewitalizacji Towarzystwa. W sklad Komisji weszli: prof. Henryka Kwiatkowska, prof. Marian Nowak,
dr hab. Halina Rotkiewicz i z gtosem doradczym prof. Marian Walczak. Miatam duzg przyjemno$¢ sta-
na¢ na czele tej Komisji jako jej przewodniczaca. W efekcie prac Komisji przygotowaliémy nowelizacje
tekstu Statutu PTP (prace redakcyjne od 15 kwietnia 2011 r.). Tekst ten przyjal Zjazd Delegatéw, zamy-
kajac kolejng kadencje¢ wladz Towarzystwa. Wraz z uptywem czasu kilkakrotnie zmienialiémy zapisy
w Statucie, by wreszcie 11 maja 2017 r. w czasie obchodéw 35-lecia PTP uchwali¢ Statut tak naprawde
na nowo, co otworzylo nam wiele mozliwoéci (zob. Madalifiska-Michalak, 2020).
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POLISH EDUCATIONAL RESEARCH ASSOCIATION AND ITS ACTIVITIES
IN 2017-2020

ABSTRACT: In the paper, I discuss selected aspects of the activities of the Polish Edu-
cational Research Association, hereinafter referred to as PTP (http://www.ptp-pl.org;
Polish Educational Research Association, PERA) for the development of pedagogical
sciences in Poland and the popularization of achievements in Poland and abroad in
the period 2017-2020. In the paper, I point out only a few examples of tasks carried
out by the Board of Directors of the PERA, which are part of the broad spectrum
of its activities manifested in scientific, organizational and programming activities
and publishing and popularization of scientific achievements. I pay special attention
to the Society’s characteristics, goals and methods of operation, its members and
field branches. In the second part of the article I discuss the priorities for the activ-
ities of the PERAs General Board in the years 2017-2020 and the most important
achievements.

KEYWORDS: Polish Educational Research Association, PERA, scientific association,
social scientific movement, education research
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Empatia rozumiana jako odczuwanie tego, co odczuwajg inni, doswiadczanie
tego, co doswiadczajg, ma bardzo dobra opinie, zaréwno wéréd psychologdw, jak
i wérod wszystkich tych, ktérzy dociekaja, dlaczego ludzie niekiedy s sklonni robi¢
co$ bezinteresownie dla innych. Empatyzowanie typowane jest wrecz na konieczny
warunek zachowan altruistycznych. Tytut ksiazki, w ktérym autor jawnie deklaruje
stanowisko przeciwne, ma wigc charakter nie tylko sensacyjny, lecz budzacy wrecz
nieuchronny sprzeciw. Reakcja ta powraca wielokrotnie w trakcie lektury. Krytyka
tytulowego zjawiska chwilami wydaje sie bowiem az zanadto radykalna. Dzieje sie
tak chocby wtedy, gdy czytamy tak oto fragment: ,Empatia dziata jak reflektor, ktéry
skupia nasza uwage na pewnych ludziach, tutaj i teraz. Sprawia, ze bardziej sie o nich
troszczymy, ale zamyka nam oczy na dlugofalowe konsekwencje naszych dziatan,
a przez to stajemy sie $lepi na cierpienia tych, wobec ktérych nie odczuwamy lub nie
mozemy odczuwaé empatii. Empatia jest stronnicza, popycha nas w kierunku par-
tykularyzmu i rasizmu. Jest krétkowzroczna, motywuje nas do dzialan, ktére moga
poprawi¢ co$ na krétko, ale w dtuzszej perspektywie prowadza do tragicznych konse-
kwencji. Nie potrafi liczy¢: jeden czlowiek znaczy dla niej wigcej niz wielu. Moze pro-
wadzi¢ do przemocy: nasza empatia wobec ludzi nam bliskich stanowi potezng sile,
ktéra popycha do wojny i okrucienstwa wobec innych” (s. 13). Takie nagromadzenie
negatywnych konsekwencji wspétodczuwania nieszczes¢ bliznich sprawia wrazenie,
jakby miato by¢ ono jednoznacznie potepione. Nalezy jednak uczciwie przyznad,
ze Bloom oddaje mu sprawiedliwo$¢, przyznajac, ze bardzo czesto motywuje ono
do pomagania. Problem nie polega wiec na tym, ze z empatii nie wynika nic dobrego,
lecz po pierwsze na tym, ze alternatywne zrodla motywacji prospolecznej sa znacz-
nie bardziej efektywne, po drugie za$ na tym, iz rzeczywidcie napiecie empatyczne
moze sklania¢ do aktywnego krzywdzenia lub jedynie lekcewazenia losu jednych
0s6b czy grup po to, by oszczedzi¢ cierpienia innym.

Aby zrozumie¢ argumentacj¢ kanadyjskiego psychologa rozwojowego, nalezy
przede wszystkim przyja¢ rozréznienia terminologiczne, ktére czyni on w poczat-
kowej czgéci pracy. Otéz empatie rozumiang w sposoéb emocjonalny odrézniaé na-
lezy od empatii poznawczej polegajacej na rozumieniu tego, co czuje drugi cztowiek.
Wprawdzie ten rodzaj empatii Bloom uznaje za nieco tylko lepszy od empatii afek-
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tywnej, jednak to ta ostatnia jest konsekwentnie przedmiotem analiz. Przeciwsta-
wiane jest jej wspolczucie, a wiec do$wiadczanie smutku, zalu, zyczliwosci, ciepta
i troski z powodu tego, ze kto$ cierpi, a nie — cierpienia takiego, jakie jest jego lub jej
udzialem. Wspolczucie jest zatem inng emocja niz empatia i to dzieki niemu mozna
zachowa¢ pozytywna postawe i motywacje do pomocy, a jednocze$nie ten rodzaj
dystansu, ktéry niezbedny jest do bycia skutecznym. Chirurg empatyzujacy z ran-
nym mialby niewielkie szanse na przeprowadzenie operacji, gdyby cierpiat tak, jak
operowany.

Druga cze$¢ tytutu ksigzki sugeruje, ze wspdlczucie stawiane jest jako alterna-
tywa dla empatii, jednak tak naprawde za podstawowg teze uzna¢ nalezy postulat
racjonalnej analizy sposobu udzielania najskuteczniejszej pomocy jak najwigkszej
liczbie 0s6b. Za racjonalne uznaje wigc autor na przyktad pos$wiecenie czyjego$ zy-
cia, aby uratowa¢ wiele istnien ludzkich. W mysl tej logiki Zell Kravinsky, doktor
edukacji (odpowiednika polskiej pedagogiki) i literatury, nie tylko caly swéj majatek
wart 45 miionéw dolaréw przeznaczyt na cele charytatywne, lecz oddal jedng nerke
na przeszczep nieznanemu czlowiekowi, argumentujac, ze skoro ryzyko $miertel-
nych powiktan wynosi 1:40000, to nieoddanie nerki oznaczaloby, ze swoje Zycie ceni
czterdziesci tysiecy razy bardziej niz czyje$. Oczywiscie te rzadkie przypadki skraj-
nego altruizmu wymagaja szczegélnej moralnosci: zawieszenia typowego dla ludzi
przekonania, ze jest sie najwazniejsza osoba na $wiecie. W rzeczywistosci trudno
jest nie tylko warto$¢ wlasnego zycia, lecz réwniez zycia najblizszych zréwnywac z ta,
ktdra przypisujemy osobom obcym, zwtaszcza z innych niz wlasna grup etnicznych
czy kulturowych. Nawet jednak, jesli empatia skloni nas do pomocy jakiej§ obcej
osobie czy spolecznodci, to moze stac si¢ to kosztem bardziej potrzebujacych. Na tej
zasadzie szeroko relacjonowana kleska glodu w Etiopii przyciagneta miedzynarodo-
wa pomoc, podczas gdy pomijana w medialnych doniesieniach Somalia zostala jej
pozbawiona. Zamiast danych statystycznych darczyncy wykorzystali informacje ply-
naca z wlasnych empatycznych odczu¢ wywolanych widokiem gtodujacych. To prze-
ciwko takiemu dzialaniu empatii wystepuje Bloom, odwolujac sie zreszta do obser-
wacji poczynionych jeszcze przez Adama Smitha w Teorii uczué moralnych, dziele
na kartach recenzowanej ksigzki czesto cytowanym.

Innym spektakularnym sposobem negatywnych konsekwencji empatii jest agre-
sja, zjawisko — wbrew powszechnemu przekonaniu — w niewielkim lub zadnym stop-
niu z nia skorelowane, przynajmniej jesli obydwie rozumie¢ dyspozycyjnie, a wiec
jako wzglednie stale sklonnosci. Empatyzowanie z ofiarami prowadzi w tatwy sposdb
do checi odwetu na rzeczywistych lub domniemanych sprawcach, jak to ma miejsce
chocby w trakcie wojen.

Powyzsze przyklady ilustruja watek przewijajacy sie¢ w ksiazce — brak zwigzku
miedzy empatig a moralnoscig. W przeciwienstwie do wspélczucia czy chlodnej kal-
kulacji jak najwiekszego pozytywnego bilansu szeroko rozumianych zyskéw i kosz-
tow dla jak najwiekszej grupy ludzi empatia nie prowadzi w zaden systematyczny
sposdb do czynienia dobra. Niekiedy o tym, czy pomoc zostanie udzielona, decyduja
pozornie zupelnie btahe czynniki. Bloom si¢ga po dziela nie tylko klasykéw takich
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jak wspomniany Smith czy Thomas Hobbes, lecz przywoluje prace eksperymentalne
takich wspdtczesnych psychologdw, jak Daniel Batson, bodaj najwybitniejszy badacz
empatii, Jonathan Haidt, zwolennik intuicjonistycznego podejécia do zrédet moral-
noéci, Steven Pinker, autor Zmierzchu przemocy, czy filozofowie: Peter Singer i Bar-
bara Nussbaum. Dzi¢ki temu poszukiwaniu intelektualnych poplecznikéw wzbogaca
swoje radykalne tezy i obudowuje argumentacja niekiedy zapozyczang czy stanowia-
ca inspiracje do wlasnych wywodéw.

Szczegblng wlasciwoscig ksigzki jest fakt, ze powstawalta w toku zacieklych dys-
kusji, zaréwno w $rodowisku naukowym, jak i na famach wysokiej jakosci prasy.
W wielu miejscach Bloom polemizuje z najwigkszym jego zdaniem oredownikiem
empatii — Simonem Baron-Cohenem, ktdry jej brak uwaza za ,czyste zto” Oczy-
wiscie tatwiej jest ulec sile argumentacji, gdy dyskurs prowadzony jest przez jedna
ze stron, jednak warto przyzna¢, ze wnioski nie s3 tak jednostronne, jak wskazywat-
by tytul. Empatia nie zawsze bywa potepiana czy dezawuowana jako zrédlo zacho-
wan pomocnych. Po prostu alternatywy przedstawiane sg jako bardziej efektywne.
Perspektywa czynienia dobra jest przy tym uniwersalna, obejmujaca calg ludzkos$¢,
co $wiadczy o przyjetych implicite zatozeniach na temat réwnoéci ludzi i réwnej war-
tosci ich zycia. Autor wprawdzie unika deklaracji politycznych, a nawet w pewnym
miejscu dosy¢ przewrotnie dowodzi, ze empatia nie ma wigkszego zwigzku z pogla-
dami politycznymi, jednak na kartach ksigzki wyraznie daje si¢ zaznaczy¢ liberalna,
postepowa i egalitarystyczna postawa. Wprawdzie nie ze wszystkimi rozwigzaniami
musimy sie¢ zgodzi¢, jak jest cho¢by w przypadku bezposredniej pomocy materialnej,
wobec ktdrej Bloom wydaje si¢ sceptyczny, jednak wartoécig dzieta jest niewatpliwie
unikanie partykularyzmu i jednostronnosci.

Struktura Przeciw empatii sugeruje wyrazne obszary tematyczne, a wiec w kolej-
nych sze$ciu rozdziatach i przeplatajacych je dwdch ,Interludiach”: argumenty prze-
ciwko utozsamianiu empatii z moralno$cig; dane na temat neurofizjologicznego pod-
foza empatii oraz kwestionariuszowych sposobéw pomiaru réznic indywidualnych
w jej zakresie; dowody na stronniczo$¢ i niska efektywno$¢ pomocy bedacej skut-
kiem empatii; réznice miedzy liberalami a konserwatystami w kontekscie omawia-
nego zjawiska; emocjonalne koszty ponoszone przez osoby niezwykle empatyczne;
inne niz empatia motywy udzielania pomocy; zwigzki empatii z agresja i przemoca;
nieco przewrotng obrone rozumu i racjonalnosci ludzkich decyzji. Czytelnik, ktéry
oczekiwalby jednak uporzadkowanego wywodu, syntetycznych podsumowan czy
eksponowania najwazniejszych tez, tak jak ma to miejsce w podrecznikach, skazany
bedzie na rozczarowanie. Swobodny, Zywy, chwilami gawedziarski jezyk, poczucie
humoru, niekiedy efekciarstwo zastepuja w tej ksiazce akademicki dryl, ktérego mo-
gliby$my spodziewac si¢ po profesorze psychologii, uznanym autorytecie w zakresie
rozwoju dzieci, zwlaszcza za$ ich moralnosci.

W poréwnaniu z poprzednig wydang w Polsce ksigzka Blooma To tylko dzieci.
Narodziny dobra i zta (przel. E. Wojtych, Wydawnictwo Smak Stowa, Sopot, 2015)
ta wydaje si¢ znacznie bardziej publicystyczna, a mniej popularnonaukowa. O ile
w poprzedniej dostawali$my szczegélowe opisy eksperymentdw, zas dyscyplina kla-
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rownie prowadzonego dyskursu naukowego byla zachowywana, o tyle w tej dosta-
jemy wiecej przyktadéw anegdotycznych i wywodéw eksponujacych samego autora
i wydarzenia z jego zycia, cho¢by spotkania z réznymi znaczacymi ludzmi. Czyta sie
ja dzieki temu 1zej, jednak gawedziarski miejscami styl ostabia sile prezentowanych
idei. Swobodna opowie$¢ dostarcza erudycyjnych popiséw i sensacyjnych smaczkéow,
jednak pozostawia niedosyt, jesli oczekiwalismy akademickiego uporzadkowania
i umystowej dyscypliny. Obrona tezy tak ostro postawionej oczywiscie uruchamia
pewna selektywno$¢ i stronniczo$¢ w doborze tresci. Niewiele mozna wprawdzie
zarzuci¢ samej logice wywodu, bo Bloom bezlito$nie rozprawia si¢ z adwersarzami,
lecz pare luk daje sie dostrzec.
Jednym z przyktadéw akademickiego niedopatrzenia jest rezygnacja z dosy¢
podstawowej w psychologii motywacji tezy, Ze zachowanie jest polimotywowane,
a wiec jednocze$nie mamy wiele powodéw, by czyni¢ dobro (podobnie jak zto). Re-
dukcja empatycznego napiecia moze by¢ przeciez motywem towarzyszacym czysto
poznawczej konstatacji, ze czym$ pozadanym - chocby z powoddéw humanitarnych
— jest zadbanie o dobrostan jak najwigkszej liczby ludzi. Unikniecie czy redukcja przy-
krych emocji u siebie nie musi mie¢ egoistycznych konsekwencji. Przyklady osob
sktonnych odizolowa¢ si¢ od widoku cierpien innych ludzi, aby lepiej sie poczu,
nie wydaja sie czyms$ wigcej niz tanim polemicznym chwytem. Podobnie chlodna
kalkulacja, co warto zrobi¢, aby jak najwiekszej liczbie 0s6b pomdc, sama w sobie
nie wystarcza do zainicjowania dzialania. Motywacja prospoleczna, nawet z perspek-
tywy poznawczej, nieuchronnie obejmuje czynniki emotywne. Tego uwzglednienia
aspektu energetycznego pomocnosci, przy skupieniu si¢ na instrumentalnym, bra-
kuje w wigkszosci wywoddéw. Podobnie nie znajdujemy na kartach ksigzki odwo-
tania do dobrze w psychologii ugruntowanego podzialu motywacji prospotecznej
na dwa typy: endocentryczng (zwigzang ze zmianami w samym podmiocie, na przy-
kiad w samoocenie) i egzocentryczng (zwigzang ze zmianami w potozeniu innych
0sob). Empatia zazwyczaj wskazywana jest jako centralny mechanizm w tym dru-
gim typie zachowan allocentrycznych. Odgrywa uzyteczng role w przypadku wiek-
szo$ci zachowan pomocnych czy altruistycznych, gdy jesteSmy w bezposrednim
kontakcie z osobami w trudnym polozeniu. Uniwersalistyczne podej$cie, w my$l
ktérego powinni$my w kazdym akcie pomocnosci uwzglednia¢ dobro wszystkich
ludzi na $wiecie, wydaje si¢ nie tylko nadmiernie wymagajace, lecz réwniez zupelnie
nierealistyczne. Postulowanie globalnych kalkulacji moze wprawdzie pociagaé swoja
finezja i przy$wiecajacymi mu ideami sprawiedliwoéci, jednak kiepsko wydaje sie
przystawa¢ do panujacego porzadku relacji miedzyludzkich. Wprawdzie, gdy Bloom
pisze: ,Nasza konstytucja psychiczna nie pozwala nam odczuwaé wobec obcego tego
samego, co odczuwamy wobec ukochanej osoby. Na wie$¢ o cierpieniu miliona ludzi
nie potrafimy czu¢ si¢ milion razy gorzej niz na widok cierpienia jednego czlowieka.
Emocje sa ztym doradca, gdy chodzi o ocen¢ naszych wilasnych dziatann moralnych”
(s. 127), to zgadzamy si¢ z nim. Pozostajemy jednak z pytaniem, czy postulat odcigcia
sie od emocji jako doradcy nie pozbawi nas napedu do pomagania. By¢ moze lepiej
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pomagaé niesprawiedliwie niz zosta¢ pozbawionym waznego Zrédla motywacji pro-
spolecznej?

Pomimo dyskusyjnych i kontrowersyjnych tez nie mozna odméwié dzietu Bloo-
ma warto$ci edukacyjnej i popularyzatorskiej. O starannym, cho¢ raczej szerokim
niz glebokim sieganiu po zrodla $wiadczg liczne przypisy na dole stron. Brakuje
jednak bibliografii na koncu i indeksu rzeczowego - tych jakze uzytecznych czesci
sktadowych literatury naukowej. Trudniej poprzez to poszukiwaé okreslonych tresci
w korpusie dziela, a i odniesienia do prac innych naukowcéw wydaja sie w jakis spo-
sOb pomniejszone. Moze jednak nie bylo to zaplecze bibliograficzne az tak bogate,
aby je eksponowa¢ w osobnym miejscu? Nawet jednak, jesli tak byto, to ksigzke Bloo-
ma z zainteresowaniem przeczyta nie tylko psycholog, pedagog, filozof czy edukator,
lecz takze praktyk zycia spolecznego, moze polityk lub prawnik o humanistycznych
horyzontach, a nawet i czlowiek z ulicy, ktdry niekiedy zastanawia si¢, dlaczego sam
cierpi z powodu cierpienia innych czy z jakiego powodu ludzie pomagaja jednym
nieznajomym, a innym - nie.
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Odszed! jeden z najwybitniejszych polskich
pedagogow - profesor Andrzej Janowski

(zrédlo: Niezalezne Wydawnictwo Harcerskie)

Wiedzieliémy o chorobie Profesora, ale Jego §mier¢ w tak symbolicznym dla Pol-
ski okresie jest szczegolna. Odszed! jeden z najznakomitszych polskich profesoréow
pedagogiki przetomu XX i XXI wieku — Harcmistrz, autor genialnych rozpraw z pe-
dagogii harcerskiej, ale gléwnie z pedagogiki szkolnej i poréwnawcze;.

Byl wyjatkowym uczonym, niepowtarzalng osobowoscig. Z jednej strony byt
wspanialym instruktorem harcerskim, pielegnujacym i przechowujacym w najtrud-
niejszym okresie totalitaryzmu pamie¢ i dokonania Jego Mistrza i Przewodnika, ja-
kim byl Harcmistrz, profesor Aleksander KAMINSKI. Jemu po$wiecit wiele swoich
rozpraw i ksiazki, ktére wzbogacily nie tylko polska pedagogike spoteczng, ale nasza
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nauke w ogéle. Malo jest oséb z tak silnym charakterem, kregostupem moralnym,
jaki reprezentowal na co dzient Andrzej JANOWSKI. Nie tylko w czasie stanu wojen-
nego publikowal w podziemnej prasie rozprawki, bedace marzeniem o wyzwolonej
spod bolszewickiego jarzma Polsce, o demokracji, o wolnosci nauki, edukacji i kul-
tury. Byl po roku 1956 r. wspélzatozycielem i druzynowym 1 Warszawskiej Druzyny
Harcerskiej ,,Czarna Jedynka”, tworca programu i komendantem Akcji Warmia i Ma-
zury, przewodniczacym Niezaleznego Ruchu Harcerskiego w 1981 roku. Jako dziatacz
»Solidarno$ci” i przewodniczacy Zespotu O$wiaty Niezaleznej w latach osiemdziesig-
tych zostal wlaczony jako przedstawiciel opozycji do rozméw Okragtego Stotu.

Przez wiele lat pracowal w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej w Warszawie, gdzie kierowal Katedra Polityki Edukacyjnej. Byt tez
czlonkiem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. Nic dziwnego,
ze znalazl sie w najlepszej ekipie resortu edukacji na stanowisku wiceministra no-
wej Rzeczpospolitej. Wraz z prof. Henrykiem Samsonowiczem, a potem Robertem
Glebockim dotrzymali stowa Polakom, ktérzy w wielkim ruchu ,,Solidarnoséci” ocze-
kiwali radykalnej zmiany w oswiacie. To byta jedyna, wiarygodna, uczciwa wobec
narodu ekipa kierujgca Ministerstwem Edukacji Narodowej. Gdy postkomunisci
odbili wladze w 1993 r., stal si¢ ich sumieniem, ktére ttumili swojg pazernoscia i pré-
ba zahamowania przemian demokratycznych w naszym panstwie wykluczeniem Go
jako wybitnego eksperta i profesjonalisty. To bylo oczywiste, ze trzeba bylo pozby¢
sie z resortu kogos, kto nie moglby legitymizowaé zdrady.

Zmart nad ranem 13 grudnia 2020 r. Jakze symboliczna jest ta $mier¢, niosgca
z sobg nie tylko pamig¢¢ o wspanialym Uczonym, wychowawcy wielu pokolen osob
z charakterem, autentycznych patriotdw, ludzi stuzby dla Polski oraz o trwalych za-
sadach moralnych.

Jego rozprawy naukowe czyta sie jednym tchem, a przeciez mogt siegaé po eg-
zaltowany i hermetyczny jezyk nauk humanistycznych. Wiedzial jednak, ze tak
przekazywana pedagogika nie trafi pod strzechy, do wychowawcéw, pedagogdw,
nauczycieli - profesjonalistow i amatoréw, rodzicéw i instruktoréw. Wydana przez
A. Janowskiego Pedagogika praktyczna jest w rzeczy samej klarownie napisanym
podrecznikiem wspodlczesnej mysli uruchamiajacej dziatanie dla dobra dzieci i mlo-
dziezy, 0s6b dorostych i starszych. Zadnej ze swoich ksigzek, takze tych napisanych
i wydanych w PRL nie musiat si¢ wstydzi¢, a opublikowal ich wiele, m.in. Kierowanie
wychowawcze w toku lekcji (1970), Poznawanie uczniéw (1975), Aspiracje mlodziezy
szkot srednich (1977), Psychologia spoleczna a zagadnienia wychowania (1980), Prestiz
ucznia wiréd rowiesnikow (wspotautor) (1985), Uczert w teatrze Zycia szkolnego (1989),
Podstawowe wiadomosci psychopedagogiczne (1994), Szkota obywatelska (2000).

Monografia Uczert w teatrze zycia szkolnego odstonila skrywany przez wiladze
totalitarne, a pozniej autorytarne hidden curriculum. Ostatnia monografia o szkole
obywatelskiej byta efektem jego stazu w Stanach Zjednoczonych Ameryki Péinocne;.
Zawiera treéci, ktore sg adresowane do polskich elit politycznych. Te jednak byly
zajete sobg, a takich ekspertow nie potrzebowala juz zadna wtadza po jego odejsciu
z MEN. Trudno jest pogodzi¢ si¢ z odejéciem tak wspanialej OSOBY, ktéra 13 grud-
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Odszedt jeden z najwybitniejszych polskich pedagogéw — profesor Andrzej Janowski

nia pozostawila nam testament spoteczno-moralny, bysmy - jak oczekiwal tego
A. Kaminski - przestali by¢ podzielonym narodem, tylko potrafili pieknie si¢ réznié
miedzy sobg. Trzeba takze pamieta¢ o tym, ze w czasach pokoju bycie dzielnym jest
znacznie trudniejsze.

Odszed! na wieczng warte! Niech spoczywa w pokoju!

Bogustaw Sliwerski
Uniwersytet Lodzki
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Call for Papers ,,Forum Oswiatowe” nr 2/2021

Relaksacja w edukacji - badania, teoria
oraz wdrozone rozwiazania

Doséwiadczenie pokazuje, ze rewolucja technologiczna w zakresie edukacji niesie
za sobg wiele nowych wyzwan. Opanowanie nowych umiejetnosci w zdalnym na-
uczaniu, izolacja spoteczna, konieczno$¢ samodzielnego mierzenia si¢ z procesem
uczenia si¢ stajg si¢ obszarami wymagajacym tworzenia takich warunkéw, aby mobi-
lizowa¢ siebie oraz innych do nauki. Redukgcja stresu, wsparcie psychologiczne oraz
samo$wiadomo$¢ budowana w oparciu o techniki relaksacyjne moga by¢ rozwiaza-
niem wspomagajacych obszar edukacji. Ale czy jest?

Przez ,relaksacj¢’, dla potrzeb niniejszego opracowania, rozumiemy wszelkie
metody i techniki utatwiajace nie tylko redukcje napieé, w obrebie fizycznego ciala
(zar6wno w sposob pasywny czy z wykorzystaniem ruchu),ale tez, a moze przede
wszystkim te, ktore pozwalajg na redukowanie napieé psychicznych i emocjonalnych,
zwigzanych z ogdlna sytuacja zagrozenia egzystencjalnego (w szczeg6lnosci pande-
micznego i ekologicznego).

Wiréd znanych praktyk wylicza sie:

» Klasyczne techniki i metody relaksacyjne, np. Trening Autogenny Schultza,
Technika Alexandra.

» Tradycyjne i autorskie metody introspekcyjne, np. Medytacja, Trening Mind-
fulness.

»  Relaksacyjne ¢wiczenia ekspresji ruchowej, np. Taniec relaksacyjny, Joga dyna-
miczna.

»  Kreatywne i autorskie techniki relaksacyjne, np. Praca z mandalg emocji, Tech-
niki wizualizacji,

jednak zastosowanie ich, w obszarze pedagogicznym, wymaga¢ moze nowego
spojrzenia, modyfikacji czy laczenia.

Zapraszamy:
» do zglaszania tekstow dotyczacych przegladu badan w zakresie relaksacji
w szkole (caloéciowych spojrzen, jak i omoéwienia poszczegdlnych technik)
w edukacji polskiej oraz miedzynarodowej (na réznych szczeblach);
» omowienia wlasnych badan;
»  recenzji publikacji z tego zakresu.

W dziale Z praktyki zachecamy do odwaznych, autorskich rozszerzen poniz-

szych zagadnien:
»  jak wlacza¢ techniki relaksacyjne w proces edukacji?
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» jakie metody i techniki s3 majg zastosowanie w edukacji w zaleznosci od grupy
wiekowej?

» jak mozna organizowaé wsparcie w tym zakresie dla nauczycieli i rodzicéw?

» jakie sa przeszkody, problemy, blokady w praktycznym stosowaniu technik re-
laksacyjnych, pracy ze $wiadomoscig ciala w edukacji?

Wspdélpraca:

Redaktorem tematycznym numeru jest Lestaw Kulmatycki (dr hab.) pracownik
Akademii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu i Uniwersytetu Wroclawskiego
oraz Magdalena Karciarz (dr) z Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej. Recenzentami beda
polscy oraz zagraniczni eksperci prowadzacy badania z zakresu wdrazania technik
relaksacyjnych w edukacji oraz tworzenia programdéw promocji zdrowia.

Terminy:

Na teksty czekamy do 30.06.2021 — mozna je zglosi¢ poprzez system OJS FO
(https://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/information/authors). ~ Wiecej
informacji dla autoréw/ek: https://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/abo-
ut/submissions

Pytania?

www.forumoswiatowe.pl
mail: forum.oswiatowe@dsw.edu.pl
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Call for Papers ,,Educational Forum / Forum Os$wiatowe”
nr 2/2021

Relaxation in Education - Research, Theory,
and Implemented Solutions

Experience shows that technology in education brings new challenges. Master-
ing new skills in remote teaching, social isolation, and the need to face the learning
process independently become the spheres that require creating conditions to mobi-
lize oneself and others to learn. A combination of relaxation techniques with stress
reduction, psychological assistance, and building self-awareness can be a solution
to support the education field. But is it?

For the purpose of this compilation, by “relaxation,” we mean all methods and
techniques that facilitate not only the reduction of tensions within the physical body
(either passive or with the use of motion) but also, and perhaps above all, those that
allow the decrease of mental and emotional tensions associated with a general situa-
tion of existential danger (particularly pandemic and ecological).

Among the known practices are:

»  Classic relaxation techniques and methods, e.g., Schultz Autogenic Training,
Alexander Technique.

» Traditional and original introspective methods, e.g., Meditation, Mindfulness
Training.

»  Relaxation exercises of movement expression, e.g., Relaxation Dance, Dynamic
Yoga.

»  Creative and original relaxation techniques, e.g., Working with mandala emo-
tions, visualization techniques,

However, their application may require a new approach, modification, or incor-
poration in the pedagogical field.

We invite you:

» to submit texts on the review of research on relaxation at school (comprehen-
sive views as well as discussion of individual techniques) in Polish and interna-
tional education (at all levels);

»  to discuss your own research;

» reviews of publications in this field.

In the section From practice, we encourage you to bold, authorial extensions of

the following issues:
»  How to implement relaxation techniques in the educational process?
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»  What methods and techniques are or could be used in education depending on
the age group?

»  How could support be organized for teachers and parents in this field?

»  What are the obstacles, problems, blockages in work on body awareness, and
practical application of relaxation techniques in education?

Cooperation:

The issue editors are Lestaw Kulmatycki (Ph. D.), an employee of the Academy of
Physical Education in Wroctaw and the University of Wroclaw, and Magdalena Kar-
ciarz (Ph. D.) from the University of Lower Silesia. The reviewers will be Polish and
foreign experts conducting research on the implementation of relaxation techniques
in education and the creation of health promotion programs.

Submission Date:
We are waiting for texts until June 30, 2021. You can submit them through the
OJS FO system (https://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/information/au-

thors). More information for authors: https://forumoswiatowe.pl/index.php/czasop-
ismo/about/submissions

Questions?

www.forumoswiatowe.pl
e-mail: forum.oswiatowe@dsw.edu.pl
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Call for Papers ,,Educational Forum / Forum Os$wiatowe”
nr 1/2021

Humanity in a new cultural-historical situation -
education for an unpredictable future

Human society is experiencing a new collective “social situation of development”
in Vygotskian terms. The world faces new challenges every day, and the future is even
less predictable. Living in the world of constant, rapid and unpredictable change
affects all areas of life including education. How does such a new “cultural-histori-
cal situation of development” affect educational communities: children, families and
teachers?

New forms of teaching and learning are changing/transforming the nature of so-
cial interactions. Do adults continue to mediate the formation of cultural forms of
activity including higher mental functions?

It is obvious that today’s teaching and learning takes place in the Zone of Proxi-
mal Development for all. We are all learning, both adults and children, and through
this we are constructing the school of the future. What it will be like, depends on our
sensitivity, awareness, creativity and courage.

We invite novice and experienced researchers working in cultural-historical
and activity theory approach, investigating human learning in a variety of life
situations/settings (not just formal learning) to submit original articles in Eng-
lish to this special issue. Studies, exploring the learning at all ages (from early
childhood to old age) and with different levels of ability are highly appreciated.

The submission deadline is 30th May 2021.

Submissions should be made through https://forumoswiatowe.pl, clearly_stating
that it is for the special issue: Humanity in a new cultural-historical situation - educa-
tion for an unpredictable future.

We are anticipating a publication date in early 2022.
If you have any questions, please contact zamorskabeata@gmail.com
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