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Psychospoleczna perspektywa adaptacji szkolnej dzieci —
konceptualizacja zjawiska

Summary

Psychosocial perspective of children’s school adaptation —
conceptualization of the phenomenon

Regardless of the theoretical perspective, the school adaptation is treated in an instrumental way and
identifies with the concept of adaptation, adjustment, fitness, and is considered as the basic problem
of the student’s educational functioning. However, it should be clearly emphasized that compliance
included in the school adaptation does not mean passive adaptation, submission to external influ-
ences, because it does not exclude the possibility of student’s innovative, creative role and active
participation in the institution’s life. The article attempts to show school adaptation of children as an
extremely important aspect of human adaptation, understood as the whole-life process of building
balance and striving to maintain it between constantly changing and mutually conditioning entities:
the human body and the its life environment. This process takes place with different dynamics de-
pending on each episode of life, and more importantly, with a different value for its further course.
Therefore, the quality of school adaptation experiences taken out of childhood exerts significant
impact on the course of further human functioning.

Keywords: adaptation, school adaptation, paradigms, forms of adaptation, adjustment,
changes, role of the pupils

Stowa kluczowe: adaptacja, adaptacja szkolna, paradygmaty, formy adaptacji, przystoso-
wanie, zmiana, rola ucznia

Wprowadzenie

Adaptacja do zmian, jakie nieustannie zachodza w biegu zycia kazdego cztowieka, jest
forma jego rozwoju. Staje si¢ ona bowiem zrédlem réznorodnych doswiadczen, ktore sta-
nowig podstawowy materiat rozwoju kazdego organizmu. Sama umiej¢tnos$¢ adaptacji nie
jest zjawiskiem wrodzonym, ale ksztattuje si¢ i doskonali przez cate zycie. Najbardziej
sprzyjajacy temu czas to dziecinstwo, w ktorym organizm ludzki jest niezwykle podatny
na zmiany, modyfikacje i przeksztatcenia, dzigki niemal nieograniczonym woéwczas moz-
liwo$ciom centralnego uktadu nerwowego. Doswiadczenia uzyskane w tym okresie sa
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trwate i wywieraja wplyw na nabywanie kolejnych. Stanowig mocny fundament rozwoju
ontogenetycznego kazdej istoty ludzkiej. ,,M6zg, podobnie jak wiedza, przypomina okret
Odysa. (...) Pod wptywem zjawisk, ktére wokot nas zachodza, wielokrotnie si¢ zmienia.
Ponadto, zmiany dokonane na poczatku podrézy okreslaja, jakie zmiany beda pdzniej
mozliwe. Jesli zdecydujemy si¢ przerobi¢ wiosto na maszt, pdzniej nie bedzie mozliwe
uzycie go jako kotwicy. Wiele wskazuje na to, ze najpowazniejsze zmiany zachodza na
poczatku podrézy; gdy zeglowanie przychodzi coraz tatwiej, a okret ptynie coraz szybciej,
koniecznych zmian jest coraz mniej” (Gopnik, Meltzoff, Kuhl 2004: 205).

Zatem jako$¢ doswiadczen adaptacyjnych konstruuje indywidualne, spersonalizowa-
ne doswiadczenie biograficzne kazdego cztowieka. Doswiadczenie to podlega ciagltym,
wielokierunkowym i wieloaspektowym przemianom, modyfikujac jego pozycje w Swie-
cie, zmieniajac jego relacje do §wiata zewnetrznego i siebie samego, co z kolei prowadzi
do ponownej reorganizacji i restrukturyzacji doswiadczen, a w konsekwencji — do jego
rozwoju. Proces ten trwa calte zycie, cho¢ z r6zng dynamika w poszczegolnych jego od-
cinkach, a co bardziej znaczace — z r6zna wartoscia dla jego dalszego przebiegu. Zatem
jakos$¢ szkolnych doswiadczen adaptacyjnych wyniesionych z okresu dziecinstwa wywie-
ra niebagatelny wplyw na dalsze funkcjonowanie cztowieka.

W artykule podjeto probe ukazania adaptacji szkolnej dzieci jako niezwykle istotne-
go aspektu adaptacji czlowieka, rozumianej jako catozyciowy proces. Jej istota wyraza
si¢ w budowaniu rownowagi i dazeniu do jej osiggnigcia lub utrzymania pomiedzy stale
zmieniajacymi si¢ 1 wzajemnie warunkujacymi si¢ bytami: organizmem cztowieka i $ro-
dowiskiem jego zycia. Tak rozumiana adaptacja jest wpisana w rozwdj cztowieka i ma
charakter relacyjny, co oznacza, ze z jednej strony go warunkuje, a z drugiej jest od nie-
go zalezna. Dodatkowo ma ona charakter regulacyjny, poniewaz determinuje stosunki
cztowieka z otoczeniem spoteczno-przedmiotowym. Adaptacja szkolna jest tylko jednym,
cho¢ ogromnie znaczacym jej elementem.

Adaptacja szkolna na tle paradygmatéw nauk spolecznych

Zdolnosci 1 mozliwosci adaptacyjne dzieci do wyzwan, jakie stawia im rola ucznia, od
lat niezmiennie przyciggaja uwage psychologdéw, socjologow, pedagogow, lekarzy, fi-
zjologow i przedstawicieli innych dyscyplin. W zwiazku z tym samo pojecie ,,adaptacja
szkolna” ma wiele znaczen i bywa odmiennie rozumiane na gruncie réznych nauk. Chaos
definicyjny spowodowany jest gtdéwnie tym, ze zjawisko to raz bywa ujmowane w kate-
goriach wyniku, rezultatu koncowego, okreslonego stanu, a innym razem w kategoriach
procesu. Ponadto ich autorzy wyjasniaja fenomen adaptacji, korzystajac z roznych per-
spektyw poznawczych i innego jezyka jego opisu, ktadac nacisk na odmienne jego wita-
sciwosci i konteksty.

Niezaleznie od perspektywy teoretycznej adaptacje szkolng traktuje si¢ instrumental-
nie i utozsamia z pojgciem przystosowania, dostosowania, dopasowania. Uwaza si¢ ja za
podstawowy problem edukacyjnego funkcjonowania ucznia. W kazdej dyscyplinie nauk
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przyrodniczych, psychologicznych czy socjologicznych adaptacje¢ silnie wigze si¢ z przy-
stosowaniem do okre$lonego $rodowiska (Lamarck, Darwin, Rabaut, Laborit, Lovelock,
Morin za: Simonet 2010; Cattel, Hilgard, Obuchowski, Piaget, Reykowski, Spencer,
Szewczyk, Tomaszewski; Boudon, Merton, Parsons, Szczepanski, Znaniecki i in.). W ta-
kim ujeciu adaptacja szkolna dotyczy srodowiska, jakie tworzy instytucja powotana do
realizacji okreslonych funkcji i zadah. Obejmuje ona okreslong grup¢ spoteczna, odzna-
czajacg si¢ okreslong kulturg. W zwiazku z tym adaptacja szkolna ma wymiar spoleczno-
-kulturowy i podobna etiologi¢ oraz przebieg jak uspolecznienie (inadaptation), integra-
cja spoleczna i socjalizacja (Simonet 2010). Wymaga bowiem od ucznia uwewnetrznienia
(interioryzacji) modeli, warto$ci i symboli srodowiska po to, by mégt on w nim efektyw-
nie funkcjonowac i si¢ rozwijac. Nalezy jednak bardzo wyraznie podkresli¢, ze zgodno$é
wpisana w adaptacj¢ szkolng nie oznacza biernego, pasywnego przystosowania, ulegania
naciskom zewnetrznym, poniewaz nie wyklucza mozliwos$ci innowacyjnego, tworczego
petnienia roli ucznia i aktywnego uczestnictwa w zyciu instytucji.

Teorie socjologiczne adaptacji i socjologicznej analizy integracji spotecznej wza-
jemnie si¢ uzupeltniajg i wzbogacaja koncepcje wyjasniania ogdlnego znaczenia adapta-
cji szkolnej. Szczegdlnie interesujace sa tu poglady jednego z czotowych przedstawicie-
li funkcjonalizmu strukturalnego — Talcotta Parsonsa, ktory podkres$lat, ze kazdy system
spoleczny, aby przetrwaé, musi realizowac cztery podstawowe funkcje: adaptacyjna,
osiggania celow, integracji wewnetrznej oraz podtrzymywania wzoréw i redukowania
napi¢é (Olechnicki, Zatgcki 1997). Wedlug autora tej koncepcji struktura spoleczna jest
tozsama ze struktura dziatania spotecznego i opiera si¢ na zinstytucjonalizowanych
i zinterioryzowanych normatywnych wzorach kultury. Instytucjonalizacja wzoréow kul-
tury w systemie spolecznym jest mozliwa dzigki ich internalizacji w strukturach oso-
bowosci jednostek uczestniczacych w danym systemie. Internalizacja za$§ dokonuje si¢
w procesie socjalizacji (Parsons 1972: 187). Kazdy system spoleczny w koncepcji Par-
sonsa wymaga czterech poziomoéw adaptacji: regut, celow, norm i warto$ci. Czlowiek
dzigki instytucjonalizacji przyswaja sobie reguly (normy, warto$ci), ktére z punktu wi-
dzenia celu systemu sg optymalne dla jego realizacji. Adaptacja zatem jest koniecznym
warunkiem istnienia systemoéw spolecznych, cho¢ moze przybiera¢ r6zng forme¢. Na
przyktad zdaniem Roberta Mertona moze przyjmowac posta¢ zachowan konformistycz-
nych czy innowacyjnych. Moze si¢ przejawia¢ w rytualizmie, wycofaniu czy buncie
(Merton 1982: 211-221).

Zaproponowana przez Mertona typologia form adaptacji dotyczy rél, jakie odgry-
wa jednostka w okreslonych sytuacjach spotecznych, i moze by¢ uzyteczna w rozpatry-
waniu adaptacji w odniesieniu do instytucji i kultury, a wigc takze szkoty. Tak wigc na
przyktad Peter Woods (Bilinska-Suchanek 2011: 80) wsrod form adaptacji szkolnej wy-
r6znit — poza konformizmem — podlizywanie si¢, podporzadkowanie si¢ wyrazone albo
instrumentalng akceptacja celow i zasad funkcjonowania szkoty, charakterystyczna dla
starszych uczniow, albo pozainstrumentalna, typowa dla najmtodszych uczniéw. Autor
wskazatl ponadto na: rytualizm, oportunizm, wycofywanie si¢, nieustepliwg wrogosc, re-
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beli¢ oraz ,,zachowanie niewolnika w koloniach”, ktére oznacza obojetnos¢ wobec celow
i jednoczesng ambiwalencje wobec srodkow.

Glenn Turner (Janowski 1989: 213-214) uwazal natomiast, ze formy adaptacji
uczniéw sg reakcja nie na cele, srodki czy metody dziatania szkoty, ale na zachowania
nauczycieli, ich ukryty program. Wsréd postaw wyrdznit: uleganie, uleganie z dystansem,
zamaskowane niepostuszenstwo, wycofywanie si¢, sabotaz i odmowe.

Ewa Bilinska-Suchanek (2011: 85) na podstawie typow postaw uczniéw wobec szkoty
(bierna, konformistyczna, agresywna i tworcza) oraz charakterystycznych dla nich zacho-
wan (akomodacyjne i opozycyjne) wskazata, ze adaptacja moze mie¢ charakter jawnego
badz ukrytego sprzeciwu, oporu. Wyrdznita zatem cztery typy takiego oporu: transfor-
matywny, akomodacyjny, bierny i agresywny, podkreslajac, ze zaden z nich nie zawiera
w sobie petnej adaptacji do szkoly. Uczniowie przejawiaja zachowania opozycyjne wobec
kultury klasy szkolnej, represjonowania, marginalizacji czy uniformizacji i jesli zachowa-
nia te zbytnio nie naruszaja ich wewngtrznej homeostazy, niosa za sobg mozliwos¢ roz-
wojowa. Bilinska-Suchanek (2011: 74), opisujac za McLarenem etapy oporu, wskazuje,
ze w ich przebiegu wytwarzaja si¢ mechanizmy ,,prowadzace do nowej integracji na tym
samym badz na innym poziomie rozwoju i tozsamosci”. Zachowania oporowe sg charak-
terystyczne gtéwnie dla mtodziezy szkolnej, poniewaz na etapie pierwszych do§wiadczen
ze szkota wiekszo$¢ ucznidow ma pozytywne wobec niej nastawienie, niejako ,,na kredyt”,
1 nie przejawia zachowan oporowych badz okazuje ich niewiele (cyt. za: Bilinska-Sucha-
nek 2011: 80). Dopiero czgste i1 intensywne kontakty ze szkola staja si¢ podstawa negacji
jej celow, metod i zasad funkcjonowania, a w konsekwencji pojawienia si¢ czynnego lub
biernego oporu. Dodatkowo wymagaja one pewnej dojrzatosci rozwojowej. Uczniowie na
etapie edukacji wezesnoszkolnej sg jeszcze mato krytyczni wobec autorytetow i instytucji.
Sktonni sa zatem do akceptacji szkoty, jej celow, srodkdw czy metod dzialania. Starsi
uczniowie natomiast akceptuja gtownie to, co przynosi im wymierne korzysci, a odrzucaja
i neguja to, co nie zaspokaja ich oczekiwan i potrzeb.

Adaptacja szkolna moze zatem wyraza¢ si¢ w systemie okreslonych zachowan, ktore
mieszczg si¢ w przestrzeni: od zniewolenia do wolnos$ci, od akceptacji do negacji, od ule-
glosci do oporu, od wycofania do buntu, od biernosci do zaangazowania itp. Moze wobec
tego pelni¢ okreslone funkcje wobec grup, instytucji czy spoteczenstw badz stuzy¢ reali-
zacji osobistych, indywidualnych wizji siebie i otaczajacego $§wiata. Zniewolenie, naj-
bardziej skrajna forma adaptacji, stuzy gléwnie reprodukcji systemu spotecznego i jego
kultury. Na terenie szkoty wiaze si¢ z ograniczaniem aktywnosci psychofizycznej ucznia,
a wigc jego prawa do dziatania i autonomicznego myslenia, swobodnego wyrazania wila-
snych opinii, ocen, oczekiwan, podejmowania suwerennych decyzji i samodzielnych
wyborow, realizacji wlasnych plandéw, oczekiwan i potrzeb. Ponadto zniewolenie ucznia
polega na definiowaniu jego roli w kategoriach powinnosci, nakazu, a nie mozliwosci
i praw (Olczak 2011). Taka forma adaptacji nie niesie konstruktywnych zmian w indywi-
dualnymi osobowym rozwoju ucznia, a jest jedynie narzedziem jego instrumentalizacji,
deautonomizacji i depersonalizacji.
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W probie porzadkowania podej$¢ do adaptacji szkolnej mozna si¢ poshuzy¢ mapa pa-
radygmatow nauk spotecznych, ktoéra jednoczesnie stala si¢ podstawg budowania i po-
rzadkowania teorii pedagogicznych oraz opisu i wyjasniania praktyki edukacyjnej. Biorac
pod uwage cztery paradygmaty spostrzegania organizacji, zaproponowane w 1979 r. przez
Gibsona Burrella i Garetha Morgana (cyt. za: Feinberg, Soltis 2000), mozna nakresli¢
odpowiednie do nich zadania szkoly (rys. 1). Jednocze$nie na tle mapy paradygmatow
nauk spotecznych mozna umiesci¢ dwa paradygmaty pedagogiki: pajdocentryzm i dida-
skalocentryzm (Rubacha 2003).

RADYKALNA ZMIANA

| HUMANIZM | A STRUKTURALIZM
ADAPTACJA SZKOLNA D
1
P D
A A
J S
D K
Subiektywizm — Ie) A Obiektywizm —
c SUBIEKTYWNY OBIEKTYWNY L
koncentracja [— E WYMIAR WYMIAR o —> koncentracja
ADAPTACI ADAPTACII .
na jednostce N C na programie
T E
R N
Y T
z R
M Y
WOLNOSC | | ZNIEWOLENIE z
M
INTERPRETATYWIZM v FUNKCJONALIZM

STOPNIOWA ZMIANA
Rysunek 1. Adaptacja szkolna na tle paradygmatow nauk spotecznych

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Rubacha (2003).

Wyrazem pozytywnej adaptacji szkolnej jest zdolno$¢ zaspokajania przez ucznia jego
osobistych potrzeb w nowym $rodowisku (subiektywny aspekt adaptacji) oraz zdolno$¢
odpowiedzi na pojawiajace si¢ wymagania (obiektywny aspekt adaptacji). Korzystna dla
ucznia adaptacja szkolna ma charakter relacyjny i zaklada rownowage miedzy subiektyw-
nym a obiektywnym jej aspektem. U ucznia doswiadczajacego trudnosci adaptacyjnych
moga wystapic¢ zaburzenia w obrebie jednej lub obu wymienionych regulacji.
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W kontekscie dotychczasowych rozwazan mozna przyjaé, ze adaptacja szkolna moze
mie¢ wymiar osobowy i spoteczny. Adaptacja spoteczna jest zwigzana z uczestnictwem
ucznia w zyciu zbiorowosci, grup spotecznych, instytucji przez realizacj¢ w nich okre-
slonych zadan i rél spotecznych. Osobowa adaptacja za§ ma wymiar personalny, subiek-
tywny i wigze si¢ z jego dazeniem do wewnetrznej harmonii, rownowagi psychicznej,
dobrego samopoczucia i satysfakcji (Nartowska 1980; Bee 2004; Bardziejewska 2005;
Brzezinska 2005; Trudel 2001 cyt. za: Simonet 2010).

Adaptacja szkolna ma charakter prorozwojowy, gdy doprowadza ucznia do wszech-
stronnego rozwoju. Oznacza to, Ze nie jest tozsama z przystosowaniem (akomodacja),
ale uruchamia znacznie wigcej dziatan, proceséw, operacji zaro6wno na poziomie psy-
chicznym, jak i behawioralnym. Tak rozumiana ma charakter konstruktywny, podmio-
towy i aktywny: konstruktywny — poniewaz wywoluje jakoSciowe zmiany w rozwoju
ucznia przez rekonstrukcje jego struktur psychicznych; podmiotowy — dotyczy bowiem
subiektywnych i indywidualnych przemian, i aktywny — nie jest mozliwa bez jego wie-
lostronnego zaangazowania.

Adaptacja szkolna jako mechanizm rozwoju ucznia

Adaptacja szkolna, co juz powiedziano, moze przybiera¢ rozne formy i prowadzi¢ do roz-
woju lub zastoju, a w skrajnych wypadkach — nawet do regresu. Jesli umozliwia uczniowi
podmiotowe istnienie w $rodowisku, a on sam staje si¢ zrodtem aktywnosci i wywiera
wplyw na fizyczne i spoteczne otoczenie, a jego formy zachowan nie sg jedynie odpowie-
dzig na bodzce ptynace ze Srodowiska ani prostym produktem uprzedniego uczenia sig, to
odpowiada na wspotczesne rozumienie natury cztowieka. Jest ono dalekie od przypisywa-
nia mu cech pasywnego, biernego $wiadka, reaktywnego odbiorcy czy konformisty. Czto-
wiek jest aktywnym tworcg swego rozwoju i ma ogromnie wazny udziat w jego przebiegu
i dynamice. Nie przystosowuje si¢ biernie do zmian, jakie zachodza w rzeczywistosci,
ale czynnie ksztaltuje z nig swoje relacje. Wywiera zatem wptyw na przemiany, jakie si¢
w niej dokonuja, a takze w nim samym, zwlaszcza przez kreslenie wizji przysztosci i re-
alizacj¢ ptynacych z niej zadan.

Adaptacja szkolna ma wowczas wymiar tworczego dziatania, ktore niesie dla ucznia
okreslone korzysci rozwojowe. Najbardziej rozwojowa jest wtedy, gdy uczen stawia so-
bie zadania dalekie, dotyczace przysztosci. Podejmowanie takich zadan we wspotpracy
z innymi uruchamia zmiany rozwojowe, ktore zachodza na wszystkich poziomach jego
funkcjonowania. Umozliwia zatem realizacj¢ osobistych mozliwosci, wzbogaca osobo-
wos¢ o nowe wlasciwoscei, kieruje ku ludziom, a takze stabilizuje dziatania zmierzajgce
do ulepszania, przeksztatlcania warunkow zycia (Obuchowski 1985: 219). To oznacza,
ze uczen pozostaje w uktadzie transakcyjnym ze $rodowiskiem swego zycia. Otoczenie
zmienia si¢ pod wptywem dziatania, a funkcjonowanie ucznia wyznaczone jest poziomem
jego zorganizowania (Hinde, Stevenson-Hinde 1994). Uczen zatem rozwija si¢ dzigki
adaptacji dwukierunkowej — kreuje w niej siebie zgodnie z wlasnym potencjatem i inte-



Psychospoteczna perspektywa adaptacji szkolnej dzieci — konceptualizacja zjawiska 13

resem Srodowiska, w ktorym funkcjonuje. Koncepcja adaptacji prorozwojowej wymaga
dzialania ucznia skierowanego na przysztos$é¢, uwzgledniajacego jednak aktualny kontekst
jego funkcjonowania oraz korzystania z dotychczasowego doswiadczenia. Takie ujgcie
adaptacji szkolnej pozwala uczniowi na rozwdj przez realizacj¢ osobistych potrzeb, ce-
16w, pragnien i planow, a takze czynne i autonomiczne spetnianie wymagan ptynacych
z otoczenia. Obie te funkcje adaptacji musza by¢ zespolone, a jakikolwiek brak ich reali-
zacji mozna uzna¢ za wskaznik niepomys$lnego przebiegu tego procesu i tym samym —
zaburzonego rozwoju. Adaptacja szkolna o charakterze prorozwojowym zachodzi dzigki
aktywnosci wzniecanej dynamiczng wspotzaleznoscia zmian zachodzacych w srodowisku
zewnetrznym i wewnetrznym. Jednoczesnie nie jest celem samym w sobie i podobnie jak
rozwdj, jest ,,produktem ubocznym” (Brzezinska 2004: 65) ogdlnej dziatalnosci ucznia.

W zwigzku z tym w przebiegu adaptacji szkolnej o charakterze prorozwojowym moz-
na wyr6zni¢ pewne jakosciowo odmienne etapy. Specyfika kazdego z nich moze wynikaé
z samego przebiegu zmiany rozwojowej lub charakteru procesow, jakie zachodza w psy-
chice i zachowaniu ucznia pod wplywem uzyskiwania do§wiadczen adaptacyjnych.

Proces adaptacji prorozwojowej nie jest jednorodny, ciggly ani linowy. Mozna w jego
przebiegu wyr6zni¢ okresy stabilne, w ktorych zachowana jest wzgledna réwnowaga
psychofizyczna i nie obserwuje si¢ zmian w og6lnym funkcjonowaniu ucznia, oraz kry-
zysowe, ktore charakteryzuja si¢ spadkiem efektywnosci dziatania. Nie mozna zatem
powiedzie¢, ze adaptacja szkolna jest ograniczona czasowo czy przestrzennie, poniewaz
zmiany nieustannie towarzysza uczniowi i s3 wpisane w normalny bieg jego edukacyjne-
go funkcjonowania. W zwigzku z tym proces adaptacji ma charakter cykliczny i otwarty.
Odpowiedz na zmiang staje si¢ jednocze$nie podstawg wejscia w kolejng zmiang i zwykle
skutkuje nowym osiagnigciem rozwojowym. Nawet nieudana odpowiedz staje si¢ zro-
dtem nowych i uzytecznych doswiadczen adaptacyjnych, z ktérych uczen moze i zapewne
bedzie korzysta¢ w kolejnym cyklu.

Biorac pod uwage koncepcje rozwoju psychicznego jednostki przez reorganizacje
doswiadczen autorstwa Marii Tyszkowej (1989), teori¢ systemow dynamicznych Esther
Thelen i Lindy Smith (1994) oraz cykliczno-fazowy model zmiany rozwojowej w ujeciu
Anny Brzezinskiej (2004), a takze adaptacyjng teori¢ rozwoju poznawczego Jeana Piageta
(Piaget, Inhelder 1993), podjeto probe okreslenia faz w procesie adaptacji szkolne;j:

1. Faza dostrzezenia i konfrontacji ze zmiang. W tej fazie uczen najpierw spostrzega
(aktywno$¢ poznawcza) i/lub odczuwa (aktywnos¢ emocjonalna) zmiang o cha-
rakterze wewnetrznym (na przyktad spadek efektywnosci jakiej$ funkcji) lub ze-
wnetrznym (nowy bodziec, stymulacja, zadanie, problem — wynikle zaréwno
z oczekiwan spotecznych, jak i wlasnej aktywno$ci). Nastepnie pojawia si¢ subiek-
tywna niezgodnos¢ miedzy dotychczasowymi jego mozliwosciami a wyzwaniami,
jakie aktualnie przed nim staja. Moze takze doj$¢ do konfliktu miedzy aktualnym
obrazem samego siebie a informacjami ptynacymi z rezultatow wtasnych dzia-
tan i/lub opinii innych oséb. Uczen doswiadcza dysonansu poznawczego, a wigc
konfliktu miedzy nowym do§wiadczeniem, ktorego zrodtem jest zmiana, a syste-
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mem dotychczasowych doswiadczen. Sytuacja ta staje si¢ zrodtem negatywnych
emocji wywotujacych roézne reakcje na pojawiajace si¢ trudnosci. Jednoczesnie,
na co zwraca uwage Tadeusz Tomaszewski (2002: 187), w sytuacji tej uczen moze
nie tylko doswiadcza¢ niezgodnosci poznawczych, ale takze rozbieznosci senso-
rycznych i emocjonalnych (dysonanse); rozbieznosci w informacjach dotyczacych
tego samego stanu rzeczy, jego istnienia, cech czy szczegdlnych form przejawiania
si¢ (sprzecznosci); rozbieznosci w rozumieniu, wynikajace z rozbiezno$ci migdzy
jakas uporzadkowang catoscia a jej elementami i w zwigzku z tym nast¢puje utrata
przez dany element dotychczasowego znaczenia (bezsensy); rozbieznosci w emo-
cjonalnym odnoszeniu si¢ do danego stanu rzeczy oraz rozbieznoS$ci intencji wobec
niego (konflikty).

. Faza mobilizacji psychicznej i behawioralnej. Nastgpuja tu spojrzenie w przy-

szto$¢ i rewizja wlasnych zasobdw. Najbardziej pozytywna reakcja na zmiane jest
ukierunkowanie swoich dziatan na konstruktywne rozwiazanie zaistniatej sytuacji,
a wigc mobilizacja organizmu do dziatania. Istotne jest tu wsparcie spoteczne pod-
trzymujace wiar¢ ucznia w osobiste mozliwosci podjecia wysitku 1 ukierunkowu-
jace jego dziatania. Uczen jest tu wrazliwy na przyswajanie nowych informacji,
opanowuje nowe czynnosci konieczne do rozwigzania zadania czy podjecia skom-
plikowanego dziatania, angazuje si¢ w rozne formy aktywno$ci. W fazie tej moga
si¢ takze pojawi¢ reakcje obronne, jak wycofanie si¢, zwickszenie dystansu, ode-
rwanie od przykrych przezy¢. Wowczas uczen nie osiaga kolejnej fazy adaptacji,
a przykry stan napiecia nadal si¢ utrzymuje.

. Faza dostosowania (asymilacji). Osiagnigcie tej fazy umozliwia przejscie na wyz-

szy stopien rozwoju osobowosci. Zachodzi tu bowiem zmiana organizacji do§wiad-
czen (restrukturyzacja) pod wpltywem dziatan wczesniej podjetych przez ucznia.
W fazie tej nastepuje przystosowanie nowego doswiadczenia (§ladéow czynnosci,
dziatan) do istniejacej juz struktury do$wiadczen przez jego dodawanie, substytu-
cje, czyli zastepowanie starego doSwiadczenia lub jego fragmentoéw, modyfikacje,
a wigc przeksztatcanie pierwotnej formy doswiadczenia, lub inkluzje, czyli two-
rzenie nowej zintegrowanej organizacji calosci do§wiadczenia (Brzezinska 2004:
73). W wypadku ztej reakcji na zmian¢ moze nastapic regres, co w konsekwencji
moze doprowadzi¢ do braku korzystania z nowych doswiadczen.

. Faza nowego zorientowania. W fazie tej uczen korzysta z nowych zasobow do-

swiadczen. Wzrastaja jego sprawnos$¢ i precyzja dziatania. Jednostka staje si¢
otwarta na kontakty z innymi, podejmuje dzialania o charakterze twérczym, inno-
wacyjnym, osiaga stabilizacj¢ emocjonalna, jest chetny do podejmowania wysitku.
Jak zauwaza Maria Tyszkowa, wskaznikami zmian w funkcjonowaniu ucznia sg
kierunki rozwoju aktywnosci charakteryzujace si¢ wzrostem ztozonosci, efektyw-
nosci, ekonomicznosci i logicznosci w zakresie struktury czynnosci (Tyszkowa
1977: 233). Mozna takze powiedziec, ze jest to faza otwartosci ucznia na zmiany,
ktére wywotuja nowy cykl adaptacyjny.
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Zakonczenie

Kazdy pomyslnie zakonczony cykl adaptacji szkolnej ma charakter prorozwojowy, gdy
skutkuje nowymi jako$ciami w ustosunkowaniu si¢ ucznia do siebie, innych ludzi i §wia-
ta. Konstruktywna odpowiedz na zmian¢g owocuje zmianami rozwojowymi, ktére doko-
nuja si¢ w wyniku reorganizacji systemu posiadanych przez ucznia do§wiadczen. Kon-
struktywna odpowiedz jest jednak mozliwa tylko wtedy, gdy dysponuje on odpowiednimi
zasobami, ktore czynig go gotowym do podjecia roéznych czynnosci psychicznych i beha-
wioralnych zmierzajacych do sprostania zmianie. Jednoczesnie uczen musi si¢ odznaczac
pewnym poziomem wrazliwo$ci na okreslone bodzce, plynace zardwno z jego wngtrza,
jak i z otoczenia. Oznacza to takze, ze bodzce te nie moga znacznie przekracza¢ mozliwo-
$ciucznia i by¢ sprzeczne z jego dazeniami i oczekiwaniami. Nie moga takze by¢ ponizej
jego mozliwosci, poniewaz nie przyniosa skutkow rozwojowych. Pozostanie on wowczas
przy swoim uprzednim do$wiadczeniu. Zmiana doprowadzajaca do adaptacji prorozwo-
jowej musi stanowi¢ dla ucznia atrakcyjne wyzwanie i znajdowac si¢ w zakresie jego
mozliwo$ci. W procesie adaptacji prorozwojowej niezwykle istotne jest takze adekwat-
ne wsparcie spoleczne, ktdre z jednej strony moze sterowac jakosciag bodzcow (zmiana),
a z drugiej wznieca¢, podtrzymywac i ukierunkowywa¢ dzialania ucznia. Warto przy tym
zwroci¢ uwage na fakt, ze przemiany struktury doswiadczen sg determinowane jakoscia
i trwatoscia juz posiadanych doswiadczen. Im mtodszy uczen, tym latwiej dokona¢ owych
zmian ze wzgledu na duzg plastyczno$¢ struktury doswiadczen warunkowanej plastycz-
noscia mézgu. Wraz z rozwojem struktura ta staje si¢ coraz bardziej sztywna, mniej po-
datna na zmiany. W doswiadczeniu bowiem sg reprezentowane kulturowo i spotecznie
uksztattowane trwate zespoty przekonan, pogladow, zinterioryzowanych wartosci, norm,
wiadomosci opornych na przeksztatcenia.
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Summary

In the search for (neo)liberal tropes in the goals of moral education indicated
in the core curriculum of general education for the first stage of education

The issue of the article concerns the ideological foundation of the moral education goals formulated
in the core curriculum of general education for the first stage of education. The analyzes undertaken
are focused on the search for values indicating the presence of liberal and neoliberal moral assump-
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Inspiracja powstania tego tekst ustato si¢ postawione przez Maksymiliana Chutoranskiego
pytanie, czy ,,zwiazki pomi¢dzy wychowaniem moralnym a moralno$cia sa konieczne;
innymi stowy, czy mozliwe jest nienormatywne wychowanie moralne, a wigc takie, ktore
umozliwialoby rozwdj moralny, nie sugerujac przy tym moralnosci, ku ktorej miatby on
postepowac” (Chutoranski 2012: 103). Maksymilian Chutoranski odpowiada na to pyta-
nie negatywnie, wskazujac, ze: ,,Rozwdj moralny i wychowanie moralne naleza do zagad-
nien, ktorych opis, wyjasnianie, projektowanie itp. wymagaja przyjecia pewnych zatozen”
(Chutoranski 2012: 105). W nawiazaniu do przytoczonej tezy warto zada¢ pytanie o to,
jakie zatozenia ideowe kryja si¢ w obowigzujacej dla I etapu edukacyjnego podstawie pro-
gramowej. Analiza okre$lajgcego ja rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
podstawy programowe;j ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej' (Dz. U., poz. 365)

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2018 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogolnego dla szkoly podstawowej nie wprowadza zmian w analizowanych w artykule tresciach.
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zostanie poprzedzona charakterystyka podstawowych zatozen liberalnego i neoliberalne-
go projektu edukacji moralnej, ktéra dostarczy wskazan dobadania podstawy programo-
wej. Przyjecie takiego porzadku wywodu uzasadniam przekonaniem o tym, ze praktyki
edukacyjne sg inspirowane przez dominujace w spolecznej przestrzeni dyskursy, stad war-
to przyjrzeé si¢ ideom, ktore zdajg si¢ w znacznym stopniu organizowac aktualnie przyj-
mowane przestanki stanowienia prawa o$wiatowego. Teoretyczng rame tej analizy stano-
wi¢ bedzie perspektywa przecigcia charakterystycznych dla wspdtczesnej etyki podejs¢
do sposobow jej uprawiania. Pierwsze z nich jest skoncentrowane na moralnie stusznym
dziataniu, co prowadzi do formutowania moralnych zasad postgpowania stanowigcych dla
ludzi wskazania podczas podejmowania przez nich decyzji. Drugie natomiast koncentruje
uwage na sprawcy dzialania i jego moralnej kondycji i osadza postgpowanie moralne
w charakterze owego sprawcy dzialania, na ktory skladajg si¢ wartosciowe moralnie dys-
pozycje (cnoty etyczne) (Szutta 2017: 12).

Istota i cel wychowania moralnego w liberalnym programie edukacyjnym

Wspolczesna mysl liberalna rodzita si¢ na tle do§wiadczenia dwudziestowiecznych totalita-
ryzméw, w ktorego wyniku ludzie dobitnie uswiadomili sobie niebezpieczenstwa zwigzane
z uruchamianiem wielkich projektow moralnej naprawy jednostek i spoteczenstw (Lewar-
towska-Zychowicz 2010: 36). W odniesieniu do nich w liberalizmie wyodrebnit si¢ nurt
etyczny, zgodnie z ktorym tad polityczny spoteczenstwa liberalnego opiera si¢ na indywi-
dualizmie etycznym i wprowadza w zycie zasadg, ze ludzkie Zycie ma samoistng warto$¢
(udane zycie jednostki jest politycznym celem wspolnoty) (Dworkin 1996: 65). Pojmowany
neutralistycznie liberalizm zdefiniowano w tym kontekscie jako nurt filozoficzno-politycz-
ny postulujacy stworzenie takich warunkow, w ktorych ludzie i grupy mogg wies¢ ,,dobre
zycie, tak jak sobie je zdefiniuja, ale nie stara si¢ okresla¢ badz promowac jakiejkolwiek idei
mdwigcej o tym, czym owo dobro jest” (Heywood 2007: 42). W jego kontekscie liberalizm
uwolnit si¢ (jakoby) od konieczno$ci przedstawienia jakiegokolwiek katalogu wartosci,
z ktérego mozna by wyprowadzi¢ cele liberalnego wychowania moralnego.

Nadzieje na neutralistyczng koncepcje pozostawiajacg jednostce swobode co do okre-
slania wtasnej hierarchii wartosci okazaty si¢ jednak ptonne, poniewaz liberalizm w kaz-
dej ze swoich odmian cechuje si¢ wierno$cig wyraznie nakre§lonemu zbiorowi wartosci.
Pierre Manent wymienia w tym kontek$cie indywidualistyczng i racjonalistyczng kon-
cepcje jednostki oraz osadzong w teoriach prawnonaturalnych ide¢ wolnosci i moralnos$ci
(Manent 1994: 83). Jan Lutynski dodaje jeszcze atomistyczng koncepcje spoteczenstwa
oraz ide¢ panstwa neutralnego (Lutynski 1957: 173—174), a Barbara i Marek Sobolew-
scy — wiar¢ w postep 1 wynoszenie prywatnej wiasnosci (Sobolewska, Sobolewski 1978:
9). Z liberalnego katalogu warto$ci wyprowadzono liberalne reguly spoteczne i politycz-
ne: wolno$¢, rownosé, sprawiedliwos¢ i tolerancje wobec pluralizmu i réznorodnosci,
ktore nalezy traktowac jako zestaw zasad moralnych, wskazujacych moralnie stuszne
sposoby postgpowania.
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W nawiazaniu do nich liberalny indywidualizm stat si¢ rownocze$nie pojgciem etycz-
no-politycznymi etyczno-psychologicznym (Branden 2000: 164). W pierwszym zna-
czeniu glosi bowiem zasadg, ze kazdy czlowiek jest celem, nigdy za$ srodkiem do celu.
W drugim natomiast domaga si¢ dla jednostki prawa do autonomii intelektualnej i samo-
dzielno$ci w dziataniu (Lewartowska-Zychowicz 2010: 39).

Lezaca u podloza wspoélczesnego liberalizmu tradycja brytyjska jest identyfikowa-
na jako indywidualizm sceptyczny wobec mozliwosci ludzkiego rozumu, akceptujacy
emocjonalng stron¢ jednostki i jej moralng niedoskonato$¢, skoncentrowany na analizie
podmiotowej wolno$ci i moralno$ci pod rzadami prawa i w warunkach oeconomia libre
(Lewartowska-Zychowicz 2010: 40). Czlowiek jest w jej obrgbie traktowany jako z na-
tury leniwy, opieszatly i rozrzutny; tylko przymus okoliczno$ci sprawia, ze zachowuje si¢
on racjonalnie w réznych sytuacjach, dobierajac wlasciwe $rodki do postawionych sobie
celéw, i moralnie, stosujac zasady spotecznie uznane za stuszne (Hayek 2006: 18—19).
Pod jej wptywem zostata wypracowana empiryczna i niesystematyczna filozofia mo-
ralnos$ci, stanowigca oparcie dla projektu edukacyjnego, zaktadajacego nieprzesadzony,
chociaz traktowany jako zobowigzanie wobec siebie i innych charakter ludzkiego roz-
woju (Lewartowska-Zychowicz 2010: 40—41). Projekt 6w, traktujac jednostke jako istote
niedoskonatg moralnie, dazy wigc do takiego zorganizowania zycia spotecznego, ktore
uniemozliwi ztym czynienie zta, a dobrym pozwoli na czynienie dobra (Friedman, Fried-
man 1993: 25), nie ma natomiast ambicji tworzenia planéw powszechnego doskonalenia
moralnego zgodnie z odgornie stanowionymi celami. Sprowadza si¢ on do ksztatcenia
dajacego dostep do narzgdzi indywidualnego rozwoju (Berlin 1991: 109).

W dyskursie liberalnym celem ksztatcenia moralnego jest w istocie udane zycie pry-
watne i publiczne jednostki, ktore zdaniem liberalow jest mozliwe tylko wowczas, gdy
dziecko nabedzie cndt stanowiacych podstawe jego funkcjonowania w spoteczenstwie
liberalnym. Bez owych cnot nie jest bowiem mozliwa wspotpraca z innymi (Tercheck
1986), podobnie jak bez cnoét liberalnych nie jest mozliwe funkcjonowanie instytucji libe-
ralnych i sfery publicznej (Shklar 1997). Postulat ksztalcenia dojrzatosci moralnej dziecka
stanowit w tym kontekscie sposob uzgodnienia autonomii jednostkowe;j i jednostkowego
angazowania si¢ na rzecz wspolnoty. Powinnosci spoleczne nie byly jednak mocowa-
ne w czynniku transcendentnym, lecz w fakcie, ze czlowiek egzystuje w spoteczenstwie
liberalnym, ktére wymaga moralnego minimum, czyli przestrzegania praw (nienarusza-
nia praw innych) i pielggnowania cnét nie z powodu zewngtrznego imperatywu, lecz ze
wzgledu na interesy osobiste. John Dewey uwazal, Ze napiecia wystgpujace migdzy im-
pulsami typu indywidualnego a integracyjno-zbiorowego sg rozwigzywane za posrednic-
twem opartego na cnotach liberalnych wspoétdziatania migdzy ludzmi (cyt. za: Melosik
1995: 101). W jego kontekscie jednostkowa, moralnie zorientowana indywidualnos¢ po-
wstaje jako rezultat zycia spolecznego, a wspdlnota jest budowana na fundamencie cnot
indywidualnych (Dewey 1959: 187).

Liberalna edukacja nie jest w tym ujeciu projektem aksjologicznie neutralnym, ponie-
waz realizuje ona wyraznie zarysowang wizj¢ dobra, oparta na praktykowaniu wybranych
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cnot (Galston 1997: 34). W liberalnej edukacji trescig zorganizowanego ksztalcenia jest
zatem nabycie racjonalnych podstaw zycia moralnego, na ktore sktadaja si¢ takie cnoty,
jak ,,sprawiedliwo$¢, roztropno$é¢, poszanowanie praw” (Mill 1995: 369). Nie oznacza
to jednak, zdaniem Deweya, ze dziecku nalezy moéwié, co jest dla niego dobre — raczej
powinno si¢ mu stworzy¢ takie okolicznosci, by samo dzigki wykorzystaniu swojego in-
telektu mogto znalez¢ dobro (Dewey 1963: 132) i przynosi¢ innym pozytek (Smith 1985).

Istota i cel wychowania moralnego w neoliberalnym programie edukacyjnym

Dyskurs neoliberalny zaczat zyskiwac¢ na Swiecie pozycj¢ hegemoniczng w latach
80. ubieglego wieku. Zostat on uksztaltowany przez wolnorynkowo zorientowane sity
spoteczne i polityczne, a nastepnie wchtonigty przez szerszy projekt ideologiczny Nowej
prawicy. Nowa prawica probuje taczy¢ leseferystyczng ekonomie z konserwatywng poli-
tyka spoteczng (Heywood 2007: 41), opowiadajac si¢ w tym kontekscie za kluczowymi
warto$ciami liberalnymi: indywidualizmem, wolno$cig jednostkowg i wolnym rynkiem,
ale rownocze$nie diagnozujac ogolny upadek wartosci i postulujac wzmocnienie autory-
tetu rodziny, Kosciota, rzadu i elit ekonomicznych.

W Polsce neoliberalizm z niewielkim opdznieniem ujawnit si¢ jako ,,paralelne wy-
stepowanie w «realnym postkomunizmie» (...) dwoch zjawisk: naszego przechodzenia
od socjalizmu do kapitalizmu oraz naktadania si¢ na to przej$cie wewnetrznej przemiany
samego kapitalizmu z jego odchodzeniem od zasad liberalnych i uzyskiwaniem jakosci
neoliberalnej, wyznaczajacej zarazem zmiang ogdlnokulturowa” (Rutkowiak 2010b: 15).
Najwazniejsze decyzje, okreslajace ksztalt zakorzeniajacych si¢ wowcezas w Polsce idei
spotecznych, zapadaty pod wptywem zatozen teorii Friedricha Augusta von Hayeka i Mil-
tona Friedmana, zwolennikow radykalnej wersji indywidualizmu, minimalnej teorii pan-
stwa i wolnego rynku, ktory ,,uznaje si¢ za fenomen stanowigcy wszechogarniajaca, ogol-
nie motywujacg site regulacyjna” (Rutkowiak 2010b: 16). Na tle tej koncepcji radykalnej
zmianie ulegto myslenie o cztowieku, ktory zyskujac miano ,,ludzkiego kapitatu”, stat si¢
czynnikiem wzrostu gospodarczego wartym szczegdlnej uwagi sit ekonomicznych.

W tym kontekscie Joanna Rutkowiak zdiagnozowata pojawienie si¢ kultury neolibe-
ralnej 1 edukacyjnego programu ekonomii korporacyjnej, w ktorym jednym z kluczowych
elementow byl nowy wzorzec edukacji moralnej. Jego podstawowa cecha bylo ,,unikanie
intencjonalnego okreslania celow ksztalcenia, co bywa odbierane jako postgpowanie do-
datnie, gdyz zabezpiecza przed jakakolwiek dominacja ideologiczng” (Rutkowiak 2010a:
114). Zwigzane z wyeksponowaniem regulatywnego potencjalu wolnego rynku unikanie
okreslania jakiejkolwiek hierarchii warto$ci dato neoliberatom legitymacje do uwolnienia
jednostek od charakterystycznego dla liberalizmu moralnego zobowigzania do angazo-
wania si¢ w sfer¢ publiczna. ,,Skoro bowiem oeconomia libre i chroniagce ja prawo byty
wystarczajagcymi warunkami podtrzymania wolnosci, to nie ma powodu, aby naruszac¢
autonomig¢ jednostek przez narzucanie jej zobowiazan moralnych” (Lewartowska-Zycho-
wicz 2010: 177). Ludwig von Mises uwaza nawet, ze konstruowanie projektow eduka-
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cyjnych majacych na celu ksztalcenie moralne ludzi jest szkodliwe, poniewaz zakloca
dzialanie wolnego rynku, ktory jest najbardziej efektywnym mechanizmem nabywania
moralnosci, chociaz sam w sobie jest strukturg amoralna, nagradza bowiem ludzi nie za
reprezentowane przez nich wartosci czy walory moralne, lecz za indywidualne zdolno-
$ci 1 ambicj¢ (Mises 1999: 16). Stad nie ksztatcenie moralne, ale idea wolnego wyboru
jest podstawag neoliberalnie pojmowanego cztowieczenstwa. W tym kontekscie kodeks
moralny jednostki tworza warto$ci akceptowane przez nig z wyboru, a w zwigzku z tym
atrofii ulega liberalna edukacja moralna oparta na cnotach obywatelskich. Zastepuje ja zas
indywidualizm ekspresyjny, promujacy zdobywanie niezaleznoéci w sferze publicznej,
wzmacnianie kultury siebie i odkrywanie wtasnej indywidualnosci. Ten indywidualizm
przybrat posta¢ opartej na konsumpcji ekspozycji roéznicy, odrebnos$ci, innosci, swoistosci
(Sroda 2003: 54—60), zagrazajacych zardwno warto$ciom liberalnym, jak i konserwatyw-
nym, co stanowito podloze dla wzrostu wpltywow nowej — neokonserwatywnej — wersji
dyskursu liberalnego.

O ile krytyczna analiza edukacyjnego potencjatu ideologii neoliberalnej wydaje si¢
juz dobrze osadzona w literaturze pedagogicznej, o tyle jego neokonserwatywna odmiana
pozostaje dos¢ stabo rozpoznana, chociaz zdaje si¢ ona w kilku ostatnich latach zyskiwac
na znaczeniu. W interesujacej mnie sferze wychowania moralnego jej istota jest scepty-
cyzm co do mozliwosci przezwyciezenia przez instytucje spoteczenstwa obywatelskie-
go demoralizujgcego wptywu ponowoczesnosci, owocujacy skupieniem si¢ na ochronie
najbardziej znaczacych z perspektywy moralnej instytucji spoza sfery polityki i gospo-
darki, takich jak rodzina, Kosciotl i szkota. Neoliberalizm o konserwatywnej orientacji
jest bowiem wrogo nastawiony do wszelkiego relatywizmu kulturowego i moralnego
i postuluje doskonalenie moralne czlowieka, nawet wbrew jego woli (Kristol 2007: 73).
Whnosi do spotecznego dyskursu wyraznie nakreslony katalog wartosci odnoszacych sie
do sfery spoteczno-politycznej i moralno-obyczajowej, ktory przeciwstawia ponowocze-
snej wolnos$ci. Gertrude Himmelfarb pisze, ze ,,wolno$¢ oderwana od tradycji i zwyczaju,
od moralnosci i religii, ktora czyni z jednostki jedynego depozytariusza i arbitra wszel-
kich wartosci (...), to wielkie zagrozenie dla liberalizmu” (Himmelfarb 1996: 137). Stad
edukacyjny program tej ideologii wzmacnia w programie ksztalcenia wartosci religijne,
narodowe i etniczne. Dla neokonserwatystow wazne jest bowiem to, by dziecko stato si¢
cztonkiem spotlecznosci, ktdra podziela pewne wspolne wartosci (du Vall 2011: 84).

Cele wychowania moralnego w podstawie programowej
dla pierwszego etapu edukacyjnego

Cele ksztatcenia ogdlnego zadeklarowane w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz podstawy programowej ksztatcenia ogolnego dla szkoty podstawowej (Dz. U. 2017,
poz. 365) stanowia trzynastopunktowy zbior, z czego pi¢¢ punktow odnosi si¢ wprost do
warto$ci o charakterze moralnym:
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»1) wprowadzanie uczniow w $wiat wartosci, w tym ofiarnosci, wspotpracy, solidarno-
$ci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla tradycji, wskazywanie wzorcow poste-
powania i budowanie relacji spotecznych, sprzyjajacych bezpiecznemu rozwojowi
ucznia (rodzina, przyjaciele);

2) wzmacnianie poczucia tozsamosci indywidualnej, kulturowej, narodowej, regio-

nalnej i etnicznej;

3) formowanie u uczniéw poczucia godnosci wlasnej osoby i szacunku dla godnosci

innych o0sob;

4) rozwijanie kompetencji, takich jak: kreatywnos$¢, innowacyjno$¢ i przedsigbior-

czo$¢ [...];

11) ksztattowanie postawy otwartej wobec $wiata i1 innych ludzi, aktywnos$ci w zyciu
spotecznym oraz odpowiedzialno$ci za zbiorowos¢ [...];

13) ukierunkowanie ucznia ku warto$ciom” (Dz. U. 2017, zatacznik 2: 11).

Wymienione cele wydaja si¢ zorientowane na trzy kregi wartosci: wartosci indywi-
dualne, wspolnotowe i ogélnoludzkie. W obrebie pierwszej grupy wymieniono: godno$é
wlasng 1 tozsamos$¢ indywidualng oraz kreatywno$é, innowacyjno$¢ i przedsigbiorczo$¢;
w drugiej: tradycje, patriotyzm i tozsamos¢ etniczng, regionalna, kulturowg oraz narodo-
wa; a w trzeciej: godno$¢ innych osob i otwarto$¢ wobec innych ludzi. Na liscie celow
umieszczono takze takie wartosci, jak wspotpraca, solidarno$¢, altruizm i ofiarnos¢, ktére
intuicyjnie byliby$my sktonni osadza¢ w trzecim kregu warto$ci, jednak sasiedztwo, w ja-
kim zostaty ulokowane, nie pozwala na takie proste przyporzadkowanie. Tak oto wspot-
praca, solidarno$¢, altruizm oraz ofiarnosc¢ sa zestawione z patriotyzmem i szacunkiem do
tradycji, co nasuwa przypuszczenie, ze maja dotyczy¢ takich grup, jak wspolnota etniczna,
regionalna, kulturowa czy narodowa, a nie ludzi w ogoéle. Jesliby tak bylo, to wartosci te
raczej wzmacnialyby konserwatywne niz liberalne systemy normatywne. Podobnie moz-
na interpretowac rozumienie warto$ci, jaka sa relacje spoteczne, ktoére w rozporzadzeniu
zostaly osadzone w kontekscie dos¢ waskiej kwestii zapewnienia bezpiecznego rozwoju
ucznia za posrednictwem budowania relacji z rodzing i przyjaciotmi, czyli grupami pier-
wotnymi. Z kolei takie wartosci, jak kreatywno$é, innowacyjnos$¢ i przedsigbiorczosc,
mozna powigza¢ wprost z indywidualng aktywnoS$cig typu rynkowego, co odsyta do ide-
ologii neoliberalnej, w ktorej obrebie sg to podstawowe walory jednostkowe. Najogo6lniej-
sze sformutowanie znalazto si¢ w punkcie 11, w ktérym w pierwszej czesci zdania jest
odniesienie do postawy otwartosci wobec innych ludzi (bez wyszczegodlnienia, o jakich
ludziach mowa); w drugiej czesci zdania jednak odpowiedzialno$¢ jest scentrowana na
zbiorowo$¢, co sprawia, ze jej zakres zdaje si¢ zawezac do konkretnej grupy.

Jesli bra¢ pod uwage stopien nasycenia poszczegdlnymi warto$ciami cytowanego
fragmentu, okazuje si¢, ze mocniej reprezentowane sg warto$ci konserwatywne niz libe-
ralne, co moze sktania¢ do wniosku, ze autorzy sktaniali si¢ ku ideologii konserwatywne;j.
Wnhiosek ten wydaje si¢ jednak przedwczesny, poniewaz warto$ci konserwatywne zostaty
sprzgzone z wyraznie wyakcentowang tozsamoscia indywidualng i godnoscia osobista,
ktore majg rodowod liberalny, oraz kompetencjami znaczacymi z punktu widzenia przy-
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sztego udziatu ucznia w grze rynkowej, ktore z kolei wskazuja na zakorzenienie w ideolo-
gii neoliberalnej. Calkowicie brakuje natomiast odniesienia do wspodlnoty obywatelskiej,
ktora jest docelowa dla liberalnego projektu edukacji moralnej. Mozna zatem zasadnie
podejrzewaé, ze dobor celdw nie jest wynikiem przypadkowego zmieszania wartosci kon-
serwatywnych i liberalnych, lecz odstania positkowanie si¢ przez autoréw rozporzadzenia
zatozeniami ideowymi konserwatywnej wersji neoliberalizmu, ktory stanowi fuzje inten-
cjonalnie wyselekcjonowanych wartosci liberalnych i konserwatywnych. Wytaniajaca si¢
z niej tozsamos$¢ ma wprawdzie charakter zindywidualizowany, ale owa indywidualno$¢
ogranicza si¢ do aktywnosci typu rynkowego, natomiast w sferze moralnej jest hamowana
przez przynalezno$¢ do pozytywnie waloryzowanych zbiorowosci: wspolnoty lokalne;j,
regionalnej, narodowej czy kulturowej, ktore sa zroédlowe dla jednostkowych hierarchii
warto$ci. W tej czesci rozporzadzenia nie ma wzmianki o autonomii czy samostanowieniu
przez ucznia o wtasnej hierarchii wartosci. Wskazany jest natomiast cel wychowawczy,
jakim jest ,,ukierunkowanie ucznia ku warto$ciom”, trzeba doda¢ — z géry zaplanowanym
(Dz. U. 2017, zatacznik 2: 11).

Postawy obywatelskie jako warto$¢ pojawiaja si¢ dopiero w dalszej czeSci rozporza-
dzenia: ,,wychowanie w szkole podstawowej sprzyja rozwijaniu postaw obywatelskich,
patriotycznych i spolecznych uczniéw. Zadaniem szkoty jest wzmacnianie poczucia toz-
samosci narodowej, przywiazania do historii i tradycji narodowych, przygotowanie i za-
checanie do podejmowania dziatan na rzecz srodowiska szkolnego i lokalnego, w tym
doangazowania si¢ w wolontariat” (Dz. U. 2017, zalacznik 2: 14). Postawy, ktore ma
ksztattowa¢ szkota, zostaly uporzadkowane w kolejnosci: obywatelskie, patriotyczne,
spoteczne. W drugim zdaniu cytowanego fragmentu nie ma juz odniesienia do pierwszej
z wymienionych postaw, natomiast jest mowa o tozsamos$ci narodowej, przywigzaniu do
historii i tradycji narodowych oraz aktywno$ci na rzecz najblizszego srodowiska. Nasuwa
to pytanie o sposob rozumienia kategorii ,,obywatel” i ,,postawa obywatelska”. Wydaje
sig, ze terminy te moga mie¢ zrodlo w stownikowej definicji, w ktorej kontekscie obywatel
to ,,czlonek spoleczenstwa danego panstwa majacy okreslone prawa i obowigzki zastrze-
zone przez konstytucje” (Stownik jezyka polskiego). Dzigki temu uj¢ciu w rozporzadzeniu
eksponowana jest kwestia obywatelskosci jako przynalezno$ci do panstwa oraz wynikaja-
cych z niej obowiazkow, stabo natomiast zaznacza si¢ problematyka obywatelskosci jako
przynaleznosci do zjednoczonej wspolnymi celami wspdlnoty politycznej i wynikajacych
stad praw. Zupetnie za$ nieobecne jest liberalne podejscie, zgodnie z ktorym dla demokra-
tycznego porzadku spotecznego rdzeniowa jest kategoria obywatelskosci, rozumiana jako
wyraz autonomicznego, politycznego sprawstwa (Przyszczypkowski 1999: 47).

Na ten kierunek interpretacji wskazuje kolejny fragment rozporzadzenia: ,,Dziatalno$¢
wychowawcza szkoty nalezy do podstawowych celow polityki o§wiatowej panstwa. Wy-
chowanie mtodego pokolenia jest zadaniem rodziny i szkoty, ktéra w swojej dziatalnosci
musi uwzglednia¢ wole rodzicow, ale takze i panstwa, do ktorego obowiazkow nalezy
stwarzanie wlasciwych warunkéw wychowania. Zadaniem szkoty jest ukierunkowanie
procesu wychowawczego na wartosci, ktore wyznaczajg cele wychowania i kryteria jego
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oceny. Wychowanie ukierunkowane na wartosci zaklada przede wszystkim podmiotowe
traktowanie ucznia, a wartosci sklaniajg czlowieka do podejmowania odpowiednich wy-
boréw czy decyzji” (Dz. U. 2017, zatacznik 2: 15). W jego kontekscie wychowanie moral-
ne jest traktowane jako zadanie rodziny i szkoty, podporzadkowanych woli panstwa. Au-
torzy pomijajg natomiast szczebel posredni migdzy grupa pierwotng a panstwem, jakim
jest wspdlnota obywatelska. Stanowi to wyrazne odejscie od liberalnej tradycji wycho-
wania moralnego w kierunku orientacji konserwatywnej, wzmacniane przez kolejny frag-
ment rozporzadzenia: ,,W realizowanym procesie dydaktyczno-wychowawczym szkota
podejmuje dzialania zwigzane z miejscami waznymi dla pamigci narodowej, formami
upamigtniania postaci i wydarzen z przesztosci, najwazniejszymi $wigtami narodowymi
i symbolami panstwowymi” (Dz. U. 2017, zatacznik 2: 15).

Wskazane w podstawie programowej ksztalcenia ogoélnego dla szkoly podstawowej
cele wychowania moralnego znajduja dos$¢ lakoniczne uszczegoétowienie na poziomie ce-
low odnoszacych si¢ do I etapu edukacyjnego:

,,Do zadan szkoty w zakresie edukacji wezesnoszkolnej nalezy:

7) organizacja zajgc:

e) umozliwiajacych poznanie warto$ci i norm spotecznych, ktorych zrodtem jest
rodzina, spolecznos$¢ szkolna, spotecznos$¢ lokalna i regionalna, nardd, oraz
rozwijanie zachowan wynikajacych z tych warto$ci, a mozliwych do zrozumie-
nia przez dziecko na danym etapie rozwoju,

f) wspierajacych poznawanie kultury narodowej” (Dz. U. 2017, zatacznik 2: 17).

Jak wida¢, dla tego etapu edukacyjnego réwniez rodzina, spoteczno$é szkolna, spo-
tecznos¢ lokalna i regionalna oraz nardd sg podawane jako jedyne zrodto wartoéci i norm.
Nie wymieniono wspdlnoty obywatelskiej. Zgodnie z tradycja Heglowska spoteczefnistwo
obywatelskie jest za$ zasadnicza strukturg nowoczesnego spoteczenstwa, podmiotem
politycznym posredniczacym migdzy rodzing a panstwem. Jest zaré6wno terenem wal-
ki o dominacj¢ i wtadze, jak i obszarem spontanicznej aktywnosci politycznej wolnych
podmiotdw, ktore, taczac sie w grupy, moga stanowic zrodto roznorakich artykulacji po-
litycznych (Dybel, Wrobel 2008: 169—172). Wyrugowanie z edukacji celow wychowania
odnoszacych si¢ do bycia obywatelem tej wspdlnoty przektada si¢ w zyciu spotecznym na
stabnigcie poczucia odpowiedzialnosci za sfere publiczng jako przestrzen artykutowania
jednostkowych i zbiorowych intereséw i wzmocnienie z jednej strony kultury ,,ja” trans-
ponowanej w konsumpcje, a z drugiej — grup przynaleznosci genetycznej jako zrédtowych
w konstruowaniu tozsamosci ucznia. Niesie to za sobg ryzyko takiej edukacji moralnej,
ktéra pomija obszar wspolny dla wszystkich cztonkow wspdlnoty bez wzgledu na zacho-
dzace migdzy nimi réznice. Pielegnuje natomiast model wsobny, oparty na eksponowaniu
naszosci, akcentujacej roznice, odmiennos¢ i dystans. Jest on odlegly od modelu majace-
go sprosta¢ wyzwaniom réznicy, przed ktérymi stang aktualni uczniowie znajdujacy sie
na I etapie edukacyjnym.

W odniesieniu do modelu liberalnego jest to radykalnie zredukowana koncepcja
edukacji moralnej, ,,wykastrowana” z autonomii traktowanej jako centralna wtasciwosé
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czlowieczenstwa oraz z najwazniejszej plaszczyzny uzgadniania rdznic, jaka jest sfera
publiczna. Z kolei w odniesieniu do modelu neoliberalnego jest to edukacja moralna
z ostabionym potencjatem niezalezno$ci jednostkowe;j. Jej najbardziej wyrazistym rysem
jest pula konserwatywnych wartosci ukierunkowanych na poszanowanie tradycji i autory-
tetow. O takiej mentalnej zaleznosci od innych (autorytetow) Jean-Jacques Rousseau pisat
jako o tym, co ,,wytwarza wystepki” (Rousseau 1955: 14).

Podsumowujac, za Johnem Deweyem mozna stwierdzi¢, ze moralno$¢ konstytuuje
si¢ w konkretnych praktykach spotecznych (Dewey 1959: 196). Edukacja jest wigc tyl-
ko egzemplifikacja dyskurséw wychowania moralnego, ktore uksztattowaty si¢ na bazie
pewnych praktyk spotecznych, z ktorymi od pewnego czasu mamy do czynienia. Warto
podkresli¢ na koniec, ze przeprowadzona analiza ma charakter bardzo wstepny i1 prowi-
zoryczny 1 z pewnoscig wymaga poglebienia. Sformulowane konkluzje traktuje w tym
kontekscie jedynie jako wyraz pewnych podejrzen, jakie mi si¢ nasuwaja podczas lektury
podstawy programowe;j.
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Re-framing Early Intervention: from a child
to a teacher centred perspective in education

Summary

This paper offers a theoretical description and discuss alternative approaches to Early Interven-
tion (EI). The theoretical framework is based on the philosophical and educational frameworks of
Hans Skjervheim and Gert Biesta. The central part of this discussion is the elaboration of different
approaches in education, and how it relates to EI. It is stated that EI is historically rooted in an
Anglo-American tradition where the central goal was to reduce the societal consequences of chil-
dren struggling in schools and life in general. Evaluations, tests and interventions directed towards
these children is at the core of this tradition. The alternative presented in this article points at an
educational framework based on a European, relational centred, education framework and offers
a perspective where EI is re-framed into a strategy where EI is focusing on the adult, responsible,
person in the relationship.

Keywords: programmes, relations, communication, Skjervheim, Biesta
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Introduction

European strategy documents present EI as a central pedagogical principle that works
with children with special needs in schools and kindergartens. The main objectives are
to increase learning achievement and competence development for all children from kin-
dergarten to compulsory school, and thereby contribute to social equalization (European
Commission 2006). Looking at the body of scientific knowledge on IE, the American
based research literature dominates the field. This literature has a clear focus on interven-
tions directed towards families with socio-economic problems more in line of social care
than of education (Vik & Hausstétter 2014; Shonkoff & Meisels (eds.) 2000). This strong
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focus on social care has led some researchers to claim that there is a lack of vision of how
EI is to be understood in education Vik (2015).

The purpose of this article is to frame and establish a theoretical approach to EI that
highlights education and the teacher’s role in the educative process. As stated, EI should
support and increase learning for children and youth that struggles in education. To give
this support, the focus will be on the person responsible for education. Hence, the teacher
role needs to be in focus for EI to be a success. This change in focus is in essence a differ-
ent way of approaching education in general. To describe this changing focus, this article
will draw on the theoretical work by Gert Biesta and Hans Skjervheim.

Early intervention

Early intervention, in context of the documents presented, has generally two main objec-
tives: (1) EI is supposed to contribute to social equalisation and is claimed to have great
potential for reducing social inequality by initiating intervention in early childhood, in
addition to the socio-economic benefits of providing effective measures for children who
need extra stimulation being high. (2) EI is provided to increase learning achievement
and competence development for all children, from kindergarten throughout compulsory
school. The main purpose of EI is to ensure every child’s opportunities to receive help as
early as possible and increase the chances of having a good life. EI can be understood both
as a strategy of compensating interventions focusing on identifying children with specific
difficulties at an early stage of a child’s life, and as preventive strategies aimed at all chil-
dren (Barnett 1995; Karolyn, Kilburn, Cannon 2005).

Although EI seems to benefit children throughout their lives, EI has also been strongly
criticized. Biesta (2013) notices the potential danger that teachers become facilitators of
pre-defined learning systems, hence, they lose the ability to define educational strategies
and decisions (Biesta 2013). In Pettersvold and @strem’s (2012) opinion, the focus on ef-
fectiveness is undermining the fact that pedagogy needs practical and ethical reasons as
part of its basis. Pettersvoll and @strem (2012) also emphasise children’s genuine right
to be understood as active participants in their everyday contexts, which predefined pro-
grams to a minor extent allow. Advocating early years educations, Vik (2014) claims that
pre-schools, day care or kindergarten might lose its position and integrity if EI consists of
identifying and preventing problems. Focusing on children with special needs, Hausstatter
(2009) claims that the international research field on EI is established on an individual-
focused approach to difficulties, with distinct borders between normality and disability,
and that EI might be contradictive to objectives of inclusive education.

The technical and practical relationship between teacher and student

In the essay The instrumental fallacy from 1972 the Norwegian philosopher Hans
Skervheim (1926—1999) distinguishes between practical and technical sciences on which
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educational practice can rely. Skjervheim also distinguishes between technical and prac-
tical approaches in education. A technical approach is based on natural sciences and is
concerned with obtaining objective data about a child through assessment tools that ob-
jectively measure what is normal and not for children at a certain age. Educational actions
are then based on the objectively gathered knowledge. However, Skjervheim described
an opposite approach. Practical approaches do not have an objective technical basis but
are established upon ethical considerations and interpersonal standards. Skjervheim sug-
gests that an optimal pedagogical relationship should position children and adults as
equal participants. Where educational practice should mirror the child’s intentions and
perspectives more than depending on objective data obtained by standardized test results
(Skjervheim 1996a, b, ¢).

Skjervheim called this situation “the instrumental fallacy”. However, the “fallacy”
is not primarily a practical mistake where educators depend solely on the technical ap-
proaches. The fallacy lays in absolutising a certain kind of practice without considering
that this practice is only legitimate within specific limits and contexts. The technical ap-
proaches can contribute with some valuable knowledge, only to a certain extent. That limit
is what concerns Skjervheim when he claims that the technical approach has a legitimate
role in education, but that it also has its limits.

Skjervheim came up with clear theoretical arguments for an alternative perspective to
what he criticised in the technical relation in education. The solution to the instrumental
fallacy lies in the participant — perspective discussed in the article “Participant and spec-
tator” from 1957 (in: Skjervheim 1996b, c). Skjervheim unveils the distinction between
participant and spectator by presenting the problem of objectification in interpersonal re-
lationships. He describes objectifying and participating positions as two different attitudes
that can occur in human communication. The first relation is a subject/object position and
the second a subject/subject position. In this description, Skjervheim presents a three-part
relationship between me, the other and the subject matter.

In a participant relation (subject/subject position), I, along with the person I relate
to, draw attention to the phenomenon and engage myself in the focus of attention of that
person; in other words, we are both occupied with the same subject matter. It is based on
a symmetrical interpersonal relationship between me and the other. A different approach
to the participant relation is the spectator position (subject/object position). In this rela-
tion the spectator’s attention is directed to the fact that the other expresses something, but
without engaging with his or her problem. In the spectator position new insight are derived
from observation of the other, not from dialogue where both persons can come forth with
their own perspectives. The spectator position will be a relation where I ascertain that the
other says something, but without engaging in what the other is referring to. We do not
share a common problem. As a spectator I can stick to my own views on the matter, the
other has become my focus and subject matter and thereby the other becomes my “object”
(Skjervheim 1996a). Tests, evaluations and screenings are strategies developed within
a spectator approach to human knowledge.
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Skjervheim (1996b, c) criticises the Spectator when it is used as means of understand-
ing the persons’ intensions and possibilities, because knowledge of a person can only
be obtained through establishing an equal relation. In education, there will always be
asymmetric relations, but Skjervheim claims that equality can be present although there
is asymmetry. The problem with the spectator relationship is that the essential third part
is missing. Skjervheim (1996c; Skjervheim, Strandenes, Crips 1996) argues that it is pre-
cisely this third part, “subject matter”, that makes an equal relation possible. The third
part comes about in a joint focus directed towards something outside ourselves, and where
both engage; participate, in the other’s problem.

Skjervheims descriptions of relations and critique offer important contributions on
how we alternatively can approach the concept of EIL

Two traditions of educational studies

Theory-development in the Anglo-American tradition is derived from an interdisciplinary
field historically consisting of philosophy, sociology, psychology and history, where each
discipline contributes with its own perspectives on solving the challenges of practical
education. What is absent in the Anglo-American construction of the field is, in Biesta’s
(2011) view, “the idea of education as an academic discipline in its own right” (Biesta
2011: 176). This autonomy exists in the Continental tradition of Padagogik.

The Anglo-American construction

Biesta (2011, 2013) presents his argument based on central texts in the Anglo-American
history of educational studies. Historically, studies of education were merely connected
to teachers’ training in the practical field and were not really regarded as an academic
discipline. Tibble (1966b) emphasizes core issues that influenced the development of the
study of education in this tradition. The first one suggests that the field of education was
merely concerned with schooling and the practice of teaching but had weak connections
to educational studies as an academic discipline. Secondly, and probably as a consequence
of the first one, the lack of education as an academic subject has affected the educational
focus to be dependent on other academic fields in order to develop theory. According to
Tibble, education is strongly influenced by philosophy, history, psychology and sociology,
where psychology seems to have had the dominant role (Tibble 1966a).

Hirst (1966) also explores the problem with a lack of autonomy, or core. He claims
that educational theory cannot be an autonomous discipline (Hirst 1966: 51), because it
does not generate “some unique form of understanding about education” in addition to
what the other four disciplines contribute (Hirst 1966: 51). The study of education is in
this sense a multidisciplinary field of studying the phenomenon of education, which in turn
may be the reason for it lacking a disciplinary status (Biesta 2011). Biesta (2011) further
describes this challenge when he states that psychology of education asks psychological
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questions about education, and the sociology of education asks sociological questions
about education, but who will ask educational questions about education? Tibble sums up
this argument in the following way: “It is clear that »education« is a field of subject, not
a basic discipline; there is no distinctively »educational« way of thinking; in education one
is using psychological or historical or sociological or philosophical ways of thinking to
throw light on some problem in the field of human learning” (Tibble 1971: 16).

The Continental construction

According to Biesta (2011), the English term “field of educational studies” does not have
a counterpart in the German language, but instead has several terms and concepts that in
detail refer to specific parts of the complex term “education”. The German term Padagogik
relates to the German concept Erziehung. Erziehung can refer to institutions, situations
and aims, or linked to communication, dialogue or processes. Erziechung is commonly
understood as teleological and value-laden as it always involves aims and ends and there-
fore always requires decisions about which aims and ends are considered desirable (Biesta
2011: 185). Oelkers (in: Biesta 2011) points to three common characteristics of theories
on Erziechung; it focuses on morality, refers to interactions between human beings and has
to do with asymmetric relationships. Oelkers further claims that theories on ‘Erziehung’
should include “a definition of its aims, an account of its process and a conception of its
objects” (Oelkers 2001: 263 in: Biesta 2011: 184). Focusing on Erziehung as part of Pada-
gogik clearly shows that the Continental construction of the field of educational studies
does not have other disciplines as a starting point and is not constructed as an interdisci-
plinary field of knowledge.

Following this argument, Biesta (2011) points to the fact that Pidagogik is not explic-
itly or exclusively connected to questions of organised teaching within the school context.
Péadagogik has a much wider focus of “Menchwerdung” — the process of becoming hu-
man. Pddagogik is driven by a particular interest (and not an object of study): an interest
in the child’s right to a certain degree of self-determination and protecting the domain of
education and through this protecting the domain of childhood in general from claims of
societal powers such as the church, the state or the economy. The theoretical framework
of Pddagogik is clearly in line with the description and criticism of education offered by
Skjervheim in the above description.

Early Intervention and the theories of education

The point made so far is that the history and development of the field of education impact
how we understand education both in theory and practice. It influences how the purpose
of education is perceived, how we formulate educational goals as well as which pedagogi-
cal strategies we use to fulfil these goals. The fact that the history of educational studies
has two significantly different cultural and historical pathways leads to fundamentally
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different perspectives on education. The case of EI illustrates this point. Based on the
historical development of EI, our claim is that EI has emerged within the Anglo-American
education tradition. Based on this historical context, we further claim that there is a great
potential of conflict when El-strategies are adopted or converted into educational systems
traditionally rooted in the Continental tradition. The critique against program-oriented EI
as having instrumental tendencies connects with Biesta’s hypothesis that there are two
constructions of the field. This is so because this critique only makes sense if one assumes
an understanding of pedagogy on the basis of the German Padagogik tradition and its way
of understanding and justifying pedagogy. In other words, the critique is proposed from
a Continental traditions perspective, with its understanding of aims of pedagogy, against
a concept (EI) that has emerged in a different educational tradition. What basically is dis-
cussed are thus the conditions for how education should be understood in a given context,
and the answer to how education should be perceived depends on which tradition one
adheres to: the Anglo-American or the Continental.

Next, we will argue that the concept of EI is based on an Anglo-American tradition of
educational studies, and further elaborate this point by going into details on four issues
that visualise how EI can be understood differently in the two traditions. To guide the dis-
cussion, a model visualises the differences by asking five questions: What is the problem?
How is the problem defined in the two traditions? How is EI legitimised in each of the
traditions? What methods do they provide? How is the role of the teacher perceived in the
Anglo-American education and the Continental tradition?

We will use the term education when speaking about the Anglo-American tradition
and Pddagogik when referring to the Continental tradition.

Re-framing early intervention: what is the problem?

El is needed if there is a problem that needs to be solved to avoid it escalating in the future.
Therefore, it is necessary to make changes in the existing education offered by e.g. adding
new strategies, changing social organisations, increasing teachers’ competence, making
curriculum changes or by removing something in order to minimise the problem at an
early stage. EI should then represent a new strategy replacing or adding something to the
existing educational strategy. One can agree there is a problem. However, the two tradi-
tions have different perspectives on defining, legitimising and solving the problems.

How does the problem occur?

The concept of EI only makes sense, or one might even say exists, in relation to a prob-
lem or a potential problem to provide changes (Hausstétter 2014). Regardless of whether
EI is perceived within the framework of the Education or Pddagogik perspective, one
needs to define who needs help and with what, which inhere the existence of a problem or
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a potential problem. Therefore, the question “How does the problem occur?” needs to be
answered in order to understand why EI is required and how it should be provided.

From the Education perspective, the problem occurs because of a mismatch between
educational demands that are historically, culturally and politically constructed in the in-
stitution we call the education system — and the individual child’s ability to meet those de-
mands in a way the educational system accepts and validates (Chaiklin 2003). This in turn
means that the child should be able to manage satisfactorily the educational expectations,
stated in the national curriculum, based on the general education given to all children in
the institution. However, not all children are able to fulfil the expectations faced, and the
school is not able to provide sufficient education to make this happen. This creates a gap
between the demands and the child’s ability to fulfil them, and this gap creates a problem
for the child and for the school. Therefore, the school needs a strategy or tool to close that
gap. El is claimed to be the tool needed as it is always connected to the academic goals that
are politically formulated in schools’ strategy documents. Therefore, it will then be a tool
that responds to an institution’s expectations and have its legitimacy as an educational
strategy through this. EI in the education tradition is directed by these academic goals that
are historically, culturally and politically constructed through educational institutions. EI
is thus an educational strategy which aims at effectuating the institution.

In the Padagogik tradition there exists a normative conception of what is good educa-
tion because the purpose of education is “Menchwerdung” and an interest of the child’s
self-determination. Therefore, one must ask the following: What is good education? Do
the current academic demands reflect what is agreed upon is a good school, based on
normative judgments of what is wished for in schools? This tradition reflects upon issues
that in Skjervheim’s opinion are lacking in the technical-empirical approach to education
(Skjervheim 1996a, b, c; Skjervheim, Strandenes, Crips 1996). The Pidagogik tradition
legitimises pedagogical interventions in relation to more broad issues — elements that can
be associated with more general normative values of the society of which they are part of.
To grow up and become part of a community is an identity-building project and, as pointed
out by Biesta (2011), this is an activity that legitimised the child’s right to self-determi-
nation. In the Péddagogik tradition educational work is essentially constituted through the
quality of the relationship between an adult and a child and educational work can only be
conducted based on this relationship (Biesta 2013). Therefore, the problem occurs because
of a breakdown in the relationship between child and teacher, which in turn makes it im-
possible for learning and development to happen. This breakdown, which creates the need
for El, is characterised by the fact that the teacher is not able to provide education that the
child can make use of, or is not provided in accordance with respect for the child’s dignity.
Early intervention in the Paddagogik tradition is therefore perceived as educational strate-
gies one implements when previous educational initiatives fail to maintain the quality of
the relationship between adult and child. This means that the need for early intervention
appears as a result of a problem that is not necessarily located in the child, but instead in
the relation between the child and their social environment in school (Hausstatter 2009).
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How is Early Intervention legitimised in the two constructions?

In the Anglo-American tradition the institution (school) plays a key role in legitimising
working with EI where EI strategies are linked to what degree one is able to close the gap
between academic demands and the child’s ability to fulfil the institutional objectives in
the future. Overarching pedagogical programs often seems to be chosen as an EI strategy.
From this point of view, educational practice has its legitimacy in the ability to fulfil the
goals of the institution. In other words, the commitment is in favour of the institution.

In the Padagogik-perspective EI is not legitimised in institutions, but in the relation be-
tween the child and the teacher. In line with this tradition Skjervheim (1996¢) claims that
pedagogy must establish an equal relationship between the child and adult. The legitimacy of
EI thereby lies in what extent El-strategies can develop and maintain this relationship in which
is created space for the child’s learning and development. As Pddagogik tradition emphasis the
relation between teacher and child, educational practice has legitimacy in the quality of that
relation. And the commitment in this tradition is not towards the institution, but to the child.

What methods do the different traditions provide?

Anglo-American EI strategies that have been carried out for decades are often constructed
and informed by other academic disciplines than education. Interventions based on psy-
chology, sociology and economic theoretical frameworks that for example try to solve
complex socioeconomic problems. The concept prevention is highlighted in the EI litera-
ture. Prevention is a concept used in medicine and social work with no specific historical
basis in education. This concept has now become a central part of the EI, inherited as part
theories based on other traditions. Literature on EI describes goals as being to prevent
a possible difficulty occurring in the future.

However, turning to the Pddagogik tradition focus on preventive EI strategies will dif-
fer. The concept prevention is not central in this tradition at all. Levlie (2013) elaborates
this point by claiming that focusing on preventing a problem is not a pedagogical task at
all. Pedagogy should be concerned with growth and development, and not on restricting
and constraining (Levlie 2013). In other words, by accepting a concept from a different
theoretical and practical field into the area of education the focus is changed and through
this also the practice of teachers.

What is the role of the teacher?

Historically the education tradition has been oriented towards a practical field focusing on
school and the teacher as a professional practitioner. Not until the 1970s did the discipline
of education become “academised” (Biesta 2011). However, professionalism is regarded
rather differently in the two traditions.

From an education perspective “professionalism” can be perceived in terms of how
well the teacher can make the institution (school) most effective. The aim of educational
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activities in this tradition is to make the institution as efficient as possible to maximise
children’s learning according to institutional goals. Therefore, the role of the teacher must
be understood in relation to how well he is able to fulfil theses specific goals. The interven-
tion is being validated according to whether the strategy is effective in maximising chil-
dren’s learning outcome related to standards previously defined through e.g. curriculum or
other strategy documents. Specifically, defining what the child can or cannot do is essential
to providing the knowledge the teacher needs to provide effective education. Therefore,
they need a tool to specifically distinguish pupil’s level of knowledge and academic skills.
Assessment tools often provide the information and in the education tradition EI in terms
of assessment tools and programs are a completely legitimate and important component of
education. The teacher must be able to choose adequate theories and models that can con-
tribute to fulfil the specific goals of the institution. Professionalism is therefore perceived
as a teacher’s ability to make use of techniques and programs to maximise learning effects.
Making professional judgments is linked to choosing the most suitable program.

From a Padagogik perspective it looks a bit different. Professionalism may be linked
to a teacher’s ability to make pedagogical judgments based on cooperation and nego-
tiation with the child according to normative (agreed upon) conceptions of what is good
pedagogy/upbringing. According to Skjervheim’s theory, making pedagogical judgments
is linked to creating space for children’s participation. Skjervheim argues that pedagogy
has its starting point in the relationship between the child and the adult. It is the responsi-
bility of adults that education is carried out in accordance with the child’s dignity and that
this is the moral ground — condition in an educational relationship (Skjervheim 1996b, c).
The knowledge base for EI must therefore be based on a pedagogy that is based on this
relationship, especially in terms of avoiding objectification of the child.

From this point of view, one of the most problematic issues in the education tradi-
tion is the test-tradition in which EI is carried out based on knowledge obtained through
what is perceived as objective data about the child. In Skjervheim’s perspective, such
data should not fully constitute the knowledge basis for pedagogical interventions but
designed according to pedagogical judgments concerning children’s self-determination
and uniqueness. Therefore, the child’s perspective should be given attention. Skjervheim
(1996a) would probably initiate that the intervention quality is ensured through the moral
endeavour of the adult and that the quality of the relationship between the child and adult
legitimises pedagogy. This dimension in the work of early intervention seems forgotten
and is rarely questioned in policy documents on this subject (Vik 2014).

A further issue is how professionalism is defined in Education tradition and Pada-
gogik tradition. As shown earlier, Education tradition emphasis pre-defined programs as
legitimate educational practices. Pidagogik differs from Education on the conception of
professionalism because it leaves too little space for teachers’ pedagogical and profes-
sional judgment. Education perspectives legitimize the programs/manuals to validate pro-
fessional judgements and to ensure the quality of the intervention. The problematic side,
from the Piddagogik point of view, is that teachers are not expected to develop their own
pedagogical judgements and children’s perspectives are unnecessary to carry out peda-
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gogical interventions (Levlie 2013). However, from the Education perspective, teachers
can, and should, make use of the methods that the program provides, as standardization of
a program and tests avoids teachers’ subjective judgement.

But from the Padagogik perspective, engagement in pedagogical activities and profes-
sionalism is constituted and legitimised by embracing the fact that children have reasons and
intentions that adults do not have easy access to, especially not through standardized tests.

Concluding remarks

Biesta (2011) emphasises the fact that “the two constructions should themselves be under-
stood as constructed” (Biesta 2011: 176), and possibly the same statement can be directed
at the concept of EI. On this basis we have argued that these different perspectives have
explanatory powers and might extend our insight on how the educational concept Early In-
tervention is defined and legitimised today (tab. 1). We argue that EI is mostly understood
within the Education-framework today. The question is then whether EI can be carried out
in education according to the conditions the Pddagogik tradition demands? To clarify and
suggest an alternative and teacher-centred conception of EI from a Paddagogik-perspective
we have drew on Skjervheim’s concepts.

Table 1. Conceiving EI in the Education and Pddagogik traditions

Question Anglo-American Continental
What is the | El is connected to an understanding that | EI is connected to an understanding that
problem? a problem exists in the present or might | a problem exists in the present or might
in the future in the future
How is the The problem occurs because of The problem occurs because of
problem a mismatch between academic a breakdown in relationship between
defined? and/or social demands, raised by the child and teacher. The teacher is not
(How does institution, and the child’s ability to able to provide education that the child
the problem | fulfil those demands can make use of
?
occur?) Strategies to effectuate institutional Strategies that have an inherent
goals normative conception of what is good
pedagogy/upbringing
Institution — child Adult — child
Prevention Development
How is EI EI strategies for solving the problem EI strategies are legitimised through

legitimised? | are legitimised by the degree El is able |a belief that EI can contribute to
to close the gap and thereby fulfil the a better life for the child today (in the

institutional objectives in the future present) and in the future in general by
empowering it to become a participant
in society

Commitment to the Institution Commitment to the person/morality

itself (or acting morally)
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Question Anglo-American Continental
What Theoretical models developed by Pedagogical theories developed within
methods do | different academic disciplines e.g. the German Padagogik tradition.
the different | psychology, sociology, history and Erziehung
perspectives | philosophy, but also more recent .
provide? disciplines like child care and Dialogue
economics Dynamic/context dependent
Participation.
What are the | The teacher must be able to choose Responsibility for child-adult-relations
roles of the | adequate theories and models that can Professional iudeements
teacher? contribute to fulfilling the specific goals Jude
of the institution
Professionalism is understood as Professionalism is linked to the
the teacher’s ability to make use of teacher’s ability to make pedagogical

techniques and programs in education |judgements on the basis of cooperation
and negotiation with the child
according to a normative (agreed
upon) conception of what is good
pedagogy/upbringing

Diagnostic analysis

Spectator Create space for the child’s
perspective/participation

Source: own elaboration.

What still is to be encountered is whether our suggestions of constructing the concept
of EI in the Padagogik tradition are at all possible, or if it is incommensurable as it oper-
ates on fundamentally different assumptions and ideas that Education tradition.
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Summary
Religious pluralism as a challenge for early education

In the article the question of religious pluralism is presented. The author gives the characteristics of
this concept, which has changed its meaning over the recent years. The author brings into light some
contemporary ways of perception of the religious pluralism and controversies they result in. The
concept of inclusive pluralism by Jacques Dupuis has been recommended by the author as a model
of religious pluralism which enables the opening of religious education on the inter-religious di-
mension. A proper understanding of religious pluralism plays an important role in forming an open
religious identity which is one of the key tasks in education including early education.
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Stowa kluczowe: pluralizm religijny, postrzeganie pluralizmu, tozsamo$¢ religijna, wcze-
sna edukacja

Wprowadzenie

Pluralizm jest jedna z kluczowych kategorii wspotczesnej kultury i zycia spotecznego.
Stanowi tez wazne zagadnienie w pedagogice migdzykulturowej. Aby uwypukli¢ rdéznice
znaczeniowa mig¢dzy pluralizmem atradycyjnym zréznicowaniem, podaje definicje plura-
lizmu za Peterem L. Bergerem: ,,Pluralizm to sytuacja, w ktorej rézne grupy etniczne lub
religijne wspolistnieja w warunkach spokoju spotecznego i utrzymuja wzajemne kontak-
ty spoteczne” (Berger 2007: 8). Zatem na pluralizm sktada si¢ nie samo wystgpowanie,
lecz wspdtistnienie réznych grup, ktére wzajemnie si¢ kontaktuja, podtrzymujac porzadek
(spokdj) w uktadzie spotecznym i terytorialnym.

Pluralizm jest postrzegany, rozumiany oraz oceniany w rozny, czasami bardzo odmienny
sposoOb, w zaleznosci od traktowania go jako faktu spoteczno-kulturowego, idei badz warto-
$ci. Opinie i oceny normatywne dotyczace tego, czym wspolczesnie jest badZ powinien by¢
pluralizm oraz jaka przypisuje si¢ mu warto$¢, sa zdecydowanie rozbiezne ze wzgledu na
przekonania aksjologiczne, tradycje intelektualne i do§wiadczenia kulturowe autoréw tych
opinii. Rozumienie pluralizmu réznicuje si¢ szczegdlnie mocno, kiedy rozwazane sa prze-
miany tozsamosci kulturowej i religijnej w kontekscie kulturowych i $wiatopogladowych
odmiennosci poszczegolnych srodowisk, jak tez uczestnikow dyskursu.
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Problem staje si¢ jeszcze bardziej ztozony w wypadku pluralizmu religijnego, kiedy
na kwesti¢ pluralizmu naktada si¢ kwestia religii, niosgca wtasny bagaz dylematow defi-
nicyjnych. Zréznicowanie zjawisk religijnych i problem z ich zdefiniowaniem prowadzity
nawet do propozycji odrzucenia pojecia religii i zastapienia go badaniem tresci przezycia
wyznawcow (Smith 1964: 48). Tak si¢ jednak nie stato, miejsce religii w §wiecie i nauce
zostalo ugruntowane. Nowy sposob widzenia obecnosci religii w przestrzeni publicznej
zaproponowat Peter L. Berger (2012: 313-316), zastepujac teori¢ sekularyzacji, jako zbyt
upraszczajaca rzeczywistosé, teorig pluralizacji religii. Zachodni $wiat chrzescijanski, re-
prezentowany przez stanowisko papieza Franciszka, a wczesniej Jana Pawta 11, proponuje
w sytuacji pluralizmu religijnego stosowanie dialogu i postawy wstuchiwania si¢ w po-
trzeby 1 pragnienia Innego (inaczej myslacego, wierzacego badZ niewierzacego), a nie
konfrontacje czy prozelityzm.

W polskim dyskursie naukowym nad pluralizmem religijnym nie byty w pelni do-
ceniane jego obecnos¢ i znaczenie dla religijnosci Polakow. Obecnie coraz czg¢sciej do
glosu dochodzg ci, ktoérzy w pluralizmie upatruja przede wszystkim zrodta zagrozen
zwigzanych z rozmywaniem tozsamosci chrzescijanskiej (Stotwinska 2014), ktorzy
przekonuja, ze idea pluralizmu jako wartosci i wynikajaca z niej idea migdzykulturowa
muszg zosta¢ zmienione. Jest to tym bardziej niezrozumiate, ze wedtug danych Euro-
statu z 2018 roku Polska ma jeden z najnizszych wskaznikéw imigrantéw w Europie
(mniej niz 1% ludnosci).

Sposoby percepcji i rozumienia pluralizmu religijnego

Pluralizm religijny jest réznie rozumiany i definiowany w przestrzeni naukowego dys-
kursu, jak rowniez bardzo zréznicowana jest jego percepcja spoteczna wytworzona na
podstawie specyfiki spoteczno-kulturowej wiedzy i wyobrazen podzielanych na jego te-
mat. W niniejszym artykule przedstawitam réznorakie sposoby postrzegania pluralizmu
religijnego — w tym koncepcje Geira Skeiego i koncepcje Jacques’a Dupuis’a. Waznymi
akcentami sg — po pierwsze — traktowanie pluralizmu religijnego jako stanu rzeczywiste-
go, wynikajacego z wielosci kultur i religii oraz — po drugie — odczytanie pluralizmu jako
warto$ci (w tym warto$ci pedagogiczne;j).

Pluralizm religijny jest cze¢$cig naszej rzeczywistosci, tak samo realng jak wielo$¢ kul-
tur, ras, narodéw i grup etnicznych. Pluralizmu religijnego jako rzeczywistosci de facto
nie mozna negowaé, mozna tylko réznie si¢ do niego odnosié, postrzegajac go i oceniajac
bardziej lub mniej pozytywnie. Geir Skeie rozréznia dwa typy pluralizmu: tradycyjny
i nowoczesny (Skeie 1995: 84-91). Tradycyjny pluralizm tworzy zauwazalna kulturowa
i religijna roznorodno$¢ obecna w spoteczenstwie, wynikajaca zar6wno z odmiennych
religijnych sposobow zycia mieszkancoéw wraz z réznorodnos$cig lokalnych znaczen sym-
boli i obyczajow, jak i z coraz wigkszej obecnosci imigrantéw, ktdrzy przynosza swoj
bagaz kulturowy, religijny i wlasne obyczaje. Nowoczesny pluralizm nalezy wigzac¢
z roznorodnym klimatem intelektualnym — uzywajac okreslenia Anthony’ego Giddensa —
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,,wysokiego modernizmu” (high modernism) czy postmodernizmu, w ktéorym pluralizm
duzych grup $wiatopogladowych zostat zasilony pluralizmem jednostek. Spoteczenstwa,
w ktorych panowat pluralizm grup, przeksztalcity si¢ w spoteczenstwa indywidualistycz-
ne, sktadajace si¢ z silnie zindywidualizowanych jednostek o wysokim poziomie samo-
swiadomosci (Brezinka 2005: 93). Heterogeniczno$¢ jednostki dotyczy zardwno jej $wia-
topogladu, jak i stylu zycia.

Nowoczesng réznorodnos¢ religii tworzg zarowno poszczegdlne religie 1 wyznania
zinstytucjonalizowane, jak i rozne formy religii prywatnej, bedace wynikiem indywi-
dualnego konstruowania (bricolage) $wiatopogladu z dostgpnych jednostce elementow
tradycji religijnych i magicznych. Pierwszym formom towarzyszy spadek znaczenia, dru-
gim — wzrastajgca popularno$é. Nowe formy religii Thomas Luckmann nazwat ,,niewi-
dzialng religia” (1967) w przeciwstawieniu do ,,widzialnych” i tatwo rozréznialnych form
instytucjonalnych. Sg to zmiany plasujace si¢ bardziej w $wiadomosci jednostki niz w ob-
szarach spotecznych. W tym kontekscie nalezy rozumie¢ przemiany religijnosci zacho-
dzace w spoteczenstwach europejskich, w ktorych wigkszos¢ ludzi przestaje si¢ identyfi-
kowa¢ z tradycyjnymi Kosciotami, co nie znaczy, ze r6zne formy religijnosci/duchowosci
nie odgrywaja w ich zyciu roli.

Postrzeganie pluralizmu religijnego warunkuje postawe wobec ludzi innych religii.
Niebezpieczne — pod wzgledem konsekwencji — sa przede wszystkim dwa sposoby po-
strzegania pluralizmu religijnego: indyferentyzm i fundamentalizm. Indyferentyzm jako
obojetnos¢ wobec zjawiska pluralizmu religijnego sprawia, ze nasze postrzeganie rzeczy-
wisto$ci jest niepetne, nie zauwazamy badz nie chcemy widzie¢ jednej z waznych cech
réznicujacych spoteczenstwa i jednostki, a co za tym idzie — nasza postawa wobec innych
religii moze by¢ niewtasciwa, niedoceniajaca (badz oceniajaca tylko z punktu widzenia
naszej religii) tego, co dla danej religii moze by¢ bardzo wazne. Postawa fundamentali-
styczna natomiast sprawia, ze jednostka postrzega pluralizm religijny jako zto, uwazajac
tylko wlasng religi¢ za prawdziwa i jedynie dobra, co prowadzi do nierozwigzywalne-
go konfliktu z tymi, ktdrzy nie podzielajg jej zasad. Karen Armstrong (1998: 404—406)
szkicuje pesymistyczny scenariusz przysztosci religii, wskazujac na wzrost fundamen-
talistycznych tendencji w ramach chrzescijanstwa, przejawiajacych si¢ w dostownym
traktowaniu przestania religijnego i w catkowitym braku tolerancji wobec tych, ktérych
uwazaja za ,,nieprzyjaciot Boga”, czyli zydow, muzutmanow oraz przedstawicieli wszyst-
kich religii wschodnich. Fundamentalistyczne postawy wystepuja we wszystkich wielkich
religiach §wiata, rowniez w ideologiach §wieckich.

Hans-Georg Ziebert, teolog i pedagog niemiecki, zadaje pytanie: ,,W jaki sposob reli-
gie maja si¢ uporac z pluralizmem, jezeli kazda z nich uwaza, iz posiada pewnego rodzaju
»monopol na prawde«? Azeby przedstawi¢ warunki, jakie musi spetnia¢ chrzescijanska
dydaktyka edukacji religijnej, musimy zdecydowac¢, jak mowic¢ o Chrystusie jako o Zba-
wicielu wszystkich, podczas gdy jestesmy skazani na réznorodno$é. Nalezy postrzegac
wielo$¢ nie jako problem, ale bardziej jako zadanie, ktore trzeba rozwigzac, i wyzwanie,
ktéremu trzeba sprosta¢” (Ziebert 2001: 13).
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Inkluzywny pluralizm religijny
(koncepcja zasadniczego pluralizmu Jacques’a Dupuis’a)

W opozycji do pluralizmu religijnego, ktory czesto jest odbierany negatywnie, istnieja
dwie inne mozliwos$ci: ekskluzywizm (zaklada wyltaczng wartos¢ i prawdziwos$¢ jednej re-
ligii 1 odrzucanie innych) i inkluzywizm (przyjmuje, ze inne religie s nosnikami pewnych
warto$ci, ktore zashuguja na wlaczenie w system wartosci chrzescijanskich). W teologii
katolickiej przez stulecia, az do Soboru Watykanskiego 11, dominowat paradygmat eksklu-
zji, czyli przekonanie, ze gwarancjg zbawienia jest przynalezno$¢ do Kosciota katolickie-
go, paradygmat zamkniety na jakikolwiek dialog z pozostatymi religiami. Opcja inkluzy-
wistyczna, bedaca konsekwencja uzgodnien Soboru Watykanskiego II (1962—-1965) oraz
deklaracji Nostra aetate, prowadzi do nowego, pozytywnego spojrzenia Kosciota na inne
religie. Inkluzywizm nie tylko istnieje jako koncepcja teologiczna czy filozoficzna, ale
rowniez polityczna. Jak zauwaza Jiirgen Habermas, w spoleczenstwach wielokulturowych
zaostrza si¢ problem dyskryminacji mniejszosci (etnicznych, wyznaniowych, jezykowych
czy form zycia) i jednym z mozliwych rozwigzan jest inkluzja ,,wrazliwa na ro6znice”
(Habermas 2009: 150), polegajaca przede wszystkim na zapewnieniu autonomii kultural-
nej, szczegodlnych praw grupowych, polityce rownouprawnienia i innych instrumentow
stuzacych ochronie mniejszosci.

Ekskluzywny typ rozumienia innych religii formalnie juz dzisiaj nie wystgpuje ani
w Kosciele katolickim, ani w innych Kosciotach chrzescijanskich. Byt charakterystyczny
dla przedsoborowego sposobu myslenia o innych religiach (Figl i in. 2010: 15-47), ale
elementy tych pogladéw mozna spotka¢ w wypowiedziach prébujacych uzasadni¢ wyjat-
kowos¢ chrzescijanstwa. W sytuacji odrzucenia ekskluzywizmu inkluzywizm pozostaje
podejsciem alternatywnym. Interpretacja inkluzywna przyznaje, ze zbawienie moze by¢
dostepne takze w innych religiach, dostrzega w religiach niechrzescijanskich elementy
zbawcze, uznaje jednak wyjatkowosc¢ religii chrzescijanskiej, a Chrystusa uwaza za jedy-
nego Posrednika i droge do zbawienia (stanowisko chrystocentryczne). Podejscie inkluzy-
wistyczne umozliwia dyskusj¢ o poznawczej funkcji religii i dzigki swemu umiarkowaniu
nie prowadzi do konfrontacji i konfliktéw religijnych.

Inkluzywny pluralizm religijny — ta koncepcja belgijskiego teologa Jacques’a Du-
puis’a zastuguje na rekomendacj¢, stanowi ona bowiem radykalng zmian¢ w sposobie
postrzegania innych religii i wyznan. Jako potaczenie inkluzywizmu z pluralizmem nie
dotyczy plytkiego i skrajnego modelu pluralizmu, polegajacego na zatozeniu: ,,wie-
le drég — wiele celow”, lecz raczej odpowiada tezie ,,wiele droég — jeden wspolny cel”.
Zamiarem Dupuis’a byto pogodzenie wyznawanej w Kosciotach chrzescijanskich wiary
w Jezusa Chrystusa jako uniwersalnego Zbawiciela z pozytywnym — zbawczym znacze-
niem innych religii, wynikajacym z zamiarow Boga wobec ludzkosci 1 ekonomii Jego
dziatan w $wiecie. Teolog przyjmuje pluralizm religijny jako pozytywny de principio,
$wiadczacy o bogactwie objawienia si¢ Boga na rézne sposoby. Rozne religie, zdaniem
Dupuisa, nie tyle sa wyrazem wysitkow w poszukiwaniu Boga przez cztowieka, ile wska-
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7uj3 na roznorodne sposoby wychodzenia Boga naprzeciw cztowiekowi. Teolog szuka ra-
cji bytu pluralizmu religii jako takiego. Czy istnieje zbieznos$¢ i wzajemne ubogacenie si¢
tradycji religijnych §wiata mimo ich réznic, oryginalnosci i osobliwosci? Pytanie, na ktore
autor odpowiada pozytywnie, nie wynika jedynie z teologicznej spekulacji, ale ksztattuje
si¢ wewnatrz spoleczenstwa pluralistycznego, gdzie kazda religia funkcjonuje w kontek-
$cie wieloreligijnym. (Dupuis czterdziesci lat pracowal w pluralistycznych religijnie i et-
nicznie Indiach jako misjonarz i wyktadowca. Bezposredni kontakt z przedstawicielami
innej kultury, tradycji i ,,innej koncepcji Boga i cztowieka” oraz doswiadczenie — praxis
dialogu — stworzyly podstawe nowego paradygmatu).

Autor wskazuje na wzajemng komplementarnos¢ i zbiezno$¢ pomigdzy tajemni-
ca Chrystusa w chrzescijanstwie, bedacg fundamentem wiary chrzescijanskiej (Dupuis
1999: 193), oraz innymi tradycjami religijnymi. Wactaw Hryniewicz uwaza, ze najbar-
dziej cenng myslg zawarta w koncepcji Dupuis’a jest przekonanie, ze: ,,chrzescijanska
wiara w Chrystusa jako jedynego i powszechnego Zbawiciela ludzkosci da si¢ pogodzi¢
z uznaniem pozytywnej roli i znaczenia innych tradycji religijnych w zbawieniu swoich
wyznawcow” (Hryniewicz 2003: 11). Dupuis przekonuje, ze Bog przemawial w ré6znych
tradycjach religijnych do catej ludzkosci, gdyz swoje zbawienie ofiarowat wszystkim lu-
dziom (Dupuis 2003: 167-169). Oznacza to, ze inne religie moga by¢ pomocne dla swoich
wyznawcow w odkrywaniu Bozego planu wzgledem ludzkosci i w do§wiadczeniu tajem-
nicy zbawienia (Dupuis 2003: 224).

Pomigdzy chrzescijanstwem a innymi religiami istnieje wzajemna komplementarnose,
cho¢ jest ona asymetryczna, dzigki niej moze zachodzi¢ mi¢dzy nimi wymiana i dzielenie
si¢ warto$ciami, dynamiczna interakcja 1 wzajemne wzbogacanie si¢ (Dupuis 2003: 341).
Dlatego — zdaniem Dupuisa — teologia chrzescijanska pluralizmu religijnego powinna
by¢ oparta na wzajemnym oddziatywaniu na siebie wiary chrzescijanskiej i innych zy-
wych wiar i powinna by¢ w tym sensie teologia ,,miedzyreligijna”. Zadna religia, rowniez
chrzescijanstwo, nie moze zawtaszcza¢ innych religii. Chrzescijanstwo nie posiada praw-
dy absolutnej, jedynie uznaje i jest ,,w drodze ku prawdzie” objawionej przez Chrystusa
w historii $wiata (Dupuis 2002: 11). Tylko Bog jest rzeczywisto$cig w petni absolutna,
ktérego petnia ma wymiar eschatologiczny, nie historyczny (por. Geffré 1996: 25). Takie
ujecie, zgodne z deklaracja Nostra aetate, ogtoszona w 1965 r. w czasie Soboru Watykan-
skiego II, nie pozbawia znaczenia innych tradycji religijnych, wskazuje, ze prawda jest
obecna takze w innych religiach, pozwala je szanowac jako swoiste sposoby wyrazania
tej samej prawdy religijne;j.

Koncepcja inkluzywnego pluralizmu religijnego Dupuis’a jest nie tylko chrzesci-
janskim sposobem widzenia i rozumienia pluralizmu religijnego, ale tez kompetentnym
teologicznym uzasadnieniem potrzeby dialogu miedzyreligijnego jako wyrazu globalne;j
moralnej odpowiedzialno$ci, zwlaszcza w konteksScie problemow i potrzeb wspotczesne-
go cztowieka. Stanistaw Obirek (2011: 268) koncepcj¢ zasadniczego pluralizmu Jacqu-
es’a Dupuis’a nazywa ,,kopernikanskim zwrotem” w teologii, polegajacym na odwrocie
od tradycyjnego pojmowania chrzescijanstwa jako religii wykluczenia i ukazaniu go jako
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religii otwartej na inne tradycje religijne. Niemniej koncepcja inkluzywnego pluralizmu
religijnego, przedstawiona przez Dupuis’a w umiarkowany i kompetentny sposob, miata
jednoznaczny charakter chrystocentryczny.

Wspoblczesnie, kiedy chrzesdcijanstwo utracito swa dominujacg pozycje i funkcjonuje
w konteks$cie wielokulturowym wewnatrz pluralistycznych spoteczenstw, uzasadnionym
posunigciem jest akceptacja stanowiska inkluzywnego pluralizmu, w ktorego $wietle poza
chrzescijanstwem — w réznych tradycjach religijnych i §wiatopogladowych — istnieje bo-
gactwo elementow prawdy i dobra. Powinno$cig chrzescijanstwa, afirmujacego i nawia-
zujacego do tego faktu, jest szukanie punktéw wspdlnych, ktore moga si¢ sta¢ ,,mostami
taczacymi rozne religie”. Wezwanie Dupuis’a do otwarcia si¢ teologii na szerszy wymiar
»~miedzyreligijny” jest rowniez zacheta dla pedagogiki i edukacji religijnej do otwarcia
si¢ na migdzyreligijny wymiar i do umiejscowienia — przynajmniej niektorych — jej zadan
w perspektywie edukacji miedzyreligijnej i miedzykulturowe;.

Inkluzywny pluralizm religijny jako warto$¢é pedagogiczna/edukacyjna

Pluralizm rozumiany jako warto$¢ pedagogiczna to pluralizm postrzegany jako zadanie
umozliwiajace wlasciwe jego rozumienie. W teorii pedagogicznej panuje zgoda na row-
nouprawnienie wielu paradygmatoéw poznawczych, a wigc na istnienie przeciwstawnych
sobie racji, sposobow myslenia czy odczuwania. Pluralizm edukacyjny odwotuje si¢ do
dialogu i jest forma otwarto$ci na inno$¢. Jest zatem przyzwoleniem na organizacyjne
1 programowe zroznicowanie rzeczywistosci i edukacji szkolnej (Kotusiewicz 1995: 91),
w tym roéwniez nauczania religii, na przemian¢ jej monogenicznosci i przejscie od du-
alistycznego podziatu rzeczywistosci ,,my” — ,,oni” do wieloaspektowosci 1 wielowar-
stwowosci. Inkluzywizmu i pluralizmu religijnego domagat si¢ Bogustaw Milerski, pro-
ponujac ponad dwie dekady temu wprowadzenie — jako alternatywy dla dominujacego
w polskiej edukacji modelu konfesyjno-katechumenalnego — ponadkonfesyjnego (inte-
gralnego i otwartego na dialog pedagogiczny, ekumeniczny i $wiatopogladowy) modelu
szkolnej edukacji religijnej (Milerski: 1998).
Rozwazajac inkluzywny pluralizm religijny jako warto$¢ pedagogiczna, mozna przy-
pisa¢ mu nastepujace cechy:
— ksztaltuje si¢ w procesie nawigzywania i pogtebiania relacji osobowych z ludzmi
o odmiennych postawach i przekonaniach religijnych, nie jest ,,dany z goéry” ani
narzucony instytucjonalnie;
— relacje te sa zarazem plaszczyzng ksztattowania i wzbogacania wlasnej tozsamosci
religijne;j;
— nie zaktada z gory rownosci i prawdziwosci wszystkich religii (co u wierzacych
moze si¢ spotkac¢ z sprzeciwem);
— przez odwolywanie si¢ do konkretnych przyktadéw, sytuacji dnia codziennego
i doswiadczenia wlasnego zacheca ucznidéw, by przez poréwnanie swoich prze-
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konan i wyznawanych prawd wiary z zasadami i praktykowaniem wiary innych
probowali zastanowic si¢ nad racjonalno$cia prawd Innych (Davis 2010: 189);

— przez probe dostrzezenia dziatan Boga w innych religiach ksztattuje postawe sza-
cunku wobec religii niechrzescijanskich i rozwija wlasng tozsamos$¢ religijna bez
niebezpieczenstwa relatywizowania chrystianizmu;

— jest warunkiem edukacji do dialogu ekumenicznego (mig¢dzywyznaniowego)
i miedzyreligijnego;

— jako kategoria praktyki edukacyjnej umozliwia proces przemiany nauczania re-
ligijnego z monokonfesyjnego w migedzykonfesyjny, poszerzony o ksztattowanie
kultury religijnej, postaw tolerancyjnych i dialogicznych wobec religijnej i $wia-
topogladowej innosci;

— jest wyznacznikiem edukacji religijnej mlodziezy, ktéra mozna okresli¢ jako mig-
dzykulturowa edukacje religijna.

Po co pluralizm religijny w edukacji religijnej?

Wspotczesny pluralizm — w opinii badajacych go socjologow — znaczaco oddziatuje na
ksztattowanie tozsamosci religijnej i dokonuje w niej istotnych zmian. Pluralistyczny
wymiar religijny rzeczywistosci spoteczno-kulturowej Europy warunkuje, wrecz wy-
musza, potrzebe budowania takiej tozsamosci religijnej, ktora gwarantowataby bardziej
pozytywne postrzeganie i postawy wobec Innych, odmiennych religijnie. Taki typ toz-
samosci nazywa si¢ otwarta tozsamoscig religijna (Hryniewicz 1994; Rézanska 2017:
172—181). Otwarta tozsamos¢ religijna jest tozsamoscia ksztattowana nie w opozycji
do Innych religijnie, lecz poprzez traktowanie ich tozsamosci jako zrodia dopetnienia
i wzbogacenia wilasnej. Nie chodzi tu — jak si¢ czasem uwaza — o rozmywanie tozsa-
mosci religijnej, ale o jej wzbogacenie poprzez wzajemng wymiang wartosci, co w wy-
padku tozsamosci chrzesdcijanskiej prowadzi, zdaniem ekumenistow, do petnej tozsamo-
$ci chrzescijanskiej (Hryniewicz 1994: 7), do scalania warto$ci duchowych, bgdacych
wspolnym dobrem chrzescijanstwa jako catosci (Hryniewicz 1997: 167-168), a w kon-
tekscie roznych religii jest mediacjg migdzy warto$ciami chrzescijanskimi i pozytywny-
mi warto$ciami innych religii.

Ksztaltowanie tozsamosci religijnej jest zadaniem i procesem przebiegajacym w cig-
gu calego zycia, jednak w trakcie edukacji religijnej matego dziecka proces ten rozpo-
czyna si¢ i powinien by¢ wspomagany i wzmacniany przez osoby znaczace: rodzicow,
nauczycieli, katechetow czy wychowawcow. Zadania edukacji religijnej w kontekscie
ksztattowania tozsamosci religijnej tradycyjnie obejmujg: nabywanie wiedzy o wia-
snej religii i Ko$ciele, formacje w danej religii/wyznaniu, czyli wprowadzanie w zycie
religijne oraz rozwijanie postaw zwigzanych z danym wyznaniem. Niemniej brakuje
tresci nauczania, ktérych zamieszczenia w edukacji religijnej domaga si¢ pluralistycz-
ny wymiar religijny rzeczywisto$ci, dotyczy to migdzy innymi problematyki: wielo$ci/
innosci wierzen, poznania Innego religijnie — jego przekonan religijnych, przyjmowa-



46 Aniela Rozanska

nych warto$ci i wynikajacego z nich stylu zycia. Stad szkolna edukacja religijna, nawet
w $rodowiskach wielowyznaniowych, w znikomym stopniu wspomaga nabywanie po-
stawy otwarto$ci wobec innosci religijnej i ksztalttowanie otwartej tozsamosci religijnej.
Pluralizm jawi si¢ bardziej jako wyzwanie (zagrozenie?) niz droga wyjscia z impasu.
Kwestie polityki edukacyjnej, zalezne od poszczegolnych Kosciotow, determinujg hie-
rarchi¢ rozwazanych w programach nauczania tematow, powodujac, ze tresci dotycza-
ce pluralizmu religijnego sa ujmowane zbyt powierzchownie i marginalnie (R6zanska
2015: 472-473).

Pluralizm religijny jako zadanie wczesnej edukacji dziecka

Przyjecie tezy, ze pluralizm religijny jest zadaniem, a nie zagrozeniem dla tozsamosci,
implikuje podjecie refleksji na temat, w jaki sposob i w jakich obszarach wczesnej eduka-
cji pluralizm jest badz moze by¢ obecny. Kluczowym kontekstem, w ktorym docenienie
pluralizmu jawi si¢ jako niezbedne, jest rozwijanie w uczniu poczucia wlasnej tozsamosci,
otwartej na inne kultury/religie, na Innego w wymiarze religijnym/$wiatopogladowym.
Kontekst ten pojawia si¢ nie tylko w edukacji religijnej, ale tez w obszarze edukacji oby-
watelskiej, migdzykulturowej i regionalne;.

Jak wczeéniej zaznaczono, jednym z podstawowych celéw wcezesnej edukacji — w ob-
szarach edukacji religijnej, obywatelskiej, migdzykulturowej i regionalnej — jest rozwi-
janie w uczniach poczucia wlasnej tozsamosci, co z kolei wymaga m.in. ksztalttowania
tozsamosci pluralistycznej, czyli poznawania siebie z uwzglednieniem wiasnej odmien-
nosci i kreowania postaw otwartych, tolerancyjnych, nastawionych na ré6znorodno$¢ ludzi
r6znych kultur (w tym wyznan i religii) i ich zrozumienie.

We wcezesnej edukacji dziecka, niezaleznie od jego mozliwosci rozwojowych, ktore
wyznaczaja badz ograniczaja samoksztattowanie tozsamosci religijnej, proces ten — uzy-
wajac terminu Anthony’ego Giddensa: ,,refleksyjny projekt tozsamosci” — juz si¢ rozpo-
czal (Giddens 2006). Co wigcej: ,,Narracje tozsamosciowa trzeba ksztattowac, modyfiko-
wac 1refleksyjnie podtrzymywac w kontekscie gwaltownych zmian zachodzacych w zyciu
spotecznym w skali lokalnej i globalnej. Jednostka musi tak godzi¢ na rozmaite sposoby
zapos$redniczone informacje ze sprawami lokalnymi, by potaczy¢ w spdjna w miare catos§é
swoje projekty na przysztos¢ i przeszte do§wiadczenia” (Giddens 2006: 293).

Zdaniem Giddensa w epoce pdznej ponowoczesnosci wyksztatcito si¢ zjawisko insty-
tucjonalnej separacji zycia spotecznego (w celu osiggnigcia bezpieczenstwa ontologicz-
nego) od doswiadczen o fundamentalnym znaczeniu egzystencjalnym, co moze by¢ zro-
dtem dylematow moralnych cztowieka (Giddens 2006: 214-215). Jesli w tej perspektywie
zwroci¢ uwage na brak w edukacji religijnej dziecka, a nawet w edukacji miedzykultu-
rowej, regionalnej i obywatelskiej tresci odnoszacych si¢ do pluralizmu religijnego, to
mozna je za Giddensem nazwaé treSciami wypartymi. Zycie stwarza warunki do ,,powro-
tu wypartych tresci” (Giddens 2006: 304) i potrzeby odbudowy wrazliwos$ci na kwestie,
ktore instytucje — w naszym wypadku szkota i Kosciot — rozmywajg. Powr6t wypartych
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tresci i odbudowa wrazliwos$ci na nie to niezmiernie istotne kwestie dla podmiotu odpo-
wiedzialnego za autokreacje tozsamos$ci, w sytuacji bowiem spoteczenstwa ,,po upadku
kultury” — wobec stabych uwarunkowan spotecznych — zadanie kreowania tozsamosci
spoczywa na jednostce (Szkudlarek 2008: 137). Nalezy zywi¢ nadzieje, ze problematyka
pluralizmu religijnego, rozumianego jako warto$¢ i zadanie wychowawcze, powroci do
edukacji religijnej dzieci i mlodziezy jako treSci komplementarne i kompatybilne z ich
doswiadczeniem zyciowym.

Niezmienne zadanie wszelkiej edukacji, réwniez (a moze przede wszystkim) wcze-
snej edukacji religijnej, polega na przygotowaniu do zycia. Oznacza ono mi¢dzy innymi:
,Pielggnowanie umieje¢tnosci zycia w zgodzie z poczuciem niepewnosci 1 ambiwalenc;i,
w obliczu wielu punktow widzenia i braku nicomylnych i godnych zaufania autorytetow;
musi oznaczaé poglebianie tolerancji na odmiennos$¢ i poszanowania prawa do roznie-
nia si¢, musi oznacza¢ wzmocnienie krytycznych i samokrytycznych umiejetnosci oraz
odwage niezbgdna do przyjecia odpowiedzialnosci za wlasne wybory i zwigzane z nimi
konsekwencje” (Bauman 2008: 169).

W procesie przygotowywania do zycia, w socjalizacji pierwotnej i we wczesnej eduka-
¢cji, dziecku towarzyszg znaczacy inni — rodzice i nauczyciele. To do nich przede wszyst-
kim adresuj¢ przemyslenia na temat pluralizmu religijnego i potrzeby rozwijania otwartej
tozsamosci religijnej, bedace trescig niniejszego artykutu. Mam nadziejg, ze obraz $wia-
ta konstruowany przez nich i przedktadany dziecku nie begdzie pozbawiony wspaniatej
roznorodnosci kulturowej i religijnej, lecz skonstruowany w kontekscie pluralizmu jako
wartos$ci bedzie wspomagat dziecko: w uczeniu si¢ siebie, w okre§laniu swojego miejsca
w $wiecie (Berger, Luckmann 1983: 210), w budowaniu tozsamosci religijnej ,,przyna-
lezacej” do tego miejsca i $wiata ,,wlasnego”, ale wrazliwej i1 otwartej na ,,inne $wiaty”
i ludzi do nich przynalezacych. Jednak by stowa te nie mialy zyczeniowego charakteru,
potrzebne jest wprowadzenie zmian (w obszarze teleologicznym i tresciowym) w edu-
kacji religijnej w szkole publicznej, umozliwiajacych zdobywanie obiektywnej wiedzy
o innych wyznaniach i opcjach §wiatopogladowych i kreowanie otwartych postaw wobec
Innych. Taka szersza perspektywe dydaktyczng umozliwiaja modele edukacji religijnej —
konfesyjno-dialogiczny i wspomniany wcze$niej ponadkonfesyjny, ktore nie tylko ksztat-
tuja identyfikacje wyznaniowa, lecz réwniez przygotowuja ucznia na spotkanie z wielo-
$cig pogladow i postaw.

Wezesna edukacja religijna ma kluczowe znaczenie w ksztattowaniu tozsamosci reli-
gijnej dziecka oraz postaw wobec innosci i Innych w wymiarze kulturowym i religijnym.
Pozwala na uformowanie si¢ ,,zawiazkéw” tychze postaw, co do ktorych spodziewamy
si¢, ze beda rozwijane i poglebiane przez cate zycie. Wczesna edukacja religijna nie po-
winna by¢ zatem indoktrynacja, lecz okazja do budowania solidnego, ale wrazliwego po-
dejsécia wobec religii wlasnej i religii innych ludzi.



48 Aniela Rozanska

Literatura

Armstrong K. (1998), Historia Boga. Cztery tysigce lat dziejow Boga w judaizmie, chrzescijanstwie
i islamie. Warszawa, Prima.

Bauman Z. (2008), Zindywidualizowane spoteczenstwo. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne.

Berger P.L. (2007), Migdzy relatywizmem a fundamentalizmem. ,,W Drodze”, 9.

Berger P.L. (2012), Further thoughts on religion and modernity. ,,Society”, 49(4).

Berger P.L., Luckmann T. (1983), Spoleczne tworzenie rzeczywistosci. Warszawa, PIW.

Brezinka W. (2005), Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych. Krakéw, WAM.

Davis A. (2010), Defending religious pluralism for religious education. ,,Ethics and Educa-
tion”, 5(3).

Dupuis J. (1999), Wprowadzenie do chrystologii. Krakow, WAM.

Dupuis J. (2002), Wszyscy zmierzamy do prawdy. Z o. Jacquesem Dupuis, teologiem, rozmawia
Adam Boniecki. ,,Tygodnik Powszechny”, 30.

Dupuis J. (2003), Chrzescijanstwo i religie. Od konfrontacji do dialogu. Krakow, WAM.

Figl J., Firlinger E., Hinterleitner M., Landstétter M. (2010), Katolickie spojrzenie na inne religie.
W: U. Tworuschka (red.), Religie swiata w dialogu. Poznan, Wydawnictwo Swiety Wojciech.

Geftré C. (1996), Jedynosé¢ chrzescijanstwa a pluralizm religijny. ,,Znak”, 495.

Giddens A. (2006), Nowoczesnos¢ i tozsamosc¢: ,,Ja” i spoleczenstwo w epoce poznej nowoczesno-
sci. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Habermas J. (2009), Uwzgledniajgc Innego. Studia do teorii politycznej. Warszawa, PWN.

Hryniewicz W. (1994), Tozsamos¢ chrzescijanska dzisiaj. Od konfesjonalizmu do tozsamosci otwar-
tej. ,,Znak”, 5.

Hryniewicz W. (1997), Pedagogia nadziei. Medytacje o Bogu, Kosciele i ekumenii. Warszawa, Ver-
binum.

Hryniewicz W. (2003), Wstep do wydania polskiego: Odkrywac nieznane oblicze Boga. W: J. Dupu-
is, Chrzescijanstwo i religie. Od konfrontacji do dialogu. Krakéw, WAM.

Kotusiewicz A.A. (1995), Dylematy pluralizmu w edukacji. W: J. Nikitorowicz (red.), Edukacja
miedzykulturowa. W kregu potrzeb, oczekiwan i stereotypow. Biatystok, TransHumana.

Kracik J. (2000), ,, Poza Kosciotem nie ma zbawienia”. Ewolucja doktryny. W: S. Budzik, Z. Kijas
(red.), Uniwersalizm chrzescijanstwa a pluralizm religii. Tarnéw, BIBLOS.

Luckmann T. (1967), The Invisible Religion. The Problem of Religion in Modern Society. New York,
Macmillan.

Milerski B. (1998), Religia a szkota. Status edukacji religijnej w szkole w ujeciu ewangelickim.
Warszawa, Chrzescijanska Akademia Teologiczna.

Obirek S. (2011), Umyst wyzwolony. W poszukiwaniu dojrzatego katolicyzmu. Warszawa, W.A.B.

Roézanska A. (2015), Edukacja religijna mtodziezy w warunkach pluralizmu religijnego w wybra-
nych krajach Europy Srodkowo-Wschodniej (Grupa Wyszehradzka: Polska, Czechy, Slowacja,
Wegry) — studium porownawcze. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Roézanska A. (2017), Edukacja religijna a otwarta tozsamos¢ religijna. W: M. Humeniuk, 1. Paszen-
da (red.), Miedzy ekskluzjq a inkluzjq w edukacji religijnej. Wroctaw, Uniwersytet Wroctawski.

Scalfari E. (2013), Papa Francesco a Scalfari: cosi cambiero la Chiesa “Giovani senza lavoro,
uno dei mali del mondo”. http://www.repubblica.it/cultura/2013/10/01/news/papa_francesco a
scalfari_cos cambier la_chiesa-67630792/http://www.repubblica.it/cultura/2013/10/01/news/
papa_francesco_a scalfari cos cambier la chiesa-67630792/, 12.03.2019.



Pluralizm religijny wyzwaniem dla wczesnej edukacji 49

Skeie G. (1995), Plurality and pluralism: a challenge for religious education. ,British Journal of
Religious Education”, 17.

Stotwinska H. (2014), Pedagogika religii wobec pluralizmu religijnego. ,,Roczniki Teologicz-
ne”, 61(11).

Smith W.C. (1964), The Meaning and End of Religion, New York, New American Library.

Statystyki dotyczgce migracji i populacji migrantow (2019). https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-
-explained/index.php?title=Migration_and_migrant population_statistics/pl, 11.03.2019.

Szkudlarek T. (2008), Dyskursywna konstrukcja podmiotowosci (,,puste znaczgce” a pedagogika
kultury). ,,Forum O$wiatowe”, 20.

Ziebertz H.-G. (2001), Religijnos¢ i wychowanie w Swiecie pluralistycznym. Krakow, WAM.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI/ ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582

2 (45)/2019 e-ISSN 2451-2230
Maria Szczepska-Pustkowska https://doi.org/10.26881/pwe.2019.45.05
ORCID: 0000-0002-8307-6566

Uniwersytet Gdanski

maria.szczepska-pustkowska@ug.edu.pl

Pytania egzystencjalne we wczesnej edukacji religijnej

Summary
Existential questions in (early) religious education

The dispute on the possibility and shape of teaching religion in the public school has been going on
for centuries. And although this education has found its place in school, the debate that is around
them means that in the face of the challenges of pluralism, multiculturalism and multi-religiousness,
it must constantly determine its status, mission, goals and tasks. There are still numerous doubts as
to whether the school is at all the most appropriate place for shaping the sensitive areas of the human
spirit, which is the religious worldview. The purpose of this text is to reflect on the place and role
of existential questions in (Polish) early religious education. The text also asks about the dialogical
nature of teaching, which is a cardinal prerequisite for philosophical inquiry in education (including
religious education). For the purpose of this study, the analysis of “Basic Program of the Catechesis
of the Catholic Church in Poland” from 2010 and 2018 was made.

Keywords: religious education of children, children’s existential questions

Stowa kluczowe: edukacja religijna dzieci, dziecigce pytania egzystencjalne

Od ponad 300 lat tocza si¢ w Europie dyskusje na temat edukacji religijnej w szkole. Mimo
ze odnalazla ona w niej swoje miejsce, w obliczu wyzwan wielokulturowos$ci i wieloreli-
gijnosci na nowo musi okresla¢ swdj status, misj¢, zadania, tresci i warsztat metodyczny.
Celem niniejszego artykutu jest namyst nad stosunkiem do pytan egzystencjalnych i ich
roli we wezesnej edukacji religijnej, nie tylko w Polsce, ale i w innych krajach.

Pejzaz edukacji religijnej w europejskich systemach szkolnych porzadkuja klasyfika-
cje Flavio Pajera, Jana Charytanskiego i Rapha Sauera. Pierwszy proponuje, by religi¢
wyr6znic jako przedmiot obowigzkowy, fakultatywny, pozaprogramowy lub pozaszkolny
(Pajer 1992: 393). Drugi autor roéznicuje nauczanie religii na szkolne konfesyjne i nie-
konfesyjne oraz pozaszkolne (Charytanski 1992: 196). Trzeci badacz za$ bierze pod uwa-
ge charakter religii jako przedmiotu konfesyjnego badz niekonfesyjnego i jej status jako
przedmiotu obowigzkowego, dobrowolnego badz pozaszkolnego (Sauer 2000: 292-295).

W charakterystykach edukacji religijnej uwzglednia si¢ rowniez inne kryteria:

— podmiot, ktory ja organizuje i czuwa nad nig;

— adresatoéw, do ktorych jest ona kierowana;
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— godziny alternatywne (fakultatywne/obligatoryjne) lub ich brak;

— tygodniowy liczbe godzin lekcji religii dla kolejnych pozioméw edukac;i;

— role, status i oczekiwania wobec nauczycieli religii (Sauer 2000: 292-295; Cha-

hupniak 2005: 35).

W wigkszosci panstw europejskich — poza Francja, Bialorusig, Bulgarig i Rosja — na-
uczanie religii odbywa si¢ w obrebie systemu szkolnictwa publicznego, cho¢ status tych
lekcji jest rozny. Religia bywa w szkotach publicznych przedmiotem obowiazkowym, nie-
zaleznie od tego, czy dane panstwo uznaje jedno z wyznan za religi¢ panstwowa, czy tez
nie. Wystepuje tez ona jako przedmiot fakultatywny (komplementarnie z innymi przed-
miotami zainteresowanymi ksztalttowaniem wiedzy na temat religii, warto$ci i norm badz
swiatopogladu) (Makosa 2011: 123—136).

W Polsce religia jest konfesyjnym przedmiotem nadobowigzkowym i fakultatywnym.
Rodzice lub uczniowie (po ukonczeniu 18. r.z.) moga dokona¢ wyboru miedzy religia
i etyka (lub nie wybra¢ zadnego z tych przedmiotow). Lekcje etyki sa prowadzone jednak
w nielicznych polskich szkotach, co w praktyce oznacza brak wspomnianej alternatywy
(Makosa 2011: 123-136).

Edukacja religijna — portret wnetrza

Interesujacy obraz edukacji religijnej powstaje, gdy w centrum namystu nad nig postawi-
my religi¢ jako czg¢$¢ kultury badz jako byt samoistny. Pozwala to wyodrgbni¢ dwie od-
mienne wizje edukacji religijnej. Pierwsza proponuje jej rozumienie kontekstowe, druga —
rozumienie istotowe (Gunnarsson 2018: 70). Stanowisko kontekstowe akcentuje wage
studiowania religii przez ucznidéw w pelnym kontekscie zré6znicowania kulturowego oraz
role, jaka odgrywaja w tym zakresie osobista wiedza i do§wiadczenia ucznia (Jackson
2004: 87-108). Stanowisko istotowe dowodzi, ze wylacznie kontekstowe (horyzontalne)
rozumienie edukacji religijnej prowadzi do jej zbyt waskiej interpretacji antropologicznej,
co redukuje religic do wymiaru kulturowego i przestania jej wymiar wertykalny, ktory
uwzglednia kwestie transcendencji i prawdy ostatecznej, stanowigce jej istote i gtdowny
cel. Dlatego kazde studium religii, ktore si¢ do nich nie odnosi (niezaleznie od konkluz;ji
1 wnioskow, do ktorych prowadzi), jest redukujace (Wright 2008: 3—12). Religia ujmo-
wana istotowo z natury rzeczy jest tez kontekstowa, gdyz funkcjonuje w narzuconych
ramach historycznych, kulturowych i intelektualnych, jednak w szkolnych programach
nauczania powinna by¢ wiazana z jej nieodlacznym znaczeniem, tj. zdolnoscia do udo-
stepniania faktycznego porzadku rzeczy (Wright 2004: 208-222).

Edukacja religijna ma prowadzi¢ do transformacji Zycia uczniéw przez uwolnienie ich
od waskiego horyzontu nowoczesnos$ci i otwarcie na religijne rozumienie siebie, innych
i $wiata. Jej zadania to umozliwienie przekazywania uczniom — zaczynajac od najmtod-
szych — wiedzy, wierzen, warto$ci i postaw; pomaganie im w formulowaniu uzasadnio-
nych stanowisk religijnych roszczen prawdy i rozwijanie umiej¢tnosci myslenia, dzialania
i komunikowania si¢, trzeba przy tym miec¢ na wzgledzie pluralizm wspomnianych rosz-
czen (Wright 2004: 208-222).
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Jackson (2004) ostrzega przed niebezpieczenstwem prezentowania swiatopogladoéw
religijnych jako zamknigtych systemow wiary. Krytykuje propozycje Wrighta za jej zbyt
intelektualne podejscie do edukacji religijnej i zbyt wielka wagg, jaka przywigzuje ona do
racjonalizmu. Zarzuca jej prawie catkowite wykluczenie z edukacji religijnej dziecigcych
uczu¢ i emocji i proponuje elastyczny, osobisty model, uwzgledniajacy indywidualnos¢
i wyjatkowo$¢ kazdego dziecka (Jackson 2004: 87-108).

Autor ten podkres$la znaczenie (,,w” i,,dla” edukacji religijnej) wewnetrznej réznorod-
nosci tradycji religijnych, ich (czgsto opozycyjnego, spornego) wspotistnienia i towarzy-
szaca mu ztozonos¢ ekspresji i zmian kulturowych, opartych na perspektywie spolecznej
i indywidualnej. Jako przyktad podaje réznorodnos$¢ religijng wsrdd dzieci z rodzin chrze-
Scijanskich (Jackson 2004: 87-108).

Przyjmujac, ze edukacja religijna obejmuje rozumienie $wiatopogladéw innych, ko-
nieczne jest uwzglednienie w jej tresciach bogactwa zagadnien dotyczacych reprezenta-
cji materiatu religijnego i jego interpretacji. Jej zasadniczym celem jest pomoc uczniom
w znalezieniu wlasnego stanowiska, pozycji w dyskusji przez prezentowanie pluralizmu
religijnego, w nabyciu kompetencji rozumienia réoznych tradycji religijnych i sposobow
zycia itp. Jackson podkresla, ze wlasne doswiadczenia, przemyslenia, pytania, emocje
uczniéw powinny by¢ bezposrednio wykorzystywane w edukacji religijnej. Tam gdzie
interpretacja wymaga od ucznia poréwnywania rozumianych juz przezen koncepcji i idei
znowymi, perspektywa dziecka moze stanowi¢ wazna czg$¢ procesu edukacyjnego (Jack-
son 2004: 87-108). Na jego tresci skladaja si¢ wowczas nie tylko informacje uzyska-
ne wprost od nauczyciela czy z podrgcznika, ale takze wiedza i osobiste doswiadczenia
dziecka (Jackson 2004: 87-108).

Zdaniem Jacksona nauczyciel religii powinien posiada¢ umiejetnosci sprzyjajace na-
uczaniu dialogicznemu. Gdy nauczyciel dysponuje odpowiednig wrazliwo$cig (w stosun-
ku do wlasnego stanowiska i pogladéw uczniow), moze kreowacé taka edukacje religijna,
ktorej istota jest dyskusja radzaca sobie z napotkang roznorodnoscig. Stwarza to tez mozli-
wos¢ poglebienia przez dzieci wlasnych pogladow przez badanie stanowisk innych zwia-
zanych z nimi tradycji oraz mozliwos¢ wykorzystania krytycznych i tworczych zdolno$ci
do uczenia si¢. Powstaje swego rodzaju ,,poligon”, na ktérym moga one testowac rézne
sposoby myslenia i interpretowania rzeczywisto$ci. W ten sposob wiasne doswiadczenia
religijno-kulturowe, refleksje i interakcje uczniow staja si¢ immanentng czg¢scig edukacji
religijnej (Jackson 2004: 87-108).

W tej optyce osadzone jest stanowisko europejskiej debaty na temat edukacji religij-
nej, wsparte argumentacja opartg na prawach cztowieka. Zgodnie z nim swieckie poglady
na §wiat powinny by¢ szanowane na réwni z pogladami religijnymi i stanowi¢ integralng
czes¢ edukacji religijnej (Hovde Braten 2018: 157). Integracje $wiatopogladow religij-
nych i niereligijnych w ramach tej edukacji uwaza si¢ za najwigksze wyzwanie stojace
obecnie przed szkota (Jackson 2014: 139).

Rosnacg popularnoscig cieszy si¢ idea nauczania ,,interreligijnego”, ktorej uzasadnien
poszukuje si¢ w coraz silniej dajgcym o sobie zna¢ pluralizmie religijnymi §wiatopogla-
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dowym oraz koniecznosci pokojowego wspotistnienia réznych religii i $§wiatopogladow.
W sytuacji gdy do tej samej klasy coraz czgsciej uczgszczaja dzieci réznych wyznan
chrzescijanskich, wyznawcy judaizmu, islamu czy ateisci, znaczenia nabiera oferta eduka-
cji religijnej, ktora moze by¢ adresowana do grupy silnie zroznicowanej religijnie (Mako-
sa 2011: 133). Jej gtdéwnym celem jest poznawanie innych religii i kultywowanie dialogu
miedzy réznymi wyznaniami, co prowadzi do wzrostu tolerancji i pokojowego wspolzy-
cia ludzi o réznych afiliacjach religijnych (Sterkens 2001: 63—64; Makosa 2011: 133).
Pluralizm oznacza warto$¢ i szans¢ dialogu w poszukiwaniu odpowiedzi, wzajemnego
wzbogacania i u§wiadamiania sobie tego, co faczy lub dzieli. Wzmacnia to rownoczesnie
uczniowska przynalezno$¢é wyznaniowa, a doswiadczenie pluralizmu wspiera dzieci w in-
ternalizacji i pogtgbianiu wlasnej wiary. Warunkiem powodzenia takiej edukacji religijnej
jest jednak dojrzata tozsamo$¢ wyznaniowa ucznidow, co sprawia, ze nie wszystkie dzieci
moga z niej korzysta¢ (Sterkens 2001: 63—64).

Przywotane stanowiska, mimo réznic w rozumieniu religii i edukacji religijnej, dos¢
jednomyslnie podkreslaja wage wiasnych doswiadczen religijnych i §wiatopogladowych
uczniow. Religia powinna by¢ dostgpna dla wszystkich dzieci, niezaleznie od ich afiliacji
religijnej czy religijnego badz $wieckiego pogladu na zycie. Wazne, by uznawata plura-
lizm jako istotng jako$¢ wpisang w rzeczywisto$¢ oraz by podkreslata wage otwarto$ci
i elastycznosci w kontaktach z ta réznorodnoscia. Wielu badaczy akcentuje tez wazna
role, jaka w tej edukacji odgrywaja dzieci¢ce pytania egzystencjalne.

Dzieci¢ce pytania egzystencjalne a edukacja religijna

Pytania egzystencjalne z racji swojego charakteru i zakresu bywaja tez okreslane mianem
pytan filozoficznych (Hartman 1986: 20). Pytania te dotycza poczatkow wszechrzeczy,
istnienia Boga, wiary, cztowieka i $wiata, dzieci interesujg si¢ sensem i celem ludzkie-
go zycia, kruchos$cig bytu, przemijaniem, $miercig czy istnieniem moralnego dobra i zta.
Zroznicowanie formy tych pytan jest $wiadectwem wysitku podejmowanego przez czto-
wicka w celu ich zrozumienia i zinterpretowania (Hartman 1986: 20); stanowi wyraz jego
indywidualnej potrzeby porzadkowania wynikow doswiadczania siebie i ,,$wiata”, budo-
wania warto$ci wlasnych rozumowan itp. Dzieki nim czlowiek dociera do istoty wszel-
kich pytan filozoficznych. Podejmowane w tym celu wysitki maja charakter procesu cato-
zyciowego i dotycza tez najmtodszych (Hartman 1986: 20-21). Cho¢ w wypadku r6znych
0s0b odmienne s3 sposoby badania, stopien abstrakcji czy zewngtrzne ramy odniesienia,
to mozna tez wskaza¢ punkty wspdlne: ludzie rodza si¢, zyja i umieraja — i to definiuje
stawiane przez nich pytania egzystencjalne.

Rowniez wedtug Lipmana i in. (1997) dziecigce zapytywanie kieruje si¢ w strong ro-
zumienia i sensu. Dzieci, podobnie jak dorosli, wiedza, czym jest poczucie braku sensu,
odbierane jako doswiadczenie bardziej niepokojace i przerazajace niz zwykle odczucie
zagadkowosci. Bolesniej niz dorosli odczuwaja, czym jest doswiadczenie niewypetnione
sensem 1 nie pozostaja bierne wobec tego braku. Aktywnie poszukuja tego, co wypehi ich
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doswiadczenia znaczeniem (Lipman 1997: 30). Stawiane przez nie pytania s dowodem
nieustajgcej otwartosci na pojawiajace si¢ nieznane. Odpowiedzi szukaja w wyjasnieniach
naukowych, symbolicznych oraz — co zdaniem Lipmana najwazniejsze — filozoficznych.
Wiele dzieciecych pytan dotyka ztozonych kwestii o charakterze metafizycznym, logicznym
czy etycznym (Lipman 1997: 53-55). Mimo ze dzieci, zwlaszcza miodsze, nie dysponuja
jeszcze w pelni uksztattowanym ukladem odniesienia dla swoich zyciowych doswiadczen,
podejmuja proby rozpoznawania tego, co jest dla nich niezrozumiate. Zapytuja o okoliczno-
$ci umozliwiajace wyjasnienie ,,niezrozumiatego™ i nadanie mu sensu. Motywowane niedo-
statkiem wiedzy, rozumienia i pewno$ci — wyrazaja watpliwosci, pytaja, domagaja si¢ wy-
jasnien. Jedng z istotnych plaszczyzn, ktorych dziecigce watpliwoscei i pytania, jest religia.

Juz William Stern, obserwujac wlasne dzieci, dostrzegt, jak szybko postawity one py-
tanie o pochodzenie wszystkiego, co istnieje — w tym takze bytu ponadnaturalnego, jakim
jest Bog. Systematycznie odkrywaty, ze wszystko wokot nich musiato kiedys$ powstaé i ze
Bog nie jest wyjatkiem od tej reguly. Formulowanie uniwersalnych pytan dotyczacych
Boga Stern uznal za jeden z ulubionych motywow dziecigcych poszukiwan filozoficz-
nych (por. Stern 1957). Jego spostrzezenia wskazuja, ze nawet przedszkolakom nieobce sa
docickania w przestrzeni religijnej, czego przyktadem moze by¢ pytanie wspolczesnego
czterolatka: Mamo, a wiesz, Zze Pan Bog jest swiatlem? Tylko chyba nie takim w lampie...
tylko w ksiezycu.

Dzieci¢ce pytania egzystencjalne a edukacja religijna — przyklad szwedzki

Aby wskaza¢ miejsce dziecigcych pytan egzystencjalnych w edukacji religijnej, odwoltam
si¢ do Szwecji, gdzie w centrum myslenia na jej temat postawiono dziecko: jego uczucia,
doswiadczenia, formulowane przezen pytania egzystencjalne (Hartman, Petterson 1980).
Staty si¢ one nie tylko wazng czgscia, lecz przede wszystkim podstawa kolejnych reform
edukacji religijnej, juz bowiem w latach 60. dostrzezono ich istotny potencjat edukacyjny
i podjeto wysilek wykorzystania go w praktyce (Hartman 2018: 23).

W latach 60. rozpoczgto cykliczne badania nad pytaniami egzystencjalnymi i filozofia
zycia dzieci 1 nastolatkdw. Wykazaty one, ze badani — niezaleznie od wieku — poszukiwali
odpowiedzi na pytania filozoficzne dotyczace rasy, seksualno$ci, mitosci, cierpienia, war-
tosci i norm, wolno$ci, odpowiedzialno$ci, winy i kary, zaufania, samotnos$ci i wspdlnoty,
dobra i zta itp. Chociaz pytania dotyczace Boga, religii i wiary nalezaty do rzadziej zada-
wanych, uczniowie oczekiwali mozliwosci dyskutowania o nich na lekcjach religii (Gun-
narsson 2018: 73). Badania ws$rod mlodszych dzieci wykazaty, Zze pytania egzystencjalne
sa dla nich wazne, a watpliwosci, zapytywanie i kontestacja sa charakterystyczne takze
dla tej grupy wiekowej, a nie tylko dla mtodziezy (Hartman i in. 1973; Ekstrém, Oden-
crants 1980). Wyniki badan z lat 1979-1980 (Hasselrot, Lernberg 1980) potwierdzity te
tendencje (Gunnarsson 2018: 73-74).

Wezesniejszy szwedzki program nauczania religii dla szkol powszechnych (Lgr 62
1962) koncentrowat si¢ na przedmiocie ,,wiedza chrzesécijanska”, gdzie nacisk ktadziono
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na ,,obiektywno$¢”. Budzito to liczne kontrowersje, gdyz nie okre§lono dostatecznie wy-
raznie, jak rozumie¢ ten kluczowy wymoég. Nauczyciele nie byli pewni, jak uczy¢ religii
(Hartman 2000: 212-251). Po wspomnianym cyklu badan akcent przeniesiono z obiek-
tywnosci na (pytania) ucznia. Zmieniono tez nazwe przedmiotu ,,edukacja religijna” na
Llife-question education”. Curriculum za$ skonstruowano wokot uczniowskich pytan eg-
zystencjalnych i dziecigcej filozofii zycia (Lgr 69 1969). Life questions zostaty wprowa-
dzone na stale do programu nauczania religii dla szkot powszechnych. W nowym curricu-
lum (Lgr 80 1980) mocniej zaakcentowano natomiast problematyke zycia, w curriculum
w latach 90. za$ nauczanie o zyciu zastgpiono jego interpretacja (Lpo 94 1994), ktora
okreslono terminem: ,,wiara i poglady na problemy zyciowe”. Akcenty przesunig¢to na
wiedze 1 refleksj¢ obejmujaca rozne religie 1 poglady na temat zycia. Wspomniana wcze-
$niej perspektywa dziecka nadal tworzyla centralng o$ szwedzkiej edukacji religijnej, co
postrzegano jako szanse na realizacj¢ jednego z jej najwazniejszych celow: pomocy dzie-
ciom w poglebianiu wlasnych doswiadczen egzystencjalnych i wiedzy, w poszerzaniu
ram odniesienia oraz zachg¢caniu do refleksji nad waznymi kwestiami zycia i etycznosci
(Gunnarsson 2018: 74).

Daleko idgca poprawnos¢ polityczna oraz pluralizm religijny 1 $wiatopogladowy
(sprzg¢zone z polityka Szwecji wobec emigrantow) wymusily wypracowanie podejscia,
ktore oferuje uczniom wsparcie w radzeniu sobie z wielo$cig i ré6znorodnosciag. W pro-
pozycjach edukacji religijnej podkreslano znaczenie refleksji na temat réznych pogladow
religijnych, kulturowych czy filozoficznych i prawa do prezentowania w szkole odmien-
nych perspektyw i postaw religijnych i areligijnych, majacych podtoze w okreslonym
wyznaniu, w obyczajach wtasnej rodziny czy spotecznosci, z ktorej si¢ pochodzi (Jackson
2004: 165; Gunnarsson 2018: 74).

Trajektoria szwedzkich reform edukacji religijnej jest przyktadem rozwigzan, ktore od
konca lat 60. niezmiennie w centrum stawialy dziecko i jego pytania egzystencjalne. Pod-
stawa przemian bylo zalozenie, ze uczniowie (niezaleznie od wieku) sg zdolni do osobi-
stego odniesienia do religii i zwigzanych z nig przekonan. Stworzono warunki do refleksji
nad tozsamoscig (religijng), do rozwijania osobistego stosunku do zycia oraz rozumienia
wlasnego sposobu myslenia, a takze myslenia i zycia innych ludzi. We wczesnej edukacji
oczekuje sig, ze uczniowie podejma namyst nad podstawowymi kwestiami zyciowymi;
w klasach starszych — zaangazuja si¢ w dialog, ktdrego istote stanowi¢ bedzie deskrypcja,
poréwnywanie i analiza odmiennych sposoboéw zycia w réznych religiach i z r6znymi
przekonaniami (Gunnarsson 2018: 75). Pytanie o edukacje religijng w Szwecji dotyczy
dzisiaj zatem nie tego, CZY wykorzystywa¢ filozoficzne pytania dzieci, lecz JAK nad
tymi pytaniami pracowac z uczniami w réznym wieku.

Obraz szwedzkiej edukacji religijnej nie bytby pelny, gdyby pomina¢ tu stabosci, jakie
dostrzegaja jej krytycy. Najpowazniejszy zarzut wskazuje, ze w praktyce szkolnej czgsto
nadal dominuje hegemoniczna ideologia §wiecka, w ktérej najwazniejsza role odgrywa
czerpanie z ,,obiektywnos$ci” i ,,$wiatopogladu”. Religia wystepuje tu jako opozycyjna
w stosunku do nich, co wywotuje u ucznidéw, zwlaszcza mtodszych, obawy przed ujawnia-
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niem wiasnych stanowisk religijnych (Kittelmann Flensner 2015). Cho¢ pytania egzysten-
cjalne stanowiag w Szwecji co do zalozen immanentna cz¢$¢ edukacji religijnej, jej kry-
tycy wskazuja na istnienie powaznej luki migdzy zatozeniami a praktyka w tym zakresie
(Risenfors 2018: 119-136). Dowodzi to, jak trudno wprowadzi¢ pytania egzystencjalne
w praktyce; wskazuje tez na prawne i edukacyjne wyzwania w zakresie taczenia edukacji
religijnej dla wszystkich z szacunkiem dla osobistych przekonan tych, ktérzy sa w nig
zaangazowani.

Pytania egzystencjalne — nieobecny wymiar w polskiej edukacji religijnej

Na przetomie lat 1990-1991 katecheza po diugiej przerwie wrocita do polskiej szkoty.
Aktualna Podstawa programowa katechezy Kosciola katolickiego w Polsce (KEP 2010),
zawierajaca Sciste wskazania, ktore okreslaja specyfike nauki religii prowadzonej przez
Koscidt, zobowiazuje, by w katechezie przestrzegac ,,podwojnej zasady wiernosci” (Bogu
i cztowiekowi). Akcentuje zar6wno osobe Chrystusa (w jego wymiarze historycznym),
tajemnic¢ zmartwychwstania (centrum zycia cztowieka i $wiata), jak i tajemnicg Koscio-
fa. Wspomina o znaczeniu potrzeb i mozliwosci percepcyjnych uczniow i — co nalezy
podkresli¢ — o znaczeniu egzystencjalnych pytan, ktore moga si¢ aktualizowac si¢ jedynie
w warunkach dialogu. Nalezy wiec zapytac¢ o konieczne i wystarczajace warunki i moz-
liwosci dialogu w szkole — z naciskiem na praktyke katechetyczng rzymskiego katolicy-
zmu, ktorej gtownym celem jest przekaz Prawdy Objawione;j.

Badania nad szkola (Klus-Stanska 2008; Szczepska-Pustkowska 2008; Sliwerski
2010) pokazuja, ze nie jest ona pod zadnym wzglgdem zainteresowana rozwijaniem dia-
logicznosci w nauczaniu ani pielegnowaniem dziecigcych przejawow (filozoficznego)
namystu nad §wiatem. Dowodza tez, ze nauczyciele, mimo $wiadomosci znaczenia dia-
logu, preferuja adialogiczny, transmisyjny, odtwoérczy model pracy z uczniami, w ktéorym
dominuja metody oparte na monologu, dostarczajace dzieciom zunifikowanych znaczen
do reprodukcji. Mitologia transmisji mocno ,,wczepiona” jest w styl pracy szkoty (Klus-
-Stanska 2008: 35-45), ktorej gtdéwna staboscia jest skrajna unifikacja obecnych w niej
dopuszczalnych sposobow myslenia, co ogranicza udziat ucznia we wspottworzeniu wie-
dzy. Analiza praktyk wczesnoszkolnych pod katem ich zdolnosci do rezygnacji z trans-
misji wiedzy uznanej za jedyng poprawng na rzecz kreowania warunkow jej aktywnego
wspoltkonstruowania przez dzieci ujawnia przewage wiedzy przyswajanej ,,po sladzie”
nauczyciela nad wiedza konstruowang ,,w poszukiwania §ladu” (Klus-Stanska 2002: 229—
236). W wypadku religii ma to dodatkowe znaczenie wynikajace z konfesyjnego charak-
teru przedmiotu, ktdrego zadaniem jest ,,ubogacac i poszerza¢ horyzonty poznawcze czto-
wieka”, wprowadzajac ,,nowy rodzaj poznania, nazywanego »poznaniem religijnym«”
(Marek 2017: 20-21). Edukacja religijna to proces oparty na zrédlach religijnych, ktore
Iaczy objawienie Boze i ludzkie doswiadczenie (Marek 2017: 20-21). Lekcje religii stuza
uprawianiu i uprawomocnianiu ,,teologii zst¢pujacej prawdy objawionej” (Bartos 2008:
76—77). Chodzi tu o przekaz podstawowych prawd wiary w sposob nie tyle prawdziwy,
ile przede wszystkim zobowigzujacy.
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Dialog z teologia zstepujaca, ktorej efektem jest myslenie kategoriami ,,parametréw
religijno$ci”, jest niezwykle trudny (Makosa 2009). Tworza one kanon oceny zgodnos$ci
kondycji religijno-moralnej wychowanka z zatozonym idealem wychowania. W wypadku
koncepcji doktryny ,,prawdziwej” nie ma miejsca na dziecigce watpliwosci i pytania — na-
wet wowcezas, gdy katecheta ma §wiadomo$¢ wartosci dialogu. Podazanie ,,przed dziec-
kiem” jest ogdlng zasada przenikajaca nie tylko lekcje religii, lecz catg szkote, w ktdrej
uczen zdobywa wiedze, poruszajac si¢ ,,po $ladzie” nauczyciela. W szkole chorobliwie
przywiazanej do nauczycielskiego monologu i wizji dziecka cierpliwie uczestniczacego
w transmisji wiedzy nie sposob rozwijac i pielggnowac pogtebiona refleksje — takze reli-
gijng — i dialog.

Nowa Podstawa programowa Kosciola katolickiego w Polsce (KEP 2018), ktéra
(wraz z podrecznikami) begdzie stopniowo wprowadzana od wrzesnia 2020 do wrzesnia
2023 roku, nie zmienia tej sytuacji. Przeciwnie — zawiera precyzyjny zapis wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji spoteczno-moralnych, ktére dzieci maja opanowaé w przedszkolu
i w ciagu kolejnych lat nauki. Tresci tego dokumentu niewiele maja wspolnego z zachgta
do krytycznej dyskusji. Zalecaja natomiast systematyczne ksztattowanie przekonan i po-
staw uczniow, formowanie ,,tozsamosci koscielnej” wyznawcy religii katolickiej o ugrun-
towanych pogladach. Akcentuja wage postuszenstwa dziecka wobec Kosciota i jego nauk,
jego aktywnego wspierania i obrony, podejmowania dziatan apostolskich i ksztattowania
odpornosci na poglady swieckie. Misja edukacji religijnej jest rozbudzenie silnej emocjo-
nalnosci religijnej, krzewienie zarliwej religijnosci i formacja osobowosci uczniow przez
nauke o zwalczaniu wlasnej grzesznej natury (KEP 2018: 44).

Podstawa przyje¢ta nowy podzial edukacyjny, ktory sktada si¢ z 3 etapdw edukacji reli-
gijnej, z ktérych kazdy obejmuje 4 klasy: przedszkole, wezesng edukacje (I-1V), edukacje
na poziomie klas V-VIII oraz edukacj¢ na poziomie szkoty ponadpodstawowej. W przed-
szkolu celem prowadzonych zaje¢ jest budowanie petnej zaufania relacji z osobowym
Bogiem, zapoznanie z Chrystusem, ,,ukazanie Maryi w dziele zbawienia” i $wigtych ,,jako
przyjaciot Pana Boga” (KEP 2018: 21). Juz pigciolatek powinien rozumie¢, ,,ze przez
chrzest staje si¢ dzieckiem Bozym” (KEP 2018: 22) i dostrzega¢ ,,dary Bozej mitosci ob-
jawiajacej si¢ przez stworzenie i odkupienie” (KEP 2018: 21), co staje si¢ mozliwe dzigki
katechezie. Przedszkolak ma kocha¢ Boga, Chrystusa i bliznich, ma nauczy¢ si¢ oceniac
swoje zachowanie w $wietle przykazania mitosci (KEP 2018: 22).

Klasy I-1V obejmuja katecheze, ktorej celem jest przygotowanie dzieci do pierwszej
komunii i etapu pokomunijnego. Nacisk ktadzie si¢ na wdrazanie do czestej spowie-
dzi i komunii. Stowem kluczem jest tu ,,postuszenstwo”; Podstawa wskazuje bowiem,
ze dziecko w wieku 7-11 lat powinno by¢ ,,postuszne natchnieniom Ducha Swigtego”,
,,okazywa¢ wdziecznos¢ Jezusowi”, ,troszczy¢ si¢ o zycie w stanie taski uswiecajacej”
i ,,stara¢ si¢ zy¢ w postawie czujnego oczekiwania na powtorne przyjscie Pana” (KEP
2018: 33). Uczen powinien wyrazac pragnienie ,,§wiadomego i glgbokiego zjednoczenia
z Chrystusem Eucharystycznym”, ufa¢ Bogu i go nasladowa¢ (KEP 2018: 38). Podsta-
wa zaleca, by dziecko przyjeto ,,prawdg, ze owoc modlitwy zalezy od woli Boga”, oraz
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podporzadkowato sie tej woli (KEP 2018: 39). Nacisk ktadzie si¢ na uczestnictwo ucznia
w liturgii i systematyczne kontrolowanie, czy potrafi on ,,wyjasni¢ sens praktykowania
pierwszych piatkdéw miesigca”, ,,nalezycie przygotowac si¢” do mszy, spowiedzi, komunii
itp. Oczekuje sie, ze dziecko zrozumie, ze ,,Eucharystia jest ofiarg Chrystusa i Kosciota”
i ze zostato do niej dopuszczone dzigki katechezie (KEP 2018: 36). Etap wczesnej edu-
kacji religijnej postrzegany jest jako kluczowy dla budowania ,,tozsamosci koscielnej”
(ktorej niezbywalnym elementem jest zycie ze swiadomoscia grzechu, zal za grzechy,
troska o wlasne zbawienie, przekonane o potrzebie regularnej pracy nad sobg i decyzja
o przemianie wlasnego zycia) (KEP 2018: 36). Juz ten krotki rys programowy wskazuje,
ze na dziecigce pytania egzystencjalne i dociekania nie ma tu miejsca.

W klasach V-VIII edukacja religijna obejmuje intensywne przygotowania do sakra-
mentu bierzmowania, ktérych centrum stanowi mistagogia. W szkole ponadpodstawowe;j
0$ przewodnig katechezy tworzy wychowanie do dorostosci chrzescijanskiej, ksztaltowa-
nie tozsamosci koscielnej, przygotowanie do dziatan apostolskich (apologia wiary) 1 ,,trud
samowychowania” (KEP 2018: 109). Formacja moralna jako cz¢s$¢ edukacji religijnej ak-
centuje ,,§wiadomos$¢ wiasnej grzesznosci” (KEP 2018: 111), wskazujac jej zrodta tkwia-
ce w zagrozeniach obecnych w $wiecie (,,konsumpcjonizm”, ,,seksualnosc”, ,,ideologia
gender” itp.) (KEP 2018: 108—113). Dorastajacy uczen ma odpowiedzialnie ksztattowac
swoja seksualnos¢ jako dar Bozy (KEP 2018: 102), troszczy¢ si¢ o ,,czystos¢ serca”, cenié
,»,CZystos¢ 1 jej wartos¢ przed malzenstwem i w matzenstwie” (KEP 2018: 113). Na tym
etapie takze nie ma miejsca na samodzielng uczniowska refleksje.

Teksty biblijne i nauczanie Kosciota postrzega si¢ w trakcie catej edukacji religijnej
jako bezdyskusyjne zrodto dajace odpowiedzi na wszelkie uczniowskie rozterki, watpli-
wosci 1 pytania egzystencjalne (KEP 2018: 99-100). Uczen od najwczesniejszego etapu
edukacji ma poszukiwaé odpowiedzi, zglebiajac Stowo Boze. Aktywnos¢ uczniow zostaje
ograniczona do biernego, bezrefleksyjnego przyswajania zunifikowanych i bezdyskusyj-
nych, bo dogmatycznych, tresci objawionych. Dociekanie nie jest obecne w edukacji reli-
gijnej, gdyz nacisk ktadzie si¢ na to, by uczen nauczyt si¢, co mysle¢, a nie — jak myslec.

Na lekcjach religii otwarta, refleksyjna, pytajna postawa dzieci wobec rzeczywisto$ci
(religijnej) zostaje zawieszona jako nieprawomocna i zbedna. Pod uwage nie sg tez brane
osobiste doswiadczenia kulturowo-religijne dziecka. Przekazywana dzieciom wiedza reli-
gijna zostaje oddzielona od my$lenia i do§wiadczenia, pozostaje natomiast w silnej relacji
z dogmatami wiary. Tak zdefiniowana edukacja religijna raczej usmierca niz pielggnuje
dziecigcg pytajnos¢, czyniagc z ucznia przedmiot religijnej ,,0brobki”.

Mimo deklaracji w obu podstawach programowych edukacja religijna w Polsce nie
bierze takze pod uwage znaczenia, wynikajacego z réznorodnosci tradycji religijnych.
Pluralizm, ktorego celem — w odniesieniu do zasady dialogu — jest jednoczenie spoteczno-
$ci, budowanie otwartosci i elastycznosci w kontaktach z odmiennoscia i wieloscia, pod-
daje si¢ krytyce jako uciazliwg utomno$¢. Uznaje si¢ go za dobry jedynie wtedy, gdy w gre
wchodzg kwestie btahe, a gdy réznorodnosé, odmiennos¢ i wielos¢é wymaga odstepstw od
warto$ci podstawowych, traktuje si¢ go jako niepozadane ustgpstwo. Ograniczony plu-
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ralizm zostal uznany jedynie w odniesieniu do wyboru podrgcznikéw, co uzasadniono
zrdznicowang sytuacja religijng w réznych rejonach Polski (KEP 2018).

Tresci przekazywane uczniom na lekcjach religii byty, sa — i jak wynika z nowej Pod-
stawy — nadal beda podporzadkowane teologii zstgpujacej prawdy objawionej, a wynika-
jaca stad formuta zaje¢é nie przewiduje dyskusji ani w przestrzeni religijnej, ani tym bar-
dziej w $§wieckiej. Lekcje katechezy nie pozostawiaja uczniom miejsca na jakiekolwiek
watpliwosci, dociekania czy pytania egzystencjalne. Dzieciom wpaja si¢ prze§wiadcze-
nie, ze Bog nie jest po to, by o niego pytac, czy o nim dyskutowaé, lecz by w niego wie-
rzy¢. Edukacja religijna w Polsce pozostaje niestety przestrzenia pozbawiong dzieciecego
,,dlaczego”?
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Niemieckie podreczniki do nauczania religii
jako Srodki ksztaltowania tozsamosci religijnej dziecka
w wieku mlodszoszkolnym

Summary

German textbooks for religious instruction as a means
of shaping the religious identity of a younger school-age child

The issue raised in the text concerns the role that German textbooks for religious instruction play in
shaping the identity of a child from the initial classes. The first part defines the key concept: religious
identity. Modern contexts of religious socialization and the resulting challenges to the educational
process were also recalled. In the second part, based on the results of the analysis of textbooks, the
conclusion about the positive meaning of these books was formulated as a means of supporting the
development of the individual and social aspect of the child’s religious identity and shaping a reflec-
tive and at the same time affirmative attitude towards religion.

Keywords: religious teaching, religious identity, school textbook

Stowa kluczowe: nauczanie religii, tozsamos$¢ religijna, podrgcznik szkolny

Zagadnienie poruszone w artykule dotyczy roli, jakg w ksztattowaniu tozsamosci dziecka
z klas poczatkowych odgrywaja niemieckie podreczniki do nauczania religii. W jego pierw-
szej czgsei zdefiniowano kluczowe pojecie ,,tozsamos¢ religijna”. Przywotano takze wspot-
czesne konteksty socjalizacji religijnej 1 wynikajace z nich wyzwania dla procesu edukacyj-
nego. W czesci drugiej, opierajac si¢ na wynikach przeprowadzonej analizy podrecznikow,
sformutowano wniosek o pozytywnym znaczeniu tych ksigzek jako $rodkéw wspierania
rozwoju indywidualnego i spolecznego aspektu tozsamosci religijnej dziecka oraz ksztatto-
wania refleksyjnej 1 zarazem afirmatywnej postawy wobec wyznawanej religii.

W niemieckich szkotach publicznych nauczanie religii ma charakter obligatoryjny'.
Uczen moze wybiera¢, zgodnie z wlasnymi preferencjami wyznaniowymi, sposroéd bo-
gatej oferty edukacyjnej, zarowno jesli chodzi o nauczanie konfesyjne, jak i przedmio-

' O takim statusie nauczania religii w szkole stanowi Konstytucja (art. 7, p. 3). Przedmioty, na ktorych
realizuje si¢ ten obowigzek, adresowane sa zarowno do dzieci wierzacych, jak i niewierzacych. Wybor
pozostaje w gestii uczniow lub ich rodzicow.
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ty alternatywne o profilu etyczno-normatywnym przeznaczone dla os6b niewierzacych
(Drobinski, Schulte von Drach 2016: 1). Te ostatnie skupiaja si¢ na przekazie wiedzy
o roznych religiach i ich historycznym oraz wspotczesnym znaczeniu dla spoleczenstwa
i kultury. Warto przy tym podkresli¢, ze niezaleznie od swej neutralnosci religijnej i $wia-
topogladowej niemieckie demokratyczne panstwo ma obowigzek respektowania wolnosci
wyznania swoich obywateli. Podstawowy cel edukacji religijnej — ksztaltowanie tozsa-
mosci religijnej ucznidow — jest realizowany z pelnym poszanowaniem ich podmiotowosci
w warunkach wyznaczonych przez polifoniczny charakter niemieckiego spoteczenstwa
i jego postepujaca sekularyzacje. Sytuacja ta wigze si¢ z wieloma wyzwaniami wobec
konfesyjnego nauczania religii i rodzi pytanie o efektywne strategie wspierania rozwo-
ju religijnego ucznia. Wspdtobecnos$¢ zaangazowanego religijnie nauczyciela petnigcego
funkcj¢ przewodnika i wierzacych réwiesnikoOw postrzegana jest jako sprzyjajaca umac-
nianiu i rozwijaniu wlasnej wiary, podejmowaniu refleksji nad powinnosciami wynika-
jacymi z jej aksjomatdw, inicjowaniu przezy¢ natury religijnej, wymianie doswiadczen,
a takze — co niezwykle istotne — artykutowaniu pytan natury religijnej i poszukiwaniu na
nie odpowiedzi.

Wykorzystanie zasygnalizowanego potencjatu konfesyjnego modelu nauczania religii
wymaga doboru odpowiednich tre$ci, metod i form ksztatcenia. W tym kontek$cie pod-
recznik szkolny jako $rodek ich przetozenia na grunt praktyk edukacyjnych ma szcze-
golne znaczenie. W zwiazku z tym nalezy postawi¢ pytanie o rol¢ podrecznikéw do na-
uczania religii w procesie krystalizowania si¢ religijnej tozsamosci ucznia. Za przedmiot
empirycznych analiz majacych odpowiedzie¢ na to pytanie przyjeto podreczniki religii
katolickiej, protestanckiej i islamu do klas poczatkowych. Etap ten obejmuje w Niem-
czech cztery pierwsze lata nauki, ktora dzieci rozpoczynaja po ukonczeniu szostego roku
zycia. Stanowia one wazng faze religijnego rozwoju cztowieka zwigzana z ,,alfabetyzacja
symboliczno-religijna”, chodzi w niej o ,,mozliwosci wyrazania si¢ za pomocg réznych
doswiadczen religijnych, np. §wigta, tradycje czy uczestnictwo w praktykach religijnych.
Ma tu tez miejsce proces rozumienia symboli religijnych czy innych elementow naleza-
cych do kultu religijnego. W tym czasie nastgpuje tez poznawanie réznych tekstow reli-
gijnych czy dziel sztuki, ktore zostaty zainspirowane religia” (Ortowska 2012: 135-136).

Ksztaltowanie tozsamosci religijnej jako zadanie podmiotu
i wyzwanie dla edukacji religijnej

Tozsamo$¢ to termin, ktory pochodzi z jezyka tacinskiego: idem oznacza identycznosc,
cigglos¢ (Krasowska 2013: 110). Aktualnie zarysowaty si¢ dwa stanowiska dotyczace jej
istoty 1 procesu konstytuowania si¢. Zwolennicy pierwszego, odwotujac si¢ do seman-
tycznej genezy tej kategorii, wskazuja na fazowy i spolecznie zdeterminowany przebieg
rozwoju tozsamosci i jej spdjny charakter (jako przyktad mozna wskaza¢ koncepcje J. Pia-
geta i L. Kohlberga), natomiast przedstawiciele drugiego, odnoszac si¢ do polifoniczno$ci
i nieprzewidywalnosci wspotczesnej rzeczywistosci, okreslaja tozsamos$¢ podmiotow jako
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rozproszona” i do jej opisu uzywaja terminu ,,Patchwork sttat Idenntitit” (Schweitzer
2005: 295). Jezeli taka konstatacja co do natury tozsamosci jednostek zyjacych w XXI w.
jest zasadna, generuje to problem o charakterze pedagogicznym dotyczacy strategii prze-
ciwdziatania jej dekonstrukcji. Nalezy przy tym doda¢, ze w sytuacji postepujacej dezin-
tegracji rzeczywisto$ci ujawnia si¢ znaczenie religii jako obszaru przywracania poznaw-
czego 1 aksjologicznego tadu. Pelni ona bowiem funkcje ,,uniwersum znaczeniowego”
(Berger, Luckman 1983: 172), ,,nadaje sens ludzkim dziataniom w strukturze spotecznej,
jednoczesnie je legitymizujac” (Piechniczek 2015: 32), taczy ,,w jedna wspolnote moral-
ng” (Dobbelare 2012: 149) wszystkich swoich wyznawcow.

Czym zatem jest tozsamos¢ religijna? W szerszym znaczeniu — uniwersalnym — jest
jednym z elementéw tozsamosci kazdego cztowicka. Wigze si¢ z jego stosunkiem do
religii (niezaleznie od tego, czy ma on charakter afirmatywny czy wrogi). W wezszym
znaczeniu termin ten dotyczy osoby wierzacej i oznacza: ,,Wieloaspektowy sposdb rozu-
mienia oraz ksztaltowania wlasnej egzystencji, a takze otaczajacej rzeczywistosci przez
pryzmat osobistego do§wiadczenia wiary i wspolnotowych sposobow jej wyrazania w ob-
rzedach i przekazie, czyli religii, do ktorej si¢ nalezy” (Rézanska 2009: 37). W tworzeniu
si¢ tozsamosci religijnej znaczenie majg dwa przemienne procesy: eksploracji zwigzanej
z nabywaniem wiedzy o okreslonej religii oraz zobowigzania, w ktdrego toku nastgpuje
internalizacja jej wartos$ci jako podstaw wlasnego dziatania lub jej odrzucenia i zwrdcenia
si¢ ku innej religii (Pankalla, Wieradzka 2014: 169—-174).

Na podstawie tego opisu mozna sformutowac¢ dwa podstawowe postulaty pod adresem
edukacji religijnej. Po pierwsze tozsamos$¢ religijng uczniow nalezy traktowaé nie jako
nadang (wynikajaca z jego przynaleznosci do okreslonej wspdlnoty wyznaniowej), ale
jako zadang — formujacg si¢ w toku dlugotrwatego procesu dzigki osobistej aktywnos$ci
podmiotu poszukujacego punktu odniesienia dla swej egzystencji, podejmujacego reflek-
sj¢ nad sensem istnienia oraz zobowigzaniami i powinnosciami wobec siebie i innych, wy-
nikajacymi z aprobowanej konfesji. Po drugie, w wyniku nawigzania do gwarantowane;j
uczniom mozliwosci formutowania odpowiedzi na wlasne pytania religijne i postrzegania
ich ,,pytajnosci” jako waznej kategorii edukacji skoncentrowanej wokot uczniowskiego
samostanowienia, trzeba odrzuci¢ jej transmisyjny model. Podstawowy zarzut kierowa-
ny pod jego adresem dotyczy ograniczenia mozliwosci dialogu z obszarem wybranego
sacrum — co jest niezwykle wazne w ustanawianiu intymnej i osobistej relacji podmiotu
z wybrang konfesja, poniewaz ,,w wychowaniu religijnym nie chodzi (...) w pierwszym
rzedzie o transmisj¢ doktrynalnych prawd, ale o wyksztalcenie religijnego sposobu sa-
morozumienia, orientacji i dziatania” (Milerski 2003: 276). Tradycyjny model nauczania
religii rodzi zatem uzasadnione watpliwo$ci co do zbudowania przez ucznidéw integral-
nej tozsamosci religijnej. Sktada si¢ ona bowiem z trzech komponentow: kognitywne-
g0, odnoszacego si¢ do posiadanej wiedzy religijnej; emocjonalnego zwiazanego ze sfera
osobistych doswiadczen i przezy¢ natury religijnej; behawioralnego dotyczacego praktyk
religijnych jednostki oraz rél podejmowanych w obszarze wspolnoty wyznaniowe;j i spo-
teczenstwie (Krasowska 2013: 110). Ponadto trzeba podkresli¢, ze w kazdej tozsamosci
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religijnej zaznaczajg si¢ zarowno obecno$¢ elementow specyficznych dla wyznawanej
konfesji, jak 1 wspolnych z innymi wyznaniami. Forma ich ekspozycji ma ogromne zna-
czenie dla uczniowskich sposobow recepcji innosci 1 odmiennosci (nie tylko religijnej)
i moze generowacé cate spektrum postaw — od akceptacji po wrogosc¢ i odrzucenie.

Analizujac kontekstowe uwarunkowania procesu socjalizacji religijnej w demokra-
tycznych Niemczech, mozna okresli¢ tozsamos$¢ podmiotdéw jako rezultat dzialania réz-
nych czynnikdéw spotecznych, politycznych i kulturowych. Sfera publiczna w Niemczech
ma charakter polidyskursywny, polikonfesyjny i polietniczny, jednoczesnie za§ podlega
wszechobecnemu procesowi globalizacji. Pojawiaja si¢ w zwigzku z tym obawy, Ze:
,Proces uniwersalizacji kulturowej i liberalizacji indywidualnych wyboréw tozsamoscio-
wych, charakterystyczny dla ponowoczesnosci, ostabia kulturowe podstawy wyodrebnia-
nia wspolnoty narodowej” (Kobzarska-Bar 2012: 120). W tym konteks$cie ujawnia si¢
kwestia bezpieczenstwa kulturowego i bezpieczenstwa konfesyjnego. To pierwsze ,,jest
traktowane przede wszystkim jako mozliwo$¢ zachowania przez spofeczenstwo whasnej
specyfiki (...) powyzsze pojecie obejmuje statos¢ tradycyjnych schematow jezyka, kultu-
ry, tozsamos$é, spotecznosé; zwyczajow narodowych i religijnych” (Herbatski 2015: 138).
W odpowiedzi na pytanie o kanon kulturowy, ktory wspotczesnie mogtby stanowi¢ pod-
stawe zbiorowej 1 indywidualnej tozsamo$ci, Bassman Tibi wprowadzit pojecie ,kultura
wiodaca” (Leitkultur) — jej elementem sktadowym jest wolno§¢ wyznania religijnego. Po-
likonfesyjnos$¢ niemieckiego spoteczenstwa rodzi jednak okreslone problemy, wspotwy-
stegpowanie roéznych religii sprawia, ,,ze nasze uniwersum nie jest jedynym mozliwym”
(Berger, Luckmann 1983: 173). Pojawiajg si¢ w zwigzku tym obawy o bezpieczenstwo
konfesyjne, o ,,system zachowania gldwnej zawartosci jakiejkolwiek konfes;ji i jej osobli-
wosci kulturowych, a takze zazegnanie konfliktéw na gruncie konfesyjnym” (Herbatski
2015: 146). Religijny pluralizm z jednej strony stwarza jednostce mozliwos¢ wyboru,
z drugiej jednak sprzyja takze aktom konwersji. Zwlaszcza ze obecnie w procesie socja-
lizacji mamy do czynienia ze zjawiskiem kryzysu tozsamosci religijnej dziedziczonej na
drodze migdzypokoleniowego przekazu wiary i wartosci. Chodzi nie tylko o sekulary-
zacje spoleczenstwa niemieckiego, ale takze o dewaluacje pewnych tradycyjnych form
religii i religijnosci.

Z kolei potrzeba odwotania si¢ do przejrzystego tadu aksjologicznego i poznawczego
niejednokrotnie prowadzi do ,,absolutyzacji konkretnej duchowo$ci, usztywniania tozsa-
mosci religijnej” (Szczyrba 2001: 271). Tendencja ta ujawnia si¢ w Niemczech zwlaszcza
wsrod mniejszoscei etnicznych i religijnych — przezywajacych trudnosci natury asymila-
cyjnej 1 spotykajacych si¢ z przejawami wrogosci — poszukujg one wsparcia na gruncie
wlasnej tradycji, kultury i konfes;ji.

Warto jednak dostrzec znaczenie obecnosci Innego nie tylko w kontekscie sygnalizo-
wanego juz niebezpieczenstwa konwersji, ale takze krystalizowania si¢ (umacniania) wta-
snej tozsamosci religijnej. Wspotistnienie wielu religii (i kultur) w przestrzeni publicznej
co prawda moze prowadzi¢ do ich dyfuzji, homogenizacji i tym samym — rozmycia toz-
samosci podmiotowej i zbiorowej, ale zarazem zapobiega stagnacji i izolacji, zachgca do
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refleksji nad swoja tozsamoscia, rozwazenia ,,znaczenia wlasnej obecnosci w §wiecie i dla
$wiata” (Szczyrba 2001: 273). W tym procesie Inny moze by¢ tym, od ktorego si¢ uczy-
my, impulsem do gigbszych rozwazan nad wtasna religia, moze zmieni¢ optyke jej ogladu.
Konfrontujac swoje stanowisko z zatozeniami innej konfesji, podmiot jest motywowany
do krytycznego namystu, moze konstruowac¢ wazkie i dobrze uzasadnione argumenty na
rzecz swego dotychczasowego wyboru, co chroni zaréwno przed powierzchowna recepcja
wlasnego sacrum, jak i pochopnym zaakceptowaniem innej konfesji jako nowego obszaru
autoidentyfikacji.

Nawiazujac do klasyfikacji typoéw tozsamosci religijnej Samaweera Veerasamy, moz-
na uznaé, ze w opisanym polu napi¢é, ktdérego granice wyznaczaja niebezpieczenstwo
konwersji i religijny fundamentalizm, szczegolne znaczenie zyskuje ,,typ poszukujacy”.
Newralgiczne punkty jego charakterystyki stanowia: refleksyjny stosunek do wiasnej
konfesji, budowanie osobistej (zindywidualizowanej) relacji z afirmowanym sacrum
(kluczowg role odgrywaja tu wlasne doswiadczenia), zainteresowanie roznymi religiami
i pozytywny stosunek do ich wyznawcow (Wieradzka-Pilarczyk 2015: 95). Konfrontujac
te charakterystyke z ogdlnymi celami nauczania religii i zaleceniami sformutowanymi
przez gremia katolickie uczestniczace w projektowaniu edukacji religijnej, mozna do-
strzec ich wspdlny rdzen. Podkresla si¢ bowiem potrzebg: budowania pozytywnego sto-
sunku do wybranej konfesji opartego na rzetelnej wiedzy o niej (ta rzetelno§¢ obowiazuje
takze przy tworzeniu wizerunkow innych konfesji), afirmacji zwigzanych z nig warto$ci
1 akceptacji sposobu zycia, integracji sfery sacrum i profanum jako waznych przestrzeni
doswiadczen uczniowskich 1 obszaréw praktykowania nakazow wiary, inspirujacych do
stawiania pytan natury egzystencjalnej i religijne;j.

Podreczniki do nauczania religii jako przewodniki dziecka
na drodze ksztaltowania tozsamosci religijnej

W ramach prowadzonych empirycznych poszukiwan zastosowano dyskursywno-ana-
lityczng perspektywe metodologiczng (Hohne 2003; Zalewska 2013), w ktorej podrgcznik
traktowany jest jako medium dystrybucji okreslonych dyskursow publicznych na grunt
praktyk edukacyjnych, a na plan pierwszy wysuwa si¢ jego funkcja spoteczna — socjali-
zacyjna (Zalewska 2013: 65-78). Analiza dyskursu opiera si¢ na ,,badaniu relacji mi¢gdzy
strukturami tekstu (...) a strukturami i procesami spotecznymi, politycznymi i kulturo-
wymi” (Polkowska 2001: 132). Odwolujac si¢ do tej definicji, mozna okresli¢ glowny
cel przeprowadzonych badan — rozpoznanie podstawowych wymiarow (dyskursywnych)
koncepcji edukacji religijnej z kart podrgcznikow i okreslenie wagi jej realizacji ksztatto-
wania tozsamosci religijnej adresatow (uczniow). Wymagato to:

— rekonstrukcji strategii nauczania/ uczenia si¢ ,,wpisanych” w metodyczng obudo-

we podrgcznikow, co jest istotne w okresleniu zakresu uczniowskiej aktywnosci
i autonomii poznawczej w toku krystalizowania si¢ jego tozsamosci religijnej;
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— analizy merytorycznej plaszczyzny podrecznikow pod katem rzetelnosci, aktu-
alnos$ci 1 wazno$ci prezentowanego w nich obrazu rzeczywistosci spotecznej —
szczegolnie jej religijnego aspektu, wymienione cechy konstytutywne sprzyjaja
bowiem ksztattowaniu postaw $wiadomego i refleksyjnego uczestnictwa w zyciu
spotecznym i religijnym.

Ze wzgledu na ograniczenia wynikajgce z rozmiaru tego tekstu referowanie wynikow
badan ma charakter skrotowy i ogranicza si¢ do prezentacji podstawowych i najwazniej-
szych wnioskow.

Fundament koncepcji metodycznej i merytorycznej ptaszczyzny podrgcznika stanowia:

1. Orientacja podmiotowa w odniesieniu do statusu ucznia, generowana zardGwno
przez zatozenia humanistycznej (personalistycznej) filozofii, w ktorej podkresla si¢
integralno$¢ 1 indywidualno$¢ (niepowtarzalno$¢) jednostki, jak i konstruktywi-
styczne strategie uczenia si¢, dzigki ktorym proces budowania tozsamosci religij-
nej ma dynamiczny i otwarty charakter, wymaga aktywnej i refleksyjnej postawy
ucznia, staje si¢ jego osobistym zadaniem (ktorego realizacja bedzie trwaé przez
cale zycie).

2. Wielowymiarowy i zroznicowany obraz sfery sacrum i profanum; tematyka bliska
jest dziecku (zaréwno ze wzgledu na wiek, jak i doswiadczenia spoteczne), do-
minuje rzeczowy i obiektywny charakter podrgcznikowej narracji, prezentowane
sa dylematy i rozterki zwigzane z wyzwaniami natury religijnej i egzystencjalne;j.

Temporalny wymiar procesu ksztaltowania tozsamosci religijnej trafnie oddaje me-
tafora podr6zy — dogmaty religijne jako najwazniejszy z drogowskazoéw nie wyznaczaja
jednak jednoznacznie jej kierunku. Droga owej podrozy przybiera ksztatt labiryntu — usta-
wiczne poszukiwanie wyjscia pozostaje w gestii ucznia. Dowodzg tego tytuty analizowa-
nych podrecznikow, bedace wizytowka ich koncepcji metodycznej: Die Reli-Reise, Spu-
renlesen, Miteinander auf dem Weg, Bismillah — Wir endecken den Islam, Kinder fragen
nach dem Leben.

Adresat podregcznika jest traktowany jako aktywny wedrowiec — krytyczny i reflek-
syjny badacz tekstow religijnych oraz ludzkich postaw, majacy prawo do popetniania zy-
ciowych btedow, odwotywania si¢ do swoich do$wiadczen. Zarazem jako ze znajduje si¢
on w fazie intensywnego rozwoju, zadania i polecenia z podrecznika wspieraja naturalng
ciekawo$¢, wychodzg naprzeciw potrzebom doswiadczania nowych i ekscytujacych rze-
czy. Syntetyczny opis ,,przystankow” na drodze poszukiwania siebie i swojej religijnej
tozsamosci, a takze metodyczne credo tych podrecznikéw dobrze ilustruje triada: pytac —
poszukiwac — odkrywa¢ (fragen — suchen — entdecken) (Zalewska 2018: 32).

W fazie inicjacyjnej (fragen) najwazniejsze sa pytania wynikajace z dziecigcych wat-
pliwosci i rozterek natury egzystencjalnej i religijnej, rodzace si¢ pod wptywem tekstow
z kart podrecznika lub zadawane przez jego autorow. Na etapie poszukiwan (suchen) liczy
si¢ grupowa lub indywidualna deliberacja, mozliwo$¢ konfrontowania stanowisk, odwo-
lywania si¢ do wiasnych doswiadczen. Na etapie odkrywania (entdecken) formutuje si¢
odpowiedzi, z zastrzezeniem, ze mogg one ulega¢ dalszym przeobrazeniem, nie sg osta-
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teczne. Nietrudno dostrzec analogie wystepujace miedzy opisang procedura a koncepcja
hermeneutycznego kota; cykl pytanie — poszukiwanie — odkrywanie (odpowiedz) tworzy
ramy konstrukcyjne wszystkich podrecznikow, wyznacza strukture ich kolejnych rozdzia-
tow. Wynika z samej natury zycia zmuszajacego nas do ciaglej refleksji, ujawnia sie tu
znaczenie religii jako przestrzeni autoidentyfikacji.
Klasyfikacje i przyktady pytan z kart podrecznika dotycza nastepujacych kwestii:
— stricte religijnych, zwigzanych z podstawami wiary i ich osobistymi wyktadnia-
mi oraz watpliwosci 1 rozterek wierzacego podmiotu: Co to jest wiara? Kim jest
Jezus? Kto to jest Bog? Czy mozemy Boga zobaczy¢, uslyszeé, odczuc jego obec-
nos¢? Dlaczego nie widzimy Boga? Gdzie mieszka Bog? Czy Bog rzeczywiscie
Jest wszedzie? Kto urodzil Boga? Co to dla ciebie oznacza, ze Bog stworzyl cig na
swoje podobienstwo? Czy Bog w ogole istnieje? Dlaczego Bog pozwala na wojny?
Czy Bog jest okrutny? Dlaczego Bog zsyla na ludzi gltod? (Kinder fragen nach dem
Leben 1/2 2018; Miteinander auf dem Weg 3/4 2012);

— sfery profanum, ztozonej natury $wiata, naszych zobowigzan wobec innych, mo-
tywow ludzkich postgpkéw i nakazow religijnych jako wskazowek postgpowania:
Jak mozna pomagac innym? Co to znaczy, zZe wszyscy sq rowni? Czy wszystkie
ludzkie prawa sq sprawiedliwe? W jaki sposob cztowiek moze przejgé¢ odpowie-
dzialnosc za swiat? (Spurenlesen 1/2 2016);

— osobistej sfery egzystencji ucznia poszukujacego sensu zycia i tworzacego obraz sa-
mego siebie: Rozwaz, po co pojawiles si¢ na swiecie? Skqd przychodze, dokqd ide?
Kim jestem, co jest dla mnie wazne? Dlaczego jestem sobq i nikim innym? Dlaczego
czasem jestem smutny, a czasem wesoly? (Die Reli-Reise 1/2 2012) (Zalewska 2018).

Mozna zatem stwierdzi¢, ze lekcje religii prowadzone z wykorzystaniem badanych
podrecznikéw stanowia okazje do glebokiej refleksji nas soba, swoja wiara, relacja z inny-
mi. Zachg¢cajac do namystu i refleks;ji, podreczniki nie ingeruja w te procesy, autorzy uni-
kaja indoktrynacji i moralizowania (tak charakterystycznych dla wielu polskich ksiazek).
Pojawia si¢ nawet ikonka sygnalizujaca, ze nadszedt czas na formutowanie wtasnego sta-
nowiska i jest ono niezwykle wazne: W pytaniu oznaczonym tym symbolem ,,szczegolnie
wazne” sq twoje poglgdy. Powinienes odpowiedzie¢ zgodnie z wlasnymi przekonaniami.
Dominuja nastepujace polecenia: przedyskutujcie, rozwazcie, zastanowcie sie, co byscie
poradzili w tej sytuacji, jak oceniasz takq postawe, jak rozumiesz to przestanie. Zawsze
pojawia si¢ rowniez prosba o przytoczenie argumentow uzasadniajacych wlasne poglady
(Spurenlesen 3/4 2016).

Widoczna jest orientacja na podmiotowos$¢ dziecka, z zachowaniem jednak zasady
réwnowagi miedzy osobistym (indywidualnym) aspotecznym aspektem jego tozsamosci
religijnej, stuzy temu przede wszystkim wskazywanie na indywidualnos$¢ i niepowtarzal-
no$¢ podmiotu jako niezbywalna i cenng (co jest zgodne z zatozeniami filozofii personali-
stycznej). Dowodza tego tytuly rozdziatow podrecznika, np. Jestes niepowtarzalny. Wie-
dze osobista i doswiadczenia dziecka traktuje si¢ jako wazne ramy interpretacyjne: Czy
przezyles juz takq sytuacje? Jak wtedy postgpiles? (Fragen — suchen — entdecken 1/2 2015).
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Istotne jest takze wspieranie krytycznej i refleksyjnej postawy w toku okreslania ludz-
kich powinnosci wobec Boga, siebie i innych. Jako przyktad mozna wskazaé zapropono-
wang formute¢ pracy nad tekstem o probie zlozenia ofiary z wlasnego syna przez Abrahama.
Zachgcajac dziecko do wyrazania opinii, prosi si¢ je takze o wskazanie alternatywnego
sposobu postgpowania. Wynika to z dbatosci o rozw6j kompetencji krytycznych, umiejet-
no$ci argumentowania i roztropnego wydawania osadu. Akcentujac, ze nikt nie powinien
ba¢ sie Boga, ugruntowuje si¢ w dziecku przekonanie, ze $lepe postuszenstwo wcale nie
jest cnota dobrego chrzescijanina czy muzulmanina. Nakazy i zakazy natury religijne;j,
tak wazne w funkcjonowaniu wierzacego podmiotu, sa przywolywane w celu zachgcenia
dziecka do ich samodzielnej interpretacji. Uznanie ich zasadno$ci stanowi wazny krok
w procesie internalizacji warto$ci zardwno religijnych, jak i ogoélnoludzkich, w ksztat-
towaniu sfery aksjologicznej. Dlatego sacrum 1 profanum jako ptaszczyzny dziecigcych
doswiadczen zyciowych traktowane sg integralnie. Epizody z zycia rodziny, grupy ro-
wiesniczej, klasy szkolnej, problemy wspotczesnego $wiata zwigzane z migracjami, za-
nieczyszczeniem srodowiska, glodem i przemoca pojawiaja si¢ w kazdym podrgczniku,
stanowigc punkt wyjscia do rozmow o zobowigzaniach wynikajacych tak z przynalezno-
sci do ludzkiej, jak religijnej spoteczno$ci. Szacunek okazywany jednostce jako osobie
charakteryzujacej si¢ niepowtarzalnym zbiorem cech nie usprawiedliwia egoizmu i samo-
woli — Inny powinien stanowi¢ obiekt naszej troski. Przypowies¢ o dobrym Samarytaninie
staje si¢ okazja do rozmowy o potrzebie niesienia pomocy potrzebujacym i okazywania
wspotczucia ludziom znajdujacym si¢ w trudnej sytuacji (jako przyktad zostali wymienie-
ni uchodzcy) — przy tym celem jest nie tylko sktonienie dziecka do zadeklarowania takiej
gotowosci, ale przekonanie go do podjecia stosownych dziatan: znalezienia w najblizszej
okolicy organizacji zajmujacych si¢ dziatalnoscig charytatywna i ewentualnego zglosze-
nia checi wspolpracy z nig, niesienia pomocy osobom z najblizszego otoczenia itd.

W teoretycznej czgsci pracy jako wazne wyzwanie i zadanie nauczania religii w po-
likonfesyjnym i polifonicznym spoteczenstwie wskazano budowanie pozytywnej relacji
z Innym. Szacunek dla innych oraz tolerancje wobec odmiennosci wskazano jako cechy
dobrego chrzescijanina/muzutmanina, na szczegolng uwage jednak zastuguje formuta
prezentacji innych konfesji: katolicyzmu/protestantyzmu, islamu oraz judaizmu. Profe-
sjonalne i poglgbione portrety sporzadzono na podstawie rzetelnych informacji o istocie
konfesji i religijnych §wictach, uzupetniono je bogatym zestawem ilustracji i fragmentami
kanonicznych tekséw. Dla ucznia jest to nie tylko wazna okazja do poznania innych religii
i samodzielnego poglebiania wiedzy o nich (np. szukania informacji w innych zrédtach,
odwiedzenia pobliskiego ko$ciota, meczetu czy synagogi, przygotowywania referatu itd.),
ale takze dostrzezenie wptywu okreslonej religii na zycie codzienne jej wyznawcow (na
diete, ubior, zycie rodzinne, kulture itd.), autorzy bowiem zadbali takze o przekaz stosow-
nych tresci z tego zakresu. By¢ moze dzigki takim zabiegom mozliwe jest ,,oswojenie”
tego, co dotychczas bylo inne i obce (wrogie), zrozumienie motywow 1 przyczyn zacho-
wan przedstawicieli r6znych konfesji. Jest to tym bardziej prawdopodobne, Ze pytania,
zadania 1 polecenia pojawiajace si¢ w rozdziatach o nich sg formutowane z zalozeniem
poszukiwania ,,wspolnego rdzenia”, tego, co taczy wszystkie religie (pojawia si¢ np. pole-
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cenie poréwnania pierwszej komunii i konfirmacji, imion prorokow). Jednoczesnie w zad-
nym podre¢czniku nie mamy do czynienia z jakakolwiek proba oceny prezentowanych
konfesji. Dzieci korzystajace z podrecznikow do nauczania religii ewangelickiej moga
si¢ zapozna¢ zaréwno z historyczng geneza tego wyznania i przyczynami roztamu na
gruncie chrzescijanstwa, jak i uSwiadomic sobie, ze dogmaty religijne i generowane przez
nie praktyki sg takze determinowane przez czynniki natury spotecznej i kulturowej. Mar-
cin Luter zostaje przedstawiony jako cztowiek krytycznie nastawiony zaréwno do wizji
okrutnego i karzacego Boga, jak i dziatan kleru, ktoéry upowszechnia takie postrzeganie
Boga i czerpie z tego korzysSci. Promujac postawy refleksyjne i odpowiedzialno$¢ za wta-
sne religijne poglady, autor podrecznika proponuje dziecku zmierzenie si¢ z pytaniem:
Czy wolg Boga bylo domaganie si¢ oplat za grzechy? (Die Reli-Reise 3/4).

Ogromne znaczenie ma integralne traktowanie poznawczego, emocjonalnego i beha-

wioralnego aspektu tozsamosci religijnej, przy czym:

— wiedza o wybranej konfesji uznawana jest za dynamiczny system znaczen, podle-
gajacy ewolucji na skutek nowych do§wiadczen podmiotu i jego dojrzewania, trak-
tuje si¢ ja jako regulator dziatan wierzacej jednostki. Autorzy podrecznikdéw staraja
si¢ tworzy¢ okazj¢ do uruchomienia trybu interpretacyjnego w toku nabywania tej
wiedzy przez ucznia, eksponowania jej funkcjonalnego charakteru (czego kwinte-
sencje moze stanowi¢ pytanie: Co to znaczy byc chrzescijaninem?); takze siatka
kategorialna stanowiaca rdzen tozsamosci religijnej powstaje w wyniku wspolnych
lub samodzielnych rozwazan, co umozliwia ich ,,oswojenie”; stworzony przez
dziecko obraz Boga, jego definicja wiary, zbawienia, mitosierdzia stanowia wazny
wynik wysitkow wlozonych w ksztaltowanie wlasnej tozsamosci religijne;j;

— afektywny obszar tozsamosci religijnej podlega takze intensywnym oddziatywa-
niom podrecznika, osobiste doswiadczenia i przezycia religijne sa traktowane jako
bardzo wazne, nawigzuje si¢ w nich do swiat celebrowanych w gronie rodzinnym,
uroczystosci koscielnych i spotkan ze wspodlnota, a takze momentoéw zachwytu nad
pigknem planety (jako dzieta boskiego). Prosi si¢ ucznia o podzielenie si¢ swoimi
emocjami 1 odczuciami, a takze o organizowanie uroczystosci religijnych w klasie
szkolnej (podczas Bozego Narodzenia, Wielkanocy itd.) — moze to sprzyja¢ budo-
waniu wi¢zi miedzy ich uczestnikami; ekspresji uczu¢ religijnych sprzyjaja takze
samodzielnie uktadane modlitwy;

— behawioralny komponent tozsamosci religijnej zwigzany z praktykami religijnymi
oraz funkcjami petnionymi przez podmiot we wspolnotach wyznaniowych i gru-
pach spotecznych jest stymulowany przez podreczniki bezposrednio i posrednio.
Stuza temu: wspomniane juz propozycje organizacji wyj$¢ do miejsc kultu, wy-
cieczek do organizacji pomocowych itp., podejmowane dziatania o charakterze
dobroczynnym, angazowanie si¢ w wolontariat. Jednoczes$nie autorzy podregcz-
nikéw skoncentrowali si¢ na rozwijaniu empatii uczniow — w zadaniach prosza
0 wczuwanie si¢ w sytuacj¢ bohaterow z obszaru sacrum lub profanum, stajacych
w obliczu dramatycznych wybordw, o udzielanie im rad i wskazoéwek. Cho¢ mamy
tu do czynienia jedynie z trybem hipotetycznym (Co bys zrobil, gdyby to dotyczyto
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ciebie?), takie ¢wiczenia niewatpliwie odgrywaja pozytywna rolg¢ w sktanianiu do
refleksji natury etycznej i egzystencjalnej, tak waznej dla podejmowania decyzji
we wlasnym zyciu.

Podsumowanie

Zaprezentowana analiza upowaznia do sformutowania tezy o pozytywnej roli badanych
podrecznikdéw jako swoistych narzedzi ,,profilaktyki” zagrozen wynikajacych ze specyfiki
procesu socjalizacji religijnej wspotczesnego ucznia. Podrgezniki sprzyjaja bowiem budo-
waniu relacji dziecko—religia opartej na osobistym odczytaniu jej przestania oraz zrozu-
mieniu jej znaczenia dla wlasnego zycia. Poniewaz na tym etapie rozwoju dziecka decyzje
o jego edukacji religijnej podejmujg przede wszystkim rodzice, trudno nie doceni¢ po-
zytywnego wkladu podrecznika w proces przeksztatcania (czgsto) wymuszonego akcesu
w uczestnictwo dobrowolne. Trzeba ponadto zauwazy¢, ze autorzy podrecznikéw unikaja
deklaratywno$ci, oceniania, indoktrynacji i dydaktyzmu, religijnego fanatyzmu i bana-
lizacji oraz infantylizacji, odnoszac si¢ z szacunkiem do dziecigcych interpretacji religii
i wysitkow zmierzajacych do budowania obrazu $wiata, ale wymagaja takze uzasadniania
opinii 1 sadéw wyrazanych przez dziecko. Sktaniaja je do podejmowania intelektualnego
wysitku i refleksji etycznej, pracy nad sobg — przejmowania odpowiedzialnosci za swoj
rozwoj. Zachgca si¢ w nich do dialogu, traktujac go jako preferowang forme¢ wspotistnie-
nia, zarowno w ramach wspoélnoty religijnej, jak i na gruncie migdzywyznaniowym. Pod-
r¢czniki odwotuja si¢ do wartosci uniwersalnych i kompetencji kluczowych dla wspotcze-
snego cztowieka, dzieki czemu traktuja dziecko jako cztonka wielkiej wspolnoty ludzi,
ktorej trwanie zalezy od solidarnosci i gotowosci do wspotpracy.
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Reflections on the application of Korczak’s participatory methods
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towards children, we discuss their problematic character connected with e.g. the absence of partici-
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tycypacji dzieci ,,bez miejsca’ (children out of place), badan nad dziecinstwem i prawami
dzieci w §rodowiskach predysfunkcyjnych oraz wizyty studyjne i badawcze w obozach
i placéwkach dla uchodzcow w Kenii, Grecji, Chorwacji i Niemczech. Liczne dyskusje
ze studentami z kontekstem uchodzczym, ktdrzy maja w swoim zyciorysie do§wiadczenie
pobytu w humanitarnych czasowych miejscach schronienia oraz studentami pracujgcymi
z dzie¢mi uchodzczymi w miejscach ich czasowego pobytu, a takze analizy sytuacji dzieci
przebywajacych w tego typu zamknigtych miejscach potwierdzily, ze w wielu wypadkach
dzialania partycypacyjne nie sg kierowane do dzieci ani nie sg zwigzane z rozwojem po-
tencjalu dzieci odnoszacym si¢ do mozliwosci wspotuczestniczenia i bycia czescig pro-
cesoOw decyzyjnych. Dziatania takie nie sg traktowane jako partycypacja oparta na pra-
wach, ktéra stuzy emancypacji i rownosci (Liebel 2012: 165), poniewaz sg realizowane
W ,,spoteczno-przestrzennych mechanizmach unieruchamiajacych potencjalnych azylan-
tow w ramach »nie-miejsc«, takich jak osrodki dla uchodzcow, w ktorych wioda oni zycie
wpisane w permanentny stan wyjatkowy” (Diken 2011: 126).

Koncepcja funkcjonowania obozow dla uchodzcow jest coraz powszechniej kry-
tykowana ze wzglgdu na nieszczelny system ochrony praw cztowieka i neokolonialny
charakter systemu okreslanego jako ,,mi¢dzynarodowy rezim uchodzczy” (Gafarowski
2014; Zolberg i in. 1989), ktéry jest oparty na jednostronnym pomaganiu, uwarunkowa-
ny ekonomiczno-marketingowym przemystem humanitarnym, umozliwiajacym dawcom
pomocy czerpanie zyskow. Nieodpowiednia polityka wsparcia oraz brak checi ochrony
uchodzcow, zwigzane ze skupianiem si¢ na negatywnych aspektach ,,kryzysu migracyjne-
g0” (Markowska-Manista, Pasamonik 2017), spychaja na margines ,,codzienne” proble-
my systemowe, takie jak ubdstwo czy wrazliwo$¢ sSrodowiskowa. Problemy te sg kluczo-
we dla zrozumienia sposobow i mechanizméw do§wiadczania sytuacji niebezpiecznych
(McAdam 2014) oraz ze wzglgdu na brak transparentnosci zwigzanej z sytuacja w obo-
zach przyczyniaja si¢ do tamania praw dorostych i dzieci.

Prawo dziecka do partycypacji

Prawo do uczestnictwa umozliwia dzieciom definiowanie swojego Zycia i wyrazanie
swoich pogladoéw. Zawarte jest ono m.in. w artykule 12 Konwencji o prawach dziecka
(Convention... 1989). Rada Europy opublikowata plan dziatania dotyczacy ochrony dzie-
ci uchodzezych i migrujacych w Europie (The Action on Plan on Protecting Refugee and
Migrant Children in Europe 2017-2019), w ktérym podkresla znaczenie dostgpu dzieci
do praw, do informacji i procedur przyjaznym dzieciom (Council of Europe 2017: 1-2).
Wiele elementéw praktyk wrazliwych na dziecko, o ktérych mowa w tych dokumentach,
odnosi si¢ do prawa do partycypacji.

Partycypacja jest terminem oznaczajacym aktywne uczestnictwo. Jak pisze Thomas
Nigel, ,,partycypacja moze odnosi¢ si¢ ogoélnie do uczestnictwa w dziataniu lub do wziecia
udzialu w podejmowaniu decyzji” (2007: 199). Ten aspekt jest istotny w szczegdlnosci
w odniesieniu do dzieci i mtodziezy, ktore zgodnie z prawem podlegaja opiece dorostych
(cho¢ wiek nabywania poszczegoélnych praw rézni si¢ w zaleznosci od kraju). Rozwa-
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7a si¢ wiec, czy partycypacja rozumiana jest jako umozliwienie dzieciom udziatu w za-
projektowanych przez osoby doroste aktywnosciach, czy tez dopuszczaja oni mozliwos¢
wlaczenia dzieci w proces planowania i podejmowania decyzji o celu badz ksztatcie tych
dziatan. Odpowiedz na to pytanie wiaze si¢ z dylematem, na ile mozna pozwoli¢ swoje-
mu podopiecznemu w podejmowaniu decyzji, ktérych konsekwencje w swietle prawa
ponosi ostatecznie opiekun, szczegdlnie jesli chodzi o bezpieczenstwo dzieci w sytuacji
zagrozenia zycia lub zdrowia w takich miejscach jak obozy dla uchodzcéw. Na gruncie
teoretycznym przyjmuje si¢, ze dzieci powinny mie¢ mozliwos¢ uczestniczenia w podej-
mowaniu decyzji w kwestiach, ktore ich dotycza, rowniez w ramach praktyk i badan ich
dotyczacych (Lansdown 2001; Beazley i in. 2009; Liebel 2017). Idea takiego podejscia
jest umozliwienie dzieciom aktywnego dziatania na rzecz poszanowania ich interesow,
promowania przystugujacych im praw, czy tez ujawniania naduzy¢ i domagania si¢ spra-
wiedliwosci. Na sktaniajace do partycypacji aspekty etyczne w pracy z dzie¢mi zwracaja
tez uwage Ennew (2011) oraz Beazley i in. (2011), wskazujac, ze dorosty nie powinien
szkodzi¢ dziecku, lecz je chroni¢. Powinien uzgodni¢ interwencje, nie narazac¢ dzieci na
ryzyko, nie wykorzystywac swojej sity, aby naktoni¢ dzieci do dziatan, gwarantujac row-
nocze$nie dobrowolne uczestnictwo.

Wdrazanie partycypacji w relacji z grupami nieuprzywilejowanymi zaktada upetno-
mocnienie, czyli nadanie osobom bedacym podmiotem oddziatywan mozliwosci samo-
dzielnego decydowania o sobie. Redukcja barier spotecznych odbywa si¢ w tym wypadku
dzigki zniesieniu wladzy nad nimi przez grupy uprzywilejowanej oddanie jej osobom,
ktérych dotycza podejmowane decyzje (Gulezynska 2017). Historycznie najczesciej do
takich grup nalezaty kobiety, dzieci oraz osoby niepelnosprawne. Jednak o ile kobiety
i doroste osoby niepetnosprawne wywalczyty prawo do bycia wystuchanymi, o tyle dzieci
wciaz czesto sg uznawane za niezdolne do samodzielnego funkcjonowania, potrzebujace
opieki, na ktorej rzecz, dla ich rzekomego dobra, pozbawia si¢ je prawa do decydowania
o0 sobie 1 przekazuje to prawo osobom dorostym w rozumieniu litery prawa (najczgsciej
jest to rownoznaczne z posiadaniem petnych praw obywatelskich, ktoére w wigkszosci kra-
jow kultury Zachodu uzyskuje si¢ w momencie ukonczenia 18. r.z.). Istotnymi miejscami,
w ktorych odnotowano napigcia miedzy prawem do uczestnictwa a innymi zasadami i re-
gutami, takimi jak konieczno$¢ ,,niewyrzadzania szkody” (Bennouna i in. 2017), sa obozy
dla uchodzcow, w ktorych wigkszos¢ mieszkancoéw stanowia dzieci. Doda¢ nalezy, ze
w tych miejscach nie tylko dzieci, ale czgsto rowniez dorosli do§wiadczajg ograniczenia
swych praw, w tym praw partycypacyjnych.

Sytuacja dzieci w obozie dla uchodzcow

Obozy sa miejscami — nie-miejscami (Augé 2010: 53) — utrzymywania przy zyciu. Prze-
strzen, miejsce (badz ich ograniczenie, brak) oraz czas maja ogromne znaczenie przy
Linstalowaniu (...) mechanizméw powstatych na potrzeby kolonizacji (takich jak ob6z)”
(Juskowiak 2011: 127). W obozach dorosli z r6znych przyczyn pomijaja glosy najmtod-
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szych i wypowiadaja si¢ ,,w imieniu dzieci”, cz¢sto nie dajac im prawa do bycia wystu-
chanymi. W obozach rowniez lokalnie konstruowane kulturowo-spoteczne ramy dziecin-
stwa 1 zwigzane z nimi imperatywy ckonomiczne (przetrwania) odzwierciedlaja postawy
dorostych wobec praw i obowigzkéw dzieci oraz migdzypokoleniowe stosunki wiadzy. Ze
wzgledu na kontekstualne uwarunkowania pozycji dziecka w spoteczno$ci czy rodzinie,
wzorce te sg powielane badz rekonstruowane w nowych, obozowych, czg¢sto nieprzyja-
znych dzieciom warunkach. Kazda sytuacja zwigzana z codziennym funkcjonowaniem,
w ktorej znajduje si¢ dziecko w obozie dla uchodzcow, wptywa na jego uczestnictwo badz
niemozno$¢ partycypacji.

Obozy, miejsca tymczasowego schronienia, w ktorych przebywaja uchodzcey, sg stwo-
rzone dla dorostych i dzieci przez dorostych. Wigkszos¢ miejsc, w ktorych si¢ bawia, ucza
i funkcjonuja dzieci, jest projektowana i zarzadzana przez dorostych na podstawie ocze-
kiwan dorostych dotyczacych tego, co, gdzie i jak dzieci powinny robi¢ (Skelton 2009:
1434-1436).

Badacze (Stephenson i in. 2004: 11) twierdza, ze zagwarantowanie dzieciom szansy
partycypacji jest jedna z funkcji organizacji rozwojowych. Moze to obejmowaé: upodmio-
towienie rodzin do opieki nad dzie¢mi i brania pod uwage opinii swoich dzieci, dawanie
dzieciom szansy na bycie aktywnymi cztonkami w zyciu spotecznosci, traktowanie dzieci
jak partneré6w w réznych spoteczno$ciowych programach rozwojowych, tworzenie pro-
jektow z dzie¢mi pozbawionymi opieki krewnych, upodmiotowienie dzieci do wyrazania
opinii podczas spotkan na poziomie lokalnym, krajowym czy mi¢dzynarodowym.

Partycypacja dzieci jest warunkowana partycypacja dorostych. Swiadomos¢ aktywne-
g0 uczestnictwa dorostych w programach, ktorymi sa objeci ze wzgledu na pomoc huma-
nitarng, dawaloby szans¢ zrozumienia, jak wazna jest partycypacja dzieci w dziataniach
ich dotyczacych. Niestety programy pomocy humanitarnej zwykle sa skonstruowane
w sposob zaktadajacy postawienie osoby otrzymujacej pomoc w sytuacji biernego biorcy,
catkowicie zaleznego od wspierajacych instytucji, ktory nie moze uczestniczy¢ w procesie
poprawiania swojej sytuacji ani decydowac o rodzaju lub formie wsparcia, jakie otrzyma?.
Ze wzgledu na dostosowanie tego rodzaju programow do warunkow, mentalnosci i stan-
dardow zachodnioeuropejskich zdarza si¢, ze oferuja one wsparcie catkowicie nieade-
kwatne do sytuacji lokalnej spotecznosci.

Problem nieobecnosci dziatan partycypacyjnych w obozach dla uchodzcéw wynika
zazwyczaj z trzech czynnikéw. Pierwszy z nich wiaze si¢ z hierarchiag wladzy w pira-
midzie proceséw decyzyjnych, ktora dysponuja pracownicy organizacji humanitarnych,
a nie lokalni mieszkancy. Taki system utrwala kolonizujacg relacje wladzy, narzucaja-

> Przyktadem takiego dziatania moga by¢ projekty edukacyjne, podczas ktorych lekcje dla dzieci pro-
wadza podlegajacy czestej rotacji wolontariusze — plan zaje¢ uktadaja oni zgodnie ze swoimi kompe-
tencjami i zainteresowaniami, a nie w sposob skoordynowany z lokalnym systemem edukacji, co po-
tencjalnie po ustabilizowaniu sytuacji mogtoby utatwic¢ dzieciom powr6t do systemu szkolnictwa. Ten
szeroko rozpowszechniony model projektow wolontariackich, zaktadajacy wysytanie wolontariuszy
z krajow globalnej Pétnocy do krajow globalnego Potudnia, okreslany jako wolonturystyka, jest dzi$
coraz bardziej krytykowany.
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cg schematy dzialan charakterystyczne zazwyczaj dla kultury zachodnioeuropejskiej lub
pénocnoamerykanskiej (a pozostajace w sprzecznosci z lokalng tradycja i warunkami),
w ktore musza wpisac si¢ dorosli uchodzcy. Drugi czynnik wynika z charakteru pomocy
humanitarnej, ktéra jest ukierunkowana na dziatania pomocowo-opiekuncze oraz zorien-
towane na zaspokojenie podstawowych potrzeb zapewniajgcych przetrwanie. Trzeci czyn-
nik obejmuje aspekty czasowo-przestrzenne i finansowe. Wiaze si¢ on z ograniczonym
czasem realizacji dzialan i zatloZzeniem, ze obozy sa miejscami czasowego pobytu. Charak-
teryzuja go rowniez limity wynikajace z terytorium i przestrzeni udostepnionej do uzyt-
kowania uchodzcom oraz ograniczone fundusze, ktore czgsto pokrywaja jedynie dziatania
nakierowane na zaspokojenie podstawowych potrzeb. Taka sytuacja powoduje trudnosci
z wprowadzeniem jakichkolwiek zmian umozliwiajacych uczestnictwo w uzgadnianiu za-
rowno waznych, jak i mniej istotnych kwestii podlegajacych procesowi decyzyjnemu. Co
wiecej, brak uwzglednienia i poszanowania prawa dziecka do uczestnictwa i sprawczosci
prowadzi do samospelniajacego si¢ cyklu wyuczonej bezradnosci, poniewaz dzieci czuja
si¢ tak, jakby nie byly traktowane powaznie (Lansdown 2005: 24). Bycie czg¢$cia grupy
marginalizowanej w nowym kraju i nowych warunkach funkcjonowania oraz ciagte wdru-
kowywanie dziecku jego podrzednej roli w systemie pomocy humanitarnej w warunkach
obozowych moze skutkowa¢ brakiem pewnosci siebie i pasywnoscia spoteczng.

Adaptacja metod Korczaka do projektow w §rodowisku zamknigtym

Do pionierow walki o prawa dziecka naleza Eglantyne Jebb, Janusz Korczak i jego
wspolpracownicy. W ich dziataniach $cierajg si¢ dwa odmienne podejscia: opiekuncze
i partycypacyjne, cho¢ kazde z nich jest ukierunkowane na traktowanie dziecka jako
pelnoprawnego cztonka zycia publicznego. Dziatania Eglantyne Jebb, zintensyfikowane
po I wojnie §wiatowej, miaty wydzwick opiekunczy. Zatozona przez nig fundacja Save
the Children opierata swoja dziatalno$¢ na zapewnieniu podstawowych potrzeb dzieci,
umozliwiajacych im przetrwanie (jedzenia, ubrania, opieki medycznej czy schronienia).
Jej dziatania wsparty pojawienie si¢ pierwszej oficjalnej, migdzynarodowej deklaracji
w tym zakresie — Deklaracji Praw Dziecka, uchwalonej w 1924 r. przez Lige Narodow
(Cywinski 2014). Dziatania Janusza Korczaka, cho¢ podejmowane w podobnym okresie,
ktadty nacisk przede wszystkim na umozliwienie dzieciom aktywnej partycypacji w zyciu
spotecznym, nauki samostanowienia o sobie, postrzeganej jako niezbedny trening przed
wejsciem w doroste zycie. Korczak uwazat, ze dzieci powinny by¢ nie tylko biernymi
odbiorcami dziatan dorostych, ale tez aktywnie bra¢ udziat w tworzeniu i dziataniach na
rzecz ochrony swoich praw.

Na podstawie przywolanych we wczesniejszej czesci tekstu definicji partycypacii,
w nawigzaniu do korczakowskich metod pracy z dzieckiem, mozna wyr6zni¢ cztery istot-
ne obszary tych dziatan: ,,(1) wspdlne tworzenie, ewaluacje, modyfikacje i egzekwowanie
ustalonych zasad, (2) aktywnos¢ obywatelska oraz odpowiedzialnos¢ za siebie i innych,
(3) dbatos¢ o przeptyw informacji i transparentno$¢ podejmowanych dziatan oraz (4) sa-
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morozwoj 1 ksztalttowanie poczucia wlasnej wartosci” (Markowska-Manista, Zakrzewska-
-Oledzka [w druku]).

Pierwszy obszar obejmuje takie metody wychowawcze, jak sad kolezenski, rade sa-
morzadowa oraz sejm. Ich celem byto tworzenie zasad panujacych w Domu Sierot, dba-
10$¢ o ich respektowanie oraz ustalanie, jakie konsekwencje spotkaja osoby burzace usta-
lony porzadek. Kluczowa kwesti¢ stanowito wspolne formutowanie i egzekwowanie praw
na rownych prawach przez dzieci i dorostych. Obie te grupy podlegaty takze ustaleniom
i potencjalnym sankcjom (Falska 2007). Do drugiego z obszaréw mozna wtaczy¢ zadania
komitetu powitalnego oraz dyzury. Oba te zadania obejmowaty wktad osobisty w funkcjo-
nowanie Domu Sierot i przyczyniaty si¢ do sprawnego funkcjonowania jego kadry i pod-
opiecznych dzigki dbatosci o otaczajaca przestrzen oraz innych cztonkow spotecznosci
(Ostrowicka 2012). Osobiste doswiadczenie wykonywania réznych zadan przyczyniato
si¢ tez do lepszego zrozumienia, a dzigki temu — poszanowania pracy i wysitkow innych
0s0b. O przeplyw informacji i transparentnos¢ podejmowanych dziatan w domu dziecka
prowadzonym przez Janusza Korczaka dbano na kilka sposobow. Stuzyly temu tablica
ogloszen, skrzynka na listy oraz wspolnie tworzony i czytany tygodnik ,,Maty Przeglad”.
Wszystkie te formy pracy umozliwiaty wystuchanie dzieci w sposoéb odpowiadajacy ich
potrzebom i pomagaly w uzyskaniu adekwatnej reakcji wychowawcéw (Szlagzakowa
1978). Ostatni, cho¢ nie mniej wazny obszar samorozwoju przygotowujacego do wejscia
w samodzielne, doroste zycie byl realizowany m.in. poprzez zaktady. Ta metoda pracy
pozwalata na motywowanie wychowankow do statej pracy nad soba przez przezwyci¢za-
nie wlasnych stabosci, w procesie tym uzyskiwali oni wsparcie calej spotecznosci Domu
Sierot (Wotoszyn 1978).

Wykorzystanie metod Korczaka jako rozwigzan w pracy partycypacyjnej z dzie¢mi
w obozach dla uchodzcow nie wymaga znacznych naktadéw finansowych, ale zmiany po-
dejscia dorostych do wiaczania dzieci w dziatania nakierowane na ich sprawczo$¢, etycz-
nego podejscia do wspolpracy z dzie¢mi i uznania uczestnictwa dzieci w dziataniach,
ktore nie beda przymusows praca dzieci na rzecz dorostych.

Zakonczenie

Partycypacja dziecka w decyzjach dotyczacych jego zycia jest wyrazem szacunku dla
dziecka jako osoby tu i teraz, a gdy prawo to nie jest mu zagwarantowane, jego dobrostan
moze ucierpiec.

Convention on the Rights of the Child (United Nations 1989: 4).

W artykule podjetySmy probe zwrdcenia uwagi na nieobecnos¢ praktyk partycypacyij-
nych opartych na prawach dzieci, stuzacych ich emancypacji i rdwnosci, w obozach dla
uchodzcow. Odnoszac si¢ do tej ,,wielkiej nieobecnej”, dotyczacej znacznej populacji
doswiadczonej wspotczesnym uchodzstwem i jednoczesnie objetej wykluczeniem struk-
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turalnym, procesami separacji i segregacji, proponujemy wykorzystanie metod Janusza
Korczaka jako przyktadowych rozwigzan majacych zastosowanie w pracy partycypacyj-
nej z dzie¢mi jako grupami ,,nieuprzywilejowanymi”. Te metody, po osadzeniu ich we
,»wrazliwych kontekstach” do§wiadczen i miejsc zycia zréoznicowanych grup dzieci, wy-
daja si¢ ponadczasowe i uniwersalne. Duza cz¢$¢ oddzialywan wychowawczych Janusza
Korczaka skupiata si¢ na pracy z dzie¢mi o trudnej przesztosci i skomplikowanej sytuacji
rodzinnej (Witkowska-Krych 2012; Korczak 1957). Grupe podobna do tej, z ktorg praco-
wat Korczak, obcigzong trudnymi do§wiadczeniami, stanowia dzieci zyjace i1 dorastajace
w obozach dla uchodzcéw, w miejscach, w ktorych pozbawione sa nie tylko stabilnosci
i poczucia bezpieczenstwa, ale tez mozliwos$ci wplywu na swoja sytuacje. Rzeczywistosé
funkcjonowania w miejscu przejSciowym, jakim jest obdz, nie daje tez szansy uczenia si¢
aktywnosci obywatelskiej, ktora jest waznym celem partycypacji. Obozy wykluczaja. Ich
oddalenie od aglomeracji wiejskich i miejskich oraz zakaz przeptywu ludnosci izoluja
i tworza podziaty na lepszych i gorszych, majacych mozliwosci i prawa do aktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i tych, ktorzy sa tych mozliwosci i praw pozbawieni.

Aktywne uczestnictwo ma w zatozeniu pomoc w przygotowaniu dziecka do stawa-
nia si¢ samodzielnym, $wiadomym i odpowiedzialnym mtodym dorostym. Temu celo-
wi stuzyly liczne techniki wprowadzane w Domu Sierot i Naszym Domu przez Janusza
Korczaka i jego wspotpracownikéw. Ich zastosowanie miato stworzy¢ podopiecznym
mimo dorastania w sztucznym, zamknietym srodowisku warunki do uczenia si¢ mechani-
zmdw rzadzacych otaczajacym swiatem. By¢ moze wprowadzenie w obozach dla uchodz-
cOW sposobow pracy inspirowanych ideami Starego Doktora i jego wspotpracownikow
w przysztosci pozwolitoby ich mieszkancom tatwiej wroci¢ do funkcjonowania w bez-
piecznym $rodowisku i efektywniej przystapi¢ do jego obudowy. Etyczna i kontekstualna
adaptacja i zainspirowanie si¢ metodami korczakowskimi w srodowisku zwigzanym z po-
bytem dzieci w systemach catkowicie i na wpdt zamknietych stwarzajg dzieciom szans¢
na udziat w decyzjach dotyczacych ich zycia. Umozliwia dorostym poznanie opinii dzieci
i stanowi jednoczesnie wyraz ich szacunku dla dziecka jako osoby funkcjonujacej w miej-
scu 1 przestrzeni tymczasowego pobytu — obozie dla uchodzcow, w ktorym trudno mowié
o wydajnym mi¢dzynarodowym systemie ochrony dzieci i dorostych.
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Summary
Anchoring. The migrant women from Poland in kindergarten in Norway

Based on participant observation and ethnographic interviews with Polish women working in kin-
dergartens in Norway, this article studies the migrant women’s employment trajectories, including
adaptation processes in the workplace and integration into the wider Norwegian society. In this
paper, I aim at answering the following questions: How do Polish migrant women go about seek-
ing employment in Norwegian kindergartens? How do they adapt to the new work environment?
How do they deal with cross-cultural differences in childcare? How did they learn new norms and
values within the institutional context of kindergartens? The research indicates that employment in
kindergartens was not merely a way to provide for one’s livelihood, but was also a mechanism to
establish and develop a closer relationship with members of the Norwegian society, a tool facilitat-
ing meaningful connections with the new country.
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Wstep

Polacy od pokolen opuszczali miejsce zamieszkania w poszukiwaniu pracy i lepszych
warunkow zycia, natomiast kierunki i intensywno$¢ migracji zagranicznych zmieniaty
si¢ w zalezno$ci od czynnikoéw politycznych i ekonomicznych. Po wejsciu Polski do Unii
Europejskiej i otwarciu granic dostgpne staly si¢ rynki pracy w krajach sagsiadujacych
(Grabowska-Lusinska, Okolski 2009). Od dekady Norwegia jest dla Polakéw jednym
z atrakcyjniejszych kierunkéw migracji. Poczatkowo wyjezdzali mezczyzni podejmujacy
prace fizyczne, z czasem dotgczaty takze kobiety pracujace w firmach sprzatajacych, ga-
stronomii i w hotelarstwie (Napierata, Travena 2010; Friberg 2012; Pawlak 2015). Wraz
ze zwigkszajaca si¢ liczba Polakow osiedlajacych si¢ w norweskich miastach zjawiskiem
tym zainteresowali si¢ badacze i badaczki.

' Artykul powstat w wyniku realizacji projektu badawczego nr 2014/14/M/HS3/00842 finansowanego ze
srodkéw Narodowego Centrum Nauki.
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Prowadzone dotychczas badania skupiaty si¢ na wielu aspektach zwigzanych z inte-
gracja migrantdéw w norweskim spoteczenstwie oraz ich funkcjonowaniu w réznych prze-
strzeniach zycia spotecznego i zawodowego (Napierata 2008; Czapka 2010; Bell, Erdal
2015; Slany, Strzemecka 2015; Gmaj 2016, 2018; Huang i in. 2016; Pawlak 2016). Czegs¢
z tych badan dotyczyta adaptacji uczniow z Polski do norweskiego kontekstu edukacyjne-
go (Slusarczyk, Nikielska-Sekuta 2014; Strzemecka 2015; Slusarczyk, Pustutka 2016), ale
tylko nieliczne prace skupiaty si¢ na procesie adaptacji dzieci lub ich rodzicéw w $rodo-
wisku przedszkolnym (Czerniejewska, Main 2019). Tymczasem czg¢$¢ migrantek nie tylko
odwiedza przedszkola, przyprowadzajac do nich dzieci, lecz takze znalazta zatrudnienie
w tych instytucjach. W niniejszym artykule staram si¢ uzupetni¢ te luke, przyblizajac
sytuacje tej specyficznej grupy migrantek z Polski, ktore podjely prace w norweskich
przedszkolach. Interesuje mnie nie tylko samo rozpoczecie przez nie pracy, lecz takze
proces przystosowywania si¢, sposoby ,,zakotwiczania si¢” w spolecznosci norweskiej
przez zatrudnienie si¢ w instytucji opiekunczej i edukacyjnej. Otrzymanie pracy byto dla
moich rozméwczyn celem samym w sobie ze wzgledow ekonomicznych. Zatrudnienie
w przedszkolu byto tez dla nich sposobem utatwiajacym nawigzanie i budowanie relacji
ze spotecznoscig norweska, swoistym narz¢dziem wigzacym je z nowym krajem.

Celem artykutu jest znalezienie odpowiedzi na pytania: Jakie dziatania kobiety z Pol-
ski podejmuja, by rozpoczaé pracg w norweskim przedszkolu? W jaki sposob przystoso-
wuja si¢ do pracy w nowym Srodowisku? Jak sobie radza z polsko-norweskimi réoznicami
kulturowymi w podejsciu do opieki nad dzie¢mi? W jaki sposob ucza si¢ nowych norm
i wartosci w kontekscie pracy z dzie¢mi w tej instytucji?

Projekt badawczy ,,Mobilne zycia, niemobilne przestrzenie? Migracje kobiet mie-
dzy Polska a Norwegia” realizowal zesp6t antropologdéw w latach 2016-2018. Dotyczyt
on roznych aspektow polskiej migracji do Norwegii, m.in. feminizacji migracji, §ciezek
zawodowych Polek, wptywu migracji kobiet na rodziny. Podczas badan prowadzonych
wsrod Polek w Norwegii temat przedszkoli ujawnit si¢ przy okazji rozméw o adaptacji
dzieci do $rodowiska szkolnego i przedszkolnego. Kobiety czegsto opowiadaty o funkcjo-
nowaniu przedszkoli i réznicach kulturowych z perspektywy rodzicow wychowujacych
dzieci w Norwegii. Jednak watek ten znacznie si¢ rozwingl dzigki rozmowom z kobieta-
mi, ktére pracowaty w przedszkolach i stal si¢ swoistym studium przypadku.

Czgs$¢ migrantek udzielita wywiadu dwukrotnie w rocznym odstgpie czasu, co umoz-
liwito poglebienie refleksji na temat ich pracy. Na potrzeby artykutu analizie poddano 12
wywiadoéw etnograficznych, opisujacych doswiadczenia Polek, ktore pracowaty lub nadal
pracuja w norweskich przedszkolach. Z 6 kobietami wywiad przeprowadzony byt dwu-
krotnie. Byta to grupa mocno zréznicowana pod wzgledem dlugosci pobytu w Norwegii
(od 1,5 roku do 10 lat), zatem ich drogi — zyciowe i zawodowe — takze byly réznorodne.
Badania prowadzono w Oslo i okolicach, Bergen i Kristiansund. Uzupetieniem wywia-
dow byty obserwacje uczestniczace w srodowisku, w ktorym kobiety zyja i pracuja, w tym
wizyty w 6 przedszkolach.
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Sciezki kariery w norweskim przedszkolu

W norweskich przedszkolach Polki mogg podjac prace na jednym z dwoch stanowisk: asy-
stentki (norw. assistent) lub nauczycielki prowadzacej oddziat (norw. pedagogiskleder).
Asystentka pracuje z dzie¢mi, pelni funkcje pomocnicza. Nauczycielka jest odpowiedzial-
na za kierowanie grupa przedszkolng i wspieranie pracy asystentow. Osoba zatrudniona
na stanowisku asystenta nie musi mie¢ wyzszego wyksztalcenia pedagogicznego, ktore
z kolei jest wymagane od nauczyciela prowadzacego oddzial. W wigkszosci przedszkoli
w kazdym oddziale zatrudniony jest jeden nauczyciel i co najmniej dwoch asystentow.
W sytuacji brakéw kadrowych powszechny jest system zatrudniania pracownikéw wyko-
nujacych prace ,,na zastepstwo” (norw. vikar). Wiekszo$¢ przedszkoli ma takich pracow-
nikéw w zespole. Popularng odmiang tej formy pracy jest ,,zastgpstwo na telefon” (norw.
ringevikar), co oznacza, ze pracownik moze by¢ telefonicznie poproszony o prac¢ danego
dnia, w okre$lonych godzinach. Obie formy, traktowane przez migrantki jako przejscio-
we, zwykle byly im proponowane w poczatkowym okresie pracy.

Praca w norweskim przedszkolu jest uwazana przez Polki za ,,dobra na poczatek”.
Nie postrzegaja jej jako fizycznej, co dla wielu rozméwczyn miato ogromne znaczenie
w decyzji o jej podjeciu, ponadto relatywnie tatwo ja dostaé. Jeszceze kilka lat temu mozna
byto otrzymac¢ posade asystentki w przedszkolu praktycznie bez znajomosci jezyka nor-
weskiego. Od 2018 roku, zeby pracowaé w przedszkolu lub szkole, nalezy zda¢ egzamin
na poziomie B2. Mieszkajgca w Oslo Krysia (7 lat)> tak wspomina ten czas:

Jak zeSmy tu przyjechali, to byl méj pomyst, ze szukaé pracy w przedszkolu, bo tu jest bar-
dzo tatwo znalez¢ prace w przedszkolu, nie trzeba mie¢ zadnych kwalifikacji. Trzeba mieé¢
skonczone tylko gimnazjum, zeby jako asystent w przedszkolu dosta¢ prace. Wige ja wtedy
bez znajomosci jezyka dostatam te prace w przedszkolu.

Praca ta — zdaniem rozmoéwczyn — daje rdwniez szans¢ na rozwoj zawodowy. Wszyst-
kie kobiety, z ktorymi rozmawiatam, posiadaty wyzsze wyksztatcenie, czg$¢ z nich skon-
czyla kilka specjalizacji. Badane wiclokrotnie powtarzaty, ze jesli nostryfikuja dyplom
studiow pedagogicznych polskiej uczelni i zdobeda kilkuletnie do§wiadczenie zawodowe,
mogg si¢ ubiega¢ o stanowisko nauczycielki prowadzacej oddzial.

Jednym z najczgstszych sposoboéw rozpoczecia pracy w norweskim przedszkolu byto
dla rozmoéwczyn otrzymanie wsparcia przez Norweski Urzad Pracy i Opieki spoteczne;j
(NAV). Instytucja ta prowadzi m.in. kursy zawodowe i jezykowe dla migrantow, ktore sa
taczone z praktykami zawodowymi. Kobiety docenialy je z kilku powodoéw: 1. byt to dla
nich intensywny kurs jezyka norweskiego, sprofilowanego zawodowo; 2. miejsce praktyk
bylo potencjalnym miejscem zatrudnienia, a zatem kurs realnie otwierat $ciezke kariery;
3. za uczestnictwo otrzymywaly ekwiwalent pieni¢zny, co dla wielu stanowilo znaczny
wktad w domowy budzet. Ewa (1,5 roku), ktora dostala si¢ na taki kurs, przyznaje:

2 Imiona respondentek zostaly zmienione. W nawiasie podany jest czas pobytu w Norwegii (pierwszy
wywiad).
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Przez 10 tygodni watkuja ci stownictwo zwiagzane z praca w przedszkolu, nie ma szans,
zeby$ nie zrozumiata, i jezeli bedziesz ambitna 1 wyciagniesz z tego kursu, ile cheesz, to
dasz sobie radg.

Olga (4 lata), ktora swoja karier¢ zawodowa w Norwegii rozpoczeta od sprzatania po
pracach remontowych, kurs w NAV traktowata jako przywilej:

Ten kurs konczy? si¢ praktykami dwumiesigcznymi, na poczatku to byto 3 dni na praktyce,
a 2 dni w szkole [na kursie]. Ostatni miesiac bytam codziennie na praktyce, 8 godzin w pra-
cy. Genialna rzecz. Za caly ten kurs ptacit mi NAV. To bylo troszeczke mniej niz to na tym
sprzataniu. Bylo to 6000 [koron] miesigcznie.

Osoby, z ktorymi rozmawiatam, traktowaty zaproszenie na kurs NAV jako okazje
do wejscia na norweski rynek pracy, byty zadowolone, ze moga skorzystac¢ z takiego
utatwienia.

Kolejnym etapem stawania si¢ pracowniczkami norweskich placéwek byly wedtug
rozmowcezyn praktyki zawodowe w przedszkolach. Zwykle trwaty one cztery tygodnie,
niekiedy byly przedtuzone, a w niektérych sytuacjach nowicjuszkom proponowano inng
forme praktyk. Rozmowczynie miaty swiadomos¢, ze przedszkola chetnie je przyjmuja
na praktyki, gdyz sg one optacane ze srodkow NAV. Jednoczesnie podkreslaty, ze dla nich
taka praktyka byta szansa, zeby otrzymaé dalsze zatrudnienie w miejscu, w ktorym juz si¢
sprawdzity.

Niezmiernie waznym momentem w poczatkowym etapie praktyk bylo spotkanie na
drodze zawodowej nieformalnej przewodniczki, wprowadzajacej w prace w przedszkolu.
Zwykle to byta osoba z dtuzszym stazem pracy, ktorej zalezalo na kontakcie z nowq pra-
cowniczka. Kobiety bardzo doceniaty rolg swoich mentorek, traktowaty je ,,jak guru”, nie-
ktore wrecz uwazaly, ze to whasnie dzigki nim tak wiele osiagnely w zyciu zawodowym.
Olga (4 lata), z wyksztalcenia pedagog, mowi:

I przygarneta mnie Barbara. Ona pracuje w przedszkolu 27 lat albo wigcej, ma ogromne
doswiadczenie i jest fantastyczng osobg. Ona si¢ mng zaopiekowata, wzigta do swojego
oddziatu.

Dalsza wypowiedz Olgi $wiadczy o tym, jak bardzo byla lojalna wobec swojej pierw-
szej opiekunki. Nawet majac propozycj¢ lepszej pracy (caty etat zamiast polowy etatu),
wybrata prace z Barbarg. W tym samym przedszkolu pracowata przez 2 lata, zrezygnowa-
ta ze wzgleddéw zdrowotnych, kiedy zaszta w cigzg.

Adaptacja do pracy w norweskim przedszkolu

Przedszkola w Polsce i w Norwegii r6znig si¢ pod wzglgdem organizacyjnym, co wia-
ze si¢ z odmiennym funkcjonowaniem oraz priorytetami, ktore wptywaja na charakter
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pracy z dzie¢mi (Bielinska 2013; Jakubowska 2016; Parczewska 2017; Czerniejewska,
Main 2019). Do przedszkoli przyjmowane sg dzieci w wieku 0-5 lat. Istnieje podzial na
grupy dzieci mlodszych (0-3 lat) oraz starszych (3—5 lat), cho¢ czgs¢ przedszkoli wy-
biera model grup zréznicowanych wiekowo, zaktadajac, ze mtodsze dzieci beda uczyty
si¢ od starszych. Inna niz w wigkszosci polskich przedszkoli organizacja przestrzeni
(podzial na sale tematyczne) i czasu (duzo czasu przeznaczonego na swobodng zabawe,
szczegdlnie na dworze) wplywa na rozktad dnia przedszkolakéw. Pracownicy przed-
szkoli ktada nacisk na wartosci istotne w kulturze norweskiej, takie jak samodzielno$¢,
mozliwo$¢ wspotdecydowania, rowne prawa dla wszystkich. Pracujac w przedszkolach,
migrantki stopniowo przyswajaja te normy oraz uczg si¢, w jaki sposob wspieraé te
wartos$ci w rozwoju dzieci.

Cze$¢ norm kultury norweskiej okazuje si¢ jednak trudna do akceptacji dla migrantek.
Przedszkola, podobnie jak wigkszo$¢ norweskich przedsigbiorstw i zaktadow pracy, cha-
rakteryzuja si¢ ptaska struktura organizacyjng, brakiem hierarchii wsréd pracownikow.
Weronika Btaszczyk podkresla: ,,polska struktura organizacyjna jest hierarchiczna, a szef
jest jednostka dominujaca. Decyzje podejmowane sg gtdéwnie przez niego, w poréwnaniu
do Norwegii, gdzie te decyzje podejmowane sa wspolnie” (Btaszczyk 2017: 32). W takiej
strukturze kierownik, a w wypadku $rodowiska przedszkolnego — nauczyciel prowadzacy
maja praktycznie takie same obowiazki jak wszyscy inni pracownicy. Kobiety deklaruja,
ze znajg t¢ norm¢ kulturowa, jednak w odniesieniu do wtasnej praktyki czg¢sto maja trud-
nosci z jej akceptacja.

Z prowadzonych badan wynika, ze praca w $rodowisku o ptaskiej strukturze jest dla
Polek atrakcyjna wytacznie na poczatkowym etapie pracy. Marta (10 lat) byta zachwy-
cona, gdy dyrektorka witata si¢ ze wszystkimi pracownikami ,,u$ciskami na misia”. Po
jakim$ czasie poczuta si¢ jednak niekomfortowo w takim bliskim kontakcie. Na chaos
i brak organizacji narzekala rowniez jedna z nauczycielek prowadzacych oddzial, ktora
nie akceptowata, ze wynoszenie $mieci, praca w kuchni czy zmiana pieluch dzieciom
nalezy do jej obowiazkéw w takim samym stopniu jak asystentek. Obie kobiety zaczely
sobie radzi¢ z ta norma — unikajac kontaktu fizycznego lub organizujac swoja prace w taki
sposob, zeby ograniczy¢ koniecznos¢ gotowania positkow.

Obydwa przyktady wskazuja na silnie przekonania przeniesione z polskiego systemu
pracy o tym, ze instytucje lepiej funkcjonuja, gdy maja strukturg hierarchiczna, a do kaz-
dej funkcji przypisane sa odpowiednie obowiazki zalezne od pozycji. Ta norma kulturowa
znacznie utrudniata migrantkom przystosowanie si¢ do pracy w nowym Srodowisku.

Niebagatelne znaczenie ma fakt, ze migrantki, z ktorymi rozmawiatam, nie plano-
waly powrotu do Polski. Trudnosci adaptacyjne, z ktérymi si¢ mierzyly, traktowaty jako
wyzwanie, poszukujac sposobow na ich zminimalizowanie. Jedna z metod wspiera-
jacych je w konstruktywnym planowaniu przysztosci w Norwegii byto gromadzenie
pozytywnych argumentow, afirmacji sprzyjajacych ich decyzji o osiedlaniu si¢. Stad
tez wiele narracji migrantek o réznicach kulturowych konczylto si¢ czgsto akceptacja
norweskich wartosci.
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Réznice kulturowe w przedszkolach

Migrantki znaty polskie przedszkola z doswiadczen prywatnych, zadna z nich nie pra-
cowata wczes$niej w polskim przedszkolu, dwie byly nauczycielkami w szkotach pod-
stawowych. Wobec réznic w podej$ciu do opieki nad dzieémi w polskim i norweskim
przedszkolu czgsto odczuwaty dysonans poznawczy, z ktérym musiaty sobie radzi¢. Przy-
ktadem moze by¢ stosunek do prac manualnych i przygotowania do nauki czytania i pi-
sania oraz swobodnych zabaw na $wiezym powietrzu, odmiennie traktowanych w obu
krajach. Marta (10 lat), ktora od pigciu lat pracuje w przedszkolu w okolicach Oslo, wy-
jasnia, ze freelek, czyli swobodna zabawa, jest kluczowa idea w norweskim przedszkolu:

Dzieci robia, co chca, a nauczyciel chodzi dookota. I tak naprawde pracuje si¢ nad tym,
zeby na zewnatrz byta zabawa mig¢dzy dorostym a dzieckiem. Tak jest w naszym przedszko-
Iu, takie sg zalecenia dyrektorki. (...) Dorosli sobie wedruja, patrza i bawia si¢ z dzieé¢mi,
najczesciej w to, co dzieci zaproponujg. Ale czasami, jak sg dzieci, ktdre nie moga sobie nic
znalez¢, to dorosty wtedy co$ podpowiada. Wiosna to jest szukanie dzdzownic, podnosimy
kamienie, wsypujemy dzdzownice do wiaderek, dzieci si¢ bardzo z tego ciesza. Pdzniej
jakies$ insekty, mrowki, zbieranie kwiatkow, to jest cata wiosng. To, co dzieci chca.

Pojecie swobodnej zabawy, spontanicznie podejmowanej przez dzieci w wieku przed-
szkolnym (Brzezinska i in. 2011), jest znane pedagogom wyksztatconym w Polsce. Roz-
moéwcezynie jednak zauwazaly, ze w ich kraju wigkszy nacisk ktadzie si¢ na przygotowanie
edukacyjne niz na swobodng zabawe dzieci. Katarzyna Gawlicz potwierdza, ze na pozio-
mie deklaracji polskie przedszkole dba o ,,wszechstronny, bezpieczny i radosny rozwaj”,
podczas gdy w praktyce realizowana jest koncepcja ,,napelniania pustego naczynia, jakim
jest dziecko” (Gawlicz 2011: 272-273).

Rozmowy i obserwacje w $rodowisku przedszkolnym autorki niniejszego artyku-
hu wskazuja, ze proces radzenia sobie z réznicami jest niezwykle istotny dla migrantek
w procesie adaptacji i zakorzeniania si¢ w kulturze norweskiej. Jest to swoiste pertrakto-
wanie mi¢dzy warto$ciami, ktére znacznie wptywa na integracj¢. Przyktadem moze by¢
Ewa (1,5 roku), ktora zna polskie przedszkole z perspektywy rodzica:

W Polsce podobal mi si¢ poziom nauczania i to, ze dzieci sg zaj¢te, maja duzo zajec, wszy-
scy muszg usigsc przy stolikach i rysowac, malowac. To tez jest dobre momentami, bo ja
mam takie dzieci [tutaj w Norwegii], ktore nigdy nie miaty okazji, zeby usias¢ i porysowac.

Z kolei Marta (10 lat) zauwaza, ze ,,w Polsce jest tego [rysowania, pracy przy sto-
likach] troche za duzo”. W zaleznos$ci od przekonan Polki moga odczuwaé wigkszy
lub mniejszy dyskomfort z wykonywanej pracy, moga si¢ zgadzac z takim podejsciem
lub mu si¢ sprzeciwia¢. Niemniej ewolucja refleksji nad tymi zasadami i warto$ciami
znacznie je ubogaca.
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Proces rozumienia r6znic odbywa si¢ etapami. Na poczatku dostrzegaja one rozbiez-
nosci w sposobach postepowania i stojacych za nimi odmiennych ideach, np. dzieci po-
winny duzo rysowac i wycina¢, w ten sposob ¢wicza mata motoryke, vs. dzieci powinny
bawi¢ si¢ swobodnie. Nastgpnie pojawia si¢ refleksja sktaniajaca do myslenia nad zasad-
nos$cig stosowania jednego lub drugiego podejscia. Zestawienie obu idei konczy si¢ oceng
i podjeciem dziatan zgodnie z wybranymi zatozeniami lub proba potaczenia obu — troche
porysujemy, a poézniej wyjdziemy na zewnatrz. Trzeba przyznaé, ze w tych negocjacjach
rozmoéwczynie korzystaty z wlasnych do§wiadczen pracy z dzie¢mi w srodowisku pol-
skim i norweskim, jednak punktem odniesienia byta ich wiedza na temat rozwoju i po-
trzeb konkretnych dzieci. Tym, co najczesciej umacniato ich decyzje, byt pozytywny sku-
tek w rozwoju dziecka. Ponadto znajomos¢ obu, niekiedy skrajnych, podejs¢ do sposobu
pracy przedszkolnej miata wplyw na ich bardziej wywazony stosunek do zadan pracowni-
czek przedszkoli. Kobiety nie podejmowaty decyzji automatycznie, motorem ich dziatan
byly refleksje nad zasadnoscia réznych metod pracy.

W kazdym norweskim przedszkolu dzieci spedzaja na dworze co najmniej dwie go-
dziny dziennie, w niektorych placowkach nawet 4—5 godzin. Polki najcz¢sciej pozytywnie
oceniaty to norweskie podejscie. Ewa (1,5 roku) mowi:

Ja doceniam to, Ze oni duzo czasu spedzaja na dworze, bo ja si¢ nie mogtam doprosi¢ w pol-
skim przedszkolu, zeby oni troche wigcej byli na dworze. Zazwyczaj bylo to siedzenie
w murach i pitowanie piosenek.

Jednak przebywanie zbyt dfugo na zewnatrz bylo tez krytykowane, szczegoélnie gdy
moze by¢ niekorzystne dla dziecka. Beata (3 lata), odpowiedzialna za oddziat 20 dzieci,
w ktorym ponad potowe stanowig dzieci imigrantow z Pakistanu, Iraku, Iranu, podkresla,
ze dla tej grupy swobodne zabawy na zewnatrz sg niekorzystne ze wzgledu na braki jezy-
kowe i edukacyjne tych dzieci, ktére w nieodleglym czasie majg rozpoczaé szkotg:

Ja walcze z tym, zeby dzieci byly caly dzien na dworze. (...). Rodzice wysylaja takiego
4-latka do przedszkola, zeby si¢ jezyka nauczyl, zanim pdjdzie do szkoty. Trudno si¢ na-
uczy¢, jak one sg na dworze. To jest tragedia, zaraz ma i$¢ do szkoly, a jezyk na poziomie
3-latka.

Warto podkresli¢, ze proces dostosowywania si¢ do norm i nabywania kompetencji
przez pracownice przedszkola jest ciagly. Rozmowczynie przyznawaty, ze w trakcie po-
bytu i pracy w Norwegii zmieniaty swoj stosunek do pewnych rozwigzan, a nickiedy tago-
dzily swoje stanowisko. Dzigki mozliwosci ponownej rozmowy z tymi samymi badanymi
po roku miatam okazj¢ obserwowac ewolucje ich przekonan zawodowych. Beata (3 lata)
przyznata, ze zrewidowata swoje oceny pewnych zasad panujacych w przedszkolu. Pod-
czas naszego pierwszego spotkania zalita si¢ na ubogie materiaty plastyczne w wyposaze-
niu przedszkola, w ktorym pracowata. Podczas kolejnej rozmowy twierdzita juz inaczej:
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Jest wiele rzeczy, ktére mnie [w norweskim przedszkolu] wczesniej denerwowaly, ze nie
ma cieplego jedzenia, ze jest tylko jednokolorowa plastelina... natomiast to, w jaki sposob
si¢ podchodzi do tych dzieciakow, to jest wigksza warto$cig niz kolorowa plastelina i zeby
byty superowskie kredki i $wietne zabawki. Bardzo mocno mi si¢ to poprzestawiato. Widze
duzy wktad ludzi, ktérzy tam pracuja w budowanie relacji z dzieciakami. To sg fajne rzeczy,
rozmawianie z dzie¢mi, bycie z nimi.

Refleksja nad odmiennym podejéciem do pracy z dzie¢mi jest wywotana sytuacjg mi-
gracji z Polski. Kobiety wybieraja, negocjuja sposrod wartosci obu krajow, dostosowujac
je do danej sytuacji, rownoczesnie maja wiasne przemys$lenia nad zastanymi normami
i same przystosowuja si¢ do nich, coraz lepiej je rozumiejac.

Sposéb na zakotwiczenie si¢

Z rozméw z migrantkami wynika, ze waznym czynnikiem, ktory uzasadniat ich prace
w norweskim przedszkolu, szczegdlnie w poczatkowym okresie pracy, bylo przekona-
nie, ze ich praca jest uzyteczna spolecznie, potrzebna spolecznosci lokalnej, a one same
posiadaja kompetencje, dzieki ktorym moga si¢ sta¢ czescia norweskiego spoteczenstwa.
Takie podejscie wytwarzato silng relacje taczaca migrantki z ich nowym miejscem zycia,
nawiazujaca do koncepcji spotecznego zakotwiczania migrantow w nowym Srodowisku
(Grzymata-Kaztowska 2013). Autorka definiuje zakotwiczanie jako: ,,poszukiwanie przez
migrantow istotnych dla nich punktéw odniesienia i oparcia — kotwic, ktore pozwalajg im
osiggna¢ relatywng psychospoteczng stabilno$¢ w nowej sytuacji zyciowej” (Grzymata-
-Kaztowska 2013: 53).

Podczas wywiaddéw kobiety wyjasnialy szczegoly swojej pracy, proces przystosowy-
wania si¢ do nowego srodowiska, przekonujac mnie o swojej przydatnosci, co dodatkowo
ugruntowywato je w norweskim spoteczenstwie. Olga (4 lata) méwita o poczatkach swo-
jej pracy w przedszkolu w ten sposob:

Ja dawatam z siebie wszystko, 150%, bylo fajnie, oni byli zadowoleni. Powiedzieli mi, ze
nie muszg si¢ az tak staraé, ze moge sobie czasami sig$¢. Dawato mi to straszng satysfakcje.
Ja chciatam tam by¢ dhuzej, jak juz konczytam i miatam i$¢ do domu, to nie chciatam. Za-
wsze wychodzitam niechetnie.

Katarzyna (8 lat) swoja moc czerpata z bliskiego kontaktu z dzie¢mi. To dawato jej
odpowiedz na pytanie, dlaczego czuje si¢ potrzebna w przedszkolu — skoro dzieci ja polu-
bity, to oznacza, ze tu jest jej miejsce.

Za kazdym razem, jak ja wychodzitam do domu, to dzieci ptakaly, wigc (...) [nauczyciel
prowadzacy pytat dzieci]: ale co jest? czemu? i na okragto byto: gdzie jest Kasia? gdzie jest
Kasia? gdzie jest Kasia? I tak zostatam. Jestem jak mama. Dzieci siedza na kolanach, przy-
tulajg si¢, a tam troche tego brakowato. To byt taki troche zimny wychow.
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Anna (4 lata) byta bardzo dumna ze swojej pracy, z zaj¢¢, ktore udato jej si¢ wprowa-
dzi¢ do przedszkola. Z przekonaniem méwita, ze najwazniejsze dla niej to ,,robi¢ swoje’:

Zaczglam rysowac, bo czutam, ze z dzie¢mi mozna robi¢ mnostwo kreatywnych rzeczy
(...). I poczutam, Ze to jest moj sukces. I kiedys na jakiej$ rozmowie z [jej nauczycielka pro-
wadzaca] mowig, ze jestem jej tak wdzigczna, a ona mowi — my tez jesteSmy tobie wdzigcz-
ni, zobacz jak to przedszkole si¢ zmienia dzigki temu, Ze jestes.

Olga, Katarzyna i Anna tworzyly wiezi z Norwegia przez sumienne wykonywanie
pracy w przedszkolu, korzystaty z wlasnych poktadéw cierpliwosci, tworczosci i dobrych
relacji z dzie¢mi. Indywidualne zasoby kobiet w sytuacji migracji je wzmocnily, pozy-
tywnie wplynely na poczucie wlasnego sprawstwa, wzrost pewnosci siebie, co w rezul-
tacie przyczynito si¢ do tatwiejszego dopasowywania si¢ do spoteczenstwa norweskiego.
Narracja o korzysciach, jakie spoteczenstwo norweskie odnosi dzigki ich zaangazowaniu
w pracg, byta czesto podnoszonym si¢ argumentem, stad wnioskuje, ze ta pobudka jest dla
nich szczegdlnie istotna w osiagni¢ciu dobrostanu w nowym kraju.

Zakonczenie

Badania przeprowadzone wsrod migrantek deklarujacych che¢é pozostania w Norwegii
przyblizaja sposoby przystosowywania si¢ kobiet do pracy w przedszkolach. Jednak nie-
wielka proba badawcza oraz ograniczenia czasowe (2 lata) nie pozwalajg na udzielenie
odpowiedzi na wszystkie pytania, ktore moga by¢ istotne dla zglebienia tematu adaptacji
migrantek w nowym srodowisku.

Migrantki stosuja rézne kotwice, by przywiazac¢ si¢ do nowego kraju. Poczucie przy-
datnosci, wyrazne w ich narracjach, jest tylko jedna z nich. Innymi aspektami zakotwi-
czania si¢ w spoleczenstwie norweskim sg m.in. posiadanie statej pracy, zadowalajace
wynagrodzenie, uzyskanie kredytu na mieszkanie, opanowywanie jezyka na coraz wyz-
szym poziomie, tworzenie wlasnych sieci spotecznych. Wszystkie te elementy rownolegle
na siebie oddziatuja, wptywaja na lepsze samopoczucie i uzasadniaja decyzj¢ o migracji
do Norwegii. Zbadanie korelacji pomiedzy roznymi czynnikami wptywajacymi na lepsza
adaptacje w nowym kraju moglyby by¢ tematem dalszych badan.

W kolejnych analizach warto rowniez doktadniej przyjrze¢ si¢ procesowi rozumienia
roznic kulturowych, negocjowania migdzy wartosciami — tutaj te zagadnienia zostaty zale-
dwie zasygnalizowane. By¢ moze dobrze wypracowane mechanizmy radzenia sobie z r6z-
nicami kulturowymi sg kolejnym czynnikiem wspierajacym zakotwiczanie si¢ migrantek.
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Primary school students’ argumentation skills:
expression of arguments

Summary

This study was conducted to analyze the fourth grade students’ linguistic abilities allowing them
to express their arguments in oral and written texts: to determine both the number of presented
arguments as well as the level of their elaboration, to characterize the expression of the arguments.
The recorded number of participants was 117 fourth-graders from 15 Lithuanian schools. Oral and
written texts created by the students were explored in the study. The obtained results revealed that
the fourth grade students were able to voice their opinion on at least one argument when they cre-
ated an oral or written text on a familiar topic and context. Approximately one-quarter of the study
participants were able to present more than three arguments. No significant differences were found
between oral and written argumentations with regard to quantity of the arguments. A qualitative
analysis of the spoken and written texts indicates that the fourth grade students can use generalized
statements (unelaborated secondary statements), they rely on examples and sources. It has also been
observed that the study participants’ abilities to develop arguments differ considerably. Their very
diverse, even contrasting abilities demonstrate the necessity for developing/updating the curriculum
content that would focus more on argumentation.

Keywords: argumentation skills, primary education, language development

Stowa kluczowe: umiejetnos¢ argumentowania, edukacja podstawowa, rozwoj jezyka

Introduction: context of the study

Argumentation is a type of a text or a way to convey a meaning, when propositions are
either approved or disapproved by presenting arguments (Ramoniené et al. 2012: 25).
Scientific research relates the development of argumentation skills not only to mastering
anative language, but also to the “development of thinking abilities of students of all ages:
causal and scientific reasoning” (Kuhn 2009), “development of critical thinking” (Kuhn,
Dean 2004), “development of the ability to construct your own knowledge” (Christodou-
lou, Osborne 2014). Christodoulou, Osborne (2014) consider evidence-based argumenta-
tion as a more efficient way of learning than instruction-based learning (Christodoulou,
Osborne 2014).
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Argumentation skills are recognized to be important academic skills associated with
discussions and debates in language development lessons (Kuhn, Crowell 2011; Deane,
Song 2015). There are five stages of argumentation: understanding the issue, exploring
the subject, considering positions, creating and evaluating arguments, organizing and pre-
senting arguments. The dialogic approach encourages students to develop strategies for
presenting several more complex arguments and to provide relevant evidence to support
them. Students feel free to provide counterarguments and refute other students’ arguments
(Deane, Song 2015: 4; Chen et al. 2016). Lin (2014) admits that quality of argumentation
strongly depends on the content and familiarity with argumentation structures and produc-
tion processes. It is noted that even older students often make mistakes in evaluating the
relevance of arguments. Thus, it is not enough to focus only on teaching models of argu-
mentation — it is also crucial to teach students to recognize argumentation in written texts
and critically evaluate it (Song et al. 2017).

The analysis of younger students’ argumentation skills revealed their limited expres-
sion abilities. Therefore, when researching academic argumentation skills of 4—6-year-
olds, more attention is paid to non-verbal argumentation (van der Graaf et al. 2015). When
children reach older age, the spoken and written argumentation is combined. Evaluation
and development of argumentation skills are integrated into engaging topics or subjects,
for instance, in science education classes (van der Graaf et al. 2015; Chen et al. 2016).

In their review article, P. Deane and Y. Song (2015) laid a foundation for conducting
research in the field of development of argumentation skills and proposed a system for
their further development. The authors have observed that primary and middle school
students demonstrate better argumentation in written texts. From the authors’ perspec-
tive, oral and written argumentation skills should be developed as an integral whole and
their development should already begin in pre-school, and consistently continue until high
school. P. Deane and Y. Song (2015) state, that by the end of the second grade, students
are only able to comprehend oral and very short written argumentations in familiar con-
texts. At this age students should grasp the idea of persuasion, learn how to evaluate other
people‘s position by taking the presented arguments into consideration. They should also
know how to defend their position and approach argumentation as a chain of arguments.
Older primary school students are already able to support their opinion by providing at
least one argument, yet their arguments can be affected by many factors, such as presen-
tation of the assignment or students’ personal reading experience. By the end of primary
school students should know how to transfer the idea of a persuasive appeal into a written
context and operate in an interesting and familiar context. Students of this age group must
learn to understand and formulate their opinion in the written form, draw on their back-
ground knowledge, to recognize, create and elaborate written arguments in order to prove
and express their opinion by coherently linking argumentative sentences. P. Deane and
Y. Song (2015) assume that primary school students’ limitations in argumentation are re-
lated to their lack of experience: students may face difficulties in planning argumentations,
appealing to the audience. For example, they will possibly have stereotypical preconcep-
tions or find it difficult to distinguish their personal opinion from general one.
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Primary school students’ ability to present arguments should be developed systemati-
cally. At the end of second grade students should be able to generate at least one argument
supporting their opinion and formulate it in a sentence. At the end of primary school
they should already be able to generate multiple arguments, write short persuasive texts,
where they combine arguments to form logical sequences and use appropriate connective
words. However, even at the end of primary school students are likely to demonstrate lim-
ited abilities to evaluate and provide supporting evidence. Students may need help with
specific questions or instructions. It is also likely that primary school students may lack
flexible understanding; they may also have just a template-based grasp of argumentative
text structures (Deane, Song 2015). The authors emphasize that empirical studies are nec-
essary to verify these hypotheses.

In Lithuania, argumentation skills of primary school students are just starting to be
researched. Educational programs are being updated, thus it is important to know what
students of this age group are capable of.

The aim of this study is to investigate the fourth grade students’ abilities to express
arguments in oral and spoken texts:

— to determine the number of arguments presented and their elaboration;

— to characterize the expression of arguments.

Methods

Qualitative and quantitative analysis of oral and written texts.

Participants

The study participants were 117 fourth grade students from 15 Lithuanian schools located
in seven cities of Lithuania. The students were chosen from 23 different classes. Based on
teacher’s recommendations, 3—6 students having different academic achievements were
selected from each class.

Procedure

The study was carried out in 2015/2016. Oral and written texts created by the fourth
grade students were analyzed. The participants were interviewed individually. The study
consisted of two stages. First, the students were asked to choose one of the two given
topics and create an oral argumentation. Then, they had to choose one of the other two
given topics and create a written argumentation. Only the texts created exclusively by
the students themselves, i.e. without influence of a researcher, were used in this study. In
case the researcher had some influence on the student’s text (e.g., if the student asked the
researcher a question), only part of the text that had been created before the contribution of
the researcher was used. In order to allow students to demonstrate their skills, given topics
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were related to their lives, and they could choose between two topics that proposed alter-
native opinions. The students were presented different though similarly formulated topics.
Considering a stimulating effect the question ,,Why?“has on students (Christodoulou and
Osborne 2014), it was decided to present the topic in a question form that starts with this
word. Suggested topics are listed in Table 1.

Table 1. Topics suggested for the study participants

Oral text Written text

— Why are books better than computers? |— Why do children like reading in their spare time?
— Why are computers better than books? |- Why do not children like reading in their spare time?

Source: own elaboration.

The students’ oral texts were written down by the researcher and the written texts were
written down by the participants themselves. Due to the students’ limited expression abili-
ties some of the statements had to be reconstructed. In such cases, missing or clarifying
words were presented in brackets. Afterwards, a qualitative analysis of oral and written
texts was conducted. Oral and written texts were analyzed and grouped into subcategories
and categories (Bitinas 2006: 272). The students created texts in their native language,
i.e. Lithuanian. Examples provided in this study were translated to English.

Results
Number of arguments and elaboration

By analyzing the texts created by the students we aimed to determine how the fourth grade
students were able to support their opinion. First of all, the number of arguments presented
was analyzed. All the submitted texts were divided into four groups based on the number
of arguments presented (Table 2).

Table 2. Number of arguments presented in the fourth grade students’ texts

Oral texts Written texts
Opinion is supported by number v number v
of students of students
1 argument 18 16.1 37 31.9
2 arguments 38 339 28 24.1
3 arguments 30 26.8 22 19.0
More than 3 arguments 26 23.2 29 25.0
In total 112* 100.0 116* 100.0

* 1 student did not create a written text and 5 students did not create oral texts.

Source: own elaboration.
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Data analysis shows that the students who participated in the study were able to sup-
port their opinion by presenting at least one argument. It should be pointed out that, the
number of students who presented only one argument in the written texts was twice as big
(31.9%) as in oral texts (16.1%). When analyzing the texts where only one argument was
provided, it was apparent how strongly the students’ abilities to elaborate their arguments
differ. For example:

No. 11 Children don t like it, because they play on their phones, com- | 1 unelaborated argument
puters and TVs. (b, w)* (underlined)

No. 73 Books are better than computers, because they allow our | 1 argument; elaborated
imagination to develop properly. Especially fantasy books | by adding a couple of
make you think and give you many ideas. It would be fun to | sentences about herself.

write a book myself. I have even created some fantasy sto-
ries. (g, o)

No. 5  Why do not children like reading. 1 argument; elaborated
Nowadays children don t like reading because they think com- | by several sentences,
puters are more important and better. Back in the day there | direct language and

were no computers, but they don t care. Children say: paragraphs are used.
— We are modern children and we don 't like reading.

1 advise everyone to read books. (g, w)

* The quotation includes research participant’s number and the type of text (w — written, o — oral).

Although the length of the students’ texts is not the most important indicator of argu-
mentation quality, yet we have taken it into consideration when giving examples to reveal
the variety of texts. Ten very short texts, i.e., up to ten word texts were created (five oral
and five written) where arguments are unelaborated. Meanwhile, the analysis of the lon-
gest texts, where one argument was provided, demonstrated that the length had been in-
fluenced by limitations of students’ expression skills (e.g., unnecessary repetitions and the
lack of conciseness were noticed in the oral texts), or by longer introductions and conclu-
sions. Furthermore, introductions and conclusions of the written texts seemed to be more
natural and thought-through. It is likely that the process of creating texts in spoken situa-
tions was more spontaneous, therefore, repetitions and topic shifting were more frequent.

Now we will present some of the shortest and longest texts, where opinion is supported
by one argument. For example:

No. 28 Because there are games in computers. (g, o, 6 w.)* The shortest
No. 95 Maybe books. Books are better, because you learn many things. texts

(g 0, 10w,) (henceforth,
No. 98 Because they’re lazy. (b, w, 3 w.) arguments are

underlined)

No. 70 Because they don ‘t want to be called bookworms. (g, w, 8 w.)
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No. 106 Why do not children like reading in their spare time? Because in their | Longest text
spare time children like to play and not to read books. They have most

spare time during winter and summer. In summer it's very warm and
all friends are outside. That's why children go outside, play, buy and of
course eat ice cream. And in winter children want to go outside, because
there s lots of snow outside and most children, almost all of them, want to
play with the snow, little kids sometimes even want to try tasting it. So, if
we compare all this fun to books, reading is a real drag. (b, w, 106 w.)

* The quotation includes research participant’s number, the type of text (w — written, o — oral) and
number of words.

The majority of the students who participated in the study presented from two to three
arguments. It should be noted that the arguments in such texts were elaborated in very dif-
ferent ways. It is likely that this was influenced by the research method: participation in an
interview encouraged students to provide more arguments and elaborate on them less, while
the written task motivated them to expand more on a particular argument. The shortest texts
demonstrate barely elaborated or completely unelaborated arguments. In the longest texts,
we notice widely elaborated arguments as well as the cases of irrelevant talk. For example:

No. 36 Books are better, because they don't damage your eyes, and my mother | 2-3 poorly

says that books develop your creativity and imagination. (g, o, 20 w.) elaborated
arguments

No. 108 [ was probably the only one to choose the topic that computers are better | 2-3 elaborated
than books. Of course you can find a lot of information about animals, | arguments
countries, and people in books, but I still believe that computers are bet-
ter because there you can find information very quickly. You can also find
a lot of new information on a computer, while if a book is old, we won't
find new information and will have to use the computer. (g, o, 78 w.)

Some students who participated in the study tried to provide as many arguments as
possible. However, even in the texts with more than three arguments, we noticed the
contrast in length. The shortest texts in this group contain approximately 20 words (oral
texts — 22, 28 words; written — 12, 13 words. The listed number of words is based on the
original language the texts were created in, i.e., Lithuanian). The arguments in these texts
are simply listed with no traces of elaboration. The longest texts in this group demonstrate
not only elaborated arguments, but also structural decisions, the use of stylistic devices,
for example, they include introduction and conclusion. The longest oral texts in this group
contained 76, 77 words, and written — 126, 124 words. The following examples demon-
strate the most evident contrasts:

No. 20 Why do not children like reading in their spare time?/Because they want | Example
to play on the computer. They want to meet friends. Watch TV. They're | of poorly
lazy. (g, w, 17w.,) elaborated
arguments
(shortest text)
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No. 46 Spare time is when we relax. Most kids who are calm like reading books. | Example of
They understand that in books you can find the wisdom of our elders, and | elaborated
books are better than computers, that's exactly what I think. Books tell the | arguments
beginning of historical times or the beginning and end of various discov- | (longest text)

eries. Books help us to learn about the world, experience adventures or

develop our imagination.

But there are children and people who do not like reading books. They
think computers are better than books. Although on the computer you can
find dates of some things. Because, for example, we are on the Internet
looking for the beginning and the end of historical events. But where
there re supposed to be historical events, we find information about the
area of Lithuania, and not historical events. But there are kids who think
that playing computer games is more interesting than learning about Lith-

uanian history. (g, w, 153 w.)

To sum up, all the students participating in the study were able to support their opin-
ions with at least one argument, but only some students were able to elaborate on them.
The analysis of the texts indicates that some students try to provide as many different argu-
ments as possible, but they do not expand them. It is likely that the students do not clearly
understand what is considered to be a good argument. The analysis of the students’ texts
also suggests that the students with weaker academic skills create shorter texts and elabo-
rate them less, they also do not use stylistic devices. A more detailed research is needed to
support this statement.

Expression of an argument in the fourth grade students’ argumentations

We also analyzed the arguments presented in the students’ oral and written texts. If there
were several arguments in one text, we analyzed them separately. We aimed at determin-
ing the diversity of arguments. By conducting a qualitative analysis of arguments, we
divided all the arguments into groups, created subcategories and categories (Table 3).

Table 3. Expression of arguments in the fourth grade students’ argumentations

Group description Subcategory| Category
Language is generalized, vague, expressed in the Passive voice. E.g.: | Generalized | Generalized
No. 1  Because computer damages eyes and brain. (g, o) Statements | statements
No. 23 (...) Also, you can train your brain when you read, so it gets | similar to
easier to solve crossword puzzles. (b, w) shorter

theses, that
are not being
proved/
elaborated
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Table 3. cont.

favorite show is on TV. (b, w)

Personal experience is given as an example after a generalized

statement. E.g.:

No. 45 (...) Children who like reading, are quite calm, and those
who don t like reading are naughty. For example, I like
reading and having fun. (g, w)

No. 38 There is more information, videos on the computer. It'’s

more interesting, more fun. I (= for example) always find

something to do on the computer. I like playing computer

games. (b, 0)

Group description Subcategory | Category
Talks about ,,us” E.g.:
No. 2 Because books give us knowledge... (g, 0)
No. 64 (...) when we’re reading a book, we re not damaging our
eyes. And computer damages. (g, w)
Talks in 3™ person as referring to classmates, peers (children/they ...
think/do...). E.g.:
No. 4 (...) children dont know how many great things you can
find in books. (b, r.)
No. 1 (...) Children have very young brains, and brain cells die
when kids play too much on computers or phones. (...) (g, )
Talks about himself, does not generalize (constructions for me, Refers to Gives
me, I...; mentions what happened to him, what he saw, felt, personal arguments
experienced). E.g.: experience | by providing
No. 37 Because sometimes I get bored, my legs and arms get numb, examples
1 become hungry and children have other things to do. (b, w)
No. 22 [ love books about Harry Potter because I like horror
stories, monsters. (g, w)
Talks about ,,you”. E.g.: Possibly
No. 2 (...) Also. Books don't need electricity. And if you become gives
addicted to computer, then you will have to pay four times | arguments
more at the end of the month than usual. (g, w) by providing
After generalization lists some details that resemble examples, but examples
does not use the phrase ,.,for example”. E.g.:
Nr. 59 (... more information can be more easily found than in
books. And you can find the information faster, because if
you need a dictionary, then you can keep turning the pages,
while on the computer you can easily find the word you ‘re
looking for, like in two seconds. (g, o)
Uses phrases ,,for example”, ,let’s say”. E.g.. Gives
No. 1 (...)let’s say, fantasy books are created and on the computer | arguments
you can ‘t read books. (g, o) by providing
No. 80 For example, [ want something to drink, I'm thirsty, my| examples
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Group description Subcategory | Category
Mistake is made when using a word or an expression. E.g.: Possibly uses Uses
No. 19 Books are better than computers, because you find more| a source, a source

knowledges (= knowledge) in books. (b, s)
No. 31 (...) It expands your vocabulary and you drive (= dive) into
a reading adventure. (...) (b, s)

Uses well known and often used phrases and expressions (clichés,

figurative expressions) E.g.:

No. 41 Dives into the world of adventures. (g, w)

No. 43 (...) Spends time with_modern children’s best friend
computer, instead of their family members. (...) they sit

there and grow their bellies growing even lazier. (g, w)

Use phrases, expressions that are uncommon to children. E.g.:

No. 1  Children have very young cells, and brain cells die when

kids play too much on computers or phones (...). (g, )

No. 15 (...) that’s why so many kids wear glasses and their body
weight increases. (g, w)

A story is included (e.g. about how the role of books has changed). E.g.:
No. 73 Because computers were created and they replaced books,

because people used to want to read. But when technology
appeared, like computers, TVs, phones and etc., people
started to read less because they were only playing on
computers and phones. Out of 100 percent only 50 percent
of people still read (in my opinion) (...). (g, w)

but it is not
specified

Intonation suggests that something is being quoted (source
unspecified). E.g.:
No. 46 Book is wisdom, tells historical events. (g, o)

Author of the book, characters and events are mentioned. E.g.:
No. 81 (...) Hans Christian Andersen's fairytales are interesting all

over the world. Fiction stories, poems can be found there
(= in books). Usually children read his fairytales about the
Ugly Duckling, the Snow Queen. (b, w)

Sources are specified (mother, teacher...). E.g.:
No. 89 (...) Teacher said that reading helps you to write essays
quicker and better (...). (g, 0)

Emphasizes a wish to specify the source as accurate as possible. E.g.:
No. 107 One article that was called, if I remember correctly ,, Will

computers replace books?” (...) I read that computers can

be more useful in some areas than books. (g, o)

Emphasizes
that a source

is used

Source: own elaboration.
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Discussion

Although the study sample size does not allow us to make generalizations on a national
level, yet, it still confirms some statements made by other researchers. For example, the
study results confirm Deane, Song (2015) hypothesis about primary school students’ abil-
ity to support their opinion by providing at least one argument in argumentation. Decision
to analyze oral and written texts together was also proven to be a correct approach: no
significant differences were noticed when analyzing the fourth grade students’ texts.

The focus in this study lies on the fact, that the students tended to give as many argu-
ments as possible, and also revealed their limited abilities to give elaborate arguments.
The study showed that the fourth grade students had been able to provide an argument(s),
however, not all of them. We link this finding to the students’ settled way of thinking
(e.g., what argumentation is considered to be good?) and the lack of knowledge about
the structure of arguments, argumentative texts. Rather significant differences in students’
skills can be explained by the fact that these abilities were not systematically developed at
Lithuanian schools during the study. It is likely that the contrast of abilities will decrease
with the development of school programmes and their contents in this field. Nevertheless,
it should be noted that the students’ skills surpassed content of the updated curriculums.
We believe that the development of argumentation skills during different lessons and other
innovations in this field indicate that it is necessary to systematically introduce students to
more diverse argumentation models, options.

It is important to take limitations of the study into consideration when analyzing the
results. They have possibly had some impact on the study results. For example, students
were more spontaneous when creating oral texts than written ones. Individual interviews
with the researcher might have encouraged students to provide more arguments, but to
elaborate on them less. However, the chosen topic proved to be appropriate for both the
study and the students: familiar context allowed the students to focus on the content and
demonstrate their expression abilities. We believe that it would be useful to compare the
results of this study to a similar study where students were asked to provide arguments on
another topic. This would allow us to have a more objective view of the students’ abilities.
Another limitation of this study is linked to the students’ age and expression. For example,
it was not always easy to identify when the student was constructing his argumentation
only on his/her personal experience, and when the things he/she learned/heard were ex-
pressed as their personal experience; the students would leave out some words, change the
usage of personal pronouns.

The suggested subject for further studies in this field is correlation between students’
argumentation skills and students’ academic abilities. The analysis suggests that students
with stronger academic skills create longer texts, provide more arguments, claborate
a higher number of arguments more and apply stylistic devices.
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Conclusion

The research suggests that the fourth grade students are able to base their opinion on at
least one argument when creating spoken or written argumentative texts in familiar con-
texts and when discussing familiar topics. It has been observed that the students’ abilities
to elaborate arguments are very different, even contrasting.

The majority of the students who participated in the study provided more than one
argument. In the oral texts, the majority of the students (34%) provided two arguments,
while in the written texts most of the students (32%) provided one argument. More than
three arguments were given in a similar percentage of the oral and written texts (23% and
25%). In terms of quantity, there were no significant differences between the oral and writ-
ten arguments.

A qualitative analysis of the oral and written texts demonstrates that the fourth grade
students provide arguments in a form of generalized statements (unelaborated secondary
statements), they use examples and sources. Some students lack the ability to do this prop-
erly. We believe that these difficulties emerged due to the students’ expression abilities and
due to the lack of systematic education.
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Assumptions vs the reality — a case study on developing writing
in a foreign language at the level of early school education
in Poland and Lithuania

Summary

The study aims at providing a potential answer to the question about the extent to which selected
currently available ELTs for early school education in Poland and Lithuania allow developing pu-
pils’ writing skills in English described in the most recent academic studies and official regulations
at both European (e.g. the CEFR Volume Companion) and national level (e.g. the Core Curricula
in the countries in question). The analysis of selected ELTs is performed with the use of a model
created by the authors and based on the scientific background and the aforementioned documents.
The study demonstrates changes that should be introduced to the content of the examined textbooks
in order to make them possibly the most compliant with researchers’ stands and valid recommenda-
tions, for instance, (1) it would apparently be beneficial to diversify the types of writing activities
included in the chosen ELTs, and (2) pupils could significantly benefit from introducing to the ana-
lysed textbooks more writing activities referring to their experience.

Keywords: early school education, English language, Lithuania, Poland, textbooks, for-
eign language writing skills

Stowa kluczowe: edukacja wezesnoszkolna, jezyk angielski, Litwa, Polska, podreczniki,
umiejetnos¢ pisania w jezyku obcym

Introduction

Writing is a vital skill that opens up numerous possibilities for any student. Hence, we
have to get our pupils to write more and better from the very early stage of education.
Although writing tasks in general have been the subject of various studies, there is still
a need for a more detailed account of what types of writing activities exist in English lan-
guage textbooks (hereafter: ELTs). Hence, the present study aims at:
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— providing a potential answer to the question about the extent to which selected
ELTs for early school education in Poland and Lithuania allow developing pupils’
writing skills in English described in the most recent (2017) official regulations at
both European (e.g. the CEFR Volume Companion — hereafter: CEFR) and national
level (e.g. the Core Curricula in the countries in question);

— indicating changes that should be introduced to the content of the examined ELTs
in order to make them better compliant with both the most recent academic studies
devoted to increasing children’s writing abilities and the valid recommendations.

Two EFL textbooks are studied in order to find out what types of writing skills are ad-
dressed. They are approved by the ministries of education and science of the respective
countries and are popular among EFL teachers in Poland (Super Sparks 3; Davies et al.
2017) and Lithuania (Family and Friends 3; Thomson, Simmons 2014).

The present paper shows what areas of EFL writing skills are stressed in Polish and
Lithuanian primary education. The conducted study can be put into practice and help text-
book designers to create versatile writing tasks for English textbooks and perhaps change
the focus area of the activities.

Methodology

Following such researchers as Cunningsworth (1995), Richard-Amato (2003), Cutler and
Graham (2008), Ur (2012), Celce-Murcia, Brinton, and Snow (2014), Swandi and Netto-
Shek (2017), or Pinter (2017), the following aspects of ELT evaluation have to be taken
into account (adapted from Cunningsworth 1995):

— To what extent does an ELT include guided, semi-free, and free (creative) writing

activities?

— Is there an appropriate progression and variety of tasks?

— Are the conventions of different genres of writing taught? If so, what genres are

taught?

— Is attention given to the language resources specific to the written form, such as

punctuation, spelling, layout, etc.?

— How much emphasis is there on accuracy?

The methodology of this study is grounded in the principles of semantic content analy-
sis. It consists in studying “the thematic content of text” (Brown and Rodgers 2002: 55)
and has been used, for instance, by Diaz, Alarcon and Ortiz (2015), who have followed
Brown and Rodgers (2002) Wilkinson and Birmingham (2003), or Corbetta (2007). None-
theless, this method could not entirely be applied to the present research and, hence, it has
been modified in order to meet the assumed objectives presented in Point 1. In order to do
this, the following steps are to be taken:

Step 1: Determining the official regulations at both European and national level influ-
encing the content of ELTs at the level of early school education in the countries in ques-
tion on the basis of the specialist literature (e.g. Burneikaité et al. 2009, Kusiak-Pisowacka
2015). With regard to Poland, Kusiak-Pisowacka refers to the Core Curriculum and the
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CEFR (2001) (Kusiak-Pisowacka 2015: 67-68), whereas in Lithuania, The General Cur-
riculum Framework for Primary Education is developed on the basis of the CEFR de-
scriptors (Burneikaité et al. 2009: 18).

Step 2: Replacing the documents that have been modified with their most recent ver-
sions (2016, 2017) and adding these concerning teaching foreign languages to children,
as they could potentially be beneficial for the authors of ELTs. Creating the updated list of
documents for the purpose of this study.

Noticeably, in the case of Poland, Collated representative samples of descriptors of
language competences developed for young learners aged 7—10 years (2016) (hereafter
CRSoD) contains specific indicators for developing children’s skills at a foreign language.
Furthermore, it is one of the two most recent satellite documents accompanying the CEFR
(2001) (the other one is the CEFR Companion Volume; 2017). In the case of Lithuania,
the CEFR descriptors are represented in The General curriculum framework for primary
education (hereafter: GCFPE) (The Ministry of Education and Science 2016).

Moreover, the European Language Portfolio for children aged 6—10 (hereafter: ELP)
(Council of Europe/ Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli 2006) and the curricula for
teaching English, have been added to the updated lists for Poland and Lithuania. The former is
targeted specifically at children at the given age and it is based on “the six levels of communica-
tive proficiency” described in the CEFR. Moreover, it concerns “the five skills of listening, read-
ing, spoken interaction, spoken production and writing” (European Language Portfolio 2018).

Step 3: Determining the CEFR level that pupils are supposed to reach at the end of
early school education in Poland and Lithuania on the basis of the most recent Core Cur-
ricula — it is A1 in both countries under investigation (MEN 2017: 11; GCFPE 2016).

Step 4: Analysing the indicated official documents at both European and national level
in view of recommendations for developing pupils’ writing skills — searching the words,

ERINN3 CEINT3

such as “writing”, “write”, “written” in the examined documents at international level as

L LT3 EEINNT3 CERNNT3

well as “pisac”, “pisanie”, “pisemnie”, “pisemny” in the Polish documents, and “rasyti”,
“raS§ymas”, “rastu”, “raSytinis” in the Lithuanian ones. Limiting the study to the level in-
dicated in Step 3, if applicable.

Step 5: Creating a model for the analysis of ELTs on the basis of the recommenda-
tions indicated in Step 4. It will be presented in Point 6 devoted to the outcomes of the
conducted study.

Step 6: Analysing selected textbooks in accordance with the model created in Step 5.

Step 7: Interpreting the obtained results and pointing out potential changes that should
be introduced to the content of the examined textbooks in order to make them more com-

pliant with the most recent academic studies and official documents.

Step 4 — the analysis of documents at European level

As it has been stated above, in the course of the research, the semantic content analysis of
the selected documents has been performed. What needs to be underscored at this point
is that the descriptors which the CRSoD encompasses are based on the CEFR and for this
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reason, the authors of the former document assigned the word “Relevant” particularly to
these that are applicable to children aged 7-10. Thus, only these guidelines have been
taken into consideration in the present research.

Noticeably, regarding FL writing abilities, in the case of children aged 7-10 at this
level, the most considerable emphasis is placed on interaction and text production. Not-
withstanding the fact that the language used by pupils is expected to be (very) basic, the
guidelines appear to be oriented towards practice. Namely, children are supposed to be
able to write simple postcards, notes, or messages, describe everyday objects as well as
provide their personal details in written form. Furthermore, what can be observed is that
all the descriptors are grounded in pupils’ experience, which seemingly reflects the holistic
approach towards teaching children indicated, among others, by the Council of Europe
(see, e.g. https://www.ecml.at).

Step 4 — the analysis of documents at national level

Having performed the analysis of the CRSoD that is applicable to both Poland and Lithua-
nia, the authors needed to focus on relevant documents at national level. Still, the method-
ology of conducting the study remained the same as at European level and it was adopted
by both researchers.

Poland

The main document in Poland binding for the authors of ELTs is the Core Curriculum (MEN
2017)!, which includes rather scarce guidelines on pupils’ FL writing skills. The only infor-
mation that can be found is that children finishing early school education should be able to
“copy words and simple sentences”, “write single words and phrases”, as well as “write very
simple and short sentences both on the basis of the pattern and on their own” (MEN 2017:
8). Aside from that, the basic creative writing is to be grounded in patterns (MEN 2017: 5).

In contrast, the examined curricula for teaching English written by Keblowska (2017),
Bogucka (2017), and Studzinska et al. (2017) comprise more detailed guidelines for de-
veloping pupils’ FL writing abilities. For instance, the first author enlists activities that
children should complete, including “describing people, objects, and situations”, “writing
a letter, a note, an e-mail on the basis of a pattern”, “doing projects” (Kebtowska 2017:
30). Still, similarly to the Core Curriculum, Kebtowska’s publication pays particular at-
tention to writing short utterances related to pupils’ life and environment as well as correct
spelling (Kebtowska 2017: 35-36).

Regarding Bogucka’s curriculum, the author underlines a limited extent of the require-
ments concerning both reading and writing at the level of early school education (Bogucka
2017: 16). Nonetheless, children are supposed to increase their FL writing skills gradually,

' Owing to the fact that the examined documents in both countries are written in the state languages and
no translation into English is available, the authors translated the indicated points if necessary. It is ap-
plicable to Points 5 and 6.
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starting with single words, through more and more complex phrases, and finishing with filling
the gaps and writing sentences on the basis of the pattern (Bogucka 2017: 17). What is miss-
ing from the remaining examined curricula for teaching English, albeit included in Bogucka’s
work, is that writing on the basis of traces ought to be in line with the models of the Polish
letters so that children’s writing abilities could develop cohesively (Bogucka 2017: 17).

In contrast, what Studzinska et al. put emphasis on is the fact that pupils at this level
need to familiarise with both the pronunciation and intonation of a particular foreign lan-
guage prior to starting writing exercises (Studzinska et al. 2017: 16).

Finally, it ought to be underlined that it is the ELP that determines specifically the expec-
tations towards children’s FL writing skills at level A1. As it is stated in the document, at this
stage, pupils are supposed to be able to “compile a list of things”, for instance, a shopping
list, “send very simple regards from holidays”, “fill in a form with the basic personal details”,
as well as “write a very short and simple message”, such as an e-mail (Council of Europe
2006: 35). Transparently, the given points are oriented towards practical skills, which reflect
the approach towards increasing children’s FL writing skills adopted in the CRSoD.

Lithuania

The General Curriculum Framework for Primary Education: Foreign Languages (GCFPE
2016) is the key document that provides for the level and structure of foreign language
teaching and learning at primary level. However, it should be noted that differently from
the other three skills (listening, reading and speaking), the aforesaid document provides
highly concise and generalised descriptors of the writing skills. The descriptors are limited
to such categories as “the ability to render information in writing”, which includes the
ability “to provide personal information in writing” (GCFPE 2016: 181). Apart from that,
it is applicable to “communicate in writing on the outlined topics and in given situations”,
which are further explicated in such sample assignments as “writing a (e.g. electronic)
text-message (a letter)”, “writing a note”, “writing a postcard”, etc. (GCFPE 2016: 182).
Moreover, the document also elaborates on the modes of the written assignments, namely

LR N3 ELINNTS

“writing on the basis of a pattern”, “composing sentences from single words”, “ordering
sentences into a text considering its communicative purpose”, “accomplishing tasks in
pairs or groups”, etc. (GCFPE 2016: 182—183).

The ELP has not been adopted for primary education in Lithuania. Yet, a close analysis
of the descriptors of writing skills highlighted in the CEFR (2001) and CRSoD (2016) al-
lows stating that the GCFPE, which lists requirements for EFL writing skills development
at the national level, complies with the aforesaid EU documents and is eligible for the

study undertaken by the authors of the paper.

Step 6 — the analysis of selected ELTs in Poland and Lithuania

On the grounds of the relevant guidelines described above, the authors have created
a model for examining selected ELTs. Due to the pilot character of this study, only one
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ELT in each country has been scrutinised. Nevertheless, it has still allowed the researchers
to draw preliminary conclusions regarding the manner of developing pupils’ writing abili-
ties in these textbooks, especially with reference to the official guidelines, and suggesting
potential solutions to the indicated issues.

It is worth clarifying that the ELTs for the analysis were chosen on the basis of the
agreed criteria, that is 1. they were expected to be as recent as possible; 2. they were to be
targeted at the last year of early school education owing to the fact that, for instance, in
Poland, only at the third grade, teachers ought to focus on increasing pupils’ all four basic
skills, that is listening, reading, speaking, and writing (e.g. see Bogucka 2017: 16); 3. the
selected textbooks were supposed to be written by the local authors in order to make them
possibly most adjusted to the context in a given country, which can be regarded as scarcely
applicable to ELTs utilised across Europe.

Poland

In Poland, the textbook entitled Super Sparks 3 (Davies et al. 2017) has been subjected to
the examination as it fulfils all the aforementioned criteria. Furthermore, it is worth notic-
ing that despite the educational reform in Poland in 2017, in the school year 2017/2018, so
at the time, when the present paper was written, ELTs for third-grade pupils were the same
as before the reform. Hence, the analysis of the selected ELT is justified. For illustration
purposes, a part of the study is displayed in Table 1 whereas the most significant observa-
tions are indicated below it.

Table 1. An illustratory part of the analysis of Super Sparks 3 (Davies et al. 2017)

European level National level The analysed ELT
Overall Can write simple | Can write very simple Correcting sentences on the
written isolated phrases | and short sentences on basis of the pattern (Davies et al.
production | and sentences the basis of a pattern and |2017: 11)
(Council of alone (MEN 2017: 8)

Writing a few sentences about
a monkey on the basis of the
pattern (Davies et al. 2017: 11)

Europe 2016: 49)

Writing in which room some
furniture is located on the basis of
the pattern (Davies et al. 2017: 21)

Describing the pictures on the
basis of the pattern (Davies et al.
2017: 32)

Writing how much money each
person has on the basis of the
pattern (Davies et al. 2017: 45)
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Table 1. cont.

European level National level The analysed ELT

Writing at what time certain daily
activities are done on the basis of
the pattern (Davies et al. 2017: 53)

Writing sentences about each
person’s eating habits (Davies et al.
2017: 55)

Orthographic | Can copy familiar | Can copy simple, familiar | Copying single words connected

control words and words on the basis of with the development of
short phrases a pattern (Studzinska a caterpillar (Davies et al.
e.g. simple signs |etal. 2017: 16) 2017: 14)

or instructions,

Completing the sentences with
names of

the given words linked with the

everyday objects, weather (Davies et al. 2017: 36)
names of shops

and set phrases Matching the days of the week

with the dishes (Davies et al.

used regularly
(Council of 2017: 54)
Europe 2016: 56) Labelling countries on the map

(Davies et al. 2017: 58)

Matching dishes with countries
(Davies et al. 2017: 58)

Matching descriptions with
pictures (Davies et al. 2017: 70)

Source: own elaboration.

On the basis of the obtained data, a few observations can be made. First of all, no
progression is visible in the examined ELT with regard to developing pupils’ writing skills
as each unit seems to contain writing activities of the same type and is organised in ac-
cordance with the same scheme. Furthermore, the given textbook is deficient in activities
dedicated to creating projects, which can profoundly influence the increase in children’s
FL writing abilities.

Apparently, in the examined textbook, the greatest emphasis is put on pupils’ copying
short words and writing simple sentences on the basis of the pattern, which is reflected
in a considerable number of activities of this kind. Nevertheless, with regard to creative
writing, it is visibly much more restricted than the aforementioned type. If such activities
are included in the selected ELT, they mainly concern describing a picture and only two
of them refer to pupils’ experience. For this reason, pupils are not given the opportunity
to describe people or objects encountered on a daily basis, either. What is also missing
from the textbook subjected to the analysis are activities in which pupils could practise
writing their personal details, like in the case of completing forms. Finally, children are
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not provided with a chance to learn, how to create texts of various genres, such as e-mails
or postcards, whatsoever, even though such guideline is indicated at both European and
national level. Arguably, the displayed issues can hinder the development of pupils’ FL
writing abilities and, hence, they may require taking corrective actions that will be sug-
gested in the final part of this paper.

Lithuania

According to the Report on the Current Situation of the Use of School Textbooks* (Ataska
ita apieda... 2014), the most favoured EFL textbook used in Lithuanian primary schools is
Family and Friends (2014). It is noteworthy that the list of the proposed ELTs for primary
schools has not been changed after the educational reform in Lithuania, which started in
2016. The ELT taken for the analysis is still on the top list of ELTs offered for Lithuanian
primary education; therefore, its choice for the present study is justified. Likewise in the
case of Poland, for illustration purposes, a part of the results of the analysis presented in
Table 2 while the remaining points are demonstrated below it.

Table 2. An illustratory part of the analysis of Family and Friends (2014)

European level National level The analysed ELT
Overall Can give information in 4.1.1. Can Describe a person (Thomson,
written writing about matters of provide basic Simmons 2014: 10, 16, 38, 44,
production | personal relevance (e.g. likes | personal details | 54, 60, 88, 110)
and dislikes, family, pets) in written form
using simple words and (GCFPE 2016:

basic expressions. (Council | 189)
of Europe 2016: 48)

Orthographic | Can copy familiar words Can copy letters | Complete the words (e.g. k t

control and short phrases e.g. simple | and simple, kite) (Thomson, Simmons
signs or instructions, names | familiar words 2014: 17,39, 71, 111)
of everyday objects, names | on the basis of Write punctuation marks
of shops and set phrases a pattern (GCFPE (Thomson, Simmons 2014: 25)
used regularly. (Council of |2016: 182)
Europe 2016: 56) Match and write (w +

all — wall) (Thomson, Simmons
2014: 33, 45, 61, 89, 105)
Write the speech marks

(Thomson, Simmons 2014: 41)

Write a word that thymes
(Thomson and Simmons 2014:
111)

Source: own elaboration.

2 The title of the Report has been translated by the author due to fact that it is available solely in Lithuanian.
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The General Curriculum Framework for Primary Education: Foreign Languages
(GCFPE 2016) provides very concise and generalised descriptors of the writing skills to
be developed at primary education level. Moreover, no clear progression can be observed
in the examined ELT with regard to developing pupils’ writing skills, as the majority of the
units follow the same type of activities and the pattern of their organisation within a unit.
Noticeably, the greatest emphasis is put on copying short words and phrases from a box
or a short text, as well as writing short sentences following the provided pattern or model.
Besides, a considerable number of writing tasks are related to orthographic control and
punctuation, such as word completion (filling in letters), matching, filling in punctuation
marks, capital letters, etc. Writing tasks seem to follow the same pattern over the whole
Class Book, focusing primarily on the use of grammar structures and patterns rather than
developing pupils’ creative writing skills. As for the written projects, the selected ELT
does not contain such a rubric.

Noticeably, pupils are hardly familiarised with writing genres (e.g. letters, lists), ex-
cept for a few cases (two emails, a postcard, an invitation, and an instruction (recipe)) in
the ELT under investigation. Finally, the textbook contains insufficient number of activi-
ties, in which pupils could practise writing their personal details. Hence, it is assumed that
the presented issues can prevent pupils from developing their writing skills in a consistent
way, which in turn may lead to deficiencies in their EFL literacy development.

Having analysed the selected ELTs, a few issues common to both textbooks have been
discovered as well as correspondent corrective actions have been proposed. Summing up,
it should be highlighted that the writing tasks outlined in the analysed ELTs tend to focus
on general mechanics and accuracy rather than stimulating pupils’ creative writing. Be-
sides, both ELTs generally contain guided tasks, in which a particular model or pattern is
offered for pupils to follow in their writing. Apparently, the textbooks under investigation
are deficient in creative writing tasks and project assignments. Neither are pupils famil-
iarised with the diversity of short written forms, such as notes, text-messages, invitations,
postcards, etc.

Step 7 — suggesting potential solutions to the indicated issues

Having identified a few issues presented above, it is worth suggesting potential solutions
to them. Hence, in the case of the textbooks subjected to the analysis in both Poland and
Lithuania, it would apparently be beneficial to diversify the types of writing activities
included in it, namely adding more of these providing children with opportunities for
creative writing. Aside from that, pupils could significantly benefit from introducing to the
selected ELT more writing activities referring to their experience, such as filling in forms
with their personal details, as currently such exercises are absent from the textbook, in
spite of the official guidelines indicated in this paper. What could also be modified is the
number of activities allowing children to create descriptions, for instance, of the objects
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they can encounter on a daily basis or people they live with. Such diversification would
enable pupils to increase their FL writing skills more comprehensively.

Another change could consist in introducing to the examined ELTs activities allowing
pupils to learn explicitly the basic features of short forms, including notes, invitations, or
postcards, which is currently completely missing. Furthermore, adding activities devoted
to creating projects could be found useful. Finally, all the aforementioned types of activi-
ties would need to be ordered progressively, in a manner enabling children to increase
their FL writing skills gradually.

The introduction of these changes in the ELTs could facilitate not only the develop-
ment of pupils’ EFL writing skills, but also contribute to the improvement of the content
and task arrangement in the ELTs themselves, as well as their compliance with the most
recent academic studies and official documents at the European and national levels.

References

Ataska ita apieda barting bendrojo ugdy dalyky vadovéliy situacijg (Report on the Current Situation
of the Use of School Textbooks) (2014). Vilnius, UPC.

Bogucka M. (2017), Program nauczania jezyka angielskiego zgodny z podstawg programowq
z 14 lutego 2017. Szkoly podstawowe, edukacja wczesnoszkolna. Warszawa, Pearson Longman.

Brown J.D., Rodgers T.S. (2002), Doing second language research. New York, Oxford University
Press.

Burneikaité N. et al. (2009), Metodinia ipatari mai uzsienio kalby mokymui pradinése klasése. Vil-
nius, Versus Aureus.

Celce-Murcia M., Brinton D.M., Snow M.A. (2014), Teaching English as a second foreign lan-
guage. New York, National Geographic Learning.

Corbetta P. (2007), Metodologia y técnicas de investigacion social. Madrid, McGraw Hill.

Council of Europe/ Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli (2006), Europejskie Portfolio
Jezykowe dla dzieci od 6 do 10 lat. Moja biografia jezykowa. Warszawa, Centralny Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli.

Council of Europe (2016), Collated representative samples of descriptors of language competences
developed for young learners aged 7—10 years. Strasbourg, Council of Europe.

Cunningsworth A. (1995), Choosing your coursebook. London, Heinemann.

Cutler L., Graham S. (2008), Primary grade writing instruction: a national survey. “Journal of
Educational Psychology”, 100(4).

Davies P., Graham C., Szpotowicz M., Szulc-Kurpaska M. (2017), Super Sparks 3. Oxford, Oxford
University Press.

Diaz C., Alarcon P., Ortiz M. (2015), 4 case study on EFL teachers’ beliefs about the teaching and
learning of English in public education. “Porta Linguarum”, 23.

European Language Portfolio (2018), European Centre for Modern Languages of the Council
of Europe, http://elp.ecml.at/Understandingtheportfolio/Howdoesitwork/tabid/2839/language/
en-GB/Default.aspx, 8.07.2018.

GCFPE (2016), Pradinio ugdymo bendroji programa: uzsienio kalbos (The general curriculum
framework for primary education: Foreign languages), 2008, last amendment 2016. http://



112 Paula Budzynska, Gerda Mazlaveckiene

portalas.emokykla.lt/bup/Puslapiai/pradinis_ugdymas pirmoji_uzsienio kalba bendros nu-
ostatos.aspx, 7.07.2018.

Kebtowska M. (2017), Program nauczania jezyka angielskiego. Kurs dla uczniow klas 1-3 szkoly
podstawowej zgodny z nowg podstawg programowq obowigzujgcg od 2017 roku. Warszawa,
Express Publishing & Egis.

Kusiak-Pisowacka M. (2015), Ewaluacja podrecznika w nauczaniu jezykow obcych. “Lingwistyka
Stosowana”, 14(3).

MEN (2017), Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego. Szkota podstawowa. Jezyk obcy nowo-
Zytny. https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2016/11/podstawa-programowa-%E2%80%93-jezyk-
-obey.pdf, 7.07.2018.

Pinter A. (2017), Teaching young language learners. Oxford, Oxford University Press.

Plurilingual and intercultural education (2018), European Centre for Modern Languages of the
Council of Europe, https://www.ecml.at/Thematicareas/PlurilingualEducation/tabid/1631/De-
fault.aspx, 8.07.2018.

Richard-Amato P. (2003), Making it happen: from interactive to participatory language teaching.
Theory and practice. NY, Pearson Education, Inc.

Studzinska 1., Medela A., Kondro M., Piotrowska E. (2017), Program nauczania jezyka angielskie-
go zgodny z Podstawg Programowq — Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14
lutego 2017 r. — dla I etapu edukacyjnego, szkota podstawowa, klasy 1-3. Warszawa, Macmillan.

Swandi I.S.B., Netto-Shek J.A. (2017), Teaching writing at primary levels. Indonesian Journal of Ap-
plied Linguistics, 7(1), https://ejournal.upi.edu/index.php/IJAL/article/view/6852/0, 8.07.2018.

The Ministry of Education and Science (2016), Pradinio ugdymo bendroji programa (The gen-
eral curriculum framework for primary education), 2008, last amendment 2016. The Minis-
try of Education and Science, Lithuania. https://www.sac.smm.lt/wp-content/uploads/2016/01/
ugdpr_lpriedas_ pradinio-ugdymo-bendroji-programa.pdf, 8.07.2018.

Thomson T., Simmons N. (2014), Family and Friends. Oxford, Oxford University Press.

Ur P. (2012), 4 course in English language teaching. Cambridge: Cambridge University Press.

Wilkinson D., Birmingham P. (2003), Using research instruments: a guide for researchers. NY,
Routledge Falmer.



SPRAWOZDANIA







PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582

2 (45)/2019 e-ISSN 2451-2230
Maria Szczepska-Pustkowska https://doi.org/10.26881/pwe.2019.45.11
ORCID: 0000-0002-8307-6566

Uniwersytet Gdanski

pedmsp@ug.edu.pl

Sprawozdanie z I Ogdlnopolskiej Konferencji Naukowej
z cyklu ,,Edukacja-Spoleczenstwo”: Edukacja i pedagogika
w gaszczu pluralizmu religijnoSci i areligijnosci

Gdansk, 19-20 listopada 2018 r.

W goscinnych murach Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego 19 i 20 listo-
pada 2018 r. odbyta si¢ konferencja naukowa pod patronatem Zespolu Pedagogiki Ogolne;j
i Teorii Wychowania KNP PAN, zorganizowana przez Zaktad Pedagogiki Ogolnej Insty-
tutu Pedagogiki UG. Konferencja ta zostata po§wigcona edukacji i pedagogice w perspek-
tywie pluralizmu religijnosci i areligijnosci. Dwudniowe spotkanie podzielono na dwa
wyraznie zarysowane bloki. Pierwszego dnia odbyl si¢ panel z udzialem zaproszonych
Gosci reprezentujacych rozne Koscioty i wspolnoty wyznaniowe; drugiego zas swoje
wystgpienia w czterech sekcjach przedstawili badacze z réznych uczelni w kraju. Panel,
moderowany przez dr hab. Aniele Rézanska z Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Slaskiego oraz dr. hab. Jerzego Kojkota z Wydziatu Nauk Humanistycz-
nych i Spotecznych Akademii Marynarki Wojennej w Gdyni, przewidywal prezentacje
teoretyczno-ideowego podtoza edukacji — z uwzglgednieniem podstaw antropologicznych,
filozoficznych, kulturowych i spotecznych, na ktdrych opiera si¢ misja edukacyjna re-
prezentowanych przez nich Kosciolow i wspolnot. W przedpotudniowej czeséci panelu
glos zabrali: Mohamed Atoun (Przewodniczacy Pomorskiego Oddziatu Ligi Muzutman-
skiej RP w Gdansku) i Olgierd Chazbijewicz (Przewodniczacy Muzulmanskiej Gminy
Wyznaniowej w Gdansku), Pawel Bartosik (pastor Ewangelicznego Kosciota Reformo-
wanego w Gdansku), Jarostaw Jarosz (pastor Kosciota Adwentystow Dnia Sidédmego
w Gdansku), Michal Rucki (Wiceprzewodniczacy Gminy Wyznaniowej Zydowskiej
w Gdansku), Marcin Hintz (ks. dr hab. prof. Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej
w Warszawie, biskup diecezji pomorsko-wielkopolskiej Kosciota Ewangelicko-Augsbur-
skiego) 1 Dariusz Stepkowski (ks. dr hab. prof. nadzw. Wydziatu Nauk Pedagogicznych
UKSW w Warszawie). Popotudniowg cz¢§¢ panelu wypetnita dyskusja, ktorej tematami
przewodnimi byly: ksztalt pluralizmu religijnego, zagadnienie praktyk i podejmowanych
dziatan edukacyjnych odnoszacych si¢ zarowno do ortodoksji, jak i heterodoksji, postrze-
gania innych religii i pluralizmu religijnego w ogdle w ramach konkretnych wspdlnot oraz
praktyki i drog ich konkretyzacji i komunikowania innym.
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Drugiego dnia konferencji obradowano w czterech sekcjach. W pierwszej, moderowa-
nej przez dr hab. prof. nadzw. Ewe Rodziewicz, prace odbywaly si¢ pod hastem Religia
i edukacja religijno-moralna: konteksty filozoficzne i ideologiczne. Malgorzata Obrycka
(O poszukiwaniu etyki uniwersalnej — religijne i posthumanistyczne horyzonty) zaprezento-
wata teoretyczne i empiryczne rozwazania nad poszukiwaniem uniwersalnych aksjomatow
etycznych stuzacych kazdemu cztowiekowi. Przedstawila wyniki badan fenomenograficz-
nych, ktorych celem bylo rozpoznanie istoty rodzinnego wychowania religijnego. Wyni-
ki Autorka skonfrontowala z zatozeniami etyki niezaleznej Tadeusza Kotarbinskiego oraz
etyki posthumanistycznej, co pozwolilo jej na probg wytypowania uniwersaliow etycznych
stuzacych realnemu (za)istnieniu humanitaryzmu mi¢dzyludzkiego i migdzygatunkowego.

Rafal Wlodarczyk (Religia i ideologia w ujeciu Ericha Fromma i Paula Tillicha. Im-
plikacje dla pedagogiki wspolczesnej) swoje wystapienie poswiecit linii dzielacej religie
i ideologi¢. Szczegodlng uwage zwrocit na stanowiska Ericha Fromma i Paula Tillicha,
ktérzy przemawiaja na rzecz wymiennego uzywania terminow ,,ideologia” i ,,religia” na
oznaczenie jednego zjawiska i proponuja przyjecie pojgcia ,,ideologia” mieszczace w so-
bie rowniez to, co okresla si¢ mianem religii, badZ pojecia ,,religia”, ktorej specyficzny-
mi formami ponowoczesnego, zsekularyzowanego spoteczenstwa sa ideologie. Prelegent
przedstawil wskazania i implikacje, ktore wynikaja z takiego ujecia dla wspodtczesnej teo-
rii pedagogicznej i praktyki edukacyjnej pluralistycznego $wiata pdznej nowoczesnosci.

Osnowa rozwazan Dariusza Stepkowskiego (Religia — ksztalcenie — wielostronnos¢
z perspektywy pedagogiki ogolnej) byto pojecie ksztatcenia. Z perspektywy pedagogiki
ogoblnej Autor scharakteryzowat fenomen religii (i religijnosci), ktory dwojako potaczyt
z ksztalceniem. Wskazat, ze religijno$¢ (i religia) jest zakotwiczona w uksztalcalnosci
jako warunku mozliwosci (nie utozsamia si¢ z nig jednak); stanowi takze dopefnienie
ksztatcenia, dzigki ktéremu osigga stan wielostronnos$ci. Z tej perspektywy religia i reli-
gijnos¢ tracy i zyskuja jednoczesnie. Traca uprzywilejowang pozycje w edukacji, zyskuja
natomiast nowy — ksztalceniowy obszar oddzialywan pedagogicznych, ktérego korelatem
powinna by¢ wlasciwa edukacja religijna.

Inspiracja wystapienia Malgorzaty Lewartowskiej-Zychowicz i Longiny Strum-
skiej-Cylwik (Na przecieciu dyskursow: edukacja (religijno-)moralna w neoliberalnym
Swiecie) bylo pytanie postawione przez Maksymiliana Chutoranskiego, czy zwiazki po-
mig¢dzy wychowaniem moralnym a moralnos$cia s3 konieczne, czy tez mozliwe jest nie-
normatywne wychowanie moralne (ktére umozliwialoby rozwoj moralny, nie sugerujac
jednak moralnos$ci, ku ktérej miatby on dazy¢). Chutoranski uwaza, ze wychowanie takie
nie jest mozliwe 1 wyjasnia, ze zarbwno rozwoj moralny, jak i wychowanie moralne sta-
nowia zagadnienia, ktorych opis, wyjasnianie, projektowanie wymagaja przyjecia okre-
$lonych zalozen. Nawigzujac do tezy Chutoranskiego, Autorki przyjrzaly si¢ zatozeniom
ideowym, ktore kryja si¢ w podstawie programowej nauczania religii dla I etapu edukacyj-
nego, a swoje analizy i rozwazania poprzedzity charakterystyka podstawowych zalozen
liberalnego i neoliberalnego projektu edukacji moralnej, ktora dostarczyta im wskazan do
zbadania podstawy programowe;j.
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Monika Humeniuk (,, Sfabe myslenie” a religia — hermeneutyczne inspiracje dla pe-
dagogiki religii) w wygltoszonym referacie wskazata, ze konieczno$¢é samoograniczania
si¢ pedagogiki religii, wynikajaca z okreslanych konfesyjnie warunkéw ortodoksji, moze
prowadzi¢ do pytan o kierunki, mozliwo$ci i granice rozwoju tej subdyscypliny. Zasta-
nawiala si¢, czy na gruncie skodyfikowanych teologii (okreslonych metafizyk, ontologii
i antropologii ujmowanych w lokalnych, legitymizowanych przez religie instytucjonalne
Iub ich partykularne tradycje systemach doktryn) mozliwe jest poszukiwanie oraz wia-
czanie w obszar teorii 1 praktyki pedagogiki religii innych niz kanoniczne interpretacje
tekstow ,,$wietych ksiag”. Podjeta tez probe ustalenia, czy i w jakim zakresie kapitat filo-
zoficzny hermeneutyki, uznanej de facto za podstawe nauk humanistycznych jako takich,
daje si¢ wlaczac do refleksji pedagogiczno-religijnej przez specyficzne ,,méwienie” o do-
$wiadczeniu religijnym.

Druga sekcja, moderowana przez dr hab. prof. nadzw. Marie Szczepska-Pustkowska,
obradowata pod hastem Edukacja religijna — praktyki i polityki. Anna Blokus-Szkodzin-
ska (Refleksja teologiczna w paradygmacie ojcostwa wezoraj i dzis) omodéwita pedago-
giczne paradygmaty ojcostwa na podstawie analizy tekstow pedagogicznych dotyczacych
roli ojca, wskazujac $lady refleksji teologicznej obecne w tych paradygmatach w kontek-
$cie wzoru $wigtego Jozefa. Przedstawita tez krotkie wywiady, w ktorych dzieci w wieku
przedszkolnym odpowiadaly na pytanie: kim jest tata? Na tak zarysowanym tle osadzita
rozwazania uwzgledniajace bogactwo i specyfike roli ojca oraz jego wspodtczesny obraz.

Celem wystgpienia Magdaleny Bednarskiej (Edukacja religijna mlodziezy nieslyszq-
cej i stabostyszqcej i jej konsekwencje w ujeciu szans i zagrozen) bylo przedstawienie
przebiegu edukacji religijnej mlodziezy niestyszacej i stabostyszacej oraz ukazanie jej
konsekwencji, ktére prowadza do wyboru okreslonego miejsca dalszej samoformacji re-
ligijnej w wybranej spoteczno$ci. Autorka podzielila si¢ takze refleksja dotyczaca moty-
wOw wyboru przez t¢ grupe osob okreslonych wspolnot religijnych (Swiadkowie Jehowy)
i dokonata proby analizy szans i zagrozen, ktore wynikaja z wyborow uczestnikow badan.

Jarostaw Marzec (Polityka religijnosci w epoce instant) odwotal si¢ do zjawisk zali-
czanych do duchowych, bedacych skutkiem przeformutowania kontekstu egzystencjalne-
go cztowieka ponowoczesnego oraz mapy zjawisk religijnych, mieszczacych si¢ w nurcie
analiz dotykajacych religijnosci w epoce instant. W opinii Autora w wypadku doswiad-
czenia religijnego mozna zasadnie méwic, ze w epoce tej pojawia si¢ domena polityki
religijnosci, na co zdaje si¢ wskazywaé ogélny stan badan nad duchowosciag cztowieka
wspolczesnego (rozwazania Janusza Marianskiego nad przemiang religii w epoce pono-
woczesnej) oraz duchowos$cia w epoce globalizacji (na przyktadzie zjawiska sprz¢zenia
kultury Wschodu i Zachodu). Na tej analizie i teoretycznej propozycji Kena Wilbera opart
postulat wprowadzenia do edukacji (religijnej) integralnej praktyki zZyciowej oraz inte-
gralnej duchowosci jako najbardziej pozadanego modelu duchowego rozwoju.

Sekcja trzecia, ktorej hastem przewodnim byto Edukacja religijna: praktyki i miejsca,
obradowata pod kierunkiem ks. dr. hab. prof. nadzw. Dariusza Stepkowskego. Aniela
Roézanska (Pluralizm w edukacji religijnej w krajach Grupy Wyszehradzkiej — mit czy
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fakt?) zwrécita uwage na fakt, ze w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej nadal proble-
mem jest brak rzeczywistego pluralizmu w szkolnej edukacji religijnej. Przyjeta zatoze-
nie, ze pluralizm religijny (postrzegany bardziej jako wyzwanie lub zagrozenie niz droga
wyjécia z impasu) stanowi warto$¢ pedagogiczng sprzyjajaca wzmacnianiu i legitymizacji
religii w $wiecie wspotczesnym. Ujmujac edukacje religijng jako forme ksztaltowania
otwartej tozsamosci kulturowej, poszukiwala odpowiedzi na pytania: Czy i w jakim stop-
niu szkolna edukacja religijna wspomaga ksztaltowanie otwartosci wobec innosci religij-
nej oraz ksztattowanie otwartej tozsamosci religijnej mtodziezy? Jaka edukacja religijna
umozliwi mlodziezy zarowno poznanie wiasnej religii i kultury, jak i zrozumienie oraz
poszanowanie kulturowychi religijnych tradycji Innych?

Ewa Zalewska (Ksztattowanie tozsamosci religijnej w pluralistycznej rzeczywisto-
Sci jako cel i wyzwanie edukacji religijnej w Niemczech) sformulowata tez¢ dotyczaca
potrzeby redefinicji tradycyjnego modelu edukacji religijnej w Polsce i wskazata na
jej dialogiczny model jako sprzyjajacy ksztattowaniu tozsamosci religijnej podmiotow
w dobie pluralizmu kulturowego i religijnego. Konstytutywne elementy tego modelu
sa wyznaczane przez: ide¢ dialogu (migdzyreligijnego i w obszarze wlasnego sacrum),
potrzebe ksztaltowania refleksji moralnej i postaw krytycznych jako podstawy funk-
cjonowania w obszarze aksjologicznym i poznawczym zwigzanym ze sferami sacrum
i profanum oraz traktowania tozsamosci religijnej jako zadanej (nie nadanej). Prelegent-
ka wypowiedz zilustrowala przyktadem edukacji religijnej w Niemczech, dokonujac
jej rekonstrukcji na podstawie literatury oraz programoéw ksztatcenia i podrgcznikow
szkolnych do szkoty podstawowe;j.

Adela Kozyczkowska wystapienie Podrecznikowy wzor religijnosci Kaszubow roz-
poczeta od wyjasnienia, ze nauczyciele jezyka kaszubskiego dysponuja dzis kilkoma pod-
recznikami do edukacji jezykowej. Jedne z nich ukazuja religi¢ i religijnos¢ Kaszubow
jako artefakty kulturowe, inne wyraznie wykraczaja poza edukacj¢ kulturowa w kierunku
edukacji religijnej. Celem referatu byta rekonstrukcja podrgcznikowego wzoru religijno-
$ci Kaszubow, proba odniesienia go do praktyki zachowan religijnych obserwowanych
w czasie uroczystosci religijnych oraz sposobu, w jaki wytwarzane jest poczucie wspol-
notowosci i tozsamosci w wyniku tradycji/ zachowan religijnych Kaszubéw w ich aspek-
cie rdznienia si¢ od religijnosci Polakow, jak rowniez obecnej/nieobecnej karnawalizacji
uroczystosci religijnych (zwlaszcza w zakresie tzw. nowej ludowosci).

Szymon Dabrowski (Spor o polskq pedagogike religii) zaprezentowal analizg aktu-
alnych badan na gruncie polskiej pedagogiki religii ze wskazaniem kluczowych sporow
zarowno na poziomie problemowym, jak i metateoretycznym. Autor podjat si¢ tu z jednej
strony ukazania struktury, zakresu oraz granic problematyki badawczej w obrebie pol-
skiej pedagogiki religii, z drugiej za$§ — prezentacji dyskusji o statusie polskich badan nad
edukacja religijna, w ktorych dominuje nurt analiz katechetycznych, niejako ograniczajac
znaczenie 1 wptyw nurtow religioznawczych, filozoficznych czy pedagogicznych.

W ostatniej — czwartej sekcji, ktora obradowata pod hastem Edukacja religijna a re-
ligijnosé¢, dyskusje moderowata dr hab. prof. nadzw. Malgorzata Lewartowska-Zycho-
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wicz. Na wstepie referatu Monika Mazurek-Janasik (,, ...zimny albo gorgcy...” (Ap 3,
15), czyli jak to jest z religijnoscig Polakow) zwrdcita uwage, ze mimo deklaracji blisko
90% Polakéw, ze sa ,,wierzacymi”, jedynie okoto 40% to ,,0soby wierzace — praktykuja-
ce”. Ich religijno$¢ mimo mocnych zwiazkow z instytucja Kosciota mozna okresli¢ jako
wybidrczq. Robwnoczes$nie nawet religijnos$¢ oparta na instytucji Kosciota przeniknigta jest
warto$§ciami sprzecznymi z jego naukami. Elementy te (np. astrologia, przesady) tak sil-
nie wrosty we wspotczesna kulture, ze niezauwazalnie oddziatuja na jednostki. Autorka
podjeta probe odpowiedzi na pytanie, czy tylko refleksyjnos¢ jednostki i $wiadomy wy-
bor wiary powoduje odrzucenie tych elementow, skoro we wspotczesnym swiecie trudno
uciec od wszechobecnej popkultury. Na tak zakreslonym tle przedstawita wstgpne wnio-
ski o religijnosci studentdéw — pokolenia, ktdre uczestniczylo w katechizacji na kazdym
etapie edukacji.

Maria Szczepska-Pustkowska (Pytania egzystencjalne w(e) (wczesnej) edukacji re-
ligijnej) zwrocita uwagg, ze istniejg liczne watpliwosci, czy szkota jest najbardziej odpo-
wiednim miejscem do ksztaltowania wrazliwych obszaréw ludzkiego ducha, do ktorych
nalezy $§wiatopoglad religijny. Celem jej wystapienia byta refleksja nad miejscem i rola
pytan egzystencjalnych w (polskiej) wezesnej edukacji religijnej — pytan, ktdére w progra-
mach tejze edukacji w innych krajach (przyktad szwedzki) zajely miejsce centralne, stajac
si¢ podstawa kolejnych reform w tym zakresie. Autorka postawita tez pytanie o dialogicz-
ng natur¢ nauczania, ktora postrzega jako podstawowy warunek wszelkiej edukacji, w tym
takze religijnej. Na potrzeby swojego wystapienia prelegentka dokonata analizy Podstawy
programowej katechezy Kosciola Katolickiego w Polsce z 201012018 r.

Sylwester Zielka (Niereligijni rodzice: strategie oporu wobec nieprzyjaznej instytucji
szkoty) przedstawit w referacie strategie oporu stosowane przez niereligijnych rodzicow
wobec religijnych praktyk szkoty. Przypomnial, ze chociaz edukacja religijna w polskich
szkotach jest faktem, to nie obejmuje wszystkich uczniow. Do szkoty uczeszezaja takze
dzieci, ktorych rodzice nie wyznaja zadnego $wiatopogladu religijnego. Autor skupit si¢
na analizie narracji, w ktorych rodzice niereligijni opisuja trudnosci, na jakie napotykaja
ze strony szkoty, do ktorej uczgszczajg ich dzieci, oraz sposoby radzenia sobie z tymi
trudnos$ciami, co Autor postrzega w perspektywie oporu. Narracje rodzicielskie stanowity
wypowiedzi uczestnikow grupy dyskusyjnej Nasze dzieci nie uczegszczajg na religig.

Konferencj¢ podsumowata i zamkneta dr hab. prof. nadzw. Maria Szczepska-Pust-
kowska, ktora przypomniata, ze dyskusje prowadzone w ciagu dwudniowego spotka-
nia koncentrowaly si¢ na pluralizmie postrzeganym jako zywotna sita nowoczesnych
spoleczenstw demokratycznych i wartos¢, dzigki ktorej w przestrzeni spotecznej moga
si¢ pojawiaé zroznicowane glosy (takze sprzeczne i konkurujace ze sobg). Uczestnicy
Konferencji traktowali pluralizm jako mozliwo$¢ nieskrepowanego rozwijania réznych
potencjalow, co znajduje zastosowanie w sferze edukacji. Co wigcej — sfera ta moze
by¢ rozumiana jako podstawowa platforma porozumienia mi¢dzy réznymi filozofiami
zycia, odmiennymi stylami egzystencji, réznymi afiliacjami — w tym odnoszacymi si¢
do obszarow religii. Rozwijajac t¢ idee, uczestnicy konferencji dokonali wspdlnego na-
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mystu nad warunkami i kondycja pluralizmu w odniesieniu do religijnosci i areligij-
nosci w warunkach polskiej edukacji i mysli pedagogicznej. W centrum dwudniowego
spotkania postawiono refleksj¢ nad rzeczywistym i wyobrazonym charakterem plurali-
zmu religijnego w polskich praktykach szkolnych i teoriach edukacyjnych. Wychodzac
z zatozenia, ze wielo$¢ rozumiana jako niejednorodnos¢ sadow, ocen i warto$ci wyma-
ga postawy otwartosci 1 zyczliwej interpretacji innych sposobow myslenia, wyrazania
przekonan i wierzen, poszukiwano odpowiedzi na pytania o mozliwosci realizowania
tych postulatéw przez polski system edukacji.



Autorzy/Authors

Paula Budzynska — mgr, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Poland

Izabela Czerniejewska — dr, Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poland
Rune Hausstétter — Professor, Inland Norway University of Applied Sciences, Norway
Malgorzata Lewartowska-Zychowicz — prof. UG dr hab., Uniwersytet Gdanski, Poland
Urszula Markowska-Manista — dr, Uniwersytet Warszawski, Poland

Gerda Mazlaveckiene — dr, Vytautas Magnus University, Lithuania

Renata Michalak — prof. UAM dr hab., Uniwersytet im. A. Mickiewicza
w Poznaniu, Poland

Aniela Rézanska — dr hab., Uniwersytet Slaski, Poland

Vaiva Schoroskiené — Associate Professor Dr., Vilnius University, Lithuania

Maria Szczepska-Pustkowska — prof. UG dr hab., Uniwersytet Gdanski, Poland

Stine Vik — Associate Professor, Inland Norway University of Applied Sciences, Norway

Dominika Zakrzewska-Oledzka — dr, Akademia Pedagogiki Specjalne;j
im. Marii Grzegorzewskiej, Poland

Ewa Zalewska — prof. AMW dr hab., Akademia Marynarki Wojennej w Gdyni, Poland






Informacje dla Autorow

1. Prosimy Autorow, ktorzy zamierzaja opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej
Edukacji”, o przestanie go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Nalezy podaé
dane o Autorze: stopien i tytut naukowy, miejsce pracy (uczelnia, instytut, katedra), adres
poczty elektronicznej.

2. Do artykulu nalezy dotaczy¢ o$wiadczenie Autora/Autoréw (http://www.bg.ug.edu.pl/
images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf), w ktérym prosimy o stwier-
dzenie, ze tekst jest jego/ich autorskim dzietem, nie narusza praw osob trzecich i nie pod-
lega zadnemu innemu postgpowaniu wydawniczemu. Zgodnie z zaleceniami MNiSW, by
przeciwdziata¢ praktykom ,,ghostwriting” i ,,guest authorship”, w o$wiadczeniu znajduje
si¢ tez deklaracja dotyczaca wktadu kazdego z autor6w w powstawanie publikacji (z poda-
niem afiliacji oraz kontrybucji, tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, zatozen, metod
itp.). Podpisane o$wiadczenie nalezy wysta¢ na adres korespondencyjny redakcji:

»Problemy Wezesnej Edukacji”
Katedra Wczesnej Edukacji UWM
10-725 Olsztyn, ul. Prawochenskiego 13

Iub w formie skanu na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com.

3. Przyjmujemy artykuly w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdj¢cia lub ryciny prosimy
przysyta¢ jako osobne pliki. Maksymalna obj¢tos¢ tekstu wynosi 0,5 arkusza (20 tys. znakow).
4. W pracach nalezy uwzgledni¢ nastepujace wskazania edytorskie:

»  Tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe.

» Na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszczenie (maks. 250 stow wraz z tytutem) w je-
zyku angielskim oraz stowami kluczowymi (4-7) w jezykach polskim i angielskim.

*  Przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekécie artykulu (styl amerykanski),
sktada¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwu-
kropku, ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32).

* Gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku,
zapisujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  Przy cytowaniu pracy dwdch autoréw umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-
kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autorow jest trzech lub wigcej, podaje-
my pierwsze nazwisko i dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006).

» Przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupehienia do tekstu, sa umieszczo-
ne na dole strony i kolejno numerowane.

»  Wszystkie publikacje, na ktére Autor powotuje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w bi-
bliografii dodanej na koncu artykutu, w uktadzie alfabetycznym wedlug podanego
nizej wzoru.



124 Informacje dla Autorow

— Dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia,
rok wydania w nawiasie potokraglym, tytul pracy kursywa, po kropce miejsce wy-
dania, po przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Pub-
lishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego.
W: K. Olechnicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun,
Wydawnictwo UMK.

— W przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora,
inicjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragtym, tytut artykutu, tytut i numer
czasopisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu
zyciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— Opis artykutu ze strony www obejmuje: nazwisko autora i tytut, adres internetowy,
date dostgpu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationeng-
land.org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.

5. Teksty nadestane do redakcji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zostaja poddane proce-
durze recenzowania, szczeg6towo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/
index.php/pwe/recenzja. Kazdy artykut jest na wstepie poddawany formalnej ocenie
przez redakcj¢ i po pomyslnej kwalifikacji zostaje przekazywany dwom niezaleznym
recenzentom spoza jednostki wydajacej czasopismo. Teksty sg recenzowane poufnie
i anonimowo zgodnie z zasadami podwdjnej anonimowej recenzji (double-blind review).
Decyzja o publikacji artykutu zostaje podjeta na podstawie oceny recenzentow.

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny wnio-
sek recenzenta dotyczacy warunkoéw dopuszczenia artykutu naukowego do publikacji lub
jego odrzucenia. Kryteria kwalifikowania sa nastepujace: a) zgodno$¢ z profilem pisma;
b) zgodnos¢ z wiedza naukowa; ¢) jasnos¢ wyktadu; d) oryginalnos$c¢; e) warto$¢ badawcza.

7. Autorzy nie otrzymuja gratyfikacji za publikacje tekstow na famach PWE.

8. Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzania niewielkich zmian i skrotow w artyku-
Tach, niemajacych wptywu na ich merytoryczna zawarto$¢.

9. Redakcja informuje, ze praktyki ,,ghostwriting” i ,,guest authorship” sg sprzeczne z etyka
i stanowig wyraz nierzetelnos$ci naukowej. Wszelkie wykryte przypadki bedg ujawniane,
wlacznie z powiadomieniem odpowiednich podmiotdéw (instytucje zatrudniajgce autorow,
towarzystwa naukowe, stowarzyszenia edytorow naukowych). Zglaszajacy artykut Autor
ponosi glowng odpowiedzialno$é.



Information for Authors

1. All authors wishing to contribute to ,,Issues in Early Education” should send their articles
to the editors at this e-mail address czasopismopwe@gmail.com, giving the following in-
formation about themselves: academic title, place of work (name of educational institution,
faculty, department), as well as their e-mail address.

2. The author of the article needs to attach an Author Declaration (http://www.bg.ug.edu.pl/
images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf) in which it is stated that the
text is his/her own work and that it does not infringe the rights of a third party, and that it is
not being considered for publication anywhere else. In addition to this, in accordance with
recommendations laid down by the Ministry of Science and Higher education (MNiSW),
relating to the practices of ,,ghostwriting” and ,,guest authorship”, the declaration should
also state the contributions of each author involved in the creation of the text (giving their
affiliation and what they have contributed: information relating to the author of the concep-
tion, premise, method and so on). A signed copy of this declaration needs to be sent to the
correspondence address of the editors:

»Problemy Wczesnej Edukacji”
Katedra Wezesnej Edukacji UWM
10-725 Olsztyn, ul. Prawochenskiego 13
POLAND

or, in the form of a scan to the following e-mail address: czasopismopwe@gmail.com

3. Articles should be in text format. Graphs, tables, photographs and illustrations should be
sent as separate files. The maximum length for each text is 0.5 publishing sheet.

4. The following editorial requirements should be followed for each text submitted:

e Text— font Times New Roman, size 12, spacing 1.5, standard margins.

* The introduction to the text should include an abstract (max. 250 words with title) in
English, as well as keywords (4-7).

* The bibliography should only include those texts cited in the article (American Stan-
dard - MLA/Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in ad-
dition to the page number of the cited publication after a colon. This information should
be contained in parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

*  When there are two publications by the same author, published in the same year, they
should be written in the following way: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  When the cited publication is by two authors, the surnames of the authors are separated
by a comma, e.g.: (Piotrowski, Kowalski 2007). If there are three or more authors, the
surname of the first author is given followed by ,,et al.”, e.g.: (Mills et al. 2006).

* Footnotes containing comments related to the main text should be placed at the bottom
of the page and numbered consecutively.



126 Information for Authors

» All texts cited by the author in their article should be included in a bibliography given
at the end of the article. The bibliography should be in alphabetical order and follow
the layout given below:

— For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis,
title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Pub-
lishing.

Kampmann J. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New
Demands? In: H. Brembeck, B. Johansson, J. Kampmann (eds), Beyond
the Competent Child. Exploring Contemporary Childhoods in the Nordic
Welfare Societes. Roskilde, Roskilde University Press.

— For articles in journals: surname and initials of the author(s), year of publication
in parenthesis, title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma,
publisher, e.g.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu
zyciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,, Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in
italics, full-stop, date accessed, e.g.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationeng-
land.org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.

5. Texts submitted to ,,Issues in Early Education” will be subject to a peer review process, the
details of which are given at the following address review process. As a first step, every
article undergoes formal assessment by the editors, after qualification at this stage it is
then passed on to two independent reviewers. Texts are reviewed anonymously and in full
confidentiality, following the double-blind review system. The decision to publish articles
is dependent on the assessment of the reviewers.

6. The written review contains the grounds of assessment and suggestions for improvements
and the reviewer’s unequivocal proposal regarding the conditions for admission of a re-
search article for publication or for its rejection. Eligibility criteria: a) conformity with
the character of the periodical b) compliance with scholarly knowledge, ¢) clarity of the
lecture, d) originality, e) research value.

7. Authors do not receive payment for the publication of their texts in ,Issues in Early
Education”.

8. The editors have the right to make minor changes to articles, as well as abridgements, not
having any effect upon the overall merit of the content.

9. The editors would like to inform contributors that the practices of ,,ghostwriting” and
,»guest authorship” are against the ethics and practices of scientific inquiry. All examples of
such practices will be disclosed and the appropriate bodies informed (the institutions which
employ the author, scientific societies, scientific editors). The author takes full responsibil-
ity for any article offered for publication.



Wersja papierowa ,,Probleméw Wczesnej Edukacji”/ ,,Issues in Early Education”
jest wersja pierwotna wydawanego czasopisma

Czasopismo jest dostgpne online w bazach/ The journal is available online in the following databases:

Index Copernicus

(http://www.indexcopernicus.com);

The Central European Journal of Social Sciences and Humanities (CEJSH)
(http://cejsh.icm.edu.pl);

Central and Eastern European Online Library (CEEOL)
(http://www.ceeol.com/aspx/editors_intro.aspx);

The European Reference Index for the Humanities and the Social Sciences (ERIH PLUS)
(https://dbh.nsd.uib.no/publiseringskanaler/erihplus/);

BazHum — czasopisma humanistyczne i spoteczne

(http://bazhum.pl/bib/list/).

Adres Redakcji/ Editor’s address
,,Problemy Wczesnej Edukacji”

Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego
ul. Bazynskiego 4, 80-952 Gdansk
e-mail: czasopismopwe@gmail.com

Adres strony internetowej/ Website

http://pwe.ug.edu.pl



Prenumerata

Prenumerate ,,Probleméw Wezesnej Edukacji” mozna zamowi¢ w Wydawnictwie Uni-
wersytetu Gdanskiego e-mailowo, piszac na adres: sklep@gnu.ug.edu.pl.

W tre$ci zamdéwienia prenumeraty prosimy o wpisanie okresu prenumeraty oraz danych
wymaganych do wystawienia faktury i wysylki.

Cena ,,Problem6w Weczesnej Edukacji”
Optata za pojedynczy numer wynosi 21 zt + koszt wysyiki, ptatna po otrzymaniu infor-
macji o wydaniu kolejnego numeru czasopisma.

Wysylka numeru zostanie zrealizowana po wptacie na konto przelewu z tytutem ,,dot. Wy-
dawnictwa UG”.

Nr konta: 59 1240 1271 1111 0010 4368 2415

Wszelkie sprawy zwigzane z prenumeratg prowadzi:
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego

ul. Armii Krajowej 119/121, 81-824 Sopot

tel. 58 523 11 37, tel. kom. 725 991 206

Subscription information

The subscription of “Problemy Weczesnej Edukacji”/ “Issues in Early Education” can
be ordered from the Gdansk University Press by e-mail (sklep@gnu.ug.edu.pl).

The order should include the subscription period and data required for an invoice and
shipping.

Subscription price
Single issue: 12 EUR/ 16 USD, payable after the e-mail form the Gdansk University Press
about the next issue of the magazine.

Shipping will be made after the transfer with “dot. Wydawnictwa UG” in title to the account:

IBAN: PL59 1240 1271 1111 0010 4368 2415
BIC: PKOP PL PW

For more information contact:

Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego

ul. Armii Krajowej 119/121, 81-824 Sopot

phone +48 58 523 11 37, e-mail: sklep@gnu.ug.edu.pl



