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Summary

The goal of this paper is to analyze four major challenges that American children were facing well
before COVID-19 and to discuss some initiatives and programs available to help children and
families to overcome or lessen the disease effect. First, we will present information from a variety
of research, webinars, and conferences addressing the challenges and programs aimed at alleviat-
ing the effects of adverse childhood experiences. Second, we will analyze data from surveys sent
to Midwest American early childhood teachers about which programs are the most implemented,
and/or helpful.

Keywords: American children, challenges, helpful solutions

Stowa kluczowe: amerykanskie dzieci, wyzwania, pomocne rozwigzania

Introduction

There is a general opinion that America is the country of prosperity and wealth, but there
are many issues that hinder the development of children that the world may not realize
exists in the richest country in the world. According to child and family statistics, there
are 73.9 million reported children in the USA (2019) including 23.1 million children ages
0-5 and 24.8 million from 6—11 (Forum of child and family statistics n.d.). Many of these
children suffer poverty that causes malnutrition, lack of access to preschool, inappropriate
testing, and assessment, bullying, and school violence. These problems exist in every state
of America with varying prevalence, adversely affecting the development of children. It is
therefore important to seek out and analyze the challenges that young children are facing
and the ways of responding to them. Using literature-based discovery, information from
webinars and conferences, and the data from surveys sent to Midwestern teachers, this
article tries to shed light on adverse childhood experiences (ACE) of American children as
well as the programs and initiatives aiming to erase the effects of ACE.
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Review of literature

Research on the brain and learning shows that the first years of life are the most important
due to the rapid brain wiring. Babies are born with 100 billion nerves, but the neurons can
be pruned due to the stress of poor stimulation and malnutrition. James Zull in the 47t of’
Changing the Brain emphasizes that: “Experiments have repeatedly demonstrated an en-
vironment-dependent change in the brain, which happens as the connections between neu-
rons become more extensive, become more or less active, or even extend into new parts
of the brain” (Zull 2004: 69). Also, Bruce Perry underlined that: “When trauma or unpre-
dictable stress brought on by poverty alters these systems, the neural networks involved
in the stress response stop working properly, which can lead to emotional, behavioral, and
learning problems” (Perry 2016: 28).

Karen Kalmakis and Genevieve Chandler, in their article Adverse childhood experi-
ences (ACE): towards a clear conceptual meaning, sought to clarify and refine the defi-
nition of ACE. After analysis of 128 articles on this topic, they concluded that: “Adverse
childhood experiences are childhood events that vary in severity and are often chronic and
occur in a child’s family or social environment to cause harm or distress, thereby disrupt-
ing the child’s physical or psychological health and development” (Kalmakis, Chandler
2013: 1497). Data demonstrate that in 2018, 22% of children in the US had two or more
adverse experiences that means that 1 in 5 children had multiple adverse experiences
(Kids count 2018). Looking at the ethnicity, the most adverse experiences had American
Indian children 37%, then African American 34%, Latino 19%, and 19% white. Also, chil-
dren that live in the South and Southwest (Arizona 31%) had more adverse experiences
in their childhood than children from New York or Maryland (15%) (National Survey of
Children’s Health 2018).

Research connects the exposure of young children to toxic stress with the emergence
of serious emotional and behavioral problems, and poor development of self-regulation,
decision making, and sociomoral behavior in childhood (cf. Barrasso-Catanzaro, Eslinger
2016). The researchers also demonstrate the relationship between adverse childhood expe-
riences, such as childhood abuse and neglect, household dysfunction, poverty, witnessing
community violence, and many health risks in adolescence and adulthood (cf. Anda et al.
1999, 2002; Dube et al. 2003; Clark et al. 2008; Duncan et al. 2010).

Adverse childhood experiences must be therefore prevented, or we must correct the ef-
fect of them on the young child’s brain. A growing body of research proves that people can
be extremely resilient in the face of adversity when provided with protective relationships,
skills, and experiences, and that resilience can mitigate the impact of ACE (cf. Bethell et
al. 2014, 2016). It can therefore be suggested that the crucial aspect of preventing the ef-
fects of adversity in childhood is to build family and community resilience (cf. Wolf2012;
Sparrow 2015; Ellis, Dietz 2017; Strengthening Families 2018).

What are initiatives in the US aimed to help children and their families affected by
ACE? One of the initiatives created at Harvard University in 1990 was the Brazelton
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Touchpoint Center to organize family support programs, professional development, and
helping to align the system of care with community strength and priorities. The Touch-
point, a term invented by Dr. Thomas Brazelton, had the mission of looking at stressors
that families have and how to cope with adversity. The collaboration included working
with Harlem Children’s Zone and the American Indian Early Childhood Head Start pro-
grams. Dr. Joshua Sparrow, the director of the Brazelton Touchpoints Center at Harvard
Medical School in the 1990s, cared for children hospitalized for severe psychiatric dis-
turbances often associated with physical and sexual abuse, and the developmental delays
aggravated by social and economic deprivation and health promotion (Sparrow 2015). In
Michigan there exist different programs that could be used in a similar manner such as the
University of Michigan women and Infant Mental Health Clinic which works with
mothers and infants by providing psychiatric and psychotherapeutic services to high-risk
mentally ill pregnant and postpartum mothers with young children (Muzik, Rosenblum
2015); the Michigan Association for Infant Mental Health which promotes standards
for workforce development in the infant-family field in 21 states (Paradis 2015), and the
Merrill Palmer Skillman Institute for Child & Family Development which provides
clinical interventions to the families of infants and young children (Merrill Palmer Skill-
man Institute n.d.).

There are many sources of childhood trauma and chronic or persistent stress, many of
which are not included in the original ACE Study scoring tools (Anda n.d.). Among the
measures missing from the ACE Study model are “peer rejections, exposure to violence
outside the family, low socioeconomic status, and poor academic performance” (Finkelhor
et al. 2013: 70). Four major sources of adverse childhood experiences of American chil-
dren, namely: poverty, maltreatment, extensive assessments at a young age, and bullying
and violence in school, will be described in the following part of this literature review.
Examples of the initiatives that can effectively respond to children’s difficult situations
will also be presented.

Poverty

According to Kids Count (2018), the nation’s child poverty rate has fallen to 18% — which
means that 3 million kids in the US are living in poverty (U.S. Census Bureau’s — Amer-
ican Community Survey 2017). Across the country, 15 states reported 2017 child poverty
rates below prerecession levels. The five states that saw the greatest drop from 2007 to
2017 were Colorado, Montana, Arkansas, North Dakota, and Iowa (www.aecf.org). The
percentage of young children living in homes where no parent is employed — is just 8% na-
tionally. This rate has remained relatively static since 2008 (Kids Count 2018).

Between 2005 and 2017, 46 out of 50 states had seen an uptick in the percentage of
children who are living in families that receive public assistance. In 2005, nearly one in
five children across the country — more than 13.8 million children total — lived in a family
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that received public assistance. Today, one in four children in America — nearly 18.6 mil-
lion children — lives in such a family (Kids Count 2018).

There is solid evidence that high-quality daycare improves the cognitive and academic
performance of disadvantaged children (Elliot 1999: 458). One of the early preschool pro-
grams intentionally designed to increase the success of children from families with very
low income was, developed in 1954, High Scope-Perry Preschool in Ypsilanti, Michi-
gan. The children attended a morning session five days per week, and teachers visited their
homes in the afternoon every week for 2 years. All 123 children were from an African
American background and their lives were followed for 30 years after leaving Perry pre-
school. The statistically significant positive outcomes provided an argument for preschool
programs (Derman-Sparks, Moore 2016).

In Michigan with a population of almost 10 million (9.962 million in 2016-2017),
there were 38,371 children enrolled in preschool — a decrease of 400 from 2015-2016. In
2015-2016, Michigan was ranked #16 in access for 4-year-olds to public preschool and
#12 in state spending per child (www.nieer.org). The total state funding was $243.9 mil-
lion, which is a decrease of 2.4 million from 2015-2016 (adjusted for inflation). State
spending-per-child is currently $6,356, compared to $6,353 in 2015-2016.

Amidst the growing 325.7 million (2017) population of the US, nationwide state-fund-
ed program enrollment exceeded 1.5 million children, which breaks down to 33% of
4-year-old and 5% of 3-year-olds. State funding for preschools rose only 2% to 7.6 billion,
a $155 million increase since 2015-2016. State funding per child was $ 5,008, a slight
decline from 2015-2016.

Maltreatment

The typical maltreatment victim in the USA is very young. Child protective services con-
firmed that nearly 668,000 children — or 9 in every 1,000 kids — were victims of maltreat-
ment in 2016. Just over 40% of these children were between birth and age 4 and 74% were
younger than age 11. Maltreatment is a term that encompasses various offenses, the most
common being neglect, which can stifle healthy development and result in long-term
consequences for children. Physical abuse, emotional abuse, medical neglect, and sexual
abuse are also different types of maltreatment. According to statistics, 1 in 10 children in
the US will be sexually abused before they turn 18. Most of these abuses happen when
children are below 17 years old, they know their abuser because 60% of them are their par-
ents or people in their inner circle (Darkness to Light 2017; Bolde 2018). Sue Bolde raises
the question of how we can eradicate sexual abuse and suggests that children must break
the silence, we must teach children the language to talk about it and we need a movement
towards a “0” tolerance policy, we must train people to save children (Bolde 2018).

In the US, 19 states still allow corporal punishment in schools. In 1994, 25 stated that
they would ban the practice recognizing that it is an ineffective and inappropriate measure
of school discipline (Gershoff, Font 2016). At the state level, rates of confirmed child
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maltreatment vary widely. Children in Massachusetts (23 in every 1,000 kids) and Ken-
tucky (20 in every 1,000 kids) are most likely to experience maltreatment. At the other end
of the spectrum sits Pennsylvania, where 2 in every 1,000 kids are confirmed as victims of
maltreatment (Kids Count 2018).

One initiative aimed at improving the situation of children is Resourceful Father-
ing — Resource-Centered approach for fathers, to educate, support, engage and empower
diverse dads to effectively father for life, even those fathers returning from incarceration
(Palkovitz 2015). Another idea is foster care placement for children when they are not
able to live with their parents. In 2016, 250,200 kids exited the U.S. foster care system.
Most of these children (66%) were reunited with a family member: parents and primary
caregivers (50%), guardians (9%), and relatives (7%) (Kids Count 2018). In Michigan,
there are 13,500 children in foster care and more foster parents are needed. The research
of Kristin Turney and Christopher Wildeman, based on data collected from 2011-2012 by
the National Survey of Children’s Health (NSCH), on children ages 0—17 in the United
States, proved the correlation between poor foster care placement and exposure to an
array of ACEs. “Children placed in foster care or adopted from foster care, compared to
their counterparts, were more likely to experience parental divorce or separation, paren-
tal incarceration, parental abuse, violence exposure, household member mental illness,
and household substance abuse” (Turney, Wildeman 2017: 117). There are also programs
like Parents’ Café with resources for both parents and foster parents. In almost all states
there are programs like Fostering Success Michigan that help children graduating from
foster care to become successful students and graduate from higher education. In South
Carolina, the program Darkness to Light helps to prevent child abuse. They organize the
Stewards of Children® in prevention training, in which people meet survivors who lived
through child sexual abuse, experienced its immediate and long-term effects, and ultimate-
ly were able to find healing (Darkness to Light n.d.).

Assessment

As researchers emphasize that preschool is not the time for heavy academic instruction,
children from more academic preschools tend to have greater anxiety about testing (Elliot
1999). Too many early assessments of very young children cause problems like early en-
trance to the school. Children become very anxious because of the pressure that they expe-
rience in school. In the words of Marty Davis, a kindergarten teacher from Utah, “Even the
4- and 5-year-olds are getting anxious because we expect so much from them and they feel
pressure” (cf. Flannery 2018). Preschool teachers must administer only 2 tests: Ages and
Stages as a baseline screening tool for children entering preschool and TS Gold 3 times
per year as an ongoing assessment.

To improve, teachers hope that the new Every Student Succeeds Act (ESSA) will make
a difference in the classroom, replacing the No Child Left Behind Act from 2016. The new
policy is based on six ideas:
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— No More High Stakes Test that results in determination which schools must be
closed;

— More State and District Control. ESSA dramatically reduces the power of the
U.S. Department of Education and gives states the authority to design and imple-
ment the most appropriate assessments. It also gives states the ability to set targets
on the amount of time spent on testing;

— Multiple Measure. ESSA also opens the door for other forms of assessment, instead
of a snapshot test score;

— Measuring Growth Rather than Proficiency. In ESSA there is a new focus on
demonstrating student growth;

— Highlighting Achievement Gaps Without Punishing Underserved Students. ESSA
holds schools accountable and requires that they provide interventions;

— Opting-Out and 95 Percent Participation Rate. While ESSA recognizes that fami-
lies can refuse testing if a state has an opt-out law, like Oregon, it still mandates a 95%
participation rate. It is up to the states to decide what to do if that rate isn’t met, but the
law is unclear as to what, if any, those consequences may be (Long 2016).

Bullying and school violence and exposure of violence in media

Research on children’s violent behavior in the USA is growing, especially after the shoot-
ings in Sandy Hook Elementary School where 20 children and 6 educators died. In 2018,
17 shootings were reported in schools and there were 290 since 2013 (Wilson 2018). Craig
Anderson and Brad Bushman (2001) stress the correlation between exposure to violent
video games and aggression. The reasoning is that this type of modeling increases psy-
chological arousal, increasing aggressive thoughts and feelings. This hypothesis was con-
firmed in 2013 by Youssef Hasan, Laurent Bégue, Michael Scharkow, and Brad Bushman.
The authors proved that: “aggressive behavior and hostile expectations increased over
days for violent game players, but not for nonviolent video game players, and the increase
in aggressive behavior was partially due to hostile expectations” (Hasan et al. 2013: 224).

One way of improving the situation of children is to implement character education in
educational practice. There are many character education programs like Project Wisdom
(1992), and researchers stress the relationship between character education and academic
achievement (Benninga et al. 2006). Frances Carlson and Bryant Nelson stress the role
of responsive touch and secure attachment in reducing aggression in children. They em-
phasize that children in the US are, for the most part, touched less than their counterparts
in the world (Carlson, Nelson 2006: 11). Academics from the College of New Jersey
underline the role of books in creating a caring environment in which children can learn
empathy, treat others fairly and kindly, and defend themselves and their friends safely and
appropriately. They recommend the books such as “Quit-it”, “The Anti-Bulling and Teas-
ing Book”, “Flop-Ear”, “Chrysanthemum” and “Yesterday I had a blues”. Blythe Hinitz
recommends using feeling faces posters at the beginning of the day (children draw their
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faces with an expression), or making paper plate faces with expressions every day, and
implementing a “Work-it out” program. She also suggested asking students to draw what
bullying means to them, using talking puppets, creating a booklet stressing unity, and em-
phasizing that parents must be on board with preventing bullying (Hintz 2012, (ed.) 2019).

Professor Rachel Wagner from the State University of New York presented the case
study of Hayley (Webinar, August 13, 2015) in which she described a program at the
Therapeutic Center for Young Children that exists in New York in which children were
expelled from preschool 3 times. She elaborated on the case of a 4-year-old named Hayley
who was expelled 4 times from preschools. Her foster parents were older and preschool
teachers were afraid of her behavior. The girl kicked, swore, and when she met the ther-
apist, she constantly called her “Fat, Feeble, Female.” The therapists used the FLIP —
4-step program on her:

— F —Feelings (Talk about feelings: Oh, you are so mad);

— L — Limits (Put limit on them: We agreed to keep us safe);

— I - Inquiries (Ask them to think by themselves: What can we do with your anger?);

— P — Prompts (Offer some prompts: Can we blow bubbles? Can I put lotion on your
hands? What about going for a walk? Can I rub your back? Can I scratch your feet?).

Each time Hayley worked with the therapist they used the same ritual of feet scratch-
ing. Hayley needed touch. She took with her a back scratcher to kindergarten and on to the
next few grades. The older couple subsequently adopted her, and her behavior improved
so much that she could function both in school and at home (Webinar August 13, New
York, The case of Hayley).

There have been several initiatives created recently to ameliorate the existing situation
in both Michigan, the US, and around the world. For example, in 2015 Central Michigan
University hosted a symposium called Shifting Mindsets: Early Childhood Summit to help
leaders, experts, and advocates discuss early childhood education and the care of children.
The objective was to exchange and shape ideas to transform early childhood education
in Michigan and beyond. Many co-founders of the programs and organization, with the
mission of improving the situation of children, shared their work platforms and initiatives.
Some of them are mentioned below:

— Utopia Foundation, Children of the World Foundation with the mission of im-

proving the lives of children around the world (Sutherland, Kaguir 2015);

— 1In 2001 Jackson Kaguir founded Nyaka AIDS Orphan Project with the mission
of helping via free education, children who have lost one or both parents to HIV/
AIDS. He operates 2 schools, a library, a dairy farm, a nutrition program, a medical
clinic, a clean water system, and a support program for the grandmothers who care
for up to 14 children at the time (cf. eTown achievement Award 2018);

— SmartWired provides interactive materials, websites, and programs around the
world in different languages to help bring out the best in children and adults (Mar-
kowa, McArthur 2015);
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— The Kellogg Foundation (W.K.K.F.) founded in 1930 and located in Battle Creek
(Michigan) is an independent foundation created by Will Keith Kellogg with the be-
lief that all children have an equal opportunity to thrive. WKKF creates conditions
for vulnerable children to realize their full potential. WKKF also works in the high
poverty places in the US, in Michigan, Mississippi, New Mexico, and New Orleans,
Mexico, and Haiti;

— Michigan Children’s Foundation monitors federal and state policies affecting
children, analyzes helping the communities, preparing policies for local use, and
provides training in advocacy opportunities;

— Be Strong Families is a global resource organization for strengthening families
from the inside out, building parent/provider partnership, and embedding a strength-
based family supportive approach in services for children and families;

— Thirty Million Words tests different parent-directed interventions and investigates
the effect of these interventions on parent behavior and long-term child language
and cognitive development.

Analysis of survey data

According to the review of the literature, there were four major challenges that young chil-
dren in America were facing until 2020 and may face even more intensely during and after
COVID-19. Using mixed methods based on web surveys sent through Qualtrics to teach-
ers in the Midwest of the US, researchers sought to verify information previously gathered
through literature review. The purpose of this part of the research was to investigate the
view of Midwest American teachers about the challenges children face and programs that
will lessen, eliminate the problems, or correct their consequences.

Out of 74 early childhood teachers who were sent the survey, 29 responded. All respon-
dents were women except one. The following graph demonstrates the age distribution of
the respondents (Figure 1).

Most respondents were young teachers between 26 and 33 years old followed by 34 to
41 years old. It was just one very young teacher age 18 to 25 years who responded to the
questionnaire. There was also a few represented the group of teachers between the ages
of 50-57. The next graph demonstrates the educational background of the respondents
(Figure 2).

The graph shows that most of the respondents had postgraduate or university degrees.

The examined teachers were asked to express their opinions on challenges faced by
young children in the US: “According to your experience, what are the challenges you feel
young children are currently facing? (Please select all that apply)”. Teachers’ opinions are
presented in Table 1.
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Table 1. Challenges those young children are facing in the opinion of the teachers

# Answer (%) Count
1 | Poverty 16.81 20
2 | Unemployment of parents 15.97 19
3 Heavy academic instructions imposed by demanding requirements 1513 18

from the state
4 | Too many assessments 13.45 16
5 | Inadequate housing 10.92 13
6 | Maltreatment at home 10.08 12
7 | Bullying in school 7.56 9
8 | Inadequate school building 4.20 5
9 | Pollution of water, food, and the environment 5.04 6
10 | Violence on the street 0.84 1

Source: Nowak-Fabrykowski.

According to the respondents, the greatest challenge that young children are facing re-
lated to poverty and parents’ unemployment followed by the heavy academic standards and
assessment. There was not much concern about the pollution in water and environment.

The teachers were also asked to give their opinions on challenges imposed by media:
“Which areas of media are you most concerned about negative influences on children’s
development?”” Respondents’ opinions are shown in the following graph (Figure 3).

Violence
____ inthe media
25%

Other

50%

Violence

“~__ invideo games
25%

Figure 3. Challenges imposed by media

Source: Nowak-Fabrykowski.
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Most of the teachers were concerned about violence that children were exposed to by
playing video games. The violence in media and other sources had the same weight. Some
of early childhood teachers’ comments are presented below:

All the above. The videos and video games my current preschool students talk about are not
appropriate and include a lot of violence and vulgar material.

Excessive use of electronic devices by the adults in their lives (parents/guardians) limits
personal interactions in many areas of their lives.

The impact of adults consuming highly biased media that only comports with their world-
view and then using view in their parenting

Being exposed to entertainment that is rated for adults at a young age when they can’t deter-
mine what is fact or fiction.

Home environment.

The respondents were asked to answer to the following question: “What are the helpful
programs and initiatives? Please check a program or initiative you are familiar with or list
any not currently listed?”” The answers given by the respondents are shown in Table 2.

Table 2. Helpful programs and initiatives

# Answer (%) Count
1 | Free breakfast 16.78 25
2 | Head Start 14.77 22
3 | High Scope 12.70 19
4 | Foster care 9.40 14
5 | Darkness to Light that helps to prevent child abuse 7.38 11
6 | Parents’ Café 6.71 10
p Ceptral Michigan University Therapy and Counseling Clinic for 537 p

Children
9 | University of Michigan Women and Infant Mental Health Clinic 4.70 7

11 | Please add the name of other programs that you know 3.36

12 | The Kellogg Foundation 2.68 4

13 Character education programs, please give names of the programs 768 4

that you know

14 | Michigan Association for Infant Mental Health 2.68 4

15 | Every Student Succeeds Act (ESSA) 2.68 4

16 | FLIP — 4 steps program 2.68 4

17 | Thirty Million Words 2.68 4

18 | Be Strong Families 1.34 2

19 | Resourceful Fathering 0.67 1
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Table 2. cont.

# Answer (%) Count
20 | Fostering Success Michigan 0.67 1
21 | Utopia Foundation, Children of the World Foundation 0.00 0
22 | Merrill Palmer Skillman Institute 0.00 0
23 | Smart Wired 0.00 0

Source: Nowak-Fabrykowski.

Teachers emphasized that the most important initiatives were free breakfasts, Head
Start, High Scope, and Foster Care programs. Almost as meaningful were the programs
Darkness to Light program and the Parents’ Café.

Conclusions

Of the four major challenges identified in the literature and addressed by the teachers, pov-
erty was pointed to as the primary concern. Therefore, free breakfasts in preschool/school
were the most important initiatives. This is congruent with Abraham Maslow’s theory that
food and shelter must be provided first so the children develop their full potential (Maslow
1943). Teachers also expressed more concerns about high academic standards and heavy
assessments as big challenges. The violence in video games was their next highest concern.

Looking at the situation that is occurring in 2020 with COVID-19 concerning parental
unemployment, poverty is on the rise. Children are often using digital media many hours
and during the COVID-19 often the whole day, since they could not attend school, some
did not have access to the computer, they could not go out and play with their friends
during social isolation. Many single children were only playing with their parents, who
were often busy working at home. We can expect this difficult time to negatively influence
children’s development and, in many cases, traumatize them.

We could see on American television advertisements for food banks, programs such
as Feeding America and we watched teachers bringing food to children and leaving it
on their doorsteps. We also see comments from psychologists worrying about children’s
high-stress levels and depression as effects of the interruption of the school year, and so-
cial distancing.

Many researchers and policymakers in the US stress the focus on more prevention of
problems. Adverse Childhood Experiences like poverty, maltreatment, violence are doc-
umented by researchers to hinder learning and development since they affect executive
functions processes located in the brain. The effects of these experiences should be tak-
en more seriously and more programs like Utopia Foundation, Children of the World
Foundation, Kellogg Foundation, Nyaka AiDS Orphans Project for improving the life
of children around the world should be created.
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Czy program 500+ podwyzszyl osiagniecia szkolne
uczniow z biedniejszych rodzin?

Summary
Did the 500+ program improve the school performance of students from poorer families?

Two models of the poverty effect on school achievement were defined: insufficient expenditure and
refusal of recognition. The first of them was verified, using the selective increase in the income of
the poorer part of the Polish parents’ population in 2016—2019 by the state support for families with
children, Family 500+. Data on achievement in mathematics and science and attitudes towards
school and learning of Polish fourth-graders from two editions of the TIMSS survey: 2019 and
2015 were compared. In the 2019 cohort, there was no increase in the achievement of lower-class
students, despite the fact that their families received the largest funds from the 500+ program. The
model of insufficient expenditure has not been validated but has not been overturned either due to
validity limitations of the study.

Keywords: school achievement, poverty, SES, Family 500+, TIMSS

Stowa kluczowe: osiagni¢cia szkolne, bieda, SES, program 500+, TIMSS

To, ze bieda w rodzinie nie sprzyja osiggni¢gciom szkolnym potomstwa, jest truizmem.
Truizm ten prowadzi jednak do waznych pytan, ktére ciagle przyciagaja uwage badaczy
oswiaty na catym $wiecie. Pierwsze, ilociowe, dotyczy sity zwigzku osiagni¢¢ z bieda.
Bieda, ktéra rujnuje kariere oswiatowg dziecka, ma aspekt regionalny: jest skutkiem roz-
detych nieré6wnosci dochodowych. Vittorio Daniele (2021) stwierdzit, ze w 33 regionach
Hiszpanii i Wloch zaréwno $rednie testu PISA 2012 z matematyki, jak i odsetek najniz-
szych wynikow (ponizej 420 punktdéw) zalezaly (» = —0,89) od odsetka rodzin o rozporza-
dzalnym dochodzie ponizej potowy krajowej mediany, nie zalezaly natomiast od srednich
statusu spoteczno-ekonomicznego (SES) rodzin uczniéw ani od regionalnego produktu
krajowego brutto (PKB) per capita. Sugeruje to istnienie wzglednego progu dochodowe-
g0, ponizej ktdrego nastepuje gwaltowne zatamanie osiggnie¢ dzieci.

Wielko$¢ zalamania oszacowali David Rutkowski i in. (2018). Metoda propensity
score matching porownali oni osiggni¢cia w testach PISA 2012 amerykanskich uczniéw
z rodzin dotknigtych i niedotknigtych bieda. Metoda, ktora jeszcze nie doczekata sie
polskiej nazwy, operuje na danych z badan przekrojowych (obserwacyjnych) i pozwala
wytoni¢ grupe ,.kontrolng” mozliwie najbardziej podobng do grupy ,.eksperymentalne;j”
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z wyjatkiem jednej zmiennej. Wyniki uczniow z biednych rodzin okazaly si¢ o 28 p. (po-
nad ¢wier¢ odchylenia standardowego) nizsze, co odpowiada stracie 0,7 roku ksztatcenia.

Dlaczego tak si¢ dzieje? To pytanie jakosciowe o ,,mechanizm” wpltywu ubostwa' na
osiggniecia szkolne potomstwa. Wigkszos¢ odpowiedzi, jakie przewijaja si¢ w literaturze
przedmiotu, miesci si¢ w jednym z dwoch modeli.

Pierwszy to model niedostatecznych naktadéw. Ksztalcenie potomstwa wymaga od ro-
dziny pienigdzy, czasu i wysitku. Nie dysponuja nimi biedne rodziny, a system oswiaty nie
kompensuje tych brakow. Anne West (2007) dokonata przegladu dziesiatek badan (gtow-
nie brytyjskich) w ramach tego modelu. Dzieci z biednych rodzin przystepuja do eduka-
cji szkolnej z mniejsza wiedza poczatkowa, ciekawoscia i motywacja do uczenia si¢ oraz
Z mniejszymi umiej¢tnosciami spolecznymi, poniewaz zapracowani i stroskani rodzice
rzadziej wchodzili z nimi w rozbudowane interakcje werbalne, kupowali im mniej ksigzek
i ksztatcacych zabawek, rzadziej przegladali z nimi i czytali ksigzki, rysowali czy majsterko-
wali, rzadziej poszerzali ich wiedz¢ podczas wspolnych zabaw i wycieczek do zoo, centréw
nauki, muzedw itp. Mniej trzylatkow z biednych rodzin chodzi do przedszkola. Tak jest
w Wielkiej Brytanii, w Stanach Zjednoczonych, a takze w Polsce (Konarzewski 2016a: 52).
Dzieci z ubogich rodzin cze¢sciej opuszczaja lekcje (gldwnie z powodu choroby) i rzadziej sa
przyjmowane do szkét znanych z wysokich osiggni¢¢. Biedni rodzice rzadziej uczestnicza
(gtéwnie z braku czasu i pieniedzy) w zyciu szkoty, np. w wywiaddéwkach, rzadziej poma-
gaja dzieciom w nauce. Wigkszy odsetek ich potomstwa konczy edukacje w wieku 16 lat.

Z opisanego modelu plynie proste zalecenie: zwigkszy¢ dochody biednych rodzin
i publiczne naktady na uzupehiajace ustugi oswiatowe. Tym tropem idzie wielu autoréw
w Polsce. Damian Liszatynski (2017: 211-212) tak uzasadnia nadziej¢ na wzrost krajowe-
go kapitalu spotecznego wskutek programu 500+: ,,Poziom konsumpcji decyduje o wielu
aspektach rozwoju spotecznego jednostek, poczawszy od ich fizycznej sprawnosci, dzig-
ki ktoérej moga osiaga¢ wigksza wydajnos$¢ pracy, a skonczywszy na procesie edukacji
i przygotowania zawodowego. (...) Zmeczone i niedoinwestowane jednostki sktadaja sie
na spoteczenstwo, ktore ulega szybkiej degeneracji, jest malo kreatywne, innowacyjne
i sklonne do podejmowania $miatych wyzwan”. Inna autorka zapewnia, ze edukacja to
szansa na wydostanie si¢ dziecka z subkultury ubodstwa pod warunkiem ,,odpowiedniej
pomocy z zewnatrz”, dzigki ktorej rodzice nie beda musieli wybieraé ,,migdzy chlebem
a zeszytem, czynszem a kompletem podrecznikéw szkolnych” (Cecelek 2009: 7).

Drugi model taczy bied¢ z odmowa uznania (Fraser, Honneth 2005). Za wprowadze-
nie niech postuzy badanie Sharon Sznitman i in. (2011). Wykonali oni analiz¢ $ciezkowa
zagregowanych danych z 39 stanow USA i stwierdzili, co nastepuje. Im wickszy odsetek
dzieci w wieku 0-17 lat zyje w gospodarstwach domowych majacych dochéd w dol-
nej ¢wiartce krajowego rozktadu dochodu, tym wigkszy odsetek 15-latkow skarzy sie na

! Ubdstwo to chroniczne ograniczenie $rodkéw materialnych w dyspozycji gospodarstwa domowego.
W Polsce rozréznia si¢ ubdstwo skrajne (np. w gospodarstwie jednoosobowym dochdd ponizej 617 zt
miesigcznie), relatywne (dochod ponizej polowy przecigtnego w kraju) i ustawowe (uprawniajace do
pomocy spotecznej, np. w gospodarstwie jednoosobowym 701 zt miesigcznie).
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przynajmniej dwie sposrdd szesciu dolegliwosci: przygnebienie, niepokdj, irytacja, bol
glowy, bol zotadka i trudno$ci z zasypianiem, a im wigkszy jest ten odsetek, tym nizsze
sa stanowe osiggnigcia szkolne w czytaniu, matematyce i przyrodoznawstwie mierzone
testami PISA 2006. Sciezka bezposredniego wptywu biedy na osiagniecia byla nieistotna,
co znaczy, ze obniza je nie sama bieda, lecz jej emocjonalne skutki. Niestety zaufanie do
tego waznego wyniku zmniejsza brak analizy danych indywidualnych. Nie jest tez jasne,
jakie byto podtoze ztego samopoczucia 15-latkéw.

Nieco $§wiatta rzuca na t¢ sprawg Monika Oliwa-Ciesielska (2017), cytujac Pamietniki
bezrobotnych wydawane przez Instytut Gospodarstwa Spotecznego Szkoty Glownej Han-
dlowej. Gdy mowa o edukacji, czgsto pojawia si¢ w nich stowo ,,upokorzenie”. Dzieci
z biednych rodzin — cytuje Oliwa-Ciesielska — sa w szkole upokarzane przez réwiesni-
kéw: ,,(...) gdy dziecko pojdzie do »zeréwki«, trzeba kupi¢ mu tez nowe ubranka, aby
z powodu statego noszenia odziezy uzywanej nie byto wysmiewane przez réwiesnikow
i nie mialo z tego powodu kompleksow” (2017: 85). Od upokarzania nie stronig tez na-
uczyciele: ,,Dziecko pierwszy raz nie miato podrecznika do muzyki za 13 zt, bo mi po pro-
stu zabrakto pieniedzy. Co lekcj¢ nauczycielka pytata dziecka, dlaczego nie ma ksigzki”
(2017: 84). I uczniowie, i nauczyciele tacza si¢ z szerokimi kregami spotecznymi w od-
mowie uznania biednych: ,,Kto lubi ubogich?! Na ulicy po prostu si¢ od nich odwraca-
my z niesmakiem. W szkole uczniowie moga takie dzieci ponizaé, obrazac, biorg zreszta
w tym przyklad z nauczycieli” (2017: 84).

Upokorzenie mozna zdefiniowa¢ jako publiczne pomniejszenie wartosci cztowieka,
przed ktérym nie moze si¢ on obronié, poniewaz wewnetrznie si¢ z nim zgadza. Upo-
korzony stanowi negatywne odniesienie, na ktérym upokarzajacy buduje poczucie wta-
snej wartosci. Chroniczne upokarzany doswiadcza zlego samopoczucia i ma sklonno$é
do symbolicznego lub realnego wycofania si¢ z miejsc, w ktérych doznaje upokorzenia,
odrzucenia panujgcych tam wartosci i kryteriow oraz poszukiwania innych miejsc, w kto-
rych moglby zyskaé uznanie.

Upokorzenie jako lacznik miedzy bieda a niepowodzeniem to oczywiscie hipoteza,
ktéra moze si¢ okaza¢ prawdziwa lub nie, dlatego za blad metodologiczny trzeba uznac
wlaczanie upokorzenia do definicji biedy. Niektorzy badacze robig to mimowolnie. Na
przyktad Bozena Matyjas streszcza wyniki swojego badania w duchu modelu niedosta-
tecznych naktadow: ,,(...) brak srodkéw finansowych niezbednych na zaspokojenie nawet
podstawowych potrzeb [utrudnia] realizacje obowiazku szkolnego (zakup podrgcznikow,
innych ksigzek, w tym lektur, mozliwo$¢ rozwijania zainteresowan poprzez uczestnictwo
w dodatkowych ptatnych zajeciach, nauka jezykow obcych i inne)” (2011: 139), a na
nastgpnej stronie dodaje: ,,Dzieci najbardziej obawialy si¢ (gldwnie te w miescie) o to, by
rowiesnicy nie dowiedzieli si¢, ze otrzymuja pomoc, ze sg biedne” (2011: 140).

Inni (np. Lacour, Tissington 2011) robig to $wiadomie. Patrice Engle i Maureen Black
notujg z aprobata: ,,(...) wielu badaczy ubostwa przyjmuje szeroka definicje, ktora zakta-
da, ze »biedny« to kto$, komu brakuje nie tylko dobr materialnych i zdrowia, ale takze za-
sobow [capabilities] takich jak przynalezno$¢ spoleczna, tozsamos¢ kulturowa, szacunek
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i godno$¢ oraz informacja i wyksztatcenie” (2008: 243). Brak wymienionych zasoboéw
nie jest jednak immanentnym sktadnikiem biedy, lecz spoleczng, usankcjonowang przez
kulture odpowiedzig na bied¢. Nie we wszystkich porzadkach aksjonormatywnych bieda
wyklucza zasoby, a zamoznos¢ je gwarantuje.

W $wietle modelu odmowy uznania proste zalecenie, by zwigkszy¢ poziom konsump-
cji ubogich, jest niewystarczajace. Podniesienie osiggnie¢ uczniéw z biednych rodzin wy-
magatoby trwatej zmiany stosunkéw interpersonalnych w szkole opartej na wbudowanym
w szkolng mikrokulturg ideale wzajemnego uznania. Niestety nie jest jasne, jak to zrobic,
bo sam problem nie stal si¢ jeszcze przedmiotem badan rozpoznawczych. W 2006 r. trzy
zastuzone reprezentantki socjologii ubdstwa napisaly: ,,Niewiele wiemy na temat stosun-
ku polskiej szkoty do ubdstwa: jak szkota je postrzega i w jaki sposob rozwigzuje pro-
blemy uczniéw wynikajace z biedy, jak nauczyciele ujmuja ten problem, jak uczniowie
odnosza si¢ do swoich ubozszych kolegéw” (Tarkowska, Gorniak, Kalbarczyk 2006: 30).
Dzi$ moglyby napisa¢ to samo.

Metoda

Celem badania jest weryfikacja modelu niedostatecznych nakladéw. Okazje po temu
dalo selektywne zwigkszenie dochoddéw biedniejszej czgsci populacji polskich rodzicow
przez panstwowy program wsparcia rodzin z dzie¢mi ,,Rodzina 500+”. Wprowadzono go
w kwietniu 2016 r. Do lipca 2019 r. wielko$¢ wsparcia zalezala od zamoznosci rodziny.
Rodziny, w ktorych miesigeczny dochdd netto per capita nie przekraczat 800 zt (1200 zt
w rodzinach z dzie¢mi niepelnosprawnymi), otrzymywaty nieopodatkowane swiadczenie
wychowawcze w wysokosci 500 zt miesigcznie (ok. 15% mediany éwczesnego wyna-
grodzenia brutto) na kazde dziecko. Rodziny powyzej tych progéw — dopiero na drugie
i kazde nastepne dziecko.

Wsparcie — kosztem ok. 22-24 mld zt (1,3-1,5% PKB) rocznie — objeto 2,7 min ro-
dzin (w tym 1 mln rodzin otrzymujacych zasitki rodzinne z pomocy spotecznej) i 3,7 mln
dzieci. Najwigksze wsparcie trafialo do 30% gospodarstw z dzie¢mi majacych najnizsze
dochody, wigc program nieco zmniejszyl nierowno$¢ dochodow i przyczynit si¢ do spad-
ku odsetka rodzin z dzie¢mi zyjacych w skrajnym ubdstwie. Na przyktad w rodzinach
z dwojgiem dzieci ten odsetek spadt z 6,5 w 2015 r. do 4,1 w 2017 r., natomiast nie zmienit
si¢ w populacji rodzin bezdzietnych (Magda i in. 2019: 9-10).

Wsparcie niemal w calo$ci wykorzystano na konsumpcje, przy czym rodzice przezna-
czali dodatkowe $rodki najczgsciej na zywnosc¢ i ubrania, ale w drugiej i trzeciej kolejno$ci —
na edukacje i zajecia dodatkowe dla dzieci oraz optaty zwiazane z przedszkolem lub szkota
(Biatlowolski, Dudek 2017). Podobny efekt zaobserwowano w Wielkiej Brytanii (Gregg
i in. 2005): w ubogich rodzinach wzrost dochodéw pociagnat za soba wzrost wydatkow
na rozwoj poznawczy dzieci. Jesli — jak zaktada model niedostatecznych naktadéw — bieda
w rodzinie tamuje uczenie si¢ dzieci przez to, ze nie pozwala zaspokoi¢ podstawowych
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potrzeb i stworzy¢ warunkéw do nauki, to zmniejszenie biedy powinno podnies¢ ich osia-
gnigcia szkolne. W $lad za wzrostem osiagnie¢ i poprawa pozycji wzgledem rowiesnikow
poprawie powinny tez ulec ich postawy wobec szkoty i uczenia si¢ — powszechnie uwaza
si¢ bowiem, ze ludzie zaczynaja lubi¢ miejsca i czynnosci, w ktorych im si¢ wiedzie.

Weryfikacj¢ modelu przeprowadzono w schemacie poréwnawczym na danych z dwoch
polskich badan w ramach mi¢dzynarodowego programu TIMSS (Trends in Mathemat-
ics and Science Study), ktéry polega na mierzeniu w czteroletnich odstepach osiggnieé¢
uczniéw klasy IV w matematyce i przyrodoznawstwie. Poréwnano osiagni¢cia dwoch
kohort oznaczonych datg pomiaru? TIMSS: 2015 i 2019. Kohorte 2015 (,,kontrolng”) re-
prezentuje probka losowa 4747 ucznidw, ktoérzy rozpoczeli nauke we wrze$niu 2011 r.
(Konarzewski, Bulkowski 2016). Kohorte 2019 (,,eksperymentalng”) reprezentuje prob-
ka losowa 4882 ucznidow (Sitek 2020), ktorzy rozpoczeli nauke w klasie I we wrzesniu
2015 r. i korzystali ze wsparcia 500+ w okresie 2016—2019. Wedlug komunikatu Minister-
stwa Rodziny, Pracy i Polityk i Spolecznej z marca 2017 r. programem objeto 57% dzieci,
co znaczy — zakladajac réwnomierny rozktad wiekowy — ze kazde z ponad polowy bada-
nych dzieci z kohorty 2019 przysporzylo swojej rodzinie 18 tys. zt. Poprawito to sytuacje
ekonomiczng biedniejszych rodzin z kohorty 2019 zaréwno wzgledem rodzin z kohorty
2015, jak i wzgledem bogatszych rodzin z kohorty 2019, ktére nie dostawaty wsparcia na
pierwsze dziecko®.

Do analizy danych przystepuje z nastgpujaca hipoteza: w kohorcie 2019 réznica mig-
dzy osiggnieciami i postawami wobec edukacji ucznidow z nizszych i wyzszych warstw so-
cjoekonomicznych (SES) jest mniejsza niz w kohorcie 2015. Hipoteze mozna sprawdzié
za pomoca analizy wariancji, w ktorej zmienng zalezna sa wyniki testowania osiggnie¢
matematycznych i przyrodniczych oraz wskazniki postaw, zmiennymi niezaleznymi — ko-
horta i SES rodziny ucznia, a zmiennymi ubocznymi, ktérych wplyw nalezy kontrolo-
wac — pte¢ 1 wiek ucznia.

Wyniki testowania osiagni¢¢ matematycznych i przyrodniczych obu kohort sg wyrazo-
ne w tej samej skali, zatem sa w petni porownywalne, ale wskazniki postaw wobec szkoty
oraz matematyki i przyrody* wymagaja zrownania. Obliczono je od podstaw na danych
surowych za pomoca dwugrupowego modelu graded response z zakresu Item Response
Theory jednoczesnie dla obu kohort, co sprowadza je do tej samej skali o §redniej 0 i od-
chyleniu standardowym 1.

2 Oba pomiary przeprowadzono w kwietniu.

3 Niestety ten eksperyment naturalny trwat tylko trzy lata. Program spowodowat odptyw rodzicow
(zwlaszcza matek) z rynku pracy, wigc od lipca 2019 r. 500 zt przystuguje na kazde dziecko w rodzinie.
W nastgpstwie tej zmiany do 10% najbogatszych rodzin ptynie teraz dwa razy wigcej pieniedzy niz do
10% najubozszych.

4 W raporcie TIMSS (Mullis i in. 2020) postawe wobec kazdego przedmiotu rozbito na trzy konstrukty:
postawe wobec samego przedmiotu, wobec lekcji przedmiotu i wobec siebie jako uczacego si¢ tego przed-
miotu. Ma to niepozadane konsekwencje (Konarzewski 2019: 21), dlatego w tej analizie obliczono jeden
wskaznik postawy z pozycji wszystkich trzech skal po upewnieniu si¢, Ze s3 jednowymiarowe. Pelng liste
pozycji podaje Konarzewski (2016a: 55).
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Ta samg metoda zbudowano wskaznik SES z pigciu zmiennych porzadkowych: wy-
ksztalcenia (podstawowe i gimnazjalne, §rednie, policealne, wyzsze I stopnia, wyzsze
II stopnia) i statusu zawodowego ojca i matki (bez zawodu, robotnik niewykwalifikowa-
ny, robotnik wykwalifikowany, urzednik, wiasciciel przedsigbiorstwa, specjalista, kadra
kierownicza) oraz wyposazenia mieszkania (liczba miejsc i urzadzen, z ktorych korzysta
dziecko). Wyniki podzielono na cztery rownoliczne przedzialy (kwartyle) oznaczajace
status nizszy (w przyblizeniu: bied¢ w rodzinie), nizszy $redni, wyzszy sredni i wyzszy.

Normatywny, czyli zgodny z ustawa, wiek ucznidéw wyskalowano w kwartatach. Kon-
trolowanie wplywu wieku jest niezbgdne, poniewaz obie kohorty wyraznie r6znig si¢ roz-
ktadem tej zmiennej (Wichrowski 2020: 28, rys. 32). We wrzes$niu 2011 r., gdy kohorta
2015 rozpoczynata nauke, rodzice dobrowolnie postali do szkoty ok. 70 tys. szesciolat-
kéw. W klasie IV stanowili oni 18% wszystkich ucznidéw, a $rednia ich wieku wyniosta
10,7 roku. Kohorta 2019 zaczeta nauke we wrzesniu 2015 r. jako drugi i ostatni obowigz-
kowy naboér dzieci szescioletnich. Wedtug ustawy miat si¢ on sktada¢ z drugiej potowy
rocznika 2008 (siedmiolatkéw) oraz catego rocznika 2009 (szesciolatkow). W klasie IV
uczniowie rozpoczynajacy szkote jako szesciolatki stanowili 55%, a $rednia ich wieku
wyniosta 10,2 roku. Poniewaz wiek jest skorelowany z osiggnigciami, niewlgczenie go do
modelu byloby powaznym bledem.

Szacowano nastepujace parametry modelu ANOVA: cztery efekty gtdéwne: kohorty (2),
SES (4), ptci (2) i wieku (10) oraz — czego wymaga schemat poréwnawczy — wszystkie
dwuzmiennowe interakcje z kohorta. Warunkiem przyjecia hipotezy jest istotnos¢ inte-
rakcji kohorty i SES w opisanym kierunku. We wszystkich analizach zastosowano wagi
populacyjne, bledy standardowe obliczono metoda bootstrap.

Wyniki

Osiggniecia

Oszacowania parametrow modeli wynikow w matematyce i przyrodzie sg niemal iden-
tyczne. Nie ma w tym nic dziwnego, jako ze oba dotycza globalnych cech szkoty i srodo-
wiska rodzinnego. W analizie wykryto nastepujace statystycznie istotne efekty.

1. W obu przedmiotach wyniki kohorty 2019 sg istotnie (p < 0,001) nizsze niz kohorty
2015. Sredni wynik w matematyce spadt o 15 p., w przyrodzie — o 16 p. Wydawatoby
si¢, ze to niewiele w stosunku do odchylen standardowych obu miar (71 p. 1 69 p.), ale
kontekst migdzynarodowy sugeruje co$ innego. Na 45 krajow, ktore wzigty udzial w obu
pomiarach, w 8 odnotowano istotny spadek wynikow w matematyce, w 10 w przyrodzie
i tylko w 4 — w obu tych przedmiotach. W spadku osiggnig¢ matematycznych przoduje
Chile (o 18 p.), w przyrodniczych — Hongkong (o 25 p.), od dekady targany konfliktem
sit anty- i prochinskich. W obu niechlubnych rankingach Polska zajmuje drugie miejsce
(Mullis i in. 2020, tab. 1.4 1 2.4).
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2. Wyzszym wartosciom SES towarzysza istotnie (p < 0,001) wyzsze osiggniecia
w obu przedmiotach.

3. Spadek osiagnig¢ matematycznych w kohorcie 2019 jest w przyblizeniu jednakowy
we wszystkich warstwach SES (interakcja nieistotna). Spadek osiagnig¢ przyrodniczych
jest najwigkszy w warstwie nizszej sredniej (interakcja: p < 0,02). W obu przedmiotach
wicksze wsparcie nizszych warstw SES przez program 500+ nie zahamowato spadku
osiggnie¢. Hipoteza jest obalona.
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Rys. 1. Srednie osiagnigé w matematyce w dwoch kohortach w zaleznosci od SES rodziny ucznia
(przy kontroli ptci i wieku). Cienkimi liniami oznaczono granice 95-proc. przedzialow ufnosci

Zrédlo: badanie whasne.

4. Wiek roznicuje wyniki w obu przedmiotach istotnie (p < 0,001), ale nieliniowo.
Zdrowy rozsadek glosi, ze im mtodsi sg uczniowie na starcie szkolnym, tym gorzej si¢
ucza i mniej umieja, powiedzmy, w klasie IV, ale zdrowy rozsadek tu zawodzi. Zwigzek
wieku z osiggnigciami czwartoklasistow w matematyce przedstawiono na rysunku 2. Na
osi odcigtych odlozono kwartalne daty urodzenia: rok (1 = 2004 lub 2008, 2 = 2005 Iub
2009) oraz kwartat (I-1V). Dzieci urodzone w kwartatach 2.1-2.1V poszty do szkoty jako
szesciolatki, a urodzone w kwartatach 1.I-1.IV — jako siedmiolatki. Przedzial M obejmu-
je ogolem dziewigcioro dzieci, ktore poszty do szkoty jako pigciolatki, a przedzial S —
153 dzieci powyzej granicy normatywnego wieku, ktore musialy skorzysta¢ z odroczenia
obowiazku szkolnego lub powtarzaty ktoras klasg. Jak wida¢, w skrajnych przedziatach
M i S osiagnigcia sg nizsze o ponad jedno odchylenie standardowe. Dzieci z przedziatu S,
ktore borykaja si¢ z problemami psychofizycznymi, zawsze sa obecne w systemie o§wiaty
i zmiana obowiazku szkolnego nie ma z tym zadnego zwiazku. Dzieci z przedzialu M
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najwyrazniej zostaty postane do szkoly za wczesnie. Za ich trudnosci w nauce odpowia-
daja rodzice, poradnia pedagogiczno-psychologiczna i szkota, ktora przez cztery lata nie
potrafita zniwelowa¢ poczatkowej réznicy w gotowos$ci szkolnej.

Pozostaje porownac’® osiagnigcia dzieci zaczynajacych nauke w wieku szesciu i sied-
miu lat. Okazuje sie, ze po czterech latach mlodsze dzieci maja odrobine nizsze wyniki
w matematyce niz starsze — w kohorcie 2015 $rednio o 2,9 p., w kohorcie 2019 o 3,1 p.
Taki jest — nieistotny statystycznie i praktycznie — efekt wieku startu szkolnego. Gdy-
by wyréwnac $rednie wyniki bylych szescio- i siedmiolatkdéw, to w kohorcie 2019 osig-
gnigcia matematyczne spadtyby nie o 15 p., lecz o 13 p. Wyniki w przyrodzie sg silniej
zwigzane z wiekiem rozpoczecia nauki. W kohorcie 2015 byte siedmiolatki przewyzszaja
szesciolatkéw o 11,9 p., a w kohorcie 2019 — 0 5,7 p. Zniwelowanie tych réznic zmniejsza
0golny spadek osiggnie¢ z 16 p. do 15 p.
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Rys. 2. Srednie osiagnie¢ w matematyce w dwoch kohortach w zaleznosci od wieku ucznia (przy
kontroli SES i plci). Cienkimi liniami oznaczono granice 95-proc. przedzialow ufnosci

Zrédto: badanie wiasne.

5. Najwigkszy spadek osiagnig¢ w obu przedmiotach zanotowano u uczniow z dwoch
najstarszych kwartatow 1.1 1 1.1 (interakcja: p < 0,001). Na rysunku 2 pokazano, ze gor-
sze wyniki w matematyce uzyskali tez uczniowie z dwoch mtodszych kwartatow 2.111
i 2.1I, cho¢ akurat tego efektu nie ma w wynikach z przyrody. Dzieci te (w liczbie 341)
urodzity si¢ w drugiej potowie 2008 r. i wedlug ustawy powinny byty poj$¢ do szkotly rok

> Za pomoca wazonej analizy wariancji osiaggni¢¢ w matematyce w zaleznosci od kohorty, SES, wieku
w chwili rozpoczgcia nauki (6 lub 7 lat) i plci oraz trzech interakeji z kohorta.
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wczesniej jako starsze szesciolatki, ale uzyskaly roczne odroczenie obowigzku szkolnego.
Powodoéw niskich wynikéw tych dzieci mozemy si¢ tylko domysla¢. Zapewne w 2014 r.
ich gotowos$¢ szkolna byta nizsza niz réwiesnikow, a stygmatyzujace przetrzymanie w kla-
sie przygotowawczej raczej jej nie podniosto. Gros odpowiedzialno$ci wydaje si¢ jednak
spoczywac na szkole, ktora w ciggu czterech lat nie potrafita podciagnaé tych dzieci do
poziomu uczniéw mtodszych o kwartat lub dwa.

6. Dziewczynki osiggaja nizsze niz chtopcy wyniki w matematyce (p < 0,001), ale
podobne w przyrodzie.

7. W kohorcie 2019 — w poréwnaniu z kohortg 2015 — wyniki dziewczynek w matema-
tyce sa nizsze o 25 p., a chlopcow o 19 p. (interakcja: p <0,02). W wynikach w przyrodzie
nie stwierdzono istotnych réznic (rys. 3).
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Rys. 3. Srednie osiagnigé w matematyce w dwach kohortach w zaleznosci od plei ucznia (przy kon-
troli SES i wieku). Cienkimi liniami oznaczono granice 95-proc. przedziatow ufnosci

Zrédlo: badanie wlasne.

Postawy

Postawa wobec szkoty jest mniej pozytywna w kohorcie 2019 niz w kohorcie 2015
(p < 0,001). Jest tez mniej pozytywna w wyzszych niz w nizszych warstwach SES
(p <0,001)5, ale interakcja kohorty z SES jest nieistotna. Znaczy to, ze w nizszych war-
stwach kohorty 2019 nie nastapita przewidziana w hipotezie selektywna poprawa postawy.

¢ Ten wynik trudno pogodzi¢ z modelem odmowy uznania, chyba ze wytwarzatyby go malejace wraz
z SES poktady konformizmu, jak u Antoniego Sutka (1999), ktory bodaj jako pierwszy doniost, ze ucznio-
wie liceow byli mniej zadowoleni ze swoich szkot niz uczniowie zawodowek.
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Mniej pozytywne w kohorcie 2019 sg tez postawy wobec matematyki i przyrody
(» < 0,001 i p < 0,05, odpowiednio), przy czym spadek pozytywnosci postawy wobec
matematyki okazuje si¢ selektywny: najmniejszy, statystycznie nieistotny jest w najwyz-
szej warstwie SES (interakcja: p < 0,04), czyli tam, gdzie wsparcie z programu 500+ bylo
najmniejsze (rys. 4). Hipoteza i tu upada.
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Rys. 4. Srednie postawy wobec matematyki w dwoch kohortach w zaleznosci od SES (przy kontroli
ptci i wieku). Cienkimi liniami oznaczono granice 95-proc. przedzialow ufnosci

Zrédto: badanie wiasne.

Mozna doda¢, ze w poréwnaniu z chtopcami dziewczynki maja bardziej pozytywne
postawy wobec szkoly (p <0,001) i przyrody (p < 0,01), a mniej pozytywna postawe wo-
bec matematyki (p < 0,001). Wiek, ani sam, ani w interakcji z SES, nie réznicuje zadnej
postawy. To kolejna wskazowka, by nie przecenia¢ jego roli w szkole.

Dyskusja i wnioski

Hipoteza wynikajaca z modelu niedostatecznych naktadow okazata si¢ falszywa. Osia-
gnigcia uczniow z rodzin, ktore otrzymaty wigksze wsparcie finansowe, nie wzrosty, nie
polepszyly si¢ tez ich postawy. Trzeba jednak pamigtac, ze trafno$¢ badania w schemacie
poréwnawczym jest ograniczona, poniewaz porownywane grupy nie s3 stochastycznie
réwnowazne, a statystyczna kontrola zmiennych ubocznych zwykle jest niepetna. To zmu-
sza do postawienia pytania: Czy brak poprawy osiagni¢¢ uczniow z rodzin, ktore otrzyma-
ty wigksze wsparcie finansowe, na pewno przemawia przeciw modelowi niedostatecznych
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zasobow? Zacznijmy od trzech argumentdéw za odpowiedzig przeczaca, ktdre kwestionuja
wsparcie:

1. Byto za mate w stosunku do stopnia deprywacji potrzeb dziecka. Gdyby zrezy-
gnowac ze wspierania rodzin zamoznych i zintegrowa¢ srodki 500+ z pozostatymi
$wiadczeniami rodzinnymi (zasitkami i ulgami podatkowymi), pomoc okazana naj-
bardziej potrzebujacym byltaby wigksza i znalaztaby odbicie w osiagnieciach. Na
gruncie logicznym argument trudno odrzucié, ale zeby go przyjac, potrzebny by byt
niezalezny dowod.

2. Byto wystarczajace, ale niedostatecznie ukierunkowane na edukacje dzieci. Gdyby
cato$¢ lub czgs¢ wsparcia wyptaca¢ w formie bonu na dobra i ustugi edukacyjne
(ksiazki, sprze¢t komputerowy, zajecia dodatkowe, wycieczki szkolne, szkoly letnie
itp.), osiagnigcia dzieci wzrostyby. Argument brzmi przekonujaco, ale tez wymaga
dowodow.

3. Bytlo wystarczajace, ale zostato zredukowane przez inny nielosowy czynnik i dlate-
go osiagnigcia nie wzrosty. Przyjecie argumentu wymaga wskazania takiego czynni-
ka, a to nietatwe. Dochody realne do dyspozycji w sektorze gospodarstw domowych
rosty od 2015 — najpierw o 6%, potem o 3% rocznie (GUS 2020: 147). W latach
20162018 nastapit wzrost urodzen (GUS b.d.), ktory moglby zmniejszy¢ dochody
per capita biednych rodzin, ale byt on niewielki, nietrwaly i pokryty przez 500+.

Cztery argumenty kwestionuja brak poprawy osiagnigc¢, czyli zakladaja, ze w kohorcie

2019 uczniowie z biednych rodzin uczyli si¢ z wickszym zapalem, ale owoce tego zapatu
zostaly zniweczone przez inne nielosowe czynniki. Trzy z nich wskazal podsekretarz sta-
nu Maciej Kope¢ (MEN 2020):

1. Uczniowie korzystajacy ze wsparcia byli przecig¢tnie mtodsi niz ich réwiesnicy
sprzed czterech lat, wigc musieli gorzej wypas¢ w testach TIMSS. Na podstawie
analizy danych wykazano jednak, ze ani postanie szesciolatkéw do klasy I, ani to,
ze w kohorcie 2019 byto ich duzo wigcej niz w kohorcie 2015, nie wyjasniaja spad-
ku osiggnie¢ w matematyce i przyrodzie i spadku pozytywnos$ci postaw.

2. Strajk nauczycieli w kwietniu 2019 r. nie pozwolit uczniom skupi¢ si¢ na zadaniach
testowych. W czasie strajku nie przeprowadzono jednak badania TIMSS bodaj
w zadnej szkole.

3. Nowa podstawa programowa wprowadzona we wrzes$niu 2017 r. zachgcila na-
uczycieli do przeniesienia trudniejszych zagadnien z klasy IV do wyzszych klas
szkoty podstawowej. Trzeba jednak zauwazy¢, ze kohorta 2019 przeszta trzyletnig
edukacj¢ poczatkowa wedlug tej samej podstawy co kohorta 2015, a ksztatcenie
w klasie IV nie bylo i nie jest osobno unormowane, wigc jesli nawet nauczyciele
matematyki i przyrody dokonywali jakich$ przesuni¢¢ w swoich programach, to
byly one niewielkie i losowe. Hipotezg wplywu nowej podstawy na wyniki pomia-
ru w kohorcie 2019 ostatecznie obala analiza zgodnosci testow TIMSS z polska
praktyka nauczania. W 2015 r. eksperci-praktycy uznali, ze 22 pytania z matematy-
ki (na 169) wyraznie wykraczaly poza typowe programy nauczania w klasach [-IV
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(Konarzewski 2016b: 34). W 2019 r. wykraczato tylko 8 pytan (na 171) (Karpinski
iin. 2020: 60). Zgodnos¢ testu z nauczaniem wzrosta, a nie zmalata.

4. Ostatni argument jest najpowazniejszy: zapowiadane od konca 2015 r. zmiany
w o$wiacie — zniesienie obowigzku szkolnego dla szesciolatkow (wrzesien 2016 r.)
i reforma ustroju szkolnego i programu ksztalcenia (wrzesien 2017 r.) — bezpo-
$rednio nie wptynety na tres¢, metody i organizacje ksztalcenia kohorty 2019,
ale pogorszyly warunki ksztalcenia, a w nauczycielach wywotaly chroniczng fru-
stracje wskutek nieskutecznosci masowych protestow’ i obnizyty ich motywacje
do pracy. Spadek motywacji nauczycieli nie musi w tym samym stopniu dotykac
uczniow ze wszystkich warstw spotecznych — moze bardziej szkodzi¢ dzieciom
z nizszych niz z wyzszych warstw spolecznych. Ogoélnie: bardziej szkodzi¢ stab-
szym niz silniejszym odbiorcom ustug edukacyjnych. Swiadcza o tym dwie inte-
rakcje w danych TIMSS: byte szesciolatki, ktorym odroczono obowiazek szkol-
ny, umiejg mniej niz ich mtodsi koledzy, dziewczynki, zwykle borykajace si¢ ze
stereotypowym lekiem przed matematyka, tracag wiecej niz chtopcy. Kto§ moglby
wiec powiedzie¢, ze gdyby nie wprowadzono programu 500+, spadek osiggnieé
w nizszych warstwach spotecznych bylby jeszcze wickszy. Sprawdzi¢ tego si¢ nie
da, ale wykluczy¢ nie mozna.

* % %

Na podstawie przedstawionych wynikdw nalezy stwierdzi¢, ze model niedostatecznych
zasobow nie zostal obalony, ale tez nie zostal potwierdzony, wigc zaufanie do niego
zmalalo. Wiara w blogostawione skutki samego wzrostu konsumpcji moze by¢ ptonna,
jesli szkota nie angazuje si¢ w wyrownywanie szans oswiatowych. To wyréwnywanie
powinno i§¢ dwoma torami. Pierwszy to styl interakcji dydaktycznych z nauczycielem.
Uczniom z biednych rodzin do sukcesu potrzebna jest cierpliwa troska — zrozumienie
indywidualnych powodéw niedostatecznych postepdéw i dodatkowa pomoc budujaca za-
interesowanie wiedza. Tor drugi to zmiana interakcji rowiesniczych — budowanie kul-
tury wzajemnego uznania. Niestety, w szkole wstrzasnigtej woluntarystyczng reforma
upokorzeni nauczyciele gluchng na jednostkowe trudnosci swoich uczniéw i zdziczate
obyczaje w oddziale klasowym.

7 Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego, najwigkszy zwiazek zawodowy pracownikow os$wiaty, juz
w 2016 r. zebral ¢wier¢ miliona podpisow pod petycja o ustabilizowanie sytuacji w o$wiacie, doprowadzit
do powotania obywatelskiej koalicji NIE dla chaosu w szkole, zorganizowal akcje protestacyjne i jed-
nodniowy strajk, ztozyt w Sejmie ponad 910 tys. podpisow pod obywatelskim wnioskiem o przeprowa-
dzenie referendum z pytaniem: ,,Czy jest Pani/Pan przeciw reformie edukacji, ktorg rzad wprowadza od
1 wrze$nia 2017 roku?”, odrzuconym przez Sejm glosami postow PiS, i w dniach 827 kwietnia 2019 .
zorganizowat ogoélnopolski strajk nauczycieli
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Rodzice o dobrej publicznej szkole dla swoich dzieci.
Fenomenograficzna ilustracja

Summary
Parents about a good public school for their children. Phenomenographic illustration

The purpose of this article is to try to empirically face the phenomenon of a good public school.
However, not by following legislation demonstrating its public status, but by means of a simple
question addressed to the parents of pupils in grades I to III as to how this phenomenon is understood
by them. Based on a conversation with her parents, the author has made a phenomenographic recon-
struction of the concepts behind the importance of a good public school. It turned out that, according
to the parents, a good public school is identified with modern teaching methods (a), it is treated as an
instrument for preserving the social status of the student (b), a tool for conveying the desired values
(c), its meaning lies in shaping the disposition to learn. The author shows that in a cultural sense,
the revealed categories of description show that it is difficult for us still to go beyond instrumental
rationality in search of the meaning of a modern good public school and public good education.

Key words: good education, public school, phenomenography, instrumentality, parents of
early education children

Stowa kluczowe: dobra edukacja, szkota publiczna, badanie fenomenograficzne, instru-
mentalizm, rodzice dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Wprowadzenie

Zbigniew Kwiecinski w jednym ze swoich tekstow na temat stanu polskiego spoteczen-
stwa stwierdza, ze: ,,zyjemy w kraju powszechnej demoralizacji i epidemicznej ghupoty”
(2016: 7) i ze jest to sytuacja, za ktora odpowiedzialne sg blokady dtugiego trwania, do
ktérych wspomniany autor zalicza systemy kulturowe, a wsréd nich m.in. folwarczny
hierarchiczny sposob utozenia ludzkich relacji powodujacy trudnosci w rozumieniu, czym
jest demokracja i jak jest ona wprowadzana w zycie. Chodzi takze o blokady krotkiego
trwania, wsrod ktorych Kwiecinski (2016: 7—8) wymienia: konsumpcje, hedonizm, lek
przed zmiana, a takze polska wersj¢ neoliberalizmu gospodarczego skutkujaca m.in. gle-
bokimi podziatami spotecznymi. W tej sytuacji edukacja ma do spelnienia wazng funkcje.



Rodzice o dobrej publicznej szkole dla swoich dzieci. Fenomenograficzna ilustracja 37

Z punktu widzenia poznawczego warto zada¢ sobie pytanie, jakie znaczenie nadajemy
publicznej edukacji szkolnej. Co jesteSmy zdolni w niej zobaczy¢? Jaki sens mozna nakre-
sli¢ jako rzeczywiscie wazny, biorac pod uwage indywidualng perspektywe do§wiadczen,
a takze jako$¢ $wiata, na ktérym nam zalezy? Probujac odpowiedzie¢ na to pytanie, posta-
nowitam zaprosi¢ do rozmowy rozmaite grupy rodzicow'.

Charakter rozmowy, ktorej czes¢ prezentuj¢ w niniejszym artykule, zostal wyraznie
zredukowany do uchwycenia rozmaitych koncepcji ,,dobrej szkoty”, jaka funkcjonuje
w $wiadomosci rodzicow, na podstawie prostych pytan: Czym jest dla ciebie dobra szkota
publiczna? Kiedy mozna méwic¢ o dobrej szkole publicznej? Co szkole przeszkadza lub
pomaga w byciu rzeczywiscie dobra dla twojego dziecka — wedtug ciebie? W badaniu
wzieli udziat rodzice w wieku 30—40 lat (10 matek i 10 ojcéw), ktorzy w momencie prze-
prowadzania wywiadu® mieli dos§wiadczenie posytania swoich dzieci na etapie wczesnej
edukacji do szkoty publicznej na wsi lub w miescie. Kapital edukacyjny rodzicow, o kto-
rych tu mowa, to uzyskane wyksztalcenie srednie z maturg lub wyzsze zdobyte w szkol-
nictwie publicznym i na publicznej uczelni. Nie ma w tej grupie os6b z profesjonalnym
przygotowaniem pedagogicznym. Biorgc pod uwage typ pokolenia, nalezy wskazac, ze
sa to rodzice, ktorzy wlasna edukacje odbyli w Polsce po przelomie 1989 r., w sytuacji
wolnego rynku, systemowego wprowadzania procedur charakterystycznych dla demokra-
tycznego panstwa, zmiany dotychczasowych wzoroéw karier zyciowych®.

Metodologiczne uprawomocnienie dla tego postepowania odnajduje w klasycznej fe-
nomenografii, ktéra pozwala na poszukiwanie rozmaitych sposobdw rozumienia, postrze-
gania, do$wiadczania i konceptualizowania zjawisk otaczajacego $wiata (Marton 1986).
Robig to na podstawie analizowania tekstow zebranych za pomoca semistrukturyzowane-
go wywiadu, w ktérym pytania o rozumienie danego zjawiska i o to, co ono znaczy dla
podmiotu, stanowia punkt wyj$cia w docieraniu przez badacza do rozmaitych koncepcji
znaczenia opisywanego fenomenu.

Przektadajac to na jezyk niniejszego projektu, sformutowane pytania, takie jak: czym
jest dla ciebie dobra szkota i co znaczy dobra szkota dla twojego dziecka, majg sprowo-
kowa¢ wypowiedz, ktorej najwazniejsza czgscig jest nie tyle stwierdzenie jakiego$ faktu,
ile sposob jego uzasadnienia. Uzyskany w ten sposo6b materiat, nagrany i poddany tran-
skrypcji, jest strukturyzowany nastgpujaco: najpierw probuje si¢ go segregowaé tema-
tycznie (dobra szkota, dobra szkota publiczna, dobra edukacja), a nastgpnie rozwaza si¢

U W artykule Good education and its instrumental description in the narrations of adults who have be-
come students (Jurgiel-Aleksander 2020) prezentuj¢ sposob rozumienia, czym jest dobra edukacja dla
dorostych, ktorzy petnia kilka funkcji jednoczesnie, to znaczy sa rodzicami, pracownikami i stali si¢
studentami w wieku 38—48 lat. Fenomen dobrej edukacji odnosza oni nie tylko do ksztatcenia wiasnych
dzieci, ale takze swoich do§wiadczen zwigzanych z edukacja formalng.

2 Wywiady zostaty przeprowadzone w latach 2019-2020.

3 W tej grupie rodzicow sg m.in.: osoby realizujace si¢ zawodowo w technologiach IT, architekt, lokalny
dziennikarz, lekarka, dietetyczka, sanitariusz, pielggniarka, monter baneréw reklamowych, technik ogrod-
nik, technik rolnik.
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go ze wzgledu na kontekst wypowiedzi (np. figura nauczyciela, krytyka szkoty, warunki
polityczne, ekonomiczne itd.). To powoduje, Ze roznice i podobienstwa zaczynaja si¢ wy-
ostrza¢ i pojedyncza wypowiedz zostaje podzielona na fragmenty, ktore trafia do znacze-
niowo rozmaitych grup wypowiedzi, utworzonych nie tylko z powodu podj¢tego tematu,
ale ze wzgledu na jej kontekst i kryterium, ktore nim rzadzi. To dlatego fenomenografowie
wskazuja, ze kategoria opisu ma charakter jednostkowy i kolektywny zarazem. Powtorz-
my, w sensie technicznym moze ona powsta¢ na podstawie jednej wypowiedzi albo je-
dynie jej fragmentu lub fragmentéw wielu wywiadow. Ten zabieg redukcji ma w istocie
doprowadzi¢ do uchwycenia istotnego znaczenia opisywanego zjawiska przy zalozeniu,
ze takich rownie znaczacych koncepcji w materiale moze by¢ wiele. Charakter ich opisu
1 sposob nazywania przez badacza przypomina jezykowo sformulowania wyjete z jezyka
potocznego, chodzi bowiem o jak najblizsze pierwowzorowi zrekonstruowanie sposobu
rozumienia przez badanego danego zjawiska. Celem jest tu uchwycenie sposobu widzenia
tej sprawy przez ,,innego” i przez jego pryzmat, a nie przez swoje (badacza) sieci poje-
ciowe. W rezultacie otrzymuje si¢ kategorie opisu zjawiska, ktore sa manifestacja waz-
nych doswiadczen i zarazem kwestii*. Mozna stwierdzi¢, ze pojawiajace si¢ dzigki temu
koncepcje znaczenia dobrej szkoty publicznej co$ waznego nam ,,moéwia’. W kontekscie
realizowanego projektu nalezy odpowiedzie¢ na pytanie, co sygnalizuja zrekonstruowane
sposoby rozumienia dobrej szkoty publicznej przez wspomnianych rodzicéw i co moga
one manifestowac.

Oblicza ,,dobrej szkoly publicznej”
w fenomenograficznej rekonstrukcji wypowiedzi rodzicéw

W wyniku analizy wypowiedzi rodzicow® ustalitam cztery kategorie opisu dobrej szkoty
publicznej. Obydwa sformutowania ,,dobra szkota” i ,,dobra szkota publiczna” w wypowie-
dziach rodzicow byly przez nich uzywane zamiennie. Oto szczeg6élowy charakter ich opisu.

A. Dobra szkola (publiczna) jako synonim nowoczesnych praktyk nauczania
Ta pierwsza kategorig opisu dobrej szkoly rzadzi kryterium nowoczesnosci. Nowocze-
snos¢ pojawia si¢ w kilku kontekstach:

4 Dla tworcow fenomenografii doswiadczanie, rozumienie i postrzeganie to procesy tozsame (zob. Jur-
giel 2009).

> Nalezy takze zaznaczy¢, ze fenomenografia nie bada przebiegu narracji, jej przesilen, przeksztalcen
charakterystycznych dla analiz w badaniach typu biograficznego. Jesli uzywa si¢ w tej procedurze sfor-
mutowania ,,narracja”, to jest ono synonimem wypowiedzi.

® W tej grupie materiat do analizy stanowig transkrypcje 20 wywiadow. Szwedzcy badacze wskazuja, ze
w przypadku fenomenografii po dwudziestym wywiadzie przestrzen wynikowa si¢ na ogot wyczerpuje —
nie pojawiaja si¢ juz nowe schematy znaczeniowe w wypowiedziach (Marton 1986). Trzeba pamigtac, ze
jest to uwaga wynikajaca z praktyki badawczej, a nie z uzasadnien teoretycznych.
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— postrzegania nauczania jako praktyki opartej na nowoczesnych metodach, podreczni-
kach, formach organizacyjnych, wykorzystujacych zdobycze techniki i jednoczesnie
$wiadczacych o tym, ze szkota jest czescig postepu cywilizacyjnego, w ktorym jako
ludzkos¢ uczestniczymy nawet wtedy, gdy mamy watpliwos$ci co do kierunku, w jakim
ten postep zmierza:

Dobra publiczna szkota? To po prostu dobra szkota, w ktorej nauczyciele ucza, majac tablice
interaktywne, komputery, oprogramowanie, gry i to wszystko, co przynajmniej dzieciaki maja
w domu. M¢j syn ma w domu rozmaite czytniki, ksigzki na nosnikach elektronicznych, a do
szkoly chodzi z cigzkim plecakiem wyladowanym ksigzkami. COVID to teraz pokazat, jak
marne warunki sg w szkole 1 jak nauczyciele sobie nie radzg z nauczaniem, bo nie umiejg ko-
rzysta¢ z Zooma czy innego komunikatora. To bylo jak wedrowka na ksi¢zyc przy uzyciu dra-
biny, a nie rakiety kosmicznej. Dobra edukacja to taka, Ze mamy przekazana nowoczesna
wiedze w nowoczesnej formie — obraz w 3D, iPady, korzystanie z Internetu i wszystkich
zrédel — bezpiecznie, bo z nauczycielem wyksztalconym. Na Swiecie dzieciaki korzystaja
z tego wszystkiego, a nasze ciagle z t3 tablica, kreda i nudnymi podrecznikami. Zadnych
eksperymentéw, Zadnych powaznych zadan, ktére mozna robi¢ takze z malymi dzie¢mi.
To zreszta widad, jak si¢ idzie do réznych takich parkoéw techniki dla dzieci, to tam si¢ robi
powazng nauke z dzie¢mi, a w szkole szlaczki i wycinanki (w. 7).

COVID nam pokazat, ze trzeba si¢ zatrzymac, ze zaraz mozemy mie¢ problemy z najprost-
szymi rzeczami, ale tez pokazat, ze dobra edukacja powinna i$¢ w strone¢ rozwoju nauki.
(...) ze trzeba uczy¢ si¢ chemii, biologii, i to od malego. No pewnie, Ze moze nie jako
przedmiotow dla takich maltych dzieciakow, ale juz trzeba thumaczyé¢, po co sa bakterie
i wirusy na powaznie. Szkota tego nie robi, wigc jak bedziemy walczy¢ z kolejnymi kata-
strofami ekologicznymi, brakiem wody, jedzenia — a to nas czeka (w. 10).

Dobra szkota to przede wszystkim taka edukacja, ktora pomaga odr6zni¢ ci fatsz od prawdy.
Troche tak jest, ze zyjemy w nattoku informacji. Internet ma mndstwo falszywych infor-
macji. Mozesz w tym si¢ pogubi¢ i szkola powinna to selekcjonowac i uczy¢, ze nalezy
sprawdzaé zrodla. I troche tak jest. Szkota przestrzega przed ré6znymi katastrofami i to jest
potrzebne. M6j syn ma osiem lat i nas nauczyt, czym jest wirus, bo pani im przyniosta taka
czytanke o tym, czytata oczywiscie na ich poziomie (w. 12).

— postrzegania nauczyciela jako profesjonalisty dysponujacego nowoczesng wiedza na te-
mat rozwoju ucznia, modelowania jego uczenia si¢ i metod diagnozowania poziomu
jego aktualnej wiedzy i umiejgtnosci, aby w rezultacie przyswoil jak najwigcej materiatu:

Dobra szkota to dobry nauczyciel, ktory ciagle si¢ doksztatca, wie wszystko o uczeniu si¢
dziecka i jego rozwoju, i jego ktopotach. Mdj maz si¢ troch¢ tym interesuje, duzo czyta
0 mozgu, o zapamig¢tywaniu i mowi, ze nasz syn zamiast si¢ ciggle w szkole bawi¢, powi-
nien ¢wiczy¢ zapamigtywanie. Na przyklad zamiast powtarzaé stowka z angielskiego,

7 Liczba w nawiasie po fragmencie rodzicielskiej wypowiedzi oznacza numer wywiadu (transkrypcji).
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oni si¢ ucza piosenek. Moze na razie to dobre, ale lepiej by bylo, Zeby pracowali tak
systematycznie (w. 10).

Dobra edukacja to szkota, w ktorej nauczyciel potrafi okresli¢, co uczen umie, czego mu bra-
kuje, i wie, jak go motywowac, zeby si¢ uczyt i zdawat potem egzaminy. Najpierw w formie
zabawy, jaki$§ quizow, a potem powaznych testéw. Jest duzo literatury na ten temat,
psychologowie to juz dawno odkryli. Nauczyciele powinni to wiedzie¢ (w. 14).

— obowigzku przygotowania ucznia do funkcjonowania zgodnie z obowigzujaca — wspot-
czesnie w catym systemie — kulturg dydaktyczng ukierunkowang na przygotowanie do
egzaminu:

Posytalam swoje dziecko najpierw do szkoty Montessori, ale zorientowatam si¢, ze moje
dziecko, nawet jesli teraz sobie radzi, to pdzniej nie ma wyjscia i bedzie musiato wylado-
wac w szkole publicznej — i wtedy co? Nie miato wlasciwie zadnych prac domowych, nie
zdawalo testéw i to mnie zaniepokoilo — bo przeciez w normalnej szkole trzeba si¢ do
tego wdraza¢ od poczatku. Po rozmowie z megzem po pierwszej klasie corke wypisalismy
i znalezli§my miejsce w normalnej szkole na naszym osiedlu. Tez mamy wiele watpliwosci
teraz, ale przynajmniej nasze dziecko zachowuje si¢ jak uczennica, wypelnia te ¢wicze-
nia, przychodzi i si¢ uczy w domu, a zaraz bedzie czwarta klasa (w. 15).

Trochg si¢ martwig, ze w szkole pani od nich mato wymaga takiej troche musztry (ha, ha),
ale boje sig, co bedzie w czwartej klasie, wiem, co teraz maja moje kolezanki. Najpierw luz
przez trzy lata, zabawy, wycieczki, przebieranki, a teraz rézne przedmioty, klasowki, praw-
dziwa nauka. Wolalabym, zeby juz od pierwszej klasy pani ich wdrazala do tych testow,
wypelniania réznych egzaminéw, bo to ich czeka, czy tego chcemy czy nie (w. 10).

Teraz we wszystkim trzeba pomagac i to kazdy z rodzicow pomaga, czasem zamiast dziecka
wypelnia, bo ono nie nadaza. Wydaje mi si¢, Ze w dobrej szkole powinno by¢ wszyst-
kiego mniej, ale porzadnie i pod egzaminy. A tak mamy taki wyScig z czasem (w. 18).

Charakterystyczne dla tej kategorii glosy krytyczne pod adresem szkoty dotycza niedo-
statecznego wykorzystania przez nig nowoczesnych metod i srodkow nauczania, braku
odwolywania si¢ przez nauczycieli do najnowszych badan o uczeniu si¢ i tego, ze niewy-
starczajaco dobrze wprowadza ona ucznia w jego dalsza edukacj¢ podporzadkowana eg-
zaminom. Jednym stowem: dotycza stopnia wykonania zadan przez szkote, ktorych istota
jako taka nie zostata zakwestionowana. Mozna by powiedzie¢, ze w tej kategorii znalazty
si¢ wypowiedzi, ktérych sens wskazujacy na dobra edukacje lezy w jej podporzadko-
waniu si¢ przekazywanej wiedzy i umiej¢tnosciom typu intelektualnego. Nowoczesne
metody nauczania, $rodki dydaktyczne, korzystanie z nowych technologii i badan nad
procesami biochemicznymi zachodzacymi w mézgu, efektywne wprowadzanie w $wiat
egzaminowania to atrybuty dobrej szkotly i dobrego nauczyciela. Cate to przekonanie jak
w soczewce skupia wypowiedzi wyjete z tradycyjnie rozumianej technologii ksztatcenia,
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uzupelnionej opisami najnowszych zdobyczy technicznych w postaci szybkich sposobow
przekazu informacji.

B. Dobra szkola (publiczna) jako instrument awansu spolecznego jednostki lub
utrwalania ekonomicznej pozycji i dotychczasowego prestizu rodziny

W tym ujeciu dobra edukacja oznacza §rodek do sukcesu w zyciu, a ten utozsamiany
jest z prestizem wykonywanego zawodu, ekonomicznym dobrobytem albo przynajmnie;j
z mozliwo$cig zmiany dotychczasowego kapitatu edukacyjnego rodziny. W tej kategorii
wypowiedzi rodzice wskazuja na wyrazny zwiazek miedzy wyksztalceniem a struktura
spoteczng. Chociaz jedni maja nadziej¢ na spolteczna emancypacje ich dzieci, drudzy licza
na to, ze ich nastepcy uzyskaja przynajmniej taka pozycje jak oni — to w obydwu wersjach
,,dobra edukacja” petni nie tylko stuzebng wobec ich intereséw funkcje, ale co bardziej
istotne — naturalizuje hierarchiczny uktad relacji migdzyludzkich:

My z m¢zem nigdy nie mieliSmy szans na dobrg szkote i dobre studia. Do dzisiaj mieszkamy
na wsi 1 bardzo dbamy, zeby nasze dzieci od poczatku mogly si¢ uczy¢, robic¢ te wszystkie
zadania, odrabiac lekcje, a potem — zeby pojechaty kiedy$ na studia. My skonczyliSmy tech-
nikum i dzi$§ zajmujemy si¢ ogrodnictwem, ale bardzo bySmy chcieli, Zeby nasze dzieci
poszly na studia, Zeby im si¢ udalo zajaé jakie$ kierownicze stanowiska. Na razie dobrze
sobie radza, ale to pierwsza klasa. Najwazniejsze na razie, ze lubig panig i lubig chodzi¢ do
szkoty (w. 10).

Dobra edukacja to przede wszystkim dobra szkota publiczna. Taka, zeby$ kiedy$ zostal
kim$ — dobrym inZynierem, lekarzem, informatykiem. I trzeba mysle¢ o tym od matego.
Ja na przyktad skonczytem politechnike 1 wiem, ile to pracy kosztuje, chciatbym, zeby moj
syn tez kiedy$ poszedt na dobre studia. Ja nie mam problemu z praca, zawsze tylko decyduje,
gdzie mozna lepiej zarobi¢. Mam nadzieje, ze moj syn tez kiedys to zrozumie. Najpierw do-
bra podstawowka, w ktorej rodzicom zalezy, zeby dzieciaki od poczatku pracowaty cigzko,
potem dobre liceum. My akurat mieszkamy w duzym miescie i to nie jest problem. Teraz
liczg si¢ pieniadze, nawet jak nie chcemy o tym mowi¢ wprost, ale tak jest. Trzeba my-
Sle¢ o tym, kim bedziesz w przyszlosci, co bedziesz robil, jak chcesz by¢ kims, to tylko
szkola z ostrymi wymaganiami ci w tym pomoze (w. 17).

Nie wyobrazam sobie, zeby moje dziecko poszto do jakiej$ tam szkoty, tylko do dobre;.
Z mezem zadbali$my, zeby to nie byla zwykla szkota na osiedlu. Chociaz wozimy je co-
dziennie na drugi koniec miasta, to warto byto. Samo $rodowisko jest inne. Sa tu uczniowie
lekarzy, prawnikow i wszyscy wymagaja, zeby nauczycielka tez co$ soba prezentowala.
Sami mamy duza firme, pracujemy od rana do wieczora i nasze dzieci to widza i od poczatku
musza wiedzie¢, ze wysilek jest konieczny, zeby cos w zyciu osiggnaé. Dzi§ wszyscy rywa-
lizujemy na tym rynku i szkola od poczatku tez jest w tej grze (w. 9).

W wypowiedziach zakwalifikowanych do tej kategorii opisu jakos¢ ,kapitatu ludz-
kiego” mierzona jest stopniem jego dostosowania do $wiata — opisywanego zawsze
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w perspektywie budowania wladzy, ktora jest atrybutem: zajmowanego stanowiska, eko-
nomicznego wysokiego statusu albo prestizu wykonywanego zawodu. Samo jej doswiad-
czanie (i rozumienie) dzi§ przekonuje, ze rodzice réwniez jej pragna dla wlasnych dzieci,
dlatego nieréwnos¢ relacji miedzyludzkich traktujg jako jeden z naturalnych sposobow
ulozenia $wiata 1 w taki sposob planuja przysztos¢ edukacyjng wiasnych dzieci, aby ich
kariery zwigzane byty z jej sprawowaniem. Mozna powiedzie¢, ze w tym sensie publiczna
edukacja powinna ,,przyzwyczaja¢” do zaakceptowania nieréwnych relacji miedzy ludz-
mi, ale tez jest waznym instrumentem do budowania wlasnego statusu. Stad — jak mowi
jedna z matek — ,,nie mozna posyta¢ dziecka do jakiej$ szkoty w rejonie, trzeba je wystac
do dobre;j”.

C. Dobra szkola (publiczna) jako straznik przekazu odpowiednich warto$ci, norm,
zasad waznych dla funkcjonowania spoleczenstwa

W tym ujeciu rodzice czynig szkole odpowiedzialng za podstawowy przekaz wiedzy
zwigzanej ze zrodtami tozsamosci spoteczenstwa, ktorego ich dzieci sa czescia. Te wypo-
wiedzi nadaja szkole ,,specjalne” znaczenie — gldéwnego medium, ktére decyduje o tym,
jaka wiedze nalezy uznaé za wlasciwa, jakie wartosci preferowac i jakie postawy oraz
zachowania uzna¢ za wiasciwe:

Nie wyobrazam sobie, zeby w szkole nie uczono tradycji, nie méwiono o tych wszyst-
kich bohaterach, dzi¢ki ktorym jesteSmy dzisiaj w tym miejscu, ze si¢ rozwijamy jako
kraj, Ze mamy wielkie osiaggniecia. Dobra szkola jest wlasnie po to, zeby to uswiada-
miaé. To w szkole si¢ dowiadujemy, jak walczy¢ z grypa, ale takze kim byt Kosciuszko. I na
przyktad w szkole mojej corki nauczycielka fajnie to robi z tymi maluchami. Od poczatku,
od matego to jest szkolny przekaz. Oczywiscie, ze mamy ksigzki, Internet, ale szkota to robi
od poczatku i moim zdaniem to jest wazne. Zeby$my wszyscy o tym wiedzieli, o tym, skad
jestesmy (w. 10).

Mamy teraz dyskusje, jak wyglada reforma w szkole. Moim zdaniem wiasnie takie standardy
i programy sa potrzebne, zeby ten przekaz byl jednolity, i to dlatego szkota jest publiczna.
Nauczyciele muszg widzieé, o jakich bohaterach maja opowiada¢, podobnie jak wiedza,
jak na przyklad uczy¢ liczyé czy czytaé. Nie mam z tym problemu. Dobra edukacja to
wlasnie taka, kiedy szkola uczy o tozsamosci, historii, o przeszlosci. To jest taki przekaz
dla spoleczenstwa na zawsze (w. 11).

Dom jest wazny i tu rodzice musza zadbac, zeby dobrze dziecko wychowad, ale szkola ma
specjalng role, zeby ciagle czuwaé nad tymi dobrymi, prawidlowymi postawami. Mto-
dzi ludzie przeciez do konca nie wiedza, jak si¢ czasem zachowac albo Ze robig co$ niewla-
Sciwie, a wrecz ze sobie szkodza i swojemu zdrowiu. I od tego jest szkola, zeby zwracaé
uwage na to, jak trzeba si¢ zachowac i czego oczekuje od ciebie spoleczenstwo. Wydaje
mi sig, ze cala edukacja wczesnoszkolna na tym polega, Ze przeciez dzieciom si¢ thumaczy,
co jest dobre, a co jest zte. Jak traktowac zwierzgta, komu trzeba pomoc itd. To jedna z pod-
stawowych funkcji szkoly przeciez (w. 17).
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Nietrudno zauwazy¢, ze sposob wypowiadania si¢ rodzica w tej kategorii przypomina je-
zyk ,,nauczania wychowujacego”. Oczekiwanie, ze szkota nada wlasciwa range tresciom
w przedstawianiu spraw waznych dla tozsamosci spoteczenstwa i dla jednostki, ktdra po-
winna wiedzie¢, jaki obowigzuje porzadek spoleczny i jak si¢ w nim odnalez¢, jest w tych
wypowiedziach powszechne. Nadzorowanie przez szkotg wtasciwego przekazu bez wska-
zywania gtéwnego (politycznego) zrédta stanowienia owego porzadku nie jest tu proble-
matyzowane. Zazwyczaj w jezyku rodzicow ,tradycja” albo ,,standard” stanowia uspra-
wiedliwienie nadzorowania dziatan szkoty i nauczyciela, ale bez $wiadomosci, ze i one
moga by¢ (i czgsto s3) przedmiotem politycznych naciskow. Istnieje tu raczej przekonanie
o istnieniu jakiego$ uniwersalnego centrum decydujacego o tym, jakie tresci staja si¢ tymi,
ktére wskazuja, co wlasciwe dla ,,naszego spoteczenstwa” i dla naszego porzadku:

Przeciez jest jakies ministerstwo, ktore najlepiej wie, czego nalezy uczy¢, zeby wpajac, no
takie potrzebne zachowania, zeby uczy¢ o naszej historii i skad jesteSmy. Przeciez to nie
rodzic o tym decyduje. Zreszta, co by to bylo, jakby kazdy chcial w tym rzadzié, to by
byl dopiero batagan! (w. 1).

D. Dobra szkola (publiczna) jako miejsce zainteresowania uczniem i jego rozwojem
Niniejsza kategoria powstata z takich fragmentéw rodzicielskich wypowiedzi, ktore cha-
rakteryzuja dobra szkote w jezyku oczekiwania od nauczyciela troski o ich dziecko oraz
w jezyku krytycznego przygladania si¢ celom, ktore przy uzyciu rozmaitych dziatan sa
realizowane na lekcji. Tym razem mamy do czynienia z innym (niz w kategorii A) rodza-
jem krytycznosci rodzica. Polega on na zastanawianiu si¢, czy rzeczywiscie w szkolnej
edukacji od poczatku powinno chodzi¢ o wyrabianie nawyku rywalizacji, powtarzanie
tych samych czynnosci dla nich samych i nieustanne uzywanie jezyka ,,powinnosci” przez
nauczyciela bez wyjasniania uczniom i rodzicom, dlaczego okreslone wymagania sg waz-
ne oprocz tego, ze istnieja w dokumentacji szkolnej i trzeba je realizowaé. Te watpli-
wosci wynikaja przede wszystkim z tego, ze rodzice dostrzegaja, ze ich dzieci spedzaja
w szkole duzo czasu, podejmujac rozmaite czynnosci. Przychodzi jednak refleksja, czemu
te czynnosci stuza i jak si¢ one maja do rzeczywistego rozwoju ich dzieci. Podawane
przez rodzicow przyktady, przytoczone ponizej, dotycza rozmaitych codziennych sytuacji
wymagajacych od nauczyciela zainteresowania, troski czy zrozumienia — na co ich dzieci
nie mogg jednak liczy¢:

Nie do konca jestem przekonana, ze to klejenie, malowanie, tanczenie moje dziecko rozwija.
One ciagle co$ robig, ale nikt z nimi nie rozmawia. Jak Antek co$ zrobi ztego, to uwaga do
dzienniczka, ale w ogole nie ma zainteresowania, ze co$ stato si¢ w grupie i ze jemu samemu
jest przykro albo ze krzyczy z jakiego$ powodu (w. 2).

Mam czworo dzieci, w tym jedno dziecko w pierwszej klasie, a bliznigta w trzeciej. Same
decyduja, w co si¢ ubiorg, czasem troche dziwnie i prosze sobie wyobrazié, ze to jest
powod do zwracania mi uwagi przez nauczycielke. Naprawde, czy to jest wazne?! Ja
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sie ciesze, Zze moje dzieci starajg si¢ by¢ samodzielne, a tu masz! I to ciagle wypelnianie
éwiczen, zeby chyba uzasadni¢ ich kupno, bo nic innego! Niech by co$ im cickawego
opowiedziata, zaciekawita. I te ciagte prace domowe, dla samego powtarzania tego samego.
One ciagle co$ przepisuja do zeszytu, w covidzie z przestanych internetowo kart do zeszytu.
Jakby nie mozna byto wymysli¢ ciekawego zadania? Czasem si¢ dziwie, ze te moje dzieci
chca tam jeszcze chodzi¢ (w. 3).

Dzisiejsza szkola promuje robienie tego samego w taki sam sposob. Niewiele si¢ zmie-
nila od tej, do ktérej ja chodzilam tyle lat temu. Nauczycielki maja duzo dobrej woli,
ale czasem mowig po polsku z bledami, sg stabo wyksztatlcone. Mam wrazenie, ze niektore
zatrzymaly si¢ na etapie swojego liceum. Niewiele umieja, ucza wedlug tego, co uznaja za
stuszne, niewiele czytaja i niewiele potrafia. Trzeba by umieé przyglada¢ sie dziecku, jego
talentowi, jezykowi, pracom, a to dla szkoly mojego syna problem. Gdybym sama tego
nie pilnowata, to naprawde to, czego si¢ nauczyt dotad w domu i w przedszkolu zostatoby
zaprzepaszczone (w. 20).

Myslimy, zeby zmieni¢ szkolg corce na jakas spoteczna. Nie mamy duzych wymagan.
Czasem widze, Ze to taka sama jak publiczna, tylko mniej uczniéw i moze nauczyciele
nie przegapia waznych momentéw mojego dziecka — jest przynajmniej na to szansa
i moze mniej zadawania do domu. Chciatabym, zeby moje dziecko byto samodzielne, zeby
z rado$cig podchodzito do nowych rzeczy, bo jak teraz si¢ zrazi, to co bedzie dalej? Czy to
naprawde tak wiele? (w. 3).

Boje¢ si¢ teraz, ze szkola w Polsce staje si¢ taki skansenem z serwetkami wycig¢tymi
z papieru. A ja chcialabym, Zeby moje dziecko mialo poczucie, Ze jest Europejczykiem
i to nie dlatego, Ze méwi réznymi jezykami, ale chce poznawaé réznych ludzi i si¢ ich
nie boi. Mam wrazenie, ze teraz si¢ te lgki wytwarza na sile. Do klasy mojego dziecka trafila
dziewczynka z rodziny ukrainskiej i zrobiono z tego widowisko, zamiast oswoi¢ si¢ z sy-
tuacja, zaprosi¢ rodzicow, a nie tylko si¢ dziwi¢ wszystkiemu. Ciekawe, ze nauczycielka —
mloda osoba nie potrafita tego faktu wykorzysta¢ do poznania si¢ (w. 2).

Nie ma w tych fragmentach nadzwyczajnych oczekiwan wobec szkoly 1 nauczycieli. Pa-
rafrazujac wypowiedzi rodzicow, mozna uznac¢, ze pragna oni, by w szkole dziecko nie
¢wiczylo si¢ w powtarzaniu tych samych czynnosci, by kto$ si¢ zainteresowat przyczyna
jego okreslonego zachowania, jesli niepokojaco odbiega ono od zachowania pozostatych
ucznidw, zeby nauczyciel probowat objasnia¢ mu ciekawy i roznorodny $wiat i zeby argu-
menty rodzica od czasu do czasu staty si¢ styszalne w klasie szkolnej. Zdecydowanie jest
to inny jezyk opisu edukacji dla swojego dziecka niz jezyki uzywane dotad w kategoriach
A, B, C. Mamy tu bowiem przyktady troski o dziecinstwo, o terazniejszo$¢ dziecka (a nie
tylko o jego przyszto$¢), pojawia si¢ kwestia wrazliwosci w budowaniu relacji z innymi
uczniami i pytanie o cel podejmowanych w szkole czynnosci.
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Oblicza dobrej szkoly a publiczny charakter edukacji

W niniejszym projekcie skierowane do rodzicow pytanie poznawcze: czym jest dla ciebie
dobra szkota publiczna, pokazato dwie kwestie — czym jest dobra szkota dla mojego dziec-
ka oraz jak mozna rozumiec to, Ze szkota jest publiczna. I nie chodzi tu przeciez o sposob
finansowania szkoty, ale sposob myslenia o tym, czym edukacja by¢ moze, jakie moga by¢
jej warianty, co stanowi o jej istocie. W gruncie rzeczy mamy dwie strategie opisu. Gdy
badani opisuja dobra szkole, akceptuja zastany stan rzeczy, wskazujac na funkcje edukacji
(kategorie B 1 C), a gdy opisuja, co to znaczy, ze szkota jest publiczna, odnosza si¢ do istoty
edukacji (kategoria A i D) przez pryzmat istniejacej realnie szkoty z wyraznym ukierunko-
waniem na jej opis w perspektywie niewystarczajaco dobrze zaprojektowanego i zorgani-
zowanego dziatania dydaktycznego (kategoria A) oraz podwazania sensu tego, co w szkole
robig dzieci i w jaki sposob pracuja z nimi ich nauczycielki (kategoria D).

Dotychczasowa analiza sprowadza sposob rozumienia dobrej szkoly do uruchomienia
nowoczesnego nauczania, ktorego sita tkwi w stosowanej metodzie (kategoria A). Istota
tej ostatniej polega nie tylko na tym, by przyswoi¢ jak najwigcej tresci, dotrze¢ do jak
najbardziej zaawansowanej wiedzy, lecz takze by zrobi¢ to szybciej i efektywniej niz do-
tychczas. W tym sensie szkota jest postrzegana jako nieadekwatna do zmieniajacej si¢
rzeczywisto$ci, co stanowi podstawe jej krytyki i jednoczes$nie kaze mysle¢ o metodzie
nauczania jako narzedziu koniecznego przyspieszenia. Publiczna edukacja oznacza do-
step do wiedzy w jej aktualnych i zaawansowanych formach uzyskanych dzigki nowym
technologiom i srodkom komunikacji. Mozna by dokona¢ uproszczenia i powiedziec,
ze w tym ujeciu dobra edukacja publiczna to szkola na uslugach cywilizacyjnego
przyspieszenia. Przedmiotem troski rodzicielskiej jest tu obawa, czy dziecko nauczy si¢
wszystkiego skutecznie i zgodnie z aktualnymi osiagni¢ciami w nauce.

Hartmut Rosa (2020), wspoétczesny niemiecki socjolog, twierdzi, ze spoleczenstwa
péznonowoczesne opieraja swoje funkcjonowanie na trzech zasadach, ktore nimi rzadza.
Sa to: rywalizacja, wzrost i przyspieszenie. To ostatnie jest oparte w gtownej mierze na
nowych technologiach, ktoére wkroczyly w nasze zycie i oddzialuja na roézne jego sfe-
ry, powodujac nieustanny pospiech, dazenie do uzyskania szybkiego sukcesu w pracy,
w szkole, w zyciu spotecznym, co powoduje, ze nieustannie mi¢dzy soba rywalizujemy.
Cena, jaka za to ptacimy, to poczucie wyobcowania oraz zmiana w jakosci ksztattowanej
relacji cztowiek—§wiat. Instrumentalny charakter tej relacji powoduje, ze zadowalamy si¢
polérodkami i w tym ujeciu sens dobrej edukacji widzimy w metodzie postgpowania (no-
woczesnej praktyce nauczania). Budowanie relacji oznaczatoby zaangazowanie w sprawe,
dlugie deliberowanie, konieczno$¢ rozumienia (odczytania) kulturowego, spotecznego,
politycznego czy ekonomicznego kontekstu, w jaki uwiktani sa: szkota, nauczyciel, uczen
i rodzic, jednym stowem: wymagatoby — mowiac jezykiem Rosy (2020) — spowolnienia.

Drugim typem myslenia o szkole i jej publicznych zadaniach jest praktyka oswajania
z roznicami w strukturze, ktore szkota powiela. Mozna by powiedzieé, ze w tych fragmen-
tach wypowiedzi mechanizm reprodukcji spotecznej jest naturalizowany, hierarchicznosc¢
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relacji miedzyludzkich jest tym, co ,,istnieje obiektywnie”, co powoduje, ze szkote nalezy
traktowac jako instrument, dzieki ktoremu dziecko moze zawsze zajac lepsza pozycje i be-
dzie dysponowalo w przysztosci — juz jako osoba dorosta — rozmaitymi atrybutami wiadzy.
Im lepsza pod wzglgdem wynikow i zaplecza spolecznego szkota, tym lepiej dla mojego
dziecka — mowia rodzice. W tym sensie mamy tu do czynienia ze swoistym symbolicznym
uwlaszczeniem edukacji publicznej na rzecz uzyskania przez ucznia wysokiej pozycji
i statusu oraz budowania relacji spolecznych opartych na hierarchicznym porzadku.
Ten rodzaj przekazania ,,prawa wtasnosci” do edukacji publicznej za kazdym razem odby-
wa si¢ niejako na nowo, w zaleznosci od grupy spotecznej, z ktoérej pochodzi uczen. Opisy-
wany tu mechanizm selekcji, ktorg szkota publiczna uprawia, doskonale znamy, zwtaszcza
z krytycznych badan pedagogicznych. Tutaj adwokatem sprawy sa rodzice, ktorzy w trosce
o lepsze jutro swoich dzieci juz teraz stosuja technike mentalnego i fizycznego grodzenia.
Wykorzystuja przy tym mechanizmy konkurencji mi¢dzy szkotami i neoliberalne mechani-
zmy tworzenia polityki oswiatowej (zob. Szkudlarek 2006; Potulicka 2010).

Trzecig koncepcja dobrej szkoty i publicznego charakteru edukacji jest uczynienie ze
szkoly narzgdzia porzadkowania rzeczywistosci, budowania poczucia bezpieczenstwa na
tym, co dobrze znane, bo umocowane w tradycji i podnoszace wartosci narodowych osia-
gni¢¢. Publiczna edukacja oznacza tu istnienie decyzyjnego centrum, ktére wskazuje,
jakie tresci w przekazie szkoty powinny zyskaé nalezne im miejsce. Takim stanowiskiem
rzadzi przekonanie, ze wladze nad tre§ciami szkolnymi i warto§ciami, ktore one uosabiaja,
oddano w rece ekspertow. Z jednej strony takie postrzeganie tej kwestii jako niepodlega-
jacej negocjowaniu moze oznacza¢ rzeczywiste przekonanie o wiedzy ekspertow, ktorzy
za nas (spoleczenstwo) podejmuja decyzje, i wyraz zaufania do nich. A z drugiej moze
by¢ przejawem braku swiadomo$ci, ze mechanizm stanowienia katalogu przekazywanych
tresci, za ktorymi stoi jedynie stuszna interpretacja (jak mowi respondentka: ,,to jest taki
przekaz dla spoleczenstwa raz na zawsze”), podlega mechanizmom upolitycznienia. Istnie-
je jeszcze inna mozliwos¢ — etatyzacja wzigta gore nad mozliwos$ciag uspoteczniania szkotly
publicznej w tym sensie, ze rodzice nie chcg bra¢ udziatu w podwazaniu przekazu centrum.

Czwarty typ koncepcji dobrej szkoly uruchamia inny sposéb myslenia o dobrej edu-
kacji jako tej, ktora zostaje skierowana na dziecko, dostrzega ucznia z jego mozliwoscia-
mi i trudno$ciami. Perspektywa indywidualnego rozwoju dziecka, postrzegania tego, co
robi w szkole tu i teraz (a wlasciwie — czego nie robi), uruchamia w rezultacie opowies¢
o potencjale kompetencyjnym ucznia, rozumianym jak u Basila Bernsteina (1996), jako
dyspozycji do uczenia si¢, a nie wyuczenia czynnosci okreslonego typu. W tym sensie
zadawane przez rodzicow pytanie o cel ksztalcenia pojawia si¢ jako wtorne wobec opisu
rozmaitych zachowan nauczycielek w klasie szkolnej, ktorych wspdlnym mianownikiem
jest brak wrazliwosci i troski o ucznia, a w konsekwencji — nieumiejetnos¢ budowania
z nim relacji. Znaczenie publicznej edukacji pojawia si¢ tu w kontek$cie niezgody na
ignorowanie przez szkot¢ kwestii waznych dla ucznia, bo to one ksztaltuja jego rzeczywi-
ste kompetencje rozumienia §wiata, w ktérym on zyje. Powolanie si¢ w tym miejscu na
Bernsteina (1996) nie jest przypadkowe. Sposob myslenia o kompetencjach tego autora



Rodzice o dobrej publicznej szkole dla swoich dzieci. Fenomenograficzna ilustracja

47

wykracza poza ich czynno$ciowy opis z typowym wskazaniem na poziom wykonania
zadania, wykracza takze poza ulubiony stworzony przez urzednikéow katalog kompetencji
kluczowych do funkcjonowania we wspodtczesnym swiecie, ktore maja wyznaczac kieru-
nek dziatania edukacji w rozmaitych jej formach. Dla Bernsteina (1996) kompetencja to
matryca, dzigki ktorej w okreslony sposdb rozumiemy i postrzegamy $wiat, stanowiaca
o podmiotowej tozsamo$ci i ujawnianiu tego, co dla podmiotu wazne. W jej opisie nie ma
jezyka standardéw i efektow, jest za to jezyk procesu ksztattowania dyspozycji do uczenia
si¢, budowania relacji z innymi. Czasem im mniej sprecyzowana kompetencja, tym lepiej
dla wzajemnego uczenia si¢ i rozbudzania ciekawo$ci poznawcze;.

Zakonczenie

Analiza sposobdéw rozumienia fenomenu dobrej szkoly publicznej odbywata si¢ — zgodnie
z rekonstrukcja rodzicielskich wypowiedzi — w dwoch domenach jej opisu, okreslajacych,
co to znaczy, ze szkota jest dobra, oraz co to znaczy, ze szkota jest publiczna. Jej dotych-
czasowy charakter przedstawiono w duzym uproszczeniu w tabeli 1.

Tabela 1. Oblicza dobrej szkoty publicznej w wypowiedziach rodzicow

Czym jest dla Ciebie dobra szkola publiczna?
(kryteria opisu)
Opis | Przestrzen wynikowa (kategorie) Domena 1: Co to Domena 2: Co to
znaczy, ze szkola jest znaczy, ze szkola jest
dobra? publiczna?
Dobra szkota jako synonim Whisanie si¢
A |nowoczesnych praktyk Metoda W przyspieszenie
w ksztalceniu (istota edukacji) cywilizacyjne
Dobra szkota jako instrument
awansu spotecznego jednostki lub Wiadza. hierarchia »Uwlaszczenie” szkoly
B |utrwalania ekonomicznej pozycji ] na rzecz okreslonej
i dotychczasowego prestizu rodziny w relacjach grupy spotecznej
(funkcja edukacji)
Dobra szkota jako straznik
przekazu odpowiednich wartosci, .
C | norm, zasad waznych dla Porzadek Istmem.e centrum
. . , decyzyjnego
funkcjonowania spoteczenstwa
(funkcja edukacji)
Dobra szkota jako miejsce Kompetencje jako
D | zainteresowania si¢ uczniem i jego |Uczen dyspozycje do
rozwojem (istota edukacji) uczenia si¢

Zrodlo: badania wlasne.
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Powracajac do pytania postawionego na poczatku tego artykulu — co sygnalizuja zre-
konstruowane sposoby rozumienia dobrej szkoty publicznej przez rodzicéw i co moga
manifestowac, nawet jesli dotycza jedynie wybranej rodzicielskiej grupy. Moim zdaniem
sposob opisu rozumienia dobrej szkoty publicznej przez uczestniczki i uczestnikow tego
badania pokazuje, ze jej charakter w duzym stopniu zostat zdominowany przez kultu-
r¢ instrumentalnego traktowania cztowieka (kategorie A, B, C). Okazato sie, ze pytanie
o0 ,,dobra szkole” nie uruchomito w wypowiedziach dorostych jej opisu w kontekscie re-
lacji cztlowiek—§wiat w aspekcie etycznym (cho¢ tak by sugerowalo postawione pytanie),
a wylacznie w aspektach poznawczym i ekonomicznym. To sprawia, ze znika z pola wi-
dzenia pytanie o jako$¢ $wiata i o cel edukacji w ogole.

Zrédet tego przesunigcia mozna sie doszukiwaé — uwzgledniajac tezy Zbigniewa
Kwiecinskiego (2016) — zar6wno w neoliberalnej kulturze, na co zwraca uwage Joanna
Rutkowiak (2010), jak i w folwarcznym kodzie kulturowym, opisanym ostatnio przez
Andrzeja Ledera (2019) czy Kacpra Pobtockiego (2021). Myslenie o istocie edukacji,
ktérej celem bytaby proba wyjscia poza odtwarzanie tych samych czynnos$ci i skupienie
na rozwoju ucznia, na budowaniu z nim relacji — szczatkowo ujawnione w kategorii D —
sa pewng proba upetnomocnienia (subjectivity) ucznia jako osoby uczacej si¢, nadania
mu prawa stanowienia o sobie. Ta formula porzucenia instrumentalnego rozumu na rzecz
etycznej perspektywy w opisie fenomenu dobrej szkoly publicznej moze by¢ tu sygnatem
powrotu do waznej dla autorki tego tekstu kwestii rozumienia szkoty publicznej w per-
spektywie dobra wspolnego, uczenia si¢ demokracji, znaczenia réwnosciowych relacji dla
jakosci zycia spotecznego. Jest to jednak temat na kolejny artykut.
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Dziecko w ramach wojny. Przypadek Donbasu

Summary
A child in war frames. A case of Donbas

The paper presents the results of ethnographic research on the mechanism of war framing combined
with an analysis of the representation of children. Based on the analysis of materials from the Rus-
sian media (the case of crucifixion of a boy in Slavyansk) and ethnographic interviews with teachers
in Kramatorsk, the author asks questions about the mechanisms of constructing the ontologies of
child subjects by institutions of power in the conditions of war and the differentiation of grief after
them. The conducted analysis, based mainly on the theses of Judith Butler, shows the differences in
the construction of child subjects on both sides of the conflict. The author also points to the similari-
ties in the treatment of children’s bodies, understood universally as the projection surface of affects,
especially those related to patriotism.
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»Napalm girl” i Maly Powstaniec, czyli wizualizacja wojny

Kazda wojna potrzebuje ikony wizualnej, ktora bedzie tworzy¢ ramy interpretacyjne kon-
fliktu. Wytworzenie ram interpretacyjnych jest niezbednym warunkiem rozumienia tego,
co uznane zostaje za istot¢ konfliktu lub inaczej — definiuje wojng.

Jedna z najwazniejszych ikon formujacych ramy wojny w XX w. bylo zdjecie Nic-
ka Uta, ktory w 1972 r. dokumentowat wojng w Wietnamie. Sfotografowat wietnamska
dziewczynke¢ Phan Thi Kim Phuc, ofiar¢ amerykanskiego nalotu napalmowego. Zdj¢cie
przedstawia przerazone dziecko, pozbawione ubrania (zostalo spalone napalmem), ktére
biegnie z rozpostartymi rekoma w stron¢ obiektywu fotografa. Pomimo rozlegtych opa-
rzen dziewczynka przezyta wojne, emigrowata do Kanady i dzisiaj jako dorosta kobieta
jest ambasadorem dobrej woli UNESCO.

Zdjecie Nicka Uta, nagrodzone nagroda Pulitzera, stato si¢ w latach 70. symbolem nie
tylko ludzkiego okrucienstwa, ale tez niewinnych ofiar wojennych, a nawet wojny jako
takiej (Miller 2004: 261). Publikacja zdjecia zbiegta si¢ w czasie z publikacja stynnego
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eseju Susan Sontag O fotografii. Sontag pisze w nim, ze zdj¢cie ma tak duza moc oddzia-
tywania na widza, bo w odréznieniu od przekazu telewizyjnego, w ktorym jeden obraz
uniewazniany jest natychmiast przez kolejny, jest obiektem chwytajacym uprzywilejowa-
ny moment. Fotografia transformuje ten moment w ptaski obiekt, ktéry mozna zatrzymac
i do ktérego mozna wielokrotnie wraca¢ (Sontag 1977: 13). Kiedy nastgpnie taka foto-
grafia trafia na oktadke poczytnego tygodnika, jak w przypadku zdjecia Phan Thi Kim
Phuc, staje si¢ ikonicznym obrazem, definiujacym dla duzej czesci odbiorcow mediow
ramy rozumienia rzeczywisto$ci. Efektem dziatania opisanego mechanizmu ramowania
przypisywanego wizualnym wytworom nie jest jednak statyczna scena z niezmiennymi
punktami odniesienia. Istota ramowania jest jego iteratywnos¢, ktéra odpowiada za moz-
liwo$¢ redefinicji ram, czyli przeramowania (Czyzewski 2010: XLIII), kiedy zmieniaja
si¢ koordynaty punktéw odniesienia, przez co mozliwa staje si¢ reinterpretacja wyjscio-
wego obrazu. Tak tez bylo ze zdjeciem Nicka Uta. Trzydziesci lat po powstaniu wizeru-
nek ,,napalm girl” zostal wykorzystany w pracy Banksy’ego pt. Napalm. Can't beat that
feeling, w ktorej artysta wyabstrahowat go z oryginalnego kontekstu wojny. Na graffiti
Banksy’ego rozpostarte rece Kim Phuc nie zawisajg juz w powietrzu, ale sg trzymane
przez towarzyszace jej postaci — Ronalda McDonalda oraz Myszke Miki. W ten sposob
pierwotne przedstawienie okropnosci wojny staje si¢ wizualng ikong sprzeciwu wobec
procesoéw globalizacji i komercjalizacji. Co ciekawe, wizerunek poddany przeramowaniu
zachowuje tutaj niektdre znaczenia oryginalu — wcigz ma potencjat obrazowania konflik-
tu, okupacji oraz jej ofiar, tyle ze w XXI w. sg to ofiary ekspansji i kapitalistycznej kolo-
nizacji (Desai, Chalmers 2007: 7).

Co ciekawe, centralnym punktem tych ikonicznych przedstawien jest posta¢ dziecka,
ktora zdaje si¢ najsilniej ogniskowa¢ uwage odbiorcéw przekazu medialnego na catym
swiecie. W Polsce mamy przyktad podobnej praktyki artystycznej. Mowa jest o pomni-
ku Matego Powstanca w Warszawie, ktory jest wizualnym elementem mitologizacji po-
wstania warszawskiego jako powszechnego zrywu i po§wiecenia mieszkancow stolicy
w walce przeciwko okupantowi. Takze w tym przypadku mozna obserwowac, jak dziata
mechanizm przedefiniowania ram interpretacyjnych, kiedy wyjsciowy symbol traci ory-
ginalne znaczenia i zaczyna znaczy¢ inaczej. Przyktadem takiej redefinicji jest tekst Anny
Machcewicz, historyczki z Instytutu Studiow Politycznych PAN, ktora przy okazji ko-
lejnej rocznicy powstania warszawskiego pisze: ,,Wypada wigc zastanowi¢ sig, czy kre-
owanie bezimiennego Malego Powstanca w karykaturalnie za duzym helmie na bohatera,
uznawanie jego poswigcenia za przyktad dojrzatego patriotyzmu, jest wlasciwym sposo-
bem wychowawczego oddzialywania, gdy wiemy tyle o wojnie i jej skutkach. Wizerunek
Matego Powstanca w sasiedztwie dwoch dorostych postaci przypomina o wielkiej winie
dorostych, ktoérzy nie zdotali ochroni¢ wtasnych dzieci” (Machcewicz 2020). W ten spo-
sob Maty Powstaniec przestaje by¢ wizerunkiem symbolizujacym ostateczne po§wigcenie
w walce o wolno$¢ ojczyzny, a staje si¢ wizualnym dowodem etycznej porazki $wiata
dorostych spowodowanej wojna. Przeramowaniu ulegaja ramy interpretacyjne pomnika
i wizualny element mitologizacji staje si¢ ikona demitologizacji.
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Ramowanie konfliktéw jako aparat interpretacyjny

Moja praca ma charakter interdyscyplinarny. Sytuuje si¢ na przeci¢ciu obszaru badan na-
zywanego studiami nad ramowaniem konfliktow (Bennett 2005; Guus i in. 2005; Brown
i in. 2014) oraz studidow nad dziecinstwem zogniskowanych wokoét problematyki dzieci
wojny (James, James 2012). Studia nad ramowaniem konfliktow czgsto skupiaja si¢ na
analizie roli mediéw i szerzej — technologii komunikacyjnych w ksztattowaniu obrazu
konfliktow wojennych. Wedtug Entmana ramowanie to proces selekcji pewnych aspektow
postrzeganej rzeczywistosci 1 sprawienia, by byly one wyrazistsze w celu promowania:
okreslonej definicji problemu, interpretacji przyczynowej, oceny moralnej i/lub rekomen-
dacji $rodkéw zaradczych (Entman 1993: 52). W tym ujeciu jest to rodzaj organizujace;j
zasady, podzielanej spolecznie i wzglednie statej w czasie. Co wazne dla mojej pracy, za-
sady organizujace dziataja poprzez symboliczne obrazy, ktore ksztaltuja otaczajacy Swiat
spoteczny i maja polityczny charakter.

Warto podkresli¢, ze w ujeciach teoretycznych funkcjonuje rozréznienie na ramy me-
dialne lub informacyjne oraz ramy indywidualne (D’ Angelo 2002: 872). Na pierwszy ro-
dzaj ram sktadaja si¢ najwazniejsze idee lub fabutly, ktore nadaja znaczenie okreslonym
sekwencjom wydarzen. Ramy indywidualne to zbitki pomystow, ktore kieruja przetwa-
rzaniem informacji na poziomie indywidualnym. Zalicza si¢ do nich utrwalone poglady
polityczne oraz krotkoterminowe uktady odniesienia zwigzane z okreslonymi problemami.
Wspdlnie wspotdzialaja ze soba, tworzac konglomerat wiedzy uprzedniej, ktorej posiadanie
przez jednostke jest niezbedne do przetwarzania informacji przekazywanych przez ramy
medialne. W czasie konfliktu ramy nabieraja szczegdlnego znaczenia, poniewaz okreslaja,
jak rozumiana jest przyczyna konfliktu i1 jak definiuje si¢ wlasciwa na niego reakcje. Ze
wzgledu na swoja site ramy konfliktu moga mie¢ bardzo istotny wptyw na jego przebieg,
czego dowodem jest wojna rosyjsko-ukrainska w Donbasie (Hammond 2007: 18).

Aparat interpretacyjny opieram na pracy Judith Butler, zatytutowanej Ramy wojny. Kie-
dy zycie godne jest oplakiwania (2011). Judith Butler zadaje pytanie o to, w jaki sposob jed-
no zycie uznawane jest za zyjace, a wigc mozna je zrani¢, podczas gdy inne zycie nie jest
rozpoznawane jako zyjace, a wigc nie moze by¢ utracone. Jest to pytanie o istot¢ ujmowa-
nia zycia w ramy lub inaczej — ramowania, co implikuje dwa problemy: epistemologiczny
i ontologiczny. Przede wszystkim ramy nie decyduja o warunkach pojawienia si¢ obiektu,
ale moga decydowac o tym, co jawi si¢ jako (Zyjacy) obiekt. Butler twierdzi, Ze przypisanie
zyciu cechy ranliwosci jest silnie nacechowane politycznie, a zatem jest operacja wladzy.
Ontologiczne pytanie o to, czym jest zycie, takze jest uwiklane w funkcjonowanie wtadzy,
ktora wedtug Butler dysponuje mechanizmami wytwarzania zycia i jednoczesnie nie-zycia
(Butler 2011: 41-42). Dzieje si¢ to przede wszystkim przy uzyciu historycznie wyksztat-
conych organizacji socjopolitycznych, ktore urabiaja i formuja obiekty obdarzone cecha
kruchosci zycia oraz obiekty zyjace, ale pozbawione mozliwosci zranienia. Butler ujmuje
to nastepujaco: ,,Istnieja podmioty, ktore nie do konca da si¢ uzna¢ za podmioty, istnieja tez
zycia, ktore nie do konca — jezeli w ogole — uznaje si¢ za zycie” (2011: 45).
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Podsumowujac problem epistemologiczny i ontologiczny ramowania, mozna stwier-
dzi¢, ze mamy do czynienia z rodzajem kontinuum zycia. Miejsce obiektu na tym kon-
tinuum zalezy od tego, jak zorganizowane jest nasze do$wiadczenie wizualne (jak jest
obramowane) oraz od tego, w jaki sposob instytucje wladzy generuja okreslong ontologie
podmiotu, oparta o obowiazujace w danym czasie normy. Obiekt moze si¢ znajdowac
w obrebie ram zycia, ale mozliwe jest zycie poza ramami je wyznaczajacymi. Jest to
przyktad porazki norm spoteczno-politycznych, co Butler nazywa zyciem niekoniecznym
z punktu widzenia ontologicznego.

W mojej pracy wazne jest rozpatrzenie funkcjonowania ram w kontekscie wojny. Dla Ju-
dith Butler przypadkiem krytycznym jest amerykanska wojna z terroryzmem, a szczegdlnie
przyktady Guantanamo — amerykanskiego obozu koncentracyjnego na Kubie oraz Abu Ghra-
ib — wiezienia amerykanskiego w okupowanym Iraku (Butler 2004: 50—101; Butler 2007).
Oba wiezienia staly si¢ znane swiatowej opinii publicznej po tym, jak do mediow trafity
materiaty $wiadczace o tamaniu praw czlowieka przez amerykanska armig. Butler, analizujac
oba przypadki, stwierdza, ze ramy nie do konca panuja nad tresciami, ktore przenosza, bo
,;rozpadaja si¢, gdy maja zorganizowac to, co zawieraja” (Butler 2011: 53). Przypadki Gu-
antanamo i Abu Ghraib dowodza, ze labilno$¢ procesu ramowania daje mozliwo$¢ subwer-
sji 1 ich krytycznego przewartosciowania, bo przeciek zdje¢ tortur czy poezji pisanej przez
wigzniow obozu za jego mury mozna poréwna¢ do ucieczki z wiezienia. To z kolei stwarza
warunki do poczucia zdumienia, oburzenia lub zgrozy. Sa to zatem warunki niezbedne do
wywolania sprzeciwu przeciwko wojnie i sformutowania zadania sprawiedliwosci.

Pomimo mozliwosci subwersji podstawowa funkcja ram pozostaje strukturyzowanie
sposobow rozpoznawania i uznawania obiektow za zycie. Jest to szczegdlnie wyrazne
W czasie wojny, bo jest to stan wzmacniajacy upowszechnienie fantazji militarnych, ktére
sprzyjaja temu, by nie postrzega¢ niektorych zy¢ jako zywych. Mozna rozpoznaé taka
praktyke w czasie pokoju, kiedy ze wzgledu na powszechny antropocentryzm bytu zwie-
rzat nie postrzega si¢ w kategoriach zycia. Podobnie jest w przypadku polityki migracyjne;j
niektorych panstw europejskich i Stanéw Zjednoczonych. W tych i podobnych przypad-
kach ramy wytwarzaja podziaty na cze$¢ populacji, ktdrej $mier¢ jest godna optakiwania
i zaloby, oraz inne, ktorych cztonkowie pomimo zZe zyja, nie sa obiektem zalu. W kontek-
$cie wojny te podziaty sg wielokrotnie wzmocnione, bo wojna sprzyja ujmowaniu w ramy,
ktore umozliwiaja kontrole i dyferencjacje emocji w odniesieniu do réznych populacji.
Judith Butler nazywa to intensyfikacja afektu wobec zrdznicowania potencjalnego zalu po
zyciach (Butler 2011: 70).

Pytania o ramowanie wojny w Donbasie
W pracy rozpatruj¢ dzialanie mechanizméw ramowania na przyktadzie konfliktu wo-

jennego w Donbasie. Ten rosyjsko-ukrainski konflikt jest nacechowany politycznie, co
pozwala ujmowaé go jako konflikt réznych, historycznie uksztattowanych organizacji
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socjopolitycznych, bedacych emanacjg struktur wtadzy obu stron konfliktu (rosyjska,
neoimperialna vs. ukrainska, demokratyczna, chociaz zoligarchizowana). Obydwie struk-
tury wladzy operuja zgodnie ze swoista tradycja, co w kategoriach Judith Butler oznacza,
ze kazda z nich na swoj sposoéb formuluje warunki uznania obiektow za zyjace, a wiec
mozliwe do zranienia oraz takie, ktore sg pozbawione takiej mozliwosci. Dlatego w moje;j
pracy analizuje wytwory ksztaltujace doswiadczenie wojny w Donbasie (takze wizualne),
co w kategoriach Butler oznacza analiz¢ obramowania tej wojny. W szczego6lnosci zwra-
cam uwagg¢ na reprezentacje dzieci, tradycyjnie wykorzystywane jako ikoniczne obrazy,
ktére upostaciuja wojne. Analiza pozwoli odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb in-
stytucje wladzy stron konfliktu konstruuja ontologi¢ dzieciecych podmiotow uwiktanych
w wojne? Okreslona konstrukcja ontologii takich podmiotéw przektada si¢ takze na wek-
tor afektu skierowanego na nie. To pozwala zada¢ pytanie o to, jak réznicuje si¢ zal (jako
oczekiwany lub niekonieczny) po okreslonych dziecigcych zyciach.

Analize opieram na dwoch typach materiatéw etnograficznych. Po pierwsze bedzie to
analiza wybranego dyskursu medialnego wojny w Donbasie. Zebrany materiat jest efek-
tem badan netnograficznych nad tematem wojny w Donbasie prowadzonych od 2016 r.
(Jemielianiak 2013). Po drugie beda to materialy zebrane w trakcie tradycyjnych badan
etnograficznych w miescie Kramatorsk, bedacym obecnie centrum obwodu donieckiego,
pozostajacego pod kontrola wladz Ukrainy. Podstawowa technika w trakcie badan byt
wywiad traktowany jako cze¢$¢ obserwacji uczestniczacej. Oznacza to, ze wywiady nie
miaty charakteru sformalizowanego, rozpoczynaly si¢ spontanicznie bez wczesniejszych
aranzacji i w nieplanowanych wcze$niej miejscach (Hammersley, Atkinson 2001: 146).
Prowadzone wywiady byly zatem czg$cia mojego naturalnego przebywania na terenie
badan i w relacji z ludzmi tam. W obu przypadkach interesowaty mnie watki dziecigce
pojawiajace si¢ w tych dwoch typach narracji o wojnie.

Wojna w Donbasie rozpoczeta si¢ w 2014 r. po rozpoczeciu okupacji Krymu przez
Rosje i trwa do dzisiaj. Podczas siedmiu lat konfliktu powstato wiele analiz, majacych
przede wszystkim charakter politologiczny lub bedacych studiami nad wojskowoscia. Ob-
szar studiow nad ramowaniem konfliktéw w kontekscie panstw postsocjalistycznych jest
wcigz w poczatkowej fazie konsolidacji. Przykladem takiej analizy moze by¢ praca My-
koly Makhortykh i Maryny Sydorovej (2017), dotyczaca wizualnego obramowania wojny
na wschodzie Ukrainy w mediach spotecznosciowych. Zainteresowanie tresciami tego
typu mediéw wynika z faktu, ze od wielu lat sa one integralna czg¢scia dzialan wojennych.
Mediatyzacja wojny ma zatem wplyw nie tylko na opini¢ publiczna, lecz takze na decyzje
polityczne podejmowanie przez rzadzacych oraz na to, jak historia konfliktéw jest nastep-
nie zapisywana przez historykow. Makhortykh i Sydorova przeprowadzili analiz¢ zawar-
tosci poltora tysigca wizerunkow zaczerpnigtych z sieci spoteczno$ciowych w Ukrainie
i Rosji, ktore dotyczyly wojny w Donbasie i prezentowaty dwie przeciwstawne politycz-
nie strategie ramowania tego konfliktu. Odwotuje si¢ do tego badania, poniewaz wsrod
15 kategorii tematycznych analizy jedna dotyczyta wizerunku cywiléw reprezentujacych
konflikt w Donbasie, w ktorej pojawita si¢ oddzielna metryka klasyfikacji obejmujaca
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wizerunki dzieci. Pomimo ze dziecigce wizerunki nie byly najczestszym wariantem wy-
bieranym do reprezentacji cywilnych ofiar wojny, autorzy podkreslaja, ze ich obecnos¢
w mediach spoteczno$ciowych stuzy realizacji strategii ramowania zagrozenia wojna
przez pokazanie dziecigcego cierpienia, co ma na celu wywolanie u odbiorcéw bardziej
empatycznej reakcji (Makhortykh, Sydorova 2017: 370-374). Ramowanie zagrozenia
przy wykorzystaniu wizerunku dzieci w kategoriach Butler byloby wiec przykladem na
intensyfikacje zalu po zyciu tej strony sporu, ktora ja wykorzystuje.

Ukrzyzowany chlopczyk, czyli widmo dzieciecego ciala

Jesli prawda jest stwierdzenie, ze kazda wojna potrzebuje ikony wizualnej, ktora bedzie
tworzy¢ jej ramy interpretacyjne i czesto takg funkcje pelnig wizerunki dzieci, to dla kon-
fliktu w Donbasie stal si¢ nig przypadek znany jako ,,ukrzyzowany chtopczyk” z miasta
Stowiansk. Watek ten pojawit si¢ na poczatku wojny. Jego sita oddziatywania byta na tyle
masowa, ze mozna go potraktowac jako czgs¢ mechanizmu ramowania catego konfliktu
ukrainsko-rosyjskiego.

Lato 2014 r. bylo okresem najgoretszych walk na potudniowym wschodzie Ukra-
iny. W tym czasie nastapila ofensywa sil ukrainskich, ktore wyzwalaty kolejne obszary
z rak separatystow wspieranych przez Rosje. Jednym z wazniejszych wydarzen letniej
kampanii byto wyzwolenie miasta Stowiansk, ktére bylo symbolicznym bastionem sit
prorosyjskich. Propagandowa odpowiedzig na odbicie Stowianska byt materiat 1 Progra-
mu rosyjskiej telewizji panstwowej opowiadajacy historie¢ ukrzyzowanego chlopczyka
(ITepsrritkanan 2014). Rosyjska reporterka przeprowadza wywiad z Haling Pyszniak,
ktora zostala przedstawiona jako uchodzczyni ze Stowianska. Kobieta, tkajac, opowiada
makabryczna histori¢ kazni, ktérej mieli si¢ dopusci¢ ukrainscy zolnierze po wyzwoleniu
Stowianska, a ktorej kobieta byla swiadkiem:

Centrum miasta. Plac Lenina. Nasz Miejski Komitet Wykonawczy jest jedynym placem, na
ktorym mozna zgromadzi¢ wszystkich ludzi. Na placu zebrali kobiety, bo me¢zczyzn juz nie
ma. Kobiety, dziewczyny, starzy ludzie. Nazywaja to pokazowa egzekucja. Wzigli trzylet-
nie dziecko, malutkiego chtopca, w majteczkach, w koszulce i jak Jezusa przybili do tablicy
ogloszen. Jeden przybijat, dwoch trzymato. A to wszystko na oczach matki. Matke trzymali.
A mama patrzyta, jak dziecko ocieka krwia. Krzyki. Piski. I jeszcze zrobili nacigcia, zeby
dziecko bardziej cierpiato. Nie mozna bylo tego wytrzymac. Ludzie tracili przytomnos¢. A po-
tem, gdy dziecko przez poltorej godziny meczylo si¢ i umarto, zabrali jego matke, przywiazali
ja nieprzytomng do czotgu i zrobili trzy kotka wokot placu. A koétko po placu to kilometr.

Ani autorzy materiatu, ani kobieta bedaca bohaterka reportazu nie zdotali zaprezento-
wac zadnego dowodu na prawdziwos¢ tej opowiesci. Pomimo twierdzen, ze $wiadkami
kazni na centralnym placu miasta miaty by¢ setki lub tysigce ludzi, nie istnieje zadne zdje¢-
cie przedstawiajgce ukrzyzowanie. Dziennikarze weryfikujacy $wiadectwo uchodzczyni
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nie znalezli w Stowiansku ani jednej osoby, ktora bytaby swiadkiem ukrzyzowania. Miesz-
kancy miasta zgodnie twierdzili, ze takie zdarzenie nie mialo miejsca.

Niemniej reportaz 1 Programu zostal powtoérnie wyemitowany kolejnego dnia, pod-
chwycony przez inne media rosyjskie i szeroko rozpowszechniony w przestrzeni medial-
nej Rosji. W krétkim czasie stat si¢ ikonicznym materiatem wizualnym symbolizujacym
bestialstwo przeciwnika, czyli zotnierzy ukrainskiej armii. Opowie$¢ o ukrzyzowaniu
chlopca stata si¢ centralnym argumentem za poparciem okupacji czesci Ukrainy w Rosji.

Od fikcyjnej figury do realnej zemsty

Przypadek ukrzyzowanego chtopca ze Stowianska jest wzorcowym przyktadem dziatania
mechanizméw ramowania w warunkach wojny. Przytoczona opowie$¢ zaistniala w prze-
strzeni publicznej dzigki sprawnemu dziataniu instytucji wladzy — rosyjskiej telewizji pan-
stwowej. Nie jest tajemnica, ze telewizja w Rosji jest czescig aparatu wladzy centralnej,
ktéra odgrywa jedng w wazniejszych rol w wojnie informacyjnej, tradycyjnie towarzy-
szacej realnym dziataniom na froncie (Kinstler 2017). W tym sensie telewizj¢ panstwowa
mozna potraktowac jako czes$¢ historycznie uksztaltowanej organizacji politycznej, ktora
ma moc generowania tego, co Butler nazywa ontologia podmiotu. W omawianym przypad-
ku mowa o ontologii ofiary bestialstwa armii ukrainskiej, ktora miata za zadanie spetniac¢
funkcje ikony meczenstwa. Znamienne jest to, ze tak jak w przypadku wojny w Wietnamie,
takze w Donbasie postacia, ktora najlepiej wpisuje si¢ w ten paradygmat przedstawienia,
jest dziecko. Mozna wigc powiedzie¢, ze fantazja militarystyczna, formutujac podmiot zy-
jacy, a wiec obdarzony cechami, takimi jak krucho$¢ zycia, mozliwo$¢ zranienia i $§mierci,
uniwersalnie odwotuje si¢ do obrazéw dzieci jako najlepiej wpisujacych si¢ w taka kon-
strukcje ontologii. Przyklad recepcji tej opowiesci w spoleczenstwie rosyjskim i jej moc
motywacyjna, jesli chodzi o poparcie dla wojny, dowodza, ze posta¢ dziecka umieszczona
w roli meczenskiej ofiary prowadzi do efektywnej dyferencjacji emocji odbiorcow (Vciom
2015; Centrum Lewady 2017). Opowies¢ o ukrzyzowanym chlopczyku w Stowiansku byta
zatem jednym z wazniejszych mechanizméw podziatu populacji Donbasu i wyznaczyta
ostrg granice my (tzw. DNR', LNR?) i oni (Ukraina/banderowcy) (Riabchuk 2016: 83).
Judith Butler, analizujac konflikt izraelsko-palestynski, pisze o ciatach palestynskich
dzieci, ktore byty przedstawiane jako zywe tarcze (Butler 2011: 35). Takie obramowanie
powoduje, ze przestaja by¢ dziecigcymi ciatami, a staja si¢ elementem uzbrojenia. O dzie-
ciach mysli si¢ wigc w kategoriach zmilitaryzowanego metalu chroniacego przed atakiem
tych, ktérzy sami atakuja. W przypadku propagandowego wykorzystania ciata dziecka
przez Rosjan nie mamy do czynienia jedynie z produkcja zatoby po stracie zycia. Chodzi

! DNR - Doniecka Republika Ludowa, samozwanczy twor parapanstwowy, stworzony i wspierany przez
Federacj¢ Rosyjska na okupowanej czgsci obwodu donieckiego.

2 LNR - Luganska Republika Ludowa, analogiczny do DNR twor parapanstwowy, utworzony i kierowa-
ny przez Federacj¢ Rosyjska na czgsci obwodu tuganskiego Ukrainy.
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raczej o przeciwstawny afekt, a mianowicie: zemste. Ciato ukrzyzowanego chlopczyka
ewokuje nie tyle gest optakania mgczenskiej $mierci, ile odruch rewanzu. Jak pisze David
Satter (2016), sily separatystyczne byly masowo zasilane przez ochotnikéw z Federacji
Rosyjskiej, ktorzy czgsto decydowali si¢ na udziat w wojnie pod wptywem obrazéw kol-
portowanych przez panstwowe media. Wedtlug Sattera (2016: 249) jednym z wazniejszych
materiatow, ktory zlozyt si¢ na takie obramowanie wojny w Donbasie byt wlasnie materiat
o ukrzyzowaniu w Stowiansku. Ciata palestynskich dzieci byly przedstawiane w katego-
riach uzbrojenia, co usprawiedliwialo wojn¢. Przedstawienie ciata dziecka z Donbasu tak-
ze usprawiedliwia wojne, ale poprzez meczenska smier¢ wymagajaca krwawego odwetu.
Zdjecie ,,napalm girl” lub materiaty obrazujace konflikty na Bliskim Wschodzie sg wi-
zualnymi reprezentacjami realnych obiektéw. Narracje osnute wokot nich moga si¢ oczy-
wiscie skrajnie rozni¢, w zalezno$ci od przyjetej ramy interpretacyjnej konfliktu. Donba-
ski przypadek jest calkowicie inny. Ciato chtopczyka jest figura fikcyjng, semantyczna
jednostka dyskursywna. Od momentu dyskursywnego zaistnienia ukrzyzowanego chtop-
ca nie pojawita si¢ zadna wizualna reprezentacja jego ciata. Brakuje takze posrednich
przestanek $wiadczacych o jego istnieniu, np. jakich$ pozostalosci ciata albo nalezacych
do niego artefaktow. Jedyne, co zaistniato, to zbior zdan, kolportowany przez centralne
media. To wlasnie decyduje o unikatowosci tej opowiesci: figura ukrzyzowanego chtop-
czyka istniejgca jako zbidr zdan jest przyktadem skrajnej redukcji postaci. Niemniej ciato
dziecka, cho¢ istniejace tylko narracyjnie, okazalo si¢ efektywnym materiatem dla projek-
cji afektu odbiorcéw przekazu medialnego o ukrzyzowaniu. Stanowi to dobitny przyktad,
jak medialne widmo ciala dziecka moze si¢ sta¢ przyczyng realnej i masowej $mierci.

»MySlcie sami!”, czyli dezintegracja ram

Stowiansk, ktory byt sceng ukrzyzowania, jest czegscig aglomeracji kramatorskiej. Od
2016 r. prowadzilem tam badania etnograficzne. Jednym z miejsc, ktére mnie szczegdlnie
interesowaty, byto tzw. gimnazjum ukrainskie — jedyna szkola w przedwojennym Krama-
torsku, gdzie zajgcia odbywaly si¢ w jezyku ukrainskim. Wspomnienie okupacji i pdz-
niejszych ostrzalow rakietowych miasta bylo wtedy bardzo zywe. W naturalny sposob
w rozmowach pojawiaty si¢ opowiesci z okresu okupacji przez wojska separatystyczne,
ktora trwata od kwietnia do lipca 2014 r. W czasie trzech miesiecy zgingto w miescie ok.
50 0s6b, przede wszystkim cywiléw (gazeta.ua 2014). Czas okupacji zbiegt si¢ z tradycyj-
nym zakonczeniem roku szkolnego, ktéry w 2014 r. zostal przyspieszony. Zywym wspo-
mnieniem dla moich rozmowcow, nauczycieli ukrainskiej szkoty, byly ostatnie tygodnie
nauki i tradycyjny apel na zakonczenie roku szkolnego. Jeden z nauczycieli wspomina:

Badacz: Tutaj, kiedy byta realna okupacja, wyscie pracowali?
Rozmoéwea 1: Tak, pracowali$my. Tak si¢ ztozyto, ze podczas okupacji pracowalismy fak-
tycznie przez jeden miesiac.
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B: No, ale przeciez to musiato mie¢ jaki$§ wplyw na...

R1: Strach, byl strach. Strach czego — ze przyjda ludzie, za plecami ktérych nie stoi Zadne
panstwo. Przyjda bandyci. Z bronia. A tutaj dla nich prawo nie byto pisane. Ich prawo to ich
wola. I moga rozstrzela¢ (...). Dlatego kiedy wszystkie te obstrzaty, powiedzmy, to dzieci
z lekcewazeniem si¢ do tego. .. przez tg specyfikg osobowosci dziecigcej (...). Dlatego ze my
nie jesteSmy w centrum, ale i tutaj odlamki lataty od fabryki maszyn — tutaj jest niedaleko.
I nawet wtedy wiosng w maju, to w maju si¢ uczylismy. A w czerwcu dzieci byty juz w do-
mach i zazwyczaj rodzice wywozili je do rodziny poza Kramatorsk.

Nauczycielka dodaje:

R2: Wielu zrozumiato, Ze za tymi tanimi hastami DNR stoi ruina. Doktadnie pamig¢tamy ten
czas, kiedy nie otrzymywalismy wyptat, kiedy walili, strzelali, kiedy nie wiedzielismy, co
bedzie i jak bedzie. Strzelaja, a my nie wiemy, czy powinnismy wypusci¢ dzieci czy jak?
Ida lekcje, a tutaj strzelajg. Co robié¢? Czy wypusci¢ dzieci do domu? Czy moze przechowaé
w budynku szkoty, czy czekaé? I jak byly momenty, kiedy bardzo mocno strzelali, to patrzy-
my, a tutaj rodzice si¢ boja, i patrzymy, a pod szkota samochodéw a samochodéw! W $rodku
lekcji zabieraja i wywoza od razu. Dlatego bylo bardzo strasznie.

Nauczyciele szkoly relacjonujg wydarzenia, ktére dziaty si¢ dwa miesigce przed cza-
sowym umiejscowieniem opowiesci o ukrzyzowaniu i w odlegtosci 30 kilometréw do
placu, na ktérym mialo si¢ odby¢. Obydwie relacje nie sa wyselekcjonowana, oficjal-
ng i zatwierdzong przez instytucje wtadzy opowiescia. Przeciwnie, sg przyktadami ram
indywidualnych, a wiec konglomeratu przekonan politycznych i krétkoterminowych sa-
dow, wspdlnie nadajacych ramy problemom. Roéznica pomig¢dzy sytuacja problemowa,
ktéra mozemy sobie wyobrazié, a ta, w jakiej znalezli si¢ moi rozméowcy, polega na tym,
ze w ich przypadku mowa o stanie goracej wojny, a wiec skrajnym traumatycznym do-
$wiadczeniu. Z relacji dowiadujemy si¢, ze pomimo trwajacej wymiany ognia i ostrzatu
artyleryjskiego w szkole odbywaly si¢ lekcje. Mozna powiedzie¢, ze w obliczu catko-
witej dezintegracji uniwersum znaczen wywotanego wojna, jedynym rozwigzaniem dla
rodzicow, nauczycieli i w koncu samych dzieci okazato si¢ perseweracyjne trzymanie si¢
ram, ktore juz zerwaly z kontekstem, przestaty do niego przystawac (Butler 2011: 52).
Stad mozliwa do wyobrazenia byta sytuacja lekcji pod kulami. Ponadto w sytuacji traumy
rozumianej bez przenosni jako rozpad obramowania, ktérego skutkiem jest niemoznos¢
nadania znaczenia percypowanej rzeczywistosci, wyrazne pozostaje tylko poczucie dezo-
rientacji i jedyna mozliwa reakcja na nie — strach.

Nauczycielka wspomina moment przyspieszonego zakonczenia roku szkolnego, na
kilka tygodni przed wyzwoleniem miasta przez wojsko ukrainskie:

R3: Byla taka sytuacja w 2014 r., kiedy bylo zakonczenie roku, juz potowy dzieci nie ma
w szkole, a my nie wiemy, co robié. Tutaj obok byl posterunek DNR, zaraz obok szkoty.
Trwa zakonczenie roku na placu przed szkota, a ja patrz¢, w brzozach stoi deenerowiec
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ubrany w mundur polowy i ja nie wiem, jaka bedzie jego reakcja, jak wlaczymy hymn
Ukrainy. I jak nam wtedy powiedziano, bo wtedy kobieta inna zarzadzata o§wiata, to ona
powiedziata tak: mySlcie sami! To wasze prawo. Ale pamigtajcie, ze za wami stoja dzieci.
I nie daj Boze, wybuchnie jaki$ konflikt na apelu! I nie zaryzykowali$my i nie pusciliSmy
hymnu Ukrainy, ale puscilisSmy hymn gimnazjum. I wtedy dzieci przyszty na zakonczenie
roku demonstracyjnie w wyszywankach i z flagami przewiazanymi na plecach. I jak tylko
pusciliSmy hymn gimnazjum, wszystkie dzieci glo$no zaspiewaly stowa: My, matki Ukra-
iny dzieci!®

Przez ponad miesiac dzieci uczeszczaty do szkoty mogacej by¢ w kazdym momen-
cie celem ostrzalu. Opowies¢ o szkolnym apelu i uzbrojonym bojowniku ujawnia, jak
w sytuacji dezintegracji rzeczywistosci spowodowanej wojng mozliwa jest bezposrednia
bliskos¢ kontekstow niemajacych ze soba punktéw stycznych w kazdych innych czasach.
Rzeczywistos¢ ulega deformacji. Ta sama opowies$¢ ujawnia takze przyczyny powszech-
nego wtedy poczucia chaosu. Przyjmujac, ze ramowanie to proces definiowania proble-
mu, interpretacji i rekomendacji §rodkéw zaradczych (Entman 1993: 52), mozna powie-
dzie¢, ze w Kramatorsku (jak w catym Donbasie) wojna spowodowata rozpad lokalnego
osrodka wladzy, odpowiedzialnego za generowanie tych tresci. Innymi stowy, wraz z oku-
pacja rozpadty si¢ ramy informacyjne, co najlepiej oddaja przytoczone stowa urzednicz-
ki — ,,my$lcie sami”. Brak ram informacyjnych oznacza rozpad mechanizmu ramowania
W znaczeniu, ze niemozliwe staje si¢ zdefiniowanie sytuacji i znalezienie adekwatnych
srodkow zaradczych. By¢ moze stad perseweracyjna reakcja pozbawionej struktury orga-
nizacji o$wiatowej: trwa rok szkolny i pomimo ze jest wojna, szkota musi pracowac. Taka
reakcja to nic innego, jak odruchowe, bezrefleksyjne odwotanie do indywidualnej wiedzy
uprzedniej. Takg interpretacje zdaja si¢ potwierdza¢ stowa nauczyciela historii z Krama-
torska, opublikowane na goragco w 2014 r. Denis Dubrovkin pisze: ,,Jesli rozpatrywac
Donbas jako spoleczno-kulturowy organizm, to formalnie on juz umarl. Ale zostali jesz-
cze ludzie. I kazdy mieszkaniec Donbasu przechodzi teraz przez te stadium. (...) Donbas
umart we mnie, a ja w nim. Zostata jedynie mozliwos¢ sformalizowanego usensowiewnia
wydarzen” (dyoposkua 2014: 170). Dubrovkin potwierdza zatem, ze wojna w Donbasie
wyrwala ten obszar z ram, przez co go unicestwita. Pozostaty tylko formalne stereotypie
mys$lowe pojedynczych ludzi: trwa rok szkolny, a wigc szkota musi pracowac.

Uczniowie w czasach wojny, czyli zycia niekonieczne

Opowies¢ o zakonczeniu roku szkolnego pokazuje jeszcze jeden aspekt rozpadu mecha-
nizmu ramowania dotyczacy podmiotowosci dzieci. Butler mowita o kontinuum zycia,
miejscu, ktore zalezy od wygenerowanej przez instytucje wiadzy ontologii podmiotu.
W sytuacji gdy ,,prawo nie jest pisane i moze zaleze¢ od woli” pojedynczego terrorysty,

3 Pierwsza zwrotka oficjalnego hymnu gimnazjum.
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okazalo si¢, ze dziecigce zycie przesunclo si¢ ku punktowi granicznemu na kontinuum
zycia i nie-zycia. Mozliwo$¢ wyobrazenia sobie dzieci w szkole otoczonej uzbrojonymi
nieznanymi ludZzmi, potencjalnie narazonej na ostrzat artyleryjski, to dobitny przyktad
porazki norm spoleczno-politycznych. Wtasnie takie spatologizowane normy wytwarzaja
zycia, ktore Butler nazywa zyciami niekoniecznymi (,,co robi¢? czy wypusci¢ do domu?
czy przechowac? myslcie sami”). To zycia, ktorych kruchos$¢ nie jest oczywista, $mier-
telno$¢ nie jest pewna, a przynajmniej nie do konca wazna. Jeszcze raz mozna przywotac
stowa Dubrovkina o tym, ze Donbas ,,umarl we mnie, a ja w nim” (Jyoposkun 2014:
170): rozpad struktury wladzy wyprodukowat dziecigce zycia, nie w pelni postrzegane
jako zywe.

Nalezy podkresli¢ konsekwencje militarystycznego uwiktania ontologii dzieciecych
podmiotdéw. Chociaz rozumiane jako zycia niekonieczne, takze w tym przypadku zycia,
a wlasciwie ciata dzieci okazaty si¢ porecznymi narzedziami w walce ideologicznej. Opo-
wies¢ o zakonczeniu roku szkolnego, na ktéry dzieci przyszty ubrane w narodowe stroje
i flage Ukrainy, jest opowiescig o pojemnosci semantycznej dziecigcych cial, predyspo-
nowanych do kontenerowania tresci patriotycznych. W tej opowiesci dorosli wycofali si¢
z gestu manifestacji swojego przywigzania do ukrainskich symboli narodowych. Ucznio-
wie — odwrotnie — eksponowali je demonstracyjnie, naktadajac ,,wyszywanki” i narodowe
barwy. Mozna zatem powiedzie¢, ze tak jak w przypadku widma ciata ukrzyzowanego
chlopczyka, tak w przypadku materialnych cial kramatorskich uczniéw mamy do czynie-
nia z realizacja projekcji afektu odbiorcow spektaklu. Okazalo si¢, ze w warunkach oku-
pacji realizacja wstydliwego poczucia patriotyzmu byta mozliwa tylko za posrednictwem
niekoniecznych zy¢ dzieci, a wlasciwie ich ciat jako no$nikow ideologii.

Podsumowanie

Zaprezentowana analiza obramowania wojny w Donbasie pokazuje r6zna organizacje
struktur wladzy obu stron konfliktu, ktére sa odpowiedzialne za generowanie ontologii
podmiotéw w oparciu o funkcjonujagce w danym momencie normy. Mnie interesowato
ramowanie tego konfliktu w kategoriach ontologii podmiotu dziecigcego, ktory uznalem
za uniwersalnie wykorzystywany jako symbol konfliktéw wojennych.

W przypadku ukrzyzowania w Slowiansku mamy do czynienia z wytworzeniem
opowiesci — ikony przedstawiajacej dziecko jako meczennika. Z tej perspektywy wojna
w Donbasie obramowana jest w kategoriach niewinnej ofiary mieszkancow (rosyjskoje-
zycznych) regionu. Co wazne, jest to ofiara wzbudzajaca zal i zalobg — na kontinuum zycia
jest zyciem kruchym, ktore moze by¢ niesprawiedliwie odebrane. Ale jednocze$nie jest to
ikona au rebours, bo jako wytwor panstwowego aparatu propagandy pomaga realizowaé
militarystyczne fantazje. Dlatego zatoba po ofierze nie tagodzi cierpienia, lecz prowadzi do
jego zwielokrotnienia w gescie zemsty. Tak wykorzystany dziecigcy obiekt staje si¢ dzwi-
gnig eskalacji przemocy. Jest to ikoniczna opowie$¢ na opak takze dlatego, ze uruchamia
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motywacje rewanzu za utracone zycie podmiotu, ktéry nigdy nie zaistnial poza narracja
i nie ma nawet fikcyjnej reprezentacji wizualnej. Jest to zatem paradoksalny przyktad obra-
zu pozbawionego przedstawienia, pustego, ale wyposazonego w sile oddziatywania.

Po stronie ukrainskiej, catkowicie zaskoczonej i nieprzygotowanej na agresj¢, w Don-
basie mieliSmy do czynienia z rozpadem nie tyle instytucji odpowiedzialnych za komu-
nikacje, ile z rozpadem instytucji wladzy jako takich. Opustoszale miejsce wladzy nie
generowalo ram, ktdre pozwolityby na usensowienie wojny, a w takiej sytuacji pozosta-
waty ramy indywidualne poszczegoélnych jednostek — przygodne, reaktywne i stereoty-
powe. W przypadku szkoty, ktéra byta terenem moich badan, mozna byto obserwowac
ich dziatanie: z jednej strony bylo to inercyjne i absurdalne trzymanie si¢ procedur przez
osierocone wladze o$wiatowe (szkota musi pracowacd), z drugiej stereotypowe odwotanie
si¢ do patriotyzmu. W obu przypadkach dominujacym afektem byt strach. Mozna wiec
stwierdzi¢, ze wycofanie si¢ panstwa wraz z jego instytucjami samorzutnie wygenerowato
podmiot dziecigcy, zZyjacy zyciem niekoniecznym, tzn. takim, ktére mogto by¢ wystawio-
ne na szykany, zranienie w ostrzale lub $mier¢.

Chociaz analizowane przyktady sytuuja si¢ na réznych miejscach kontinuum zycia,
majg jedng cechg wspdlna, co moze dowodzi¢, ze ramowanie w czasie wojny moze si¢
opiera¢ na analogicznych mechanizmach, przynoszac rézny efekt wizualny lub narracyj-
ny. Oba przypadki — chlopca ze Slowianska i dzieci odzianych we flage ukrainska pod-
czas okupacji — pokazuja, ze ciala dziecigce w warunkach wojny wzorowo petnia funkcje
powierzchni dla projekeji afektu. Co ciekawe, w obu przypadkach mowa jest o afekcie
implikowanym postawa patriotyczng, chociaz rozumiang skrajnie réznie przez obydwie
strony wojny (za ,,Rosyjski Swiat” vs. za niezalezna i niepodzielng Ukraing). Mozna wigc
powiedzie¢, ze ramy ujmujace dziecigce zycia w ogole, a w czasie wojny szczego6lnie sa
silnie nacechowanymi politycznie efektami operacji wladzy. W tym sensie by¢ moze nie
ma doskonalszej ikony patriotyzmu niz martwe ciato dziecka.
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Digital skills of pupils aged 6—9 — children’s and adults’ perspective

Summary

In this article, I presented the results of the research aimed at identifying how early school age
children create their digital skills. Despite the fact that the topic of digital skills seems to be an
empirically well-recognized area, there is still relatively little research on children aged 69 years.
I presented the conducted research both from the perspective of a child and an adult: digital experts
and teachers. I conducted both qualitative research (in-depth interview with thirty children and ten
digital experts) and quantitative research (survey with 717 teachers). Such a confrontation of three
perspectives allowed for a full view of the digital world of the child. The research showed the think-
ing community of children and digital experts, and the opposing (in many aspects) early childhood
education teacher’s way of thinking.

Keywords: digital competences, digital skills, early education, media education

Stowa kluczowe: kompetencje cyfrowe, umiejetnosci cyfrowe, wezesna edukacja, edu-
kacja medialna

Introduction

The use of media by children has always aroused a lot of emotions, but discussions around
this topic are full of generalizations, simplifications and theorizing, often not supported by
empirical data. Although there are many publications on media—pre-school children rela-
tions, more and more reports and studies are also devoted to teenagers (see: Tanas 2016,
(red.) 2016; Pyzalski et al. 2019), but relatively few studies, especially in Poland, concern
children at early school age (69 years of age). It is still a little-known group, which until
recently had been said to be very good at dealing with new technologies. This well-estab-
lished myth is more and more often debunked (Livingstone, Haddon 2009; Gasser, Cortesi
2017) — we already know that the youngest generations cannot use digital media properly
and do not have high digital competences.

It was a group of early school children that I made the subject of my research in May
and June 2019. This group was interesting for me in research for several reasons: signifi-
cant changes were prepared for it (among others) in the school core curriculum, regarding
digital skills and competences that children should acquire in this area; it is also an active
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audience of new technologies, especially screen-related ones, due to the amount of time
spent on the media and the different types of new technologies they use. Research shows
that after the age of 10, the use of technology increases (Livingstone et al. 2014), so it is
a good time to take action to develop children’s digital skills.

It is worth mentioning here that in the world literature, the term digital competences
is being abandoned in favor of digital skills, or they are used interchangeably (Haddon et
al. 2020: 13). The International Telecommunication Union (ITU) describes digital skills
as “the ability to use ICT in a way that helps individuals achieve beneficial, high-quality
outcomes in their daily lives for themselves and others”, comprising of “the extent to
which one is able to increase the benefits of ICT and reduce the potential harm associated
with more negative aspects of digital engagement” (2018: 23). Describing competences
or digital skills is currently dominated by a holistic approach, according to which these
are not only technical (operational) skills, but also a complex set of functional, strategic,
critical and social skills. In this study, I will use digital competences less often than digital
skills terms. However, I am aware that digital competences have a much wider meaning
(because they include not only skills but also knowledge and attitudes).

Before starting the research, I had been wondering how children perceive their pres-
ence in the world of new technologies, how they perceive their digital competences and
what image of children (and their competences) people working with them have, the peo-
ple whose task is to prepare them for life. I had the feeling that as adults, we were using
a simplification in our perception of how children function in the digital world, that we
were putting our filter of experiences and even prejudices that made us judge without
really knowing what the children were thinking. Such thinking has become the basis of
literature analyses and the subject of my research. At the same time, it was important for
me to give the voice not only to adults, but also to children — to listen to what they had to
say on this subject. I have therefore made the subject of my empirical analysis understand-
ing the ways in which early school-age children create digital competences by looking at
them from three intertwining research perspectives.

Methodology of own research

When starting the research, I asked myself the following questions (research problems):

— how do children aged 69 develop their digital skills?

— what conditions for the developmentally beneficial use of new technologies in
teaching activities do digital experts perceive in relation to children at an early
school age?

— how do teachers perceive the development of digital skills by children aged 6—9?

To answer these questions, I conducted qualitative research based on in-depth inter-

views with children and digital experts, and quantitative research (diagnostic survey) with
teachers. I conducted in-depth interviews with children after obtaining a positive opinion
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from the Faculty Ethics Committee (Faculty of Educational Studies, Adam Mickiewicz
University in Poznan) and the consent of the parents of the surveyed children.

In order to obtain a sample of children aged 6—9 (N = 30) for the in-depth interview,
I used a multi-stage randomization scheme. The sampling frame was the current list
of primary schools in the Educational Information System (SIO — System Informacji
Oswiatowej) for the city of Poznan (Poland). On its basis, I started the procedure of
randomly selecting children for research (drawing schools, sending out invitations to
the study, drawing a group of 30 children from the group interested in the study). The
deliberate selection criteria concerned the child’s age and the number of children under
study. The obtained research material was subjected to a qualitative analysis, which
allowed to outline the areas of functioning of children at an early school age in a digital
environment, and a typology of digital competences characteristic for the studied chil-
dren was also adopted.

I also conducted an in-depth expert interview with specialists in media education and
new technologies (N = 10), according to the previously prepared interview instruction,
with due diligence and the conditions for a good interview. In them, I put emphasis on
the freedom of experts; statements, during its duration using the previously established
scheme of thematic threads included in the interviews disposition. The purpose of the in-
terview was to pose exploratory questions that helped explain the issues that interest me.
The people selected for the expert interview dealt with educating children in early school
age with the use of new technologies throughout Poland. They are trainers, experts from
the Ministry of National Education, co-authors of the core curriculum, teachers active in
the Internet space (e.g. in the Superbelfrzy group) and teachers nominated in prestigious
competitions, such as Teacher of the Year and Global Teacher Prize.

In order to obtain a representative sample of early childhood education teachers (N =
717), I used the simple random selection scheme (drawing schools from the current list
of primary schools in the SIO for 16 Polish voivodeships, sending survey invitations to
interested school principals, filling in questionnaires by teachers). The survey question-
naire consisted of six blocks of questions, which were closed, with categories to choose
from, and a scale. The results of quantitative research were collected in a tabular form and
subjected to a statistical analysis depending on the type of questions.

Analysis of selected research results

Development of digital competences in the assessment of children aged 6—9

Competences related to safe movement in cyberspace

The children I spoke to made self-assessment of their competences in the principles of safe
movement in the digital space. However, it should be remembered that these were only
declarations and cannot be associated with the actual behavior of children on the Internet.
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The children’s statements reveal a fairly high level of competence in this area. I have di-

vided it into certain categories:

— Children are aware of the importance of the protection of personal data, such as: name,
age, address, telephone number, school address:

On the Internet, you have to be careful about giving your phone number, giving your person-
al data, address, even the school you go to (A 9-year-old girl).

— Children are aware of the importance of image protection and the ability to build it —
they know that not all photos can be made available to the public (e.g. their face), they
know that there are situations in which both the sender and the recipient should remain
anonymous:

We talk a lot about it in school. And then we say that you are not allowed to send your photos
to anyone. And I know that you cannot post your photos to the internet without permission,
especially your face (An 8-year-old girl).

— Children are aware of how important it is to protect privacy on the Internet and be care-
ful when accepting friends on portals such as Tik-Tok, Instagram, Snapchat, Facebook:

We should pay attention to who we have in friends, e.g. on Snapchat, Instagram. I only have
friends on Snapchat who I know personally, because I can trust them (A 9-year-old girl).

The children declared that their parents quite often give them advice on maintaining
their privacy on the Internet, they also pay attention to behavior accordant with the neti-
quette: not swearing, respecting other Internet users, not using hate speech. The children’s
statements showed a relatively high awareness of the need to maintain the privacy of their
image on the Internet. It seems that media education conducted by teachers, social cam-
paigns carried out in the mainstream media, and the growing awareness of parents on this
subject are beginning to bear fruit: children know that in addition to their advantages, new
technologies can carry a danger that will have a real impact on their life.

Digital skills that children consider particularly important

Some of the digital skills that children already possess seem to be particularly important

to them, considered useful and of which they are extremely proud to learn. These are not

very high skills, but in my opinion — appropriate for age. Most often they are limited to

simple, reproductive and passive use of new technologies. These skills were the most

common among children:

— Abasic ability to use a given device (smartphone, tablet, etc.), including: installing the
application yourself, the ability to take photos, shoot simple videos, play a movie or
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a fairy tale (e.g. on YouTube) on the device, play online games on a tablet, smartphone,
laptop. Another problem is searching for information on their own:

I can turn on the console myself, I can even turn on the computer, I can even turn on the
game, but I cannot find anything on the Internet myself and I do not know how to find out
various things from the Internet (A 6-year-old girl).

— Managing your social media account — including adding comments, entries, videos
on portals such as Instagram, Tik-Tok and the basic knowledge of the rules for setting
your privacy on them:

I can do everything on my phone: take photos, videos, I even shot videos once to post them
on Facebook. But unfortunately, I can’t put them on YouTube yet, although I would love to
have my channel there. And I know how to make it visible only to me (An 7-year-old girl).

Some of the children spoke of programming as a skill they are extremely proud of and
find very valuable. They also emphasized that mastering this skill required more work
from them:

I am definitely proud that I can program, I am very good at it. I do various games and anima-
tions there. I learned it a bit in school, but there are just the basics of how to make the charac-
ter move. But it interested me, and later [ learned by myself from a book (A 9-year-old boy).

By learning to code and program, kids learn that making mistakes — especially when trying
to solve a problem — is nothing wrong. On the contrary, it is one of the steps in this process:

In robotics and programming, the teacher often tells us that if we make a mistake, it’s okay,
that it can be like that. Then we have to think about it together, check everything again.
And it always turns out that we were wrong and made a mistake. We’re happy when find
(A 7-year-old boy).

Children notice that programming helps them develop social skills, learn from each
other, integrate and show support to others:

Robotics is better when I’'m with my friend, because we help each other, and we always pair
up. When we are together, we do better, and we complete tasks faster (A 7-year-old-girl).

Dynamics is an attribute of digital competences. In the course of development, the
children learn about new digital tools, their applications and possibilities. They are proud
to have mastered skills that are perceived as unusual for a given age group and the ones
that took more work to learn. Children start digital activity in new areas in line with their
abilities, interests, skills and acquired abilities. These skills may include those that will be
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of particular value for the child in the near, professional future (e.g. programming) — so it
is worth giving them the opportunity to learn about various digital tools.

School as a place of the development of digital skills

Most of the children reported little use of the media in their classrooms. The multimedia
projector and Power Point presentations are still popular among teachers — which basically
boils down to conducting lessons in an informative way that does not trigger children’s ac-
tivity too much. Children occasionally watch thematic videos (including YouTube) during
classes, they rarely use tablets (those were provided only in a few schools). They were also
able to use the Kahoot quiz-making platform only a few times.

The children I spoke to were banned from using smartphones in the schools. Only for
three of them, smartphones were used for educational purposes during a specific lesson.
The use of a smartphone in a lesson is such an unusual event that children remember its
circumstances well:

Once our teacher did a Kahoot quiz on our phones and it was very, very cool! But it was only
one time, because we are not allowed to bring anything to school, no smartphone, we mustn’t
use them (An 8-year-old girl).

In the pre-pandemic reality (and this is when I did my research), banning smartphones
at school was a common practice that children could not understand. They also felt a strong
sense of injustice when the prohibition was violated by teachers:

Our teachers very often take out their phones in class and write something in them. And we
can’t, we must have them hidden! We can see it and we are sad. Because it’s not fair (An
8-year-old girl).

The feeling of injustice in this situation is understandable, as always when we are part
of a discriminating situation — here, due to age and belonging to the student community.

The use of new technologies by children aged 6-9, according to digital experts

Digital skills of children according to digital experts

Most experts share the opinion that digital skills of children aged 69 are selective. Some
of them notice that children are great at technical support for new technologies, they know
the basic capabilities of a given digital tool, but do not have — especially the youngest —
other skills:

Children have high competences in the field of technical service of digital media, i.e., casual,
simple operation of buttons and what we can turn on in a digital device — a smartphone or
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a tablet. But this equipment is mainly used by them for play, because this is how children
get to know these pieces of equipment — through entertainment. Technically, they can handle
the equipment: take a picture, know where to find it, shoot a video — but they can’t do much
more with it (Expert 3).

According to experts, children are not yet good at finding information and judging both
its credibility and usefulness.

They also cannot search for information — everything they know, they know from their col-
leagues. He plays a game, I also play — but the child does not find new products, does not read
descriptions or reviews (Expert 5).

Experts note that the most popular among children are social media used for enter-
tainment:

Outside of school, children have by far the greatest contact with the media in terms of en-
tertainment and killing time: watching YouTube videos is now very popular among children
and even a young child knows how and where to click to start a fairy tale or a movie on
YouTube (Expert 3).

They emphasize that this is not a bad thing, because children coming to school do not
have a problem with technical media support and the teacher can focus on developing
other skills in them and achieving educational goals:

It is very useful later at school, because I no longer have to focus on teaching the technical
operation of devices, and my role is to direct the tasks in such a way that educational goals
are achieved and to show children that the media are also very interesting educational appli-
cations that are cognitively valuable (Expert 3).

Experts also emphasize the importance of the role of parents to maintain and develop
the cognitive curiosity awakened by the teacher with the help of new technologies. They
note that due to parents’ low digital skills, children can mainly use screen-related media.
They are only recipients of media content, without the ability to produce it, because no one
has told them and showed them that new technologies can be used wisely:

Parents do not show their children that the media can be used for something other than fun
and entertainment. Usually, they have little awareness that this equipment can be used for
learning, for creating something (Expert 3).

Experts also noticed that those children who have relatively high (compared to their
peers) digital skills have support in the form of competent, creative and inspiring people
in their immediate environment:
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Children love to make movies; they have their phones, and they really know how to make
use of them. Their digital skills are even greater if they deal with competent people around
them — e.g. parents who will show them what, how and why (Expert 2).

It is these people who can help keep a child developing their digital skills.

Digital skills important in children’s future

Experts agreed that there is a certain set of digital skills, the mastery of which is of partic-
ular importance for functioning well in a digital society. They indicated, inter alia:

Social competences: they emphasized that the development of a child’s social compe-
tences to a large extent takes place with the participation of new technologies, and that for
them, mediated communication is as important and natural as the face-to-face one. In the
interviews, children declared that they value face-to-face meetings with their peers more
than contact with new technologies (in a situation of choice: unlimited access to an Inter-
net device and meeting with a friend, children always chose the latter). Experts expressed
a similar belief as the children:

Besides, children — simply speaking — like being with each other, they prefer to meet their
friends rather than sit at a computer. When they cannot meet, the computer remains, and
since the computer is not educational programs, but entertainment, most often games or
watching movies (Expert 5).

Experts emphasized that the media provide a great opportunity for the development of
social competences, provided that they are introduced in a purposeful and skillful way:

When working with children, I always give them fewer robots, fewer tablets so that they can
work together in a group (Expert 9).

New technologies also help to develop the ability to cooperate and work in a group:

Working in the cloud and cooperation are the most important competences for me that we can
develop in children right now. Creating and co-creating various content related to their lives,
including here and now: documents, presentations, projects — this is the future (Expert 7).

Paradoxically, poor digital tools in Polish schools contribute to children’s experience
of the so-called the peer effect —a phenomenon during which children learn from each oth-
er by interacting (see: Brzezinska, Rycielska 2009: 19; Dolata 2009: 76; Kosno 2013: 95).
It also gives a great opportunity to practice the so-called exploratory speech (Britton 1971,
after: Klus-Stanska, Nowicka 2005: 83), during which students express their thoughts
loudly, try to solve the problem through discussion, and reach common conclusions to-
gether with their peers (with similar competences).
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The ability to solve problems and deal with errors: allows to properly define a prob-
lem, classify it and place it in the right context, look at it from different perspectives, and
then choose the right approach and apply it in action. So, it is a process during which we
can make mistakes — which, from an educational standpoint, is a desirable situation:

Problem solving is a very important competence that we can develop thanks to the media,
and one which will be very much needed in the children’s future. It is closely related to the
ability to search for information. Today, thanks to introducing coding to the core curriculum,
we can support our teaching activities, teach problem solving in a fun way (Expert 1).

Children also paid attention to this aspect — they appreciated that working with digital
tools, e.g. with educational robots, gives them the opportunity to take “looser” lessons,
during which not only are they not afraid to talk to their peers, but also feel comfortable
when they make mistakes — the specificity of the tool requires them to find the place
where they committed this mistake and to correct it, without suffering the consequences
of a lower grade.

The moment when the child is confronted with a problem situation also gives an oppor-
tunity to be inventive, go beyond the schemes, look for (and find) non-standard solutions,
a creative approach to the problem:

It is thanks to creativity that the world and the civilization develop. Children with whom
we develop creativity will do well in their lives in 15 or 20 years, for me this is definitely
a competence of the future. We have great tools to help develop a child’s creativity: coding
software, educational Lego Wedo bricks, educational robots — they do a great job (Expert 1).

The role of school in developing digital skills of children

Experts are aware that digital education at home is at a low level and that it is largely up
to the teachers to determine what digital skills they will equip the youngest with. It is the
role of the teacher to show to the children that the media is not only for entertainment, but
also for tools that can serve other purposes.

Media should be present in a child’s life from an early age, but wisely. Because children use
media mostly for communication, for games that don’t teach anything, and parents aren’t al-
ways aware of it. If the teacher skillfully uses the media, it can really make a child’s learning
more effective (Expert 2).

Experts emphasize that the media at school, during lessons, are something normal for
children, and children do not demand their constant presence, because they know that
technology is used when there is such a need. However, this principle will only apply if
children are digitally ‘guided’ in a deliberate manner. A wise teacher should introduce
them to lessons when they help them to achieve their goals.
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When [ see that children are having troubles with doing calculations in memory, instead of
tormenting them with column methods, I give them an application with some animals that
will help them exercise something in a fun way. But I do not do anything by force, for ex-
ample I do not ask them to write letters on tablets, because it makes no sense and does not
comply with the assumptions of constructionism (Expert 8).

This approach makes children perceive new technologies as useful tools that help in
learning, increase its attractiveness, and stimulate them to work more effectively. They
are not something unusual at school, but only a part of the “equipment of the student’s
pencil case”.

All my interlocutors were against the ban on the use of smartphones in schools, con-
sidering them to be an expression of digital incompetence of school employees and fear
of the unknown. They advise teachers to improve their competences, tame fear, learn
how to use the media for work and study, and, as a result, show children how to use new
technologies wisely.

Teachers’ perception of new technologies in the context
of developing selected digital skills of children

Digital skills of children according to teachers

Contrary to digital experts, teachers believe that children are highly digital literates. As
many as 8% of the respondent strongly agreed with this statement; 35% of the respondents
agreed with this statement, and 33% partially agreed. A much smaller group of teachers is
of the opposite opinion: only 3% strongly disagreed with the fact that children have high
digital skills, 9% disagreed, and 12% partially disagreed. Such strong differences between
the statements of digital experts and the opinions of the surveyed teachers may indicate
the still low digital skills of all teachers and the lack of knowledge about the real areas
of children’s competences. Their beliefs may also result from submitting to stereotypes
related to perceiving children as so-called digital natives, for whom new technologies
have no secrets.

The surveyed teachers agreed that children at an early school age have operational
(technical) skills: they can take a photo with a phone, record a simple video and are good
at handling smartphones, tablets, computers, game consoles and other devices.

When it comes to other skills, their opinions were divergent. The respondents did not
have an opinion on whether early school-age children know that they should remain anon-
ymous online or whether they know that there is a real person on the other side of the
screen (computer, smartphone) who can be hurt by, for example, a malicious comment,
or for example a modified photo (known as a meme). Between “I partially disagree” and
“I have no opinion” stands the following statements: early school-age children can name
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situations when their image privacy is violated on the Internet (e.g. using a photo without
their consent). This opinion of teachers differs significantly from the declarations of chil-
dren that I collected in the in-depth interviews — all my little interlocutors were able to
describe what image protection is and mention situations when it is violated.

Table 1. Attitude towards selected statements related to the digital skills of children at an early school
age (in teachers’ opinions)

Agreement with the statement:
[scale: 1 (I strongly disagree), 2 (I disagree), 3 (I partially disagree),
4 (I have no opinion), 5 (I partially agree),
6 (I agree), 7 (I strongly agree)]

Early school children can take a picture with a phone and record

. . 6,19 6 0,97
a simple video

Early school children are good at operating smartphones, tablets,

computers, game consoles, and other devices 584 6 1,27

Early schoolchildren know that they should remain anonymous online:
not provide personal data, name, surname, address, and photos of faces. 4,12 5 1,64
They can explain why

Early school children know that there is a living person on the other side
of the screen (computer, smartphone) who can be hurt by, for example, 3,84 3 1,56
a malicious comment or a modified photo (the so-called meme)

Early school children can name situations when their image privacy is

violated on the Internet (e.g. using a photo without their consent) 3,54 3 1.6l

M — arithmetic average; Me — median; SD — standard deviation

Source: own study.

Teachers are also not convinced that new technologies help children establish and
maintain interpersonal relationships. Almost the same number of respondents partially
disagree, and partially agree with this statement (21% and 22%). Only 2% of respondents
strongly agree with this statement, which is a completely different from the opinion of
digital experts that new technologies help in developing social competences. Experts even
considered this competence as one that can be developed to the greatest extent by new
technologies. There is a clear discrepancy not only with the experts’ position, but also
children’s views on this issue. The children emphasized that it is the new technologies that
largely help them to maintain the previously established interactions, develop and enrich
them. Experts who gave examples of the use of specific ICT tools to improve children’s
social skills were of a similar opinion.
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Programming/coding as a desired skill

As coding was often cited by experts as an important digital skill (which also coincided
with children’s declarations of coding as one they would like to master), I asked teachers
if and how coding helped them develop selected skills:

Table 2. Developing selected skills thanks to learning programming/coding — attitude to selected
statements (in teachers’ opinions)

Agreement with the statement:
[scale: 1 (I strongly disagree), 2 (I disagree), 3 (I partially disagree),
4 (I have no opinion), 5 (I partially agree),
6 (I agree), 7 (I strongly agree)]|

Programming/coding helps children develop logical and algorithmic

thinking skills 5,94 6 1,10

Programming/coding helps children develop problem-solving skills and

creative and creative thinking 3,69 6 1,08

Educational robots help children develop problem-solving skills and

creative thinking 5,61 6 1,32

Programming/coding helps children develop communication,

collaboration and teamwork skills 3,06 3 1,53

M — arithmetic average; Me — median; SD — standard deviation

Source: own study.

My respondents agree that programming/coding helps children develop logical and
algorithmic thinking skills. Between the answers “I agree” and “I partially agree” the
following statements can be placed: programming/coding helps children develop prob-
lem-solving skills and creative and creative thinking, and educational robots help chil-
dren develop problem-solving skills and creative thinking. These responses are consis-
tent with the opinions of the experts I interviewed. On average, respondents only partially
agree that programming/coding helps children develop communication, collaboration
and teamwork skills.

School activities and the growth of digital skills in children

I also asked teachers if they agreed with the statement that formal school activities can
improve children’s digital skills.
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Table 3. Formal school activities and the development of digital skills of children aged 6-9 (in teach-
ers’ opinions)

Agreement with the statement:
[scale: 1 (I strongly disagree), 2 (I disagree), 3 (I partially disagree),
4 (I have no opinion), 5 (I partially agree),
6 (I agree), 7 (I strongly agree)|

The growth of children’s digital skills is influenced by a teacher who is

media competent and open to new technologies 6,15 6 1,04

The fact that the school is well equipped with modern technologies

contributes to the growth of children’s digital skills 6,08 6 1,01

The increase in the digital skills of children is influenced by the
organization of thematic interest groups and workshops for children by 5,96 6 1,07
the school

The increase in children’s digital skills is influenced by trainings and

workshops on new technologies organized by the school for teachers 5,88 6 118

The increase in children’s digital skills is influenced by the

. . 1,14
comprehensive use of new technologies in the classroom by teachers >80 6 ’

M — arithmetic average; Me — median; SD — standard deviation

Source: own study.

The respondents agree that: the growth of children’s digital skills is influenced by a me-
dia competent and open to new technologies teacher, good school equipment with modern
technologies, the school’s organization of thematic interest groups and workshops for chil-
dren, training and workshops in new technologies organized for teachers by the school,
comprehensive use of new technologies in the classroom by teachers. Despite these decla-
rations, their previous opinions seem to indicate that teachers are still not very motivated
to include new technologies in children’s learning, and they are not convinced that children
can achieve tangible benefits from the presence of ICT in early childhood education.

Conclusions and ending

I perceive the functioning of children in the digital world holistically: on one hand, I notice
the dangers of the world of new technologies, and on the other, I see their enormous poten-
tial, especially when we relate it to children’s cognitive-social and emotional experiences,
those related to family, peers and school. The use of new technologies by children depends
on many factors: on what digital skills are possessed not only by the children themselves,
but also by their parents, from a prominent peer environment, from digitally competent
teachers and a school that consciously uses new technologies (Iwanicka 2020).

The research I carried out showed the community of children and digital experts think-
ing about new technologies and — often remaining in opposition to them — teachers. The
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latter should be distinguished by avant-garde, pioneering thinking in terms of education,
but as my research shows, it is different. The most important conclusions:

— Children aged 6-9 still have low digital skills (most often only related to the tech-
nical operation of devices) — both experts and teachers agree (similar results in
a different age group were obtained in the study: Pyzalski et al. 2019). However,
they (declaratively) have a lot of knowledge about potential Internet threats: they
know about privacy on the Internet or image protection (see: Tomczyk, Srokowski
2016). Teachers are of a different opinion: according to them, the knowledge and
skills of children in this area are low;

— Children notice that new technologies allow them to develop social competences:
they like to work together on one device, they notice that they learn from each oth-
er, they solve problems together. In a situation of choice: new technologies versus
meeting a peer, they will choose a face-to-face meeting. Experts are of a similar
opinion, emphasizing that new technologies bring many social benefits (see: Walter
2018). Teachers are of the opposite opinion: according to them, technologies even
harm the proper course of interaction, and according to them, children prefer to use
them to communicate;

— An important skill that can be developed with the help of new technologies is coding
(Bers 2012; Brennan 2013). Children appreciate the introduction of coding learning
programs and educational robots to schools, as do the experts who emphasize that
coding offers a great opportunity to develop social and soft skills;

— School, according to children, is not a very friendly place for new technologies.
Children not only rarely use them in class, but are also prohibited from using them
during breaks. Experts, similarly to children, believe it is time to lift the bans that
they believe express fear of technology (see: Kopecky et al. 2021).

Confronting the perspective of teachers and experts with the perspective of students
allowed me to see the world through the eyes of the latter — to observe what they say about
their experiences and the individual meanings they give to digital reality. The conducted
research shows how children at an early school age develop digital skills, how it is condi-
tioned by digital experts and how the development of children’s digital skills is perceived
by teachers of this age group. They also show how much people from the child’s immedi-
ate environment still have to catch up with in terms of digital education, thanks to which
the triad: children-experts-teachers will be more coherent.
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Program profilaktyki naduzywania Internetu
i mediow elektronicznych: komunikat z badan ewaluacyjnych

Summary
Internet and electronic media abuse prevention program: a communique from evaluation

The paper describes the outcomes of evaluating the Internet and electronic media abuse prevention
program conducted among 3"-grade primary students. The literature review shows that a significant
group of children and youth abuse ICT. The overuse of modern communication technologies may
lead to a decrement in social functioning, psychological wellbeing and educational achievements.
The risk of smartphone overuse is higher among youngsters; therefore, prevention programs should
address this particular group.

The evaluation was designed in a quasi-experimental scheme. Two measurements were conduct-
ed on a sample of 1207 students. Wilcoxon test indicates the significant increment in knowledge
about communication rules and relationships on the Internet, about the influence of ICT on health
and safety and emotional and difficult situation management skills, which were treated as securing
factors. Moreover, a significant increment of the monitoring activities among parent was observed.

Keywords: prevention, internet usage abuse, ICT usage abuse, children, evaluation
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Wprowadzenie

W danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego wskazuje si¢, ze dostgp do Internetu po-
siada 97,3% gospodarstw domowych z dzie¢mi ponizej 16. roku zycia (GUS 2020). Po-
pularno$¢ urzadzen mobilnych dajacych mozliwos$¢ korzystania z sieci WWW jest row-
nie wysoka. Maciej Debski (2016: 27) zaznacza, ze zdecydowana wigkszos¢ mlodziezy
(86,6%) korzysta z nich regularnie. Co wigcej, w badaniach longitudinalnych wskazuje
si¢ rosnaca role urzadzen mobilnych kosztem komputeréw stacjonarnych czy laptopoéw



Program profilaktyki naduzywania Internetu i mediow elektronicznych... 79

(Lange, Osiecki 2014; Pyzalski 2018). Ponad 82% mtodziezy korzysta z Internetu za po-
$rednictwem smartfonu, 57% — telewizora, 40% — komputera (Pyzalski 2018: 19-20).
Jesli dodamy do tego niski wiek inicjacji, przecigtnie wynoszacy 10 lat, przy minimum
na poziomie 7. roku zycia (De¢bski 2016), tatwo dostrzec, ze korzystanie z Internetu jest
wérod mtodych ludzi powszechne, zaczyna si¢ wezesnie i — ze wzgledu na specyfike urza-
dzen — w duzej mierze pozostaje poza kontrola rodzicéw oraz opiekunow.

W badaniu prowadzonym na nielosowej, ogélnopolskiej probie, za to w bardzo duzej skali
(ponad 50 tys. respondentéw) wskazano na rozpoczynanie uzytkowania urzadzen z dostgpem
do Internetu $rednio w wieku 10 lat (Debski, Bigaj 2019). Z telefonu ustawicznie, réwniez
w nocy, korzysta 1/10 dzieci i mtodziezy; 14% wykazuje Igk przed odcigeciem od Internetu,
a 20% zostato zakwalifikowanych przez autorow badania jako korzystajacy natogowo z te-
lefonu. Z kolei 30% badanych ocenito si¢ jako uzaleznionych od portali spotecznosciowych.
Jest to czgstsze wsrod kobiet (34%) niz mezezyzn (27%). Co ciekawe, warto$ci w badaniu
De¢bskiego i Bigaj sa wyzsze niz wyniki wezesniejszych metaanaliz — np. w studium Young,
Yue i Ying (2011) $redni udzial naduzywajacych Internetu wsrod nastolatkow miescit sie
w przedziale 4,6—4,7%, za$ wsrod studentow 13—18,4%. Moze to wynika¢ z przyjmowanych
definicji 1 kryteriow operacyjnych, ale niewykluczone jest tez znaczenie zmiany w czasie.

Niezaleznie od skali problemowego zjawiska z punktu widzenia uzasadnienia dziatan
profilaktycznych wazna jest ocena potencjalnego negatywnego wptywu korzystania z tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT) na dzieci i mtodziez. W pomiarach wptywu
réznicuje si¢ sposob korzystania (medium, technologie, intensywno$¢) i potencjalne ob-
szary wplywu (szczegoélnie: funkcjonowanie spoteczne, dobrostan psychiczny i fizyczny
oraz osiagnigcia edukacyjne). W wickszosci omoéwionych w artykule badan wskazano, ze
intensywne korzystanie z ICT prowadzi do zaburzenia poszczegdlnych obszarow, choé
pojawiaja si¢ wyjatki. W licznych badaniach uwzglednia si¢ wielozadaniowo$¢ (multi-
tasking) jako czynnik wptywajacy na dobrostan psychiczny oraz osiagnig¢cia edukacyjne
(zob. przeglad w Bun Lee 2015: 49), jednoczesnie wielozadaniowos¢ wspotwystepuje
z lgkami spolecznymi i depresja (Becker i in. 2013). Naduzywanie Internetu i gier wideo
wiaze si¢ z wigkszym poziomem smutku i ryzykiem samobdjstwa (Messias i in. 2011)
oraz obnizeniem poziomu kompetencji spolecznych przy zachowaniu zdolno$ci empatii
(Jeoniin. 2018). Fuiwsp. (2018), badajac zréznicowanie funkcji poznawczych pomiedzy
miodymi dorostymi (studentami) podzielonymi na grupy uzaleznionych i nieuzaleznio-
nych od Internetu, doszli do wniosku, ze jakkolwiek uzaleznienie nie wptywa istotnie na
wickszo$¢ obszaréw kontroli poznawczej, obniza kontrole orientacji. Nastolatki charak-
teryzujace si¢ problematycznym (problematic) uzywaniem Internetu czgsciej przejawiaja
somatyczne objawy: bdle plecow, kregostupa, nadwage i bezsennos¢ (Suris 2014). W in-
nych badaniach wskazuje si¢ na: bole glowy i zotadka, problemy ze wzrokiem, senno$¢
w ciggu dnia i obnizenie apetytu (Nuutinen i in. 2014; por. Mohammadi 2018: 2).

Wplyw nadmiernego korzystania z ICT na osiagnig¢cia edukacyjne nie jest jednoznacz-
ny. Lepp, Barkley i Karpinski (2014) na podstawie badania wsérdd studentéw pokazuja,
ze osiagnigcia akademickie sg ujemnie skorelowane z czasem korzystania z telefonow.
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Nawiasem mowiac, $redni czas korzystania z telefonu przez badanych wynidst ponad
4,5 godziny, w tym poswigcony na wysylanie wiadomosci tekstowych — 1 godz. 17 min
(Lepp, Barkley, Karpinski 2014: 348). Podobnie na wspotwystepowanie naduzywania In-
ternetu i niskiej oceny swoich osiggnie¢ szkolnych wskazuja w swoich badaniach Gencer
i Koc (2012: 33). Z kolei w analizie charakterystyki i konsekwencji intensywnego (reavy)
korzystania ze smartfonow i Facebooka wsrdd afroamerykanskich studentow w Stanach
Zjednoczonych wykazano, ze czas uzywania telefonu jest dluzszy wsréd mtodych studen-
tek, jednak nadmierne uzytkowanie Facebooka nie zalezy juz od plci ani wieku (Bun Lee
2015). W badaniu Bun Lee ok. 1/10 proby wykazywato objawy okreslane przez autorke
jako uzaleznienie od medidéw spolecznosciowych i smartfondw. Osoby te miaty tendencje
do wielozadaniowosci i czestego ,,sprawdzania” telefonu, co jednak nie wigzato si¢ z ob-
nizeniem ich wynikoéw w nauce.

Korzystanie z urzadzen innych niz telefon réwniez nie pozostaje bez wplywu na prze-
bieg kariery edukacyjnej. W badaniu Gentile (2009) na reprezentatywnej probie amery-
kanskich dzieci i mtodziezy (8.—18. roku zycia) pokazuje, ze patologiczni (pathological)
gracze stanowia ok. 8% populacji; nawet przy kontroli mediatorow, takich jak wiek czy
pte¢, odznaczaja si¢ zanizonymi wynikami szkolnymi.

Ryzykujac duze uogdlnienie, mozna stwierdzi¢, ze w badaniach wskazuje si¢ na poten-
cjalnie niekorzystne oddziatywanie ICT na spoteczne i edukacyjne funkcjonowanie dzieci
i mlodziezy, jesli sieganie po te rozwigzania technologiczne ma nadmiernie intensywny
charakter i wystepuje w mtodym wieku. W badaniach na catych populacjach stwierdzono
ponadto, ze nizsze kohorty wiekowe sg bardziej narazone na najbardziej niekorzystne od-
dzialywanie, z fonoholizmem wlacznie (Sharma i in. 2017: 498). Prawidtowe funkcjono-
wanie w rodzinie i przebieg procesu dojrzewania stanowig czynniki chronigce (Yu, Shek
2014). Stad wynika zasadnos$¢ adresowanych do dzieci dziatan profilaktycznych wzmac-
niajacych czynniki chronigce przed inicjacja do intensywnego uzytkowania ICT. Obecnie
widoczny jest brak opartych na naukowych podstawach programéw, ktére koncentrowaty-
by si¢ na tym zjawisku. W bazie ogdlnopolskiego systemu rekomendacji programow pro-
filaktycznych i promocji zdrowia psychicznego (prowadzonego przez Krajowe Biuro do
spraw Przeciwdziatania Narkomanii, Panstwowa Agencje Rozwigzywania Problemow Al-
koholowych, Osrodek Rozwoju Edukacji i Instytut Psychiatrii i Neurologii w Warszawie)
nie ma zadnego programu, ktory profilaktyke z zakresu naduzywania nowych mediow sta-
wialby za glowny cel. Nie ma tez dostepnych tak licznych badan mierzacych skutecznos¢
interwencji, jak np. w odniesieniu do profilaktyki uzywania substancji psychoaktywnych.

Opis ewaluowanego programu
Zgodnie ze standardami ,,Systemu rekomendacji programéw profilaktycznych i promocji

zdrowia psychicznego” skuteczne programy profilaktyczne adresowane do uczniéw na
etapie edukacji wczesnoszkolnej przede wszystkim powinny si¢ odnosi¢ do rozwijania
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kompetencji wychowawczych rodzicéw, poprawy klimatu spotecznego szkotly i jako-
sci edukacji oraz rozwijania umiejgtnosci psychospotecznych dzieci'. Nie jest to zatem
tzw. profilaktyka uzaleznien w waskim rozumieniu. Mozna z tego wyciagna¢ wniosek, ze
wczesnoszkolna profilaktyka odnoszaca si¢ do nowych medidw powinna si¢ koncentro-
wac nie tyle na uzaleznieniu, ile na nieodpowiednim dla danej grupy wiekowej uzywaniu
mediow elektronicznych, co dotyczy m.in. zbyt dlugiego czasu przeznaczanego na tego
rodzaju aktywnosci, narazenia na kontakt z nieodpowiednimi tresciami, cyberbullying
(Pyzalski 2012: 119—-125), oraz na promowaniu wlasciwych wzorcow korzystania z urza-
dzen elektronicznych. Oczekiwanym efektem takich dziatan jest chronienie uczniow
przed rozwinieciem si¢ zaburzen zwigzanych z naduzywaniem nowych medidw, okresla-
nych czasem jako tzw. PUI — problematyczne uzywanie Internetu (Jarczynska 2015: 121).

,,Wspolne kroki w Cyberswiecie” to program profilaktyczny, ktory zostal opracowany
w latach 20162017 z inicjatywy Krajowego Biura do spraw Przeciwdziatania Narkoma-
nii przez Fundacj¢ Poza Schematami (Pisarska 2017; Sochocka i in. 2017a, b; Sochocka,
Van Laere 2017). Jest to program z zakresu profilaktyki uniwersalnej. Jego podstawowym
celem jest uksztaltowanie u odbiorcéw wiedzy oraz umiejetnosci, ktore sprzyjaja bez-
piecznemu korzystaniu z nowych mediow. Podstawowa grupa odbiorcéw sa uczniowie
klas IIT szkot podstawowych. Program adresowany jest ponadto do ich rodzicéw (opie-
kunéw). ,,Wspolne kroki w Cyberswiecie” odwoluje si¢ do tzw. profilaktyki pozytywne;j
i bazuje na nastepujacych strategiach:

— ksztattowanie umiejetnosci zyciowych (strategia wiodaca);
rozwijanie umiejetno$ci wychowawczych rodzicow (strategia wiodaca);
przekazywanie wiedzy (strategia uzupetniajaca);

— ksztattowanie odpornosci na wptywy spoteczne (strategia uzupetniajaca).

Zadaniem programu jest wzmacnianie nastepujacych czynnikéw chronigcych:

— akceptacja siebie;

— stabilno$¢ emocjonalna;

— konstruktywne relacje z rowiesnikami;

— wsparcie rodzicow;

— monitorowanie zachowan dziecka przez rodzicow.

Z kolei program ma redukowaé nastepujace czynniki ryzyka:

— deficyty kontroli nad impulsywnymi zachowaniami;

— niskie poczucie wartosci;

— negatywne wzory rodzinne lub rowiesnicze;

— dostgpnos¢ stron internetowych z tre§ciami szkodliwymi dla dzieci;

— cyberprzemoc i inne formy dziatalno$ci antyspotecznej w Internecie.

Na program ,,Wspoélne kroki w Cyberswiecie” sktada si¢ tacznie 14,5 godzin zajeé
(wtym 11 lekcji zuczniami, spotkanie z rodzicami/opiekunami i spotkanie podsumowujace

' https://programyrekomendowane.pl/strony/artykuly/okres-wczesnoszkolny-6-11-lat,3 5#programy-
-rozwijania-umiejetnosci-rodzicow, 17.11.2020.
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z uczniami i ich rodzicami/opiekunami). Podczas zajg¢ wykorzystywane sg glownie tech-
niki aktywizujace. Jak pisza autorzy: ,,Scenariusze zaje¢ zawarte w programie opieraja
si¢ na zalozeniach ksztatcenia eksperymentalnego Davida Kolba. Dzigki temu realizowa-
ne w ramach programu dziatania wzmacniajg aktywne uczestnictwo dzieci w zajg¢ciach
i ulatwiaja przyswajanie przez nie wiedzy” (Sochocka i in. 2017a: 7). W programie wy-
korzystywane sa specjalnie zaplanowane publikacje dla realizatoréw, uczniéw i rodzicow.
Realizatorzy uczestnicza w pigciogodzinnym szkoleniu przygotowujacym do zaje¢, moga
tez korzysta¢ z konsultacji indywidualnych.

Nota metodologiczna

Ewaluacja byta prowadzona zaréwno wsrod realizatoréw programu, jak i objetych nim
ucznioéw klas IIT publicznych szko6t podstawowych. Pomiary przeprowadzono w pierwszej
potowie 2019 r. z wykorzystaniem schematu quasi-eksperymentalnego (bez grupy kon-
trolnej). Dobdr badanych nie miat charakteru losowego. W niniejszym opracowaniu sku-
pimy si¢ przede wszystkim na wnioskach opartych na danych zebranych wsrod uczniow,
niemniej informacje uzyskane od realizatorow miaty wplyw na ostateczng kwalifikacje
uczniowskich ankiet do analizy. Objeta badaniami edycja programu obejmowata wdro-
zenia zaje¢ zrealizowane w trzech wojewoddztwach: mazowieckim, kujawsko-pomorskim
i $wigtokrzyskim.

Uczniowie wypelniali dwa kwestionariusze — przed rozpoczgciem zajeé i po ich za-
konczeniu. Narzedzia zawieraly powtarzajace si¢ baterie wskaznikéw oraz krotka me-
tryczke (pretest) oraz zestaw pytan do ewaluacji ex post (posttest). Realizatorzy z kolei
przez caty czas trwania zaje¢ uzupehniali Karte obserwacji, zawierajaca informacje o re-
alizacji poszczegdlnych moduldéw, zdarzeniach losowych i sugestiach zmian. Badanie
przeprowadzono wsrdd wszystkich 96 grup uczestniczacych w projekcie. Ze wzglgdu
na btedy w identyfikatorach i wynikajacy z tego brak mozliwosci dopasowania wyklu-
czono 119 kwestionariuszy z pretestu (9,4% wypetnionych ankiet) oraz 91 z posttestu
(odpowiednio 7,2%). Informacje znajdujace si¢ w kartach obserwacji sprawily, ze wy-
kluczono pi¢¢ grup, w ktoérych realizacja programu zostata w istotny sposéb zaburzona
(prowadzacy te grupy ,,wzbogacili” tres¢ zaje¢ o dodatkowe elementy lub zrezygnowali
z poszczegbdlnych modutow). Ostatecznie do analizy zakwalifikowano 1207 poprawnie
dopasowanych par kwestionariuszy uczniowskich z 91 grup, ktére w petni zrealizowaty
zaplanowany program.

Celem ewaluacji bylo sprawdzenie istotno$ci zmiany w zakresie:

— znajomosci zasad komunikowania si¢ w Internecie (netykiety);

— umiejetnosci budowania relacji w komunikacji elektronicznej;

— wiedzy na temat zagrozen wigzacych si¢ z korzystaniem z Internetu;

— umiejetnos$ci w obszarze kierowania swoimi emocjami i oczekiwaniami;

— umiejetnosci korzystania z Internetu do rozwoju osobistego.
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Dodatkowym celem byto zmierzenie zmian intensywnos$ci ochronnych praktyk rodzi-
cielskich (z perspektywy uczniow).

Ze wzgledu na nieparametryczny charakter zmiennych o istotno$ci zmiany rozstrzy-
gano w oparciu o test znakéw rangowanych Wilcoxona. Warto zwréci¢ uwage, ze z uwa-
gi na wiek badanych do pomiaru zastosowano bardzo proste trzywarto§ciowe zmienne.
Zmienne metryczkowe (ple¢, stosunek do szkoty, relacje z nauczycielami i rowie$nikami)
zostaly wykorzystane do wychwycenia oddziatywan selektywnych. Analizy zostaly prze-
prowadzone za pomocg pakietu SPSS, v. 24.

Wyniki

Wszystkie wskazniki dotyczace znajomosci netykiety ulegly istotnej (p < 0,001) zmianie.
0O 10,5 punktu procentowego (dalej: p.p.) wzrést odsetek uczniow dostrzegajacych niesto-
sowno$¢ w komunikacji elektronicznej form niedopuszczalnych w komunikacji tradycyj-
nej. Rozumienie znaczenia stosowania wielkich i matych liter wzrosto ponad dwukrotnie
(36 p.p.), a deklarowana dbato$¢ o poprawne formy gramatyczne o 24 p.p. Udziat uczniéw
uznajacych, ze nalezy podpisywac¢ si¢ na koncu e-maili zwigkszyt si¢ 0 22,5 p.p. (tab. 1).

Tabela 1. Znajomos¢ netykiety

Zgadzam si¢ | Nie wiem Nie . Ogolem
Stwierdzenia Pomiar zgadzam si¢ VA
n (%) n (%) n (%) n (%)
W Internecie mozna 1 114 9,51 137 | 11,4 | 946 | 79,0 | 1198 | 100,0
uzywac stow, ktorych

nie uzywa si¢ na —5,60%*
co dzieh w Klasie 2 75 6,3 51 4,3 | 1069 | 89,5 | 1195 | 100,0

np. przeklenstw

W Internecie nie 1 488 | 40,9 | 404 | 33,9 | 301 | 25,2 | 1193 | 100,0
ma znaczenia, czy

. —16,20%*
piszemy WIELKIMI 2 260 | 21,7 | 204 | 17,0 | 736 | 61,3 | 1200 | 100,0
czy matymi literami
W Internecie nie 1 335 | 28,3 | 391 | 33,0 | 459 | 38,7 | 1185 |100,0
Warto. zwracac _10.57%+
uwagi na bledy 2 206 | 17,4 | 232 | 19,5 | 749 | 63,1 | 1187 | 100,0
gramatyczne
Nalezy podpisywaé 1 447 | 37,5 | 370 | 31,1 | 374 | 31,4 | 1191 [100,0
si¢ na koncu kazdego —10,92%%*
e-maila 2 714 | 60,0 | 258 | 21,7 | 218 | 18,3 | 1190 | 100,0

2 Test znakow rangowanych Wilcoxona; * p < 0,05; ** p < 0,001

Zrédlo: badania whasne.
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W zakresie relacji w cyberprzestrzeni rowniez mozna dostrzec korzystne, istotne sta-
tystycznie zmiany (p < 0,001) dla wszystkich wskaznikéw. Udziat badanych odrzucaja-
cych obrazliwe reakcje zwigkszyt sie o 13 p.p., uwazno$¢ na uczucia partnera w interakcji
o 17 p.p., za$ nieakceptowanie nieprzyjemnych komentarzy pod zdjeciami o 8 p.p. Jakkol-
wiek juz podczas pierwszego pomiaru uczniowie wykazali znaczaca swiadomo$¢ co do
ograniczen zwigzanych z umieszczaniem w sieci zdjg¢ osob trzecich bez ich zgody (90%),
réwniez tutaj mozna bylto zaobserwowac istotny wzrost o 6 p.p. (tab. 2).

Tabela 2. Relacje w cyberprzestrzeni

Zgadzam si¢ | Nie wiem Nie . Ogolem
Stwierdzenia Pomiar zgadzam si¢ Vi
n (%) n (%) n (%) n (%)

Jesli ktos obraza 1 167 | 14,1 | 133 | 11,2 | 887 | 74,7 | 1187 [ 100,0
mmt': w Int.erneme, 5 —8,25%%
powinno si¢ odplaci¢ 2 69| 58| 73 6,1 | 1053 | 88,1 | 1195 |100,0
mu tym samym
Aby umiescic¢ 1 1079 | 90,1 | 67 5,6 52| 4,3 | 1198 |100,0
w Internecie zdjgcie

- . —4,56%*
kolezanki lub kolegi, | 2 1143 [ 958 | 26 | 22| 24| 2,0 | 1193 |100,0
potrzebuje ich zgody
Umieszczanie 1 82| 6,9 | 121 | 10,1 | 992 | 83,0 | 1195 | 100,0
nieprzyjemnych
komentarzy pod —4,73%*
czyimi$ zdjeciami 2 61| 51| 47 3,9 [ 1084 | 90,9 | 1192 | 100,0
w Internecie jest OK
Zawsze zastanawiam 1 593 | 49,6 | 479 | 40,1 124 | 10,4 | 1196 | 100,0
si¢, co moze czué
osoba, z ktora —7,92%
komunikuje sie przez 2 7951 67,0 | 302 | 25,5 89| 7,5 | 1186 |100,0
Internet

 Test znakow rangowanych Wilcoxona; * p < 0,05; ** p < 0,001

Zrédlo: badania wlasne.

Wiedze o wptywie korzystania z ICT na zdrowie i bezpieczenstwo mierzono za pomo-
cg dwoch wskaznikow. W obu zaszta istotna (p < 0,001) korzystna zmiana. W drugim po-
miarze wigcej ucznidow wskazywato na negatywny wplyw dtugotrwatego grania na kom-
puterze na zdrowie (wzrost o 5 p.p.), a o 15 p.p. wigcej dostrzegato ryzyko zafalszowania
tozsamosci interlokutora w Internecie (tab. 3).

Ponadto istotnie zmienito si¢ (p < 0,001) postrzeganie Internetu jako mozliwosci do
rozwoju: po zaj¢ciach uczniowie o 13 p.p. czesciej wskazuja Internet jako przestrzen do
nawigzywania kontaktow nicosiggalnych off-line i 0 6 p.p. czgéciej — do nauki jezykow
obcych (tab. 4).
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Tabela 3. Wiedza o wptywie korzystania z ICT na zdrowie i bezpieczenstwo

Zgadzam si¢ | Nie wiem Nie . Ogélem
Stwierdzenia Pomiar zgadzam si¢ VA
n (%) n (%) n (%) n (%)
Granie na 1 1025 | 85,8 56 47 | 114 9,5 | 1195 | 100,0
ko.mputerzs.: przez 3,508
wicle godzin jest 2 1089 | 91,1 26 2,2 81 6,8 | 1196 | 100,0
niezdrowe
Mam pewnos¢, 1 308 | 26,1 | 248 | 21,0 | 626 | 53,0 | 1182 | 100,0
ze wiem, kim jest
nieznana mi osoba, —7,98%%
2 ktéra kontaktuje sie 2 191 | 16,1 | 192 | 16,2 | 800 | 67,6 | 1183 |[100,0
przez Internet
* Test znakow rangowanych Wilcoxona; * p < 0,05; ** p < 0,001
Zrédto: badania wiasne.
Tabela 4. Mozliwos¢ rozwoju
Zgadzam si¢ | Nie wiem Nie . Ogoélem
Stwierdzenia Pomiar zgadzam si¢ Vi
n (%) n (%) n (%) n (%)
Dzigki Internetowi 1 848 | 70,9 | 208 | 17,4 | 140 | 11,7 | 1196 | 100,0
moge mie¢ kontakt
z ludZmi, z ktorymi —6,60%**
trudno byloby sie 2 996 | 83,9 | 106 8,9 85 7,2 | 1187 | 100,0
spotkac
Internet utatwia 1 994 | 83,3 | 138 | 11,6 61 5,1 | 1193 | 100,0
poznawanie jezykow —3,49%*
obeych 2 1061 | 89,2 78 6,6 50 4,2 | 1189 | 100,0

* Test znakow rangowanych Wilcoxona; * p < 0,05; ** p < 0,001

Zrodlo: badania whasne.

Wszystkie wskazniki zarzadzania emocjami i sytuacjami trudnymi istotnie (p < 0,001)
wzrosty. O 12 p.p. poprawita si¢ wiedza o tym, gdzie mozna uzyska¢ pomoc w trudnych
sytuacjach, o 9 p.p. wzrosty deklaracje empatycznego nastawienia do innych,a o 17 p.p. —
zrozumienia punktu widzenia interlokutora. Gotowo$¢ do rozmowy o uczuciach zwigk-
szyta si¢ dwukrotnie (o 20 p.p.), jakkolwiek taka postawa nadal pozostaje w mniejszosci.
Uczniowie deklaruja ponadto wickszg gotowos¢ do przyznawania si¢ do emocji, takich
jak strach (roznica 16 p.p.) i brak przyzwolenia na odreagowywanie trudnych emocji na
innych (13 p.p.) (tab. 5).
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Tabela 5. Zarzadzanie emocjami i trudnymi sytuacjami

Na ile zgadzasz Zga(.lzam Nie wiem Nie ) Ogoélem
si¢ z ponizszymi | Pomiar si¢ zgadzam si¢ VA
stwierdzeniami? n (%) n (%) n (%) n (%)
W trudnej sytuacji 1 9551 79,6 | 210 | 17,5 34| 2,8 | 1199 |100,0
mozna porozmawiac
z dorostym (mama,
tata, nauczycielem) —7,090%*
lub zadzwonic na 2 1096 | 91,7 | 73 6,1 26| 2,2 | 1195 |100,0
specjalny telefon
zaufania
Warto stuchaé 1 886 | 74,5 | 252 | 21,2 52| 4,4 | 1190 | 100,0
argumentow
drugiego cztowieka, —=5,000%*
zeby dobrze go 2 997 | 83,4 | 160 | 13,4 39| 3,3 | 1196 |100,0
zrozumie¢
Staram si¢ nie 1 616 | 51,9 | 327 | 27,5 | 245 20,6 | 1188 | 100,0
mowic o swoich —10,200%**
uczuciach 2 439 | 36,7 | 275 | 23,0 | 482 40,3 | 1196 | 100,0
Zwykle probuje 1 713 | 60,3 | 360 | 30,4 | 110| 9,3 | 1183 |100,0
zrf)zum?eé pun.kF —9,000%*
widzenia drugiej 2 928 | 77,4 | 217 | 18,1 | 54| 45 | 1199 |100,0
osoby
Trudne emocje, 1 100 | 8,5 | 200 | 17,0 | 877 | 74,5 | 1177 | 100,0
np. strach albo ztos¢,
mozna wyladowac —7,220%*
na innych ludziach 2 57| 48| 97 8,1 | 1040 | 87,1 | 1194 |100,0
lub w Internecie
To wstyd, kiedy ktos 1 186 | 15,7 | 255 | 21,5 | 743 | 62,8 | 1184 | 100,0 g5
sig boi 2 113 95| 140 | 11,7 | 939 78,8 [ 1192 [100,0|

 Test znakow rangowanych Wilcoxona; * p < 0,05; ** p < 0,001

Zrédlo: badania wlasne.

Opisane zmiany nie majg w zasadzie charakteru selektywnego. Jedyne obserwowalne
zroznicowania dla frakcji zachodza przy pojedynczych wskaznikach. Tak wigc chtopcy
nie zmienili istotnie swojego stosunku do Internetu jako przestrzeni, w ktdrej mozna roz-
wija¢ znajomos¢ jezykow obcych (p > 0,05). Ponadto wsrod niespetna 1/10 proby (9%)
ucznidéw, ktorzy w przypadku klopotow nie siegneliby po pomoc wychowawcy, nie ulegty
istotnej zmianie pojedyncze wskazniki dla obszaréw netykieta (wiedza o konieczno$ci
zgody osoby na publikacj¢ fotografii), zdrowie (wptyw dtugotrwatego grania na stan zdro-
wia), dostrzeganie w ICT przestrzeni do rozwoju (Internet jako miejsce nauki jezykow
obcych) i1 zarzgdzania emocjami (umiejetno$¢ mowienia o swoich uczuciach).

W pomiarze wykazano istotne zmiany w zakresie dziatan monitorujacych podejmo-
wanych przez rodzicow. O 10 p.p. wzrdst odsetek rodzin, w ktorych w trakcie trwania
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programu wypracowano zasady korzystania z ICT w domu, o 3 p.p. zwigkszyla si¢ liczba
rodzicow monitorujacych aktywnos¢ dzieci w Internecie, a o 6 p.p. wzrosta liczba prze-
prowadzanych rozmoéw na temat zagrozen zwigzanych z korzystaniem z ICT (ryc. 1).

[pretest] Czy rodzice rozmawiali z Tobg
o niebezpieczenstwach, ktére moga spotkac dzieci 33%

w Internecie, np. o obrazliwych komentarzach?
[posttest] Czy w czasie programu Wspdlne Kroki

w Cybers$wiecie rodzice rozmawiali z Tobg 0
o zagrozeniach, ktére moga spotka¢ dzieci 73% 27%
w Internecie, np. o obrazliwych komentarzach?
[pretest] Czy rodzice sprawdzajg, co ogladasz
na swoim komputerze, tablecie lub telefonie 19%
lub co robisz w Internecie?*
[posttest] Czy w czasie programu Wspdlne Kroki
w Cyberswiecie rodzice sprawdzali, co ogladasz 16%
na swoim komputerze, tablecie lub telefonie ° 0
lub co robisz w Internecie?*

0% 20% 40% 60% 80% 100%
m Tak Nie

* Suma wskazan dla odpowiedzi ,tak, zawsze” i ,tak, czasami”

Ryec. 1. Dzialania monitorujace rodzicéw

Zrédto: badania wiasne.

Ogdlnie wigkszos¢ uczniéw (86%) byta zadowolona z udziatu w programie. Na neu-
tralng odpowiedz wskazato 13% badanych, niespetna 1% — na brak zadowolenia (ryc. 2).

Czy jeste$ zadowolony lub niezadowolony z tego,
ze uczestniczyte$ w programie Wspdine Kroki w Cyberswiecie?

Niezadowolony

Pt na pot 1%

13%

Zadowolony
86%

Ryec. 2. Ogolna ocena programu

Zrédto: badania wiasne.
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Ocena poszczegolnych elementéw programu byta réwniez — w przewazajacej czesci —
pozytywna. Az 91% respondentéw podobaly si¢ zajgcia prowadzone przez nauczyciela,
84% — przygotowanie bloga klasowego, 83% — robienie zadan na kartach pracy. Z kolei
77% bylo zadowolonych z zadah realizowanych wraz z rodzicami przy stosunkowo du-
zym odsetku niezdecydowanych (20%). Dla zadnego ze wskaznikéw odsetek odpowiedzi
negatywnych nie przekroczyt 3,5% (tab. 6).

Tabela 6. Ocena elementow programu

Podobalo mi Troche tak, Nie podobalo
sie troche nie mi si¢

n (%) n (%) n (%) n (%)

Jak oceniasz nastepujace Ogolem

czesci programu

Zadania do wykonania na

996 | 83,3 179 15,0 21 1,8 1196 | 100,0
kartach pracy

Zajgcia prowadzone przez
Twojego nauczyciela

Prace z rodzicami w domu 910 76,7 234 19,7 42 3,5 1186 | 100,0
Prowadzenie bloga klasowego 1002 84,3 146 12,3 40 34 1188 | 100,0

1083 | 90,9 95 8,0 14 1,2 1192 | 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Podsumowanie

W artykule zaprezentowano wyniki ewaluacji programu ,,Wspoélne kroki w Cyberswie-
cie” adresowanego do ucznidow klas trzecich szkot podstawowych i ich rodzicéw/opieku-
néw. Motywacja do stworzenia programu byly z jednej strony powszechno$¢ uzywania
ICT wsrdd dzieci i mtodziezy, z drugiej — brak dedykowanych programoéw profilaktycz-
nych. Jak mozna stwierdzi¢ na podstawie przywotywanych badan, naduzywanie Internetu
i urzadzen elektronicznych moze negatywnie wptywac na dobrostan psychiczny, funk-
cjonowanie spoleczne oraz osiagnigcia edukacyjne, jak réwniez prowadzi¢ do wystapie-
nia objawow somatycznych. Najmtodsi uczniowie sg szczeg6lnie istotnymi odbiorcami
dziatan profilaktycznych. Z jednej strony sa najbardziej narazeni na negatywne konse-
kwencje, z fonoholizmem wlacznie. Z drugiej za$ profilaktyka w tej grupie wiekowej jest
dziataniem perspektywicznym, gdyz powinna pozwoli¢ na ograniczenie niekorzystnych
zachowan w pdzniejszych okresach zycia, stad propozycja programu adresowanego wia-
$nie do nich.

Zgodnie ze standardami systemu rekomendacji programéw profilaktycznych i pro-
mocji zdrowia psychicznego ewaluowany program opiera si¢ na profilaktyce skoncen-
trowanej na ksztaltowaniu umiejetnosci zyciowych ucznidow i rozwijaniu kompetencji
wychowawczych rodzicéw. Oddziatywanie ma prowadzi¢ do wzmocnienia czynnikow
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chroniacych, takich jak samoakceptacja, zarzadzanie emocjami, umiejetno$¢ budowania
konstruktywnych relacji oraz wsparcie i monitoring rodzicow.

W ewaluacji programu, przeprowadzonej w schemacie quasi-eksperymentalnym, na
probie netto 1207 ucznidéw, wykazano istotny przyrost wiedzy o: zasadach konstruktyw-
nej komunikacji i budowania relacji; wplywie uzywania nowych technologii komuni-
kacyjnych na zdrowie oraz umiejetnosci zarzadzania emocjami i trudnymi sytuacjami.
Dane zebrane wsrdd uczniow wskazuja takze na intensyfikacje dziatan monitorujacych
ze strony rodzicow. Brak grupy kontrolnej nie pozwala na wyodrebnienie oddziatywania
programu sposrod innych zmiennych wptywajacych na wskaznikowane dziatania. Biorac
jednak pod uwagge brak alternatywnych programéw, duzy rozmiar proby niwelujacy przy-
padkowe oddzialywania oraz ewidentne pojawienie si¢ lub intensyfikacje dos¢ specyficz-
nych zachowan propagowanych w ramach programu, mozna stwierdzi¢, ze dla przyje¢tych
obszaréw oddziatywania program okazat si¢ efektywnym narzgdziem profilaktycznym.
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»ODbys swoje dzieci uczy!” — rodzice najmlodszych uczniow
o edukacji zdalnej podczas pierwszej fazy pandemii COVID-19

Summary

“May you teach your own children” — parents of the youngest pupils on distance learning
during the first phase of the COVID-19 pandemic

In the conducted research, I was interested in the assessment of selected aspects of distance learning
by parents of pupils in grades 1-3 of primary schools, on which I focused my attention in the under-
taken research. Their aim was to diagnose the needs and expectations of parents regarding distance
learning in the future, based on their experiences during the first phase of the COVID-19 pandemic.
The research was conducted with the use of qualitative interviews conducted on 157 people, and
supplemented by the analysis of the “Librus” distance learning reports. They showed that parents did
not question the purposefulness of introducing distance learning model, but were critical of the forms
of its administration, especially when lessons were not conducted online. Parents were very reluctant
to send tasks to students via the Electronic Journal by teachers and the requirement to fill them in and
send them back for evaluation. The teacher’s involvement in conducting online lessons, while activat-
ing students, was assessed positively. In the case of such young children, parents were disturbed by
the lack of care in day-care centres, the closure of schools and the need to educate children at home.

Keywords: distance education, online education, cooperation between parents and teach-
ers, parents’ assessment of remote education, pandemic — COVID-19, learning, early
childhood education

Stowa kluczowe: edukacja na odlegtos¢, edukacja online, wspolpraca rodzicow z nauczy-
cielami, ocena rodzicow edukacji zdalnej, pandemia — COVID-19, uczenie si¢, wczesna
edukacja

Potrzeba i specyfika edukacji zdalnej w okresie wczesnoszkolnym —
uwagi wprowadzajace

Stare przystowie o nieznanym rodowodzie: ,,Oby$ cudze dzieci uczyl” wskazuje trudy
zawodu nauczyciela, z ktorych niewielu rodzicéw zdaje sobie sprawe. Stan pandemii CO-
VID-19 skutkujacy zamknigciem szkot w wiekszosci krajow europejskich, w tym w Polsce
(od 16 marca 2020 r.), i konieczno$cig btyskawicznej reorganizacji procesu edukacyjnego:
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z systemu tradycyjnego w zdalny (bez uprzedniego przygotowania nauczycieli, uczniow
i rodzicow) spowodowal konieczno$¢ Scistej wspodlpracy wymienionych trzech grup.
Szczegdlnie widoczne stato si¢ to na poziomie nauczania poczatkowego, gdzie objeci
obowiazkiem szkolnym uczniowie wymagali nieustannego wsparcia ze strony rodzicOw
nie tylko w zakresie zapewnienia sprzgtu technicznego i obstugi komputerowych aplika-
cji, ale przede wszystkim — edukacyjnego (w zrozumieniu tresci materialow przesyltanych
przez nauczycieli, ich opanowaniu, wykonaniu zdje¢ i odestaniu zadan) oraz psycholo-
gicznego (W wyjasnieniu sytuacji, przygotowaniu do procesu edukacji zdalnej, wyrabia-
niu motywacji do nauki). Tym samym wielu sposrdd rodzicéw czekata nowa rola: nauczy-
ciela wspomagajacego rozwoj wtasnego dziecka i pedagoga wspierajacego go w radzeniu
sobie z trudno$ciami emocjonalnymi i edukacyjnymi.

Edukacja zdalna najmtodszych ucznidow wymaga Scistej i regularnej wspodtpracy, do-
brego porozumienia i wspoldziatania rodzicow (opiekundéw), nauczycieli oraz uczniow,
aby mogta przynies¢ zadowalajace efekty i nie stala si¢ jednoczesnie edukacja polegajaca
na biernej realizacji podstawy programowej opartej na realizacji podrecznika szkolnego
(Klus-Stanska 2015b; Szyller 2018: 96; Zytko 2020). Gdy poszukuje sie uje¢ definicyjnych
»edukacji zdalnej”, mozna odnie$¢ wrazenie, ze poj¢cie jest niejednorodne ze wzgledu na
rozw6j nowych mozliwosci technologicznych i sposobow zastosowania cyfryzacji w pro-
cesie edukacyjnym (Walter 2020: 65). W Stowniku jezyka polskiego PWN definiuje si¢
ja jako: edukacje sterowang i kontrolowang za pomoca specjalnej aparatury, prowadzong
na odleglos¢, odnoszac do uczenia si¢ zdalnego. Uczenie si¢ zdalne (distance learning)
za$ sprowadza si¢ do: ,,ushug edukacyjnych oferowanych zdalnie, najczgsciej za pomo-
cg sieci komputerowych (Internetu) lub systemu wideokonferencji” (Stownik jezyka pol-
skiego PWN). Maciej Tana$ (2004, 2015) uzywa tego terminu, odnoszac go do sposobu
prowadzenia procesu uczenia si¢ przy wykorzystaniu komputerow i sieci informatycznej
w dowolnym miejscu i czasie poprzez stosowanie komunikacji zaposredniczonej (CMC —
computer mediated communication) typu asynchronicznego i synchronicznego: gtéwnie
poprzez jej dziatanie na sfer¢ emocjonalno-wolicjonalng ucznia (Walter 2020: 66). Cho-
ciaz ta forma edukacji istniata od dawna, korzystanie z jej wielorakich mozliwosci byto
wyborem dokonywanym przez studentéw lub ucznidéw zamieszkujacych odlegte miejsca,
ktérzy z réznorodnych przyczyn (np. miejsca zamieszkania lub niepelnosprawnos$ci) nie
mogli uczestniczy¢ w stacjonarnej edukacji, badz czasem stanowila takze forme uzupeknia-
jaca proces edukacji domowej (Pyzalski 2020: 65). Natalia Walter wyroznia trzy modele
cyfrowej edukacji: 1) tradycyjng — czyli stosowang jako rodzaj wsparcia w procesie stacjo-
narnego ksztalcenia (cyfrowa tradycyjna); 2) hybrydowa — prowadzona jako wspomaganie
cyfrowej edukacji zajgciami stacjonarnymi w dowolnej formie oraz 3) wylacznie cyfro-
wa — bez koniecznoS$ci uczestnictwa w zajeciach stacjonarnych (Walter 2020).W okresie
lockdownu, skutkujacego zamknigciem szkot i innych instytucji oraz zaktadow pracy, wy-
korzystywany byt trzeci z wymienionych modeli. Od 25 marca 2020 r. nauczyciele mieli
podja¢ regularne nauczanie zdalne, ze wskazaniem na forme¢ on-line, czyli prowadzenie
edukacji za posrednictwem platform internetowych w czasie rzeczywistym, najczesciej
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zgodnie z planami lekcji. W ten sposob polskie szkoty oparte na nauczaniu transmisyjnym
i dydaktyce behawioralnej, dalekie od kognitywizmu (Klus-Stanska 2015a), miaty dosto-
sowa¢ w ciagu niespelna dwoch tygodni system pracy do nauczania cyfrowego. Trzeba
zaznaczy¢, ze wymagal on od nauczycieli wysokich kompetencji informatycznych i zasto-
sowania kreatywniejszych form pracy niz jedynie formy podajace (Olczak 2011; Szyller
2018). Nauczycielom nie zapewniono szkolen z zakresu obstugi platform edukacyjnych, na
ktérych mieli pracowaé, czgsto takze nie otrzymali stuzbowego sprzetu komputerowego.
Wielu z nich samodzielnie i pos$piesznie budowato nowy warsztat pracy na potrzeby cy-
frowej rzeczywisto$ci. Na poziomie nauczania poczatkowego bylo to szczeg6lnie trudne'.

Zalozenia badan wlasnych

Najmtodszymi uczestnikami edukacji zdalnej w szkole staty si¢ dzieci uczace si¢ w kla-
sach [-III, praca z nimi za$ stata si¢ duzym wyzwaniem dla wspodtczesnych nauczycieli.
Dzieci w tym wieku wymagaja interakcji z rdéwiesnikami, ucza si¢ poprzez zabawe i na-
sladownictwo, a obecno$¢ nauczyciela jest dla nich bardzo istotna, przy tym czas korzy-
stania z komputera w trosce o higien¢ psychiczng powinien by¢ ograniczony do 2-3 go-
dzin dziennie. Najmtodsi uczniowie dopiero wkraczaja w proces edukacji, przechodza
okres adaptacji szkolnej, uczg si¢ zdobywaé¢ wiadomosci i nowe umiejetnosci, wymagaja
szczego6lnej opieki i troski pedagogicznej oraz pomocy rodzicéw w procesie edukacji.
Organizacja nauki zdalnej w tej grupie wiekowej byta mocno skomplikowana, wymagata
duzego naktadu pracy od nauczycieli i rownocze$nie od rodzicow. Rodzicom przysporzy-
ta nowych obowiazkow, czesto obnazajac stabe strony procesu edukacyjnego, z ktérych
nie zdawali sobie oni sprawy, od nauczycieli wymagata umiejetnosci, ktérych wezesniej
nie posiadali. W niniejszych badaniach interesowata mnie ocena wybranych aspektow
edukacji zdalnej dokonana przez rodzicéw uczniow klas I-111%, na ktorych skupitam uwa-
ge w podjetych badaniach; zwlaszcza skupitam si¢ na nastepujacych kwestiach: 1) jak
wygladalo czasowe zaabsorbowanie uczniéw, rodzicéw i nauczycieli edukacja zdalna;
2) jakie sg oczekiwania rodzicow wobec edukacji zdalnej w przysztosci; 3) jakie pozy-
tywne i negatywne strony edukacji zdalnej zauwazaja rodzice. Wykorzystujac klasyfika-
cje metod zaproponowang przez Krzysztofa Konarzewskiego, podzielitam je na: doboru
proby (dobor celowy), zbierania danych (wywiad indywidualny oraz netnografia), analizy
danych (analiza tresci oraz danych zastanych) (Konarzewski 2000). Doboér celowy polegat
na wigczeniu do préby rodzicéw dzieci z klas I-II1, uczeszcezajacych do réznych typow

' Nauczyciele starszych klas szkot podstawowych (VI-VIII) — jak wykazat w badaniach Grzegorz Pta-
szek — rowniez nie byli przygotowani do prowadzenia takiej formy zaje¢, w trakcie nauczania zdalnego
wykorzystywali formy podajace. Zob. Ptaszek i in. (2020).

> Badania byly prowadzone przeze mnie od kwietnia do czerwca 2020 r. na populacji 316 rodzicéw za
pomoca metod ilosciowych oraz jakosciowych. W artykule prezentuj¢ wylacznie cz¢$¢ badan jakoscio-
wych oparta na 157 wywiadach z rodzicami, temat kontynuowany jest w innych opracowaniach.
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szkot: publicznych, niepublicznych, zlokalizowanych w srodowisku miejskim i wiejskim.
Ze wzgledu na ograniczenia zwigzane z trwajacg pandemia COVID-19, aby przeprowa-
dzi¢ badania, musiatam si¢ postuzy¢ platforma internetowa: https://docs.google.com, na
ktérej umiescitam dyspozycje w formie pytan. Link byt rozsylany do rodzicéw za posred-
nictwem zaprzyjaznionych nauczycieli oraz przy wykorzystaniu sieci prywatnych kontak-
tow z rodzicami majacymi dzieci w tym wieku (droga e-mailowg). Probe stanowity przy
tym takze raporty z nauczania zdalnego, przeprowadzone za pomoca Dziennika Elek-
tronicznego Librus w kwietniu i maju 2020 r., dostepne w sieci (Librus 2020a). Metoda
zbierania danych byl wywiad indywidualny w formie pisemnej na podstawie przygoto-
wanych uprzednio pytan otwartych (Konarzewski 2000: 120) adresowanych do rodzicow
(tacznie przeprowadzono ich 157). Dopetniajaca metoda byta netnografia — prowadzona
byta w sposéb bierny poprzez wykorzystanie raportow dostgpnych w sieci. Tym samym
etnografi¢ uznatam za rodzaj badania dokumentoéw (raportéw zdalnego nauczania) o cha-
rakterze wirtualnym (Kozinets 2012: 16). Metoda analizy danych byla analiza tresci wy-
wiadow, ktora zmierzata przede wszystkim do redukcji obszernego materiatu badawczego
i pogrupowania wypowiedzi w okreslone jednostki analityczne, przy czym za jednostke
kodowa przyjetam zdanie, za§ za kontekstowg — akapit pozwalajacy wnioskowaé o ca-
loksztalcie wypowiedzi (Konarzewski 2000: 172). Kolejna z metod byta analiza danych
zastanych (desk research), czgsto nazywana w jezyku potocznym ,,badaniem zza biurka”
(Makowska 2013: 82). Stuzyta ona do zestawiania, kompilacji oraz wzajemnej weryfika-
cji danych pochodzacych z dwoch raportow Librus opublikowanych kolejno w kwietniu
oraz maju 2020 r. (Makowska 2013: 82).

Rodzice o edukacji zdalnej — wnioski z badan wlasnych

Kto uczyl dzieci? — czasowe kryterium zaabsorbowania
edukacjq zdalng rodzicow (analiza danych zastanych)

Analiza i diagnoza nauczania zdalnego oraz wyzwan stojacych przed szkotami, nauczy-
cielami i rodzicami oraz uczniami prowadzona byta w kwietniu, a pdzniej maju 2020 r. na
populacji 20 989 (w kwietniu 2020) oraz 18 346 (w maju 2020), przy uzyciu Dziennika
Elektronicznego Librus. Wyniki tej analizy opublikowano w dwoéch raportach tj.:
— Nauczanie zdalne — jak wyglgda w naszych domach? (raport z badania ankietowe-
go) (Librus 2020b);
— Nauczanie zdalne — jak zmienifo si¢ na przestrzeni czasu? (raport z badania ankie-
towego) (Librus 2020a).
Na podstawie obliczonej w raportach korelacji pomiedzy prowadzeniem wideo-lekcji
w poszczegdlnych kategoriach wiekowych (klasy I-I1I; IV-VI; VII-VIII) wykazano, ze
najrzadziej zajg¢cia on-line odbywaly si¢ na poziomie nauczania poczatkowego, obcigza-
jac koniecznoscia pracy z dzieckiem rodzicoéw, rodzenstwo lub krewnych (zob. tab. 1).
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Tabela 1. Nauczyciele realizujacy lekcje on-line w klasach I-111 wedlug wskazan rodzicow

Nauczyciele realizujacy lekcje on-line w klasach I-I1I — w opinii rodzicow | Populacja (%)

Wszyscy nauczyciele 15

Wigcej niz potowa nauczycieli

Potowa nauczycieli 6
Mniej niz potowa nauczycieli 30
Zaden nauczyciel 41

Zestawienie wlasne: na podstawie raportu Librus, N = 18 346.

Zrédto: https:/files.librus.pl/articles/00pic/20/05/29/librus/Librus RAPORT2 nauczanie_zdalne_maj2020.pdf,
6.07.2020.

Brak zaje¢ on-line przyczyniat si¢ do pozniejszej negatywnej oceny pracy nauczycieli,
co czesto uwidaczniato si¢ w niepochlebnych komentarzach internautow wyrazanych na
forach internetowych, z ktorych wylaniat si¢ obraz nauczyciela pasozytniczego zrzucaja-
cego swojg prace na innych (Nowicka 2020). Nauczyciele odczuwali przemeczenie i nad-
mierne zaangazowanie w prac¢ przy ograniczeniu czasowym kontaktéw z rodzing. Ro-
dzice nie zdawali sobie sprawy z probleméw nauczycieli, pozostawionych cz¢sto samym
sobie, bez stuzbowego sprzetu i z niktym przygotowaniem metodycznym (Plebanska i in.
2020), ani z wieloletnich zaniedban polskiego systemu o$wiatowego (m.in. Sliwerski
2015), zwlaszcza na poziomie edukacji wczesnoszkolnej (m.in. Klus-Stanska, Nowicka
2009; Klus-Stanska 2015b), patrzyli bowiem na rzeczywisto$¢ z perspektywy wiasnego
zaabsorbowania nauczaniem dzieci. Powodowalo to czesto antagonizmy w relacji rodzi-
ce—nauczyciele zamiast wzajemnej wspotpracy.

Jednym z kryteriow oceny pracy nauczyciela, rodzica i dziecka jest kryterium czasowe,
cho¢ zdaje¢ sobie sprawe, ze nie jest ono wymierne — zalezy bowiem od wielu czynnikow
indywidualnych (choéby zdolnos$ci dziecka czy umieje¢tnosci pedagogicznych rodzica) —
to jego wymiar zrozumiaty byt dla wszystkich rodzicow. W analizowanym raporcie Librus
czas rozumiany byt jako: fizykalny, zamkni¢ty w wymiarze jednostki lekcyjnej o dtugosei
45 minut (Groenwald 2000). Podczas edukacji stacjonarnej prowadzonej w szkole czas
przeznaczony na nauke szkolng w nauczaniu poczatkowym nie przekracza dziennie 5 go-
dzin lekcyjnych. Dodatkowym obcigzeniem ucznia jest realizacja zadan domowych, ktora
w klasie I wynosi 80 minut, w II — 78 minut, za§ w III — 73 minuty (Groenwald 2000).
Z prostych obliczen matematycznych (dodania czasu nauki w szkole do odrabiania pracy
domowej) wynika, ze realizacja obowigzku szkolnego i zadan szkolnych zajmuje dziecku
ok. 7 godzin dziennie, czyli niemal 1/3 doby. Uczniowie wymagaja pomocy w nauce ze
strony rodzicow, nawet wowczas gdy proces edukacyjny odbywa si¢ w formie stacjonar-
nej. Podczas edukacji zdalnej zaangazowanie czasowe rodzicow znacznie si¢ zwigkszyto,
dzieci wymagaly wigkszej pomocy, pracy z nimi i sprawdzania jej efektow. Wykazato to
zestawienie czasu pracy rodzicow z jednym dzieckiem zaprezentowane w analizowanym
raporcie Librus (tab. 2).
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Tabela 2. Czas pracy rodzica lub innego cztonka rodziny z jednym dzieckiem podczas nauki zdalnej
(w jednostce lekeyjnej) deklarowany przez rodzicow

Czas poSwiecony na prace z jednym dzieckiem podczas nauki zdalnej Populacja (%)
Pig¢ godzin dziennie 15
Cztery godziny dziennie 21
Trzy godziny dziennie 28
Dwie godziny dziennie 22

Jedng godzing dziennie

Mniej niz jedna godzing dziennie 4

Moje dziecko nie wymagato wsparcia

Zestawienie wlasne na podstawie raportu Librus, N = 18 346.

Zrodto: https:/files.librus.pl/articles/00pic/20/05/29/librus/Librus RAPORT2 nauczanie_zdalne maj2020.pdf,
6.07.2020.

Zaabsorbowani naukg z jednym dzieckiem rodzice czg¢sto rowniez pracowali zawodo-
wo, krytycznie oceniali prace nauczycieli, obawiali si¢ brakow w edukacji szkolnej, co
skutkowato frustracja i napigciem uwidaczniajagcym si¢ m.in. w medialnych wypowie-
dziach.

Oczekiwania i doswiadczenia rodzicow podczas edukacji zdalnej ich dzieci —
analiza wywiadow

Oczekiwania rodzicow

Rodzice byli znuzeni i zme¢czeni prowadzeniem nauczania wiasnych dzieci, 80 sposrod
nich pragnelo, aby ich dzieci mogly powrdci¢ do stacjonarnego systemu edukacji. Inni
(77) udzielili obszernych wypowiedzi w tym zakresie, ktore pogrupowatam w kilka kate-
gorii (zob. tab. 3).

Zaledwie 7 badanych rodzicow byto usatysfakcjonowanych zdalng edukacja swoich
dzieci i nie chciato nic zmienia¢ (kategoria 1). Pisali: ,,sensowny dobor zadan, formy nie-
wymagajace pomocy rodzicow”; ,,zeby nauczyciele byli tak bardzo zaangazowani dale;j”.
Zajecia w szkole, do ktorej uczeszczaty ich dzieci, odbywaly si¢ on-line w trybie rzeczy-
wistym, nie zadawano takze prac domowych.

Z kolei 37 rozmoéwcow (kategoria 2) oczekiwalo wigkszego zaangazowania ze stro-
ny nauczycieli w prowadzenie zaje¢ on-line. W szkotach, do ktoérych uczgszczaty ich
dzieci, nauczanie zdalne przybierato forme¢ wysytania zadan (najczgsciej za posrednic-
twem Librusa) do ucznidéw, ktorzy mieli je odesta¢ po wykonaniu. Zajecia on-line albo
nie odbywaly si¢ w ogole, albo odbywaty sporadycznie, np. 2 lub 3 lekcje tygodniowo,
i miaty na celu ,,odpytanie uczniow” z materiatu zadanego do wykonania w domu przez
nauczyciela. Rodzice zgtaszali tu potrzebe: ,,prowadzenia lekcji on-line zgodnie z planem
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zajec”; ,,lekeji on-line w takiej samej ilosci, jak lekcje stacjonarne z przerwami’; ,,wigcej
lekcji on-line z utrzymaniem na nich dyscypliny”; ,,troch¢ zainteresowania oczekujg, zeby
dziecko odrabiato lekcje on-line z nauczycielem, a nie rodzicem”. Analizujac wypowie-
dzi rodzicow, mozna zauwazy¢, ze nie majg oni negatywnych do§wiadczen zwigzanych
z nauczaniem zdalnym (poza trudnosciami z zapewnieniem opieki dzieciom), rozumieja
sytuacj¢ pandemiczng, wowczas gdy nauczyciele prowadzg lekcje on-line, solidnie si¢ do
tego przykladajac, a przy tym dbajac o interesujace jej formy.

Tabela 3. Kategorie wyr6znione w wypowiedziach rodzicow, wyrazajace ich oczekiwania wobec
edukacji zdalnej w przysztosci

Li
Lp. Oczekiwanie rodzicéw wobec edukacji zdalnej w przyszlosci iczba
komentarzy
1. |,,Aby nauczyciele uczyli — jak uczg teraz” 7
2. |,,Aby zajecia on-line odbywaly si¢ realnie, a nie na papierze” 37
3 »Aby nauczyciele angazowali si¢ w swoja prace zdalna, a nie robili 5
" | sobie urlop”
4. |,,Aby uczniom zapewniono wsparcie psychologiczne i pedagogiczne” 5
5 ,»Aby nauczyciele przesytali mniej zadan do samodzielnego wykonywania 5
" | przez dzieci”
6. |,,Aby oceny wystawiane byly za realne prace, a nie zawyzane czy zanizane” 5
7. |,Aby nauczyciele odbywali konsultacje z pojedynczymi uczniami” 3

Zrédlo: badania whasne, N = 77 (80 rodzicow nie odpowiedziato na to pytanie, chcieli bowiem powrotu dzieci
do szkot)

Krytyczne oceny dotyczyty edukacji zdalnej, gdy przybierala forme wysylania zadan
do realizacji przez rodzicow i ucznia, komentarze te zawieraly sugestie, ze rodzice pracuja
wowczas za nauczyciela, ktory robi sobie urlop (kategoria 3). Rozczarowanie takg posta-
wa nauczyciela widoczne byto w wypowiedziach 15 rodzicéw, ktérzy pisali: ,,A na zakon-
czenie roku kazdy nauczyciel potrafit nauczy¢ si¢, w jaki sposob zorganizowac spotkanie
on-line. Wczesniej wszyscy mieli dwie lewe raczki i zero checi do prowadzenia zaje¢ na
zywo”’; ,,Rodzic nie posiada wiedzy w zakresie nauczania i chyba jest zbyt pobtazliwy”.

Okres izolacji spotecznej byt dla uczniow mlodszych klas szczegolnie trudny, budzit
negatywne emocje, lek, zdezorganizowal codzienne zycie, uruchamiajac mechanizmy
legkowe (Poleszak, Pyzalski 2020). Nie zawsze rodzice byli przygotowani do rozmowy
i wsparcia psychicznego dzieci do§wiadczajacych sytuacji kryzysowych (Bilicki 2020),
wielu z nich takze wymagalo pomocy psychologicznej, co sugerowali w badaniach.
Wisrod ucznidw objetych edukacja zdalng znalazty sie dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, wymagajace szczego6lnej troski i zindywidualizowanego podej$cia nauczy-
ciela, ktérego w tym przypadku zupelnie zabrakto (Plichta 2020). Podkreslato to 5 rodzi-
cow (kategoria 4): ,,Nauczyciele zachowali sig, jakby nic si¢ nie stato. Prowadzili lekcje,
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przesytali zadania. Wymagali, oceniali. Tymczasem dziecku runat §wiat”; ,,Dla dzieci
wazne jest rowniez, by wychowawca okazat wsparcie uczniom, porozmawial, pocieszyt
czy uspokoil”.

W innych wypowiedziach pojawily si¢ zarzuty, ze przesytana przez nauczycieli liczba
zadan byla zbyt duza i zupelnie nieadekwatna do liczby zadan wykonywanych w szkole
(kategoria 5). Méwito o tym 5 rodzicéw, dazyli oni do szybkiego przywrdcenia nauki
w trybie stacjonarnym lub cho¢by on-line. Zauwazali: ,,Przesytanie zadan i odsylanie ich
to praca dla rodzica, a nie dla dziecka”; ,,Uwazam, ze przynajmniej te najtrudniejsze te-
maty, nowe, nauczyciel wprowadza¢ powinien online, aby dzieci miaty cho¢ namiast-
ke normalnego nauczania”. W czasie zdalnej edukacji nauczyciele zobowigzani byli do
archiwizowania i przechowywania prac nadsylanych przez uczniéw, prawdopodobnie
z tego powodu zadawali ich do$¢ duzo. Na uwagg zastuguje wypowiedz jednej z matek,
ktoéra po szczegotowej analizie zadan przesytanych przez nauczyciela sama dokonywata
ich wyboru, kierujac si¢ postgpami edukacyjnymi swojej corki: ,,Na poczatku robity$my
wiele zadan, przez pi¢¢ godzin. Dopdki corka nie powiedziata, ze to nie dziala. Potem
maksymalnie przez 1 godzing. Opanowata caly materiat klasy pierwszej na naprawde
dobrym poziomie. Kiedy przestalam zwraca¢ uwage na ilo$¢ zadan przesytanych przez
nauczyciela, a widziatam, czego one dotycza, robitam maksymalnie jedng godzing cieka-
wych zadan”.

Komentarze krytyczne odnosity si¢ tez do sposobu oceniania — 5 rodzicéw zwracato
uwagg, ze prace posylane nauczycielowi do sprawdzenia nie byty po sprawdzeniu odsyta-
ne do ucznidéw, lub kwestionowato rzetelno$¢ ocen wystawionych przez nauczyciela (ka-
tegoria 6). Brakowato informacji na temat tego, czy oceny byly zawyzane czy zanizane.

Pozytywne strony edukacji zdalnej

Badani rodzice pisali o zmeczeniu edukacja zdalng, w wigkszos$ci dostrzegali jej pozy-
tywne strony (117 oséb). Zaledwie 40 rozmoéwcow nie zauwazato ,,zadnych dobrych stron
edukacji zdalnej”. Podobienstwo doswiadczen rodzicow umozliwilo kategoryzacje ich
wypowiedzi (tab. 4).

Edukacja zdalna wymusita nie tylko na nauczycielach, lecz takze na uczniach koniecz-
no$¢ nabywania nowych umiejetnosci informatycznych (kategoria 1). Uczniowie uczacy
si¢ w trybie on-line musieli opanowaé shuzace ku temu programy, m.in. Microsoft Te-
ams, Zoom, Google Meet, odbiera¢ poczte internetowg oraz ja wysyta¢. Wielu z nich
pozbawionych kontaktéw rowiesniczych nauczylo sie je podtrzymywac za pomocg roz-
moéw prowadzonych przez Skype czy Zooma. Biorae pod uwage wiek dzieci, byly to ich
pierwsze doswiadczenia z uzytkowym wykorzystaniem komputera. Nauczyciele wysytali
przy tym uczniom linki do stron internetowych zawierajacych tresci edukacyjne, zache-
cali do odstuchiwania lektur w audiobookach, cz¢sciej niz w szkole przygotowywali pre-
zentacje, aby wytlumaczy¢ material lekcyjny. Rodzice uznawali to za pozytywny aspekt
tej formy edukacji. Wymienito go 20 badanych, wsrod zalet zdalnej edukacji najczesciej
wskazywali na: ,,nauke dziecka postugiwania si¢ programami uzytkowymi”; ,,wdrozenie
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do samodzielnej pracy przy wykorzystaniu technologii wirtualnych oraz zarzadzania cza-
sem”; ,,poznanie innej formy nauczania i zaangazowanie w samodzielng nauke”. Rodzice
zwracali uwagg, ze umozliwito to najmtodszym konfrontacje z wltasnymi umiejetnosciami
informatycznymi oraz ich poszerzenie.

Tabela 4. Kategorie wyrdznione w wypowiedziach rodzicow ukazujace pozytywne strony edukacji
zdalnej

.. . Liczba
Lp. Pozytywne strony edukacji zdalnej komentarzy

| Nabycie przez dziecko nowych umiej¢tnosci w zakresie obstugi komputera 20

" |1 opanowanie nowych technologii
) Zindywidualizowany sposob nauki i rozktad dnia adekwatny do potrzeb 19

" |imozliwosci dziecka
3 Lepszy stan zdrowia psychicznego dzieci zwiazany z brakiem stresu 7

" | szkolnego
4. | Szybsze i dokladniejsze opanowanie podstawy programowej 16
5. | Mozliwos¢ obserwowania swojego dziecka w roli ucznia 12
6. | Mozliwos$¢ obserwowania pracy nauczyciela 9
7. | Wiele innych zalet dla dzieci 28

Zrédto: badania whasne, N = 111; nie wliczytam do komentarzy rodzicow niedostrzegajacych pozytywnych stron
(40 0sob)

Atrakcyjnym rozwigzaniem w przypadku dzieci i rodzicow byt zindywidualizowany
sposob nauki i rozktad dnia adekwatny do potrzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka
(kategoria 2), na co zwrocito uwage 19 badanych. Pisali oni o wigkszej (niz w nauczaniu
stacjonarnym) mozliwo$ci skupienia uwagi przez dzieci na wykonywanych zadaniach,
pozytywnych walorach elastycznego czasu nauki, spokoju oraz braku stresu szkolnego
przy przerabianiu poszczegdlnych partii materialu, mozliwosci indywidualnego roz-
szerzania interesujacych dziecko tresci i zagadnien, doceniali réwniez brak po$piechu
w realizacji programu szkolnego, unikali trudno$ci zwigzanych z dojazdem do szkotly
(zwlaszcza w §rodowisku wiejskim) oraz konieczno$cia dlugotrwatego przebywania naj-
mtodszych dzieci w $wietlicy szkolnej, podczas gdy rodzice nadal s3 w pracy. Pojawiaty
si¢ nastepujace wypowiedzi: ,,to nauka samodzielno$ci i planowania czasu pracy”; ,,daje
mozliwo$¢ odrabiania lekcji w dogodnym czasie, w ciagu dnia i po pracy”; ,,dziecko jest
wyspane, przystepuje do nauki wtedy, kiedy ma site”. Jedna z matek po doswiadczeniu
edukacji zdalnej zdecydowata si¢ wystapi¢ o edukacje domowg dla dwojki sposrod swo-
ich dzieci, co jak podkreslata: ,,byto dla mojej rodziny bardzo istotng zyciowa decyzja, do
ktdrej inaczej nie dojrzatabym”.

Doswiadczanie edukacji zdalnej, a czesto obserwacja lekcji on-line przez rodzicéw
uswiadomita im stresogenny charakter pobytu w szkole masowej. Siedmioro rodzicow
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pisato o lepszym stanie zdrowia psychicznego dzieci (kategoria 3), ich pogodniejszym
nastroju pomimo stresu zwigzanego z pandemia COVID-19, ustaniu wybuchéw ztosci
i porannego ptaczu towarzyszacego codziennemu wychodzeniu do szkoly.

Z kolei 16 rodzicow zaangazowanych w codzienng w edukacje swoich dzieci (kate-
goria 4) zwracalo uwagg, ze przebywajac w domu, dzieci szybciej niz w szkole opano-
wywaly podstawe programowa, doktadniej przerabialy zadany material, czytaty lektury,
dopytywaly o interesujace je zagadnienia, chetniej wspotpracowaty z rodzicem niz z na-
uczycielem, a nauka zajmowata im mniej czasu niz w szkole. Pisali np.: ,,Realizacja pod-
stawy programowej w krotszym czasie niz w szkole, wdrazanie dziecka do samodzielnej
nauki”; ,,Dziecko szybciej si¢ nauczylo czyta¢ i nadrobito troche materialu”; ,,Zastana-
wiam si¢, po co synowi szkota? No moze w aspekcie socjalizacyjnym to ma sens”.

Dla czgéci rodzicow istotna byla mozliwo$¢ ,,poznania swojego dziecka jako ucznia”
oraz mozliwos¢ ,,ogladania pracy nauczyciela” (podczas prowadzenia lekcji on-line). Na
pierwsza prawidlowo$¢ (poznanie dziecka jako ucznia — kategoria 5) zwrocilo uwage
12 badanych. Doswiadczenie indywidualnej pracy z wlasnym dzieckiem u§wiadomito ro-
dzicom poziom edukacyjny dziecka, pozwolito doceni¢ wysilek i wktad pracy konieczny
do realizacji zadan wynikajacych z podstawy programowej, pozna¢ i zgtebi¢ tresci pod-
recznikow szkolnych itp. Wypowiedzi rodzicow bardzo czesto wskazywaty, ze uprzednio
(przed doswiadczeniem nauki zdalnej) nie znali oni podstawy programowej obowiazuja-
cej w klasach, do ktérych uczeszeza dziecko, wykazu lektur oraz tresci zadan szkolnych,
niektorzy nawet nie odrabiali z dzieckiem prac domowych. Rodzice zauwazali: ,,Szczerze
moéwiac, przygladatam sie lekceji, tak jakby byla w szkole. Widziatam, jak pracuje, aby
zdoby¢ ta piatke czy szostke. Mnie to bardzo cieszyto w tej nauce”; ,,Poznanie mozliwos$ci
edukacyjnych dziecka, stabych i mocnych stron”.

Mozliwos¢ poznania i obserwacji pracy nauczyciela podczas lekcji zwigzang z na-
uczaniem on-line jako pozytywnga stron¢ edukacji zdalnej wymienito 9 os6b (kategoria 6).
Ukazata ona rodzicom wymagania nauczycieli wobec uczniéw, pozwolila poznaé stoso-
wane przez nich metody nauczania i zaobserwowac umiejetnosci nawigzywania kontaktu
z dzie¢mi. Niektorzy sposrod badanych uwazali, ze uczniowie podczas edukacji zdalnej
przerabiali wigcej materialu niz podczas tradycyjnej nauki szkolnej. Pisali: ,,nadmierna
ilo$¢ zadan wysytanych w pliku zniechecata do odrabiania lekcji”’; ,,ilo$¢ nauki w szkole
byta nieadekwatna do wymagan”; ,,odkrytam zenujaco niski poziom nauczania jezyka
obcego”; ,,zauwazytam, ze Pani krzyczy na dzieci”.

Wypowiedzi innych udzielajacych wywiadu rodzicéw (28) byly tak réznorodne,
ze trudno byloby je skategoryzowac¢ (kategoria 7 — wiele czynnikow). Zwracali uwage
m.in. na: sprawniejsza organizacj¢ zycia rodzinnego, gdy dzieci s3 w domu (3 osoby);
poprawe zachowania (1 osoba); mozliwo§¢ pomocy przez dziecko w domu (2 osoby);
wicksze bezpieczenstwo w sytuacji pandemii ze wzgledu na choroby przewlekte i wspot-
istniejace cztonkow rodziny (2); mozliwos¢ kontynuacji nauki w innym miescie, gdyz
rodzice przebywali w delegacji lub na stazach (3); glebsza wiez z rodzicami (2); moz-
liwo$¢ wspolnego spedzania czasu wolnego (2); brak zwolnien lekarskich zwigzanych
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z chorobami dzieci, ktore mogly doprowadzi¢ do utraty pracy przez rodzica (3) oraz inne
czynniki — cho¢ nie zostaty jednoznacznie okreslone (3).

Negatywne strony edukacji zdalnej

Rodzice, cho¢ wymieniali opisane pozytywne strony edukacji zdalnej, dostrzegali takze
jej wady. Analiza wypowiedzi 151 rodzicow, ktérzy odpowiedzieli na to pytanie, umozli-
wila mi wylonienie 8 kategorii (tab. 5).

Tabela 5. Kategorie wyrdznione w wypowiedziach rodzicéw ukazujace negatywne strony edukacji
zdalnej

Lp. Negatywne strony edukacji zdalnej korl;li:rf:)aizy
1. | Brak kontaktéw spolecznych z rowiesnikami 30
2. | Trudno naktoni¢ dzieci do nauki i realizacji przesytanych zadan 12

Brak wsparcia ze strony szkoty i nauczycieli 20
4 Brak edukacji on-line i ciggle przesytanie zadan do samodzielnego 50

wykonania

Przeciazenie dziecka i poczucie braku kompetencji rodzica do nauczania 17
6. |Obawa o jakos¢ i efekty edukacji zdalnej na dalszych szczeblach edukacji 10

Monotonia zdalnych form edukacji (w tym edukacji on-line) 7
3 Koniecznos¢ zostawiania dzieci samych w.domu i trudnos$ci w zwiazku 5

" | z tym na skupieniu si¢ na pracy zawodowej

Zrodto: badania wiasne, N = 151 (6 rodzicow nie odpowiedziato na to pytanie)

Brak kontaktow spolecznych z réwiesnikami to najczgéciej wymieniana (30 osob)
przez rodzicow wada edukacji zdalnej (kategoria 1). Izolacja od réwiesnikow, brak wspodl-
nych zabaw i interakcji, a dodatkowo stres zwigzany z pandemiag COVID-19 wywotywatly
negatywne zmiany w zachowaniu dzieci. Byly one szczegolnie widoczne w okresie naj-
wigkszego lockdownu, do ktorego psychicznie nie byli przygotowani ani uczniowie, ani
ich rodzice. Rodzice skarzyli si¢, ze dzieci staty si¢: ,,smutne”, ,,osowiate”, ,,ptaczliwe”,
»zdziczate”, ,stracity motywacje do nauki i realizacji wtasnych pasji”. Pisali: ,,Trudno
zmusi¢ mi go do czegokolwiek. Najchetniej siedzialby na kanapie z pilotem w r¢ku, choé
nigdy nie lubil ogladac telewizji”; ,,Syn stat si¢ nerwowy 1 ptaczliwy”, ,Jeszcze troche,
a psychiatry dziecigcego zacze¢tabym szukac”. Biernosc i brak zaangazowania przektadaty
si¢ takze na plaszczyzne edukacyjna, uwidaczniaty si¢ trudnosci edukacyjne, wynikajace
gldwnie z niemoznos$ci skupienia uwagi oraz zaburzen koncentracji.

Kilkunastu rodzicom (12 0sob; kategoria 2) trudno byto naktoni¢ dzieci do nauki oraz
realizacji zadan przesytanych przez nauczycieli. Jesli edukacja odbywata si¢ w formie
on-line, obserwowali wicksze zmegczenie dzieci, ktore dodatkowo musiaty odrabiaé za-
dania domowe. W przypadku edukacji zdalnej polegajacej na przesytaniu zadan przez
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nauczyciela rodzice musieli uczy¢ dzieci, co czynili czgsto po wykonaniu pracy zawo-
dowej i innych obowigzkéw domowych, w pdznych godzinach wieczornych, gdy dzieci
byly juz zmeczone catodzienng aktywnoscia. Czgste przebywanie najmtodszych uczniow
przed komputerem powodowato trudnosci z koncentracja i niemozno$¢ skupienia uwagi
na zadaniach, co zmniejszato efektywno$¢ w odrabianiu prac domowych. Brak kontroli
dzieci podczas lekcji byl przyczyng ich opuszczania lub dekoncentracji uczniéw wykonu-
jacych w czasie lekcji on-line inne czynno$ci. Rodzice zwracali uwagg: ,,Edukacja on-line
wymagala jeszcze wigcej zaangazowania niz nauka w szkole”; ,,Dziecko wylacza kamerg
i zajmuje si¢ czyms$ innym, p6zniej nie jest w temacie. Rozprasza si¢”; ,,Na lekcji sktada
samolociki, bawi si¢ zabawkami, ktore sg w pokoju”.

Niektérzy rodzice (20 rozméwcdw) odczuwali brak wsparcia ze strony nauczycieli
i szkoly (kategoria 3), zarzucali im: mate zaangazowanie w edukacj¢ zdalng (wylacznie
przesytanie kart polecen), unikanie kontaktu telefonicznego oraz on-line z dzie¢mi mimo
posiadanych przez nauczycieli warunkow (,,szkota zakupita Microsoft Teams”, ,,pracow-
nie komputerowe byly dobrze wyposazone”) i ,,natlok” zadan przesytanych do samodziel-
nej realizacji przez dzieci (a takze rodzicéw). Analizujac te czes¢ prowadzonych badan,
zdaje sobie sprawe, ze negatywne opinie na temat pracy nauczycieli i szkoty mogtly by¢
spowodowane przemeczeniem i frustracjg rodzicow, ktérzy sami zmuszeni byli uczy¢
swoje dzieci, oraz brakiem znajomo$ci sytuacji, w ktorej znalazly si¢ szkoly, a tym sa-
mym — nauczyciele. Rodzice mowili: ,,Wykonuj¢ prac¢ za nauczyciela, ja ucze dziecko
4 godziny, nauczyciel przygotowuje wysytany material okoto 2 godzin”; ,, Wymagania sta-
wiane przy nauce psuja relacje z rodzicami, dziecko chetniej pracuje w grupie, w klasie.
Nigdy nie chciatam by¢ nauczycielka”.

Wielu badanych rodzicow (50 rozmowcow, kategoria 4) obawiato si¢ ponownego za-
mknigcia szkét w przypadku drugiej fazy rozwoju pandemii COVID-19. Ich obawy byty
spowodowane nie tylko konieczno$cia zapewnienia opieki najmtodszym uczniom pod-
czas ich nieobecno$ci zwigzanej z wykonywaniem zawodowych obowiazkow, lecz przede
wszystkim brakiem edukacji on-line i doswiadczong wczesniej formg edukacji zdalnej —
polegajaca na przesytaniu kart pracy do samodzielnego wykonania oraz odestania przez
ucznia. Mowili np.: ,,Mam przekonanie, ze jak wroci nauczanie zdalne, to znowu zosta-
niemy z tym sami”; ,,To za duze obcigzenie dla pracujacych rodzicow”.

Ostatnia z wypowiedzi odzwierciedla dylematy rodzicow, niektdrzy (17 osob) pisali
o przecigzaniu nauka zdalng i poczuciu braku wlasnych kompetencji w tym zakresie (ka-
tegoria 5). Zauwazali, ze cho¢ nie ukonczyli studiow pedagogicznych, musieli poswig-
ca¢ kilka godzin dziennie na nauk¢ wtasnych dzieci, zwracali uwagg na zaniedbywanie
innych sfer domowej oraz rodzinnej aktywnosci, na konflikty pojawiajace si¢ pomigdzy
rodzicami oraz rodzicami a dzie¢mi wynikajace z nadmiernej koncentracji rodzicow na
nauce szkolnej. Jedna z matek skwitowata sytuacje krotko: ,,To jest koszmar dla rodzica
i dziecka. Nie bytam przygotowana na taka forme¢. Nie miatam do$¢ czasu, zeby nauczaé
tak, jak trzeba, wigc syn ma ogromne zaleglosci”.
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Rodzice obawiali si¢ takze efektow i jakosci edukacji zdalnej (kategoria 6), zwlaszcza
gdy zaje¢ nie prowadzono on-line albo dzieci uczestniczyly w niej bez kontroli rodzi-
cielskiej (np. pozostawaly same w domu). Takie obawy zglosito 10 badanych. Wynikaty
one z przekonania o braku skutecznej weryfikacji efektéw ksztatcenia u dzieci. Rodzice
uwazali, ze dzieci ,,obchodza system szkolny”, wysylajac sobie zadania, loguja si¢ na
lekcje, w ktérych nie uczestnicza, przy pomocy innych uczniéw pisza prace klasowe,
nieuczciwie zdobywaja oceny. Nieufnos¢ dotyczaca nowej formy edukacji zdawata si¢
wynika¢ z przekonania rodzicéw, ze bez nadzoru i kontroli nauczyciela uczniowie nie
opanuja podstawy programowe;j.

Z kolei 7 badanych (kategoria 7) uwazato, ze edukacja zdalna, nawet prowadzona on-
-line, jest forma monotonng dla dziecka, wymaga przy tym dlugiego czasu korzystania
z komputera, co nie jest wskazane w przypadku tak matych dzieci. Byli to rodzice uczniow
klasy 1, ktorzy znalezli si¢ w najtrudniejszym potozeniu. Zamkniecie szkot przypadto na
drugie polrocze klasy pierwszej, a zatem okres, w ktorym dziecko nabywa podstawowych
umiejetnosci w zakresie pisania, czytania i liczenia, a obecnos¢ nauczyciela i rowie$nikow
jest szczegolnie istotna. Mdowili np.: ,,Dostajemy polecenie zadan do wykonania i odesta-
nia adresowane do dzieci. Tylko ze one dobrze przeczytaé ich nie potrafia”; ,,to przypomi-
na wyktad, a nie lekcje”.

Nieliczni rodzice — 8 0s6b (kategoria 8) — nie mogli si¢ skupi¢ na aktywno$ci zawodo-
wej, gdyz ich dzieci przebywaty same w domu, cho¢ podczas normalnego funkcjonowania
szkoty mialyby zapewniong opieke §wietlicows i wyzywienie. Nie przystugiwat im juz
zasitek opiekunczy lub nie chcieli z niego korzystaé, obawiajac utraty pracy. Zauwazali,
ze ciagly lek o bezpieczenstwo dziecka i nieustanne wykonywanie telefonow do domu nie
pozwalaty im skoncentrowac¢ si¢ na wlasnej pracy.

Podsumowanie

Wprowadzenie edukacji zdalnej w marcu 2020 r. wywotato wiele dylematow i napie¢ w re-
lacji rodzice—nauczyciele, uwidaczniajacych si¢ w dyskursie publicznym. W prowadzonych
przeze mnie badaniach wykazatam, ze watpliwos$ci dotyczyly czgséciej sposobu realizacji
zdalnej nauki przez mtodszych ucznidow, nie za$ celowosci wprowadzenia takiego rozwia-
zania w sytuacji pandemii COVID-19. Problematyczna byla przede wszystkim jakos$¢ zdal-
nych lekcji oraz sposéb przygotowania do nich i zaangazowania nauczycieli. W niektorych
przypadkach nauka zdalna przybrata forme starannie i interesujgco prowadzonych lekcji
on-line, w innych — przesytania przez nauczycieli polecen, zadan i kart pracy, ktore ucznio-
wie musieli odesta¢ po wypeieniu. Pierwsza z opisanych form wymagata duzego zaan-
gazowania nauczycieli oraz ucznidow, a takze konieczno$ci zapewnienia uczniom opieki ze
strony rodzicow, bliskich czy krewnych. Czgsto byla pozytywnie oceniana przez rodzicow,
umozliwiata im przy tym obserwacje pracy wlasnych dzieci czy sposobu prowadzenia lek-
cji. Pozwolita pozna¢ wilasne dzieci w relacjach szkolnych, ukazata jednoczesnie bolaczki
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procesu edukacji (stres szkolny, monotonne metody nauczania, czgsto nieprzystajace do
rzeczywistosci programy szkolne itp.) oraz ré6znorodno$¢ postaw nauczycieli wobec wia-
snej pracy i procesu edukacji. Druga za$ (zdalne przesylanie lekcji) oceniana byla przez
rodzicow krytycznie. Analizujac wypowiedzi rodzico6w, mozna zauwazy¢, ze doswiadcze-
nie edukacji zdalnej nierzadko powodowato antagonizmy w relacjach rodzice—nauczyciele
oraz rodzice—dzieci. Rodzice nie zastanawiali si¢ nad sytuacja szkot zamknietych niemal
z dnia na dzien, nad sytuacja o$wiaty w Polsce, nad ich ztg organizacja czy nieskutecznym
systemem edukacji zdalnej. Z kolei uczniom trudno bylo si¢ dostosowaé do takiej for-
my edukacji, gdyz od najmtodszych lat wdrazani byli do restrykcyjnego i kontrolowanego
przez nauczyciela modelu edukacji, a nie modelu samoksztalcenia. W rezultacie mozna
odnies$¢ wrazenie, ze cho¢ sama edukacja on-line zdaje si¢ interesujacg forma do wykorzy-
stania w przysztosci, wymaga zmiany w sposobie myslenia o procesie edukacji zarowno od
ucznidw, rodzicow, jak 1 przede wszystkim nauczycieli.
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Czy nuda w szkole moze stanowic¢ bariere w edukacji?

Summary
Can boredom at school constitute an obstacle to education?

Analysing the phenomenon of boredom in the context of educational barriers, I assume that the bore-
dom is the one of the negative emotions. We experience boredom not only at school. That is why, the
goal of research in pedagogy should be getting to know its specificity. Unfortunately, research work
on boredom is not undertaken willingly. This has consequences: we do not know enough about the
emotion of boredom and thus — we are not aware of existence of its consequences and limitations.
In the article I present the results of research conducted in a group of students and teachers. The aim
of the study was to understand how they see, feel and describe boredom. In the article I focus on
barriers such as lack of knowledge about boredom, social learning of boredom, inhibition of conver-
sation and communication process in the classroom, training of social isolation, feelings of fear, the
threat of lower school achievements, poorer functioning and well-being of the student, equation of
boredom with lack of being busy, and acceptance of boredom as a taboo.

Keywords: boredom, school class, children, teacher, educational risks, communication,
peer group relationships, group activity

Stowa kluczowe: nuda, klasa szkolna, dzieci, nauczyciel, zagrozenia edukacyjne, komu-
nikacja, relacje w grupie rowiesniczej, funkcjonowanie ucznia w grupie

Wprowadzenie

Analizujac zjawisko nudy w konteks$cie barier edukacyjnych, przyjmuj¢ najprostsza defini-
cje¢ stowa ,,bariera”. Bariera to co$, co przeszkadza, przez co trzeba przebrnaé, z czym si¢
trzeba zmierzy¢. Bariery staja przed nami, komplikuja osiggnigcie celu, utrudniaja wyjscie
z zastanej sytuacji. Utrudnia ona powstanie jakiego$ zjawiska lub sytuacji (Stownik jezy-
ka polskiego). W kwestii nudy pozwalam sobie na znacznie bardziej wielowatkowy opis.
Definicji, znaczen, pospolitych wyjasnien zjawiska nudy istnieje bowiem wiele. Nuda —
najprosciej rzecz ujmujac — to ,,uczucie przygnebienia i zniechecenia, spowodowane bez-
czynnoscia, monotonig zycia” (Stownik jezyka polskiego). W jezyku polskim stowo to jest
pokrewne rzeczownikowi nudnosci, uwidacznia si¢ to w zwrocie mdli mnie z nudéw. Nuda
nie tylko w jezyku polskim ma negatywne znaczenie. W jezyku angielskim nuda — horedom
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pochodzi od czasownika fo bore oznaczajacego ‘wierci¢, swidrowaé’. Stowo to pojawia si¢
po raz pierwszy w Oxford English Dictionary w 1750 r. i wtedy bylo kojarzone z nadmia-
rem czasu wolnego (Spacks 1995). Lacinskie stowo taedium opisuje takze ‘odraze, zmgcze-
nie’, czego dowodem jest sformutowanie taedium vitae, okreslajace postawe ‘zmeczenia
zyciem’. Ennui oznaczajace nude w jezyku francuskim wyraza, poza opisem stanu nudy,
takze poczucie obezwtadniajacego zmeczenia i niezadowolenia wynikajacych z braku za-
interesowania tym, co czlowieka otacza. W jezyku niemieckim nuda to Langeweile, czy-
li ‘dluga chwila’. Rzeczownik ten — jak wida¢ — jest w mniejszym stopniu nacechowany
pejoratywnie. Swiadomo$é istnienia zjawiska nudy pojawila si¢ wraz z nowoczesnoscia
i kategorig czasu wolnego (Brisset, Snow 1993). Nud¢ powszechnie kojarzy si¢ wiasnie
z nadmiarem czasu oraz brakiem zajecia lub zainteresowania. Nuda nie stanowi jednak pro-
stego przeciwienstwa bycia zainteresowanym. Niestety, takie uproszczenia pojawiaja si¢
w probach naukowych dyskusji o tym zjawisku. Jedyna polskojezyczna publikacja na temat
nudy szkolnej: Przeciw nudzie Antoniny Guryckiej (1977) zawiera argumentacj¢ zbudowa-
ng na przeciwstawieniu nudnego funkcjonowania bez zainteresowan zyciu pozbawionemu
nudy, pelnemu pasji i dzialania. Co prawda brak zainteresowania moze prowadzi¢ do nudy,
a takze do utraty motywacji (Perkins, Hill 1985: 221-234), ale sam z siebie nie jest z nig toz-
samy. Na przezycie nudy sktadaja si¢ takze inne emocje i stany (Nett i in. 2016). Nuda po-
wszechnie, obiegowo i nienaukowo kojarzona jest takze z czasem dziecinstwa i wydaje sig,
ze z tego powodu, powinna si¢ sta¢ istotnym tematem badan dla psychologdéw i pedagogow.
Niestety, nie dysponujemy wieloma pracami w tych dziedzinach na ten temat. By¢ moze
wynika to z faktu, Ze nuda jest cichg emocja (Goetz i in. 2018: 402) i z trudem przychodzi
badawcze skoncentrowanie si¢ na jej wlasciwosciach. Niewykluczone, ze trudno$¢ badania
i opisu nudy wynika takze z jej faktycznego utajenia. Jest ona stanem umyshy, ,.ktéry ma
szczegolng wlasciwosé: dopoki ludzie nie muszg si¢ nad nim zastanawiac¢, raczej nie utozsa-
mig swoich uczu¢ z nuda. Moga uwazac, ze sa sfrustrowani, przygngbieni lub rozdraznieni,
ale prawdopodobnie nie rozpoznaja u siebie nudy” (Winter 2012: 18).

Nuda to stan mentalnej bezczynnosci (Becker i in. 2004), wigze si¢ z poczuciem odia-
czenia si¢ i braku okoliczno$ci generujacych napiecie (Mastro i in. 2002), poczuciem
braku kontroli nad wewngtrzng motywacja (Caldwell i in. 1999), petnienia nieinteresuja-
cych rol i obowiazkow przy braku mozliwosci podjecia si¢ innych zadan (Darden, Marks
1999). To takze przeciagajaca si¢ ekspozycja na sytuacje monotonne, kiedy optymalny
dla jednostki poziom pobudzenia nie moze zosta¢ zapewniony (Scerbo, Holcomb 1993).
Nuda jest réwniez postrzegana jako emocja trwale izolujaca od otoczenia oraz osobista
percepcja sytuacji i ustosunkowanie si¢ do niej (Pekrun i in. 2006), milczenie, ktéremu
towarzyszy frustracja (Hillard 1988), samoswiadomos$¢ ograniczonej uwagi (Auerbuch
2011), utrata poczucia sensu (Strong i in. 2003), utrata motywacji (Moore 1987), a takze
ogoblnie — wzrost natgzenia negatywnych emocji (Damrad Frye, Laird 1989). Te definicje
stanowig — wydaje si¢ — wystarczajacy argument na rzecz tego, aby nude, t¢ trywiali-
zowang dzieciecg emocje, ktdrg zbywa si¢ milczeniem albo bezrefleksyjna akceptacja,
potraktowac¢ jako jedna z barier w edukacji.
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Literatura na temat nudy szkolnej w jezyku polskim nie daje niestety mozliwo$ci two-
rzenia rozbudowanych poréwnan pomiedzy wynikami badan — stad odniesienie si¢ do
artykutéw wydanych w jezyku angielskim. W cze$ci tych publikacji zaprezentowane sg
wyniki pomiardw dotyczacych deklarowanego odczucia poziomu nudy na zajeciach. Uzy-
skane w ten sposdb dane sg atrakcyjne, ukazuja bowiem probe nakreslenia jednoznacz-
nego obrazu tego, czym jest nuda. W wynikach badan wskazuje sie, ze zjawisko nudy
dotyka 20% uczniow (w wieku 15 lat) — dane te dotycza jedynie zaj¢¢ matematycznych
(Daschmann i in. 2011). Inne badania dowodza, ze uczniowie piatej i dziewiatej klasy
nudza si¢ przez 32% czasu spedzonego w szkole, ale rowniez w 23% sytuacji poza szkota
(Larson, Richards 1991). Problem ten moze dotyczy¢ wigkszej grupy: 42,2% (Pekrun
iin. 2010) lub nawet 58% uczniéw (Nett i in. 2016). Réznice w uzyskanych danych sg
dos$¢ znaczne. Wyjasnienie tego, jak czesto uczniowie nudza sie w szkole, jest by¢ moze
w ogole niemozliwe. Istotniejsze zatem wydaje si¢ udzielenie odpowiedzi na pytanie: co
to jest nuda, a nie — ile jest nudy. Warto przedstawione dane liczbowe przyjac i uznac,
Ze stanowig one argumentacje na rzecz stwierdzenia, ze nuda w szkole jest obecna i moze
stanowi¢ jedno z wyzwan dla wychowawcow i nauczycieli. Barier, z ktorymi trzeba si¢
zmierzy¢, przezwyciezy¢, ktore nalezy pokonaé. Poniewaz zaréwno definicji nudy, jak
rowniez towarzyszacych jej emocji i konsekwencji jest wiele, charakter tych barier jest
zréznicowany.

Metoda

Artykut zostal napisany na podstawie pracy doktorskiej Nuda szkolna i jej oblicza, ktora
ukaze si¢ w 2021 r. nakladem wydawnictwa Scholar. Badanie, ktére jest gtdéwna czescia
publikacji, zostalo zaplanowane i przeprowadzone z zachowaniem zasad i metod przyje-
tych dla badan jakosciowych, realizowanych w nurcie fenomenograficznym. Proces ba-
dawczy ktadl nacisk na dotarcie do do§wiadczenia ucznia, zanim ten byt w stanie nadaé
mu intelektualng range i1 przyporzadkowaé do zewnetrznych systemow wartosci i znaczen
(Marton 1981: 177-181). Istotne w pracy stato si¢ przede wszystkim uchwycenie jezyka
opisu nudy, a nie dokumentowanie uczniowskich rozbudowanych refieksji na jej temat
(Moroz 2013). Mato ktére zjawisko z obszaru do§wiadczen indywidualnych cieszy si¢ tak
zta opinig jak nuda, dlatego bardzo wazne staty si¢ w badaniu préby uchwycenia tego, co
dla badanych w istocie oznacza nudzié si¢, a nie — co sadza oni o nudzie. Problemy badaw-
cze, na podstawie ktorych przygotowane zostaty dyspozycje do wywiadoéw, odnosily sie
do trzech komponentéw nudy: poznawczego (Co to znaczy nudzi¢ si¢?), motywacyjnego
(Co uczniowie robig, aby si¢ nie nudzi¢?) i fizjologicznego (Po czym mozna poznaé, ze
kto$ si¢ nudzi na lekcji?). Samo badanie prowadzone bylo z wykorzystaniem wywiadu
skoncentrowanego na problemie oraz pomocniczo — analizy wytworéw uczniow. Wybor
uczestnikow badania byl intencjonalny. Niestety, szkoty, do ktorych losowo wysylane byly
pytania o che¢ uczestnictwa w badaniu (60 wiadomosci), czesto nie udzielaty odpowiedzi.



Czy nuda w szkole moze stanowi¢ barier¢ w edukacji? 109

Czes$¢ 0sdb odpowiadajacych za kontakt z dyrektorami placéwek udzielata jedynie infor-
macji, ze: ,taki temat jest niemozliwy do zrealizowania”. W warszawskich szkotach, ktore
zdecydowaly si¢ przystapi¢ do projektu, wzigli udzial uczniowie klas: pierwszych, trze-
cich, czwartych i szostych (placowki niepubliczne: 3, publiczne: 4). Lacznie przebadanych
zostalo 104 uczniow. Wywiady z nimi realizowane byly w triadach. Réwnolegle odbyto
si¢ takze 26 wywiadoéw z nauczycielami. Wszystkie wypowiedzi zostaty nagrane, zapisane
w formie transkrypcji, a nastgpnie zanalizowane z wykorzystaniem programu MAXQDA.
Zapis wypowiedzi w badaniu zastosowano z zachowaniem nastgpujacej zasady: S — szkota,
K —klasa, U/N — porzadkowy numer badanego ucznia/nauczyciela. Kazda wypowiedz jest
zatem oznaczona w artykule w ten sposob, dzigki ktéremu od razu mozna si¢ zorientowac,
w jakim wieku sg badani. W czasie trwania badania uczniowie przygotowali takze 625
rysunkéw. Rysunki rowniez zostaly zakodowane z uzyciem opisanego schematu.

Nuda jako zrédlo barier w edukacji

Bariera: brak wiedzy o tym, czym jest nuda

Pierwsza barier¢ stanowi brak wiedzy i refleksji o nudzie. Swiadomos¢ istnienia réznych
zjawisk zycia szkolnego jest istotna, poniewaz bez niej mierzenie si¢ ze szkolnymi wy-
zwaniami bywa nieskuteczne.

Nuda to jest co$, ze tylko si¢ nudzisz, nudzisz si¢, nudzisz i nie mozesz powiedzie¢, czemu
si¢ nudzisz (S2_K1 U2 3).

Nuda... nudne moze by¢ to... no, nie wiem... musz¢ pomysle¢ (S7_K3 U2 1).

(...) to jest takie cos, to tak troche nie da sig¢ okresli¢... (S3_K3 U1 1).

Nuda to... nie wiem, jak to powiedzie¢ (S6_K4 U1 1).

Nie tylko uczniowie miewaja problem z okresleniem tego, czym jest nuda. Niektorzy z ba-
danych nauczycieli takze nie zauwazali nudy, ignorowali jej istnienie, uznawali, Ze nudy
nie doswiadcza si¢ w szkole. Oto dwie z wielu wypowiedzi, ktéore mozna podsumowac
prostym zwrotem i uznaé go za postawe wobec badanego zjawiska: ,,u mnie nie ma nudy”.

Staram si¢ unikac tej sytuacji. I mie¢ wiele rzeczy w zanadrzu, ze tak powiem, tak i z py-
taniem ,,skonczytem”, ide z kartg pracy kolejng czy jakas kolorowanka, zeby nie ustyszeé
stowa, ze si¢ nudzg (S4 K1 N1).

Nigdy tez nie pytatam, bo ja nie wiedziatam, Ze oni si¢ nudza. Jak kto$ patrzy na zegar stale,
jajak chodze na zajecia sportowe, tez patrze na zegar, chciatabym, Zeby to juz si¢ skonczyto,
ale absolutnie nie z nudy (S2_K6 NI1).

Bariery si¢ przelamuje, przezwyci¢za i pokonuje. Trudno zatem pokonac co$, co w na-
SzZym mniemaniu nie istnieje.
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Bariera: uczenie si¢ nudy

Nuda to to co$, przez co trzeba przebrnaé, aby si¢ nauczy¢. Zajecia nudne bywaja prze-
ciwstawiane ciekawostkom na lekcji — z zaznaczeniem jednak, ze ciekawostki stanowig
mniej wartosciowe poznawczo elementy zaje¢ szkolnych (Stanczyk 2012). Uczy bowiem
tylko to, co nudne, co$, co trzeba przetrwac. Nuda szkolna jest fragmentem $rodowiska
szkolnego uczenia si¢ i stanowi jego integralng czes¢. Praktykuje si¢ ja bezrefleksyjnie,
ale $wiadomie.

[Nuda to...] no, taka na pewno lekcja typu: ,,otwieramy na stronie tej i tej, wykonujemy
¢wiczenie to i to, a po tym ¢wiczeniu nastepne” i potem kolejne, takie ¢wiczenia typowo, no,
takie treningowe, ¢wiczace jakas$ konkretng jedng umiejetnosc. (...) to wydaje im si¢ nudne,
sztuczne, oderwane od rzeczywistosci. No tak, tego typu (S5_K3 NI1).

Niestety niektore tematy sa nudne, pewne rzeczy mozna przekazaé inaczej, ale niektore da
si¢ tylko pamigciowo przyja¢ i w formie wyktadu i to ich na przyktad nudzi (S7_K4 N1).
Tak, czasami sg takie rzeczy, ktore sa nudne dla dzieci, ale ktore trzeba na przyktad wypra-
cowac. Tabliczka mnozenia jest nudna, ale trzeba si¢ jej nauczy¢. Pisanie litery, ksztattu
litery, zapamigtanie ksztaltu litery jest nudne, ale jakby trzeba je zrobic. (...) to sa takie
rzeczy, ktore sa nudne, ale niezbgdne dlatego, zeby potem zrobi¢ co$ ciekawszego. I jak si¢
wytlumaczy im, ze to jest po to, zeby potem bylo... jakby lepiej, fajniej i sympatyczniej, no
to jako$ tatwiej to przejs¢ (S5_K1 NI).

Uczniowie zdajg sobie spraw¢ z tego, ze do§wiadczenie nudy jest ze szkoty nieusuwalne —
potrafig wiec przyjac¢ nauczycielskie rozumienie uczenia si¢ jako procesu, w ktdry wpisana
jest nuda. W tym kontekscie jednym z zadan szkoty staje si¢ przyuczenie uczniéw do jej
doswiadczenia. Przezycie nudy, jej objawy oraz ich obserwacja sg silnie osadzone w spo-
tecznym kontek$cie (Estwood i in. 2007). W treningu nudy ma to ogromne znaczenie.
Uczniowie ucza si¢ bowiem tego, co w obszarze nudy jest akceptowalne, adaptujg si¢ do
warunkdéw sytuacyjnych, ksztattujac i doskonalgc rozmaite strategie przetrwania na lekc;ji.
Jedna z form treningu nudy staje si¢ udawanie, ze nudy nie ma, granie przed nauczycielem.

Ja, jak si¢ nudze, to rysuje, ale mam takie dobre utozenie, ze pani nigdy nie widzi, Ze ja robi¢
co innego, niz pani chee (S4 K6 Ul 2).

Wtedy [kiedy jest nuda] albo gadamy jakos$ po cichu z kolezankami, albo na migi. Tak reka-
mi rozmawiamy, albo sobie rysuje (S5_K6 U2 3).

Po prostu probuje udawac, ze czegos szukam w torbie, a rzeczywistosci albo mam tam ksigz-
ke i sobie czytam, albo mam telefon i w Internecie sobie czytam, ale nie mowig na glos, zeby
nauczyciele si¢ nie skapneli (S4 K6 U1 2).

Jak siedzialem i nie moglem nigdzie patrze¢, i rozkrgcatem dlugopis, i uktadatam z niego
wieze (S5_K6_U2 1).

Niektorzy z ucznidéw, kiedy si¢ nudza, wykonuja dodatkowe zadania z podrecznika lub
zeszytu ¢wiczen. Zamiast udawania i gry pozorow si¢gaja po konstruktywne sposoby
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przezwycigzenia trudnego doswiadczenia. Jednak te do§wiadczenia takze nie maja wiele
wspolnego z przebiegiem lekcji.

Ja robi¢ wtedy zadania do przodu i wtedy robig¢ sobie jakie$ tam na przyktad rysowanie co$
tam (S7_K3 U1 1).

No, na przyktad prébujemy patrze¢ za okno albo jako$ sobie zorganizowac¢ ten czas, na przy-
ktad robi¢ dodatkowe ¢wiczenia w ksigzkach 1 inne takie (S5 K3 U1 3).

W badaniu w grupie mlodszych uczniéw wyraznie czgsciej pojawialy sie wypowiedzi
o potrzebie ruchu jako przyjetym sposobie na przezwyciezenie nudy. Taka potrzeba nie
byta sygnalizowana w wywiadach ze starszymi uczniami.

Czesto pytam pani, czy mogg i§¢ do toalety, ide, potem troche stoj¢ (S2 K3 U2 3).
A ja troche biegam i si¢ bawie (S2_ K1 U2 1).

Wszystkie te przyktady sposobéw na nud¢ pokazuja, jak uczniowie uczg si¢ jednocze-
$nie — tego, ze nuda jest czescia atmosfery pracy w szkole oraz jak sobie z nig poradzic.
Uczniowie na lekcjach przyzwyczajaja si¢ do nudy, nabieraja przekonania — zgodnego
zreszty z pogladem nauczycieli — ze szkola jest przestrzenia, w ktdorej nuda jest obecna.
Swiadoma praktyka nudy to bez zadnych watpliwosci element ukrytego programu szko-
ty — nauki rutynowych dziatan (por: Wiodarczyk 2010). Mozna uzna¢, ze nie stanowi to
bariery — przeciez nuda jest doswiadczeniem cztowieka i aby funkcjonowaé w §wiecie,
trzeba przywykna¢ takze do negatywnych przezy¢. Z kolei jesli popatrze¢ na ten obraz
szerzej, mozna zauwazy¢, ze szkota to przede wszystkim srodowisko ksztattowania posta-
wy wobec tego, czym w istocie jest proces zdobywania wiedzy. Przed naszym systemem
edukacji stoja wyzwania, zwigzane z transformacja warunkéw pracy szkot do celu, jakim
jest rozwdj kompetencji kluczowych, w tym tej do uczenia si¢ przez cale zycie. Jesli wigc
efektem spotecznego treningu nudy jest wzmocnienie lub wyrobienie u uczniéw przeko-
nania o tym, ze uczenie si¢ jest lub bywa nudne, to niewatpliwie stanowi to barierg.

Bariera: brak komunikacji

Aby przekonac si¢, ze nuda jest barierg w szkole, a wyrazem jej obecnosci jest zaklocenie
komunikacji, siegnijmy do badan opisujacych sposoby radzenia sobie ze szkolnym do-
$wiadczeniem nudy. Urlike Nett (Nett i in. 2010: 631-632), positkujac si¢ charakterystyka
wzglednie stalych reakcji na zjawisko nudy, wyodrebnita trzy grupy uczniow. Pierwsi to
uczniowie redefiniujacy (reappraisers) — staraja si¢ odnalez¢ i uwewnetrznic sens uczenia
si¢. Badaczka okreslita ich réwniez jako tych, ktérzy najskuteczniej radza sobie z nuda.
Sa oni bowiem w stanie przeformutowac rozumienie celu, tresci oraz sytuacji, w ktorej si¢
znalezli, w taki sposob, aby poradzi¢ sobie z nuda z w najmniej skomplikowany sposob.
Drugg grupe¢ stanowia uczniowie krytycy (criticizers) — ich dziatania charakteryzuja si¢
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probami wplyniecia na zmiang sytuacji poprzez komunikaty wyrazane wprost do nauczy-
ciela. Trzecia grupa to uczniowie unikajacy (evaders), ktoérzy oddalaja od siebie doswiad-
czenie nudy poprzez zajmowanie siebie samych czym$ innym niz to, co dzieje si¢ na
lekeji. Uczniowie redefiniujacy sa w stanie zmieni¢ swojg percepcje sytuacji, uczniowie
krytycy — daza do zmiany warunkéw pracy, unikajacy — siegaja do zasobéw wewnetrz-
nych (Nettiin. 2010: 631-632). Jedng ze strategii przeciw nudzie wydaje si¢ wigc moéwie-
nie o niej na glos. Gdzie zatem bariera? Niestety, pojawia si¢ ona w momencie, w ktérym
samo stowo ,,nuda” staje si¢ stowem zakazanym.

Lepiej kary unikna¢ (...) nie wypada mowié¢: nuda, nudne, mozna dosta¢ uwage (S5 K6
U3_3).

Wiadomo, zZe na lekeji nie wypada mowi¢ nuda, bo wtedy nauczyciel moze wstawi¢ uwage
(S5_K6_U3 1).

Jakbym tak powiedzial, to pani na pewno by mnie zjadta (S7_K6 U3 3).

Nuda stanowi bariere, poniewaz juz samo jej odczucie i towarzyszacy mu brak mozliwosci
swobodnej rozmowy na ten temat uposledzaja komunikacje w grupie, buduje atmosfere
braku bezpieczenstwa. Utrwala takze zwyczaj przekazywania dzieciom komunikatéw,
a nie rozmawiania z nimi (por. Klus-Stanska, Nowicka 2009: 95-97). Jesli w szkole nie
mozemy porozmawia¢ o czyms$ tak powszechnym, zwyczajnym, codziennym, jak nuda,
jesli nie ma przyzwolenia na rozmow¢ o negatywnych emocjach, to utrudnia to tworzenie
atmosfery opartej na wspolpracy — a takie cele zostaly przeciez wpisane w preambule
podstawy programowe;j.

Bariera: trening izolacji spolecznej

Nuda szkolna zacheca, aby pracowac¢ cicho, w samotnosci, zajmowac si¢ czyms tak, aby nie
widziat tego nauczyciel. W badaniach, z ktérych pochodza przedstawione w tym artykule
cytaty, definiowanie nudy jako odczucia izolacji spolecznej pojawiato si¢ wsrdd innych de-
finicji uczniowskich zdecydowanie najczgsciej. Interesujace jest to, ze ten sposob definio-
wania nudy nie byl obecny w innych pracach badawczych. Z wypowiedzi ucznidéw, ktérych
w artykule znajduje si¢ jedynie cze$¢, wylania si¢ dos¢ czytelny obraz nudy jako pustki.

Nie ma co robi¢, nie ma si¢ czym zaja¢, nie ma zabawy, nie ma kolegi... nie ma przyjaciotki
(S7_K1_Ul1_3).

Kiedy nie ma z kim rozmawiac i trzeba siedzie¢ w kacie nudnym (S6_K4 Ul 3).

(...) nikt nie chce si¢ z nami bawi¢, nudzimy si¢. Nikt nie zwraca na nas uwagi, ze si¢ nudzi-
my, tylko patrza si¢ na nas, jakby nas nie byto wida¢ (S3_K3 Ul 3).

Nuda zatem to nie tylko bycie bezczynnym, lecz takze niewidzialnym, nieobecnym i sa-
motnym. Istotg problemu nie jest jedynie to, ze nie ma co robi¢. Nuda jako pustka to
brak towarzystwa, kontaktu, mozliwo$ci spedzenia czasu razem z kim$ — to niedostatek
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kontaktow rowiesniczych. Pustka, o ktorej mowili w badaniu uczniowie, to nie brak za-
jecia, lecz odcigcie od relacji spotecznych, a takze przymusowe bycie samemu ze soba
w obliczu koniecznos$ci zajmowania si¢ czyms, co meczy i czego si¢ nie lubi. Kazde dzie-
cigce doswiadczenie pustki i izolacji spotecznej to porazka funkcji spotecznej szkoty.

Bariera: strach

Nuda wzmacnia takze bariere, ktora jest strach. Jozef Kozielecki pisze o nudzie, zwraca-
jac uwage na to, ze: ,,system edukacyjny z niezwykla skuteczno$cia produkuje zjawisko
»Nil, czyli nude i Iek. Szkota nierzadko staje si¢ fabrykantem nudy, tej zmory procesu
ksztalcenia, ktora zabija pasj¢ poznawcza, ktdra wygasza namigtnosci i ktora zniecheca do
czegokolwiek, (...) moze poza agresja. Niezno$nym ci¢zarem jest dla ucznia rowniez lek
wywolany przez system zbyt autokratyczny, zbyt punitywny i zbyt zbiurokratyzowany.
Czasem bywa to Iek neurotyczny. Zjawisko »Nil« staje si¢ w rownej mierze problemem
dla ucznia i dla nauczyciela” (1988: 37). Wydaje si¢ jednak, ze nie jest to peten opis tego,
czym jest wspotistnienie nudy i leku w szkole. Uzupehijmy go wypowiedziami uczniow.

Nie ma jak si¢ nudzi¢, bo pani co chwilg pyta (S7 K4 Ul 1).
Raz mieli$my zaj¢cia z panig studentka, ja siedziatam i si¢ nudzitam, tak i pani to zauwazyla,
no, i zadata mi pytanie, ja mialam odpowiedzie¢ i dzwonek zadzwonil, ulga (S7_K6 U3 2).

O strachu uczniéow i powodach, dla ktorych nie rozmawiaja z nauczycielami o nudzie
szkolnej, najwigcej chyba mowi scenka zaobserwowana przeze mnie i grupg badanych
uczniow w jednej ze szkot. Nasz wywiad zostat przerwany przez zdarzenie, ktore nastapi-
to w zamknigtej sali lekcyjnej w czasie trwania zajec, ktorych przebiegu nie widzielismy.
Rozmawiali$my z uczniami tuz obok. Przedziwnym zbiegiem okoliczno$ci nasza rozmo-
wa, wlasnie wtedy kiedy doszto do zdarzenia, dotyczyta tego, w jaki sposdb uczniowie
rozmawiaja z nauczycielami o doswiadczeniu nudy. Kiedy skupiali$my si¢ na tym wat-
ku badania, z klasy obok wyszedt ze zwieszong gtowa uczen, a tuz za nim pokrzykuja-
ca na niego nauczycielka. Stowa obojga przekraczajacych prég sali byty niezrozumiate,
rozpoznaliSmy po chwili jedynie taki monolog, wypowiedziany podniesionym glosem:
,,N: Chcesz powiedzie¢, ze nudzisz si¢ na historii?! To wyjdz! O! To jest pani, ona o nu-
dzie rozmawia, to do niej idz! I powiedz jej! I nie przeszkadzaj na lekcji! Nie gadaj na
lekcji! W tej sekundzie!”. Uczen niezdarnie prébowal co$ odpowiedzie¢, zostat jednak
sam na korytarzu za zamknietymi z hukiem drzwiami sali. Scen¢ obserwowali bioracy
udziatl w badanu uczniowie, szeptali miedzy soba, komentujac na goraco to zajscie. Jeden
z nich podsumowat je: ,,No wlasnie, dlatego nie moéwimy [0 nudzie], bo nauczyciel moze
sie tez obrazi¢” (S7_K6_U2 1). Zaden z moich rozméwcow nie odnidst sie do tego, ze
uczen zostat wyrzucony za drzwi, ze nauczycielka na niego krzyczala, czego nie powinna
w ogole robi¢. To, co po wydarzeniu przychodzilo uczniom do glowy, to jedynie zwrot
,,hauczyciel moze si¢ obrazi¢”.
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Nuda nie jest zatem zjawiskiem jedynie towarzyszacym edukacji w systemie, ktory
jest punitywny i bezrefleksyjny. Nuda to okoliczno$¢, ktora ten strach moze takze genero-
wac. Uczniowie boja si¢ nudy i boja si¢ o niej moéwié. Trudno o strachu przed szkotg mo-
wi¢ jako o barierze, nie jest on bowiem przeszkoda, lecz zjawiskiem, od ktérego edukacja
powinna wreszcie zosta¢ uwolniona.

Bariera: niisze osiggniecia szkolne

Nuda jako emocja wspotwystepuje z obnizeniem motywacji, spadkiem uwagi i spowol-
nieniem przetwarzania informacji. Mozna wigc uznac¢ ja za emocj¢ dezaktywujaca, obni-
zajaca poziom indywidualnych osiagni¢¢ (Daniels i in. 2009). Méwiac zatem wprost — to,
ze w procesie edukacji pojawia si¢ nuda, oznacza, ze uczniom po prosu trudniej si¢ uczy¢.

[Kiedy nudzimy sig¢...] Nic nam si¢ nie chce, nie mamy po prostu co robi¢ (S2 K3 Ul 2).
[Kiedy nudzimy sig¢...] Nie chce nam si¢ slucha¢, na przyktad (S2 K3 Ul 3).

Nuda jest zta, bo ocen¢ mozna jaka$ dostac. No, takie zaczepianie kolegdw, to mozna za to
oceng dostac i whasciwie nie wiadomo wtedy co robi¢. Wiem, ze zmarnowatem tylko czas na
nudg, ze nic nie wymyslitem (S5 K4 U3 1).

Nudzi¢ si¢ oznacza nic nie robi¢ i nic si¢ wtedy nie chce robi¢ i jest si¢ zmg¢czonym (S4
K4 U1_1).

Fragmenty wypowiedzi uczniéw pokazuja, ze to, czego doswiadczaja, stanowi zardwno
odczucie obnizonej motywacji, jak rowniez silng emocj¢ negatywna. To nic innego jak
bariera w ksztattowaniu komfortowych i pozadanych warunkéw do pracy w szkole.

Bariera: gorsze funkcjonowanie i samopoczucie

Nuda jest nieprzyjemnym, przejsciowym stanem afektywnym, charakteryzujacym si¢
dotkliwym brakiem zainteresowania, jak roéwniez trudnosciag w skoncentrowaniu si¢ na
okreslonej aktywnosci (Larson, Richards 1991: 419). Uczniowie odczuwaja nude jako
dyskomfort, ktory moze mie¢ charakter chwilowego zaburzenia poziomu motywacji.

Na przyktad, jak kto§ chce co§ namalowac i si¢ zastanawia, i caly czas, i nie wie, 1 nie wie
(S4_K1_UI1L_1).

Nuda jest wtedy na przyktad, kiedy komus jest nudno... tak... to kazdy pomyst po prostu
wydaje si¢ taki beznadziejny (...) (S5 K6 U2 2).

Czuje si¢ wyjatkowo smutno, w ztym sensie. .. Dlatego bo nic mi si¢ nie chce robi¢ w ogoéle,
wszystko jest na nie, wszystko jest na zle (S6_ K3 Ul 1).

Czuje smutek, bo nie ma co robi¢, rado$¢, bo moge pomysleé, ze zaraz koncza si¢ lekcje
i moge¢ w domu zrobi¢ co$ ciekawego (S6_K4 U2 1).

Ja czuje na przyktad... jak to si¢ nazywalo... niecierpliwosc¢, kiedy w koncu dzwonek (S7_
K6 U3 2).
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Nuda jako emocja i czasowe odczucie niskiego stopnia pobudzenia oraz nieprzyjemnych
odczu¢ spowodowanych czynnikami $rodowiska zewnetrznego (Mikulas, Vodanovich
1993) stanowi przeszkode w osigganiu dobrego samopoczucia. Ono jest konieczne, aby
mozna bylo si¢ uczy¢.

Bariera: uczniowie zajeci nie nudzq sie

W tym samym okresie, kiedy powstala praca Antoniny Guryckiej (1977), przytoczona we
wstepnej czesci artykutu, Torgrim Gjesme (1977) z Uniwersytetu w Oslo badal, w jaki
sposob nude opisuja studenci cechujacy si¢ silnym nastawieniem na osigganie celu. Jed-
ng z czterech wyodrgbnionych przez niego grup byli ci odczuwajacy wysoki poziom sa-
tysfakcji z wykonanego zadania i jednoczesnie — wysoki poziom nudy (Gjesme 1977).
W badaniu wykazano, ze osoby osiagajace wysokie wyniki, zadowolone z efektow swojej
pracy, takze nudza si¢ w czasie nauki. Zatem potoczne stwierdzenie, ze inteligentni ludzie
si¢ nie nudza, wydaje si¢ nie mie¢ ani sensu, ani naukowego uzasadnienia. Takie przeko-
nanie o nudzie znalazto si¢ jednak w wypowiedziach badanych nauczycieli.

Uczniowie nie uzywajg stowa nuda, bo czuja respekt do mnie i ja im zawsze mowig, ze inte-
ligentni ludzie nie nudza si¢. No i w ogdle w szkole nie mozna si¢ nudzié¢, bo oni przychodza
do szkoly z zamiarem nauczenia si¢ czego$, wiec de facto w szkole nie powinni si¢ nudzié.
(...) czasami kto§ mowi, ale to wynika z czego$ innego, bo ma takg ochote. Natomiast nie,
nie mowia, ale ja mysle, ze oni naprawde rzadko si¢ nudza, Ze oni nie majg czasu na t¢ nudg.
Nie, nie, nie méwia nuda, ale nie wiem, czy dlatego, ze si¢ mnie boja, czy... tego nie wiem
(SI_K1_N1).

Przeinaczenie i nieporozumienie w rozumieniu istoty zjawiska nudy stanowig barier¢
w edukacji. Pozwalaja bowiem budowa¢ nauczycielom fatszywy obraz nudy uczniow,
zamykaja na refleksj¢ o tym zjawisku, wzmacniaja barier¢ mentalng. Przeciwstawianie
stanu bycia zajetym i bycia znudzonym jest takze zrédlem najwickszych nieporozumien
co do tego, czym jest, a czym nie jest nuda na lekcji.

Nigdy nie zauwazytam, ze uczen si¢ nudzi. Moze by¢ bardziej ruchliwy, zaczepia ludzi, ale
nie wydawato mi sig, ze jest to z nudy. Nie zastanawialam si¢ nad tym. Widziatam tez, ze
duzo o0sob rysuje, ale tez nie spodziewatam si¢, ze z nudy (S2_K4 N1).

To nieporozumienie bywa takze dla nauczycieli powodem wyboru catkowicie btednych
strategii radzenia sobie z nudg na lekcjach. Bariera — w tym wypadku — nie jest wigc sama
nuda, lecz niezrozumienie jej istoty.
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Bariera: wy udajecie, Ze si¢ nie nudzicie, ja udaje, ;e nie widze — nuda jako tabu

Uczniowie w opisach szkolnej rzeczywistosci rzadko uzywaja stowa nuda. Charakteryzu-
ja wydarzenia, ktore mozna do zakresu nudy przyporzadkowac, ale etykiety nuda uzywaja
w tych sytuacjach niech¢tnie (Breidenstein 2007: 97). Georg Breidenstein, na podstawie
wypowiedzi ucznidéw i swoich obserwacji, wysnul wniosek, ze nuda szkolna ma dwie od-
miany: tolerowana i nietolerowana przez nauczyciela. Ta pierwsza bywa manifestowana
w sposob prowokacyjny i wyrazisty. Jest to jednak cze$¢ niewypowiedzianego porozu-
mienia. Uczen wykonuje zadanie zaprojektowane i nadzorowane przez nauczyciela, a na-
uczyciel toleruje zachowania ucznia odbiegajace od rutyny pracy tak dlugo, dopoki stowo
nuda nie zostanie wypowiedziane na glos, a zmowa milczenia — ztamana. Zatem dopdki
nuda jest osobistym problemem ucznia, nie zostaje nazwana i nie wymaga od nauczyciela
zadnej reakcji i dziatania, dopoty jest w klasie szkolnej akceptowana. Nuda szkolna ujaw-
nia si¢ wigc jako tabu (Breidenstein 2007).

Poznaje nudg¢ po tym, jak kto$ siedzi — na przyklad jak ja teraz, z reka, ledwo co zywy i tak
nic mu si¢ nie chee (S4 K6 U1 2).

Jak ktos ziewa albo si¢ opiera o $ciang, albo patrzy dookota takim wzrokiem, jakby nic nie
rozumiat, chciato mu si¢ spac¢ (S4 K6 U1 1).

(...) kto$ si¢ nie odzywa do nikogo, siedzi sam i cos... po prostu siedzi sam, siedzi i patrzy
si¢ w jedno miejsce, wiasnie tak bez celu (S5_K6 U2 2).

Opisy uzupetniaja komentarze uczniéw przedstawiajace adekwatne do sytuacji reakcje
nauczycieli.

Pani nie widzi, ja udaje, Ze si¢ nie nudze (S6_K1 Ul 1).

Mnie si¢ nigdy to nie zdarzylo, zeby nauczyciel zauwazyt (S6_ K4 U2 2).

Zazwyczaj nauczyciel nic nie robi, a jak robi, to wtedy pyta t¢ osobe na lekcji, ale raczej nie
byto takich sytuacji, zeby nauczyciel zauwazal, ze kto$ si¢ nudzi (S5_K6 U2 1).

Ja, jak si¢ nudze, to rysuje, ale mam takie dobre ulozenie, ze pani nigdy nie widzi, Ze ja robi¢
co innego niz pani chee (S4 K6 Ul 2).

Prawie zawsze jest jakie$ zajecie, tak zeby si¢ nie nudzi¢, no ale jesli si¢ juz nudzimy, to
nauczyciele przewaznie nie widzg tego (...). Patrzg bardziej na te osoby, ktore sa zaangazo-
wane w lekcje, ktore si¢ przynajmniej probuja zaangazowaé (S5 K6 U2 1).

Podczas prowadzenia lekcji nie jest mozliwe, aby nie zauwazy¢ nudy opisanej w ten spo-
sob. Dopoki tak manifestowana nuda nie wymaga nauczycielskiej reakcji, dopdty zacho-
wanie uczniow jest tolerowane. Interesujace spojrzenie na akceptowang przez nauczyciela
nude przynosza badania z 1988 r. Oddajqc glos licealistom: presja, nuda, ,, Taa, ty wiesz,
o czym ja mowie? ”. Opisani w nim nudzacy si¢ uczniowie, zamiast manifestowania za-
chowan i czynno$ci niepozadanych na lekcji, popadaja w stan fizycznego odrg¢twienia.
Taki uczen staje si¢ nieobecny, nie przeszkadza, nie zadaje pytan, nie ingeruje w to, jak
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pracuje nauczyciel. Po prostu nie angazuje si¢ w lekcje. Jest obecny i nic wiecej. Dzieki
temu nauczyciel moze spokojnie prowadzi¢ zajecia, nie pojawiaja si¢ bowiem pytania,
interakcje czy nawet rozmowa (Farrell 1988: 499-500). Nauczyciel realizuje zadania na
lekcji, przygotowuje do egzaminu, wypelnia zadania z podstawy programowej, a znudzo-
ny uczen, wyczerpany brakiem bodzcow, trwa w miejscu i w czasie. Farrell zauwaza, ze
nauczyciele pracujacy w ten sposob, nie czynig tego jedynie dlatego, ze uznaja ten styl
pracy za efektywny i przyjazny. Przeciwnie — sami czuja si¢ przytloczeni wymogami,
narzucanymi im zewnetrznie, zwlaszcza tymi, ktore dotycza przygotowania uczniéw do
obowigzkowych egzamindéw. O ile w interpretacji Breidensteina wybrzmiewa mierzenie
si¢ z nuda jako tabu, o tyle w pracy Farrella nuda staje si¢ przez nauczyciela pozadana,
staje si¢ warunkiem pracy nakierowanej na wypetnianie zapisow podstawy programowe;.

Na zakonczenie

Nuda jest negatywna emocja, ktora bywa — z powodu swojej powszechnosci — bagateli-
zowana i infantylizowana. Jest takze nieodtaczna czescia tego, co dzieje si¢ w szkole i na
lekcjach. Zamiast zastanawiac sie, ile razy w ciggu 45 minut lekcji pojawia si¢ nuda, moz-
na si¢ skupi¢ na tym, w jaki sposdb nuda zaburza prace i funkcjonowanie dziecka w szko-
le. Sama w sobie nie stanowi ona znaczacego problemu, jednak jej konsekwencje i jej
postrzeganie powinny si¢ sta¢ tematem refleksji dla nauczycieli i wychowawcow. Jesli tak
si¢ nie dzieje, nuda powoduje powstawanie barier, trudnosci i probleméw, z ktorymi, juz
troche w oderwaniu od nudy, musimy sobie radzi¢ w szkole. Przetozenie refleksji o nudzie
na poziom nauczycielskiej praktyki moze si¢ zacza¢ od tego, ze o powody i uczucia zwia-
zane z nudg warto uczniéw zapyta¢. Sama nuda jest bowiem konsekwencja tego, co dzieje
si¢ (lub nie dzieje) na zajgciach. Wiedza o nudzie uczniéw — o jej przyczynach, emocjach,
konsekwencjach — pozwala w tatwiejszy sposob radzi¢ sobie z kryzysami, ktore pojawiaja
sie w szkole.
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Przygotowanie dzieci do pobytu w zlobku
w opinii rodzicow i opiekunow w zlobkach

Summary
Preparation of toddlers for nursery stay by their parents according to parents and caregivers

Entrusting each child to the nursery is a difficult task for both the child, parents and the staff of the
institution. The article presents the results of research aimed at distinguishing and assessing the
effectiveness of activities aimed at preparing children under three years of age to stay in a nursery
according to parents and nurses in nurseries. Among the activities preparing children to stay in
a nursery, the following were distinguished: behaviors aimed at getting to know the nursery, behav-
iors combining the home and nursery environment, and behaviors creating a positive atmosphere
around the institution, also behaviors that constitute closer and further preparation for a stay in
a nursery. The research shows that parents who are preparing children to nursery stay mostly use
behaviors aimed at getting to know the nursery, e.g. talking about the nursery, which are a part of
closer preparation, but in the carers’ opinion, it would be more effective to make the home rhythm
similar to that in the nursery and to create a positive atmosphere around the institution.

Keywords: nursery, toddlers education and care, adaptation

Stowa kluczowe: Zlobek, wychowanie matego dziecka i opieka nad matym dzieckiem,
adaptacja

Wstep

Adaptacja i przygotowanie dzieci ponizej trzeciego roku zycia do pobytu w zlobku to
zagadnienia, ktore nie sg dostatecznie opisane we wspoltczesnej literaturze pedagogiczne;.
W praktyce wiedza na ten temat jest przekazywana migdzy opiekunami na forach interne-
towych, webinarach — bazuja oni na wlasnych doswiadczeniach zawodowych. Adaptacja
i poprzedzajacy ja proces przygotowania matych dzieci do pobytu w ztobku jest waznym
i zarazem trudnym momentem w zyciu zaréwno dzieci, jak ich rodzicéw ze wzgledu na
niedawno powstalg wiez taczaca pierwszych opiekundow z dzieckiem i mozliwo$¢ jej za-
burzenia. Sam proces adaptacji roznie przebiega u dzieci, niektore tatwo si¢ adaptuja i nie
okazuja oznak smutku, inne za§ dlugo nie mogg si¢ pogodzi¢ z rozstaniem. Czynniki
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mogace mie¢ wptyw na to, ze poczatki pobytu w zlobku beda dla dziecka mniej bole-
sne, moga zaleze¢ od samego dziecka, jego rodziny oraz od srodowiska ztobka (Swidrak
2020). Celem artykutu jest wyrdznienie i opisanie zachowan, ktére pomagaja w przygo-
towaniu dzieci do pobytu w zlobku w opinii rodzicéw oraz opiekunoéw ztobkow. Obecnie
w czasie pandemii COVID-19, gdy rodzice majg utrudnione mozliwosci wejscia do pla-
cowki (MRiPS 2021), tym bardziej istotne wydaje si¢ wczesniejsze przygotowanie dzieci
przez rodzicéw do nowego srodowiska.

Przygotowanie dzieci do pobytu w zZlobku w $wietle literatury

W tej czgsci artykulu wyjasniono terminy ,,adaptacja” i ,,przygotowanie do ztobka”, wy-
rézniono kategorie zachowan stanowigcych przygotowanie do pobytu w zlobku, ponad-
to przedstawiono dyskusje na temat niektorych zachowan rodzicow obecna w praktyce
pedagogicznej.

Przygotowanie i adaptacja dzieci do Ztobkow

Terminy przygotowanie oraz adaptacja wymagaja rozroéznienia. Adaptacja najmtodszych
dzieci do zlobkéw to proces, a takze wynik tego procesu uwzgledniajacy dziatania otocze-
nia (ztobka i rodzicéw) majace na celu pozytywne przejscie dziecka ze srodowiska rodzin-
nego do ztobkowego. Adaptacja obejmuje zachowania i emocje dzieci swiadczace o ich
udanym lub mniej udanym pobycie w ztobku przez pierwsze dni w placowce (Swidrak
2020). Wedtug Stownika jezyka polskiego (2021) przygotowanie oznacza: ,,czynnosci,
zabiegi, starania wykonywane z mysla o czyms, co ma nastgpi¢”. W pedagogice termin
przygotowanie” jest uzywany w kontekscie petnienia okreslonych funkcji np. przedszko-
laka, ucznia, me¢za, zony czy rodzica. Wydaje si¢ zatem, ze kazda zmiana w zyciu wymaga
wezesniejszych dzialan przygotowujacych. Wobec tego odrdzniajac pojecie adaptacji od
przygotowania do pobytu w zlobku, mozna zatozy¢, ze pierwsza jest prowadzona w wigk-
szo$ci po przyjsciu dzieci do placowki, natomiast przygotowanie obejmuje wczesniejsze
dzialania, majace na celu utatwienie dzieciom adaptacje.

W przypadku przygotowania dzieci do przedszkola czy szkoty formutuje si¢ pewne
kryteria dojrzatosci przedszkolnej i szkolnej (Klim-Klimaszewska 2006; Kotodziejczyk
2011: 234), obejmujace optymalny poziom rozwoju w poszczegodlnych sferach, wedlug
ktorych dzieci sa oceniane. Jakkolwiek adaptacja dzieci do ztobkow byta opisywana w li-
teraturze pedagogicznej (Kopaczynska-Sikorska, Zdanska-Bricken 1985; Bielecka 1999;
Dolto 2002; Swidrak 2020), przygotowanie do pobytu w ztobku nie byto do tej pory
przedmiotem badan. Trudno wymagaé od dzieci w wieku poniemowlecym dojrzatosci
czy samodzielno$ci w poszczegolnych sferach rozwoju. Tym samym ze wzglgdu na wiek
wydaje si¢ bezzasadne skupianie si¢ w przygotowaniu na samym dziecku, a dziatania
przygotowujace powinny bardziej dotyczy¢ placowki oraz rodzicow dziecka.
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Zachowania przygotowujgce dzieci do lobkow w swietle teorii przywiqzania
i prawidltowosci rozwoju dzieci w wieku poniemowlecym

Aby wyr6zni¢ rodzaje zachowan mogacych przyczyni¢ si¢ do lepszej adaptacji dzieci
do ztobkow, nalezy si¢ odnie$¢ do funkcjonowania i prawidlowos$ci rozwojowych dziec-
ka w wieku poniemowlecym. W sferze spolecznej bardzo waznym aspektem rozwoju
dziecka ponizej trzeciego roku zycia jest przywiazanie. Okolo siddmego miesigca zycia,
w drugiej fazie ksztaltowania si¢ przywigzania, dziecko zaczyna odroznia¢ osoby obce
od domownikdéw, pojawia si¢ rowniez lek separacyjny. ,,Dziecku nie jest obojetne, na
kogo skieruje uwage — odrzuca obcych, poniewaz pozostaje zorientowane na matke, na-
wet podczas jej nieobecnosci” (Schaffer 2014: 125). W trzeciej fazie, trwajacej do okoto
drugiego roku zycia, przywigzanie do pierwszej figury jest juz wyraznie uksztattowane,
natomiast w czwartej fazie — zwigzku celowego zachowanie dziecka wzgledem innych
0s6b przyjmuje bardziej celowy charakter (Schaffer 2014: 126). Na przyktad dzieci zaczy-
naja si¢ uczy¢, ze inne zachowania nalezy przejawia¢ wobec domownikow, a inne wobec
0s6b mniej znanych. Uczestniczac w rozmowach z rodzicami matych dzieci, wielokrotnie
styszalam skargi rodzicow, a zwlaszcza matek, o tym, ze w ich obecnosci dziecko po-
kazuje wiele negatywnych emocji i nie chce wspotpracowaé w réznych czynnosciach,
np. ubieraniu czy jedzeniu, natomiast przebywajac z babcig czy ciocia, jest zawsze gotowe
do wspolpracy. W $wietle teorii przywigzania moze by¢ to wynik bardziej swobodnego
samopoczucia dziecka w §rodowisku domowym oraz rozumienia réznicy pomig¢dzy oso-
bami pochodzacymi z réznych srodowisk.

Wobec tego wydaje si¢, ze ponad roczne dziecko jest w stanie zauwazy¢ i zaakcepto-
wac¢ odmienno$¢ dwoch srodowisk (np. domowego i1 ztobkowego) lub wlasnie si¢ tego
uczy. Ten wniosek mozna potraktowaé jako swoistego rodzaju ,,baz¢ rozwojowa” otwie-
rajacg dziecku mozliwo$¢ tworzenia innych, ale satysfakcjonujacych relacji z osobami
spoza $rodowiska domowego, tym bardziej ze w §wietle teorii przywigzania mozliwe jest
nawigzanie relacji i wytworzenie drugiej figury przywiazania (Dettlingi in. 2000; Kuszak
2016). Nalezy podkresli¢, ze kazde dziecko rozwija si¢ w innym tempie, a dopiero co wy-
ksztatlcona wiez z rodzicami moze zosta¢ zaburzona pod wplywem roéznych czynnikow,
a samo pozostawienie dziecka z obcymi osobami jest jednym z najbardziej stresujacych
doswiadczen w zyciu kazdego dziecka w wieku poniemowlecym (Ainsworth i in. 1978;
Dettling i in. 2000).

Rozwdj motoryczny i spoteczny dziecka w wieku poniemowlecym umozliwia nawig-
zanie kontaktu z innymi dzie¢mi. Dzieci majg zdolno$¢ nasladowania, dlatego dominu-
je zabawa réwnolegta (Biatecka-Pikul 2014: 195). W ramach przygotowania do pobytu
w ztobku zasadne wydaje si¢ umozliwianie dziecku kontaktu z szerszym gronem rodzin-
nym i spolecznym oraz réwiesnikami.

W sferze poznawczej warto zwrdci¢ uwage na rozwdj pamigci u matych dzieci. W kon-
cepcji Endela Tulvinga (Tulving, Schacter 1990) pierwszym z rodzajéw pamigci, kto-
ry wyksztalca si¢ procesie rozwoju, jest pami¢¢ proceduralna, czyli pamig¢ czynnosci
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i nawykow. W wynikach badan dotyczacych pamieci i amnezji dziecigcej wskazuje sie, ze
drugi i trzeci rok zycia to okres, w ktorym powstaja pierwsze skrypty zdarzen. Oznacza
to, ze dziecko porzadkuje swoje doswiadczenie w formie schematéw sekwencji wydarzen
w danym kontekscie, a zachowania dzieci w sytuacjach tzw. rutynowych dowodza, ze
doskonale pamigtaja kolejno po sobie wystepujace czynnosci i dziatania os6b (Nelson
1997; Jagodzinska 2002, 2003). W odniesieniu do sytuacji pdjscia do ztobka dzieci dyspo-
nuja okreslonymi nawykami zasypiania czy spozywania positkow wyniesionymi z domu.
Moze to by¢ wykorzystane jako potencjat lub przeciwnie — by¢ przeszkoda podczas ada-
ptacji w ztobku, a przystosowanie si¢ do rytmu dnia w placéwce moze stanowi¢ wyzwanie
dla rodzicow.

Kolejng kwestia wazng dla przygotowania i adaptacji wydaje si¢ rozwdj mowy
i percepcji dziecka. W zakresie rozwoju mowy u dzieci w drugim roku zycia rozwija
si¢ symboliczna gestykulacja. Dzieci postuguja si¢ gestami jako ekwiwalentami komu-
nikatéow stownych. Ponadto dziecko w tym wieku buduje wypowiedzi jednowyrazowe
(12.-16. miesiac) i dwuwyrazowe (17.—27. miesiac) (Bialecka-Pikul 2014: 192). Wobec
tego wydaje si¢, ze w zakresie przygotowania dziecka do ztobka komunikaty werbalne
rodzicow dotyczace przysziego pobytu w zlobku powinny by¢ uzupetnione dodatkowa
wizualizacja przy uzyciu ksigzeczek lub krotkich filmikow. Najbardziej optymalng for-
ma zapoznania dziecka ze zlobkiem moze by¢ wizyta lub seria wizyt w placowce, gdyz
,,W znanym otoczeniu tolerancja dziecka na nicobecno$¢ matki jest wicksza niz w obcym
srodowisku” (Schaffer 2014: 124). Obecnie ze wzgledu na epidemi¢ COVID-19 jest to
utrudnione, jednak przed epidemig praktyki ztobkow w tym zakresie byty zréznicowane.
Organizowano np. tzw. dni otwarte dla nowo przybytych dzieci, a takze wspdlna adaptacje
dzieci i rodzicéw w placowce np. przez tydzien.

Rodzaje zachowan przygotowujgcych dzieci do pobytu w 7lobku

Trudno wymagaé od dziecka w wieku poniemowlecym samoswiadomos$ci zmian, ktore
majg nastapi¢ w wyniku przyjscia do ztobka, wobec czego przygotowanie dziecka do
pobytu w placdwce nalezy powierzy¢ rodzicom i personelowi. Dla obu grup stanowi to
duze wyzwanie, tym bardziej ze wspotpraca i komunikacja miedzy nimi jest ograniczona.
W niniejszym artykule skupi¢ si¢ na zachowaniach prezentowanych przez rodzicéw, gdyz
ze wstepnych rozmow z opiekunkami, przeprowadzonych jeszcze przed badaniami, wyni-
kato, ze ich oczekiwania wzgledem przygotowania dzieci do pobytu w ztobku sg inne niz
faktyczne zachowania rodzicow w tym zakresie.

Na podstawie literatury dotyczacej wieku poniemowlecego, rozmoéw i spotkan z opie-
kunkami oraz rodzicami zaproponowatam dwa podziaty czynnosci rodzicow majacych na
celu przygotowanie ich dzieci do pobytu w ztobku. Pierwszy obejmuje zachowania majace
na celu: poznanie srodowiska ztobka, tagodne przejscie miedzy dwoma $rodowiskami: do-
mowym i zZlobkowym oraz ukazywanie pozytywnych odczu¢ w odniesieniu do placowki,
za$ drugi, uwzgledniajacy kryterium czasowe, obejmuje przygotowanie dalsze oraz blizsze.
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W pierwszym podziale w przypadku pierwszej kategorii zachowan majacych na celu
poznanie ztobka mozna wyr6zni¢ zachowania posrednie (np. rozmowy na temat ztobka,
wspoélne zabawy w ztobek) i bezposrednie (wizyty w zlobku lub w ogrédku przylegaja-
cym do placowki, poznanie personelu, uczestnictwo w dniach otwartych). Wsréd zacho-
wan majacych na celu tagodne przej$cie migdzy srodowiskiem domowym i ztobkowym
mozna wskaza¢ zachowania bezposrednio przygotowujace do pobytu w ztobku, np. zakup
przedmiotéw niezbednych i wymaganych przez placowke dla kazdego dziecka, zacho-
wania majace na celu zmian¢ nawykow — nauka samodzielnego jedzenia lub zasypiania,
upodobnienie rutyny rodzinnej do zlobkowej (podobne pory karmienia czy drzemek),
wspolna adaptacja dzieci i rodzicow w placéwce oraz przynoszenie do placowki przed-
miotow z domu. Trzecia kategoria zachowan — ukazywanie pozytywnych uczu¢ w od-
niesieniu do zlobka — obejmuje postawe, ktéra powinna towarzyszy¢ wszystkim zacho-
waniom przygotowujacym, np. rozmowom o ztobku, spacerom w okolicy ztobka, nauce
nowych zachowan itd. Wiaze si¢ ona ponadto z akceptacja przez rodzicéw pojscia dziecka
do placoéwki lub ewentualnie kontrolowaniem swoich zachowan negatywnych, np. lekow
w odniesieniu do placowki (Swidrak 2021).

Drugi podziat zachowan rodzicow moze obejmowac dalsze i blizsze przygotowanie do
pobytu w ztobku, odbywajace si¢ w srodowisku domowym. W pierwszym przypadku za-
chowania rodzicow nie muszg by¢ zawsze do konca uswiadomione, jednak np. posiadanie
duzej liczby rodzenstwa czy czgste przebywanie w wiekszym gronie rodzinnym, podobny
rytm dnia w domu i w zlobku moga stanowi¢ ,,baze” do lepszej adaptacji do placowki.
Przygotowanie blizsze moze by¢ natomiast zwigzane z celowym przygotowaniem si¢ do
pobytu w placowce, np. zmiana nawykow, a takze z jej poznaniem (np. odwiedzanie ztob-
ka) lub uczestnictwem w aktywnosciach zlobka razem z dzie¢mi.

Kontrowersje wokot wybranych zachowan
przygotowujgcych dzieci do pobytu w Zlobku

Niektoére z zachowan zalecanych rodzicom przed pdjsciem dziecka do ztobka oraz w pro-
cesie adaptacji s3 w §rodowisku opiekunek i dyrektorow ztobkow uznawane za kontro-
wersyjne. Zdania opiekunek i dyrektorow ztobkow na temat pewnych procedur zwigza-
nych z adaptacja i przygotowaniem do pobytu w ztobku sg podzielone, dotyczy to gtéwnie
kilku kategorii zachowan.

Pierwsza kategori¢ moga stanowi¢ zachowania majace na celu tagodne przejécie mig-
dzy $rodowiskiem domowym oraz §rodowiskiem ztobka. Czes¢ placéwek podczas ada-
ptacji lub przed faktycznym poéjsciem dziecka do ztobka praktykuje przebywanie w ztob-
ku dzieci wraz z rodzicami, a po pewnym czasie stopniowe wycofywanie si¢ rodzicow
z placowki. Okazuje sie, Ze jest to negatywnie postrzegane przez cze$¢ placowek, a per-
sonel deklaruje, ze praktyka ta nie przynosi pozadanego efektu, wrecz przeciwnie. Dzieci
przyzwyczajaja si¢ do obecnosci rodzicow w placodwce, a ich nagly brak jest w ocenie
opiekunek przyczyna duzych trudnosci adaptacyjnych. Podobnie opiekunki deklaruja,
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ze ogladanie fotografii mamy lub taty na $cianie ztobka pogarsza nastr6j dziecka, utrud-
nia poznawanie nowego otoczenia i zniecheca dzieci do uczestnictwa w aktywno$ciach
7tobka. Z kolei cze$¢ placowek z powodzeniem stosuje t¢ praktyke. W przypadku braku
mozliwo$ci przebywania w placowce razem z dzie¢mi oderwanie dziecka od srodowiska
rodzinnego jest rekompensowane ciekawymi zajeciami i nowymi bodzcami, np. zabawka-
mi, ktore dzieci moga eksplorowaé. Zaktada sie, ze nowo przybyte dzieci pod wpltywem
atrakcyjnych bodzcéw niejako ,,zapomna” o domu rodzinnym i z czasem zaufajg persone-
lowi, ktory stanie si¢ dla nich nowa bezpieczng figura przywiazania.

Dyskusyjng kwestig moze by¢ takze zmiana niektorych nawykéw domowych i dosto-
sowanie ich do wymog6w ztobka. Za kontrowersyjne mozna uzna¢ zachowania polegaja-
ce na wprowadzeniu ,,gwattownych” zmian w zyciu dzieci, w wyniku ktérych moze by¢
ostabiana nowo powstata wi¢z rodzicéw z dzie¢mi (Kozminska 2017), np. odstawianie
od piersi przed pojsciem do ztobka, przeniesienie dziecka do wlasnego t6zeczka i na-
uka samodzielnego zasypiania na krotko przed pojsciem do ztobka. Sprawa jest bardziej
ztozona, jednak generalnie w ztobkach promuje si¢ naturalne karmienie dzieci i nie za-
leca dokonywania zmian mogacych wywota¢ dodatkowy stres u dziecka na krétko przed
przyjsciem do placowki.

Kontrowersyjne i zarazem nieetyczne wydaje si¢ rowniez kontrolowanie swoich ne-
gatywnych uczué, w tym lgku zwigzanego rozstaniem z dzieckiem na czas pobytu w pla-
cowce. Wiadomo, ze dzieci w wieku niemowlgcym i poniemowlecym maja zdolno$¢ do
empatycznego wspotodczuwania (Rymarczyk 2017) i ukrywanie przed nimi negatywnych
uczu¢ moze si¢ okazac¢ nieskuteczne.

Wobec wyréznionych zachowan i kontrowersji wokot niektorych z nich rodzg si¢ py-
tania: Na ile mate dziecko jest w stanie zaakceptowac i dostosowac si¢ do zycia w dwoch
odmiennych §rodowiskach? Czy mozliwe i korzystne jest tagodne przejscie dziecka z jed-
nego do drugiego $rodowiska? Ktore z dziatan przygotowujacych dzieci do zlobkéw sa
bardziej, a ktére mniej skuteczne w przedstawionych kontekstach?

Badania wlasne

Celem badan zaprojektowanych na potrzeby niniejszego artykutu jest wyrdznienie i oce-
na efektywnosci zachowan rodzicow majacych na celu przygotowanie dzieci do pobytu
w zlobku przez rodzicéw oraz opiekunki w ztobku. Problemy badan przedstawiaja si¢
nastepujaco:

P1: Jakie dziatania podejmuja rodzice w celu przygotowania dziecka do pobytu w ztobku?

P2: Jakie zachowania podejmowane przez rodzicéw w opinii opiekundéw pomagaja ich

dzieciom w przygotowaniu do pobytu w ztobku?

Badania przeprowadzono metoda sondazu diagnostycznego, przy uzyciu ankiety
(Pilch, Bauman 2001: 79-81). Narzgdziami wykorzystanymi w badaniach byly dwa
kwestionariusze wtasnej konstrukcji, pierwszy byt przeznaczony dla rodzicow, drugi dla
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opiekunek. Kwestionariusz dla rodzicow mial charakter otwarty. Rodzice byli pytani,
czy i w jaki sposob przygotowywali dzieci do pobytu w ztobku. Drugi z kwestionariuszy
mial w wigkszo$ci charakter zamkniety i byl przeznaczony dla opiekunek. Gtéwnym
rdzeniem kwestionariusza byto ustosunkowanie si¢ do pytania: ,,W jakim stopniu po-
szczegoOlne dziatania rodzicdéw mogg pomoc dzieciom w procesie adaptacji do $rodo-
wiska ztobka”. Przyjeto 5-stopniowg skalg odpowiedzi, w ktérej 1 oznaczato, ze dane
zachowanie nie przyczynito si¢ do lepszej adaptacji dziecka do placéwki; 2 — zachowanie
w matym stopniu przyczynito si¢ do lepszej adaptacji dziecka do placowki; 3 — w $red-
nim; 4 — w duzym; 5 — w bardzo duzym. Dodatkowo opiekunki poproszone zostaty o wy-
roéznienie sposobow przygotowania dzieci do zlobkéw niewymienionych w kwestiona-
riuszu. W ramach pracy nad narzedziem dokonano ekploracyjnej analizy czynnikowej
w celu weryfikacji zalozen teoretycznych wyroznionych kategorii zachowan rodzicow.
Nastepnie w kazdej kategorii obliczono wskazniki rzetelnosci o Cronbacha (Krzysko
2009). Poczatkowo wyrdzniono sze$¢ grup czynnikdw (analizujac wykres osypiska oraz
na podstawie warto$ci wlasnej wigkszej niz 1), jednak w celu uzyskania przejrzystosci
zredukowano liczbe czynnikéw do trzech. Grupy czynnikéw powstate w wyniku analizy
nazwano nastepujaco: czynnik 1 — dziatania rodzicow w srodowisku domowym warun-
kujace dobrag adaptacje dzieci do ztobkdéw; czynnik 2 — dziatania rodzicéw podejmowane
w budynku ztobka lub w jego okolicach; czynnik 3 — dziatania rodzic6w majace na celu
wytworzenie pozytywnej atmosfery wokot ztobka i dostosowanie si¢ do jego wymogow
(tab. 1). Zaden z iteméw nie zostat odrzucony.

Wszystkie wyrdznione grupy czynnikéw wykazaly zadowalajace wskazniki rzetelno-
$ci, co oznacza, ze wyroznione w danej kategorii itemy sa spojne.

Zaprojektowane badania byly prowadzone dwuetaptowo. W pierwszej czesci wzigto
udziat 113 rodzicow (87 kobiet i 28 mezezyzn) dzieci uczeszezajacych do zlobkdéw w po-
wiecie lubelskim. Rodzice powierzajacy dzieci opiece ztobkowej mieli w wigkszosci wy-
ksztatcenie wyzsze (N = 98, 80,3%), pozostali — srednie (N = 13, 10,7%) lub podstawowe
(2 osoby). W drugiej czgsci badan uczestniczyto 146 opiekunek pracujacych w ztobkach
publicznych (110 oséb) oraz niepublicznych (33 osoby) (3 odpowiedzi stanowig brak
danych) z réznych miejscowo$ci na terenie calej Polski (Warszawa, Krakow, Katowice,
Lublin, Gdansk).

W drugiej potowie 2019 r. zapytano rodzicéw w pierwszych dniach pobytu ich dzieci
w zlobku, czy 1 w jaki sposob przygotowywali swoje dzieci do tej sytuacji. Po wstepne;j
analizie wynikéw badan odpowiedzi rodzicow zostaly przedstawione i skonfrontowane
z opiniami opiekunek na ten temat. Okazalo si¢, ze oczekiwania opiekunek wobec rodzi-
cow sa odmienne niz deklarowane zachowania rodzicéw. Byto to inspiracja do glebszej
analizy zagadnienia z perspektywy opiekunek. W wyniku rozmowy z opiekunkami pra-
cujagcymi w Miejskim Zespole Ztobkéw w Lublinie oraz na podstawie badaf rodzicow,
a takze literatury skonstruowano kwestionariusz obejmujacy zachowania, ktére w ocenie
opiekunek moga mie¢ znaczenie w przygotowaniu dzieci do pobytu w ztobku. W dru-
gim etapie przeprowadzono badania wsrdd pracownikow zlobkow we wrzesniu 2020 r.
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Tabela 1. I[temy w kwestionariuszu dla opiekunek, wyr6znione tadunki czynnikowe oraz wskazniki
rzetelnos$ci poszczegdlnych czynnikow

Czynnik*
W jakim stopniu poszczegélne zachowania rodzicéw moga
pomoéc dzieciom w adaptacji do zlobka F1 F2 F3
0=0,77 | a=0,64 | a =0,73
Skrupulatna higiena w domu, np. cz¢ste mycie rak i przewijanie 0.76 B B
dziecka ’
Karmienie dziecka przez osobg¢ inng niz mama 0,64 - 0,50
Czgste przebywanie dziecka w grupie innych dzieci, np. na placu 0.64 B B
zabaw ’
Duza liczba zabawek w domu 0,63 - -
Nauka wspdlnego bawienia si¢ na podtodze 0,61 - 0,43
Czgste przebywanie w szerszym gronie rodzinnym niz tylko 0.54 B B
rodzice '
Niezbyt czgste noszenie dziecka przez rodzica 0,52 -0,43 0,30
Adaptacja dziecka z rodzicami w poczatkowych dniach pobytu B 0.72 B
w placowce ’
Przynoszenie do ztobka zabawek i innych przedmiotow z domu,
. - 0,59 -

np. przytulanki czy wlasnego kubka
Odwiedzanie ztobka podczas dni otwartych - 0,58 0,44
Spacery rodzicéw z dzieckiem w okolicach ztobka 0,41 0,55 0,50
Przekazywanie dziecku pozytywnych uczu¢ podczas rozmow B B 0.78
o ztobku )
Rozmowa z dzieckiem na temat ztobka - - 0,76
Pozostawianie dziecka pod opieka inng niz rodzic dziecka 0,47 - 0,55
Czytanie dziecku ksiazeczek o pojsciu do ztobka czy przedszkola | 0,51 0,44 0,54
Pozytywne nastawienie rodzicow do ztobka - - 0,54
Pory positkow w domu podobne jak w ztobku 0,34 0,33 0,50
Odstawienie dziecka od piersi przed pdjsciem do ztobka - —0,38 0,46
Ukrywanie przed dzieckiem obaw dotyczacych pierwszych B B 036
tygodni pobytu w ztobku ’

* W celu wyeliminowania czynnikow, ktore nie tworza struktury czynnikowej, mate wartosci tadun-
koéw czynnikowych ponizej (0,30) zostaly ukryte.

Zrodlo: badania whasne.

Ze wzgledu na epidemi¢ COVID-19 badania przeprowadzono przy uzyciu formularza
MsOffice Forms. Kwestionariusz zostal przestany droga mailowa do zlobkow w wiek-
szych miastach w calej Polsce oraz umieszczony na forum Ztobkowe Ciocie w me-
dium spotecznosciowym Facebook. Ztobkowe Ciocie jest grupg zamknietg zrzeszajaca
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opiekunki pracujace w ztobkach na terenie calej Polski, jest ono prowadzone przez Sto-
warzyszenie Publicznych i Niepublicznych Ztobkow ,,Ztobkowe Ciocie”.

Po zebraniu materiatu badawczego dokonano opisu statystycznego za pomoca opro-
gramowania IBM — SPSS Statistics 27. Statystyki opisowe zostaly ukazane przy uzy-
ciu $redniej, mediany, sko$no$ci, wyniku minimalnego i maksymalnego. Itemy tworzace
5-stopniowg skale przygotowania dzieci do ztobkéw poddano analizie czynnikowej me-
toda gtownych sktadowych i obliczono wskazniki rzetelnosci a Cronbacha wyréznionych
czynnikdw. Réznice miedzy grupami czynnikdéw obliczono przy uzyciu testu Wilcoxsona.

Przygotowanie dzieci do pobytu w tobku przez rodzicow w ich opinii

W czescei badan przeznaczonej dla rodzicow zapytano, czy przygotowywali swoje dzie-
ci do zmiany otoczenia. Z ich wypowiedzi wynika, ze ponad potowa (N = 58) w zaden
sposob nie przygotowuje swoich dzieci do pobytu w ztobku. Pozostali (N = 55), ktory
udzielili odpowiedzi twierdzacej, zostali poproszeni o wypowiedzenie si¢, w jaki sposdb
przygotowuja dzieci do pobytu w ztobku. Odpowiedzi w pytaniu otwartym zostaly skate-
goryzowane i przedstawione na rycinie 1.
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Rycina 1. Sposoby przygotowania dzieci do pobytu w ztobku deklarowane przez rodzicéw

Zrédlo: badania whasne.
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Jak wynika z ryciny 1, wickszo$¢ rodzicow, ktora przygotowywala swoje dzieci do
pobytu w zlobku, robita to poprzez rozmowe (N = 36). Rodzice w swoich wypowiedziach
podkreslali, ze thumaczyli dziecku, czym jest ztobek, co bedzie si¢ tam dzialo. Opowiadali
o zabawach, ktére sa w ztobku, jednoczes$nie zaznaczali, ze mama w tym czasie bedzie
w pracy. Czes$¢ osob (N = 20) uznata opieke osoby innej niz rodzic jako forme przygoto-
wania do pobytu w ztobku. Osobami, ktorym najczesciej powierzano dzieci, byli dziadko-
wie, ciocie i opiekunki. Rodzice rowniez starali si¢ w fizyczny sposéb zblizy¢ do ztobka
poprzez spacery wokot niego, zabawy w ogrodzie na jego terenie, uczestnictwo w dniach
otwartych (N = 17). Dodatkowo niektérzy rodzice czytali dziecku ksigzeczki o pdjsciu
bohatera do ztobka czy przedszkola (N = 13) oraz starali si¢ wlaczaé dzieci do zabawy
z innymi dzie¢mi np. na placu zabaw (N = 10). Niewielka liczba odpowiedzi dotyczy-
fa: zmiany sposobu karmienia (przej$cie z karmienia piersia na mleko modyfikowane,
podawanie dziecku wiecej positkow tyzeczka lub zachecanie dzieci do samodzielnego
jedzenia), przyktadu starszego rodzenstwa, ktére chodzi do przedszkola, wspolnych za-
baw w ztobek czy przedszkole, a takze dostosowania planu dnia dziecka, czyli np. pér
karmienia czy drzemki, do tych, ktére obowiazuja w zlobku.

Ujmujac dzialania rodzicoéw w kategorie wyrdznione w czesci teoretycznej, mozna
powiedzie¢, ze wsrdd rodzicow swiadomie przygotowujacych swoje dzieci do pobytu
w zlobku dominowaly zachowania majace na celu posrednie lub bezposrednie poznanie
instytucji, tj. rozmowy na temat przyszlej sytuacji, czytanie ksigzeczek, spacery do ztobka
oraz udzial w dniach otwartych. Rodzice wymienili zachowania bedace w wickszo$ci
elementami przygotowania blizszego, nie docenili natomiast znaczenia zachowan, ktore
prowadza do upodobnienia rytmu dnia dziecka do tego, ktory obowiazuje w ztobku. W za-
chowaniach przygotowujacych rodzice nie uj¢li przygotowania dalszego, np. wlasnego
przygotowania mentalnego do tej sytuacji, ktéry owocowaltby pozytywnym przekazem
emocjonalnym dotyczacym ztobkéw. Nie wyklucza to jednak ich pozytywnego nasta-
wienia do instytucji, oznacza jedynie, ze rodzice nie rozpatrywali tego zachowania jako
elementu przygotowania.

Zachowania majgce na celu przygotowanie dzieci do pobytu w Ztobku
przez ich rodzicow w opinii opiekunek

W drugiej czesci badania opini¢ na temat wymienionych wcze$niej zachowan rodzicow
przygotowujacych dzieci do pobytu w ztobku wyrazito 146 opiekunek. Wyniki obrazujace
opinie opiekunek przedstawiono przy uwzglednieniu podziatu na trzy grupy zachowan
rodzicow wyrédznione na podstawie analizy czynnikowej (tab. 2).
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Tabela 2. Statystyki opisowe ocen opiekunek w zakresie zachowan rodzicow w $rodowisku domo-
wym warunkujacych optymalng adaptacje dzieci do ztobkow

W jakim stopniu poszczegdlne zachowania rodzicéw

moga pomdc dzieciom w adaptacji do zZlobka M Me | SKE | Min. | Maks.

Skrupulatna higiena w domu, np. czgste mycie rak

. . 3,70 | 4,00 |-0,67 | 1,00 5
i przewijanie dziecka

Karmienie dziecka przez osobg¢ inng niz mama 4,14 | 4,00 |—0,95| 1,00 5

Czgste przebywanie dziecka w grupie innych dzieci,
np. na placu zabaw

Duza liczba zabawek w domu 2,27 | 2,00 0,41| 1,00 5
Nauka wspolnego bawienia si¢ na podtodze 3,84 | 4,00 |—0,70| 1,00 5

4,50 | 5,00 |—1,74| 1,00 5

Czgste przebywanie w szerszym gronie rodzinnym niz 437 | 5.00 |-1.22] 2.00 5

tylko rodzice
Niezbyt czgste noszenie dziecka przez rodzica 4,04 | 4,00 |—1,30| 1,00 5
Ogodtem 3,86 | 400 |—-1,08| 1,14 5

Zréddlo: badania wlasne.

Jak wynika z tabeli 2, zachowania warunkujgce dobre przygotowanie dzieci do pobytu
w ztobku opiekunki ocenity jako pomocne w przygotowaniu dzieci do pobytu w ztobku,
moze o tym $wiadczy¢ prawosko$nos¢ wykresow poszczegdlnych itemow (tab. 2). Wy-
jatek stanowi item ,,duza liczba zabawek w domu”, ktory dla wiekszosci opiekunek byt
oceniony jako mato pomocny w przygotowaniu dzieci do ztobkow (SKE 0,41). Oznacza
to, ze opiekunki widzg pewien potencjat w srodowisku domowym, dzieki ktoremu dzieci
wychowywane w okreslony sposdb moga przejsé proces adaptacji do ztobka pomyslniej
niz inne dzieci.

Tabela 3. Statystyki opisowe ocen opieckunek w zakresie zachowan rodzicow majacych na celu
przygotowanie dzieci do pobytu w ztobku, podejmowanych w budynku Ztobka lub w jego okolicach

W jakim stopniu poszczegélne zachowania rodzicow

moga pomoc dzieciom w adaptacji do zZlobka M Me | SKE | Min. | Maks.

Adaptacja dziecka z rodzicami w poczatkowych dniach

pobytu w placowce 3,83 | 4,00 [ —-0,87 | 1,00 5

Przynoszenie do zlobka zabawek i innych przedmiotow

z domu, np. przytulanki czy wlasnego kubka 3.91 1 400 | ~0.91 1,00 >

Odwiedzanie ztobka podczas dni otwartych 420 | 4,00 | -0,95| 1,00 5
Spacery rodzicéw z dzieckiem w okolicach ztobka 3,66 | 4,00 |—0,46| 1,00 5
Ogodtem 3,89 | 4,00 |—-0,56| 1,75 5

Zrédlo: badania wlasne.
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Zachowania rodzicow podejmowane w budynku ztobka lub w jego okolicach mozna
okresli¢ jako te, ktore tacza oba srodowiska. Rodzice rozpoczynaja je celowo, po wcze-
$niejszych zaleceniach i konsultacjach z personelem zlobka. Jak wynika z tabeli 3, opie-
kunki wysoko oceniaja wszystkie zachowania rodzicow z tej kategorii, skosno$¢ ogétem
wynosi (—0,567), co oznacza, ze wickszo$¢ opiekunek dziatania, takie jak: odwiedzanie
ztobka, przynoszenie zabawek czy adaptacja z rodzicami, ocenia jako pomoce w procesie
adaptacji.

Tabela 4. Statystyki opisowe ocen opiekunek dotyczace zachowan rodzicow majacych na celu wy-
tworzenie pozytywnej atmosfery wokot ztobka i dostosowanie si¢ do jego wymogow

W jakim stopn,m po.szc.zegolne zachoyama' rodzicow M Me | SKE | Min. | Maks.
moga pomoc dzieciom w adaptacji do zlobka

Przek,azywtdme dziecku pozytywnych uczu¢ podczas 482 | 5.00 |-3.00| 2 5
rozmow o ztobku

Rozmowa z dzieckiem na temat ztobka 442 | 5,00 |—-1,17 2 5
quostawmme dziecka pod opieka inng niz rodzic 462 | 5.00 | —2.45 | 5
dziecka

Czytanie dziecku ksigzeczek o pojsciu do ztobka czy 402 | 400 |-081 | 5
przedszkola

Pozytywne nastawienie rodzicéw do ztobka 493 | 5,00 |—3,39 4 5
Pory positkow w domu podobne jak w ztobku 4,36 | 4,00 | —1,21 1 5
Odstawienie dziecka od piersi przed pdjsciem do ztobka | 4,03 | 4,00 | —1,12 1 5
Ukrywame przed dglecklem ol?aw dotyczacych 423 | 5.00 | -1.56 | 5
pierwszych tygodni pobytu w ztobku

Ogolem 441 | 450 |[—-1,46| 2 5

Zré6dto: badania wiasne.

Ostatnig wyrozniong kategori¢ stanowig zachowania majace na celu wytworzenie po-
zytywnej atmosfery wokot ztobka i dostosowanie si¢ do jego wymogow. Sg to zachowania
swiadomie podejmowane przez rodzicow przed wejsciem w nowe srodowisko i stanowig
przygotowanie blizsze do pobytu w placowce. W przypadku tej kategorii opickunki row-
niez ocenity zachowania rodzicow jako pomocne w procesie adaptacji dzieci do ztobkow
(SKE =—1,465). Ponadto ta kategoria zachowan zostala oceniona wyzej niz inne. W tescie
Wilcoxona pomigdzy czynnikiem 1 i 3 wykazano réznice istotne statystycznie (z = —8,64;
p < 0,001), réznice istotne statystycznie stwierdzono réwniez migdzy czynnikiem 2 i 3
(z=-6,96; p <0,001). Oznacza to, ze zachowania, dzigki ktorym wytworzona zostanie
pozytywna atmosfera wokot placowki, oraz zachowania bedace celowym dziataniem ro-
dzicow sg wyzej cenione przez opiekunki niz pozostate kategorie zachowan. Na przyktad
przekazywanie dziecku pozytywnych uczu¢ podczas rozméw o ztobku (M = 4,82) oraz
pozytywne nastawienie do ztobka (M = 4,93) uzyskaty srednie zblizone do maksymalne;j
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rangi (5), czyli odpowiedzi oznaczajacej, ze dane zachowanie jest w duzym stopniu po-
mocne w procesie adaptacji dziecka do ztobka.

Katalog pytan dotyczacych zachowan rodzicéw przygotowujacych dzieci do pobytu
w ztobku nie byt zamkniety. Badanym zadano dodatkowe pytanie otwarte, w ktorym po-
proszono o podanie innych niewymienionych wczes$niej zachowan rodzicow mogacych
mie¢ wplyw na lepsza adaptacj¢ do placéwki. Najczesciej wyrdzniang kategoria zacho-
wan byto pozwalanie dziecku na samodzielnos$¢ lub uczenie samodzielnosci w réznych
zakresach, np. jedzenia, picia z kubka, czysto$ci czy siedzenia przy stole (12 odpowiedzi).
Ankietowane opiekunki zwracaly rowniez uwage na dostosowanie rytmu dnia dziecka
w domu do rytmu pracy placowki, szczegdlnie w zakresie drzemek (11 odpowiedzi).
Wazng kategorig podkreslang przez opiekunki bylo takze obdarzenie zaufaniem opiekun-
ki i placowke przez rodzicow (8 wypowiedzi). W wypowiedziach badanych ,,stuchanie
cio¢”, wspotpraca z nimi oraz wspolne zaufanie rodzicow i opiekunek jawi si¢ jako pod-
stawa sukcesu adaptacji do placowki.

Badanym zadano réwniez pytanie zwigzane z aktualng sytuacja epidemiczng i jej
wplywem na wymienione w ankiecie sposoby przygotowania dzieci do ztobkéw. Na py-
tanie ,,Ktore z wyzej wymienionych zachowan rodzicow zwigzanych z przygotowaniem
dziecka do zlobka zostaly wstrzymane ze wzglgedu na epidemi¢ COVID-19” badane od-
powiadaly, ze s3 to: przynoszenie przedmiotow i zabawek do ztobka (95 odpowiedzi),
wspolne przebywanie dzieci i rodzicéw w zlobku podczas adaptacji (36) oraz organizo-
wanie spotkan z pracownikami ztobkow i dni otwartych (11).

Dyskusja

W zakresie pierwszego pytania badawczego dotyczacego dzialan podejmowanych przez
rodzicow w celu przygotowania dziecka do pobytu w ztobku mozna stwierdzi¢, ze rodzi-
ce wybieraja glownie aktywnosci, ktorych efektem jest poznanie zlobka jeszcze przed
pobytem ich dziecka w instytucji, np. przez przeprowadzanie rozmow z dzieckiem na ten
temat. Rodzice starali si¢ rowniez dostosowac do srodowiska ztobka przez powierzanie
dziecka innej osobie lub przebywanie w gronie dzieci. Wérdd badanych rodzicow potowa
zadeklarowatla, ze nie przygotowywala wczesniej swojego dziecka lub dzieci do pobytu
w ztobku. Przyczyny tego zachowania moga by¢ dwojakie. Po pierwsze prawdopodob-
nie badani rodzice uwazali, ze ze wzgledu na wiek dziecka wszelkie proby przyblizania
placowki sa nieefektywne, wskazywali roéwniez, ze niemozliwe jest wyttumaczenie tak
matemu dziecku, co go czeka w najblizszej przysztosci. Po drugie by¢ moze rodzice nie
dysponowali wystarczajaca wiedza na temat sposobow przygotowania dziecka do poby-
tu w zlobku. Rodzice, ktorzy zadeklarowali, ze przygotowywali swoje dzieci do pobytu
w ztobku, skupili si¢ gtéwnie na zachowaniach zwigzanych z poznaniem zlobka, a pomi-
neli zachowania mogace taczy¢ oba srodowiska.
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Mimo ze wyniki ankiety skierowanej do rodzicéw i do opiekunek nie moga by¢ po-
réwnywane metodami wnioskowania statystycznego, nasuwaja si¢ pewne spostrzezenia.
W zakresie drugiego pytania badawczego dotyczacego opinii opiekunek na temat zacho-
wan rodzicow pomocnych w procesie adaptacji badane za najwazniejszy aspekt przygoto-
wania dzieci do zlobkéw uznaty pozytywna postawe rodzicow do instytucji i ich §wiadome
zachowania majace na celu dostosowanie si¢ do §rodowiska zlobka, w tym upodobnie-
nie rutyny rytmu dnia dwoch srodowisk. Ponadto opiekunki na etapie tworzenia ankiety
oraz jej wypetniania wskazywaly o wiele wigcej zachowan pomocnych w przygotowaniu
dzieci niz rodzice. Te rozbiezno$ci mogg §wiadczy¢ o tym, ze rodzice rzeczywiscie maja
niewielkg wiedze na temat mozliwo$ci przygotowania ich dzieci do pobytu w ztobku.
Wynika to z pewnoscia z braku badan i literatury naukowej na ten temat. Na stronach
internetowych zlobkoéw sa zamieszczane zalecenia i zadania dla rodzicow przed pojsciem
ich dzieci do placowki, a podczas adaptacji rodzicom udziela si¢ informacji zwrotnych
na temat zachowan dziecka i mozliwosci reakcji rodzicow na te zachowania, jednak te
dzialania wydaja si¢ niewystarczajace.

Adaptacja dzieci do ztobkow zalezy od wielu czynnikéw, jednym z nich moze by¢
wezesniejsze przygotowanie. W moich badaniach (Swidrak 2021) wczesniejsze przygoto-
wanie w ocenie rodzicéw nie miato znaczenia dla adaptacji, jednak jest prawdopodobne,
ze rodzice, przygotowujac dzieci, uzywali nieskutecznych metod. Wyréznienie skutecz-
nych metod przygotowania dzieci do zlobkéw mogloby by¢ przedmiotem badan ekspe-
rymentalnych, niestety zastosowanie pewnych rozwiazan polegajacych na wspolpracy
w postaci spotkan dzieci, rodzicéw i opiekunek jest obecnie niemozliwe ze wzgledu na
epidemi¢ COVID-19. Jakie formy przygotowania sprzyjaja lepszej adaptacji, a ktére nie
majg na nig wptywu? Czy wczesniejsza edukacja rodzicow w tym zakresie moglaby si¢
przyczyni¢ do szybszej adaptacji dzieci do ztobka? Na te pytania mozna udzieli¢ na razie
tylko czesciowej odpowiedzi. W obecnej sytuacji warto byloby rowniez poszerzy¢ bada-
nia o aspekt zmian w praktykach ztobkéw stosowanych w celu lepszej adaptacji dzieci do
ztobkéw podczas epidemii COVID-19.
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Summary
Attitude of university students towards corporal punishment against children

The article presents the results of research on social attitudes of university students against violence.
Specifically, their reference to claims that corporal punishment is applied to children. The research
results indicate a higher approval of men. The place of origin is not a differentiating indication. Only
43% of respondents know about the legal prohibition of corporal punishment. The final part reflects
on preventive measures that could be addressed to students.
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Wprowadzenie

Stosowanie kar cielesnych w wychowaniu jest przejawem przemocy, stanowi naruszenie
podstawowych praw cztowieka wyartykutowanych w Powszechnej Deklaracji Praw Czto-
wicka i Konwencji Praw Dziecka, w tym glownie mowigcych o prawie do poszanowania
godnosci i nietykalnosci cielesnej. Ich stosowanie narusza zasadg sprawiedliwosci spotecznej
i stanowi przejaw dyskryminacji spotecznej i prawnej dzieci (Jarosz, Kurkowski 2016). Jest
takze nieefektywna forma dyscypliny i niesie ze soba ogromne ryzyko dla zdrowia dziecka
i jego rozwoju, a akceptacja wobec ich stosowania sprzyja ich powielaniu i przekazywaniu
z pokolenia na pokolenie. Kary cielesne definiowane sa jako uzywanie przez opiekuna sity
fizycznej w celu zadania bolu lub sprawienia dyskomfortu u dziecka motywowane checia
ukarania, skorygowania zachowania czy tez powstrzymania przed jego powtorzeniem (Ger-
shoff 2008). Cho¢ katalog przejawdw nie jest zamknicty, odnajdziemy w nim zaréwno: bicie,
kopanie czy zmuszanie do pozostawania w niewygodnych pozycjach, jak rowniez ,,1zejsze”/
tagodniejsze” kary, okreslane mianem klapsow (General comment No. 8 2006: 4).
Stosowanie kar cielesnych wobec dzieci w procesie wychowania jest ugruntowane kul-
turowo. To wlasnie kultura, za pomocg obowigzujacych w niej norm i wartosci, wyraza-
nych w ogdlnie akceptowanych przekonaniach, okresla sposob postrzegania dzieci, ocze-
kiwania wobec nich, ich relacje z dorostymi, a takze pozadane postawy oraz zachowania
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zarowno dzieci, jak i opiekunéw (Jarosz 2009: 61-107). W badaniach wskazuje sie, ze
istotnymi przestankami sg takze: odnajdowanie uzasadnien bicia w doktrynach religij-
nych oraz dezaprobata wobec zewng¢trznej ingerencji panstwa w sprawy rodziny (Taylor
iin. 2016). Wsrod kluczowych uwarunkowan aprobaty dla stosowania kar cielesnych jest
ich dos§wiadczanie w dziecinstwie (Simons, Wurtele 2010), a takze przekonanie, ze sg to
przyjete, a nawet oczekiwane metody wychowawcze, a ich stosowanie jest niezbedne oraz
skuteczne (Holden i in. 1999; Taylor i in. 2016). Innym waznym czynnikiem sprzyjajacym
aprobacie stosowania kar fizycznych jest traktowanie tzw. klapsow jako odrebnej kate-
gorii w stosunku do bicia czy przemocy jako metody niewyrzadzajacej u dziecka trwalej
krzywdy (Tomanek 2017: 19-22). W badaniach wykazano, ze przez znaczaca czg¢s¢ spo-
leczenstwa nie sg one postrzegane jako przejawy kar cielesnych, a tym bardziej przemocy
w rodzinie. Cho¢ w debacie publicznej pojawiaja si¢ glosy zwolennikéw relatywizmu
w ocenie ,,dopuszczalno$ci” kar cielesnych, trudno je zaakceptowaé (Szafran 2017: 69—
70). Kluczowym argumentem przeciw jest fakt, ze ich stosowanie niesie ze soba negatyw-
ne skutki dla psychiki dziecka (Butchart, Mikton 2014; Gershoff, Grogan-Kaylor 2016).

Waznym aspektem wplywajacym na spoteczng aprobate dla kar cielesnych w wycho-
waniu ma penalizacja ich stosowania (Elgar i in. 2018). W 61 krajach panuje catkowity
zakaz ich wykorzystywania. Tym samym 13% dzieci na $wiecie jest w tym wzgledzie
chronionych prawem (WHO WWW).

W Polsce zakaz bicia dzieci regulowany jest zapisami Ustawy o przeciwdziataniu
przemocy w rodzinie oraz tre$cig art. 96 znowelizowanego w 2010 r. Kodeksu rodzinnego
i opiekunczego (Dz.U. z 1964 r., nr 9 poz. 59 ze zm.). Niestety wiedza na temat istnienia
takiego zakazu nie jest powszechna, co potwierdzaja wyniki badan prowadzonych przez
prof. Ewe Jarosz. Wynika z nich, ze jedynie 37% badanych jest przekonanych o istnieniu
prawnego zakazu stosowania kar cielesnych. Wskaznik ten na przestrzeni lat nie ulegt
zasadniczym zmianom (Jarosz 2018: 16—-17).

Badacze wskazuja na potrzebe diagnozowania postaw spoteczno-kulturowych w ob-
szarze aprobaty stosowania przemocy w wychowaniu. W Polsce konsekwentnie od 2011 r.
na zlecenie Rzecznika Praw Dziecka prowadzone sa badania na ogélnopolskiej probie (Ja-
rosz 2013,2015, 2017b, 2018; Jarosz, Nowak 2012). Dodatkowo diagnozy realizowane sa
przez CBOS (2008; 2019). Stuza one nie tylko monitorowaniu postaw wobec stosowania
kar cielesnych w wychowaniu, lecz tez poszukiwaniu sposoboéw na wzmocnienie dziatan
zorientowanych na spolecznie pozadang zmiang.

Podobne cele byly zatozone przy projektowaniu badania, ktorych wyniki zaprezen-
towano w niniejszym opracowaniu. Grupa badanych uczyniono jednak studentow, be-
dacych przedstawicielami mtodych dorostych. Mowa o osobach migdzy 18. a 25. (a na-
wet 29.) rokiem zycia, okreslanych mianem emerging adulthood, tj. bedacych w okresie
»Wylaniajacej si¢ dorostosci” (Arnett 2015). To faza tzw. moratorium psychospotecznego,
w ktorej mlodzi dorosli wyprobowuja siebie w réznych rolach i sytuacjach w poszukiwa-
niu wlasnej drogi. Zyskuja wiele mozliwo$ci rozwoju, podejmowania decyzji, eksploracji
wlasnej tozsamosci, ale i doswiadczaja poczucia niestabilnosci (Salvatore 2013).
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Podjeciu decyzji o realizacji badan przyswiecaty cele poznawcze $ciSle powiazane
z celami praktycznymi. Zasadniczym zamierzeniem bylo pozyskanie informacji na temat
stosunku studiujacych mtodych dorostych do stosowania kar cielesnych w wychowaniu,
jego charakterystyki oraz zwigzkéw tych odniesien z innymi zmiennymi, takimi jak pte¢,
miejsce pochodzenia, doswiadczanie kar cielesnych w dziecinstwie. Ponadto chciano
sprawdzi¢, jaki odsetek badanych ma $wiadomos¢ istnienia prawnego zakazu stosowania
kar cielesnych i czy wiaze si¢ ona z aprobatg stosowania kar cielesnych w wychowaniu.

W tym kontekscie podjete dziatania zmierzaty do realizacji funkcji deskryptywnej, sta-
nowigcej podstawe do przeprowadzenia celu praktycznego. Zatozono, ze w oparciu o infor-
macje dotyczace stosunku studentow do kar cielesnych oraz dodatkowe analizy zmiennych
sformulowane zostang rekomendacje o charakterze profilaktycznym. Te z kolei postuza do
projektowania i realizacji konkretnych, a co najwazniejsze, adekwatnych inicjatyw w do-
celowym srodowisku akademickim. Mowa o dzialaniach, ktére sytuuja mtodych dorostych
w roli obywateli, majacych wptyw na dynamike przemocy w naszym kraju, ale przede
wszystkim jako przysztych rodzicéw (Gershoff i in. 2017). Okres wczesnej dorostosci
sprzyja podejmowaniu refleksji nad soba, wlasnymi doswiadczeniami z dziecinstwa i przy-
gotowaniu do §wiadomego wejscia w rolg rodzica. Ze wszech miar pozadane byloby wy-
korzystanie czasu studiowania do wzmacniania odpowiednich postaw wychowawczych,
w tym dezaprobaty wobec stosowania kar cielesnych (Smith, Kalkbrenner 2020). Maja one
niebagatelny wplyw na po6zniejsze postgpowanie w stosunku do dziecka i na jego rozwdj.
Proponowane rozwigzania stanowig poszerzenie perspektywy profilaktyki uprzedzajacej
w kontekscie przeciwdziatania przemocy w rodzinie, utozsamianej gldwnie z dzialania-
mi adresowanymi do dzieci oraz rodzicow (Santini, Wiliams 2016; Gershoff i in. 2017)
i nauczycieli, a takze innych osob pracujacych z dzie¢mi i rodzinami (General Comment
No. 8 2006: 11-12; Szymanska 2015: 52). Przyjmuje si¢, ze dorosli niebedacy rodzicami
moga by¢ bardziej otwarci na informacje dotyczace wychowania niz rodzice o utrwalonych
wzorcach zachowania (Ateah 2013; Gershoff i in. 2017).

Przyjecie zarysowanej perspektywy stanowi odzwierciedlenie obecnej tendencji w ba-
daniach i praktyce spolecznej, sytuujacych mtodych dorostych jako odrebnej grupy ad-
resatéw dziatan z zakresu promocji zdrowia psychicznego (Stroud i in. 2015), a traktuja-
cej szkoty wyzsze jako jeden z najwazniejszych kanatow systematycznego docierania do
nich (Joh i in. 2017).

Ostatecznie w opisywanym W niniejszym opracowaniu badaniu zadano pytania
w brzmieniu, ktére zastosowano w diagnozach realizowanych na zlecenie Rzecznika Praw
Dziecka przez pania prof. Ewe Jarosz (2018) i w badaniach CBOS (2019). Chciano w ten
sposob zyska¢ mozliwos¢ poréwnania wynikéw z tymi, ktdre zostaly zebrane dzigki ba-
daniom przeprowadzonym na probach ogélnopolskich — byly one traktowane jako punkt
odniesienia. Umozliwilo to sformutowanie jednoznacznej odpowiedzi na pytanie o to, jak
ustosunkowania studiujacych mlodych dorostych wypadaja na tle szerszej populacji.

Warto doda¢, ze w badaniu zrealizowanym na zlecenie Rzecznika Praw Dziecka (Ja-
rosz 2018) proba badawcza objeta 1042 Polakow powyzej 15. roku zycia (52,1% kobiet
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oraz 47,8% mezczyzn). Proba dobrana zostala w sposob zapewniajacy jej reprezentatyw-
no$¢ wobec populacji ogdlnej. Mieszkaficy wsi stanowili 39% proby, miast do 100 tys.
mieszkancow — 32% i miast powyzej 100 tys. — 28%.

Rezultaty badan przedstawiono w ramach trzech czgsci. W pierwszej zaprezentowa-
no odniesienia studentéw do ogélnych stwierdzen na temat stosowania kar cielesnych.
Sprawdzono przy tym, czy ple¢ i miejsce pochodzenia badanych sa zmiennymi réznicu-
jacymi te wskazania. W drugiej czesci przeanalizowano zwigzek miedzy doswiadczaniem
w dziecinstwie kar cielesnych a aprobata ich stosowania. Dopeliajacym aspektem jest
kwestia percepcji prawnego zakazu bicia dzieci. Uprzednio w skrécie omdwiono zatoze-
nia badawcze oraz zaprezentowano badang probe.

Zalozenia badawcze i badana proba

Prezentowane wyniki pochodzg z szerszych badan prowadzonych z udzialem studentow
w 2020 r. Analizie poddano odpowiedzi na dwa pytania. Pierwsze z nich brzmiato: ,,Czy
zgadzasz si¢ z nastgpujacymi stwierdzeniami?”’, do niego zataczona bytla lista z nastgpu-
jacymi stwierdzeniami: ,,Sg takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa; Tzw. lanie
jeszcze nikomu specjalnie nie zaszkodzito; Bicie dziecka jest w niektorych sytuacjach
najbardziej skuteczng metoda wychowawcza; Wobec dzieci nie nalezy stosowa¢ zadnych
kar fizycznych i w zadnych okoliczno$ciach; Bicie dziecka jest niezgodne z polskim pra-
wem”. Badani ustosunkowywali si¢ do tych zdan, wybierajac jedna z odpowiedzi: ,,zde-
cydowanie si¢ zgadzam”, ,,raczej si¢ zgadzam”, ,.trudno powiedzie¢”, ,,raczej si¢ nie zga-
dzam” i ,,zdecydowanie si¢ nie zgadzam”.

Kolejne pytanie sformutowano nastgpujaco: ,,Ktore z wymienionych sposobdw poste-
powania z dzieckiem moga by¢ Twoim zdaniem wykorzystywane w wychowaniu?”’. Wérod
sposobdéw wskazano: ,.trzepnigcie w plecy, ramig¢ lub tylek; potrzasniecie dzieckiem; spo-
liczkowanie; bicie jakim$ przedmiotem; pociagnigcie za wilosy, ucho; $cisnigcie, uszezyp-
niecie”. Tak jak w przypadku poprzedniego pytania, studenci korzystali z pigciostopniowe;j
skali odpowiedzi (od zdecydowanie si¢ nie zgadzam do zdecydowanie si¢ zgadzam). Do-
datkowo badanych poproszono o okreslenie czgstotliwosci doswiadczania w dziecinstwie
wskazanych kar ze strony rodzica lub opiekuna. Tym razem odpowiadajacy mieli do wybo-
ru odpowiedzi: ,,nigdy”, ,.,raz lub kilka razy”, ,,od czasu do czasu” oraz ,,czgsto”.

Do analizy danych wykorzystano: rozktady czestosci zmiennych, test zgodnosci Chi® wraz
ze wspolczynnikiem V-Cramera oraz wspotczynnik korelacji Spearmana, zaktadajac poziom
istotnosci o = 0,05. Badania miaty charakter quasi-reprezentacyjny dla populacji 0sob studiu-
jacych na badanej uczelni. Dobdr proby zrealizowany zostat za posrednictwem losowania gru-
powego (losowano pojedyncze grupy studentdéw z kazdego wydziatu) przeprowadzonego wy-
lacznie z udziatem studentéw stacjonarnych wszystkich wydziatéw jednej z polskich uczelni.

Docelowo w probie znalezli si¢ przedstawiciele wszystkich wydziatow, a ich liczeb-
no$¢ wynosila po okoto 5% z kazdego wydziatu. Ostatecznie w badaniu udziat wzigto
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912 studentéow. Wyeliminowano kwestionariusze zawierajace braki danych i ostatecznie
do dalszej analizy pozostawiono 897 ankiet. Wigkszos$¢ z badanych oséb stanowity ko-
biety (540 do 357 mezczyzn). Relacja ta jest odzwierciedleniem ogolnej proporcji kobiet
i mezczyzn studiujagcych na badanej uczelni. Wérdd zmiennych niezaleznych uwzgled-
niono takze miejsce pochodzenia. Zastosowano kategorie: wie$, miasto do 100 tys. oraz
powyzej 100 tys. mieszkancow.

Dwie pierwsze grupy byty niemal rownoliczne. Liczebno$¢ oséb ze wsi wyniosta 360
0s6b (39,5%), za§ z miast do 100 tys. mieszkancow — 359 (39,4%). Z kolej badanych
pochodzacych z miast powyzej 100 tys. mieszkancow byto 178 (19,5%). W podziale na
pte¢ i miejsce pochodzenia wida¢ pewne réznice. W grupie kobiet najwyzszy odsetek ba-
danych pochodzi ze wsi (42,8%). Z kolei w przypadku me¢zczyzn najwigcej respondentow
pochodzilo z miast do 100 tys. mieszkancoéw (46%). Najnizsze odsetki w obu grupach
odnotowano w przypadku badanych pochodzacych z miast powyzej 100 tys. mieszkan-
cow — w przypadku kobiet to 21,1%, za§ me¢zczyzn — 17,9%. Jedynie 35 studentow jest
rodzicami (22 kobiet i 13 m¢zczyzn), co stanowi 3,9% proby badane;.

Ustosunkowania studentéw do stwierdzen
dotyczacych stosowania kar cielesnych wobec dzieci

Badanie rozpoczeto od rozpoznania, jak badani ustosunkowuja si¢ do zdan dopuszczaja-
cych stosowanie w wychowaniu: klapséw, lania oraz bicia.

Tabela 1. Ustosunkowania do stwierdzen aprobujacych stosowanie kar cielesnych w wychowaniu
(N =12897)

Odpowiedzi
Stwierdzenia 1 2 3 4 5
n ([(%)| n ()| n |[(%)]| n [(%)| n |[(%)

Sa takie sytuacje, kiedy trzeba

dziecku da¢ klapsa 2321 26 [ 123 | 14 [ 140 | 15 (213 | 24 | 189 | 21

Tzw. lanie jeszcze nikomu

L . 391 | 44 | 121 | 13 [ 183 | 20 | 104 | 12 | 98| 11
specjalnie nie zaszkodzito

Bicie dziecka jest w niektorych
sytuacjach najbardziej skuteczng | 417 | 47 | 163 | 18 | 171 | 19 80 9 66 7
metoda wychowawcza

1 — zdecydowanie nie; 2 — raczej nie; 3 — trudno powiedzie¢; 4 — raczej tak; 5 — zdecydowanie tak

Zrédto: badania wiasne.

Pierwsze z nich brzmi: ,,Sg takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku dac klapsa”. Pozytyw-
nie odniosto si¢ do niego 45% badanych. Z kolei 23% badanych twierdzi, ze tzw. lanie
nie przynosi szkod. Az 11% studentéw zdecydowanie zgadza si¢ ze zdaniem: ,,Tzw. lanie
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jeszcze nikomu specjalnie nie zaszkodzito”, a kolejnych 12% — raczej si¢ zgadza. Za tym,
ze bicie dziecka w niektérych sytuacjach jest najbardziej skuteczng metoda wychowaw-
cza, optuje 16% badanych, a 7% — zdecydowanie zgadza si¢ z tym zdaniem. Z kolei zde-
cydowanie przeciwna jest blisko potowa.

Zbadano takze korelacje miedzy ustosunkowaniami badanych do trzech stwierdzen.
Na podstawie wynikow analiz mozna wskaza¢ na istnienie zwigzkow.

Tabela 2. Wyniki analizy korelacji Spearmana migdzy ustosunkowaniami do trzech stwierdzen na
temat stosowania kar cielesnych w wychowaniu (N = 897)

Stwierdzenia 1 2 3
1. Sa takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa 1,000 0,646%* 0,668*
2. Tzw. lanie jeszcze nikomu specjalnie nie zaszkodzito 0,646* 1,000 0,642%*

3. Bicie dziecka jest w niektorych sytuacjach najbardziej

* %
skuteczng metodg wychowawcza 0,668 0,642 1,000

* p<0,01; 1-3 — stwierdzenia

Zrédlo: badania wlasne.

Wspotezynniki korelacji zawierajg si¢ w przedziale 0,6 < |r| < 0,7. Uzyskane wyni-
ki wskazujg na istnienie silnego zwiazku niezaleznie od znacznych dysproporcji migdzy
ustosunkowaniami do poszczegolnych stwierdzen.

Nastepnie zadano pytanie o to, czy zmienne ple¢ oraz miejsce pochodzenia réznicuja
ustosunkowania do trzech stwierdzen. Na wstgpie zaprezentowano wskazania z podzia-
tem na pte¢ badanych (tab. 3).

Tabela 3. Ustosunkowania do stwierdzen aprobujacych stosowanie kar cielesnych w wychowaniu
z uwzglednieniem podzialu na pte¢ oséb badanych (N = 897)

Odpowiedzi
Stwierdzenia 1 2 3 4 5
n [(%)| n |[(%)| n [(%)| n [(%)]| n | (%)
161 | 29,8 | 81 [150]| 89 |16,5] 122 [ 22,6 | 87 |16,1
71 1199 42 (11,7 51 143 | 91 [255| 102 | 28,6
268 | 49,6 | 76 | 14,1 | 101 | 18,7| 49| 9,1 | 46| 85
123 | 34,4 | 45 | 12,6 82 |23,0| 55154 | 52| 14,6
283 | 52,4 8 [16,5] 99 (183 | 39| 72| 30| 5,6

Sa takie sytuacje, kiedy
trzeba dziecku da¢ klapsa

Tzw. lanie jeszcze nikomu
specjalnie nie zaszkodzito

AEIARIZR

Bicie dziecka jest
w niektorych sytuacjach

najbardziej skuteczng M| 134 |37,5| 74 |20,7| 72]202| 41|11,5| 36| 10,1
metoda wychowawcza

1 — zdecydowanie nie; 2 — raczej nie; 3 — trudno powiedzie¢; 4 — raczej tak; 5 — zdecydowanie tak

Zrédlo: badania whasne.
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Ze wzgledu na dysproporcj¢ w liczebnosci kobiet i mezczyzn bioracych udziat w ba-
daniu warto przesledzi¢ gldwnie wartosci procentowe, liczone oddzielnie dla obu plci.
Zgodnie z przewidywaniami ogdlnie wyzszy odsetek badanych mezczyzn wyrazil pozy-
tywne ustosunkowania do wszystkich trzech stwierdzen. Wyrazne dysproporcje widoczne
sa w odniesieniu do udzielajacych odpowiedzi ,,zdecydowanie si¢ nie zgadzam”. Réznica
w odsetkach kobiet i m¢zczyzn, ktdrzy zaznaczyli skrajnie negatywne ustosunkowanie,
wyniosta ponad 10%. Najwigksza roznic¢ odnotowano w odniesieniu do bicia dziecka
jako skutecznej metody wychowawczej oraz szkodliwosci tzw. lania.

Analize r6znic miedzy kobietami i mezczyznami w zakresie ustosunkowan do stwier-
dzen aprobujacych stosowanie kar cielesnych w wychowaniu przeprowadzono przy uzy-
ciu testu U Manna-Whitneya. W zakresie wszystkich trzech stwierdzen wystapity istotne
réznice. M¢zczyzni w pordéwnaniu z kobietami uzyskuja wyzsze wyniki. Moze to wskazy-
wac na wyzszy poziom aprobaty m¢zczyzn dla stosowania kar cielesnych w wychowaniu.

Tabela 4. Wyniki testu U Manna-Whitneya w badaniu réznic miedzy kobietami i mezczyznami
w zakresie ustosunkowan do stwierdzen aprobujacych stosowanie kar cielesnych w wychowaniu

Srednia ranga
Stwierdzenia U V4 P
K M

1. Sa takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku

. 414,34 | 501,42 | 115105,00 | 5,046 | <0,001
dac klapsa

2. Tzw. lanie jeszcze nikomu specjalnie nie

. 413,97 | 501,99 | 115307,50 | 5,240 | <0,001
zaszkodzito

3. Bicie dziecka jest w niektorych
sytuacjach najbardziej skuteczna metoda | 419,07 | 494,28 | 176 457,50 | 4,523 | < 0,001
wychowawczg

Zrodlo: badania whasne.

Z kolei miejsce pochodzenia nie jest zmienng réznicujacg aprobate wobec wskazanych
stwierdzen. Potwierdzaja to wyniki testu A Kruskala-Wallisa. Nie ma ro6znic zaréwno
w przypadku stwierdzenia 1. (H = 3,318, df =2, p = 0,19), stwierdzenia 2. (H = 0,066,
df =2, p=0,968), jak i stwierdzenia 3. (H= 1,278, df =2, p = 0,528).

Zapytano rowniez, czy badani zgadzaja si¢ ze stwierdzeniem: ,,Wobec dzieci nie na-
lezy stosowac zadnych kar cielesnych”. Aprobate wyrazito 39% (351 osob) badanych,
a zdecydowang — co czwarty badany. Przeciwnego zdania bylo nieznacznie mniej 0séb —
38%, (345). W tym po 19% udzielito odpowiedzi ,,zdecydowanie nie” i ,,raczej nie”.

Roéznica pomiedzy odsetkami kobiet i mgzczyzn bedacymi zdecydowanymi przeciw-
nikami stosowania kar cielesnych wynosi 5%, a zwolennikami — 1%. Jesli jednak zsumu-
jemy odpowiedzi ,,zdecydowanie tak” i ,raczej tak” oraz ,,zdecydowanie nie” i ,raczej
nie” — w przypadku kobiet otrzymamy, odpowiednio: 42% i 36%, a w przypadku mez-
czyzn — 34% oraz 43%.
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Aby rozstrzygnac, czy istnieje zwigzek migdzy plcia badanych i ich ustosunkowaniami
do stwierdzenia: ,,Wobec dzieci nie nalezy stosowac zadnych kar cielesnych” zastosowa-
no test Chi* z V-Cramera. Istotno$¢ asymptotyczna wyniosta p = 0,045. Nie jest to jednak
zalezno$¢ silna, gdyz wspotczynnik V byt rowny 0,1.

Doswiadczanie poszczegdlnych kar cielesnych w dziecinstwie
i aprobata dla ich stosowania

Zadano rowniez pytanie o to, ktore kary moga by¢ wykorzystywane w wychowaniu. Wy-
niki zaprezentowano na rycinie 1. Dla wickszej przejrzystosci danych zsumowano odpo-
wiedzi ,,zdecydowanie tak™ i ,,raczej tak” i przedstawiono na tle wskaznikoéw otrzyma-
nych w badaniu ogélnopolskim (Jarosz 2018).

TP iecie W plocy, Famie 1 ok e — 250

Pzl Ok o | ——— 25,0
; : 44
Spoliczkowanie B 50
PR : 57
Bicie JakImS przedmlotem — 1.0
o 4.4
Pociggniecie za wiosy, ucho — 11.0

12,1

e W
0 5 10 15 20 25 30 35

Studenci = Préba ogolnopolska

Rycina 1. Pozytywne ustosunkowania studentow i respondentéw ogodlnopolskiego badania na pyta-
nie: ,,Ktore z wymienionych sposobow postepowania z dzieckiem mogg by¢ Twoim zdaniem wyko-
rzystane w wychowaniu” wyrazone w procentach

Zrodto: badanie whasne (N = 897) oraz dane z badan Jarosz (2018) (N = 877).

Nizsze odsetki studentdéw w poréwnaniu do respondentdéw uczestniczacych w bada-
niach ogolnopolskich pozytywnie odnosza si¢ do wskazanych kar. Nieznacznie czgsciej
aprobuja jedynie trzepnigcie w plecy, ramig, tylek (1,8%). Znacznie rzadziej — bicie ja-
kim$ przedmiotem, pociaggniecie za wlosy lub ucho oraz $cisni¢cie, uszczypniecie. Wyraz-
nie nizszy odsetek studentow w stosunku do badanych z proby ogdlnopolskiej aprobuje
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potrzasanie dzieckiem. Wciaz jednak jest na wysokim poziomie, gdyz co piaty student i co
czwarty Polak zdecydowanie lub raczej zgadza si¢ na stosowanie tej kary.

Kolejne pytanie, ktére postawiono, brzmiato: ,,Czy istnieje zwiazek miedzy doswiad-
czaniem kar cielesnych w dziecinstwie a aprobatg odno$nie ich stosowania?”. Zdecydo-
wanie najwigcej studentow doswiadczyto ,trzepnigeia w plecy, ramie lub tytek” (68%),
w tym 240 badanych (27%) — od czasu do czasu lub czgsto. Z kolei najnizszy odsetek ba-
danych doswiadczyt ,,spoliczkowania” (16%) oraz ,,pociagnigcia za wlosy, ucho” (22%).

Tabela 5. Do$wiadczanie przez badanych w dziecinstwie poszczegdlnych kar cielesnych z uwzgled-
nieniem czestotliwosci (N = 897)

Dopuszczanie stosowania w wychowaniu
Kara cielesna . raz lub kilka | od czasu do
nigdy razy czasu czesto
1. trzepnigcie w plecy, ramig, tylek 289 368 179 61
2. potrzasnigcie dzieckiem 600 210 63 24
3. spoliczkowanie 749 102 25 21
4. bicie jakim$ przedmiotem 542 248 66 41
5. pociagniecie za wlosy, ucho 699 139 41 18
6. $cisnigcie, uszczypnigcie 649 170 48 30

Zrédto: badania wiasne.

Dodatkowo jedynie 207 badanych nie doswiadczyto w dziecinstwie zadnego sposrod
szesciu przejawow kar cielesnych, a ponad potowa studentow — wigcej niz jednego. Z ko-
lei co dwudziesty badany doswiadczyt wszystkich szeéciu przejawow kar cielesnych.

Zaleznos$¢ miedzy doswiadczaniem kar w dziecinstwie a aprobatg ich stosowania zba-
dano na dwa sposoby. Pierwszym z nich bylo zestawienie do§wiadczania kar i stosunku
do trzech stwierdzen (1. Sg takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa; 2. Tzw. lanie
jeszcze nikomu specjalnie nie zaszkodzito; 3. Bicie dziecka jest w niektorych sytuacjach
najbardziej skuteczng metoda wychowawczg).

Uczestnicy mogli wskazaé na do§wiadczanie szeSciu przejawow kar cielesnych. Kaz-
dej odpowiedzi byta przypisywana wartos¢ 0 — jesli jej nie doswiadczyt, lub 1 — jesli jej
doswiadczyt. Tym samym osoba badana mogta uzyska¢ 0—6 punktéw. Taki wynik suma-
ryczny byt podstawa do przeprowadzenia analizy korelacji.

By zbada¢, czy istnieje zwigzek miedzy doswiadczaniem poszczegolnych kar cielesnych
w dziecinstwie i aprobatg wobec ich stosowania, zastosowano wspotczynnik korelacji
Spearmana. Z otrzymanych danych wynika, Ze istnieje zwigzek, choc jest on staby (tab. 6).

Dodatkowo przyjrzano si¢ temu, czy doswiadczanie poszczegdlnych kar cielesnych
w dziecinstwie ma zwigzek z aprobatg ich stosowania. Wyniki analizy danych uzyskanych
przy zastosowaniu korelacji Spearmana przedstawiono w tabeli 7.
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Tabela 6. Wyniki analizy korelacji miedzy do§wiadczaniem kar cielesnych w dziecinstwie a usto-
sunkowaniami do trzech stwierdzen na temat stosowania kar cielesnych w wychowaniu (N = 897)

. . Doswiadczanie kar
Stwierdzenia .
cielesnych

Sa takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa 0,263*

Tzw. lanie jeszcze nikomu specjalnie nie zaszkodzito 0,207*

Bicie dziecka jest w niektorych sytuacjach najbardziej skuteczna metoda 0.181*
wychowawcza ’
*p<0,01

Zréodlo: badania wlasne.

Tabela 7. Wyniki analizy korelacji Spearmana migdzy doswiadczaniem w dziecinstwie konkretnych
kar cielesnych a dopuszczaniem ich stosowania (N = 897)

Doswiadczenie Dopuszczanie stosowania w wychowaniu
w dziecinstwie ze strony
rodzica/rodzicow 1 2 3 4 5 6

1. trzepnigeie w plecy, 0,225%% | 0,090%% | 0,143%% | 0,162%% | 0,170%* | 0,154%*
ramie, tylek ’ ’ ’ ’ ’ ’

2. potrzasnigeie 0,073% | 0,252%% | 0,115%* | 0,066* | 0,086* | 0,176%*
dzieckiem

3. spoliczkowanie —0,020 | 0,029 0,193%% | 0,047 0,009 0,054

4. bicie jakims 0,056 | 0,028 0,092%% | 0,209%* | 0,048 0,086**
przedmiotem

> p"}‘;iqgm“ie Zawlosy, |0 0g0% | 0.066* | 0.117%% | 0.101%* | 0,170%% | 0,164%*
ucho

6. Sciénigcie, 0,109%* | 0,116%* | 0,090%* | 0,155%* | 0,168%* | 0,310%*
uszezypnigcie

*p<0,05; ¥ p<0,01

Zrédlo: badania wlasne.

Wyraznie widoczna jest tendencja do aprobowania przez studentow tych kar, ktorych

sami doswiadczali.

Prawny zakaz stosowania Kar cielesnych w percepcji studentow

W badaniu uj¢to takze zagadnienie prawnego zakazu stosowania kar cielesnych w wycho-
waniu. O jego istnieniu przekonanych jest 43% badanych. Ponad jedna trzecia studentow
nie ma na ten temat zdania albo watpi w istnienie tego zakazu.
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. Brakl danych
Zdecydowanie n|e 6 (1%)

89 (10%) l

Rycina 2. Odpowiedzi badanych na pytanie: ,,Czy zgadzasz si¢ ze stwierdzeniem: Bicie dziecka jest
niezgodne z polskim prawem” (n = 897)

Raczejnie
39 (4%)

Trudno
powiedzie¢
200 (22%

Raczejtak _—
179 (20%)

Zdecydowanie tak
384 (43%)

Zrédto: badania wiasne.

Postawiono takze pytanie o to, czy istnieje zwigzek mi¢dzy identyfikowaniem stoso-
wania kar cielesnych w Polsce jako zakazanych a stosunkiem do stwierdzenia: ,,Wobec
dzieci nie nalezy stosowaé zadnych kar cielesnych”. Do analizy ponownie wykorzystano
wspotczynnik korelacji rang Spearmana. Pomigdzy zmiennymi wystepuje korelacja do-
datnia, zalezno$¢ jest istotna. Z kolei sita zwigzku ma charakter umiarkowany (przecigtny)
i wynosi 0,46 (p <0,01).

Dyskusja

Kluczowa w badaniu stata si¢ analiza stosunku studentow do trzech stwierdzen aprobuja-
cych stosowanie kar cielesnych: 1) ,,Sg takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa™;
2) ,,Tzw. lanie jeszcze nikomu specjalnie nie zaszkodzito”; 3) ,,Bicie dziecka jest w nie-
ktérych sytuacjach najbardziej skuteczng metodg wychowawcza”. Ogdlnie wskazniki
pozytywnych ustosunkowan (odpowiedzi ,,zdecydowanie si¢ zgadzam” i ,,raczej si¢ zga-
dzam”) byly zblizone do tych uzyskanych w badaniach Rzecznika Praw Dziecka. Wynio-
sty bowiem analogicznie: 45%, 23% 1 16% w stosunku do 43%, 24% i 17% (Jarosz 2018).
W badaniach CBOS pozytywnie do pierwszego zdania odniosto si¢ 61% badanych, a do
drugiego — 25% (CBOS 2019). Znaczace rdéznice odnotowano przy porownaniu odset-
kow odpowiedzi ,,zdecydowanie si¢ zgadzam”. Takich odpowiedzi na kolejne trzy pytania
wsrod studentéw bylto: 21%, 11% 1 7% w stosunku do badan Rzecznika Praw Dziecka:
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2%, 2% 14% (Jarosz 2018). Analogicznie w badaniach CBOS odpowiedzi ,,zdecydowanie
si¢ zgadzam” udzielito na pierwsze pytanie 12%, 5% na drugie. Trudno wprost odpowie-
dzie¢, jakie sa przyczyny takich dysproporcji. Wysokie odsetki studentéw zdecydowanie
zgadzajacych si¢ ze zdaniami aprobujacymi stosowanie kar cielesnych stanowig wyzwa-
nie dla dziatan o charakterze profilaktycznym. Warto byloby w przysztosci zaprojektowac
badania, ktére pozwolityby na uchwycenie, jak wraz z uptywem lat ksztattuje si¢ stosunek
mtodych dorostych do stosowania kar cielesnych. Wéwczas mozna by zaprosi¢ do bada-
nia osoby miedzy 20. a 35. rokiem zycia.

Zblizone, cho¢ nieco wyzsze sg odsetki studentéw zdecydowanie negatywnie odnosza-
cych si¢ do zdania pierwszego i trzeciego w pordwnaniu ze wskazaniami respondentow
z badania Rzecznika Praw Dziecka. Z kolei o 10% mniej studentow uwaza, ze lanie jesz-
cze nikomu nie zaszkodzito. Wyniki te moga zaskakiwac¢, wzigwszy pod uwage oczeki-
wanie, ze studenci, jako przedstawiciele mlodszego pokolenia, bgda w mniejszym stopniu
aprobowac stosowanie kar cielesnych (Makaruk 2013: 43; Jarosz 2017a: 44). Z kolei silne
zwigzki migdzy ustosunkowaniami do poszczegoélnych stwierdzen sklaniaja do podej-
mowania szeroko zakrojonych dziatan profilaktycznych. Swiadcza o powigzaniu miedzy
aprobatg stosowania klapsé6w a pozytywnym nastawieniem do ,Jlania” czy bicia dzieci
pomimo znaczaco wyzszego odsetka osob aprobujacych 1zejsze kary fizyczne.

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna zdecydowanie stwierdzi¢, ze kobiety
W mniejszym stopniu aprobuja stosowanie kar cielesnych w wychowaniu, co odzwier-
ciedla ogdlng tendencj¢ uchwycona zarowno w badaniach polskich (Wtodarczyk 2017;
Jarosz 2018; CBOS 2019), jak i zagranicznych (Smith, Kalkbrenner 2020). Za$ miejsce
pochodzenia studentéw nie jest zmienng réznicujaca poziom aprobaty ich ustosunkowan
do trzech stwierdzen. Inaczej niz w innych badaniach (Jarosz 2017b: 20).

W odniesieniu do zdania: ,,Wobec dzieci nie nalezy stosowa¢ zadnych kar cielesnych”
odnotowano wyrazng polaryzacje pozytywnych i negatywnych ustosunkowan. Jest ona
takze widoczna w innych doniesieniach (Wtodarczyk 2017: 86—87). Pozytywnie odniosto
si¢ 39% studentow, tyle samo co w badaniu ogdlnopolskim (Jarosz 2018). Istnieja jednak
wyniki, wedhug ktérych osoby bezdzietne wykazuja si¢ statystycznie mniejsza aprobata
wobec catkowitego powstrzymywania si¢ od stosowania kar cielesnych niz dorosli posia-
dajacy dzieci (Wtodarczyk 2017: 86—87).

Studenci generalnie rzadziej niz badani doro$li Polacy aprobuja stosowanie poszcze-
golnych kar cielesnych w wychowaniu (Jarosz 2018). Ta dysproporcja dodatkowo rosnie
w odniesieniu do tzw. ciezszych kar, takich jak: ,bicie przedmiotem”, ,,pociagnigcie za
wlosy, ucho” czy ,,$cisnigcie, uszczypniecie”.

Potwierdzono réwniez zwigzek miedzy doswiadczaniem kar cielesnych w dziecin-
stwie a stosunkiem do wskazanych trzech zdan dotyczacych stosowania klapsow, ,,lania”
i bicia, a takze wicksza aprobate stosowania kar, ktorych sami doswiadczyli (Simons,
Wartele 2010). Moze to $wiadczy¢ o internalizacji pozytywnego odbioru wtasnych prze-
mocowych doswiadczen (Sajkowska 2009).
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Waznym aspektem byto odniesienie si¢ do prawnego zakazu stosowania kar ciele-
snych w wychowaniu. Az 63% studentéw wie o istnieniu prawnego zakazu bicia dzieci
w stosunku do 61% dorostych Polakow (Wtodarczyk 2017: 92). Istnieje takze statystycz-
nie istotny zwigzek miedzy identyfikowaniem stosowania kar cielesnych w Polsce jako
zakazanych a stosunkiem do stwierdzenia: ,,Wobec dzieci nie nalezy stosowa¢ zadnych
kar cielesnych”. Potwierdza to, cho¢ niebezposrednio tendencje moéwiaca o tym, ze zmia-
na w zakresie prawa moze wptywac na system aksjomatywny spoteczenstwa. Wprowa-
dzenie zakazu laczy si¢ z nasileniem spolecznej dezaprobaty do stosowania kar cielesnych
wobec dzieci oraz zwigkszeniem liczby rodzicow, ktorzy odrzucajg ich wykorzystywanie
w wychowaniu swoich dzieci (Janson i in. 2017). Upowszechnienie informacji o praw-
nym zakazie, cho¢ wazne, jest niewystarczajace. W badaniach potwierdzono stosowanie
kar cielesnych pomimo $§wiadomosci zakazu, wynika to z przekonania, ze sa one najsku-
teczniejsza forma dyscypliny (Mweru 2010).

Zrealizowane badania wpisuja si¢ w ogoélnoswiatowg tendencje prowadzenia badan
z udzialem mtodych dorostych, oséb znajdujacych si¢ w tej szczegolnej fazie rozwoju.
Pozyskane wyniki — oprdcz tego, ze dostarczaja wiedzy o ich stosunku do stosowania kar
cielesnych w wychowaniu — stanowia wazny zasob do tworzenia koncepcji adekwatnych
dziatan o charakterze profilaktycznym. Mtodzi doro$li, jako potencjalni przyszli rodzice,
powinni by¢ objeci dzialaniami zorientowanymi na ksztattowanie postaw sprzeciwu wobec
przemocy, ze szczeg6lnym uwzglednieniem negacji tej, ktora jest stosowana wobec dzieci.

Inicjatywy powinny wchodzi¢ w zakres zardwno profilaktyki uniwersalnej, jak i se-
lektywnej. Wérdd inicjatyw pierwszorzedowych warto wskaza¢ dziatania poszerzajace
wiedze na temat negatywnych skutkéw stosowania kar cielesnych w wychowaniu, ze
szczeg6lnym uwzglednieniem klapsow. Warto zwroci¢ uwage na wysokie odsetki studen-
tow niezdecydowanych, czyli takich, ktoérzy udzielali odpowiedzi: ,.trudno powiedzie¢”
na pytania o dopuszczanie stosowania klapséw, ,,lania” i bicia. Wskazniki te wahaja si¢
miedzy 15% a 20%. Sa one znaczaco wyzsze niz te otrzymane w badaniach ogoélnopol-
skich w ostatnich latach. Tam wskazniki nie przekraczaja 12% (Wtodarczyk 2017; Jarosz
2018; CBOS 2019). Mozna zatozy¢, ze to grupa, do ktérej potencjalnie najlatwiej dotrzeé
z argumentami kwestionujacymi zasadno$¢ stosowania wszelkich kar cielesnych w wy-
chowaniu. Wyzszy poziom aprobaty u mezczyzn moze si¢ sta¢ wskazowka dla oséb pro-
jektujacych dziatania o charakterze edukacyjnym.

Kolejnym celem dziatan profilaktycznym powinno by¢ upowszechnienie wiedzy na
temat prawnego zakazu stosowania kar cielesnych w wychowaniu (z zasygnalizowaniem,
ze dotyczy to takze uzywania tzw. klapséw). Jak podkresla Ewa Jarosz: ,,skutecznej re-
formie prawa musi towarzyszy¢ jasny plan dziatania dotyczacy tego, jakie kroki nalezy
podejmowaé w celu podniesienia spotecznej §wiadomosci rzeczywistej roli zakazu i —
ogolniej — roli prawa w ochronie dzieci przez przemocg” (2019: 15).

Wsrdd dziatan o charakterze selektywnym powinny by¢ realizowane inicjatywy
adresowane do osob, ktore doswiadczyly przemocy ze strony rodzicéw. Studenci ci sa
znacznie bardziej predysponowani do aprobowania kar cielesnych (co potwierdzono
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w przeprowadzonych analizach), a takze ich stosowania wobec wlasnych dzieci. Ci spo-
$rod nich, ktérzy systematycznie doswiadczali kar cielesnych, z pewno$cia mierza si¢
takze z psychologicznymi skutkami. Uzasadnione jest podejmowanie dziatan psycho-
edukacyjnych, ale i zorientowanych na osigganie celow o charakterze wsparciowym czy
pomocowym.

Idealnym dopetnieniem sg wszelkie aktywnosci zorientowane na wzmacnianie kom-
petencji interpersonalnych. Ich niski poziom sprzyja stosowaniu kar cielesnych wobec
dzieci (Izdebska, Lewandowska 2009). Cho¢ wzmacnianie tych umiejetnosci jest wpisane
w proces ksztalcenia, uczelnia moze uruchamiaé¢ dodatkowe zasoby. Warto rowniez roz-
wazy¢ realizacje specjalnych warsztatéw skupiajacych si¢ na kompetencjach wychowaw-
czych dedykowanych che¢tnym studentom.
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Epizody z codziennosci dzieci nieSmialych —
studium przypadku rodzenstwa

Kiedys bytem dumny ze swojej nieSmiatosci, teraz juz
wiem, ona bynajmniej nie §wiadczy o skromnosci, ra-
czej o wielkich ambicjach i lgku przed porazka.

T. Jastrun

Summary
Episodes from the everyday life of shy children — a case study of the siblings

The task of the author of the article is to reflect on research that is rarely undertaken in pedagogy
from the theoretical and research perspective. A case study of instrumental and narrative siblings
in early-school age who was diagnosed with extreme shyness was used here. Free interviews with
elements of narration with the mother, grandmother and sibling teachers were used here, as well as
observation focused on the researcher’s problem.

Keywords: early childhood shyness, instrumental and narrative case study

Stowa kluczowe: nie§mialos¢ dzieci w wieku wezesnej edukacji, instrumentalne i narra-
cyjne studium przypadku

Uczucie niesmiatosci jest znane prawie wszystkim. Kazdy cho¢ raz do§wiadczyt go w sy-
tuacji, ktorg moglby opisac jako trudna, ale najczesciej przejsciows. Z migdzykulturowych
badan Philipa Zimbardo i Richarda Gerriga (2020: 72) wynika, ze zaledwie 7% badanych
stwierdza, ze nigdy nie czuli si¢ oniesmieleni. Wszechobecnos$¢ niesmiatosci jako emocji,
a rownoczesnie do$¢ czeste pomijanie jej w szerokim dyskursie edukacyjnym od wielu lat
zmusza do postawienia pytania — dlaczego tak si¢ dzieje? Odpowiedzi na nie moga dostar-
czy¢ analizy narracji nauczycieli: uczen niesmiaty jest ,,wygodniejszy” w wychowaniu —
,,Spokojny, ulegly, niezadajacy klopotliwych pytan” nauczycielowi oraz narracji rodzicow.
Artykut jest opisem niesmiatosci o charakterze trwatym, ktéra dominuje zycie dzieci cier-
piacych na nia, w znaczny sposob determinuje codzienno$¢ zarowno tego rodzenstwa, jak
i calej rodziny oraz jest proba zapetnienia luki w tym temacie na gruncie pedagogiki. Arty-
kut sktada si¢ z dwoch czesci: w pierwszej zostalo przedstawione zjawisko niesmiatosci, jej
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przyczyny i objawy; w drugiej opisano przypadek rodzenstwa ze zdiagnozowang niesmia-
loscia, ktora wptywa na jego funkcjonowanie w catym zyciu.

W naukach spolecznych nie§miatos$¢ jest definiowana wielorako, budzi kontrowersje,
poniewaz jest bardzo ztozonym zjawiskiem. Zdaniem Zimbardo pierwsze pisane uzycie
stowa ,,nieSmiato$¢” odnotowano w wierszu z ok. roku 1000 p.n.e., gdzie utozsamiano
je ze sformulowaniem ‘tatwy do przestraszenia’, a wedlug tego badacza definicja osoby
niesmiatej to ,,by¢ trudnym w kontaktach, z powodu bojazliwos$ci, ostroznos$ci lub nie-
ufno$ci” (Zimbardo 2021: 5). Od 1901 r., kiedy to Paul Hartenberg zdefiniowat ja jako:
»(--.) sktonnos¢ do odczuwania niepokoju w warunkach charakteryzujacych si¢ obecno-
$cig innych osob” (Harwas-Napierala 1995: 11), niesmiatlo$¢ wyraznie zaczeto spostrze-
ga¢ jako problem spoleczny. Definiowana jest jako podstawowa cecha temperamentu.
Na nie$miato$¢ jako cech¢ osobowosci wskazywal m.in. Raymond Cattell w badaniach
z 1970 r. (za: Dzwonkowska 2003). Uwaza si¢ ja za syndrom psychologiczny, ktory za-
wiera w sobie zaro6wno subiektywne doswiadczenie leku w sytuacjach spotecznych, jak
i zahamowanie spotecznych zachowan. Henk T. van der Molen wyr6znia ,.trzy kompo-
nenty syndromu nie$miatosci: 1) pobudzenia emocjonalnego — strach, obawa; 2) beha-
wioralny — zahamowanie behawioralne, wycofywanie si¢, deficyt umiejg¢tnosci spolecz-
nych; 3) poznawczy — irracjonalne mysli, nierealistyczne, nieprzystosowawcze atrybucje
dotyczace przyszlych interpersonalnych niepowodzen i negatywne antycypacje dotyczace
przyszitego prezentowania si¢ w sytuacjach spotecznych” (za: Dzwonkowska 2003: 307).
Gabriela Judet okresla niesmiatos¢ ,,jako specyficzny typ postawy uczuciowej lub jako
sktonno$¢ do przezywania Igku w sytuacjach spotecznych, lub nawet w momentach ocze-
kiwania na nie” (za: Gladyszewska-Cylulko 2017: 15-16).
Somatyczne symptomy opisywane sg w ujeciu czterech grup i ich symptomow:
— napiecie mig$niowe (przykladowe objawy: trudnos¢ w zakresie mowy; niezrecz-
no$¢ ruchéow — trudnosci w chodzeniu, drzenie konczyn; zmgczenie);
— dysfunkcja zmystoéw (przyktadowe objawy: ograniczone pole percepcji; pogorsze-
nie styszenia i widzenia);
— zaburzenia naczyniowe (przykladowe objawy skrajne: rozszerzenie naczyn powo-
dujace czerwienienie twarzy i szyi; $ci$nigcie naczyn skutkujace bladoscia twarzy
i konczyn);
— zaburzenia wydzielnicze (przykladowe objawy: zahamowanie wydzielania §liny;
problemy gastryczne — mdtosci, biegunki czy zaparcia; nadmierne pocenie si¢) (Ju-
det, za: Gladyszewska-Cylulko 2017: 15-16).
Nie$miato§¢ moze zatem przybiera¢ roznorakie odcienie i natezenia: od chwilowych
i przezwyciezalnych do skrajnych i permanentnych. Jednym z powazniejszych nastgpstw
niesmiatosci moze by¢ skrajna nerwica czy tez depresja, ktorych efektem moga by¢ mysli
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samobojcze, a nawet samobdjstwa. Barbara Harwas-Napierata definiuje niesmiatos¢ jako
,,poczucie osobistego zagrozenia wilasnego »ja« w sytuacjach interakcji spotecznych,
w ktorych czlowiek spodziewa si¢ spolecznej oceny wtasnej osoby” (1979: 9-15). Moz-
liwo$¢ podlegania ocenie przez innych powoduje uczucie zagrozenia, jest wspolnym
mianownikiem niesmiatosci i leku spotecznego. Osoby niesmiate nieustannie zaktada-
ja, ze podlegaja ocenie przez otoczenie, a ocena ta w ich odbiorze jest negatywna, co
powoduje niechg¢ do kontaktow spotecznych, a w rezultacie — zupelne wycofanie sig.
Pojecie niesmialosci czgsto zastepuje si¢ pojeciem lgku. Oba terminy naleza do obszaru
,;rodziny znaczen”. Ze wzgledu na okolicznosci, ktore je wywotuja, oraz na swoja wielo-
aspektowosc¢ 1 ztozono$¢ pojecia te sa trudne do zdefiniowania. Odnosza si¢ zaréwno do
cech trwatych cztowieka, jak i jego stanu. ,,Wspdlnym mianownikiem dla niesmiatosci,
leku spotecznego i fobii spotecznej jest prawdopodobienstwo wystapienia zahamowania
behawioralnego w sytuacjach kontaktow interpersonalnych” (Dzwonkowska 2009: 16).
W tym kontek$cie roznice miedzy nie§miatoscia, Iekiem spotecznym a fobig sa dostrze-
gane w uj¢ciu bardziej ilo§ciowym niz jako§ciowym. Mozna odnalez¢ wiele wspolnych
mianownikow tych trzech termindw. Rozne sytuacje spoteczne moga wywolaé zarow-
no lek spoteczny, jak i wzbudzi¢ niesmialos¢. Oba te terminy na poziomie operacyjnym
sa uyyjmowane w jednym wymiarze, stosowane sa takze jednakowe narzedzia pomiarowe.
W sytuacjach, kiedy osoba nie§miata podlega ocenie spotecznej, mozliwe jest reagowa-
nie lgkiem, natomiast reagowanie Iekiem w tych sytuacjach nie musi by¢ spowodowane
niesmiatoscig. Wielu badaczy prébowato i nadal stara si¢ odnalez¢ przyczyne niesmiato-
$ci, badania sa prowadzone w kilku kierunkach. Przyczyny poszukuje si¢ w temperamen-
cie, genach, uwarunkowaniach osobowych badz osobowosciowych oraz we wptywach
sytuacyjnych, w oddziatywaniu rodziny czy tez procesach socjalizacji. Badania, jakie
Zimbardo prowadzit nad tym problemem w Stanford University i w zalozonej przy tym
uniwersytecie Klinice Niesmiatosci, s3 potwierdzeniem nieslabnacego zainteresowania
tym zagadnieniem (Zimbardo 2021: 50). Zimbardo zebrat dotychczasowe osiagnigcia na-
ukowe w tym temacie, opisujac nastgpujace koncepcje:

— dziedziczenia — nie$miato$¢ jest cechg dziedziczna, ktéra otrzymujemy w genach;

— behawiorystyczne — niesmialo$¢ to wyuczona reakcja leku na okreslony bodziec
lub sytuacje spoteczna;

— psychoanalityczne — nie§miato$¢ to wyraz $cierajacych sie¢ w najglebszych pokta-
dach psychiki sprzecznych emocji (przejaw wewnetrznych, poteznych konfliktow,
ktore rozgrywaja si¢ poza ludzka $§wiadomoscia, cho¢ same symptomy sa przez
cztowieka uswiadamiane);

— socjologiczne — przyczyn nie$miatosci nalezy si¢ doszukiwaé w spoteczenstwie
(wzrost samotnosci, wyobcowanie, izolacja, wysokie wymagania w roznych dzie-
dzinach zycia od najmtodszych lat, wspotzawodnictwo);

— psychologii rozwojowej — réznice indywidualne s3 modelowane adaptacyjnie, a nie
sa dziedziczone, chociaz istnieje mozliwo$¢ ewolucji tego, co dziedziczymy;
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— psychologii spotecznej — nie§miato§¢ poprzedza wydawanie przez innych ludzi,
a takze przez nas samych etykiet i ocen (Zimbardo 2021: 11-27).

Wspotczesnie jako przyczyng wzrostu wystgpowania niesmiatosci uznaje si¢ wzrost
zainteresowania technologia elektroniczng. Mtodzi ludzie coraz wigcej czasu spedzaja
przed komputerem. Kontakty interpersonalne zostaly ograniczone przez telewizje, gry,
surfowanie po Internecie. Kontakty bezposrednie traca na popularnosci na rzecz kon-
taktéw internetowych (Gerrig, Zimbardo 2020: 437). Obecne czasy nie napawaja opty-
mizmem, gdyz spoteczenstwo na catym §wiecie w dobie pandemii przeniosto wszelkie
kontakty do sieci.

Tak jak wymienia si¢ wiele znaczen pojgcia niesmiatosci, tak powstato wiele koncep-
cji, co jest jej przyczyng. Zadna z nich nie jest jednoznaczna i wyczerpujaca. Wszystko,
co si¢ wydarzyto, ma swojg przyczyne, nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze tylko gen
oraz wychowanie nas ksztaltuja, trzeba bowiem wzig¢ pod uwage fakt, ze wptywy $rodo-
wiska na gen rowniez maja udziat w ksztaltowaniu jednostki (Zimbardo i in. 2017: 79).
Dziecko niesmiale to dziecko niepewne siebie, izolujace si¢ od otoczenia, odczuwajac
permanentne zagrozenie, wycofuje si¢ i chowa we wlasnym §wiecie. W jego dzieciecym
$wiecie nie$miato$¢ niesie spustoszenie. U dzieci niesmiatych moga wystapi¢ objawy
psychosomatyczne i fizyczne, réznego rodzaju dolegliwosci i objawy typu: obgryzanie
paznokci, moczenie w nocy, zaburzenia mowy. Moga si¢ takze pojawic¢ trudno$ci w nauce,
ktére spowodowane sg uczuciem strachu — cztowiek, ktory sie boi, nie wykazuje zdolno-
$ci logicznego myslenia, dziecko nie§miate odczuwajace Iek nie ma moznosci wykazania
si¢ swa rzeczywista wiedza. Kolejnym objawem moga by¢ trudnosci w relacjach z rowie-
$nikami, a podczas kontaktow uczucie niepewnosci badz nadmierne zabieganie o uznanie
(Wrobel 2017: 23-24). Najczesciej osoby niesmiale sa matomdwne (Szplit 2017: 29-31).
Elzbieta Januszewska (2000: 484) wskazuje, ze dzieci nieSmiale maja niska samoocene,
sa introwertykami, apatyczne, skryte oraz wykazuja agresje do wnetrza trudng do rozta-
dowania.

Borwin Bandelow (2011) obok licznych negatywéw nie$miato$ci odnajduje pewne
pozytywy. Nie begda to jednak zalety z punktu widzenia oso6b nie§miatych, lecz ocena
ich otoczenia. Autor ten uznaje, ze osoby nie§miate nie wybijaja si¢ i nie walcza o swo-
je prawa, co jest cechg ceniong przez spoteczenstwo, charakteryzuja si¢ grzecznoscia,
W swym postgpowaniu maja na uwadze innych ludzi, a zarazem nie maja wygérowanych
oczekiwan, osoby nie§miate sa powsciaggliwe, taktowne, skromne (Bandelow 2011: 21).
Jako pozytywna stron¢ dzieci niesmialych mozna wskaza¢ rozwaznos¢. Sa tez bacznymi
obserwatorami, godzinami potrafig si¢ samodzielnie bawi¢ i posiadajg bogata fantazje.
W badaniach wykazuje si¢ takze, ze dzieci nieSmiate rzadziej ulegaja wypadkom i uszko-
dzeniom ciata (Dzwonkowska 2009: 83). Uchodza za osoby roztropne, gltgboko analizuja
swoje dziatania, nie postgpuja pochopnie. Kazde dziecko, przychodzac na $wiat, nie rodzi
si¢ wstydliwe, nie§miate ani bojazliwe, tylko rodzi si¢ wysoko wrazliwe, a btednie pro-
wadzone staje si¢ nieSmiale. Domowe otoczenie jest przewidywalne, daje poczucie sta-
bilnosci 1 bezpieczenstwa, dzieci, ktdre lubig funkcjonowaé w rutynie, nie lubig nowych
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pokarmdw, ubran, zmiany miejsca przy stole, a nawet zmiany ustalonej kolejno$ci ubiera-
nia si¢ (Aron 2018: 47, 82), zostaty zaliczone do kategorii dzieci nadwrazliwych.

Codzienno$¢ dziecka niesmiatego to najczesciej ponure doswiadczanie samego siebie
i zaburzany obraz wlasnego ,,ja”. Dzieci te uwazaja, ze sg gorsze od swoich réwiesni-
koéw. Zblokowane lekiem w sytuacjach spotecznych nie daja si¢ poznaé i utwierdzajg si¢
w przekonaniu o braku talentu czy prawa do uwagi ze strony innych. Otoczeniu trudno
uzyska¢ rzeczywiste informacje o nich, poniewaz dzieci te czgsto kryja swoj potencjat,
ktory pozostaje nierozpoznany. Jest to zaklamany obraz ich $wiata, rzeczywisto$¢ jest
inna — w badaniach przeprowadzonych w tym zakresie wykazano, ze dzieci niesmiate
wcale nie sg mniej inteligentne od swych $miatych kolegéw (zob. Januszewska 2000;
Gtladyszewska-Cylulko 2017).

Nie$miato$¢ dziecigca jest wzglednie trwata i stanowi wskaznik niesmiatosci mierzo-
nej ponownie po kilku latach, a takze w wieku dorostym. Prowadzone w tym obszarze ba-
dania o charakterze longitudinalnym nie napawaja optymistycznie (Dzwonkowska 2009).
Fakt ten nie przesadza o tym, ze osoby niesSmiale tkwig w tej sytuacji do konca zycia.
Postep nauki daje wiele mozliwosci. Stopien nasilenia niesmiatosci warunkuje mozliwo$¢
jej pozbycia sie. Jest wiele sposobdw uporania si¢ z nig, np. wizualizacja czy arteterapia.
Trzeba pamigtac, ze efekty terapii zawsze nalezy ocenia¢ w kontek$cie indywidualnym.

Nie$miato$¢ pocigga za sobg pewne konsekwencje. Dorosle osoby, ktére zwalczyty
swa dziecieca niesmiatos¢, nawet w zyciu dorostym odczuwaja jej skutki — sg mato towa-
rzyskie, sktonne do reakcji Iekowych, wykazuja liczne problemy emocjonalne. Ich nie-
$mialos¢ jest predykatorem zaburzen gastrycznych, alergii i depresji. Wykazuja nizszy
poziom osiagni¢¢ akademickich i zawodowych. Niesmiali dorosli w pdzniejszym wieku
zaktadajg rodziny. Odczuwalne straty w relacjach z ludzmi u 0s6b nie$miatych pojawiaja
si¢ rowniez w starszym wieku. Przej$cie na emeryture, zmiana miejsca zamieszkania czy
tez owdowienie u starszych niesmiatych powoduja znaczng trudno$¢ w odbudowie swoje-
go swiata (Dzwonkowska 2009: 86-98).

W ramach niniejszego artykutu nieSmiato§¢ rozumiana jest za P. Zimbardo jako skompli-
kowany syndrom objawow w sferze emocjonalnej, behawioralnej, poznawczej i motorycznej.

Rodzenstwo, ktoremu poswigcony jest ten artykut, to obecnie: 9-letnia dziewczynka o imie-
niu Martyna i jej 8-letni brat Marcin. Dzieci wychowuja si¢ w rodzinie peinej, w duzym
miescie na terenie wojewodztwa pomorskiego. Warunki bytowe dzieci mozna okresli¢ jako
dobre. Kazde z nich ma swoj pokoéj, mieszkaja w duzym mieszkaniu na jednym z osiedli
miejskich. Rodzice: mama Anna, lat 34, wyksztalcenie wyzsze (po skonczeniu studiéw ni-
gdy nie pracowala), i tata Adam, lat 40, wyksztatcenie $rednie (czynny zawodowo i utrzy-
mujacy cala rodzing), oraz babcia Teresa, lat 64, wyksztalcenie $rednie (emerytka).
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Strategia badawcza przyjeta w tej pracy jest case study. Jako forma badania studium
przypadku definiowane jest ,,(...) przez zainteresowanie konkretnym zjawiskiem, a nie
przez zastosowanie okre§lonych metod gromadzenia danych” (Stake 2009: 623). Badanie
empiryczne zostato skoncentrowane na zjawisku nie§miato$ci wymagajacym poglebione;j
analizy ze wzgledu na swoja zlozono$¢ i unikatowo$¢. Jest to instrumentalne studium
przypadku, gdzie sam przypadek ma rol¢ pomocnicza, jest ilustracja waznego — z punktu
widzenia badacza — problemu. Przypadek ,,utatwia zrozumienie czego$ poza nim samym”
(Stake 1997: 123). Za M. Basseyem (2000) autorka artykutu przyjeta rodzaj case study —
studium narracyjne. Jest ono rodzajem ,,opowiesci”’ o badanym przypadku rodzenstwa.
Badacz przyjmuje tutaj role narratora opowiadajacego histori¢ badanego przypadku glo-
sami 0sob lub zrédet, ktére dostarczyly danych (za: Mizerek 2017: 14). Wywiady swo-
bodne z elementami narracji z mama oraz babcig i nauczycielkami rodzenstwa, a takze
obserwacja skoncentrowana na problemie byty prowadzone w latach 2019-2021. Artykut
ten jest prezentacja jedynie niewielkiego wycinka badan i uzyskanego materiatu.

Epizody funkcjonowania rodzenstwa w srodowisku domowym

Z wywiadu przeprowadzonego z mamg wynika, ze oboje dzieci urodzito si¢ o czasie,
otrzymato w skali Apgar po 10 pkt. Ich rozw6j w wieku niemowlgcym i poniemowlgcym
przebiegatl bez zakldcen zardwno od strony fizycznej, jak i psychicznej. Od samego po-
czatku zycia dzieci opiekowaly si¢ nimi pani Anna wraz ze swojg mamg. Obie kobiety
nie pracowaly zawodowo i zajmowatly si¢ pociechami, poswigcajac im caty swoj czas
i uwage. Tata wowczas pracowal za granicg i tylko sporadycznie spedzat czas z rodzi-
ng. Jak podkre$la mama, rodzenstwo wilasciwie oprocz nielicznych kontaktéw z réwie-
$nikami np. w piaskownicy, nie miato innych do$wiadczen spolecznych w $rodowisku
rowiesniczym, caly czas spedzaly ze soba i z mama, czgsto tez z babcig. W najblizszej
rodzinie réwniez nie ma dzieci, stad rodzenstwo stanowito dla siebie naturalng grupe do
zabaw 1 spedzania czasu we dwoje. Obserwowane podczas zabaw dzieci — jak twierdzi
mama — byly radosne, chetnie siggaly po zabawki, duzo mowity. Czesto pytaly o mozliwosé
uczestniczenia w zabawach mamy lub babci. Obie panie wspominaja ten czas jako bardzo
beztroski, wesoty i pozbawiony ktopotow. Kilka spraw zwracalo ich uwage w rozwoju ro-
dzenstwa, np. dtugie uzywanie butelki z kaszka ,,na dobranoc” czy nieche¢ do oddzielne-
go spania w swoich pokojach. Rodzenstwo nie mogto zasngé¢ bez siebie i mamy czy babci.
Dlatego mama postanowita spa¢ z nimi wspolnie w 16zku rodzicoéw. Zwyczaj ten zmieniat
si¢ tylko na czas przyjazdu taty. I dzieci bez problemu godzily si¢ na takie rozwigzanie,
wiedzac, ze sytuacja powrodci do ,,normy”’, gdy tata wyjedzie do pracy za granicg. Mama
podczas wywiadu pytana o styl wychowania swoich dzieci wskazuje na umiarkowanie
demokratyczne podejscie..., no, dzieci musialy wiedzieé, ze ja rzqdze, bo tata byt daleko.
Porownujac taka deklaracje, do wezesniej i pdzniej opisanych sytuacji z codziennosci
rodzenstwa nalezy wyrazi¢ watpliwo$¢ co do rzeczywistego podejscia.
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Mama zaczeta zauwazaé problem zwigzany z rozwojem swoich dzieci na poczatku
edukacji przedszkolnej, woéwczas kiedy dzieci w wieku trzech lat w przypadku chlopca
i czterech lat — dziewczynki rozpoczely uczgszczanie do osiedlowego przedszkola. Babceia
wspomina to tak:

No nie wiem dlaczego, ale ja nie chcialam zeby moje wnuki poszly tak szybko do przed-
szkola. Wiadomo, co wychowanie w domu, to nie jakie$ przedszkole. Ja wychowatam troje
dzieci i zadne do przedszkola nie chodzito [dzieci pani Teresy poszty dopiero do klasy ,,0”].
Teraz to wszystkie mamy sa wygodne i posytaja tam swoje maluchy. Corka czgsto mowita,
ze to dla ich dobra.

Po chwili babcia dodaje:

Ja tak lubig¢ zajmowac si¢ moimi kochanymi skarbkami, sg jeszcze za mate, by tak i$¢ w $wiat.

Babcia przyznaje, ze jej wlasne dzieci nie chodzity do przedszkola: ale to byly inne czasy.
Corke i zigcia stac na to, aby matka mogla wychowywac dzieci — dodaje z duma, podkre-
$lajac znakomita sytuacje ekonomiczng rodziny.

Epizody adaptacji do instytucji przedszkola

Proces adaptacji do warunkéw instytucji przedszkola jest wymagajacym okresem zarow-
no dla rodzicow, jak i samych pociech. Mama wspomina to tak:

Istny koszmar, corka nie chciata zosta¢ nawet na moment beze mnie, histerycznie ptakata,
krzyczata i nie pomagaly zadne pomysty pan nauczycielek, ktore chciaty zachgci¢ ja do
zabawy zabawkami czy z réwiesnikami w grupie czterolatkow. Perswazja, zawstydzanie,
proszenie, a nawet grozby (np. powiem tacie i on nie bgdzie zadowolony) nie pomagaty.
Marcin pierwszego dnia bez problemu pozostat w swojej grupie trzylatkéw, ale juz kolejne
rozstania przypominatly ten ,,zty scenariusz”, krotko mowiac: syn zachowywat si¢ tak, jak
siostra... Wowczas po raz pierwszy przyszto mi do glowy, ze maja to po mnie. Moja mama
podobnie wspominata moj czas pojscia do klasy zero.

Problem przystosowania staje si¢ szczegolnie istotny w swietle teorii, ktore okreslaja
proces przystosowania jako szczegoélnie istotny dla przysztych spotecznych doswiadczen
dziecka. Organizacja i przebieg procesu adaptacji dzieci trzyletnich do przedszkola moga
mie¢ decydujace znaczenie dla rozwoju dziecka. Zwracali na to uwage m.in. tacy badacze,
jak William Douglas Wall, Elisabeth Bergner Hurlock i inni. Wymagania przedszkola wo-
bec dzieci sa jednakowe, natomiast mozliwosci dzieci sa bardzo zréznicowane. Rozwoj
psychofizyczny u kazdego dziecka jest r6zny. W owych rozbieznosciach dostrzec mozna
problem w takim zorganizowaniu dziatan, ktoére zapewnityby odpowiednie mozliwosci



158 Dorota Bronk

rozwoju kazdemu dziecku. Nalezy przy tym pamictac, ze dziecka nie nalezy traktowac
jako jednostki pasywnej w toku adaptacji. Zwracaja na to uwage m.in. Dorota Klus-Stan-
ska (2004), Malgorzata Suswitto (1996), Jadwiga Lubowiecka (2003) i inni. W wypadku
opisywanych dzieci proces adaptacji nie powiodt si¢ i po miesigcznych prébach dostoso-
wania si¢ dzieci do instytucji i instytucji do dzieci, mama podjeta decyzj¢ o przerwaniu
ich pobytu w przedszkolu.

Kolejna proba zostata podjeta w kolejnym roku przedszkolnym od wrzesnia. Mama,
ktoéra przez caly rok obserwowata szerokie kontakty spoleczne szczegélnie z grupa ro-
wiesnicza, wielokrotnie doswiadczala rozczarowania. Zarowno Martynka, jak i Marcin
unikali zabaw z innymi dzie¢mi. Mama opisuje to jako:

Nieustannie wycofane, przy grupie bawigcych si¢ dzieci moje wygladaty jak ,,mumie”. Ob-
serwowaly ukradkiem poczynania rowiesnikow, odwracaly wzrok i glowy wowczas, kiedy
inni probowali nawigza¢ z nimi kontakt... Odchodzity po cichu w kat podworka i zaczynaly
bawi¢ si¢ tylko z soba, niesmiato popatrujac co chwile w ich strone, z wyraznym strachem...
Gdy ktos z dorostych, np. inny rodzic, zagadnat do nich, to uciekaty lub staty w miejscu i nie
podnosily wzroku na taka osobg.

Poniewaz pani Anna juz wezesniej méwita takze o swoich doswiadczeniach w byciu nie-
$mialg osoba, szczegdlnie w dziecinstwie, to myslata, ze i tym razem tak bedzie i dzieci
z tego wyrosng. Mama rodzenstwa obecnie rowniez o sobie mowi: nie jestem towarzyska.
A pytana o grono znajomych i kontakty z nimi moéwi: o... bardzo rzadko, teraz w dobie
pandemii — to w ogole. Podkresla wielokrotnie:

Nie mam na to czasu, (...) przy prowadzeniu domu, opiece nad rodzing — to niemozliwe, aby
znalez¢ czas na kontakty z kolezankami.

Po chwili dodaje z pewnym smutkiem w glosie:

Nie mam kolezanek, bo i niby skad mam je mie¢ (...) po studiach urodzitam céreczke, po
roku synka i nie podj¢tam pracy (...) a ze studidow, czy szkoly — to jako$ tak nie utrzymaty
si¢ kontakty.

Jak wida¢, mama rodzenstwa nadal zmaga si¢ ze swoistg nie§miatoscia, cho¢ tak jej obec-
nie nie diagnozuje u siebie. Uwaza, ze obecny stan to wynik po$wigcenia si¢ rodzinie
i nadmiernej ilo$ci obowigzkow.

Po roku mama podje¢ta decyzjeg, po konsultacji z psychologiem, o powrocie do przed-
szkola. Tym razem starannie wybrata placéwke i postanowita, ze dzieci pomimo roéznicy
wieku pdjda do jednej grupy, aby zapewni¢ im potrzebe bezpieczenstwa. Niestety i tym
razem rodzina do$wiadczylta porazki. Mama wspomina:
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Martynka mogla godzinami siedzie¢ w jednym miejscu, np. przy stoliku, ukradkiem przypa-
trujac si¢ temu, co dzieje si¢ w pomieszczeniu. Marcin najczesciej siedziat pod stolikiem lub
uciekal do toalety, z ktdrej nie cheiat wyjsé (...). Dzieci nie chcialy je$¢, nie korzystaly tez
z tazienki, nie pomagaty ani prosby, ani grozby — jak mowity nauczycielki. Dzieci ,,na silt¢”
zabierane na dwor albo ptakaty, albo biernie staty, a przy dtuzszych pobytach na swiezym
powietrzu zaczynaty bawi¢ si¢ tylko ze soba, unikajac wzroku nauczycielek i innych dzieci.

Mama rodzenstwa wskazywata cheé pomocy ze strony placéwki, ale nie przynosito to
zadnych efektéw. Mama przez caty czas podkreslata, ze: to takie charaktery. Ona tez byta
niesmiata i z tego wyrosifa. Babcia podobnie opisuje inicjacyjny czas pobytu swojej corki
w pierwszej instytucji — klasie zero:

No byly z nig ktopoty, bo nie chciata chodzi¢ i ptakala. Ale potem juz byto dobrze. Kazde
z moich dzieci: corki i syn tak ptakato na poczatku.

Dodatkowo sytuacje skomplikowaty czeste nieobecnosci dzieci z powodu chorob, ktore
pojawity sie lawinowo u dzieci. Rodzenstwo kilka dni spedzato w przedszkolu, a kilka
w domu z powodu np. przezigbienia. Zaniepokojona mama podjeta kolejne proby kon-
sultacji ze specjalistami w zakresie uzyskania pomocy i rozwigzania problemu. Nauczy-
cielki z przedszkola sugerowaty przeprowadzenie diagnozy w kierunku spektrum auty-
zmu. Odwiedzane kolejne poradnie i przechodzenie przez wszystkie szczeble diagnozy
medycznej, psychologicznej czy pedagogicznej nie dawaly jednak klarownego obrazu
trudnosci ani mozliwosci skutecznej terapii. Spektrum autyzmu nie zostato potwierdzone.
Natomiast bezsprzecznie i wielokrotnie z obrazu diagnostycznego wylaniata si¢ skrajna
niesmiatos¢. Dzieci zostaly poddane terapii w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.
Niestety w ocenie rodzicdw nie przyniosta ona wickszego skutku. Mama tez oprocz sie-
bie, wing przypisuje me¢zowi, twierdzac, ze to jego brak w zZyciu dzieci skutkuje tym, co
mamy. Obecnie tata rodzenstwa przestat pracowac za granicg i dos¢ aktywnie wiaczyt sie
w zycie rodziny.

Kolejny krok rodziny naznaczyla sytuacja, ktorej do§wiadczyta mama dzieci w szat-
ni przedszkolnej, kiedy rano odprowadzala rodzenstwo. Dzieci opornie, jak zazwyczaj,
wchodzily do szatni i rozbieraty wierzchnig odziez. Trwato to dlugo. Po dobrym kwadran-
sie dzieci poszty do grupy. Mama przysiadla na tawce w szatni, aby zobaczy¢ w ukryciu
przez szklane drzwi, co dzieje si¢ w grupie. I woéwczas ustyszala glos nauczycielki:

No chodzcie, dzikusy, bo juz w dywanie dziura jest od tego waszego stania w miejscu.

A dzieci z grupy zawtorowaty Pani: ...dzikusy, dzikusy, popsuly dywan. Ustyszane stowa
mama Martynki i Marcina bardzo przezyta. Wspomina to tak:

Jak mogta (nauczycielka) tak powiedzie¢. Poczutam, ze dzieci nie sa tam ani bezpieczne,
ani szcze$liwe.
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Potraktowata zaistnialg sytuacje¢ jako petne odrzucenie wtasnych dzieci i siebie przez wy-
chowawczyni¢ z grupy przedszkolnej oraz roéwiesnikow rodzenstwa. Nie podjeta proby
wyjasnienia sytuacji. Komentowala to jako:

Cos$ mnie sparalizowalo i chcialam tylko wyjs¢, i zabra¢ dzieci do domu, tam gdzie jest
bezpiecznie.

Rodzenstwo po raz kolejny zostalo wypisane z przedszkola i nie powrdcito juz nigdy do
takiej edukacji. Od tej pory mama tez jeszcze mniej chetnie organizowata czas dziecigcej
zabawy z udziatem innych dzieci:

Bo po co inni maja si¢ z nich $mia¢. Pamigtam z wlasnego dziecinstwa, ze takie wyszydzanie
réwiesnikow bardzo boli.

Epizody edukacji szkolnej

Martynka poszta do klasy ,,0” w wieku szesciu lat. Byt to kolejny trudny czas w zyciu
rodziny. Dziewczynka z niechgcia podjeta si¢ realizacji obowiazkdéw przygotowujacych ja
do szkoty. Cieszyly ja wprawdzie nowe rzeczy otrzymane w zwiazku ze szkota, tj. nowy
wystrdj pokoju, np. biurko; nowe szkolne atrybuty, np. tornister, podreczniki czy pior-
nik. Ale niesmiato$¢ dawata zna¢ o sobie kazdego dnia. Przez caty rok w grupie dzieci
szescioletnich dziewczynka nie nawigzata blizszych kontaktow z réwiesnikami, skraj-
ne reakcje, tj. ptacz czy ucieczka od grupy, wprawdzie si¢ wyciszyly, ale zawstydzenie,
unikanie wzroku innych czy maloméwnos¢ pozostaly. Dziewczynka porozumiewata si¢
najczesciej ,,jezykiem ciata” lub wykonywata poszczegdlne polecania nauczycielek bez
jakichkolwiek werbalnych dzwigkow. Nadal, bedac w szkole, nie jadla, nie pita i nie ko-
rzystala z toalety. Przynoszone do szkoly $niadanie wracato w tornistrze do domu. Wedtug
mamy i babci postepy w zakresie umiejetnosci szkolnych byly na wysokim poziomie.
Dziewczynka wprawdzie nie cheiata glosno czyta¢ przy klasie, ale prawie szeptem czytata
swojej pani z klasy ,,0”. Nauczycielka w wywiadzie powiedziata:

Dziewczynka bardzo nie$miata, niewidoczna na zajeciach i zabawach. Nie nawigzuje relacji
z dzie¢mi z klasy. Unika patrzenia na innych. Tylko kiwa gtowa, aby odpowiedzie¢ na pytania, lub
wskazuje palcem. Bawi si¢ najczesciej sama lub siedzi i patrzy na dzieci. Nie do konca opanowata
materiat przygotowujacy do klasy pierwszej, nie zna wszystkich liter i cyft, czgsto je tez myli.

Jak mozna zauwazy¢, opinie zaprezentowane przez rodzicéw i nauczycielke o dziewczyn-
ce sa sprzeczne, jesli chodzi o aspekt umiejetnosci zwigzany z postgpami w uczeniu sig.

W tym czasie jej brat pozostawat pod opieka mamy w domu. Jego uczeszczanie do klasy
,,0” w kolejnym roku szkolnym zbieglo si¢ z p6jsciem Martyny do klasy pierwszej. Dzieci
dos¢ podobnie funkcjonowaty na terenie szkoty.
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Ciche, bardzo grzeczne, cho¢ jakby si¢ czego$ baty, uciekaja wzrokiem przed nauczycielem,
rzadko si¢ odzywaja, nie bawig si¢ z kolegami, ale mite takie

— takimi okresleniami opisuja rodzenstwo nauczycielki z ich klas, jednoczesnie na plus
podkreslajac spokojne zachowanie, niekonfliktowos¢ i cze¢sciowa realizacje podstawy
programowe;.

Nie$miato$¢ u rodzenstwa przybiera klasyczne trzy formy:

— fizjologiczne objawy leku (np. czerwienienie sig¢);

— zahamowania na poziomie ekspresji (np. opor przed méwieniem, jakanie si¢);

— takze objawy zwigzane z odczuwaniem zazenowania i skrepowania (dokuczliwa,

nadmierna samoswiadomos$¢) (Zimbardo 2021: 156).

Poczatek ich formalnej edukacji przypadt na rok szkolny, w ktorym w drugim pétroczu
na $wiecie wybuchta pandemia COVID-19. Od marca 2020 r. dziewczynka i chtopiec
uczyli si¢ w domu przez Internet, pod opieka mamy i babci. Podobnie wygladat kolej-
ny rok szkolny. Taki stan jeszcze bardziej utrwalit w dzieciach niepozadane zachowania.
Z obserwacji badaczki w warunkach domowych wykonanych w kilkunastu prébach ob-
serwacyjnych wynika, ze rodzenstwo uczestniczyto w zajeciach lekcyjnych we wlasnych
pokojach. Kazdemu z dzieci w ciagu calego szkolnego czasu towarzyszyta albo mama,
albo babcia. Dzieci bardzo czgsto nie chcialy wlaczaé kamery, zabieraty glos sporadycz-
nie, np. tylko trzykrotnie podczas czterech godzin pracy. Mama i babcia wykonywaly za
dzieci wigkszo$¢ pracy szkolnej. Dos¢ czesto podpowiadaty, wskazywatly i bardzo anga-
zowaly si¢ w ten proces. W odrdznieniu od dzieci, ktore dos¢ obojetnie podchodzity do
obowiazkow. Kolejnym trudnym do zaakceptowania faktem jest to, ze Martyna i Marcin
nie mialy kontaktu ze Srodowiskiem rowiesnikow przez kolejny rok swojego zycia. Ich
swiat — tak jak poprzednie lata zycia — toczyt si¢ glownie w domu z mama, babcig oraz od
kilku tygodni z obecnym w Polsce tata.

Diagnoza i terapia

Od roku rodzenstwo poddane jest kolejnej terapii, tym razem w prywatnym gabinecie
psychologicznym. Z psychologami rozwojowymi rodzina pracuje trzy razy w tygodniu
(w wigkszosci czasu przez Internet, ale coraz czesciej rowniez osobiscie w gabinecie).
Terapii poddana jest cata rodzina, czyli dzieci, mama, tata i babcia. Do podstawowego
modelu Jeffreya E. Younga' terapeuci wiaczyli koncepcje i metody interwencji zaczerp-
nicte z terapii akceptacji i zaangazowania, terapii skoncentrowanej na wspotczuciu i psy-
choterapii opartej na analizie funkcjonalnej. Pomagaja one uczestnikowi terapii rozpo-
zna¢ niezdrowe style radzenia sobie i wzorce zachowan oraz zwickszy¢ elastyczno$é

' Podejscie psychoterapeutyczne wywodzace si¢ z terapii poznawczo-behawioralnej, integrujace w swo-
ich zalozeniach podejscie poznawczo-behawioralne, psychodynamiczne oraz terapii Gestalt.
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psychologiczng. W zaktualizowanym modelu rolg terapeuty jest juz nie tylko pomaganie
w opracowaniu bardziej adaptacyjnej tresci schematdw, lecz rowniez poglebianie swiado-
mosci trybow jako podstawowego mechanizmu zmiany.

Najnowsza diagnoza rodzenstwa oscyluje wokot skrajnej niesmiatosci, ktéra wynika
z powstania nieprawidlowych schematéw wskutek niezaspokojenia pi¢ciu podstawowych
potrzeb emocjonalnych cztowieka (Young i in. 2019: 29). W terapii czynnie uczestnicza
wszyscy czlonkowie rodziny. Calo$¢ skomplikowanej sytuacji rodzenstwa tlumaczy réw-
niez Model Rozwoju Erika H. Eriksona, obejmujacy 8 faz rozwojowo-kryzysowych, kto-
re majg charakter dwubiegunowy: pozytywno-negatywny. Model rozwoju opiera si¢ na
identyfikacji bezpo$rednich relacji cztowieka z innymi ludzmi (rodzicami, rodzenstwem,
sasiadami, wychowawcami, nauczycielami, kolegami, matzonkami, przyjaciotmi, ktérzy
mogg by¢ tez obcymi ludzmi). Tak postawiona diagnoza pozwolita psychologom obra¢
drogg terapeutyczna, ktora bedzie wieloetapowym procesem pracy z pojedynczym dziec-
kiem, rodzenstwem i rodzicami. Pomimo zniesienia obostrzen i powrotu dzieci do szkot
w czerwcu 2021 r. rodzice Martyny i Marcina oraz terapeuci zadecydowali o pozostawie-
niu rodzenstwa w domu do konca roku szkolnego.

Opisany przypadek rodzenstwa ze skrajnie zaawansowang nie$miatoscia jest niepoko-
jacy z réoznych powodow. Na ten niepokoj o rozwoj dzieci sktadaja si¢ diagnozy:

— $rodowiska rodzinnego (nadopiekunczej mamy z wlasnym doswiadczaniem nie-
$mialosci, ktorej postawa chronigca swoje dzieci zostata jeszcze podsycona nie-
obecnoscig taty, wptywami babci, 0g6lng sytuacja rodzinng i obecnym czasem pan-
demii), ktére mozna opisa¢ jako zaklety krag rodziny;

— $rodowiska edukacyjnego (nieporadnos¢ placowek edukacyjnych, ktére wprawdzie
sladowo dostrzegaja problem, ale nie proponuja skutecznych terapii). Tak napraw-
de dzieci, jak powiedziata jedna z nauczycielek Marcina: ,,nie przeszkadzaja i sa
takie grzeczniutkie”, co powoduje w rzeczywisto$ci brak zainteresowania proble-
mem, ktére mozna opisa¢ jako zaklety krag szkoty.

Zasmucajace s3 badania prowadzone w zakresie wiedzy nauczycieli o ich niesSmia-
tych uczniach. Rzadko bywa, ze nauczyciel rozpoznaje ten problem u swych podopiecz-
nych. Tylko nauczyciele, ktorzy sami doswiadczyli problemu nie§miato$ci, dostrzegaja ja
u swych uczniéw (Zimbardo 2021: 81). Stan ten prowadzi do nasilenia problemu. Takie
dzieci jak opisywane rodzenstwo sa postuszne, rzadko sprawiaja ktopoty, dlatego nauczy-
ciele poswigcaja im mniej uwagi. Sporadycznie powierzaja im odpowiedzialne funkcje,
a srodowisko szkolne przyczynia si¢ niejednokrotnie do nasilenia probleméw, jakie stwa-
rza uczniom nie$miato$¢. Bltedy wychowawcze popetniane przez nauczycieli, w postaci
rygoryzmu, publicznego egzekwowania wiedzy i umiejetnosci, stosowania wzmocnien
negatywnych za nienalezyte wywiazanie si¢ z polecen i obowigzkdéw, moga poglebiac
nie$mialo$¢ ucznia.

Scharakteryzowany przypadek rodzenstwa wskazuje na przyczyny zar6wno genetycz-
ne, jak i spoleczne wystepowania niesmiatosci, co z pewnoscig jest ciekawe z perspek-
tywy obecnego stanu nauki w tym temacie. Czy zatem mozliwa jest zmiana tego stanu



Epizody z codziennosci dzieci nieSmiatych — studium przypadku rodzenstwa 163

rzeczy? Jest to trudne zadanie. ,,Najczesciej jednak postawa niesmiatosci ksztattuje sie
w pierwszych latach zycia dziecka i dlatego cechuje ja trwatos¢. Ksztattuje si¢ ona row-
niez pod wpltywem postaw rodzicow, ich stosunku do dziecka, systemu ich oddziatywan
na nie” (Januszewska 2000: 490). Nie bez znaczenia sg rowniez pierwsze do§wiadczenia
adaptacyjne w grupie réwiesniczej i instytucji, co tym bardziej powinno podlega¢ znacza-
cemu namystowi nad tym zagadnieniem przez nauczycielki edukacji ztobkowej, przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej.

Opisany przypadek nieSmiatosci z pewnoscia nie jest odosobnionym zjawiskiem we
wspolczesnym §wiecie. W odbiorze zaréwno srodowiska domowego, jak i edukacyjnego
zachowanie dzieci przez kilka lat nie znajdowato wlasciwego zainteresowania, a rodzen-
stwo nie uzyskato profesjonalnej pomocy. Obecnie problemy te uwydatnia pandemiczna
rzeczywisto$¢ do§wiadczana nie tylko w domach, lecz takze w instytucjach edukacyjnych.
Dlatego tak wazna jest czujnos¢ wszystkich srodowisk otaczajacych opieka dziecko i po-
stepowanie zgodnie z zasadg ,,jesli nie ty, to kto?”.
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»Nie jestes za mlody, Zeby zmienia¢ Swiat” — studium przypadku
zjawiska dzieciecego aktywizmu klimatycznego

Summary

“You are not too young to change the world” —
a case study of the phenomenon of children’s climate activism

A social movement, which unites people around the idea of caring about the future of the Earth,
climate and intergenerational justice is called climate activism. It has been on the rise due to the
involvement of an increasing number of children and the youth. The aim of the study was to carry
out an in-depth review of the phenomenon of children’s climate activism. The collective case study
served as the main method. 15 cases of young climate activists from all around the world were ana-
lysed. The study sample consisted of young activists aged 7—12. The study revealed that the fight for
a better tomorrow for all people and the whole planet is the essential conviction, which lies behind
actions of young climate activists. By becoming public actors they demand appropriate actions to
be taken by adults. The voice of children can be heard through petitions, open letters, campaigns,
protests and speeches. Children’s climate activism is a form of children’s disagreement towards the
passiveness of adults in the light of the growing environmental crisis. The causative power of chil-
dren is seen as a phenomenon emerging from the network of relations established between various
social actors.

Keywords: saving the Earth, children, climate activism, children’s agency, climate jus-
tice, intergenerational justice

Stowa kluczowe: ratowanie Ziemi, dzieci, aktywizm klimatyczny, sprawczo$¢ dziecigca,
sprawiedliwo$¢ klimatyczna, sprawiedliwo$¢ miedzypokoleniowa

Wprowadzenie

Pojecie aktywizmu dzieci i mlodziezy odnosi si¢ do zjawiska angazowania si¢ mtodych
ludzi w dzialania, ktore maja doprowadzi¢ do zmiany w réznych obszarach zycia spotecz-
nego. W czasach nam najblizszych dzieci i mtodziez coraz czg¢sciej angazujg si¢ w przed-
siewzigcia ukierunkowane na przezwyci¢zenie narastajgcego kryzysu klimatycznego.
Mtodzi ludzie sg coraz bardziej przekonani co do tego, ze ich wiek metrykalny nie musi
stanowi¢ przeszkody w podejmowaniu dzialan na rzecz powstrzymania zmiany klimatu.
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Wazng role w powstawaniu tego przekonania odgrywaja osoby uznawane za liderow
i niekwestionowane ikony aktywizmu mtodych, do ktérych grona nalezy bez watpienia
szwedzka aktywistka klimatyczna Greta Thunberg. Uzyty w tytule artykutu zwrot: ,,Nie
jeste§ za mlody, zeby zmienia¢ $wiat” stanowi parafrazg jej wypowiedzi kierowanych
pod adresem dzieci i mtodziezy. Od 2018 . jej glos wybrzmiewa w tej sprawie najdonio-
$lej, cho¢ mtodziezowi aktywisci klimatyczni dziatali wezes$niej. W 2006 r. mtodzi ludzie
w Australii powotali do zycia koalicje pod nazwa Australian Youth Climate Coalition,
a szesnastoletni filipinski aktywista zatozyt na Filipinach organizacj¢ Children’s Coalition
for Adaptation and Resilience (CARE) (UNICEF 2015).

W badaniach naukowych dowodzi si¢, ze zmiana klimatu stanowi najwigksze wyzwa-
nie, przed ktérym obecnie stoi ludzkos¢ (Popkiewicz i in. 2019). Najnowszy raport Mig-
dzyrzadowego Zespotu ds. Zmian Klimatu (IPCC — Intergovernmental Panel on Climate
Change), ktorego pierwsza cze$¢, podsumowujaca catg wiedze naukowa na temat zmian
klimatycznych, wlasnie si¢ ukazata, potwierdza t¢ konstatacje. Dokument ten zawiera, jak
pisze Diana Maciaga: ,,Czerwony alarm dla ludzkosci, ktory krzyczy: zatrzymajmy sig,
poki jeszcze mamy szanse” (2021: 8). Autorzy raportu dobitnie pokazuja, ze lata 20. i ko-
lejne dekady beda kluczowe nie tylko dla XXI w., ale prawdopodobnie dla calej historii
ludzkosci. To w tym okresie rozstrzygnie sig, ,,czy zmiana klimatu oznacza¢ bedzie kryzys
klimatyczny, czy klimatyczng katastrofe nie do zatrzymania” (Maciaga 2021: 10).

Mtodzi ludzie coraz lepiej rozumieja wielkoskalowe zjawiska zachodzace w ziemskim
ekosystemie, sg swiadomi wynikajacych z nich zagrozen, potrafig tez si¢ organizowaé
i dziata¢ na rzecz ochrony przyrody i poprawy warunkow zycia ludzi (Westawski 2021).
Dziatalnos¢ Grety Thunberg stanowi dowod na to, ze w aktywizm klimatyczny mtodych
ludzi wpisany jest Swiadomie wyrazany sprzeciw wobec decyzji politykow, ktdre zamiast
tagodzi¢ zmiany klimatyczne, przyczyniaja si¢ do ich nasilenia (O’Brien i in. 2018). Dzie-
ci i mlodziez kontestujg biernos¢ dorostych w obliczu zachodzacych zmian klimatu oraz
matg skuteczno$¢ podejmowanych przez nich dziatan (O’Brien i in. 2018; Sunderland
2019; Pickard i in. 2020; Cloughton 2021; Gorman 2021).

Czes$¢ aktywistow inicjuje roézne przedsigwzigcia w matej, na ogot lokalnej skali, ukie-
runkowane na przezwyci¢zanie zmian klimatycznych. Zalicza si¢ do nich m.in. dziatania,
ktoérych celem jest podnoszenie $wiadomosci cztonkdéw okreslonej wspolnoty, realizowa-
nie programéw edukacyjnych czy prowadzenie kampanii na rzecz zréwnowazonego roz-
woju (United Nations 2013). Inni aktywisci dziataja w organizacjach takich jak: 350.org,
Global Power, Friends for Earth, Gen Zero, Climate Youth (O’Brien i in. 2018). Jeszcze
inni angazuja si¢ w aktywizm klimatyczny, promujac np. podpisywanie petycji w mediach
spoteczno$ciowych, jazdg na rowerze czy przechodzenie na diete roslinna.

Jedna z najbardziej wyrazistych form aktywizmu klimatycznego mtodych ludzi, za
ktérej posrednictwem kontestuja ksztalt zastanej rzeczywistosci, jest organizowanie
strajkow. Uzyte tu pojecie ,.kontestacja” jest powigzane z czesto stosowang w literatu-
rze przedmiotu kategoria pojeciowa ,.bunt”. Tadeusz Paleczny utozsamia bunt z czyn-
ng formg kontestacji stuzacej wywotaniu glgbokich zmian spotecznych i poszukiwaniu
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alternatywnych i jednoczesnie ,,akceptowanych przez system, wzordéw i srodkoéw dziata-
nia” (cyt. za: Oleszkowicz 2006: 18). Buntownicy-kontestatorzy siegaja na ogot po srodki
spotecznie uznane i zgodne z obowigzujacym prawem, do ktoérych naleza takie formy
protestu, jak: strajki, demonstracje, wiece czy dorazne akcje (Oleszkowicz 2006). Wska-
zane tu formy sprzeciwu stosowane sg przez mtodziezowych aktywistow klimatycznych
jednoczacych si¢ w ruchach spotecznych znanych pod nazwami Piatki dla Przyszlosci,
Mtodziez dla Klimatu, Strajki klimatyczne czy Extinction Rebellion.

Poczynania mtodziezowych aktywistow koncentruja si¢ wokot troski o Ziemie i wokot
idei sprawiedliwosci spolecznej: klimatycznej i miedzypokoleniowej (Dolan 2019; Salaiin
2020; Cloughton 2021; Gorman 2021). Zmiana klimatu tworzy szczegélne wyzwanie dla
idei sprawiedliwosci migedzypokoleniowej. Dzieci i mtodziez stanowia generacje, ktora
mimo ze w niewielkim stopniu przyczynita si¢ do kryzysu klimatycznego, w przysztosci
bedzie musiata si¢ mierzy¢ z dotkliwymi skutkami tych zmian. Wymaga to od dorostych
refleksji nad dziedzictwem, jakie zostawiaja swoim dzieciom i nastgpnym pokoleniom
(UNICEF 2013). Dziatania odwotujacego si¢ do myslenia w takich wtasnie kategoriach
domagaja si¢ mtodzi.

Problematyka badan

Prowadzone dotychczas badania nad aktywizmem mtlodych ludzi dotyczyly przede
wszystkim mlodziezy, gtéwnie osob w przedziale wiekowym 13/14—19/20 lat. W bada-
niach opisywanych w niniejszym artykule skoncentrowano si¢ natomiast na zjawisku ak-
tywizmu klimatycznego, ktoérego podmiotami byty dzieci w wieku 7—12 lat. Celem badan
uczyniono dokonanie poglebionego ogladu tego wlasnie zjawiska. Gloéwny problem ba-
dawczy sformulowano nastepujaco: Jaka jest specyfika dziecigcego aktywizmu klima-
tycznego ujmowanego z perspektywy jego podmiotow? Problemy szczegolowe przyjety
postaé trzech pytan: Jakimi motywami kieruja si¢ w swoich dziataniach dziecigcy aktywi-
$ci? Jakie formy przyjmuje dziecigcy aktywizm klimatyczny? Jak realizuje si¢ dziecigcy
aktywizm w kontekscie relacji migdzypokoleniowych?

Metoda badan i charakterystyka préby

W badaniach zastosowano metode jakosciowego studium przypadku. Decydujac si¢ na
uzycie tej wlasnie metody, kierowano si¢ wskazaniem Roberta Stake’a, ktory przekonuje
badaczy, ze o jej zastosowaniu ,,nie decydujg pobudki metodologiczne, lecz badawcze
zainteresowanie konkretnym przypadkiem” (2009: 623). Sposrod trzech proponowanych
przez cytowanego autora odmian tej metody wybrano zbiorowe studium przypadku pole-
gajace na rownoleglym badaniu kilku przypadkéw ,,w celu lepszego poznania zjawiska,
populacji lub ogodlnego stanu rzeczy” (Stake 2009: 628).
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Przy tworzeniu proby badawczej zastosowano dobor celowy. Do badan wybrano tych
aktywistow, ktorych wiek w chwili rozpoczecia dziatalno$ci na rzecz ochrony klimatu
miescit si¢ w przedziale 7-12 lat. Uzywajac stow kluczowych: dzieciecy aktywisci klima-
tyczni, children/ child climate activists, znaleziono w zasobach Internetu materiaty doku-
mentujace dzialalnos¢ 15 dzieciecych aktywistow, ktorych wiek byl zgodny z przyjetym
kryterium. Pochodzace z 6 krajow dzieci (11 dziewczynek i 4 chtopcéw) utworzyty probe
badawcza. Dane dotyczace imion dzieci, ich wieku oraz kraju, z ktérego pochodza, przed-
stawiajg si¢ nastepujaco: Alice (9 lat, USA), Azalea (8 lat, USA), Ember (9 lat, USA),
Felix (9 lat, USA), Jayden (10 lat, USA), Licypriya (8 lat, Indie), Lilly (7 lat, Holandia),
Lily (9 lat, USA), Maja (8 lat, Polska), Mari (9 lat, USA), Milo (9 lat, USA), Olivia (12 lat,
USA), Ridhima (9 lat, Indie), Shalvi (10 lat, Fidzi), Timoci (12 lat, Fidzi).

Wyniki

W trakcie badan poddano analizie dane zastane, ktorymi byly dostgpne w Internecie ma-
teriaty audiowizualne (filmy wideo) oraz dokumenty publiczne (artykuly) stanowiace za-
pis aktywizmu klimatycznego dzieci wchodzacych w sktad proby badawczej. Sposrod
wszystkich materiatow wybrano te, w ktoérych wyraznie wybrzmiewat gtos dzieciecych
aktywistow. Zbior danych badawczych utworzyly zatem: opowiesci dzieci o wlasnych
przedsigwzieciach, zarejestrowane na filmach wideo pt. Plant for the Planet, Olivia's
Birds and the Oil Spill, Save Tomorrow, The Last Straw', Klub Ochrony Orangutanow
Majki?, utrwalone na filmach wideo przemowienia wyglaszane przez dzieci®, artykuty po-
swiecone dzieciecym aktywistom oraz przeprowadzone z nimi wywiady*.

Analiza zgromadzonych danych przebiegata, zgodnie ze wskazaniami Johna Creswella
(2013), na kilku etapach. Rozpoczeto ja od transkrypcji materialow audiowizualnych i po-
rzadkowania danych w obrebie poszezegolnych przypadkow. Nastepnie dokonano przegla-
du wszystkich danych w celu zdobycia ogdlnej orientacji w tresci materialdw i dokumentow,
po czym przystapiono do etapu szczegétowej analizy. Na tym etapie zastosowano podejscie
nieustrukturyzowane polegajace na wylonieniu watkéw tematycznych lub kategorii w od-
niesieniu do postawionych pytan badawczych (Perdkyla 2009). Na ostatnim etapie analizy
dokonano interpretacji danych, czyli wyjasnienia ich znaczenia (Creswell 2013).

' Filmy te wchodza w sktad calej serii znanej pod nazwg Young Voices for the Planet. Wszystkie filmy sa
dostegpne na stronie: https://www.youngvoicesfortheplanet.com/, 15.09.2021.

2 Dostepny na: https://www.granice.pl/news/jak-uratowac-swiat-czyli-klub-ochrony-orangutanow-majki/
8653, 15.09.2021.

> Dostgpne w serwisie internetowym YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=zB9ICY Ys5eM,
15.09.2021; https://www.youtube.com/watch?v=QWnAYwLdlg8; https://www.youtube.com/watch?
v=ay0Ylh 1kSU, 15.09.2021; https://www.youtube.com/watch?v=-XROSH_kPbE; https://cop23.com.fj/
timoci-and-shalvi-fijis-youngest-climate-stars/; https://www.youtube.com/watch?v=rx_11Y nG40, 15.09.2021.
4 Por. nastgpujace pozycje w literaturze: Corbin (2016); Hing (2017); Shing Labasa (2017); de Oliveira
(2018); Marshall (2020); McCarthy (2020); Pandey (2020); Ropeik (2021).
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Zastosowane podejscie do analizy danych pozwolilo na wylonienie watkéw tematycz-
nych lub kategorii oddajacych znaczenia sktadajace si¢ na opis zjawiska dziecigcego ak-
tywizmu klimatycznego. Watki te i kategorie, rozpatrywane przez pryzmat postawionych
pytan badawczych, odnosza si¢ do nastgpujacych kwestii: motywow, jakimi kieruja si¢
dzieciecy aktywisci, form, w jakich ujawnia si¢ dziecigcy aktywizm, oraz kontekstu rela-
cji miedzypokoleniowych, w jakich si¢ on realizuje.

Motywy

W trakcie analizy danych wyloniono trzy watki tematyczne ukazujace motywy, ktore kry-
ja si¢ za poczynaniami dziecigcych aktywistow. Wskazuja one na cele, do ktérych daza
dzieci, idee, jakie im przys$wiecajg, sprawy, na ktorych koncentruja swoja uwage. Watki te
mozna okresli¢ nastepujaco: zabieganie o pomyslng przyszlo$é, dbanie o Srodowisko,
dazenie do sprawiedliwo$ci klimatycznej. Pierwszy ze wskazanych watkow ujawnia si¢
w wypowiedziach wigkszosci dzieciecych aktywistow. Oto ich egzemplifikacje:

Chce lepszej przysztosci. Chee ocali¢ przysztosé dzisiejszych dzieci i nastgpnych pokolen
(Ridhima).

Moja aktywnos$¢ to niekonczaca si¢ walka o ratowanie naszej przysztosci (Licypriya).
Chce, zeby Ziemia stala si¢ w przysztosci lepszym miejscem do zycia dla ludzi (Jayden).

Motyw troski o przysztos¢ §wiata wybrzmiewa tez w nazwie Save Tomorrow, ktora trzy
amerykanskie aktywistki Alice, Lily i Mari nadaty utworzonej przez siebie grupie trzecio-
klasistow w celu skuteczniejszego dziatania na rzecz ochrony klimatu. Wydaje si¢ zatem,
ze zabieganie o zapewnienie ludziom i przyrodzie pomyslnej przysztosci stanowi zasad-
niczy motyw poczynan dziecigcych aktywistow.

Watek drugi — dbanie o srodowisko — wigze si¢ z dgzeniem dzieci do ochrony przy-
rody, do powstrzymania degradacji naturalnego §rodowiska, do ratowania zagrozonych
gatunkéw zwierzat (np. niedzwiedzi polarnych, z6twi morskich, orangutanéw):

Jesli zbierzesz trzy plastikowe przedmioty dziennie, zobaczysz, ile robisz dobrego. Mozesz
dzigki temu uratowac zycie zwierzgcia. Moze to niewiele, ale gdyby kazdy to robit, wowczas
bardzo pomogliby$my planecie (Lilly).

Gdy dowiedzialam si¢, ze z powodu wycinania lasow deszczowych ginie codzienne dwa-
dzie$cia pig¢ orangutandw, bardzo si¢ przejetam, bo nagle okazato sig, ze wkroétce oranguta-
néw moze juz w ogdle nie by¢. A to nasi kuzyni! (Majka).

Niektorzy dzieciecy aktywisci kieruja si¢ w swoich poczynaniach oboma wskazanymi
motywami. Oto wypowiedz potwierdzajaca takg postawe:

Zaraz po powrocie z Mongolii zatozytam organizacj¢ pod nazwa The Child Movement po
to, by wezwac $wiatowych liderow do ratowania planety i naszej przysztosci (Licypriya).
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Dostrzezono jednoczesnie, ze wraz z uplywem czasu dochodzi niekiedy do zmiany moty-
wu aktywnosci. Najbardziej wymowna jest w tym wzgledzie wypowiedz Felixa:

Na poczatku naszym celem byto ratowanie niedzwiedzi polarnych. Wkrotce jednak zrozu-
mieli$my, ze naszym celem nie jest ratowanie niedzwiedzi, lecz naszej przysztosci.

Dziatalnos¢ dzieci wiaze si¢ tez z dazeniem do urzeczywistnienia idei sprawiedliwos$ci
klimatycznej. Swiadczg o tym nastgpujace wypowiedzi:

Kazde drzewo, ktore sadzimy, pochtania 10 kg dwutlenku wegla kazdego roku, kazde drze-
wo jest tez symbolem sprawiedliwosci klimatycznej (Felix).

Moja organizacja stala si¢ teraz ruchem ludzi na rzecz sprawiedliwos$ci klimatycznej w In-
diach i w wielu innych krajach (Licypriya).

Ja mogg pi¢ czysta wodg, jednak nie wszyscy ludzie maja tyle szcz¢$cia co ja. Cheiatbym to
zmieni¢ (Jayden).

W trakcie analizy materiatu badawczego zwrdcono réwniez uwage na zrodta dziecig-
cego aktywizmu, a wigc na czynniki, ktore staty si¢ bezposrednim impulsem do podjgcia
przez dzieci dziatan na rzecz ochrony klimatu. Czynniki te uktadaja si¢ w nastepujace
kategorie: bierna postawa dorostych, do§wiadczanie skutkéw zmian klimatycznych,
nasladowanie réwiesnikow oraz poczucie zwiazku z naturg.

Zasadniczym impulsem do podjecia przez dzieci aktywnosci na rzecz klimatu byto
uswiadomienie sobie przez nie biernej postawy dorostych w obliczu narastajacego kryzysu:

Dorosli nie robig wystarczajaco duzo (...). Ostatnig nadzieja sa dzieci (Licypriya).

Gdy chodzity$my do przedszkola, ustyszaty§my o zmianie klimatu i to nas bardzo zasmu-
cito. Kiedy staty$my si¢ troche starsze, zaczelty$my zdawac sobie sprawe z tego, ze dorosli
niewiele z tym robig. Czg¢éciowo stracity§my wiare w dorostych. Wtedy wpadlysmy na po-
myst zalozenia Save Tomorrow (Alice, Lily, Mari).

Czynnikiem sktaniajagcym dzieci do dzialania byly tez ich osobiste doswiadczenia zwiag-
zane z odczuwaniem skutkéw zmian klimatycznych. Oto co na ten temat mowi Licypriya:

W méj dom uderzyt cyklon Titli w 2018 r., a cyklon Fani w 2019 r. Te wydarzenia zmienity
mnie w dziecko otwarcie mowigce o zmianach klimatycznych i kierujace te wypowiedzi
do lideréw, ktérzy nie podejmuja dziatan w tym zakresie (...). Trzgsienie Ziemi w Nepalu
w 2015 1. byto takze waznym zdarzeniem w moim zyciu. Towarzyszylam wtedy mojemu
tacie w zbieraniu funduszy dla ofiar — dzieci i rodzin. Wtedy po raz pierwszy zetknelam sie
ze slowami ,,zmiana klimatu” i ,,naturalne katastrofy”. Nie rozumiatam ich jednak, bytam
wtedy matym dzieckiem. Ale to mégl by¢ gtoéwny powdd tego, dlaczego jestem tak zaintere-
sowana $rodowiskiem i naszg planeta.
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Impulsem do podjecia aktywnosci przez dzieci byta tez cheé nasladowania réwiesnikow:

Kiedy ogladatam filmy z serii Young Voices for the Planet zdatam sobie sprawe z tego, ze
nigdy nie widziatam takich dziatan i to byto naprawde niezwykte, i pomyslatam, Ze nie ma
roznicy migdzy mna a dzie¢mi z ekranu i ze mogtabym robi¢ to, co one robig (Alice).

Dzieciecy aktywisci zdajg sobie sprawe z tego, jak wazne jest zachgcanie innych dzie-
ci do podjecia aktywnoS$ci, zwlaszcza w formie dziatan zespotowych. Alice, Lily i Mari
nastepujaco zwroécity si¢ do rowiesnikow: Dzialajgc w zespole, mozecie zrobi¢ wigcej.
Utworz wiec swoj zespol, znajdz swojq pasje, poczuj swojg moc!

Bodzcem wyzwalajacym aktywno$¢ dzieci bylo rowniez silne poczucie zwigzku z na-
turg. Watek ten przewija si¢ w wypowiedziach wielu dziecigcych aktywistow. O swoim
przywiazaniu do niedzwiedzi polarnych méwia Felix, Azalea i Ember, Majka — o przy-
wiazaniu do orangutanow, a Olivia — o swojej mitosci do ptakow. Darzenie pozytywnymi
uczuciami zwierzat stalo si¢ w przypadku Majki impulsem do zatozenia Klubu Ochrony
Orangutanow Majki, a w przypadku Olivii bodzcem do namalowania ponad 500 obrazow
ptakow i przeznaczenia funduszy uzyskanych z ich sprzedazy na ratowanie ptakow — ofiar
katastrofy tankowca w Zatoce Meksykanskiej. Szczegdlnie wymowna w omawianej kwe-
stii jest wypowiedz Ember: Kocham zwierzeta, nie zastugujq na Smier¢, trzeba je chronic.

Formy dziecigcego aktywizmu

Aktywizm klimatyczny dzieci wchodzacych w sktad proby badawczej realizuje si¢ w sze-
rokim wachlarzu réznych przedsiewzig¢, wsrdd ktorych mozna wymienié: pisanie pety-
cji, oglaszanie listoéw otwartych, organizowanie akcji protestacyjnych, prowadzenie akcji
i kampanii, sktadanie pozwow sadowych oraz wyglaszanie przeméwien na forach pu-
blicznych.

W postulatach formutowanych i prezentowanych przez dzieciecych aktywistow w roz-
nej postaci powtarzaja si¢ dwa zasadnicze watki. Jednym z nich jest konieczno$¢ uchwa-
lenia prawa, ktore pozwolitoby na zazegnanie kryzysu $rodowiskowego, drugim za§ —
wprowadzenie tematyki zwigzanej ze zmiang i ochrong klimatu do szkolnych programow.
Licypriya w nastepujacy sposob argumentuje konieczno$¢ realizacji tych postulatow:

Jesli decydenci uchwalg to prawo, wowczas bedziemy mogli kontrolowa¢ emisj¢ wegla i ga-
zO6w cieplarnianych. Zapewni ono takze sprawiedliwo$¢ klimatyczng milionom biednych
ludzi i innych marginalizowanych wspolnot, ktore sg ofiarami zmian klimatu. (...) Edukacja
klimatyczna jest bardzo wazna, jest jednym z warunkdéw powodzenia dziatan na rzecz prze-
zwycigzenia narastajacego kryzysu.

Dzieci domagaja si¢ zardbwno wprowadzenia nowych regulacji prawnych, jak i zmia-
ny juz istniejacych, dlatego tez sktadaja stosowne petycje. W taki sposéb postapity Alice,
Lily i Mari, ktore domagaly si¢ uniewaznienia przepisu zabraniajacego instalowania paneli
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stonecznych na dachach domoéw. Z kolei Milo w zlozonej przez siebie petycji postulo-
wat konieczno$¢ wprowadzenia przepisu zabraniajacego uzywania plastikowych stomek
w restauracjach.

Dziecigey aktywisci oglaszaja tez niekiedy listy otwarte. Tak uczynita Ridhima, ktora
wystosowata list do premiera rzadu indyjskiego w sprawie powaznego zanieczyszczenia
powietrza:

Powietrze w wielu rejonach Indii jest bardzo zanieczyszczone, co powoduje, ze bardzo trud-
no si¢ oddycha. Martwi mnie to, ze skoro dwunastoletnim dzieciom trudno jest oddycha¢, to
jeszcze trudniej musi by¢ mtodszym (...). Uprzejmie prosimy o pomoc i zapewnienie nas, ze
butla tlenowa nie stanie si¢ istotng cz¢$cia zycia dzieci, butla, ktéra bedziemy musieli nosié
na naszych ramionach w przysztosci.

Z kolei Licypriya wybrala akcje protestacyjng jako forme zamanifestowania swojego
sprzeciwu wobec biernosci dorostych. Aktywistka, zainspirowana poczynaniami Grety
Thunberg, protestowata przed parlamentem indyjskim w celu zwrdcenia uwagi premiera
Narendra Modiego na konieczno$¢ uchwalenia prawa dotyczacego zmiany klimatu.

Dziecigey aktywisci uciekajg si¢ czasem do sktadania pozwéw sadowych. Tak po-
stapila Ridhima, ktora w wieku 9 lat pozwata do sadu rzad Indii, zadajac, w imig¢ troski
o przyszte pokolenia, podj¢cia dzialan na rzecz ochrony klimatu. We wrzesniu 2019 r. ta
sama aktywistka wraz z innymi dziecigcymi wnioskodawcami, w tym Greta Thunberg,
whniosla pozew przeciwko 25 krajom, domagajac si¢ podjecia szybkich dziatan w obliczu
postepujacych zmian klimatycznych. Aktywisci argumentowali, ze brak dziatan dorostych
na rzecz przeciwdziatania poglebianiu si¢ kryzysu srodowiskowego narusza podstawowe
prawa dzieci zawarte w Konwencji o Prawach Dziecka.

Dziecigey aktywisci zakladajg réoznego rodzaju organizacje, czego przyktadem moze
by¢ powolana do zycia przez Felixa organizacja non-profit Plant for the Planet czy zato-
zony przez Majke Klub Ochrony Orangutanéw Majki. Dzieci organizujg tez akcje i kam-
panie na rzecz ochrony $rodowiska i klimatu. Jako egzemplifikacj¢ dziatan o tym cha-
rakterze mozna przywota¢ prowadzenie przez Felixa kampanii na rzecz sadzenia drzew
na catym $wiecie znanej pod nazwa Stop Talking, Start Planting, akcj¢ zbierania plastiku
zainicjowang przez Lilly pod hastem Lilly’s Plastic Pickup czy tez prowadzenie przez
Ember i Azale¢ kampanii Cycling for Climate na rzecz podnoszenia §wiadomosci dzieci
i dorostych w zakresie zmian klimatycznych, shuzacej jednoczesnie zbieraniu funduszy na
instalacje paneli stonecznych na budynku szkoty, do ktorej uczeszczajg aktywistki.

Dzieci angazujace si¢ w aktywizm klimatyczny w swojej dziatalnosci stosuja nowocze-
sne technologie informacyjne i komunikacyjne. Wykorzystuja je jako narzedzie stuzace
zdobywaniu wiedzy i dzieleniu si¢ nia, przedstawianiu wlasnych projektow i programow
oraz upowszechnianiu réznych inicjatyw. W materiale badawczym odnaleziono wiele
przyktadow potwierdzajacych te konstatacje. Zaliczy¢ do nich mozna: zalozenie przez
Felixa i jego kolegow z klasy strony internetowej, ktora wykorzystali do zapoczatkowania
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i promowania wspotzawodnictwa w sadzeniu drzew; zamieszczenie przez Lilly zdje¢ i po-
stow na Twitterze prezentujacych akcje ratowania zo6twi morskich zaplatanych w sieci
rybackie przez cztonkéw zespotu Sea Turtle Conservation Curacao czy zatozenie na Face-
booku grupy dla zwolennikéw idei propagowanych przez Majke.

Relacje miedzypokoleniowe

Analiza danych badawczych wskazuje na to, ze aktywizm dzieci realizuje si¢ w kontekscie
pozytywnych relacji dorosli—dzieci. Kluczowa role odgrywaja zyczliwi, przyjaznie nasta-
wieni do dzieci dorosli, ktorych mozna okresli¢ mianem dorostych sojusznikéw dzieci.
Do ich grona naleza nie tylko rodzice, dziadkowie i nauczyciele, ale takze niektdrzy po-
litycy, przedstawiciele §wiata kultury i dziennikarze. Wsparcie udzielane dzieciecym ak-
tywistom przez dorostych sojusznikéw polega na wzmacnianiu pozycji spotecznej dzieci,
przydawaniu im mocy sprawczej. Sposoby udzielania dzieciom wsparcia zaliczono przy
tym do trzech nastgpujacych kategorii: dzielenie si¢ wiedza, wspieranie w dzialaniu,
zabieranie glosu w imieniu dzieci.

Istotg wsparcia okreslanego mianem ,,dzielenie si¢ wiedza” jest pomaganie dzieciom
w zrozumieniu ztozonosci zjawisk zachodzacych w otoczeniu przyrodniczo-spotecznym
i w u§wiadomieniu sobie zwigzkéw, jakie miedzy nimi zachodza. Oto przyktady wypo-
wiedzi dzieci dotyczace tej kwestii:

Mo¢j dziadek powiedziat mi, ze wszystko, co spada na ziemig, trafia w koncu do oceanu, do
plastikowej zupy (Lilly).

Moj ojciec studiowat nauki o srodowisku. Czgsto rozmawiat ze mng o réznych problemach
srodowiskowych. Pomoglo mi to w zrozumieniu wielu spraw zwigzanych ze srodowiskiem
i ze zmiang klimatu (Licypriya).

W kategorii ,,wpieranie w dziataniu” miesci si¢ zachg¢canie dzieci do nieustawania
w wysitkach i pomoc w realizacji dziecigcych inicjatyw. Egzemplifikacja tego typu wspar-
cia moze by¢ pomoc, jakiej udzielita Majce jej mama w zatozeniu na Facebooku grupy
pod nazwg Klub Ochrony Orangutandw Majki, ktdorej celem jest bojkot produktow za-
wierajacych olej palmowy, a takze dzielenie si¢ pomystami dotyczacymi ekologicznego
trybu zycia. Innym przykladem jest objecie patronatem inicjatywy Felixa przez Klausa
Topfera, bytego sekretarza do spraw srodowiska i bylego dyrektora wykonawczego Pro-
gramu Srodowiskowego ONZ (teraz ONZ Srodowisko). Zyczliwi dorogli zachecaja tez
dzieci do podejmowania réoznych wyzwan, tak jak ojciec Shalvi, ktory namowit aktywiste
do udzialu w konkursie na najlepsze przemoéwienie na temat zmian klimatycznych. Mowi
on o korzysciach, jakie daje dzieciom udzielenie im takiej zachety:

Jako ojciec i1 nauczyciel jestem przekonany, ze powinnismy wydobywaé z naszych dzieci
wszystko, co najlepsze, i tworzy¢ okazje do tego, by mogly wykorzystywaé¢ swoje talenty.
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W omawianym rodzaju wsparcia udzielanego dzieciecym aktywistom mieszcza si¢ row-
niez dziatania dorostych, ktore mozna okresli¢ mianem wzmacniania glosu dzieci. Najlep-
szym tego przykladem jest uczestnictwo osdb ze swiata polityki i kultury w promowaniu
kampanii Felixa Stop Talking, Start Planting.

Wsparcie mieszczace si¢ w kategorii ,,zabieranie glosu w imieniu dzieci” polega na
glosowaniu dorostych w procesie wyborczym na kandydatéw uzgodnionych z dzie¢mi.
Dzieci sa §wiadome, ze w krajach demokratycznych zmiana postawy wobec srodowiska
dokonuje sie przy urnie wyborczej (Lilly). Niestety, dzieci nie maja prawa glosu, sa pozba-
wione zatem mozliwosci bezposredniego udzialu w wyborach. Znajduja jednak sposob na
uzyskanie wptywu na ich wynik. Méwi o tym Lilly:

Poniewaz mialam za malo lat, zeby glosowa¢ na kogos, kto robi wspaniate rzeczy dla pla-
nety, moj dziadek glosowal w moim imieniu, tak wiec dzigki dziadkowi mogtam zabraé¢
glos. Potem nakreciliémy o tym film wideo. Zaproponowalismy takze innym aktywistom,
aby porozmawiali ze swoimi rodzicami, wujkami, dziadkami, zeby gtosowali w ich imieniu.

Dyskusja

Analiza zgromadzonego materiatu badawczego dowodzi, ze dzieci nie chcg by¢ milczacy-
mi obserwatorami zagrozen, jakie niesie ze sobg zmiana klimatu i postepujaca degradacja
srodowiska. W zwigzku z tym coraz cz¢sciej staja si¢ aktorami publicznymi, ktérzy z jed-
nej strony kontestuja bierng postawe dorostych w obliczu postepujacych zmian, z drugiej
za$ inicjuja dziatania, ktorych celem jest ochrona klimatu. Konstatacja ta zgodna jest z wy-
nikami badan nad partycypacja spoleczna mtodego pokolenia, ktore ukazuja dzieci jako
osoby zdolne do inicjowania, planowania i realizowania dziatan stuzacych rozwiazywaniu
problemow spotecznosci dotknigtych skutkami zmian klimatycznych i klgsk zywiotowych
(m.in. Shier 2010; Tanner 2010; Schoch, Treichel 2015; Kowalik-Olubinska 2020).

W toku prowadzonego postepowania badawczego ujawniono, ze aktywizm dzieci wig-
ze si¢ z ich troska o przyszto$¢ ludzi i Ziemi. Rezultat ten jest zbiezny z wynikami badan,
w ktorych stwierdzono wysoki wskaznik niepokoju i legku mtodego pokolenia dotycza-
cych przysztosci planety (np. Renton, Butcher 2010; Rousell, Cutter-Mackenzie-Knowles
2020). Przedsiewzigcia realizowane przez najmtodszych aktywistéw maja shuzy¢ urze-
czywistnianiu idei sprawiedliwos$ci klimatycznej i miedzygeneracyjnej i w konsekwen-
cji — zapewnieniu pomyslnej egzystencji obecnym i przysztym pokoleniom. Odwotujac
si¢ do pogladow Spyrosa Spyrou (2020), mozna zatem uzna¢ dziecigcych aktywistow za
tworcoOw przysztosci.

Analiza materialu badawczego dowodzi, ze dziecigcy aktywizm wigze si¢ ze §wiadomo-
$cig mtodego pokolenia w zakresie zmian klimatycznych oraz powigzania ich konsekwen-
cji z powstawianiem i/lub narastaniem problemoéw spotecznych. Nalezy przy tym doda¢ za
Janem Westawskim, ze do uksztattowania si¢ $wiadomos$ci pokoleniowej przyczynita si¢
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W znacznej mierze ,,zmiana technologii — komunikacja internetowa, nieograniczony dostep
do informacji i ogromne mozliwos$ci w analizach big data” (Weslawski 2021: 35). Prezen-
towane w artykule wyniki badan wtasnych potwierdzaja, jak si¢ zdaje, to prze§wiadczenie.

Na podstawie przeprowadzonych analiz badawczych mozna stwierdzi¢, ze dzieciecy
aktywizm realizuje si¢ w kontek$cie przyjaznych relacji dorosli—dzieci. Twierdzenie to
jest zbiezne z ustaleniami Sharon Bessell (2017), ktéra wskazuje na wpltyw jakosci relacji
miedzy pokoleniami na sposob doswiadczania przez dzieci zycia we wspdlnocie. Dziecig-
cy aktywisci klimatyczni potrzebuja wsparcia ze strony dorostych sojusznikow. Potrzeba
ta wynika z niskiej pozycji, jaka zajmuja dzieci w wigkszosci spoteczenstw (m.in. Shier
2010; Shier i in. 2014; Morissey i in. 2015; Kowalik-Olubinska 2020). Rola przyjaznie
nastawionych wobec dzieciecych aktywistoéw dorostych polega zatem na wzmacnianiu
pozycji spotecznej dzieci i na tworzeniu warunkéw, w ktorych glos dzieci moze w pehni
wybrzmie¢ i wywrze¢ wplyw na decydentow.

‘Whioski

Dzieciecy aktywizm klimatyczny jest wyrazem sprzeciwu dzieci wobec biernosci doro-
stych w sytuacji poglebiajacego si¢ kryzysu srodowiskowego. Przyjmuje on rézne formy,
blizej mu jednak do pokojowo wyrazanego buntu niz do bardziej radykalnej rebelii. Bio-
rac pod uwage motywy, jakimi kieruja si¢ dzieci w swoich poczynaniach, ich aktywizm
klimatyczny mozna uzna¢ za przypadek buntu altruistycznego, ktory oznacza ,,zaangazo-
wanie w obroneg praw i intereséw innych ludzi, nawet wtedy, gdy zbuntowany sam moze
ponies¢ jakas szkodg i stratg” (Oleszkowicz 2006: 71, wyrdznienie autorki).

Dziecigcy aktywizm klimatyczny stanowi manifestacj¢ silnego przekonania dzieci
o posiadaniu mocy sprawczej, dzigki ktorej moga zmienia¢ $wiat. Swiadczyé moze o tym
nastepujaca wypowiedz aktywistki klimatycznej:

Niektorzy ludzie mowia mi, ze jestem za mtoda, by si¢ angazowac w taki aktywizm. Stano-
wi¢ jednak dowdd na to, ze wiek nie ma znaczenia w zmienianiu $wiata. Duzy czy maty, to
nie ma znaczenia. Jestem mtoda, silna, bystra, inteligentna i odwazna (Licypriya).

Moc sprawcza dzieci jawi si¢ przy tym jako fenomen wylaniajacy si¢ z sieci powigzan mig-
dzy roznymi aktorami spotecznymi (Oswell 2013). Zdolno$¢ dzieci do zabierania glosu i po-
dejmowania dziatan w przestrzeni publicznej realizuje si¢ w bowiem w kontekscie relacji,
ktére wzmacniaja pozycje spoteczng dzieci i przydaja im mocy wplywania na zdarzenia.

Na zakonczenie rozwazan podjetych w artykule nalezaloby dodaé, ze zastosowane po-
dejscie badawcze pozwala na odniesienie sformutowanych wnioskéw dotyczacych specy-
fiki zjawiska dzieciecego aktywizmu klimatycznego jedynie do dzieci tworzacych probe
badawczg. Nie daje podstawy do generalizowania ich na szersza populacj¢ dzieciecych
aktywistow.
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Summary
Images of parents in teachers’ guides. A preliminary research report

The article attempts to identify the images of parents presented in the selected teachers’ guides.
Based on a content analysis of these guides, the author identified two ways of presenting parents:
first portraying parents as difficult, demanding and confrontational, and second presenting them
as partners of the school. The conducted analysis also shows two approaches to building relation-
ships between teachers and parents: first based on a strategy of conflict and confrontation with
parents, and second based on a positive attitude towards parents and a joint work of teachers and
parents for the benefit of children. In conclusions the author attempts to search for the hypotheti-
cal contexts of constructing the images of parents and their relationships with the school presented
in the teachers’ guides.

Keywords: parents at school, content analysis of teachers’ guides, images of parents in
teachers’ guides

Stowa kluczowe: rodzice w szkole, analiza tresci poradnikow dla nauczycieli, obrazy
rodzicow w poradnikach dla nauczycieli

Wstep

Od momentu wkroczenia rodzica do szkoly, ktory (w)chodzi do niej wraz z dzieckiem
(Sliwerski 2012: 98), jego pozycja jest niezwykle skomplikowana i petna sprzecznosci.
Rodzic jest klientem szkoty (por. Taraszkiewicz 2001: 212), lecz to nie on jest bezposred-
nim odbiorcg ushug edukacyjnych. Jest w szkole osoba znaczaca, bo ,,za plecami kazde-
2o ucznia stoja jego rodzice” (Gesicki 1992: 37, por. Jagieta 2007: 10), a jednocze$nie
w narracji nauczycieli jest osoba niepotrzebng czy niepozadang w szkole'. Rodzic jest
gwarantem funkcjonowania szkoly i — jak pisze Sliwerski (2012: 98) — stwarza miejsca
pracy, a réwnoczesnie jest systemowo wykluczony z jej zarzadzania (Sliwerski: 2002 169;

I ,,Szkota bytaby bardzo sympatycznym miejscem pracy, gdyby nie zaktocali jej uczniowie i ich trudni
rodzice” (Taraszkiewicz 2001: 208; por. Konieczna 2010: 83).
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Kochanowski 2007). W opowiesciach organizacyjnych (Konecki 2007: 8) dyrektorow
i nauczycieli rodzice stanowig jeden z gldéwnych watkdéw narracyjnych. Nauczyciele uwa-
7aja, ze rodzice podwazaja ich autorytet (Taraszkiewicz 2001: 115; Sliwerski 2012: 115),
kwestionuja zdanie nauczyciela (Lukasiewicz-Wieleba 2014: 129), wzbudzaja nieche¢ do
nauczyciela (Radziwilt 1975: 26) oraz sa przyczyna uczniowskich niepowodzen (Koziet
2011: 324; Polak 2016: 355). Ponadto unikaja kontaktu ze szkotg (Babiuch 2002: 84) i sa
nieadekwatnie lojalni wobec swoich dzieci (Dannesboe i in. 2019: 60). Rodzice z kolei
twierdza, ze sa w szkole na straconej pozycji (Bibik 2010: 105), zarzucaja nauczycielom
niedostepnos¢, brak zrozumienia, niesprawiedliwo$é czy brak dziatan (Sliwa, Sliwa 2018:
184). Takie podejscie moze tworzy¢ ,,absurdalny permanentny stan zimnej wojny”’ (Bauer
2015: 114) pomiedzy rodzicami a nauczycielami. Finalnie po odczytaniu przytoczonych
wypowiedzi formutowanych przez nauczycieli i rodzicow mozna zada¢ pytanie: Jak to
si¢ dzieje, ze relacje miedzy podmiotami szkolnej rzeczywisto$ci moga przybieraé taka
postaé? Przyczyn takiego stanu mozna poszukiwaé w: historii, budowanych przez lata ste-
reotypach rozumienia rodzica, spotecznych przemianach czy w panujacej kulturze szkoty
(cho¢ nie tylko). Szczegdtowa ich analiza wykracza poza ramy tego tekstu. Niemniej jed-
nak poprzez zaprezentowane tu badania chce podja¢ rozwazania dotyczace relacji mig-
dzy rodzicami a szkola przy uzyciu analizy sposobow konstruowania obrazu rodzicow
w literaturze adresowanej do nauczycieli. Przedmiotem analizy jest przekaz dotyczacy
rodzicow zawarty w poradnikach dla nauczycieli.

Rodzice w szkole

Analiza literatury dotyczacej relacji szkota—dom, zardwno polskiej, jak i zagraniczne;j,
z ostatnich 20 lat wskazuje na obrazy rodzicow zbudowane na: wspotpracy (m.in. Lulek
2008; Nowosad 2010; Dannesboe i in. 2019), partnerstwie (Mendel 2002; Epstein i in.
2002) i konflikcie (Sliwerski 2002, 2016; Klus-Stanska 2008; Nalaskowski 2009). Obra-
zy rodzicow w szkole w wybranych z literatury perspektywach sa propozycja kategorii,
ktéra pozwoli na przyjecie pewnej ramy teoretycznej porzadkujacej analizowany mate-
rial badawczy.

Obraz pierwszy: wspolpraca

W literaturze dotyczacej szkoty powszechnie stosowang kategorig opisu rodzica w szkole
jest wspolpraca. Ten typ relacji traktowany jest jako pozytywnie nacechowana norma,
wrecz reguta, ktéra powinna obowiazywac w szkole. ,,Wspodtpraca nauczycieli i rodzi-
cOw polega na aktywnym wspomaganiu rozwoju ucznidow poprzez wiaczenie rodzicow
w proces edukacji ich dzieci” (Nowosad 2010: 342). Jednak w takim podejsciu kryje si¢
takze niebezpieczenstwo ,,zaanektowania” rodzicow przez szkole. Rodzic wspoipracujacy
w takiej perspektywie wypelnia swoje zadania wtedy, kiedy spetnia natozone przez szkote
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reguly?. Zrodet takiego postrzegania rodzicow mozna poszukiwaé w rozumieniu rodzicow
konstruowanych w szkole w przesztosci. Wielu autoréw twierdzi, ze w Polsce taka kon-
cepcja rodzica wywodzi si¢ z ideologicznego profilu powojennej szkoty (Borzyszkowska
1981: 318-319), wprzggnietej w system socjalistycznej propagandy i indoktrynacji (Jan-
ke 1995a: 9). Wynikajace z przeszlosci podporzadkowanie (Janke 1995b: 9), zmargina-
lizowanie (Sliwerski 2016: 33) czy ,,ukrzestowienie” rodzicow (Kwatera 2015), mimo
juz ponad trzydziestoletniego okresu po transformacji ustrojowej, jest spuscizng, z ktéra
ciagle jeszcze zmaga si¢ polska szkota. System taki traktuje rodzicow jak pozytecznych
partnerow w umacnianiu autorytetu nauczycieli, dyscyplinowaniu uczniéw i wspomaga-
niu ustugowo-materialnym?® (Sliwerski 2016: 33) i jest dowodem na , szkolocentryczng”
(Janke 1995b: 11) perspektywe widzenia ich w szkole. Wspotpraca wiec w takim rozu-
mieniu moze by¢ wynikajaca z przesztosci podlegtoscig rodzica, ktéry chcac mie¢ dobre
relacje w szkole, podporzadkowuje si¢ narzuconym przez szkotg regutom.

Obraz drugi: partnerstwo

Odmienny obraz rodzica w szkole oparty na demokratycznej idei aktywnego wspoldzia-
fania to partnerstwo opisywane jako wzajemny wptyw i angazujaca rodzing relacja wokot
dziecka (Mendel 2002: 53). Koncepcja rodzica jako partnera szkoly jest zgodna z idea,
ze bez rodzica niemozliwe sg dziecigca edukacja i dziecigcy rozwoj: ,,[d]ziecka bowiem
w zaden sposob nie da si¢ uczy¢ i leczy¢ w oderwaniu od jego relacji z rodzicami” (Kie-
lin 2011: 19). Rodzice w takiej perspektywie sg integralng czescig zespotu wspomagania
rozwoju, poniewaz sa w stalym kontakcie z dzieckiem i maja mozliwo$¢ podejmowania
dziatan wspomagajacych (Chojnacka-Synaszko 2016: 2016). Takie ujgcie nie pozycjonuje
rodzica do podlegtosci, ale zaklada réwnorzedno$¢, a jednoczenie odmiennos¢ zaréwno
oddziatywan rodzica, jak i szkoty. W takim podejsciu rodzina i szkota to dwa rozne Swiaty
zycia i uczenia si¢ dziecka. W tych swiatach aktywno$¢ nauczyciela i rodzica jest nieza-
lezna, a jednoczes$nie komplementarna, bo ,,nauczyciel zaczyna prace tam, gdzie konczy
ja rodzic i odwrotnie” (Krumm 1989: 21).

Obraz trzeci: rodzic jako przeciwnik

Kolejny przedstawiany w literaturze obraz rodzica w szkole to rodzic nieprzyjazny szko-
le, oskarzany o niech¢¢ do szkoly, brak wspoélpracy czy umiejetnosci wychowawczych.
Rodzic jest postrzegany w relacji z nauczycielem jako mniej kompetentny, ,,mniej wy-
ksztatcony, i prosty” (Radziwilt 1975: 18). Eskalacja wzajemnej wrogosci moze dopro-
wadzi¢ do tego, ze w trudnych srodowiskach rezygnuje si¢ wrecz ze wspolpracy, zeby

2 U Rolanda Meighana takie rozumienie rodzica zostato okreslone kategorig ,,dobrego rodzica” (Meighan
1993: 54 inn.).

* Dorota Klus-Stanska tak rozumiang rol¢ rodzica okresla sformutowaniem ,,maty pomocniczek pani”
(Klus-Stanska 2010: 43)
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nie ,,podbijaé” niecheci rodzicéw (Zytko 2009: 449). Rodzicom przypisuje si¢ role nie-
subordynowanych uczniéw; ,,sg rugani przez nauczycieli, jakby to oni nie uczyli si¢, oni
$ciggali, ktamali i wykrecali si¢ bronigc wtasnego dziecka” (Radziwitt 1975: 24). Tak
skonstruowana perspektywa spojrzenia na rodzica w szkole prowadzi do zgubnej w skut-
kach dezintegracji, kiedy poszczegdlne elementy wychowania nie wspotdziataja ze soba,
przyjmuja sprzeczne ze soba wzorce, ideaty, wartosci wychowawcze (Kawula 2009: 65).

Jednym z obszarow, w ktérym mozna zaobserwowac sposoby konstruowania perspek-
tywy spojrzenia na rodzicow w szkole, sa poradniki dla nauczycieli. Zawarty w nich prze-
kaz stal si¢ inspiracja do podjgcia badan, ktére prezentuje w tekscie.

Zalozenia badawcze

Metoda badawcza, ktora przyjetam, aby zbadaé obrazy rodzicow wytaniajace si¢ z po-
radnikow, byta analiza tresci (Babbie 2004: 342), nazywana tez analiza tekstu (Silverman
2009: 83) czy analiza dokumentow (Rapley 2013: 193). Jest to metoda zakladajaca poszu-
kiwanie ,,zatozen i znaczen, sktadajacych si¢ na kulturowy §wiat, ktérego czescig sg ana-
lizowane teksty” (Perakyla 2009: 326). Tekstem byta tres¢ poradnikéw dla nauczycieli,
ktére mialy znaczenie dla badacza (Hammersley, Atkinson 2000: 165). Poradnik potrakto-
watam jako dokument, ktéry jest wytworem kultury (w tym przypadku kultury zwigzane;j
ze szkolg 1 edukacja). Przeprowadzitam strukturujaca (Konarzewski 2000: 172) analize
tresci polegajaca na ujawnianiu niektorych cech tekstu. Poszukiwatam cech tresciowych;
sformutowan, ktore sg zastosowane w poradnikach; przedstawiaja rodzicow oraz strategie
podejscia do rodzicow. Zatozeniem analizy byla koncentracja na ,,sugerowanej zawarto-
$ci”, a nie ich jezykowej formie, staratam si¢ wydoby¢ zalozenia i presupozycje zawarte
w tek$cie (Perakyla 2009: 329). Klasyczne pytania w badaniach przekazow: kto mowi,
co, do kogo, dlaczego, z jakim skutkiem (Babbie 2004: 342) dotyczyly w mojej pracy
rozpoznania niewielkiego wycinka pedagogicznej wewnetrznej wiedzy kulturowej czton-
koéw spotecznosci (Borowska-Beszta 2011: 218) w obszarze dotyczacym konstruowania
obrazu rodzicow w szkole przez poradniki dla nauczycieli. Jednostkami analizy (Babbie
2004: 434) byly fragmenty tekstu dotyczace przedstawiania rodzicéw i porad, jak z rodzi-
cami pracowa¢ w szkole.

Za cel badania postawilam sobie odpowiedz na pytanie: Jaki obraz rodzica i relacji
z nim w szkole jest przedstawiany w poradnikach dla nauczycieli? Analize¢ tekstow porad-
nikéw prowadzitam zgodnie z przyjetymi problemami szczegdtowymi:

1. Jakie okres$lenia rodzicow stosuje si¢ w poradnikach dla nauczycieli?

2. Jakie strategie zachowan wobec rodzica zalecaja nauczycielom poradniki?
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Sposéb doboru materialu badawczego

Przyjeta w artykule teoretyczna rama rozumienia rodzicow w szkole opiera si¢ na trzech
wytonionych na podstawie analizy literatury przedmiotu obrazach rodzica: wspolpracy,
partnerstwie i konflikcie. Za cel analiz uznatam rekonstrukcje, jak te obrazy funkcjonuja
w poradnikach i jak s3 w nich opisywane. Dobor poradnikow byt celowy; wybieratam takie,
w ktorych obraz rodzicow miescit si¢ w przyjetych z literatury wizerunkach. Po pierwsze
poszukiwatam poradnikow, w ktorych przyjety byl obraz wspolpracujacego rodzica. Dla tej
kategorii wybratam poradnik Tomasza Garstki i wspotautorow (Garstka i in. 2016), w kto-
rym autorzy podejmowali rozwazania dotyczace wspotpracy jako dominujacej relacji rodzi-
cow ze szkota. Wybor tej pozycji byt podyktowany zawarto$cia argumentow, ktorymi postu-
zono si¢ w poradniku do ukazania obrazu wspotpracy szkoty i domu. Dzigki temu mogtam
dokona¢ analizy, jak ta wspotpraca jest rozumiana i jak powinna by¢ w szkole realizowana
oraz jakie obrazy wspotpracujacego rodzica sg przedstawione w poradniku. Wiele sposrod
przegladanych poradnikow poswigconych byto konfliktowi z rodzicami; takie tez zostaty
przeze mnie wybrane do analizy obrazu rodzica skonstruowanego na konflikcie (poradnik
autorstwa Marzeny Frackowiak z 2011 r. oraz Ewy Maksymowskiej i Moniki Werwickiej
72009 r. o konfliktach w szkole). Do poszukiwania obrazu rodzica jako partnera postuzytam
si¢ literaturg zagraniczng, poniewaz napotkatam trudnosci w znalezieniu w polskich porad-
nikach takiej optyki postrzegania rodzicow. Obraz rodzica jako partnera znalaztam w porad-
niku Sary Bubb (2004) oraz Michaela Thompsona i Alison F. Mazzoli (2012).

Oto lista wybranych do analizy poradnikow:

— Bubb S. (2004), 26 ways to survive parents’evening. ,,TES Newspaper”, 5 November;

— Frackowiak M. (2011), Gdy rodzic staje si¢ roszczeniowy. Poradnik dla nauczycieli.
Poznan, Wydawnictwo eMPI?;

— Garstka T. i in. (2016), Wspolpraca z rodzicami w szkole. Scenariusze zebran,
wskazowki do prowadzenia trudnych rozmow, materialy dla rodzicow. Poznan, Fo-
rum Media Polska;

— Maksymowska E., Werwicka M. (2009), Konflikty w szkole. Niezbednik dyrektora.
Warszawa, ABC a Wolters Kluwer business;

— Thompson M.G., Mazzola A.F. (2012), Understanding Independent School Par-
ents. The Teacher s Guide to Successfull Family — School Relationships. Printed in
the United States of America, Wise Teacher Press.

W tekscie analizuj¢ jedynie pig¢ poradnikow i jest to wstepna czgs¢ badan, ktore beda
kontynuowane. Wybratam tylko takie poradniki, z ktérych interesujagce mnie badawczo
obrazy byly dominujace i jasno zadeklarowane. Nie roszcz¢ sobie prawa do uogdlnien
zwigzanych z przekazem poradnikow. Wybrane teksty traktuj¢ jako przyktad przekazu
o rodzicach zamieszczonego w poradnikach, nie za§ obowiazujacy we wszystkich tego
typu publikacjach jednorodny przekaz kierowany do nauczycieli. Relacje z tych badan
traktuj¢ jako bardzo wstgpna analiz¢ pojawiania si¢ obrazu rodzicow w przyjetej perspek-
tywie: wspolpracy, partnerstwa czy konfliktu.
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Wyniki badan

Wyniki przedstawiam zgodnie z postawionymi problemami badawczymi w dwoch obsza-
rach (okreslenia rodzicow i strategie zachowan wobec rodzicow). Pierwszym jest odpo-
wiedz na pytanie: Jakie okreslenia rodzicow stosuje si¢ w poradnikach dla nauczycieli?

Poradnikowy obraz rodzicow

Obraz pierwszy: rodzice w konflikcie

Poszukujac odpowiedzi na to pytanie badawcze, analizowatam poradniki dla nauczycieli
pod katem okreslen, ktorymi opisywani sg rodzice. Byty to najczesciej okreslenia w po-
staci przymiotnikow. Okresleniem wystepujacym w poradnikach byto nazywanie rodzica
roszczeniowym. Sam tytut jednej z publikacji nadawal rodzicowi to miano: Gdy rodzic
staje sie roszczeniowy (Frackowiak 2011). Roszczeniowo$¢ jest tu opisywana jako cecha
,,bezposrednio zwigzana z poczuciem wilasnej warto$ci”, ktora jest ,,odwrotnie propor-
cjonalna do ego — kiedy jedno spada, to drugie wzrasta” (Frackowiak 2011: 10). Taki spo-
sob opisu negatywnie naznacza zaréwno rodzica, jak i jego pozycje w szkole. W innym
poradniku rodzic okreslany jest jako konfliktotwérezy (Maksymowska, Werwicka 2009:
88). Nauczyciele, jak relacjonuje poradnik, obawiajg si¢ rodzicéw i postrzegaja ich jako
zagrozenie nauczycielskich kompetencji i Zrédlo klopotow (Maksymowska, Werwic-
ka 2009: 88). Szczegdlne miejsce w tym poradniku przeznaczono typologii rodzicow
trudnych. Poradnik zawieral takie okre$lenia rodzica, jak: ,[n]amolny, roszczeniowy
twardy, roszczeniowy migkki, grozacy, przypodchlebiajacy sig¢, rywalizujacy, podpo-
rzadkowany — przestraszony, filozof — teoretyk, zartownis, zagadujacy, wazny, nadopie-
kunczy, krytykant, doradca” (Maksymowska, Werwicka 2009: 97). Mimo ze w porad-
niku uzasadniano, ze celem takich okreslen jest lepsze zrozumienie trudnego rodzica,
trudno si¢ oprze¢ wrazeniu, ze rodzice (grupa rodzicéw) przedstawiani sg w negatywnym
$wietle. Trudno takze wyobrazi¢ sobie, ze takie okreslenia rodzica mogg tworzy¢ funda-
menty dobrej relacji.

Poradniki przedstawiajace taki obraz rodzica formutuja wypowiedzi o nim przy uzy-
ciu postawy konfrontacji z rodzicem, stosujg negatywne okreslenia, takze o$mieszaja-
ce czy pokazujace stabosci rodzica. Analizowane poradniki opisuja rodzica jako czarny
charakter szkolnych historii i naktadaja nan stygmat nie tylko negatywnych, ale takze
wprost obrazajacych go cech. W wybranych poradnikach z dominujagcym obrazem rodzica
w konflikcie to rodzicom jest jednostronnie przypisywana wina. Autorzy nie przytaczaja
sytuacji, w ktorych wina jest po stronie nauczyciela. Oczywiscie nie wykluczam poradni-
ka, w ktorym odpowiedzialno$¢ za konflikt jest przypisywana nauczycielowi, natomiast
analizowane teksty takiej perspektywy nie pokazywaty.



184 Beata Adrjan

Obraz drugi: rodzice 7 dzieckiem i dla dziecka

Dla poréwnania zostal poddany analizie poradnik z dominujagcym przekazem zbudowa-
nym na wspoélpracy i partnerstwie. Analizowane teksty okazaty si¢ bardzo zblizone w po-
kazywaniu obu tych perspektyw, stad zostaty polaczone we wspolng kategori¢ wspot-
pracujacych i partnerskich rodzicow. W artykule zamieszczonym w ,,TES Newspaper™
(Bubb 2004), poradniku brytyjskim, zauwazalny jest nienacechowany emocjonalnie spo-
sob okreslania rodzicéw. Sa oni przedstawiani jako pewna odmienna, niezintegrowana
z podstawowymi dziataniami szkoty spoteczno$¢, ktoéra wkracza w szkolne zycie dzigki
wigziom rodzicielskim z dzie¢mi. Sformulowania okreslajace rodzicow maja charakter
opisowy; poradnik (Bubb 2004) jest niczym przewodnik turystyczny po nieznanym te-
renie i prezentuje nauczycielowi nieznang rzeczywisto§¢. W poradnikach stosuje si¢ na-
stepujace prezentacje rodzicow: ,rodzic chce dla dziecka jak najlepiej”, ,,rodzice chca
styszec¢, jak sobie radzi dziecko w ich szkole”, ,,nie wszyscy rodzice sg tacy, jak ty oczeku-
jesz, ale wszyscy chca najlepiej dla swoich dzieci”. W takim podej$ciu dominuje sposéb
prezentowania rodzica w konteks$cie relacji z dzieckiem; rodzicéw w poradniku otacza si¢
szczegblng estyma — sg wsparciem uczniow i to legitymizuje ich partycypacj¢ w spotecz-
nej sieci szkolnej oraz szczegdlne miejsce w relacji z nauczycielem. W poradniku z takim
przekazem (Thompson, Mazolla 2012: 21) przedstawia si¢ rodzica takze przez pryzmat
trudnosci, ktérych doswiadcza: w rodzicielstwie, w nowej (dla rodzica) rzeczywistosci,
czy trudno$ci z oswojeniem instytucji edukacyjnej dziecka: ,,kazdy rodzic jest uwigziony
w putapce nadziei, mitosci i lgku”, ,,rodzicielstwo jest z natury trudne i nikt nie ma w nim
doswiadczenia” czy ,,rodzice moga czué si¢ uwiezieni przez szkotg ich dziecka” (Thomp-
son, Mazolla 2012: 21). Dzi¢ki takiemu poradnikowi nauczyciel dowiaduje si¢ takze, ze
rodzice mogg przezywac trudno$ci zwigzane ze swoim rodzicielstwem, moga by¢ niepo-
radni, zle si¢ czu¢ w szkole, nie mie¢ do§wiadczen w byciu rodzicem dziecka w szkole.

Analiza tresci poradnikow pod katem obecnych w tekstach koncepcji rodzica wyod-
rebnionych na podstawie okreslen w nich stosowanych pozwala na syntetyczne zestawie-
nie przedstawione w tabeli 1.

W poddanych analizie poradnikach opartych na konflikcie rodzic jest przedstawia-
ny jako kto$ obcy, niekompetentny, sprawiajacy trudnosci, wrogo nastawiony do szkoty
i nauczyciela, oraz nieskory do wspolnego dzialania. W poradnikach opartych na obra-
zie rodzica wspolpracujacego jest on pelnym dobrych intencji partnerem, czasami nieco
zagubionym, ale zawsze wspierajacym dziecko. W zestawieniu mozna zauwazy¢ takze
roznice w legitymizowaniu obecno$ci rodzica w szkole: rodzic w konflikcie wystepuje
sam, w izolacji, natomiast w obrazie partnera jest w szkole widziany zawsze w konteks$cie
dziecka. Jednak rodzic w obu narracjach nie jest w szkole ,,u siebie” — w polskim porad-
niku jest Obcy w szkole, a w anglojezycznym — Inny (Levinas 1998).

4 TES — ,,Times Educational Supplement”, brytyjska gazeta wydawana od 1910 r. (poczatkowo jako
dodatek do Timesa, a od 1916 r. jako niezalezne pismo), adresowana do specjalistow do spraw edukacji.
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Tabela 1. Okreslenia rodzicow w analizowanych poradnikach

Kategorie analizy

Rodzic w konflikcie

Rodzic z dzieckiem
i dla dziecka

Status relacyjny

Obcy

Inny

Pozycja w szkole

izolacyjna — bez dziecka

relacyjna — z dzieckiem

Nastawienie negatywne pozytywne
Pozycja taktyczna wrog partner
Cel zwalczenie oswojenie
Narracja konfrontacyjna koncyliacyjna
L. . obrazanie, brak szacunku .
Warto$ciowanie szacunek dla rodzica

wobec rodzica

Zrodlo: badania wlasne.

Strategie zachowan wobec rodzica wystepujace w poradnikach

W drugim obszarze badawczym szukatam odpowiedzi na pytanie: Jakie strategie zacho-
wan wobec rodzica sg zalecane w poradnikach? Kategoriami analizy byly wszelkie po-
radnikowe rady dotyczace sposobow radzenia sobie nauczyciela w relacjach z rodzicami.
Rady te dotyczyly zachowan pozadanych w bezposrednim (indywidualnym badz zbio-
rowym) kontakcie z rodzicami. Wyszukiwatam strategie w rozdziatach zatytutlowanych:
,,Jak sobie radzi¢ z rodzicami w szkole” badz w ogoélnych wytycznych dotyczacych poste-
powania wobec rodzicoéw i w obecnosci rodzicow. Ponownie w analizowanym materiale
wylonity si¢ dwa obrazy.

Obraz pierwszy: strategia walki 7 rodzicem

Poradnikowe zalecenia proponowane w budowaniu relacji z rodzicami byly formutowane
m.in. nastgpujaco: ,,[r]ozpoznaj gry rodzica: stuchaj i obserwyj (...), zadaj sobie pytane —
jakim chcialby, zebym go widzial, (...) po co robi to, co robi, (...) jakie korzys$ci chciatby
uzyska¢” albo ,,[w]prowadzaj antygry, czyli brak zgody na gr¢ [rodzica — B.A.] (Maksy-
mowska, Werwicka 2009: 98). W innym poradniku zach¢cano do takiego zachowania, jak
,[a]wangardowa perswazja”, czyli ,,zupelnie nowe oddziatywanie na kogo$, przekonywa-
nie go, argumentowanie, wywieranie na niego wptywu” (Frackowiak 2011: 28).

Z takich zalecen wylania si¢ negatywnie nacechowana (w stosunku do rodzica) meto-
dologia nauczycielskich strategii postgpowania. W przekazie poradnika rodzice stawiani
sa w sytuacji konfliktu z nauczycielem — jako przeciwnicy walczacy o wlasne racje. Za-
stosowany sposob postrzegania rodzica, wobec antycypowanego konfliktu, moze kreowaé
nastawienie emocjonalne nauczyciela, wzbudzajac w nim nieufno$¢, lek czy niepokdj.
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Strategie zawarte w takich poradnikach mozna okresli¢ jako strategie konfliktu, w kto-
rej nauczyciel ma sobie poradzi¢ ze sprytnym, negatywnie nastawionym, zadajacym za
wiele, falszywym rodzicem, podejmujac z nim walke (antygre, opdr, odmowe, unikanie,
narzucanie). Zastanawiajaca jednostronno$¢ analizowanych obrazéw z dominacja jedne;j
strategii postgpowania wobec rodzicow moze wynika¢ z profilu tematycznego poradni-
koéw, ktére w tytutach juz sugeruja, do jakiego odbiorcy sg adresowane: Konflikty w szkole,
Gdy rodzic staje sig roszczeniowy. W takich strategiach rodzica postrzega si¢ jako obcego
w szkole, wobec ktorego nauczyciel powinien zastosowaé konfrontacyjne strategie dzia-
fania. Strategie polegajace na odkryciu taktyki rodzica, ataku na niego i jego unieszko-
dliwieniu. Nauczyciel jest pozbawiany sprawczosci, to rodzic jest sprawczy — generuje
konflikt, a nauczyciel ma jedynie zadanie, zeby nie ustapic.

Obraz drugi: strategia budowania relacji 7 rodzicami

W poradnikach pojawiaja si¢ takze odmienne od konfliktowych strategie zachowania wo-
bec rodzicow. Sg one oparte na budowaniu relacji. Poradnikowe zalecenia mozna po-
dzieli¢ na trzy kategorie dotyczace: nastawienia nauczyciela (aspekt emocjonalny), za-
chowan nauczyciela w czasie spotkania (aspekt spoleczny) oraz detali spotkania (aspekt
techniczny). W poradniku akcentowane sa dzialania, ktore nauczyciel moze podjaé, aby
pozytywnie nastawié si¢ wobec rodzicdéw — moze ich poznawac¢, weczuwac si¢ w ich sy-
tuacje, traktowac ich z szacunkiem, trzymac¢ po swojej stronie, np. ,,wczuj si¢ W pozycje
rodzicow, stan w ich butach” (Bubb 2004); ,,nauczyciele musza robi¢ wszystko, zeby mie¢
rodzicdw po swojej stronie” (Garstka i in. 2016: 3). Rady poradnikéw dotyczace zacho-
wan nauczyciela, ktére moze on wypracowaé w relacji z rodzicem, to m.in.: ,,przekazuj
dobre wiadomos$ci” (Thompson, Mazolla 2012: 57); ,,pamigtaj o pozytywnym wydzwig-
ku spotkania” (Garstka i in. 2016: 9); ,,rodzice chca stysze¢, jak sobie radzi ich dziecko
w szkole, zamiast detali dotyczacych realizacji materiatu nauczania” (Bubb 2004).

Te zalecane zachowania nauczyciela sugeruja koncentracj¢ na konkretnych zadaniach:
pozytywnym przekazie, aktywnym stuchaniu, zarzadzaniu konfliktem, korzystaniu z do-
$wiadczen innych nauczycieli czy konstruowaniu profesjonalnych wypowiedzi o poste-
pach i rozwoju dziecka. W zadnej ze strategii poradnika nauczyciel nie jest nastawiony
do rodzica negatywnie — przekaz poradnika zachg¢ca nauczyciela do profesjonalnego, po-
przedzonego refleksja dziatania. W ostatnim obszarze poradnik koncentruje si¢ na odpo-
wiednim stroju: ,,ubierz si¢ odpowiednio, stroj jest takze przekazem” (Thompson, Mazol-
la 2012: 71), przygotowaniu materiatéw na spotkanie czy kontroli czasu. W ten sposob
poradnik ,,wyposaza’ nauczyciela we wrazliwo$¢ na szczeg6ly i potrzebe wypracowania
dobrych nawykéw w kontaktach z rodzicami. W tabeli 2 zamieszczam syntetyczne zesta-
wienie analizowanych strategii zachowan.
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Tabela 2. Strategie zachowan wobec rodzicéw w analizowanych poradnikach

Kategorie analizy strategii

Poradniki z dominujacym obrazem rodzica opartym na

konflikcie

partnerstwie

Sprawczo$¢ N

R ma problem i powoduje
konflikty; sprawczos$¢ jest
poza N

R moze mie¢ problemy ze
swoim rodzicielstwem, rola N
jest mu pomoc — sprawczos¢ N

Przestrzen dziatania N

obrona swojej pozycji

wprowadzenie R w szkolne
pole dziatania

Sposoby dziatania N

walka z R

wspoldziatanie z R

Symetrycznos¢ relacji

dominacja N

partnerstwo wymagajace
profesjonalizmu N

Miejsce w szkole

N nie dopuszcza R do dziatan
szkoty

N wprowadza R do dziatan
szkoty

Role w relacji

wrogos¢ — walka

wspotistnienie — praca

Emocje N wobec R

lek, niepokdj

akceptacja, zaciekawienie

Konsekwencje emocji

ulegtos¢ albo agresja

pozytywne nastawienie

N — nauczyciel, R — rodzic

Zréodlo: badania whasne

W poradniku z dominujacym obrazem rodzica opartym na konflikcie nauczyciel jest
stawiany w relacji w pozycji dominanta, ktory walczy z rodzicem i broni swojej pozycji.
Paradoksalnie, to nie nauczyciel jest sprawczy w relacji z rodzicem, lecz rodzic, poniewaz
powoduje konflikt. Nauczyciel ma przyjac pozycj¢ obronng wobec takiej postawy rodzica.
W relacji z rodzicem jest nastawiony na walke i niedopuszczanie rodzica do dziatan szko-
ty. W narracji poradnikéw z obrazem rodzica jako partnera nauczycielowi proponuje si¢
partnerstwo wobec rodzica, wprowadzanie go w szkolne dziatania, pracg nad wspolnym
dobrem (rozwojem dziecka) w atmosferze akceptacji i zainteresowania.

Zakonczenie

Przeprowadzona analiza tresci poradnikow pozwala na wnioski w dwoch obszarach:
— wnioski dotyczace zawartos$ci analizowanych poradnikow:

» analizowane poradniki kreuja dwa obrazy rodzica w szkole: przeciwnika oraz
partnera szkoty. Kategoria wspolpracy i partnerstwa w przekazie poradniko-
wym jest zbudowana na podobnym, trudnym do rozdzielenia w analizie obrazie;

 strategie zachowan nauczyciela proponowane przez poradniki to walka i budo-
wanie relacji. Poradnikowe strategie sa konsekwencja przyjetego obrazu rodzica:
z jednej strony opartego na wspolpracy-partnerstwie, z drugiej za$ — na konflikcie;
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w strategii budowania relacji rodzic jest partnerem dziatania szkoly, nauczyciel
za$ profesjonalista umiejacym zjednaé rodzica do dziatania na rzecz dziecka.
Rodzice w takim ujeciu sg doceniani i dowarto§ciowywani za fundamentalny
wktad w rozwdj dzieci, a wspolpraca z nimi jest kluczowa w realizacji zadan
edukacyjnych szkoty (Kerbow, Bernhardt 1993: 115). Taka strategia jest akcen-
towana gltéwnie (cho¢ nie wylacznie) w zagranicznych poradnikach;

w strategii walki z rodzicem relacje rodzica z nauczycielem sa budowane w kli-
macie braku zaufania i konfliktu. W pedagogicznej literaturze popularnej taka
optyke interpretuje si¢ jako dowod na niekompetencje szkoty i nauczycieli: Juul
(2014: 34) twierdzi, ze obwinianie rodzica o zta wspotprace jest $wiadectwem
tego, ze szkota wciaz nie podejmuje odpowiedzialnosci za swoje dziatania. Nie-
pokojacy jest przekaz, ktory nie dopuszcza mozliwosci, ze konflikt moze takze
powstac po stronie szkoty;

badania nie daja pewnosci, ze opisane w tekscie obrazy rodzica sa obecne takze
w innych poradnikach. Nalezatoby je kontynuowa¢ i wtedy dopiero podejmo-
wa¢ ewentualne proby formulowania uogoélnien;

analiza tresci prowadzi do konstatacji, ze tekst zalecen czesto przypomina po-
radniki dla handlowcow: jak sobie radzi¢ z roszczeniowym klientem (zwlaszcza
w poradnikach, ktére zajmuja si¢ konfliktem).

whnioski dotyczace kontekstu kulturowego, w ktorym sa tworzone poradniki:

pozostaje pytanie, dlaczego podczas analizy poradnikdéw tak czgsto natrafiano
na przyklady tekstéw sprofilowanych na rozwiazywanie konfliktu z rodzicami.
Cho¢ pozostaje to wylacznie w sferze rozwazan hipotetycznych, mozna si¢ za-
stanowi¢, czy kraje o dluzszym statusie demokratycznym sa bardziej nastawione
na wspotprace. Tymczasem w Polsce, ktoéra ma za soba dekady doswiadczania
relacji, w ktoérej rodzic byl na przegranej pozycji wobec silty instytucji, rodzice
z chwilg dopuszczenia ich do glosu, zaczeli naduzywac tej mozliwosci i wcho-
dza w konflikty ze szkota (bo warunki polityczne obecnie na to pozwalaja);

mozna zauwazy¢, ze poradniki powstaja nie tylko w kontekscie warunkow
spotecznych relacji rodzice—szkota, lecz takze w kontekstach spotecznej roli
szkoty. Polska szkota jest poddawana krytyce i niestety wcigz nie jawi si¢ jako
instytucja, ktora gwarantuje kazdemu dziecku rozwoj. Wobec tego rodzice obie-
raja w szkole postawe walczacych o wlasne dziecko. By¢ moze, taki kontekst
kreuje obraz rodzica rozumianego jako przeciwnika szkoty, cho¢ on sam dziata
na rzecz wlasnego dziecka. By¢ moze sa rodzice, ktorych mozna okresli¢ jako
,roszczeniowych dla przyjemnosci”, ale w wielu przypadkach emocje rodzicow
(objawiajace si¢ ich odbiorem jako roszczeniowych) s zwigzane z tym, ze nie
maja poczucia, zeby szkota realnie widziata rozwigzania umozliwiajace popra-
we sytuacji dziecka i dodatkowo miata pomysty, jak ja zmieni¢ (rozwigzac).

rady w badanych polskich poradnikach sa nastawione na kwestig, jak sobie po-
radzi¢ w komunikacji z rodzicami, a nie jak rozwigza¢ realne problemy, ktére
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pojawiaja si¢ w naturalny sposob w pracy szkoly. Tym samym nie dotykaja isto-
ty sprawy. Z kolei rady w badanych poradnikach zagranicznych skupiaja si¢ na
dzialaniu rodzicéw i nauczycieli na rzecz rozwigzywania szkolnych problemow
poprzez wspolng (takze z dzieckiem) prace.

Jak pisze Sliwerski: ,,[polskie] szkoty tetnig antagonistycznymi konfliktami, nieumie-
jetnoscia pozytywnego radzenia sobie z nimi, w zwigzku z czym rzutuja one destruk-
tywnie na zdrowie psychiczne zaangazowanych w nie stron” (2002: 172). Rozpoznana
na podstawie analizy tre$ci poradnikéw sytuacja sktania wiec do konstatacji, ze narra-
cja poradnikdéw takze moze si¢ przyczynia¢ do budowania atmosfery wzajemnych nega-
tywnych nastawien. To z kolei nie sprzyja budowaniu demokratycznych zasad sprzyja-
jacych rozwojowi ucznia i budowaniu partnerskich regut migdzy uczestnikami edukacji
(Trzcinska-Krol 2014: 46). Niekorzystna atmosfera, ktora moze by¢ poklosiem korzy-
stania z poradnikow, wptywa przeciez nie tylko na rodzicow i nauczycieli, ale przede
wszystkim na uczniow. Przekazujac wzajemnie negatywne nastawienie, poradnik moze
utrwala¢ (nie)porzadek polskiej szkoly i przyczynia¢ si¢ do samoodtwarzania moralnego
szkoty jako wspolnoty (anty)wychowawczej (Sliwerski 2002: 173). Analizowane polskie
poradniki prezentujace obraz rodzica jako przeciwnika nie ksztaltuja pozytywnej zmia-
ny i budowania dobrych relacji z rodzicami. Poradniki przekazujace obraz rodzica jako
wspolpracujacego partnera szkoly dziatajacego z dzieckiem i dla dziecka sa propozycja
do wykorzystania w naszym systemie edukacyjnym. Tlumaczenie poradnikow zawiera-
jacych taki przekaz wydaje si¢ propozycja otwierajaca nowe horyzonty relacji migdzy
szkolg a rodzicami.

By¢ moze, w obecnym ksztalcie szkota nie jest w stanie wytworzy¢ nowego porzadku
relacji z rodzicami, a jedyna nadzieja na ich poprawe jest opinia spoleczna i rozproszone,
ale mogace mowi¢ jednym glosem gremia rodzicow, ktore sg w stanie tworzy¢ spoleczno-
-polityczne konteksty dla zmiany szkoty (Klus-Stanska 2008: 27).
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Informacje dla Autorow

Przesylanie tekstow

Sprawdzanie tekstu przed wystaniem

Autorzy sg proszeni o sprawdzenie, czy tekst spetnia ponizsze kryteria:

* nie byl dotad nigdzie opublikowany ani nie jest przedmiotem postgpowania w innym
czasopi$mie,

* spelnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

* jest zapisany w formacie Microsoft Word.

Teksty, ktore nie spetniajg wymagan redakcyjnych, moga zosta¢ odrzucone.

Wytyczne dla Autorow

Autorzy, ktorzy zamierzajg opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edukacji”,
powinni przesta¢ go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Zarowno w e-mailu
z zalaczonym artykutem, jak i w samym artykule nalezy podac nast¢pujgce dane o Autorze:

e imi¢ i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

* stopien i tytul naukowy,

e numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

» adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

» os$wiadczenie Autora/Autorow, ktorego tresc jest zgodna z zasadami etycznymi przestrzega-
nymi w PWE (http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-
-pwe.pdf). Oswiadczenie podpisane przez wszystkich Autorow artykutu (skan dokumentu)
nalezy przesta¢ na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com,

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjgcia zamieszczone w artykule.

Przed wystaniem tekstu do redakc;ji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zachgcamy Autorow do
zapoznania si¢ z artykutami dotyczacymi podobnych zagadnien, ktore zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Problemow Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegotowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuly wylacznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjgcia i ryciny
nalezy zamieSci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna objetos$¢ catego tek-
stu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakoéw (ze spacjami). W pra-
cach nalezy uwzgledni¢ nastepujace wskazania edytorskie:

tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe,

na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszczenie (maks. 200 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (maks. 5) w jezykach polskim i angielskim,

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykulu (styl amerykanski), skia-
dac¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,

ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32),

gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapi-

sujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b),

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autorow jest trzech lub wigcej, podajemy

pierwsze nazwisko i dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006),

przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupetnienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

niczone do absolutnego minimum. Umieszcza si¢ je na dole strony i kolejno numeruje,

fotografie znajdujace si¢ w tekécie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zrodto. Dodatkowo
autor artykutu zatacza zgodg na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdjgcia czarno-biate,

wszystkie publikacje, na ktore Autor powotuje si¢ w tekécie, powinny by¢ ujete w biblio-

grafii dodanej na koncu artykutu, utozone w uktadzie alfabetycznym wedtlug podanego

nizej wzoru.

— dla drukoéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:

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

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

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

— w przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, ini-
cjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragltym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,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 dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.
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Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwigzku z przetwarzaniem danych
osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogolne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z ustawg z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych oso-
bowych (Dz. U. 2018 poz. 1000), informujemy, Ze:

1.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedzibg

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powotal administratora bezpieczenstwa informacji

(W przysztosci inspektora ochrony danych), z ktérym mozna si¢ skontaktowa¢ pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawg prawng do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okreslonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe bedg przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikow wytacznie w celu, o ktdrym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe be¢da przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewnetrznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

» prawo dostepu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sa niezgodne ze stanem rzeczywistym,

e prawo do ich usunigcia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

* prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzgdu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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Submissions

Submission Preparation Checklist

As part of the submission process, authors are required to check off their submission’s compli-
ance with all of the following items, and submissions may be returned to authors that do not
adhere to these guidelines.

» The text has not been published or submitted to any other journal.

* The text saved in Microsoft Word.

« Ifavailable, the URL for references should be provided.

Author Guidelines

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

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
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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 affil-
iation and what they have contributed: information relating to the author of the conception,
premise, method and so on). A signed copy of this declaration needs to be sent at this e-mail
address czasopismopwe@gmail.com.
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» The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
MLA/Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in addition 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
acomma, 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.

*  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 Publishing.

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, pub-
lisher, e.g.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,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.educationengland.
org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.

Privacy Statement

In accordance with Regulation of the European Parliament and of the Council (EU) 2016/679
of 27 April 2016 on the protection of individuals with regard to the processing of personal data
and on the free movement of such data and repealing Directive 95/46/EC (general regulation
on protection data) (Official Journal of the European Union), hereinafter referred to as RODO,
please be advised that:
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The administrator of your personal data is the University of Gdansk with headquarters in

(80-309) Gdansk, ul. Jana Bazynskiego 8.

The personal data administrator has appointed an information security administrator (fu-

ture data protection officer) with whom you can contact us at (+48) 58 523 24 59 or e-mail

address: poin@ug.edu.pl.

Your personal data will be processed only for accomplishing the publishing process and

distributing publications.

The legal basis for the processing of your personal data is art. 11 sec. 1 item 9 of the Law

on Higher Education.

Providing your personal data by you is a statutory requirement necessary to fulfil the pur-

poses set forth in point 3 on the basis of the act specified in point 4.

Your personal data will be processed on behalf of the data controller by authorized employ-

ees only for the purposes referred to in paragraph 3.

Your personal data will be stored for an indefinite period.

Your personal data will not be disclosed to third parties, except as provided for by law.

Under the rules laid down in the provisions of the RODO, you shall have:

» the right to access the content of your data,

* the right to rectify them when they are inconsistent with the actual state,

 the right to remove them, limit processing and transfer data — in cases provided for by law,

+ the right to object to the processing of data,

 the right to lodge a complaint to the supervisory body — the President of the Office for
Personal Data Protection, if you decide that the processing of your personal data vio-
lates the provisions on the protection of personal data.
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