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It is extremely gratifying to have The Restructuring of Social and Political The-
ory translated into Polish. I wrote this book more than 40 years ago, but the main
points are just as relevant today — perhaps even more relevant and urgent. I plan
to do three things in my lecture. First, I want to examine the context for my book
from a historical perspective — reaching back to the French Enlightenment. I want
to consider some of the early hopes for what the social sciences might achieve. Sec-
ond, I want to focus on the immediate context for writing The Restructuring of Social
and Political Theory to explain what I set out to show. Third, I want to indicate the
contemporary relevance of my main theses.

In July 1793, under the threat of death by the Jacobins, the Marquis de Condorcet
went into hiding, where he wrote his now famous Esquisse d'un tableau historique des
progrés de lesprit humain (Sketch for a Historical Picture of the Progress of the Human
Mind). Published in 1795, the Esquisse was immediately hailed as a testament of the
French Enlightenment. It was officially adopted as the philosophical manifesto of the
post-Thermidorian reconstruction when the Convention voted funds to distribute
copies throughout France (Berstein, 1991, pp. 31-56). It is a remarkable document. In
less than 200 pages, Condorcet sweeps through the nine stages or epochs of the his-
tory of mankind, culminating in a euphoric description of the tenth epoch: “The Fu-
ture Progress of the Human Mind”” “Progress” for Condorcet means progress toward
the indefinite perfectibility of the human species. The hero of his narrative is Rea-
son — first manifested in philosophy, then in the natural sciences, and finally in the

“moral and political sciences.” Reason passes through difficult stages. It must triumph
over the devious tactics of priests, tyrants, despots and cunning hypocrites. But in
the course of history, it gains an overwhelming momentum. The Esquisse reads like
a catalogue of hopes for the future of the human race. There will be the abolition
of all forms of pernicious inequality. There will be cultural, political and economic
equality among nations and within nations. There will be the indefinite perfection of
the human faculties. Private and public happiness will prevail. Condorcet explicitly
speaks about sexual equality. War will be no more; peace will eternally reign. There
will even be a transformation in our biological nature. Condorcet tells us: “The time
will therefore come when the sun will shine only on free men who know no other
matter but their reason” (de Condorcet, 1955, p. 173).
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From the perspective of the horrors of the 20" century and the opening decades of
the 21* century, it is difficult to resist the temptation to read to Esquisse with sardonic
irony. Condorcet’s predictions and hopes for the future have relentlessly turned into
surrealistic nightmares. Many would concur with the judgment of Horkheimer and
Adorno when they wrote: “The Enlightenment has always aimed at liberating men
from fear and establishing their sovereignty. Yet the fully enlightened earth radiates
disaster triumphant” (Horkheimer, Adorno, 1972, p. 3). Even such a sympathetic in-
terpreter of the Enlightenment as Peter Gay says, “The Esquisse, we must conclude, is
as much a caricature of the Enlightenment as its testament; it is rationalism run riot,
dominated by a simple-minded faith in science that confuses, over and over again, the
improvement of techniques with advances in virtue and happiness” (Gay, 1966, p. 122).

Yet it behooves us to remember how many of Condorcet’s hopes — frequently in
more modulated tones — have animated and still animate those who have come after
him. For we still hope and dream of the end of oppressive inequality, the institution-
alization of freedom and the reign of peace. Many still share his faith in the potential
power of public discussion and education. Let us not forget that throughout the 19*
and 20" centuries, when the “social sciences” (a term already used by Condorcet)
were being developed, many of their practitioners believed — and many still believe

— that they provide “the means we should employ to make certain and rapid further
progress” toward human improvement and the alleviation of human suffering. In-
deed, the American philosopher John Dewey, who was a critic of the excesses of the
Enlightenment’s conception of Reason, nevertheless hoped that the development of
the social sciences would help guide us to eliminate concrete social injustices and
ameliorate human suffering. These disciplines would provide the experimental prac-
tical knowledge to help shape a better future. In short, the social sciences would be
moral humane disciplines.

However, this was not the way these disciplines developed in the 20™ century.
Instead, a positivistic spirit shaped the course of their history. By this I mean that
social scientists sought to emulate the methods and norms of the natural sciences
(or, more accurately, what social scientists took to be these norms and methods). The
social sciences did not develop into “moral sciences,” but became the natural scienc-
es of human beings in their individual, social and political contexts'. Many social
scientists claimed that their goal should be — like the natural sciences — to advance
well-established hypotheses and theories that enable us to explain and predict empir-
ical phenomena. They held to the ideal of a Wertfrei (value-free) social science. Just
as in the natural and the physical sciences, we need to distinguish “pure” theoretical
knowledge from the applications of this knowledge, so this ought to be the ideal in
the social sciences. It is one thing to gain scientific knowledge of human beings in
society; it is a quite different thing to apply it for good, bad or evil purposes. This is
analogous to gaining knowledge of the atomic structure of the physical world and
then using it to create destructive atomic bombs, or to create nuclear facilities to pro-
vide inexpensive electricity for millions of people. Social scientists, too, must sharply
distinguish theoretical knowledge from its applications.
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At the end of the 19th century, there was a vigorous discussion of the relation of
the Geisteswissenschaften and the Naturwissenschaften, but this debate had little in-
fluence on American social scientists. In 1943, Clark Hull, an American psychologist
working in the behavioral sciences, declared:

[T]here is reason to hope that the next hundred years will see an unprecedent-
ed development in the field. One reason for optimism in this respect lies in
the increasing tendency, at least among Americans, to regard the “social” or
behavioral sciences as genuine natural sciences rather than Geistestwissen-
schaft. Closely allied to this tendency is the growing practice of excluding the
logical, folk, and anthropomorphic considerations from the list of presump-
tive primary behavioral explanatory factors. Wholly congruent with these
tendencies is the expanding recognition of the desirability in the behavioral
sciences of explicit and exact formulation, with empirical verification at every
point. If these three tendencies continue to increase, as seems likely, there is
good reason to hope that the behavioral sciences will presently display a de-
velopment comparable to that manifested in the physical sciences in the age
of Copernicus, Kepler, Galileo, and Newton (Hull, 1943, p. 86).

Most social scientists were not nearly as ambitious in their claims, but many ac-
cepted the idea that the social sciences (with appropriate adjustments) should seek
to emulate the role of theory in the physical sciences. Robert Merton was a leading
sociologist who warned about the extremes of hyper-factualism and grand specula-
tive theorizing. He advocated seeking theories of the “middle range,” but he basically
accepted the goals articulated by Hull. Merton compared the present state of sociol-
ogy with the early stages of the development of the physical sciences.

Perhaps sociology is not yet ready for its Einstein because it has not yet found
its Kepler, Even the nonpareil Newton had, in his day, acknowledged the in-
dispensable contribution of cumulative research, saying: “If I have seen far-
ther, it is by standing on the shoulders of giants”(Merton, 1968, p. 7).

In The Restructuring, 1 sought to present a sympathetic account of this natural-
istic understanding of the social sciences in order to bring out both its strengths
and weaknesses. Its strong point is an insistence on careful empirical description
and verification. But considering the methodological and epistemological standards
that mainstream social science set for itself, there was simply no rational consen-
sus about what constituted empirically verified explanatory empirical theories — or
even approximations to such a theory. And there were even more serious problems.
To clarify these problems, I need to say something about the historical and political
context that led me to write the book. The 1960s and 1970s were a period of enor-
mous student political protest, not only in the United States, but also throughout the
world. Many leaders of the student movements were students of the social sciences.
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Increasingly, they came to believe that the so-called value-neutral research and the-
ories prominent in the social sciences were not value-neutral at all. Rather, under
the pretense of “scientific objectivity,” they were in fact ideological rationalizations of
the status quo. They failed to illuminate real crises of economic inequality, forms of
oppression and domination, and the social injustices of imperialism and coloniza-
tion. The very idea of social science based on the model of the physical sciences — or,
more accurately, on what mainstream social scientists took to be the epistemological
and methodological character of the physical sciences — was seriously called into
question. There were four primary sources for this critique.

First, there were thinkers such as Peter Winch who, in drawing upon the writings
of the later Wittgenstein and linguistic philosophy, argued that the understanding
of social science on the model of natural science consists of a series of conceptual
confusions. In his provocative book The Idea of a Social Science, Winch argued that

“the notion of a human society involves a scheme of concepts which is logically incom-
patible with the kinds of explanation offered in the natural sciences.” He claims that

“the understanding of society is logically different from the understanding of nature.”
If Winch is right, then the difficulties that stand in the way of developing a mature
social science are not just practical difficulties; they are “logical” or “conceptual” im-
possibilities. Winch argues that the Wittgensteinian concepts of a “form of life” and

“rule-governed behavior” clarify Max Weber’s notion of “meaningful behavior” He
tells us that “all behavior which is meaningful (therefore all specifically human be-
havior) is ipso facto rule-governed” (Winch, 2008, p. 52). A proper understanding of
human social behavior must make reference to motives and reasons and cannot rely
exclusively on causes.

Second — quite independent of Winch’s Wittgensteinian critique — there was
a critique of the mainstream understanding of social science as a natural science
that had its sources in the phenomenological tradition initiated by Husserl. Two of
the most prominent representatives of this critique were Alfred Schutz and Maurice
Merleau-Ponty. Schutz was deeply influenced by both Max Weber and Edmund Hus-
serl. He sought to develop Weber’s concept of “subjective meaning” by showing how
it constitutes the social relations of human beings. In a manner that is reminiscent of
Winch, Schutz tells us:

The world of nature, as explored by the natural scientist, does not “mean”
anything to molecules, atoms, and electrons. But the observational field of
the social scientist — social reality — has a specific meaning and relevance
structure for human beings living, acting, and thinking within it. By a se-
ries of common-sense constructs they have pre-selected and pre-interpret-
ed this world which they experience as the reality of their daily lives. It is
these thought objects of theirs which determine their behavior by motivat-
ing it. The thought-objects constructed by social scientists, in order to grasp
this social reality, have to be founded on the thought objects constructed by
the common-sense thinking of men, living their daily life within their social
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world. Thus, the constructs of the social sciences are, so to speak, constructs
of the second degree, that is, constructs of constructs made by actors on the
social scene, whose behavior the social scientist has to observe and explain in
accordance with the procedural rules of his science (Schutz, 1962, p. 59).

Third, closely associated with the phenomenological critique of a naturalistic
conception of the social sciences is the hermeneutic critique. Above, I mentioned the
debate about the Naturwissenschaften and the Geisteswissenschaften that took place
in Germany in the last decades of the 19™ century. But the issues prominent in these
debates and the distinction drawn between explanation and understanding did not
have much influence on the development of the social sciences, especially in the
United States. You may recall Hull’s disdainful comment that his reason for optimism
about the development of the behavioral sciences is that they are regarded as “genu-
ine natural sciences, not Geisteswissenschaft” But in the 1960s — primarily because
the of publication of Hans-Georg Gadamer’s magnum opus, Truth and Method —
there was a renewed interest in hermeneutics and the role of interpretation in un-
derstanding human beings. Charles Taylor wrote a landmark essay that emphasized
the role of interpretation in understanding human beings titled “Interpretation and
the Sciences of Man.” Taylor forcefully argues against a positivistic and naturalistic
conception of social science; he defends the idea of a hermeneutical science of hu-
man beings.

According to Taylor, such a hermeneutical science

would not be founded on brute data; its most primitive data would be reading
of meanings, and its object would have the [following] three properties ... the
meanings are for a subject in a field or fields; they are, moreover, meanings
which are partially constituted by self-definitions, which are in this sense al-
ready interpretations, and which can thus be re-expressed or made explicit by
a science of politics. In our case, the subject may be a society or a community,
but the intersubjective meanings ... embody a certain self-definition, a vision
of the agent and his society, which is that of the society or community (Taylor,
1971, p. 65).

Such a science

cannot but move in a hermeneutical circle. A given reading of the intersub-
jective meanings of a society, or of given institutions or practices, may seem
well founded, because it makes sense of these practices or the development of
that society. But the conviction that it does make sense of this history itself is
founded on further related meanings (Taylor, 1971, pp. 65-66).

Fourth, the conception of the natural sciences that was widely shared by many
social scientists was not really based on the actual practices of natural scientists; rath-
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er, it was based on the epistemological understanding of the natural sciences devel-
oped by logical empiricists (and others closely related to them, such as Ernest Nagel).
However, at the very time when social scientists were insisting that social science is
a natural science of human beings, it became increasingly evident that their under-
standing of natural science was seriously flawed. Thomas Kuhn (and many others)
was calling into question this understanding of natural science. The conception of
science as a discipline that progresses gradually by cumulative empirical research
was oversimplified and failed to account for the significance of the dynamics of scien-
tific revolutions. In short, the ideal of what a naturalistic social science was supposed
to be, as it was advocated by many social scientists, was based on a misleading con-
ception of natural science (Berstein, 1976, pp. 84-106).

Let me pause and review what we have seen thus far. Despite the dreams and
hopes of Condorcet and John Dewey, mainstream social scientists in the 20™ century
primarily thought of themselves as developing an empirical social science that would
be modeled on the natural sciences. They projected an ideal of empirical social the-
ory that would be analogous to the role of theory in the natural or physical scienc-
es. Yet given the high epistemological and methodological standards set for what
constitutes a “genuine” scientific theory, what is most striking are not the successes,
but rather the failures in the social sciences to achieve (or even approximate) any
theories comparable to those Copernicus, Kepler or Newton developed. Many so-
called social scientific theories lacked real explanatory power — and indeed in many
cases seemed more like ideological rationalizations of the status quo rather than val-
ue-neutral, empirically verified scientific theories. This led to a serious questioning
of the very idea of a social science conceived as a natural science of human beings.
Drawing on a variety of sources — Wittgenstein's understanding of conceptual anal-
ysis as forms of life, the phenomenological tradition with its emphasis on the role of
subjective meaning in constituting who we are, and the hermeneutical tradition with
its concern with the role of understanding, interpretation and self-interpretation —
many different thinkers raised deep questions about the adequacy of a behavioristic,
positivistic or naturalistic concept of social science and social theory. They argued
that human beings do not simply have ideas and concepts, but are constituted by
their concepts and interpretations. Human beings are self-interpreting animals. Con-
sequently, an adequate social-scientific understanding of human beings must itself
be an interpretative discipline that takes account of the self-interpretations of human
beings. To use a Hegelian turn of phrase, we might say that the “truth” of a natural-
istic orientation was its insistence on the important role of empirical description
and analysis. Furthermore, such an empirical approach could reveal causal connec-
tions in empirical phenomena. But what was false or misleading in this approach was
the claim that the social sciences could discover and verify high-level explanatory
theories that were comparable to the explanatory theories of the natural sciences.
Concerning the Wittgensteinian, phenomenological and hermeneutic critiques of
a naturalistic understanding of the social sciences, the “truth” of these critiques was
the insistence on the role of meaning, interpretation and self-interpretation in giving
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an account of human beings in society. Moreover, an adequate social science must
itself employ interpretative concepts. In Taylor’s words, it must be a hermeneutical
account of human beings. But what was misleading or false in such interpretative
orientations was the claim that a conceptual acknowledgement of the role of sub-
jective and intersubjective meaning meant that a proper social scientific study of
human beings is “logically incompatible” with a naturalistic empirical account. Pos-
itively stated, an adequate social and/or political theory must be both empirical and
interpretative.

Yet I think that there is something lacking in both approaches to the study of
human beings. Both approaches basically accept the ideal of a Wertfrei social science.
However, there is a crucial ambiguity in this appeal to a value-free social science. In
one sense, this means that a social science must seek to meet intersubjective stan-
dards to propose hypotheses and theories that are not tainted by bias and prejudice.
This is a perfectly legitimate demand. But there is another sense of value-free, where
this is taken to mean that social science, in its theories, must refrain from making
any normative or critical claims about existing reality. For example, Schutz argues
that the social theorist must aspire to adopt a disinterested, objective attitude to-
ward the phenomena that she investigates. Ideally, she must refrain from normative
judgments. This “ideal” is also shared by Wittgensteinians like Winch. He maintains
that the “ideal” conceptual analyst of social phenomena is dedicated to describing
our actual linguistic practices — not prescribing what these practices ought to be.
In a slightly different version, mainstream naturalistic social scientists also want
to maintain the same rigid distinction between achieving objective knowledge of so-
cial reality and prescribing what ought to be. From this perspective, there is a sharp
distinction between social-scientific empirical theory and normative theory.

This rigorous distinction between the descriptive and the prescriptive has been
seriously challenged by critical theorists in the Frankfurt tradition. Here I want to fo-
cus on the contribution of Jirgen Habermas to this debate — particularly as he de-
veloped his critique in Knowledge and Human Interests (Berstein, 1976, pp. 13-205).
Habermas distinguishes three basic cognitive or knowledge-constitutive interests:
the technical, the practical and the emancipatory. Corresponding to these different
interests are three different disciplines: the empirical-analytic sciences, the histori-
cal-hermeneutical sciences and the critical social sciences. “The approach of the em-
pirical-analytic sciences incorporates a fechnical cognitive interest; that of the histori-
cal-hermeneutical sciences incorporate a practical one; and the approach of critically
oriented sciences incorporates the emancipatory cognitive interest” (Habermas, 1971,
p. 308). Habermas’s distinction between the “technical” and the “practical” follows
the long tradition that can be traced back to Aristotle’s distinction of techne and prax-
is. The “technical,” in its modern sense, refers to the type of instrumental knowledge
that can be achieved by the empirical-analytic sciences. The “practical” is sharply
distinguished from the technical. It refers primarily to the meaningful interaction be-
tween human beings. In this context, Habermas is focusing on the interpretive orien-
tation emphasized by hermeneutics. He tells us that “[w]hile the validity of technical
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rules and strategies depends on that of empirically true or analytically correct prop-
ositions, the validity of social norms is grounded only in the intersubjectivity of the
mutual understanding of intentions and is secured by the general recognition of ob-
ligations” (Habermas, 1970, p. 92). Let me relate Habermas’s distinction of the tech-
nical and the practical interest to my discussion of mainstream naturalistic empirical
theory and the hermeneutical or interpretative approach to the social and political
disciplines. Habermas wants to acknowledge what I called the moment of “truth” in
these two orientations. An adequate critical social theory must be both empirical and
interpretative. But — and here we can see his distinctive contribution — these two
moments are not yet sufficient. There is a third cognitive interest: the emancipatory
interest. This is this interest that provides the basis for critique that is the goal of the
critical social sciences, according to Habermas.

The systematic sciences of social action, that is, economics, sociology and
political science, have the goal, as do the empirical-analytic sciences, of pro-
ducing nomological knowledge. A critical social science, however, will not re-
main satisfied with this. It is concerned with going beyond this goal to deter-
mine when theoretical statements grasp invariant regularities of social action
as such and when they express ideologically frozen relations of dependence
that can in principle be transformed. ... The methodological framework that
determines the validity of critical propositions of this category is established
by the concept of self-reflection. The latter releases the subject from depen-
dence on hypostatized powers. Self-reflection is determined by an emancipa-
tory cognitive interest (Habermas, 1971, p. 234).

“Critique;,” Habermas tells us, “terminates in a transformation of the affective-mo-
tivational basis, just as it begins with the need for practical transformation. Critique
would not have the power to break up false consciousness if it were not impelled by
a passion for critique” (Habermas, 1971, p. 234). It should be clear that this concep-
tion of critique does not mean simply being negative or “merely” critical. Critique
itself is based on an adequate empirical and interpretative understanding of society.
This sense of critique is directed toward praxis. Praxis is the sense of acting to bring
about a more equitable, just society in which oppression and domination are elimi-
nated and where human suffering is diminished. This, for Habermas, is the concrete
meaning of human emancipation. (This conception of critique is influenced by the
Hegelian conception of immanent critique.) In short, we can say that there are three
essential moments of a critical social science: it must be empirical, interpretative and
critical. Indeed, this conception of critique is closer in spirit to the aspiration and
hopes of Condorcet and John Dewey, for such a critical social science guides us in
bringing about the type of social reform and critically intelligent activity that they
took to be the distinctive function of the social disciplines.

AsImentioned above, I believe that the themes I emphasized in The Restructuring
of Social and Political Theory are still relevant in our contemporary world; indeed,
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they are even more relevant today. We must, of course, always be careful neither
to exaggerate nor to denigrate the significance of critique. There is always the danger
of thinking that intellectual criticism is itself sufficient to bring about fundamental
social change. We must learn again and again that it is not. One must not underesti-
mate the fallibility of the critical enterprise and the power of resistances. But we must
also be wary of thinking that history is always working behind the backs of human
beings, that critique can never be efficacious, never become a “material force” in
bringing about social transformation. The reason I think it is so important to foster
the spirit of critique (which can take a variety of forms) is that I believe that we are
living through “dark times” When Hannah Arendt used the expression “dark times,”
which she appropriated from Bertholt Brecht, she was not referring exclusively to the
multiple horrors of the 20" century. Darkness comes “when light is extinguished
by a ‘credibility’ gap and ‘invisible government, by speech that does not disclose
what is but sweeps it under the carpet, by exhortations, moral and otherwise, that,
under the pretext of upholding old truths, degrade all truth to meaningless triviality”
(Arendt, 1983, p. viii.). It is hard to resist the thought that this is the world in which
we are now living. Throughout the world, we are witnessing new horrors and the
rise of new demagogues and extreme-right political movements. There is a growing
sense of cynicism and despair. One of the most frightening statements in Arendt’s
book The Origins of Totalitarianism is the concluding statement of the chapter titled
“Totalitarianism in Power” Here she writes: “Totalitarian solutions may well survive
the fall of totalitarian regimes in the form of strong temptations which will come
up whenever it seems impossible to alleviate political, social, or economic misery in
a manner worthy of man” (Arendt, 1966, p. 495). Arendt wrote this in 1951, but she
was prophetic insofar as we have witnessed the temptations to use such “totalitarian
solutions” in our contemporary world. Arendt was also prophetic when she noted
that every major political crisis since World War I has created thousands — even mil-
lions — of stateless refugees, a process that is now rapidly and tragically accelerating.
It is precisely because of the darkness of our time that the project of critique becomes
so urgent. We should not give up on the hopes and dreams of Condorcet, even if we
think that he was excessively naive and optimistic. We can still work to alleviate hu-
man suffering, bring out greater social justice and equality, seek to eliminate all forms
of racial, religious, and ethnic oppression and discrimination, as well as attempting
to foster genuine democracy as a way of life in which all contribute and all participate.
In short, the human emancipatory project can (and should) motivate a social science
that is at once empirical, interpretative and critical.
I would like to conclude with one my favorite descriptions of the meaning of
hope given by the social critic Christopher Lasch:

Hope implies a deep-seated trust in life that appears absurd to those who lack
it. ... The worst is always what the hopeful are prepared for. Their trust in life
would not be worth much if it had not survived disappointments in the past,
while knowledge that the future holds further disappointments demonstrates
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the continuous need for hope. ... Improvidence, a blind faith that things will
somehow work for the best, furnishes a poor substitute for the disposition
to see things through even when they don’t (Lasch, 1991, p. 81).
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DLACZEGO ODNOWA TEORII SPOLECZNE]J I POLITYCZNE] TO CIAGLE
AKTUALNA KWESTIA

ABSTRAKT: Artykul jest zapisem wykladu Richarda J. Bernsteina, ktéry odbyt si¢
17 lipca 2016 1. w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej we Wroctawiu. Wyktad dotyczyt
wspolczesnego kontekstu znaczeniowego jego ksigzki pt. ,Restrukturyzacja teorii
spolecznej i politycznej”, opublikowanej po raz pierwszy w 1979 r, a ostatnio, w 2015
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roku, w Polsce nakladem Wydawnictwa Naukowego Dolnoslaskiej Szkoty Wyzsze;j.
Autor stawia trzy cele. Po pierwsze, chce zbada¢ kontekst ksiazki z perspektywy hi-
storycznej siegajac do francuskiego O$wiecenia i rozwazajac wczeéniej formutowa-
ne nadzieje w perspektywie tego, co dzi§ moga osigga¢ nauki spoteczne. Po drugie,
pragnie skupi¢ si¢ na bezposrednim kontekscie pisania ksigzki, aby wyjasni¢ co za-
mierzal w niej wyjasnié, by wreszcie po trzecie, ukaza¢ wspolczesng relewantnosé
gléwnych tez.

SLOWA KLUCZOWE: Richard ]. Bernstein, restrukturyzacja teorii spotecznej i poli-
tycznej, filozofia nauk spolecznych, nauki przyrodnicze i humanistyczne.

1. In this paper, I do not distinguish sharply between the social and political sciences — even though for
other purposes this would be an important distinction to draw.
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Fakt, ze mojg ksiazke The Restructuring of Social and Political Theory (Odnowa
teorii spofecznej i politycznej, Wydawnictwo Naukowe Dolno§laskiej Szkoty Wyz-
szej, 2015) przettumaczono na polski napawa mnie glebokim zadowoleniem. Ksigz-
ke te napisalem ponad czterdziesci lat temu, ale jej gtéwne mysli nadal s aktualne,
a by¢ moze staly si¢ wrecz jeszcze istotniejsze i bardziej palace. Chcialbym zaja¢ sie
tutaj trzema kwestiami. Po pierwsze, pragne przyjrze¢ si¢ kontekstowi mojej ksigz-
ki z perspektywy historycznej, czyli cofnac si¢ az do czaséw francuskiego o$wiece-
nia i omoéwié nadzieje, ktore wigzano wéwczas z oczekiwanymi osiggnieciami nauk
spotecznych. Po drugie, zamierzam skupic si¢ na bezposrednich uwarunkowaniach,
w ktdérych powstata Odnowa teorii spotecznej i politycznej, oraz wyjasnié, co chcialem
w niej ukazaé. A po trzecie, sprobuje wyluszczy¢ biezgcg aktualnos¢ moich gtow-
nych tez.

W lipcu 1793 roku, markiz de Condorcet, ktéremu pod rzagdami Jakobindw
grozita $mier¢, zaczat si¢ ukrywal. Przebywajac w ukryciu, napisal stynne obecnie
dzieto Esquisse dun tableau historique des progrés de lesprit humain (Szkic obrazu
postepu ducha ludzkiego poprzez dzieje). Opublikowany w roku 1795 Szkic natych-
miast okrzyknieto znamienitym $wiadectwem francuskiego oswiecenia. Oficjalnie
rozprawa ta zyskala status filozoficznego manifestu potermidorianskiej reformy, gdy
Konwent przegtosowal przyznanie funduszy na dystrybucje jej egzemplarzy w calej
Francji (Berstein, 1991, s. 31-56). Szkic to niezwykly dokument. W niespeina dwu-
stustronicowym tekscie Condorcet kresli obraz dziewigciu etapdw, lub tez epok dzie-
jow ludzkosci, ktérych nastepstwo wienczy ptomienny opis dziesigtej epoki: wizja
przyszlego postepu ducha ludzkiego. Wedlug Condorceta, ,,postep” to podazanie ku
nieustannemu doskonaleniu si¢ rodzaju ludzkiego. Bohaterem jego narracji jest Ro-
zum, ktory przejawia si¢ najpierw w filozofii, nastepnie w naukach przyrodniczych,
a w konicu w ,,naukach moralnych i politycznych” Przemierzajac ten szlak, Rozum
boryka si¢ z trudno$ciami i przeszkodami. Musi stawi¢ czola podstepnym machi-
nacjom ksiezy, tyrandw, despotéw i przebiegtych hipokrytéw. Ale w biegu dziejow,
Rozum nabiera niepowstrzymanego impetu. Czytajac Szkic, mozna odnie$¢ wraze-
nie, ze jest to ni mniej, ni wiecej tylko lista nadziei, zwigzanych z przyszta kondycja
rodzaju ludzkiego. W przyszlosci tej zniesione zostang wszelkie formy krzywdzacych
nieréwnoéci. Miedzy narodami i w ich obrebie nastgpi kulturowa, polityczna i eko-
nomiczna réwno$¢. Ludzkie zdolno$ci zostang nieskonczenie udoskonalone. Jed-
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nostki i zbiorowo$ci beda radowa¢ sie nieustanng szczesliwoscia. Condorcet wprost
mowi o zaistnieniu réwnosci plci. Nie bedzie juz wojen, a pokéj zapanuje na wieki.
Dojdzie nawet do zmian w biologicznej naturze cztowieka. Condorcet zapewnia nas:

»Nadejdzie czas, kiedy storice bedzie $wiecito tylko dla ludzi wolnych, ktérzy nie maja
innego mistrza poza rozumem” (de Condorcet, 1957).

Majac przed oczami, czy w pamieci, potwornosci XX wieku i pierwszych de-
kad wieku XXI trudno oprze¢ si¢ pokusie czytania Szkicu z drwigca ironig. Przepo-
wiednie Condorceta i nadzieje, ktore zywil wobec przyszlosci, bezlitosnie obrocity
sie w surrealistyczny koszmar. Wielu zapewne zgodzitoby si¢ z oceng Horkheimera
i Adorna, ze

o$wiecenie [...] zawsze dazylo do tego, by uwolni¢ czlowieka od strachu
i uczyni¢ go panem. Lecz oto w pelni o$wiecona ziemia stoi pod znakiem
triumfujacego nieszcze$cia” (Horkheimer, Adorno, 2010, s. 15). Nawet tak
zyczliwy wobec o$wiecenia komentator jak Peter Gay stwierdza: ,,Szkic, mu-
simy zatem stwierdzi¢, jest w rownej mierze karykaturg o$wiecenia, co jego
$wiadectwem; uosabia on rozpasany racjonalizm, zdominowany przez pro-
stoduszng wiarg w nauke, ktéra raz za razem myli doskonalenie technik z po-
stepami cnoty i szczesliwosci (Gay, 1969, s. 122).

Lecz przystoi nam réwniez pamietad, ze wiele z nadziei wyrazonych przez Con-
dorceta - cho¢ w moze nieco bardziej wywazonym tonie — bylo i nadal jest pobudka
dla jego nastepcéw. Wszystkim nam bowiem towarzysza nadzieje i marzenia, Ze na-
stapi kres opresyjnej nieréwnosci, wolnos¢ zostanie instytucjonalnie zadekretowana,
a pokoj zapanuje wszechobecnie. Wielu nadal podziela wiare w potencjalng moc pu-
blicznej debaty i edukacji. Nie zapominajmy, ze przez caly wiek XIX i XX, gdy rozwi-
jano ,,nauki spoteczne” (o ktérych pisat juz sam Condorcet), wielu z uprawiajacych
je ludzi wierzylo - i nadal wierzy (jak Condorcet przed nimi) - ze dostarcza nam
one $rodkéw, zapewniajacych pewny i szybki postep ku doskonaleniu sie cztowieka
i ulzeniu ludzkiemu cierpieniu. W rzeczy samej, amerykanski filozof John Dewey,
ktory krytycznie odnosit sie do o$§wieceniowego zadlepienia koncepcja Rozumu, sam
zywil nadzieje, ze rozw6j nauk spotecznych da nam wskazéwki, jak wyrugowac pew-
ne formy niesprawiedliwosci spolecznej i ztagodzi¢ ludzkie cierpienie. Dyscypliny
te mialy stanowi¢ zZrédto doswiadczalnej wiedzy praktycznej umozliwiajacej ksztat-
towanie lepszej przysztosci. Krétko méwigc, nauki spoteczne mialy sta¢ si¢ moralny-
mi dyscyplinami humanistycznymi.

Jednakze nie taka droga podazyt rozwéj tych dziedzin w wieku XX. Na ich histo-
rii zacigzyl mianowicie duch pozytywistyczny. Mam tu na mysli fakt, ze przedstawi-
ciele nauk spotecznych starali sie nasladowaé metody i normy nauk przyrodniczych
(aScislej rzecz ujmujac to, co za takie normy i metody sami uwazali). W efekcie takich
dziatan nauki spoteczne nie obrdcily sie tak naprawde w ,,nauki moralne”, zaczety na-
tomiast by¢ traktowane jako nauki przyrodnicze, traktujace o istotach ludzkich w ich
jednostkowych, spotecznych i politycznych kontekstach'. Wielu przedstawicieli nauk
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spotecznych obstawalo, ze celem ich dyscypliny, tak jak celem nauk przyrodniczych,
winno by¢ formulowanie ugruntowanych hipotez i teorii, umozliwiajacych nam
wyjasnienie i przewidywanie zjawisk empirycznych. Wyznawali oni ideal Wertfrei
(wolnej od warto$ciowania) nauki spolecznej. W biologii czy fizyce nalezy rozrézni¢
miedzy ,czystg” wiedzg teoretyczng a zastosowaniami tej wiedzy; nie inaczej ma by¢,
jak gtosi ten ideal, w naukach spotecznych. Zdobycie naukowej wiedzy o istotach
ludzkich w spoleczenstwie to jedno, a zastosowanie jej w chwalebnych czy niecnych

celach to drugie. Za wyrazistg analogie moze postuzy¢ tu poznanie atomowej struk-
tury materialnego $wiata, ktorg to wiedza postuzy¢ si¢ mozna nastepnie zaréwno

do skonstruowania siejacych zniszczenie bomb jadrowych, jak i do zbudowania elek-
trowni atomowej, zaopatrujacej miliony ludzi w tanig energie. Naukowcy uprawia-
jacy nauki spoteczne, tak jak przyrodnicy, musza odrézni¢ wiedze teoretyczng od jej

wielorakich zastosowan.

Pod koniec XIX wieku toczyta si¢ wprawdzie zywiolowa debata nad relacja Ge-
isteswissenschaften i Naturwissenschaften, lecz miata ona nikly wplyw na amerykan-
skich przedstawicieli nauk spotecznych. W roku 1943 Clark Hull, amerykanski psy-
cholog behawiorysta, stwierdzil:

Mamy uzasadnione powody, aby sadzié, ze w ciagu najblizszych stu lat nasta-
pi bezprecedensowy rozwdj w tym obszarze. Optymizmem w tym wzgledzie
napawa na przyklad rosngca, przynajmniej wéréd Amerykanéw, gotowos¢
do uznawania nauk ,,spotecznych” czy tez behawioralnych za prawdziwe nauki
przyrodnicze, raczej niz za Geisteswissenschaft. Ze sklonnoscia ta Scisle splata
sie coraz czestsza praktyka wykluczania przestanek logicznych, obiegowych
i antropomorficznych z listy przypuszczalnych pierwszorzednych czynnikéw
wyjasniajacych zachowania czlowieka. Zbiezne z tymi tendencjami jest tez ro-
snace przekonanie, ze w naukach behawioralnych pozadane sg jednoznaczne
i precyzyjne sformulowania poparte wielokrotna empiryczng weryfikacja. Jesli
te trzy tendencje beda nadal si¢ umacnia¢, co wydaje si¢ wielce prawdopodob-
ne, mamy wszelkie podstawy, aby Zywi¢ nadzieje, ze w naukach behawioral-
nych wkrétce nastapi rozwdj poréwnywalny z rozkwitem, ktéry przezywaly
nauki fizyczne w epoce Kopernika, Keplera, Galileusza i Newtona (s. 86).

Wiekszoé¢ przedstawicieli nauk spolecznych nie wysuwata az tak ambitnych rosz-
czen, wielu z nich zgadzalo si¢ jednak z ides, ze nauki spoteczne (po odpowiednich
modyfikacjach) powinny dazy¢ do nasladowania roli teorii w naukach fizycznych.
Robert Merton byl czolowym amerykanskim socjologiem, ktéry ostrzegal przed
skrajno$ciami hiperfaktualizmu i spekulatywnym teoretyzowaniem na wielkg skale.
Oredowal on za budowaniem teorii ,$redniego zasiegu”, lecz w ogélnym zarysie wy-
znawal cele wyartykulowane przez Hulla. Poréwnywal éwczesng kondycje socjologii
do weczesnych stadiéw rozwoju nauk fizycznych: ,,Moze socjologia dlatego jeszcze
nie jest gotowa na przyjecie swego Einsteina, ze jeszcze nie odnalazla swego Keple-
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ra — nie méwigc juz o Newtonie, Laplasie, Gibbsie, Maxwellu czy Plancku” (Merton,
2002, S. 69).

W Odnowie moim pierwotnym zamystem bylo nakreélenie zyczliwego opisu
naturalistycznej koncepcji nauk spotecznych tak, aby odstoni¢ zaréwno jej walo-
ry, jak i niedociggniecia. Jej mocna strong jest nacisk na staranny opis empiryczny
i takaz weryfikacje. Ale metodologiczne i epistemologiczne standardy, ktére nauki
spofeczne gtéwnego nurtu ustanowily dla siebie, po prostu wykluczyly mozliwos¢
osiggniecia racjonalnego konsensus co do tego, co wlasciwie stanowi empirycznie
zweryfikowang eksplanacyjng teorie empiryczng — ani nawet co do takiej teorii sie
zbliza. Nie byt to jednak koniec powaznych problemdéw. Aby je naswietli¢, musze
zarysowac historyczne i polityczne uwarunkowania, ktéry sktonit mnie do napisania
tej ksigzki. Lata 60. i 70. byly okresem burzliwych politycznych protestéw studentow,
i to nie tylko w Stanach, ale i na calym $wiecie. Wielu przywoédcéw ruchéw studenc-
kich studiowalo nauki spoteczne. Narastalo w nich coraz glebsze przekonanie, ze tak
zwane bezstronne czy niewartosciujace (value neutral) badania i teorie w fonie nauk
spofecznych nie s3, bynajmniej, bezstronne, a raczej pod przykrywka ,naukowej
obiektywnoéci” przedstawiaja ideologiczne racjonalizacje istniejacego stanu rzeczy.
Nie naswietlaly rzeczywistych kryzyséw nieréwnosci spotecznych, form ucisku i do-
minacji czy spotecznych niesprawiedliwosci imperializmu i kolonizacji. Studenci za-
czeli wige doglebnie kwestionowa¢ samg ideg nauk spotecznych, opartych na modelu
nauk fizycznych - czy tez, by wyrazi¢ si¢ $cislej, na tym, co socjologowie gtéwnego
nurtu uwazali za epistemologiczng i metodologiczna istote nauk fizycznych. Krytyka
ta plyneta z czterech naczelnych Zrédet.

Po pierwsze, myféliciele, tacy jak Peter Winch, positkowali sie péznym pismami
Wittgensteina i filozofig jezyka, aby wykaza¢, ze upatrywanie w naukach spotecznych
realizacji modelu nauk przyrodniczych opiera sie na serii pojeciowych nieporozu-
mient. W swej prowokujacej ksiazce The Idea of a Social Science (Idea nauki o spote-
czenistwie) Winch dowodzil, ze ,,przedstawienie spoteczenstwa wymaga schematu,
ktorego nie da sig logicznie uzgodnic z takimi wyjasnieniami, jakich dostarczaja nauki
przyrodnicze”. Twierdzit on tez, ze ,rozumienie spoleczenstwa rézni si¢ logicznie
od rozumienia przyrody”. Jesli Winch si¢ nie myli, to trudnosci, na ktére nauki spo-
teczne natykaja w drodze do dojrzatosci, nie da si¢ sprowadzi¢ do zaledwie praktycz-
nych niedogodnosci, gdyz stanowig one ,,logiczng” czy tez ,,pojeciowg” niemozliwos¢.
Winch argumentuje, ze Wittgensteinowskie koncepcje ,,formy zycia” i ,,zachowania
kierowanego zasadami” wyjasniaja sformulowane przez Maxa Webera pojecie ,,za-
chowania sensownego”. Méwi nam on, ze ,[k]Jazdym zachowaniem sensownym
(a zatem kazdym swoiécie ludzkim zachowaniem) ipso facto kieruja reguly” (Winch,
1995, 8. 76, 8. 120, s. 58). Aby wlasciwie zrozumie¢ ludzkie zachowania spoleczne, na-
lezy rozpatrzy¢ motywy i racje, a nie ograniczac si¢ wylacznie do powodow.

Po drugie, catkowicie niezaleznie od rozwijanej przez Wincha Wittgensteinow-
skiej krytyki, pojawita sie takze krytyka dominujacego wyobrazenia, ze nauki spo-
teczne to nauki przyrodnicze, zakotwiczona w tradycji fenomenologicznej zainicjo-
wanej przez Edmunda Husserla. Dwoma najwazniejszymi jej glosicielami byli Alfred
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Schiitz i Maurice Merleau-Ponty. Schiitz, ktéry znajdowal si¢ pod glebokim wply-
wem tak Webera jak i Husserla, poswiecit sie dopracowywaniu wysunietej przez We-
bera koncepcji ,,subiektywnego znaczenia’, ukazujac, jak ustanawia ono relacje spo-
teczne miedzy ludzmi. W sposéb, przywodzacy na mys$l Wincha, Schiitz stwierdza:

Swiat natury, badany przez naukowcow, nic nie ,,znaczy” dla zawartych w nim
molekutl, atomdw i elektronéw. Natomiast pole obserwacji badacza spoleczne-
go, a mianowicie rzeczywisto$¢ spoleczna, ma dla zyjacych w niej, dziatajacych
i myslacych istot ludzkich specyficzne znaczenie oraz strukture istotnosci. Za
pomocg wielu potocznych konstruktéw dokonujg oni preselekcji i preinterpre-
tacji $wiata doswiadczanego jako rzeczywisto$¢ zycia codziennego. Sa to wia-
$nie ich obiekty myslowe majace wptyw na ich zachowania. Obiekty myslo-
we konstruowane przez badacza spolecznego w celu uchwycenia tej wlasnie
rzeczywisto$ci, musza by¢ oparte na obiektach myslowych konstruowanych
przez ludzi w procesie myslenia potocznego o otaczajacej ich rzeczywistosci
spotecznej, w ktdrej na co dzien zyja. Zatem konstrukty tworzone przez nauki
spoteczne sg konstruktami drugiego stopnia, to znaczy konstruktami kon-
struktéw tworzonych przez aktoréw na scenie spolecznej, ktérych zachowa-
nia muszg by¢ obserwowane i wyjasniane przez badacza spotecznego, zgodnie
z naukowymi regutami proceduralnymi (Schiitz, 2012, s. 11).

Po trzecie, $cisle powigzana z fenomenologiczna krytyka naturalistycznej kon-
cepcji nauk spolecznych jest krytyka hermeneutyczna. Wspomnialem juz debate
na temat Naturwissenschaften i Geisteswissenschaften, ktéra zaprzatata Niemcow
w ostatnich dekadach XIX wieku. Zagadnienia burzliwie w niej dyskutowane i po-
czynione wowczas rozroznienie miedzy wyjasnieniem a rozumieniem nie mialy
jednak wiekszego wplywu na rozwoj nauk spotecznych, zwlaszcza w USA. Mozna
by tu przypomnie¢ wzgardliwg uwage Hulla, ze powodem do optymizmu w kwe-
stii rozwoju nauk behawioralnych jest to, iz uznawane sg one za ,,prawdziwe nauki
przyrodnicze, nie za$ za Geisteswissenschaft”. Ale w latach 60. — a zwlaszcza po publi-
kacji opus magnum Hansa Georga Gadamera Prawda i metoda — odrodzilo si¢ zain-
teresowanie hermeneutykg oraz rols, jaka interpretacja odgrywa w rozumieniu istot
ludzkich. Kamieniem milowym w tym nurcie okazalo si¢ studium autorstwa Char-
lesa Taylora, zatytutowane Interpretation and the Sciences of Man (Interpretacja i na-
uki o czlowieku), uwypuklajace znaczenie interpretacji w rozumieniu ludzi. Taylor
stanowczo odrzuca pozytywistyczna i naturalistyczng koncepcje nauk spolecznych,
broni natomiast idei hermeneutycznej nauki o istotach ludzkich. Wedtug Taylora,
taka hermeneutyczna nauka nie opierataby si¢ na nagich danych (brute data); jej naj-
pierwotniejsza dang bytoby odczytywanie znaczen, a jej przedmiot cechowatby sie
[nastepujacymi] trzema wladciwo$ciami... znaczenia istniejg dla podmiotu w pew-
nym polu lub polach; znaczenia te s3 po czeéci stanowione przez definicje wlasne
podmiotu (self-definitions), ktére w tym sensie same sg juz interpretacjami, a zatem
moga by¢ ponownie wyrazone lub uwyraznione przez nauki polityczne. W naszym
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przypadku podmiotem (subject) moze by¢ spoleczenstwo lub wspoélnota, ale intersu-
biektywne znaczenia...ucielesniaja pewna definicje wlasna, pewna wizje podmiotu
(agent) 1 jego spoleczenstwa, ktdra jest wizja tego spoleczenistwa lub tej wspolnoty
(Taylor, 2006, 5. 948-963).

Taka nauka

[m]usi wrecz poruszaé sie w hermeneutycznym kregu. Konkretne odczyta-
nie intersubiektywnych znaczen jakiego$ spoteczenstwa lub danych instytucji
albo praktyk moze wydawac¢ si¢ dobrze podbudowane, gdyz wyjasnia te prak-
tyki lub rozwdj tego spoleczenstwa. Ale przekonanie, ze wyja$nia ono histo-
rie jako taka, opiera sie na dalszych, powigzanych znaczeniach (Taylor, 2006,
S. 65-66).

Po czwarte, koncepcja nauk przyrodniczych, ktérg szeroko podzielalo wielu
socjologdw, nie opierala si¢, tak naprawde, na faktycznych praktykach przyrodo-
Znawcow, a raczej na epistemologicznym rozumieniu nauk przyrodniczych wypra-
cowanym przez przedstawicieli logicznego empiryzmu (i powigzanych z nimi my-
Slicieli, takich jak Ernest Nagel.) Jednakze wtasnie wtedy, gdy socjologowie upierali
sie, ze nauki spoteczne to nauki przyrodnicze, traktujace o czlowieku, coraz bardziej
oczywiste stawalo sie, ze ich pojecie o naukach przyrodniczych jest z gruntu bledne.
Thomas Kuhn (wraz z wieloma innymi myslicielami) podawal w watpliwo$¢ kon-
cepcje przyrodoznawstwa, ktérg wyznawali socjologowie. Koncepcja nauki jako dys-
cypliny, w ktérej postep nastepuje w wyniku serii badan empirycznych, byla nadto
uproszczona i niezdolna ujaé znaczenia dynamiki rewolucji naukowych. Krétko mé-
wigc, ideal naturalistycznej nauki spolecznej w wersji gloszony przez wielu socjo-
logéw opieral si¢ na mylnych wyobrazeniach o naukach przyrodniczych (Berstein,
2015, S. 105-131).

Zrekapitulujmy zatem, co ustaliliSmy do tej pory. Wbrew marzeniom i nadziejom
Condorceta i Deweya, w XX wieku socjologowie gléwnego nurtu uwazali, ze budu-
ja empiryczng nauke spoteczna, ktéra nasladowa¢ bedzie nauki przyrodnicze. Kre-
§lili oni ideat empirycznej teorii spotecznej, ktéra miata odgrywa¢ role analogiczna
do roli teorii w naukach fizycznych czy tez przyrodniczych. Ale ze wzgledu na wysru-
bowane standardy epistemologiczne i metodologiczne, ustanowione przez nich dla
»prawdziwej” teorii naukowej, najbardziej uderzajace sa nie sukcesy, ale porazki, po-
noszone przez nauki spofeczne w prébach wypracowania (lub cho¢by zblizenia sie
do) teorii poréwnywalnych z osiagnieciami Kopernika, Keplera czy Newtona. Wielu,
tak zwanym socjologicznym, teoriom brakowalo rzeczywistej mocy wyjasniajacej
- i zaiste, w wielu przypadkach wydawaly sie one blizsze ideologicznym racjonali-
zacjom istniejagcego stanu rzeczy niz bezstronnym, empirycznie zweryfikowanym
teoriom naukowym. Doprowadzito to do gruntownego zakwestionowania samej
idei nauki spotecznej, wyobrazonej jako nauka przyrodnicza, traktujaca o istotach
ludzkich. Wielu rozmaitych myglicieli, siegajacych do tak réznorakich tradycji, jak
Wittgensteinowskie podejscie do analizy pojeciowej jako formy Zycia, fenomeno-
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logia, podkreslajaca role subiektywnego znaczenia w stanowieniu nas samych, czy
hermeneutyka, dociekajaca roli rozumienia, interpretacji i autointerpretacji, podwa-
zalo celno$¢ behawiorystycznej, pozytywistycznej, czy tez naturalistycznej koncepcji
nauki i teorii spotecznej. Mysliciele ci dowodzili, Ze ludzie nie tylko majg pewne idee
i koncepcje, ale tez ustanawiani sg przez swe pojecia i interpretacje. Istoty ludzkie
to samointerpretujgce si¢ zwierzeta. A zatem, aby osiggnaé adekwatne rozumienie
istot ludzkich, nauka spoleczna musi sama w sobie by¢ dziedzing interpretacyjna,
rozpatrujacg autointerpretacje ludzi. W jezyku Heglowskim mogliby$my powiedzie¢,
ze ,prawdg’ orientacji naturalistycznej byt jej nacisk na kluczowa role empirycznego
opisu i analizy. Co wiecej, takie empiryczne podejécie mogto odstoni¢ przyczynowe
powiazania miedzy zjawiskami empirycznymi. Ale fatszywe, czy tez mylace, w takim
modelu bylo twierdzenie, ze nauki spoteczne moga odkry¢ i zweryfikowa¢ teorie
eksplanacyjne najwyzszego rzedu, poréwnywalne z eksplanacyjnymi teoriami nauk
przyrodniczych. Natomiast w Wittgensteinowskiej, fenomenologicznej i hermeneu-
tycznej krytyce naturalistycznego wyobrazenia nauk spotecznych, ,prawdg” byt na-
cisk na role znaczenia, interpretacji i autointerpretacji w tworzeniu opisu istot ludz-
kich w spoteczenstwie, a takze obstawanie, Ze, co wiecej, adekwatna nauka spoteczna
sama musi poslugiwac si¢ pojeciami interpretacyjnymi. Jak ujat to Taylor, musi ona
by¢ hermeneutycznym ujeciem istot ludzkich. Ale mylace, lub tez ,falszywe” w mo-
delach interpretacyjnych, bylo twierdzenie, ze z koncepcyjnego uznania roli subiek-
tywnego i intersubiektywnego znaczenia wynika wprost, iz stosowne badania nad
istotami ludzkimi w tonie nauki spolecznej sg ,,logicznie niekompatybilne” z natura-
listycznym opisem empirycznym. Podsumowujac, adekwatna teoria spoteczna i/lub
polityczna musi by¢ zaréwno empiryczna, jak i interpretacyjna.

A jednak, moim zdaniem, w obu tych podejsciach do badan nad istotami ludzki-
mi czego$ brakuje. A mianowicie, praktycznie rzecz biorac, akceptuja one ideat Wert-
frei — niewartosciujacej — nauki spotecznej. A przeciez w owym wezwaniu do upra-
wiania bezstronnej nauki spolecznej kryje si¢ pewna zasadnicza dwuznacznosé.
W jednym bowiem sensie oznacza ono, ze, jesli wysuwane przez nig hipotezy i teorie
majg by¢ nieskazone uprzedzeniami i stronniczoscig, nauka spoteczna musi dazy¢
do spetnienia intersubiektywnych standardéw. Wymog ten jest jak najbardziej zasad-
ny. Ale istnieje tez inne znaczenie ,,bezstronnosci’, ktére domaga sie, aby nauki i teo-
rie spoteczne powstrzymywaly sie przed formulowaniem wszelkich normatywnych
lub krytycznych stwierdzen wzgledem zastanej rzeczywistosci. Na przykiad Schiitz
przekonuje, ze teoretyk spoleczny powinien dazy¢ do zajecia neutralnego, obiektyw-
nego stanowiska wobec zjawisk, ktére bada. A juz idealnie wrecz byloby, gdyby nie
formulowal zadnych normatywnych sadéw. ,Ideal” ten wyznaja takze zwolennicy
Wittgensteina, tacy jak Winch, w tym sensie, ze utrzymuje on, iz ,,idealny” analityk
pojeciowy zjawisk spolecznych zajmuje sie opisywaniem naszych faktycznych prak-
tyk jezykowych, nie okresla natomiast, jakie one by¢ powinny. A w nieco odmiennej
wersji, naturalistyczny socjolog gléwnego nurtu réwniez pragnie utrzymac taki sam
sztywny podzial miedzy zdobyciem obiektywnej wiedzy o rzeczywisto$ci spotecznej

30
Forum Oswiatowe 30(2)

Studia i rozprawy



a orzekaniem, jaka winna ona by¢. Z tej perspektywy zachodzi ostre i wyrazne roz-
réznienie miedzy empiryczng teorig nauk spolecznych a teorig normatywna.

Owo ostre rozréznienie migdzy opisem a zaleceniem podwazyli teoretycy kry-
tyczni, wywodzacy sie ze Szkoly Frankfurckiej. W tym miejscu chciatbym sie po-
$wieci¢ nieco uwagi wktadowi, ktory w debate te wniost Jiirgen Habermas, zwlaszcza
w postaci krytyki, ktora rozwija w Erkenntnis und Interesse (Berstein, 2015, s. 238-247).
Habermas rozréznia trzy podstawowe interesy poznawcze czy tez konstytutywne dla
poznania: techniczny, praktyczny i emancypacyjny. Owym trzem rodzajom interesu
odpowiadajg trzy odmienne dyscypliny: nauki empiryczno-analityczne, nauki histo-
ryczno-hermeneutyczne i zorientowane krytycznie nauki spoteczne. ,W podejsciu
swym nauki empiryczno-analityczne ucielesniajg techniczny interes poznawczy, na-
uki historyczno-hermeneutyczne interes praktyczny, za$ nauki krytycznie zoriento-
wane nauki uciele$niajg emancypacyjny interes poznawczy” (Habermas, 1968, s. 308).
Poczynione przez Habermasa rozréznienie na ,techniczno$¢” i ,praktyczno$é” wy-
wodzi si¢ z dlugiej tradycji, ktorej zrodet upatrywaé mozna w Arystotelesowskim
podziale na techne i praxis. ,,Techniczno$¢” w nowozytnym sensie odnosi sie¢ do ro-
dzaju wiedzy instrumentalnej, ktora osiggna¢ moga nauki empiryczno-analityczne.
Ale ,praktyczno$¢” zasadniczo rézni sie od techniczno$ci. Odnosi sie ona bowiem
do znaczacych interakcji miedzyludzkich. W tym kontekscie Habermas skupia sie
na orientacji interpretacyjnej, podkreslanej przez hermeneutyke. Stwierdza on:

O ile prawomocno$¢ technicznych regut i strategii zalezy od trafnoéci em-
pirycznie prawdziwych lub analitycznie poprawnych stwierdzen, prawomoc-
no$¢ norm spolecznych zakorzeniona jest jedynie w intersubiektywnosci
wzajemnego rozumienia intencji, a zapewniona powszechne uznawaniem
zobowigzan (Habermas, 1970, s. 92).

Powigzmy teraz Habermasowskie rozréznienie na interes techniczny i praktycz-
ny z powyzszeym wywodem o naturalistycznej teorii empirycznej oraz hermeneu-
tycznym lub interpretacyjnym ujeciu dyscyplin spotecznych i politycznych. Haber-
mas uznaje to, co nazwatem momentem ,,prawdy” w tych dwéch orientacjach. Otoz,
adekwatna krytyczna teoria spoteczna musi by¢ i empiryczna i interpretacyjna. Ale
zauwaza on réwniez — i w tym lezy jego wyjatkowy wkiad - ze te dwa momenty same
w sobie nie sg jeszcze wystarczajace. Jest jeszcze trzeci interes poznawczy — a jest nim
interes emancypacyjny. Ten wlasnie interes stanowi podstawe krytyki, ktéra, zda-
niem Habermasa, stanowi cel krytycznych nauk spotecznych.

Systematycznym naukom o dziataniu spotecznym, czyli ekonomii, socjologii
i politologii, przyswieca, tak jak naukom empiryczno-analitycznym, cel wy-
twarzania wiedzy nomologicznej. Krytycznej nauki spotecznej osiagniecie ta-
kie jednak nie zadowala. Chce ona bowiem si¢gac poza ten cel i ustala¢, kiedy
teoretyczne stwierdzenia ujmujg niezmienne prawidla dziatania spotecznego
jako takiego, a kiedy wyrazaja one ideologicznie zastygte relacje zaleznosci,
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ktére mozna, zasadniczo rzecz biorgc, przeksztalci¢. [...] Metodologiczne
ramy, ktore okreslaja prawomocnos¢ takich krytycznych stwierdzen, usta-
nawiane sg przez pojecie autorefleksji. Uwalnia ona podmiot od zaleznosci
od zhipostazowanych wiladz. Autorefleksje okresla emancypacyjny interes
poznawczy (Habermas, 1968, s. 310).

»Krytyka znajduje spelnienie”, wyjasnia Habermas, ,w przemianie afektywno-mo-
tywacyjnych podstaw, tak jak ma zaczatek w potrzebie przemiany praktycznej. Kry-
tyka nie bylaby wladna przetamac¢ falszywej §wiadomosci, gdyby nie podsycala jej
pasja krytyczna” (Habermas, 1968, s. 234). W tym momencie jasne juz by¢ powinno,
ze krytyka nie oznacza tu jedynie negatywnego czy zaledwie ,.krytycznego” ogladu.
Krytyka jako taka opiera si¢ na empirycznym i interpretacyjnym rozumieniu spote-
czenstwa. W tym sensie, krytyka zorientowana jest na praxis. Praxis to poczucie dzia-
tania na rzecz bardziej sprawiedliwego, opartego na réwnosci spoteczenstwa, w ktd-
rym wyplenione zostajg ucisk i dominacja, za$ cierpienie ludzkie ulega umniejszeniu.
Takie jest zasadnicze znaczenie emancypacji cztowieka wedtug Habermasa (za taka
koncepcja krytyki stoi Heglowska koncepcja krytyki immanentnej). Krétko méwiac,
mozemy stwierdzi¢, Ze istnieja trzy istotne momenty krytycznej nauki spolecznej:
musi by¢ ona empiryczna, interpretacyjna i krytyczna. W rzeczy samej, ta koncepcja
krytyki blizsza jest duchem aspiracjom i nadziejom Condorceta i Deweya. Bowiem
krytyczna nauka spoleczna w tym ksztalcie wiedzie nas do podjecia takiego rodzaju
reform spotecznych i krytycznie inteligentnych dziatan, ktére uznawali za specyficz-
ng funkcje dyscyplin spotecznych.

Jak juz wspomnialem, uwazam, ze w naszym wspodlczesnym $wiecie zagadnie-
nia, ktére uwypuklitem w Odnowie teorii spolecznej i politycznej, sa nadal istotne
i aktualne, o ile nie jeszcze bardziej palace. Oczywiscie, ciagle musimy uwaza¢, aby
ani nie wyolbrzymia¢, ani nie umniejsza¢ roli krytyki. Zawsze istnieje niebezpieczen-
stwo uznania, ze intelektualny krytycyzm sam w sobie wystarczy, aby urzeczywist-
ni¢ fundamentalng zmiane spofeczng. Raz po raz musimy si¢ przekonywacd, ze tak
nie jest. Nie wolno lekcewazy¢ ani omylno$ci przedsiewziecia krytycznego ani sit
opornych wobec niego. Ale musimy réwniez wystrzega¢ sie myslenia, ze historia za-
wsze dziala za naszymi plecami, ze krytyka nigdy nie jest skuteczna i ze nie moze
sta si¢ ,,materialng silg”, dokonujacg przeksztalcen spotecznych. Jednym z powo-
déw, dla ktérych uwazam, ze niezmiernie wazne jest dzi$§ krzewienie ducha krytyki
(przejawiajacego sie w wielorakich ksztattach i formach), jest to, ze, moim zdaniem,
zyjemy w ,mrocznych czasach” Uzywajac zapozyczonego od Bertolda Brechta wy-
razenia ,mroczne czasy’, Hannah Arendt nie miala na mysli wylacznie rozmaitych
potworno$ci dwudziestego wieku. Mrok nastaje, gdy ,$wiatlo przy¢miewaja ‘luki
w wiarygodnoéci’ i ‘niewidoczny rzad, mowa, ktéra zamiast odkrywac to, co jest,
zamiata to pod dywan, ekshortacje, moralne i nie tylko, ktére pod pretekstem ochro-
ny odwiecznych prawd sprowadzaja prawde do wypranej ze znaczenia trywialnosci”
(Arendt, 2013, s. 14). Trudno oprze¢ si¢ mysli, Ze w takim wlasnie §wiecie Zyjemy
obecnie. Jestesmy $wiadkami, jak $wiat zalewa fala nowych okropnosci, demagogii

32
Forum Oswiatowe 30(2)

Studia i rozprawy



i skrajnie prawicowych ruchéw politycznych. Poteguje si¢ poczucie cynizmu i roz-
paczy. Jednym z najbardziej przerazajacych stwierdzen w ksigzce Hanny Arendt
Korzenie totalitaryzmu jest zdanie, konczace rozdzial Totalitaryzm u wladzy. Pisze
Arendt: ,Totalne rozwigzania moga latwo przetrwa¢ upadek totalitarnych reziméw
jako silne pokusy, ktdre sie ujawnia, kiedy tylko bedzie sie zdawalo, ze niemozliwe
jest zlagodzenie nedzy politycznej, spolecznej czy gospodarczej w sposéb godny
czlowieka” (Arendt, 2013, s. 535). Arendt napisata te stowa w roku 1951. Okazaly sie
one prorocze, jako ze niejednokrotnie juz bylismy $wiadkami pokusy, by zastosowaé
»totalne rozwiazania” w naszym wspoltczesnym $wiecie. Arendt réwnie proroczo za-
uwazyla, ze konsekwencja kazdego powazniejszego kryzysu politycznego od czaséw
pierwszej wojny $wiatowej byly tysigce a nawet miliony bezpanstwowych uchodzcéw
- to zjawisko nasila sie obecnie gwaltownie i tragicznie. To wiasnie dlatego, ze zyje-
my w mrocznych czasach, projekt krytyki okazuje si¢ tak absolutnie nieodzowny.
Nie powinni$my rezygnowac z nadziei i marzen Condorceta, nawet jesli uznamy go
za nadmiernie naiwnego, nieuleczalnego optymiste. Bowiem nadal mozemy dziafa¢,
aby ulzy¢ ludzkiemu cierpieniu, aby wprowadzi¢ wieksza sprawiedliwos$¢ i réwnosé
spoleczng, aby wyeliminowa¢ wszelkie formy rasowego, religijnego i etnicznego uci-
sku i dyskryminacji oraz stara¢ sie szerzy¢ prawdziwg demokracje jako sposéb zycia,
w ramach ktdrego wszyscy wnosza swoj wklad i wszyscy uczestniczg. Krétko mowiac,
projekt emancypacji czlowieka moze (i powinien) motywowa¢ nauke spofeczna, ktd-
ra jest zarazem empiryczna, interpretacyjna i krytyczna.
Na koniec pozwole sobie przytoczy¢ jedng z moich ulubionych definicji nadziei.
Sformulowat ja krytyk spoteczny Christopher Lasch:

Nadzieja wskazuje na gleboko zakotwiczong ufno$¢ w zycie, ktéra wydaje si¢
absurdalna tym, ktérym jej brak. [...] Ci, ktérzy majg nadzieje, zawsze sg przy-
gotowani na najgorsze. Ich ufno$¢ w zycie bylaby niewiele warta, gdyby nie
przetrwata przeszlych rozczarowan, za§ wiedza, ze w przysztosci nastapia ko-
lejne rozczarowania, wskazuje na ciagla potrzebe nadziei. [...] Lekkomys$lnos$¢,
$lepa wiara, ze wszystko jakos sie ulozy, to marny substytut gotowosci do ana-
lizowania spraw, nawet gdy wcale si¢ one nie ukladajg (Lasch, 1991, s. 81).
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THE CONTEMPORARY RELEVANCE OF THE RESTRUCTURING OF SOCIAL AND
POLITICAL THEORY

ABSTRACT: The paper is a transcript of the lecture delivered by Richard J. Bernstein
at the University of Lower Silesia on July 17, 2016. It concerns the contemporary rel-
evance of his book The Restructuring of Social and Political Theory, first published
in 1979 and recently published in Polish by University of Lower Silesia Press. The
author has three aims. First, he wants to examine the book’s context from a historical
perspective, reaching back to the French Enlightenment and considering early hopes
for what the social sciences might achieve. Second, he wants to focus on the immedi-
ate context for writing the book to explain what he set out to show. Finally, he wants
to demonstrate the contemporary relevance of his main theses.

KEYWORDS: Richard J. Bernstein, The Restructuring of Social and Political Theory,
philosophy of social science, natural sciences and humanities.

1. W niniejszym tekscie nie czyni¢ wyraznego rozréznienia na nauki spoleczne i polityczne, chociaz
w wielu innych celach wazne jest zarysowania takiego podziatu.
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Criticizing the Others or Ourselves?
The MacIntyre-Winch Debate and the Idea
of Social Criticism

ABSTRACT: MacIntyre states in his criticism of Winch’s Idea of Social Science... that
it is impossible to criticize the practices of societies with different forms of rationality
in terms of their own forms of rationality; these practices must be intelligible within
our own rationality. In this way he assumes that the only possible way to criticize oth-
er cultures is a “view from outside” Responding Maclntyre, Winch states that every
criticism of other cultures requires “extending of our own ability of understanding”
This seems to suggest that the only possible criticism is the “critique of ourselves”
This paper attempts to support Winch’s position with political argumentation. It re-
fers to the Walzer-Said debate to demonstrate that the logic of social criticism re-

quires reference to the political dimension of domination and the associated concept
of emancipation.
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This paper aims to present what I could call the paradoxical nature of every social
criticism. I use the Winch-MacIntyre debate and the Walzer-Said debate to describe
two essentially contradictory elements of social criticism. First, every social criticism,
to be effective, needs to get rid of metaphysical tendency to ground criticism in ob-
jective and universal criteria. Here I am referring to the current criticism of Haber-
mas’s concept of critical theory, which indicates its weak points, such as reduction of
politics to rational argumentation; elitist view of democracy; exclusive and idealistic
understanding of democratic participation; eliminating conflict and passions from
the political, etc. (see e.g. Mouffe, 2000; Walzer, 1997, 2002, 2007; Tully, 2008). Sec-
ond, however, every social criticism, to be effective, requires reference to the concept
of emancipation, in which the play between the universal and the particular is a nec-
essary condition (see e.g. Laclau, 2007). I am going to demonstrate how these two
points are at the same time impossible and necessary for all social criticism, similar
to the way, for Maclntyre, a common understanding of religious concepts by skeptics
and by believers “is both necessary and impossible” (1977, p. 64).

In the seminal work The Idea of Social Science and Its Relation to Philosophy (2014),
Peter Winch explores the implications of Wittgenstein’s reflections on language for
social sciences by reviving the notion of Verstehen and the concept of “meaning-
ful behavior;” which were central to Weber’s interpretative sociology. In it Winch
contends that the idea of modeling the social sciences on the natural sciences was
been a mistake, and that the “notion of human society involves a scheme of concepts
which are logically incompatible with the kinds of explanation offered in the natural
sciences” (2014, p. 72), Instead, he suggest applying to the social sciences the “a priori
methods” characteristic of philosophy. He introduces to the language of social sci-
ences concepts borrowed from Wittgenstein’s philosophy, including the “forms of life”
and “rule following” (Wittgenstein, 1988), enriching and reviving the interpretative
tradition in the social sciences, which found themselves at a methodological impasse
at the time of his writing.

According to Winch, the most important characteristic of the concept of fol-
lowing the rule for social science is the social context in which the rule is made.
It is impossible, as Wittgenstein states, that somebody follows the rule only once,
i.e., gives an order just once (Wittgenstein, 1988, §199). It is impossible to establish
arule in separation, just as “the private language” is impossible. For human behavior

36
Forum Oswiatowe 30(2)

Studia i rozprawy


mailto:lotar.rasinski@dsw.edu.pl
http://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/598
http://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/598
http://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/598
http://forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/598

to be recognized as following the rule, it necessarily requires social context. It means

somebody must exist who will be able to assess if I am acting adequately to the rule or
not - that is, if I am following the rule or making mistake. The concept of “following

the rule” is in this way “logically inseparable” from the notion of “making a mistake”
(Winch, 2014, p. 32). Otherwise, to speak about “following the rule” would make no

sense, since everything that is being done is as good as anything else that might be

done, whereas the point of the concept of a rule is that it should enable us to evaluate

what is being done.

Of course, these Wittgensteinian reflections refer not only to the question of lan-
guage or meaning, but also to all social life, since we give meaning to all our actions.
It means that in a way the entire social world consists in following the rule. But if
this is true, applying causal explanations in the social sciences is inadequate because
there will never be certainty that everybody will always follow the rule in the same
way. So it is more appropriate to speak of reasons or motives for human behavior
rather than of causes.

However, fundamental to Winch’s position - and also to understanding the dis-
agreement between Winch and MacIntyre - is his understanding of Wittgenstein’s
concept of “form of life” As Wittgenstein states: “What has to be accepted, the given,
is — so one could say - forms of life” (Wittgenstein, 1988, p. 226). To clarify the notion
of a form of life, according to Winch, is to understand the nature of social phenom-
ena. Forms of life involve rule-following and rule-governed behavior, and therefore
they must be based on conventions and agreements. One can say, then, that to study
society is “to elucidate the variety of forms of life which characterize our own and
other societies” (Bernstein, 1978, p. 67). When we elucidate these varied forms of life,
however, it would be a mistake to assume that our own forms of life are the standard
for assessing others’ forms of life, and we must be prepared to grasp forms of ratio-
nality that are different from ours.

In “Understanding a Primitive Society” (Winch, 1977), a continuation and elabo-
ration of The Idea of Social Science... (2014), Winch deepens these arguments and re-
fers to the Evans-Pritchard notion of “correspondence with reality;” contending that
the concepts of rationality and truth are radically relative to particular cultures and
contexts. Therefore, we cannot state that modern scientific knowledge is more ratio-
nal or true than the witchcraft of peoples like Azande. It means there are no universal
epistemological foundations that could be used as a neutral standard to evaluate rad-
ically incommensurable cultures. Hence, Winch argues, it is “illegitimate” to say that

“our concept of reality is the correct one” (1964, p. 324). Modern scientific knowledge
cannot be recognized as more rational than the primitive Azande witchcraft cul-
ture, which means Western social scientists should not criticize the Azande for their
witchcraft; they can only describe their rationality and way of life. MacIntyre restates
Winch’s view: “we cannot ask which system of beliefs is the superior in respect of
rationality and truth; for this would be to invoke a criteria which can be understood
independently of any particular way of life, and on Winch’s view there are no such
criteria” (Maclntyre, 1977b, p. 228).
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Criticizing Hume’s concept of causality, MacIntyre states in “A Mistake About
Causality in Social Sciences” (1962) that this relativist view of social science essential-
ly excludes the possibility of any reasonable criticism. Analyzing the relation between
beliefs and action, he criticizes Winch for excluding any causal explanation from
the range of social-scientific methods, and he introduces his distinction between ra-
tional and irrational beliefs and actions. He explains it by emphasizing the concept
of “description” or “stock of descriptions” for the understanding of human action.
An agent’s action “is identified fundamentally as what it is by the description under
which he deems it to fall” (MacIntyre, 1962, p. 58), but since these descriptions must
be also intelligible to other people, the description must be socially recognizable as
a description of human action. “To identify the limits of social action in a given pe-
riod is to identify the stock of descriptions current in that age,” MacIntyre contends
(1962, p. 60). The descriptions are contextual and occur within “beliefs, speculations,
and projects,” which are continually criticized, modified, rejected or improved. It
means the stock of descriptions changes over time as an effect of rational criticism in
human history. According to Maclntyre, the notion of rational critique requires the
possibility of choice between alternatives, and to explain this choice is to make clear
what the agent’s criterion was, and why this criterion appears rational to those who
invoke it. Hence “in explaining the rules and conventions to which action in a given
social order conform, we cannot omit reference to the rationality or otherwise of
those rules and conventions” (MacIntyre, 1962, p. 61). To put it simply, according
to Maclntyre, when studying societies with norms or criteria of rationality different
than ours, we cannot interpret their practices in terms of their own rationality; those
practices must be intelligible within our own rationality, and intelligibility requires
evaluation in terms of truth or falsity. Therefore, the “external perspective” rejected
by Winch is in fact the only perspective available to us when describing the practices
of culturally different societies.

Responding to MacIntyre, Winch states that the intelligibility of a “new descrip-
tion” of practices alien to our culture depends on “further development of rules and
principles already implicit in the previous ways of acting and talking. To be empha-
sized are not actual members of any ‘stock’ of descriptions; but the grammar which
they express” (Winch, 1977, p. 96). Winch also explains his view of criticism and
the study of alien ways of life by referring to the idea of “extending our understand-
ing” (1977, p. 102), “learning different possibilities of making sense of human life”
through analogies to another culture, or “seeking a way of looking at things which
goes beyond our previous way” (1977, p. 99). However, to explain this possibility of
extension of our own understanding, Winch refers to something he calls “funda-
mental notions” or “limiting notions,, constituting an “ethical space” (1977, p. 107)
inescapably involved in the life of all known human societies. According to Winch,
these concepts are birth, death and sexual relations. In this sense, describing Azan-
de practices would not consist of criticizing their nonsensical practices in terms of
their correspondence to reality and confirming our belief in our technical-scientific
worldview’s superiority over their belief in magical practices and rituals. It is also
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not true that we are unable to say anything reasonable about their practices. Winch
seems to say that the only reasonable criticism is not to criticize their practices, but
to criticize ourselves — that is, to look at our rationality from the perspective of our
relationship to these fundamental notions which in fact determine our actions and
who we are as human beings. Therefore, he accuses MacIntyre of being able to see in
Azande practices only a “technique of producing consumer goods” (Winch, 1977, p.
106). According to Winch, our rationality is so pervaded by this “instrumental-tech-
nical” virus that we have forgotten about fundamental dimension of our life - that
is, about humanity. He says: “Our blindness to the point of primitive modes of life is
a corollary of the pointlessness of much of our own life” (Winch, 1977, p. 106). The
critique of ourselves in this case would consist of seeing in Azande culture something
our culture lost long ago. Through the analogy with magical rituals, we can look in
a different way at our own culture and practices of making the world intelligible,
and see how they are pervaded by the cult of reason and technology inherited from
Enlightenment.

Many criticisms of Winch’s approach followed Maclntyre’s charges against its de-
scriptivism and relativism. In light of the above, however, it is hard to accuse Winch
of excluding criticism. Rather, he reformulates traditional understanding of social
criticism based on MarX’s critique of ideology in terms of Kantian searching for the
limits of reason and the conditions of our self-understanding. But the deficit of this
project identified by MacIntyre is obvious and hard to dispute: Winch’s idea of crit-
icism is deprived of the possibility of assessing different kinds of rationality, so it is
unable to identify the falsity of ideology and the cases of domination and oppression
in society, making it, to a degree, worthless. (We could call this deficit an emanci-
patory deficit.) However, while I agree with MacIntyre’s argument concerning the
significance of ideology criticism within social science, I am wary of the metaphys-
ical tendency present in Marx’s original concept of ideology, and which MacIntyre
repeats, to a degree. As he states in “A Mistake About Causality in Social Science™

»To explain actions within it [the social system — L.R.] we have to identify the rules
and their connection with reasonable or unreasonable, true or false beliefs” Simply
speaking, according to him, the possibility of criticism depends on the existence of
common ground, the objective point of reference, which will be a basis for assess-
ing different cultures. Thus MacIntyre’s understanding of criticism repeats to some
degree Marx’s dilemma of ideology, consisting of the contradiction between the ref-
erence to objective truth and situatedness of subject, which is avoided (with the men-
tioned deficit, of course) by Winch.

To conclude this part: paradoxically, Winch and MacIntyre are close to each other
in their view of social criticism. Both criticize the universalist tendency of positivist
social science, but at the same time both express a certain “craving for generality; as
Wittgenstein (1969, p. 17) put it, which seems a necessary moment of every criticism.
Maclntyre refers to the idea of true or false beliefs that must be identified in the
social system, suggesting that even though a given truth and rationality will always
be our truth and rationality, it is still objective truth and rationality. This also means
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we are in a way closed within our own rationality; assessing another cultures, we will
always refer to our own standards and criteria. Winch, who openly admits that we
are able to assess only our own standards, also expresses under MacIntyre’s criticism
a need for universality as a basis for criticizing other cultures when he speaks about
“fundamental” or “limiting” notions situated somewhere between ethical space and
biology. Both approaches, then, reveal this inevitable tension between universality
and particularity, which, in my opinion, is at the very core of every critical reflection
(Laclau, 2007).

I would like to explain it by referring to another famous and also more recent
debate between Michael Walzer and Edward Said in the journal Grand Street in 1986".
This example concerns political rather than cultural dimension of social life, and it
presents more directly how the play between universality and particularity is inevita-
ble in every concept of social criticism. The main object of the controversy was Wal-
zer’s statement in “Nationalism, Internationalism and the Jews,” published in Dissent
(1972), about ways of dealing with national minority groups in a state, referring, of
course, to the conflict between Israel and Palestine:

For them, very often, the roughness can only be smoothed a little; it cannot be
avoided. And sometimes it can only be smoothed by helping people to leave,
who have to leave, like the Indians of Kenya and Tanzania, the colons of North
Africa, the Jews of the Arab world (Walzer, 1972, p. 195).

Said, in his response, wonders how Walzer can call his own stance “progressive
and even radical” and states that in all probability Walzer is

unconscious of the degree to which Israel’s military victories have affected his
work by imparting an unattractive moral triumphalism ... to nearly every-
thing he writes (Said, 19864, p. 100).

Responding subsequently to Walzer’s polemic, Said articulates his own position
all the more emphatically:

No one would deny that critics belong to a community... What Walzer cannot
see is that there is a considerable moral difference between the connectedness
of a critic with an oppressing society, and a critic whose connection is to an
oppressed one (Said, 1986b, p. 253).

The Said-Walzer controversy basically speaks the controversy over the viability
of genuine and effective social criticism as such, and concerns first and foremost the
problem of the critic’s rootedness in his own culture and community. The controversy
becomes really palpable if viewed from the respective vantage points the two think-
ers occupy: it is a debate between an American Palestinian fervently advocating the
equitable treatment of Palestine and the Orient by the Western world and an Amer-
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ican Jew ardently involved in building the Israeli state after World War II. The query
Said poses fundamentally refines Walzer’s reflection, since it takes into account not
only the critic’s attitude to his own community but also the community’s positioning
in relation to its environment. Said thus expresses doubts concerning the very core
of Walzer’s project: is it really and necessarily so that the idea of critical detachment
(as in MacIntyre), which Walzer rejects as if a priori, cannot somehow assume the
critic’s connectedness with and engagement in his own community (as in Winch)?
Are the two ideas in fact inevitably mutually exclusive? Indeed, the solution Walzer
proposes not only leads to unequal treatment of subjects in a community but also
entails a kind of “double standard” Who is a real member of a community, and who
is an alien? When is criticism internal, and when is it external? And who can legiti-
mately decide such matters?

Albert Camus, whom Walzer defended in The Company of Critics (2002), is an
emblematic embodiment of such dilemmas. After the Algerian war broke out in 1954,
Camus faced the necessity of choice similar to that of the mythic Odysseus: should
he opt for his own country (colonial French Algeria) or “the eternal justice” (Walzer,
2002, p. 132)? According to most critics, Camus renounced the eternal justice for the
sake of his country, just as Odysseus renounced immortality. Consequently, he was
doomed to perplexity, split between two radical solutions to the Algerian question.
On the one hand, Camus could not identify with the radical factions of pieds-noirs,
whose brutal policies he had opposed throughout his lifetime, but on the other hand,
he could not join Jean-Paul Sartre and Simone de Beauvoir, the supporters of the
FLN, because he longed for his homeland and for the maintenance of the status quo.
According to Walzer, this dilemma made Camus give up critical detachment, which
requires “taking side with the oppressed,” because their protests “embody universal
principles” (Walzer, 2002, pp. 149-150). If one views a picture from a distance, one
can hardly spot the figures of particular people in it. Discarding the detachment,
Camus resolved “never to sit on a judges bench ... like so many of our philoso-
phers” (Camus, 1991, p. 207). For him the primary commandment became adhering
to his own community, being “intimate” with it and understanding it from within,
instead of turning it into an alien force to be criticized from universal perspectives
and stances.

Such reasoning generates an obvious paradox: Walzer favors Camus’ attachment
to the community of settlers/colonizers over the Algerian nation’s 131-year-old strug-
gles of enslavement and freedom. If we bear this in mind, which party to this conflict
is in the right hardly begs a question. This, however, entails assuming that certain
minimal (universal) principles do exist to which the international community ap-
peals in denouncing the colonialist engagement of the French government. Criticism
would thus be intrinsically external. Thus Walzer adopts here the stance of the op-
pressors, a result — as Said observed - of his identification with the Israeli nation and
its hegemonic position vis-a-vis Palestine (1986a, p. 103). Is the critical voice of Pales-
tinians — 20 percent of Israel’s population - citizens external to the community? If so,
should Palestinians be denied the right to express criticism and “be helped to leave”?
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If Camus criticized pieds-noirs from the position of the FLN independence struggles,
would he have automatically denounced his own community and assumed a stance
external to it? We can hardly resist the impression that at such points Walzer’s argu-
ment on connected criticism begins to crumble. The situations Said cites are only
a sample from a whole range of similar ones around the world. National, ethnic and
cultural problems all over the globe are as many as there are nations, and they crop
up wherever the state borders have been redrawn in the course of history. We deal
with specific, particular situations everywhere, none of which can be measured with
one universal yardstick. Therein, Walzer is certainly right. And yet, if we presume
that the only real criticism capable of actually making a difference is the “internal”
criticism that results from the critic’s connectedness with his community, don’t we
disempower all those who are by definition alien to their own communities because
they feel distinct and separate from the majority? Would Walzer resolve to “help the
Jews to leave” if they did not have their own state and had not become fully indepen-
dent of the Arab world?

To conclude, Walzer shares with MacIntyre (against Winch) a conviction that
all criticism must built on our standards of truth and rationality. On the other hand,
and contrary to MacIntyre, he does not agree with applying these standards to other
cultures or communities, since the only possible criticism is “connected criticism”
(This argument could be compatible with Winchs.) What is important, however,
is that Walzer - unlike MacIntyre and Winch - is very careful about introducing
metaphysical or universalist moment into his project. But as we could see, politi-
cal practice demonstrates that the language of universalism or moral minimalism,
to use Walzer’s terminology, is sometimes the only chance for groups that , being
absolute minorities in their own societies, have no opportunity whatsoever to im-
plement changes within it. Evidently Walzer himself cannot evade the problem of
universalism when he tackles the issue of moral minimalism in Thick and Thin (1994),
in which he allows certain forms of minimalist or universalist criticism, recognizing
them, however, as a form of maximalism. One might say that universalism, which
Walzer methodologically excludes, sneaks into his reflection through the back door
of the “substance of his thought,” as Galston puts it (1989, p. 126).

I think that all doubts concerning Walzer’s project of connected criticism may be
reduced to a single, crucial objection. Although he is to a degree inspired by Marx’s
critical project, he clearly rejects its central rationale and objective: the concept of
emancipation. For Walzer, rejection of criticism’s universalism is tantamount to aban-
doning the liberatory rhetoric. This, however, produces a certain “moral vacillation”
that Said stresses, while Walzer fails to differentiate between the oppressed and the
oppressors. I believe this is the moment Walzer’s internal criticism project actually
deprives itself of radicalism and, to a certain extent, also undermines its own validity.
At this point, the deficit resulting from the too-radical rejection of Marxism becomes
manifest. Once again, the idea of social criticism requires reference to the notion of
emancipation, which, in my opinion, is essential to all criticism.
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KRYTYKUJAC INNYCH CZY NAS SAMYCH? SPOR MACINTYRE’A Z WINCHEM
I IDEA KRYTYKI SPOLECZNE]

ABSTRAKT: Krytykujac Idei nauk spolecznych... Wincha Maclntyre stwierdza,
ze niemozliwa jest krytyka praktyk spoleczenstw, w ktorych obowigzujg inne for-
my racjonalnosci w kategoriach ich wlasnych form racjonalnosci, poniewaz praktyki
te musza by¢ zrozumiale w obrebie naszej wlasnej racjonalnoéci. W ten sposéb za-
ktada, ze jedynym mozliwym sposobem krytykowania innych kultur jest ,,spojrzenie
z zewnatrz”. W odpowiedzi Winch zauwaza, ze kazda krytyka innych kultur wymaga
»poszerzenia naszej wlasnej zdolnosci rozumienia”. To wydaje sie sugerowad, ze jedy-
ng mozliwg forma krytyki jest ,,krytyka nas samych”. Celem tego artykutu jest proba
wsparcia tego stanowiska poprzez odwolanie si¢ do argumentéw politycznych. Po-
przez nawigzanie do debaty miedzy Walzerem a Saidem, staram si¢ ukazad, ze logika
krytyki spolecznej wymaga odniesienia do politycznego wymiaru dominacji oraz
polaczonego z nim pojecia emancypacji.

SLOWA KLUCZOWE: Peter Winch, Alasdair MacIntyre, Michael Walzer, Edward Said,
krytyka spoteczna, emancypacja, ideologia.

1. I used this example in “Social Criticism Without Emancipation: Reflections on Michael Walzer’s Criti-
cal Project,” Terazniejszos¢-Czlowiek-Edukacja, no 65(1), 2014 and in my book Sladami Marksa i Witt-
gensteina. Krytyka spoleczna bez teorii krytycznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012.
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Antropologia i etnografia edukacyjna -
na pograniczu dyscyplin’

ABSTRAKT: W artykule prezentuje wspdlne tematy zainteresowan badawczych et-
nografii i pedagogiki, przygladajac sie podejéciom, stanowigcym pewnego rodzaju
hybrydy interdyscyplinarne, wykraczajace poza ramy jednej czy drugiej dyscypliny
naukowej, a uksztaltowane w ubiegtym wieku w Stanach Zjednoczonych i w Wielkiej
Brytanii. Szczegdlng uwage poswiecam tradycji badawczej zwigzanej z wytonieniem
sie 1 instytucjonalizacja antropologii edukacyjnej, stanowigcej od polowy lat piec-
dziesigtych XX wieku subdyscypline amerykanskiej antropologii kulturowej, ktorej
etnografia edukacyjna stanowi istotny, terenowy element. Wskazuje tym samym
na dystynkcje pomiedzy etnografia edukacyjng a etnografia edukacji, skupiajac sie
w konkluzji wywodu na charakterystyce dwoch opozycyjnych sposobach definio-
wania pojecia szerszego, a mianowicie pojecia ,etnografia” w dyskursie naukowym
- tj. rozumieniu inkluzyjnym i ekskluzyjnym.

SLOWA KLUCZOWE: etnografia edukacyjna, etnografia edukacji, antropologia eduka-
cyjna, antropologia edukacji .
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Jako punkt wyjscia do dyskusji chcialbym przyjac¢ rekonstrukeje tez zawartych
w monografii Czlowiek do zrobienia: Jak kultura tworzy cztowieka: studium antropo-
logiczne (2002). Jej autor, Tarzycjusz Bulinski, antropolog, podejmuje w niej proby
opisania wzajemnych relacji pomiedzy pedagogika i antropologia kulturowa oraz
dominujacych w etnologii, antropologii kulturowej i spolecznej paradygmatéw ba-
dawczych usytuowanych w obszarze zainteresowan rezerwowanych wczesniej dla
pedagogiki. W rozdziale zatytutowanym Krotka historia antropologicznego zaintere-
sowania tematykq pedagogiczng (Bulinski, 2002, s. 50) wskazuje, Ze zwigzki obu dys-
cyplin (tj. antropologii i pedagogiki) s3 niedawne, bo si¢gajace zaledwie lat siedem-
dziesigtych dwudziestego wieku. Co wigcej, w rozwinigciu tej uwagi, autor twierdzi,
ze nalezaloby moéwi¢ o zadzierzganiu wiezi (przez antropologie) raczej z psycholo-
gig niz z pedagogikg. Niemniej, w dalszej czesci Krotkiej historii, analizujac wspol-
ne (z pedagogika) pola poszukiwan badawczych w obszarze uczenia si¢ cztowieka,
przedstawia pig¢ etapéw w rozwoju historii antropologii kulturowej i antropologii
spolecznej, zaznaczajac przy tym, ze w obu dyscyplinach uczenie si¢ bylo traktowane
przede wszystkim jako zdobywanie wiedzy na temat wlasnej kultury przez jej repre-
zentantéw. Autor Czlowieka... pomija przy tym tradycje badawcze amerykanskiej
antropologii edukacyjnej, subdyscypling antropologii kulturowej, traktowang w Sta-
nach Zjednoczonych jako odrgbny nurt antropologiczny, a co sie z tym wiaze, takze
pewien okreslony sposob praktykowania etnografii.

W pierwszym etapie (od momentu powstania etnologii* do przelomu XIX i XX
wieku) badacze wykazywali, jak twierdzi autor tej chronologicznej proby uporzadko-
wania antropologicznych zainteresowan tematyka pedagogiczng, prawie calkowity
brak zainteresowania procesami uczenia sig, mimo ze jak zauwaza, pierwsza uznana
w antropologii definicja kultury (autorstwa Edwarda Tylora) posrednio méwita o jej
wyuczonym charakterze (Bulinski 2002, s. 50).

Drugi etap (od przetomu XIX. i XX. wieku do potowy lat 20. XX wieku) nazywa-
ny jest przez autora Czlowieka do zrobienia — ,,okresem monografii cyklu zycia’, ktéry
to termin odnidst do celu poszukiwan, ktérym byto opisywanie drogi, jaka przecho-
dzi istota ludzka, w cyklach od narodzin do dojrzatosci i od malzenstwa do $mierci,
z uwzglednieniem enkulturacyjnej réznorodnoéci zycia w spoteczenstwach pierwot-
nych (Bulinski, 2002, s. 51).
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W trzecim z etapéw antropologicznych zainteresowan problematyka pedagogicz-
ng, wyréznionych przez Bulinskiego (tj. w latach 1922-1940), enkulturacja staje sie
w pracach funkcjonalistow ta czescig kulturowego systemu?, ktory umozliwia jego
reprodukgje i trwanie. Jako przetomowy, w kontek$cie badan problematyki pedago-
gicznej przez antropologéw, Bulinski przedstawia amerykanska szkote kultury i oso-
bowosci (tzw. etnopsychologie czy konfiguracjonizm).

Okres 1940-1960 nazywa etapem badania rozwoju jednostki na tle catej kultury,
kiedy to antropolodzy badali, w jaki sposob wzorce instytucji i zachowan wplywaja
na osobowos¢ czy plec (...) i kiedy usitowano ukazywa¢ przyswajanie przez dzieci
norm kulturowych i zasad ,wlasciwego” dla danej kultury zachowania.

Wreszcie, w etapie pigtym, trwajacym od 1960 roku do poczatku wieku XXI,
nastapito, jak twierdzi autor Czfowieka do zrobienia..., wyodrebnienie sie dwdch
nurtéw antropologicznych bezposrednio zainteresowanych kwestiami enkulturacji
z jednej strony, z drugiej za$, uformowaniem sie na przecieciu socjologii edukacji
oraz pedagogiki krytycznej tzw. etnografii edukacji (Buliniski, 2002, s. 52).

Pierwszy ze wspomnianych nurtéw antropologicznych to antropologia ekspe-
rymentalna, czesto laczona (...) z antropologia kognitywna i psychologia miedzy-
kulturows. Badacze, sytuujacy swe poszukiwania w tej perspektywie, starajg si¢ do-
ciec, w jakim zakresie ustalenia psychologii poznawczej sqg powszechnie obowigzujgce
w $wiecie kultury. Bulinski wskazuje tu na silne wplywy koncepcji Lwa Wygotskiego,
dzieki ktorym kladziony jest nacisk na aktywne przyswajanie sobie przez dziecko
wiedzy, jezyka czy umiejetnoéci poznawczych — zawsze w konkretnej sytuacji i za-
wsze w powigzaniu z konkretnym zadaniem (Bulinski, 2002, s. 53).

Drugi nurt, ktéry wylonit sie, zdaniem Bulinskiego, w obrebie antropologii
W tym samym czasie, to antropologia edukacji, ktorej przedstawiciele koncentruja
swa uwage na poréwnywaniu wychowania i socjalizacji, przebiegajacych zaréwno
w spoleczenstwach pozaeuropejskich, jak i w obszarze kultury nowozytnej, oraz
na badaniach, dotyczacych rozmaitych aspektow edukacji spoteczenstw przemysto-
wych, gdzie przedmiotem ich zainteresowania staja si¢ procesy transmisji kultury,
relacje, zachodzace pomiedzy $rodowiskiem szkolnym a domowym, ,,kultura” klasy
szkolnej czy tez rdznice pomiedzy edukacja formalna i nieformalna.

W piatym, w ujeciu chronologicznym, etapie zwigzkéw etnografii i pedagogiki,
zdaniem Bulinskiego, majg miejsce proby wykorzystania antropologicznych narze-
dzi, dotychczas uzywanych jedynie podczas analizy kultur pierwotnych, do interpre-
tacji rzeczywistoéci klasy szkolnej w spoleczenistwie nowoczesnym, ktére, zdaniem
autora, podejmowane byly przez badaczy o socjologicznym i pedagogicznym rodo-
wodzie (Bulinski, 2002, s. 53). Jednocze$nie tez, wskazuje on, ze

proby te, okreslane terminem etnografii edukacji, zazwyczaj ograniczajg si¢
do przejecia antropologicznej metodyki i definiowania tym samym etno-
grafii w jej pierwotnym znaczeniu (...) jako opis edukacyjnej rzeczywistosci
zasadzajacy si¢ przede wszystkim na obserwacji uczestniczacej i wywiadzie,
realizowany w sposob analogiczny do antropologicznego - akcentujacy to,
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ze nalezy patrze¢ na szkolng klase lub szkolng spoleczno$¢, jak na nieznang,
niezrozumialy, wzglednie izolowang i homogeniczng kulture. Badacz dzie-
ki zastosowaniu ,,zageszczonego opisu” spoglada na nig z punktu widzenia
konkretnych os6b np. uczniéw lub nauczycielii (...) i odkrywa nieznany wy-
miar szkolnego zycia w rodzaju ukrytych programéw nauczania, podziatu rél
spotecznych, przestrzeni wladzy i obszaréw konstruowanych znaczen. Stad,
jak zauwaza, etnografia edukacji wywodzi si¢ w prostej linii od interakcjo-
nizmu spotecznego i bedac wnukiem socjologii fenomenologicznej, jest ra-
czej odtamem etnometodologii socjologicznej, skoncentrowanej na badaniu
szkolnego zycia, nizli antropologia (Bulinski, 2002, s. 54).

Autor wskazuje jednak na jeden z przykltadéw badan w etnografii edukacji, sta-
nowiacy probe wyjscia poza te wylacznie metodologiczne ramy. Jest nim koncepcja
Petera McLarena, opierajaca sie na pracach antropologa symbolicznego Victora Tur-
nera, badajacego rytualy wéréd uczestnikéw ruchéw pielgrzymkowych w Meksyku.
Turner, badajac to zjawisko, stworzyl pojecie communitas (Turner, 2005), ktore za-
adoptowal nastepnie Peter McLaren w odniesieniu do szkolnej rzeczywistosci, opi-
sujagc dwa sprzeczne ze sobg stany interakcyjne, dotyczace uczniéw: Turnerowska
communitas stanowig tu stan uczniowski i stan uliczny.

Adekwatnie do opisywanego usytuowania tego rodzaju dzialan badawczych,
mozna dokona¢ dystynkcji pomiedzy etnografig edukacji a etnografig edukacyjng,
mieszczacy sie w szerszej amerykanskiej antropologii edukacyjnej, stanowiacej sub-
dyscypline antropologii kulturowej. Pominieta przez Tarzycjusza Bulinskiego antro-
pologia edukacyjna (i wchodzaca w jej sklad etnografia edukacyjna) jako odrebna
subdyscyplina antropologii kulturowej, ukonstytuowata sie w katedrach antropolo-
gii kulturowej amerykanskich uniwersytetéw w latach piecdziesigtych XX wieku, sta-
nowiac jednocze$nie cze$¢ szerszego nurtu, konstytuujacego sie wokoét nowego spo-
sobu praktykowania dyscypliny. Do lat trzydziestych bowiem, zaréwno antropologia
kulturowa, stanowiaca amerykanska wersje dyscypliny, jak i brytyjska antropologia
spoteczna, zostaly zdominowane przez model etnografii tradycyjnych spotecznosci
i kultur.

Jednoczeénie trzeba zaznaczy¢, ze to etnokartograficzne podejscie, bazujace
na stacjonarnych badaniach terenowych, powstalo w opozycji wobec komparaty-
stycznych, teoretycznych spekulacji (tak Bronistaw Malinowski nazywat koncepcje
teoretyczne tworzone przez ewolucjonistow spolecznych i dyfuzjonistow), ktory
to model antropologii gabinetowej® obowigzywal, przed dzialalnoscig funkcjonali-
stow w Wielkiej Brytanii i reprezentantéw terenowej antropologii kulturowej w Sta-
nach Zjednoczonych zwigzanych z kregiem Franza Boasa’. Wcze$niejsza dziatalnos¢
teoretyczng antropologéw-amatoréw (znéw wyrazenie za Malinowskim) zastgpito
podejscie profesjonalne, w ktérym odpowiednio w tym celu przygotowani, prze-
szkoleni, wykwalifikowani badacze, mieli sporzadza¢ opisy kultur, ktérymi mogli na-
stepnie postugiwac sie, w celu konstruowania uniwersalizujgcych teorii kulturowych,
inni naukowcy uprawiajacy profesje antropologa (Malinowski, 2005, s. 20).
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Temu naukowemu uprawomocnieniu etnograficznych opiséw kultur mialo stu-
zy¢ postugiwanie si¢ przez antropologéw metodg terenowa, ktorej najwazniejsze po-
stulaty sformulowane zostaly przez Bronistawa Malinowskiego we Wprowadzeniu
do Argonautéw Zachodniego Pacyfiku. Dotyczyty one m.in. koniecznosci bezposred-
niego kontaktu badacza z przedstawicielami badanej przez niego spolecznoéci i pré-
bie uczestnictwa w zyciu badanej spotecznosci (co wiazalo si¢ z poznaniem przez
badacza jezyka badanej grupy i prébami opisywania zrozumienia zasad funkcjo-
nowania kultur z uzyciem ich wlasnych kategorii, terminéw i symboli, a wiec przy
zastosowaniu perspektywy emicznej). W koncu lat trzydziestych XX wieku zaczety
pojawia¢ sie na gruncie antropologii kulturowej prace badawcze odmienne od tych,
usytuowanych w dominujacym modelu uprawiania antropologii wyjazdowej (an-
thropology abroad). To nowe podejécie, nazwane antropologig domowg (anthropology
at home) zaczelo zdobywa¢ - dzigki coraz powszechniej stosowanym w amerykan-
skiej antropologii tego rodzaju badan - pozycje réwnoprawnego nurtu poszukiwan.
Zwrot ten George Marcus i Michael Fisher nazwali repatriacjg antropologii jako kul-
turowej krytyki (Marcus, Fisher, 2010, s. 339).

Antropologie edukacyjna, i wchodzaca w jej sklad etnografie edukacyjng, mozna
zaliczy¢ — w aspekcie tego rodzaju podejécia w praktykowaniu dyscypliny - zaréwno
do antropologii domowej, jak i antropologii jako kulturowej krytyki. Poza charaktery-
styczng dla amerykanskiego wariantu dyscypliny réznorodnoscig kulturows, akcen-
towang w opracowaniach z tego zakresu, pochodzaca z teorii krytycznych inspiracja
zar6wno w wyborze pola poszukiwan badawczych jak i interpretacji oraz sposobéw
teoretyzowania wynikéw badan, jest nadto widoczna. Trzy najwazniejsze tu szkofy
myslenia, obecne w pracach wielu autoréw, to tzw. szkota frankfurcka, zwigzany z Pa-
ryskim Instytutem Etnologicznym francuski surrealizm oraz amerykanska szkota
krytyki dokumentalnej. W tle tych poszukiwan odnalez¢ mozna réwniez wplywy
innych filozoficznych nurtéw, znéw przede wszystkim amerykanskiej proweniencji,
znaczaco wplywajacych w latach 20. XX. wieku na poszukiwania prowadzone w na-
ukach spotecznych. Mam tu na mysli, przede wszystkim, pragmatyzm amerykanski,
gléwnie wyrastajacy z niego, interakcjonizm spoleczny oraz naturalizm.

Uzycie w etnografii nowych, krytycznych podejsé¢ i konceptualizacji teoretycz-
nych tworzylo w badaniach prowadzonych przez antropologéw we wlasnym spote-
czenstwie i1 kulturze (w domu) mozliwosci nowego typu interpretacji oraz przyjmo-
wania perspektyw badawczych podobnych do tych wystepujacych dotad w klasycznej
antropologii i etnografii. Wspélnym mianownikiem, wigzacym te rézne tradycje
krytyki kulturowej, stata si¢ kontestacja zreunifikowanej kultury postrzeganej po-
przez tradycyjne normy i konwencje oraz kolektywne znaczenia w spoleczenstwie
jako sztuczne, skonstruowane i represyjne (Marcus, Fisher, 2010, s. 351-352). Zain-
teresowanie tym polem badawczym w amerykanskiej etnografii edukacyjnej wyni-
kalo w gléwnej mierze z domowego kontekstu poszukiwan badawczych, skupionych
przede wszystkim na badaniu réznorodnosci kulturowej®, charakteryzujacej spote-
czenstwo amerykanskie, ktorej rezultatem stalo si¢ kilka dominujgcych w dyskur-
sie teorii, dotyczacych spoleczenstwa amerykanskiego (spoleczenstwo jako tygiel,
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w ktorym stapiaja sie kultury réznych spotecznosci® czy koncepcje zwiazane z mul-
tikulturowos$cig - spoleczenistwo jako mozaika, kalejdoskop). To zainteresowanie
badawcze zréznicowaniem kulturowym, od momentu wylonienia si¢ antropologii
kulturowej w Stanach Zjednoczonych jako odrebnej dyscypliny do dzis, stanowilo
i stanowi jeden z jej nadrzednych celéw i obszardéw zainteresowan (Nowicka, 2002,
s. 16; Barnard, 2008, s. 34; Barth E, Gingrich A., Parkin R, Silverman, 2007, s. 292).

Przywolujac amerykanska antropologie edukacyjna, warto zwrdci¢ tez uwa-
ge na kilka aspektow dziatalnosci Georgea i Louise Spindleréw, dzigki ktérym, jak
wspominalem, dokonat si¢ proces jej instytucjonalizacji* jako subdyscypliny antro-
pologii kulturowej w Stanach Zjednoczonych, i ktére, jak mozna sadzi¢, mialy duze
znaczenie dla sposobu jej praktykowania przez ich amerykanskich kontynuatoréw.
Gléwnym charakterystycznym rysem dziatalnosci naukowej prowadzonej przez ze-
spot Spindleréw byt ich kolektywny charakter. Przejawial si¢ on nie tylko na etapie
gromadzenia danych w prowadzonych badaniach, ale i ich konceptualizacji oraz re-
dakcji przekrojowych prac. Najlepszym tego przykladem jest tu wspotpraca badaw-
cza malzenistwa — George’a i Louise Spindleréw, majaca miejsce od samego poczatku
ich naukowych karier (pierwsze badania na temat proceséw akulturacyjnych wsrod
péinocnoamerykanskich Indian Menominee to 1948 rok®). W pézniejszym czasie
zespot Spindlerdw poszerzal sie stale o grono statych, jak i tymczasowych wspolpra-
cownikéw (np. Trueba). W latach s50., jak i pézniej, kiedy to w antropologii nadal
dominowal romantyczny rys pisania przez antropologéw indywidualnie realizowa-
nych etnografii, zwigzanych z przebywaniem w obcej kulturze (czesto takiej, ktorej
praktyki jako odbiegajace znaczaco od praktyk obecnych w ich wlasnej), odbierane
byly jako dziwaczne z punktu widzenia kultury badacza i czytelnika®, mozna uznaé
prowadzong przez nich dzialalnos¢ za nowatorska.

Druga cecha charakterystyczna Spindlerowskiej antropologii edukacyjnej wiaze
sie z jej kolaboratywnoscia. Podobnie jak w przypadku kolektywnosci ten wspétpra-
cujgcy charakter ich prac dotyczyl zaréwno poziomu etnograficznego (deskryptyw-
nego), jak i poziomu konceptualizacji. Co prawda, Luke E. Lassiter w opracowaniu
The Chicago Guide to Collaborative Ethnography argumentuje, Ze wspomniana po-
wyzej kolaboratywnos¢, stanowi w ogdle jedna z cech etnografii, ktéra jego zdaniem
z definicji jest kolaboratywna, i przekonuje, ze to wlasnie budowanie kolaboratyw-
nych wigzi pomiedzy etnografami i ich interlokutorami umozliwia tworzenie tekstow
etnograficznych (Lassiter 2005, s. 16).

Jednak uzna¢ tez mozna, ze w antropologii edukacyjnej wspolpraca i negocjo-
wanie znaczen z informatorami, nie stanowito wylacznie tta badan, lecz wrecz ich
centralny element. Kolaboratywno$¢ polegala zatem nie tylko na wlaczaniu do nego-
cjowania znaczen os6b pochodzacych z badanych przez zespdt Spindlera grup, lecz
takze na zachecaniu do dyskusji nad wynikami badan innych badaczy, jak réwniez
student6éw i innych wspotpracownikéw uczestniczacych w prowadzonych przez nich
grupach seminaryjnych.

Ostatnia cecha dziatalno$ci George’a i Louise Spindleréw to jej kontekst dydak-
tyczny i edukacyjny. Jak wielokrotnie podkreslali, przygotowywane przez nich teksty
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pozostawaly w $cistym zwigzku z prowadzonymi przez nich seminariami, ktére nie-
mal zawsze mialy charakter praktyczny i byly z reguly realizowane w formie kolek-
tywnych badan terenowych prowadzonych przez ich uczestnikéw (Spindler, 2000).
Jednoczesnie, czes¢ z badan prowadzonych w ramach ich seminariéw, dzigki zaanga-
zowaniu lokalnych podmiotéw (jak w przypadku badan prowadzonych w niemiec-
kim Remstal), posiadato potencjal krytyczny, emancypacyjny dla uczestnikéw badan.

Badacze zwigzani z amerykanska antropologia edukacyjnag wypracowali orygi-
nalne modele i koncepcje teoretyczne, bazujace na antropologicznych ramach ro-
zumienia i wyjasniania zjawisk kulturowych i spotecznych, zwigzanych z procesami
uczenia sie i edukacja. Za przyklad takiej kulturowej koncepcji stworzonej przez
Spindleréw moze stuzy¢ koncepcja modeli adaptacji w sytuacji konfliktu kulturowego,
w ktoérym znaczacg role odgrywala instytucja szkoly jako agenta (podmiotu) moder-
nizacji (czy akulturacji do dominujacej grupy) (Spindler, 1974, s. 303).

Duzy potencjat aplikacyjny posiada réwniez typologia zachowan podejmowa-
nych wobec obcej kultury, w ktérej zanurzone sg rézne communitas. Stworzona przez
Georgea i Louise Spindleréw, w oparciu o analizy materialu zgromadzonego w trak-
cie badan terenowych prowadzonych przez nich we wspomnianej juz wczesniej spo-
tecznosci indianskiej Menominee, typologia wskazywata na pie¢ strategii wystepu-
jacych w spotecznosciach poddanych presji akulturacyjnej. Byly to: (1) reafirmacja
wlasnej kultury, (2) jej odrzucenie, (3) konstruktywna marginalnosé, (4) asymilacja
do dominujacej kultury i (5) bikulturalizm (Spindler, 1989). Za inne przyklady ory-
ginalnych modeli teoretycznych mozna tez niewatpliwie uzna¢ koncepcje kulturo-
wej transmisji, kulturowej akwizycji i kulturowej kompresji (Spindler, 1991), dotyczaca
procesu zmian kulturowych w spotecznoéciach poddanych presji modernizacyijnej,
czy wreszcie chyba najbardziej rozpowszechniona, takze poza subdyscypling, kon-
cepcje kulturowej terapii i wiedzy kulturowej (Spindler, 1999, 2000; Labatiuk, 2012).

Istotnym elementem dziatalnosci pary byly tworzone pod ich redakeja opracowa-
nia (Spindler G., Spindler L. 1982, 1983, 1987, 2000), przedstawiajace rezultaty badan,
prowadzonych w réznych spolecznosciach, i préby implementowania w nich, w celu
zrozumienia ujawnianych proceséw, wspominanych wyzej koncepcji teoretycznych.
Dodac tez trzeba, ze usytuowanie ich dziatalno$ci w obszarze antropologii (George
Spindler pelnil funkcje dyrektora instytutu antropologii kulturowej Uniwersytetu
Stanford) sprawialo, ze istotnym ich aspektem bylo zainteresowanie opisem (w et-
nografiach) i konstruowaniem teorii (na poziomie antropologii edukacyjnej) w ob-
rebie problematyki zwiazanej z kontekstem réznorodnosci etnicznej i kulturowe;.
Teksty te, bedace rezultatem badan terenowych, przedstawialy badania prowadzone
w rdznigcych sie od siebie spolecznosciach, reprezentujacych jednak niemal zawsze
mniejszosci etniczne — poczawszy od Indian pétnocno-amerykanskich, takich jak:
Zuni (Barnett, 1997) czy Cree (Sindell, 1997), Hopi (Eggan, 1974), poprzez inne gru-
Py Zyjace na marginesie spoleczenstwa amerykanskiego, takie jak Amisze z badan
przeprowadzonych przez Johna Hostetlera (Hostetler, 1997), do srodowisk miejskich
(Pollock, 1997). Projekty te skupione byty na badaniu szerokiego tla, w ktérym doko-
nuja si¢ procesy uczenia sie (nazywane transmisjg kulturowa), w tym takze procesy
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edukagji instytucjonalnej, w ktdrej uczestnicza przedstawiciele mniejszosci. W tym
ostatnim przypadku ujawniano czestokro¢ dyskryminacyjne i wykluczajace praktyki,
wystepujace zaréwno w instytucjach, jak i w samych zalozeniach curriculum szkolne-
go (ukryte programy) czy formach pracy dydaktycznej, pomijajacych czynnik kultu-
rowy (przyktad stanowi¢ moga tu pétnocnoamerykanscy Zuni Pueblo, uczestniczacy
w badaniach realizowanych przez Ruth Benedict (Benedict, 2008).

Spindlerowie zaproponowali tez repertuar termindw, zwigzanych z wypracowa-
nymi przez nich rozwigzaniami teoretycznymi, ktére upowszechnione zostaly i wy-
korzystywane przez innych antropologéw edukacyjnych (z reguly w pracach pod
ich redakcjg), stanowigc ogélne ramy, umozliwiajace poszerzanie i nadawanie im
nowych znaczen. By wymieni¢ najwazniejsze z nich, wskaza¢ nalezy, przede wszyst-
kim, koncepcje dotyczace wiedzy kulturowej, transmisji kulturowej, kulturowej terapii,
niecigglosci, kulturowej kompresji czy antro-etnografii (Spindler G., 1974, 1982, 1999;
Spindler G., Spindler L., 1982, 1983, 1987, 2000; Labatiuk, 2012). Lektura tekstow za-
mieszczanych pod redakcja Spindleréw we wspominanych zbiorowych opracowa-
niach, jak i tekstéw ich autorstwa z réznych okreséw ich dzialalno$ci umozliwia do-
konanie przegladu zmieniajacych sie, wraz z pojawiajacymi si¢ nowymi trendami
i paradygmatami teoretycznymi, obecnymi w antropologii, sposobéw implemento-
wania pewnych rozwigzan teoretycznych, jak i prob wyjasniania zjawisk zwigzanych
z procesami uczenia sie. Wida¢ tu wyraznie zmiane, polegajaca na odchodzeniu
od psychologicznego charakteru tych rozwazan, w kierunku kulturowego i spotecz-
nego sposobu rozumienia tych proceséw™. O ile jeszcze w latach 40., dominowaly
w amerykanskiej antropologii kulturowej ujecia psychokulturowe, przede wszystkim
w postaci przywolywanego juz na poczatku rozdzialu nurtu kultury i osobowosci
(wraz z jego konfiguracjonistycznym wariantem reprezentowanym w pracach Ruth
Benedict, takich jak Wzory kultury czy Chryzantema i miecz. Wzory kultury japo#-
skiej - Benedict, 2016), o tyle moment instytucjonalizacji antropologii edukacyjnej,
przypadajacy na potowe lat s0., byl momentem stopniowego odchodzenia od tej
perspektywy, krytykowanej za jej etnocentryczny charakter. Byl to tez moment po-
wstania i podejmowanych przez badaczy préb przekladania nowych kognitywnych
idei, pojawiajacych si¢ w tym czasie w naukach spofecznych, na grunt antropologii
edukacyjnej. Ray McDermott w artykule Reading George Spindler przywotuje naj-
wazniejsze nurty teoretyczne, sktadajace si¢ na ten kognitywny zwrot w antropologii,
dokonujgc réwnoczesnie préby ich ustrukturyzowania, co mogloby stanowi¢ przed-
miot odrebnego artykutu (McDermott ,2008, s. 119).

Podsumowujac watek amerykanskich tradycji badawczych w dziedzinie antropo-
logii edukacyjnej, warto wspomnie¢ o odbywajacych si¢ w Stanach Zjednoczonych
konferencjach pos$wieconych obszarowi edukacji, antropologii kulturowej i etnogra-
fii, pomyslanych jako miejsce spotkan antropologéw, pedagogéw i praktykéw. Za
przyklad moze postuzy¢ odbywajace si¢ od 38 lat na Uniwersytecie Filadelfijskim
(Graduate School of Education) — Ethnography in Education Forum, konferencja, kto-
rej temat zmienia si¢ rokrocznie, lecz wspdlnym mianownikiem pozostaje zainte-
resowanie zastosowaniami etnografii w edukacji. Forum ma charakter interdyscy-
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plinarny i biorg w niej udzial zaréwno badacze obszaru edukacji, implementujacy
do swoich badan podejscie etnograficzne, jak i antropolodzy, pracujacy w sferze pu-
blicznej i edukacji, edukatorzy, dzialacze spoleczni etc., i inne osoby, praktykujace
etnografie (http://www.gse.upenn.edu/cue/forum)®.

Pozostawiajac na chwile kwestie trudnoéci z zarysowaniem wyraznych dystynkcji,
dotyczacych subdyscyplin i zwigzanych z nimi podejs¢ etnograficznych, takich jak
antropologia edukacyjna, etnografia edukacyjna i etnografia edukacji, w wyja$nieniu
ktorych staralem si¢ opiera¢ w gléwnej mierze na tradycjach badawczych, skupie sie
na budzacym podobne problemy, wynikajace ze zréznicowanego stosowania, samym
terminie etnografia. W artykule For Ethnography, brytyjski badacz, Goeffrey Walford,
opisuje opozycje wystepujaca, jego zdaniem, w podejsciu do definiowania terminu
etnografia i jego akademickiej percepcji i recepcji, obecng w dyskursie réznych dys-
cyplin nauk spolecznych. Pierwsze z nich, jak twierdzi Walford, posiada skrajnie
inkluzyjny, drugie za$ skrajnie ekskluzyjny charakter (Walford, 2009, s. 271). Warto
przyjrze sie wyrdznionym przez niego dyskursom etnograficznym, reprezentowa-
nym w naukach o edukacji (pedagogice) oraz innych dyscyplinach nauk spotecznych,
i to w perspektywie wprowadzonej juz przeze mnie wczesniej dystynkcji, pomiedzy
etnografig edukacyjng (stanowiaca deskryptywny poziom antropologii edukacyjnej)
a etnografig edukacji (traktowang jako odtam socjologicznej etnometodologii).

Pierwsze z ekstremow, inkluzyjne, wigze si¢ z rozumieniem terminu etnografia
jako synonimicznego ze wszelkimi formami badan jako$ciowych, co nadaje mu, jak
podkresla Walford ekstremalnie inkluzyjny charakter (Walford, 2009). Oznacza to,
ze niektérzy badacze z obszaru nauk spofecznych stosuja termin etnografia jako
ekwiwalentny w odniesieniu do technik badan o charakterze jakosciowym, takich
na przyktad jak incydentalne wywiady czy techniki obserwacji uczestniczacej. Wal-
ford wyjasnia, ze prawdopodobng przyczyna takiego stanu rzeczy jest che¢ stoso-
wania terminu etnografia wsréd badaczy, ktorych praktyki badawcze oraz pisarstwo
sg w pewnym sensie odlegle od tradycyjnych form. Zwraca réwniez uwage na dwie
nowe tendencje, zwigzane z praktykowaniem etnografii: po pierwsze, wzrastajaca
performatywno$¢ akademickiego $wiata, co sprawia, ze wielu akademikéw nie jest
w stanie uprawia¢ i pisa¢ tradycyjnych etnografii, stad rozszerzenie znaczenia termi-
nu etnografia umozliwia wlaczenie w jej zakres nowych (nietradycyjnych) praktyk
badawczych. Druga z nowych tendencji, opisywana przez Geoffreya Walforda, jest
zwigzana z rozumieniem i stosowaniem terminu etnografia jako elementu pewnego
szerszego programu politycznego, ktéry poszukuje mozliwosci obalenia barier po-
miedzy dyscyplinami akademickimi, a w szczegdlnosci poszukuje mozliwosci oba-
lenia barier pomiedzy naukami spotecznymi a humanistyka (Walford, 2009, s. 274).

Drugie ekstremum, w rozumieniu znaczenia terminu etnografia, to powigzanie
go z afiliacjg dyscyplinarng. W takiej perspektywie etnografia stanowi deskryptywny
poziom antropologii kulturowej i jej subdyscypline. Jak zauwaza jednak Geoffrey
Walford, poglad, ze etnografia jest praktykowana jedynie przez antropologéw (jak
w przypadku cytowanego wczesniej Bulinskiego), czy tez przekonanie, ze wylacznie
aktywno$¢ badawcza antropologdéw to etnografia, jest z gruntu falszywe, gléwnie

53

Marcin Gotebniak

Antropologia i etnografia edukacyjna - na pograniczu dyscyplin


http://www.gse.upenn.edu/cue/forum

z tego wzgledu, ze wielu przedstawicieli innych niz antropologia dyscyplin, prak-
tykuje etnografie, za$ antropolodzy ograniczaja si¢ w swoich badaniach czasami
wylacznie do zastosowania wywiadu lub innych jakosciowych technik badawczych
(Walford, 2009, s. 271). To podejécie do terminu etnografia, rozumianego jako row-
noznaczne z tym, co robig antropolodzy w terenie, posiada ekskluzyjny charakter.

Czym zatem jest etnografia, rozumiana szerzej niz okreslony model prowadzenia
badan terenowych i interpretacji zgromadzonych danych czy tez ograniczona zna-
czeniowo wylacznie do subdyscypliny antropologii kulturowej? Wedtug Alana Bry-
mana, ktérego przywoluje w swoim tekscie réwniez Walford, wskaza¢ mozna pigé
kluczowych cech praktykowania etnografii: (1) zanurzenie etnografa w badanej spo-
tecznosci; (2) gromadzenie danych o charakterze deskryptywnym (poprzez badania
terenowe); (3) dane te dotycza kultury przedstawicieli badanej spotecznosci; (4) ba-
dania etnograficzne zakladaja przyjecie perspektywy znaczen nadawanych przez
przedstawicieli badanej grupy w okreslonym spolecznym kontekscie; (5) uczynie-
nie danych zrozumiatymi i znaczacymi dla odbiorcéw (Bryman, 2001, s. X). Mozna
takze wskaza¢ na kilka innych wymiaréw badan etnograficznych (w klasycznym
ujeciu), takich jak dlugoterminowy charakter (umozliwiajacy wspomniane wcze-
$niej zanurzenie etnografa w kulturze badanej spotecznosci) (Malinowski, 2005),
monograficznos$¢, mikro-skala, emiczna perspektywa badawcza. Dodatkowo, za
charakterystyczny dla etnografii mozna uzna¢ takze specyficzny styl narracji prac
etnograficznych (Clifford, 2000, s. 32), a takze traktowanie jej jako dyscypliny afi-
liowanej zaré6wno do obszaru sztuki, jak i nauki opisujacej ludzkie grupy i kultury
(Fetterman, 1998, s. 1).

Ponadto, warto doda¢, ze etnografia przypisuje duza wage do koncepcji kultury.

Jest to konsekwencjg opisanych powyzej zwigzkéw etnografii z antropologia kulturo-
w3, dyscypling, ktora w duzej mierze zalezna jest od tego terminu i przypisywanych
mu znaczen (Eisenhart, 2001, s. 16). Jako ze mimo podejmowanych wysitkéw nie
udalo si¢ jednak zastapi¢ kultury zadng inng koncepcja, wokoét ktdrej mozliwe bytoby
konstruowanie antropologicznych teorii, obecnos¢ tej kategorii, a zarazem koncepcji
w badaniach usytuowanych w obszarze etnografii edukacyjnej i antropologii edu-
kacyjnej wydaje si¢ czyms§ staltym. Inny z antropologéw edukacji - Geoff Troman
- wskazuje siedem kluczowych elementéw, a zarazem dystynktywnych elementéw,
ktore, jego zdaniem, dotycza podejécia etnograficznego, aplikowanego do badan,
dotyczacych kontekstéw edukacyjnych: (1) skupienie uwagi na badaniu formacji
kulturowej (i jej podtrzymywaniu); (2) stosowanie réznorakich metod i w ten spo-
sOb generowanie bogatych i zréznicowanych rodzajéw danych; (3) bezposrednie za-
angazowanie i dlugoterminowe zaangazowanie badacza(y); (4) uznanie, ze badacz
jest gtéwnym instrumentem w badaniu; (5) wysoki status nadawany wyjasnieniom
perspektyw przyjmowanych w badaniu przez uczestnikéw badania i ich sposobdw
rozumienia; (6) zaangazowanie badacza w spiralne gromadzenie danych, budowanie
hipotez i testowanie teorii prowadzace do realizacji dalszych dziatan badawczych;
oraz (7) skupienie na konkretnym przypadku w pogtebiony sposéb, ale bedace pod-
stawg dla teoretycznych uogélnien (Troman, 2006, s. 1).
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Odrebne zagadnienie, z pewnoscia zastugujace na osobne rzetelne opracowa-
nie, stanowia rozumienie i recepcja pojecia etnografia w polskiej pedagogice®. Lata
90. XX w. uzna¢ mozna za moment, kiedy wskaza¢ mozna na tworzace si¢ relacje
pomiedzy obiema dyscyplinami. Ttem dla tych zmian w obu dyscyplinach, umoz-
liwiajacych to zblizenie, byly zmiany polityczne i, w pewnym sensie, westernizacja
obu nauk (podobnie jak i innych nauk spotecznych czy humanistyki w ogéle). Jej
konsekwencja stato si¢ implementowanie podej$¢ i rozwigzan wypracowanych w za-
chodnich naukach spotecznych, zaréwno w przypadku pedagogiki, jak i etnologii.
Inspiracje te pochodzily, przede wszystkim, z krajéw anglosaskich (cho¢ oczywiscie
nie tylko). W przypadku pedagogiki wyraznie widoczny byt wplyw brytyjskiej tra-
dycji naukowej i powstalych w niej nowych podej$¢ (etnometodologia), przy jed-
noczesnym ,zapomnieniu” specyficznych lokalnych tradycji badawczych w zakresie
etnografii”. Jednoczes$nie zauwazy¢ mozna, ze tendencja ta miata charakter jedno-
kierunkowej inspiracji — z etnografii do dyscyplin, zajmujacych sie edukacja (subdy-
scyplin pedagogicznych). O ile mozna odnalez¢ bez trudu monografie o charakterze
etnograficznym, przygotowane przez badaczy reprezentujacych pedagogike (zob. np.
Kwiecinski, Witkowski, 1993; Kawecki, 1994, 1996; Borowska-Beszta, 2005; Nowot-
niak, 2012, Cervinkova 2012)*, o tyle etnolodzy (reprezentujacy instytuty etnologii
i antropologii kulturowej w catym kraju) wydaja si¢ zainteresowani badaniami, doty-
czacymi kontekstow szeroko rozumianego uczenia si¢ i edukacji w duzo mniejszym
zakresie (okre$lenie mozna uzna¢ tu za eufemizm). Dowodem na to jest wspomina-
na juz przeze mnie nieobecnos$¢ antropologii edukacyjnej (a co za tym idzie - etno-
grafii edukacyjnej) zar6wno w postaci instytucjonalnej, jak i w dyskursie badawczym
w dyscyplinie, cho¢ mozna by wskaza¢ pewne wyjatki, dotyczace np. problematyki
edukacji regionalnej (Brzezinska, Hulewska, Stomska, 2006). Ta rzadka obecnos¢
tematyki edukacyjnej w polskiej etnologii w postaci publikacji, przede wszystkim
takich, ktdre oparte bylyby na etnograficznych badaniach terenowych, jest zastana-
wiajaca, zwlaszcza w kontekscie tezy George’a Spindlera, ze atrakcyjno$c¢ tej tema-
tyki (edukacyjnej) dla antropologéw powinna wynika¢ chocby z faktu, ze to szkota
jest miejscem, gdzie obserwowaé mozna zmiany, gwaltownie zachodzace w kultu-
rze, za§ nauczyciele sa agentami (podmiotami-sprawcami) takich zmian (Spindler,
1974, S. 303).

Réwnoczes$nie w ostatnich latach zauwazalne jest wsrod pedagogéw, ale tez prak-
tykow edukacji, uczestniczacych w szeroko rozumianych badaniach edukacyjnych
rosngce zainteresowanie etnograficznym modelem prowadzenia badan, czego sam
bezposrednio doswiadczam, prowadzac przedmiot antropologia w edukacji w ra-
mach programu studiéw doktorskich z zakresu pedagogiki. W kazdej z grup kilko-
ro doktorantéw podejmuje proby zastosowania etnograficznych ram w badaniach®
i w krétkim czasie konfrontowanych zostaje z problemami zarysowanymi w artykule,
przede wszystkim tymi, ktére dotycza rozmytego i niedookreslonego statusu etnogra-
fii w pedagogice.
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EDUCATIONAL ANTHROPOLOGY AND ETHNOGRAPHY — ON THE
BOUNDARIES OF DISCIPLINES

ABSTRACT: In this article, I am discussing common themes of ethnographic and
pedagogical research, looking at approaches that are some kind of interdisciplinary
hybrid that goes beyond one or the other scientific discipline, and formed in the
United States and in the United Kingdom last century. I pay particular attention to
the research tradition of the emergence and institutionalization of educational an-
thropology, a sub-discipline of American cultural anthropology from the mid-1950s
whose educational ethnography is an important field element. I point to the distinc-
tion between educational ethnography and the ethnography of education, focusing
on the conclusions of the argument on the characteristics of two opposing ways of
defining the broader concept, namely the term "ethnography" in scientific discourse
- i.e, inclusive and exclusive definitions.

KEYWORDS: educational ethnography, ethnography of education, educational an-
thropology, anthropology of education.
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1. Artykul stanowi poszerzong wersje jednego z watkéw podjetych w czesci teoretycznej pracy doktor-
skiej na temat Konteksty uczenia sig greckich dzieci-uchodzcéw politycznych. Studium z etnografii edu-
kacyjnej przygotowanej pod kierunkiem dr hab. Ewy Kurantowicz (Wydzial Nauk Pedagogicznych
Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw: 2012).

2. Antropologia edukacyjna, w jej instytucjonalnym ksztalcie, nierozerwalnie zwigzana jest przede
wszystkim z postaciami Georgea i Louise Spindlerow.

3. Autor Czlowieka do zrobienia nie okresla, co uwaza za poczatki etnologii.

4. Funkcjonalisci w antropologii spolecznej (Malinowski, Radcliffe-Brown) zaktadali, po pierwsze, funk-
cjonalny, po drugie - holistyczny charakter wszystkich zjawisk spotecznych i kulturowych (zob. np.
Nowicka 2002; Krawczak, 2004).

5. Termin opis gesty, jak przettumaczono na jezyk polski Geertzowski termin thick description, cho¢ wy-
daje sie odlegly od oryginalnego znaczenia (Geertz, 2003), wszedl ,,na state” do repertuaru poje¢ nauk
spotecznych i humanistyki. Interpretacja kultur zostaty przetozone po opublikowaniu ksigzki Tarzycju-
sza Bulinskiego.

6. Armchaired anthropology.
7. Krag Boasa — Boasians (Barth E, Gingrich A., Parkin R, Silverman S., 2007, s. 294).

8. Badanie réznorodnosci kulturowej od momentu wylonienia si¢ antropologii jako odrebnej dyscypliny,
jest jednym z jej nadrzednych celow (Nowicka 2005; Barnard, 2008).

9. Melting pot.
10.Pierwsza katedra Antropologii Edukacji powstata na Uniwersytecie Stanforda.

1

=

. Spindlerowie wspétpracowali z grupg rdzennych Amerykanéw — Menomini (Menominee), zamieszku-
jacych Wisconsin, ktorg kontynuowali réwniez w pézniejszym okresie.

1

N

. W tych wyjazdowych etnografiach antropolodzy dawali w tekécie do zrozumienia, ze realizacja badan
(etnograficznych) wigzala sie z niebezpieczenstwami i trudnos$ciami, majacymi miejsce podczas kon-
taktu z reprezentantami badanych spolecznosci i podkreslali znaczenie indywidualnych umiejetnosci.
Dziatalnoé¢ w terenie przedstawiana byla nierzadko w tonie niemal heroicznym, jak choéby w przy-
padku narracji prac Bronistawa Malinowskiego.

13. Warto tez w tym kontekécie doda¢, ze ten dominujacy wymiar dziatalnosci antropologdw, nazwany
przez Alcid¢ Ramos pogonig za egzotykg (Ramos, 1999), to opisywanie skrajnie odmiennych od eu-
ropejskiego stylow zycia i kultury, stanowil, de facto, na co zwracali uwage George Marcus i Michael
Fisher, krytyczne spojrzenie na wtasng kulture (Marcus i Fisher, 2010). Za takie uzna¢ mozna np. dzia-
falnos¢ Margaret Mead, u ktdrej opisy kultury samoanskiej, przede wszystkim w ujeciu sytuacji kobiet
i nastolatkéw, stanowily w istocie pretekst do krytycznego spojrzenia na kulture amerykanska w tym
kontekscie.

14.W jednym z tekstow George Spindler zadaje pytanie o sens korzystania z psychologicznych, uniwersali-
zujgcych teorii, ktore to pytanie obecne jest réwniez w tytule artykutu — Do anthropologist need learning
theory?).

15. W uznaniu zastug od 1989 roku rokrocznie przyznawana jest przez The Council on Anthropology and
Education (CAE), sekcje American Anthropological Association, nagroda George’a i Louise Spindleréw.

16.Znaczaca jest nieobecno$¢ w Nowym stowniku pedagogicznym, wydanym pod redakcja Wincentego
Okonia (Okon, 2007), zaréwno hasta antropologia edukacyjnaledukacji, jak i terminu etnografia.
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17. Jak wskazuje Zbigniew Jasiewicz, termin etnografia funkcjonuje obok nazw etnologia i antropologia
kulturowa jako nazwa zbiorcza dyscyplin lub subdyscyplin, okreélanych jako przynalezace do nauk
socjologicznych, antropologicznych, spolecznych, historycznych, nauk o kulturze oraz etnograficznych
i etnologicznych. Ta réznorodnos¢ wynika z réznych zrédet o odmiennym przedmiocie zainteresowa-
nia i sposobach ujmowania. Od lat pie¢dziesiatych do osiemdziesiatych XX wieku etnografia stanowita
na wzor radziecki nazwe kierunku studiéw i dyscypliny, wprowadzong metodami administracyjnymi,
ale nie kontestowang w srodowisku polskim (Jasiewicz, 2008, s. 26-28).

18.Poza monografiami, wskaza¢ mozna na artykuly, odwolujace si¢ do etnografii (zob. np. Rubacha, 2001).

19.Niebagatelng role odgrywa tu kwestia zmieniajacych si¢ mod naukowych, za przyktad czego uznaje
zainteresowanie etnografia, a w szczegélnosci jej takich obszaréw czy podejs¢é, jak etnografia wizualna,
etnografia internetu (netnografia), czy autoetnografia.
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ABSTRAKT: Niniejszy tekst jest proba ukazania przemian w obszarze szkolnictwa
wyzszego w wybranych krajach Europy Srodkowo-Wschodniej. Artykut wskazuje
glowne kierunki zmian w filozofii ksztalcenia i ich konsekwencje strukturalne dla
sektora szkolnictwa wyzszego, bedace reakcjg na zmiane ustroju spoteczno-politycz-
nego, a tym samym otwarcia si¢ tych krajéw na dominujgce trendy globalne (m.in.
spoteczne, kulturowe, ekonomiczne). Podstawowa baze Zréddlowg stanowiag ogdl-
nodostepne bazy danych (np. raporty Banku Swiatowego czy Education at Glance,
publikowane przez OECD), opracowania statystyczne sporzadzone na ich podsta-
wie oraz monografie. Zasadniczym celem artykutu jest proba wskazania istotnych
podobienstw i réznic, bedacych udzialem krajow, z jednej strony, przechodzacych
podobng droge rozwojowa, z drugiej za$, odmiennych ze wzgledu na ich specyfike
spoteczno-kulturows.
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WPROWADZENIE

Kazda zmiana spoleczna, a zwlaszcza przejscie z jednego ustroju do drugiego, jest
jednym z tych momentdéw w historii panstw i spoleczenstw, w ktérych znaczenie
edukacji wydaje si¢ szczegdlne. Im intensywniejsze zmiany spoleczne, polityczne
czy ekonomiczne, tym wigksze znaczenie edukacji jako kluczowego elementu owej
zmiany. Wynika to z faktu, ze edukacja - jawnie badz skrycie — pelni zazwyczaj role
katalizatora zmian, wyznacznika ich tempa i kierunku, okresla wyzwania przyszto-
$ci, ksztaltuje system spotecznych nieréwnosci czy wyposaza jednostki w réznorakie
kompetencje i okreslony system wartosci. Jest wreszcie medium zyciowych dazen
i aspiracji jednostek, od realizacji ktorych zalezy powodzenie zyciowe tak jednostek,
jak i samej zmiany.

Wspomniane procesy majg wlasciwie charakter uniwersalny i, jak pokazujg rézne
analizy, mialy lub maja miejsce we wszystkich spoteczenstwach, ktérych rozwéj zwia-
zany jest z umownie rozumianym modelem demokracji liberalnej. Specyfika panstw
Europy Srodkowo-Wschodniej wynika jednak z faktu, Ze na wspomniane procesy,
majace charakter uniwersalny, nalozyly si¢ procesy w pewien sposéb wyjatkowe -
te zwigzane z transformacja ustrojowg (odchodzeniem od ustroju komunistycznego
i gospodarki centralnie planowanej) zwigzana jest nie tylko z faktem, ze taka zmiana
dokonuje si¢ po raz pierwszy w dziejach, ale takze dlatego, ze transformacja ustrojo-
wa otworzyla zarazem systemy spoleczne panstw transformujacych sie na calkowicie
nowe wplywy globalne, zaré6wno te kulturowe, polityczne, jak i ekonomiczne, kté-
re wladciwie z miejsca staly si¢ w wielu z krajéw wyznacznikiem kierunku nowych
wzordéw zachowan, styléw zycia, postaw na rynku pracy, trendéw demograficznych
czy form nieréwnodci, itp. Mozna zatem powiedzie¢, ze po transformacji ustrojowej
pojawily sie ,,nowe reguly gry”, do ktérych przystosowaé musial si¢ system edukacyj-
ny i jednostki w nim si¢ znajdujace (Berryman, 2000). Znaczenie edukacji wynika
zatem z faktu, Ze, z jednej strony, sama jest przedmiotem zmiany (np. jako element,
ktéry trzeba dostosowa¢ do nowych warunkéw spolecznych, ekonomicznych i poli-
tycznych), z drugiej za$ - jej narzedziem (np. jako system ksztaltowania przysztych
pokolen, nowych wzorcédw zachowan, innych kompetencji).

Celem artykulu jest ukazanie kierunku przemian szkolnictwa wyzszego w kra-
jach z komunistyczng przesztoscia na tle ogélnych przemian systemdéw edukacyjnych.
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U jego podstaw lezy zatozenie, ze zasadniczym celem zmian edukacyjnych w tych
panstwach bylo stworzenie podwalin do budowania nowoczesnych spoleczenstw,
opartych na idei spoleczenstwa wiedzy. Czy zatem, przygladajac sie szkolnictwu
wyzszemu po 25 latach transformacji, mozna dostrzec odpowiedZ na wyzwania za-
réwno te o charakterze lokalnym, jak i globalnym? Czy wptynety one na podniesie-
nie poziomu wyksztalcenia kolejnych pokolen oraz odpowiednie wyposazenie ich
w kwalifikacje niezbedne na rynku pracy i w zyciu codziennym?

UWAGI METODOLOGICZNE

Podstawowym kryterium doboru krajéow w projekcie® (Szafraniec, i in., 2017) byt
schemat systeméw maksymalnie podobnych (Przeworski, Teune, 1983). Potraktowa-
lismy kraje postkomunistyczne jako specyficzng przestrzen o wsp6lnym politycznym
rdzeniu i podobnych cywilizacyjnych wyzwaniach, ktére - jakkolwiek byly podobne

- wybraly rézne $ciezki transformacyjne i majg inne problemy do rozwigzania. Z jed-

nej zatem strony, obecne s w analizach kraje (Bulgaria, Lotwa, Polska, Rumunia
i Wegry), w ktorych zachodzi szeroko zakrojona transformacja obywatelska, obej-
mujgca wszystkie sfery zycia (gospodarke, polityke, kulture) i angazujaca szerokie
spektrum réwnoprawnych aktoréw. Z drugiej strony, jest tez przedstawiciel szero-
ko zakrojonej transformacji etatystycznej, dopuszczajacej zmiany w wielu sferach,
w tym zmiany ustroju politycznego, z pafistwem jako wiodacym aktorem (Rosja).
Wybrane kraje rézni nie tylko obrana strategia reform, ale takze tlo historyczne, tra-
dycja kulturowa czy poziom rozwoju gospodarczego. Wérdd nich sg te, ktdre naleza-
ty do dawnego obozu sowieckiego i takie, ktore byly czgécig ZSRR, ale takze te, ktdre
maja dluzszy staz w UE i te, ktére majg krotszy.

Préba pisania, zwlaszcza w wymiarze pordwnawczym, na temat edukacji/szkol-
nictwa wyzszego w tak réznych krajach, jak te poddawane analizie (Bulgaria, Lotwa,
Polska, Rumunia, Rosja, Wegry) jest ogromnym wyzwaniem. Wynika to z szeregu
przyczyn. Po pierwsze, trudno o wspélna plaszczyzne analiz nawet w tak, wydawato-
by sie, uniwersalnym obszarze jak system edukacyjny. Po drugie, systemy edukacyjne
jakkolwiek zbiezne, nie sg identyczne, tym samym nie zawsze bezposrednio poréw-
nywalne. Po trzecie, rézne instytucje (np. OECD, World Bank, Eurydice) zbieraja
dane dla réznych grup krajéw wedlug odmiennego klucza oraz odmiennej meto-
dologii. Analogiczna sytuacja dotyczy statystyk i badan krajowych. Po czwarte, do-
stowna poréwnywalnos¢ niektérych danych jest utrudniona ze wzgledu na zbyt duze
rozbiezno$ci pomiedzy nimi, zaréwno w kwestii skali, réznic kulturowych czy pozio-
mu rozwoju. W konsekwencji, niniejszy tekst jest w niektérych obszarach bardziej
szczegdlowy, anizeli w innych, a podejmowane watki ze wzgledu na swoje skom-
plikowanie, wykorzystywane w zalezno$ci od potrzeb podejmowanej problematyki.
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ZMIANY W FILOZOFII KSZTALCENIA

Transformacja ustrojowa wyznaczyla nowe kierunki i nowe cele przed systemami
o$wiatowymi krajéw postkomunistycznych. Skala, tempo oraz sposéb i styl wprowa-
dzanych zmian byly i sg zalezne od specyfiki poszczegdlnych krajéw (m.in. poziomu
rozwoju gospodarczego czy stopnia dynamiki zmian ustrojowych). Ich wspélnym
mianownikiem byla orientacja ku szeroko rozumianemu neoliberalizmowi (i mery-
tokracji) w sferze wartoéci pozadanych oraz sposobow ich realizacji (Aslund, 2000;
Dimitrova, 2001; Lewowicki, 2000; Misztal, 2000; Potulicka, 2012). Na proces ten
wplyw mialo wiele elementéw. Po pierwsze, odrzucenie przez spoleczenstwo po-
przedniego ustroju, po drugie - szybkie formowanie si¢ gospodarki liberalnej wraz
z licznie powstajacymi firmami prywatnymi (Antonowicz, 2015; Berulava, 200s;
Kwiek, 2016; Misztal, 2000). Mialy tez one znaczny wplyw na zwigkszenie znaczenia
wyksztalcenia i jego role w procesie awansu zawodowego. Wszystkie te procesy wply-
nely na zwiekszenie popytu na edukacje i postrzeganie wyksztalcenia jako wysoko
cenionej wartosci, co mialo swoje konsekwencje, przede wszystkim, w zwiekszeniu
liczby wyzszych uczelni i studentéw. Podstawowymi funkcjami (przynajmniej zato-
zonymi) systemu edukacji staly sie te, zwigzane z kreowaniem spoleczenstwa wiedzy
oraz wykwalifikowanej kadry, niezbednej dla szybko rozwijajacych sie i moderni-
zujacych sie gospodarek narodowych - niezaleznie od obecnych w nich patologii
i dysfunkgji. Szczegélnie trudne chwile o$wiata przezywata w poczatkowej fazie pro-
cesu transformacji (w latach 9o-tych). Wéwczas to systemy edukacyjne wielu pafistw
postkomunistycznych (m.in. w Rosji, Rumunii) ulegly niemal zapasci w konsekwen-
cji kryzysu gospodarczego, ktéry dotknal wszystkie sfery funkcjonowania transfor-
mujacych si¢ panstw. Szczegdlnie mocno kryzys w pierwszych latach po rozpadzie
bloku wschodniego odczula Rosja (i byle kraje satelickie). Z analiz przeprowadzo-
nych przez Marka S. Johnsona wynika, Ze sytuacja ta doprowadzila do gwaltownego
pogorszenia systemu edukacji publicznej i obsady kadrowej w wielu krajach, ktére
uzyskaly niezalezno$é¢ i niepodlegtos¢ (zob. Johnson, 1996).

W przypadku wigkszosci krajéw Europy Srodkowo-Wschodniej (m.in. Bulgarii,
Lotwy, Polski, Rumunii i Wegier) wraz z odrzuceniem poprzedniego ustroju i obra-
niem wyraznego kierunku zmian (ku demokracji i wolnemu rynkowi) nastapita ade-
kwatna do nich korekta polityki o$wiatowej. Jej podstawowymi cechami wspdlnymi
byly: odrzucenie mocno zideologizowanych programéw ksztalcenia, potozenie na-
cisku na nadrobienie luki edukacyjnej i cywilizacyjnej w odniesieniu do panstw za-
chodnich poprzez podniesienie poziomu wyksztatcenia ogétu spoteczenstwa, zwiek-
szenie dostepu do edukacji na wszystkich szczeblach ksztalcenia mlodziezy z grup
do tej pory marginalizowanych badz nieuprzywilejowanych, dopuszczenie do funk-
cjonowania na rynku ustug edukacyjnych (zwlaszcza w obrebie szkolnictwa wyz-
szego) podmiotéw prywatnych, stopniowe wprowadzanie regulacji, wynikajacych
z deklaracji bolonskiej, zmiany w finansowaniu edukacji powszechnej oraz szkol-
nictwa wyzszego (dopuszczenie odplatnosci za studia), zmiany w systemie edukacji
powszechnej, tworzace podstawy do umasowienia studidw wyzszych, poprawienie
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jakosci ksztalcenia oraz wprowadzenie mechanizméw ja monitorujacych. Pojawie-
nie si¢ nowych warunkéw oraz nowych regul funkcjonowania o$wiaty przyczynito
sie do proceséw réznicowania sie instytucji pod wzgledem Zrddet ich finansowania,
jakosci ksztalcenia, sktadu spolecznego uczniéw, a takze mozliwosci ksztattowania
karier, jakie dawaly swoim uczniom (m.in. Berryman, 2000; Hadjar, Becker, 2009;
Herbst, Wojciuk, 2014; Karpov, Lisovskaya, 2005). Skala zmian (ich radykalnos¢,
czestos¢), jakie zaszly w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej w obszarze edu-
kacji, $wiadczy o jej kluczowej roli w przygotowywaniu jednostek i spoleczenistwa
do nowych wyzwan i zagrozen, wynikajacych z proceséw modernizacji gospodar-
ki, przemian spoteczno-kulturowych i trendéw globalnych. Bez wiekszych watpli-
wosci mozna skonstatowad, iz ksztalt i cele systemu oswiatowego — w poréwnaniu
do okresu sprzed transformacji ustrojowej — zostaly zmienione wlasciwe w catosci
i do$wiadczyly swoistej rewolucji. W krajach podlegajacych transformacji ustrojowej
zachodzace zmiany w edukacji (podobnie jak i w innych obszarach) przybraly wta-
$ciwie posta¢ modernizacji imitacyjnej (zob. Ziétkowski, 2000).

FINANSOWANIE EDUKAC]I

Znaczace zmiany dotknely réwniez sfere finansowania edukacji. Naktady finan-
sowe na poszczegolne szczeble ksztalcenia sg — co oczywiste — odmienne w kazdym
z krajow i zaleza od polityki o$wiatowej (i realnych mozliwosci finansowych) prowa-
dzonej w panistwie, poziomu rozbudowania i zréznicowania danego szczebla ksztat-
cenia czy jego jakosci (np. stanu infrastruktury, liczby kadry nauczycielskiej, itp.).
Owe rozbieznoéci catkiem wyraznie ukazuja wskazniki rocznych wydatkéw prze-
znaczonych na ucznia na poszczegolnych poziomach ksztalcenia. Z danych zawar-
tych w raporcie Education at Glance, przygotowanym przez OECD (2015), wynika,
ze najwieksze naktady na edukacje w przeliczeniu na jednego ucznia na wszystkich
poziomach systemu o$wiatowego majg Polska, Rosja i Wegry. Najnizsze naklady
na edukacje ponosi Lotwa. (zob. tabela 1) Generalnie rzecz ujmujac, wydatki pu-
bliczne na edukacje sa wprost proporcjonalne do poziomu ksztalcenia. Im wyzszy
poziom ksztalcenia, tym wyzsze naklady panstwa. Wyraznie wyzsze od pozostalych
s3 te ponoszone na szkolnictwo wyzsze. Szczegolnie znaczace réznice sg udziatem
Wegier i Rosji, gdzie naklady na ten poziom edukacji s3 wyzsze o ponad 30% anizeli
te przeznaczane na szkolnictwo podstawowe badZ ponadgimnazjalne/$rednie (zob.
tabela 1). Sytuacja taka to, przede wszystkim, konsekwencja umasowienia szkolnic-
twa wyzszego i dopuszczenia do znacznego wzrostu wskaznikéw skolaryzacji, prze-
kraczajacych w niektorych krajach nawet 50%. Bylo to mozliwe dzigki wzrostowi
aspiracji edukacyjnych mlodziezy oraz znacznemu rozbudowaniu systemu szkolnic-
twa wyzszego.

Niebagatelne znaczenie ma tez system finansowania szkolnictwa wyzszego, ktory
jest w tych krajach wprost proporcjonalny do liczby studentéw. Pokazuje to relacja
liczby uczniéw/studentéw do liczby nauczycieli, ktéra wzrosta dwukrotnie w cza-
sie wyzu demograficznego i boomu edukacyjnego w stosunku do okresu z poczat-
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ku transformacji ustrojowej. W oczywisty sposéb wplyneto to na obnizenie jakosci
ksztalcenia (Wasielewski, 2013a).

Tabela 1
Roczne wydatki na jednego ucznia (szkolnictwo podstawowe, ponadgimnazijalne,
wyzsze) w oparciu o petne etaty (2012) (w USD przeliczonych wedtug PPP dla PKB)

. Wyisze (wylaczajac | Wyisze (wraz | Ogolem wszystkie
. Ponadgimna- . R 2 3 5 q
Kraj Podstawowe sialne dzialania ze sfery | zdzialania | poziomy ksztalcenia
) B&R) ze sfery B&R) | (wraz ze sfera B&R)
Wegry 4370 4419 7 405 8876 5564
Lotwa 3489 3610 4303 5262 3983
Polska* 6721 6540 7 692 9799 7398
Rosja - 5345 7641 8363 6190

Zrédto: Education at Glance, 2015, s. 219 (* - tylko szkolnictwo publiczne)

We wszystkich analizowanych panstwach funkcjonuja od czasu transformacji
ustrojowej rowniez prywatne instytucje edukacyjne (zaréwno przedszkola, szkoty,
jak i wyzsze uczelnie), ktére mogg starac si¢ o publiczne dotacje. Proces prywatyzacji
o$wiaty w kazdym z krajéw przebiegal odmiennie na réznych szczeblach systemu
edukacyjnego. Zroznicowanie dostepu podmiotéw prywatnych do poszczegdlnych
szczebli ksztalcenia jest pochodng réinych polityk oswiatowych, wynikajacych
ze specyficznych probleméw, z jakimi poszczegélne kraje sie stykaja. Z danych,
zawartych w Education at Glance (2015), wynika, ze wladciwie we wszystkich kra-
jach postkomunistycznych system o$wiatowy oparty jest na $rodkach publicznych,
a uczniowie uczeszczajg w przewazajacej mierze do szkot wlasnie tego typu. Z kolei
szkolnictwo wyzsze jest niemal w catosci prywatne na Lotwie, gdzie w uczelniach
tego typu ksztalci sie az 92% ogotu studentéw. W Polsce — ktéra ma drugi najbardziej
rozbudowany prywatny sektor szkolnictwa wyzszego - ksztalci sie w tego typu uczel-
niach ,,zaledwie” 28% ogdtu studentéw (zob. tabela 2).

Tabela 2
Proporcja studentow I naktadéw na szkolnictwo wyzsze wg typu uczelni
(publiczna - prywatna) (2013)

Odsetek studentéw w szkolnictwie Dystrybucja nakladéw finansowych wg typu

Kraj WyZszym irédla finansowania
Uczelnie publiczne | Uczelnie prywatne | Zrédta publiczne | Wszystkie zrédta prywatne
Wegry 83 17 54,4 45,6
Lotwa 8 92 63,6 36,4
Polska 72 28 77,6 22,4
Rosja 87 13 63,5 36,5

Zrédlo: Education at Glance, 2015, s. 250, 334
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Proces prywatyzacji o$wiaty (a szerzej patrzac — urynkowienia gospodarki) przy-
czynil si¢ do pojawienia sie szeregu nowych (zaréwno pozytywnych, jak i negatyw-
nych) zjawisk wczeéniej nieobecnych badz obecnych jedynie symbolicznie w insty-
tucjach o$wiatowych. Przede wszystkim, edukacje (zaréwno instytucje, dyplomy
ukonczenia szkoly, jak i sam proces ksztalcenia) zaczeto postrzega¢ w kategoriach
rynkowych. Dyplomy ukonczenia szkét badz uczelni zyskaly okreslona warto$¢ ryn-
kows, wyznaczang badz to szansa dostania si¢ na pozadang uczelnie, badz to szansa
na znalezienie atrakcyjnej pracy. Sprzyjal temu powstajacy system lokalnych i glo-
balnych rankingéw (zob. Lukashenko, 2004; Schwartzman, 2013; Yudkevich, Alt-
bach, Rumbley, 2016). Pogtebit si¢ w zwigzku z tym proces wewnetrznego zréznico-
wania sie instytucji o$wiatowych na wszystkich szczeblach ksztalcenia, poczawszy
od przedszkoli, na wyzszych uczelniach konczac. Instytucje o$wiatowe zaczely roz-
nicowac sie m.in. jako$cig ksztalcenia, infrastrukturg, kosztami funkcjonowania czy
spofecznym pochodzeniem uczniéw. Zwlaszcza ta ostatnia kwestia jest szczegdlnie
kiopotliwa w obliczu tworzenia sie catych segmentéw edukacyjnych dla elit oraz for-
mowania sie trajektorii edukacyjnych, opartych na spotecznym pochodzeniu i sta-
tusie ekonomicznym rodziny uczniéw (Mikiewicz, 2005; Egorov, 2005). Sprawilo to,
ze problem nieréwnosci w dostepie do edukacji wcigz jest istotnym w wielu krajach
postkomunistycznych pomimo réwnolegle zachodzacych proceséw upowszechnie-
nia edukacji maturalnej i szkolnictwa wyzszego, w ktérych znaczaca role odegrat
sektor prywatny (Levy, 2012).

PRZEMIANY STRUKTUR SZKOLNICTWA WYZSZEGO

We wszystkich analizowanych panstwach postkomunistycznych rozrost - na po-
czatku transformacji ustrojowej — systemu szkolnictwa wyzszego byl wlasciwie spon-
taniczny (zob. Borowicz, 2005). Byl to skutek splecionych naciskéw spotecznych, de-
mograficznych, ekonomicznych i politycznych na systemy edukacyjne tych panstw
(Goastellec, 2008). W ich efekcie, wtadze polityczne podjely decyzje o wyznaczeniu
okreslonego kierunku zmian w edukacji, nie przewidujac do konca ich skali oraz
spofeczno-edukacyjnych konsekwencji. Bez watpienia, obszar szkolnictwa wyzszego
byt tym, ktéry zarébwno w wymiarze strukturalnym, jak i organizacyjnym zmienit sie
najbardziej. Kluczowe zmiany zwigzane byly, przede wszystkim, z pluralizacjg syste-
mu szkolnictwa wyzszego, jego prywatyzacja oraz otwarciem sie uczelni (Higher Edu-
cation Institutions) na mlodziez z grup spotecznych do tej pory marginalizowanych
(m.in. z obszaréw wiejskich i pochodzacych z rodzin o niskim statusie spolecznym).
Réwnolegle nastepowaly jednak procesy wewnetrznego réznicowania si¢ szkolnic-
twa wyzszego. Obok uczelni dostepnych dla wszystkich, zaczely powstawa¢ réwniez
uczelnie elitarne (swoiste obszary spotecznej ekskluzji), skupiajace wyraznie czesciej
mlodziez o okre$lonym pochodzeniu spotecznym, np. wielkomiejska czy t¢ pocho-
dzaca z klasy sredniej i wyzszej, zlokalizowane zazwyczaj w metropoliach i regionach
o bardzo wysokim stopniu zamozno$ci i rozwoju spoteczno-gospodarczego, np. Mo-
skwa, Warszawa, Bukareszt itp. (zob. Konstantinowski, 2003; Wasielewski, 2013b).
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Wyrazng korekte polityki, dotyczacej szkolnictwa wyzszego, wprowadzily do-
piero reformy ,wymuszone” w krajach europejskich przez proces bolonizacji szkol-
nictwa wyzszego (Curaj, Scott, Vlasceanu, Wilson, 2012; Boyadjieva, Ilieva-Trich-
kova, 2016; Epuran, Gardan, Gérdan, Tescasiu, 2016). Jego istota byta konsolidacja
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego poprzez szereg dziatan wspolnych
w krajach deklarujacych do niego swdj akces. Najwazniejszymi spoéréd nich wydaja
sie: wprowadzenie punktowego systemu rozliczania osiggnie¢ studentéw ECTS (Eu-
ropean Credit Transfer System), promocja mobilnosci studentéw i pracownikéw na-
ukowych, promocja ksztalcenia przez cate zycie, wprowadzenie tréjstopniowego po-
dziatu studiéw (BA, MA, PhD), wspolpraca uczelni w zakresie zapewniania jakosci
ksztalcenia oraz opracowanie kryteriéw i metod oceny jakosci ksztalcenia (systemy
akredytacji, certyfikacji itp.) (European Commission, 2015). Procesy zapoczatkowa-
ne przez ,deklaracje bolonsky” staly si¢ wyznacznikiem nowych standardéw w euro-
pejskim szkolnictwie wyzszym. Adaptacje swoich struktur i procedur obowiazuja-
cych w szkolnictwie wyzszym podjely si¢ wszystkie sposrdd analizowanych krajow.

Efektem tych proceséw byl dynamiczny wzrost liczby szkét wyzszych oraz liczby
przyjmowanych przez nie studentéw. We wszystkich krajach europejskich wskazniki
skolaryzacji w grupie wiekowej odpowiadajacej poziomowi szkolnictwa wyzszego
przekraczaja obecnie 50%, a dynamika zmiany od poczatku transformacji ustrojowej
jest nawet kilkukrotna (zob. tabela 3).

Tabela 3

Wskaznik skolaryzacji brutto w szkolnictwie wyzszym (w %)

Kraj 1990 1995 2000 2005 2010 2013 AAmETTE

1990-2013

Bulgaria 26,2 36,5 44,5 44,3 58,0 66,5 +40,3
Wegry 14,7 22,2 35,9 65,1 60,4 57,0 +42,3
Lotwa 24,9 23,1 56,6 78,9 70,4 67,0 +42,1
Polska 20,4 31,6 50,5 63,0 73,2 71,2 +50,8
Rumunia 8,4 13,4 24,0 45,5 67,8 52,2 +43,8
Rosja 55,0 43,1 55,8 72,6 - 78,0 +23,0

Zré6dto: World Bank. World Development Indicators

Skala zmian w szkolnictwie wyzszym szczegdlnie mocno widoczna jest, gdy wez-
miemy pod uwage liczbe studentéw, przypadajaca na 100 tysiecy mieszkancow. Naj-
wyzszy wskaznik na 100 tysiecy mieszkancow notuje Rosja — 5251 studentow, Polska

- 4927 oraz Lotwa — 4696. Najnizszy wskaznik jest udziatlem Rumunii - 3123, gdzie
jednak nastapil najwyzszy przyrost liczby studentéw na 100 tysiecy mieszkancow
(4,5-krotnie) (zob. tabela 4).
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Tabela 4

Liczba studentow przypadajgca na 100 tysiecy mieszkaricow

Kraj 1990 1995 2000 2005 2010 2013
Bulgaria 1789,6 2668,4 3266,3 3096,7 3875,7 3933,9%
Wegry 971,3 1643,6 3003,4 4318,7 3883,8 36177
Lotwa 1712,3 1621,0 38473 58677 5384,6 4695,9
Polska 132451 2270,1 4104,2 5506,7 5570,2 4926,9
Rumunia 700,3 1111,1 2045,5 3451,1 4924,0 3122,9
Rosja 3523,3 3044,8 4324,6 6268,7 6518,8** 5251,0

Zrédto: World Bank. Education Statistics — All Indicators (* — 2014; ** - 2009)

Tendencji powyzszej nie przeszkodzily niekorzystne wskazniki, dotyczace termi-
nowosci konczenia studiéw (completion rate) przez mlodziez w europejskich kra-
jach postkomunistycznych. Wedlug danych OECD z 2011 1., jedynie 53% wegierskich
i 62% polskich studentéw konczylo studia w przepisowym terminie, czyli osiagalo
sukces edukacyjny. Jest to warto$¢ ponizej sredniej wszystkich krajow objetych ba-
daniem (68%). Dysproporcje pomiedzy krajami wynikaja, przede wszystkim, z réz-
nic w terminowosci konczenia studiéw pomiedzy plciami. W szczegélnosci wida¢
to w przypadku Wegier oraz Polski. Studentki wegierskie charakteryzuje o 8pp wyz-
szy wskaznik terminowo$ci konczenia studidw, studentki polskie az o 26pp (OECD,
2013, s. 62-68). Wsrdd przyczyn tej tendencji nalezy wskaza¢ kilka elementow: ce-
chy psychomotoryczne wzmacniane i uprawomocniane przez dominujacg kulture
organizacyjng szkoly: promujace wigcksza sumiennos¢, rzetelno$¢ i pracowitos¢
dziewczat; korzystniejsze trajektorie edukacyjne (droga dziewczat na studia poprzez
licea, a chtopcow réwniez poprzez technika); nowe wzory zycia i studiowania (m.in.
czestsze podejmowanie pracy przez chlopcéw) oraz zmiany instytucjonalne w szkol-
nictwie wyzszym, sprzyjajace nieklasycznym modelom studiéw (latwiejsza mozli-
wos¢ robienia przerwy i powracania na studia) (zob. Bowes i in., 2013; Hovdhaugen,
Frolich, Aamodt, 2013; Nevala, 2011).

Tak intensywne zmiany w szkolnictwie wyzszym nie bylyby mozliwe, gdyby nie
otwarcie si¢ uczelni na kierunki studiéw, niewymagajace znaczacych naktadéw fi-
nansowych w infrastrukture badz laboratoria, czyli kierunki spoleczno-ekonomicz-
ne, pedagogiczne czy humanistyczne (Social Sciences, Business and Law, Education
or Humanities and Art). Ich specyfika jest m.in. to, Ze relatywnie fatwo - ze wzgledu
wlasnie na koszty — moga je prowadzi¢ uczelnie prywatne. To wiasnie studenci tych
kierunkéw (w tym réwniez tych uczelni) stanowig niemal 60% ogétu studiujacych
we wszystkich analizowanych krajach (zob. tabela 5). ,,Strategia” rozwoju wskaznikow
skolaryzacyjnych na poziomie szkolnictwa wyzszego oparta gtéwnie o kierunki spo-
teczno-ekonomiczne miata okreslone konsekwencje. Z jednej strony, taka polityka
edukacyjna (spontanicznego rozwoju sektora prywatnego) data mozliwos¢ podjecia
studiow przez rzesz¢ mlodych ludzi, z drugiej za$ — nie przyczynita si¢ do poprawy
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ich sytuacji na rynku pracy, czesto generujac bezrobocie. Mozna zatem powiedzie¢,
ze struktura podejmowanych przez mlodziez kierunkéw studiéw w krajach postko-
munistycznych wydaje si¢ odzwierciedleniem stanu gospodarki (im bowiem silniej-
sza, tym wiekszy odsetek 0séb ksztalcacych sie na kierunkach $cistych i technicznych
(Science and Engineering, Manufacturing and Construction)) oraz instytucji szkol-
nictwa wyzszego (im wigkszy segment prywatny, tym wyzszy odsetek studentdéw
nauk spolecznych), w krajach przechodzacych proces transformacji. Z danych Ban-
ku Swiatowego wynika, ze pomiedzy 2000 a 2013 rokiem swoja popularno$¢ wsréd
miodziezy analizowanych panstw zwigkszyly wlasciwie wszystkie grupy kierunkow
za wyjatkiem wspomnianych juz kierunkéw spoteczno-ekonomicznych oraz peda-
gogicznych, a takze rolniczych (zob. tabela 5). Zmiany obserwowane na przestrzeni
ostatnich 25 lat wskazuja na wyréwnywanie sie proporcji studiujacych na poszcze-
gllnych kierunkach w krajach postkomunistycznych. Nadmieni¢ jednak trzeba,
ze to w rownym stopniu efekt dziatan celowych prowadzonych przez panstwo (np.
promocja kierunkéw $cistych i technicznych), wiekszej $wiadomosci mtodych ludzi
co do rynkowej warto$ci poszczegdlnych kierunkéw studidw, jak i proceséw demo-
graficznych, ktére koryguja zbyt liberalng polityke w obrebie szkolnictwa wyzszego.
Kiedy spojrzymy na ogélna tendencje to okaze sig, ze wysokie wskazniki skolary-
zacyjne w szkolnictwie wyzszym zapewnily wlasnie kierunki spoteczno-ekonomicz-
ne oraz pedagogiczne. Przyjmowaly one, poczawszy od transformacji ustrojowej,
najwiekszg liczbe nowych studentéw. Ze wzgledu na ich specyfike oraz spoteczno
-kulturowe wzory karier edukacyjnych i zawodowych byty to gtéwnie kobiety. Proces
ten przyczynit si¢ do znaczacej rekonstrukcji zaréwno struktury plciowej studentéw,
jak i ogdtu oséb posiadajacych wyzsze wyksztalcenie, doprowadzajac tym samym
- jakkolwiek powoli — do zmiany sytuacji kobiet na rynku pracy. Jest ona charaktery-
styczna dla wszystkich krajow europejskich podlegajacych transformacji ustrojowe;.
Istotnym elementem, ktéry w krajach europejskich wymusil zmiane polityki
w obrebie szkolnictwa wyzszego byta (i jest) dominujaca tendencja demograficzna.
Transformacja ustrojowa w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej zbiegta sie z no-
wymi trendami spoleczno-demograficznymi charakterystycznymi dla rozwinietych
panstw kapitalistycznych, m.in. z nowymi wzorami styléw Zycia zakorzenionymi
w kulturze konsumpcjonizmu, nowa hierarchig wartoéci, w ktérej coraz wigksze
znaczenie odgrywaly praca i wyksztalcanie oraz nowymi wzorami dzietnosci, ktére
charakteryzujg nizsze wskazniki dzietnosci oraz pézniejszy wiek zaktadania rodziny.
Po poczatkowym boomie edukacyjnym w obszarze szkolnictwa wyzszego, ktorego
efektem byt dynamiczny wzrost wskaznikéw skolaryzacyjnych, nastapit proces ich
zahamowania, a nastepnie stopniowego spadku, do ktérego przyczynit sie, przede
wszystkim, niz demograficzny, a takze proces schtadzania aspiracji edukacyjnych
miodziezy, bedacy efektem stopniowego procesu inflacji dyploméw wyzszych uczel-
ni. W znacznej mierze przyczynil sie do niego réwniez kryzys prywatnego szkolnic-
twa wyzszego, ktére w zderzeniu z negatywnymi trendami demograficznymi oraz
konkurencja finansowang z budzetu panstwa, nie potrafi utrzymaé swojej znacza-
cej pozycji na rynku stug edukacyjnych i traci systematycznie klientéw (studentéw)
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Tabela 5
Odsetek studentow w obrebie poszczegolnych grup kierunkow studiow
W 2000 i 2013 roku (w %)

Spo- Me- Hu- Inzynie-
leczne, . dyczne | mani- | ryjne, pro- | Peda- .
. Ustugo- Nauki e yjne, p Rolni-
Kraj | Rok ekono- |, . Inne | iopieka | styczne | dukcyjne, | go-
we . Sciste . . . ; cze
miczne, spofecz- | isztuki | budownic- | giczne
prawne na piekne two
Bulga- | 2013 83 40,2 5:4 2,5 8,2 7,6 18,7 6,8 2,3
ria 2000 6,7 40,3 4,6 0,1 6,4 9,0 20,1 10,6 2,2
2013 9,4 38,6 7,8 - 10,0 9,1 16,0 6,8 2,6
Wegry
2000 3,5 374 37 | 04 8,0 8,9 17,7 16,5 3,9
2013 8,1 41,1 6,8 - 12,5 9,2 14,6 6,4 1,5
Lotwa
2000 3,3 46,9 6,3 - 4,2 77 10,2 19,5 1,8
2013 8,7 35,7 8,3 - 9,2 8,8 15,7 12,0 1,7
Polska
2000 4,3 43,1 4,5 8,2 2,3 9,1 13,5 12,6 2,2
Rumu- | 2013 41 39,6 5.7 - 12,5 8,8 24,6 2,0 2,8
nia | 000 | 32 41,9 56 | 4.2 73 10,8 21,9 1,2 3,9

Zrodto: World Bank. Education Statistics — All Indicators

(zob. Kwiek, 2016). Proces ten najbardziej widoczny byl/jest na Lotwie, na Wegrzech
(poczawszy od 2005), a takze w Polsce oraz w Rosji (od 2010 roku) (zob. tabela 3
i tabela 4).

Obszarami, ktére doskonale ilustruja skale, kierunek zmian oraz warto$¢ wyz-
szego wyksztalcenia w spoteczenistwach postkomunistycznych sa miedzynarodowa
mobilno$¢ studentdéw oraz proces internacjonalizacji studiéw wyzszych. Ten pierw-
szy pokazuje, z jednej strony, mozliwosci, ktére daly stosowne regulacje miedzyna-
rodowe (m.in. programy wymiany studentéw) oraz globalizacja szkolnictwa wyzsze-
go, z drugiej za$, aktywnos$¢ mlodziezy i popyt na wysokie kwalifikacje potrzebne
na wspoélczesnym rynku pracy. Ten drugi proces pokazuje otwartos$¢ i innowacyjnosé
instytucji szkolnictwa wyzszego przyjmujacych na studia mlodziez z innych krajow
(zob. Altbach, Knight, 2007). W obu tych wymiarach zaszly znaczace zmiany, przy
czym wyraznie wigksze w przypadku mlodziezy wyjezdzajacej na studia zagranica.
Szczegblnie duzym wzrostem mobilnosci pomiedzy 2000 a 2013 rokiem wykazali
sie miodzi Lotysze i Bulgarzy, relatywnie niewielka mobilnoscig cechuja si¢ mlodzi
Polacy i Wegrzy (zob. tabela 6).
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Tabela 6
Mobilno$¢ przychodzgca i wychodzgca studentéw (w %)

Kraj oot 2000 200 2010 201,
) studentéw g &

Przychodzaca 3,1 3,6 355 41
Bulgaria

Wychodzaca 4,5 10,8 8,4 8,7

Przychodzaca 3,2 3,1 4,0 5,8
Wegry

Wychodzaca 2,3 1,7 2,1 2,4

Przychodzaca 6,6 1,3 1,6 3,7
Lotwa

Wychodzaca 2,9 2,7 45 6,7

Przychodzaca 0,4 0,5 0,9 L5
Polska th

Wychodzaca 1,1 1,4 1,5 1,2

Przychodzaca 0,7 0,8 - 1,8
Rumunia

Wychodzaca 2,8 2,7 2,6 -

Przychodzaca 2,8 15 1,3 3,5
Rosja

Wychodzaca 0,5 0,4 - 0,7

Zr6édto: World Bank. Education Statistics — All Indicators

Jezeli chodzi o otwarto$¢ i umiedzynarodowienie uczelni wyzszych, ktérych
wyznacznikiem moze by¢ odsetek studentéw zagranicznych studiujacych w danym
kraju, to najwyzszymi wskaznikami charakteryzujg si¢ uczelnie wegierskie, a najniz-
szymi polskie. Wskazniki, dotyczace studentéw z zagranicy studiujacych w krajach
postkomunistycznych zawarte w tabeli 7, sa - za wyjatkiem Wegier — relatywnie ni-
skie. Wydaje sig, ze ukazujg one szereg uniwersalnych probleméw, z jakimi musi sie
mierzy¢ szkolnictwo wyzsze w tych krajach. Na ich czele jest niedofinansowanie tego
sektora i nienajlepsze zarzadzanie uczelniami wyzszymi, ale takze staba znajomos¢
jezykéw obcych oraz biernos¢ i konserwatyzm $rodowiska akademickiego, ktore
nie jest przygotowane mentalnie i merytorycznie na studia dla obcokrajowcéw (zob.
Kwiek, Maaseen, 2012; Kwiek, Kurkiewicz, 2012).

PODSUMOWANIE

Os$wiata w krajach postkomunistycznych jest jednym z tych obszaréw, ktory
w ostatnim ¢wieréwieczu zmienial si¢ szczegdlnie dynamicznie. Transformacji pod-
legaly zaréwno struktury organizacyjne (m.in. struktura systemu o$wiatowego, sie¢
szkol, mechanizmy finansowania czy system ewaluacji), jak i postawy mlodziezy wo-
bec edukacji, (m.in. znaczaco wzrosly aspiracje edukacyjne i poziom wyksztalcenia),
a edukacja zaczela by¢ postrzegana jako istotny kapital, w ktéry warto inwestowac.
Mozna powiedzie¢, ze zmiany w edukacji przybraly posta¢ modernizacji imitacyj-
nej — poprzez proces powielania rozwigzan instytucjonalno-prawnych obecnych
w krajach anglosaskich. Proces ten, z jednej strony, przynidst wiele pozytywnych
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rozwigzan opartych na dobrych i sprawdzonych wzorcach, w ktére wpisane zostaly
tak uniwersalne dzisiaj zapisy, dotyczace m.in. autonomii wyzszych uczelni, mecha-
nizméw finansowania czy calego procesu bolonskiego. Z drugiej jednak strony, nie
uchronit on krajow transformujacych sie przed szeregiem btedéw czy niedopatrzen,
majacych swoje zrédta zar6wno w $lepym nasladownictwie, jak i w braku refleksji
nad konsekwencjami wprowadzanych zmian w okreslonym, czesto innym kontek-
$cie spoteczno-kulturowym.

Zmiany w edukacji - czesto wprowadzane chaotycznie - przyniosty, badz ujawni-
ty szereg probleméw i zaniedban wymagajacych korekty prowadzonej dotychczas po-
lityki edukacyjnej. Dotycza one zaréwno jakosci edukacji na wszystkich poziomach
ksztalcenia (na co wskazuja m.in. wyniki badan PISA czy miedzynarodowe rankingi
uczelni wyzszych), wcigz obecne spofeczne nieréwnosci w edukacji (np. Bulgaria,
Polska), model finansowania (oraz plany i zaloZenia strategiczne) nieadekwatny
do realnych mozliwosci panstwa (np. Bulgaria, Rumunia, Polska, Rosja), staby zwia-
zek miedzy edukacjg a rynkiem pracy, niska mobilno$¢ miedzynarodowa studentéw

- pomimo znacznych mozliwo$ci, wynikajacych z procesu bolonskiego w krajach eu-
ropejskich, nieskuteczne mechanizmy integrowania mniejszosci etnicznych w szkole
(w krajach, w ktérych stanowig one istotny odsetek, np. w Bulgarii, Rumunii czy
na Wegrzech) czy brak wiekszego wpltywu ekspertéw edukacyjnych (pomimo licz-
nych analiz) na ksztalt reform edukacyjnych i realizowana polityke oswiatows.

Skala zmian, jakie dokonaly si¢ w obszarze edukacji, $wiadczy réwniez o skali
wyzwan i zagrozen, wynikajacych z proceséw modernizacji gospodarki, przemian
spoteczno-kulturowych i trendéw globalnych. Zmiana miata w koncu charakter wta-
$ciwie rewolucyjny. I, jakkolwiek bysmy jej nie oceniali po uptywie ¢wieréwiecza,
to przyniosta szereg nowych wyzwan i probleméw, z ktérymi zmierzy¢ si¢ musza
wlasciwie wszystkie kraje podlegajace transformacji ustrojowej. W obszarze szeroko
rozumianej edukacji kluczowe wydaja sie te, zwigzane z kryzysem demograficznym
(w réznych krajach obecnym w réznym stopniu); procesami spolecznej ruchliwosci
(zaréwno wewnetrznej — gtéwnie na osi wies-miasto, jak i zewnetrznej — migracje
zagraniczne); permanentnym niedofinansowaniem edukacji, co byto i jest sprzecz-
ne z podstawowymi zalozeniami wszelkich strategii rozwoju spotecznego oraz coraz
czestszym postrzeganiem edukacji jako wartoéci rynkowej, a nie spotecznej (zaréw-
no przez jednostki, jak i instytucje publiczne). Sg to bez watpienia zadania na przy-
szto$¢, i to te najblizsza. ..
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CHANGES IN HIGHER EDUCATION IN SELECTED COUNTRIES IN SELECTED
COUNTRIES OF CENTRAL AND EASTERN EUROPE

ABSTRACT: This article attempts to show the changes in higher education in select-
ed Central and Eastern European countries. The article points out the main direc-
tions of changes in the philosophy of education and their structural consequences
for higher education as a reaction to the changing socio-political system, and thus
the opening of these countries to dominant global trends (social, cultural, econom-
ic). The basic source database is made up of publicly available databases (e.g., World
Bank reports, or OECD’s Education at a Glance), statistical studies based on them,
and monographs. The article’s main goals are to identify important similarities and
differences between countries and their socio-cultural characteristics.

KEYWORDS: higher education, education, post-communist countries, transforma-
tion.
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(grant Harmonia, no. UMo-2013/08/M/HS6/00430).
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Bullying is increasingly recognized as a serious problem within organizations
(Gamian-Wilk and Grzesiuk, 2016; Glasg, Nielsen, and Einarsen, 2009; Grzesiuk,
2008; Mayhew, McCarthy, Chappell, Quinlan, Barker and Sheehan, 2004; Marcin-
iak, 2015; Merecz, Drabek and Mo$cicka, 2009; Moscicka-Teske, Drabe and, Pyzal-
ski, 2014; Nielsen, Skogstad, Matthiesen, Aasland, Notelaers and Einarsen, 2009;
Strutynska, 2016; Turska and Pilch, 2008, 2016; Warszewska-Makuch, 2007). Even
though research on bullying has been discussed since the 1980s, there are still many
open questions and unsolved problems. This article focuses on the dynamics of re-
sponses to exposure to workplace bullying. The authors are trying to answer the
question how targets behave at particular stages of the process: the very beginning
of the conflict and further stages of escalation. It is valuable to compare and, if pos-
sible, even contrast activities undertaken by workers who experience single conflicts
and social stress at work with those of employees previously exposed to bullying at
work, defined regular and frequent negative experiences against which the workers
cannot defend themselves.

WORKPLACE BULLYING

The research literature refers to bullying as a long-lasting process of frequent and
repeated acts of hostile communication, humiliating an employee, who experiences
discomfort and personal and health problems (Brodsky, 1976; D’Cruz, 2015; Einarsen,
2000; Leymann, 1990, 1996; Matthiesen, 2006; Lipinski and Crothers, 2014; Zapf and
Einarsen, 2001, 2005). Bullying indicates frequent and persistent negative activities
that occur at least once a week. It is common to define workplace bullying as nega-
tive acts and actions occurring regularly over a period of time (Einarsen, Hoel, Zapf
and Cooper, 2011). Moreover, imbalance of power between a target and an oppressor
is a crucial aspect of bullying. Targets have difficulty defending themselves against
these actions (Einarsen, 2000; Leymann, 1990, 1996; Matthiesen, 2006; Zapf and Ein-
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arsen, 2001, 2005). Some researchers have found that several parts of the bullying
process may i\nvolve coping (Baillien, Neyens, De Witte, an De Cuyper, 2009).

Two main explanations for workplace bullying highlighted in the literature are
associated with the role and impact of individual and work-related factors. Accord-
ing to the work environment hypothesis, the antecedents of bullying are connected
to organizational factors (Hauge, Skogstad and Einarsen, 2007, 2010; Hauge, Einars-
en, Knardahl, Lau, Notelaers and Skogstad, 2011; Leymann, 1996). The vulnerability
thesis focuses on the personality traits and dispositions of employees previously ex-
posed to bullying at work (Bowling and Beehr, 2006; Bowling, Beehr, Bennett and
Watson, 2010; Coyne, Seigne and Randall, 2000; Glasg, Matthiesen, Nielsen and Ein-
arsen, 2007; Nielsen and Knardahl, 2015; Lind, Glasg, Pallesen and Einarsen, 2009;
Podsiadly and Gamian-Wilk, 2017). According to the work environment hypothesis,
the targets’ personality traits play a minor role in explaining workplace bullying. Bul-
lying is associated with role conflicts, poor management and work overload (Hauge
et al,, 2011). Bullying is experienced as a traumatic event occurring in inconvenient
organizational circumstances.

It is often mentioned that bullying is a particular type of escalating conflict, which
consists of a series of conflict episodes (Matthiesen, Aasen, Holst, Wie and Einarsen,
2003; Zapf and Gross, 2001). Nevertheless in the case of maltreatment in the work-
place, conflicts take a destructive form and escalate extremely (Van de Vliert, 2010).
Typical disagreements have their own dynamics, with a climax after which the at-
mosphere calms down, both parties are equal in strength, and the possible strategies
and conflicts may bring positive outcomes for both parties. In contrast, bullying lasts
over a period of time, resulting in unequal power structure and harmful effects for
the target. The dynamics of the development of bullying are much different from
a typical conflict course of action, as in this case hostility and aggression contin-
ues to increase (Bechowska-Gebhardt and Stalewski, 2004). Unlike a single conflict,
bullying is a process of frequent and prolonged violence. It may take various forms
of aggression, rarely sexual (Gibbons, Cleveland and Marsh, 2014) or physical, but
more often verbal (Radliff, 2014), relational and social (Field, 2014) and cyberbully-
ing (Schimmel and Nicholls, 2014). This article focuses on one of many approaches
to conceptualizing workplace bullying: describing models that compare workplace
bullying process to conflict escalation.

However, it is of vital importance to remember that bullying is a process that
may be based on a rather everyday singular situation or event. Workplace bullying
may start very innocently with workplace incivility (Hughes and Durand, 2014). In
any social group, the atmosphere is sometimes tense; there is gossip some people are
liked and others are disliked. Some co-workers are given fewer duties, and others
have too much work. Thus the beginning of a potential bullying process may at first
go unrecognized or neglected by observers and/or the employees involved. The du-
ration and direction of workplace bullying differs from a conflict event, as bullying
is a long-lasting process consisting of a series of negative actions (Arenas et al., 2015;
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Le6n-Pérez et al., 2015). This article specifies the differences between coping strat-
egies used by bullying targets and by workers who experience single conflict events.

MODELS OF BULLYING DYNAMICS

As previously mentioned, bullying is a process in which hostility and aggression
may increase over time (Leymann, 1996; Zapf and Gross, 2001). Bjorkvist (1992, after
Einarsen, 2000) proposed three stages of bullying development. In the first, indirect
strategies are used. The atmosphere becomes more tense and formal. Rumors are
spread about the victim. The target’s speech is constantly interruptedand criticized.
His or her opinions are not taken seriously. In sum, these different social actions may
be associated with a changed image and interpretation of the employee in the eyes of
co-workers. In the second phase, more direct acts of aggression, such as isolation or
public humiliation, are implemented. The bully finds allies. Finally, when the bully-
ing target feels left without any support and totally helpless, extreme forms of direct
aggression and power are used. There are threats to distribute intimate knowledge.
The target is accused of being psychologically ill. The person performing the system-
atic and negative behaviors - e.g., the bully or perpetrator - may apply such tactics as
threats, blackmailing and/or accusations. In the worst case, bullying may lead to the
exposed employee’s exclusion from the workplace (Glambek, Matthiesen, Hetland
and Einarsen, 2014; Glambek, Skogstad, and Einarsen, 2015).

In accordance with Bjorkqvist (1992), Leymann (1996) also described bullying
as a process that lasts and develops over a period of time with potentially devas-
tating health outcomes for the target (Leymann on Gustafsson, 1996). According
to Leymann (1996), the process often consists of four stages and starts or is triggered
by a difficult, often conflicting situation. Thus, at the onset, a number of behaviors
that are not necessarily aggressive may take place in quite normal social interaction.
But over time, negative communication becomes more and more frequent and turns
from what may be normal actions into more subtle and offensive ones. In the third
stage, management steps in, and the case is made official in the organization. Because
of the target’s previous stigmatization, executives tend to misjudge the situation and
accept the negative view of the target, possibly, according to Leymann (1996), beca-
sue of the psychological phenomenon of stigma and the fundamental error of attri-
bution (see e.g., Jones, 1984). The easiest way to solve the problem is to expel the bul-
lying target as a troublemaker. The final stage is connected to the target’s exclusion
from the organization. Suffering from various negative consequences of long-term
maltreatment, the expelled person is often wrongly diagnosed as paranoid or depres-
sive. Such labels make it very difficult to find another job and exacerbate the target’s
helplessness.
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MODELS OF CONFLICT DEVELOPMENT: BULLYING AS AN EXAMPLE OF LONG-
LASTING AND DESTRUCTIVE CONFLICT

Bullying as a social phenomenon is sometimes compared to conflict escalation
models (Van de Vliert, 2010). In one such comparison, Matthiesen and his colleagues
(2003) used Van de Vliert’s model to analyze a workplace bullying case. In addition
to the employee in question, they analyzed the reactions of others in the workplace
at different stages of the process. This model examines the power structure between
parties and the sequences of strategies that may prevent or intensify the argument.
Moreover, it considers two types of reactions: parties may behave spontaneously or
strategically. With the changing structure of power and resources, various strategic
or spontaneous, preventing or escalating steps may be useful for both understanding
and investigating the dynamics of conflict in bullying at work.

Because of the constant progression in severity of negative activities in bully-
ing, Glasl’s conflict escalation model is also applied to characterize this phenomenon
(Zapf and Gross, 2001). According to Glasl (1994, after Zapf and Gross, 2001), there
are three phases, each consisting of three stages. The first phase is characterized by
attempts to co-operate and debating style. Incidental tensions appear, but parties are
interested in reasonable solutions. When frictions are too severe, both sides begin
to polarize and interact through deeds instead of words. In the second phase, the
original source of conflict disappears and the relationship between parties becomes
the main source of tension. Parties are firstly concerned about reputation and coa-
lition, but when it becomes more and more difficult to solve the problem, negative
emotions such as distrust, lack of respect and hostility evolve. The parties involved
start to exclude each other and use strategies based on dominance and threats. The
third phase is the phase of systematic destruction and aggression hardly ever reached
within organizations. According to Glasl, at this point the parties perceive each other
as having no human dignity and attack each other even at personal cost. This phase
ends in total destruction or suicide of one of the parties. Zapf and Gross (2003)
argue that bullying in its final stage is a boundary phenomenon between the second
and the third stage. This argument implies that evolved workplace bullying cases are
characterized by serious aggression and a belief that the conflict cannot be solved,
and that as a consequence, one of the parties, namely the target, should leave the
company.

Analyzing conflict escalation as an antecedent of workplace bullying has indicat-
ed that originally task-oriented conflicts, referred to cognitive aspects (e.g., concern-
ing ambiguities of information or procedures) may turn into relationship conflicts
and emotional conflicts (Arenas et al., 2015; Leén-Pérez et al., 2015). Thus, bullying
may be understood as a specific example of destructive escalation of interpersonal
conflict. As some researchers stress, destructive conflict-management styles in prob-
lem-solving are not effective in cases of workplace bullying (Zapf and Gross, 2001).
According to Zabrodska and colleagues (2016), Weick’s (1995) theory of sensemak-
ing may be useful when investigating how employees involved in a bullying process
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make sense of one another’s behaviors, especially in the first phase of hostility. Based
on their findings, these authors argue that sensemaking may be a way to under-
stand how differences in power, so vital to workplace bullying, develop (Zabrodska
et al., 2016).

BULLYING TARGETS RESPONSES

Applying various conflict escalation models to describe the bullying phenome-
non is helpful in understanding targets’ responses at particular stages of this pro-
cess. Leymann (1996) stressed that to cope successfully with negative activities of
the environment, a person should possess certain resources, such as self-confidence
and being in good shape physically and psychologically. Moreover, self-believes may
help control the way a person evaluates extreme life situations. These beliefs affect
the strategies people choose to overcome obstacles. Bullying at work is definitely one
such harmful situation in which personal resources are especially needed. Unfor-
tunately, the results suggest that people subjected to work maltreatment may lack
many important resources (Einarsen, Raknes, Matthiesen and Hellesoy, 1994), most
probably because they have been exposed to negative activities for a long time. In
other words, prolonged stress and exposure to negative activities may weaken targets’
resources. Studies have even shown how employees in high-status occupations at
prestigious institutions may respond rather passively to workplace bullying because
of, for instance, structural issues (Salin, Tenhidld, Roberge and Berdahl, 2014).

Some findings show that targeted workers do not notice the first signs that bully-
ing is developing (Leymann, 1996). They do not realize what is happening for a long
time. As they start to understand their situation, it may have already escaped their
control (Leymann, 1993, after Zapf and Gross, 2001). Moreover, according to some
findings, targets do not give the perpetrators any feedback, and bullies stay unaware
of the consequences of their actions (Zapf, Knorz and Kulla, 1996). In one case study,
the bullying target used denial as a spontaneous prevention behavior: the woman
interviewed could not understand what was going on and why she was unwanted
at work (Matthiesen et al., 2003). At the same time, she tried to negotiate and speak
with management, demanding an explanation. The authors interpreted her behavior
as a strategic preventive method of conflict resolution, according to Van de Vliert’s
model. Despite many attempts to de-escalate the difficult situation, the result was
further escalation, as the opposing party understood them otherwise (Matthiesen
et al., 2003).

Zapf and Gross (2001) conducted semi-structured interviews with 19 bullying
targets. The interviews aimed to observe the reactions of employees previously ex-
posed to bullying at work in relation to the dynamics of bullying escalation. Accord-
ing to the targets, as soon as they realized a bully’s bad intentions and hostility, they
began with dialogue and constructive conflict-resolution solutions, focusing on both
their own and the other party’s interests. These integrating, task-oriented strategies
proved ineffective. Then some targets undertook obliging, which means they tried
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to adapt to the other party and give up their own interests. Finally, a majority of
targets escaped the conflict, using avoidance as a passive strategy significantly more
often and dominating less often than the control group.

These findings indicate that active and constructive methods of conflict resolu-
tion are not successful in the case of bullying. Talking with the bully was the most fre-
quent strategy, but only among unsuccessful targets. Successful employees exposed
to bullying less often applied direct strategies than did other employees. Moreover,
they did not use “fighting back with similar means” at all. Rather, they tried to make
no mistakes and to be as correct as possible in not contributing to further conflict
escalation (Zapf and Gross, 2001). Other researchers found that using active tactics
in escalated conflicts may increase victimization (Aquino, 2000). Open discussion
and information-sharing with the bully increased the likelihood that the bully would
retaliate against the target (Rayner, 1999). Literature on conflict resolution indicates
that people most often start with constructive strategies. But in the case of unequal
power structure in bullying, targets have little control in the conflict situation. If
the situation cannot be changed, intrapsychological strategies such as cognitive re-
structuring, relaxation, denial and avoidance may prove more useful (after Zapf and
Gross, 2001).

THE DYNAMICS OF BULLYING TARGETS AND NON-TARGETS RESPONSES

Bullying is a complex process of prolonged negative activities. The specificity of
this phenomenon may be more connected tothe occurrence of utterly different cop-
ing strategies than in the case of single conflicts and tensions. Two studies compared
the dynamics of strategies undertaken by bullying targets and non-targets (Gamian-
Wilk, 2010). In the first study (N = 143) bullying targets and non-targets were asked
to recall how they behaved at the very beginning of a certain workplace conflict and
how they were behaving at the present moment of a conflict escalation. Exposure
to bullying was measured with SDM (Negative Activities Scale, Durniat and Kulczy-
cka, 2006), and coping strategies were diagnosed with PSPDQ-1 (Psychosocial and
Psychic Defenses Questionnaire, Senejko, 2003). The PSPDQ-1 diagnoses the follow-
ing categories of threats: family problems, problems at school or work, problems with
a partner, socializing problems, social incidents, existential problems, illnesses and
death, accidents and catastrophes, and material problems (Senejko, 2003, 2003a). The
author introduces two criteria in her concept of distinguishing reactions to threats.
The first includes the direct results of those reactions and their influence (positive
and negative) on human development. Thus there are constructive and unconstruc-
tive defenses. The second criterion of differentiating reactions to threats is based
on another account of the model, according to which an individual is analyzed as
part of a system, remaining in certain relations with his or her surroundings. To de-
fend themselves, individuals may use not only their own resources, but also objects
in the environment. On such a basis, psychological and psychosocial defenses are
distinguished. In the second longitudinal study (N = 94, in which exposure to bully-
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ing was measured with NAQ-R, Negative Acts Questionnaire, Warszewska-Makuch,
2006, and coping strategies were diagnosed by PSPDQ-1, Senejko, 2003), bullying
targets and non-targets were asked about their current responses to a certain con-
flict twice,six months apart. Full- or part-time teachers taking additional pedagogy
courses took part in both studies. The results of both studies show a consistent pat-
tern of results and offer several important findings: 1) Bullying targets and non-tar-
gets were using different strategies in the face of experienced conflicts; and 2) they
implemented various strategies at the beginning and the escalated stage of conflict.

At the beginning, bullying targets had a significantly higher profile of psychic mal-
adaptive and adaptive strategies. It means they were trying to cope with the problem
completely on their own. They experienced intrapsychological maladaptive strategies
throughout the conflict period, but the magnitude of these strategies was greater
at the beginning. Employees also initially experienced threat-originated emotional
and physiological responses, such as crying or screaming. These strategies were of
high intensity and could potentially be destructive for constructive functioning and
psychological balance. The development of such health responses could also deepen
an already existent problem. For instance, if an employee already has a physiological
problem, such as stomach-related issues, these may on their own demobilize and de-
prive him of energy — energy that is necessary to overcome a problem such as coping
with bullying. Previous health-related issues, such as blushing or tics, may also turn
into new perceived threats; if experienced by shy people, they may prevent exposed
employees from social interaction with others.

Moreover, it appears that employees exposed to bullying were to some extent
aware of the threat, as they applied a combination of sensitization and repression,
which means they were concentrated on the threat. By using repression (motivated
forgetting), targets were rejecting threatening information, avoiding memories of
people or places associated with work troubles, diminishing threatening thoughts
through symbolic gestures, etc. These strategies of avoidance can bring some tempo-
rary relief, but especially if used in a threatening situation requiring an immediate or
radical intervention, they do not bring expected results; instead of resolving it, they
often makes a problem worses.

On the other hand, targets applied sensitization, or which is the excessive con-
centration on a threat, which is the opposite of repression, and involves permanent
thinking about the work problems, brooding over them or remembering the situa-
tions and people associated with them. The adaptive value of sensitization lies in the
fact that permanent concentration on a threat enables understanding of the prob-
lem. However, sensitization may be maladaptive if mental involvement in a threat
is excessive, making a person unable to do anything else, incapable of keeping it at
a distance, which is necessary for constructive coping. For instance, rumination may
influence the benefit of psychological treatment as well as the duration of a depres-
sion (see e.g., Nolen-Hoeksema, Parker and Larson, 1994). Targets also experienced
a sense of guilt, another non-constructive psychic strategy that is a fixation on a real

86
Forum Oswiatowe 30(2)
Z badan



or imagined inappropriate behavior toward someone or something, therefore reduc-
ing potential ability to perceive a threatening situation and react to it.

It seems that workers exposed to bullying were only partly aware of the prob-
lem, as they were using particularly strongly psychic maladaptive strategies. On the
other hand, they scored quite high in the psychic constructive responses. To some
extent (but not significantly greater than non-victims did), they tried to overcome
the difficulty psychologically by applying psychic mobilization and self-control and
relaxation. They introduced self-persuasive thoughts strengthening their own image,
tried to gain strength from their personal values systems, generated self-oriented
positive feelings and emotions, and may have been more prone to apply self-induced
optimistic thoughts when confronted with a threat. According to the need-threat/
need-fortification framework, being met by others with silence and ostracism threat-
ens our fundamental needs, but which tendencies surface in response to these may

“depend on the method of measurement or the behavior that is measures” (Williams,
2007, p. 443). Targets were also making effort to control their emotions and behav-
ior in threatening situations by applying relaxation techniques and/or methods of
increasing self-control. Thus they may have been conscious that a threat existed and
tried to help themselves, but they did not understand the reasons for the problem
and did not know how to manage it. These results offer further insight into Ley-
mann’s (1996) and Matthiesen’s et al. (2003) observations suggesting that bullying
targets may not notice the first symptoms of the conflict. They seem to perceive that
something wrong is happening but may have difficulties planning and taking appro-
priate steps at the very beginning.

At further stages of bullying escalation, targets experienced a wider range of re-
sponses than in the first phase of a work conflict. They still applied maladaptive psy-
chological strategies and both adaptive and maladaptive strategies to a greater extent
than non-targets did. Bullying targets simultaneously still strongly focused on the
threat as they experienced repression and sensitization; on the other hand, they were
more open to undertaking interactions with their social surroundings. Moreover,
they used cognitive reappraisal, another psychic non-constructive strategy directed at
such a mental working-out of a threat, so that its subjective image becomes less men-
acing. Using this strategy means targets were using self-deception by explaining away
a threatening situation, searching for its positive aspects, diminishing it or making
excuses. Though these strategies helps decrease fear or maintain positive self-image,
it does not, in fact, enrich targets with knowledge on how to overcome a threat.

However, they started to use one of the psychosocial adaptive strategies, affirma-
tive interpersonal relations. Targets began to emphasize their own or others’ qualities
(or advantages of their relationships with social objects) to create better psycholog-
ical and social conditions helpful in coping with a threat. Using this strategy means
they undertook various forms of both ingratiating behavior (complementing, stress-
ing other people’s strengths, etc.) and social self-presentation (boasting, emphasizing
their significance, achievements, merits, etc.). Because of affirmative interpersonal
contacts, it is possible to mobilize oneself for more active coping with a threat and
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inspire others to help, or at least not to make a threatening situation worse. Thus, ac-
tive strategies, as reported in two previous studies (Matthiesen et al., 2003; Zapf and
Gross, 2001) were not applied at the beginning of a conflict in those studies. It seems
that affirmative interpersonal behaviors may have been used too late, when bullying
had already escalated and the bullies, with their allies, had already had negative in-
fluenced negatively - for example, by destroying the exposed employee’s reputation.

To summarize, the findings suggest that targets tended to implement psychic
rather than psychosocial strategies such as sensitization, repression and mental cop-
ing with threats. The strategies used by targets off bullying may be compared with
the maladaptive pattern of coping style described by Nielsen and Knardahl (2014).
The “disengagement coping group” comprised workers scoring low on proactive
coping strategies and higher on passive and maladaptive coping strategies such as
denial, substance use, self-blame and behavioral disengagement. In the longitudinal
study (Nielsen and Knardahl, 2014), these maladaptive responses at baseline were
most related to increased levels of psychological distress two years later. However, it
is also important to stress that baseline distress was associated with enhanced use
of maladaptive strategies, especially self-blame later (Nielsen and Knardahl, 2014).
Therefore, experiencing bullying as a traumatic event may lead to using less adaptive
coping responses.

These results are also in line with observations by Matthiesen et al. (2003) show-
ing that targets may have problems asking for help and gaining support. Moreover,
previous research shows that bullying targets are less extroverted and more submis-
sive, anxious and neurotic, which implies that they score lower in social competence
and communication skills than other employees (Gamian-Wilk, 2013; Glase et al.,
2007). Thus it is possible that employees previously exposed to bullying at work tend
to avoid confrontation with a threat and reveal helplessness, expecting that some-
body else will resolve the problem. Glasg et al. (2007) also found that one of the
employee clusters exposed to bullying showed low agreeableness. The researchers
concluded that such a pattern of features as social anxiety, shyness and low social
competencies may provoke aggressive behaviors by a bully. The current findings con-
firm that targets display behavior that may make social interactions difficult and may
be the source of further conflict escalation. However, the results from prospective
studies indicate that the drop in agreeableness may be a consequence rather than
a predictor of exposure to workplace bullying (Nielsen and Knardahl, 2015; Podsiadly
and Gamian-Wilk, 2017).

The non-targets’ responses to single conflicts at work were generally not so intense
as the targets’ responses. The non-targets seemed aware of the threat connected with
the conflict, as they used mobilization and affirmative interpersonal relationships
from the very beginning of a conflict. Thus they mobilized themselves psychically
and were open to others by trying to ingratiate others and present themselves in
good shape. Thus they were actively coping with a threat from the very beginning.

Previous results have shown (e.g., Zapf andGross, 2001) that successful bullying
targets hardly ever used active tactics. Applying an active and constructive strategy
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such as affirmative interpersonal relationships does not mean that non-exposed em-
ployees were trying to talk to and explain to the bully about the reasons a conflict
developed. Thus, behaving nicely to employees other than the perceived bully is quite
a different strategy than open discussion with the bully. Flattery is an active but indi-
rect method of improving one’s image in the eyes of others and enhancing one’s own
self-esteem. Findings on bullying targets’ responses gathered by Zapf, Matthiesen
and their colleagues (Matthiesen et al., 2003; Zapf and Gross, 2001) indicate that suc-
cessful targets applied psychosocial behaviors such as searching for external support,
help and intrapersonal psychological strategies; they were trying to reach psycholog-
ical equilibrium and distancing themselves from the problem.

CONCLUSIONS FOR EDUCATIONAL INSTITUTIONS

In the education sector, teachers have been shown to be much exposed to work-
place bullying (Moscicka-Teske, Drabek and Pyzalski, 2014; Strutynska, 2016;
Warszewska-Makuch, 2006). Teachers exposed to workplace bullying suffer symp-
toms of professional burnout, such as emotional exhaustion, cynicism and a lower
level of professional efficacy (Mo$cicka-Teske, Drabek and Pyzalski, 2014), low job
satisfaction and feeling of work overload and being controlled (Strutynska, 2016).
These negative outcomes of workplace bullying must lead to further destructive con-
sequences, such as poor relations with clients (children) and decrease in educational
effects (children’s motivation to work, etc.). The results of the present study broaden
our knowledge on coping strategies undertaken by individuals exposed to bullying in
the educational sector. The fact that they were using mainly maladaptive and psychic
strategies such as sensitization, repression and mental coping with threats may be
connected with the little support they received from supervisors. If heads of schools
gave their subordinates adequate support, these teachers would cope with their prob-
lems more constructively and use more psychosocial strategies. As Strutynska’s find-
ings (2016) suggest inadequate management style, the lack of supervisors’ support
and fair treatment cause bullying in the educational sector. It is therefore essential
to foster good interpersonal relationships in educational institutions and implement
procedures to prevent workplace bullying. Prevention procedures should include
workshops for management on giving adequate support, enabling teachers to cope
with current problems.

CONCLUSIONS

Investigating strategies for coping with bullying is necessary, as it may be helpful
inbuilding management coping programs. Knowledge on bullying targets’ responses
to negative actions provides HR managers with feasible ways of managing bullying
behaviors at work. As Nielsen and Knardahl (2014) found that coping strategies are
stable across time, an important implication for clinical treatment suggests that it
is possible to change unhealthy and dysfunctional coping strategies. However, they
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also found that the individual’s level of psychological distress may trigger certain pat-
terns of coping strategies, and that the pattern of coping responses is stable but does
not,unfortunately, change the level of distress over time. As coping strategies have
limited impact on stress experienced, other factors seem more important (Nielsen
and Knardahl, 2014).

Taking into account the complexity and different manifestations of workplace
bullying, its identification and prevention are extremely difficult (Lewis, 2006). Fu-
ture studies should focus on research integrating organizational and personal an-
tecedents, as well as such factors as conflict and power imbalance (Arenas et al.,
2015) and conflict management styles (Leén-Pérez et al., 2015). As findings, in line
with work environment hypothesis, indicate that organizational factors are signif-
icant predictors of escalation of workplace bullying (Hauge et al., 2011), we argue
that bullying should foremost be met with organizational measures against such fac-
tors. Therefore, fair procedures and policies should first be introduced. As workplace
bullying may evolve from task conflicts into relational conflicts (Arenas et al., 2015;
Le6n-Pérez et al., 2015), it is essential to emphasize first coping with task conflicts
by clarifying potential ambiguities in relation to information and procedures before
potential subsequent measures are taken.
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STRATEGIE RADZENIA SOBIE Z BYCIEM PODDAWANYM MOBBINGOWI
W PRACY

ABSTRAKT: Artykul stanowi przeglad literatury na temat sposobow, w jaki radza
sobie osoby poddawane negatywnym oddzialywaniom w miejscu pracy. Rozpoczeto
od poréwnania procesu rozwoju mobbingu do modeli eskalacji konfliktu. Nastep-
nie przedstawiono przeglad wynikéw badan nad reakcjami oséb mobbingowanych
na bycie negatywnie traktowanym, zaprezentowano rezultaty wskazujace na rozne
wzorce reakeji pracownikéw poddawanych i pracownikéw nie poddawanych mo-
bbingowi na réznych etapach rozwoju mobbingu. Wyniki wskazujg na to, ze oso-
by poddawane mobbingowi na poczatkowym etapie rozwoju mobbingu podejmuja
strategie malo konstruktywne, podczas gdy osoby doswiadczajace pojedynczego
konfliktu w pracy podejmuja starania zrobienia dobrego wrazenia, szukaja wspar-
cia. Na kolejnych etapach rozwoju mobbingu, gdy konflikt jest nasilony i trudny do
rozwigzania, osoby poddawane mobbingowi nekani pracownicy zaczynaja szukaé
wsparcia i podejmuja strategie oparte na kooperacji. Zaprezentowane wyniki stano-
wig podstawe dla projektowania szkolen prewencyjnych.

SLOWA KLUCZOWE: mobbing, bullying, strategie radzenia sobie.

1. The research was supported by NCN grant UMO-2013/09/D/HS6/02717 awarded to Malgorzata
Gamian-Wilk and by MNiSZW grant (06/WGW/dok/2016) awarded to Kamila Madeja-Bien.
We gratefully acknowledge Dariusz Dolinski for his insightful and helpful comments.

94
Forum Oswiatowe 30(2)
Z badan



Agnieszka Muchacka-Cymerman

Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie,
Wydziat Pedagogiczny

Katarzyna Tomaszek

Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie,
Wydziat Pedagogiczny

Syndrom wypalenia w zawodzie nauczyciela
i w roli ucznia. Przeglad literaturowy

ABSTRAKT: Celem prezentowanego tekstu bylo przeanalizowanie wybranej litera-
tury psychologicznej i pedagogicznej na temat wypalenia zawodowego nauczycieli
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WPROWADZENIE

Syndrom wypalenia jest powaznym problemem spolecznym, ale stosunkowo
od niedawna jest badany w psychologii i w pedagogice. Dotyczy on coraz wigkszej
grupy dorostych, ale takze dzieci i mlodziezy. Jak pokazujg badania, zjawisko wypa-
lenia mozna diagnozowa¢ zaréwno u nauczycieli, jak i u uczniéw. Nalezy jednak do-
da¢, ze wiele osob, chociaz wykazuje niektére symptomy wypalenia, tj. wyczerpanie
na plaszczyznie fizycznej, emocjonalnej i psychicznej, to nie przyznaje si¢ do nich,
co w dalszej perspektywie doprowadza do eskalacji objawéw i rozwinigcia si¢ pet-
noobjawowego syndromu wypalenia sil. Jednocze$nie, bardzo wazne jest jak naj-
wczesniejsze rozpoznanie objawdéw wypalenia, aby méc podja¢ wlasciwe dzialania
terapeutyczne i unikna¢ jego diugotrwatych negatywnych skutkéw. Nalezy zazna-
czy¢, ze zawod nauczyciela jest zawodem wymagajacym specyficznych cech osobo-
wosciowych, w ktérego specyfike wpisane sg ciggte kontakty z uczniami, inicjowanie
wspolpracy z rodzicami oraz zaangazowanie w swdj wlasny rozwdj zawodowy. Nie-
ustanne poczucie presji spolecznej moze wywolywa¢ u nauczycieli niepokéj, a nawet
stres i napiecia, co prowadzi do wypalenia zawodowego, a w konsekwencji daje efekt
zlej jakosci edukacji. Sytuacja uczniéw wdwczas nie jest korzystna, bowiem moze
powodowac u nich brak poczucia bezpieczenstwa, a niekiedy nawet zaburzenia oso-
bowosciowe.

Pojecie wypalenia zostalo rozbudowane o nowe grupy (Schaufeli i in., 2002),
gdyz poczatkowo obejmowalo ono tylko zawody zwigzane z ustugami ludzkimi, tj.
edukacja czy praca spoleczng. Wykazano, ze wypalenia doswiadczajg réwniez stu-
denci (np. Balogun, Helgemoe, Pellegrini, Hoeberlein, 1996), jak i uczniowie szkét
podstawowych (np. Aypay, 2011). Koncentracja modych ludzi jedynie na wynikach
pracy, tj. sukcesach edukacyjnych, a ignorowanie wtasnych wysitkéw w powigzaniu
z presja otoczenia, by sprosta¢ rosngcym wymaganiom, stanowig istotny czynnik
stresogenny. Wielu uczniéw, pozbawionych wsparcia otoczenia (nauczycieli i rodzi-
c6w) i majacych niewystarczajace zasoby psychiczne, zaczyna odczuwa¢ chroniczny
stres szkolny, stanowigcy podloze syndromu wypalenia (Salmela-Aro i in., 2009a).
Doznanie wycieniczenia, braku sit, zwigzanych z wykonywaniem obowiagzkéw szkol-
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nych, zdefiniowane zostato jako ,wypalenie szkolne” (Salmela-Aro i in., 2009a). Jak
zauwaza Schaufeli (2001), wypalenie mozna laczy¢ z doswiadczeniem przez dzieci
lub miodziez nieustajacego stresu, spowodowanego przez niepowodzenia edukacyj-
ne. Zjawisko wyczerpania sit uczniéw stanowi jeden z powazniejszych probleméw,
z jakim spotyka sie nauczyciel w swojej pracy. Jednocze$nie, jego negatywny wplyw
obejmuje nie tylko aktualne funkcjonowanie w roli ucznia, ale takze dalsze plany
edukacyjne i zawodowe oraz generuje problemy zdrowotne (Yang, 2004; Yang, Farn,
2005; Salmela-Aro i in., 2008; Salmela-Aro i in, 2009b; Li i in., 2011; Bask i in., 2013;
Walburt, 2014; Bianchi i in., 2015).

ISTOTA POJEC: ,,WYPALENIE ZAWODOWE”, ,WYPALENIE SZKOLNE”

Wypalenie zawodowe jest, niewatpliwie, zjawiskiem destrukcyjnym i dotyka oso-
by z réznych grup zawodowych. W przypadku nauczycieli zjawisko to bylo przed-
miotem wielu analiz naukowych tak psychologicznych, jak i pedagogicznych (por.
prace Maslach, 1982; Mazlach, Leiter, 2011; Sek 1994; Swic;tochowski, 1995; Kli$, Kos-
sewska, 1998; Tucholska 2009; Sekulowicz 2005, 2013 i in.).

Pierwsze ujecia syndromu wypalenia ujmowaly je jako swoisty stan jednost-
ki i koncentrowaly sie na jego symptomatologii. Takie rozumienie analizowanego
zagadnienia zaproponowal Herbert Freudenberg, autor pierwszej definicji tego zja-
wiska, stworzonej na podstawie symptoméw psychosomatycznych, ktére wystapi-
ty u 0s6b pracujacych z grupa narkomanéw. Wedlug niego, wypalenie zawodowe
to stan wyczerpania czlowieka, ktdry jest nastepstwem nadmiernych zadan stawia-
nych mu przez fizyczne lub spoleczne srodowisko pracy. Osiowe symptomy wypale-
nia na poziomie fizycznym to chroniczne zmeczenie i béle gtowy. Syndrom obejmuje
tez zmiany na poziomie psychicznym i behawioralnym, tj. zmienno$¢ zachowania,
tatwo$¢ wpadania w zto$¢, negatywne stany emocjonalne (Freudenberg, 1974). Gra-
ham Greene uwazal, ze jest to ...ostateczny stan wyczerpania energii oraz innych
mozliwosci jakie posiada czlowiek... (za: Sek 2012, s. 15). Wspoélczesnie podobne ro-
zumienie syndromu przecigzenia sit pojawia si¢ u Fengler (2001). W tym rozumieniu
akcent pada jednak na wieloaspektowos¢ ptaszczyzn, ktore ono dotyka. Podkresla sie
tu jego negatywne konsekwencje nie tylko dla catos$ciowego funkcjonowania czlo-
wieka, ale réwniez dla jego otoczenia. Fengler (2001) proponuje, by syndrom ten
traktowac jako

...powoli zaczynajacy sie lub nagle ujawniajacy si¢ stan wyczerpania cielesne-
go, duchowego lub uczuciowego wystepujacy w zyciu zawodowym, w czasie
wolnym od pracy, w kregu przyjaciol, w zwiazku partnerskim i w rodzinie,
czesto powigzany z awersja, mdlosciami i mys$lami o ucieczce (Fengler, 2001,
s. 85).

Najczesciej w literaturze specjalistycznej zjawisko/syndrom wypalenia zawo-
dowego opisywany i interpretowany jest w oparciu o teorie stresu (por. Lewowicki,
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2003). W Encyklopedii Pedagogicznej (2007, s. 83) wypalenie zawodowe zdefiniowa-
ne jest jako

...jedna z wielorakich reakcji organizmu na stres, zwigzany z pracg w zawo-
dach, w ktérych elementem faczacym jest bezustanny kontakt z innymi ludz-
mi oraz zaangazowanie w ich problemy...

Cordesa i Dougherty (1993, za: Schultz, Schultz, 2002, s. 447) rozumiejg ten syn-
drom jako stres wystepujacy w pracy na skutek przepracowania. Dla oséb do$wiad-
czajacych wyczerpania sit charakterystyczne jest spadek energii, utrata zainteresowa-
nia wykonywang praca, wyczerpanie emocjonalne, apatia, pesymizm i depresyjnos¢,
poirytowanie i znudzenie oraz niska jako$¢ pracy. W nieco innym ujeciu przedstawia
zroédlo wypalenia zawodowego A. Banka. Nie wykluczajac wypalenia zawodowego,
zjawisko to wigze réwniez ze stanem ogolnego stresu spoteczno kulturowego i nazy-
wa go wypaleniem egzystencjalnym. Zaznacza réwnocze$nie, iz obie wyodrebnione
formy mogg wzajemnie sie¢ warunkowa¢ (Banka, 1992, s. 140).

Dalsze analizy prowadzone w nurcie empirycznym poglebiajg rozumienie wy-
palenia o jego kontekst relacyjny. Zaczeto rowniez dostrzegaé, ze wypalenie stanowi
zlozony wielowymiarowy konstrukt, dlatego analizy zaczely obejmowal strukture
tego syndromu. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze tworzone definicje mialy raczej cha-
rakter operacyjny, tj. tworzone sg na potrzeby prowadzonych badan empirycznych.
Jedna z czotowych badaczek tego zagadnienia, Christina Maslach (1994 za: Terelak,
2008), podkresla, ze wypalanie oznacza utrate troski o drugiego czlowieka, z czym
wigze sie cze$ciowa dehumanizacja relacji, zachodzacych miedzy osoba wypalong
a osobg, ktdrej jest udzielana szeroko rozumiana pomoc. Autorka na podstawie ob-
serwacji ludzi, wykonujacych prace spoleczne, sprecyzowata skladniki wyrézniaja-
ce syndrom wypalenia zawodowego i jego psychologiczne konsekwencje w postaci
psychologicznego zespolu wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji oraz ob-
nizonego poczucia dokonan osobistych. Przeciazenie psychiczne obowigzkami za-
wodowymi (lub szkolnymi) generuje brak checi do dzialania, co stanowi symptom
wypalenia emocjonalnego (Schaufeli i in. 2002). Charakterystyczne jest tu odczuwa-
nie: ogdlnego zmeczenia, braku naturalnej energii i zapatu do dzialania, anhedonii,
wzmozonej drazliwo$¢ i impulsywnos¢ (Tucholska, 2009). Do$wiadczanie ich czesto
prowadzi do negatywnych zachowan zdrowotnych i wystepowania choréb soma-
tycznych. Depersonalizacja jest wyrazem dystansowania sie, obojetnosci czy nawet
pogardy wobec wspotpracownikéw i klientéw instytucji (w przypadku szkoly: na-
uczycieli i uczniéw). Uczniowie wypaleni sa negatywnie nastawieni do nauczyciela,
cyniczni, nadmiernie dystansuja si¢ w kontaktach interpersonalnych (Schaufeli i in.
2002; Salmela-Aro i in., 2009a). Korlak-Lukasiewicz (2001) pisze, ze depersonaliza-
cja to negatywna reakcja wyrazona na zewnatrz, w ktorej zamiast relacji dwupod-
miotowe]j pojawia si¢ postawa nadmiernie oceniajgca, uprzedmiotowienie drugiej
osoby i walka o dominacje. Gramlewicz (2012, s. 456) ten aspekt wypalenia okre$la
jako ucieczkowa forme radzenia sobie ze stresem, dla ktérej znamienne jest unika-
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nie blizszych kontaktéw psychicznych, nieokazywanie wspoélczucia, obwinianie in-
nych za wlasne problemy, odczuwanie lub okazywanie pretensji z powodu koniecz-
nosci zajmowania sie innymi. W kontekécie wypalenia szkolnego uczen przejawia
tendencje izolacyjne, za poniesione porazki w realizacji zadan szkolnych obwinia
nauczyciela (Salmela-Aro i in., 2009a). Obnizone poczucie dokonan osobistych
przejawia si¢ w przekonaniach o niezdolnosci osiagania sukceséw i nieefektywnosci
W pracy czy tez poczuciu braku kompetencji (Maslach, 2000, s. 13-30). W grupie
uczniéw ten skladnik wypalenia oznacza obecnos¢ poczucia porazki, przekonania
o wlasnym braku kompetenciji i ,,byciu” gorszym od swoich kolegéw (Schaufeli i in.,
2002). W efekcie, uczen nie jest w stanie realizowa¢ zadan, stawianych mu przez pla-
cowke edukacyjng (Salmela-Aro i in., 2009a). W przypadku wypalenia nauczycieli,
zjawisko depersonalizowania (odpersonalizowania) przejawia si¢ czesto w takich po-
stawach, ktére pozbawiajg uczniéw poczucia odrebnosci, instrumentalizuja relacje,
uprzedmiotowiajac uczniéw i, w konsekwencji, uczen zostaje pozbawiony poczucia
autonomii i wiary w siebie i innych. Méwiac stowami Antoniny Guryckiej, dorosli
popelniaja blad wychowawczy, rozumiany przez autorke jako

...takie zachowanie wychowawcy, ktére stanowi realng przyczyne (lub ryzyko)
powstania szkodliwych dla rozwoju wychowanka skutkéw (Gurycka, 1990,

S. 24).

Autorka wymienia nastepujace rodzaje bledéw wychowawczych, prowadzacych
do niekorzystnych dla rozwoju dziecka konsekwencji: btad rygoryzmu, btad agresji,
blad hamowania aktywnosci dziecka, blad obojetnosci, blad eksponowania siebie,
blad ulegania dziecku, btad zastepowania dziecka, blad idealizacji dziecka, btad nie-
konsekwencji.

Obecnie, syndrom wyczerpania si¢ zaczeto traktowac jako swoisty ukryty, wielo-
fazowy proces, majacy swoja dynamike i rozciagniety w czasie (Golembiewski i in.,
1988, za: Tucholska, 2009). Bezposrednim czynnikiem generujacym jego pojawienie
sie jest dlugotrwale napiecie, wywolane stresorami zawodowymi. Badacze zwréci-
li uwage na ekonomiczne konsekwencje tego zjawiska dla instytucji. Podkresla sie
réwniez, ze zjawisko to nie dotyczy jedynie oséb, wykonujacych zawody spotecz-
ne. Wydaje sie, ze takie rozumienie wypalenia proponuja w swym ujeciu Schaufeli
i Enzmann. Wypalenie rozumiane jest tu jako przewlekty, negatywny stan psychicz-
ny, ktérego zroédlem jest wykonywana praca zawodowa, stan ten pojawia sie u ludzi

»w normie”. Poczatkowo charakteryzuje sie on poczuciem wyczerpania, w dalszej ko-
lejnosci pojawiaja sie zniechecenie, spadek skutecznoéci dziatan, obnizenie moty-
wagcji, za§ na koncu negatywna postawa i zachowania, uniemozliwiajace efektywne
wykonywanie pracy i adaptacje do jej warunkow pracy (Schaufeli i Enzmann, 1998,
za: Tucholska, 2009, s. 52). Autorzy wskazujg trzy gléwne przyczyny tego zjawiska, tj.
silng motywacje, trudne warunki pracy oraz niewlasciwe strategie zaradcze. W psy-
chologicznej analizie zjawiska Stanistawa Tucholska (2009, s. 26) zwrécita uwage,
iz wypalenie zawodowe najczesciej wystepuje u osdb, ktére wykonuja zawody, po-
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legajace na pomocy innym, a wiec zawody z misja spoteczng. Zawody te wymagaja
znacznego nakladu pracy i zaangazowania, dlatego sa szczegdlnie narazone na ryzy-
ko, a czgsto pozbawione wsparcia. Takie rozumienie syndromu przecigzenia sit cze-
sto wzbogacane jest o teori¢ zasoboéw Hobfolla. Wypalenie redukuje zasoby zaradcze
czfowieka i uniemozliwia mu wypracowania i/lub zastosowanie efektywnych strate-
gii radzenia sobie (Tucholska, 2009). W efekcie, jednostka stopniowo i systematycz-
nie do$wiadcza deficytu zasobéw, co wyzwala psychosomatyczne procesy mobili-
zacyjne (doswiadczenie stresu) oraz skutkuje poczuciem braku kompetencji, ktére
stres moze dodatkowo nasila¢ (Sekutowicz, Kwiatkowski, 2013). W ujeciu Chernissa
(1993,1995, za: Tucholska, 2009), wypalenie oznacza utrate (lub brak) poczucia kom-
petencji (poczucia wlasnej skutecznosci), czy samoskutecznosci (Friedman,2003, za:
Karlyk-Cwik, 2012), niezbednych dla efektywnego funkcjonowania w roli zawodo-
wej. Autor ten wskazuje, ze jest to proces, w ktérym majg miejsce istotne zmiany
w postawach i zachowaniach jednostki. Jednak negatywne konsekwencje na pozio-
mie behawioralnym, sg efektem dewastacji intrapsychicznej sfery jednostki.
Najnowsze ujecia badaczy wzbogacaja problematyke wypalenia o kontekst edu-
kacyjny, rozszerzajac zakres jego wystepowania o grupe uczniéw i mtodziezy studiu-
jacej. Zwraca si¢ tu uwage na silne stresory szkolne, z jakimi zmagaja sie przez caly
okres edukacji osoby w wieku rozwojowym. Uczniowie, angazujac si¢ w nabywanie
wiedzy, poswiecaja wiele sil i czasu, by opanowaé materiat i uzyska¢ pozytywna oce-
ne. Sg oni dodatkowo narazeni na bezposrednig i natychmiastowa ocene swojej pra-
cy, co stanowi dodatkowy czynnik stresogenny. Wypalenie szkolne ujmowane jest
jako reakcja na doswiadczanie chronicznego stresu u uczniéw, poczatkowo silnie
zaangazowanych w wypelnianie obowigzkéw szkolnych (Salmela-Aro i in., 2009a;
Parker i Salmela-Aro, 2011). Reakcja ta jest zwigzana z rozbiezno$ciag miedzy posiada-
nymi zasobami osobistymi i Zrédtami wsparcia a presja otoczenia (nauczycieli oraz
rodzicow), dotyczacg sukceséw edukacyjnych (Salmela-Aro i in., 2009a; Parker i Sal-
mela-Aro, 2011). Wydaje sie, ze silne zaangazowanie w jak najlepsze wypetnienie spo-
tecznie przypisanej roli oraz dopasowanie zasobéw do wymogéw stawianych w pra-
cy (szkole) stanowig element, faczacy omawiane zjawiska. Warto doda¢, ze wigkszo$§¢
badaczy potwierdza tréjkomponentowa strukture wypalenia szkolnego. Jednak
zdaniem Aypaya (2011), liczba wymiaréw wypalenia szkolnego moze by¢ zwigzana
z etapem edukacyjnym, na ktérym znajduje sie uczen. Autor ten na bzie badan pro-
wadzonych na duzej grupie uczniéw z Turcji w wieku 11-14 lat wyréznit 4 wymiary
wypalenia: wyczerpanie aktywno$ciami szkolnymi (BSA), wypalenie zwigzane z pre-
sja rodzicéw (BFF), utrata zainteresowania szkota (LIS) oraz niedopasowanie do wy-
mogoéw szkolnych (IIS). Dalsze badania tego autora na grupie licealistow w wieku
14-17 lat wskazuja na 7-elementowa strukture tego zjawiska, tj. wypalenie zwigzane
z presja rodzicow (BFF), utrata zainteresowania szkolg (LIS), wyczerpanie zwigzane
z uczeniem si¢ (BFS), wypalenie zwigzane z przygotowaniem prac domowych (BFH),
wypalenie zwigzane z presja nauczycieli (BFTA), potrzeba odpoczynku i wolnego
czasu (NRTF), poczucie wlasnej nieudolnosci w szkole (FIS) (Aypay i in., 2012).
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Warto jeszcze wspomnieé, ze, zdaniem niektérych badaczy, wypalenie moz-
na rozumie¢ jako swoisty kryzys, przezywany przez jednostke, a przejawiajacy sie
narastajgcym rozczarowaniem (Edelwich, Brodsky, 1980, za: Tucholska, 2009), czy
porazke w realizacji potrzeby sensu zycia — kryzys egzystencjalny (Pines, 1996, za:
Tucholska,2009). Burisch przez ,wypalenie” rozumie blednie zdefiniowane typy kry-
zysow, ktorych istota jest utrata autonomii przez jednostke i konflikt rél (Sek, 2000).
Zdaniem Malgorzaty Sekulowicz i Piotra Kwiatkowskiego (2013), jedng z grup szcze-
gblnie narazonych na przezywanie chronicznego zmeczenia sg rodzice dzieci z nie-
pelnosprawnoscia. Sytuacja, w ktérej sie znajduja, powoduje poczucie uwigzienia
i wyobcowania, czujg si¢ samotni i pozbawieni mozliwosci zmiany (Sullivan, 1979,
za: Sekulowicz, Kwiatkowski, 2013, s. 32). Warto zauwazy¢, ze istotnym czynnikiem,
prowadzacym do wypalenia uczniéw, sg organizacyjne cechy placéwek oswiatowych
(m.in. sztywne rygory organizacyjne i programowe, wymuszajace na uczniach pra-
ce w sytuacji nieustannej presji czasu, minimalizujgce ich autonomie i kreatywnos¢)
(Wilsz, 2009; Shih, 2015).

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze badacze jednoznacznie okre$laja wypale-
nie jako zjawisko destrukcyjne - jako reakcje organizmu na stres, stan wyczerpania
fizycznego, duchowego lub uczuciowego, uczucie bezradnosci, zmeczenie, zte nasta-
wienie do pracy, nauki. Jego przejawy i konsekwencje zaréwno w sytuacji nauczyciela,
jak i ucznia widoczne sg nie tylko w srodowiskach szkolnych, ale tez w ich $rodowi-
skach rodzinnych. Osoby wypalone do$wiadczajg wysokiego poziomu chronicznego
zmeczenia i dystansujg sie emocjonalnie i poznawczo do ich pracy lub zadan (Bakker
A.B., Costac PL., 2014). Syndrom wypalenia zawodowego czy szkolnego rozwija si¢
powoli i nie jest fatwy do zdiagnozowania. Charakterystycznym jego poczatkowym
przejawem jest czesto cyniczna postawa wobec pracy/szkoly i czynnikéw z nig zwia-
zanych, a w konsekwencji — brak efektywnos$ci podejmowanych dzialtan i do$wiad-
czenie porazki (Syroka 2009, s. 366).

PRZYCZYNY WYPALENIA ZAWODOWEGO I WYPALENIA SZKOLNEGO

Wypelnianie roli zawodowej przez wspdlczesnego nauczyciela wigze si¢ z wielo-
ma czynnikami, wywolujacymi u niego stres. Moga to by¢ na przyktad: niepewnos¢
utrzymania pracy, nieodpowiednie warunki pracy, niskie uposazenie, obowigzek
cigglego doskonalenia swoich kompetencji (por. Needle i in., 1980; Koczon-Zurek,
2000). Nauczyciele, bardziej niz inne grupy zawodowe, narazeni sg na stres, czesciej
doswiadczajg nizszej satysfakcji z pracy i probleméw zwigzanych ze zdrowiem psy-
chicznym. Badania 1790 nauczycieli brytyjskich, reprezentujacych rézne typy szkot
(Travers i Cooper, 1993), wykazaly specyficzne symptomy stresu doswiadczanego
przez nauczycieli, inne niz w grupie dyrektoréw szkoél. Efektem analiz byto wyodreb-
nienie dziesigciu grup czynnikéw stresogennych ze wzgledu na ich zrédlo. Stwier-
dzono m. in.., ze gléwnymi czynnikami niezadowolenia z pracy byly czynniki, wy-
nikajace z hierarchiczno$ci instytucji szkotly, brak wsparcia dla nauczycieli ze strony
dyrekgji, ale tez poczucie niezrozumienia dyrektoréw przez ich podwtadnych, nieko-
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rzystne warunki pracy i czeste zmiany, dotyczace doskonalenia kwalifikacji i kompe-
tencji, niepewnos¢ zakresu odpowiedzialno$ci zawodowe;j.

Nauczyciele szkét podstawowych o wyzszym poziomie wypalenia zawodowego
s3 mniej zadowoleni z wlasnej pracy i stabiej si¢ w nig angazuja. Warto zaznaczy¢,
ze o czynnikach réznicujacych zwigzki poziomu wypalenia z interakcja nauczyciela
z uczniami, odczuwanym brakiem potrzeby uznania decyduje miedzy innymi plec.
Ale réwniez zaobserwowano najsilniejszg zalezno$¢ odwrotng — nauczyciele z zaspo-
kojong potrzeba uznania ich pracy byli bardziej usatysfakcjonowani i zaangazowani
zawodowo, a wigc mniej narazeni na wystapienie zjawiska wypalenia zawodowego
(Borg, Riding, Falzon, 1991).

Badania amerykanskie potwierdzity, iz nauczyciele pracujacy w srodowisku miej-
skim mieli wigksze poczucie niezadowolenia z powodu relacji z uczniami i ich nie-
wlasciwego zachowania natomiast dla nauczycieli, pracujacych w $rodowisku wiej-
skim czynnikiem stresogennym byty gorsze, niz w mie$cie warunki pracy. Natomiast
dla obu badanych grup nauczycieli przyczyny, pochodzace ze strony uczniéw, takie
jak: zle zachowania uczniéw, problemy z utrzymaniem dyscypliny, niewlasciwe in-
terakcje z nauczycielami, byly bardziej stresogenne niz zte warunki pracy (Millicent
iin., 1999).

Polskie badania nad przyczynami ryzyka wypalenia zawodowego, spowodowa-
nego stresem, jako najbardziej istotne w odczuciach nauczycieli wskazaly m.in. niski
prestiz spoleczny zawodu, zakres odpowiedzialno$ci, zachowania uczniéw, zarobki
niewspotmierne do naktadu pracy, nadmierne wymagania i konieczno$¢ ciaglego
doskonalenia i doksztatcania przy réwnoczesnym braku wsparcia finansowego (por.
badania: Sek, 2000; Parafiniuk-Soiniska, 2000; Putkiewicz, 1999 i in.).

Ryzyko wypalenia zawodowego Maslach (2000) ustrukturyzowata w trzech
plaszczyznach: 1. organizacyjnej; 2. interpersonalnej i 3. indywidualne;j.

Wirdéd czynnikéw organizacyjnych jednym z istotnie wplywajacych na poja-
wienie sie syndromu wypalenia zawodowego sa nadmierne obowiazki, wynikajace
z wiekszego nakladu pracy w zbyt licznych klasach. Réwniez dla uczniéw ta przyczy-
na moze by¢ powodem pojawienia si¢ u nich zjawiska wypalenia. W zbyt przetado-
wanych klasach, niekiedy zorganizowanych w pomieszczeniach za malych w stosun-
ku do liczby ucznidw, wystepuje wiekszy hatas i za mato jest wilgotnego powietrza.
W tej grupie czynnikéw ryzyka istotnych dla wypalenia uczniéw wskazuje sie na sta-
be wyposazenie szkoly/uniwersytetu, utrudniajgce uczenie sie, tj. mala liczba i do-
stepnos¢ ksiazek w bibliotekach, stabe wyposazenie sal (Bonafe i in., 2014). Rzadko
w badaniach zwracano uwage na warunki $rodowiska, zwigzane z niekorzystnym
wplywem czynnikéw fizycznych pomieszczen na prawidtowe funkcjonowanie na-
rzadu glosu. W badaniach stwierdzono (Sliwinska-Kowalska i in., 2004), iz wdycha-
nie zbyt zanieczyszczonego, suchego powietrza powoduje nadmierne wysychanie
blony §luzowej gardta i krtani, co niekorzystnie wptywa na narzad gtosu, poddawany
nieustannie w pracy z nauczyciela duzemu obcigzeniu. Podobnie, jak wykazaly ba-
dania (Sliwiiska-Kowalska i in., 2004), niekorzystnym czynnikiem wystepujacym
powszechnie w pracy nauczyciela jest halas, ktéry zmusza do nadmiernego wysitku
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glosowego, co powoduje nieprawidlowe obcigzenie faldéw gltosowych i ich uszko-
dzenia, a u uczniéw powoduje nawyk glosnego méwienia, sprzyjajacy zaburzeniom
glosu w wieku rozwojowym. Mozna przypuszczaé, ze czynnik, prowadzacy do cho-
roby zawodowej narzadu glosu u nauczycieli, moze by¢ réwniez czynnikiem ryzyka
wypalenia szkolnego uczniéw. W grupie najwazniejszych czynnikéw organizacyj-
nych, generujacych wypalenie szkolne, wymienia sie kilka elementéw zwigzanych
z nauczycielami, tj. niewlasciwy autorytarny styl kierowania klasg; braki w zakresie
kompetencji wychowawczych nauczyciela, np. brak doceniania przez nauczyciela
pracy uczniéw; wyladowywanie wlasnych negatywnych emocji w klasie szkolnej;
brak dyscypliny lub nadmierna surowo$¢; mata liczba komunikatéw instruktazo-
wych kierowanych do uczniéw wypalonych (Slivar, 2001; Wilsz, 2009; Pietrzak, 2012;
Shih, 2015). Wypalenie zawodowe nauczyciela wptywa negatywnie na zaangazowa-
nie w aktywno$¢ szkolng ucznidw i zwigksza liczbe zachowan problemowych w kla-
sie (Hoglund i in., 2015).

Nalezy ponadto nadmieni¢, ze liczne klasy sg $rodowiskiem bardziej sprzyjaja-
cym powstawaniu nieprawidlowych zachowan uczniéw, nad ktérymi nauczycielom
jest nieraz trudno zapanowac i utrzymaé wlasciwa dyscypline. Niekorzystne dla
uczniéw jest to, ze nauczyciel nie jest w stanie po$wieci¢ kazdemu uczniowi dosta-
tecznej uwagi, polegajacej na indywidualnej diagnozie i stymulacji jego rozwoju.

Nauczyciele nieustannie podejmuja nowe zadania i wymagania, zwigzane z refor-
mujgcym sie systemem szkolnictwa, na ktéry sami nie maja wplywu. Sa przecigzeni
biurokratycznie, a prace te wykonuja w domu, kosztem rodziny i swojego czasu wol-
nego (Pyzalski, 2007, s. 44). To za$ naklada si¢ na czynniki stresowe, wynikajace z ich
codziennej pracy, i poteguje wystapienie zjawiska wypalenia praca.

Inng przyczyna mozliwosci pojawienia sie syndromu wypalenia moga by¢ fru-
stracje nauczyciela z powodu braku mozliwosci stosowania w procesie ksztatcenia
nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych, z jednej strony ulatwiajacych organizacje
pracy nauczycielom, z drugiej za$ - z powodu ich atrakcyjnoséci - wieksza aktywi-
zacje uczniow. Sami nauczyciele, najlepiej nawet przygotowani do pelnienia swojej
roli zawodowej, nie zrekompensujg braku §rodkéw dydaktycznych, chociaz niejed-
nokrotnie sami sg zmuszeni je wykonywac¢ z wlasnych $rodkéw finansowych i tak
nieadekwatnych za wykonywana prace. W dobie szybkich zmian technologicznych
zmianie ulegajg tez mozliwosci ich zastosowania w edukacji, a fakt ten zwigzany jest
ze szkoleniami w tym zakresie, ktére rzadko sg sponsorowane przez pracodawce.
Dlatego nalezaloby stwarzac i nauczycielom i uczniom warunki, ktére zapobiegatyby
frustracjom z tego powodu.

Przeglad literatury wskazuje réwniez na to, ze Zrédtem wypalenia zawodowego
sa czynniki interpersonalne, tkwiace najczesciej w relacjach miedzyludzkich, zwia-
zane m.in. z zaburzong komunikacjg, czasem takimi negatywnymi zjawiskami jak
mobbing, przemoc psychiczna czy agresja werbalna, kwestionowanie kompetencji
(por. Tucholska 2009). Relacje te w $rodowisku szkolnym wystepuja w komunika-
¢ji: dyrektor-nauczyciel; nauczyciel-dyrektor; nauczyciel-uczen; uczen-nauczyciel;
nauczyciel-rodzic; rodzic-nauczyciel. Kazda z tych typow relacji moze, zamiast in-
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tegrowad, stwarzaé okazje do doswiadczania stresu z powodu braku wzajemnego
wsparcia, szacunku, wzajemnej Zyczliwo$ci, zaufania czy tez sytuacji konfliktowych.
Interpersonalny kontekst opiera sie gtéwnie na emocjach jednostki, jak réwniez
na motywach i na warto$ciach, lezacych u podstawy jego pracy z innymi ludZzmi
(Maslach, Schaufeli, Leiter, 2001). W $wietle badain nad wypaleniem szkolnym,
istotne znaczenie majg tu réwniez wykluczenie z grupy réwiesniczej, male zaanga-
zowanie w zycie szkolne, duza rywalizacja miedzy uczniami; duza presja otoczenia
na osigganie jak najlepszych wynikéw (Silvar, 2001; Boudreau i in., 2004; Bonafe i in.,
2014). Jak zaznacza A. Romanowska, bardzo waznym sposobem zapobiegania zja-
wisku wypalenia jest dbanie o odpowiedni klimat szkoty, o dostrzeganie w relacjach
szkolnych indywidualnosci i zadowolenia wszystkich podmiotéw, wspolnotowosé,
opartg na wzajemnym szacunku i zaufaniu (Romanowska, 2013). Niestety, jak po-
kazuja badania, w ostatnich latach coraz czeéciej spotkac sie¢ mozna z nasilaniem sie
stresoréw psychospotecznych, zwigzanych z przemoca czy mobbingiem, ktéry doty-
czy wszystkich wymienionych wyzej typéw relacji interpersonalnych w srodowisku
szkolnym (Pyzalski, 2010, s. 75-78).

Przyczyne wypalenia zaréwno u nauczycieli, jak i u uczniéw moga réwniez stano-
wi¢ czynniki osobowosciowe/indywidualne, takie jak: brak umiejetnoéci opanowy-
wania emocji, agresywno$¢, brak obiektywnej oceny swoich mozliwo$ci, negatywne
postrzeganie siebie, cechy psychopatyczne lub histeryczne, staba odpornos¢ na stres,
zbyt silne zaangazowanie w prace. Dotychczasowe wyniki badan nad profilaktyka
wypalenia wskazujg na istotne znaczenie posiadanych przez jednostke zasobéw oso-
bistych, tj. wewnetrzne poczucie kontroli, twércze myslenie, umiejetno$¢ budowania
relacji osobistych, dajacych wsparcie spoleczne oraz twardos¢ (Huget, 2015, s. 93).
Badania pokazujg, ze uczniéw z wypaleniem szkolnym cechuje: brak zainteresowa-
nia wiedza, brak poczucia wlasnej skutecznosci, zewnatrzsterowno$¢, bezradnosé,
przekonanie o braku kontroli nad sytuacjami stresowymi, silna koncentracja na po-
petnionych btedach, patologiczny perfekcjonizm (Zhang i in., 2007; Pisarik, 2009;
Pietrzak, 2012; Bosma i in., 2014; Luo i in., 2016). W tej grupie czynnikéw istotne
s3 tez subiektywne odczucia ucznia, tj. odczuwany strach przed porazka i stosowanie
gléwnie nieefektywnych, unikowych strategii radzenia sobie w sytuacji niepowodze-
nia szkolnego (Silvar, 2001; Salmela-Aro, Upadyaya, 2014; Bonafe i in., 2014).

Sekutowicz (2013) wskazuje na istotne znaczenie czynnikow socjodemograficz-
nych, tj. ple¢ oséb badanych. Wiekszoé¢ badaczy tej problematyki uznaje, ze ko-
biety w wiekszym stopniu sg narazone na zmaganie si¢ z problemem przecigzenia
w pracy (Oginska-Bulik, 2006). Jednak w badaniach Sekutowicz (2013) odnotowano
wyzszy poziom depersonalizacji u mezczyzn w stosunku do kobiet oraz wyzszy po-
ziom wyczerpania emocjonalnego u kobiet w poréwnaniu z mezczyznami. Badania,
analizujgce poziom wyczerpania sil u ucznidéw, pokazuja, ze na wypalenie szkolne
w wiekszym stopniu sa narazone dziewczeta (Silvar, 2001; Alemany i in., 2008, za:
Bonafe i in., 2014; Salmela-Aro, Tynkkynen, 2012); studenci szkot wyzszych niz szkot
zawodowych (Salmela-Aro, Tynkkynen, 2012) oraz uczniowie z rodzin o wyzszym
statusie socjoekonomicznym (Yazzie-Mintz, 2010, za: Corso i in., 2013). Warto do-
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da¢, ze dla poziomu wypalenia szkolnego w grupie uczniéw maja réwniez znacze-
nie czynniki socjokulturowe. Bardziej podatni na wypalenie sg uczniowie z rodzin
0 wyzszym statusie socjoekonomicznym (Yazzie-Mintz, 2010, za: Corso i in., 2013).
Wieksze ryzyko wyczerpania sil jest rowniez w grupie uczniéw z kultur, w ktérych
kiadzie si¢ szczegdlnie duzy nacisk na sukces edukacyjny (kultury Wschodu - Azja)
(Bonafe i in., 2014). W tych kolektywistycznych kulturach osigganie wysokich wyni-
kéw w nauce jest wazne, gdyz utozsamiane jest z sukcesem Zyciowym calej rodziny
i potwierdzeniem jej wysokiego statusu.

SKUTKI WYPALENIA ZAWODOWEGO I WYPALENIA SZKOLNEGO

Skutki wypalenia zawodowego i wypalenia szkolnego widoczne s3 w wymiarze in-
dywidualnym (w sferze psychicznej i fizjologicznej), a takze w wymiarze spotecznym.
Niekorzystna zmiana w czlowieku spowodowana jest systematycznym wyniszcza-
niem zdrowia psychicznego (Litzke, Schuh, 2007, s. 167) i prowadzi czesto do depresji
lub uzaleznien (Anczewska i in., 2005, s. 74), zjawiska ogdlnego zaniku motywacji,
sensu zycia, braku perspektyw na przyszto$¢ (Banka, 1992, s. 142). Dotychczasowe
wyniki badan wskazuja, ze do$wiadczanie przez ucznia wypalenia wiaze sie z takimi
problemami, jak: zniechecenie, bezradnos¢, niska samoocena, brak samorozwoju,
poczucie osamotnienia, poczucie wlasnej nieudolnosci, brak motywacji do dziafania,
brak satysfakcji z zycia, prokrastynacja (patologiczne odktadanie odrabiania zadan
szkolnych i nauki na ostatnig chwile z obawy przed porazka), depresyjnos¢ i nasilony
niepoko¢j, agresywnos¢ (Wilsz, 2009; Mehdinezhad, 2011; Capri i in., 2012; Ulu i in,,
2012; Raiziene i in., 2014; Cakur i in., 2014; Wang i in., 2015). Wypalenie zawodowe
u nauczycieli, podobnie jak wypalenie szkolne ucznia, wigze sie z apatig i biernoscia
wobec wykonywanych zadan, brakiem inicjatywy oraz czestszym generowaniem sy-
tuacji konfliktowych.

W sferze fizjologicznej podobnie u wypalonych nauczycieli, jak i uczniéw wyste-
puja choroby psychosomatyczne, m.in. wrzody zotadka spowodowane problemami
z trawieniem; choroby skéry z powodu spadku odpornosci organizmu, a nawet cho-
roby nowotworowe z powodu uszkodzenia uktadu immunologicznego (Kozak, 2009,
s. 144). Wypalenie szkolne wplywa negatywnie na zdrowie mlodziezy, zwiekszajac
ryzyko zachorowania na chorobe wienicows i nieprawidtowosci z ci$nieniem krwi
(May i in., 2014a; May i in., 2014b).

Wspomniane wczeéniej czynniki, zwigzane z nieprawidlowym funkcjonowa-
niem narzadu glosu, powoduja zaburzenia glosu, ktére

...zwigzane sg z istotnym dyskomfortem fizycznym, pogorszeniem funkcjo-
nowania zawodowego i spofecznego moga w dluzszej perspektywie prowa-
dzi¢ do zmian w stanie zdrowia psychicznego i produkowac takie objawy jak
obnizony nastrdj/depresja, lek, stany wzmozonego napiecia (Carding i wsp.,
2001; Scott 1 wsp., 1997). Juz pod koniec lat 40. minionego stulecia zauwazo-
no, ze zaburzenia gtosu moga prowadzi¢ do zaburzen w postrzeganiu siebie
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i utrudnia¢ funkcjonowanie spoteczne i zawodowe (White, 1946 za: Olson
i Verdolini, 1998). Wspolczesne badania pokazuja, ze niezdolnos¢ do emisji
»Czystego, normalnego” glosu zwiazana jest ze stresem, frustracja, wycofywa-
niem sie i depresja (Olson i Verdolini, 1998). Zwiazki takie moga by¢ szcze-
gllnie wyrazne w przypadku oséb, u ktorych glos jest narzedziem pracy... (za:
Sliwinska-Kowalska i in., 2004).

Indywidualne skutki wypalenia zawodowego i wypalenia szkolnego przekladaja
sie na skutki spoleczne (instytucjonalne). Osoby wypalone czgéciej zaniedbujg wla-
sne potrzeby i obowiazki rodzinne, przyjacielskie i zawodowe. Nastepuje u nich od-
wrocenie hierarchii wartosci, w ktérej niejednokrotnie osoby catkowicie odrzucaja
czas wolny, kontakty towarzyskie czy zainteresowania. W wypelnianiu obowiazkéw
staja si¢ niesumienne, nieterminowe, niechetne do podejmowania dziatan innowa-
cyjnych, majacych wplyw na jakos$¢ ksztalcenia w instytucji (w odniesieniu do na-
uczycieli - w szkole). Wypalenie tak nauczycieli, jak i uczniéw skutkuje zaburzeniami
funkcjonowania w relacjach rodzinnych, niekiedy prowadzi do kiétni czy separacji
(por. badania: Tucholska, 2009; Piotrowska 2006; Kozak, 2009; Mastalski, 2009 i in.).
Nalezy zauwazy¢, ze nauczyciel (w przeciwienistwie do ucznia) ma mozliwos¢ rezy-
gnagcji z dalszego wykonywania zawodu lub zmiany $rodowiska pracy.

W grupie uczniéw wypalonych pojawia sie szereg zachowan problemowych, tj.
wagarowanie, zachowania agresywne, angazowanie si¢ w grupy destrukcyjne, kon-
flikty z prawem, ryzykowne zachowania seksualne, naduzywanie alkoholu i narko-
tykow oraz zachowania suicydalne (Wilsz, 2009; Wang, Fredricks, 2014; Yang, 2004;
Salmela-Aro i in., 2009a; Salmela-Aro i in., 2009b; Walburg i in., 2015; Antaramian
iin., 2010, za: Corso i in., 2013; Walburg, 2014). Negatywne skutki wypalenia szkol-
nego dotycza nie tylko aktualnego funkcjonowania mlodego czlowieka, ale réwniez
dalszych planéw edukacyjnych i zawodowych (Yang, 2004; Yang, Farn, 2005; Salmela
-Aroiin., 2008; Salmela-Aro i in, 2009b; Li i in., 2011; Bask i in., 2013; Walburg, 2014;
Bianchi i in., 2015). Najczesciej skutkuja bowiem syndromem rezygnacji z dalszej
edukagji i brakiem rozwoju posiadanych potencjatéw. W efekcie, mlody cztowiek
uzyskuje prace znacznie ponizej swoich mozliwosci intelektualnych, a jego status
socjoekonomiczny w zyciu dorostym jest bardzo niski (Awang-Hashim i in., 2015).
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Tabela 1

Poréwnania pomiedzy wypaleniem nauczycieli i uczniow - synteza podsumowujgca

Podobienstwa

Réinice

Rozumienie | Podlozem syndromu wyczerpania | W sytuacji wypalenia nauczycieli syndrom
pojecia w obu grupach jest chroniczny wypalenia $ciéle zwiazany jest z wykonywaniem
wypalenie” | stres, zwigzany z presja spoleczng | pracy, wymagajacej nieustannego kontaktu
i nadmiernym angazowaniem sie¢ z innymi ludZmi. Przezywany stres wiaze si¢
w dang aktywno$¢ $cisle z pelniong funkcjg zawodowa.
Najczesciej autorzy sg zgodni,
ze syndrom ten sklada si¢ z trzech | W sytuacji wypalenia szkolnego uczniow
komponentdw, tj. wypalenie $ci$le zwigzane jest z presja
- emocjonalne wyczerpanie na uzyskiwanie jak najwyzszych sukcesow
(cynizm), w nauce (presja gtownie rodzicéw i nauczycieli).
- depersonalizacja (dehumanizacja), | Przezywany stres ma swe Zrédla w do$wiadczaniu
- obnizenie zadowolenia porazek edukacyjnych.
z wykonywanych aktywno$ci. Brak zgodno$ci miedzy badaczami odnosnie
do liczby komponentéw wypalenia szkolnego
uczniéw. Zdaniem niektérych autoréw, moze
ona zaleze¢ od etapu edukacyjnego, na ktérym
jest uczen (Aypay w grupie uczniéw ze szkoty
podstawowej i gimnazjow wyrdznia 4 wymiary,
za$ u mlodziezy i studentéw 7 wymiaréw tego
syndromu).
Przyczyny | Czynniki indywidualne w postaci | W sytuacji wypalenia nauczycieli stres wigze si¢

deficytéw zasobdw w zakresie

- radzenia sobie ze stresorami
(zawodowymi, szkolnymi),

- umiejetnosci korzystania

z posiadanych Zrédel wsparcia,

- umiejetnosci dbania o osobiste
zdrowie psychiczne (odpoczynek,
redukowanie napiecia),

+ kompensowania wtasnych brakow
osobowosciowych, tj. nadmierny
perfekcjonizm, trudnosci decyzyjne.

Czynniki organizacyjne, tj.
trudne warunki pracy/uczenia
sie, nadmierne wymagania
stawiane jednostce, dominujacy
styl kierowania, presja czasu,
ograniczanie autonomii jednostki.

Czynniki interpersonalne, tj.
trudnosci i konflikty w relacjach
rodzinnych, réwiesniczych,
zawodowych.

w wigkszym stopniu z przekonaniem jednostki,
ze musi ona sprosta¢ wymogom, stawianym
przez rodzicéw i dyrekgje, tj. doksztatcanie

sie bez dodatkowego wsparcia finansowego.
Szczegolng grupa przyczyn s tu zaburzenia

w funkcjonowaniu narzadu glosu.

W sytuacji wypalenia szkolnego uczniow
przecigzenie wynika z nadmiernych wymagan
stawianych sobie przez ucznia (standardy
osobiste, dotyczace petnienia roli ucznia), ale
tez standardéw narzuconych uczniowi przez
otoczenie, tj. sprostanie idealowi roli ucznia
posiadanemu przez osoby doroste (nauczycieli,
rodzicéw). Badacze wskazuja na istotne
znaczenie czynnikéw socjokulturowych, tj.
kulturowe wymagania, dotyczgce sukcesow
edukacyjnych. Przyczynami wypalenia uczniow
moze tez by¢ trudna sytuacja rodzinna oraz
wypalenie rodzicow i nauczycieli.
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Podobienstwa

Réznice

W oddziatywaniach pomocowych
podkreéla sie znaczenie zmian
instytucjonalnych i systemowych

Wsparcie powinno obejmowac nie
tylko ksztaltowanie umiejetnosci
miekkich (treningi relaksacyjne,
trening radzenia sobie ze stresem,
rozwoj kompetencji spotecznych

i zawodowych, poczucia wlasnej
skuteczno$ci i samoakceptacji).

Skutki Negatywne konsekwencje W sytuacji wypalenia nauczycieli skutki
dotyczg wszystkich obszaréw przecigzenia dotykaja jednostki, ktéra zakonczyta
funkcjonowania jednostki rozwoj psychiczny (osiggnela pewien stopient
wypalonej, tj.: dojrzatoéci), dlatego analizy koncentruja

- zdrowia fizycznego, psychicznego | si¢ na destruktywnym wptywie syndromu
i duchowego, na aktualne funkcjonowanie nauczyciela, tj.

- efektywnego wypelniana roli wysokie ryzyko zaburzen zdrowia psychicznego.
spolecznej (zawodowej — nauczyciel, | Pojawia si¢ problem utraty pewnych zasobow.
szkolnej — uczen) i zadan
zyciowych, W sytuacji wypalenia szkolnego uczniéw skutki

- funkcjonowania w srodowisku przeciazenia dotykaja jednostki, ktéra jest
rodzinnym i réwie$niczym. w trakcie rozwoju (psychicznego, spolecznego),

edukacyjnego, analizy koncentruja sie
na destruktywnym wplywie tego zjawiska
na aktualny, ale réwniez dalszy rozwdj jednostki,
tj. wysokie ryzyko syndromu rezygnacji z dalszej
edukacji, wysokie ryzyko zachowan ryzykownych
i dewiacyjnych. Pojawia si¢ problem braku
rozwoju posiadanych potencjatow.
Formy W obu grupach istotne znaczenie | W sytuacji wypalenia nauczycieli oddziatywania
pomocy majg oddziatywania profilaktyczne | pomocowe w duzej mierze bazuja na poglebianiu
i sposoby i prewencyjne, zwlaszcza dziatania | samowiedzy, dotyczacej osobistego
wsparcia w kierunku edukacji zdrowotne;. funkcjonowania, czynnikéw stresogennych,

wypalenia zawodowego i jego symptomoéw), jak
réwniez analize Zrédet przezywanych trudnosci

i ich konsekwencji (superwizja i terapia). Istotne
znacznie ma poprawa jakosci funkcjonowania
nauczyciela. Nauczyciel ma mozliwo$¢ rezygnacji
z dalszego wykonywania zawodu.

W sytuacji wypalenia szkolnego uczniow

istotne znaczenie ma nie tylko oddziatywanie

na samego ucznia, ale réwniez na srodowisko
rodzinne i szkolne. W oddzialywaniach
prewencyjnych koncentracja dotyczy budowania
wiezi ze srodowiskiem szkolnym i pogtebiania
podmiotowej relacji w diadzie nauczyciel-uczen.
Podkresla sig, ze najwigksze znaczenie ma
wprowadzanie zmian systemowych i modelu
szkolnictwa, w ktérym maksymalizuje si¢ kontakt
osobisty w srodowisku szkolnym i rodzinnym.

Zrodto: Tomaszek, 2017

WNIOSKI

Potrzeba wsparcia jest niezwykle istotna, poniewaz problem wypalenia zawodo-
wego i szkolnego ciagle narasta. Malo za$ jest informacji na temat podejmowanych
prob przeciwdzialajacych tym zjawiskom. Z doniesient badawczych wynika, Ze istnie-
je potrzeba aktywnego wspierania osob pracujacych w zawodach z misja spoteczna,
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ale rowniez uczniéw silnie skoncentrowanych na osigganiu sukceséw edukacyjnych.
Pozytywny rezultat mogg dawaé na przykltad treningi doskonalenia kompetencji
emocjonalnych (Koper, 2008), czy tez treningi zwigzane z podniesieniem optymi-
zmu (Fosnaugh, Geers, Wellman, 2009). Stwierdzono, ze wsparcie spoteczne przewi-
duje zmniejszenie stresu, a tym samym niweluje symptomy wypalenia u dyrektoréw
szkot (Froehlich i in., 2017). Wazne wydaje si¢ rowniez ksztaltowanie poczucia wha-
snej kompetencji. Zdaniem Gromulskiej, Piotrowicz i Cianciary (2009), przekona-
nie o wlasnej skutecznosci jest bodzcem, ktéry motywuje do dziatania i modyfikacji
zachowan, utrudniajacych funkcjonowanie, jest réwniez czynnikiem niwelujacym
symptomy wypalenia. Autorzy podkreslaja tez znaczenie edukacji zdrowotnej dla
formujacych sie juz od wczesnego dziecinstwa zachowan zdrowotnych dzieci i mlo-
dziezy. Ich zdaniem, to przekonanie o samoskutecznosci jest jednym z tych kluczo-
wych wyznacznikéw zachowania jednostki. Dlatego proponuja uwzgledniaé ten
aspekt w projektowanych strategiach edukacji zdrowotnej w obszarach leczenia, re-
habilitacji, prewencji i promoc;ji zdrowia (Gromulska, Piotrowicz i Cianciara, 2009,
S. 431).

Wydaje sie, ze istnieje potrzeba szerszego wsparcia spotecznego, polegajacego
m.in. na propagowaniu, umozliwianiu i upowszechnianiu szkolen, réznorodnych
form grupowej pracy i treningéw, podnoszacych satysfakeje z pracy i rozwijajacych
optymizm i poczucie wlasnych kompetencji oraz wzmacniajacych poczucie misji.
Malgorzata Sekulowicz (2013, s. 77) zaznacza, ze szacunek otoczenia, zainteresowa-
nie i podkreslanie wagi wykonywanej pracy (aktywnosci) moga stanowi¢ bariere
ochronng przed wypaleniem zawodowym.

W kontek$cie oddzialtywan prewencyjnych, dotyczacych wypalenia zawodowego
nauczycieli, waznym postulatem jest wprowadzenie zmian na poziomie przygotowa-
nia pedagogéw do wykonywanego zawodu. Jak zauwaza Kartyk-Cwik (2012), w pro-
gramach nauczania akademickiego nalezy uwzgledni¢ potrzeby samych kandydatéw
na pedagogéw. To wlasnie przyszli nauczyciele powinni by¢ autorami scenariuszy
wlasnego profesjonalnego przygotowania do zawodu. Jedynie szeroki model rozwi-
jania kompetencji zawodowych, obejmujacy umiejetnosci techniczne, merytoryczne,
ale réwniez praktyczno-moralne pozwoli na minimalizacje ryzyka wypalenia w tej
grupie 0sob (Kartyk-Cwik, 2012).

Istotng forma prewencji w sytuacji wypalenia szkolnego jest wzmacnianie zaan-
gazowania szkolnego wsréd uczniéw (Tomaszek, 2017). W wigkszosci krajéw zachod-
nich rekomendowane sg rozwigzania systemowe, majace na celu wprowadzanie mo-
delu szkolnictwa, w ktérym akcent pada na podmiotowy i osobisty kontakt w diadzie
nauczyciel-uczen oraz nauczyciel-rodzic. Zwraca sie¢ tez uwage na istotng role rodzi-
ca w ksztaltowaniu zachowan prozdrowotnych dzieci i mtodziezy. Interwencyjne pro-
gramy ogo6lnokrajowe, wprowadzane w placéwkach oswiatowych w USA, w pierwszej
kolejno$ci maja na celu identyfikowanie uczniéw z grup ryzyka, m.in. Program Insty-
tutu IRRE (http://www.irre.org) ,,First Things First,” Program ,,Check and Connect’,
program NCSE (http://www.schoolengagement.org) (Fredricks i in., 2011).
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Refleksja nad badaniami wypalenia zawodowego nauczycieli oraz wypalenia
uczniéw sklania do refleksji, zwigzanej z podejmowaniem dalszych badan i analiz,
m.in. rozpoznaniu nastepujacych kwestii: 1/ w jakich obszarach i w jakim stopniu
reformy edukacyjne generuja poziom wypalenia zawodowego nauczycieli i uczniéw;
2/ ktére czynniki osobowosciowe pozytywnie warunkujg rozwoj kariery zawodowej
i zapobiegaja zjawisku wypalenia zawodowego i szkolnego; 3/ jakie strategie (w prze-
konaniach nauczycieli i uczniéw) sa skuteczne w celu zapobiegania zjawisku; 4/ jak
budowac¢ interakcje nauczyciela z uczniami, aby zapobiega¢ wystepowaniu zjawiska

wypalenia.
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BURNOUT SYNDROME AMONG TEACHERS AND PUPILS: A LITERATURE
REVIEW

ABSTRACT: This text analyzes selected psychological and pedagogical literature
on professional burnout of teachers and the lesser-known scholarly burnout of pupils.
The analysis of theoretical assumptions and the results of empirical studies made it
possible to indicate similarities and differences in the essence, manifestations, caus-
es and effects of the phenomenon. In addition, it provided an opportunity to think
about ways to support both groups affected by burnout syndrome.

KEYWORDS: professional burnout, school burnout, teacher, student.
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ABSTRAKT: Celem prezentowanego artykutu jest zwrdcenie uwagi na koniecznos¢
rozszerzenia zakresu dziatan, wspierajacych rozwdj zawodowy oséb niepetnospraw-
nych. Uzyskanie zatrudnienia traktowane bywa jako koncowy etap aktywizacji za-
wodowej tej grupy osob. Podejscie takie nie uwzglednia faktu, iz we wspotczesnym
$wiecie podjecie pracy w nowoczesnej organizacji staje sie tozsame z podjeciem
nauki. Zgodnie z koncepcja life-long learning, rozwoj zawodowy to proces trwaja-
cy cale zycie. W procesie tego rozwoju osoba niepelnosprawna potrzebuje wsparcia,
uwzgledniajacego jej indywidualne predyspozycje, mozliwosci i ograniczenia. Waz-
nym elementem takiego wsparcia moze stac sie coaching - metoda rozwojowa, ktéra
najkrécej okresli¢ mozna jako sztuke wspierania ludzi, ktérzy cheg przeksztatcaé ma-
rzenia w cele i podejmowac wysitek ich realizacji.
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ze wzgleddw stylistycznych. Istote rzeczy lepiej oddaje okreslenie ,,0soba z niepelnosprawnoscig’, pod-
krelajace, ze niepelnosprawnos¢ jest tylko jedng z cech danej osoby, a nie centralnym punktem jej
charakterystyki.



Matgorzata Sidor-Rzagdkowska

Kontakt: m.sidor.rzadkowska@pw.edu.pl

Sidor-Rzadkowska, M. (2017). Coaching jako forma wsparcia rozwoju zawodowego
Jak cytowaé:  0sob niepelnosprawnych. Forum Oswiatowe, 30(2), 119-132. Pobrano z: http://
forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/536

Sidor-Rzadkowska, M. (2017). Coaching jako forma wsparcia rozwoju zawodowego
How to cite:  0s6b niepelnosprawnych. Forum Oswiatowe, 30(2), 119-132. Retrieved from http://
forumoswiatowe.pl/index.php/czasopismo/article/view/536

ROLA PRACY ZAWODOWE] W REHABILITAC]I 0SOB NIEPELNOSPRAWNYCH

Celem procesu rehabilitacji jest uzyskanie przez osobe niepelnosprawna zdolno-
$ci funkcjonowania przy wykorzystaniu pelni jej mozliwosci psychofizycznych. Pod-
stawowe zasady, na ktérych powinna opiera¢ si¢ wlasciwie prowadzona rehabilitacja,
to: powszechnos¢, wezesnosé, cigglosé, kompleksowosé (Wojtasiak, 2012, s. 21). Zasady
te mozna najkrdcej scharakteryzowaé w sposéb nastepujacy:

» powszechnos$¢ — oznacza konieczno$¢ zapewnienia rehabilitacji wszystkim

tym, ktdrzy jej potrzebuja;

» wczesnos¢ — oznacza konieczno$¢ podjecia dzialan rehabilitacyjnych nie-
zwlocznie po zdiagnozowaniu ograniczen sprawnosci;
cigglos¢ — oznacza konieczno$¢ kontynuowania dziatan rehabilitacyjnych
W sposéb systematyczny;
kompleksowos¢ - oznacza koniecznos¢ stosowania wielu zréznicowanych me-
tod, zapewniajacych calo$ciowe wsparcie osoby niepelnosprawne;j.

Wazng cze$¢ dzialan rehabilitacyjnych stanowi rehabilitacja zawodowa. Tru-
izmem jest stwierdzenie, ze praca zawodowa odgrywa w zyciu czltowieka ogromna
role. Poswiecamy jej wiele (a czesto wrecz wiekszos$¢) swego czasu, znaczna cze$¢ na-
szych marzen, planéw i ambicji zwigzana jest z dzialalnoscig zawodowa. Szczegdlne
znaczenie ma praca w zyciu osoby niepelnosprawnej. Oznacza mozliwo$¢ postrze-
gania siebie jako jednostki, realizujacej wazne zadania, budowania poczucia wlasnej
warto$ci, nawigzywania relacji spotecznych, prowadzenia pelnowartosciowego zycia.
Jak zauwaza Mariola Wolan-Nowakowska (2016, s. 419):

»

X

»

X

Wiele os6b z niepelnosprawnoécia nie tworzy nuklearnej rodziny, pozosta-
je w rodzinie pochodzenia w roli dziecka. Aktywnos¢ zawodowa jest szansg
na ksztaltowanie dorostego zycia, realizacje zadan rozwojowych zwigzanych
z przekraczaniem kolejnych progéw dorostosci.

Prawidlowo prowadzona rehabilitacja zawodowa powinna opieraé si¢ na naste-
pujacych zalozeniach (Wolan-Nowakowska, 2016, s. 423):
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» Kazda osoba niepelnosprawna, mimo posiadania pewnych ograniczen, zacho-
wuje okreslone dyspozycje, ktére po zidentyfikowaniu i usprawnieniu moga
stac sie podstawg podjecia pracy lub/i szkolenia zawodowego.

» Zadna praca nie wymaga zaangazowania wszystkich sprawnoéci fizycznych,
psychicznych i spotecznych, ktérymi dysponuje czlowiek, w zwiazku z tym
mozna dopasowa¢ zawdd, wykonywanie czynno$ci oraz $rodowisko pracy
do potrzeb osoby niepelnosprawne;.

» Jedna z podstawowych cech organizmu ludzkiego jest zdolnos¢ adaptacji. Oso-
by niepelnosprawne maja wiec mozliwos$¢ zastepowania innymi uszkodzonych
lub zaburzonych funkcji swojego organizmu.

» Istnieje (zwigkszajaca sie wraz z rozwojem nowoczesnych technologii) mozli-
wos$¢ przystosowania $rodowiska pracy do zdolnosci i ograniczen konkretnej
osoby niepelnosprawne;.

Wykonywana praca nie moze pogarsza¢ stanu zdrowia osoby niepelnosprawne;j.
Podstawe wyboru $ciezki ksztalcenia zawodowego oraz stanowiska pracy powinien
wiec stanowi¢ rodzaj i stopien posiadanej niepetnosprawnosci. To srodowisko pracy
musi spetnia¢ okreslone warunki, aby osoba niepetnosprawna mogta w sposéb bez-
pieczny i efektywny realizowaé powierzone jej zadania.

Warto réwnoczes$nie zauwazy¢, iz przy odpowiednim przygotowaniu tego $rodo-
wiska, nie istnieje taki rodzaj i stopien niepetnosprawnosci, ktory wykluczalby wszel-
kie formy aktywnosci zawodowej. Prawidtowos¢ te podkreslali bardzo mocno twércy
tzw. polskiej szkoty rehabilitacji. Aleksander Hulek, jeden z czolowych przedstawi-
cieli tej szkoly, pisat w konicu lat sze§¢dziesiatych ubieglego wieku, iz konieczne jest

rozwiniecie u osoby poszkodowanej trwale na zdrowiu mozliwie maksymal-
nych zdolnoéci do samodzielnego zycia — wykonywania czynnosci dnia co-
dziennego i pracy zawodowej, co umozliwi jej czynne wlaczenie si¢ w zycie
spoteczne (Hulek, 1969, s. 27).

Uczony ten dodawal réwnoczesnie, iz osiggnigcie tego celu wymaga stosowania
szerokiego wachlarza metod, srodkéw i ustug, uwzgledniajacych potrzeby danej oso-
by. Konieczne jest podejécie interdyscyplinarne, wykorzystujace osiagniecia nauk
humanistycznych, biologicznych, technicznych i ekonomicznych.

Maria Dmochowska, zabierajac ¢wier¢ wieku temu glos na posiedzeniu Sejmo-
wej Komisji Polityki Spotecznej, mowila:

Nie ma 0s6b catkowicie niezdolnych do pracy. Mozna przyuczy¢ do wyko-
nywania okreslonych czynnosci osobe calkowicie niewidzacg, mozna pocia-
ga¢ sznurki, majac tylko jeden palec itp. [...] przy odpowiedniej rehabilitacji
i motywacji inwalidy oraz przy wlasciwym oprzyrzadowaniu, prace moze na-
wet podja¢ inwalida, ktéry opanowatl umiejetnos¢ uruchamiania komputera
broda, poniewaz nie ma czterech konczyn. Nie ma takiej sytuacji, poza osoba
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nieprzytomng, aby inwalida - przy stworzeniu mu odpowiednich warunkdéw

- nie mégt podjaé pracy [...]. Jezeli kto§ zajmuje si¢ problemami inwalidéw,
to wie, ze kazdy inwalida moze podja¢ prace. Dopoki jest przytomny moze
to uczyni¢ (Dmochowska, 1992, s. 25-26).

Zestawienie przytoczonych sléw z rzeczywistoscig pokazuje rozmiar barier. We-
dtug danych ostatniego spisu powszechnego, jedynie 24% o0sdb niepelnosprawnych
pracowalo, przy czym w przewazajacej liczbie byly to osoby z lekkim stopniem nie-
pelnosprawnos$ci. W gronie osdb ze znacznym stopniem niepelnosprawnosci odse-
tek 0s6b pracujacych wynosit 4% (Wolan-Nowakowska, 2016, s. 419).

PRACA ZAWODOWA A ROZWOJ OSOB NIEPEENOSPRAWNYCH

Podstawowym celem rehabilitacji, zaréwno 0séb z niepelnosprawnoscig wro-
dzong, jak i nabyta, jest uzyskanie zatrudnienia, odpowiadajacego predyspozycjom,
ograniczeniom i mozliwo$ciom danej jednostki. Dalszy rozwdj powinien nastepo-
waé w miejscu pracy i by¢ wspierany przez przetozonych. Niekwestionowang zasada
wspolczesnego zarzadzania jest twierdzenie, Ze gléwne zadanie kadry kierowniczej
stanowi troska o rozwdj podwladnych. W odniesieniu do 0séb niepetnosprawnych
zasada ta bywa nagminnie famana. Sylwia Gasiorek-Madzia (2014) przeprowadzila
badania 403 kierownikéw réznych szczebli zarzadzania, ktéry w gronie swoich pra-
cownikéw maja osoby niepetnosprawne. Wéréd badanych 44% stanowili mezczyzni,
natomiast 56% — kobiety. Wiek respondentéw réwniez byt zréznicowany - najlicz-
niejsza grupe stanowili menedzerowie w wieku 45-54 lat, okolo 20% znajdowalo
sie w przedziale wiekowym 35-44 lat, okolo 13% - powyzej 54 lat, natomiast oko-
fo 12% stanowili menedzerowie w przedziale wiekowym 25-34 lata. Zdecydowana
wigkszos§¢ respondentéw (niemal 68%) posiadata wyksztalcenie wyzsze, okolo 23%
legitymowato si¢ wyksztalceniem $rednim zawodowym, okolo 6% - $rednim ogol-
noksztalcacym, okoto 3% - policealnym, okoto 2% — zawodowym. Staz pracy ankie-
towanych menedzeréw wynosit najczesciej 620 lat (64%) lub 2-5 lat (22%).

Badanie zrealizowane zostalo metodg ankietowg. Kwestionariusz sktadat sie z 39
pytan, dotyczacych zarzadzania zasobami ludzkimi w firmach, w ktdérych zatrudnie-
ni byli badani menedzerowie. Dziewig¢ sposrdd tych pytan koncentrowato si¢ na za-
gadnieniach rozwoju zawodowego. Wyniki okazaly sie bardzo niepokojace. I tak:

»  Ankietowani menedzerowie podkreslali niski poziom wyksztalcenia podleglych
im pracownikéw niepetnosprawnych. Tylko nieco ponad 5% pracownikow tej
grupy posiadalo wyksztalcenie wyzsze; ogromna wigkszo$¢ legitymowala sie
wyksztatceniem zawodowym. Konsekwencja tego stanu rzeczy byly stanowiska
zajmowane przez osoby niepelnosprawne — w niemal 80% byly to stanowiska
pracownikéw fizycznych.

»  Blisko 40% menedzeréw zadeklarowalo w sposéb jednoznaczny, ze nie widzi
potrzeby planowania rozwoju zawodowego oséb niepelnosprawnych (!). ,Uza-
sadnieniem” tych opinii bylo powtarzajace si¢ stwierdzenie (formutowane przez
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niemal 80% respondentéw), ze osoby z dysfunkcjami wykonujg proste prace
fizyczne, w odniesieniu do ktdérych krétki instruktaz na stanowisku pracy jest
dziataniem wystarczajacym.

» Ankietowani samokrytycznie przyznawali, ze proces kwalifikowania (nielicz-
nych) oséb niepetnosprawnych na szkolenia opiera sie na subiektywnych decy-
zjach menedzera. Nie jest w tym celu stosowany system ocen, ktéry mogtby do-
starczy¢ rzetelnych informacji o potrzebach szkoleniowych danego pracownika.

» Ankietowani zauwazali rownocze$nie, ze osoby niepetnosprawne wykazuja po-
zytywny stosunek do wlasnego rozwoju zawodowego. Az 63% badanych me-
nedzeréw wyrazilo opinie, ze che¢ udzialu w dzialaniach szkoleniowych jest
u 0sOb niepetnosprawnych wyzsza niz u zdrowych pracownikéw.

Z przeprowadzonego badania wynika, iz osoby niepetnosprawne traktowa-
ne s3 w organizacjach jako pracownicy drugiej kategorii i pozbawiani mozliwosci
udzialu w dziataniach rozwojowych. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z opinia, iz jest to

(...) dyskryminowanie pracownikéw niepelnosprawnych, gdyz takie podej-
$cie przetozonych nie pozwala osobom niepetnosprawnym na petne konku-
rowanie z pracownikami sprawnymi na wewnetrznym rynku pracy danej
organizacji. (...) Po raz kolejny wida¢ réznice w podejsciu do rozwoju zawo-
dowego 0séb sprawnych i niepelnosprawnych. Zarzadzanie karierg zawodo-
w3 0s6b niepetnosprawnych w opinii kierownikéw wlasciwie prawie nie ma
miejsca w polskich organizacjach. Nawet jesli osoby niepetnosprawne uczest-
nicza w wybranych formach rozwoju zawodowego, to nie dokonuje sie wobec
tych os6b kompleksowych dziatan, zwigzanych z planowaniem, wdrazaniem
i monitorowaniem etapow kariery z uwzglednieniem aspiracji i mozliwosci
pracownika oraz potrzeb organizacji w tym zakresie (Gasiorek-Madzia, 2014,
S. 24-29).

Przytoczone wyniki badan pokazuja w sposéb jednoznaczny funkcjonujace
w obiegu spolecznym przekonanie, ze uzyskanie (jakiegokolwiek) zatrudnienia po-
winno stanowi¢ szczyt aspiracji 0sob niepetnosprawnych. Szczegélnie niepokojacy
jest fakt, iz ten sposéb my$lenia charakteryzuje takze tych, ktorzy, z racji pelnionych
funkcji, okreslani sg czesto mianem naturalnych sprzymierzencéw rozwoju zawodo-
wego pracownikow (Suchar, 2003, s. 74). Konieczne jest wiec podjecie odpowiednich
dziatan edukacyjnych. Zagadnienia wspierania potencjalu zawodowego oséb nie-
pelnosprawnych powinny sta¢ sie waznym elementem wszelkiego rodzaju studiéw
i szkolent menedzerskich.

CZYM JEST COACHING?

W odniesieniu do coachingu, zwigzanego ze wspieraniem rozwoju zawodowego,
uzywa sie czesto okreslen takich jak career coaching czy job coaching. Zakresy poje-
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ciowe tych terminéw rozumiane sg roéznie przez poszczegdlnych autoréw. Przykltado-
wo, Malgorzata A. Dobrowolska (2013) pisze:

Odlamoéw job coachingu (...) jest co niemiara — od klasycznego coachingu po-
czawszy, poprzez career coaching, menager coaching, work coaching po wersje
na odleglos¢ - telecoaching (s. 144).

Odniesienie si¢ do przedstawionego podzialu wymagaloby ustalenia znaczenia
zaréwno wymienionych poje¢, jak i poje¢, takich jak m.in. business coaching, life co-
aching, sport coaching, educational coaching, health coaching, executive coaching, in-
dividual coaching, team coaching, self coaching, internal coaching, external coaching,
e-coaching, peer coaching itd. Préba charakterystyki wymienionych termindw, ujecia
ich we wspolne kategorie, ustalenia kryteriéw podziatu, wskazania réznic i podo-
bienstw oraz sformulowanie definicji kazdego z nich mogtaby stanowi¢ przedmiot
niejednej rozprawy. Dzialanie takie mialoby pewien walor poznawczy, jednak jego
uzyteczno$¢ praktyczna bylaby watpliwa. Pozostaniemy wigc przy ogdlnym termi-
nie ,coaching’, ktérego zdefiniowanie wydaje si¢ zadaniem wystarczajaco ztozo-
nym. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z Monika Wray i Ericem Parsloe (2002, s. 81), gdy pi-
sz3, ze dyskusje na ten temat przypominajg ,semantyczng dzungle”. Krétkie nawet
zaglebienie sie¢ w owa dzungle przekroczytoby znacznie ramy artykutu. Ograniczmy
sie wiec do przedstawienia jednej definicji, ktorej autorowi udato sie w syntetycz-
ny sposob scharakteryzowa¢ zaréwno podstawy teoretyczne coachingu, jak i dziafa-
nia praktyczne sktadajace sie na t¢ forme wspierania rozwoju potencjatu jednostek
i grup. Definicja ta brzmi nastepujaco:

Coaching jest niedyrektywna metoda pomocy psychologicznej, czerpiaca
z zalozen psychologii empirycznej (zwlaszcza w zakresie rozwoju osobistego
czlowieka) i nauk o zarzadzaniu, nastawiong na zwiekszanie przez jednost-
ke swojej efektywnosci w wybranym przez nig obszarze. Praktyka coachingu
opiera si¢ na krotkoterminowej relacji coacha z klientem/klientami, w ramach
ktorej coach manifestuje swoja niedyrektywna, wspierajaca postawe poprzez
uwazne stuchanie, odzwierciedlanie stanéw emocjonalnych klienta oraz za-
dawanie pytan otwartych dotyczacych celéw klienta, prowadzacych do nich
dziatan oraz potrzebnych do ich podjecia srodkéw (Zemetka 2016, s. 147).

Przytoczenie powyzszej definicji nie zmienia faktu, iz sposobéw rozumienia ter-
minu ,coaching” jest bardzo wiele. To, co je faczy, to przekonanie, ze kazda jednost-
ka ma mozliwosci rozwoju, a fundamentami relacji coachingowej sa mocne strony
oraz autonomia klienta. Prezentowane przez réznych autoréw koncepcje oscyluja
od bardzo waskiego rozumienia omawianego pojecia jako zbioru okreslonych tech-
nik i narzedzi az po te teorie, w ktorych coaching staje si¢ wrecz koncepcja filozoficz-
ng, rozumiang jako calo$ciowa wizja my$lenia i dziatania. Wyrazem tego ostatniego
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podejscia jest pochodzacy z 1998 roku poruszajacy tekst, w ktérym znajdujemy m.in.
nastepujace stowa (Whitworth i in., 2010, s. 184-186):

Wyobrazmy sobie $wiat, w ktérym podstawowe umiejetnosci i podejscie co-
achingowe sa powszechnie wykorzystywane — nie tylko przez coachdw, ale tez
przez wszystkich (...).

W $wiecie, w ktérym obowiazuja fundamentalne zasady coachingu, ludzie byli-
by zaangazowani w dotrzymywanie zaciagnietych wobec siebie zobowigzan do pro-
wadzenia przynoszacego satysfakcje zycia osobistego i zawodowego. Mniej byliby
w stanie tolerowal Zycie drugiej kategorii, a bardziej sklonni decydowa¢, ze nie
poprzestang na czymkolwiek, co nie bedzie zyciem pelnym, w ktérym maksymal-
nie wykorzystywa¢ beda swoje talenty i umiejetnosci [...]. Wyobrazmy sobie $wiat,
w ktérym kazdy mialby $mialg wizje swojej pracy, poczucie wyboru i celu (...).

Jak by to bylo, gdybysmy kierowali si¢ mozliwie naj$mielsza wizja tego, kim
mogliby$my by¢ my sami i kim moglyby by¢ nasze dzieci, zamiast wytyka¢ wlasne
i cudze ograniczenia? Jak by to byto, gdybysmy spodziewali si¢ po sobie wielkosci
zamiast niepowodzen, a porazki traktowali nie jako hanbe, lecz pomoc w szybkim
uczeniu sie? Jak by to bylo, gdyby$my wyrazali uznanie dla silnych stron innych ludzi
zamiast zwraca¢ uwage na ich wady? (...)

W tym $wiecie uczenie si¢ i rozw6j bylyby bardziej cenione niz komfort i pozory
[...]. Wyobrazmy sobie...”

COACHING A DORADZTWO ZAWODOWE

Wazna role w procesie wspierania rozwoju os6b niepetnosprawnych odgrywa do-
radztwo zawodowe. Brzmienie terminéw doradztwo czy poradnictwo w tradycyjnym
odbiorze kojarzy si¢ z dzialalno$cia, polegajaca na formulowaniu ,,jedynie stusznych”
rad. Dzisiejsze podejscie jest zupelnie inne. Jak wskazuje Alicja Kargulowa (2004,
s. 40), poradnictwo dyrektywne zastepowane jest podejsciem dialogowym. Model,
polegajacy na udzieleniu wskazéwek ,,co robi¢”, odchodzi w przeszto$é; podkresla sie,
ze osobe, korzystajacg z ustug doradcy, nalezy traktowac jako jednostke autonomicz-
ng, zdolng do podejmowania samodzielnych decyzji. Znajduje to wyraz takze w sto-
sowanym nazewnictwie — coraz czesciej ,,radzacego si¢” czy wrecz ,,podopiecznego”
zastepuje okreslenie ,klient”. Klient to, z istoty, osoba dokonujaca autonomicznych
wyboréw. Zadaniem wspoltczesnego doradcy nie jest wiec naklanianie osoby, z ktora
pracuje do podjecia ,wlasciwej” decyzji, lecz udzielanie wsparcia w uswiadamianiu
sobie przez klienta szans i zagrozen zwigzanych z podejmowaniem okreslonych dzia-
tan zawodowych.

Joanna Glodkowska (2012, s. 9), charakteryzujac postawe wspotczesnych dorad-
cow zawodowych, pisze:
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Z przekonaniem akcentujemy, Ze istotg zycia kazdego czlowieka jest jego roz-
kwit. Dotyczy to takze osoby z niepelnosprawnoscia. Stad tez (...) bardziej
koncentrujemy si¢ na pozadanych aspektach psychicznego i spotecznego
funkcjonowania czlowieka niepelnosprawnego niz na jego uszkodzeniach,
stabo$ciach i ograniczeniach.

Tak rozumiane doradztwo w naturalny sposéb zbliza sie do coachingu, ktérego

istota jest, jak wskazywalismy, traktowanie kazdego cztowieka jako jednostki auto-
nomicznej, majacej do zaoferowania $wiatu swdj indywidualny potencjal. ,,Coaching
jest zawsze zadaniem podejmowanym z kim ¢, aniedla ko g o §” (Clutterbuck,
2009, s. 37), dzialaniem szanujacym podmiotowos¢ klienta i respektujacym jego
prawo do podejmowania decyzji. Zasada ta lezy u Zrddel podstawowych zalozen
coachingu, ktére - za Izbg Coachingu, zrzeszajaca przedstawicieli rznych, czesto
bardzo odmiennych, szkét, nurtéw i odmian omawianej profesji — mozna ujaé na-

stepujaco:

»

»

»

»

»

»

»

Coaching bazuje na posiadanej przez klienta postawie, wiedzy i umiejetnosciach,
a jednym z istotnych celéw coachingu jest uwolnienie i rozwiniecie potencjatu
kompetencji klienta.

Klient jest traktowany integralnie i calo§ciowo, z poszanowaniem i uwzglednie-
niem wszystkich istotnych dla niego wartosci i obszaréw funkcjonowania.
Klient jest osoba, posiadajaca wystarczajace zasoby, mozliwosci i zdolno$ci
do samodzielnego podejmowania i realizowania wyzwan, znajdowania rozwig-
zan swoich probleméw oraz wybierania sposobéw dziatania (...).

Klient przyjmuje odpowiedzialno$¢ za swoje zaangazowanie, decyzje, dziatania
i rezultat. W tym sensie jest autorem procesu coachingu i jego efektow (...).
Coaching Yaczy proces poszerzania $wiadomosci klienta ze stymulowaniem go
do przyjmowania odpowiedzialnosci i planowania konkretnych dziatan (...).
Coach proponuje klientowi ogélng strategie i strukture pracy w procesie co-
achingu, a nastepnie towarzyszy klientowi w jego procesie zmiany, modyfikujac
te strategie i strukture stosownie do jego potrzeb.

Coach w swojej pracy kieruje sie etyka zawodowa, ktorej filarem jest zasada po-
ufnosci (Izba Coachingu, 2016).

MODEL GROW

Podstawg coachingu jest rozmowa, a osig tej rozmowy wnikliwe, wlasciwe zada-

wanie pytan. Jednym z klasycznych modeli coachingowych, ktéry moze by¢ zasto-
sowany we wsparciu rozwoju 0sob niepetnosprawnych, jest model GROW. Nazwa
stanowi atrakcyjnie brzmiacy akronim, ktéry daje sie przettumaczy¢ jako ,,Roénij’,
i wskazuje na cztery istotne elementy, ktére powinny zosta¢ uwzglednionej w pracy
nad rozwojem:
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» O (options) - opcje,
» W (will) - wola.

Cel (goal) to wizja stanu pozadanego, do ktérego klient chcialby zmierzaé. Przy-
datne okaza¢ sie tutaj moga nastepujace pytania: Co chcialby$ przede wszystkim
osiggnac? Gdzie chcialby$ dotrze¢ w tym obszarze? Na czym najbardziej ci zalezy?
Po czym poznasz, ze osiagnales cel? Jak podkresla John Whitmore (2011, s. 77-78),
dobrze sformutowany cel powinien by¢ zgodny z modelem SMART, a wiec by¢:

» S (specific) - konkretny,

» M (measurable) — mierzalny,

» A (agreed) - uzgodniony,

» R (realistic) - realistyczny,

» T (time phased) — okreSlony w czasie.

Drugi element akronimu GROW - rzeczywistos¢ (reality) - to aktualna sytuacja,
w ktorej klient sie znajduje. Kolejno$¢ omawianych elementéw wywotuje watpliwo-
$ci: czyz nie powinni$my dokonywa¢ analizy rzeczywistosci p r z e d wyznaczaniem
cel6w? John Whitmore (2011, s. 84) odpowiada przeczaco na to pytanie, piszac:

Nawet jezeli przed przyjrzeniem sie danej sytuacji mozliwe jest jedynie po-
biezne zdefiniowanie celéw, trzeba to zrobi¢ na samym poczatku. Pézniej, gdy
rzeczywistos$¢ stanie si¢ jasna, bedzie je mozna szczegotowiej okresli¢, a nawet
zmieni¢, jesli sytuacja okaze sie nieco inna, niz pierwotnie przypuszczano.

W analizie rzeczywistosci pomagaja zwykle nastepujace pytania: Jak scharak-
teryzowalby$ swoja obecng sytuacje? Co warto zmieni¢? Co do tej pory zrobiles,
aby osiagnac cel? Jakie przeszkody hamujg twoje dazenie do celu? Czy przeszko-
dy te majg charakter wewnetrzny, czy zewnetrzny? W analizie rzeczywisto$ci coach
ma do odegrania szczegélnie istotna role. Dobrze prowadzona rozmowa poszerza
u klienta $wiadomo$¢ mocnych stron oraz ograniczen.

Trzeci element modelu GROW - opcje (options) — to przeglad mozliwosci dziala-
nia, ktore sprawiaja, ze osiggniecie celu stanie sie¢ mozliwe. Dokonujac tego przegla-
du, warto pamietac, ze:

Celem fazy OPCJE nie jest odnalezienie »poprawnej« odpowiedzi, tylko wy-
generowanie oraz wypunktowanie tylu alternatywnych rozwigzan, ile si¢ da.
(...) To wlasnie z tej szerokiej bazy kreatywnych mozliwo$ci wybrany zosta-
nie konkretny sposéb dziatania (Whitmore, 2011, s. 98).

Przykladowe pytania zadawane w tej fazie moga brzmie¢ nastepujaco: Jakie dzia-
tania s3 mozliwe? Jakie sg konsekwencje kazdego z nich? Jaka opcje wybralbys, gdy-
by$ dysponowat nieograniczonym czasem? Jaka opcje wybralbys, gdybys$ dyspono-
wal nieograniczonym budzetem? Co by si¢ stalo, gdybys nie podjal Zadnych dziatan?

Czwarty i ostatni element modelu GROW - wola (will) - to ustalenie planu dzia-
tania. Dlugofalowym zadaniem coacha jest tutaj wzmacnianie motywacji klienta.
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Oto propozycje przykladowych pytan: Od czego zaczniesz? Kiedy zamierzasz to zro-
bi¢? Jakie bedg kolejne kroki? Jakie przeszkody moga sie pojawi¢? Jakiej pomocy
potrzebujesz?

COACHINGOWE FORMY WSPARCIA OSOB NIEPEENOSPRAWNYCH

Przykladem zastosowania coachingu do wsparcia rozwoju zawodowego oséb
niepetnosprawnych byt projekt, realizowany przez Uniwersytet Adama Mickiewicza
w Poznaniu oraz Konsorcjum Fundacji Rozwoju Regionalnego, Panstwowy Fundusz
Osob Niepetnosprawnych, a takze inne organizacje i uczelnie wyzsze. Adresatami
byli studenci ostatnich lat oraz absolwenci, posiadajacy orzeczenie o niepetnospraw-
noéci w stopniu umiarkowanym lub znacznym albo lekkim ze sprzezonymi niepet-
nosprawnosciami. Jednym z elementéw projektu byta praca z coachem. Osoby, reali-
zujace projekt, piszg w podsumowaniu:

(...) nalezy podkresli¢, ze dziatania coachingowe, zaproponowane uczestni-
kom wspomnianego projektu, stanowily niezwykle istotny element zmiany.
W ramach projektu 60% studentéw i absolwentéw bioracych w nim udzial
znalazlo stale zatrudnienie, co jest niewatpliwym sukcesem. Z wypowiedzi
beneficjentéw wynikato, Ze to wlasnie coaching i praca z psychologiem po-
zwolila przetamaé wlasne opory przed podjeciem zatrudnienia i nawigza-
niem relacji, nie tylko z innymi uczestnikami projektu (Cytlak, Jarmuzek,
Szafran, 2016, s. 221).

Uzyskanie zatrudnienia nie powinno by¢ traktowane jako ostateczny etap roz-
woju zawodowego 0sOb niepetnosprawnych. Osoby te, podobnie jak ludzie zdrowi,
majg prawo (i obowiazek) nieustannego zadawania sobie pytania ,,co, tak naprawde,
chcialabym w Zyciu robi¢?”. Coaching znajduje wiec ogromne zastosowanie nie tyl-
ko w stosunku do 0séb, poszukujacych zatrudnienia, ale takze w stosunku do tych,
ktére pracujg dlugo w réznych organizacjach lub prowadzac wlasna firme, w pew-
nym momencie czujg jednak, ze nadszed! czas na zmiany. Z wielu rozméw wyni-
ka, iz w takiej sytuacji czlowiek niepelnosprawny rzadko moze liczy¢ na wsparcie
rodziny i znajomych, ktorzy najczesciej kwituja jego rozterki stowami: ,,powinienes
by¢ szczesliwy, ze w ogdle masz jakakolwiek prace’, ,wigkszos¢ os6b w takim stanie
zdrowia bardzo chcialaby by¢ na Twoim miejscu” itp. Coach - co oczywiste — nie
wyglasza takich uwag, lecz pomaga klientowi udzieli¢ sobie odpowiedzi na pytanie,
czy jego pragnienie spowodowane jest chwilowym zniecheceniem dotychczasowymi
obowigzkami czy tez naprawde gleboka potrzebg zmiany. W tym drugim przypadku,
udziela wsparcia w budowaniu nowej $ciezki rozwoju zawodowego. Nie powinien
jednak popiera¢ bezkrytycznie pomystéw klienta, lecz wspdlnie z nim rozwazy¢
szanse i zagrozenia, zwigzane z planowanymi zmianami. Powinien takze uswiado-
mi¢ klientowi koniecznos$¢ skonsultowania tych planéw ze specjalista rehabilitacji
medycznej. Optymistyczne coachingowe zawolanie ,kazdy cztowiek moze wszystko”
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(takze w odniesieniu do ludzi zdrowych lepiej brzmigce w teorii, niz sprawdzajace si¢
w praktyce) musi tutaj ulec znacznemu ograniczeniu. Odpowiedzialnos¢ - kluczowa
cecha profesjonalnego coacha ma w pracy z osobami niepelnosprawnymi znaczenie
szczegllne i moze by¢ zrédlem wielu dylematéw. Znalezienie zlotego srodka miedzy
rozwaga a podcinaniem skrzydet bywa zadaniem bardzo trudnym.

Brak mozliwosci rozwoju zawodowego w organizacji, w ktérej dana osoba jest
zatrudniona, spowodowany jest czesto, jak wskazywaliémy, postawg bezposredniego
przetozonego. Niedostatek kompetencji menedzerskich powodujacy trudnosci we
wlasciwym petnieniu funkeji kierowniczych zaréwno w odniesieniu do oséb nie-
pelnosprawnych, jak i do 0séb zdrowych to bolaczka wielu firm. Nieprzypadkowo
powtarza sie, ze ,ludzie przychodza do organizacji, a odchodza od przetozonego”
Rosngca liczba wspolczesnych organizacji stara si¢ zapobiega¢ takim sytuacjom,
wdrazajac programy rozwoju kadry menedzerskiej. Waznym elementem tych pro-
gramow jest tzw. executive coaching — realizowany przez specjalistow zewnetrznych
program wspierania kompetencji najwyzszej kadry kierowniczej. Rosnaca popular-
nos¢ tej formy coachingu wynika, przede wszystkim, z nieadekwatnosci tradycyj-
nych metod szkoleniowych dla rozwoju lideré6w. Na pewnym poziomie zarzadzania
»fundowanie” menedzerom kolejnych szkolen, opatrzonych najbardziej nawet atrak-
cyjnymi nazwami, bywa dzialaniem absurdalnym. Menedzer wysokiego szczebla
potrzebuje raczej indywidualnego wsparcia w wypracowaniu nowych, bardziej efek-
tywnych metod dzialania. Jednym z kluczowych elementdw tego dzialania jest troska
o rozwdj zawodowy podleglych pracownikéw — zaréwno oséb zdrowych, jak i 0séb
niepetnosprawnych. Objecie kadry menedzerskiej programem executive coachingu
prowadzi do korzystnych zmian w kulturze organizacyjnej firmy. Do$wiadczenie
wykazuje, iz pod wplywem takich programéw zmieniajg si¢ na lepsze zaréwno re-
lacje interpersonalne, jak i metody kierowania pracownikami organizacji. Mozliwe
staje sie wowczas wdrozenie tzw. coachingowego stylu zarzadzania, ktdrego istotg
jest partnerstwo nakierowane na rozwoj relacji miedzy przetozonym a podwladnym.
Podstawowym warunkiem wdrozenia tego stylu sa dodatkowe, nowe wymagania
pod adresem przetozonego. Musi on umie¢ wyjs¢ z roli ,wszechwiedzacego” kierow-
nika, wspierajac pracownika w poszukiwaniu wlasnych rozwigzan. Do pozadanych
cech takiego przetozonego nalezy zaliczy¢, miedzy innymi: zdolno$¢ do ogranicza-
nia autorytetu formalnego na rzecz autorytetu osobistego, zdolnos$¢ koncentrowania
sie na zachowaniach, a nie na osobach, umiejetnoé¢ diagnozowania potencjalu pod-
wiadnych, wrazliwo$¢ i dyskrecje umozliwiajacg taktowne poruszanie zagadnien zy-
cia osobistego, umiejetnos¢ konstruktywnego przekazywania informacji zwrotnych
oraz dostrzegania mocnych stron kazdego pracownika (Pocztowski 2007, s. 296).

ZAKONCZENIE

Bariery rozwoju zawodowego 0sdb niepelnosprawnych sa faktem. Pojawiaja sie
na kazdym etapie zycia, poczynajac od etapu edukacji, ktorej celem zdaje si¢ by¢
przygotowanie do ,,roli osoby z niepelnosprawnoscig” (Lejzerowicz, 2016). Czlowiek
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niepelnosprawny, nawet jesli (zwykle kosztem ogromnego wysitku wlasnego i wy-
rzeczen ze strony rodziny) uzyska wyksztalcenie umozliwiajace mu podjecie zatrud-
nienia, uwazany jest w miejscu pracy za osobe, ktorej aspiracje zawodowe ograniczaé
sie muszg do zdobytego z takim trudem stanowiska. W dziataniach na rzecz zmiany
tego stanu rzeczy wazng role odegra¢ moze coaching. Nie powinien on, co oczywi-
ste, zastepowa’ klasycznych form rehabilitacji zawodowej, moze jednak stanowié
ich cenne uzupelnienie i rozszerzenie. Teza ta jest tym bardziej uzasadniona, ze jak
staraliémy si¢ wykaza¢, odpowiedzialnie prowadzony coaching opiera si¢ na zaloze-
niach, zblizonych do zalozen wspdlczesnie rozumianego doradztwa zawodowego.

Budowad na tym, co mocne, i szanowac autonomie klienta — te fundamenty pra-
cy coachingowej zdaja si¢ by¢ wrecz stworzone do wspierania rozwoju zawodowego
0s0b, ktorych sprawno$¢ zostala ograniczona.
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COACHING AS SUPPORT OF PROFESSIONAL DEVELOPMENT FOR DISABLED
PEOPLE

ABSTRACT: This article aims to draw attention to the necessity to broaden the range
of activities supporting professional development of disabled people. Obtaining em-
ployment tends to be perceived - as this group’s ultimate goal of professional acti-
vation. This approach fails to consider that nowadays undertaking employment in
a modern organization implies long-term commitment to continuing education. Ac-
cording to the lifelong learning concept, professional development is a lifelong com-
mitment. Thus, throughout the process, disabled people need assistance that should
take into account their individual needs, predispositions, abilities and limitations.
Coaching may become a critical element of this support. This development method
may be described as the art of supporting people who wish to transform their dreams
into goals and to make effort to achieve these goals.

KEYWORDS: coaching, disabled people, professional development.
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Od 28 sierpnia do 1 wrze$nia 2017 roku w Quebecu w Kanadzie odbyt si¢ mig-
dzynarodowy kongres, organizowany przez International Society for Cultural and
Activity Research (ISCAR), oraz Université Laval. ISCAR jest stowarzyszeniem na-
ukowym, ktérego celem jest promocja i rozwdj multidyscyplinarnych badan teore-
tycznych i empirycznych nad spolecznymi, kulturowymi i historycznymi wymiara-
mi dzialalnoéci czlowieka. Zadaniem, ktére sobie stawia, jest rowniez promowanie
wymiany informacji migdzy naukowcami i tworzenie plaszczyzn do wspoétpracy ba-
dawczej dla swoich czlonkéw. ISCAR opiera sie przede wszystkim na zalozeniach
teoretycznych, sformutowanych w ramach podejécia kulturowo-historycznego: L. S.
Wygotskiego, A. N. Leontiewa, A. R. Lurii, ktérych dziedzictwo przybralo wiele
form w pracach teoretykéw, badaczy i praktykéw. Kongres odbywa si¢ co trzy lata
i stanowi przestrzen spotkan, wymiany mysli i do§wiadczen dla tych, ktérzy czerpia
z tradycji kulturowo-historycznej i badan nad dziatalnoscig. Dotychczasowe kongre-
sy odbywaly si¢ w Sewilli (2005), San Diego (2008), Rzymie (2011) i Sydney (2014).

Obrady tegorocznego Kongresu toczyly sie pod hastem: ,,Panoramiczne spojrze-
nie na badania w CHAT: nasze osiagnigcia naukowe w praktyce” (Taking a 360° view
of the landscape of cultural-historical activity research: The state of our scholarship in
practice).

Formufa Kongresu stwarzala mozliwo$¢ wymiany doswiadczen, zwigzanych
z badaniami jako$ciowymi i ich nowymi trendami w kulturowo-historycznej teo-
rii dziatalno$ci w kontekscie nowatorskich rozwigzan praktycznych oraz zalozen
konceptualnych. Te trzy, przenikajace si¢ wzajemnie obszary: zalozenia, praktyka
oraz metody badan (Fundation, Practices and Methods), wyznaczaty porzadek prac
ponad 500 aktywnie zaangazowanych w obrady cztonkéw ISCAR z Australii, Azji,
Ameryki Pélnocnej, Poludniowej i Srodkowej, Afryki i Europy. Polske reprezen-
towali: Beata Zamorska z Collegium Da Vinci w Poznaniu i Przemystaw Gasiorek
z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Poszczegdlne dni Kongresu po-
$wiecone byly kolejno problematyce jednemu z trzech obszaréw (Fundations, Practi-
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ces, Methods). Prace mialy forme: sesji plenarnych, sympozjéw, sekcji tematycznych,
grup roboczych, sesji referatowych, otwartych dyskusji na wspélne tematy oraz sesji
plakatowych.

Jak zaznaczyl w przemoéwieniu podczas ceremonii otwarcia Prezydent ISCAR,
Malcolm Reed, ISCAR jako organizacja przechodzi zmiany. Bylo to widoczne za-
réwno w formule organizacyjnej Kongresu, jak i przesunieciu akcentéw w podejmo-
wanych tematach i dyskutowanych watkach badawczych, zaréwno teoretycznych, jak
i zanurzonych w praktyce edukacyjnej oraz powigzanych z do§wiadczanymi proble-
mami spolecznymi, ekonomicznymi i politycznymi.

Trend tych zmian wyraznie zostal zaznaczony w trzech plenarnych sesjach, w ktd-
rych gtéwni méwcy: David Bakhurst, Kris Gutierrez i Yrio Engestrom zarysowali
nowe odczytania fundamentalnych zalozen kulturowo-historycznej teorii dziatalno-
$ci oraz kierunkéw badawczych. Bakhurst w wystapieniu o prowokacyjnym tytule:
Punki versus zombi: Evald Ilyenkov i walka o rosyjskq filozofie (Punks versus zombies:
Evald Ilyenkov and the battle for Soviet philosophy) przypomnial oryginalnos¢ tez
E. Ilyenkova i jego wspolpracownikow, ktdre byly rewolucyjne nie tylko w latach
piecdziesiatych, gdy zostaly ogloszone. Ponownie odczytane, sa réwniez dzisiaj Zré-
dfem inspiracji i $wiezego spojrzenie na problemy edukacyjne i spofeczne. Gutierez
oraz Engestrom pokazali potencjal, jaki wnoszg badania interwencyjne, prowadzone
w kulturowo-historycznej teorii dziatalnosci oraz teorii ekspansywnego uczenia sie,
w ,,gorace” problemy spofeczne. Zaangazowanie badaczy w ruchy spoteczne na rzecz
ludzi, znajdujacych sie w bardzo trudnych sytuacjach zyciowych: eksmisji, bezro-
bocia, ubdstwa, doswiadczajacych réznego rodzaju przemocy, umozliwia ponowna
identyfikacje i interpretacje probleméw oraz wypracowywanie nowych, nieobecnych
dotad rozwigzan.

Wirdd gléwnych tematdw, podejmowanych w obszarze Fundations, byly podsta-
wowe koncepcje teorii kulturowo-historycznej: strefa najblizszego rozwoju, spraw-
czo$¢ (agency), genetyczny model dzialalnosci uczenia si¢ Dawidowa, perezhivanie
oraz pojecia abstraktu i konkretu. Koncepcje te byly przywolywane w prezentowa-
nych badaniach, jak i w dyskusjach nad nowymi odczytaniami tekstow zrédtowych
Wygotskiego, Dawidowa, Leontiewa. Jednym z dyskutowanych terminéw byto pere-
zhivanie, ktére jako narzedzie konceptualne i analityczne, czesto w ttumaczeniach
gubi zawarta w nim zlozonos¢, a przy tym tkwigcy w nim potencjal eksplanacyjny.

Znaczna cze$¢ obrad (zaréwno formalnych, jak i kuluarowych) zwigzana byta
z dyskusja nad ogromnymi mozliwo$ciami aplikacyjnymi, jakie wnoszg te koncep-
cje w szeroko rozumiang praktyke edukacyjna. Jednym z przykladéw byty spotkania
pod kierunkiem Eleny Kravtsovej (wnuczki L. S. Wygotskiego), poswigcone uczeniu
sie w strefie najblizszego rozwoju (SNR). Podczas trzykrotnych spotkan dyskuto-
wana byta, miedzy innymi, problematyka kreowania §rodowiska rozwoju: pra-my
(pra-We) w relacji z dzieckiem, kolektywnie wspdtdzielonej dziatalnoéci (collective
distributed activity — pojecie rozwijane takze przez Y. Engestroma), pracy w ramach
pair-pedagogy, gdy dorosli (nauczyciele) moga wspdtpracowal ze soba i dzieckiem,
zajmujac roézne pozycje. Duzym walorem tych spotkan byla mozliwo$¢ naswietlenia
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problemu SNR z perspektywy najnowszych badan, przeprowadzanych w réznych
$rodowiskach i kulturach. Zainicjowane w dyskusjach watki, rozwijane byly w pdz-
niejszych wystapieniach i pracach zespotowych (np. M. Fleer, J. Vadeboncouer - pro-
blem pozycjonowania podmiotu).

Szczegolnym zainteresowaniem uczestnikdw cieszyly si¢ sympozja i spotkania,
zwigzane z koncepcja uczenia si¢ Dawidowa i aktualnoscia jego propozycji dla dzi-
siejszej edukacji. Ciekawos¢ budzity takze wyniki prac szwedzkiego zespotu badaczy,
kierowanego przez Inger Eriksson, ktérzy podejmuja problematyke transformatyw-
nego podmiotu (transformative agency) i rozwijaja nowe formy wspoélpracy naukow-
c6w, administracji o§wiatowej i nauczycieli.

W obszarze Practices podejmowane byly tematy, zwigzane z uczeniem si¢ i rozwo-
jem w réznego typu zaangazowaniach w spotecznosciach lokalnych, organizacjach,
przestrzeniach internetowych, w spoteczenstwach o bardzo duzym zréznicowaniu
kulturowym (superdiverse community). Dyskutowane byly zalozenia i sposoby re-
alizacji badan interwencyjnych, dotyczacych wykluczenia spotecznego, politycznego
i ekonomicznego. W jednej z grup roboczych B. Zamorska i P. Ggsiorek przedstawili
projekt, realizowany z mlodzieza zagrozong wykluczeniem spotecznym, i poddali
pod dyskusje mozliwosci, jakie wnosi praca weztowa.

Prace w trzecim obszarze, Methods, wyznaczaly pytania, wynikajace z bardzo sze-
rokiego spektrum aplikacji badan interwencyjnych w CHAT. Z jednej strony, bada-
cze wychodzg poza uniwersytety i laboratoria w nowe obszary, podejmuja nowe pro-
blemy badawcze, wynikajace z dynamicznej zmiany spoleczno-politycznej i angazuja
sie w nowe formy wspodtpracy z uczestnikami badan. Z drugiej strony, transformacji
ulega rowniez kultura naukowa. W toku dyskusji nad prezentowanymi problemami
metodologicznymi podnoszone byty kwestie: zbierania danych i ich analizy w no-
wych warunkach (np. wybdr jednostki analizy, dane w procesie uposredniczania
badania systemu dziatalnosci), koniecznosci rekonceptualizacji badanych praktyk
jako dziatalnosci (serii dziatalnosci), w ktérych konkurujg obiekty dzialalnosci i role.
Wiele miejsca po$wigcono przyszlosci badan w perspektywie interwencjonistycznej,
rozwojowej i transformatywnej. Pytano o sposoby czerpania z teorii kulturowo-hi-
storycznej oraz wykorzystanie jej w znacznie glebszym i szerszym rozpoznawaniu
uczenia si¢ w nowych warunkach i za pomoca nowych metod.

Jedno z wieczornych spotkan w trakcie Kongresu (Special Tribute) poswiecone
bylo przypomnieniu postaci, ktdre byty wspdtinicjatorami ISCAR, a ich prace mialy
ogromne znaczenie dla rozwoju CHAT. Wspominano tych, ktérzy odeszli od ostat-
niego Kongresu w Sydney: Jeromea Brunera, Vladimira Zinchenke oraz Rolanda
Tharpa.

Podobnie jak podczas poprzednich kongreséw, odbyly sie spotkania regionalne
cztonkéw ISCAR. Polska jest w Grupie Krajow Skandynawskich i Baltyckich, nowa
koordynatorka tej Grupy Regionalnej zostata May Britt Postholm z Norwegian Uni-
versity of Science and Technology. Obecnie trwajg prace, zwigzane z utworzeniem
sieci wspotpracy regionalnej ISCAR. Osoby zainteresowane informacjami o dziatal-
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nosci ISCAR, proszone s3 o zgtoszenie do Beaty Zamorskiej, koordynatorki ze strony
polskiej beata.zamorska@cdv.pl.

\ Collegium Da Vinci w Poznaniu, 1-2 marca 2018 r., planowane jest semina-
rium metodologiczne, prowadzone przez prof. Inger Eriksson, oraz konferencja dla
srodowiska edukacyjnego z udzialem szwedzkiej badaczki.

An Activity Theory Group, ISCAR Nordic and Baltic countries: https://www.acti-
vitytheorygroup.no/iscar-nordic-baltic
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SZANOWNY PANIE MINISTRZE, SZANOWNI PANSTWO POSLOWIE,

Jako redaktorzy naczelni wysoko punktowanych polskich spoteczno-humani-
stycznych czasopism naukowych, w kontekscie projektu Ustawy o Szkolnictwie Wyz-
szym 2. 0, wyrazamy duze zaniepokojenie zapowiedziami likwidacji ministerialnej
listy B czasopism. Takie dzialanie zagraza funkcjonowaniu polskiej nauki, jest trud-
nym do zrozumienia zakwestionowaniem warto$ci wymiany informacji naukowej
i jej obiegu w jezyku narodowym. Uwazamy réwniez, ze rozpatrujac rozw6j nauko-
wy z perspektywy wspdlnego dobra narodowego bledem bylaby wytaczna orientacja
na anglojezyczne platformy czasopism naukowych, z ktorych wiele jest podporzad-
kowanych interesom komercyjnym.

Dla nauk humanistycznych i spotecznych, majacych tak duze znaczenie dla toz-
samo$ci narodowej i umacniania waznych spolecznie wartosci, niezbedne jest two-
rzenie dorobku naukowego w jezyku polskim, zorientowanym nie tylko globalnie,
ale tez lokalnie i regionalnie. Przyjecie do oceny parametrycznej dyscyplin nauko-
wych oraz oceny pracownikéw naukowych wylacznie tekstéw z bazy Web of Science
lub Scopus bedzie nie tylko zagrozeniem dla rozwoju polskiej humanistyki i nauk
spolecznych, ale tez swoistg cenzurg kierunku rozwoju tych obszaréw naukowych
i bedzie prowadzi¢ do zubozenia polskiej tozsamo$ci naukowe;j.

Prosimy tez wzig¢ pod uwage, ze wérdéd odbiorcéw czasopism z obecnej listy mi-
nisterialnej B jest wiele osob spoza srodowiska akademickiego, w tym przedstawicie-
le zawoddw z réznych obszaréw, nauczyciele i studenci, ktorzy poszukuja doniesien
naukowych w jezyku polskim, dostepnych niekomercyjnie, odpowiadajacych ich za-
potrzebowaniu na wiedzg, takze te zwigzang z wieloma problemami.

Nie obawiamy sie zaostrzenia wymagan wobec czasopism naukowych. W sa-
mych $rodowiskach akademickich od dawna silne sg glosy o potrzebie ich podnosze-
nia. Jednak jedyna droga powinno by¢ odejscie od wylacznie formalnych kryteriéw
na rzecz ich polaczenia z jakosciowa oceng ekspercka. JesteSmy nie tylko w pelni
gotowi poddawac si¢ takiej ocenie, ale tez od dawna zwracamy uwage na koniecz-
no$¢ wypracowania dodatkowych, jakosciowych kryteriéw, ktére pozwolityby wyse-
lekcjonowaé czasopisma o najwyzszych standardach naukowych, wylaczajac z para-
metryzacji te, ktére maja charakter popularny. Nie zapominajmy przy tym, ze Polske
jako znaczacy kraj europejski sta¢ na wypracowanie wlasnych bardziej skutecznych
procedur oceny czasopism i nie musimy zdawac¢ si¢ na kryteria zewnetrzne. Rezy-
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gnacja z listy B bylaby w naszym odczuciu wyrazem porazki, jaka poniedlibysmy jako
kraj w samookreslaniu kryteriéw oceny jakosci polskiej nauki.

Zwracamy uwage, ze w ostatnich latach srodowiska akademickie wlozyly ogrom-
ny wysitek i $rodki by dostosowaé polskie czasopisma do wymagan miedzynarodo-
wych, dzigki staraniom zespoldéw redakcyjnych, ktorych czlonkowie w znakomitej
wigkszosci pracuja spotecznie. Wiele z nich takie standardy spelnia, a ona same
sa wartosciowa platforma obiegu nauki. Nie negujac znaczenia dokonan na forum
miedzynarodowym, nie mozemy zaakceptowaé marginalizacji dorobku lat polskich
naukowcdédw publikujacych w naszych czasopismach. Czasopisma z listy B stanowia
bardzo wazna i witalng dla polskiej nauki ptaszczyzne interdyscyplinarnego dyskur-
su pomiedzy przedstawicielami nauk spotecznych i humanistycznych, m.in. pedago-
gami, filozofami, antropologami i historykami. Jej zamkniecie nie tylko nie przyczy-
ni si¢ do rozwoju polskiej nauki, ale moze sta¢ si¢ instrumentem jego wyhamowania,
ograniczenia i zastoju oraz jest niepokojacym wyrazem tendencji do globalizacji
nauki, rozmycia i eliminacji z dyskursu naukowego zagadnien o duzym znaczeniu
dla naszego kraju.

Na tego rodzaju ryzyko zwracano uwage w World Social Science Report 2010,
w ktérym pisano ,Wytwarzanie i obieg wiedzy naukowej wykazuje silne cigzenie ku
jezykowi angielskiemu i krajom, gdzie angielski jest powszechny w kregach akade-
mickich. Taka hegemonia lingwistyczna nie tylko tworzy bariery dla udziatu w tym
procesie uczonych, dla ktérych angielski jest nieadekwatny w ich srodowisku akade-
mickim. Ale, co wiecej, i jest to bardziej istotne, wyklucza perspektywy i paradygma-
ty, ktore sg zakorzenione w innej jezykowej i kulturowej tradycji. Tym samym, zuba-
za nauki spoteczne jako calo$¢” Nie przyczyniajmy sie do tego ostabienia, wlasnymi
rekami, samowykluczajac polska tradycje naukows i polski horyzont teoretyczno

-aksjologiczny z mozliwosci rozwoju. Chyba zaden kraj nie posunat si¢ do kroku tak
radykalnej marginalizacji wlasnego jezyka i narodowego humanistycznego dorobku
narodowego.

Dlatego zwracamy sie do Pana Ministra oraz do Panistwa Postéw o zachowanie
waznej dla humanistyki i nauk spotecznych platformy polskich czasopism oraz za-
chowanie ich roli i znaczenia w systemie oceny parametrycznej jednostek i indywi-
dualnej naukowcow.

REDAKTORZY NACZELNI I CZLONKOWIE RAD NAUKOWYCH CZASOPISM
PEDAGOGICZNYCH

Ks. prof. zw. dr hab. Jerzy Bagrowicz ,,Paedagogia Christiana”

Prof. zw. dr hab. Iwona Chrzanowska ,,Interdyscyplinarne konteksty pedagogiki spe-
cjalnej”

Prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, ,,Kultura, Edukacja, Spoteczenstwo”

Prof. zw. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak ,,Pedagogika Szkoly Wyzszej”

Prof. dr hab. Maria Dudzikowa ,,Rocznik Pedagogiczny”

Dr hab. Michat Federowicz ,,Edukacja”

145

List Redaktoréw ogdlnokrajowych czasopism naukowych z wykazu B Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa...
£


m.in

Dr hab. Dorota Golebniak ,,Forum O$wiatowe”

Dr hab. Jarostaw Horowski ,,Paedagogia Chritiana”

Prof. zw dr hab. Wiestaw Jamrozek ,,Biuletyn Historii Wychowania”

Prof. zw. dr hab. Dorota Klus-Stanska ,,Problemy Wczesnej Edukacji”

Prof. zw. dr hab. Marek Konopczynski ,,Resocjalizacja Polska”

Prof. zw. dr hab. Amadeusz Krause ,,Niepelnosprawnos¢. Dyskursy Pedagogiki Spe-
cjalnej” Prof. dr hab. Roman Leppert ,,Przeglad Pedagogiczny”

Prof. zw. dr hab. Mieczystaw Malewski ,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja”

Prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik ,Studia Edukacyjne’, Przewodniczacy Sekcji
wspierania doktorantdw, habilitantéw i jednostek akademickich KNP PAN

Prof. zw. dr hab. Marian Nowak ,,Ruch Pedagogiczny”

dr Malgorzata Olejarz ,,Dyskursy Mlodych Andragogow”

dr hab. Ewa Skibinska ,,Edukacja Dorostych”

Dr hab. Mirostaw Sobecki, prof. UwB, ,,Kultura i Edukacja”

Prof. zw. dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik ,,Studia Edukacyjne”

Dr hab. Solarczyk-Szwec, prof. UMK ,,Rocznik Andragogiczny”

Prof. dr hab. Ewa Syrek ,,Chowanna”

Prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski ,,Studia z Teorii Wychowania”; Przewodniczacy
Sekgji ds. czasopism i wydawnictw KNP PAN
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SEKCJA TEMATYCZNA

THEMATIC SECTION

Nauczanie i uczenie si¢
polskiego jezyka migowego



Przedstawione w niniejszym zeszycie tematycznym czasopisma Forum Oswiato-

we teksty powstaly jako efekt spotkania srodowiska akademickiego oraz praktykow
-nauczycieli polskiego jezyka migowego (PJM) w ramach ogélnopolskiej konferencji
naukowej Nauczanie i uczenie si¢ polskiego jezyka migowego jako jezyka obcego, ktora
odbyta sie 24 pazdziernika 2015 na Wydziale Nauk Pedagogicznych Dolno$laskiej
Szkoly Wyzszej we Wroctawiu. Zaréwno organizacja konferencji, jak i wydanie ni-
niejszej publikacji byto mozliwe dzigki finansowaniu i realizacji projektu badawcze-
go w ramach dotacji na finansowanie dziatalnosci polegajgcej na prowadzeniu bada#
naukowych i prac rozwojowych oraz zadat z nimi zwigzanych, stuzgcych rozwojowi
miodych naukowcow i uczestnikow studiow doktoranckich Wydziatu Nauk Pedago-
gicznych Dolnoslgskiej Szkoly Wyzszej we Wroctawiu w 2015 roku.

Wiedza z obszaru nauczania i uczenia si¢ polskiego jezyka migowego jako obcego
wcigz jest rozproszona, a temat ten w srodowisku akademickim nie byt do tej pory
szeroko dyskutowany. Rozwazania na temat polskiego jezyka migowego przyjmuja
najczesciej perspektywe lingwistyczna, natomiast, dydaktyka jezykéw obcych kon-
centruje sie gléwnie na jezykach fonicznych, pozostawiajac jezyki wizualne na mar-
ginesie dyskursu. Teoria tego obszaru, podobnie jak samo nauczanie polskiego jezyka
migowego, jest w poczatkowej fazie budowania. Dlatego tez zaprezentowany w ze-
szycie tematycznym zbiér tekstéw ma na celu przyblizenie problematyki ksztalcenia
w zakresie jezyka migowego oraz uteoretycznienie zgromadzonych juz do$wiadczen.
Przedstawia teorie, bedace obok i blisko praktyki.

Prezentowane studia, rozprawy i opinie poruszaja problemy, dotyczace réznych
subobszaréw dydaktyki PJM. Edukacja jezyka migowego, pomimo iz zdaje si¢ wa-
ska dziedzing specjalistyczna, jest wewnetrznie bardzo zréznicowana, co ma swoje
odzwierciedlenie w réznorodnosci podejs¢ do tego tematu, zaprezentowanych m.in.
w zgromadzonych tekstach. Wcigz nie wyczerpuja one krytycznego ogladu stanu
edukacji PJM, lecz zywie nadzieje, ze konferencja oraz niniejsza publikacja stanowig
preludium do zglebiania i dyskutowania wielowymiarowych kwestii edukacji tego
jezyka, a takze przyczynia sie do odkrywania nowych pél naukowych refleksji.

Anna Irasiak
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Karolina Ruta
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Marta Wrze$niewska-Pietrzak
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Odnalezc si¢ w przestrzeni — problemy
z przestrzenng organizacja komunikatu
na lektoracie PJM

ABSTRAKT: Celem niniejszego artykutu jest omoéwienie bledéw w wykorzystaniu
przestrzeni w komunikacji w jezyku migowym, ktére sg najczedciej popetniane przez
studentéw uczacych si¢ polskiego jezyka migowego. Autorki przeanalizowaly mate-
riaty wideo zebrane wsrdd studentéw filologii polskiej na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu, ktérzy uczestniczyli w kursie jezyka migowego na pozio-
mie podstawowym (A1). Analizy pozwolity wskaza¢ na te aspekty przestrzeni, ktére
sg szczegolnie klopotliwe dla rodzimych uzytkownikéw jezyka méwionego.

SLOWA KLUCZOWE: polski jezyk migowy, gramatyka przestrzeni, nauczanie FL, je-
zyki obce.
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Polski jezyk migowy to stosunkowo nowe zagadnienie, ktérym interesuja si¢ glot-
todydaktycy. Dostrzezenie go w dyskursie naukowym odzwierciedla coraz wyraz-
niejszy glos srodowiska gluchych. To oni ksztaltuja swiadomos¢ spoteczna na temat
ich jezyka, ktéry wbrew nazwie - nie jest jezykiem polskim, nie stanowi subkodu
polszczyzny. Ten glos zostal zauwazony nie tylko przez glottodydaktykéw, skupiaja-
cych sie na nauczaniu gluchych jezyka polskiego', ale takze przez osoby, podejmujace
sie nauczania slyszacych polskiego jezyka migowego.

Uczenie jakiegokolwiek jezyka wizualno-przestrzennego jako jezyka drugiego
wymaga wypracowania nowych metod i narzedzi, nierzadko odmiennych niz te wy-
korzystywane przy nauce jezykéw o modalnosci fonicznej. Pierwsze opracowania
na ten temat pojawily si¢ na poczatku XXI wieku. Warto wspomnie¢ artykuty Moni-
ki Kaminskiej (Kaminska, 2004), Malgorzaty Czajkowskiej-Kisil (Czajkowska-Kisil,
2000) czy wybrane teksty w tomie zbiorowym, zredagowanym przez Marka Swidzin-
skiego i Tadeusza Gatkowskiego (Swidzinski, Gatkowski, 2003). O metodyce i orga-
nizacji lektoratéw polskiego jezyka migowego pisala rowniez Justyna Kowal (Kowal,
2008). Autorka omoéwila problemy zwigzane z pozyskiwaniem lektoréw, brakiem
przygotowania metodycznego gluchych lektoréw, a takze organizacyjne — zwigzane
z formalnie ustalonymi ramami programowymi.

Obserwujac dzisiejsza sytuacje wystepujaca w srodowisku akademickim, wyda-
je sie, ze czg§¢ problemdw poruszanych przez Justyne Kowal zostata zniwelowana.
W programach studiéw réznych kierunkéw humanistycznych coraz czesciej poja-
wia si¢ lektorat polskiego jezyka migowego dla styszacych?. Osrodki akademickie
sg zainteresowane organizacja takich zajg¢, a studenci bardzo chetnie biorg w nich
udzial, co potwierdzi¢ moze liczebno$§¢ grup na takich lektoratach w Instytucie Fi-
lologii Polskiej Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu. Warto w tym miejscu
doda¢, ze konwersatoria te sg nierzadko zajeciami spoza obowigzujacego minimum
programowego, a zatem udzial w nich jest dobrowolny.

Wroctawska badaczka wsréd problemdéw wymienia réwniez te, ktére wiaza sie
z brakiem sal dydaktycznych, przystosowanych do wymogéw lektoratowych (bez
stotéw, krzesta ustawione w poélkole, brak sprzetu multimedialnego itd.) (Kowal,
2008, s. 127). Jednak najwiekszy problem dla lektoréw, chcacych uczy¢ jezyka migo-
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wego, stanowig braki w materialach edukacyjnych, przeznaczonych dla nauczycieli,
jak réwniez pomocy dydaktycznych dla studentéw. Jak zauwaza Kowal:

[..] kwestia programéw to pochodna ogélnej sytuacji braku opisu gramatycz-
nego PJM i jego rozwiniecia w postaci programéw glottodydaktycznych (na-
uczania jezykéw obcych), a zatem i podrecznikéw i dostosowania programéow
do systemu certyfikacji znajomosci jezykéw obcych UE (Kowal, 2008, s. 129).

Dopoki nie istniejg wzory programéw, na ktérych mozna by sie¢ oprzeé, podejmo-
wane sg indywidualne dziatania lektoréw w zakresie tworzenia materiatéw i pomocy
dydaktycznych do nauczania jezyka migowego jako obcego. Nie s to tatwe zadania,
nie przypominaja one réwniez sytuacji nauczania jakiegokolwiek innego jezyka ob-
cego. Réznica jest tu zasadnicza - jezyki migowe (w tym polski jezyk migowy) réznia
sie od innych jezykéw fonicznych modalnoscig. Jezyki foniczne opieraja si¢ na stu-
chowym odbiorze komunikatéw, migowe za$ na modalnosci wizualno-przestrzenne;.
Odmienna modalnos¢ jezykow, niewystarczajaco wyjasniona przez lektora uczacym
sie jezyka migowego, sprawia, Ze majg oni duze trudnosci w przyswajaniu jezyka
migowego juz na poziomie podstawowym. Te obserwacje poczynione przez autorki
staly sie przyczynkiem do zajecia si¢ wlasnie zagadnieniem przestrzeni — problemem
kluczowym dla sytuacji dydaktyczne;j.

W niniejszym artykule oméwione zostang problemy zwigzane z naukg polskiego
jezyka migowego w aspekcie korzystania z przestrzeni, ktéra - jak wspomniano -
pelni w jezyku migowym ogromna role (Sacks, 2011, s. 136-137). Material badawczy
tworzg nagrania wypowiedzi migowych czterdziestu studentéw, ktérzy brali udziat
w lektoracie polskiego jezyka migowego na poziomie A1 w latach 2013-2015, a takze
dostrzezone przez autorki trudnosci, pojawiajace sie podczas zaje¢ lektoratowych.
Wyréznione problemy zostang oméwione w aspekcie sprawnosci posiadanych przez
osoby postugujace si¢ jezykiem fonicznym jako pierwszym. Uwzgledniona zosta-
nie perspektywa nadawcza, a takze odbiorcza. Wnioski natomiast zestawione beda
z zawarto$cig wskazowek dla uczacego sie PJM, zawartych w podreczniku przezna-
czonym do nauki polskiego jezyka migowego wydanym przez PZG Oddzial Lodzki
(Romanowska, Rzezniczak, Garncarek, 2011), w ktérym wsréd efektéw ksztalcenia
wymieniona zostala wlasnie przestrzen i jej funkcje - topograficzna i syntaktyczna
(Romanowska, Rzezniczak, Garncarek, 2011, s. 9).

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na dwojaka funkcje przestrzeni, cechujaca
jezyki wizualno-przestrzenne (Poizner, Klima, Bellugi, 1987). Po pierwsze, jest ona
kategoria gramatyczng, poniewaz poprzez umieszczenie znakéw migowych w odpo-
wiednim miejscu w przestrzeni zachowuje si¢ szyk zdania, a zatem petni role syntak-
tyczng. Ponadto, przestrzen gramatyczna wykorzystywana jest przy zaimkach osobo-
wych, linii czasu czy przyimkach wyrazajacych relacje przestrzenne. Druga funkcja
przestrzeni wiaze sie z realnym odtwarzaniem tego, co istnieje w rzeczywistej prze-
strzeni mowigcego. Pelni zatem ona funkcje topograficzng, ma charakter opisowy.
Waznymi jej elementami s3 miedzy innymi klasyfikatory.
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1. ODNALEZC SIE W PRZESTRZENI — PERSPEKTYWA UCZNIA JAKO NADAWCY
KOMUNIKATU

1.1. Znak w przestrzeni - widocznos¢/czytelnos¢ znakow

Kwestie widoczno$ci znaku wiaze sie z umiejetnoscia nadawcy, ktéry musi od-
powiednio wyartykutowa¢ znak w przestrzeni. Poczatkowo problem ten dotyczy
nieumiejetnosci wyjécia poza role nadawcy i zwrécenia uwagi na to, iz nadawany
znak musi by¢ czytelny dla odbierajacego. Miganie znakéw ,,na twarzy” jest czesta
bolaczka poczatkujacych, ktorzy w ten sposéb kontroluja wiasciwy uktad dioni. Nie-
rzadko tez miganie ,,na twarzy” faczy sie z patrzeniem na wlasna reke, co potwierdza
istniejgcy problem nieumiejetnosci czucia zachowania wlasnego ciata. Koordynacja
ruchéw ciala w przestrzeni bez udziatu wzroku powinna by¢ zatem takze elementem
¢wiczonym przez kursantéw. By od poczatku eliminowaé nawyk kontroli ruchéw
wiasnych rak, mozna proponowac¢, by nadawanie pierwszych znakéw czy komunika-
tow taczy¢ z patrzeniem w okreslony punkt, utrudniajacy obserwacje zachowan rak
lub tez - przy osobach niemogacych pozby¢ sie tego nawyku — proponowaé miganie
z zamknietymi oczami.

Wielko$¢ znakéw jest elementem diakrytycznym, pozwalajacym wyrazaé ka-
tegorie stopnia widoczng przy poréwnywaniu obiektéw rézniacych sie od siebie
wielko$cig. Przy tworzeniu takich komunikatéw uczacy sie czesto maja problem
z roznicowaniem wielkosci. Poréwnujac zatem domy - duzy i wiekszy - nie potra-
fig przedstawi¢ tej semantycznej informacji manualnie - znaki bowiem sa podobnej
wielko$ci - lub hiperbolizujg réznice wielko$ci, komunikujac opozycje, ktdra mozna
by odda¢ polskimi odpowiednikami: ,malutki” - ,ogromny”.

1.2. Przestrzenny charakter aktu komunikacji

Wizualno-przestrzenny akt komunikacji rozpoczyna si¢ od zbudowania modelu
przestrzeni. Ow model przestrzeni - jak zauwazaja M. Swidzinski i P. Rutkowski

- jest jednostka tekstowa i ,,gramatyka jezyka wizualno-przestrzennego, rozumiana
jako definicja zbioru poprawnych wyrazen PJM, musi zdawac sprawe z tego osobli-
wego zjawiska” (Swidzinski, Rutkowski, 2014, s. 149).

Uzytkownik jezyka migowego jako nadawca komunikatu wyznacza w przestrze-
ni okre$lone punkty, stuzace uporzadkowaniu jego wypowiedzi: umieszcza w niej
klasyfikatory, wprowadza uporzadkowanie czasowe (Lozinska, Rutkowski, 2014, s.
169-177), zakre$la zakres przestrzeni znaczacej, w ktorej przekazywane sg informacje
istotne dla zrozumienia komunikatu. Bez wykorzystania przestrzeni nie istnialyby
tez takie elementy stownikowe, jak np. czasowniki kierunkowe, dla ktérych wazne
jest miejsce rozpoczecia i zakonczenia ruchu (Filipczak, 2014, s. 155-168).

Przestrzen jako element gramatyczny jest jednym z najtrudniejszych elementéw
w nauce jezyka migowego przez slyszacych. Trudnos¢ ta spotegowana jest jeszcze
przez fakt, iz obraz przestrzenny daje mozliwo$¢ jednoczesnego, symultanicznego
przekazu wielu informacji. Co wigcej — odbiorca, by méc poprawnie odczyta¢ nada-
wany komunikat, musi przyja¢ odwrécong perspektywe jego przestrzennej organiza-
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cji. Problem ten zostanie szczegélowo przedstawiony w dalszej czesci tekstu. Z tego
wzgledu dziwi niezwykle krotki komentarz, znajdujacy sie w podreczniku Migaj mi-
giem, w ktérym autorzy, nie podajac zadnych przyktadéw w czesci opatrzonej sym-
bolem Warto wiedziec!, zamieszczaja nastepujaca informacje:

Jezyki migowe sg jezykami przestrzennymi. Mysli, stowa migowe, zdania na-
bierajg wyrazu dzieki uktadom dloni, lokacjom, ruchom i sygnatom niema-
nualnym przekazywanym w przestrzeni i to za pomoca takiego polaczenia
jest mozliwa komunikacja. Bez przestrzeni nie byloby jezyka migowego, po-
niewaz pelni on role topograficzng i syntaktyczng (Romanowska, Rzezniczak,
Garncarek, 2011, s. 29).

Komunikat ten pojawia si¢ przy okreslonym materiale gramatycznym - wyra-
zaniu dzierzawczosci za pomocy zaimkéw posesywnych, ktore w wigkszym stopniu
organizuja semantyczng, a nie gramatyczna, skladniowa strone aktu komunikacji,
tworzgc okreslenia o charakterze wyrazen z przydawka dzierzawcza.

Brak ten jest niezwykle widoczny, zwlaszcza w obliczu probleméw z przestrzenng
organizacja komunikatéw, tworzonych przez studentéw uczacych sie PJM na pozio-
mie A1, ktére pojawialy sie w wiekszo$ci nagran analizowanych na potrzeby niniej-
szego tekstu. Studenci mieli wiele problemoéw z tworzeniem komunikatéw migowych
z uzyciem przestrzeni zaréwno w funkeji gramatycznej, jak i topograficzne;j.

Na samym wstepie analiz warto jeszcze wspomnied, ze studenci, majacy pierwszy
kontakt z jezykiem migowym, przyznawali sie takze do tego, Ze trudnosci w miganiu

- oprdcz niskiego stopnia znajomosci jezyka — potegowat stres i pewnego rodzaju
wstyd przed popelnieniem btedu i mozliwoscig bycia niezrozumianym przez odbior-
ce. Jest to podobny strach do tego, z ktérym spotykaja sie wszyscy ci, ktérzy, uczac
sie jezyka obcego, wyjezdzaja po raz pierwszy za granice i zmuszeni sg do uzywania
jezyka, w ktérym nie czujg si¢ pewnie. Osoby uczeszczajace na lektorat, nieprzy-
zwyczajone do czestego uzywania gestykulacji, po zakonczeniu kursu przyznawaty,
ze duzy problem w budowaniu poprawnych komunikatéw sprawialo im réwniez wy-
korzystywanie mimiki i sygnaléw niemanualnych.

1.2.1. Przestrzen skladniowa

Wirdd najczedciej pojawiajacych sie problemdéw nalezy zwrdci¢ uwage na te, kto-
re zwigzane sg ze skladniowa funkcjg przestrzeni. W materiale badawczym zauwazy¢
mozna, ze uczacy si¢ maja klopot z wlasciwym zakresleniem przestrzeni znacza-
cej, istotnej dla komunikatu. Zbyt mata przestrzenn migania powoduje nakladanie
sie na siebie elementdéw znaczacych. Rézne obiekty umieszczane s3 w tym samym
miejscu, co pociaga za soba bledy gramatyczne — np. brak mozliwosci wyrdznienia
podmiotu. Nie ma wtedy mozliwo$ci wyrdznienia zaleznosci sktadniowych, np. przy
czasownikach kierunkowych, dla ktérych ruch pelni funkcje gramatyczng. W cza-
sownikach typu PYTAC:}, ODPOWIADAC, DAC kierunek ruchu wyznacza struktu-
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re predykatowo-argumentowg znaku. W czasownikach tego typu punkt rozpoczecia
ruchu oznacza podmiot, a punkt zatrzymania - dopelnienie.

Wyjaénienie tego problemu w podreczniku Migaj migiem sprowadzone jest
do krotkiego przedstawienia, w ktérym pojawia sie niedoprecyzowany termin prze-
strzen gramatyczna:

Czasowniki uzgodnione / kierunkowe pozwalaja na zawarcie informacji
0 osobie oraz liczbie obiektow. Jest to mozliwe dzieki ruchowi po przestrze-
ni syntaktycznej. Informacja ta okresla, kto wykonuje dang czynnos$¢ oraz
jej oddzialywanie na osob¢ badz przedmiot poprzez zmiany w ruchu oraz
orientacje czasownika. Czasowniki te, poprzez ruch w nich zawarty, okreslaja
lokacje podmiotu i dopelnienia. Przewaznie miejsce, w ktérym ruch sie roz-
poczyna, stanowi lokacje podmiotu (Romanowska, Rzezniczak, Garncarek,
2011, S. 83).

Zwrdcenie uwagi na zastosowanie przestrzeni syntaktycznej, ktorej funkcjono-
wanie musi zrozumie¢ kursant, jest sprowadzone do komentarza, w ktérym nie zo-
staje wyjasniony sposob wskazywania osoby i liczby. Zebrane przyktady takze nie
pozwalaja na wyczerpujace przedstawienie problemu. Kursanci bowiem nie dowia-
duja sie z podrecznika o charakterze ruchu przy zwielokrotnionym czy mnogim pod-
miocie lub pacjensie. A przeciez uczacy sie¢ czesto bardzo szybko staraja si¢ nowo
wprowadzong informacje gramatyczng zastosowaé w wielu réznych wypowiedziach,
zroznicowanych pod katem struktury predykatowo-argumentowej.

W analizowanym przez nas materiale migajacy zmieniaja wczeéniej ustalone
w przestrzeni miejsce dla agensa i pacjensa, co sprawia, ze informacja nie zostaje
przekazana precyzyjnie i komunikat staje sie nieczytelny. Nierzadko tez nie potra-
fig przedstawi¢ lub btednie przedstawiaja informacje o iloci podmiotéw badz typie
podmiotu (pojedynczym czy zbiorowym), niepoprawnie tez wskazuja dopetnienia.

Przestrzen stuzy takze ustalaniu lokacji temporalnej (terazniejszo$¢, przeszlosé,
przyszto$¢) oraz uporzadkowaniu w czasie (rdwnoczesno$¢, pozniejszo$é, wezesniej-
sz0$¢). Linia czasu w jezykach migowych to o punktéw, dla ktérych odniesieniem
jest cialo migajacej osoby. W wigkszosci jezykéw migowych przebiega w ten sposob,
ze znaki migane bezpo$rednio przed klatka piersiowg informuja o czasie terazniej-
szym, znaki w okolicy barkéw lub skierowane w strone plecéw - o czasie przesztym,
za$ te migane przed cialem migajacego w pewnym oddaleniu od klatki piersiowej —
o przyszlosci (Lozinska, Rutkowski, 2014, s. 170). Ilustruje to ponizszy rysunek:
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terazniejszo$¢
Rysunek 1. Linia czasowa w PJM (Lozinska, 2012, s. 93).

Oproécz deiktycznego przedstawienia czasu, wyrdzni¢ mozna réwniez sekwencyj-
ng lini¢ czasu, ktdra przebiega réwnolegle do ciata osoby migajacej od strony lewej
do prawej. Jak zauwazaja S. Lozinska i P. Rutkowski:

linie tego typu stuza do opisu wydarzen bezposrednio niezwigzanych z cza-
sem wypowiedzi, przede wszystkim wydarzen sekwencyjnych, ktére w tym
schemacie moga by¢ prezentowane w uktadzie chronologicznym - od naj-
wezesniejszych (lewa strona linii) do najpdzniejszych (prawa strona) (Lozin-
ska, Rutkowski, 2014, s. 173).

Nieprecyzyjne przedstawianie linii czasu powoduje, ze odbiorca ma problem
z rozpoznaniem, czy czynno$¢ zostala juz zakonczona, czy zostanie dopiero wyko-
nana. W materiale badawczym najczesciej pojawiajacym sie btedem byto miganie
wszystkich zdan przed osobg migajaca. W odczytywaniu komunikatéw niekiedy
pomagaly jedynie stowa positkowe BEDZIE/NIE-BEDZIE, BYLO/NIE-BYLO oraz
znaku JUZ na okreslenie aspektu dokonanego czasownika uzytego w czasie prze-
sztym.

Co ciekawe, w podreczniku Migaj migiem nie ma w ogole gramatycznej funkeji
przestrzeni, zwanej linig czasu, mimo ze autorzy w ramach kursu przedstawiaja m.in.
liczebniki inkorporowane zwigzane z czasem, ktére niejako intuicyjnie pokazujg
zaleznosci, dotyczace postrzegania i konceptualizacji przestrzennej linii czasu w je-
zyku polskim i migowym. Wspdlne bowiem do$wiadczenie, dotyczace ukazywania
terazniejszosci, przeszlosci i przysziosci, nie zostalo zarysowane, mimo ze uczacy si¢
bardzo szybko zauwazaja, iz kierunek ruchu - do przodu lub do tylu - jest zarazem
wyznacznikiem czasu. Informacja ta nie pojawia sie¢ takze przy wprowadzaniu czasu
przyszlego i przesztego.

Linia czasu, przedstawiajaca nastepstwo zdarzen, jest takze nieobecna w anali-
zowanym podreczniku, mimo ze tatwo zauwazy¢ tu naturalng korelacje pomiedzy
kierunkiem wskazywania czynno$ci wczesniejszych i pdzniejszych a kierunkiem pi-
sania i/lub odczytywania komunikatu w polszczyznie.
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Wiéréd probleméw, odnoszacych si¢ do przestrzennego przedstawiania ele-
mentéw sktadniowych, wymieni¢ mozna jeszcze pytania albo-albo, ktére jednak
w analizowanym materiale zaistniaty tylko kilkukrotnie. Najczesciej zrealizowano je
poprawnie — nadawca dwa kontrastujace ze sobg elementy, budujace pytanie na zasa-
dzie alternatywy, ulokowat w przestrzeni za pomoca odchylenia ciata na bok.

Autorzy podrecznika nie zwracaja jednak kursantom uwagi na kwestie operowa-
nia przestrzenia w sytuacji wyliczenia obiektéw wystepujacych np. po czasowniku
MIEC. Komentarz gramatyczny skupia si¢ tylko na szyku miganych znakéw, kto-
ry rozny jest przy komunikowaniu posiadania jednego badz wielu obiektéw (por.
Romanowska, Rzezniczak, Garncarek, 2011, s. 50). W analizowanych nagraniach
studenckich przestrzenne lokowanie wymienianych przedmiotéw jest najczesciej
pomijane, nadawcy skupiaja sie na przedstawieniu prawidlowego znaku, a nie jego
wlasciwym przestrzennym ulokowaniu. Mysla bowiem i dzialaja nadal w modalno-
$ci linearnej, a nie przestrzenne;j.

1.2.2. Przestrzen topograficzna

Od funkcji topograficznej przestrzeni najczesciej rozpoczyna si¢ (czesto nie
u$wiadamiajac o tym kursantéw) spotkanie z przestrzenng organizacja komunikatu
w PJM. Z tego wzgledu, zapoznanie uczacego sie z istnieniem tej funkeji przestrzeni
w komunikacie wizualno-przestrzennym w lekcji szesnastej niekoniecznie musi bu-
dzi¢ zdziwienie. Naturalng bowiem rzecza jest wykorzystywanie istniejacych podo-
biefstw miedzy jezykiem ojczystym uczacego sie a nauczanym jezykiem obcym. Za-
tozenie transferu pozytywnego jest jednak rzecza ryzykowna. Autorzy podrecznika,
budujac w uczacym si¢ $wiadomos¢ istnienia przestrzeni topograficznej, zaznaczajg
tylko:

Jedna z funkcji, jaka pelni przestrzen w jezykach migowych, jest funkcja to-
pograficzna. Polega ona na odtworzeniu mapy $wiata rzeczywistego. Stanowi
prezentacje obiektow w przestrzeni takimi, jakimi sg tzn. jedli chcieliby$my
przedstawié rozklad sklepéw w supermarkecie to przedstawimy ich potozenie
zgodnie z ich rzeczywistym polozeniem w relacji z innymi obiektami (Roma-
nowska, Rzezniczak, Garncarek, 2011, s. 61).

Przestrzenne nadawanie komunikatu poczatkowo sprawia wielu uczacym sie
problem, zwigzany z wykorzystaniem obszaru migania. Najcze$ciej studenci, przy-
zwyczajeni do duzo mniejszego udziatu gestykulacji w komunikacji fonicznej, korzy-
staja poczatkowo z matego lub za matego obszaru migania, ktéry uniemozliwia lub
utrudnia im poprawne rozlokowanie obiektéw w przestrzeni, a tym samym nieko-
rzystnie wplywa na czytelnos¢ przekazywanego komunikatu.

Rzadziej zdarza sie, ze uczacy sie jezyka migowego oznaczajg przestrzen zbyt
szeroko, co takze utrudnia im nadawanie komunikatu. Powoduje to nieprecyzyjnosé
W wyznaczaniu przestrzeni topograficznej — rozmieszczania obiektéw, ustalania rela-
¢cji miedzy nimi, ktdre opierajg sie nie tylko na relacji przestrzennej, ale takze znacze-
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niowej (semantycznej). Problem sie pogtebia, gdy w zdaniu wystepuje wiecej obiek-
tow. Do trudnosci w odczytywaniu komunikatéw migowych przyczynia sie réwniez
fakt symultanicznego charakteru tego jezyka.

W tym miejscu trzeba zwrdci¢ uwage na kolejng trudno$¢ - korzystanie z komu-
nikacji za pomocg klasyfikatoréw. Mimo iz sa one wigzane ze skfadniowg funkcja
przestrzeni, to na poziomie A1 poczatkowe wykorzystanie statyczne pozwala taczy¢
je z funkcja topograficzng. Dzieki klasyfikatorom kursanci przedstawiajg bowiem re-
lacje miedzy obiektami, osobami. Ukazujac przestrzenng organizacje danego obrazu,
studenci czesto nie potrafig poprawnie zastosowaé wszystkich elementéw wymaga-
nych przy tworzeniu komunikatu opartego o klasyfikator (nazwanie klasyfikatora,
przeniesienie wzroku na klasyfikator, uzycie wlasciwego klasyfikatora, jego stalos¢).
Studenci najwiecej probleméw majg z przedstawieniem relacji za pomocg klasyfika-
toréw, a takze z wla$ciwym dobraniem go do obiektu, ktérego w danym komunikacie
zastepuje.

2. NAUKA PRZESTRZENI — NAUKA ODBIORU KOMUNIKATU

Z uwagi na wspomniane juz rdznice, zwigzane z modalno$cig polszczyzny
i PJM, zauwazy¢ trzeba, ze problematyczne nie jest wylacznie nadawanie komuni-
katu i zrozumienie gramatycznej funkcji przestrzeni w jezyku migowym. Wydaje sie,
ze na wczeséniejszych etapach nauczania duzo probleméw wielu uczacym sie sprawia
opanowanie odbioru, odczytywania ukfadu ciata nadawcy komunikatu. By poradzi¢
sobie z tymi trudno$ciami, lektor winien zaproponowaé studentom réznorodne
i czeste ¢wiczenia na spostrzegawczo$¢, ktdre znane sg i praktykowane w edukacji
wczesnoszkolnej, jednakze ograniczone do ¢wiczen w ksigzce, w ,,perspektywie 2D”.
Przygotowuja one i ksztaltujg umiejetno$¢ odbioru wzrokowego do spostrzegania
elementéw diakrytycznych w pi$mie. Co istotne, jest to takze obraz statyczny. W je-
zyku migowym natomiast diakrytycznos¢ wprowadzana jest nie tylko w przestrzeni
horyzontalno-wertykalnej, istotna jest tu bowiem glebia. Trudnosci w odczytaniu
i poprawnym odtworzeniu ruchu w przestrzeni wiazg si¢ z niewyksztalcong umie-
jetnoscia odbioru komunikatu w plaszczyznie 3D Trudnosci zatem rozpatrywacé
mozna w trzech obszarach:

1. braku umiejetnosci symultanicznego odczytywania przekazu w plaszczyznie

213D,
2. niemozno$ci wychwycenia zmian w przestrzeni, gdy wiaze si¢ to z obserwacja
wigkszej ilo$ci liczby elementéw niz tylko np. reka lub twarz,

3. nieumiejetnoéci odwracania nadawanego obrazu, opisujacego przestrzen.

Jakkolwiek ostatni element jest najmocniej eksponowany podczas kurséw (row-
niez dla lektoréw) i w podreczniku 4 kroki, na poczatkowych etapach ksztalcenia
najwiekszym problemem staje sie czesto wlasnie ,,niewidoczno$¢” komunikatu, ktd-
ra powodowana jest nieumiejetnoécia odbioru przekazu nadawanego w przestrzeni
przez jeden lub wiecej artykulatoréw.
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Kazdemu ze wskazanych probleméw powinny by¢ przyporzadkowane zestawy
¢wiczen, usprawniajace poszczegdlne umiejetnosci. Niemoznosé odczytania komu-
nikatu w perspektywie tréjwymiarowej moze by¢ ksztaltowana poprzez odwzorowy-
wanie przez odbiorce nieodwrdconych jeszcze obrazéw poczatkowo figur, a nastep-
nie bryl, schematéw, np. mieszkania, mebli itp., ktére poczatkowo beda proste, znane,
pézniej coraz bardziej skomplikowane. Dobrym rozwigzaniem jest zwrdcenie uwagi
na utrzymywany podczas nadawania komunikatu punkt odniesienia, zakotwiczenia
w przestrzeni. Na samym poczatku punktem odniesienia moze by¢ ciato nadawcy,
pozniej juz wskazywany przez niego punkt w przestrzeni.

Problemem duzo trudniejszym, obecnym nie tylko na poziomie podstawowym,
lecz takze na dalszych stopniach biegtosci jezykowej, jest obszar obejmowany wzro-
kiem odbiorcy, ktéry poczatkowo ogranicza sie¢ do bardzo matego wycinka prze-
strzennie nadawanego komunikatu. Osoby styszace od zawsze uczone skupiania si¢
na szczegole, kawatku tekstu, ktory aktualnie czytaja lub pisza, nie potrafia dostrzec
réznic zachodzacych na wiekszym obszarze, nadawanych przez rézne artykulatory.
Najlatwiej wylapuja obserwacje ukladu rgk w przestrzeni, duzo trudniej jest im wlg-
czy¢ w te perspektywe twarz, a jeszcze trudniej — zachowanie calego ciata. Dlatego
juz od poczatkowych etapéw nalezy oswaja¢ uczacych sie nie tylko ze znakami nada-
wanymi przez najczesciej uzywane artykulatory — rece, lecz réwniez proponowac za-
bawy na rozgrzewke, podczas ktorych précz odczytania znaku, do czego bedziemy
w poleceniu zachecaé uczacych sie, zmieni sie jeszcze zachowanie innego elementu,
np. zmieni si¢ ukfad ust, zamkniete bedzie oko, przechylona w jedng strone glowa
itp. Po nadaniu takiej informacji powinno pas¢ pytanie dotyczace nadanego zna-
ku, a takze np. pytanie: Ktére oko mial zamkniete nadawca? lub Czy nadawca byt
u$miechniety?. Liczba mozliwosci ograniczona jest w zasadzie tylko kreatywnoscig
lektora i uczestnikéw kursu, bowiem oni sami mogg proponowac jako nadawcy kon-
kretne ¢wiczenia. Takie zadania nie tylko ucza spostrzegawczosci, poszerzaja pole
widzenia odbiorcy, lecz takze przygotowuja uczestnikéw kursu na umiejetno$é od-
bioru informacji nadawanych symultanicznie, zwigzanych m.in. z gramatyka twarzy,
czyli modalnoscia sktadniowg i emocjonalnoscig wypowiedzi.

W usprawnieniu umiejetnosci odwracania nadawanego obrazu, a zarazem ksztat-
towania przestrzennego czucia wlasnego ciala moga stuzy¢ ¢wiczenia, polegajace
na np. rzezbieniu figur, obrazujacych poprawnie odebrany obraz nadany przez lek-
tora lub przedstawiony na ilustracji. Zadanie to moze by¢ wykonywane poczatkowo
grupowo, pozniej indywidualnie przez poszczegélnych uczestnikéw kursu. Po opa-
nowaniu zasady odczytywania przestrzeni, duzo ciekawsze beda ¢wiczenia w parach,
gdzie jedna osoba nadaje poze¢ do powtdrzenia, a druga musi ja poprawnie odtwo-
rzy¢. Podwyzszajac stopien trudnosci ¢wiczenia, mozna wskazywacé, by poszczegélne
figury zawieraly elementy wigzace sie z przekraczaniem granicy prawa - lewa i/lub
gora — dol. Kolejnym utrudnieniem staje sie wtedy taczenie przestrzennego lokalizo-
wania z ruchem, a takze zmienno$cig uktadu dloni, rak, nég itd., ktére musza by¢ dy-
namicznie odtworzone. Na przyktad nadajacy prawa dton utozong w pigé¢ ustawiong
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poziomo ruchem falistym umieszcza na gltowie, zmieniajac powoli uktad dloni z pie-
$ci na otwartg dfon. Ruch ten musi odtworzy¢ odbiorca réwniez swojg prawa reka.

Dalsze utrudnienia moga wigza¢ sie np. z prébami nasladowania odbiorczego nie
po skonczonym juz ukladzie zaproponowanym przez nadawce, ale z op6znieniem,
co pozwala ksztaltowaé nie tylko umiejetno$¢ odczytywania przestrzeni, lecz réw-
niez uwage i pamiec.

WNIOSKI

Poczynione analizy i spostrzezenia pozwalaja wysunaé wniosek, ze wykorzysta-
nie przestrzeni w komunikacji migowej jest dla uczacych sie jezyka migowego du-
zym problemem. Wynika to - co zostalo przedstawione wyzej — z faktu, iz petni ona
zaréwno funkcje gramatyczne, syntaktyczne, jak i topograficzne. Wydaje sie stuszne,
by nauke jezyka migowego na poziomie podstawowym A1 rozpoczyna¢ od wyko-
rzystania przestrzeni jako mapy, by oswoic slyszacych do jej stalej obecnosci. Wpro-
wadzanie elementéw przestrzeni w funkeji syntaktycznej, gramatycznej powinno
odbywac¢ sie stopniowo. Nie istniejg ujednolicone wytyczne programowe, ktdre po-
rzagdkowalyby te zagadnienia i wskazywaly na kolejno$¢ ich wprowadzania w pro-
cesie dydaktycznym, dlatego cenne wydaje si¢ ujawnianie warsztatu lektorskiego
m.in. podczas organizowanych spotkan konferencyjnych czy szkolen. Rozwigzania
jednego tu na pewno nie ma, a wielo$¢ propozycji pozwoli na réznorodnosé¢ kurséw,
a takze umozliwi dyskusje m.in. nad inwentarzami gramatyczno-funkcjonalnymi,
ich zawarto$cia na poszczegolnych poziomach nauczania polskiego jezyka migowe-
go jako obcego.

Nie ulega watpliwosci, ze poczatkujacy uczacy sie potrzebuja szczegdlnego zwré-
cenia uwagi zardwno na nadawanie, jak i odbiér komunikatéw wizualno-przestrzen-
nych. Stalg czescia lektoratéw powinny by¢ praktyczne ¢wiczenia, wykorzystujace
przestrzen w jej wielorakich zastosowaniach. Wazne jest nie tylko ksztaltowanie
sprawnosci nadawczych komunikat6w, ale takze odbiorczych, dzieki ktérym kursan-
ci beda mogli przyzwyczajaé sie¢ m.in. do zasady odwracania przestrzeni, sprawiaja-
cej wiele trudnoéci nie tylko na poczatkowym etapie nauki. Z uwagi na tak wazna
role przestrzeni w ksztattowaniu komunikatu lektorzy powinni juz od najwczesniej-
szych lekcji zwraca¢ swoim uczniom uwage na fakt, iz tylko poprawne wykorzystanie
przestrzeni warunkuje skuteczng komunikacje.

BIBLIOGRAFIA

Czajkowska-Kisil, M. (2000). Jezyk migowy jako przedmiot nauczania. Audiofono-
logia, 16, 135-143.

Filipczak, J. (2014). Czasownik i przestrzen. W: Rutkowski P, Lozinska S. (red.), Lin-
gwistyka przestrzeni i ruchu. Komunikacja migowa a metody korpusowe (s. 155-168).
Warszawa: Zaktad Graficzny Uniwersytetu Warszawskiego.

161
Karolina Ruta, Marta Wrzesniewska-Pietrzak

Odnalez¢ sie w przestrzeni — problemy uczgcych sig z przestrzenng organizacjg komunikatu w PJM


m.in
m.in
m.in

Kaminska, M. (2004). Slyszacy w $wiecie jezyka migowego, Nauczyciel w Swiecie Ci-
sz, 5, 25-31.

Kowal, J. (2008). Zagadnienia metodyczne i problemy organizacyjne lektoratow
PJM.W: E. Twardowska (red.), Stan badati nad Polskim Jezykiem Migowym
(s. 121-140). £6dz: Polski Zwiazek Gluchych Oddziat L.6dzki.

Lozinska S. (2012). Gramatyczne funkcje ruchu w polskim jezyku migowym (PJM).
W: K. Lisczyk-Kubina, M. Maciotek (red.), Ruch w jezyku, jezyk w ruchu (s. 89-97).
Katowice: Wydawnictwo Gnome.

Lozinska, S., Rutkowski, P. (2014). Przestrzen a czas: linia czasowa w komunikacji
migowej. W: P. Rutkowski, S. Lozinska (red.), Lingwistyka przestrzeni i ruchu. Ko-
munikacja migowa a metody korpusowe (s. 169-177). Warszawa: Zaktad Graficzny
Uniwersytetu Warszawskiego.

Poizner, H., Klima, E., Bellugi, U. (1987). What the hands reveal about the brain. Lon-
don: The MIT Press Cambridge.

Romanowska P., Rzezniczak D., Garncarek M. (2011). Migaj migiem. Polski jezyk mi-
gowy dla poczgtkujgcych. £6dz: Studio Koloru.

Sacks, O. (2011). Zobaczyé glos. Podroéz do Swiata ciszy, ttum. A. Malaczynski. Poznan:
Zysk i S-ka.

Swidzinsk,i M., Rutkowski, P. (2014). Ikonicznosé¢ nieleksykalna: reprezentacja refe-
rencjalna jako skladnik tekstu w jezykach wizualno-przestrzennych. W: P. Rut-
kowski, S. Lozinska (red.), Lingwistyka przestrzeni i ruchu. Komunikacja migowa
a metody korpusowe (s. 131-145). Warszawa: Zaklad Graficzny Uniwersytetu War-
szawskiego.

Tomaszewski, P., Gatkowski, T., Rosik, P. (2002). Nauczanie polskiego jezyka migo-
wego jako obcego jezyka: Czy osoby styszace moga przyswoic jezyk wizualny?,
Czasopismo Psychologiczne, 8(1), 7-20.

Tomaszewski, P., Gatkowski, T., Rosik, P. (2003). Nauczanie Polskiego Jezyka Mi-
gowego jako obcego: czy osoby slyszace moga przyswoi¢ jezyk wizualny? W:
M. Swidzinski, T. Galkowski (red.), Studia nad kompetencjg jezykowg i komuni-
kacyjng niestyszgcych (s. 7-19). Warszawa: Zaklad Graficzny Uniwersytetu War-
szawskiego.

FINDING ONESELF IN SPACE: PROBLEMS WITH SPATIAL ORGANIZATION OF
THE TEXT IN THE PSL COURSE

ABSTRACT: This paper’s aim is to provide a list of mistakes in the use of space in
sign language communication that are most widely committed by students learning
Polish Sign Language. The authors have analyzed video materials collected among
students of the Polish philology at the Adam Mickiewicz University in Poznan who
participated in the A1 course of the Polish Sign Language. Aspects of space that are
particularly troublesome to native users of spoken language are presented.

KEYWORDS: Polish Sign Language, grammar of space, FL teaching, spoken languages.
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. Zagadnienie to podejmowane jest przez badaczy z réznych osrodkéw uniwersyteckich w Polsce, w tym
przez autorki tego artykutu.

. Mozliwos¢ nauki polskiego jezyka migowego majg miedzy innymi studenci Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Uniwersytetu Wroctawskiego, Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.

. W ten sposob zapisywane sa w niniejszym tekscie, a takze wielu opracowaniach z zakresu lingwistyki
migowej, znaki jezyka migowego.

. Dlatego w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej coraz wigcej uwagi zwraca si¢ na ksztaltowanie
umiejetnoéci taczenia rozwoju intelektualnego z ruchem, dzialaniem, czego przykladem moga by¢ za-
fozenia edukacji przez ruch Doroty Dziamskiej.
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ABSTRAKT: Celem artykulu jest wskazanie na istote utrzymywania kontaktéw
ze spotecznoscia 0sob, postugujacych sie jezykiem migowym, w procesie uczenia sie
tego jezyka. W oparciu o wlasne badania etnograficzne, autor przedstawia znaczenie
pojecia [SWIAT-GLUCHY], ktére jest odniesieniem w jezyku migowym do kwe-
stii kulturowej odrebnosci oséb gluchych. Nauczanie jezyka migowego powinno
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Jedno z najbardziej oczywistych pytan, jakie mozna zada¢ osobie chcgcej nauczy¢
sie polskiego jezyka migowego, dotyczy motywacji. Dlaczego chcesz uczy¢ sie¢ jezyka
migowego? Odpowiedz réwniez wydaje si¢ oczywista. Chce komunikowac sie z oso-
bami postugujacymi sie tym jezykiem. Poprzez te oczywisto$¢ dotrze¢ mozna jednak
do takich zagadnien, ktére w przelozeniu na praktyke nauczania jezyka migowego
oczywistymi juz nie s3. Chodzi mianowicie o role kontaktéw ze spolecznoscia oséb,
postugujacych si¢ jezykiem migowym w procesie uczenia sie tego jezyka. Pytania,
na ktére w ponizszym tekscie staram si¢ znalez¢ odpowiedzi, dotycza tego, czy moz-
na nauczy¢ sie miga¢ bez kontaktéw z osobami gtuchymi, o jaki rodzaj kontaktéw
moze tu chodzi¢, czy zdobywajac umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem migowym,
trzeba stac sie cztonkiem spotecznosci gluchych?

GLUCHOTA I JEZYK MIGOWY

W Polsce, podobnie jak i na §wiecie, zyja grupy ludzi, ktére, z medycznego punk-
tu widzenia, posiadaja jaki$ rodzaj uszkodzenia stuchu. Tym, co wyrdznia czes¢ glu-
chych sposréd innych oséb posiadajacych rozmaite rodzaje uszkodzen ciala i zwia-
zane z tym niepelnosprawnosci, jest jezyk migowy. W bazie Ethnologue'znajduja
sie 142 jezyki migowe. Polski jezyk migowy jest jednym z nich. Wspodlczesnie, lin-
gwidci uznajg jezyki migowe za jezyki naturalne, tj. jezyki, ktére powstaly i rozwijaja
sie samoczynnie. Jezyki naturalne to takie, ktdre nie zostaly ,wymyslone”, jak ma
to miejsce np. w przypadku jezykéw programowania komputerowego. Jezyki mi-
gowe s3 $wiadectwem typowo ludzkiej predyspozycji biologicznej do komunikacji
jezykowej. Przyjmuje sie, ze jezyki migowe powstawaly w momencie, kiedy grupa
0s6b gltuchych, nie komunikujacych si¢ za pomocg jezyka fonicznego, przez pewien
czas pozostawala ze sobg w intensywnych kontaktach na okre§lonym terenie. Tym,
co odrdznia jezyki migowe od jezykdw fonicznych, sa: wizualny kanal przekazu in-
formacji, uzycie rak, dloni, ciala oraz twarzy w roli artykulatordw, specyficzne cze-
$ci mowy/zdania, jak np. klasyfikatory i sktadniowe konstrukcje klasyfikatorowe,
a takze gramatyka, ktdrej waznymi sktadnikami s3 m.in. przestrzen migania i ruch.
Podobnie jak w przypadku jezykéw fonicznych, jezyki migowe podlegaja obecnie
badaniom w perspektywie fonologicznej, morfologicznej, sktadniowej, socjolingwi-
stycznej itd. Wspdlne do$wiadczenie postugiwania si¢ jezykiem migowym stanowi
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podstawe poczucia przynaleznosci do pewnej odrebnej grupy kulturowej. Jakkolwiek
pojedyncze osoby gluche moga odczuwa¢ badz nie odczuwaé poczucia tozsamosci
z czyms, co nosi miano ,,kultury Gluchych”, to jednak w swietle badan antropologicz-
nych odrebny jezyk jest swiadectwem dokonujacych sie proceséw kulturotwérczych
w danej grupie 0s6b (Dunaj, 2015).

JEZYK — OD KOMUNIKAC]JI DO DZIAELANIA

Dos¢ powszechnie przyjmowane obecnie podej$cie komunikacyjne w glottody-
daktyce zaklada, ze:

[c]elem nauki jest osiggniecie kompetencji komunikacyjnej rozumianej jako
umiejetnos¢ efektywnego porozumiewania si¢ w sposdb odpowiadajacy da-
nej sytuacji. Aby to osiagnad, trzeba oczywiscie poznaé formy gramatyczne
danego jezyka, a takze funkcje wypowiedzi oraz ich wzajemne zalezno$ci.
Pewna doza poprawnosci gramatycznej jest niezbedna, by nie zablokowa¢
komunikacji jezykowej. Pelna poprawno$¢ gramatyczna, cho¢ pozadana, nie
jest jednak najistotniejsza, o ile zachodzi skuteczne porozumiewanie sie, ade-
kwatne do sytuacji, tematu rozmowy, wieku i statusu rozmdéwcow oraz relacji
miedzy nimi” (Komorowska, 2002, s. 27).

W tym kontekécie méwi sie takze o miedzykulturowej kompetencji komunika-
cyjnej (Siek-Piskozub, 2012, s. 95-108), ktéra uwzglednia wymiary komunikacyjne
zaproponowane przez D. Hymesa (Hymes, 2001 [1972], s. 53-73) nie tylko w odnie-
sieniu do wlasnego jezyka, ale takze do jezyka obcego, bedacego przedmiotem ucze-
nia sie. Hymes zwrécil uwage na to, ze kompetencje komunikacyjng nalezy rozpatry-
wad szeroko, w oparciu o cztery aspekty, do ktorych odnoszg si¢ nastepujace pytania:

1. Czy i w jakim stopniu co$ jest formalnie (tzn. ze wzgledu na cechy syste-
mu) mozliwe?

2. Czy i w jakim stopniu cos jest wykonalne za pomoca srodkéw dostepnych
w obrebie systemu?

3. Czyiw jakim stopniu co$ jest odpowiednie, skuteczne czy fortunne w sto-
sunku do kontekstu i ocen partneréw?

4. Czyiw jakim stopniu co$ jest rzeczywiscie aktualnie wykonane i co to wy-
konanie za sobg pociaga? (Czechowska, 2004, s. 14).

A. Duranti umieszcza rozwijane przez D. Hymesa koncepcje w obrebie jedne-
go z trzech paradygmatdw antropologii lingwistycznej. Przedstawiciele tego para-
dygmatu:

rozwijali etnografie komunikacji, a zatem daleki od modeli matematycznych
»powrdt w terenc. (...) Jezyk musi by¢ badany w uzyciu (...) a zatem w kon-
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tekscie danej kulturowo sytuacji. Uczenie si¢ jezyka to co$ wiecej niz uczenie
sie, jak produkowa¢ zdania poprawne gramatycznie. Aktywnos¢ jezykowa
nie sprowadza si¢ do realizacji regut stownika i gramatyki (...) punktem wyj-
$cia refleksji nad jezykiem musi sta¢ si¢ warunkowana kulturowo interakcja
(Rakoczy, 2012, 5. 201-202).

Rzecznikiem w ten sposéb wyrdznionego paradygmatu stal si¢ B. Malinowski
ijego etnograficzna koncepcja jezyka. Malinowski zwracal uwage na pozareferencyj-
ne funkgje jezyka:

W rzeczywisto$ci zasadniczg funkcja jezyka nie jest wyrazanie mysli lub po-
wielanie proceséw intelektualnych, ale raczej odgrywanie aktywnej, pragma-
tycznej roli w zakresie ludzkich zachowan. Dlatego tez jezyk w swojej najbar-
dziej pierwotnej funkgji jest jedng z gtéwnych sit kulturowych i dodatkiem
do dziatan fizycznych. Jest on wiec nieodzownym skladnikiem wszelkich
wspolnie podejmowanych dziatan ludzkich (Malinowski, 1987 [1935], s. 35-36).

Podczas prowadzonych przez siebie w drugiej polowie drugiej dekady XX wieku
badan etnograficznych, m.in. na Wyspach Trobriandzkich, Malinowski zmagat sie
z problemami natury metodologicznej, dotyczacymi np. przekladu zebranego mate-
riatu lingwistycznego na jezyk angielski. W opublikowanej pracy Problem znaczenia
w jezykach pierwotnych Malinowski zwrdcit uwage na to, ze:

[c]elem naukowego przekladu stowa nie jest jednak podanie jego przyblizo-
nego, wystarczajacego dla celéw praktycznych, ekwiwalentu, lecz wyrazne
stwierdzenie, czy stowo tubylcze odpowiada pojeciu co najmniej w czesci ist-
niejacemu dla angielskich uzytkownikow jezyka, czy tez ukrywa sie pod tym
stowem pojecie dla nich calkowicie obce (Malinowski, 2000 [1923], s. 321).

Dla Malinowskiego, znaczenie bylo czyms, do czego dochodzi si¢ w praktyce,
stosujac dane stowo w okreslonej sytuacji. Istotne dla uchwycenia znaczenia stowa
sa kontekst kulturowy i kontekst sytuacji. Aby odpowiednio wyjasni¢ znaczenie dane-
go stowa, nalezy sporzadzi¢ szczegélowy opis sytuacji, w jakiej to stowo zostalo uzyte,
a to z kolei wymaga szerszej wiedzy o spotecznosci, postugujacej si¢ danym jezy-
kiem (Szymura, 1985, s. 181). Zwrdcenie si¢ ku praktyce jezykowej miato swoje kon-
sekwencje takze w postaci typologii funkc;ji jezyka. Dla Malinowskiego, poza funkcja
komunikatywng i referencyjna istnieje takze performatywna funkeja jezyka. Na jej
istnienie wskazuje m.in. obserwacja wspétuczestniczenia fatycznego, czyli takiego
typu mowy, ktéra tworzy jednoczace wiezi przez samg wymiane stéw (Malinowski
2000 [1923], 5. 340). Jezyk nie jest w tym przypadku jedynie $rodkiem przekazywania
mysli. Jest specyficznym sposobem dziatania w okreslonej sytuacji, ktora polega na:
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towarzyskiej atmosferze oraz na fakcie osobistego wspotuczestniczenia w niej
tych ludzi. Tylko to w istocie osiaga sie za pomoca mowy w tej sytuacji, ktd-
ra w takich przypadkach zawsze wytwarza sie dzieki wymianie stow, dzieki
szczegolnym uczuciom, ktoére wywolujg towarzyskie ozywienie, dzigki wypo-
wiadaniu i odbieraniu wyrazen ukladajacych sie w zwykla gawede czy plotke.
Cata sytuacja sprowadza si¢ do zdarzenia jezykowego. Kazde wyrazenie jest
aktem, ktdérego bezposéredni cel stanowi zwigzanie mdéwiacego i stuchacza
wiezig takiego czy innego spolecznego uczucia. Jezyk spelniajacy te funkcje
znowu ukazuje si¢ nam nie jako narzedzie myslenia, lecz jako sposdb dziala-
nia (Malinowski, 2000 [1923], s. 341).

Przyjecie, za Malinowskim, ze jezyk posiada takze funkcje performatywng, ma
szczegllne znaczenie dla etnograficznego badania spotecznosci oséb postugujacych
sie jezykami migowymi. Zalozenie, ze mowiac, dziatamy, pozwala lepiej rozumie,
jak w ogole mozliwe jest postulowanie kolektywnego wymiaru gluchoty, tj. szcze-
gblnych wiezi, laczacych gluche osoby, postugujace sie¢ w codziennej komunikacji
jezykiem migowym. Przyjecie etnograficznej koncepcji jezyka stawia tak uczniow,
jak i nauczycieli wobec konieczno$ci poszukiwania tych specyficznych sposobow,
w jakich dziata si¢ za pomoca jezyka, w szczegdlnosci zas za pomocg jezyka migo-
wego. Nie odwolujac sie do kwestii ,,kultury Gluchych’, ktéra w obrebie deaf studies
byta przedmiotem licznych dyskusji (Dunaj, 2015, s. 81-98), a jedynie konceptuali-
zujac jezyk w kategoriach ,kulturowo ksztaltowanej praktyki wspolnoty spotecznej”
(Sierocka, 2003, s. 171), nalezy przyja¢ okreslony rodzaj kulturowej odrebnosci glu-
chych o0s6b, postugujacych sie jezykiem migowym. W dalszej czesci tekstu w sposéb
bardziej szczegdlowy, w oparciu o prowadzone przeze mnie badania etnograficzne,
usituje wyjasni¢ znaczenie pojecia [SWIAT-GLUCHY], za pomoca ktérego w jezyku
migowym odnosi si¢ do kwestii kulturowej odrebnosci oséb gluchych. Wyjasnienia
te, w koncowych partiach tekstu, postuza do sformutowania kilku postulatéw w od-
niesieniu do procesu nauczania jezyka migowego.

[SWIAT-GLUCHY]

Kolektywny wymiar gtuchoty najlepiej oddaje zaczerpniete z jezyka migowego
pojecie [SWIAT-GLUCHY]. Sktada sie ono z dwoch znakéw: [SWIAT] i [GRUCHY].
Pozostanmy na moment przy stowie [GLUCHY]. Znak ten w Korpusowym stowniku
polskiego jezyka migowego (Lacheta i in., 2016) zostal wyjasniony nastgpujaco: ,,od-
nosi si¢ do osoby, ktéra czesciowo lub catkowicie nie styszy dzwickéw - gluchy” oraz

»0dnosi sie do osoby, ktéra identyfikuje si¢ z kulturg niestyszacych - Gluchy” Znak
[GLUCHY] w polskim jezyku migowym cechuje semantyczna niejednoznacznos¢.
Aspekt fizyczny, cielesny taczy si¢ z wymiarem tozsamosci, samoidentyfikacji. W pol-
skim jezyku migowym to zaréwno opis sposobu funkcjonowania ciala, jak i deklara-
cja osoby, ktéra postanowita pozostawi¢ ciato gtuchym. To ostatnie sformulowanie
odnosi sie¢ w duzej mierze do kwestii jezykowych. Warunkiem swobodnej komuni-
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kacji w jezyku fonicznym (polskim, ale tez kazdym innym jezyku fonicznym) jest
intensywna rehabilitacja stuchu i mowy, poprzedzona protezowaniem stuchu. Pozo-
stawienie ciata gluchym oznacza akceptacje i pelne wykorzystanie jego mozliwosci,
do ktoérych zaliczana jest komunikacja w jezyku migowym. Spogladanie na zaryso-
wane powyzej pole znaczeniowe przez pryzmat pragmatycznej funkeji jezyka umoz-
liwia postawienie pytania o to, co wlasciwie robi uzytkownik jezyka migowego, ar-
tykutujac znak [GLUCHY]. Odpowiedz formutuje, odwolujac si¢ do filozoficznych
propozycji M. Merleau-Pontyego: uzytkownik jezyka migowego, artykulujac znak
[GLUCHY], uswiadamia sobie siebie jako istote cielesna i zarazem siebie jako istote
sprawcza.

Kwestie $wiadomos$ci ciala na gruncie filozofii poruszal M. Merleau-Ponty (2001).
Wedlug niego, ciata do§wiadczamy nie tylko w sposéb zewnetrzny, jak rzeczy, w po-
strzezeniu, ale takze przezywajac je od wewnatrz. Mamy $wiadomo$¢ ciata jako ca-
toéci. Wiasnie z takim rodzajem $wiadomosci ciata mamy do czynienia w pojeciu
[GLUCHY]. O ile z medycznego punktu widzenia gluchota zwigzana jest z zabu-
rzeniem funkcji okreslonego narzadu, okreslonej czesci ciata, o tyle tutaj gtuchota
dotyczy ciata jako catoéci. U Merleau-Pontyego w $wiadomodci ciata wlasnego do-
stepny jest $wiat przezywany, $wiat niemajacy jeszcze swojego pojeciowego odzwier-
ciedlenia. Swiadomo$¢ ciata, ktdrej echa odnalez¢ mozna w pojeciu [GEUCHY], jest
przeddyskursywna, ale juz dostepna cielesnemu podmiotowi. Cielesny podmiot bu-
duje wlasny schemat ciala, ktéry: ,dostarczajac ogdlnych struktur wszelkich moz-
liwych doswiadczen” (Maciejczak, 1995, s. 45), jest ciagle rozbudowywany poprzez
nowg wiedze ,ciata o $wiecie i sobie samym (...). Wiedza ta dostepna jest wylacznie
poprzez wysitek ciata i nie mozna do niej dotrze¢ na drodze refleksji intelektualnej
(Maciejczak, 1995, s. 45). Innymi stowy, swiadomos¢ ciala, o ktdrej tu mowa, oznacza
miedzy innymi takze i to, ze na poziomie przedrefleksyjnym cielesny podmiot po-
przez do$wiadczenia cielesne, wszelkiego rodzaju odczucia, plynace z ciala, poznaje
struktury, w obrebie ktorych funkcjonuje ciato. Struktury te maja jednak charakter
dynamiczny. Oznacza to, ze wraz z nabywaniem nowych do$wiadczen mogg one by¢
rozbudowywane. Przyktadem takiego rozbudowywania, wypetniania i konkretyzacji
schematu ciala jest nabywanie nawykéw. Komunikacja migowa, tak jak i inne rodza-
je komunikacji jezykowej, jest jednym z takich nawykow.

Podsumujmy to, co zostalo dotychczas powiedziane. Cielesny podmiot ma $wia-
domos$¢ wlasnego ciata. Swiadomo$¢ ta ma charakter przedrefleksyjny, nie jest wie-
dzg zawarta w pojeciach, ale wiedzg ciata o sobie samym. Wiedza ta jest stale rozbu-
dowywana wskutek ciggle nowych do$wiadczen cielesnych.

Wspomniane pojecie schematu ciata odnosi si¢ takze do jednosci zmystowej cia-
ta. W percepcji ciala gluchego jako ciata wlasnego nie mamy do czynienia ze zbio-
rem poszczegdlnych wrazen zmystowych, ale z pewnym ogélnym schematem ciata.
Innymi slowy, podmiot cielesny integruje doswiadczenia zmyslowe, nie wyrdznia
ich. Oznacza to, Ze na poziomie $wiadomosci ciata jako ciala wlasnego, $wiadomosci
przedrefleksyjnej, cialo jest postrzegane jako calos¢, jednoéé¢, petnia, doskonatosé.
To wazny moment rozwazan. Na tym poziomie $wiadomosci nie moze by¢ mowy
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o wskazywaniu na uszkodzenia ciala, poniewaz cialo jest postrzegane jako jednos¢,
ujawniajaca sie w okreslonym dziataniu, w okreslonej sytuacji, w nakierowaniu sie
na przedmiot w §wiecie zewnetrznym.

Pytanie, ktére w tym momencie mozna postawi¢, dotyczy tego, w jaki sposob
dochodzi do komunikacji. Jak to si¢ dzieje, Ze cielesny podmiot, posiadajacy przedre-
fleksyjna $wiadomos¢ ciala wlasnego, przekracza granice wlasnej cielesnoéci i staje
sie cialem w $wiecie. W jaki sposdb cielesny podmiot przestaje ,,by¢-dla-siebie” i za-
czyna swoje ,,bycie-ku-$wiatu”?

Merleau-Ponty zwraca uwage, ze postrzeganie ma charakter aktywny. Kiedy po-
strzegamy, nasze cialo dziata wobec przedmiotéw w polu percepcji. Ruch mojego
ciala nie jest przestrzennym przemieszczaniem bryty cielesnej, ale pewng praktyczna
mozliwo$cig mojego ciata. To sytuacja, w ktorej ,ja”, doznajac mojego ciata od we-
wnatrz, mam $wiadomo$¢ tego, ze moje ciato moze poruszy¢ sie w jakikolwiek spo-
sob. Mam $wiadomo$¢, ze moje cialo dysponuje taka mozliwoscia, ma taka funkcje,

ktéra umozliwia zwracanie sie egzystencji w rézne kierunki, przyjmowanie
nastawienia na jakikolwiek przedmiot w nas i poza nami - odrywanie si¢
od aktualnego znaczenia, aktualnego schematu zachowania, by méc twdrczo
i swobodnie wybiera¢ i ksztaltowaé $wiat doswiadczenia” (Maciejczak, 1995,

s. 38).

U Merleau-Pontyego ta funkcja okreslana jest mianem intencjonalnosci. Aktyw-
ny charakter postrzegania, czyli mozliwo$¢ dziatania mojego ciata wlasnego wobec
przedmiotéw w polu percepcji, mozliwo$¢ intencjonalnego nakierowywania sie
na te przedmioty, $wiadomo$¢ podmiotu cielesnego, ze moze ksztaltowaé $wiat do-
$wiadczenia, lezy u podstaw komunikacji. To ruch ciala wlasnego jest pewnym pod-
stawowym sposobem bycia-ku-§wiatu. Za sprawa motoryki, poruszania sie, mozliwe
jest nie tylko rozumienie $wiata, ale w ogdle jego uobecnianie si¢ dla podmiotu cie-
lesnego.

Sprobujmy teraz przyjrzec si¢ temu, co dotychczas zostalo powiedziane w per-
spektywie gltuchoty i jezyka migowego. Na przedrefleksyjnym poziomie §wiadomosci
gluchy cielesny podmiot jest w posiadaniu takiego schematu wlasnego ciala, ktory
warunkuje sposoby odnajdywania sie, dziatania w okreslonych sytuacjach. Przedre-
fleksyjna $wiadomo$¢ intencjonalnosci ciala wlasnego warunkuje mozliwo$¢ odry-
wania si¢ od wlasnego schematu ciala po to, aby ten schemat zmienia¢ w procesie
tworczej kreacji doswiadczen $wiata zewnetrznego. Przedrefleksyjna $wiadomosé
cielesnosci i ruchu lezy u podstaw budowania $wiata doswiadczenia. Komunikacja
w jezyku migowym, bedaca okreslonym sposobem ksztaltowania schematu ciata,
czyli dziatania w okreslonych sytuacjach, jest zakorzeniona w przedrefleksyjnej $wia-
domosci gluchego podmiotu cielesnego. Innymi stowy, fundamentalna dla komuni-
kacji migowej jest cielesnos¢, sposdb cielesnego bycia w $wiecie. Dopiero wychodzac
od sposobu doswiadczania ciala wlasnego, ktéry to sposéb w jezyku migowym za-
wiera sie w pojeciu [GEUCHY], mozna prébowaé uchwycié sens pojecia [SWIAT-
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GLUCHY], uzywanego na okreslenie kolektywnego wymiaru gluchoty i bedacego
w jezyku migowym okresleniem najblizszym znaczeniowo znanemu z jezykéw fo-
nicznych pojeciu ,,kultura”

W Korpusowym stowniku polskiego jezyka migowego (Lacheta i in., 2016) znak mi-
gowy [SWIAT] zostal wyjasniony nastepujaco: ,odnosi si¢ do kuli ziemskiej - $wiat”
Opisane w Stowniku wspétczesnego jezyka polskiego (Dunaj, 1996, s. 1112) znaczenia
stowa ,,$wiat” sg wariantami jednego z dwoch sposoboéw rozumienia tego pojecia:
$wiat jako wspodlnota ludzi albo $wiat jako pewnego rodzaju przestrzen. Nakladajac
na siebie oba powyzsze wyjasnienia stownikowe, mozemy przyjaé, ze znak migowy
[SWIAT] nalezy raczej rozumieé¢ jako pewnego rodzaju przestrzen. W polaczeniu
ze znakiem [GLUCHY] uzyskujemy zlozenie [SWIAT-GLUCHY], ktére wyjasni¢
mozna jako: przestrzen zwigzana z osoba/osobami g/Gluchymi. Innymi stowy, poje-
cie [SWIAT-GLUCHY] moze wyrazaé pewng relacje, ktora jest relacja gtuchego cia-
fa to $wiata realnego. Ponowne odwolanie si¢ do Merleau-Pontyego umozliwi nam
przejscie od indywiduum do bytu kolektywnego, od jednej osoby gtuchej do grupy
osob gluchych powigzanych ze sobg dzigki temu samemu jezykowi. Dla Merleau

-Ponty’ego cialo, kazde cialo, a wiec takze gluche cialo, otwiera sie na §wiat, ktory jest
horyzontem wszystkich sytuacji percepcyjnych i poznawczych. Ciato, bedac ogélng
strukturg wladz percepcyjnych, jednoécig zmystowa, umiejscawia percepcje w okre-
$lonym ,,tu”, czyni poznanie zawsze aspektowym, zawsze z okreslonego punktu wi-
dzenia. Jedno$¢ ciata wlasnego przesadza o jednosci $wiata postrzezenia. Swiat ten
staje si¢ $wiatem intersubiektywnym poprzez gest.

[SWIAT-GLUCHY] to miejsce zwigzane z osobami glhuchymi, ale, przede wszyst-
kim, sytuacja wspdtuczestniczenia w procesie twérczego kreowania przez gtuche
ciala doswiadczen $wiata zewnetrznego. Swiadomos¢ wspdtudziatu w tym procesie
jest zwigzana z intersubiektywnoscig, z ruchem ku $wiatu, z przekraczaniem granicy
wlasnego ciata. Kolektywny wymiar gltuchoty bardzo mocno zwiazany jest z prze-
drefleksyjna $wiadomoscig ciala. W tym sensie, pojecie [SWIAT-GLUCHY] nie
odnosi si¢ do budowania wspdlnoty wyobrazonej (Anderson, 1997), nie odwotuje
do zestawu innych poje¢, ale w sposdb bezposredni stara si¢ uchwyci¢ do§wiadczenie
cielesne, doswiadczenie gluchego ciata. Ma to swoje odzwierciedlenie na poziomie
dyskursywnym. Okre$lone sposoby dzialania, odnajdowania si¢ w poszczegélnych
sytuacjach, s3 w tym $wiecie [WYGODNY?]. Pojecie to oznacza stan dopasowania
do dynamicznego schematu gluchego ciala. Termin [WYGODNY] moze zostac uzy-
ty w odniesieniu do wartosci, norm, reguly zachowania itd. Co wiecej, przypisanie
pojecia [WYGODNY] do okreslonej sytuacji podlega w porzadku dyskursywnym
trwalym negocjacjom poszczegdlnych podmiotéw cielesnych, ktérych jednostkowe
schematy ciata moga sie w pewnych zakresach r6zni¢ od siebie. Innymi stowy, w po-
jecie [SWIAT-GLUCHY] wpisana jest intencjonalno$é ciata gtuchego w ten sposéb,
ze o ile mozliwe jest otwieranie si¢ na nowe do$wiadczenia, to nigdy nie mozna
z gory zaktadad, jaki cielesny sposéb zaistnienia w nowej sytuacji ostatecznie okaze
sie WYGODNY].
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Pojecie [SWIAT-GLUCHY] w polskim jezyku migowym jest najblizsze znacze-
niowo antropologicznemu pojeciu ,kultura’, funkcjonujacemu w jezyku polskim*.
Jednak pojecie [SWIAT-GLUCHY] posiada wlasng specyfike. Pojecie to zaktada ist-
nienie okreslonego rodzaju cielesnoéci. W §wiadomosci przedrefleksyjnej gtuche cia-
to jest cialem kompletnym, catkowitym, w pelni funkcjonalnym. Za sprawa funkeji
ciala, okreélanej przez M. Merleau-Pontyego intencjonalnoscig, $wiadomosé¢ ghuche-
go ciata moze zyskiwa¢ wymiar intersubiektywny, moze twoérczo wchodzi¢ w rela-
cje ze $wiatem zewnetrznym. Mozliwo$¢ nakierowywania sie na przedmioty w polu
percepcji, zrédtowa mozliwos¢ ruchu przesadzaja o wyksztalceniu si¢ komunikacji
jezykowej, migowej. Jezyk migowy jest wazny o tyle, o ile umozliwia komunikacje.
Jednak w pojeciu [SWIAT-GLUCHY] chodzi raczej o rodzaj relacji, jaka gluche ciato
nawigzuje ze $wiatem zewnetrznym. [SWIAT-GLUCHY] odnosi si¢ zatem do okre-
$lonego sposobu bycia cztowieka w $wiecie. Pojecie ,,kultury” tez odnosi sie do roz-
maitych sposobéw bycia czlowieka w $wiecie. Jednak znak migowy [SWIAT-GLU-
CHY] w daleko wigkszym stopniu akcentuje fakt cielesnosci i jej wplywu na relacje
ze $wiatem zewnetrznym. Tym samym, w centrum [SWIAT-GLUCHY] znajduje si¢
jednostkowa $wiadomos¢ gluchego ciata, wlaczona w proces negocjacji tego, jaki
sposdb bycia w $wiecie zewnetrznym jest [WYGODNY]. Jezeli zatem mozna méwic¢
tu o jakims$ rodzaju kolektywizmu, to musi by¢ on zwigzany z praktykami negocjo-
wania, dyskutowania, poszukiwania, na podstawie cielesnych doswiadczen wlasnych
i cudzych, tych sposobdéw bycia w §wiecie zewnetrznym, ktére mogg okazac sie [WY-
GODNY]. Skoro tak, to rozmawianie w jezyku migowym urasta do rangi podstawo-
wej czynnosci w [SWIAT-GLUCHY]. Jakie moze mie¢ to konsekwencje dla procesu
nauki jezyka migowego?

DZIALAC W JEZYKU MIGOWYM

Jezeli przyjrzec sie jezykowi migowemu od strony jego funkcji pragmatycznej,
to na podstawie analizy pojecia [SWIAT-GLUCHY] uzasadnione wydaje sie przy-
puszczenie, ze tym, co robi sie za pomocg jezyka migowego poza informowaniem,
opisywaniem itd., jest takze negocjowanie sposobdw, w jaki gluche cialo moze na-
wigzywac takie relacje ze $wiatem zewnetrznym, ktére s3 [WYGODNY]. Jak mozna
nauczy¢ sie okreslonego sposobu dzialania? Jak mozna opanowa¢ funkcje pragma-
tyczng obcego jezyka? Proces ten musi by¢ zwigzany nie tyle z czasem, co z intensyw-
noscig kontaktéw spofecznych. Umiejetnosci komunikowania si¢ w obcym jezyku
zaleza od rodzaju dziatan, podejmowanych wspdlnie z uzytkownikami tego jezy-
ka. Mozna przebywa¢ w jednej przestrzeni z osobami gtuchymi i nie podejmowac
zadnych wspdlnych dziatan. W takiej sytuacji, czas wspdlnego przebywania nie ma
wplywu na znajomos¢ jezyka. Znajomos¢ funkcji pragmatycznej jezyka nie jest sta-
nem, ktéry mozna osiggna¢ wskutek intensywnej pracy zapamietywania stéw i gra-
matyki. Znajomo$¢ jezyka w jego funkcji pragmatycznej jest procesem, ktory trwa,
dopoki podejmowane sg wspdlne dziatania. To wspdlne dzialanie zaktada wzajemne
uczenie sie, wymiane wiedzy, ale przede wszystkim - jest warunkiem praktykowania
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wlasciwego uzywania stéw. Dlatego nauka jezyka migowego powinna zaklada¢ nie
tylko prowadzenie konwersacji z natywnymi uzytkownikami tego jezyka, ale takze
co$, co mozna by okredli¢ mianem praktyk spofecznych. Nie wystarczy dowiedzie¢
sie czy przeczytal, jak zyja glusi. Nie wystarczy dlatego, ze doswiadczenia cielesne
niezbyt fatwo poddaja sie dyskursywizacji.

Mozna powyzsza argumentacje przedstawi¢ tez nieco inaczej. Obszar do$wiad-
czen jezykowych, o ktorych tu mowa, obejmowany jest badaniami z zakresu pragma-
tyki jezykowej (Napier, Leeson, 2012). Jak dotad, nie powstaly jednak opracowania
z tego obszaru, dotyczace polskiego jezyka migowego. Oznacza to, Ze opanowanie
takich umiejetnoséci pragmatycznych, jak np.: zmiana rél w dyskusji, rozmaite ro-
dzaje narracji, ponowne nawigzywanie konwersacji po jej przerwaniu, przestrze-
ganie okre$lonej etykiety w konwersacji, zachowanie zasad uprzejmosci, dokonuje
sie jedynie w oparciu o osobiste dos§wiadczenia poszczegdlnych lektoréw i autoréw
programoéw. Dlatego, jak dotad, nauka jezyka migowego, w jego aspekcie zwigza-
nym z pragmatyka jezykowa, wymaga intensywnego wspotdziatania z uzytkowni-
kami tego jezyka w rozmaitych sytuacjach. Nauczanie jezyka migowego powinno
by¢ zwigzane z wchodzeniem w [SWIAT-GLUCHY]. Dopiero wtedy mozliwe jest
uczestniczenie we wspolnych dzialaniach, ktére stanowiag nieodzowne tlo kazdego
aktu komunikacyjnego. W przypadku jezyka migowego wydaje si¢ to tym istot-
niejsze, ze [SWIAT-GLUCHY], ze swojej istoty, jest $wiatem, pozostajacym w nie-
ustannym procesie tworzenia si¢, procesie negocjowania takiej relacji gluchego ciata
do $wiata zewnetrznego, ktdra jest [ WYGODNY] .
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WORLD-A DEAF AS THE EMBODIED REALITY OF THE SIGN LANGUAGE

ABSTRACT: This paper aims to indicate the essence of maintaining contacts with
the community of sign language users in the process of learning sign language. Us-
ing original ethnographic research, the author presents the meaning of the notion
[WORLD-A DEAF] which in the sign language is as a reference to the issue of cul-
tural distinctness of deaf persons. Sing language teaching ought to involve entering
the [WORLD-A DEAF] notion. Only then is it possible for learners to participate
in collaborative actions that constitute the indispensable background of all acts of
communication.

KEYWORDS: [WORLD-A DEAF], linguistic communication, deaf body.
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1. Ethnologue to publikacja (papierowa i online) wydawana przez chrzescijaniskg organizacje SIL Inter-
national, ktora bada rzadko uzywane jezyki dla celéw zwigzanych z wydawaniem Biblii. Elektroniczna
wersje publikacji mozna znalez¢ pod adresem: https://www.ethnologue.com/subgroups/sign-language

2. Dobrze opisany w literaturze i przesledzony od samego poczatku jest proces powstania i rozwoju nika-
raguanskiego jezyka migowego, np. Polich, L. (2005). The Emergence of the deaf community in Nicara-
gua: “With sign language you can learn so much”. Washington, DC: Gallaudet University Press.

3. Stosuje tu glosowanie i dlatego pozostawiam wyraz w nawiasie kwadratowym w jego podstawowej
formie gramatycznej, bez odmiany.

4. Na podobny zwigzek pojeciowy wskazal m.in. Ben Bahan (Bahan, 1994) w odniesieniu do amerykan-
skiego jezyka migowego i jezyka angielskiego.
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O EDUKAC]JI JEZYKA MIGOWEGO

W ostatnich kilku latach w Polsce zaobserwowa¢ mozna zmiane podejscia wo-
bec 0séb z uszkodzonym narzgdem stuchu. Polega ona na postrzeganiu spolecznosci
0s6b gluchych jako mniejszo$ci jezykowo-kulturowej, a nie jako grupy osob niepet-
nosprawnych. Jedng z przyczyn tej zmiany jest coraz wigkszy dostep do literatury ob-
cojezycznej i jej thumaczenia na jezyk polski, co w oczywisty sposob ufatwia dostep
do zawartej w niej tresci szerszemu gronu oséb, w tym takze osobom niestyszagcym
dobrze postugujacym si¢ jezykiem polskim (patrz. m.in. Lane, 1996; Sacks, 1998). Im-
pulsem do zmiany byly réwniez organizowane liczne konferencje naukowe, majace
na celu pobudzenie $wiadomosci tego faktu wéréd oséb niestyszacych i szerokiego
grona specjalistow, wspolpracujacych ze srodowiskiem, takich jak: nauczyciele edu-
kacji specjalnej, surdopedagodzy, surdopsycholodzy, logopedzi, thumacze i inni (np.
konferencja pt. Tozsamos¢ spoteczno- kulturowa gluchych, zorganizowana w 2007
roku w Lodzi, po ktérej zostata wydana publikacja o tym samym tytule pod redakcja
E. Woznickiej, a takze konferencje pt. Glusi majg Glos, organizowane w Warszawie
przez osoby niestyszace i dedykowane im. Réwnoczeé$nie postepowat proces indy-
widualnych emancypacji 0séb niestyszacych, ktére stanowily realne potwierdzenie
i odzwierciedlenie w rzeczywistosci dyskutowanych koncepcji teoretycznych (zob.
Podgoérska-Jachnik, 2013).

Zmiana myslenia o gluchocie i jej konsekwencjach uwidaczniala si¢ réwniez
w staraniach srodowiska oséb nieslyszacych o wejscie w zycie ustawy o jezyku mi-
gowym i ich wplywie na obecny jej ksztalt (Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011). Jest
to pierwszy akt prawny w Polsce, odnoszacy sie bezposrednio do kwestii postugiwa-
nia si¢ jezykiem migowym i uznania go za jezyk komunikowania sie gtuchych. Wej-
$cie w zycie tej ustawy spowodowalo réwniez potrzebe przyuczenia czy przeszkole-
nia licznej grupy oséb w zakresie komunikowania si¢ za pomoca jezyka migowego
(m.in. pracownikéw administracji publicznej, stuzb ratowniczo-interwencyjnych
i jednostek ochrony zdrowia). Przygotowania podstawy programowej oraz szkole-
nia nauczycieli wymaga réwniez ksztalcenie jezyka migowego, ktore na podstawie
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 29 grudnia 2014 r., zmieniajgcego
rozporzgdzenie w sprawie ramowych planow nauczania w szkotach publicznych umoz-
liwia nauke tego jezyka w wymiarze do 3 godzin lekcyjnych tygodniowo. Niestety, jak
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stwierdzono w raporcie zespotu ds. g/Gluchych przy Rzeczniku Praw Obywatelskich
pt. Sytuacja osob gtuchych w Polsce z 2014 roku:

Nie istniejg programy nauczania PJM ani standardy obowiazujace nauczycieli
tego jezyka. To sprawia, ze uczen nieslyszacy nie ma w szkole mozliwosci
rozwijania swojego wiasnego jezyka, inaczej niz dziecko styszace, ktdre do-
skonali swoj jezyk w ramach przedmiotu ,jezyk polski” (Czajkowska-Kisil,
Siepkowska, Sak, 2014, s. 13).

Odczuwang trudnoscig jest natomiast brak fachowej literatury, dotyczacej ksztal-
cenia w zakresie jezyka migowego jako obcego. Wystepujace pomiedzy polskim jezy-
kiem migowym a systemem jezykowo-migowym réznice w gramatyce i petnionych
funkcjach powoduja, ze nie ma mozliwosci bezposredniego przelozenia zgromadzo-
nego dorobku i wiedzy w zakresie nauczania systemu jezykowo-migowego na ksztat-
cenie w zakresie polskiego jezyka migowego. Razacy jest brak ogdlnodostepnych
podrecznikéw do nauki polskiego jezyka migowego w poréwnaniu z ogromna liczba
publikacji, dotyczacych nauczania jezykéw obcych fonicznych np. angielskiego czy
niemieckiego. A przeciez podnies¢ mozna argument, iz glusi sg Polakami, a we wla-
snym kraju nie majg zrédet do nauki swojego jezyka.

Obecnie, zada¢ sobie mozna szereg pytan, jak z zaistnialym stanem niewie-
dzy w dziedzinie ksztalcenia jezyka migowego radza sobie wykladowcy i lek-
torzy, ktorych zadaniem jest edukowa¢ w przedmiocie jezyk migowy w rozne-
go typu instytucjach? Jakie maja przygotowanie do ksztalcenia w tym zakresie?
Do jakich teorii odnosza swoje myslenie? Z jakich materialéw i $rodkéw dydak-
tycznych korzystaja? Co sami przygotowuja i tworza na potrzeby procesu ksztal-
cenia? Jaki jest ich proces dochodzenia do wiedzy oraz tworzenia wlasnych pro-
gramow ksztalcenia? Powstaja réwniez pytania, dotyczace ucznidw, studentow,
stuchaczy uczestniczacych w procesie ksztalcenia: gdzie szukajg zrodet wiedzy
o jezyku migowym? W jakich formach ksztatcenia uczestniczg? Jak oceniaja proces
ksztalcenia, w ktérym uczestnicza (szczegdlnie formy organizacji instytucjonalnej)?

Efektem pracy badawczej i przygotowanej rozprawy doktorskiej jest usystema-
tyzowanie wiedzy na temat podejscia do ksztalcenia jezyka migowego jako obcego
zaréwno z punktu widzenia nauczyciela, jak i ucznia.

KONTEKST MIEDZYKULTUROWY

Rozwazajac zagadnienia ksztalcenia w zakresie polskiego jezyka migowego, na-
lezy zwrdci¢ uwage na kwestie wystepowania w nim pogranicza kulturowego mniej-
szoéci Gluchych i wiekszosci styszacych?. W trakcie realizacji procesu ksztalcenia do-
chodzi do zetkniecia obu kultur. Najczesciej, osobami pobierajacymi nauke sg osoby
styszace, zakorzenione we wlasnej kulturze, a trescig ksztalcenia i jej noénikiem jezyk
migowy, zwigzany z kulturg Gluchych. Niejednokrotnie réwniez szkolenia i réznego
typu formy ksztalcenia prowadzga nauczyciele Glusi. Dostrzezenie tego faktu wymu-
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sza wiaczenie do analiz problematyki pedagogiki miedzykulturowej. Dlatego reflek-
sje teoretyczne skupia¢ si¢ beda wokot takich pél problemowych, jak: jezyk migowy
jako podstawowy czynnik wyposazenia kulturowo-spolecznego, tozsamo$¢ kulturo-
wa Gluchych i znaczenie jezyka migowego w jej budowaniu; idea edukacji dla pogra-
nicza i pogranicze kulturowe w znaczeniu tresciowo-kulturowym, nauczanie jezyka
migowego jako zaproszenie do dialogu miedzykulturowego.

Fundamentéw naukowych wszystkich tych kategorii poszukuje w teoriach Lwa S.
Wygotskiego i Michaila Bachtina. Prace tych autoréw zaliczane sg do klasyki litera-
turoznawstwa i psychologii. Znajduja sie w nich kluczowe pojecia, takie jak np.: po-
granicze, dialog, jezyk oraz ich interpretacje, ktore dostarczajg mi ramy teoretycznej
do interpretacji zjawisk, jakich do$wiadczatam w trakcie procesu badawczego. Lew
S. Wygotski jest autorem historyczno-kulturowej teorii rozwoju psychiki cztowieka.
Wedlug niego, funkcje psychiczne powstaja w trakcie wspoétdziatania z innymi ludz-
mi poprzez kontakt zewnetrzny z rzeczywistoscia, a nastepnie jej uwewnetrznienie,
tworzace ztozong strukture swiadomosci jednostki (Golebniak, Teusz, 1999). Istotng
role w tym procesie odgrywa stowo (dla jezyka migowego réwnoznaczny stowu jest
znak migowy), bedace formg odzwierciedlania rzeczywistosci i doswiadczen ludzko-
$ci. W trakcie uczenia si¢ jezyka odzwierciedlane jest ogélnoludzkie doswiadczenie
utrwalone w stowie/znaku (Wygotski, 1960). Podobne zalozenia odnalez¢ mozna
w koncepcji Michaila Bachtina. Wskazuje on na istnienie kontinuum pomiedzy tre-
scig wewnetrzng psychiki i jej zewnetrznym wyrazem. Tak wiec wyposazenie psychi-
ki ma wyraznie spoleczne pochodzenie. Wraz z kulturg stanowia dwa bieguny tego
samego kontinuum, a droga, bedaca pomiedzy nimi, to droga od jezyka indywidu-
alnego czlowieka do ,,jezyka” kultury (por. Zytko, 1994). Wedtug Bachtina, kultura
jako totum integruje sie w kontekscie zycia kazdego pojedynczego czlowieka i w jego
relacjach z innymi ludZmi (Bachtin, 1997). Dlatego tez tak istotna w badaniu jest kon-
centracja na relacji pomiedzy Ja i Inny (pomiedzy nauczycielem i uczniem, pomiedzy
Gluchym i styszacym). Uczenie si¢ innego, obcego jezyka od Innego/Obcego, pozwala
pozna¢ jego kulture zaposredniczong w tym jezyku, do$wiadczy¢ jego samego jako
Innego, a tym samym - u$wiadomi¢ sobie wlasng tozsamos¢. Uswiadomienie sobie
swojego Ja moze odbywac si¢ wylacznie wobec Innego, poprzez Innego i przy pomocy
Innego.

BADANIA WEASNE

Celem przeprowadzonych badan byta analiza kulturowego modelu ksztalcenia
z jezyka migowego jako obcego oraz budowanie modelu mikrosystemu dydaktycz-
nego - jako catoksztaltu zasad oraz tresci, metod i srodkéw nauczania-uczenia sie,
tworzacych spdjng wewnetrznie strukture i podporzadkowana realizacji spofecznie
akceptowanych celéw ksztalcenia. Istotnym zalozeniem tak okreslonego celu jest
rozpatrywanie nauczania i uczenia si¢ jezyka migowego jako obcego w kontekscie
kulturowym i miedzykulturowym w celu ukazania jego naturalnego $rodowiska roz-
woju i wspdtbytowania z innymi elementami kultury.
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Projekt badawczy zostal zrealizowany w nurcie badan jakosciowych, poniewaz
w tego typu badaniach kladzie si¢ nacisk na bliski kontakt badacza z badanym oraz
podkresla si¢ zmiennosci i sytuacyjne ograniczenia, majace wplyw na badanie, ak-
centujgce naturalne uwiklania badania w §wiat wartosci (Denzin i Lincoln, 2010).
Badacze jakosciowi maja moralny obowigzek brac strone oséb nieuprzywilejowa-
nych czy mniejszosci (Flick, 2012). W ramach tego typu badan obranym paradygma-
tem, stluzacym do opisu zastosowanych podej$¢ i metod zbierania i analizowania
materialu empirycznego, byl paradygmat badan uczestniczacych (participatory ac-
tion research, PAR). Ich celem jest wywolanie pozadanej zmiany spolecznej. Daza
do dokonywania zmian nie tylko w teorii i praktyce oséb zaangazowanych w badanie,
lecz réwniez o0séb, u ktérych zmiany te moga poméc w ksztalttowaniu warunkéw
pracy i zycia (Kemmis i McTaggart, 2012). Cechg charakterystyczng PAR jest row-
nos¢ relacji badacza i badanych - osoby badane sa pelnoprawnymi uczestnikami
badania. Jest to mozliwe dzieki silniejszemu powigzaniu badacza ze spolecznoscia
badana (silne utozsamianie si¢) oraz wlaczanie czlonkéw spotecznosci w przebieg
procesu badawczego. Zgodnie z takim zalozeniem, zdobyta wiedza, bedaca rezul-
tatem badania, stuzy wprowadzaniu zmian i wyzwalaniu aktywnosci czlonkéw tej
spofecznosci (Urbaniak-Zajac i Kos, 2013). Badacz przyjmuje role stuzebne wobec
badanych i dziala w ich interesie. Z kolei badani, postrzegajac siebie w roli badaczy,
odzyskuja wltadze nad wiedzg (Babbie, 2013). Badania tego typu s3 wykorzystywane
w analizach stosunkéw miedzy grupami, w tym takze nad wigkszo$ciami i mniej-
szo$ciami, co ma znaczenie dla ich prowadzenia w §rodowisku mniejszo$ci jezyko-
wo-kulturowej Gluchych (zob. Lewin 2010, Bartnikowska, 2010). W omawianym
projekcie dziatania byly prowadzone wedlug drugoosobowej strategii praktyki ba-
dawczej. Osoby zaangazowane w badanie byly wspétbadaczami i wspétpodmiotami,
biorgcymi udzial w dziataniu (Reason i Torbert, 2010, Golebniak, 2013).

Badania zostaly zrealizowane w dwoch etapach. Pierwszy z nich mial charakter
eksploracyjny. W etapie tym zastosowana zostala triangulacja wzajemnie uzupetnia-
jacych sie technik zbierania danych, do ktérych nalezaty:

» wywiad etnograficzny - charakteryzujacy sie znajomoscia rozméwcow, spon-
taniczno$cig przeprowadzania wywiadu, koncentracjg na ustalonym temacie
i powtarzalnoscig umozliwiajaca wyjasnienie watpliwoéci (Jemielniak, 2012b).
Przeprowadzone wywiady mialy charakter swobodny. Prowadzone byly w je-
zyku wybranym przez badanego (jezyk migowy lub jezyk polski) i zapisane
na nos$niku wideo lub audio. Dobér os6b do badania (dziewie¢ osob) miat
charakter teoretyczny, tzn. polegal na wyborze jednostek, majacych co naj-
mniej kilkuletnie do$wiadczenie w nauczaniu jezyka migowego w réznych
formach ksztalcenia szkolnego i pozaszkolnego (nauczyciele, wyktadowcy,
lektorzy, edukatorzy jezyka migowego). W badaniu braly udziat zaréwno oso-
by styszace i g/Gluche. Istotnym kryterium byto posiadanie do$wiadczenia
w nauczaniu polskiego jezyka migowego;
analiza dokumentéw - jako badanie zarejestrowanych ludzkich przekazéw,
np. ksigzek, stron www, listow, przeméwien itp. (Babbie, 2013). Do analizy
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postuzyly takie dokumenty, jak: programy ksztalcenia, sylabusy, podreczniki,
materialy dydaktyczne w formie pisemnej, graficznej i wideo;

» obserwacja etnograficzna — w ktérej wykorzystywane sg wszystkie zmysly
badacza w celu doswiadczania badanej rzeczywistosci (Jemielniak, 2012a).
Obserwacja dotyczyla prowadzonych przez nauczycieli zaje¢ dydaktycznych
z polskiego jezyka migowego. Byly one rejestrowane i zapisywane w formie
plikéw wideo oraz wykonywany byl opis gesty (Gibbs, 2011).

Na podstawie zgromadzonych w pierwszym etapie danych wykonane zostaly
analizy aktualnego stanu ksztalcenia jezyka migowego jako obcego. Zdobyta w ten
sposob wiedza dala podstawy do przygotowania drugiego - ,dziataniowego” etapu
badan, w ramach ktorego opracowany zostal projekt edukacyjny, majacy na celu
stworzenie okazji do wymiany do$wiadczen i dzielenia si¢ wiedza przez nauczycieli
i badaczy obszaru PJM oraz udostepnienie zgromadzonej w tym spotkaniu wiedzy
w otwartym dostepie dla szerszego grona interesariuszy.

Nie bez znaczenia dla prowadzenia badan tak ,wrazliwych” i, jak nazwa wskazuje,

»zaangazowanych” pozostajg kwestie etyczne. Dotycza one poszanowania godnosci
osobowej i wynikajacych z niej praw czlowieka, zachowania autonomii, prywatno-
$ci 1 niedyskryminowania stron procesu badawczego. Jako ze jednym z celéw badan
w dziataniu jest dokonanie zmiany i emancypacja okreslonej spotecznosci, a co za
tym idzie interes wspolny badacza i badanych, istotnym jest, aby badacz znal dobrze
specyfike kultury, tradycje, wzorce, wartosci i jezyk spolecznosci badanych (Czerpa-
niak-Walczak, 2013). W moim przekonaniu, badania zostaly przeprowadzone z doto-
zeniem wszelkich staran i nalezytg troska o strone etyczng badania. Wszyscy badani
zostali poinformowani o udziale w badaniu i poproszeni o wyrazenie na nie zgody.
Wszystkim osobom zostata zagwarantowana petna poufno$¢ i anonimizacja udziela-
nych przez nich danych i informacji.

GLOS NAUCZYCIELI PJM

Dotychczas, w ramach prowadzonych badan i dzigki otrzymanemu finansowaniu,
udalo sie przeprowadzi¢ osiem wywiadéw z nauczycielami i lektorami polskiego je-
zyka migowego, z czego pi¢¢ odbylo sie w polskim jezyku migowym i trzy w jezyku
polskim. Podczas wywiadéw zbierane byly informacje, dotyczace réznych obszaréw
ksztalcenia PJM. W tym miejscu chciatabym omoéwié zagadnienia, zwigzane z kwe-
stiami przekazywania wiedzy na temat kultury Gluchych podczas zajec z jezyka mi-
gowego oraz omawiania kwestii miedzykulturowosci w kontekscie kultury Gtuchych
i styszacych.

Opinie na temat potrzeby poruszania probleméw kulturowej odrebnosci spolecz-
nosci Gluchych na zajeciach, na ktérych celem gléwnym jest nauczenie komuniko-
wania si¢ w polskim jezyku migowym, wyrazane przez nauczycieli tego jezyka nie
byly jednoznaczne, a wrecz rozbiezne. Poczawszy od negowania potrzeby omawiania
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tych tematéw, az po podkreslenie obligatoryjnosci przedstawiania zagadnien tego
typu. Udzielane odpowiedzi mozna przedstawi¢ w nastepujacy sposob (Rysunek 1).

Kiedys nauczatem, teraz nie. Tylko troche. Obowigzkowo nauczam.
Grupa zna temat i nie ma Nie na kazdych zajeciach. Trzeba ich uczy¢.
po co nauczad. Jako temat dodatkowy.

Jak szybko zrealizuje materiat,
to doktadam tresci.

W zaleznosci od potrzeb.
Uczniowie sami pytajg.

Rysunek 1. Opinie nauczycieli na temat wlgczania tresci ksztalcenia dotyczacych kul-
tury Gluchych w proces ksztalcenia polskiego jezyka migowego.

Nauczyciele, ktérzy uznali za istotne omawianie kwestii kulturowej odrebnosci
Gluchych i kulturowego kontekstu tworzenia sie i funkcjonowania jezyka migowe-
go, mieli odmienne sposoby przedstawiania tej tematyki na swoich zajeciach. Jeden
z respondentéw omawial wylgcznie tresci zawarte w podreczniku do nauki jezyka
migowego, przygotowanego przez instytucje organizujaca kursy. Inny z kolei uznat
tre$ci zawarte w posiadanym przez siebie podreczniku za niewystarczajace, w zwiaz-
ku z czym uzupelnial je o przyktady z wlasnego zycia oraz innych oséb Gluchych.
Jeszcze innym sposobem bylo przedstawianie tych tematéw na prezentacjach mul-
timedialnych wraz z komentarzem i wyjaénieniem podczas zaje¢ przez nauczyciela.
Kwestie kulturowe staja si¢ czestokro¢ tematem opowiadania, bedacego nawigza-
niem do zakresu tematycznego danej lekcji. Przykladami moga tu by¢: (1) opowia-
danie o technologiach, wykorzystywanych przez osoby niestyszace, instalowanych
w domach, takich jak oznakowanie $wietlne zamiast dzwonkéw przedstawianych
przy okazji nauczania znakéw migowych i konstrukeji gramatycznych, zwigzanych
z domem i mieszkaniem, (2) opowiadanie o turystyce osdb niestyszacych i prezen-
towanie odpowiednich materialéw filmowych podczas omawiania tematu ,,podroze”,
(3) przedstawianie charakterystyk, znanych osob niestyszacych podczas omawiania
tematu ,,opis wygladu osoby”. Przyblizenie specyficznych cech kultury Gluchych jest
réwniez mozliwe i duzo tatwiejsze dzieki korzystaniu z technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych. Wiele materialéw, obrazujacych zycie oséb Gluchych i informujg-
cych lub relacjonujgcych istotne wydarzenia kulturalne, jest dostepnych w Internecie
na stronach réznych instytucji i stowarzyszen lub na portalach spolecznosciowych
w obiegu nieformalnym. Jeden z respondentéw podkreslit mozliwo$¢ wykorzysty-
wania filméw bez lektora i napiséw, w ktérych migaja osoby Gluche. Inny z kolei
zwrocit uwage na weigz niedostateczng liczbe i niemozno$¢ skorzystania z tego typu
$rodkéw dydaktycznych. Oczywiscie, jesli materialy takie nie znajdujg si¢ w domenie
publicznej, nalezy pamietaé o uszanowaniu praw autorskich ich twércéw. Natomiast
sposobami omawiania zagadnien odmiennosci kulturowych oséb Gluchych, ktoére
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wpisuja sie w nurt ksztalcenia poszukujacego, jest pytanie uczniéw o oczekiwania
wobec kursu i dobieranie oraz ukfadanie treéci zgodnie z tymi potrzebami, a takze
udzielania odpowiedzi lub inicjowanie dyskusji jako reakcji na pytania, pojawiajace
sie ze strony uczniéw dotyczace tej problematyki.

Rozmowa na temat kultury Gluchych oraz przedstawianie tekstow i filmow
na prezentacjach multimedialnych jest jedng z mozliwosci wlaczania kwestii kultu-
rowych w program ksztalcenia. Alternatywa jest bezposrednia mozliwos¢ obcowania
z osobg Glucha kulturowo, np. Gluchym nauczycielem lub innymi osobami Gtlu-
chymi, ktére sg zapraszane na zajecia do slyszacych stuchaczy. Jednak, aby do takie-
go spotkania miedzykulturowego doszto, konieczne jest przygotowanie obu stron.
Uczniowie powinni mie¢ w sobie gotowo$¢ do uczestniczenia w takim spotkaniu.
Cho¢ wydawac sie moze, ze sama wola uczestnictwa uczniéw w kursie jezyka migo-
wego jest zwigzana z oczekiwaniem wykorzystania go w kontakcie z osobami nie-
styszacymi, to jednak koniecznym jest przelamanie wewnetrznej bariery leku, obaw,
a by¢ moze wstydu przed spotkaniem z osobg Glucha i postugiwaniem sie jej jezy-
kiem. Osoby Gluche zapraszane na zajgcia, w opinii jednego z nauczycieli, réwniez
powinny by¢ wczesniej przygotowane do spotkania. Spotkanie to, oprécz mozliwo-
$ci obcowania ze sobg, powinno mie¢ takze walor dydaktyczny, dlatego tez istnieje
potrzeba znajomosci przez Gluchych lektoréw czy wolontariuszy zasad, panujacych
na tym konkretnym kursie czy szkoleniu, oraz omawianych tresci programowych.
Bardzo istotne jest rowniez uwrazliwienie os6b Gluchych, ktére nie majg do$wiad-
czen dydaktycznych, a s zapraszane na zajecia lub do kontaktu z uczniami styszacy-
mi w innych okolicznoéciach, na konieczno$¢ ,,pozostania sobg”. Osoby niestyszace
od lat czujg presje i potrzebe dostosowywania sie do zachowan i zasad komunikacyj-
nych slyszacych i dlatego bardzo czesto, nie§wiadomie, w kontakcie z osoba, o ktdrej
wiedza, ze slyszy, zaczynaja mocniej artykulowad wyrazy, wlaczaja mowe dzwiekowa
do migania oraz zmieniajg szyk gramatyczny zdania, aby byt blizszy jezykowi pol-
skiemu. Z oczywistych wzgledéw modyfikacje takie nie mogg mie¢ miejsca podczas
spotkania miedzykulturowego, podczas ktérego osoba Glucha staje sie niejako repre-
zentantem swojej spotecznosci i modelem do nasladowania zachowan jezykowych.

WNIOSKI

W procesie ksztalcenia polskiego jezyka migowego, podobnie jak w kazdego
typu edukacji jezykowej, bardzo wazna jest $wiadomo$¢ nieroztacznosci jezyka oraz
kontekstu kulturowego, w ktérym on sie ksztaltowal. Jezyk odzwierciedla sposob
postrzegania przez dana spoleczno$¢ rzeczywistosci oraz innych ludzi, bedacych jej
cze$cia. Jak pisze Bachtin:

stowo jako zjawisko par excellence ideologiczne, dane jest w ciagtym rozwoju
i zmianach, subtelnie odbija wszystkie spoteczne zwroty i zmiany. W losach
stowa tkwig losy méwiacego spoleczenistwa (Wotoszynow, 1983d, s. 103%).
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Tak wiec, uczac jezyka, uczymy i powinnis$my uczy¢ takze historii, tradycji, zwy-
czajow, form zachowania, charakterystycznych dla spofecznosci postugujacej sie
danym jezykiem, czyli - oprécz kompetencji jezykowej i komunikacyjnej — réw-
niez kompetencji miedzykulturowej. To ona jest gwarancjg nie tylko umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem oséb Gluchych, ale réwniez rozumienia ich oczekiwan
i potrzeb oraz wilasciwego wspoélzycia spolecznego pomiedzy grupami oséb niesty-
szacych i styszacych.

Interkulturowe podejscie do nauczania jezykéw obcych jest trendem bardzo sil-
nie uobecniajacym si¢ w glottodydaktyce w Polsce na przestrzeni ostatnich dziesie-
ciu lat (Bandura, 2011, s. 37). Uwazam, ze dydaktyka polskiego jezyka migowego nie
powinna w tym wzgledzie odbiega¢ od wyznaczonego nurtu. Nie ma przeciwska-
zan, aby traktowa¢ jezyk migowy inaczej niz jezyki foniczne, podobnie jak nie ma
przeciwskazan, aby traktowa¢ kulture Gluchych odmiennie niz kultury np. angielska,
niemiecka czy kaszubska. Wlaczanie podejscia interkulturowego w edukacje jezyka
migowego odbywal sie¢ moze poprzez wlaczanie do programu ksztalcenia auten-
tycznych tekstéw, pochodzacych z danej rzeczywisto$ci kulturowej, odwotywanie sie
od realnych do$wiadczen i historii, pochodzacych z rezerwuaru zaréwno nauczycie-
la, jak i ucznia oraz do pobudzania pogtebionej refleksji nad doswiadczaniem spo-
tkania miedzykulturowego i miedzykulturowego dialogu.

Miedzykulturowy dialog jest narzedziem do realizacji zatozen podejécia inter-
kulturowego w edukacji, takze edukacji PJM. Dialog ten moze pelni¢ w nauczaniu
jezyka migowego role celu ksztalcenia, metode nauczania i uczenia si¢ lub konkretng
sprawnos¢, ktora uczen posiada jako efekt ksztalcenia. Ale powinien by¢ on réw-
niez rozumiany szeroko. Nie tylko jako rozmowa lub komunikacja, ale jako postawa
otwartosci i zrozumienia wobec drugiego czlowieka, w tym przypadku nauczyciela
lub ucznia, Gluchego lub styszacego. Taka postawa stanowi fundament do prowa-
dzenia ksztalcenia PJM w sposdb transgresyjny, czyli sklaniajacy do przekraczania
granic samego siebie i poznania kultury i odrebnosci drugiej osoby. Efektem takiej
pracy jest nie tylko poznanie obcego jezyka, ale co wazniejsze poznanie drugiego
czlowieka, wytworzenie wlasciwych postaw wobec innej kultury, obalanie stereoty-
pow oraz odejscie od podejscia audystycznego w kierunku wspétpracujacego wobec
0s6b Gluchych.

Podczas projektowania modeli oraz programéw ksztalcenia polskiego jezyka mi-
gowego jako jezyka obcego koniecznym jest uwzglednianie i stosowanie zasad pe-
dagogiki i glottodydaktyki miedzykulturowej. Tematy kulturowego kontekstu two-
rzenia sie i funkcjonowania jezyka migowego nie powinny by¢ uzupetnieniem badz
ciekawostka dla omawianych tematéw, ale stanowi¢ istote programu, wokot ktorej
stawiane sg cele, rozmieszczane tresci i dobierane metody ksztalcenia. Takie podej-
$cie do przygotowania ksztalcenia i pracy dydaktycznej jest gwarancjg przygotowa-
nia uczniéw do autentycznego komunikowania sie w jezyku migowym, czyli dialogu
miedzykulturowego.
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INSTRUCTION WITHIN THE SCOPE OF THE POLISH SIGN LANGUAGE IN THE
NARRATIVES OF TEACHERS — A COMMUNICATION FROM RESEARCH

ABSTRACT: In this paper, the project implemented within the frameworks of prepar-
ing a doctoral dissertation is presented. The research question has been conducted as
the result of noticing the need of developing the standards of instruction within the
scope of the Polish Sign Language, taking under consideration assumptions behind
intercultural education. In the exploratory part of the project, the state of the matters
in the field of instruction within the scope of the Polish Sign Language in Poland
is investigated. The data obtained in the course of this stage have made it possible
to conduct participatory research in action, within the frameworks of which the ed-
ucational project in question was implemented. In the text, the preliminary results of
the analysis of collected data are discussed.

KEYWORDS: intercultural education, polish sign language, Deaf community, action
research.

1. Niniejszy artykul stanowi oméwienie projektu badawczego oraz uzyskanych wstepnych wynikéw ba-
dan, ktére byty prowadzone w ramach przygotowywanej przeze mnie rozprawy doktorskiej na Wydziale
Nauk Pedagogicznych Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu pt. Wzajemne uczenie sig siebie 0s6b
gluchych i styszgcych w projekcie edukacyjnym. Z badani w dziataniu. Promotorem rozprawy jest prof. DSW
dr hab. Bogustawa Dorota Golebniak, natomiast promotorem pomocniczym dr Malgorzata Piasecka.

2. Zapis stowa ,,Gluchy” wielka literg nie jest zgodny z polska normg jezykows, lecz zwigzany jest ze zwy-
czajowo przyjetym okreslaniem osob identyfikujacych sie z kulturg Gluchych, w przeciwienstwie
do stowa ,,gluchy”, ktore wykorzystywane jest do okreslenia 0séb z uszkodzonym stuchem bez odnie-
sienia do identyfikacji spoleczno-kulturowej, podobnie jak stowo ,,niestyszacy”. Zapis ,,g/Gluchy” nie
rozstrzyga, o ktdre znaczenie chodzi, lecz podkresla istotno$¢ tego rozréznienia.

3. Praca wydana pod nazwiskiem Walentina Nikolajewicza Wotoszynowa, lecz jej wspotautorstwo lub tez
autorstwo przypisuje sie Michaitowi Michajtowiczowi Bachtinowi.
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Zblizyc¢ sie do swiata ciszy — elementy jezyka
migowego w fakultecie specjalno$ciowym
dla studentéw pedagogiki

Glusi, jeszcze dzisiaj napotykajg czesto

w swym Zyciu mur uprzedze#, niecheci,
niedowierzania, a nawet niekiedy nieuzasadniony
lek ludzi styszqcych przed nimi

Kazimierz Kirejczyk

ABSTRAKT: W ramach fakultetéw specjalnosciowych na Wydziale Pedagogiki i Psy-
chologii w pionie pedagogika w roku akademickim 2014/2015 uruchomionych zosta-
to 7 grup ¢wiczeniowych (na 8 funkcjonujacych) z przedmiotu ,,Zblizy¢ sie do $wiata
ciszy”- elementy jezyka migowego. Propozycja tego fakultetu pojawiata sie w ofercie
po raz pierwszy. W niniejszym artykule przedstawiono opinie studentéw po zreali-
zowanym przedmiocie oraz spostrzezenia i zapatrywania nauczyciela prowadzacego
wraz z wizjg na kontynuowania podobnych zaje¢ w kolejnych latach. Konstatacje
pozwola na zoptymalizowanie prowadzonych zaje¢ w zakresie nauki podstawowych
zwrotow w jezyku migowym oraz uatrakcyjnienie zaje¢ poprzez wykorzystanie in-
nych technik pracy.

SLOWA KLUCZOWE: SJM i PJM, daktylografia, ksztalcenie studentéw.
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WSTEP

Przez wiele stuleci osoby niestyszace zyly na marginesie Zycia spotecznego. Gtow-
na przyczyng marginalizacji byta, i jest nadal, bariera komunikacyjna. Obecnie, sy-
tuacja ta powoli zaczyna ulega¢ zmianie. Osoby nieslyszace nie sg juz formalnie
wykluczane z uczestnictwa w zyciu spolecznym, jednak wcigz napotykajg na liczne
trudnosci funkcjonowania spotecznego. Sami niestyszacy nie chcg by¢ postrzegani
przez pryzmat niepelnosprawnosci (Szczepankowski, 1999, s. 11-15). Tymczasem,
opanowanie przez nich w pelni jezyka polskiego jest zaburzone z powodu sensorycz-
nej niedostepnosci.

Powoduje to obustronne trudnosci w komunikacji. Warto zaakcentowa¢ tutaj
stowo ,,obustronne”. Ma to znaczenie, gdy osoba styszaca zostaje postawiona w sy-
tuacji nowej, kiedy nie jest w stanie porozumie¢ si¢ z osoba niestyszaca. Prowadzi
to czesto do zaklopotania i poczucia dyskomfortu, a wowczas pojawiajg si¢ trudnosci
w zaakceptowaniu osoby niestyszacej. Dotyczy to takze grona specjalistéw (np. na-
uczycieli, pedagogéw, opiekundéw, pielegniarek), ktérzy nie znaja jezyka migowego.
Jest to o tyle niekorzystne, ze gdyby, pomimo trudno$ci, prébowaé nawigza¢ komu-
nikacje, wowczas mogliby$my dowiedzie¢ sie wiecej o §wiecie i sposobie funkcjono-
wania 0s6b niestyszacych (Bouvet, 1996).

Polski surdopedagog, profesor Bogdan Szczepankowski, w swej ksigzce Niesly-
szgcy - glusi — gluchoniemi. Wyréwnywanie szans, przywoluje wypowiedzi Gluchych
dla zaakcentowania probleméw komunikacyjnych i trudnosci miedzykulturowych:
Francuska aktorka Emmanuell Laborit:

Miedzy przedstawicielami réznych kultur - biatymi, czarnymi, gluchonie-
mymi i styszacymi kontakty sa zawsze trudne. Jedli nielatwo o wzajemne
porozumienie, to dlatego, ze wy slyszacy, nie chcecie nas widzie¢ takimi, ja-
kimi jestesmy, postrzegajac nas jako uposledzonych, nie zdajac sobie sprawy,
ze po prostu nalezymy do innej kultury. Podéwiadomie chcecie nas zmieni¢,
uksztaltowac¢ na wlasny obraz i podobienstwo, chcecie by$Smy moéwili tak jak
wy i tak jak wy styszeli (1999, s. 172).
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Polska niestyszaca nauczycielka Alicja Ortowska:

Przez slyszacych odbierani jesteSmy czesto negatywnie, co doprowadza do fa-
talnych skutkow. Niewiedza, niedbalo$¢, myélenie, iz czlowiek styszacy wie
najlepiej, co jest dobre dla nieslyszacych, nie liczac sie z ich zdaniem, jest chy-
ba wieksza tragedia niz gtuchota. Uporczywe przedstawianie obrazu osoby
gluchej w niekorzystnym $wietle jako gluchego-uposledzonego, zaburzonego
emocjonalnie i zacofanego intelektualnie, godzi bezposrednio w srodowisko
mniejszosci spolecznej ludzi z uszkodzonym stuchem (tamze).

Niestety nadal dla wigkszosci polskiego spoleczenstwa jezyk migowy jest ,,poza
zasiggiem” ich mozliwosci. Dotyczy to zaréwno systemu jezykowo-migowego (SJM)?,
jak i polskiego jezyka migowego (PJM)3. ,W przypadku jezyka migowego nalezy mo-
wi¢ o dwdch pojeciach: pod tym terminem kryje sie zaréwno polski jezyk migowy
(PJM), jak i system jezykowo-migowy (SJM). Z jezykoznawczego punktu widzenia
tylko polski jezyk migowy jest jezykiem (obcym dla styszacych Polakéw), wiec moze
by¢ nazywany jezykiem migowym. SJM jest ograniczonym subkodem jezyka pol-
skiego, oznacza to, ze jest miganym (gestowym) wariantem jezyka polskiego” (Mo-
ron, 2014, S. 26).

System jezykowo-migowy wykorzystuje polska gramatyke i wybrane znaki migo-
we (por. Czajkowska-Kisil, 2014, s. 30). Z tego powodu jest szybszym w opanowaniu
sposobem komunikacji przez styszacych niz Gluchych. Gtusi ucza si¢ SJM tak, jak-
by uczyli sie jezyka obcego, natomiast PJM jest dla nich jezykiem naturalnym (por.
Woznicka, 2007, s. 206).

Nalezy u$wiadomic¢ sobie, Ze znajomo$¢ przynajmniej podstawowych znakow
ideograficznych oraz daktylografii przez styszacych moglaby nierzadko by¢ przydat-
na w udzielaniu pierwszej pomocy. Taki poglad wyrazaja nie tylko studenci pedago-
giki, ale i nauczyciele akademiccy, ksztalcacy przyszlych nauczycieli i wychowawcow.
Temat ten poruszany byt w dyskusjach prowadzonych w ramach spotkan Zaktadu
Pedagogiki Specjalnej oraz przez cztonkéw Rady Instytutu Wydziatu Pedagogiki Psy-
chologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach juz od roku akademickiego 2013/2014.

Nauka kazdego jezyka obcego daje poczucie obeznania si¢ i orientacji w nowym
srodowisku. Moze to jest sposob na przekraczanie spolecznych, miedzykulturowych
barier wérdd studentéw pedagogiki?

ZAELOZENIA BADAN WEASNYCH

W ramach fakultetéw specjalnosciowych na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
w Katowicach w pionie Pedagogika w roku akademickim 2014/2015 uruchomionych
zostalo 7 grup ¢wiczeniowych z przedmiotu ,,Zblizy¢ sie do $wiata ciszy”- elementy
jezyka migowego.

Grupy utworzyly sie na nastepujacych specjalnosciach:
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» zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne (skrot
ZZ7P): 2 grupy na studiach stacjonarnych i 2 grupy na studiach niestacjonar-
nych;

» pedagogika resocjalizacyjna (skrot Re): 1grupa na studiach stacjonarnych;

» pedagogika opiekuniczo-wychowawcza (skré6t POW): 1 grupa na studiach sta-
cjonarnych;

» pedagogika rewalidacyjna (skr6t ZPR): 1 grupa na studiach stacjonarnych.

Propozycja przedmiotu fakultatywnego dotyczyta studentéw III roku, studiéw
pierwszego stopnia (studia licencjackie). W zajeciach z przedmiotu fakultatywnego
bralo udziat facznie 187 0séb.

Celami przedmiotu bylo:

» przygotowanie studentéw do umiejetnosci nawigzania pierwszego kontaktu
z osobami niestyszacymi za pomoca znakdéw jezyka migowego;

» zmotywowanie studentéw do podjecia nauki systemu jezykowo-migowego i/
lub polskiego jezyka migowego na odpowiednich kursach.

Treéci merytoryczne przedmiotu zawieraty:

» metody porozumiewania si¢ z osobami niestyszacymi i niedostyszacymi

» podstawowe wiadomosci o jezyku migowym;

» znaki polskiego alfabetu palcowego i liczebnikéw;

» podstawowe znaki ideograficzne typu: ja, ty, on, dom i moja rodzin, edukacja,
zdrowie, niepelnosprawnos¢, praca (Szczepankowski, 2008, cz. 1, 2, 3).

Przedmiot realizowany byl w liczbie 15 godzin (studia stacjonarne) i 10 godzin
(studia niestacjonarne) w semestrze letnim. Grupy ¢wiczeniowe liczyly okoto 20
0sob. Zajecia najczesciej odbywaly sie w salach, w ktorych krzesta/tawki byly usta-
wione w kregu lub podkowie. Taki uklad miat umozliwi¢ uczestnikom wzajemna
obserwacje.

Na zaliczenie przedmiotu fakultatywnego obowigzywalo: przedstawienie sig,
przedstawienie swojej rodziny oraz miganie (i odczytywanie) wybranych stéw i zdan.
W niektdrych grupach, studenci dobrani w pary prowadzili stosunkowo dtugie dia-
logi, ktérym przygladali sie i odczytywali znaczenie pozostali cztonkowie zespotu.

Po ostatnich zajeciach i uzyskaniu przez studentéw zaliczenia przedmiotu, po-
prositam ich o wypelnienie kwestionariusza ewaluacyjnego (zatacznik). Wyniki ewa-
luacji stanowily dla mnie materiat do refleksji nad istotg zaznajomienia studentéw
pedagogiki z podstawami jezyka migowego. Analiza wynikéw badan miala tez po-
stuzy¢ modyfikacji sylabuséw i przebiegu przysztorocznych zaje¢ oraz ewentualnych
zmian w sposobach weryfikacji efektéw ksztalcenie.

ANALIZA ZEBRANEGO MATERIALU BADAWCZEGO (WYBRANE KWESTIE)4

W roku akademickim 2014/2015, w ewaluacji zaje¢ uczestniczylto 136 studentéw
sposérod 187 osob przypisanych do tego przedmiotu. Udziat w ankiecie ewaluacyjnej
byl nieobowigzkowy. Dane liczbowe zawiera tabela 1.
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Tabela 1
Ogolna charakterystyka respondentéw

. 0z 77P
Specjalnosé Re oW ZPR Razem

stacjonarne | niestacjonarne

Liczba os6b 64 41 41 18 23% 187

Liczba os6b
biorgcych udziat 51 21 29 17 18 136
w ewaluacji
*trzy studentki mialy ukonczony kurs jezyka migowego 11 II stopnia i nie braty udzia-
tu w ewaluacji.

W pierwszym pytaniu studenci zostali poproszeni o podanie motywdéw wybrania
przedmiotu fakultatywnego ,,Zblizy¢ sie do $wiata ciszy”- elementy jezyka migowe-
go. Najczedciej deklarowanym wyborem byto: ,,Poznanie sposobdéw porozumiewania
sie Gluchych” oraz ,,Ciekawo$¢ »nieznanego«”. Wérdd odpowiedzi ,,inne” pojawity
sie najczesciej argumentacje zwigzane z ,,rozwojem osobistym” oraz ,,przydatnos$cia
w pracy zawodowej”. Bezposrednia znajomos¢ oséb postugujacych sie jezykiem mi-
gowym nie przyczynila sie do wyboru przez studentéw omawianego przedmiotu.
Wyniki liczbowe ukazane s3 w ponizszej tabeli.

Tabela 2
Motywacja przy wyborze przedmiotu fakultatywnego
Specjalnos¢
Odpowiedzi* 77P Re oW ZPR Razem
Poznanie sposobéw porozumiewania sie
Gluchych >4 18 6 v %
Ciekawo$¢ ,nieznanego” 39 21 9 6 75
Inne 6 3 3 - 12
Osobista znajomos$¢ osob
: R 5 1 2 2 10

niestyszacych/nieméwiacych
Moda - 1 - 1 2

*mozliwo$¢ wyboru wiecej niz jednej odpowiedzi.

Zapytano kolejno studentéw o wczeéniejsza znajomos$¢ znakow jezyka migowego.
Zdecydowana wiekszo$¢ (83%) podata odpowiedz przeczacy. Z drugiej strony, zado-
walajace jest to, iz az 8 studentdéw specjalnosci pedagogika rewalidacyjna deklaruje
obeznanie w tej dziedzinie. Dane liczbowe zamieszczono w tabeli 3.
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Tabela 3
Wezedniejsza znajomos¢ znakéw jezyka migowego

Odpowiedzi Specjalnosc | p Re ow ZPR | Razem
Tak 10 N 3 8 3
Nie 62 27 14 10 113
Ogolem 72 29 17 18 136

Poglebiajac ten watek, osoby, ktdre zakreslity odpowiedz twierdzaca, deklarowaty,
ze w byla to znajomo$¢ systemu jezykowo-migowego (11 przypadkéw) oraz w 9 przy-
padkach - daktylografia. Tylko 3 osoby podaly, iz znaly wczeéniej znaki polskiego
jezyka migowego, a 3 osoby, niebiorgce udzialu w ewaluacji, ukoniczyty wczeéniej
kursy, dwa stopnie SJM. Dane liczbowe zawiera tabela 4.

Tabela 4

Rodzaj znanych znakéw migowych
Odpowiedzi Specjalnosé zzp Re oW ZPR Razem
SIM 6 - - 5 11
Daktylografia 3 1 2 4 9
PJM ] ) . ) )

Pytajac o kontakty z osobami Gluchymi, az 79% badanych dalo odpowiedz prze-
czaca. Relatywnie najwiecej studentek pedagogiki rewalidacyjnej i pedagogiki opie-
kunczo-wychowawczej odpowiedziata twierdzaco. Wyniki liczbowe przedstawia ta-
bela s.

Tabela 5

Kontakty z osobami porozumiewajacymi si¢ jezykiem migowym

Ofparean Specjalnose |/ Re ow ZPR | Razem
Nie 59 23 13 12 107
Tak 13 6 4 6 29
Ogolem 72 29 17 18 136

W jednym z kolejnych pytan zapytano studentéw o zamiar kontynuowania nauki
jezyka migowego. Co prawda, tylko 40 0séb zadeklarowalo che¢ uczenia sie, jed-
nak wigkszo$¢ nie zanegowala tej mysli (66%). Odpowiedz ,,nie wiem” daje nadzieje,
na przemyslenie tej kwestii (tabela 6).
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Tabela 6
Deklaracja kontynuowania nauki jezyka migowego

St Specjalnosc | 77p Re ow ZPR | Razem
Nie wiem 48 19 14 9 90
Tak 19 9 3 9 40
Nie 5 1 - - 6
Ogotem 72 29 17 18 136

Na pytanie, zwigzane z probg zrozumienia mowy Gtuchych, zdecydowana wigk-
sz0§¢ respondentéw odpowiedziata twierdzaco (70%).

Tabela 7

Préby zrozumienia mowy Gluchych
Odporicdst SIS 7ZP Re ow ZPR Razem
Tak 43 24 12 16 95
Nie 29 5 5 2 41
Ogotem 72 29 17 18 136

Dookreslajac, studenci wymieniali gléwnie programy telewizyjne w wersji dla
nieslyszacych (z ttumaczem) oraz wspoélne przejazdy autobusem/tramwajem jako
miejsc proby zrozumienia/odczytania mowy migowej. Pojedyncze osoby wskazy-
waly: dalsza rodzing, osrodki specjalne jako siedzibe praktyk pedagogicznych oraz
udzial w mszach $wietych dla oséb niestyszacych.

W jednym z pytan kwestionariusza dopytywano réwniez, czy w trakcie realizacji
przedmiotu studenci poszukiwali dodatkowego przekazu na temat znakéw SJM i/
lub PJM. Ponad polowa (62%) odpowiedziala twierdzaco, wskazujac Internet, jako
gléwne miejsce poszukiwan dodatkowych zwrotéw (najwiecej wskazan uzyskata
strona www.migam.pl). Kilka oséb wskazato kolezanki, ktére wczesniej ukonczyty
kurs SJM, jako swojego ,,konsultanta”. Wyniki zawarte sg tabeli 8.

Tabela 8
Poszukiwanie informacji na temat znakéw SJM i/lub PJM
o Specjalnosé |, p Re ow ZPR Razem

Odpowiedzi

Tak 53 5 12 14 84

Nie 19 24 5 4 52
Ogodtem 72 29 17 18 136
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Odchodzac od samej nauki znakéw ideograficznych, jedno z pytan dotyczylo
opinii studentéw o trudnosciach w funkcjonowaniu spotecznym oséb z dysfunkcja
stuchu. Zdaniem badanych, najtrudniejsze dla 0séb niestyszacych jest zatatwianie
spraw urzedowych (113 wskazan). Na drugim miejscu uplasowalo sie ,,ukonczenie
szkoly i znalezienie pracy” (84 wskazania). Okolo polowa respondentéw jako trud-
nos¢ wskazata ,,Komunikacje jako porozumiewanie si¢” z osobami styszacymi.

Tabela 9

Trudnosci Gluchych w zyciu codziennym w opinii studentow
et Specjalnos¢ | p Re ow ZPR | Razem
Sprawy urzedowe 57 25 15 16 13
Ukonczenie szkoly i znalezienie pracy 42 16 12 14 84
Komunikacja jako porozumiewanie si¢ 36 16 4 7 63
Zakupy 14 6 5 2 27
Korzystanie z komunikacji (autobus, 6 ) L ) 19

pociag itp.)

Inne

2

*mozliwo$¢ wyboru wiecej niz jednej odpowiedzi.

W tym miejscu warto odnie$¢ si¢ do zapytania, skierowanego do respondentéw
o znajomos¢ Ustawy z dnia 19 sierpnia 2011 1. 0 jezyku migowym i innych Srodkach
komunikowania sie. Spo$rdéd wszystkich badanych jedynie 5 0séb zadeklarowato
orientacje w tym zakresie (w tym 3 z pedagogiki rewalidacyjnej). Co prawda, czes¢
studentéw jeszcze w trakcie realizacji zaje¢ zglaszalo, iz zauwazaja w instytucjach,
urzedach, bankach, kasach sklepowych stanowiska dla 0séb niestyszacych, jednak
nie wigzano tego z wymieniong Ustawa.

Duze znaczenie w ewaluacji zaje¢ mialy dla mnie otwarte wypowiedzi studentow.
Zapytatam ,,O co warto rozszerzy¢ tre$ci przedmiotu Zblizy¢ si¢ do Swiata ciszy...”.

Odpowiedzi byly roznorodne, a probe skategoryzowania ich przedstawitam w ta-

beli 10.

Tabela 10

Sugerowane przez studentéw zmiany w realizacji przedmiotu

Specjalnos¢

Qdpomeda 77ZP Re ow ZPR Razem
Zwiekszy¢ liczbe godzin 29 10 4 7 50
Udostepni¢ materialy do pracy

samodzielnej w domu; filmy 8 o 2 3 32
Czestsze powtdrzenia poznanych 6 3 » ) 2

znakéw; ¢wiczenia w parach

198
Forum Oswiatowe 30(2)
Z badan



Specjalnos¢

Odpowiedzi* 77P Re (0% ZPR Razem
Kontakt z osobe Glucha na zajeciach 7 2 - 2 1
Znaki dostosowa¢ do zainteresowan

s . .. 8 3 - - 11
studentéw i codziennego zycia
Przyblizy¢ specyfike Zycia osob 5 L ) , o

z dysfunkgjg stuchu

Wieksza aktywizacja studentéw, np.
odgrywanie scenek, ttumaczenia 5 2 - 2 9
tekstow piosenek

Nic bym nie zmienial/a. Bylo ok 31 19 14 1 75

*mozliwo$¢ zapisu wiecej niz jednej odpowiedzi.

Ponad polowa uczestnikéw zaje¢ byla zadowolona z prowadzonego fakultetu.
Wiréd gloséw, sugerujacych zmiany, byty takie, na ktére jako prowadzaca przedmiot
nie mam wplywu (zwigkszenie liczby godzin to az 50 wskazan!). Pewna trudnoscia
jest tez udostepnienie materialéw do pracy samodzielnej studenta.

Istotnym spostrzezeniem jest kwestia, dotyczaca czestosci i systematycznosci
w powtorzeniach poznanych znakéw ideograficznych. Regularno$¢ w utrwalaniu
migéw ma stuzy¢ ich ugruntowaniu. Do rozwazenia jest réwniez dobér stownictwa,
z ktérymi studenci bedg zobligowani si¢ zapozna¢, w zaleznosci od specjalnosci stu-
diow.

Nalezy uwzgledni¢ w planowaniu ¢wiczen ze studentami spotkanie z osobami
nieslyszacymi, porozumiewajacymi si¢ jezykiem migowym (zaproszenie na zajecia
lub odwiedziny w placéwce/szkole dla niestyszacych). Warto tez upowszechnia¢ in-
formacje o ciekawych stronach internetowych, poruszajacych tematyke funkcjono-
wania spotecznego o0s6b Gluchych.

W kolejnym roku zamierzam czg¢s$ciej w ramach prowadzonych zaje¢ stosowac
metody aktywizujace (np. odgrywanie scenek, ttumaczenia tekstow piosenek, kalam-
bury). W gronie studentéw zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej i wychowania
przedszkolnego oraz pedagogiki opiekunczo-wychowawczej bardzo duzym zainte-
resowaniem cieszyly sie ,,kalambury” z przedstawianiem tytuléw bajek, filméw czy
przystéow; natomiast wéréd uczestnikow zaje¢ na specjalnosci pedagogika rewalida-
cyjna — pojecia zwigzane z niepelnosprawnoscia oraz rozmowy o rodzinie.

Jak juz nadmienitam powyzej, w zajeciach podsumowujacych oraz w okazjonal-
nych rozmowach, studenci dzielili si¢ wiedzg na temat stron internetowych i blogdw,
dotyczacych spolecznosci Gluchych. Sugerowali i zachecali do korzystania z: http://
barwy-ciszy.blogspot.com, http://gluchyswiat.pl, http://oczy-muzyki.blogspot.com,
http://pzg.pl, http://www.codapolska.org, http://www.fundacjakokon.pl, http://www.
glusi.pl, http://www.towarzystwogest.eu.

Studenci pedagogiki opiekunczo-wychowawczej oraz pedagogiki rewalidacyjnej
zwrdcili uwage na marginalnie poruszony w ramach zaje¢ temat osé6b CODA (Chil-
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dren/Child of Deaf Adults, czyli slyszace dzieci niestyszacych rodzicow)’. Uwazam
uwage za trafng i warto tresci przedmiotu rozszerzy¢ o to zagadnienie.

W celu przyblizenia specyfiki Zycia 0s6b z dysfunkcja stuchu, jedna z alternatyw
jest rowniez obejrzenie filmu/filméw, poruszajacych problematyke zycia oséb Glu-
chych. Wsréd filméw godnych obejrzenia studenci wymieniali, m.in. filmy:

» Rozumiemy si¢ bez stéw; rezyser Eric Lartigau (2014);

» Uslysz mnie (tajwanski: Ting Shuo; ang. Hear Me); rezyser Cheng Fen-Fen
(2009);

» Dzieci gorszego boga (ang. Children of a lesser god); rezyser Randa Haines
(1986);

» Dzwigki Mazina (ang. Sounds of Mazin); rezyser Ingrid Kamerling (2014);

» Oczami Gluchych (ang. Through Deaf Eyes); rezyser Diane Garey, Lawrence
R. Hott (2007).

KONKLUZJE I REKOMENDACJE

Fakt tak duzego zainteresowania elementami jezyka migowego wsrod studentow
pedagogiki napawa optymizmem. Jest przejawem inkluzji i zrozumienia dla odmien-
nosci w komunikacji oséb niestyszacych. Che¢ przekraczania barier miedzy $wiatem
ciszy a dzwiekow to wazny krok, taczacy dwa $wiaty. Co prawda, studenci nie spraw-
dzili swoich mozliwo$ci w bezposrednim kontakcie z osobami niestyszacymi, jednak
to, Ze zajecia realizowane byly tylko przez 15 godzin, moze by¢ wytlumaczeniem tego
stanu rzeczy. Niestety, liczba godzin przedmiotu musi pozosta¢ bez zmian (15 godzin
na studiach stacjonarnych i 10 godzin na studiach niestacjonarnych).

Optymistyczna jest deklaracja studentéw o kontynuowaniu nauki jezyka migo-
wego. Nawigzano kontakty z firmami profesjonalnie prowadzacymi kursy SJM i PJM,
by wesprze¢ studentéw w tym przedsiewzigciu.

Waznym zadaniem dla prowadzacego przedmiot jest znalezienie ogélnodostep-
nych i interesujacych materiatéw do pracy wiasnej studenta. Na wyrdznienie i pole-
cenie zastuguje Korpusowy stownik jezyka migowego, dostepny on-line (Lacheta i in.,
2016).

Utworzenie przedmiotu fakultatywnego dla studentéw kierunku pedagogika
specjalna (specjalnos¢: edukacja i rehabilitacja 0séb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualna), gdzie na realizacje przedmiotu przewidziane jest 30 godzin, pozwoli na roz-
szerzenie tre$ci. Przedmiot ten widnieje pod nazwa ,,Zblizy¢ sie do $wiata ciszy -
poznanie kultury Gluchych oraz elementy jezyka migowego”. Ramy przedmiotu
rozszerzone s3 o tresci: Glusi jako mniejszos¢ jezykowa; dwujezycznos¢ i dwukul-
turowos¢ os6b Gluchych (Bouvet, 1996); tozsamo$¢ kulturowa Gluchych (Szczepan-
kowski, 1999, s. 166-177; Podgorska-Jachnik, 2007; Czajkowska-Kisil, Klimczewska,
2007; Czajkowska-Kisil, 2014); funkcjonowanie CODA (Jagoszewska, 2015; http://
www.codapolska.org); savoir-vivre Gluchych (http://www.kulturagluchych.pl).
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Rekomendacje dla ksztalcenia pedagogow i nauczycieli:

» zapoznanie studentdéw kierunkéw pedagogicznych z réznymi formami komu-
nikacji z osobami niestyszacymi (elementy PJM, SJM, ,,pidzyn”, bobo migi);
tematyke zaje¢ nalezy dostosowac do specyfiki danej specjalnosci;

» studentom, poznajacym jezyk migowy, powinno umozliwi¢ si¢ kontakt z oso-
bami Gluchymi, pod warunkiem obustronnej zgody, czyli liczenie si¢ i szano-
wanie ich decyzji (Bartnikowska, 2010, s. 52);

» studentéw pedagogiki nalezy zapozna¢ i wdrozy¢ ich do przestrzegania zasad
savoir-vivre Gluchych;

» w dobie ogdlnego dostepu do Internetu, nie mozna pomingé w procesie po-
znawania elementéw jezyka migowego nieodptatnych zrddet on-line, ukazu-
jacych prawidtowe ich przedstawienie.
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“APPROACHING THE WORLD OF SILENCE”: ELEMENTS OF SIGN LANGUAGE
TAUGHT WITHIN THE SPECIALIZATION COURSE FOR STUDENTS OF
PEDAGOGY

ABSTRACT: Within the framework of the specialization course at the Faculty of Ped-
agogy and Psychology in the Division of Pedagogy, seven study groups (per eight
existing groups) were established in the 20142015 academic year focusing on the
subject “Approaching the world of silence” - elements of sign language. This type
of class had not been offered before. This paper presents students’ opinions after the
course as well as the teacher’s insights and observations, along with a plan for con-
tinuing a similar course the next year. The conclusions will help optimize the course
with regard to teaching basic phrases in sign language and making the classes more
attractive by using different tasks.

KEYWORDS: elements of sign language, dactylology, student training program.
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. Termin Gluchy pisany wielka litera odnosi si¢ do osoby, ktora jest cztonkiem mniejszosci jezykowej,
przynalezacej do spolecznosci Gluchych (Kupisiewicz, 2014, s. 219). Wielka litera w zapisie wskazuje
na osoby traktujace ubytek stuchu jako czynnik tozsamosciowy, kulturowy, a nie jako niepetnospraw-
nos¢ (por. Sak, 2014).

. SJM - system jezykowo-migowy, srodek komunikacji wykorzystujacy wielokanalowa forme jezykowe-
go przekazu i odbioru informacji w postaci fonicznej i migowej, realizowanych symultanicznie (Kupi-
siewicz, 2014, S. 353).

. PJM - polski jezyk migowy, jezyk wizualno-przestrzenny, niefonologiczny, stanowigcy naturalny kod
semiotyczny spolecznosci niestyszacej (Kupisiewicz, 2014, s. 147).

. Dla potrzeb niniejszego artykulu analizie poddano wybrane pytania kwestionariusza ewaluacyjnego.

. CODA (Children/Child of Deaf Adults) to inaczej styszace dzieci gtuchych rodzicéw. Akronim CODA
zostal wprowadzony przez Millie Brother, zalozycielke organizacji CODA International, dzialajacej
na terenie Stanéw Zjednoczonych i Kanady (Czajkowska-Kisil, Laskowska-Klimczewska, 2014, s. 114).
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Zalacznik

Kwestionariusz ankiety dla studentéw uczestniczacych w fakultecie
Zblizy¢ sig do $wiata ciszy...

Co zmotywowalto Ci¢ do wyboru tego przedmiotu fakultatywnego: (mozna zazna-
czyé wiecej niz jedng odpowiedz)

Poznanie sposobéw porozumiewania si¢ 0s6b Gluchych

Znajomo$¢ osob niestyszacych

Ciekawos$¢ nieznanego

Moda

Inne (jakie?)............coooeeiinnin

Czy znalas/e$ wczesniej znaki jezyka migowego?
Tak
Nie

Jezeli w punkcie 2 odpowiedziata$ ,,tak’, to co to bylo:

SIM

PIM

Daktylografia

558 s Tl (/o Y4 PN

Czy miale$ (masz) kontakt z osobami porozumiewajacymi sie jezykiem migowym?
Nie

Tak

Jesli tak, to dZIe? ........coiiiiiii i

Jak oceniasz swoja znajomos¢: (1 bardzo stabo - 5 bardzo dobrze)

Daktylografii =~ 1---2---3---4---5

Znajomo$¢ znakéw grzeczno$ciowych (prosze, dzigkuje, dzien dobry, do widzenia itp.)
1---2---3---4---5

Umiejetnos¢ przedstawienia si¢ (imie¢, nazwisko, adres...) 1---2---3---4---5
Pojecia zwigzane z rodzing 1---2---3---4---5

Czy masz zamiar kontynuowa¢ nauke jezyka migowego?
Tak

Nie

Jeszcze nie wiem

Czy prébowales zrozumie¢ mowe Gluchych?

Nie

Tak

Jesli tak, to gdzie? (prosze podkresli¢ lub napisac)

204
Forum Oswiatowe 30(2)
Z badan



- W programach TV

- Na ulicy, w autobusie itp.

- W kosciele na mszy dla Gluchych

- inne miejsca (jakie)...........cooeiiiiiiiiiii

Czy w trakcie realizacji tresci z przedmiotu ,,Zblizy¢ si¢ do $wiata ciszy...”, szukatas/
te$ informacji na temat znakéw SJM lub PJM?

Tak

Nie

Jeslitak, to @dzZe? ..ottt

Co, Twoim zdaniem, stanowi najwiekszg trudno$¢ w zyciu codziennym oséb niesty-
szacych? (wybierz maksymalnie 3 odpowiedzi)

sprawy urzedowe

robienie zakupéw

korzystanie z komunikacji (autobus, pociag, itp.)

komunikacja jako porozumiewanie si¢

ukonczenie szkoly i znalezienie pracy

inne (jakie?)...................

Czy, Twoim zdaniem, na skutek glebokich uszkodzen stuchu osoby niestyszace czuja
sie odrzucone przez spoleczenstwo?

Tak

Nie

Nie wiem

Czy styszalas/e$ o Ustawie z dn. 19.08.2011 r., ktdra obowiazuje o jezyku migowym
i innych $rodkach komunikowania sie?

a) tak

b) nie

Specjalnos¢.................. System stacjonarny/niestacjonarny

DZIEKUJE ZA WYPELNIENIE KWESTIONARIUSZA
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Agnieszka Kossowska
Politechnika Opolska

Jezyk migowy w rodzinie slyszacej -
z doswiadczen wlasnych

ABSTRAKT: Artykul przedstawia autobiograficzng relacje matki syna stabostyszace-
go, dotyczaca procesu ksztalcenia dziecka w zakresie jezyka migowego. Omawiane
sa w nim trudnosci, z jakimi zmagaja sie rodzice styszacy, chcacy komunikowa¢ sie
z wlasnym dzieckiem za pomoca jezyka migowego, oraz rozwazane korzysci, wyni-
kajace z wyboru takiego wlasnie sposobu komunikacji.

SLOWA KLUCZOWE: jezyk migowy, edukacja, gluche dziecko, komunikacja.
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Fakt pojawienia sie w rodzinie styszacej dziecka gluchego czy tez stabostyszacego
jest szokiem. Podobnie jak szokiem dla wielu rodzin jest fakt, ze dziecko nie rozwija
mowy fonicznej mimo intensywnej rehabilitacji. Brak mowy, motywacji komuni-
kacyjnej w ogéle, zdarza si¢ czgsto wsrod dzieci z niepelnoprawnoscia sprzgzona,
gdzie postepowanie terapeutyczne jest szczegdlnym wyzwaniem, choc¢by ze wzgledu
na liczbe nakladajacych sie na siebie probleméw zdrowotnych dziecka. W tym tek-
$cie chcialabym si¢ podzieli¢ wlasnymi doswiadczeniami i wyzwaniami, jakie stawia
przed rodzing slyszaca nauczenie jezyka migowego dziecka z niepelnosprawnoscia
sprzezong, w tym z niedostuchem.

Dla syna, dzi$ szesciolatka, jezyk migowy byl jeszcze kilka miesigcy temu jedy-
nym $rodkiem komunikacji ze $wiatem. Od kilku miesiecy zaczyna takze moéwié -
jednak dos¢ stabo artykulacyjnie. Fakt ten jednak zdecydowanie ufatwia mu kon-
takt ze slyszagcym otoczeniem. Gdy syn mial dwa lata, nie méwil, nie komunikowat
sie z otoczeniem w Zaden sposéb. Poza wprowadzonymi w dwudziestym miesigcu
zycia dwoma uproszczonymi znakami z Makatonu (jeszcze i daj), nadal nie mieli-
$my zadnej formy komunikacji z dzieckiem. Mimo to lekarze i wigkszos¢ logope-
dow, z ktérymi rozmawiali$my, odradzali nam wprowadzenie jezyka migowego, gdy
o tym wspominali$émy. Uzasadnienie byto nastepujace — dziecko nie nauczy si¢ nigdy
mowic. I to mimo tak wielu badan przeczacych tej tezie (por. Grycman, Kaczmarek,
2014; Kaczmarek, 2015; Winczura, 2014). Poniewaz celem dla nas byta komunikacja
z dzieckiem, nie za§ mowa foniczna jako taka, argument ten nie przekonywat nas
w zadnej mierze. Postanowili$my wiec dziala¢ na wlasna reke. Pierwszym krokiem
do nauczenia si¢ jezyka migowego byto wydobycie dostownie spod ziemi ,,Szkolne-
go stownika jezyka migowego” Szczepankowskiego i Rony (Szczepankowski, Rona,
1994). Byla to ogélnopolska akcja poszukiwawcza za posrednictwem foréw dla rodzi-
cow dzieci niepelnosprawnych i fundacji. W koncu ksiazke znalezlismy na drugim
konicu Polski, w jednym z oddziatéw Polskiego Zwiazku Niewidomych i moglismy
zacza¢ si¢ uczy¢. To bylo w czasie, gdy na rynku nie bylo jeszcze ,,Leksykonu jezyka
migowego” Kosiby i Grendy (Kosiba, Grenda, 2011), ktéry dzi$ jest biblig w naszym
domu. Zacz¢lismy od nauki pojedynczych znakéw do codziennej komunikacji -
[jes¢], [pi¢], [pomdz mi] itd.

W pierwszym roku nauki, czyli w 3 roku Zycia dziecka, syn przyswoil okoto
7-9 znakéw. To byt czas, w ktérym my - rodzice i siostra — oswajaliémy si¢ z nows,
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rzeczywisto$cia komunikacyjna, syn za$ staral sie zrozumie¢ istote komunikacji.
Czwarty rok zycia syna byl przelomowy. Zmienilismy miejsce zamieszkania, co byto
motywowane checig zapewnienia dziecku wszystkich potrzebnych mu terapii. Prze-
prowadzili$my si¢ do miasta, w ktérym nie mielimy ani rodziny, ani znajomych,
ale byla pomoc dla syna. Dziecko rozpoczeto nauke jezyka migowego podczas zajeé
logopedycznych w opolskim oddziale Polskiego Zwiazku Gluchych. Wreszcie udato
nam sie¢ znalez¢ specjaliste, ktory znat jezyk migowy i rozumial jego wage w komu-
nikacji z dzieckiem. W tym samym czasie udalo nam sie zorganizowaé w roczny
kurs jezyka migowego dla naszej rodziny oraz dwdch nauczycielek dziecka - na-
uczycielki wspierajacej z przedszkola i nauczycielki prowadzacej zajecia z wezesnego
wspierania rozwoju dziecka. Byt to kurs zorientowany stricte na potrzeby naszego
dziecka. Prowadzita go logopeda, u ktdrej syn mial terapie mowy i stuchu. Syn takze
byt uczestnikiem kursu. Nauka polegala na wspolnej zabawie z dzieckiem, nauce
wierszykow, piosenek oraz réznych zabaw. Uktad idealny, wyjatkowy, ktéry powi-
nien by¢ standardem, nie za$ wyjatkiem, w postepowaniu terapeutycznym.

Nasze zycie rodzinne zyskalo zupelnie inng jakos¢. Mimo Ze nasze dziecko tak
fantastycznie si¢ rozwijalo, obalato kolejne czarne scenariusze lekarskie, ciagle zda-
rzalo nam sie stysze¢ glosy krytyki od niektérych specjalistow — terapeutdw i lekarzy,
twierdzacych, ze wybraliémy dla syna zI3 droge komunikacji, ze na pewno nie nauczy
sie on mowicé. Glosy te irytowaly mnie - przeciez wreszcie moglismy sie porozumiec¢
z wlasnym dzieckiem. Ilez dobrego wynikto z wprowadzenia naszemu synowi jezyka
migowego do komunikacji. Zadziwiato nas niezrozumienie tego faktu przez tylu spe-
cjalistow. Bez mozliwosci skomunikowania sie z otoczeniem dziecko nie ma przeciez
mozliwosci roztadowania napiecia emocjonalnego, nie ma takze mozliwosci rozwoju
spolecznego, nie rozwija mysélenia i nie buduje systemu jezykowego. Komunikacja
jest, przede wszystkim, pierwowzorem jezyka i interakeji spofecznych, zatem wma-
wianie rodzicom, ze wprowadzenie jezyka migowego, lub jakiegokolwiek innego
wspomagajacego i/lub alternatywnego systemu komunikacji, op6zni rozwéj mowy
u dziecka, jest absurdem, za§ odmawianie dziecku niemdéwigcemu, obcigzonemu
neurologicznie, komunikacji jest, wedtug mnie, nieetyczne.

Nie uczytam mojego dziecka PJM, bo sama go nie znalam, gdy zaczynaliémy
wprowadza¢ znaki migowe do komunikacji z synem. Dopiero ponad rok temu mia-
tam pierwszy raz stycznos¢ z PJM podczas zaje¢ na studiach podyplomowych Komu-
nikowanie interpersonalne z jezykiem migowym. Od poczatku uczylismy sie w domu
komunikowania ze soba, uczyli§my sie po prostu jezyka migowego. Dlatego konse-
kwentnie postuguje sie ta wlasnie nazwg. Nie zastanawiali$émy sie nigdy, jakie okre-
$lenie, jaka nazwa jest ,,politycznie poprawna”

Nasz syn jest dzi$ fantastycznym, pogodnym, migajacym, zaczynajacym mowic,
dzieckiem, $wiadomym swojej sprawczoéci, mogacym sie z nami komunikowaé we
wszystkich obszarach. Dla mojego syna jezyk migowy jest zywym, pieknym jezy-
kiem - sam wymysla znaki, zmienia miejsce artykulacji migajac tak, jak pozwala-
ja mu w danej chwili okolicznoéci, wymysla pseudonimy migowe na znane osoby.
Syn jest kreatywny i skuteczny w swoim miganiu, jezyk migowy zyje w jego rekach,
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a przeciez to jest najwazniejsze. My zas$, jako rodzice, niezmiennie staramy sie by¢
krok przed swoim dzieckiem w nauce jezyka migowego. Nie jest to latwe, albowiem
na rynku brakuje pomocy dla rodzin takich jak nasza. Jedna z moich znajomych
styszacych, migajaca mama, uzyla podczas jednej z naszych rozméw na temat mate-
rialow dla dzieci sformulowania podziemie migowe.

Chciatabym, aby specjali$ci zwigzani ze srodowiskiem jezyka migowego podczas
dywagacji o wyzszosci opisu klasyfikatoréw autorstwa X na opisem poczynionym
przez Y pamietali, ze s3 rodziny takie jak nasza — niemieszkajace w wielkich osrod-
kach akademickich, lecz pragnace uczy¢ swoje dziecko jezyka migowego. Rodziny,
ktorym czesto brak wsparcia fachowego i przede wszystkim materiatéw na nauki, za-
réwno dla siebie, by wejs¢ w role nauczyciela wlasnego dziecka, jak i materiatéw dy-
daktycznych dla dziecka. Rozumiem wazko$¢ prac nad aparatem pojeciowym oraz
gramatyka opisowa PJM, jednak jako matka dziecka ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi uznaje, Ze nie to jest w tej chwili priorytetem. Priorytetem sg mali ludzie
i ich rodziny, ktérzy powinni mie¢ mozliwo$¢ nauki jezyka migowego i czerpania
z tejze nauki przyjemnosci. Stanie si¢ tak, jesli beda oni mogli uczy¢ sie z licznych
tatwo dostepnych, kolorowych, ciekawych (a my rodzice i specjalisci bedziemy wie-
dzieli takze, ze profesjonalnie przygotowanych) pomocy dydaktycznych.

W mojej drodze z jezykiem migowym zdarzaly sie chwile, gdy w myslach pro-
sitam dziecko, by wreszcie zaczelo méwié, bo miatam do$¢, z jednej strony, uwag
specjalistow, negatywnie oceniajacych nasza decyzje o wyborze jezyka migowego
jako sposobu komunikacji alternatywnej z dzieckiem, z drugiej strony za$ uwag oséb,
zwigzanych ze $rodowiskiem jezyka migowego, takze nagannie oceniajacych nasz
wybor. Dlaczego? Bo wedlug tych ostatnich, uczylimy syna SJM a nie PJM - wszak
od poczatku korzystali§my ze ,,Szkolnego stownika jezyka migowego” (Szczepankow-
ski i Rona, 1994) i ,,Pierwszych krokéw” (Szczepankowski, Kossakowska i Wasilew-
ska, 2009). A z czego mielismy korzysta¢? Chciatabym pozna¢ tytul ksigzki, z ktorej
ja, matka styszaca, bedaca poza Srodowiskiem oséb Gluchych, dla ktérej jezyk migo-
wy jeszcze cztery lata temu byt réwnie egzotyczny jak jezyk chinski, moge otrzyma¢
pomoce do nauki polskiego jezyka migowego. Niewiarygodnie frustrujace jest ciagte
przyjmowanie na swoje barki zarzutéw z jednej i drugiej strony. Jako rodzic zadaje
pytanie — czym jest PJM? Gdzie znalez¢ odpowiedz na to pytanie, odpowiedz wy-
chodzaca poza definicje stanowiacy, ze jest to naturalny wizualno-przestrzenny jezyk
Gluchych z gramatyka pozycyjna, definicje, ktorg mozna znalez¢ tylko w literaturze
tematu (Swidzifski, 2005). Z niej nic nie wynika dla rodzicéw, pragnacych uczyé
swoje dziecko jezyka migowego.

Chciatabym mie¢ do wyboru kilkanascie pozycji pomocy dydaktycznych dla
dziecka, ale ich nie mam. Chciatabym ja, i znajomi styszacy rodzice dzieci gtuchych,
mie¢ nieograniczony dostep do gramatyki szkolnej jezyka migowego, by méc sie
w tym temacie doksztalca¢. Nie kazda rodzina ma szczescie mieszka¢ w Warszawie
czy duzym miescie akademickim, gdzie fatwiej o kursy i pomoc. Nalezy wiec zmienié
sposob postepowania — myslec nie kategoriami duzych osrodkéw akademickich, lecz
kategoriami rodzicéw, ktorzy w krétkim czasie muszg i cheg sie nauczy¢ jezyka mi-
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gowego, by mdc si¢ porozumiewac z wlasnym dzieckiem. Chciatabym, aby uwzgled-
niane byly takze potrzeby tej, wcale nie tak malej, grupy rodzin.

Mysle, ze odnieslismy sukces przede wszystkim dzigki mojej $wiadomosci jezy-
kowej i wyksztalceniu. Doprowadziliémy do tego, ze mamy naprawde $wietng jako-
$ciowo komunikacje z dzieckiem. Udato nam si¢ takze dzigki uporowi i §wiadomosci
tego, co dla dziecka rozwojowo najwazniejsze. Bardzo wazny byt takze fakt spotkania
na naszej drodze fantastycznych terapeutéw, wspierajacych nasza decyzje, i fachow-
cow, ktorzy zawsze byli i sg gotowi stuzy¢ nam radg i pomocg. Wiem jednak, ze wielu
rodzicéw nie ma takiego szczedcia.

W naszej drodze jest tak wiele zmiennych, ze trudno ja traktowa¢ jako standar-
dowa. Syn uczeszcza do najzwyklejszego przedszkola dla zdrowych styszacych dzieci,
gdzie dalo nam si¢ bez problemu przekonaé rodzicéw z grupy przedszkolnej syna,
aby wyrazili zgode na nauke jezyka migowego przez ich dzieci. Takze kadra uczy
sie jezyka migowego - znowu ze wzgledu na potrzeby syna. Bardzo istotng kwestig
bylto bowiem dla nas od zawsze to, aby syn byt rozumiany przez swoich réwiesnikow
i osoby z jego otoczenia. W ubieglym roku szkolnym dzieci z grupy przedszkolnej
syna byly w stanie, po stosunkowo krétkim czasie, komunikowac si¢ z nim na pod-
stawowym poziomie. Dochodzito do zabawnych sytuacji, gdy jakie§ dziecko zabie-
ralo synowi zabawke tylko po to, by zamiga¢ [przepraszam], [prosze] i [dziekuje].
Od obecnego roku szkolnego w roli nauczycielki w przedszkolu syna wystepuje ja,
co jest dla mnie niezwykle stresujace, ale i sprawia mi ogromna satysfakcje. Ciesze
sie, ze moge uczy¢ osoby styszace tego pieknego jezyka, ciesze sie, ze syn ma wokot
siebie dzieci, dorostych, z ktérymi moze si¢ porozumiewac.

Przed $rodowiskiem jezykoznawcéw migowych i oséb zwigzanych z tym $rodo-
wiskiem rysuje si¢ kilka bardzo waznych zadan. Rodziny takie jak nasza nie potrze-
buja gramatyk opisowych, artykuléw naukowych, lecz pomocy praktycznej. Zeby
taka byla mozliwa, musi powsta¢ wreszcie gramatyka szkolna jezyka migowego
i profesjonalnie przygotowane, dostepne bez zadnego problemu, pomoce dydaktycz-
ne dla dzieci i dorostych. Nie raz w ciggu ostatnich czterech lat, w ktérych uczytam
moje dziecko jezyka migowego, mialam wrazenie, Ze jest to wiedza tajemna dostgpna
tylko wybranym szczedliwcom.
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SIGN LANGUAGE IN A HEARING FAMILY: FROM PERSONAL EXPERIENCE

ABSTRACT: This paper presents the autobiographical account of the mother of a deaf
son in relation to the process of educating a child within the scope of sign language.
It discusses the difficulties with which hearing parents have to struggle if they want
to communicate with their own children through sign language, and the advantages
resulting from the selection of this very manner of communication.

KEYWORDS: sign language, education, deaf child, communication.
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W Polsce od wielu lat kursy i szkolenia z zakresu jezyka migowego sa prowadzo-
ne przez styszacych nauczycieli. W ofertach ksztalcenia w zakresie jezyka migowe-
go czgsto nie precyzuje sie, jakiego typu ksztalcenie bedzie realizowane (SJM/PJM/
inne). Zdarza sieg, ze biorac udzial w przetargach, pisze si¢ oferty o tym, ze ksztalci
sie w zakresie jezyka migowego i nie znajdujemy informacji o konkretach — nie ma
informacji, czy szkolenie dotyczy PIM czy SJM, czy moze innego jezyka migowego.
Polski Jezyk Migowy (PJM), ktéry jest jezykiem naturalnym i wyrdéznikiem spotecz-
noéci ludzi Gluchych, byl zepchniety na drugi plan. Obecnie, dydaktyka PJM jest
mloda dziedzing, dlatego wciaz zdarzaja sie sytuacje, w ktorych gtuchy nauczyciel
nie moze uczy¢ jezyka migowego, poniewaz nie ma pelnej akceptacji tego, aby szko-
lenia prowadzila osoba Glucha. Konsekwencja tego faktu jest réwniez brak opra-
cowanej standaryzacji ksztalcenia, czyli brak okreslonych standardéw, czego uczy¢
na danym poziomie kursu. Wazng kwestig jest dob6r metodyki nauczania i narze-
dzi pracy PJM jako jezyka obcego. Obecnie, nie ma w ofercie edukacyjnej narzedzi
do nauki PJM w domu dla styszacych uczniéw. Uczen styszacy ma mozliwo$¢ po-
znania PJM na szkoleniu, jednak brakuje narzedzi do utrwalenia i ¢wiczen w domu.
Wazng, nierozwigzang kwestie stanowi udzielenie odpowiedzi na pytania: kto moze
by¢ nauczycielem jezyka migowego PJM? Jakie umiejetnosci, zasoby powinien po-
siada¢ nauczyciel, uczac jezyka wizualno-przestrzennego?

Spotkanie nauczyciela Gluchego na szkoleniu dla styszacych uczniéow jest duzym
wyzwaniem. Slyszacy uczniowie na poczatku zaje¢ moga doznaé szoku jezykowe-
go, poniewaz zajecia odbywaja si¢ bez glosu, stuchu, uczg przejscia na inny kanat

- wzrokowy. Na zajeciach aktywizowana jest wzrokowa percepcja wypowiedzi PJM.
Dla slyszacych uczniéw przyswajanie jezyka osdb niestyszacych wymaga spraw-
noéci w przejéciu z percepcji stuchowej na wzrokows, aby méc w wizualny sposéb
komunikowa¢ si¢ w $rodowisku oséb gtuchych. Styszacy uczniowie moga réwniez
doswiadczy¢ szoku kulturowego, tj. do§wiadczy¢ roéznicy zachowan, zobaczy¢ dwie
rézne spolecznosci kulturowe. Gluchy nauczyciel juz od poczatku zaje¢ pokazuje,
w jaki sposob w $rodowisku 0séb niestyszacych zwraca si¢ uwage rozmoéwcy. Stysza-
cy uczniowie maja mozliwoé¢ juz od poczatku zaje¢ doswiadczy¢ roznicy kulturowej,
np. poprzez sytuacje niemoznosci zawotania gluchego lektora. Jednak nauczyciel
Gluchy i jego gluchota sg réwniez wyzwaniem dla styszacych ucznidéw, poniewaz
maja mozliwo$¢, nierzadko po raz pierwszy, spotkac si¢ z osobg gtucha. Dzigki na-
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uczycielowi Gluchemu uczniowie moga wejs¢ w $wiat ciszy oraz pozna¢ naturalne
warunki zycia Gluchych. Nauczyciel Gluchy odpowiada czesto na pytania uczest-
nikéw, przytaczajac sytuacje z wlasnego doswiadczenia i z zycia codziennego oséb
Gluchych. Sg to sytuacje i miejsca w trakcie szkolenia PJM, w ktérych jest mozliwe
bezposrednie poznanie od nauczyciela zycia Gluchych. Kursanci moga, na przyktad,
dowiedzie¢ sie, jak osoba Glucha zwraca uwage na przejezdzajaca karetke pogoto-
wia — w jaki sposob ja zauwaza, jesli nie styszy? Styszacy uczniowie dowiadujg sie,
jak gtusi radzg sobie, jesli nie ma tlumacza jezyka migowego, np. podczas egzaminu
na prawo jazdy. Nauczyciel Gluchy ma mozliwoé¢ réwniez przekazania informacji
i do$wiadczen na temat jakosci zycia z implantem stuchowym oraz moze odpowie-
dzie¢ na pytanie, jak wyglada seks u Gluchych?

W ksztalceniu PJM kluczowym elementem jest nauczyciel. Nauczyciel to oso-
ba, ktora kieruje calg grupa i jest jednoczesnie przewodnikiem po jezyku migowym
i po $wiecie Gluchych. Mozliwos¢ wprowadzania uczestnikéw kurséw w ten $wiat
tworzy Gluchy nauczyciel (native signer). To on w procesie ksztalcenia wnosi ze soba
swoja wiedze, historie, mentalnos¢ i zwyczaje celebrowane przez Gluchych. Nauczy-
ciel Gluchy ma wiedz¢ odno$nie do polskiego jezyka migowego — gramatyki i stow-
nictwa, umie przekaza¢ histori¢ Gluchych, ma informacje na temat ich osobowosci
i usposobienia, dzigki temu styszacy uczniowie moga wyeliminowa¢ uprzedzenia,
dotyczace 0s6b niestyszacych, oraz tatwiej akceptuja odmienne zachowania. Gluchy
nauczyciel uczestniczy w zyciu gluchych. Zna i umie opowiedzie¢ o zwyczajach -
o miejscach spotkan czy imprezach kulturalnych i towarzyskich oséb gluchych. Glu-
chy nauczyciel umie rozpozna¢ btedy jezykowe, w tym miedzy innymi semantyczne.
Stwarza mozliwos¢ budowania naturalnych prostych zdan, dialogéw, opowiadan
z zycia codziennego, zadawania pytan i odpowiadania na nie. Wspomaga nabywanie
kompetencji komunikacyjnej w pierwszych etapach edukacji PJM, a nie koncentruje
sie na perfekeji w stosowaniu gramatyki jezyka migowego. Taki nauczyciel ma wie-
dze metodyczng nauczania polskiego jezyka migowego. Nauczyciel Gluchy posiada
swdj wlasny styl porozumiewania si¢, ma wypracowang, naturalng mimike twarzy
oraz jest autentycznym modelem do nasladowania. Oprécz mimiki twarzy, ktére
jest nieodlacznag czedcig gramatyki PJM, stosuje tez wlasciwe ruchy ciata. Nauczyciel
Gluchy w tym procesie daje uczniom siebie, swoja warto$¢, doswiadczenia oraz po-
kazuje, jak pokonywac bariery, ktorych na co dzien do$wiadcza. Z pomocg Gluchego
nauczyciela styszacy uczniowie w trakcie zaje¢ maja mozliwos¢ wejécia i odbycia po-
drézy po $wiecie PJM w naturalnych warunkach.

Po zakonczonych zajeciach z nauczycielem Gluchym uczestnicy posiadajg wta-
$ciwe umiejetnosci, m.in. umiejg dostosowac sie¢ do komunikacji z osobami gluchy-
mi. Dzieki ¢wiczeniom transkrypcji wypowiedzi w PJM sa przygotowani do czyta-
nia smséw pisanych przez osoby Gluche. Efektem zaje¢ jest takze przygotowanie
do komunikacji, poprzez przekazanie stosownego kodu ciata, pozycji czy elementéw
tréjwymiarowego przekazu naturalnego jezyka oraz wiasciwego wykorzystania wi-
zualnego przestrzeni. Styszacy uczniowie po zajeciach sa otwarci na osoby Gluche
oraz maja odwage podejs¢ do osoby Gluchej w miejscach publicznych. Zdarzaja si¢
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mite sytuacje, w ktdrych styszacy uczniowie przy kasie w markecie, przy ktorej pra-
cuje osoba nieslyszaca, moéwig dziert dobry w jezyku migowym.

Duzym atutem zaje¢ z nauczycielem Gluchym jest likwidacja negatywnego spoj-
rzenia na srodowisko oséb Gluchych. W odpowiedzi na pozytywna postawe nauczy-
ciela Gluchego w trakcie procesu ksztalcenia, ktéra cechuje sie odpowiedzialnoscia,
punktualnoscig, otwarto$cig oraz szacunkiem do drugiego czlowieka, budowany jest
pozytywny wizerunek §wiata Gluchych, a co za tym idzie - np. otwarto$¢ na przy-
jecie osob gtuchych do pracy. Twierdzenie, ze prowadzenie zajeé przez nauczyciela
Gluchego stwarza posrednio mozliwos¢ zatrudnienia oséb Gluchych przez osoby
slyszace, jest poparte wieloma znanymi nam przykfadami otrzymywania zatrudnie-
nia przez osoby gluche, ktore sg konsekwencja pozytywnej postawy nauczyciela ghu-
chego w nauczaniu w ramach kursu polskiego jezyka migowego.

BIBLIOGRAFIA

Kurcz, 1. (2000). Psychologia jezyka i komunikacji. Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we ,,Scholar”

Tomaszewski, P.,, Rosik, P. (2002). Polski Jezyk Migowy w s$wiecie ludzi styszgcych.
Warszawa: Katedra Psychologii Rehabilitacyjnej Wydzial Psychologii Uniwersy-
tetu Warszawskiego (maszynopis niepublikowany).

Tomaszewski, P., Galkowski, T, Rosik, P. (2002). Nauczanie polskiego jezyka migo-
wego jako obcego jezyka: czy osoby slyszace moga przyswoi¢ jezyk wizualny?
Czasopismo psychologiczne, 8(1), 7-20.

220
Forum Oswiatowe 30(2)

Opinie



Krzysztof Koscinski
Edu PIM, Warszawa

Alicja Ortowska
Edu PIM, Warszawa

Nauczanie i uczenie si¢ polskiego jezyka
migowego metodg Vision Virtuelle
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W niniejszym tekscie przedstawimy wlasne do§wiadczenia w nauczaniu polskie-
go jezyka migowego jako obcego. W przebiegu obserwacji wlasnej pracy zawodowej
zauwazyli$my, ze uczniowie ucza si¢ znakéw migowych i klasyfikatoréw, lecz nie po-
$wiecaja uwagi ptynnosci w miganiu. Uczestnicy czgsto maja réwniez problem z za-
miganiem emocji, opisem sytuacji i wykorzystaniem przestrzeni oraz uzywaniem
wyobrazni w miganiu.

W czerwcu 2015 roku, dzieki organizacji Inspide, pojechaliémy na pieciodniowe
warsztaty Vision Virtuelle (VV), prowadzone przez francuskiego nauczyciela, Simo-
na Attie, i zrozumieli$my, ze dzigki wykorzystaniu tej metody mozna nauczy¢ sie
plynnie migaé. Aby wyjasni¢, co to jest V'V, chcemy zaznaczy¢, ze w polskim jezyku
migowym sg dwa rodzaje znakéw migowych: ikoniczne i arbitralne. Znaki ikoniczne
odwzorowujg $wiat rzeczywisty, np. migajac znak NOZYCZKI, widzimy ksztalt no-
zyczek, nasladujemy ten ksztalt ukladem dioni i wykonujemy taki ruch, jaki wyko-
nuja nozyczki. Znaki arbitralne to takie, ktérych wyglad nie ma nawigzania do $wiata
rzeczywistego, np. w znaku konferencja nie znajdujemy obrazu, ktéry mogliby$smy
nasladowa¢, aby zamiga¢ stowo konferencja. Z materiatéw warsztatowych, udostep-
nionych przez organizacje Inspide w wersji elektronicznej, uzyskaliémy informacje,
ze w metodzie VV nie uzywa si¢ standardowych znakéw. Metoda VV uczy elastycz-
noéci migania. Latwo i naturalnie rozwija jezyk ciata poprzez: ikonicznos¢, uktady
dfoni, ekspresje twarzy i ciata, poglebianie migowych rytméw, rozwoéj uczud i emocji
lub stosowanie odpowiedniego rytmu. Metode Vision Virtuelle stosuje sie do przed-
stawiania wylacznie znakéw ikonicznych. Istota tej metody jest wykonywanie w jed-
nej czynnosci czterech ruchéw, np. stowo ,,orzel” migane jest jako cztery ruchy:

» skrzydta ptynnie fruwaja (rys. 1),

» zlaczone skrzydta latajg (rys. 2),

» dzidb orla nad przesuwajacy si¢ pod spodem ziemig (rys. 3),
» lapki orfa leniwie fruwajg nad ziemig (rys. 4).
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Rysunek 1. Miganie ,,orzel” - skrzydta ptynnie fruwaja.
Zré6dto: Zbiory wlasne autora

Rysunek 2. Miganie ,,orzel” — zlgczone skrzydta lataja.
Zrédlo: Zbiory wlasne autora

TR

Rysunek 3. Miganie ,,orzel” — dziéb orla nad przesuwajac sie pod spodem ziemig.
Zrédlo: Zbiory wlasne autora
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Rysunek 4. Miganie ,,orzel” - tapki orla leniwie fruwaja nad ziemig.
Zrédto: Zbiory wlasne autora

W metodzie Vision Virtuelle wyrdznionych jest bardzo wiele technik przekazy-
wania plynnoéci, ktére warunkuja sposéb migania w réznych sytuacjach. Plynnos¢
w jezyku migowym jest bardzo istotna, np. w przedstawianiu komunikatéw w jezy-
ku migowym w telewizji, w filmie, vlogach, na konferencjach, w opowiadaniu bajek,
w autoprezentacji, wystepach teatralnych i w wielu innych sytuacjach.

Jakie efekty przynosi stosowanie metody VV w nauczaniu jezyka migowego? Czy
jest ona potrzebna?

Odpowiadajac na te pytania, mozna uzy¢ poréwnania — w jezyku fonicznym, gdy
osoba tadnie i plynnie przemawia, to odbiorcy z przyjemnoscia stuchajg takiej prze-
mowy. Podobnie jest w jezyku migowym, gdy osoba ptynnie miga, to odbiorcom
z przyjemnoscia sie patrzy na taki wyklad. Inng sytuacja, w ktdrej mozliwe jest zasta-
wanie tej metody, jest ttumaczenie na jezyk migowy i z niego. Dla ttumacza wazna
jest nie tylko znajomos$¢ jezyka, lecz réwniez umiejetnos¢ pltynnego migania, m.in.
z wykorzystaniem metody VV. Przykladem moze tu by¢ sytuacja, w ktdrej, gdy méow-
ca méwi nietypowym lub zmienionym glosem, na przyklad glosem robota albo wiel-
kiego czlowieka, to ttumacz powinien méc zamiga¢ i wlasciwie odwzorowac uslysza-
ny styl. Dla profesjonalnego ttumacza niewystarczajace jest posiadanie kompetencji
jezykowej, czyli znajomos$¢ jezyka migowego. Wazna jest rdwniez umiejetnos¢ prze-
kazywania stylu, jakiego uzywa méwca. W sytuacji ttumaczenia, gdy méwca np.
moéwi glosem wielkiej osoby, to ttumacz powinien potrafi¢ wykorzysta¢ potaczenie
znaku migowego wielki i zastosowaé odpowiednia mimike. W tym przyktadzie nie
wystarczy zamiganie tylko znaku wielki.

W polskim jezyku migowym uczymy sie gramatyki, przestrzeni, mimiki, zna-
koéw, liczebnikéw, jak rowniez roznych funkeji jezykowych. Jednak nauka ptynnosci
jezyka migowego nalezy do rzadkoéci, a warto posiada¢ taka umiejetnos¢, by tresci
w jezyku migowym przekazywaé w sposdb bardziej interesujacy i zrozumialy dla
widza. Dzigki metodzie Vision Virtuelle i wlasnej wyobrazni, mozna z tatwoscig osig-
gnac cel, jakim jest wspomniana juz ptynnoé¢. Plynnoé¢ jezyka migowego jest wazna
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nie tylko z uwagi na ,,przyciagalno$¢” widzoéw, ale réwniez na lepsze i wyrazniejsze
rozumienie nadawanego komunikatu.

TEACHING AND LEARNING POLISH SIGN LANGUAGE THROUGH VISION
VIRTUELLE METHOD

ABSTRACT: This paper presents the application of the Vision Virtuelle method in
instruction within the scope of the fluency and expressiveness of communicating in
Polish Sign Language. It also presents the advantages resulting from the fluent use
of the sign language and situations in which such a communication style is crucial
to the quality of communication.

KEYWORDS: Vision Virtuelle, sign language communication, sign language interpre-
tation.
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W dzisiejszych czasach wiele 0oséb okresla sie mianem nauczyciela, jednak nie
tatwo odnalez¢ sie w tej roli. Wiedza, umiejetnos$¢ jej przekazania, dobre relacje
z uczniami, ciggla nauka to tylko kilka wytycznych, ktérymi powinien kierowa¢ sie
nauczyciel. Kim jest nauczyciel? Kto stawiany jest za autorytet?

Nauczyciel, na podstawie Wielkiej Encyklopedii PWN pod redakcja Jana Woj-
nowskiego (2003), to:

osoba przekazujgca innym wiedze, obdarzona autorytetem i stanowiaca wzor
do nasladowania oraz odpowiednio przygotowany specjalista do prowadze-
nia pracy dydaktyczno-wychowawczej w instytucjach oswiatowych (przed-
szkolach, szkotach réznych typéw, wyzszych uczelniach, placéwkach pozasz-
kolnych).

Czy w takim razie osoba Glucha' moze by¢ nauczycielem? Na co dzien spotyka
sie wielu styszacych nauczycieli. Wiadomga rzecza jest, ze kazdy musi posiada¢ odpo-
wiednie wyksztalcenie, aby méc prowadzi¢ zajecia. Co w sytuacji, gdy osoba Glucha
osiagnie taki etap? Czy jest ona zatrudniana jako nauczyciel? Mowa tu o szkofach
dla dzieci gluchych oraz dla uczniéw slyszacych, ktérzy w programie ksztalcenia
muszg zrealizowa¢ przedmiot Jezyk migowy. Nauczyciel Gluchy jest przeciez oso-
ba przekazujaca wiedze i nauczajaca polskiego jezyka migowego, jest autorytetem
i stanowi wzdr do nadladowania, jest specjalista w swojej dziedzinie. W o$rodkach
szkolno-wychowawczych zazwyczaj zatrudnia si¢ Gluchych nauczycieli. Natomiast
nie jest on juz zatrudniany w szkofach dla styszacych (studium policealne, uniwer-
sytety), chyba ze pracuje tam osoba, postugujaca si¢ jezykiem migowym i pomaga
w kontakcie z dyrekeja.

Dla o0s6b styszacych zajecia z jezyka obcego swojg atrakcyjno$¢ uzyskuja wtedy,
kiedy prowadzi je rodowity jego uzytkownik. Ciekawszym staje si¢ jezyk angielski,
kiedy prowadzi go Anglik. Wowczas nauka jest intensywniejsza, skupiamy si¢ na je-
zyku i jego kulturowych wlasciwosciach. Czy zajecia nie bylyby duzo ciekawsze, gdy-
by prowadzit je nauczyciel Gluchy? Nie wszystkie osoby w swoim Zyciu spotykaja
osoby nieslyszace, dlatego nauczyciel Gluchy bylby przedstawicielem swojej grupy.
Nauczyciel Gluchy polskiego jezyka migowego powinien sta¢ si¢ standardem w kaz-
dej szkole.
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W Polsce osoby niestyszace postuguja sie polskim jezykiem migowym. Kursy jed-
nak niekoniecznie prowadzone sg w tym jezyku. Wazne jest, by szukajac ofert, zapo-
znac si¢ z nazewnictwem jezyka, ktory bedzie wykladany na zajeciach. Ogtoszenia
informuja, Ze nauczany jest jezyk migowy, czyli ktory? W Polsce rozrézniamy:

»  Polski jezyk migowy (PJM) - to pelnowartosciowy jezyk naturalny, skladajacy
sie ze zbioru znakéw oraz gramatyki, rzadzacej sie innymi prawami niz jezyk
polski (Tomaszewski, 2005, s. 34). W PJM wystepuja dodatkowo znaki niema-
nualne (Tomaszewski, 2005, s. 35). Nie jest on jezykiem pisanym czy méwionym.
Roéznice widoczne sg w gramatyce obu jezykow. Przekazujac informacje, wy-
korzystujemy rece do wykonywania gestéw, mimike catego ciala do wyrazania
emocji. Jeden gest posiada wiele znaczen i moze by¢ uzywany w wielu sytu-
acjach. Polski Jezyk Migowy jest narzedziem myslenia komunikowania si¢ ludzi
Gluchych migdzy sobg (Tomaszewski, 2005, s. 39).

»  Systemowy jezyk migowy (SJM) - sztucznie utworzony subkod migany jezyka
naturalnego, znaki migowe o tej samej tresci co mowa i przekazywane réwno-
legle z nig (jezyk migany wykorzystuje znaki daktylograficzne i ideograficzne
klasycznego jezyka migowego, natomiast zasady gramatyczne z jezyka polskie-
go) (Szczepankowski, 2000, s. 15). Ten sztucznie stworzony jezyk, taczacy znaki
jezyka migowego z moéwionym jezykiem narodowym, wykorzystuje sie w na-
uczaniu dzieci nieslyszgcych, a takze w Humaczeniach telewizyjnych (Szczepan-
kowski, 2005, s. 18).

Prowadzenie zaje¢ poprzedzone jest stworzeniem odpowiedniego programu. Sta-
nowi on podstawe dla nauczania i uczenia sie uczniéw. Jest on zbiorem powigzanych
ze sobg logicznie i merytorycznie jednostek informacji na okreslony temat. Informa-
cje koncza sie zwykle pytaniem, na ktére trzeba odpowiedzie¢. Moze takze zawieraé
luke, ktéra nalezy wypelni¢. Kazdy z wynikéw sprawdzany jest z prawidtowa od-
powiedzig. Réznice pomiedzy programami zazwyczaj dotycza: sposobu udzielania
odpowiedzi, wielkoéci oraz struktury jednostek informacji oraz form kontrolowania
zakresu i stopnia przyswojenia wiedzy przez ucznidéw. Zaklada mozliwo$¢ indywidu-
alizowania procesu nauczania (Wielka Encyklopedia PWN, 2004, s. 329).

Zajecia jezyka migowego prowadzone sg na réznych szczeblach nauki od szkoty
podstawowej po studia. Niektore ze szkot wymagaja, aby plan opracowany byt écisle
z przygotowanym planem Krajowego O$rodka Wspierania Edukacji Zawodowej
i Ustawicznej (w skrécie KOWEZIU.) Jest on centralng, publiczng placéwka do-
skonalenia nauczycieli o ogélnopolskim zasiegu dziatania. Organem prowadzacym
Osrodek jest Minister Edukacji Narodowej. Program dotyczacy przedmiotu Jezyk
migowy dla réznych kierunkow jest podobny. Skfada sie z dwdch czeéci teorii oraz
nauki znakéw jezyka migowego. Po glebszym przeanalizowaniu wida¢ kilka niepra-
widlowosci, ktére nie majg obecnie zastosowania. Nauczyciele prowadzacy zajecia
to wedtug KOWEZiU osoby, ktére ukoriczyly szkolenie w zakresie metodyki nauczania
jezyka migowego i posiadajg wazny certyfikat CEJM przy ZG PZG (www.koweziu.edu.
pD). Istnieja sytuacje, w ktérych nauczyciele posiadaja inne dokumenty, certyfikaty,
zaswiadczenia z innych firm potwierdzajace kwalifikacje nauczania tego przedmiotu.
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Czy sg one zle, nieprawidlowe? Czy wykluczaja mozliwo$¢ nauczania? Kolejny cytat
ze strony KOWEZIU:

Do osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw proponuje sie przeprowadzenie testu
wielokrotnego wyboru z zakresu teorii jezyka migowego i niepetnosprawno-
$ci stuchowej (Zielinska, Polanowska, Madry, Cis, 2012).

Sprawdzenie wiadomo$ci w formie egzaminu nie jest obowigzkowe i moze by¢
on dostosowany do potrzeb grupy. Decyzja o wyborze wlasciwej formy nalezy do na-
uczyciela. Jednakze czesto zdarza sie, ze szkoly wymagaja testow by miaty podstawe
do zaliczenia przedmiotu. Nalezy zwrdci¢ uwage na zapis:

celem zaje¢ dydaktycznych z ideografii jest poznanie przez uczniéw 300 zna-
kéw pojeciowych jezyka migowego i postugiwanie sie nimi w sposéb zgodny
z zasadami systemu jezykowo migowego (Augustowska-Kruszynska, Michal-
ska, Cis, 2012).

Gdy uczymy si¢ znakow jezyka migowego (PJM), sa one inne niz w jezyku miga-
nym (SJM). Znakéw z jednego sposobu komunikacji nie mozna faczy¢ z gramatyka
drugiego jezyka, bo wtedy nie jest to jezyk tylko subkod. W wiekszosci przypadkéow
jednakze programy przygotowywane s przez poszczegolnych nauczycieli na podsta-
wie programéw zaproponowanych przez KOWEZiU, badz réznig si¢ od nich catko-
wicie - sg autorskie.

A wigc jak prawidlowo powinny wyglada¢ zajecia? W ramach wywiadéw z oso-
bami zajmujacymi sie nauka polskiego jezyka migowego, zar6wno osoby slyszace,
jak i niestyszace opowiadaly si¢ za pewnym modelem prowadzenia zaje¢. Wedlug
respondentéw, optymalny czas prowadzenia lekeji to 3 godziny z przerwa w $rodku
lub dwiema krotkimi w czasie zajeé, w zaleznosci od potrzeb uczestnikow. Zajecia
prowadzone raz lub dwa razy w tygodniu. Jest to wla$ciwy czas na powtdrzenie mate-
riatu z poprzednich zajeé, przeprowadzenie nowego tematu, a takze na ¢wiczenia po-
przez zabawe. Sala, w ktérej odbywaja sie zajecia, powinna by¢ w miare przestronna,
jasna, o$wietlona. Krzesla ustawione w podkowe, aby kazdy uczestnik mégt widzie¢
pozostalych uczestnikéw. Taki uktad ulatwia nauke. Egzamin powinien by¢ miga-
ny. Jednakze stosuje sie praktyke, w ktérej sprawdza sie réwniez wiedze o Kulturze
Gluchych poprzez test pisemny. Osoba przystepujaca do egzaminu zazwyczaj losuje
zestaw znakdw, liczb, zdan oraz pytan od nauczyciela i prezentuje je w jezyku mi-
gowym. Jezeli szkota wymaga potwierdzenia zdania egzaminu, istnieje mozliwos§¢
nagrywania egzaminu za pomoca kamery. Wowczas na filmie wida¢ sposéb migania
uczestnikéw. W przypadku uwag, mozna odwota¢ si¢ do filmu.

Na co nauczyciele nie powinni sie godzi¢ w swojej pracy? Na podstawie przepro-
wadzonych wywiadéw z nauczycielami, zajmujacymi si¢ nauczaniem polskiego je-
zyka migowego, wcigz uwidaczniajg sie nieprawidtowosci, ktére wystepuja w trakcie
prowadzenia zajec.
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Rozpoczynajac od podzialu na godziny rozlozone w tygodniu, mozna wyroz-
ni¢ kilka sytuacji, w ktérych prowadzenie zaje¢ wptywa negatywnie na nauczyciela
i na stuchaczy. Przykladem moze by¢ kurs, po ktérym uczent ma migaé na poziomie
podstawowym, czyli kurs 120-godzinny, odbywajacy sie codziennie po 8 godzin za-
je¢ od poniedziatku do piatku, tj. przez okres okoto 3 tygodni. Innymi przyktadami
niewlasciwego rozkladu czasu s3: kurs 60-godzinny, w ktérym zajecia odbywaja sie
raz w tygodniu po 6 godzin, czyli 10 spotkan. (pierwsza godzina pos$wiecona jest
powtdrzeniu zapomnianego materiatu, kolejne godziny na nauce nowych tematéw),
kurs 20-godzinny przy studium zaocznym, podzielony na 2 spotkania po 10 godzin.

Pod uwage w projektowaniu zaje¢ nalezy wzia¢ takze liczebno$¢ stuchaczy w gru-
pie na zajeciach. Nie jest wlasciwym, gdy nauczyciel jest zobowiazany uczy¢ grupe
stuchaczy w liczbie od 25 do 30 0s6b na sali i ma na to 45 minut czy nawet 9o mi-
nut. W tym czasie musi ustawi¢ krzesta, sprawdzi¢ obecno$¢, przygotowaé materia-
ty, przeprowadzi¢ zajecia, sprawdzi¢, czy materiat zostal zapamietany itp. Z drugiej
strony, nie jest rowniez dobrze, gdy grupa nie jest liczna i na zajecia przychodza od 2
do 5 0s6b, poniewaz przedmiot jest nieobowigzkowy. Czy to wina nauczyciela, ze nie
potrafi przyciagnaé uwagi stuchaczy, czy zajecia nie wydaja sie zbyt atrakcyjne?

Wazne jest takze wyksztalcenie, ktérym nauczyciel powinien posiadaé. W zalez-
nosci od szkél, wymagane sa rézne dokumenty (decyduje o tym brak wytycznych dla
0s6b prowadzacych zajecia). Dlatego tez szkoly wymagaja takich dokumentéw, jak:

» certyfikat ttumacza T2 lub T1, wydawany przez Polski Zwigzek Gluchych,

» dyplom ukonczenia studiéw wyzszych, minimum magisterskich (przygoto-
wanie pedagogiczne lub nauczycielskie),
o$wiadczenie, wypisane odrecznie, o pochodzeniu z rodziny oséb niestysza-
cych i znajomosci jezyka od dziecka,
dyplom ukonczenia studiéw podyplomowych PJM na Uniwersytecie War-
szawskim,
zaswiadczenia, dyplomy, certyfikaty ukonczenia kurséw SJM lub PJM.
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Rzadko kiedy wymagane sg wszystkie dokumenty tacznie. Wystarczy posiadaé
jeden z wymienionych, by naucza¢ jezyka migowego. Najbardziej niesformalizowa-
ng sytuacjg jest ta, w ktdrej osoby z o$wiadczeniem o znajomosci jezyka migowego
od dziecka prowadzg zajecia. Jak zweryfikowaé umiejetnosci takich os6b?

Moda na kursy jezyka migowego rozpoczela si¢ w 2012 roku po wejsciu w zycie
ustawy z dnia 19 sierpnia 2011 roku o jezyku migowym i innych srodkach komuniko-
wania sig, ktora zawiera informacje, ze kazda instytucja powinna zapewni¢ osobe,
ktéra miga (art.11, pkt. 112%). W tym czasie powstato wiele firm, zajmujacych sie pro-
wadzeniem zajec z jezyka migowego, ale jako$¢ prowadzonego przez nich ksztalcenia
nadal jest nieokre$lona i nieewaluowana.
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