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Skuteczno$¢ programu edukacji medialnej
dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym'
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Instytut Psychiatrii i Neurologii, Warszawa, Polska

KINGA SOCHOCKA, MARCIN SOCHOCKI, KAROLINA VAN LAERE
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Cyfrowa rewolucja szybko zmienia rzeczywisto$¢ i przynosi nowe wyzwania profilaktyczne. W tym kontek-
$cie przygotowano program edukacyjno-profilaktyczny dla uczniow w wieku od 9 do 10 lat pt. Wspélne kroki
w Cyberswiecie. Jego celem jest ksztaltowanie postaw i umiejetnosci, ktore sprzyjaja bezpiecznemu korzy-
staniu z Internetu i innych mediéw elektronicznych. Celem projektu badawczego bylo sprawdzenie, czy
i w jakim stopniu realizacja tego programu przyczynia si¢ do spodziewanych zmian w wiedzy, umiejetno-
$ciach oraz funkcjonowaniu psychospolecznym ucznidw, a takze w praktykach wychowawczych rodzicow.
Ewaluacja zostala przeprowadzona w schemacie quasi-eksperymentalnym w celowo dobranych trzecich
klasach szkot podstawowych (N = 424). Do analizy wynikéw w zaleznosci od typu zmiennej wykorzystano
analize wariancji z powtarzanymi pomiarami, test-t-studenta lub testy nieparametryczne. Wyniki ewalua-
cji wskazuja na pozytywny wplyw programu na wiedze uczestnikéw dotyczacg bezpiecznego korzystania
z Internetu oraz na niektore ich umiejetnosci psychospoteczne, a takze na rodzicielskie zachowania wycho-
wawcze zwigzane z nowymi mediami. Z tych powodéw program moze stuzy¢ jako sprawdzone narzedzie
pomocne nauczycielom klas trzecich szkét podstawowych w realizowaniu zadan edukacji medialnej. Pro-
gram réwniez moze pomoc szkole w zakresie wspierania rodzicow w efektywnym monitorowaniu aktyw-
nosci dziecka w Internecie.

Srowa KLUCZOWE: edukacja medialna, edukacja wczesnoszkolna, ewaluacja, profilaktyka.
Wprowadzenie

Dzisiejsze pokolenie dzieci w wieku wczesnoszkolnym w duzym stopniu uczy si¢, bawi
i komunikuje z réwiesnikami za pomoca medidéw elektronicznych. To one tworza $ro-
dowisko spoteczne, w ktérym nasze dzieci spedzajg coraz wigcej czasu. Mlodziez szkolna

! Badania przeprowadzono w ramach projektu ,, Pierwsze kroki w Cyberswiecie” - opracowanie, wdrozenie, ewaluacja,
realizowanego ze $rodkéw Funduszu Rozwigzywania Probleméw Hazardowych pozostajacych w dyspozycji ministra
wlasciwego do spraw zdrowia, na podstawie konkursu przeprowadzonego przez Krajowe Biuro do spraw Przeciwdzia-
fania Narkomanii.
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znacznie rzadziej bywa poza domem, nie korzysta z tradycyjnych rozrywek i zabaw. Ta zmiana
niesie ze sobg pozytywne i negatywne konsekwencje. Cyfrowy entuzjazm dzieci i mlodziezy
martwi, bo mlodzi ludzie rzadziej spedzaja wolny czas w plenerze, spada ich aktywno$¢
fizyczna, co czesto prowadzi do nadwagi (Fijatkowska, Oblacinska i Stalmach, 2017), ponadto
doswiadczajg coraz wigcej probleméw ze zdrowiem psychicznym (Szeredzinska, 2017). Z dru-
giej strony, kiedy spedzaja czas w domu przed ekranem komputera, to w mniejszym stopniu
angazuja sie w tradycyjne ryzykowne zachowania. ,,Cyfrowa mtodziez” spozywa mniej alko-
holu i rzadziej sigga po papierosy. Pokazujg to wyraznie ostatnie badania miodziezy szkolnej
(Sierostawski, 2015; Pisarska, Ostaszewski i Sochocki, 2017). Ta oczekiwana redukcja zacho-
wan ryzykownych w jakiej§ mierze wynika ze zmian w sposobie spedzania wolnego czasu
przez mlodziez. Cyfrowa rewolucja szybko zmienia rzeczywisto$¢ i przynosi nowe wyzwania
profilaktyczne. Za kilka lat moze okazac sig, ze to problemy zdrowia psychicznego stang si¢
gtéwnym przedmiotem troski specjalistow ds. profilaktyki. Z tej perspektywy duzego zna-
czenia nabiera profilaktyczna edukacja medialna, ktéra moze pomoc dzieciom i ich rodzicom
lepiej przygotowac sie na spotkanie z cyberprzestrzenia.

Na potrzebe edukacji medialnej wskazujg badania, ktdre swiadczg o tym, ze juz uczniowie
w wieku 9-10 lat bardzo czesto korzystajg z nowych medidw, sg aktywni w sieci. Na przy-
ktad wedtug danych najnowszego polskiego badania EU Kids Online 2018 (Pyzalski, 2019)
niemal co drugie dziecko z tej grupy wiekowej posiadalo swoj profil w Internecie; blisko
60% spedzato w sieci od okolo % godziny do okoto 2 godz. w dni robocze, zas w weekendy
czas ten znaczgco si¢ wydluzal — nieco ponad 60% ucznidéw korzystato z sieci od okoto
2 godz. do 7 godz. i wigcej. Z perspektywy profilaktycznej wazne jest, aby dzieci nabywaty
umiejetnosci bezpiecznego i konstruktywnego korzystania z cyberprzestrzeni przy wsparciu
rodzicéw. Jednak uzywanie nowych mediéow nierzadko stanowi ptaszczyzne dla ujawniania si¢
proceséw prefiguracyjnych (Mead, 1978) oraz powigzanych z nimi: wzrostem autorytetu
dzieci jako specjalistow w dziedzinie nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych
z jednoczesnym ostabieniem autorytetu rodzicéw. Niektorzy rodzice, nie nadazajac za zmie-
niajagcym si¢ szybko $wiatem coraz to nowszych technologii, rezygnuja z bycia przewodni-
kiem i wsparciem w tym zakresie. Wowczas dla mlodszych pokolen szczegdlnego znaczenia
nabiera kofiguratywna plaszczyzna kontaktdw, jako atrakcyjne Zrédlo informacji, nabywania
umiejetnosci i ksztaltowania aspiracji; wobec nieobecnosci dorostych staje si¢ ona dos¢
oczywistym elementem kompensacyjnym. Jednak, jak wiadomo, biegtos¢ w korzystaniu
z nowych technologii nie oznacza dojrzatosci. Sytuacja ta rodzi szereg zagrozen zwigzanych
z destrukcyjnym wykorzystywaniem Internetu oraz mediéw elektronicznych. Stanowi to
réwniez wyzwanie dla edukacji medialnej, ktora nierzadko powinna obejmowac przedsta-
wicieli nie tylko mtodszych, ale tez i starszych pokolen.

Opis programu

Celem programu edukacyjnego Wspélne kroki w Cyberswiecie (Sochocka i Van Laere,
2017a, 2017b, 2017c) jest uksztattowanie u uczniéw w wieku 9-10 lat wiedzy, postaw i umie-
jetnosci, ktore sprzyjaja bezpiecznemu korzystaniu z Internetu i innych mediéw elektro-
nicznych, a takze chronig przed dysfunkcyjnym korzystaniem z nowych mediéw. Program
opiera sie na rozwijaniu umiejetnosci psychospotecznych uczniéw, doskonaleniu umiejetno-
$ci wychowawczych rodzicow lub opiekunéw (w tym aktywnego angazowania w dziatania
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profilaktyczne kierowane do dzieci) oraz na dostarczaniu uczniom wiedzy adekwatnej do
etapu ich rozwoju poznawczego.

W swej warstwie koncepcyjnej program odwoluje si¢ do profilaktyki pozytywnej (Osta-
szewski, 2009, 2014). Ten nurt profilaktyki nie koncentruje sie przede wszystkim na usuwa-
niu samych zagrozen, bo wyeliminowanie ich z naszego Zycia jest praktycznie niemozliwe, ale
dazy do wzmacniania tego, co czyni mlodych ludzi bardziej odpornymi na zagrozenia. Innymi
stowy, jest to program skoncentrowany na rozwijaniu (wybranych) czynnikéw chroniacych,
ktére mogg kompensowac lub ostabia¢ takie czynniki ryzyka i zagrozenia jak odrzucenie
réwieénicze, poczucie osamotnienia, fatwg dostepnos¢ do stron z tresciami szkodliwymi
dla dzieci, brak odpowiedniego nadzoru ze strony rodzicéw lub opiekunéw, cyberprzemoc,
przestepczos¢ internetows itp.

Program Wspélne kroki w Cyberswiecie sktada sie z dziesieciu lekcji prowadzonych przez
nauczyciela w szkole, wedlug ustrukturalizowanych scenariuszy oraz powiazanych z tymi
lekcjami zadan do wykonania w domu wspélnie z rodzicami. Scenariusze zostaty skonstru-
owane w oparciu o cykl uczenia D. Kolba (1984), ktory sprzyja aktywnemu uczestnictwu
dzieci w dziataniach edukacyjnych i maksymalnemu przyswajaniu przez nie nowej wiedzy.
Scenariusze zawierajg ¢wiczenia indywidualne i grupowe, opracowane w sposob atrakcyjny
dla tej grupy wiekowej, a wiec uwzgledniajacy zabawy, aktywnos¢ fizyczna, tworczos¢ itp.
Waznymi edukacyjnymi elementami programu sa: blog klasowy prowadzony wspdlnie przez
uczniéw i nauczyciela w trakcie realizacji programu, zadania domowe przewidziane do wspdl-
nego wykonania przez dzieci i ich rodzicéw/opiekundw oraz gra terenowa organizowana na
zakonczenie realizacji programu. W grze biorg udzial uczniowie i ich rodzice. Dla rodzicow
przeznaczony jest poradnik zawierajacy wskazowki praktyczne dotyczace wychowywania
dzieci w $wiecie nowych mediéw. Program obejmuje wiec okolo 14 godzin dydaktycznych,
podzielonych na trzy bloki tematyczne. Pierwszy blok zawierajacy cztery zajecia dotyczy
zasad korzystania z cyberprzestrzeni (netykieta, wirusy, zasady bezpiecznego korzystania
z Internetu itp.). Drugi blok (cztery zajecia) koncentruje si¢ na ksztaltowaniu umiejetnosci
emocjonalnych, psychospotecznych uczniéw przydatnych w zyciu ,,realnym” i ,wirtualnym”
(emocje, zasady komunikacji, techniki relaksacyjne itp.). Trzeci blok sktada si¢ z dwdch zaje¢
i dotyczy z jednej strony specyficznych zagrozen internetowych (cyberprzemoc), a z drugiej
$wiata aktywno$ci pozainternetowych, ktore sa naturalng ,,alternatyws” dla $wiata nowych
mediéw. Zadania domowe realizowane roéwnolegle z lekcjami w szkole oraz poradnik adreso-
wany do rodzicéw sprzyjaja rozwijaniu umiejetnosci wychowawczych rodzicéw lub opieku-
néw, w tym aktywnemu ich angazowaniu w dziatania profilaktyczne inicjowane przez szkole.

Realizatorzy pilotazowego wdrozenia programu zostali przygotowani do prowadzenia
zaje¢ w trakcie pieciogodzinnego szkolenia. Celem tego szkolenia byto zapoznanie uczestni-
kow z zalozeniami i scenariuszami programu oraz z jego metodyka. Zajecia dla realizatorow
obejmowaly takze doskonalenie umiejetnosci psychospolecznych niezbednych do wlasciwego
prowadzenia zajeé, w tym: budowanie korzystnej sytuacji edukacyjnej w zespole klasowym,
techniki aktywnego stuchania, komunikat ,,Ja”, zadawanie pytan otwartych i zamknietych,
formulowanie rzeczowych, rozwijajacych i motywujacych informacji zwrotnych. Szkolenie
mialo gtéwnie warsztatowy charakter, ktéry uzupetniano miniwyktadami (prezentacje).
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Cel badan

Ewaluacja w odniesieniu do programéw edukacyjnych najczesciej rozumiana jest jako
zbieranie i wykorzystywanie informacji w celu odpowiedzenia na istotne pytania dotyczace
danego programu. W pi$miennictwie przedmiotu postepowanie ewaluacyjne dzieli sie zwy-
kle, ze wzgledu na tre$¢ stawianych pytan, na trzy poziomy: ewaluacje procesu (wykonania),
ewaluacje wynikow (skutkéw) i ewaluacje wpltywu (generalizacje skutkéw) (Bienias i in.,
2012; Boyd, 1995; EMCDDA, 2011; Hawkins i Nederhood, 1994; Moberg, 1984; Sochocki,
2016). Nasze badania ewaluacyjne byly przede wszystkim ukierunkowane na ocen¢ wynikow
programu Wspélne kroki w Cyberswiecie. Ten rodzaj ewaluacji zwany jest tez w literaturze
przedmiotu ewaluacjg sumatywna (Boyd, 1995) lub konkluzywna (Robson, 1997). Badania
zmierzaly wiec do ustalenia, czy i w jakim stopniu udatlo si¢ w wyniku realizacji programu
osiggnac zamierzone cele lub posrednie etapy docelowych zmian. Przedmiotem tych badan
byta réwniez ewaluacja wplywu, czyli odpowiedz na pytanie o wplyw programu na postawy
i zachowania rodzicéw uczniow, ktorzy byli gtéwnymi uczestnikami programu. W naszych
badaniach uwzgledniono réwniez informacje dotyczace ewaluacji procesu, ktéra odnosita sie
do poziomu zadowolenia uczestnikow programu oraz ich oceny poszczegdlnych elementow
programu.

Szczegolowe cele ewaluacji

Celem podjetej ewaluacji bylo sprawdzenie, czy (i jesli tak, to w jakim stopniu) realizacja
programu Wspdlne kroki w Cyberswiecie przyczynia si¢ do spodziewanych zmian u uczniow
w zakresie:

= wiedzy na temat zasad bezpiecznego korzystania z Internetu i mediow elektronicznych,

= wiedzy na temat zagrozen wiazacych sie z korzystaniem z Internetu i medidéw elektro-
nicznych,

= umiejetnosci w obszarze kierowania swoimi emocjami i oczekiwaniami,

= umiejetnosci psychospotecznych w obszarze komunikowania si¢ z innymi ludzmi,

= umiejetnosci budowania pozytywnych relacji, wspdtpracy i rozwigzywania konfliktow.

Celem ewaluacji byto takze sprawdzenie, czy i w jakim stopniu realizacja programu przy-
czynia sie do spodziewanych zmian w praktykach wychowawczych rodzicéw odnoszacych
sie do ochrony swoich dzieci przed zagrozeniami zwigzanymi z korzystaniem z Internetu.

Metoda

W badaniach ewaluacyjnych o charakterze konkluzywnym niezbedne jest spetnienie
kilku podstawowych wymogdéw metodologicznych. Zgodnie z ujeciem (neo)pozytywi-
stycznym konieczne jest zastosowanie schematu badawczego, ktéry umozliwia poprawne
wnioskowanie o skutkach programu. W naszych badaniach zastosowano quasi-ekspery-
mentalny model badan z grupa poréwnawczg (Brzezinski, 1999), znany réwniez pod nazwa
»technika grup réwnoleglych” (Zaczynski, 1995). Ten model badan zaklada wykonanie
dwoch réwnolegtych pomiaréw: pomiaru poczatkowego (pretestu) i pomiaru koncowego
(posttestu) w grupie poddanej oddzialywaniom - zwanej dalej grupg eksperymentalna
oraz w grupie bez oddzialywan - zwanej dalej grupg poréwnawczg. Poprawnos$¢ wnio-
skowania o skutkach oddzialywan zalezy od stopnia podobienistwa grup dobranych do



10 OSTASZEWSKI, PISARSKA, SOCHOCKA, SOCHOCKI, VAN LAERE

badan oraz od stopnia kontroli innych zmiennych mogacych mie¢ wplyw na przebieg
eksperymentu badawczego.

Ewaluacja zostata przeprowadzona w celowo dobranych trzecich klasach warszawskich
szkol podstawowych w okresie od pazdziernika do grudnia 2017 roku. Do grupy ekspery-
mentalnej wlaczono 10 klas trzecich z kilku szkdt podstawowych z Warszawy, w ktérych na
poczatku roku szkolnego 2017/2018 rozpoczeto realizacje programu Wspélne kroki w Cyber-
swiecie. Do grupy poréwnawczej wybrano 10 klas trzecich z tych samych kilku szkoét podsta-
wowych z Warszawy, w ktorych nie byly planowane dodatkowe zajecia edukacyjne dotyczace
edukacji medialnej. Wybdr grupy poréwnawczej z tych samych szkot nie byt przypadkowy.
Pozwalal na sprawng organizacje badan i ze wzgledu na to samo $rodowisko szkolne minima-
lizowal ryzyko istotnych réznic migdzy grupami eksperymentalna i poréwnawcza w zakresie
charakterystyki socjodemograficznej uczniow.

Material badawczy i uczestnicy badan

Materiat badawczy pochodzit z dwdch zrodel. Pierwszym byly dane samoopisowe pocho-
dzace od uczniow, ktérzy wypetniali krotka ankiete audytoryjng. Drugim zrodlem informacji
byty obserwacje nauczycieli prowadzone w oparciu o ,,Arkusz obserwacji ucznia” dotyczacy
funkcjonowania emocjonalnego i psychospotecznego uczniéw w klasie szkolnej. Oba narze-
dzia zostaly opracowane przez autoréw tych badan.

W badaniach wziglo udziat 424 ucznidéw (52% chlopcéw) z 20 klas trzecich z warszawskich
szkot podstawowych. W grupie eksperymentalnej, w ktorej realizowano program profilak-
tyczny, znalazlo sie 219 ucznidow (48% chlopcéw), grupie poréwnawczej, w ktdrej nie prowa-
dzono edukacji profilaktycznej, byto 205 uczniéw (54% chlopcow).

Wskazniki skuteczno$ci programu oraz sposoby ich pomiaru

Ze wzgledu na bardzo mlody wiek uczestnikéw (ok. 9 lat) niemozliwa byta ocena wptywu
programu na ograniczenie natogowych zachowan zwigzanych z siecia internetowg lub innych
zachowan natogowych. Wobec tego skutecznos$¢ programu oceniano na podstawie (1) wskaz-
nikéw posrednich, czyli funkcjonowania psychospotecznego uczniéw w klasie szkolnej,
(2) wiedzy ucznidéw oraz (3) specyficznych praktyk wychowawczych rodzicow.

Ad 1. Posrednie wskazniki skutecznos$ci programu. Nauka w poczatkowych klasach
szkoty podstawowej wymaga od dziecka przystosowania si¢ do nowej sytuacji, m.in. opa-
nowania zadan wynikajacych z obowigzkow ucznia, a takze wlgczenia sie w Zycie klasowej
grupy rowiesniczej. Ewaluowany program edukacyjny jest w znacznej mierze nastawiony na
wzmocnienie dobrego przystosowania si¢ dzieci do nowych warunkéw, np. poprzez ksztal-
towanie umiejetnosci nawiazywania pozytywnych relacji z kolegami i kolezankami w klasie
lub poprzez wzmacnianie prawidtowego rozwoju emocjonalnego dzieci i tworzenie dobrego
klimatu spolecznego w szkole.

Na funkcjonowanie emocjonalne i psychospoleczne uczniow zwracajg rdwniez uwage
wyniki badan nad uwarunkowaniami dysfunkcyjnego korzystania z nowych mediéw i innych
zachowan natogowych. Wyniki te potwierdzaja, ze predyktorami pézniejszych zaburzen
sg problemy psychiczne dzieci (izolacja, niska samoocena, lek, nie§miatos¢, obnizony
nastrdj, nadpobudliwo$¢), trudnosci w przystosowaniu sie do wymagan szkoty, zaburzenia



SKUTECZNOSC PROGRAMU EDUKAC]T MEDIALNE] 11

zachowania, niskie osiggniecia szkolne, staba wiez szkolna oraz trudnosci w nawigzaniu
bliskich kontaktéw z rowiesnikami (Kuss, Shorter, Van Rooij i Griffiths, 2013).

Do badania zmian w zakresie funkcjonowania uczniéw w klasie wykorzystano tech-
nike badawcza polegajaca na obserwacji zachowan uczniéw, prowadzong przez nauczycieli.
Obserwacji dokonywali wychowawcy klas, ktdrzy realizowali program oraz wychowawcy
klas w grupie kontrolnej. Przed rozpoczeciem realizacji programu nauczyciele-realizatorzy
w grupie eksperymentalnej i nauczyciele-wychowawcy klas w grupie poréwnawczej zostali
poproszeni o wypetnienie arkusza obserwacji, osobno dla kazdego z uczniéw w klasie. Po
zakonczeniu programu ci sami nauczyciele ponownie wypelniali taki sam arkusz obserwacji
dla kazdego z uczniow.

Do prowadzenia obserwacji wykorzystano wlasne narzedzie — arkusz obserwacji ucz-
nia. Sktadat si¢ on z 10 stwierdzen opisujacych wybrane zachowania charakterystyczne dla
uczniow we wezesnym wieku szkolnym, w tym: komunikowania wasnych uczu¢ i potrzeb,
udzialu w konfliktach i dokuczania innym dzieciom w klasie, nieuwzgledniania potrzeb
innych, nieakceptowania odmiennego zdania, pomagania i wspotpracy z kolezankami/kole-
gami oraz aktywnosci na zajeciach. Wychowawca oceniat czesto$¢ kazdego z wymienionych
zachowan na 5-punktowej skali szacunkowej od ,,nigdy lub prawie nigdy” - wartos¢ ,,1” do
»bardzo czesto” — wartos¢ ,,5”. Ocena dotyczyta okresu ostatnich dwdch tygodni poprze-
dzajacych badanie. Lista 10 stwierdzen zostata podzielona wedtug kryterium definicyjnego
na dwie skale. Pierwsza z nich zawierala 6 stwierdzen opisujacych dobre funkcjonowanie
psychospoleczne ucznia w klasie (komunikowanie wlasnych uczu¢ i potrzeb, pomaganie,
wspotpraca z kolezankami/kolegami oraz aktywnos¢ na zajeciach); alfa Cronbacha = 0,85.
Druga zawierala 4 stwierdzenia opisujace trudnoéci w funkcjonowaniu ucznia w klasie (udziat
w konfliktach, dokuczanie innym dzieciom w klasie, nieuwzglednianie potrzeb innych oraz
nieakceptowanie odmiennego zdania innych; (alfa Cronbacha = 0,91).

Ad 2. Wiedza uczniow - $wiadomo$¢ zasad i bezpiecznego korzystania z Internetu.
Czes¢ zajeé programu edukacyjnego nastawiona byla na ksztalttowanie umiejetnosci bezpiecz-
nego korzystania z mediow elektronicznych. Uczniom przekazywana byla praktyczna wiedza
na temat zagrozen, jakie dziecko moze spotka¢ w sieci. Mozna przypuszczad, ze swiadomos¢é
zasad, ktdre pomagaja w bezpiecznym korzystaniu z medidw, oraz wiedza o zagrozeniach s
zmiennymi po$redniczacymi w procesie ksztaltowania sie racjonalnego sposobu korzysta-
nia z nowych mediéw. Wiele probleméw, w tym zachowania nalogowe u dzieci, ma podtoze
behawioralne, czyli wynika z podejmowanych przez nie ryzykownych zachowan, takich jak:
nieprzemyslane nawigzywanie kontaktéw z osobami poznanymi w Internecie, ogladanie
szkodliwych stron internetowych, uzywanie mowy nienawisci, stosowanie cyberprzemocy;,
naduzywanie gier komputerowych itd.

Zmiane w wiedzy uczniéw na tematy zwigzane z Internetem/ nowymi mediami mie-
rzono za pomocy testu typu ,,papier i oldwek” skiadajacego sie z 6 pytan. Pie¢ pytan doty-
czylo medidw, a jedno pytanie wiedzy na temat trudnych emocji. Pytania dobrano tak, aby
test dotyczyl tych aspektow wiedzy, ktore byly przekazywane w programie Wspdlne kroki
w Cyberswiecie. W tym te$cie uczniowie wybierali poprawng odpowied? z listy trzech pro-
pozycji odpowiedzi.

Ad 3. Specyficzne praktyki wychowawcze rodzicéw. Zajecia edukacyjne dla uczniow
zostaly w tym programie $cisle powigzane z materiatami dla rodzicow/opiekunéw poprzez
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zaplanowanie zadan domowych, ktére mtodzi uczestnicy programu wykonywali w domu
wspolnie z rodzicami. Dzigki takiej konstrukcji program umozliwial zaangazowanie
w dzialania edukacyjne nie tylko dzieci, ale réwniez ich rodzicéw/opiekunéw. Zakladano,
ze aktywny udzial rodzicow w programie pobudzi ich do refleksji i wplynie na specyficzne
zachowania dotyczace ochrony dzieci przed zagrozeniami zwigzanymi z niekontrolowanym
korzystaniem z nowych mediéw.

Do oceny zmian w specyficznych zachowaniach rodzicéw wykorzystano dane samoopisowe
pochodzace od uczniéw. Uczestnicy badan wypelniali krotka ankiete opracowang przez auto-
réw i poddang weryfikacji w badaniach pilotazowych (Pisarska i in., 2017). Ankieta skladala
sie z dwoch czedci. Pierwsza cze$¢ zawierala pytania odnoszace si¢ do: 1) dostepu do Internetu
w domu ucznia; 2) ustalonych przez rodzicéw zasad dotyczacych korzystania przez dziecko
z komputera, tabletu, telefonu i Internetu; 3) rozméw rodzicoéw z dzieckiem na temat zagrozen
zwigzanych z Internetem; 4) monitorowania przez rodzicow aktywnosci dziecka w komputerze,
tablecie, telefonie i Internecie. Druga czes¢ zwierala test wiedzy, o ktérym wspomniano powyzej.

Ankieta dla uczniow, ktorzy wzieli udzial w programie, zawierala ten sam test wiedzy,
natomiast w pytaniach dotyczacych zasad domowych, rozmoéw z rodzicami o zagrozeniach
w Internecie oraz monitorowania aktywnosci dziecka w Internecie, doprecyzowano, ze pyta-
nia te dotyczg okresu, gdy realizowano program Wspdlne kroki w Cyberswiecie. W ankiecie
dla ucznidow-uczestnikdw programu zamieszczono ponadto trzy pytania dotyczace oceny
programu, stopnia zadowolenia z zaj¢¢ oraz proponowanych zmian.

Ocena programu - elementy ewaluacji procesu

Na podstawie informacji pochodzacych od bezposrednich realizatoréw programu usta-
lono, ze w dziesieciu klasach eksperymentalnych wszystkie scenariusze zaje¢ zostaly wyko-
nane zgodnie z planem. Uczniowie pozytywnie ocenili cztery istotne elementy programu:
zajecia prowadzone przez nauczyciela w klasie, zadania do wykonania w czasie tych zaje¢,
prace w domu i prowadzenie bloga klasowego. Najbardziej podobaty si¢ uczniom zajecia pro-
wadzone przez nauczyciela w klasie oraz zadania opisane na kartach pracy zamieszczonych
w materiatach dla uczniéw (Tabela 1). Ogélna ocena zadowolenia z udzialu w programie
na skali od ,,1” - ,bardzo niezadowolony” do ,,5” - ,,bardzo zadowolony” wyniosta 4,4, co
$wiadczy o wysokiej akceptacji programu przez jego uczestnikow. Podsumowujac, program
byt dobrze odbierany przez ucznidw.

Tabela 1
Ocena poszczegblnych elementow programu

Srednia ocen na skali od
3 - ,ocena pozytywna” do
1 - ,,ocena negatywna”

Zadania do wykonania na kartach pracy 2,7
Lekcje prowadzone przez nauczyciela w klasie 2,9
Praca z rodzicami w domu 2,5

Prowadzenie bloga klasowego 2,6
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Uczniowie mogli w ankiecie napisa¢, co ich zdaniem mozna by poprawi¢ w programie.
Uwagi zglosito 103 ucznidéw (47%), przy czym 67 (30,5%) napisalo, ze w programie niczego
nie zmieniliby albo ze program bardzo im sie podobal. Najwieksza grupa ucznidéw chciata, by
w czasie zaje¢ w klasie cze$ciej mozna bylo korzysta¢ z komputera lub telefonu. Pojawity sie takze
ogodlne propozycje modyfikacji rozwigzan metodycznych programu — ,wiecej rysowania i kolo-
rowania, wiecej zabaw”. Pigcioro uczniow chcialo usuniecia prac domowych, troje uznato, ze
zajecia powinny by¢ bardziej atrakcyjne - cho¢ nie napisali, co mogtoby sie do tego przyczynic.

Analizy statystyczne

Do oceny zmian w zakresie psychospotecznego funkcjonowania uczniéw w klasie (doko-
nanego na podstawie obserwacji nauczycieli) oraz zmian w wiedzy o bezpiecznym korzy-
staniu z sieci (informacje od uczniéw) uzyto analizy wariancji z powtarzanymi pomiarami
(MANOVA). Odpowiedzi na pojedyncze pytania do pomiaru funkcjonowania psychospo-
fecznego uczniéw (jako dane uzupelniajgce) analizowano za pomocg testu t dla zmiennych
zaleznych. Zdychotomizowane odpowiedzi uczniéw dotyczace praktyk rodzicielskich oraz
pojedyncze pytania dotyczace wiedzy uczniéw analizowano za pomoca testu McNemara dla
zmiennych zaleznych. Ze wzgledu na malg liczebnos$¢ proby jednostka obliczeniowg byla
pojedyncza osoba (uczen). Do oceny wstepnych rdznic pomiedzy badanymi grupami (eks-
perymentalng i poréwnawcza) w zakresie zmiennych socjodemograficznych (plci i dostepu
do Internetu) zastosowano test chi-kwadrat.

Wyniki
Ocena roznic pomiedzy grupami eksperymentalna i porownawcza

Grupy badawcze nie rdznily sie istotnie w zakresie rozkladu plci oraz dostepu do Internetu
(Tabela 2). Prawie wszyscy uczniowie, zaréwno z grupy eksperymentalnej, jak i poréwnaw-
czej (98-100%) zadeklarowali, Ze maja w domu dostep do Internetu. Odsetki te byly bardzo
zblizone w pierwszym i drugim pomiarze, zaréwno w grupie eksperymentalnej, jak i poréw-
nawczej.

E?izzlii:migdzy grupami badawczymi ze wzgledu na plec i dostep do Internetu w domu
Grupa E Grupa P Wartos¢ Poziom istot-
chi-kwadrat nosci
Ple¢ (odsetek chlopcow) 48,2% 53,8% 1,270 0,152
Dostep do Internetu w domu 98,6% 97,9% 0,250 0,451

Zmiany w funkcjonowaniu uczniéw w klasie szkolnej

Poréwnanie wynikéw obserwacji zachowan uczniéw przez wychowawcéw realizuja-
cych program wskazuje na korzystny znaczacy wplyw programu na dobre funkcjonowanie
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emocjonalne i psychospoteczne w klasie szkolnej. Swiadczy o tym kierunek zmian w cze-
sto$ci obserwowanych zachowan. Kierunek zmian $rednich na skali ,Dobre funkcjonowa-
nie psychospolfeczne w klasie” byt korzystny w grupie eksperymentalnej (wzrost czestosci
oczekiwanych zachowan), podczas gdy w grupie poréwnawczej zmienit si¢ na gorsze. Efekt
interakcji ,,grupa x czas” wyjasnia okoto 18% zmiennosci zachowan mierzonych skalg ,,Dobre
funkcjonowanie w klasie” (wspdtczynnik Eta*). Mozna wiec przyjaé, ze udziat w programie
profilaktycznym poprawil funkcjonowanie emocjonalne i psychospoleczne uczestnikéw pro-
gramu o okoto 18% (Tabela 3).

W wyniku realizacji programu uzyskano réwniez znaczacy oczekiwany rezultat (efekt
interakeji) wskazujacy na zmniejszenie si¢ w grupie poddanej oddzialywaniom czestosci
zachowan $wiadczacych o trudnosciach w funkcjonowaniu psychospotecznym w klasie
szkolnej. Kierunek zmian $rednich na skali , Trudno$ci w funkcjonowaniu psychospotecz-
nym w klasie” byl korzystny w grupie eksperymentalnej (wzrost czestosci oczekiwanych
zachowan), podczas gdy w grupie poréwnawczej praktycznie sie nie zmienit. Efekt interak-
cji »grupa x czas” wyjasnia okoto 5% zmiennosci zachowan mierzonych skalg ,, Trudnos$ci
w funkcjonowaniu psychospotecznym w klasie” (wspdtczynnik Eta?). Mozna wigc przyjac,
ze udzial w programie profilaktycznym zmniejszyl odsetek uczniéw majacych trudnosci
w funkcjonowaniu emocjonalnym i psychospotecznym w grupie eksperymentalnej o okoto
5% (Tabela 3).

Tabela 3
Skutecznos¢ programu w zakresie funkcjonowania uczniow w klasie. Srednie i wyniki analizy wariancji
z powtarzanymi pomiarami

Wskazniki posred- | Czas pomiaru Grupa E Grupa P Warto$¢ Fieta
nie $rednie $rednie oraz poziom istotnosci
Trudnosci w funk- pretest 1,99 1,97 Efekt grupy
cjonowaniu ucznia F=3,424,p < 0,065
w klasie (zakres posttest 1,69 2,01 Eta?=0,008
wartosci
od1do5) Efekt czasu Efekt interakcji
F=12,802, p < 0,001 grupa X czas
Eta? = 0,030 F=22,902,p < 0,001
Eta’? = 0,053
Dobre funkcjo- pretest 3,071 3,628 Efekt grupy
nowanie psycho- F=0,763, p < 0,383
spoleczne ucznia posttest 3,253 3,323 Eta?=0,002
w klasie (zakres
wartoéci Efekt czasu Efekt interakcji
od1do5) F = 144,418, p < 0,001 grupa x czas
Eta?=0,262 F=287,330, p < 0,001
Eta’?=0,177

Uzupelnieniem i uszczegoélowieniem powyzszych analiz sg wyniki obserwacji przedsta-
wione w Tabeli 4, gdzie na pojedynczych wymiarach funkcjonowania psychospotecznego
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w klasie szkolnej przedstawiono zmiany $rednich w obu badanych grupach. Poréwnanie tych
dwdch grup wskazuje wyraznie, ze w grupie eksperymentalnej znaczaca poprawa funkcjono-
wania dotyczylta wszystkich dziesieciu badanych wymiaréw, podczas gdy w grupie poréwnaw-
czej pozytywne znaczace zmiany odnotowano tylko w dwdch wymiarach [komunikowania
o uczuciach oraz wlasnych potrzebach (oczekiwaniach)].

Tabela 4
Wyniki obserwacji realizatorek programu oraz wychowawczyt z klas kontrolnych odnosnie do zachowa-
nia uczniéw na zajeciach, pomiar przed i po zakoficzeniu programu

Grupa eksperymentalna Grupa poréwnawcza
N =219 N =205
Wartos¢ Wartos¢
tdla tdla
Uczen/uczennica pomiarow pomiaréw
Pretest Posttetst z‘alezrhlych Pretest Posttetst z.alezr.lych
i poziom i poziom
istotnosci istotnosci
Srednia odpowiedzi na Srednia odpowiedzi na
skali (minimum = 1, skali (minimum = 1,
maksimum = 5) maksimum = 5)
moéwil/a o wlasnych
. 2,81 3,40 -11,46%* 2,84 3,01 -3,28%*
uczuciach
mowil/a o wlasnych
potrzebach (oczeki- 2,85 3,47 -11,88%** 3,04 3,16 -2,53%
waniach)
dokuczal/a kolegom
lub kolezankom 1,99 1,71 4,93*4%* 1,78 1,83 -0,80
z klasy
mial/a konflikty z ko-
legami lub kolezanka- 2,09 1,78 5,68*%* 2,00 2,07 -1,13
mi z klasy
byl/a w stanie roz-
wigzaé problem lub 2,67 3,09 -9,26%%* 2,96 2,94 0,25

konflikt

nie uwzglednial/a po-
trzeb kolegow lub 2,00 1,67 5,61%%* 2,11 2,10 0,16
kolezanek z klasy
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Grupa eksperymentalna Grupa poréwnawcza

N =219 N =205
nie akceptowal/a tego,
ze kto$ miat odmien- 1,90 1,62 5,26%%* 1,99 2,03 -0,64
ne zdanie
wspolpracowal/a z ko-
legami lub kolezanka- 3,35 3,86 -10,90*%* 3,62 3,62 -0,17
mi z klasy
pomagal/a kolegom
lub kolezankom 3,30 3,80 -10,57%* 3,61 3,63 -0,34
z klasy
byl/a aktywny/a na 341 411 1367 345 3,57 1,85

zajeciach w klasie

*p < 0,055 p < 0,001

Zmiany w wiedzy uczniow

Poréwnanie wynikow testu wiedzy w obu grupach wskazuje na korzystny znaczacy wpltyw
programu na poziom wiedzy na temat zasad bezpiecznego korzystania z Internetu i na temat
roli negatywnych emocji. Swiadczy o tym kierunek zmian w $redniej liczbie poprawnych
odpowiedzi na pytania testu. Kierunek zmian $redniej liczby poprawnych odpowiedzi byt
korzystny w grupie eksperymentalnej (wzrost liczby poprawnych odpowiedzi), podczas gdy
w grupie poréwnawczej praktycznie si¢ nie zmienil. Efekt interakcji ,,grupa x czas” wyjasnia
okoto 18% zmiennosci wynikow testu wiedzy na temat zasad bezpiecznego korzystania z Inter-
netu i roli negatywnych emocji (wspotczynnik Eta?). Mozna wigc przyjaé, ze udziat w pro-
gramie profilaktycznym zwiekszyl wiedze uczestnikéw programu o okolo 18% (Tabela 5).

Tabela 5
Skutecznos¢ programu w zakresie wiedzy uczniéw. Srednie i wyniki analizy wariancji z powtarzanymi
pomiarami

. Czas Grupa E Grupa P Wartos¢ Fieta
Test wiedzy . . . . . L -
pomiaru $rednie $rednie oraz poziom istotnosci
pretest 3,66 4,20 Efekt grupy
Test wiedzy na F=0,921;p < 0,338
temat Internetu posttest 4,97 4,21 Eta?=0,003
i negatywnych
emocil (,Ze‘lkr"ies Efekt czasu Egilztpl:;ezzEZh
wartosci o
F=73,247,p < 0,001 _
0do 6) Eta’ = 0,184 F=71,851, p< 0,001

Eta?=10,182
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Uzupelnieniem i uszczegélowieniem powyzszych analiz s wyniki testu wiedzy zaprezento-
wane w Tabeli 6, gdzie na pojedynczych pytaniach testu przedstawiono zmiany liczby popraw-
nych odpowiedzi w obu badanych grupach. Poréwnanie tych dwoch grup wskazuje wyraznie,
ze w grupie eksperymentalnej odnotowano znaczace zwiekszenie poprawnych odpowiedzi
we wszystkich sze$ciu pytaniach testu, podczas gdy w grupie poréwnawczej nie odnotowano
w zadnym przypadku pozytywnych znaczacych zmian. W jednym przypadku w grupie poréw-
nawczej (pytanie dotyczace bezpiecznego czasu korzystania z Internetu) stwierdzono znaczacy
spadek odsetka uczestnikow badan, ktérzy prawidtowo odpowiedzieli na to pytanie. Warto
zaznaczyc¢, ze w grupie eksperymentalnej stwierdzono bardzo duzy wzrost odsetka prawidto-
wych odpowiedzi (o 25 punktéw procentowych) na pytanie dotyczace funkcji trudnych emociji.

Dane z pretestu wskazujg rowniez, ze wyrazna wigkszos¢ uczestnikow badan (ponad
60-70% uczniow), zaréwno z grupy eksperymentalnej, jak i pordwnawczej, juz przed rozpo-
czeciem oddziatywan edukacyjnych posiadata poprawna wiedze na temat zasad bezpiecznego
korzystania z Internetu (Tabela 6).

Tabela 6
Poprawne odpowiedzi na pytania testu wiedzy dotyczgcego tresci poruszanych w czasie programu

Grupa eksperymentalna Grupa poréwnawcza
Pretest Posttest Pretest Posttest
Czy zawieranie znajomosci 147 (70,7%) 186 (88,6%)*** 152 (78,8%) 158 (80,2%)

przez Internet jest bezpieczne?

Czym sg wirusy komputerowe? 146 (71,2%) 183 (87,6%)*** 145 (75,9%) 161 (82,1%)

Co to jest netykieta? 128 (69,6%) 182 (89,2%)*** 147 (79,9%) 150 (79,4%)

Co to jest cyberprzemoc? 129 (65,2%) 193 (92,8%)*** 145 (78,0%) 157 (82,2%)

Ile godzin mozna bezpiecznie 120 (57,7%) 169 (80,9%)*** 137 (71,0%) 111 (56,1%)***
spedzac w sieci?

Czy emocje, takie jak strach 53 (26,0%) 107 (51,4%)*** 72 (37,9%) 73 (38,2%)
i z10$¢ sa pomocne?

Odsetki brakéw danych wahaly sie od 3,9% do 16,0%
*** p < 0,001 na podstawie testu McNemara

Zmiany w praktykach wychowawczych rodzicow

Wyniki wskazuja, Ze program ma pozytywny wplyw na praktyki rodzicielskie dotyczace
korzystania przez dzieci z nowych mediéw (Tabela 8). W grupie eksperymentalnej przed roz-
poczeciem realizacji programu ponad polowa uczniow (60%) deklarowata, ze rodzice ustalili
zasady korzystania przez dziecko z komputera, tabletu, telefonu i Internetu. W posttescie 43%
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uczniéw odpowiedziato w ankiecie, ze rodzice ustalili te zasady podczas trwania programu,
za$ okoto 39% uczestnikoéw programu potwierdzilo, iz takie zasady zostaly ustalone juz wezes-
niej. Lacznie, po zakonczeniu programu 81,5% uczestnikow zajeé programu odpowiedziato, ze
rodzice ustalili z nimi zasady dotyczace korzystania z komputera, tabletu, telefonu i Internetu.
W grupie poréwnawczej nie stwierdzono istotnych réznic pomiedzy pretestem i posttestem
w odsetkach dzieci, ktérych rodzice ustalili omawiane zasady.

W pierwszym pomiarze, w grupie eksperymentalnej 56% uczniéw odpowiedzialo, ze
rodzice rozmawiali z nimi o zagrozeniach, ktére moga spotka¢ dzieci w Internecie. W drugim
pomiarze 67% uczniow z tej grupy potwierdzito, ze rodzice przeprowadzili takie rozmowy.
Réznica pomiedzy pretestem i posttestem w grupie eksperymentalnej wyniosta zatem prawie
11 punktéw procentowych, chi kwadrat = 6,817, p < 0,009. W grupie poréwnawczej nie stwier-
dzono znaczacych réznic — zardwno w pierwszym, jak i w drugim pomiarze odsetek dzieci,
ktorych rodzice przestrzegali przed zagrozeniami zwigzanymi z korzystaniem z Internetu
wynosit okoto 67% (Tabela 7).

Wigkszos¢ badanych uczniéw potwierdzila, Ze rodzice zawsze lub czasami sprawdzaja, co
dziecko oglada w komputerze, tablecie, telefonie lub robi w Internecie. Odnotowano jednak
réznice pomiedzy grupg eksperymentalng i poréwnawczg. Mianowicie w grupie ekspery-
mentalnej odsetek respondentdw, ktorych aktywno$é w komputerze i Internecie jest moni-
torowana przez rodzicoéw, wzrosta po programie o 10 punktéw procentowych; chi-kwadrat
=10,028, p < 0,002. Natomiast w grupie kontrolnej pomiedzy pierwszym i drugim pomiarem
nie odnotowano znaczacych rdznic.

Tabela 7
Dostep do Internetu oraz praktyki rodzicielskie odnoszgce si¢ do ochrony dziecka przed zagrozeniami
zwigzanymi z korzystaniem z Internetu

Grupa eksperymentalna Grupa poréwnawcza

Pretest Posttest Pretest Posttest

Rodzice ustalili zasady korzystania 126 (59,7%) 90 (42,9%) 135 (69,2%) 141 (70,9%)
przez dziecko z komputera, tabletu,
telefonu i Internetu

Zasady korzystania z komputera, --- 81 (38,6%) - -
tabletu, telefonu i Internetu zostaly juz
wczesniej ustalone

Laczna liczba rodzin, w ktérych rodzice 171 (81,5%)
ustalili zasady korzystania przez dziec-
ko z komputera
Rodzice rozmawiali z dzieckiem o za- 120 (56,3%) 140 (67,0%)** 129 (66,2%) 133 (66,8%)
grozeniach, ktore moga spotka¢ dzieci
w Internecie

Rodzice zawsze lub czasami sprawdzaja, 161 (76,3%) 180 158 (81,4%) 155 (78,7%)
co dziecko oglada w komputerze, table- (86,6%)**
cie, telefonie lub co robi w Internecie

Odsetki brakéw danych wahaly si¢ od 3,7% do 5,4%
** p < 0,01 na podstawie testu McNemara
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Omowienie wynikow

Wyniki badan ewaluacyjnych wskazaty na pozytywny (zgodny z oczekiwaniem)
wplyw programu Wspélne kroki w Cyberswiecie na funkcjonowanie emocjonalne i psy-
chospoleczne uczniow w klasie szkolnej. Kierunek zmian w grupie objetej programem
wzgledem grupy poréwnawczej $wiadczy o tym, Ze program poprawia takie aspekty
psychospotecznego funkcjonowania ucznioéw jak: aktywno$¢ na lekcjach, komuniko-
wanie swoich emocji i oczekiwan, udzielanie pomocy, wspolpraca z rowiesnikami oraz
rozwigzywanie konfliktéw. Z drugiej strony ogranicza zachowania, ktére moga by¢
zrédtem trudnosci i zlego przystosowania (dokuczanie, brak zrozumienia dla potrzeb
kolegow/kolezanek). W $wietle ustalen, ze rozwijanie umiejetnosci psychospolecznych
to jedna z najbardziej obiecujgcych strategii taczenia w szkole zadan z zakresu edukacji
i profilaktyki, ten wynik napawa optymizmem. Celowe rozwijanie w szkole umiejetno-
$ci psychospotecznych uczniéw zostato okreslone w jezyku angielskim jako social and
emotional learning (SEL) (Greenberg, Domitrovich i Bumbarger, 2003; Jones i Bouffard,
2012). Badacze argumentuja, ze ten rodzaj edukacji jest warunkiem efektywnego uczenia
sie w szkole (Fredericks, 2003), a takze ogranicza wystepowanie zachowan ryzykownych
oraz zaburzen emocjonalnych i problemdéw psychicznych u mtodziezy szkolnej (Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor i Schellinger, 2011; Greenbergiin., 2001). Program Wspélne
kroki w Cyberswiecie ma wiec potencjal, ktory moze wspomoc szkote we wdrazaniu tego
typu edukacji.

Zgodnie z oczekiwaniami udziat w programie wplynal pozytywne na wiedze¢ uczniéw,
ktora sprzyja bezpiecznemu korzystaniu z Internetu. Stwierdzono, ze uczestnicy pro-
gramu lepiej znajg zasady bezpiecznego korzystania z sieci, wiedzg, co to cyberprzemoc
i jakie zagrozenia niesie ze sobg nawigzywanie znajomosci przez Internet. To sg istotne
efekty dziatan edukacyjnych. Z drugiej strony wiadomo, ze sam wzrost wiedzy o zagroze-
niach zwigzanych z korzystaniem z sieci, nie gwarantuje ograniczenia tych ryzykownych
zachowan. Te rozbieznos¢ miedzy prawidlows wiedzg a nieprawidtowym zachowaniem
nazwano ,dramatem podejscia poznawczego” (Heszen-Niejodek, 1995). W przypadku
programu Wspélne kroki w Cyberswiecie korzystne jest wspotwystepowanie tych efektow
poznawczych ze zmianami w innych waznych czynnikach chronigcych - umiejetnosciach
psychospolecznych oraz praktykach wychowawczych rodzicow. Zmiany te zwiekszaja
szanse na sukces profilaktyczny programu.

Warto réwniez odnotowad, ze realizacja programu wplyneta w oczekiwany sposdb na nie-
ktore praktyki rodzicielskie zwigzane z korzystaniem przez dzieci z Internetu. Rodzice dzieci,
ktérzy uczestniczyli w programie czesciej niz rodzice z grupy pordwnawczej ustalali zasady
korzystania z Internetu przez dziecko, czgsciej rozmawiali ze swoimi dzie¢mi o zagrozeniach
zwigzanych z siecig i baczniej monitorowali ich zachowania w sieci. Te wyniki wskazuja
dobitnie na to, Ze szkota poprzez umiejetne dzialania edukacyjne moze pomagac rodzicom
w wywiazywaniu sie z zadan rodzicielskich. Programy profilaktyczne, w ktérych wykorzy-
stywano podobne mechanizmy angazowania rodzicow potwierdzajg te teze (Bobrowski,
Pisarska, Ostaszewski i Borucka, 2014; Okulicz-Kozaryn, 2015). Rozwijanie pozytywnych
relacji rodzicow z dzie¢mi jest jednym z kluczowych elementéw sprzyjajacych skutecznosci
programow profilaktycznych (Nation i in., 2003; Zimmerman i in., 2013).

W badaniach nie stwierdzono niepozadanych efektow ubocznych, ktore moglyby swiad-
czy¢ o negatywnym wplywie programu na jego uczestnikow.
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Ograniczenia badan

Jednym z ograniczen tych badan jest stosunkowo staby schemat badawczy. Zgodnie z kano-
nem jednej roznicy, badania nad skutecznosécig programow profilaktycznych nalezaloby prze-
prowadzi¢ w warunkach dobrze zaplanowanego eksperymentu, ktéry umozliwia ,.izolowanie”
zmiennej zaleznej od niekontrolowanego wptywu innych zmiennych. W literaturze anglosa-
skiej postepowanie badawcze, ktore stara sie w praktyce szkolnej/spotecznej realizowaé kanon
jednej roznicy okresla sie terminem RTC (ang. randomized controlled trials) (EMCDDA, 2011).
Tego typu badania wymagaja randomizacji i zadbania o optymalne (pozbawione trudnosci)
warunki realizacji programu profilaktycznego. W naszej praktyce badawczej i wobec ogra-
niczonych $rodkéw finansowych bardzo trudno bytoby zorganizowa¢ takie badania. Gdyby
jednak udalo si¢ je zrealizowad, to ich trafno$¢ zewnetrzna, czyli mozliwo$¢ uogolnienia ich
wynikéw, bytaby bardzo watpliwa. Dlatego skutecznos¢ szkolnych programoéw profilaktycz-
nych w Polsce, a takze wiekszo$¢ innowacji wychowawczych czy edukacyjnych, testuje sie
w warunkach naturalnych, w ktérych ,,badany czynnik”, czyli program, dziala réwnoczesnie
zinnymizmiennymiinie jest w $cistym tego stowa znaczeniu ,izolowany” (Zaczynski, 1995;
Grzelak i Sochocki, 2001; Bobrowski i in., 2014).

W badaniach przebiegajacych w warunkach naturalnych, czyli na przyktad w bada-
niach nad szkolnymi programami profilaktycznymi, najczesciej wykorzystuje si¢ modele
quasi-eksperymentalne. Sg to modele badan, w ktérych ogolny schemat postepowania jest taki
sam jak w badaniach eksperymentalnych, z ta jednak wazng réznicg, ze sposob doboru proby
nie zapewnia pelnej poréwnywalnosci badanych grup. W modelu quasi-eksperymentalnym
jednostka randomizacji najczesciej jest klasa szkolna lub cata szkota, a nie pojedyncza osoba,
dlatego losowanie moze nie zapewnia¢ catkowicie rownowaznego rozkladu badanych oséb ze
wzgledu na cechy socjodemograficzne lub inne wazne zmienne. W badaniach quasi-ekspery-
mentalnych dopuszcza sie rdwniez stosowanie doboru celowego proby, gdy przeprowadzenie
losowania jest niemozliwe lub gdy prowadzitoby do powaznych utrudnien w realizacji dzialan
poddawanych ewaluacji.

W ewaluacji programu Wspdlne kroki w Cyberswiecie tych ograniczen nie udalo si¢ unik-
naé. Z tego wzgledu nalezy pamietac o ograniczeniach, jakie mogly wynikng¢ z braku ran-
domizacji i niepelnej kontroli nad warunkami badawczymi (wptywami innych czynnikéw,
takich jak naturalny proces edukacji).

Whioski

Program Wspdlne kroki w Cyberswiecie moze stuzy¢ jako sprawdzone narzedzie pomocne
nauczycielom klas trzecich szkol podstawowych w realizowaniu zadan edukacji medialne;j.

Wyniki ewaluacji potwierdzily jego walory edukacyjne i profilaktyczne w zakresie przy-
gotowania dzieci do korzystania z nowych mediow.

Program réwniez moze pomdc szkole w zakresie wspierania rodzicéw w ich zadaniach
zwigzanych z efektywnym monitorowaniem aktywnosci dziecka w Internecie.
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The effectiveness of a media education programme for early school-aged children

The digital revolution is rapidly changing reality and brings new prevention challenges. In this context,
an educational and preventive programme for pupils aged 9-10 has been prepared, entitled Common
Steps in the Cyber World. Its aim is to shape attitudes and skills that promote the safe use of the Internet
and other electronic media. The aim of the research project was to check whether and to what extent the
implementation of this programme contributes to the expected changes in students’ knowledge, skills and
psychosocial functioning, as well as in parents’ educational practices. The evaluation was conducted using a
quasi-experimental design with purposively selected third grade pupils of elementary schools (N=424). The
analysis of variance with repeated measures, Student’s t-test, or non-parametric tests were used to analyse
results by type of variable. The results of the evaluation indicate a positive impact of the programme on
participants’ knowledge of safe Internet use, and on some of their psychosocial skills, as well as on parental
monitoring behaviours relating to new media. For these reasons, the programme can serve as a proven tool to
help third-grade elementary school teachers in implementing media education tasks. The program can also
help schools to support parents in effectively monitoring their children’s online activities.

KEYWORDS: evaluation, media literacy, primary education, prevention.
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Kiedy wizualizacja nie wspiera rozumowania —
przypadek pewnego zadania z matematyki
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W dobie dyskusji nad metodami i efektami nauczania matematyki w szkole, warto przyjrze¢ sie rodza-
jom bledéw popelnianych przez uczniéw w trakcie procesu nauczania - uczenia si¢ matematyki. Punktem
wyjscia do analizy jest w tym artykule przesledzenie jednej z sytuacji, kiedy to proces wizualizacji, jako
jeden z procesow kognitywnych zaangazowanych w nauke geometrii, nie jest procesem wspierajacym rozu-
mowanie formalne ucznia. Analizie poddajemy rozwiazania pewnego zadania przez uczniéw dwoch klas
szkoly $redniej na przestrzeni dwoch lat. Badamy stopien potwierdzenia hipotezy mowiacej, Ze wykonanie
rysunku pomocniczego nieuwzgledniajacego warunkéw zadania prowadzi do zmiany charakteru rysunku,
co skutkuje blednym rozwiazaniem zadania. Rozwiazania uczniowskie potwierdzaja empirycznie te hipo-
teze. Wskazujemy rowniez na mozliwe powiazanie popelniania tego typu bledow z plcig ucznia.

Stowa kLUCczowE: dydaktyka matematyki, nauczanie matematyki w szkole $redniej, problemy w nauczaniu
geometrii, procesy kognitywne w nauczaniu geometrii, rola rysunku w nauczaniu geometrii.

Artykul podzielony zostal na kilka cze$ci. We wstepie omawiamy wzajemne zalezno$ci mie-
dzy procesami kognitywnymi zaangazowanymi w proces nauczania — uczenia si¢ geometrii,
role jakg moze pelni¢ rysunek w rozwigzywaniu zadan geometrycznych oraz wniosek wyni-
kajacy z wyzej wymienionych, ktory wyrazamy w sformutowaniu hipotezy ogélnej. W kolejnej
cze$ci — Badanie empiryczne — scharakteryzowana zostata grupa badawcza oraz oméwione
narzedzie do pomiaru opisanego w artykule efektu (konkretne zadanie matematyczne) poprzez
sformutowanie hipotezy szczegoélowej, podanie metody badawczej i jej wynikow. Nastepnie
podane zostang wnioski z analizy zebranych danych, a w ostatniej czesci podsumowanie zawie-
rajgce odpowiedz na postawiong hipoteze oraz uwagi do dalszych badan.

Procesy kognitywne w nauczaniu matematyki

Wedlug Raymonda Duvala (Duval, 1998) geometria angazuje trzy rodzaje procesoéw

poznawczych, ktore odpowiadaja nastepujacym funkcjom epistemologicznym:

1. procesowi wizualizacji, ktory odpowiada za reprezentacje przestrzenne stuzace zobrazo-
waniu twierdzenia (wyrazenia), heurystyczne badanie zlozonej sytuacji, ogélny rzut oka
oraz subiektywna weryfikacje,

2. procesowi konstrukeji poprzez narzedzia, dzieki czemu moze powsta¢ model, w ktérym
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czynnosci na reprezentancie i obserwowalne rezultaty sa powigzane z reprezentowanymi
obiektami matematycznymi,
3. rozumowaniu w powigzaniu z procesem dyskursu dla poszerzenia wiedzy, dowodzenia
i wyjasniania.
Te rézne procesy moga by¢ angazowane osobno, jednakze sa ze sobg $cisle powigzane, co
Duval reprezentuje za pomoca grafu:

WIZUALIZACJA

KONSTRUKCJA = 3 ROZUMOWANIE

Rysunek 1. Wzajemne wspieranie proceséw kognitywnych w nauczaniu geometrii wedlug R. Duvala.

Wizualizacja jest przez Duvala rozumiana jako identyfikacja obiektow i ich uktadéw na
plaszczyznie i w przestrzeni. Jest ona zalezna od okreslonych praw, ktére z kolei sg niezalezne
od sposobu konstrukeji badz od dyskursu.

Konstrukcja to uzywanie narzedzi takich jak linijka i cyrkiel czy gotowe oprogramowanie
komputerowe.

Rozumowanie wyraza si¢ poprzez uzywanie:

1. naturalnego jezyka dla nazywania, opisu badz argumentacji (5A),

2. przeslanek o statusie teoretycznym: definicji, twierdzen itp. dla dedukcyjnej organizacji
dyskursu (5B).

Kazda strzatka reprezentuje sposob, w jaki jeden rodzaj procesu wspiera inny. Strzatka 2 jest
zaznaczona przerywang linig poniewaz wizualizacja nie zawsze wspiera rozumowanie (Duval,
1998). Ten brak wsparcia wynika¢ moze z dwdch sposobdw patrzenia na rysunek w geometrii,
0 czym méwimy w nastepnej czesci.

Dwoista natura rysunku w geometrii

Aby wyjasnic role, jaka rysunek moze pelni¢ w procesie rozwigzywania probleméw geo-
metrycznych zacytujmy Stefana Turnaua:

W nauce geometrii fatwo o pomylenie przedmiotu rozwazan tej nauki, jakim sa pojecia abs-
trakcyjne, z ich konkretnymi reprezentacjami (rysunkami, modelami). Rysunek lub model
pogladowy moze petni¢ jedng z dwu istotnie réznych funkeji:
1. konkretnego przedmiotu badan i obserwacji empirycznych,
2. symbolicznego przedstawienia okreslonych figur, wtasnosci lub relacji (Turnau, 1977, s. 64).
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Bledy uczniéw podczas rozwigzywania zadan moga wiec wynikac z ich sposobu patrzenia
na dany rysunek. Kiedy rysunek petni role konkretu, a uczen bedzie traktowac go jako symbol,
moze zapedzi¢ si¢ w proby Scistego rozumowania, ktére zawiera¢ bedzie btedy. Z kolei, gdy
zamiast zamierzonego rozumienia symbolicznego, potraktuje on rysunek jako konkret, to
tatwo wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorych uczen korzysta z zatozen widocznych na rysunku,
a nie wynikajacych z tresci zadania, np. réwnobocznosci tréjkata, rownoleglosci prostych,
przecinania sie odcinkéw/prostych w jednym punkcie.

W tym miejscu przytoczmy stowa Zofii Krygowskiej, ktora widziata problemy nauczania
geometrii rowniez i w tym jej aspekcie:

Fakt, ze geometria elementarna jest teorig zwigzana $cisle z prostymi intuicjami przestrzennymi

i doswiadczeniem moze spowodowa¢ nieporozumienia metodologiczne, ale z drugiej strony

wladnie ten jej graniczny charakter sprzyja glebszemu zrozumieniu dedukeji, gdyz w tych

warunkach poprawna dedukcja wymaga duzej dyscypliny mysli. Uczen zaczyna rozumie¢
np. formalny sens definicji, gdy intuicyjne ujecie definiowanego obiektu przekracza wlasnosci
wymienione w definicji. Zaczyna on pojmowac¢ istote dowodu wtedy, gdy musi $wiadomie
przeciwstawia¢ obraz pogladowy, pewnos¢ intuicyjng — oczywistosci rozumowania (Krygow-
ska, 1972, s. 146-147).

Widzimy wigc, ze odpowiednie nauczanie geometrii niesie za sobg wiele korzysci, ale
zawiera tez wiele miejsc trudnych, z punktu widzenia metodyki nauczania matematyki, a co
za tym idzie, miejsc trudnych dla nauczyciela.

O ksztalcacej roli rysunku w nauczaniu geometrii mozemy przekonac sie analizujac wyniki
badania Hansa Aebli z 1949 r. Eksperyment dotyczyt wprowadzenia obliczania obwodu i pola
prostokata. Jedna z dwoch rownolegtych klas nabywata tych umiejetnosci poprzez stopniowe
konstruowanie operacji w samodzielnych badaniach, uzywajac modeli, np. aby okresli¢, na
ktorej face otrzymamy wiekszy zbior siana, uczniowie wycinali prostokaty i przyktadali jeden
do drugiego. Sami wpadli na pomysl, aby jedna z powierzchni prostokata pocig¢ na kwadraty
uzyskujac jednostke pola (Aebli, 1982). Wyniki badania pokazujg, ze taka eksperymentalna
metoda, zwigzana $cisle z modelami geometrycznymi data bardzo dobry efekt wsrod stabszej
podgrupy uczniéw. Iloraz blednych operacji w tescie koncowym wynosit bowiem %502 w klasie
eksperymentalnej, a 8%220 w klasie uczacej sie tradycyjne (Aebli, 1982).

Turnau w swoich zaleceniach dotyczacych nauczania geometrii stwierdza:

Uczen powinien by¢ stawiany zawsze w jasnej sytuacji metodologicznej: powinien wiedzie¢,
czy ma do rozwigzania problem dotyczacy abstrakcyjnych poje¢, czy zadanie rysunkowe, oraz
jaka funkcje pelni towarzyszacy temu problemowi rysunek, co powinno by¢ jednym z punk-
tow rozwazanych przez nauczyciela podczas wyboru treéci oraz sposobu nauczania (Turnau,
1977, 5. 64).

Warto zwrdci¢ jeszcze uwage na problem, ktdry pojawia si¢ przy symbolicznym trak-
towaniu rysunku, w sytuacji, gdy uczen tworzy tzw. rysunek pomocniczy - jak doktadny
powinien by¢ taki rysunek? Turnau podaje nastepujace zalecenia: ,Dokladno$¢ rysunku
powinna by¢ $cisle uzalezniona od jego funkcji w procesie dydaktycznym lub matematycznej
aktywno$ci ucznia.[...] Na ogoét odreczny szkic rysunkowy nie zakldca procesu poznawczego,
a w razie potrzeby zawsze moze by¢ zastapiony rysunkiem dokfadniejszym" (Turnau, 1977,
s.62). Wyrazenie ,,na ogot” uzyte przez prof. Turnaua nie jest bez znaczenia. Diagram wspie-
rania sie proceséw poznawczych w nauczaniu geometrii wskazuje nam, ze sytuacje, ktore do
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tego ogolu nie nalezg, maja miejsce. Dokladnos¢ rysunku pomocniczego nie jest wiec ele-
mentem, ktory mozna tak po prostu poming¢ w procesie nauczania — uczenia si¢ matematyki:

O konieczno$ci dostosowywania dokladnosci rysunku do aktualnej potrzeby uczniowie
powinni wiedzie¢ i z tego korzystaé. Nauczyciel za§ winien pamietad, ze nie to jest wazne,
co i jak uczen rysuje, ale co przy tym mysli; a tego nieraz latwiej dowiedzie¢ sie z odrecznego
szkicu niz z czysto wykreslonego rysunku (Turnau, 1977, s. 63).

Problem mylenia abstrakcyjnego pojecia matematycznego z jego graficzng interpreta-
cja nie jest jedynie domeng uczniow. O tym, Ze wystepuje on réwniez wérdd (przysztych)
nauczycieli matematyki pisze Czajkowska (Czajkowska, 2018). Przeprowadzone przez nig
badanie pokazato, ze cze$¢ studentdéw specjalnosci nauczycielskiej zamiast podania definicji
trapezu, wykonywatla jego rysunek utozsamiajac definicje z obrazowg reprezentacja pojecia
(Czajkowska, 2018, s. 63). Dodatkowo autorka porusza w artykule problem modyfikowania zle
uksztattowanych poje¢ geometrycznych. Przytoczmy stowa podsumowujace te czes¢ jej badan:

Zajecia z dydaktyki matematyki tylko pozornie wpltynety na znajomos¢ i rozumienie oma-
wianych trzech poje¢. Pomimo ze bezpoérednio po ich zakonczeniu wielu studentéw potrafito
wlasciwie oceni¢ definicje podane przez innych i przytaczalo poprawne definicje, to jednak
zostaly one zapamietane na kroétko. A zatem studenci nie nabyli odpowiednio duzo osobi-
stych do$wiadczen, aby zmodyfikowa¢ skrypty wytworzone w trakcie nauki szkolnej. Po kilku
miesigcach wielu z nich odpowiadato i dzialalo tak samo, jak w pierwszym etapie. Warto
zauwazy¢, ze wérdd badanych studentow byli tacy, ktorzy dysponowali skryptami ksztattowa-
nymiw przedszkolu lub w szkole podstawowej, ale byli tez tacy, ktorzy wykazywali si¢ btednie
wytworzonymi skryptami. Analizujagc wypowiedzi studentéw, odnositam wrazenie, ze ich
poznawanie poje¢ zatrzymato sie w pewnym momencie, gdy pojecia te nie byly jeszcze w pelni
uksztaltowane. Studentom utrudniato lub ulatwiato odtworzenie definicji to, do jakiego stop-
nia dojrzale matematycznie pojecie bylo niezgodne lub zgodne z wytworzong jego myslowa
reprezentacja (Czajkowska, 2018, s. 66).

Sformultowanie hipotezy ogdlnej

Majac na uwadze model procesow kognitywnych zaangazowanych w proces nauczania
- uczenia si¢ matematyki (w tym przypadku geometrii) oraz niejednoznaczng role rysunku
w geometrii, formutujemy nastepujacg hipoteze ogdlna:

H: Wykonanie rysunku poglgdowego nieuwzgledniajgcego zatozen zadania prowadzi do zmiany

charakteru rysunku pomocniczego i jest wizualizacjq niewspierajgcg procesu rozumowania
ucznia podczas rozwigzywania konkretnego problemu matematycznego.

Badanie empiryczne
Charakterystyka grupy badawczej

Badanymi osobami byli uczniowie klasy trzeciej liccum ogdlnoksztalcacego (18-19 lat)
o profilu matematyczno-fizyczno-informatycznym realizujacy tzw. program uniwersytecki,
ktory oprocz realizowania podstawy programowej w zakresie rozszerzonym wprowadza
uczniéw w tematy i metody matematyki wyzszej, daleko wykraczajac poza zwyczajowo
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realizowane w liceach ogdlnoksztalcacych programy. Badanie odbyto sie dwa razy: w roku
szkolnym 2017/2018 oraz 2018/2019 na dwdch grupach badawczych, ktorych liczebnosé
reprezentuje Tabela 1.

Tabela 1
Liczebnos¢ badanej grupy w poszczegélnych latach
2017/2018 2018/2019 w obu latach
chlopcy 12 20 32
dziewczeta 10 3 13
razem 22 23 45

Opis badania

Badanie przeprowadzone byto podczas jednej z powtdrzeniowych prac klasowych. Ucznio-
wie wiec w standardowych warunkach szkolnych rozwigzywali sze$¢ zadan, z ktérych jedno
sprawdzalo zaleznos¢ pomiedzy wizualizacjg a rozumowaniem. Na rozwigzanie wszystkich
postawionych probleméw mieli 90 minut.

Wspomniane zadanie to zadanie pochodzace z jednego z majowych egzaminéw dojrzatosci
o nastepujacej tresci:

Tréjkat ABC jest wpisany w okrag o srodku S. Katy wewnetrzne CAB, ABC i BCA tego trdjkata
sa réwne, odpowiednio, a, 2a i 4a. Wykaz, ze tréjkat ABC jest rozwartokatny i udowodnij, ze
miary wypuktlych katéw srodkowych ASB, ASC i BSC tworzg w podanej kolejnosci cigg aryt-
metyczny (Centralna Komisja Egzaminacyjna, 2014, s. 10).

Przykladowe rozwiazania zadania

Pokazemy teraz przykltadowe, opracowane przez autora tekstu, poprawne rozwigzanie
zadania. Zacznijmy od rysunku pomocniczego:

C

4a

Rysunek 2. Rysunek pomocniczy do poprawnego rozwigzania zadania — wizualizacja wspierajaca
rozumowanie ucznia.
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Poniewaz mamy udowodni¢, ze tréjkat ten jest rozwartokatny, to srodek okregu opisanego
na tym trojkacie bedzie znajdowat si¢ poza trojkatem.

Z twierdzenia o sumie miar katow w trdjkacie wynika, ze

a+2a+ 4o = 180°,

A wigc otrzymujemy, Ze

a=25%.

Wtedy
4a =102%" > 90°,

Czyli kat ZACB jest katem rozwartym.

Poniewaz katy #/BSC i #BAC sg katami opartymi na tym samym tuku BC oraz kat
2BSCjest katem srodkowym, a ZBAC wpisanym w okrag, to z twierdzenia o kacie wpisanym
i srodkowym wynika, ze

|/BSC|= 2 |£BAC]| = 2a
Tak samo otrzymujemy, Ze

|Z/ASC|= 2 |ZABC| = 4a.

Mamy réwniez
|ZASB| = |£ASC| + |£BSC| = 4a + 2a = 6a.

Stad cigg (|£ASB|, [£ASC|, |£BSC|)= (6a, 4a, 2a), a wiec jest ciggiem arytmetycznym
o réznicy réwnej -2a.

Rozwazmy teraz przykladowe bledne uczniowskie rozwigzanie tego zadania.
Zacznijmy od rysunku pomocniczego.

Rysunek 3. Rysunek pomocniczy do blednego rozwiazania zadania - wizualizacja niewspierajaca rozu-

mowania ucznia.
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Rozwartokatnos¢ trojkata jest udowodniona w ten sam, badz analogiczny sposéb - czes§¢
ucznidw, ktérych prace zostaty poddane analizie, nie oblicza wartosci a, ale szacuje, Ze skoro
7 o= 180, to

Y70 = 47+180"> 45 180°=%2+180"=90".

Nastepnym krokiem jest obliczenie miar katéw $rodkowych ASB, ASC i BSC.
Tak jak poprzednio otrzymane sg warto$ci

|#ASC|=4 a oraz |£/BSC| =2 a.

Dalej, poniewaz £ASB i ZACB sg oparte na tym samym luku, to
| Z/ASB|= 2|ZACB|= 8 a.

Powstaly ciag jest wiec postaci

(|ZASBY, | ZASC), |£BSC|)= 8 @, 4 a, 2 ).

Nie jest to jednak cigg arytmetyczny. Blad w tego typu rozwigzaniach uczniowskich polega
na odczytaniu informacji o wzajemnym potozeniu katoéw ASB i ACB z rysunku, a nie z tresci
zadania, co wnioskujemy na podstawie tego, Ze kazdy uczen, ktory podjal sie rozwigzania tego
problemu, wykonat ilustracje treci zadania. Wykonany rysunek pomocniczy nie uwzglednia
rozwartokatnosci trdjkata ACB, a wrecz przedstawia go jako trojkat ostrokatny. Jezeli jednak
trojkat jest ostrokatny, to $rodek okregu S znajduje si¢ wewnatrz trojkata ACB. I wlasnie to
zaloZenie sprawia, ze otrzymujemy ciag, ktory nie jest arytmetyczny.

Sformultowanie hipotezy szczegolowej

Przykladowe rozwigzania, ktore przytoczone zostaty w poprzednim punkcie, prowadza
nas do wystowienia nastepujacej hipotezy szczegolowe;:

H,: Wykonanie rysunku pomocniczego nieuwzgledniajgcego rozwartokgtnosci tréjkgta prowa-

dzi do zmiany charakteru rysunku pomocniczego i jest wizualizacjg prowadzgcg do blednego

rozwigzania zadania.

Pozytywne zweryfikowanie hipotezy H bedzie wiec przestankg, ku prawdziwosci hipotezy H,
ktéra wymaga daleko bardziej ztozonych badan i weryfikacji niz hipoteza H . Weryfikacja
hipotezy H, stanowi zatem swego rodzaju badanie wstepne do badan wtasciwych nad hipo-
tezg H.

Weryfikacji hipotezy H, po$wigcona bedzie dalsza czgs¢ artykutu.

Charakterystyka typu problemu badawczego i metody badawczej

Zaczniemy od proby zaklasyfikowania naszego badania do jednego z typow problemow
badawczych wedtug rozréznienia zaproponowanego przez Wande Nowak — Tabela 2:
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Tabela 2
Zréznicowanie problemow badawczych ze wzgledu na rodzaj zmiennej okreslajgcej ,dziatanie” D, ,,efekty”
E i ,warunki” W wystepowania tych zjawisk

Problem
Przypadek DzialanieD EfektyE  Warunki W
Ogolna formuta Schemat
_ Jakie E sg nastgpstwem W
I dane niewiadome  ustalone D w warunkach W? D2
- Jakie D wywoluje w
II niewiadome dane ustalone E w warunkach W? e 5 E
. ?
111 dane dane niewiadome W jakich warunkach ’

W zachodzi: D wywolujeE? D ——> E

Zrédlo: Opracowanie wlasne za: Nowak, 1981, s. 71.

Poniewaz chcemy zbadad¢, ktore etapy rozwigzania zadania potwierdzajg efekt niewspie-
rajacej wizualizacji, to w powyzszym rozrdznieniu nasze badanie byloby badaniem typu I1I,
przy zmiennych:

1. Dzialanie D - rozwigzywanie zadania,
2. Efekt E - proces wizualizacji nie wspiera rozumowania,
3. Warunki W - realizacje kolejnych etapéw rozwigzywania zadania.

Przykladowe rozwiazanie zadania pozwala nam na tatwe sformulowanie wskaznikéow
W, ktére sktadajg si¢ na poszukiwang warto$¢ zmiennej W w naszym badaniu.
Badane wskazniki:
W : Podjecie proby rozwigzania zadania.
: Wykonanie rysunku do zadania.
: Udowodnienie, ze trojkat jest rozwartokatny.
: Wykonanie rysunku uwzgledniajacego rozwartokatnos$¢ trojkata.
: Poprawny dowdd arytmetycznosci ciagu.

ARG

1
W2
W3
W4
WS
Poszukiwane warunki W sg wiec pigtkami uporzagdkowanymi

W=(W1, W2, W3, W4, W5),

gdzie kazdy ze wskaznikéw W, przyjmuje jedng z wartosci 0 lub 1, ktére interpretujemy
nastepujaco:

W =0 oznacza, ze czynnos¢ nie zostata wykonana lub zostata wykonana blegdnie,
W =1 oznacza, ze czynnos¢ zostata wykonana (poprawnie).
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W przypadku gdy uczen wykonal jeden rysunek pomocniczy, to wartosci wskaznikow
W, i W, przypisujemy w nastepujacy sposob:

= jesli rysunek nie uwzglednial rozwartokatnosci tréjkata, to W,=1, W,=0,
= jesli rysunek uwzgledniat rozwartokatnosc¢ trojkata, to W,=1, W, =1.

Zauwazmy, ze przyjeta powyzej zasada warto$ciowania wskaznikow W, oraz W, prowadzi
w konsekwencji do utozsamienia rozwigzania, w ktérym pojawily sie dwa rysunki pomocnicze
(jeden nieuwzgledniajacy zatozenia o rozwartokatnosci i jeden uwzgledniajacy) z rozwia-
zaniem z jednym rysunkiem pomocniczym (uwzgledniajacym rozwartokatnos¢ tréjkata).

W Tabelach 3, 4, 5 przedstawiamy poziom kazdego ze wskaznikéw z uwzglednieniem
roku badania oraz plci.

Tabela 3
Wartosci badanych wskaznikéw w pierwszym roku badania

wskaznik ch %* dz %** razem %***
w, 12 100 9 90 21 95,45
w, 12 100 9 90 21 95,45
w, 10 83,33 9 90 19 86,36
W, 5 41,67 8 80 13 59,10
W, 3 25,00 7 70 10 45,45

*procent sposrod chlopcow, **procent sposrod dziewczat, ***procent sposrod wszystkich bioracych udziat

Tabela 4
Wartosci badanych wskaznikéw w drugim roku badania

wskaznik ch %* dz %** razem %+
w, 20 100 3 100 23 100
w, 20 100 3 100 23 100
W, 19 95,00 3 100 22 95,65
w, 9 45,00 1 33,33 10 43,48
W 5 25,00 1 33,33 6 26,10

*procent sposrod chlopcow, **procent sposrod dziewczat, ***procent sposrod wszystkich bioracych udziat
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Tabela 5
Wartosci badanych wskaznikéw w obu latach badania
wskaznik ch %* dz %** razem %***
W, 32 100 12 92,31 44 97,78
W, 32 100 12 92,31 44 97,78
W, 29 90,63 12 92,31 44 97,78
W, 14 43,75 9 69,23 23 51,11
w 8 25,00 8 61,54 16 35,56

*procent sposrod chlopcow, **procent sposrod dziewczat, ***procent sposréd wszystkich bioracych udziat

Zauwazmy, ze poprawne pelne rozwigzanie zadania odpowiada ciggowi Wr=(1,1,1,1,1),
awiec uczen po podjeciu proby rozwigzania zadania wykonuje rysunek pomocniczy uwzgled-
niajacy warunki zadania, przeprowadza dowdd rozwartokatnosci trojkata i dowodzi arytme-
tycznosci ciggu. Oczywiscie mozna tatwo wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktdrej uczen poprawnie
rozwigzuje zadanie bez sporzadzenia zadnego rysunku (wéwczas oba wskazniki W, oraz
W, s3 réwne zeru) badz z rysunkiem niespetniajgcym warunku rozwartokatnosci tréjkata
(wtedy W,=1,a W,=0). Rozwigzaniom takim odpowiadatyby odpowiednio ciagi W=(1,0,1,0,1)
oraz W=(1,1,1,0,1). Nie pojawily sie one jednak w analizowanych pracach, dlatego rozwazamy
tylko jeden ciag odpowiadajacy pelnemu rozwigzaniu zadania.

Z kolei rozwigzanie, ktore potwierdza hipoteze H, to rozwigzanie, w ktérym uczen po
podjeciu proby rozwigzania zadania wykonuje rysunek nieuwzgledniajacy rozwartokatnosci
trojkata. W przypadku tym uczen dowodzi, Ze trojkat jest wistocie rozwartokatny badz pomija
ten krok. Ciag potwierdzajagcy hipoteze ma zatem posta¢ Wr=(1,1,1,0,0) lub W?=(1,1,0,0,0).

Nasza hipoteza jest falsyfikowalna. Zauwazmy, ze falszywos¢ hipotezy H, zostalaby wyka-
zana, gdyby uczen po podjeciu proby rozwigzania zadania wykonat rysunek nieuwzglednia-
jacy rozwartokatnodci trojkata, a mimo tego przeprowadzit poprawny dowod arytmetycznosci
ciggu. Udowodnienie, ze trojkat jest rozwartokatny jest tutaj bez znaczenia, wigc odpowiednie
piatki uporzadkowane to W'=(1,1,1,0,1) lub W*=(1,1,0,0,1). Sg to oczywiscie kolejne przyktady
poprawnych rozwigzan (bez rysunku pomocniczego). Zobaczymy poézniej, ze nie wystapily
one jednak po$rod analizowanych prac (zob. Tabela 6, Tabela 7, Tabela 8).

Wszystkie pozostale pigtki sktadajg sie na wskaznik WP, ktéry zlicza liczbe btednych
(w tym i niepelnych rozwigzan). Sg to nastepujace piatki: (1,1,1,0,0), (1,1,1,1,0), (1,1,0,0,0),
(1,1,0,1,0). (0,0,0,0,0). Wyszczegdlniamy w nim jedng specjalng wartos¢ W"=(0,0,0,0,0), a wiec
brak podejscia do rozwigzania zadania.

Wprowadzamy dwa wzory odnoszace si¢ do badanych wskaznikéw. Jeden z nich bada
trudnos¢ zadania (T), a drugi bedzie wskazywal na stopien potwierdzenia hipotezy (P):

b

T =———>x1009
wr+wo < 100%

WP + WP

P= ; - % 1009
wr +wpe +WFr +w/f %
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We wzorze (1) wskazniki W oraz WF zaliczamy do W* poniewaz s3 to poprawne rozwig-
zania zadania. Wskaznik T to iloraz btednych rozwigzan oraz wszystkich rozwigzan zadania
w badanych grupach uczniéw wyrazony w procentach. Mozemy wiec powiedzieé, ze oddaje
stopien trudnosci zadania w badanej grupie. Z kolei wskaznik P mierzy odsetek rozwigzan
zawierajgcych bledng wizualizacje (czyli potwierdzajacych hipoteze H) wér6d rozwigzan
potwierdzajacych i falsyfikujgcych hipoteze szczegbtowa H,.

Dodatkowo bedziemy réwniez bada¢ indeks korelacji I, aby zbada¢, czy potwierdzenie
hipotezy H jest powigzane z plcig ucznia. Postuzymy si¢ do tego zaproponowanymi przez
Borisa Kozuha wzorami (Kozuh, 2011, s. 56, 68):

2
Owyjasniona

I =

2
Ocatkowita

2 2
Uwyjaéniona + Uniewyjaéniona

2
Icatkowita

Indeks I wskazuje, czy wykonanie blednej wizualizacji (i w konsekwencji niepoprawne
rozwigzanie zadania) koreluje z plcig ucznia. Doktadniej, wskazuje z jaka sitg pte¢ ucznia
oddzialuje na wykonanie przez niego btednej wizualizacji. Wartos$¢ indeksu I to liczba z prze-
dziatu od 0 do 1, gdzie 0 oznacza brak korelacji, a 1 oznacza, ze korelacja jest najsilniejsza, co
w naszym przypadku oznacza, ze ple¢ bylaby jedynym czynnikiem wptywajacym na wyko-
nanie niewspierajgcej wizualizacji.

W Tabelach 6, 7, 8 podajemy ilo$ciowy i procentowy udzial ciggéw WP, WP, Wi, W*'
w zebranych danych.

Tabela 6
Liczebnos¢ ciggow potwierdzajgcych i falsyfikujgcych w pierwszym roku badania
Ciag Liczba %
Wwe 8 36,36
Wr 0 0
A 0 0
wf 0 0
Tabela 7
Liczebnos¢ ciggéw potwierdzajgcych i falsyfikujgcych w drugim roku badania
Ciag Liczba %
We 13 56,52
Wr 0 0
A 0 0

wf 0 0
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Iiacbz?;ni.{c' ciggéw potwierdzajgcych i falsyfikujgcych w obu latach badania
Ciag Liczba %
Wwe 21 46,67
W 0 0
wf 0 0
WF 0 0

Na podstawie Tabel 6, 7, 8 mozemy wysnu¢ wniosek, ze liczba osob, ktére wykonaly nie-
wspierajacg wizualizacje wzrosta w poréwnaniu z pierwszym rokiem badania (zob. war-
tos¢ wskaznika WP i WP”). W pierwszym roku badania bylo to 8 osob, w drugim juz 13, co
stanowi odpowiednio 36,36% oraz 56,52% wszystkich ucznidéw. Zaden z uczniéw, zaréwno
w pierwszym, jak i drugim roku badania, nie przeprowadzit poprawnego rozwigzania zada-
nia, wykonujgc rysunek nieuwzgledniajgcy rozwartokatnosci trojkata (wartosci wskaznikow
Wi WP sg réwne zeru).

Odnotujmy rowniez nastepujace diagramy ilustrujace odsetek chtopcow i dziewczat w przy-
padkach ciggéw potwierdzajacych naszg hipoteze [ciagi WP=(1,1,1,0,0) oraz W?'=(1,1,0,0,0)]:

Rysunek 4. Podzial uczniéw, ktérzy wykonali niewspierajaca wizualizacje ze wzgledu na plcie w kolejnych
latach badania (od lewej): pierwszy rok: dziewczeta 5% — 1 osoba, chtopcy 95%; — 7 0s6b; drugi rok:
dziewczeta 9% — 2 osoby, chlopcy 91% — 11 0s6b; tacznie dziewczeta 7% - 3 osoby, chlopcy 93% - 18 osob.

Badamy rowniez indeks korelacji pici z wyst%pieniem niewspierajagcej wizualizacji. W tym celu
obliczamy wariancje dla grup chlopcow - 04y, dziewczat - 4, i wszystkich uczniéw tacznie -
02 s lkowita - Poniewaz 18 chtopcéw sposrod 32 w obu latach badania wykonalo niewspierajaca
wizualizacje, to $rednia arytmetyczna jest rowna 1%52= 0,5625. Stad

18-0,43752414-0,56252
0%, = - ~ 0,25

Podobnie obliczamy 03, oraz 02 o ita -

Potrzebne nam bedg jeszcze dwie dodatkowe wariancje: miedzygrupowa (wyjasniona)
i wewnatrzgrupowa (niewyjasniona). Wariancja niewyja$niona to wariancja obliczona
z wariancji w grupie chlopcow i wariancji w grupie dziewczat. Srednia arytmetyczna liczb
Ocpl 0(212 wynosi 0,215, a wiec

2 _(0,25-0,215)%+(0,18-0,215)?
Jniewyjaéniona‘ 2

~ 0,02.
Wryniki obliczen przedstawia Tabela 9.
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Tabela 9
Wartosci wariancji dla wskaznika WP oraz WP' liczone dla poszczegélnych grup uczniéw

wariancja symbol liczba
W grupie chlopcéw o2 0,25
ch
w ie dzi t 2 0,18
grupie dziewcza a2,
calkowita 2 0,25
O catkowita
miedzygrupowa 2 0,23
edzygrupow Uwyjaéniona
wewnatrzgrupowa 2 0,02
alrzgrup Uniewyjaéniona

Otrzymujemy zatem nastepujaca warto$¢ indeksu korelacji 1=0,92. Poniewaz warto$¢
indeksu jest bliska liczbie 1, to zebrane dane $wiadczg o korelacji pici ucznia z wykonaniem
przez niego niewspierajacej wizualizacji. Doktadniej, wykonanie blednej wizualizacji moze
by¢ domeng mezczyzn.

Zkolei w Tabelach 10, 11 oraz 12 podane zostaly liczbowe i procentowe wartosci, opisujace liczbe
poprawnych oraz niepoprawnych rozwiazan zadania (w tym braku préb podjecia jego rozwigzania).

Tabela 10
Liczba poprawnych i blednych rozwigza# zadania w pierwszym roku badania

Ciag Liczba %
wr 10 45,45
we 12 55,55
wr 1 4,55(8,33)*

*w nawiasie podano % spo$réd wszystkich blednych rozwigzan

Tabela 11
Liczba poprawnych i blednych rozwigzan zadania w drugim roku badania

Ciag Liczba %
wr 6 26,09
we 17 73,91
wr 0 0(0)*

*w nawiasie podano % sposrod wszystkich btednych rozwigzan
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Tabela 12
Liczba poprawnych i blednych rozwigzan zadania w obu latach badania

Ciag Liczba %
wr 16 35,56
Wb 29 64,44
wr 1 2,22(3,45)*

*w nawiasie podano % spo$rod wszystkich blednych rozwiazan

Tabele 10, 11, 12 wskazujg, ze zardwno w pierwszym, jak i w drugim roku badania odsetek
blednych rozwigzan byt wiekszy niz odsetek poprawnych rozwigzan omawianego zadania.
Trzeba jednak zaznaczy¢, ze roznica w liczbie poprawnych i btednych rozwigzan ulegla istot-
nemu wzrostowi w drugim roku badania.

Na diagramie (Rysunek 5) przedstawiamy odsetek niewspierajacych wizualizacji wérdéd
wszystkich bledéw popelnionych przez uczniéw w kolejnych latach badania oraz facznie.

Rysunek 5. Odsetek niewspierajacej wizualizacji wéréd wszystkich blednych rozwigzan uczniowskich
w kolejnych latach badania (od lewej): w pierwszym roku 67%, w drugim roku 76%, tacznie w obu latach
badania 72%.

Uwzgledniajgc zebrane dane obliczamy trudno$¢ zadania w pierwszym roku badania
- T,, drugim roku badania — T, oraz w obu latach fgcznie - T,. Ponadto obliczamy stopien
potwierdzenia hipotezy H: w pierwszym roku badania - P, drugim roku badania - P, oraz
w obu latach tgcznie - P . Uzyskane wyniki przedstawia Tabela 13.

Tabela 13
Trudnos¢ zadania i stopiei potwierdzenia hipotezy w poszczegdlnych latach

Trudnos¢ zadania Stopien potwierdzenia hipotezy
Hl]
T, 54,55 P, 100
T 73,91 P 100

T 64,44 P 100
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Tabela 13 wskazuje, ze poziom trudnosci zadania wzrést w drugim roku badania z 54,55%

na 73,91%. W obu latach stopien potwierdzenia hipotezy szczegétowej H  wynosit 100%,
co oznacza, ze kazdy uczen, ktéry wykonal niewspierajaca wizualizacje (wykonal rysunek,
w ktorym trojkat jest ostrokatny) wykonat zle dalsza czes¢ zadania.

Analiza i wnioski z zebranych danych

Z obliczonych wartosci liczbowych wskaznikow wynika, ze

. Poziom potwierdzenia hipotezy H, wynidst w obu latach badania 100%, co oznacza, ze
kazdy uczen, ktéry wykonatl rysunek nieuwzgledniajacy rozwartokatnosci tréjkata stwo-
rzyl wizualizacje sytuacji geometrycznej, ktora nie wsparta jego rozumowania i dopro-
wadzita do niepoprawnego rozwigzania zadania. Mozemy wiec wysnu¢ wniosek, ze
kazdy z tej grupy uczniéow potraktowal stworzony przez siebie rysunek jako konkret
- odczytal bowiem z niego bledne zalozenie o umiejscowieniu $rodka okregu opisanego
na tréjkacie.

. Sposrod uczniow, ktorzy przedstawili bledne badz niepelne rozwigzanie odsetek tych,
ktérzy wykonali niewspierajacg wizualizacje wyniost odpowiednio: 67% w pierwszym
roku badania, 76% w drugim roku badania oraz 72% w obu latach. Liczby te wskazuja
na znaczny udzial tego rodzaju bledu przy rozwigzywaniu tego zadania, ktéry moze by¢
powtdrzony przy zadaniach podobnego typu.

. Pozostate btedy, w tym niepodjecie proby zadania, stanowity jedynie odpowiednio 33%,
24% oraz 28% w pierwszym, drugim oraz obu latach badania lacznie. Jest to wiec zde-
cydowanie mniejsza grupa uczniéow. Warto nadmieni¢, ze 7 uczniéw (3 i 4 odpowiednio
w pierwszym i drugim roku badania) popelnito jedynie btedy formalne przy ostatnim ze
wskaznikéw W,, a wigc przy probie dowodu arytmetycznosci ciggu. Bledy ich rozumo-
wania nie byly wiec zwigzane z wizualizacja.

. Uleganie blednej wizualizacji moze by¢ powigzane z plcig - odpowiednio 95%, 91% oraz
93% w pierwszym, drugim oraz obu latach badania uczniéw, ktérzy ulegli niewspieraja-
cej wizualizacji to chlopcy. Rowniez indeks korelacji jest tutaj wysoki — 0,92. Ze wzgledu
na niezachowanie proporcji dziewczat do chtopcéw w badanych grupach (w grupie ucz-
niéw z obu lat badania stosunek dziewczat do chlopcéw wynosi 13:32) jest to jedynie
luzna uwaga, ktéra moze stanowi¢ wazng kwestie do rozwazenia w przysztych, bardziej
dalekosieznych badaniach nad tg kwestig.

. Poziom trudno$ci zadania w drugim roku badania wzrést o 19 punktéw procentowych
w stosunku do pierwszego roku. Jest jednak wiele czynnikow, ktdre mogty go spowodo-
wac i nie wydaje si¢, aby mozna byto je uchwyci¢.

Podsumowanie

Wykonane badanie, w matym cho¢ obrazowym stopniu, wykazato empirycznie praw-

dziwos¢ hipotezy:

H,: Wykonanie rysunku pomocniczego nieuwzgledniajgcego rozwartokgtnosci tréjkgta prowa-
dzi do zmiany charakteru rysunku pomocniczego i jest wizualizacjg prowadzgcg do blednego
rozwigzania zadania.
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Stuprocentowy poziom potwierdzenia tej hipotezy, jak i odsetek ucznidw, ktérych niepo-
wodzenie w wykonaniu zadania polegalo na popelnieniu sformutowanego w hipotezie bledu
wskazuje na znaczgcy udzial tego rodzaju bledu i jest przyczynkiem do préby dowiedzenia
ogodlniejszej hipotezy

H: Wykonanie rysunku poglgdowego nieuwzgledniajgcego zatozen zadania prowadzi do zmiany
charakteru rysunku pomocniczego i jest wizualizacjq niewspierajgcg procesu rozumowania
ucznia podczas rozwigzywania konkretnego problemu matematycznego,

ktérej empiryczne wykazanie byloby probg opisania powodéw braku wspierania procesu
rozumowania przez proces wizualizacji w opisanych przez R. Duvala zaleznos$ciach pomie-
dzy procesami kognitywnymi w nauczaniu geometrii (Duval, 1998). Wigze to opisane przez
S. Turnaua spojrzenie na rysunek w nauczaniu geometrii wraz z jego uwagami dotyczacymi
sporzadzania i doktadnosci takich rysunkow. Wydaje si¢ by¢ to jednym z mozliwych obszarow
do badan nad btedami popelnianymi przez uczniéw w trakcie procesu nauczania — uczenia
sie matematyki i probg scharakteryzowania tych bledéw, ktdre sg bledami wynikajacymi
z braku wspierania si¢ proceséw poznawczych. Wymaga to skompletowania pewnego zbioru
zadan i dzialan do wykonania przez ucznia, ktére angazowatyby procesy kognitywne opi-
sane w schemacie (Rysunek 1) oraz datoby si¢ zaobserwowa¢ w nich mozliwos¢ stworzenia
niewspierajacej wizualizacji.
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When visualisation does not support reasoning - the case of a specific mathematics task

In the discussion about the methods and the effects of teaching mathematics in secondary school, it is worth
looking at the types of student mistakes made during the teaching-learning process. The starting point
for such an analysis is to review one situation in which the process of visualisation, as one of the cognitive
processes involved in learning geometry, does not support the process of reasoning. We analysed two groups
of secondary school students’ solutions over two consecutive years. Our purpose was to examine the degree
of confirmation of the hypothesis that making an auxiliary drawing that does not take into account the
conditions of the task leads to a change in the nature of the drawing, resulting in an incorrect solution to the
task. Students’ solutions empirically confirm this hypothesis. We also show a possible link between making
such errors and the gender of the student.

KEYWORDS: cognitive processes in teaching geometry, didactics of mathematics, problems in teaching
geometry, role of a drawing in teaching geometry, teaching mathematics in high school.
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A teacher has an accumulation of knowledge, skills, as well as insight and provides support, which plays a
critical role in student learning and achievement. My aim was to identify the characteristics of those who
teach and care for students with ASDs in different types of schools. I researched teachers working with SEN
students: 97 from integrative schools, 64 from mainstream schools, and 64 special school teachers. The data
was collected using a questionnaire, the Two-dimensional Emotional Intelligence Inventory (DINEMO)
and the Social Competence Questionnaire. The findings highlight that the majority of support and general
teachers, despite less than five years of experience, declare the least difficulties in working with high-func-
tioning children with ASDs. Special school teachers do not perceive the most difficulties in working not only
with high-functioning students but also with low-functioning children affected by ASDs. The data showed
that most teachers have extensive experience in working with both groups of students.

KEYWORDS: ASDs students, teachers” experience , teachers of students with SEN.

Introduction

Teachers play a vital role in students’ intellectual and personal development, hence
they help to prepare citizens. The achievements of pupils depend to a large extent on
their personality traits, professional competences, enthusiasm and perseverance, as well
as the capacity for empathy and social skills (Goleman, 2018). All these properties create
the mutual relations between teachers, students, parents and the school environment.
Teachers are intermediaries between a student and the world around them, they bring
reality closer to the child in accordance with their needs, interests, abilities, creating
situations that stimulate the student’s activity, enriching experiences and encouraging
skills. One of their key competences is the ability to recognise the individual needs of
students, as well as impact their development on all levels, including the cognitive, emo-
tional and social spheres.

These activities may require the special attention of teachers when working with students
with autistic spectrum disorders (ASDs), who are a very diverse group in terms of social,
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communication and intellectual functioning (Bowe 2004; Wilmshurst and Brue 2010). The
severity of the disorder may range from very serious problems relating to avoiding eye and
physical contact, lack of speech development, serious learning problems, to mild problems,
which usually include difficulties with understanding and adequately responding in social
situations, understanding emotions and the behaviour of other people, and literal speech
understanding, e.g. jokes, metaphors, etc.

Problems with establishing and maintaining social contacts are one of the key difficul-
ties of autism. People with ASDs may avoid eye contact with others, some of them don’t like
being hugged or touched. They can focus too much on objects without paying attention
to other people. High-functioning people with autism or Asperger syndrome very often
want to make contact with other people, but due to problems with understanding social
principles, they are often perceived as strange (Jones and Frederickson 2010; Robertson,
Chamberlain and Kasari 2003; Vakil et al. 2009).

Children with autism usually experience delayed speech development, many of them do
not develop the ability to use it at all. Some people speak but do not fully understand the
meaning of the words and have difficulty talking. They also have problems in responding
to voice, smiles and the expression of other people’s emotions, as well as precisely under-
standing the statements being addressed to them. People with ASDs perceive sounds, light,
images, and feel touch, smell, taste or pain differently. Sensory problems can also cause
them to avoid being in a group of people. Many children with autism also play in a specific,
repetitive and schematic way. High-functioning people with ASDs can show interest in
specific topics, to which they often return, usually not taking into account whether the
interlocutor is interested in it (Jones and Frederickson, 2010). In the teaching process, first
of all, it is important to use the child’s strengths. The situation of assessing the student’s
knowledge must be adapted to his/her communication capabilities and specificity of func-
tioning (Lynch and Irvin, 2009; Wheeler, Mayton and Carter, 2014).

Polish law allows parents of a child with autism to choose a mainstream, integrative or
special school. The possibility of using support is governed by the principles of case law for
children and adolescents with autism, operated by public psychological and pedagogical
counselling centres (Journal of Laws of 1991, No. 95, item 425). The three Polish educa-
tional models have different ways of accomplishing educational tasks. In the inclusive and
mainstream schools attended by a child with autism, there must be a teacher employed
who is trained in special education (support teacher) in addition to the general teacher. The
regulation of the Ministry of National Education (2017, item 1578) guarantees the presence
of additional teachers holding qualifications in special pedagogy to work exclusively with
students with an autistic spectrum disorder or with multiple disabilities. Classes in special
schools, depending on the pupils’ degree of disability, offer smaller class sizes with only
one special teacher. High-functioning learners follow the core curriculum and usually
attend integrative and mainstream schools, while low-functioning students with autism
more often study in special schools.

Teachers working in particular types of Polish schools have different qualifications,
skills and tasks. In their work in the classroom with a student with autism, the general
teacher organises the classwork together with the support teacher, as well as the methods,
forms of work in classes on particular subjects, and assessment criteria (Kedzierska,
2010). The support teacher helps students meet the requirements. Therefore, he/she
develops lesson strategies and uses available work methods and teaching aids. In both
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mainstream and integrative schools, all students implement the core curriculum. A
support teacher contributes specifically to the processes of integration between children
with SEN and the school community (Kedzierska, 2010; Gajdzica, 2010). In addition to
equipping students with knowledge, skills and social competences, the special teacher
is intended to compensate and improve their abnormal mental and physical processes
(Kauffman et al. 2019).

In each type of school, the adequacy of teachers’ support, their assistance to the student
with ASD with experienced educational struggles and their cooperation with the school
community are indispensable elements of a successful process of acquiring knowledge
and skills. It seems that a teacher with seniority, having a higher degree of professional
promotion, has broader competences, and thus also greater successes in didactic and edu-
cational work (Dymon, 2007). Over the years, the teacher can acquire more experience,
gain practice, develop intellectually and emotionally, and also maintain a distance to the
difficulties at work, becoming a reflective and thoughtful person. On the other hand,
teachers develop various personality traits with age — both favourable and unfavourable.
They acquire skills, experience, distance towards certain phenomena, but also a routine,
leading to schematic activities, exhausting monotony and fatigue. In such a situation, it is
worth considering whether the experience gained in working with students with autism,
or the lack of it, provides significant indications of the difficulties in working with this
group of children and adolescents.

The Present Study

The aim of the study is to find out whether there are differences between teachers with
different professional competences (general teacher, support teacher, special educator), tak-
ing into account their length of service and assessment of the difficulties in working with
students with high- and low-functioning autism. In terms of the planned implementation
of inclusive education, it should be asked whether teachers of various educational paths
in Poland feel ready to work with each learner, including those with severer difficulties in
functioning. Experience at work plays an important role in educating teachers, and it is
worth asking whether it is significant in terms of coping with the difficulties in working
with ASD students.

Material and Methods

The research was based on data from 225 teachers (Table 1) working with SEN students:
97 (44%) from integrative schools, 64 (28%) from mainstream schools, 64 (28%) from
special schools (those with ID and autism), X2(2) = 9,680; p < 0.01. By type of teacher, the
respondents included: 130 (58%) general teachers, 62 (27%) support teachers and 33 (15%)
special teachers, x2(2) = 66,107; p < 0.001. The research groups do not differ by gender,
age and education. The length of professional service (x2 (6) = 14.618; p <0.05) is signifi-
cantly differentiated by type of teacher. Among general teachers (50%), people with over
15 years of experience predominate, while among support teachers (30%) — people with
over 5 years of experience. The latter also includes a large group of people with less than
5 years of experience in working with SEN students (26%). A detailed division is provided
in Tables 2 and 3.
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Eaigijiin of the respondents by type of teacher and type of work (N = 225)
Teacher
General Support Special Total
Special 31 0 33 64
School Integrative 52 45 0 97
Mainstream 47 17 0 64
Total 130 62 33 225

Table 2

Descriptive characteristics of the teachers from the compared schools (N = 225).

School Special Integrative =~ Mainstream
Gender®
Female 56 (87.5) 82(85.4) 56 (87.5) x*(2) = 0.205, p =.902
Male 8 (12.5) 14 (14.6) 8 (12.5)
Age®
up to 30 8 (12.5) 14 (16.4) 15 (23.4)
from 30 to 40 22 (34.4) 33 (34.5) 24 (37.5) x*(6) =9.907, p = .129
from 40 to 50 23(35.9) 26 (27.1) 9 (14.1)
over 50 11 (17.2) 23 (24.0) 16 (25.0)
Education®
bachelor’s degree - 1(1.0) -
X2(4) = 2.650, p = .618
master’s degree 63 (98.4) 93 (96.9) 64 (100)
doctorate 1(1.6) 2(2.1) -
Length of professional service®
less than 5 years 4(6.2) 20 (20.8) 13 (20.3)
more than 5 years 12 (18.8) 22(22.9) 16 (25.0) x*(6) =9.587, p = .143
more than 10 years 16 (25.0) 16 (16.7) 10 (15.6)
more than 15 years 32 (50.0) 38 (39.6) 24 (35.7)

*Actual figures provided (% in parentheses)
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Table 3
Descriptive characteristics of the compared groups of teachers (N = 225).

Teacher General Support Special
Gender®
Female 109 (83.8) 56 (91.8) 29(879)  x3(2)=2.320,p =.313
Male 21 (16.2) 5(8.2) 4(12.0)
Age*
up to 30 17 (13.1) 13 (21.3) 7 (21.2)
from 30 to 40 44 (33.8) 23 (37.7) 12(36.4)  x(6) = 5.430, p = 490
from 40 to 50 34 (26.2) 15 (24.6) 9 (27.3)
over 50 35(26.9) 10 (16.4) 5(15.1)
Education®
bachelor’s degree - 1(1.6) -
X(4) = 4.328, p = .375
master’s degree 128 (98.5) 60 (98.4) 32 (97.0)
doctorate 2 (1.5) - 1(3.0)

Length of professional service®

less than 5 years 18 (13.8) 16 (26.2) 3(9.1)

more than 5 years 24 (18.4) 18 (29.5) 8(24.2) x*(6) = 14.618, p < .05
more than 10 years 22 (16.8) 11 (18.1) 9(27.3)
more than 15 years 65 (50.0) 16 (26.2) 13 (39.4)

*Actual figures provided (% in parentheses)

The data was collected using a questionnaire aimed at obtaining information on the dif-
ficulties faced by the respondents from the three types of schools. The opinions of teachers
with different experiences in working with ASD students were collected.

Results
Length of service in working with children with ASDs

The analysis on the length of professional service and difficulties encountered in work-
ing with ASD students was conducted with a division into the type of school and type of
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teacher separately, using the non-parametric chi-square test. Below are the results for those
groups of teachers in which there were statistically significant differences.

The collected data show that the length of experience in working with high-functioning
children with ASDs (Figure 1) differs significantly only due to the place of work (x2 (8) =
20.969; p <.01). It turns out that the highest percentage of employees of mainstream schools
(42%) and integrative schools (31%) have up to five years of experience in working with
this group of children. In the case of the latter group of teachers, slightly less (29%) have
over 10 years of experience in such work. However, among the special school teachers, the
respondents most frequently indicated that they have more than 5 years (28%) and up to
5 years (25%) of work experience.

Mainstream
school

Integrative

school S

Special

school e

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M None Up to5years M Morethan5years B Morethan 10 years ™ More than 15 years

Figure 1. Length of professional service of teachers working with high-functioning students with ASDs
by type of school.

In the case of working with low-functioning students with ASDs, the results showed
statistically significant differences in the professional experience of the teachers due to
their place of work (x2 (8) = 41.448; p <.001) as well as type of teacher (x2 ( 8) = 31.328;
p <.001). It turned out (Figure 2) that the majority of teachers in mainstream (66%) and
integrative (42%) schools have no experience in working with such students. Every fifth
mainstream school teacher (23%) has up to 5 years of experience. Whereas among teachers
of integrative schools, there is a similar percentage of those with up to 5 (17%), over 5 years
(18%) and over 10 years (18%) of experience in working with low-functioning pupils with
ASDs. However, teachers from special schools had the lowest percentage of people (14%)
who have no experience at all in working with this group of children. The same percentage
have over 15 years of experience in such work. Among the respondents from this type of
school, there are people with over 5 years of experience (28%). Fewer teachers (23%) have
over 10 years of experience in such work.

It turned out that the division of the respondents by type of teacher (Figure 3) showed
that there are no special teachers without any experience in working with low-functioning
ASD students. The largest percentage of them have more than 5 years of experience in
such work. On the other hand, the division between general subject teachers and support
teachers is similar due to their experience in working with this group of students. Most
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often they do not have any experience in such work. Teachers with such experience usually
do not exceed 5 years of work with low-functioning ASD students.

Mainstream
school

Integrative
school

Special
school

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
m None Upto5years ™ Morethan5years ™ Morethan 10years ™ More than 15 years

Figure 2. Length of professional service of teachers working with low-functioning students with ASDs
by type of school.

Special
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General
teacher

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%
H None Upto5years ™ Morethan5years ™ More than 10years | More than 15 years

Figure 3. Length of professional service of teachers working with high-functioning students with ASDs
by group of teachers.

Difficulties in working with children with ASD’s

The results showed that experiencing difficulties in working with high-functioning
children with ASDs (Figure 4) significantly differentiates respondents only by type of
teacher (X2 (8) =26.968; p <0.001). Regardless of the nature of their work, the overwhelming
majority of teachers declared that working with this group of students causes at most aver-
age difficulties. Even more so, the majority of support teachers (66%) admit that working
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with children with this type of SEN is the least difficult for them. Every third teacher of
general (30%) and special education (28%) provided a similar answer.

Special teacher

Support teacher

General teacher

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

M Least difficulties ® Few difficulties ® Neither few nor many difficulties B Many difficulties m Most difficulties

Figure 4. Difficulties in working with high-functioning students with ASDs by group of teachers.

It turned out that experiencing difficulties in working with low-functioning children with
ASDs (Figure 5) also differs significantly among the respondents solely due to type of teacher
(x2 (8) = 18.097; p <0.05). The general subject teachers admit far more frequently (32%) than
others that working with this group of students is the most difficult for them. This is also
the group which least often (16%) indicated that such work is associated with experiencing
minimal difficulties. However, every third (30%) support teacher declared that working with
children with this type of SEN is associated with experiencing the least difficulties. In the
group of special teachers, the most frequently indicated answer (40%) was of experiencing
neither few nor many difficulties with the discussed group of students.

|
Special teacher 17%
Support teacher 20%
General teacher 16%
\ \

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

M Least difficulties = Few difficulties m Neither few nor many difficulties ®m Many difficulties ® Most difficulties

Figure 5. Difficulties in working with low-functioning students with ASDs by group of teachers.
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Discussion

The turn of 1989 to 1990 was marked by political transformations in this area of education,
entailing organisational changes which played a significant role in changing public perception
and awareness. Proposals for an integrative education system (Hulek 1988) were being imple-
mented, leading to a breakthrough in a system based on a clear division between special and
mainstream schools. Students with disabilities were beginning to appear in the latter, now
following an open, non-discriminatory model. The Act of 8 January 1999 on the change in the
education system (Journal of Laws no.12, item 96), which brought the 1991 education reform
into force, guaranteed all school-age children, regardless of the type and degree of disability
and challenges in functioning, the right to an education not only in special schools, but also
in mainstream and integrative schools. In a historical perspective, educating learners with
disabilities, including ones with autism, in special schools has a long tradition, and working
with students in an inclusive approach is still challenging.

The analysis of the obtained results of the experiences among teachers from different types
of schools in working with students with autism showed that the majority of mainstream
and integrative school teachers have worked for less than 5 years with high-functioning ASD
students. However, in the group of teachers from special schools, some of them have taught
for more than 5 years. The largest group of teachers with no experience in working with
low-functioning autistic students are those from mainstream and integrative schools. In
contrast, special school teachers have extensive experience in working with students with
complex disorders in central nervous system development and functioning.

The obtained results showed that the studied teachers generally do not have major problems
in working with high-functioning children with ASDs, regardless of the difficulties that may
be caused by teaching a person who experiences qualitative abnormalities in social interaction,
communication patterns as well as having a limited and stereotypical repertoire of interests
and activities (Lewis, Wheeler, Carter, 2017). Opinions about the experienced difficulties
differ significantly among the respondents only by type of teacher. Regardless of the nature
of the activities undertaken, working with this group causes only average difficulties for all
teachers. Even more so, most support teachers admit that working with high-functioning
children with ASDs causes the least difficulties. The support teachers, both in integrative
and mainstream schools, are responsible for assisting a student during classwork. Integrative
schools are most often attended by students with Asperger syndrome or autism without speech
delays or cognitive impairments.

The situation is different in the case of respondents’ declarations about working with
low-functioning ASD children, who, in addition to complex disorders of central nervous
system development and functioning, often experience impairments of speech and cognitive
development (Pierangelo, Giuliani, 2012). General teachers more often than other teachers
indicated that working with this group of students is the most difficult for them. Among
support teachers, every third declared that working with such students involves the least
difficulties, and the group of special teachers pointed to experiencing average difficulties
while undertaking educational activities with such students. Perhaps the reason for this is that
teachers are aware of the educational requirements for the students attending their schools,
who are expected to complete the core curriculum intended for their level of education.

Therefore, the obtained results show that the majority of support and general teachers,
despite having less than five years of experience, declare the least difficulties in working with
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high-functioning children with ASDs. In the case of general teachers, it can be assumed that
the only reason for indicating many difficulties at work is their lack of experience. The situ-
ation differs in the case of special teachers, who do not perceive having the most difficulties
in working with high-functioning or low-functioning students with ASDs. The data showed
that most of them have extensive experience in working with both groups of students.

The obtained results are interesting in the context of the change of thinking towards
inclusive education, which meets the broadly understood needs of all students (Armstrong,
Armstrong, Spandagou 2011; Farrell 2010) and is to eliminate the barriers inherent in the
negative attitudes of teachers. The organisation of education, including the requirement of
integrative and mainstream schools to implement the core curriculum, significantly limits
the possibility of students with severer disabilities to attend them. Therefore, teachers from
these schools have less opportunity to gain experience in working with ASD students, and
thus declare many difficulties at work. The obtained data seem to confirm that thinking of
a “school for all” where some teachers can accept the presence of students with SEN in their
class, but those with a mild degree of disability and on condition that there are organisational
changes in the school (Smith Myles, Simpson 1992).

Conclusions

The obtained results show that teachers who had more experience and appropriate profes-
sional preparation experienced fewer difficulties in working with low- and high-functioning
students with autism. Some teachers indicated difficulties at work, but as it turned out, they
had no work experience yet with such students. It seems that the opportunity to gain expe-
rience at the stage of university education could prepare future teachers for working more
effectively with SEN children, and also the ones with autism. It is worth asking whether the
new educational standards (Journal of Laws of 2019, item 1450) preparing people for the teach-
ing profession will equip teachers with competences in effective classroom management and
modelling behaviour for all learners, also those with autism. The new programme preparing
Polish teachers to work with SEN students includes shaping such competences in its assump-
tions. It would be worth conducting a future study to check the effects of implementing these
new standards in teacher education.
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Celem tej analizy jest odpowiedz na pytanie, jak zmiana wyksztalcenia w poréwnaniu z wyksztalceniem
rodzicéw oddzialuje na procesy adaptacji do nowych $rodowisk pod wzgledem praktykowania kultury.
Opierajac sie na danych z badania ogolnopolskiego zrealizowanego w 2019 roku, prébuje ustali¢, czy awans
edukacyjny sprzyja upodabnianiu si¢ zwyczajéw kulturowych oséb ruchliwych do kategorii 0sob z wyzszym
wyksztalceniem (hipoteza o maksymalizacji korzysci), utrzymywaniu si¢ stylu wyniesionego z domu rodzin-
nego (hipoteza o socjalizacji) czy tez polaczenia obu tych gustéw (hipoteza o taczeniu kultur). Z przedsta-
wionych tu analiz wynika, ze dominuje strategia maksymalizacji, ktora jednak nie eliminuje efektu faczenia.

SLOWA KLUCZOWE: gusty muzyczne, ruchliwo$¢ spoteczna, stratyfikacja kultury, wyksztalcenie rodzicow.

Ruchliwoéé, czyli zjawisko polegajace na zmianie pozycji spotecznej, jest podstawowym
ogniwem ksztaltowania sie nieréwnosci klasowych. Wazna jest zarowno wielko$¢ ruchli-
wosci, jak i wptyw na funkcjonowanie jednostek. To pierwsze jest wskaznikiem otwartosci
struktury spotecznej, pokonywania barier klasowych i mozliwo$ci awansu oséb pochodzg-
cych z klas nizszych. To drugie dotyczy przeksztalcania si¢ mentalnosci i postaw. Chodzi
o dostosowywanie si¢ 0s6b zmieniajgcych pozycje spoteczng do nowych srodowisk, wptyw
ruchliwo$ci na poglady polityczne, wzory konsumpcji i orientacje Zyciowe oraz oddziatywa-
nie na frustracje i stresy zwiazane z wychodzeniem ze starego kregu znajomych i problemami
z akceptacja przez nowych.

Przedmiotem tego artykulu jest wplyw ruchliwosci na zachowania zwigzane z prakty-
kowaniem kultury. Przeanalizuje¢ pod tym katem ruchliwo$¢ edukacyjna, czyli przecho-
dzenie na wyzszy lub nizszy poziom wyksztalcenia w poréwnaniu z wyksztalceniem rodzi-
cow. Chodzi o ustalenie, w jakim stopniu awans lub degradacja w hierarchii edukacyjnej
oddzialujg na przetamywanie dystansow spotecznych. Konsekwencje wzoréw ruchliwosci
edukacyjnej analizowano pod wzgledem réznych aspektow: od oddzialywania jej na ptod-
no$¢ i palenie papierosow do przenikania si¢ réznych srodowisk etnicznych (Brzozowska,
2015; Yang i Cheng, 2018; Gugushvili i in., 2020). W spoteczenstwach rynkowych kariera
edukacyjna jest gtéwnym kanalem rekrutacji i obsadzania stanowisk przez otwieranie
dostepu do pozycji zawodowych i innych atrybutow pozycji spotecznej. Jest to argument
za traktowaniem zmiany wyksztalcenia w wymiarze miedzypokoleniowym, jako elementu
socjalizacji - ,,podwdjnej socjalizacji”, jak ujmowal to Durkheim (1956), a za nim inni
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badacze (Blau, 1956; Recay i in., 2009; Coulagneon, 2013), o ile pierwszym ogniwem tego
procesu jest oddzialywanie rodzicow.

Drugim uzasadnieniem wyboru ruchliwosci edukacyjnej jest wystepowanie sil-
nych zaleznosci miedzy poziomem wyksztalcenia a praktykowaniem kultury. Z badan
wynika, Ze wyksztalcenie silniej réznicuje czytanie ksigzek, chodzenie do teatru, stu-
chanie muzyki powaznej i inne rodzaje aktywnosci niz przynalezno$¢ klasowa (Lopez-
-Sintas i Alvarez, 2002; Alderson i in., 2010; Yaish i Katz-Gero, 2010; Bukodi, 2010;
Nagel, 2009). Zgodnie z interpretacja podzielang przez wielu badaczy, wyksztalcenie
jest sktadnikiem zasobow kultury - kapitatu kulturowego (Bourdieu, 2005) - ktory
zapewnia dostep do kluczowych pozycji, ksztaltuje okreslone postawy i styl zycia. Osoby
z wyzszym wyksztalceniem tatwiej poruszaja sie¢ w $wiecie abstrakcji, charakteryzuje
je wieksza swoboda mysélenia, kierowanie si¢ warto$ciami estetycznymi, rozumienie
tekstow literackich i utworéw muzycznych, w przeciwienstwie do kategorii o nizszym
kapitale edukacyjnym, ktore oceniaja muzyke pod katem przyjemnosci, wolg utwory
powtarzalne, tatwe do przyswojenia, majace bezposrednie odniesienie do rzeczywi-
sto$ci i proste. Oczywiscie relacje te sa obustronne i np. bywanie w filharmonii moze
by¢ réwniez strategia stosowang dla utatwienia sobie awansu zawodowego i uzyskania
innych korzysci. Posiadanie wizerunku cztowieka kulturalnego staje si¢ czynnikiem
alokacji do lukratywnych stanowisk, chociaz pierwotnym ogniwem tej zalezno$ci jest
kapitat edukacyjny.

W mojej analizie wyjasnianym zjawiskiem sg aktywnosci w dziedzinie kultury, zwia-
zane ze stuchaniem muzyki, chodzeniem do teatru, czytaniem i wzorami konsumpcji. Jest
to jeden z podstawowych wymiardéw stratyfikacji spotecznej, ktéry funkcjonuje niezaleznie
od polozenia ekonomicznego i wltadzy. Mozna realistycznie zalozy¢, ze punktem wyjécia
ksztattowania si¢ stratyfikacyjnego wymiaru kultury jest aspekt pochodzeniowy, a zwlasz-
cza wplyw kapitatu kulturowego rodzicow bedacego sktadnikiem ich pozycji klasowej.
Kolejnymi elementami sg do$wiadczenia nabywane w szkole w polaczeniu z wplywem
réwie$nikow i najblizszych znajomych. Czynniki te oddzialuja na preferowanie okre-
$lonych utworéw muzycznych, czytelnictwo ksigzek, spozywanie positkéw czy rodzaje
rekreacji sportowej. One to gtéwnie sklaniajg osoby po studiach do kierowania si¢ kryte-
riami estetycznymi przy lubieniu muzyki powaznej lub postrzeganiu dziet sztuki, a osoby
z niskim kapitalem edukacyjnym do stuchania muzyki rozrywkowej i czytania kolorowych
czasopism.

Z puntu widzenia konsekwencji ruchliwo$ci edukacyjnej wazne jest to, ze kapitat kul-
turowy podlega silniejszym transferom miedzypokoleniowym w sensie przekazywania go
dzieciom niz ,,dziedziczenie” pozycji zawodowych, dochoddw i innych wyznacznikéw pozycji
spotecznej. Z badan prowadzonych w Holandii wynika, Ze osoby, ktére awansowaly w hie-
rarchii wyksztalcenia w poréwnaniu z wyksztalceniem rodzicéw ustepuja pod wzgledem
uczestniczenia w kulturze kategoriom o wysokim kapitale edukacyjnym dziedziczacym
pozycje rodzicow (Van Eijck, 1999). Potwierdzaloby to wystepowanie barier w adaptacji do
nowych srodowisk, zwigzanych z pochodzeniem spotecznym, chociaz ustalenia te ograni-
czaja sie do jednego kraju, co nie pozwala stwierdzi¢, czy mamy do czynienia z ogélniejszymi
prawidltowosciami. Oddziatywaniu ruchliwosci edukacyjnej na styl zycia poswiecono nie-
wiele analiz. Opierajac sie na danych z badan zrealizowanych w 2019 roku na probie ogél-
nokrajowej, pokaze, jak ruchliwos$¢ edukacyjna oddziatuje na ksztattowanie sie stratyfikacji
spotecznej w odniesieniu do Polski.
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Hipotezy

Podczas gdy dziedziczenie pozycji wzmacnia podziaty klasowe, ruchliwo$¢ sprzyja rozmy-
waniu ostro$ci dystanséw spotecznych. Konsekwencja ruchliwosci jest zarowno naktadanie
sie na siebie, jak i zderzanie zwyczajow, praktyk, stownictwa i wartosci wyniesionych z domu
rodzinnego z nowymi normami (Sorokin, 1927; Bernstein, 1972; Bourdieu, 2005). Wywo-
tuje to rozne reakcje ze strony osob ruchliwych i ,,dziedziczacych” pozycje rodzicow. Jedna
z prawidlowosci jest daleko posuniety konformizm wobec nowego srodowiska ze strony osob
przechodzacych na gérne pietra drabiny spolecznej (Merton, 1982). W odwrotnym kierunku
oddzialuje efekt zakorzenienia w kulturze klas nizszych. Na przykiad we Francji, jak wykazali
Bourdieu i Passeron (1979), studenci pochodzacy z rodzin robotniczych byli mniej sklonni
do legitymizacji systemu szkolnego i kultury dominujgcej w poréwnaniu z réwiesnikami
wywodzacymi si¢ z wyzszej klasy sredniej. Z drugiej strony, awans nuworyszow nie spotyka sie
z powszechng akceptacjg 0sob ,,dziedziczacych” wysokie pozycje klasowe. Osoby naptywajace
z klas nizszych krytykowane s3 za sposdb ubierania si¢, wzory jedzenia, urzadzenie domu,
chodzenie do restauracji i za styl prowadzenia rozmowy; za snobowanie si¢ i udawanie kogo$
lepszego. Potrzeba zachowania ekskluzywno$ci przez kategorie dziedziczace uprzywilejowane
pozycje, kontrastuje tu z poczuciem zagrozenia tozsamosci grupowej wynikajacej z naplywu
klas nizszych (Durkheim, 1956).

Interpretacje te, odnoszace si¢ gléwnie do zmiany przynaleznosci klasowej, mozna sfor-
multowa¢ w jezyku hipotez, ktore weryfikowane sa réwniez w odniesieniu do ruchliwosci
edukacyjnej. Pierwsza hipoteza odwoluje si¢ do efektu ,,dysocjacji” [Sorokin (1927) 1959].
Zaklada si¢ w niej, ze zaréwno awans, jak i degradacja spoteczna wywieraja negatywny wptyw
na postawy i zachowania jednostek. Jest to nieuniknione, poniewaz ruchliwoé¢ prowadzi do
wykorzenienia z wlasnej klasy spolecznej, a z kolei niemozliwe jest calkowite dostosowanie
sie 0s6b ruchliwych do nowych $rodowisk (Hollingshead i in., 1954; Ellis i Lane, 1967; Dae-
nekindt i Roose, 2013).

Kwestia negatywnych skutkéw ruchliwosci inaczej ujmowana jest w hipotezie o ,,utracie
taski” (falling from grace). Negatywne konsekwencje ruchliwosci, jak stwierdzaja jej autorzy,
dotycza tylko przypadkow degradacji spotecznej (Newman, 1999). W spoleczenstwach, ktore
funkcjonujg pod presja sukcesu, utrata pozycji uznawana jest za $wiadectwo niepowodze-
nia, niedostosowania si¢ do regut rynkowych i braku uzytecznosci. Tak wiec zajmowanie
nizszej pozycji w poréwnaniu z pozycja rodzicow jest sygnalem, ze osoby te nie sprostaty
oczekiwaniom spotecznym, nie sprawdzily sig, a wiec nie zastuguja na zajmowanie wysokich
stanowisk. Zdaniem zwolennikow tej tezy, obniza to samoocene i wywoluje frustracje w prze-
ciwienstwie do osdb awansujacych i zachowujacych wysoka pozycje rodzicéw (Houle, 2011).

Trzecia hipoteza koncentruje si¢ na osobach przechodzacych zaréwno na goérne, jak i na
dolne pietra drabiny spofeczno-edukacyjnej. Hipoteza o ,maksymalizacji” opiera si¢ na zato-
zeniu, ze ludziom, ktorzy awansujg zalezy na akceptacji i utozsamianiu sie z kategoriami
o wyzszym statusie spolecznym. Chcg si¢ wigc maksymalnie dostosowa¢ do nowego $rodo-
wiska ze wzgledu na zwyczaje i obowigzujacy styl zycia. Strategia maksymalizacji stosowana
jest rowniez przez osoby zdegradowane, identyfikujace si¢ z kategorig spoteczna rodzicow.
Nie chcg si¢ one pogodzi¢ z obnizeniem statusu, traktujac zmiane pozycji jako niepowodzenie
przejsciowe (Daenekindt i Roose, 2013). Silniejsza wersja hipotezy o maksymalizacji zaktada,
ze strategia dostosowania przybiera posta¢ neoficka, polegajaca na ostentacyjnym obnoszeniu
sie z przynaleznoscig do nowego $rodowiska (Nieuwbeerta i in., 2000). Osoby awansujace
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staja sie nadgorliwe w demonstrowaniu swego cztonkostwa w kategorii o wyzszym statusie,
np. w przypadku Polski mogloby to polegac na silniejszym podkreslaniu swej inteligenckosci
przez bywanie na wernisazach, pokazywanie sie w filharmonii, demonstrowanie znajomosci
dziel sztuki.

W przeciwienstwie do teorii maksymalizacji, zwolennicy hipotezy o ,socjalizacji” pod-
kreslaja kluczowe znaczenie czynnikéw pochodzeniowych (np. Bourdieu, 1984). Wplyw
kapitatu kulturowego rodzicow jest tak silny, ze osoby awansujace nie potrafig dostosowac
sie do kultury klas wyzszych. Bariery te sa nie do pokonania, poniewaz ludzie tkwig w swych
przyzwyczajeniach wyniesionych z dziecinstwa, nie moga sie od nich uwolni¢ lub nie majg na
to ochoty. Wedtug pesymistycznej interpretacji powoduje to, ze np. osoby wychowujace si¢
w rodzinach robotniczych nigdy nie doréwnajg stylowi klas wyzszych (Jaeger, 2009). Efekt
socjalizacji dziala w obie strony, stad tez osoby, ktére doswiadczyly degradacji powinny si¢
na ogo! silniej identyfikowac z kategoria pochodzenia niz z kategorig o nizszym statusie
spotecznym.

Alternatywa dla tych scenariuszy jest hipoteza o ,akulturacji”. Stwierdza si¢ w niej, ze
osoby ruchliwe nie potrafig, lub tez nie s3 w stanie, zintegrowac si¢ ani z kategorig pocho-
dzenia, ani ze srodowiskiem ,,naptywu”. Silniejsza wersja tej hipotezy opiera si¢ na zatozeniu,
ze catkowita akulturacja nie jest mozliwa, zwlaszcza, ze osoby ruchliwe traktowane sg jako
obcy element przez oba srodowiska. Zmiana pozycji wymusza konieczno$¢ demonstrowa-
nia przynaleznosci do nowej grupy spolecznej, ale naturalng koleja rzeczy towarzyszy temu
utrzymywanie kontaktow z kategoria pochodzenia. Moze to stanowi¢ rekompensate za dyso-
nans psychiczny wynikajacy z oddzialywania sprzecznych tendenciji, ale i koszt, ktory sie za
to ponosi (Blau, 1956). W tagodniejszej wersji wskazuje si¢ na potaczenie efektu socjalizacji
»pierwotnej” (wyniesionej z wpltywu czynnikéw pochodzeniowych) i ,wtérnej”, wynikaja-
cej z oddzialywania ,kategorii napltywu”, z pominigciem negatywnych skutkéw akulturacji
(Daenekindt i Roose, 2013)".

Ustalenia te mozna weryfikowa¢, analizujac wptyw ruchliwosci edukacyjnej na prakty-
kowanie kultury. Pierwsze dwie hipotezy dotycza poréwnania efektow socjalizacji i mak-
symalizacji, a wigc, czy preferencje i praktykowanie kultury silniej zaleza od czynnikow
pochodzeniowych, czy od wyksztalcenia badanych? Za wystepowaniem efektu socjalizacji
przemawiaja wyniki niektérych analiz wskazujacych, Ze pochodzenie spoteczne nie ustepuje
osiggnieciom edukacyjnym w oddzialywaniu na praktykowanie kultury (Lopez-Sintas i Alva-
rez, 2004; Yaish i Katz-Gero, 2010; Katz-Gero i in., 2007; Nagel, 2012). Wynik ten kontrastuje
z ustaleniami wskazujgcymi na znacznie stabszy wptyw pochodzenia na osiggniecia zawodowe
i poziom zarobkdw, jakby sfera kultury podlegata silniejszej reprodukeji barier spotecznych.
Pierwsza hipoteza zaklada, ze efekt socjalizacji silniej ksztaltuje preferencje muzyczne, niz
praktykowanie kultury zakorzenione w kategorii naptywu. Aspekt wartosciujacy nalezy
oddzieli¢ od aspektu behawioralnego. Aspekt behawioralny obejmuje m.in. chodzenie do
teatru i czytanie ksigzek. Z kolei aspekt warto$ciujacy zwigzany jest z okreslonymi preferen-
cjami. Skoncentruje si¢ na preferencjach muzycznych, ktére wchodzg w silniejsze zaleznosci
z usytuowaniem w hierarchii spofecznej w poréwnaniu z innymi wymiarami stylu zycia,
takimi jak ogladanie filméw, uprawianie sportu i wzory jedzenia (Bennett i in., 2009). Dzieje

! Przykfady akulturacji omawia Sorokin (1927). Empirycznym potwierdzeniem wystepowania tej hipotezy sa cyto-
wane analizy Blaua. W pdzniejszych interpretacjach wystepowanie tego efektu nazywane byto ,wzorem posrednim”
(intermediate pattern) i ,taczeniem kultur” (culture switching) (Daenekindt i Roose, 2013; Coulagneon, 2013).
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sie tak m.in. dlatego, ze muzyka w wiekszym stopniu odwoluje si¢ do uniwersalnych wartosci
i podobno silniej wnika w gtab duszy w poréwnaniu do innych aspektéow (Bourdieu, 1984;
Alderson iin., 2010). Mozna zalozy¢, ze preferencje muzyczne, czyli np. lubienie okreslonych
gatunkow muzyki, sg silniej zakorzenione w wartosciach niz zwyczaje wyrazajace sie w bywa-
niu w filharmonii lub na imprezach disco polo i dlatego silniej przekazywane sg dzieciom.

Druga hipoteza dotyczy efektu maksymalizacji. Praktyki kulturowe zwiazane sa z pozio-
mem wyksztalcenia i np. zwolennicy muzyki powaznej rekrutujg sie gtéwnie z kategorii
z wyzszym wyksztalceniem i 0osob uprzywilejowanych, co sytuuje je w pewnej opozycji do
kategorii o nizszym statusie spotecznym. Osoby z nizszym wyksztalceniem, bo o nie tu chodzi,
preferuja gtéwnie muzyke rozrywkowa, tatwa do stuchania, zaliczang do ,,mato ambitnych”
(Van Eijck, 2001; Chan i Goldthorpe, 2007; Coulangelon i Duval, 2015; Cebula i Pilch, 2020).
Wiele wskazuje, Ze zaleznosci te zwigzane sg z roznymi motywacjami i np. elita biznesu
demonstruje upodobania do muzyki powaznej, najprawdopodobniej w celu zrekompensowa-
nia niedostatkow kapitatu kulturowego, podczas gdy dla inteligencji preferencje te wynikaja
z potrzeby podkresdlania ekskluzywnosci, ktéra ma by¢ przeciwwaga dla nizszego statusu
materialnego (Jarness, 2013; Dubois, 2015). Bedzie to réwniez punkt odniesienia moich ana-
liz. Zakladam, ze wzrost wyksztalcenia sklania do nasladowania stylu, ktéry utozsamiany
jest z kulturg klas wyzszych. Moze to réwniez wynikac z potrzeby manifestowania awansu
edukacyjnego. Nawiazujac do silniejszej wersji hipotezy o maksymalizacji, mozna zatozy¢,
ze osoby awansujace doréwnujg osobom ,,dziedziczagcym” wyksztalcenie rodzicow; moga je
nawet wyprzedzac. Z kolei osoby, ktére doswiadczyty degradaciji, nie ustepuja w podkreslaniu
swej przynaleznosci do kultury dominujgcej kategoriom reprezentujacym poziom wyksztal-
cenia rodzicéw.

Uzupelnieniem efektéw socjalizacji i maksymalizacji jest trzecia hipoteza - o laczeniu
wplywu czynnikéw pochodzeniowych i kultury nabytej. Osoby, ktére zmienity wyksztalcenie
w stosunku do wyksztatcenia rodzicow dostosowujg sie do nowego srodowiska, nie rezygnujac
z kultury zwigzanej z pochodzeniem spotecznym. Najbardziej przekonujacym wskaznikiem
taczenia byloby jednakowe oddzialywanie na zachowania i preferencje edukacji rodzicéw
i wyksztalcenia badanych. Jednak zaleznos$¢ ta moze wystepowaé w rdznej postaci. Osoby
awansujace moga sytuowac sie pod wzgledem upodoban i systeméw wartosci blizej katego-
rii naplywu, poniewaz zalezy im na podkresélaniu adaptacji do nowego srodowiska réwniez
w dziedzinie kultury (Goldthorpe, 1980), ale inni nie potrafig si¢ dostosowac i silniej tkwia
w kulturze zwigzanej z pochodzeniem spotecznym (Daenekindt i Roose, 2013).

Oddzialywanie pochodzenia spolecznego przeanalizuje osobno dla matek i ojcdw. Analizy,
ktére przeprowadzilem na danych z tego badania wskazuja, ze kobiety czesciej od mezczyzn
chodzg do teatru, opery, centrow kultury, czesciej zwiedzaja muzea, czytajg wiecej ksigzek
i korzystaja z bibliotek. Wszystkie te zachowania zaliczane sg do kultury kojarzonej z prze-
zyciami estetycznymi w przeciwienstwie do mezczyzn czerpigcych (jak utrzymuja niektorzy
badacze) wiekszg satysfakcje z rzeczy konkretnych (Bull, 2019). Niewykluczone, Ze roznice te
uaktywniajg si¢ na etapie socjalizacji i przekazywane sg dzieciom. Sklania to do sformutowa-
nia czwartej hipotezy dotyczacej oddziatywania ruchliwosci edukacyjnej na praktykowanie
kultury w zalezno$ci od plci respondentéw. Zakladam, Ze zmiana wyksztalcenia w poréow-
naniu do matek silniej réznicuje praktykowanie kultury niz w odniesieniu do wyksztalcenia
ojcow. Odzwierciedleniem tej zaleznosci powinien by¢ silniejszy efekt czynnikéw pocho-
dzeniowych na zachowania i gusty muzyczne osob, ktére rdznia sie pod wzgledem poziomu
wyksztalcenia od matek.
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Daneizmienne

Podstawg tej analizy sg dane z badania dotyczacego stratyfikacji gustdw muzycznych.
Zrealizowano je w 2019 roku (od lutego do maja) metodg bezposredniego wywiadu wspo-
maganego komputerowo (CAPI)*. Wylosowanych zostato blisko 4200 oséb w wieku powy-
zej 14 lat na ogolnopolskiej probie imiennej z operatu PESEL. Zrealizowano z tego 2007
przypadkow metodg ,,do wyczerpania”. Odsetek realizacji wyniost 55,4. Analiza zmiennych
metryczkowych nie wskazuje na wystepowanie znaczacych réznic miedzy rozkladami z proby
i wynikami wcze$niejszych badan z wyjatkiem pewnej niedoreprezentacji kategorii zalicza-
nych do ,kadry kierowniczej i specjalistow” i ,wlascicieli poza rolnictwem”, co oczywiscie
moze rzutowa¢ na analizy dotyczace ruchliwo$ci edukacyjnej. Wyniki badania kontrolnego,
ktére objeto 4,6% respondentdw z proby zasadniczej wskazuja, zZe nieprawidtowosci w pracy
ankieteréw nie mialy charakteru ,,systematycznego”. W celu wyréwnania nieréwnego praw-
dopodobienstwa selekcji, dane zostaty przewazone odpowiednio do zastosowanego schematu
doboru proby. Dokonano réwniez wazenia post-stratyfikacyjnego, uwzgledniajac zwlaszcza
nizszy odsetek realizacji w duzych miastach.

Kwestionariusz dotyczyl réznych form praktykowania kultury. Ankieterzy zadawali
szczegolowe pytania dotyczace preferencji, wiedzy i aktywno$ci muzycznej respondenta,
a takze malzonka, obojga rodzicéw i najblizszych znajomych. Osobne pytania dotyczyly
dzieci respondentéw — do jakich szkot uczeszczaja, jak rodzice uczestnicza w zyciu szkoty,
czy chodzg z dzie¢mi na koncerty, posytaja je na lekcje muzyki, czytajg im ksigzki, wspolnie
muzykuja, $piewaja itd. Badane osoby pytano tez o posiadanie dobr kulturowych, uczenie
sie muzyki, granie na instrumentach, , kosmopolityzm”, wizerunek cztowieka kulturalnego
i kryteria wyzszosci spolecznej.

Tabela 1
Wybrane aspekty praktykowania kultury. Polska 2019
Odsetki/srednie Odchylenie standardowe
Chodzi na koncerty muzyki powaznej 31,8 46,6
Chodzi do teatru 12,8 33,5
Chodzi do restauracji 17,5 38,0
Liczba przeczytanych ksigzek 2,60 4,99
Indeks lubienia muzyki powaznej 2,43 2,82
Indeks lubienia rocka 2,98 3,27

2 Autorami badania (Dystynkcje muzyczne. Gust muzyczny i stratyfikacja spoteczna a procesy ksztattowania sig stylow
zycia Polakow) sa pracownicy Instytutu Filozofii i Socjologii PAN: Dariusz Przybysz, Katarzyna Wyrzykowska, Kinga
Zawadzka i Henryk Domanski. Realizatorem badania byl Instytut Danae/Realizacja, a sfinansowano je z grantu (UMO-
-2017/25/B/HS6/01929) przyznanego przez Narodowe Centrum Nauki. Kwestionariusz i oméwienie celéw badania
zamieszczone sg na stronie: http://www.md.ifispan.pl/
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Zmiennymi wyja$nianymi sa wybrane rodzaje uczestniczenia w kulturze zwigzanej
ze spedzaniem czasu wolnego. Wskaznikiem preferowania muzyki powaznej jest suma
odpowiedzi ,,podobajg mi si¢” lub ,,bardzo mi si¢ podobajg”, uzyskanych od respondentow
po wystuchaniu wybranych fragmentéw utworéw Bacha, Bouleza, Beethovena, Pucciniego
i Czajkowskiego. W celu uzyskania szczegotowego wgladu w strukture gustow muzycz-
nych, w badaniu zastosowano metode odstuchu kilkunastu utworéw reprezentujacych
rozne gatunki muzyki. Przy konstrukeji tego wskaznika uwzgledniono réwniez odpo-
wiedzi ,,bardzo lubi¢” lub ,lubi¢” muzyke powazna w pytaniu zamknietym i wskazywa-
nie muzyki powaznej w pytaniu otwartym: ,,Prosze powiedzie¢, jaka muzyke Pan/i lubi
najbardziej. Prosz¢ poda¢ nazwy ulubionych wykonawcow, zespotow, kompozytorow?”.
Utworzony w ten sposob indeks lubienia muzyki powaznej zawiera sie¢ w przedziale od
0 do 10. Analogicznie skonstruowano indeks lubienia rocka. Stosunek do rocka jest suma
odpowiedzi wskazujacych w pytaniu zamknietym, ze respondent ,,bardzo lubi” lub ,,lubi”
utwory Metalliki, U2, Led Zeppelin i Nirvany, a w przypadku odstuchu - lubienia utworu
Pink Floyd. W celu zapewnienia poréwnywalnosci obu indekséw przeksztatcono je do
jednolitej skali od 0 do 10.

Z kolei wskaznikami praktykowania kultury w sensie okreslonych zachowan byty odpo-
wiedzi na pytanie: ,Jak czesto zdarza si¢ Pani/Panu: pdjs¢ do teatru, do kawiarni/restau-
racji itd.” - na licie umieszczono kilkanascie rodzajow aktywnosci, ocenianych przez
respondentdéw na 7-punktowej skali od ,,nigdy” do ,,czesciej niz raz w tygodniu”. W analizie
uwzglednitem tylko niektore, uznajgac je za reprezentatywne dla behawioralnego aspektu
kultury. I w tym przypadku zostaty one przeksztatcone do postaci zero-jedynkowej wedtug
podziatu na ,aktywnych” (odpowiedzi od ,przecietnie raz na miesigc” do ,cze$ciej niz
raz w tygodniu”) i ,nieaktywnych” (,najwyzej kilka razy w roku” i ,,rzadziej”). W drugim
pytaniu dotyczacym zachowan respondentéw pytano ,Jak czesto bywa Pan/i na: koncercie
muzyki powaznej w filharmonii, w operze, na przedstawieniu baletowym, na koncercie
disco polo itd. Skala odpowiedzi zawierata si¢ w przedziale od: ,nigdy nie bytem(am)” do
»raz na miesigc lub cze$ciej”. Badanych, ktérzy wskazywali na bywanie czesciej niz ,raz
na rok” zaliczylem do uczestnikow aktywnych, a pozostatych do nieaktywnych. Dodat-
kowym wskaznikiem praktykowania kultury jest liczba przeczytanych ksigzek w ciaggu
ostatniego roku - respondenci brali pod uwage ksigzki w formie papierowej, elektronicznej
i dzwigkowej, z pominieciem ksigzek wykorzystywanych w pracy zawodowej lub do nauki.
Wartosci tych zmiennych wyrazone w postaci procentowej (odsetkéw praktykowania
kultury) i $redniej liczby ksigzek przedstawione sa w Tabeli 1.

Gléwnymi zmiennymi wyjasniajacymi sa wyksztalcenie respondenta i wyksztalcenie
matek i ojcdw w podziale na 4 kategorie: (i) osoby z wyzszym wyksztalceniem ukonczonym
(w postaci uzyskanego dyplomu), (ii) nieukonczonym wyksztalceniem wyzszym, poma-
turalnym lub ukonczonym s$rednim, (iii) zasadniczym zawodowym lub nieukonczonym
$rednim, (iv) podstawowym i nizszym. Podstawg analizy ruchliwosci jest dwuwymia-
rowa tabela bedaca skrzyzowaniem obu tych zmiennych. O ruchliwosci i dziedziczeniu
wyksztalcenia matek i ojcow (w stosunku do wszystkich respondentéw) informujg odsetki
zamieszczone w Tabeli 2.
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Tabela 2
Wzory ruchliwosci edukacyjnej (w % do ogétu). Polska 2019
Wyksztalcenie respondenta
Wyksztalcenie matki/ojca 1 2 3 4 Ogodtem
.. matka 9,2 14,2 9,8 2,5 35,6
1. Podstawowe lub nizsze ojciec 8.8 125 83 22 318
2. Zasadnicze zawodowe lub matka 2,5 10,2 12,6 6,2 31,5
nieukonczone $rednie ojciec 2,7 12,4 15,8 9,0 39,9
3. Nieukoniczone wyzsze lub matka 1,8 1,8 9,0 8,2 20,8
ukonczone $rednie ojciec 1,8 1,8 7,6 6,9 18,0
. . matka 1,1 0,8 2,9 7,2 12,1
4. Wyzsze ukonczone ojciec 0.7 0.5 2.9 6.1 103
Oodlem matka 14,6 27,0 34,3 24,1 100,0
8 ojciec 14,0 27,2 34,6 24,2 100,0

Zwraca uwage silne podobienstwo miedzy wzorami ruchliwosci dla obojga rodzicéw.
Dominuje ruchliwo$¢ ,krétkodystansowa”, dokonujaca si¢ miedzy najblizszymi poziomami
wyksztalcenia, czego swiadectwem sg stosunkowo najwyzsze odsetki osob sytuujacych sie bli-
zej gtdwnej przekatnej. O wiele rzadziej wystepuja przypadki skokowego awansu edukacyjnego
lub degradacji. Odsetek 0sob z nieukonczonym wyksztalceniem srednim, ktérych matki miaty
wyksztalcenie podstawowe wynosi 14,2%, podczas gdy tylko 2,5% osob wywodzacych sie
z tej kategorii uzyskalo wyksztalcenia wyzsze. Nalezy odnotowa¢, ze ruchliwos¢ edukacyjna
wystepuje w ramach nieco innej struktury wyksztalcenia matek i ojcéw. Znacznie wiecej
matek (w poréwnaniu z ojcami) mialo wyksztalcenie $rednie, ale za to mniej — wyksztalcenie
niepelne $rednie i zasadnicze zawodowe.

Pozostalymi zmiennymi niezaleznymi sg wiek (podziat na 5 kategorii), pte¢, wielkos¢
dochodu rodziny na osobe (w tys. z1) i miejsce zamieszkania - 6 kategorii zaczynajac od wsi,
a koniczac na mieszkancach miast liczacych powyzej 500 tys.

Metoda

Ustalenie wplywu ruchliwos$ci edukacyjnej na praktykowanie kultury wymaga oddzie-
lenia uwarunkowan zwigzanych z wyksztalceniem rodzicéw i respondentéw. Postuzytem
sie ,,diagonalnym modelem referencyjnym”, ktéry umozliwia rozwigzanie tego problemu
w ramach klasycznej tabeli ruchliwosci bedacej skrzyzowaniem obu tych zmiennych (Sobel,
1981). Model ten opiera si¢ na zalozeniu, ze kategoriami odniesienia dla oséb ruchliwych sa
osoby ,,dziedziczgce” pozycje rodzicow, a wiec lokujgce sie na gléwnej przekatnej tabeli. Sg
one traktowane jako najbardziej reprezentatywne dla analizowanych pozioméw wyksztalcenia
ze wzgledu na wyjasniane zjawisko.

Diagonalny model referencyjny w najprostszej postaci jest funkcja:

W yi = myd + myl + €,

gdzie y; identyfikuje estymowang warto$¢ wyjasnianego zjawiska dla i tej jednostki, ]/io
wskazuje i ty poziom wyksztalcenia rodzicow, a yiD odnosi si¢ do wyksztalcenia respondenta
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(superskrypty O i D sg akronimami ,,origin” i ,,destination” — pochodzenia i kategorii bada-
nych). Parametry p4 i u, identyfikuja wagi dla kategorii pochodzenia spotecznego i (odpo-
wiednio) dla kategorii respondentéw. W modelu diagonalnym wyznaczane sg one w ten
sposodb, ze ich suma wynosi 1, co oznacza, ze [11=1-[Ly, niezaleznie od kategorii wyksztalce-
nia. Wielkosci wag informuja o relatywnej wazno$ci obu zmiennych pod wzgledem sity ich
oddzialywania na wyjasniane zjawisko.

Wskaznikiem awansu edukacyjnego jest zmienna zero-jedynkowa, gdzie wartos¢ 1 przypi-
salem osobom z wyksztalceniem wyzszym, ktorych ojcowie i matki mieli co najwyzej wyksztal-
cenie niepelne wyzsze, $rednie itd. Z kolei wskaznikiem ,,ruchliwosci w dét” jest posiadanie
nizszego wyksztalcenia od wyksztalcenia rodzicéw. Zmienna ta przybiera wartos¢ 1 dla oséb,
ktérych rodzice mieli wyzsze wyksztalcenie, a one same (tj. respondenci) lokuja si¢ nize;j.

Po uwzglednieniu tych zmiennych uzyskujemy:

@ yi = (u1o + pramy + pamp)yy + (a0 + oMy + tzmp)y? + €

Parametry w nawiasach identyfikujg wagi dla kategorii rodzicéw i respondentéw. Zmienne
My i Mp dotycza przypadkéw awansu i degradacji edukacyjnej. Parametry {;j odnoszg si¢
do ruchliwosci, a tqg i Uyg sa wagami dotyczacymi osob ,dziedziczacych” wyksztalcenie
rodzicow.

Trzeci model jest nawigzaniem do hipotezy o taczeniu kultur (culture switching). Zaktada
sie w nim, ze praktykowanie kultury w réwnym stopniu zalezy od wyksztalcenia responden-
tow i wyksztalcenia rodzicow.

@) ¥ = 0,5 (o + pramy + pamp)yL + 0,5 % (g + parmy + paamp)y?P + €

Od strony formalnej polega to na ustaleniu réwnych wag dla obu tych zmiennych i ocenie
trafno$ci modelu pod wzgledem dopasowania do danych. W diagonalnych modelach referen-
cyjnych miernikami dopasowania modelu sg Deviance i Akaike Information Criterion (AIC)>.

Analiza

W tabelach ponizej zamieszczone sg parametry, z ktorych mozna wnioskowa¢ o oddzia-
tywaniu ruchliwosci na wybrane aspekty praktykowania kultury. Tabele 3-4 odnoszg sie do
wybranych form aktywnosci, a Tabela 5 do preferencji muzycznych.

Parametry uzyskane dla pierwszego modelu informujg o tym, w jakim stopniu wptyw
ruchliwoséci edukacyjnej na praktykowanie kultury zalezy od wyksztalcenia rodzicow,
a w jakim - od wyksztalcenia respondentéw. Model ten nie uwzglednia ani przypadkow
awansu lub degradacji, ani tez zmiennych kontrolnych. Okazuje sie, ze z wyjatkiem chodzenia
do restauracji i lubienia rocka, zachowania i preferencje muzyczne oséb ruchliwych zwigzane
sg bardziej z ich poziomem wyksztatcenia niz z wyksztalceniem rodzicéw. Wskazywaloby to,
ze osoby zmieniajace wyksztalcenie dostosowujg si¢ bardziej do nowego srodowiska niz do
wzorow kultury zwigzanych z pochodzeniem spotecznym. Prawidlowo$¢ ta rysuje sie najsil-
niej w odniesieniu do lubienia muzyki powaznej, gdy poréwnuje si¢ wyksztalcenie respon-
dentéw z matkami (0,99/0,01).

Drugi rodzaj parametréw informuje o praktykowaniu kultury wsrdd oséb, ktére nie
zmienity wyksztalcenia w stosunku do wyksztalcenia rodzicow. Wyzsze wartosci sg wskaz-
nikiem wigkszej aktywnosci lub preferencji muzycznych, a odpowiednio nizsze — stabszego

* Opis zatozen modelu i metody estymowania oméwione sa m.in. w artykule Hendrickx i in. (1993).



60 DoMANSKI

praktykowania kultury. Zgodnie z oczekiwaniami, ,dziedziczenie” wyzszego wyksztalcenia
zwigzane jest z wiekszymi upodobaniami do muzyki powaznej i rocka, czgstszym chodzeniem
do teatru, na koncerty muzyczne, np. do filharmonii, czytaniem ksiazek i chodzeniem do
restauracji. Za nimi sytuuja sie kategorie ,,dziedziczgce” nieukonczone wyksztalcenie wyzsze
i $rednie, a ponizej — absolwenci zasadniczych szkoét zawodowych. Na dole hierarchii lokuja
sie osoby z wyksztalceniem podstawowym.

Tabela 3
Parametry w modelu diagonalno-referencyjnym dla chodzenia na koncerty i do teatru

Zmienne zalezne: Chodzi na koncerty Chodzi do teatru
Matki Ojcowie Matki Ojcowie
Zmienne niezalezne model 1| model 2| model 1 | model 2| model 1 | model 2 | model 1 | model 2
Wagi dla wyksztalcenia
respondentow
Ruchliwo$¢ 0,67** | 0,70 [ 0,70** | 0,66** [ 0,53** | 0,79** | 0,57** | 0,57**
Awans 0.74%* 0,78** 0,68** 0,82**
Degradacja 0,21 0,60* 0,45*%* 052
Wagi dla wyksztalcenia
ojcéw/matek
Ruchliwos¢ 0,33** | 0,30** | 0,30* | 0,34** | 0,47** 0,21* 0,43 0,43**
Awans 0,26** 0,22** 0,32 0,18
Degradacja 0,79** 0,40** 0,55%* 0,48**

Kategorie wyksztalcenia
Podstawowe lub nizsze | -1,88** | -5,60 | -1,98** | -0,74 | -1,89** | -3,49 | -1,95%* | -0,63

Zasadnicze zawodowe
lub nieukonczone -1,36** 1,94 -1,55%¢ | 0,24 | -1,48%* | -2,18 | -1,50** | -0,47
$rednie

Nieukonczone wyzsze
lub $rednie

-0,57** 1,20 | -0,56** | 0,86 | -0,19** | -1,46 -0,06 1,02
Wyzsze ukonczone 0,74** 2,48 0,81** 2,08 | -1,56** | -0,51 1,47%* 2,23
Deviance 2065,4 | 1444,3 | 1390,8 | 1405,4 | 2026,7 | 1961,7 1371 1833,2
Liczba stopni swobody | 1845 1318 1769 1261 1828 1753 1769 1740

Akaike Information

.. 2075,1 | 1482,3 | 1981,8 | 1428,4 | 2036,7 | 1971,7 1361 1869,2
Criterion

**p < 0,01; *p < 0,05
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Parametry uzyskane w drugim modelu informuja, czy praktyki kulturowe zwigzane ze
wzrostem (lub obniZeniem si¢) poziomu wyksztalcenia silniej zalezg od pochodzenia spo-
tecznego czy od kategorii ,,naptywu”. Odpowiedzi na to pytanie dostarcza poréwnanie wiel-
kosci wag dla zmiennych ,,awans” i ,degradacja”. Z pordwnania wynika, Ze w przypadku
0sob awansujacych wazniejszy jest efekt naplywu. Preferencje i zachowania 0séb ruchliwych,
ktére uzyskaly wyzsze wyksztalcenie od matki lub ojca (ukonczyly wyzsze studia) sytuuja
sie blizej osob ,,dziedziczacych” wyzsze wyksztalcenie rodzicéw niz oséb reprezentujgcych
poziom wyksztalcenia ich matek i ojcéw. W odniesieniu do matek, prawidlowo$¢ ta najsil-
niej wystepuje w przypadku upodoban do muzyki powaznej (0,96/0,04)*. Osoby ruchliwe
charakteryzujg si¢ 24 razy wiekszg blisko$cig — pod wzgledem lubienia muzyki powaznej
— kategorii, do ktorych awansowaly, niz wyksztalcenia matek. Zjawisko to rysuje sie nieco
stabiej w przypadku chodzenia na koncerty (0,74/0,26), do teatru (0,68/0,32), do restauracji
(0,63/0,37), czytania ksigzek (0,59/0,41) i upodoban do rocka (0,55/0,45). W sumie jednak
wplyw dostosowywania si¢ do nowego srodowiska okazuje si¢ silniejszy od zakorzenienia
w kulturze zwigzanej z pochodzeniem spotecznym.

Potwierdzeniem tej prawidlowosci jest wpltyw poziomu wyksztalcenia w relacji do ojcow.
Osoby, ktére doswiadczyly awansu 4,6 razy czesciej chodzg do teatru w poréwnaniu z oso-
bami reprezentujacymi ten sam poziom wyksztalcenia, co ich ojcowie (0,82/0,18), czytaja
4 razy wiecej ksigzek (0,80/0,20) i prawie tyle samo razy czesciej chodzg na koncerty muzyczne
(0,78/0,22), dostosowujac sie do aktywnosci 0s6b o wyzszym statusie. Oznaki silnej adaptacji
wystepujg réwniez na polu preferencji do muzyki powaznej (0,75/0,25). Natomiast zjawisko
akulturacji os6b ruchliwych stabiej rysuje sie w przypadku lubienia rocka (0,67/0,33) i uczesz-
czania do restauracji (0,61/0,39). Z obserwacji wynika, ze kryteria zaliczania do prestizowej
kultury zmieniaja si¢ w czasie, i jezeli obecnie zaliczany jest do niej teatr performatywny, to
nie byloby zaskoczeniem, gdyby awansowaly do niej utwory rockowe. Jednak by¢ moze rock
jeszcze nie awansowal do kregu wyrafinowanej kultury i np. Led Zeppelin lub Deep Purple
jeszcze nie doréwnuja na tyle prestizowi muzyki powaznej, zeby zdoby¢ uznanie kategorii
o wysokim statusie spotecznym. Z kolei zwyczaj spozywania positkéw w restauracjach moze
by¢ kojarzony w jakims stopniu z ostentacyjng konsumpcjg i nowobogactwem.

* Wartosci uzyskane dla modelu 2 ustalitem kontrolujac wptyw plci, wieku, miejsca zamieszkania i dochodow rodziny,
ktore w tabelach z braku miejsca na ich prezentacj¢ pomijam.
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Tabela 4
Parametry w modelu diagonalno-referencyjnym dla chodzenia do restauracji i czytelnictwa ksigzek

Zmienne zalezne: Chodzi do restauracji Czyta ksiazki

Matki Ojcowie Matki Ojcowie

Zmienne niezalezne |model 1| model 2 | model 1| model 2 | model 1 |model 2 | model 1 | model 2

Wagi dla wyksztalcenia

respondentow
Ruchliwo$¢ 0,23* 0,49** | 0,22** | 0,50** | 0,6I* | 0,68** | 0,54** | 0,29*
Awans 0,63** 0,61 0,59 0,80**
Degradacja 0,46 0,52** 0,57** 0,32

Wagi dla wyksztalcenia

ojcow/matek
Ruchliwo$¢ 0,77** | 0,51 | 0,78 | 0,50** | 0,39** 0,32 0,46 0,71**
Awans 0,37 0,39 0,41 0,20
Degradacja 0,54 0,48 0,25 0,68**

Kategorie wyksztalcenia
Podstawowe lub nizsze | -3,13** | -9,12 | -3,38% | -3,82 | 0,58 | 0,23 | 041" | 0,02

Zasadnicze zawodowe
lub nieukonczone -1,72%* 5,57 -1,57** 2,46 0,50** 0,25 0,61** 0,24
$rednie

Nieukonczone wyzsze
lub $rednie

-1,07% | 8,13 -0,97% | 9,39 1,28** 0,82 1,35%* 0,96
Wyzsze ukonczone -0,40** 1,31 -0,55** 1,31 2,49 2,16 2,64 1,74
Deviance 1526,6 | 935,1 1478,8 | 914,0 | 4503,8 | 2994,2 | 4242,1 | 3989,9
Liczba stopni swobody | 1830 1310 1753 1253 1610 1152 1541 1528

Akaike Information

.. 1536,6 973,1 1488,8 952 6251,5 | 4462,5 | 5959,9 | 5891,1
Criterion

*p < 0,01; *p < 0,05

Opierajac sie na tych ustaleniach, nalezaloby zatem odrzuci¢ hipoteze o socjalizacji, czyli
przywiazaniu do wartosci i norm zwigzanym z pochodzeniem spotecznym. Wiecej przemawia
za trafnoscig hipotezy o maksymalizacji, dotyczacej efektu zakorzenienia w kulturze uzna-
wanej za wyzszg i legitymizowana przez ogol. Dotyczy to zaréwno przypadkéw awansu, jak
i degradacji. Osoby ruchliwe w gore identyfikujg si¢ z nowymi kategoriami, a z kolei osoby;,
ktére utracity kapitat edukacyjny rodzicéw, probujg utrzymac styl zycia wyniesiony z domu.
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Mozna to interpretowac jako rodzaj obrony przez degradacja, probe dowartosciowania i przy-
wrocenia godnosci. Tendencja ta najsilniej dochodzi do glosu w przypadku chodzenia na kon-
certy, ale niewiele ustepuja mu czytanie ksiagzek i lubienie muzyki powaznej. Osoby o nizszym
poziomie wyksztalcenia (w stosunku do matek) 3,8 razy czeéciej deklarowaly chodzenie na
koncerty muzyki powaznej w poréwnaniu z reprezentantami obecnej kategorii wyksztalcenia,

o nizszym statusie (0,79/0,21). Czesciej tez probowaly ,,maksymalizowa

7 7

cyjny przez czytanie ksigzek (0,68/0,32) i upodobania do rocka (0,69/0,31).

Tabela 5

¢ swoj s

tatus eduka-

Parametry w modelu diagonalno-referencyjnym dla zmiennych ,,lubie muzyke powazng” i ,,lubie rock”

Zmienne zalezne: Lubi muzyke powazna Lubi rock
Matki Ojcowie Matki Ojcowie
Zmienne niezalezne | model 1| model 2 | model 1| model 2 | model 1| model 2| model 1| model 2

Wagi dla wyksztalcenia
respondentow

Ruchliwo$¢
Awans
Degradacja

Wagi dla wyksztalcenia
ojcow/matek

Ruchliwo$¢
Awans
Degradacja
Kategorie wyksztalcenia
Podstawowe lub nizsze

Zasadnicze zawodowe
lub nieukonczone
$rednie

Nieukonczone wyzsze
lub $rednie

Wyzsze ukonczone
Deviance
Liczba stopni swobody

Akaike Information
Criterion

0,99

0,01

1,29**

1.74%*

2.44%%

3.73%¢
13206
1846

8896,2

0,90**
0,75%*
0,62**

0,10
0,25*

0,38

-0,47

0,07

1,09

239
8423,4
1318

6295,1

0,69 | 0,68*
0,75%*
0,50

0,31 | 0,32**

0,25%*
0,50**
1,51 -0,58
1,61 0,06
2.60™* 1,45
431 2,83

12683 | 8060,5
1769 1261

8536,3 | 6020,8

0,39**

0,61

0,93**

2,56**

4,22

5,24%¢
16817
1845

9345,3

0,62% | 0,43 | 0,59**

0,55**
0,31**

0,67**
0,18%

0,387 | 0,57 | 0,41**

0,45%*

0,69**

0,33**

0,82%

-0,27 | 0,83** | -0,44

-0,01 | 2,55 | -0,03

1,63 4,19 1,65

2,62 5,29%* 2,50

10616 | 16241 10129

1318 1769 1261

6604,5 | 8974,5 | 6320,2

**p <0,01; *p < 0,05




64 DoMANSKI

Strategia maksymalizacji nie wyklucza mozliwosci potaczenia zwyczajéow wyniesionych
z domu rodzinnego i z kategorii ,naptywu” (switching culture model). Trudno si¢ pozby¢
nawykow utrwalonych w dziecinstwie, a poza tym nie kazdy chce si¢ tego pozbywac. Z drugiej
strony, nietatwo si¢ dostosowa¢ do nowych form aktywnosci. Jest to przypadek osdb, ktdre po
zdobyciu wyzszego wyksztalcenia czgsciej chodzg do teatru niz osoby z nizszym wyksztal-
ceniem, ale rzadziej niz kategorie ,,dziedziczace” wyzsze wyksztalcenie rodzicéw. Innym
przykladem sg osoby, ktore doznaty degradacji i mniej lubig muzyke powazng w poréwnaniu
z absolwentami szkot wyzszych, ale lubig ja bardziej od 0s6b o niskim kapitale edukacyjnym.
Mozna powiedzie¢, ze obnizenie si¢ poziomu wyksztalcenia wymusza degradacje pod wzgle-
dem stylu zycia, ale ludzie probuja temu zapobiec.

W celu weryfikacji tej hipotezy postuzylem si¢ modelem (3) zakladajacym jednakowy
wplyw wyksztalcenia rodzicow i respondentéw na praktykowanie kultury. Wskaznikiem
wystepowania efektu faczenia odmiennych wzoréw kultury byloby lepsze dopasowanie
tego modelu do danych w poréwnaniu z modelem opartym na zalozeniu o ,zderzaniu si¢”
wyksztalcenia rodzicow z wyksztatceniem respondenta (2). Efekt taczenia uzyskuje potwier-
dzenie w odniesieniu do niektdrych z rozpatrywanych tu aspektéw uczestniczenia w kulturze.
Zjawisko to wystepuje w przypadku chodzenia do teatru i na koncerty muzyki powaznej
a takze upodoban do tego gatunku muzyki®. Wynikaloby stad, ze dostosowywanie si¢ do
nowych form aktywnosci przez osoby ruchliwe jest cz¢sciowo neutralizowane przez oddzia-
tywanie czynnikéw pochodzeniowych. Kwestig do rozstrzygniecia jest to, czy faczenie pro-
wadzi do zderzania si¢ réznych rodzajow kultury, do tagodnej kohabitacji, czy do symbiozy.

Nie potwierdzita si¢ hipoteza o silniejszym oddzialywaniu ruchliwo$ci edukacyjnej
w stosunku do matek. Opierajac si¢ na ustaleniach ptynacych z innych badan mozna by
domniemywac, ze kobiety w wigkszym stopniu reprezentujg kulture kojarzong z przezyciami
estetycznym i bardziej skutecznie zarzadzajg kapitalem symbolicznym od ojcow (Collins,
1992; Bihagen i Katz-Gero, 2000). Osoby ruchliwe bylyby wiec bardziej przypisane do matek
w sensie praktykowania kultury, ale okazuje sie, ze w przypadku wyksztalcenia tak nie jest.
Najwyrazniej oddzialywanie obojga rodzicéw naklada si¢ na siebie i w pewnym stopniu si¢
Znosi.

Whnioski

Jak empirycznie stwierdzono, uczestniczenie w kulturze stosunkowo silnie uzaleznione
jest od kapitatu edukacyjnego. Prawidlowoscig jest, Ze osoby z wyzszym wyksztalceniem cha-
rakteryzuja sie wickszymi preferencjami w zakresie ,,wyzszej kultury” niz kategorie o niskim
statusie spolecznym. Znacznie rzadziej analizowany jest wplyw ruchliwosci edukacyjnej,
ktorg mozna traktowac jako zjawisko polegajace na awansie lub degradacji w hierarchii
wyksztalcenia w poréwnaniu z wyksztalceniem rodzicéw. Chodzi o ustalenie, w jakim stop-
niu zmiana wyksztalcenia zwigzana jest z dostosowywaniem si¢ do nowego srodowiska, a na
ile utrzymuje si¢ wptyw pochodzenia spotecznego, zwigzanego z wyksztalceniem rodzicow.

® W przypadku chodzenia na koncerty warto$¢ Deviance dla modelu uwzgledniajacego efekt switching culture dla
ruchliwo$ci w stosunku do matek zwigkszyta si¢ w porownaniu z modelem 2 0 9,64 dla 3 stopni swobody, z prawdopodo-
biefistwem odrzucenia hipotezy o braku znaczacych réznic na poziomie 0,022. W przypadku ojcow byto to odpowiednio
6,86/3 zp =0,002. Dla modelu wyjasniajacego chodzenie do teatru wartosci p dla matek i ojcow wynosity odpowiednio
0,018 1 0,005, a dla lubienia muzyki powaznej 0,001 i 0,015.
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Przeanalizowalem pod tym katem wplyw ruchliwo$ci edukacyjnej na wybrane rodzaje aktyw-
nosci i na preferencje muzyczne.

Przewaga efektu dostosowania sie do nowej kategorii swiadczytaby o zacieraniu dystansow
spotecznych. Oznaczaloby to, ze ruchliwo$¢ to nie tylko zmiana pozycji i warunkéw mate-
rialno-bytowych, a wigc $wiadectwo otwartosci struktury spotecznej, ale rowniez przetamy-
wanie barier w wymiarze stylu zycia. Zaprzeczeniem tego bytby znaczacy wptyw czynnikow
pochodzeniowych. Wystepowanie efektu socjalizacji mozna by interpretowac jako swiadectwo
tego, ze ruchliwoéci nie musi towarzyszy¢ integracja w dziedzinie kultury.

Wryniki przedstawionej tu analizy wskazujg na przewage adaptacji do nowych srodowisk,
jednak dotyczy to tylko przypadkéw awansu. Przejscie na wyzszy poziom wyksztalcenia
zwigzane jest z silniejszymi preferencjami do muzyki powaznej, czgstszym chodzeniem na
koncerty i innymi rodzajami aktywnosci typowymi dla kategorii o wyzszym statusie. O ile
awans edukacyjny sprzyja rozmywaniu si¢ barier spotecznych, to przeciwdziata temu zja-
wisko degradacji. Obnizenie si¢ poziomu wyksztalcenia nie eliminuje zwyczajow wynie-
sionych z domu. Jest raczej odwrotnie: praktyki kulturowe 0sob z nizszym wyksztalceniem
od wyksztalcenia rodzicéw sytuuja ich blizej kategorii o wyzszym kapitale edukacyjnym.
Ruchliwos¢ ,w dot” nie odbiera im przyzwyczajen i wartoséci przekazywanych im przez matki
i ojcow. Efektowi socjalizacji moze towarzyszy¢ obrona prestizu i inne strategie radzenia sobie
z degradacja spoteczng.

Na uwage zastuguja jeszcze dwie kwestie. Po pierwsze, wbrew oczekiwaniom preferen-
cje muzyczne nie sg silniej zwigzane z socjalizacja w poréwnaniu z aktywnoscig w dziedzi-
nie kultury. A z kolei strategia maksymalizacji korzysci, czyli dostosowywanie si¢ do nowej
kategorii zwigzane z awansem spofecznym, nie realizuje si¢ bardziej na polu wzmozonej
aktywno$ci w poréwnaniu z preferencjami. Po drugie, niezgodnie ze stereotypem i teoriami
formulowanymi przez niektorych badaczy, zmiana wyksztalcenia w poréwnaniu z matkami
nie oddziatuje silniej na postawy i zachowania niz ruchliwo$¢ w odniesieniu do ojcow.
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Effect of educational mobility on lifestyle

This study revisits and extends a classic question in sociology and tests three competing hypotheses about
the effects of intergenerational educational mobility on cultural tastes. By applying diagonal reference models
to data from a nationally representative survey conducted in 2019, I show that mobile individuals come to
resemble their nonmobile counterparts in their current educational level, which confirms the hypothesis
of maximization. This is inconsistent with Bourdieu’s view that habitus is largely determined by primary
socialisation in the parental home. I also show that upwardly and downwardly mobile individuals switch
musical tastes of both the parental and current educational level.

KEYwoRps: cultural stratification, education of parents, mobility, musical tastes.
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W niniejszym artykule podejmuje sie prébe zdefiniowania pola edukacji kulturalnej jako formacji osobo-
wosciowej. Dostrzezona zostaje ranga i znaczenie dorobku polskiej pedagogiki spolecznej. Odnoszac sie
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ytut artykutu to swiadome nawigzanie do tekstu Katarzyny Olbrycht Kultura osobista

wsrod celow edukacji kulturalnej? (Olbrycht, 2019) jako kontynuacja badan pedago-
gicznych nad formacjg osobowg jednostki w procesie calozyciowym, istotnych z perspek-
tywy wyzwan wspolczesnego swiata. Konieczno$¢ poszukiwania rozwigzan powtarzalnej
badawczej procedury jako ,,stymulowanie procesu zmiany w systemie spoteczno-kultu-
rowej wiedzy, obyczaju i zachowania, mentalnosci lub wrazliwosci” wskazuje Ryszard
Nycz (2015, s. 15). Proponuje jednoczesnie, w jaki sposob w badaniach humanistycznych
rozumie¢ innowacyjnosc.

Punktem wyjscia dla naukowej refleks;ji jest dla mnie proba postawienia pytania, ktore
zostaje poddane konfrontacji i naukowej weryfikacji w perspektywie historycznej. Za
badaczkg — Katarzyng Olbrycht przyjmuje, ze podmiotowos¢ warunkuje wszelkie dziatania
podejmowane w ramach edukacji kulturalnej (zaréwno w sferze badawczej, jak i programo-
wej dziatalnosci kulturalnej i edukacyjne;j).

Uzyte w tytule okreélenie kultura prawna wykracza poza jurysdykcje, wskazujac na
spoteczng range prawa jako okreslonej formy kulturowego bycia opartego na wzajemnym
szacunku i partycypacji. Do pojecia ,prawo” odnosze si¢, majac na uwadze porzadek
relacyjny, w ktérym dostrzega sie zréznicowane potrzeby jednostkowe, a zarazem tworzy
okreélony tad spoleczny promujacy godno$é osobowa (dostrzegajac mozliwo$¢ samo-
stanowienia oraz autonomie¢ jednostki w ramach wzajemnego szacunku). Istotne sg dla
mnie wymiary, na ktére wskazuje Adam Podgorecki, definiujgc kulture prawng jako ,,0g6t
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nawykow i wartoséci zwigzanych z akceptacja, oceng, krytyka i realizacjg obowigzujacego
prawa” (Podgodrecki, 1966, s. 179-180).

Podejmujgc probe zarysowania pola naukowego dla edukacji kulturalnej, wskazuje takie
obszary jak: nauki o kulturze i religii z uwzglednieniem filologii (w kontekscie zapisu ludz-
kiego doswiadczenia istotna jest $wiadomos¢ jezykowa jako mozliwos¢ artykulacji potrzeb
oraz okreélenia zasad spoltecznego funkcjonowania), filozofia, zwlaszcza w jej antropolo-
gicznym i aksjologicznym wymiarze, oraz pedagogika (pamietajac, iz w polskiej tradycji jej
korzenie osadzone sg w pedagogice spolecznej wtasnie).

Odnoszac si¢ do autorytetu naukowego Katarzyny Olbrycht' w dziedzinie edukacji kultu-
ralnej, zakladam wymiar personalistyczny zaréwno w odniesieniu do badan, jak i dziatalno-
$ci pedagogicznej jako istotny. Za nieprzypadkowy zbieg okolicznos$ci przyjmuje takze fakt,
ze Jozef Pieter — pedagog, psycholog, jeden z inicjatoréw powotania Uniwersytetu Slaskiego,
tuz po wojnie drukuje w Cieszynie ksiazke Biografia ogolna. Wstep do nauki o zZyciu ludzkim.
W pracy tej postuluje stworzenie nowej nauki, ktorej celem ma by¢ wypracowanie technik
~racjonalnego wspoétzycia miedzy ludzmi, grupami spotecznymi, narodami” (Pieter, 1946,
s. 28), wypelniajac ,wielkg luke na wspolnym pograniczu nauk psychologicznych, socjolo-
gicznych i nauk o kulturze” (Pieter, 1946, s. 57).

Jak z tego wynika, warunkiem sine qua non jest interdyscyplinarno$¢ edukacji kultu-
ralnej, ktora w centrum swoich zainteresowan stawia czlowieka. Przyjmuje, ze edukacja
kulturalna obejmuje wszelkie proby badawcze, ktére maja stuzy¢ rozwojowi osobowosci
$wiadomej swoich potrzeb zyciowych, jak i potrafiacej dostrzec i zaakceptowac odrebnos¢
~drugiego” i jego potrzeby zyciowe. Nadrzednym celem edukacji kulturalnej jest formacja
osobowosci, ktéra potrafi budowa¢ harmonijne relacje z drugim czlowiekiem, przy czym
kazdy z nich uwzglednia i akceptuje wlasciwe im odrebnosci. Edukacja kulturalna obejmuje
ksztalcenie osobowosci upodmiotowionej, a przy tym:

= jednostki $wiadomej siebie, a zarazem zdolnej do tworzenia wspolnot,

= jednostki rozumiejgcej range i znaczenie dobrych relacji,

= jednostki chcacej i potrafigcej budowac relacje oparte na wzajemnym szacunku,

= jednostki rozumiejgcej, czym jest odpowiedzialnosci za siebie, jak i za ,,drugiego” (tego
innego) oraz rozumiejacej, czym jest odpowiedzialnos¢ za to, co wspdlne - czyli za ,,my”.

Dlatego tez wszelkie dziatania podejmowane w ramach edukacji kulturalnej stuzy¢
powinny ksztaltowaniu osobowosci potrafigcej zarysowac granice bezpieczenstwa swojego
jestestwa, a zarazem osobowo$ci gotowej do wytyczania przestrzeni pogranicznych - gdzie
mozliwe jest spotkanie z innym. Osobowosci upodmiotowionej, ktéra rozpoznaje i docenia
przestrzen samostanowienia oraz potrafi dostrzec i doceni¢ takg potrzebe innego, a zara-
zem zdolnej i gotowej do racjonalnych ustepstw na rzecz innego, w imi¢ dobra wspolnego
(tworzenia przestrzeni pogranicznych).

Tak rozumiana edukacja kulturalna zmierza do budowania dobrych relacji miedzy-
ludzkich. Jest ona ksztalceniem w procesie catozyciowym, realizowanym przez jednostki
o$wiatowe oraz instytucje kultury (panstwowe, samorzagdowe, non-profit, firmy prywatne)

! Katarzyna Olbrycht (prof. zw. dr hab.) od lat nie tylko prowadzi badania nad edukacja kulturalna, ale zdotata wychowa¢
i uformowac zespot badaczek i badaczy z réznych dyscyplin nauki skupionych na problematyce edukacji kulturalne;.
W 2004 roku utworzyla Zaktad Edukacji Kulturalnej na wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji, Uniwersytetu Slaskiego
w Cieszynie, ktory stworzyl nowy kierunek studiow licencjackich — animacja spoteczno-kulturalna z edukacjg kulturalng
(2014) oraz studia magisterskie — edukacja kulturalna (2017).
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w ramach dzialan instytucjonalnych, jak i nieformalnych: podejmowanych indywidualnie
lub przez grupy, $srodowiska.

Uszanowanie potrzeby samostanowienia jednostki, dostrzezenie i akceptacja odrebnosci
»drugiego”, jak i wzajemna che¢ do tworzenia tego, co wspdlne — w tak okreslonym polu
edukacji kulturalnej istotnym wektorem staje si¢ prawo jako akces do harmonijnej spotecz-
nej egzystencji. Uznajac range kultury prawnej, warto osadzi¢ wszelkie dzialania z zakresu
edukacji kulturalnej w etyce troski, wzajemnego szacunku i odpowiedzialno$¢, tak aby
minimalizowa¢ tendencje do instrumentalizacji (np. manipulacje, roszczeniowos¢).

Rozwazmy jednak, czy wskazane w tytule prawo — jako cel edukacji kulturalnej - uznaé
mozna za innowacyjng propozycje, czy moze troska o kulture prawna stanowi fundament
pedagogiki?

Jak wskazuje filozofka Martha C. Nussbaum (Nussbaum, 2008), edukacja rozumiana w duchu
etyki troski ukierunkowana jest na wspieranie drugiego cztowieka w jego rozwoju intelektualnym,
emocjonalnym i duchowym (Nussbaum, 2008). W procesie edukacyjnym istotne jest wyposaze-
nie czlowieka w wiedze, ktora prowadzi go ku samodzielnosci i samostanowieniu.

W ideowym zamysle edukacja to proces, w ktérym osoba posiadajaca wiedze dzieli sie
nig z ,drugim”, a tym samym wiedzgcy (edukator) daje drugiemu (temu, kto si¢ uczy) prawo
do odnalezienia si¢ w $wiecie, jak i podjecia w nim dzialania. W procesie edukacji jednostka
zostaje upodmiotowiona, nadaje si¢ jej sprawczos¢. Edukacja jest zatem ufundowana na pra-
wie do partycypacji. Zwlaszcza pedagogika spoteczna, ktora w polskiej tradycji byta ruchem
spoteczno-kulturalnym, tej zasadzie partycypacji starala si¢ by¢ wierna.

Odnajdujemy to w biografiach pionierek pedagogiki spotecznej. Wystarczy przyjrzec si¢
badaczkom-dzialaczkom spoleczno-kulturalnym, skupionym przed wojng wokét Heleny
Radlinskiej. Sama mentorka Helena Radlinska po pierwszej wojnie $wiatowej, na konferencji
w Genewie w 1922 r., wyglosila referat na temat edukacji historycznej, domagajac sie ksztat-
towania ,,nowych, czyli pokojowych stosunkéw miedzy ludzmi” (Theiss, 2017, 5.156). Mowi
o tym, ze ,,historia ma uczy¢ poczucia solidarnosci wszechludzkiej” (Theiss, 2017, 5.156).

Kilka lat pdzniej, w pracy Spofeczne przyczyny powodzeti i niepowodzet szkolnych stwier-
dzita, Ze to dysfunkcje ekonomiczne, niski poziom kultury domu, braki w opiece nad dziec-
kiem, wptywajg na zahamowanie rozwoju dziecka. Radlinska wprowadza do literatury
przedmiotu pojecie ,,dziecka pielegnowanego”, dostrzegajac prawo dziecka do troski i dba-
tosci o nie.

Skupione wokot niej badaczki-dziataczki dostrzegaja potrzeby kobiet. Swiadome ich
brakéow edukacyjnych, angazuja si¢ w akcje wspierajace kobiety w prawach alimentacyjnych.
Roma Wiséniacka staje sie autorka pionierskiej pracy z zakresu psychologii sadowej wydanej
w 1935 roku pt. Badania eksperymentalne nad wplywem sugestii na zeznania swiadkow.
Roma Wiséniacka, Wladystawa Marynowska wraz z Esterg Markinéwng z zaangazowaniem
wspierajg kobiety w §wiadomym macierzynstwie, a w czasie wojny, angazuja si¢ w pomoc
dzieciom zydowskim, tworzg schronisko w getcie. Przenoszg na aryjska strone niemowleta
- sieroty z getta (Bikont, 2017).

Pedagozki spoteczno-kulturalne cechuje odwaga cywilna i wrazliwos¢ na krzywde, jakiej
doznaja ludzie. Nalezy do nich réwniez Stefania Sempotowska, bojowniczka o prawa czto-
wieka, organizatorka ruchu pomocy wigzniom politycznym, kobieta obdarzona wrazliwo$cia
i troska o ,,innego” (tego potrzebujacego pomocy i wsparcia). W 1937 roku w ,,Dzienniku
Ludowym” (numer 297/1937) zabrata gltos w sprawie getta tawkowego. Wywiad, jakiego
udzielita, jest glosem sprzeciwu wobec wszelkich przejawéw pogardy wobec drugiego
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czlowieka. Konczy go stowami ,,Panowie Profesorowie! Jak mi was zal, ze wykladacie przy
podzielonych tawkach, tak, jakbyscie ten system aprobowali. Czyz patrzac na te podzielone
tawki, mozecie ich nie widzie¢?” (Sempotowska, 1960, s. 390).

Ten fragmentaryczny przeglad wskazuje, jak istotne dla pedagogiki spotecznej bylo
dostrzezenie potrzeb grup spotecznie dyskryminowanych: dzieci, kobiet, mniejszosci naro-
dowych (spolecznosci zydowskiej). Przywolane pedagozki rozumiaty, ze edukacja zmierza¢
powinna do upodmiotowienia grup dyskryminowanych. Dzialania podejmowane przez
spoleczniczki-aktywistki wynikaly z etyki troski. Wszystkie one bezinteresownie udzie-
laty pomocy grupom spotecznie marginalizowanym czy tez dyskryminowanym w danym
momencie dziejowym.

Nie tylko kobiety cechowala troska i wrazliwo$¢ na drugiego cztowieka. Unikalne
i wyjatkowe na skale §wiatowg parki Jordana dowodza, ze dostrzegajac potrzeby grup
spolecznie dyskredytowanych, mozna tworzy¢ dzieta wybitne. Henryk Jordan - spotecz-
nik, lekarz, potrafil dostrzec i doceni¢, ze dziecko ma prawo do wlasnej przestrzeni pub-
licznej. Liczac si¢ z potrzebami dzieci i mtodziezy, stworzyt on w 1889 roku nowatorski
na skale europejska park dla dzieci i mlodziezy na krakowskich Bloniach. Ten publiczny
ogrod zabaw i gier ruchowych wyposazony w rozmaite sprzety sportowe, z salami do
zaje¢ w razie niepogody, z ,Mleczarnig” — gdzie dokarmiano dzieci oraz z umieszczo-
nymi w parku 44 rzezbami wybitnych Polakéw - stuzy dzieciom i mlodziezy po dzi$
dzien. Jest miejscem stworzonym przez dorostego czlowieka, ktory chciat liczy¢ sie

z potrzebami dziecka.

Uniwersytet Latajacy to kolejny fenomen w historii polskiej pedagogiki, ufundowany
na poszanowaniu godnosci ludzkiej oraz idei solidarnosci z grupami dyskryminowanymi.
Byla to instytucja nieformalna (zalozona w 1882 roku), poczatkowo przeznaczona dla kobiet,
ktoére po zakonczeniu pensji chcialy ksztalci¢ si¢ dalej, ale nie mialy wstepu na uniwersy-
tet, stala si¢ z czasem miejscem dostepnym dla kazdego, bez wzgledu na pte¢. W ramach
Uniwersytetu Latajacego udato si¢ dzialalnos¢ samoksztalceniows przeksztalci¢ w tajne
studia, gdzie oferowano uczenie na czterech wydzialach: nauk spotecznych, filozoficzno-
-historycznych, matematyczno-przyrodniczych i pedagogice. Wysoki poziom nauczania
sprawial, ze co ambitniejsi studenci z panstwowej uczelni uczestniczyli takze w kursach
Uniwersytetu Latajacego (Cywinski, 2010).

Podazajac tropem wybitnych pedagogéw nie sposob nie dostrzec ich wrazliwosci na
kulture prawng (znajomo$¢ obowigzujacego systemu prawnego, krytyczny stosunek do
sytuacji zastanej oraz podejmowanie dzialan zmierzajacych do jej zmiany), ich $wia-
domosci i daznosci do inkluzji spotecznej. Gdyby odnies¢ sie do wartosci, jaka w nasze
pedagogiczne myslenie wnidst Korczak, to wrecz oczywista staje sie ranga prawa, jak
i troska o ,,drugiego”, tego stabszego (dyskryminowanego). Cata pedagogiczna dzia-
talno$¢ Korczaka to dgzenie do upodmiotowienia dziecka. Jego metody wychowawcze
mialy na celu u§wiadomienie, ze dziecko ma prawo do troski, bezpieczenistwa, ma prawo
wyrazaé wlasne sady i opinie. Korczak rozumial, ze glos dziecka jest znaczacy. Dbat
przy tym, aby dzieci - $wiadome swoich praw, byly ludzmi odpowiedzialnymi za wtasne
czyny wobec ,drugiego”.

25 marca 1942 roku pisat w getcie: , Tak mata Hadasko — masz pelne prawo bawic¢ si¢ i by¢
wesota, masz prawo do wygodnego 16zka, kapieli i czystej bielizny - do ciastka i pogodnych
mysli, i dobrych snéw w nocy” (Korczak, 2012, s. 214). Korczak byl konsekwentny w mysleniu
i dziataniu respektujacym prawo dziecka do swiadomej egzystencji. Bo czyz tworzony w getcie
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wraz z dzie¢mi teatr nie jest najdonioslejszym tego wyrazem. Juz przed wojng interesowat sie
dzialalnoscia wychowawczg Rabindranatha Tagore (Olczak-Ronikier, 2002), indyjskiego
poety, filozofa, kompozytora i malarza, ktéry w roku 1901 zalozyl w zachodnim Bengalu,
w lesie eksperymentalng szkole Przystan Pokoju. Uczono w niej pracy nad sobg, zgodnie
z zasadg harmonijnego rozwoju duchowego, intelektualnego, spotecznego i fizycznego.
Korczak powrdcit do fascynacji kulturg Indii w czasie wojny, w getcie wystawil wraz z dzie¢mi
basn Tagorego Poczta. W kwietniu 1942 roku Korczak zanotowal Dwa sny moje dziwne,
w jednym z nich odwiedzit go

piekny starzec z duzg siwg broda, dobrymi oczami i rozumnym czotem. Zdawalo mi sig, ze
go znam, ze go widzialem. Alez tak: to byt Rabindranath Tagore. (...) zaprosil mnie do szkoty.
Pan tez ma szkole — powiedzial. W pana szkole nauczycielky jest Esterka. — Prawda, ze jest? —
Jest. — To dobrze. Jesli to pana bardzo nie utrudzi dam dla niej nieduzg ksigzeczke. Wtasnie
zbudowano w naszym miescie poczte. To nowy i fadny budynek. Napisalem wigc o poczcie
dla moich chlopcéw, a jesli panna Esterka zachce, niech i wasi chlopcy to zagraja. A ja do was
przyjade na przedstawienie (Korczak, 2012, s. 253).

Trzy lata pdzniej, w czasie beznadziei, na 17 dni przed wypedzeniem mieszkancow
z Domu Sierot oraz ich wywodzka do obozu zaglady, Korczak wraz z dzie¢mi zaprasza na
spektakl, aby wspolnie opowiedzie¢ historie chorego chlopca stojacego w obliczu $mierci
(Over, 2013). Dyrektor Domu Sierot w liscie-zaproszeniu deklaruje: ,Nie jesteémy sklonni
obiecywa¢, nie majac pewnosci. Pewni jestesmy, Ze godzina pigknej bajki mysliciela i poety
da wzruszenie — najwyzszego szczebla drabiny uczu¢™.

Wybor tematu wydaje si¢ oczywisty, chociaz jest on tym wymowniejszy, jesli odniesiemy sie
do kultury Indii, gdzie teatr osadzony jest w zyciowym doswiadczeniu. Orientalista, badacz
teatru staroindyjskiego, Maria Krzysztof Byrski, twierdzi, ze w tradycji indyjskiej teatr wrecz
»dostarcza zbawiennego pouczenia i uczy, jak powinni$my traktowac naszg codzienng egzy-
stencje” (Byrski, 2018).

Korczak, decydujac sie na przygotowanie w getcie spektaklu o $mierci, uznat zarazem
prawo dziecka do godnego i $wiadomego pozegnania si¢ z zyciem. Ten troskliwy pedagog
uznajacy prawo dziecka do rozwoju, lekarz dbajacy o rozwoj fizyczny swoich podopiecznych,
w tym ostatnim geécie dat $wiadectwo, ze kazdy czlowiek, bez wzgledu na wiek ma prawo
do zycia duchowego, ma prawo do zycia w prawdzie.

Problem $mierci dziecka towarzyszyl Korczakowi od poczatku jego drogi zawodowej,
zetknal sie z nim jako lekarz w szpitalu na Sliskiej w Warszawie. W sporzadzonym przez
siebie testamencie-curriculum vitae, pisat ,,Szpital pokazal mi, jak godnie, dojrzale i rozum-
nie umie umiera¢ dziecko” (Korczak, 2012, s. 151).

W tym ostatnim etapie zycia, w getcie, Korczak czesto pisze o $mierci. W obliczu zagtady,
umeczony i glodny, podejmuje wysilek pisania. Jest to zarazem jedyna dostgpna mu forma
sprzeciwu wobec aktéw pozbawienia czlowieka godnosci. Zimg na przetomie 1941/42 roku
notuje:

(...) Znacie ulice Smoczg. Taka byla jak zawsze. Tylu ludzi - tloczg sie - spiesza sie — kldca sie
i targuja — wykrzykuja, co ma kto na sprzedaz: ten kartofle, ten papierosy, ten garderobe, ten
cukierki. A pigkny chlopiec cicho bardzo cicho, najciszej — lezal na $niegu, lezat na czystym

* Kopia listu-zaproszenia na 18 lipca 1945 roku na godz. 16.30 (Over, M. 2013. Lekcja umierania Janusza Korczaka. Teatr,
7-8, www.teatr-pismo.pl. Pobrano z: http://www.teatr-pismo.pl
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bialym $niegu. Obok niego stala matka i powtarzata raz po raz: Ludzie, ratujcie, ratujcie. To
byta z pewnoscig jego matka. — Tylko te dwa stowa - i nie krzyczala — powtarzala wyraznym
szeptem tylko to i nic wigcej: Ludzie ratujcie, ludzie, ratujcie. A ludzie przechodzili, nikt go nie
ratowal — nie robili nic zlego, bo ratunek nie byt mu juz potrzebny. (...) A teraz druga trumna;
zdaje sie, ze to bylo w sobote. Nawet na pewno w sobote. Musieli te trumne widzie¢ wszyscy,
ktérzy szli (...) lewym chodnikiem ulicy Sliskiej. Dziecko - male dziecko — moze trzy letnie!
Widziatem tylko mate jego stopy, mate paluszki nog. Lezalo pod murkiem zawiniete w papier.
Takze na $niegu. Nie zauwazylem, nie pamietam, czy papier ten byt szary, czy czarny. Wiem
tylko, ze ten papier szary, czy czarny bardzo starannie, bardzo troskliwie, bardzo czule, bardzo
doktadnie i réwno - od dotu, z boku i géry - powigzany byl sznurkiem (Korczak, 2012, s. 230).

Dostrzegajac i notujac te petne bolu okruchy czutosci i troski w czasie wojny, Korczak staje
w obronie ludzkiej godnosci. Jego zapis jest ostatnim gestem, na jaki moze sobie pozwoli¢
w getcie ten obronca praw czlowieka. W tym zapisie upamietnia prawo do godnego zycia
i godnej $mierci, ktore nalezy si¢ kazdemu, bez wzgledu na wiek, ple¢, rase, wyznanie.

Od czasu zakonczenia drugiej wojny $wiatowej jednym z najwiekszych osiaggnie¢ ludz-
kosci jest miedzynarodowa troska i dbalo$¢ o prawa cztowieka. Uchwalona w 1948 roku
Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka stanowi formalne zwieniczenie pracy niezliczonej
rzeszy spolecznikow na $wiecie. I cho¢ w pierwszym artykule stwierdza sie, ze ,,Wszyscy
ludzie rodzg si¢ wolni i rowni pod wzgledem swej godnosci i swych praw. Sg oni obdarzeni
rozumem i sumieniem i powinni postepowaé wobec innych w duchu braterstwa” (ONZ,
1948), wcigz, pomimo uptywu tylu lat, napotykamy na réznego rodzaju formy dyskryminacji,
spotecznego wykluczenia, braku braterskiej troski wobec ,innego” - tego potrzebujacego
pomocy i wsparcia.

%

Cho¢ pojecie kultura prawna osadzone jest w jurysdykcji, nie ulega kwestii, ze prawo
jest wytworem kultury, a przy tym stanowi jeden ze znaczacych sktadnikow ksztattujacych
kulture spoteczenstwa. Nie bez kozery potocznie méwimy o bestialskim czasie wojny jako
bezprawiu. Ale tez historia dowodzi, ze prawo moze sta¢ si¢ skutecznym narzedziem spotecz-
nego wykluczenia, kiedy to nadaje si¢ prawa okreslonym grupom, a zarazem pozbawia si¢
tego samego prawa innych (na przyktad przyznajac prawa wyborcze, majac na uwadze kry-
terium pici).

Na dzieje ludzkosci mozna spojrze¢ jako na histori¢ wiaczania okreslonych grup spo-
fecznych do pelnego udzialu we wspolnocie korzystajacej z okreslonych praw. Wpisuje si¢
to w postulat badawczy socjologa Norberta Eliasa (Elias, 2011), ktory dowodzil, ze dzieje
ludzkosci to procesualny rozwdj cywilizacji, w ktdrym nastepuje partycypacja grup margina-
lizowanych dzieki okreslonym wytworom kultury. Historia pedagogiki spolecznej wskazuje,
jak istotng role w tym procesie rozwoju cywilizacyjnego odgrywaja ,znaczacy inni” - osoby
$wiadomie i konsekwentnie podejmujace dzialania na rzecz inkluzji spofecznej i $wiadomego
upodmiotowionego uczestnictwa we wspodlnocie.

Jak zauwaza Waldemar J. Wolpiuk za F. Braudelem ,,(...) w ramach jednej cywilizacji
zyja ludzie postugujacy sie réoznymi jezykami, wyznajacy nie te same religie, kultywujacy
rozmaite tradycje, majacy nie taki sam dorobek materialny i postugujacy sie réznymi syste-
mami prawnymi” (Wolpiuk, 2014, s. 186). Ze wzgledu na wskazany pluralizm, istotnym
wyzwaniem staje si¢ dbalos¢ i troska spoleczenstwa o edukacje kulturalng, ukierunkowana
na tworzenie dobrych relacji miedzyludzkich.
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Rozwazajac pojecie kultury prawnej w odniesieniu do pojecia cywilizacji, Wolpiuk docho-
dzi do konkluzji, ze na kulture prawng okreslonego spoteczenstwa sklada si¢ zatem zespolona
wiedza o systemie prawa swoistego dla cywilizacji, w ktdrej ono zyje, a takze wiedza o spo-
sobach jego tworzenia, stosowania i kontroli oraz dane o ogdle czynnikéw cywilizacyjnych
i kulturowych, ktore w przesztosci i obecnie ksztattuja powstawanie i wykonywanie prawa
(Wolpiuk, 2014, s. 188).

W tej propozycji, cho¢ nie wskazany wprost, miesci si¢ wymiar pedagogiczny - czyz do
czynnikow kulturowych ksztaltujacych §wiadomos$¢ prawng nie naleza dzialania pedago-
giczne, nie tylko te przywolane w niniejszych rozwazaniach?

Dziatalnoé¢ pedagozek i pedagogdw miala wptyw na ksztaltowanie sie spolecznej swiado-
mosci - dostrzezenie i respektowanie praw grup dyskryminowanych (dzieci, kobiet, mniejszosci
narodowych, wyznaniowych, osob niepetnosprawnych). Poprzez dzialalnos¢ spotecznikowska,
edukacyjng oraz wychowawczg pedagozki i pedagodzy ksztaltowali spoteczng $wiadomos¢,
a tym samym oddziatywali na zmiany w jurysdykcji, ksztattujac kulture prawna.

Jesli przyjmujemy, ze w ramach edukacji kulturalnej podejmujemy dzialania, ktére maja
uczy¢ racjonalnego wspolzycia miedzy ludzmi, grupami spotecznymi, narodami, to troska
o kulture prawna staje si¢ jednym z celow edukacji kulturalnej. Jesli zakladamy, ze edu-
kacja kulturalna podejmuje si¢ kontynuacji dziedzictwa pedagogiki spolecznej, istotnym
wyzwaniem staje si¢ uwaga skierowana w strone grup marginalizowanych czy tez wrecz
wykluczanych w kulturze wspoélczesnej.

Ustawiczne poglebianie wrazliwosci na biezace problemy spoleczne i odwaga reagowania
na dostrzegane spoteczne dysfunkcje (patologie) pozostajg wciaz wyzwaniem dla osob, ktdre
zajmujg sie edukacja kulturalna. Biografie pedagozek i pedagogdw stanowi¢ mogg nie tylko
cenne zrodio do badan i naukowych opracowan, ale i istotne odniesienie dla spotecznej
praxis. Podejmujac sie ksztaltowania rzeczywisto$ci spotecznej, warto czyni¢ to w oparciu
o rzetelng wiedze. Wszak historia kultury to réwniez te momenty z dziejow ludzkosci, kiedy
prawo bywalo narzedziem marginalizacji i wykluczenia drugiego czlowieka.

Tworzenie systemdw prawnych jest z jednej strony usankcjonowaniem sprawczo-
$ci i ochrong dla okreslonych grup spotecznych. Systemy te w obliczu postepujacych
zmian w spolecznej swiadomosci, jak i zmian kulturowej partycypacji, moga stac sie
narzedziem porzadku opresyjnego wobec grup spotecznych wykluczonych z okreslonej
formy sprawczosci.

Owa koincydencja prawa, wynikajaca z procesualno$ci cywilizacyjnej, wskazuje
zarazem, jak donioslym spolecznie wyzwaniem dla harmonijnie przebiegajacego pro-
cesu cywilizacyjnego jest troska o kulture prawng i wskazanie jej jako jednego z celow
edukacji kulturalnej. Badania spoleczne Norberta Eliasa nad procesami dlugiego trwania
dowodzg, ze ,cywilizacja jest nie tylko stanem, lecz procesem, ktoéry musi postepowaé
dalej” (Elias, 2011, s. 118).

Edukacja kulturalna moze by¢ programowg propozycja uwrazliwiajaca na spoteczne
deficyty, $wiadomie ukierunkowang na realizacje okreslonych celow ksztaltujacych pro-
cesy cywilizacyjne. Projektujac tego typu dziatalno$¢, mozna wskaza¢ troske o kulture
prawng jako cel edukacji kulturalnej, pamietajac zarazem o stowach Doktora Korczaka,
ktéry w 1942 roku pisal:

,»Sg sprawy, gdzie nie wystarcza wydanie prawa dla wszystkich, ale potrzebna dobra rada
dla jednego.

Wtasnie” (Korczak, 2012, s. 236).



TROSKA O KULTURE PRAWNA WSROD CELOW EDUKACJI KULTURALNE] 75

Literatura

Bikont, A. 2017. Sendlerowa w ukryciu. Wolowiec: Wydawnictwo Czarne.

Byrski, M. K. 2018. Teatr staroindyjski uczy jak traktowac codzienno$¢, archiwum Polskiego Radia, audycje
przygotowata Hanna Szczeéniak, data emisji 2.01.2018, www.polskieradio.pl

Cywinski, B. 2010. Rodowody niepokornych. Warszawa: Literatura Faktu PWN.

Elias, N. 2011. O procesie cywilizacji. Analizy socjo- i psychogenetyczne. Przel. T. Zabtudowski i K. Markiewicz.
Warszawa: Wydawnictwo W.A.B.

Korczak, J. 2012. Pamigtnik i inne pisma z getta. Warszawa: Wydawnictwo W.A.B.

Nycz, R. i Dauksza, A. (red.) 2015. Kultura afektu - afekty w kulturze. Humanistyka po zwrocie afektywnym.
Warszawa: IBL PAN Wydawnictwo.

Nussbaum, M. C. 2008. W trosce o czlowieczeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztalcenia ogélnego. Przel.
A. Meczkowska. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoélaskiej Szkoly Wyzsze;.

Olbrycht, K. 2019. Edukacja kulturalna jako edukacja do wzrastania w czlowieczeristwie. Katowice: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Olczak-Ronikier, J. 2002. Korczak. Préba biografii. Warszawa: Wydawnictwo W.A.B.

ONZ 1948. Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka. Pobrano z https://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/
pdf/Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf

Over, M. 2013. Lekcja umierania Janusza Korczaka. Teatt, 7-8. Pobrano z http://www.teatr-pismo.pl

Podgodrecki, A. 1966. Prestiz prawa. Warszawa: Ksigzka i Wiedza.

Pieter, J. 1946. Biografia ogélna. Wstep do nauki o zyciu ludzkim. Krakow: Wiedza. Zawdd. Kultura.

Sempotowska, S. 1960. Publicystyka spoteczna. W: Z. Kormanowa (red.), Pisma. Warszawa: Paristwowy Instytut
Wydawniczy.

Theiss, W. 2017. Udzial Heleny Radlinskiej w europejskim ruchu spoleczno-pedagogicznym (1918-1939).
Society Register, 1(1), 156. Pobrano z http://www.pressto.amu.edu.pl

Wolpiuk, W. J. 2014. Kultura prawna z perspektywy dystynkcji miedzy cywilizacjg a kulturg. Gdatiskie studia
prawnicze, XXXI.

Concern for legal culture among the goals of cultural education

This article attempts to define cultural education as a part of personality formation. The rank and importance
of the achievements of Polish social pedagogy is discerned. By referring to its leading creators: Helena
Radlinska, Stefania Sempotowska, Irena Sendlerowa, Janusz Korczak, and Henryk Jordan, the author shows
that concern for socially marginalized groups has always been at the centre of pedagogical activities. At
the same time, attention towards a legal culture was a distinct feature of social pedagogy and still remains
a challenge for cultural education.

Keyworps: cultural education, legal culture, social pedagogy.
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Dzialania na rzecz ksztaltowania $wiadomo$ci przestrzennej u dzieci w wieku przedszkolnym staja sie coraz
bardziej powszechne. Dostrzegana zostaje potrzeba rozpoczecia tego typu edukacji juz od najmlodszych lat.
Na $wiecie oraz w Polsce powstaje wiele inicjatyw majacych na celu przyblizanie dzieciom tematyki zwig-
zanej z urbanistyka, elementami zagospodarowania przestrzennego czy potrzebami uzytkownikéw miast.
Jedng z takich inicjatyw jest projekt Poznanska Akademia Przestrzeni, ktory realizowany jest od 2016 roku
przez Akademickie Koto Naukowe Gospodarki Przestrzenne;.

Celem artykutu jest przedstawienie projektu Poznanskiej Akademii Przestrzeni jako przykladu studen-
ckich dzialan na rzecz zwigkszania $wiadomosci przestrzennej wsrod najmiodszych uzytkownikéw miast.
W pracy przedstawione zostaly podstawy teoretyczne projektu, dotychczasowe dziatania oraz plany rozwoju
projektu w kolejnych latach.

Srowa KLUCZOWE: edukacja przestrzenna, projekt studencki, swiadomos¢ przestrzenna, warsztaty
urbanistyczne.

Proces edukacji, w ktérym kazdy z nas uczestniczy, w ogromnym stopniu wptywa na nasze
zycie. Rozumiany jako doswiadczenie spoleczne, ktére pozwala czlowiekowi na sprawne
i skuteczne dzialanie w otaczajacym go $wiecie (Basinska, 2010), w duzej mierze wplywa na
to, czym zajmujemy si¢ w zyciu, jakg wiedz¢ o $wiecie posiadamy oraz jak w nim funkcjonu-
jemy. Podstawowe wyksztalcenie jest niezbedne kazdemu cztowiekowi, a jednocze$nie kazdy
rozwija si¢ w réznych kierunkach ze wzgledu na swoje zainteresowania, predyspozycje oraz
styczno$c¢ z zajeciami o réznorodnej tematyce, ktore mogg te zainteresowania rozbudzic.
Jednym z nieco pominietych, a w opinii autora niezwykle waznych obszardw jest edukacja
przestrzenna. Przeprowadzone badania na jej temat pokazuja, iz jest to bardzo wazny aspekt
rozwoju dzieci, ktory ustepuje jedynie nauce poprawnego mowienia, rozwojowi ruchowemu,
poczucia rytmu i ksztaltowaniu umiejetnosci interpersonalnych (Wronkowski, 2018). Jed-
noczesnie istnieje duza potrzeba wprowadzenia tego typu zaje¢ do cyklu ksztalcenia juz od
najmtodszych lat, tj. podczas zaje¢ w przedszkolach. Swiadomo$é potrzeby rozpowszechnienia
zaje¢ z zakresu edukacji przestrzennej przefozyla sie na poszukiwanie pomystéw na ich wdro-
zenie, na przyktad poprzez realizacje projektow wykorzystujacych cenne zasoby studentow
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takich kierunkoéw jak gospodarka przestrzenna, urbanistyka i architektura czy architektura
krajobrazu, posiadajgcych odpowiednig wiedze w tym zakresie. Jednym z takich projektow jest
Poznanska Akademia Przestrzeni, ktora stanowi przedmiot zainteresowania niniejszej pracy.
Celem artykutu jest przyblizenie projektu pn. Poznanska Akademia Przestrzeni, realizo-
wanego przez Akademickie Koo Naukowe Gospodarki Przestrzennej na Wydziale Geografii
Spoteczno-Ekonomicznej i Gospodarki Przestrzennej na Uniwersytecie im. A. Mickiewicza.
W tekscie przedstawione zostang cele projektu oraz jego podstawy teoretyczne. Omoéwione
beda przykladowe zajecia, a takze dokonane zostanie podsumowanie dotychczas podejmowa-
nych dziatan. Na koniec nakreslone zostang plany rozwoju projektu uwzgledniajace zdobyte
doswiadczenie i zidentyfikowane potrzeby dotyczace edukacji przestrzenne;j.

Geneza i cele projektu

Poznanska Akademia Przestrzeni jest projektem studenckim o charakterze naukowo-edu-
kacyjnym realizowanym przez Akademickie Koto Naukowe Gospodarki Przestrzennej UAM
(AKNGP) od 2016 roku (Ciesidtka, Donderowicz, Gtéwczynski i Wronkowski, 2017). Jego
powstanie byto wynikiem dostrzezenia potrzeby promocji i rozwoju zajec z zakresu edukacji
przestrzennej, zwlaszcza wérdd dzieci w wieku przedszkolnym. Warsztaty mialy by¢ wyda-
rzeniem jednorazowym, jednak po ich przeprowadzeniu okazalo si¢, Ze wérdd poznanskich
przedszkoli istnieje chec¢ i zapotrzebowanie na wprowadzenie regularnie odbywajacych sie
zajec tego typu. Postanowiono wiec stworzy¢ projekt, ktéry umozliwialby realizacje cyklicz-
nych warsztatow wykorzystujacych potencjat studentéw kierunku gospodarka przestrzenna
na Wydziale Geografii Spoteczno-Ekonomicznej i Gospodarki Przestrzennej, podczas kto-
rych dzieliliby si¢ oni swoja wiedza i pasja z najmlodszymi. Projekt mozna wigc okresli¢ jako
studencka odpowiedz na niedobory zwigzane z zajeciami ksztattujacymi swiadomos¢ prze-
strzenng dzieci. Rozszerzona formuta dziatan juz w formie projektu Poznanskiej Akademii
Przestrzeni zakladata przeprowadzenie warsztatow we wszystkich chetnych przedszkolach na
terenie miasta Poznania, lecz z czasem obszar dzialania zostal rozszerzony i obecnie obejmuje
cale wojewddztwo wielkopolskie.

Wyznaczono cel glowny oraz trzy cele szczegdtowe projektu. Celem nadrzednym Poznan-
skiej Akademii Przestrzeni jest popularyzacja wiedzy z zakresu urbanistyki i planowania
przestrzennego oraz zwiekszanie swiadomosci przestrzennej uczestnikow projektu. Celami
szczegdtowymi projektu sa:

a) dazenie do wprowadzenia uczestnikow w $wiat planowania przestrzennego oraz urba-
nistyki, co ma pomoéc w budowaniu $wiadomosci spolecznej oraz przestrzennej, a takze
wrazliwosci na otoczenie,

b) pomoc w zrozumieniu zachowan spofecznych oraz wzajemnych relacji miedzy czlowie-
kiem a przestrzenia,

¢) aktywizacja uczestnikow w kazdym wieku oraz rozwijanie interdyscyplinarnych metod
projektowania przestrzeni miejskiej.

Wyzej wspomniany naukowo-edukacyjny charakter projektu pozwala z jednej strony
na realizacje celow i szerzenie wiedzy wsrdd uczestnikow projektu, a z drugiej umozliwia
przeprowadzanie obserwacji, wywiadéw i ankiet, zaréwno wérdd nauczycieli, jak i uczniéw
w odwiedzanych placéwkach. Jest to bardzo wazna cze¢s¢ projektu, ktdra pozwala ocenié
poziom edukacji przestrzennej w placowkach o$wiatowych, a co za tym idzie, przygotowaé
bardziej efektywne zajecia dla uczestnikéw.
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Podstawy teoretyczne projektu

Podstawy teoretyczne Poznanskiej Akademii Przestrzeni jako projektu naukowo-eduka-
cyjnego stanowig dwie koncepcje zwigzane z projektowaniem urbanistycznym oraz planowa-
niem przestrzennym — urban design oraz projektowanie uniwersalne. Ponizszy fragment ma
za zadanie przyblizy¢ ich tresci oraz przedstawi¢ motywy ich wyboru na wiodace koncepcje
stanowigce fundament teoretyczny projektu.

Pojecie urban design jest trudne do jednoznacznego zdefiniowania ze wzgledu na swdj
rozlegly charakter. Posiada ono wiele definicji, ktérych czesciag wspolng jest propozycja okre-
$lenia tej dziedziny jako skupiajacej si¢ wokot zbioru aktywnosci mozliwych do zrealizowania
za pomocg pewnego sposobu myslenia o miescie jako catosci (Krieger, 2013). Najprosciej
jednak mozna okresli¢ urban design jako dziedzing, ktdrej zadaniem jest promowanie celow
projektowania urbanistycznego, ksztaltowania, a takze usprawniania przestrzeni publicz-
nych, ich efektywnego wykorzystania czy funkcjonowania. Jest to jednak bardzo ogélne
podejscie do tematu, ktdre nie pozwala na uchwycenie natury koncepcji urban design sensu
stricte, a jedynie jej ogdlny kierunek dziatan. Wiele definicji przedstawia te koncepcje zaréwno
jako dyscypline zwigzang z fizycznym ksztaltowaniem przestrzeni publicznej, jak i dzialania
ksztaltujace jakos¢ miejskiego zycia (Modrzewski, 2012). Na uwage w tym zakresie zastuguja
szczegolnie definicje Llewellyna-Daviesa, Urban Design Associates, a takze Carmona’y wraz
z zespolem. Kazda z nich przedstawia koncepcje urban design w roznej skali.

Llewellyn-Davies twierdzi, ze urban design taczy w sobie wiele elementow, ktore razem two-
rza piekne i unikalne miejsca (Llewellyn-Davies, 2007). Wedlug autora koncepcja wywodzi si¢
z polityki planistycznej oraz transportowej, projektowania architektonicznego, projektowania
krajobrazu, a takze inzynierii i gospodarki nieruchomosciami i polega na ,tworzeniu wizji
dla obszaru oraz na stosowaniu umiejetnosci i zasobow umozliwiajacych realizacje tej wizji”.
Wedlug autora jest to zatem pewna idea, ktdra przyswieca projektantom réznych dziedzin,
na podstawie ktdrej moga by¢ podejmowane dalsze dzialania zwigzane z ksztaltowaniem
przestrzeni miejskiej w taki sposob, aby te wizje spelniala. Jest to bardzo ogolne podejscie
do zagadnienia urban design, kladace nacisk raczej na stworzenie wyobrazenia o pewnym
obszarze, ktore mozliwe jest do zrealizowania w istniejacych warunkach.

W podobnym tonie, lecz nieco bardziej szczegdtowo, nad definicjg urban design pochylili
sie przedstawiciele organizacji Urban Design Associates (2002). Koncepcja projektowania
urbanistycznego przedstawiona jest jako ogélne budowanie miast za pomocg polagczenia roz-
maitych czesci Srodowiska. Centralnym punktem tego procesu jest tworcze projektowanie przy
uzyciu technik z wielu dziedzin w celu kreacji pigknego oraz udanego otoczenia. Upowaznia
to projektantéw urbanistycznych do generalnego podejscia do tematu i faczenia umiejetnosci
réznych specjalistow po to, by stworzy¢ zunifikowana wizje miejsca. Podkreslona zostaje zatem
interdyscyplinarno$¢ calego procesu polegajaca na wykorzystywaniu wiedzy specjalistow roz-
nych dziedzin. Mowa jednak juz o procesie projektowania konkretnych obszaréw iich budowie,
czego wynikiem maja by¢ przestrzenie dostosowane do potrzeb uzytkownikow.

Carmona i in. (2010) przedstawiajg urban design jako ,tworzenie miejsc, przy czym nie
oznaczajg one konkretnej przestrzeni, ale raczej wszelkie aktywnosci i wydarzenia, ktore
umozliwiajg jego zaistnienie” (Carmona, 2010, s. 17). Autorzy skupiaja si¢ na wszelkiego
rodzaju wzajemnych powigzaniach miedzyludzkich oraz na linii czlowiek - przestrzen pub-
liczna, ktdre skutkujg okreslona aktywnoscia przyciggajaca kolejnych uczestnikéw tworzacych
razem miejsce i zdarzenia w nim zachodzace. Oddzielenie miejsca od konkretnej przestrzeni
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pozwala autorom definicji skupi¢ si¢ na interakcjach miedzyludzkich, ktére stanowia istote
funkcjonowania publicznych przestrzeni.

Kazda z przedstawionych definicji ukazuje urban design w nieco innym $wietle i zwraca
uwage na rozne kwestie zwigzane z tg koncepcja. Warto podkresli¢, ze wyzej przedstawione
definicje obrazuja w pewnym stopniu proces, ktory towarzyszy temu zagadnieniu. Zaczyna-
jac od wizji i pewnego wyobrazenia obszaru, przez interdyscyplinarne prace projektowe, az
po aktywnosci, wydarzenia i interakcje miedzyludzkie bedace ich skutkiem. Efekt koncowy
powinien spelnia¢ wczeé$niej wyznaczone cele i wpasowywac sie w glowne zalozenie urban
design. Tym wedlug Halla (2007) jest ustalenie, iz aspekty zycia, takie jak poczucie bezpie-
czenistwa czy spoleczna akceptacja miejsca zaleza m.in. od jakosci oraz konfiguracji miejsc.
Jest to stuszne podejscie, poniewaz nawiazuje zaréwno do potrzeb czlowieka zwigzanych
z bezpieczenstwem, ktore wskazane zostaly przez Maslowa (1964) jako drugie najwazniejsze
w stynnej piramidzie potrzeb, jak i do spolecznego zrozumienia zmian w przestrzeni, ktore
wigzg sie z ich akceptacjg oraz dbatoscig o te przestrzen w przyszloéci. Jak twierdzi Lang
(Lang, 2005), celem urban design jest stworzenie sieci powigzan, ktore wzajemnie na siebie
oddzialujg, tworzgc atrakcyjne miejsce uzytkowane przez ludzi. Ogolny, szeroko rozumiany
cel urban design mozna okresli¢ jako tworzenie estetycznych i behawioralnych mozliwosci
oraz szans dla mieszkancéw miast lub ich czesci, dazace do kreacji miejsc bezpiecznych,
funkcjonalnych i wspdttworzacych m.in. wartosci spoleczne o zréwnowazonym charakterze.

Druga koncepcjg, ktdra stanowi podstawe teoretyczng projektu Poznanskiej Akademii
Przestrzeni jest projektowanie uniwersalne (ang. universal design), znane réwniez pod nazwa
»projektowania dla wszystkich” czy ,,projektowania wlaczajacego” (ang. include design). Tref-
fers i Bougie (1996, s. 6) okreslaja te dyscypling jako , projektowanie, rozwdj oraz marketing
produktéw, ustug, srodowisk i systemow, w taki sposob, aby byly dostepne i mozliwe do
wykorzystania przez jak najwieksza grupe uzytkownikéw”. W podobnym tonie wypowiadaja
sie Connell i in., ktérzy zdefiniowali projektowanie uniwersalne jako ,tworzenie projektow
i$rodowiska, ktére moze by¢ uzytkowane przez wszystkich ludzi, w mozliwie jak najwigkszym
stopniu, bez potrzeby adaptacji lub specjalistycznego projektowania” (Connelliin., 1997, s. 3).
Obie definicje wyraznie akcentujg tworzenie przestrzeni, ktdra ze wzgledu na swoje wia-
$ciwosci fizyczne jest dostepna dla jak najwiekszej liczby uzytkownikow. Wazne jest takze,
aby byly one tworzone z takim zamystem od podstaw. Jest to istotne z dwdch wzgledéw. Po
pierwsze, projektowanie przestrzeni, ktore stuzy jak najwiekszej liczbie grup spofecznych od
samego poczatku nie wyklucza tych grup z uzytkowania. Po drugie, jesli w procesie tworzenia
przestrzeni nie zostang przewidziane jej funkcje i zagospodarowanie stuzgce osobom maja-
cym trudno$¢ z poruszaniem sie, niewidomym, starszym czy rodzicom z matymi dzie¢mi,
ktérzy do swobodnego przemieszczania si¢ po miescie potrzebuja wozka dziecigcego, koszty
pdzniejszej modernizacji zwiekszaja sume wszystkich poniesionych kosztéw wykonania tejze
przestrzeni. Sg to podstawowe i najbardziej ogélne zalozenia projektowania uniwersalnego.
Wsparte zostaly siedmioma zasadami stworzonymi przez kilku autoréw w 1997 roku':

1. uzyteczno$¢ dla oséb o roznej sprawnosci (Equitable in use),
2. elastycznos¢ w uzytkowaniu (Flexibility in use),

! Jako tworcéw powyzszych zasad projektowania uniwersalnego przyjmuje sie: Bettye Rosse Connell, Mike Jones, Ron
Mace, Jim Mueller, Abir Mullick, Elaine Ostroff, Jon Sanford, Ed Steinfeld, Molly Story i Gregg Vanderheiden, w ramach
projektu “The Principles of Universal Design” prowadzonego przez NC State University w 1997 r. Obecnie trudno jest
znalez¢ w Internecie powyzszy raport, a jego wyniki na oficjalnej stronie NCSU sg dostepne w formie posteru (https:/
projects.ncsu.edu/ncsu/design/cud/pubs_p/docs/poster.pdf).
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proste i intuicyjne uzytkowanie (Simple and intuitive),

czytelna informacja (Perceptible information),

tolerancja na btedy (Tolerance for error),

wygodne uzytkowanie bez wysitku (Low physical effort),

wymiary i przestrzen sprzyjajace naplywowi i uzytkowaniu (Size and space for approach
and use).

Powyzsze zasady uzupelnione zostaly przez Kaletscha o percepcje rdwnosci (Perception
of equality). Autor rozumie przez to stwierdzenie ,minimalizacje mozliwosci postrzegania
indywidualnego jako dyskryminujacego” (Kaletsch, 2009, s. 71). Projektowanie uniwersalne
jest zatem zbiorem pomystow, ktore majg stuzy¢ tworzeniu m.in. budynkéw i przestrzeni pub-
licznych, ktére powinny by¢ zaprojektowane w sposdb zapewniajacy swobodne uzytkowanie
przez jak najwiecej grup spolecznych.

Analizujac powyzsze zasady, mozna zauwazy¢, ze projektowanie uniwersalne opiera si¢
na dwoch zasadniczych grupach. Pierwsza z nich mozna okresli¢ jako ,,grupe elastycznosci
i modyfikowalnosci”. Rozumie¢ przez to nalezy mozliwos¢ korzystania z przestrzeni wedlug
swoich wiasnych potrzeb, co osiggalne jest poprzez odpowiednie zaprojektowanie struktury
fizycznej tej przestrzeni. Mowia o tym wyzej wymienione zasady ,,uzytecznosci dla oséb o rdz-
nej sprawnosci’”, elastycznosci w uzytkowaniu”, ,wygodnego uzytkowania bez wysitku” oraz
»wymiary i przestrzen sprzyjajace naptywowi i uzytkowaniu”. Drugg grupe stanowig zasady
odnoszace sie do intuicyjnosci postrzegania i wykorzystywania przestrzeni — ,,proste i intu-
icyjne uzytkowanie”, ,,czytelna informacja” oraz ,,percepcja rownosci”. Sprawiajg one, Ze prze-
strzen zacheca do aktywnosci w swoich granicach oraz nie powoduje trudnosci z odnalezieniem
sie w niej i uzytkowaniem jej poszczegolnych elementéw. Zasada tolerancji na bfedy podkresla
role ciaglego dostosowywania przestrzeni do potrzeb uzytkownikéw i zaakceptowanie faktu,
iz ciagle trzeba mierzy¢ si¢ z pewnymi niedogodnoéciami, ktdre nalezy wyeliminowaé. Mozna
tez odnie$¢ ja do kwestii prototypowania w przestrzeni publicznej, dzigki ktdrej mozliwe jest
testowanie rozwigzan niskim kosztem w celu zbadania, czy sa to zmiany niezbedne i pozadane.
Moze to ulatwi¢ wybér $ciezki, ktdrg podazaé powinny zmiany w przestrzeni.

Podstawa teoretyczna projektu daje prowadzacym zajecia mozliwos¢ rzetelnego przeka-
zania informacji bazujacej na sformutowanych przez wielu uczonych oraz praktykéw zasad
projektowania przestrzeni. Teorie urban design oraz projektowania uniwersalnego stanowia
punkt wyjscia wszelkich dziatan podejmowanych w projekcie. Podczas zaje¢ uczestnicy maja
okazje zapoznac si¢ z zasadami i celami powyzszych teorii, a takze odnosza do nich swoje
dotychczasowe poglady. Dzigki temu projekt, oprocz szerzenia wérdd uczestnikow wiedzy
z zakresu urbanistyki, sktania ich takze do refleksji na tematy zwigzane z funkcjonowaniem
miasta. Ponadto, obie teorie posiadajg bardzo cenng wartos$¢ spoteczna, ktorg nalezy promo-
wac juz od najmlodszych lat, co takze stanowi jeden z motywow ich wyboru przy tworzeniu
podstaw teoretycznych projektu Poznanskiej Akademii Przestrzeni.

N W

Dzialania w ramach Poznanskiej Akademii Przestrzeni

Projekt pn. Poznanska Akademia Przestrzeni opiera si¢ w gléwnej mierze na zajeciach
warsztatowych wykorzystujacych kreatywnos¢ uczestnikow. Mozna podzielic je na dwa zasad-
nicze typy: (1) warsztaty polegajace na grupowym zagospodarowaniu konkretnej przestrzeni,
dzielnicy lub miasta oraz (2) tworzenie map wyobrazeniowych wybranych przestrzeni miej-
skich w rdznej skali. Dodatkowo, w ramach projektu prowadzone sg pogadanki i krotkie
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wyklady z zakresu planowania przestrzennego dla odbiorcéw w réznym wieku, ktére taczone
s3 z dwoma powyzszymi formami zajec¢ i zwykle stanowig wprowadzenie do kazdej z nich.

Tak jak wspomniano wcze$niej, typ zaje¢ uzalezniony jest od wczesniejszych ustalen
z nauczycielami przedszkolnymi, ktorzy okreslajg stopien zaawansowania grupy, jej zainte-
resowania i potrzeby zwigzane z zajeciami z zakresu edukacji przestrzennej, a takze od wieku
uczestnikow. Na podstawie zebranych informacji mozliwe jest okreslenie typu warsztatow,
zwlaszcza w zakresie skali, w ktorej pracowac bedg uczestnicy. Zaczynajac od najmniejszej
z nich, sg to warsztaty dotyczace zagospodarowania: placu zabaw, konkretnej przestrzeni
publicznej, dzielnicy oraz calego miasta. Podobnie sprawa ma si¢ z zajeciami dotyczacymi
tworzenia map wyobrazeniowych.

Warsztaty - zagospodarowanie wybranej przestrzeni lub miasta

Celem warsztatow jest uswiadomienie uczestnikom zlozonosci budowy miast lub prze-
strzeni publicznych oraz ogdlnego sposobu ich funkcjonowania. Informacje przekazywane
sg dzieki krotkiemu wprowadzeniu uczestnikéw do tematu, biezgcym wskazéwkom prowa-
dzacych oraz podczas podsumowania warsztatéw. Po przystapieniu do prac, dzieci wspdlnie
buduja miasto lub projektujg przestrzen publiczng, ktére wedtug nich beda spetniaty potrzeby
i oczekiwania wszystkich uzytkownikéw. Uczestnicy maja do dyspozycji piankowe plansze,
ktére stanowia granice ich pracy, a takze drewniane, malowane klocki, ktore symbolizuja
m.in. budynki. Podczas kazdych warsztatow dostepne sg takze drogi wyciete z pianki oraz
kolorowe kartki, ktére dzieci wykorzystuja jako zielen oraz rzeki i jeziora w miescie.

W trakcie zaje¢ dzieci maja za zadanie okresli¢ motywacje lokalizacji konkretnych obiek-
tow, ich funkeje oraz wptyw na caly obszar opracowania. Po zakonczeniu prac, grupy prezen-
tujg efekty dziatan pozostalym uczestnikdw, opowiadajac o swoim miescie.

Fotografia 1. Prezentacja prac podczas zaje¢ warsztatowych pn. ,,Tworzymy wymarzone miasto”.

Zrédto: archiwum zdje¢ projektu.
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Zajecia majg charakter grupowy, w ktérym nacisk potozony jest na wspdtprace miedzy
dzie¢mi. Warsztat faczy formy pracy indywidualnej (kazde dziecko buduje swoja cz¢$¢ miasta,
ma swoj wlasny pomyst), prace zespotows (konieczna jest wspdtpraca w grupie, aby wspolnie
stworzy¢ miasto idealne), a takze zbiorowg, ktéra pozwala na wymiane materialu i wzajemna
pomoc wszystkich uczestnikow warsztatow.

Podczas zajec¢ dzieci zdobywajg informacje dotyczace budowy i funkcjonowania mia-
sta, a takze uczg si¢ wspdtpracy. Uswiadamiany jest im takze wplyw lokalizacji roznego
rodzaju obiektow (np. przemystowych, mieszkaniowych, terenéw zieleni) na miasto jako
calos¢. Dzieci uczone sg takze, ze kazda decyzja wptywa na obecng oraz przyszlg sytuacje
w miescie, dlatego wazne s3 przemyslane inwestycje i planowanie rozwoju miasta. Zajecia
przyblizajg uczestnikom podstawy wykonywania prostych modeli miasta, a takze ¢wicza
ich wyobraznie przestrzenna i rozwijajg umiejetno$ci manualne. Dzieci uczg si¢ takze pracy
w grupie oraz sposobow wyrazania swojej opinii co do podjetych dziatan.

Warsztaty - mapy wyobrazeniowe

Mapy wyobrazeniowe sg unikalnymi, osobistymi obrazami odzwierciedlajagcymi rzeczy-
wisto$¢ w sposdb selektywny na podstawie kazdorazowego doswiadczania danej przestrzeni
(Sulsters, 2005). Stosowane sg m.in. przez psychologow, behawiorystow czy geografow, wérdd
ktorych pionierem byt Lynch wraz ze swojg pracg ,,Obraz miasta” (Lynch, 1960). Drugi typ zajeé
prowadzonych w ramach Poznanskiej Akademii Przestrzeni polega na stworzeniu przez uczest-
nikéw tego typu map obrazujacych droge z domu do przedszkola lub okolic tych dwdch bardzo
waznych miejsc w zyciu kazdego przedszkolaka. Zajecia poruszajg temat podrézy po miescie roz-
nymi $rodkami transportu: samochodem, rowerem, autobusem lub pieszo. Duzy nacisk polozony
jest takze na wazng role obserwacji otoczenia podczas przemieszczania si¢ po obszarze miasta.

Fotografia 2. Dzieci sporzadzajace mape okolic przedszkola podczas warsztatow.

Zrédlo: archiwum zdjeé projektu.
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Celem zajec jest zwrdcenie uwagi uczestnikéw na emocje, ktérych doznajg podczas
podrdzy oraz elementy, ktore zapamietuja. Ukazana zostaje istotna rola obserwacji i integracji
z otaczajgcy przestrzenia podczas podrozy, a takze roli orientacji przestrzennej. Z uwagi na to,
iz wigkszos¢ dzieci mieszka w nieduzej odlegtosci od przedszkola, podczas zajeé poruszany
jest temat znajomosci swojej okolicy i umiejetnosci okreslenia drogi powrotnej. Uwaga dzieci
zostaje zwrocona takze na wspolzaleznosci miedzy czlowiekiem a jego srodowiskiem zaréwno
podczas podrozy, jak i w przerwach miedzy nig. Omawiane zostajg takze podstawowe zasady
bezpieczenstwa w drodze do przedszkola.

Dzieci majg do dyspozycji kartki formatu A4 lub A3, na ktérych sporzadzaja mapy wyob-
razeniowe. Rysunki powstajg przy pomocy oléwkow, kolorowych kredek lub flamastrow.
Praca ma charakter indywidualny, a ochotnicy majg mozliwos¢ zaprezentowania swojej pracy
przed reszta grupy.

Uczestnicy wykonujac powierzone im zadanie, u§wiadamiaja sobie, jak wazna jest
codzienna obserwacja otaczajacego je $wiata. Prowadzacy podkreslajg, iz odpowiednig pred-
koscig poruszania sie po miescie, ktéra jednoczesnie sprzyja obserwacji jest 5 km/h (Gehl,
2010). Dzieci zostajg zachecane do czestszych podrozy pieszych oraz rowerowych, zaréwno
w drodze do przedszkola, jak i po calym miescie.

Rysunek 1. Mapa drogi z domu do przedszkola wykonana przez 5-latka pokonujacego droge pieszo
(z lewej) oraz samochodem (z prawej).

Zrédto: archiwum zdje¢ projektu.

Ciekawym przyktadem obrazujacym réznice w postrzeganiu najblizszego otoczenia pod-
czas drogi z domu do przedszkola sg rysunki wykonane przez dzieci poruszajgce si¢ pieszo
oraz przez dzieci dowozone samochodami. Wida¢ na nich duze rozbieznosci w umiejet-
nosci dostrzegania szczegolow podczas drogi i ich przedstawiania na tworzonych pracach.
Rysunki dzieci, ktore do przedszkola dostajg si¢ pieszo badz rowerem sg zdecydowanie bar-
dziej doktadne i kolorowe. Zawierajg nieraz zdumiewajace detale, jest w nich miejsce na
ludzi, obiekty malej architektury (np. tawki, kosze na $mieci, fontanny), owoce na drzewach,
kwiaty i trawniki oraz zwierzeta i nieraz owady. Prace dzieci przywozonych czesto samocho-
dami sg zdecydowanie bardziej ubogie w szczegdly i ograniczaja sie najczeéciej jedynie do
charakterystycznych budynkéw wzdtuz ulicy, parkingdw oraz innych samochoddéw. Czesto
dominujacym elementem rysunku jest szeroka ulica. Na powyzszym przykladzie mozna
dostrzec takze plac zabaw przy przedszkolu, ktory wykonany jest w duzo wiekszym stopniu
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szczegodlowosci, poniewaz w tym obszarze dzieci poruszajg si¢ juz na piechote i maja okazje
obserwowac swoje otoczenie z wigkszg doktadnoscia.

Projekt w liczbach i plany na przysztos¢

Projekt Poznanskiej Akademii Przestrzeni funkcjonuje od 2016 roku. Dane dotyczace
uczestnikow zbierane sg w podziale na lata akademickie traktowane jako edycje projektu
(trwajace od pazdziernika do wrzesnia). W zestawieniu uwzglednione zostaly zaréwno
warsztaty przeprowadzone w przedszkolach, jak i zajecia zorganizowane na Wydziale
Geografii Spoleczno-Ekonomicznej i Gospodarki Przestrzennej. Za poczatek Poznanskiej
Akademii Przestrzeni uznaje si¢ rok akademicki 2015/2016. Ze wzgledu na fakt, iz pierw-
sze warsztaty zorganizowane zostaly w maju 2016 roku w pierwszej edycji uczestniczyto
24 dzieci. Byly to zarazem jedyne warsztaty przeprowadzone podczas pierwszej edycji pro-
jektu. W kolejnym roku w warsztatach wzieto udzial ponad 300 dzieci z trzech réznych pla-
cowek — dwoch znajdujacych sie w Poznaniu oraz jednej w Koninie. Podczas trzeciej edycji
przeprowadzono warsztaty dla 326 dzieci z przedszkoli w Poznaniu, Murowanej Goslinie,
Koninie, Kostrzynie oraz Kowandéwku. Te ostatnie zorganizowane zostaly dla uczniow
Zespotu Szkot Specjalnych we wspotpracy i przy duzym wsparciu Fundacji Zielony Jamnik.
Ponadto w projekcie wzieli udziat uczniowie kilku przedszkoli i szkét podstawowych, ktore
wizytowaly na Wydziale Geografii Spoteczno-Ekonomicznej i Gospodarki Przestrzennej
UAM. Duze zainteresowanie projektem Poznanskiej Akademii Przestrzeni zaowocowato
decyzja o aplikowaniu do programu szkoleniowego KOLaboratorium UAM?. Jest to program
majgcy na celu rozwijanie zainteresowania mieszkancow Poznania i Wielkopolski. Opiera sie
on gléwnie na zasobach Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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* wysoka liczba uczestnikéw wynikajaca z przeprowadzenia dodatkowych warsztatéw w ramach projektu
KOLaboratorium

Rysunek 2. Liczba uczestnikow w projekcie Poznanskiej Akademii Przestrzeni w latach 2016-2019 oraz
prognozowana liczba uczestnikéw w edycji 2019/2020.

Zrédlo: opracowanie wlasne w oparciu o dane PAP.

2 https://amu.edu.pl/__data/assets/pdf_file/0025/74716/Uniwersytet_Zaangazowany_2018_19.pdf, http://zielonyjamnik.
pl/uploads/files/program-dzielimy-sie-wiedza-ii-20190321.pdf
Strona projektu dostepna pod adresem: http://kolaboratorium.amu.edu.pl/
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Uczestnictwo w projekcie KOLaboratorium umozliwilo organizacje dodatkowych zaje¢
wérdd wielkopolskich przedszkoli, co przyczynilo si¢ do wzrostu liczby uczestnikéw warszta-
tow. Prognozuje si¢, iz w roku akademickim 2019/2020 liczba uczestniczacych w warsztatach
Poznanskiej Akademii Przestrzeni dzieci wyniesie ok. 650. Jest to znaczacy wzrost w porow-
naniu z poprzednimi edycjami projektu, ktory pozwoli przekroczy¢ liczbe 1500 uczestnikéw
warsztatow od poczatku trwania projektu.

Z uwagi na nieustanny rozwoj projektu planowane jest podjecie dzialan poszerzajacych
jego zakres. Na zmiany ksztaltu projektu oraz jego kierunki rozwoju wptyw maja m.in. opi-
nie nauczycieli i uczestnikow warsztatow, ktore uzyskiwane sg podczas badan ankietowych.
Respondenci majg okazje do wypowiedzenia si¢ na temat jakosci i przebiegu warsztatow,
w ktdrych uczestniczyli, uzytych materiatéw, wykorzystania dostepnego czasu czy pracy osob
prowadzacych grupy. Przede wszystkim wazne jest rozszerzenie zaje¢ warsztatowych o nowe
grupy wiekowe, np. uczniow szkot podstawowych, mlodziez licealna, studentéw, a w dalszej
perspektywie takze osoby w wieku §rednim i senioréw. Opracowanie warsztatéw, w ktorych
uczestniczyliby przedstawiciele roznych grup wiekowych jest kolejnym krokiem w rozwoju
projektu. Miedzypokoleniowe warsztaty, podczas ktorych uczestnicy majg mozliwo$¢ przed-
stawienia swojego punktu widzenia na poruszane tematy moglyby okaza¢ si¢ bardzo cenne
i prowadzi¢ do daleko idgcych wnioskow dotyczacych poprawnego ksztattowania przestrzeni
miejskiej uwzgledniajacej potrzeby wszystkich uzytkownikdow.

Innym pomystem na rozwdj projektu jest stworzenie gry miejskiej faczacej watki o cha-
rakterze urbanistyczno-architektoniczno-historycznym. Zakres przestrzenny obejmowa¢ ma
obszar Starego Miasta w Poznaniu, bogaty w zabytkowe i cenne miejsca, ktore moga zostaé
wykorzystane w czasie gry. Podczas wykonywania zadan w okreslonej kolejno$ci uczestnicy
beda mieli wiec okazje przyjrze¢ sie blizej rzadko odwiedzanym budynkom i zakatkom,
poznajac przy tym histori¢ Poznania, Starego Miasta czy pojedynczych obiektow. Lokalizacja
wielu muzeéw, jednostek miejskich czy prywatnych przedsigbiorstw stwarza szanse zaanga-
zowania tych podmiotéw w realizacje gry.

Podsumowanie

Poznanska Akademia Przestrzeni to projekt bedacy owocem pracy okoto 20 oséb kazdego
roku. Realizowany w réznych miastach na obszarze wojewddztwa wielkopolskiego co roku
obejmuje swym zasiggiem srednio okolo 220 uczestnikéw, a przewiduje sie, Ze warto$¢ ta bedzie
wzrastafa. Projekt stale zyskuje na popularnosci wsrod nauczycieli, rodzicow i dzieci, takze
dzieki jego prezentacjom na krajowych konferencjach, takich jak Strefa Projektéw Edukacyj-
nych i Spotecznych® czy Festiwal Innowacji Spofecznych®. Projekt dostrzezony zostal takze
jako cze$¢ dziatan okreslonych mianem ,,spotecznej odpowiedzialnosci uczelni” i znalazt si¢
w Katalogu dobrych praktyk SOU w publikacji ,,Spoteczna odpowiedzialnos¢ - znaczenie dla
uczelni i sposoby wdrazania™, stworzonej przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Realizacja projektu posiadajacego z zalozenia charakter naukowo-edukacyjny niesie za
soba szereg korzysci i mozliwosci w obu tych obszarach. W odniesieniu do pierwszego z nich

* http://strefaprojektow.amu.edu.pl/
* http:/fis.amu.edu.pl

* Publikacja dostgpna do pobrania pod adresem http://odpowiedzialnybiznes.pl/wp-content/uploads/2019/09/SOU_pub-
likacja.pdf?fbclid=IwAR3--_hPwepeMKyxTPFeOVS3ZkVvK AWyaed XSSEAcI3hV-s0KCsl40ZwUxQ
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nalezy zdecydowanie wyr6zni¢ mozliwo$¢ prowadzenia badan przy okazji przeprowadzania
warsztatow. Srednia liczba uczestnikéw przypadajacych na jedng edycje projektu pozwala na
przeprowadzenie wsrdd nich badan, dzigki ktérym mozna wyciaga¢ wnioski, obserwowac pra-
widlowosci i rozwija¢ narzedzia w edukacji przestrzennej. Reprezentatywnos¢ proby i jakosé
wykonywanych prac i badan mogg pozwoli¢ na odniesienie plynacych z nich wnioskéw do
realnej przestrzeni i probe jej zmiany zgodnie z obserwowanymi zaleznosciami dotyczacymi
postrzegania przez dzieci przestrzeni ich codziennych aktywnosci lub szerzej, przestrzeni
publicznych oraz miejskiej. Charakter edukacyjny projektu pozwala z kolei na zwigkszanie
$wiadomosci przestrzennej wsrod uczestnikdw poprzez szerzenie zalozen takich idei jak urban
design czy projektowanie uniwersalne. Znajomos¢ podstawowych zagadnien zwigzanych
z relacjg cztowiek - przestrzen i zwigkszanie $wiadomosci dzieci w tym zakresie juz od etapu
nauki przedszkolnej ksztaltuje bowiem stosunek najmtodszych do otaczajacego ich swiata.

W obu powyzszych obszarach kluczowa wydaje sie by¢ ciagtos¢ i konsekwencja dziatan,
ktére pozwolg edukacji przestrzennej stac sie trwalym elementem wychowania przedszkol-
nego. Wiedza, z ktorg dzieci wchodzg w kolejne etapy edukacji ma bardzo duze znacze-
nie, nalezy wiec zadbac o to, aby obok fundamentalnych umiejetno$ci porozumiewania sie
z innymi, rozwoju ruchowego, poczucia rytmu oraz umiejetnos$ci interpersonalnych znalazta
sie takze wiedza dotyczgca podstawowych zagadnien zwigzanych z funkcjonowaniem w ota-
czajacej dziecko przestrzeni.
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Poznan Spatial Academy as an example of a student project for spatial education

Activities aimed at shaping spatial awareness among preschool children are becoming more common. The
need to start this type of education at an early age is recognised. In the world and in Poland, many joint
actions are being taken to familiarise children with the issues relating to urban planning, elements of spatial
development and the needs of city users. One such programme is the “Poznan Spatial Academy”, which has
been implemented since 2016 by the Academic Scientific Association of Spatial Management.

The aim of this paper is to present the “Poznan Spatial Academy” as an example of student activities aimed
at increasing spatial awareness among the youngest city users. The theoretical foundations of the project,
current activities, and plans for project development in successive years are presented.

KEYWORDS: spatial awareness, spatial education, student project, workshops.
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Przedmiotem badan w niniejszym artykule s3 kompetencje spoteczne i obywatelskie w podstawach pro-
gramowych wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowej oraz dla szkoty
ponadpodstawowej wdrazanych w ramach reformy o$wiatowej i ich ocena w §wietle wyzwan Zintegrowanej
Strategii Umiejetnosci. W tym celu zostanie wykonana analiza Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci — stra-
tegicznego dokumentu polityki panstwa wobec edukacji pod wzgledem zapiséw dotyczacych kompetencji
spolecznych i obywatelskich w systemie ksztalcenia ogdélnego, by zidentyfikowa¢ wyzwania, ktére wplywaja
na jako$¢ kapitatu ludzkiego i spolecznego. Nastepnie skonfrontuje je z zawarto$cia podstaw ksztalcenia
ogdlnego w obrebie kompetencji spotecznych i obywatelskich. Metoda badania jest analiza Zrodel zasta-
nych, tj. Zintegrowanej Strategii Umieje¢tno$ci oraz podstaw programowych ksztalcenia ogélnego. Wyniki
analiz dotycza wiedzy, umiejetnosci i postaw zawartych w kompetencjach spotecznych i obywatelskich na
wszystkich i poszczegolnych etapach ksztalcenia oraz potencjalnych funkcji edukacji wynikajacych z zapisu
wymagan ogdlnych i szczegdtowych zakwalifikowanych jako kompetencje spoleczne i obywatelskie. Wnio-
ski z analizy danych wskazuja na istotng rozbiezno$¢ pomiedzy zapisami podstawy programowej ksztaltce-
nia ogodlnego dotyczacymi kompetencji spolecznych i obywatelskich a wyzwaniami Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci, ktére stawiajg pod znakiem zapytania mozliwos¢ osiagniecia celow ZSU.

SLOwA KLUCZOWE: kompetencje obywatelskie, kompetencje spoleczne, podstawy programowe ksztal-
cenia ogdlnego, Zintegrowana Strategia Umiejetnoéci.

Zachodzqce wspolczesnie zmiany, a wérdd nich globalizacja, rozwdj technologii, sta-
yy £_irzejace sie spoleczenstwo, wzrost migracji, urbanizacji, czy zielonej ekonomii, nie
tylko ksztaltujg krajobraz spoteczno-gospodarczy wspodlczesnego $wiata, ale wskazujg na
umiejetnosci warunkujace sukces w spoteczenstwie i na rynku pracy” (ZSU, 2019, s. 11).
W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci stowo ,,umiejetno$¢” oznacza zdolnos¢ do pra-
widlowego i sprawnego wykonywania okreslonego rodzaju czynnosci, zadania lub funkgji,
a przez ,,prawidlowe wykonanie” rozumie si¢ wykorzystywanie w dziataniu odpowiedniej
wiedzy teoretycznej i praktycznej oraz stosowanie sie do norm spotecznych, w szczegdlnosci

*E-mail: hanna.solarczk@umbk.pl
ORCID: 0000-0003-4741-4465 © Instytut Badan Edukacyjnych
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odnoszacych sie do danego rodzaju dzialalnosci. W prezentowanym ujeciu stowo ,,umiejet-
nos$¢” tozsame jest z pojeciem kompetenciji, jakie stosuje w niniejszym artykule, tj. dyspozycji
czlowieka, ktdrg osiaga w ciggu Zycia przez wyuczenie, bedacg syntezg wiedzy, umiejetnosci
oraz postawy, warto$ci, motywacji (Czerepaniak-Walczak, 1999). Wyrdznia si¢ rozne rodzaje
kompetencji, wérdd nich m.in. kompetencje kluczowe, ktdre s niezbedne do samorealizacji
i rozwoju osobistego, zatrudnienia, wiaczenia spotecznego czy satysfakcjonujacego Zzycia.
Komisja Europejska wskazata 8 kompetencji kluczowych do uczenia si¢ przez cale zycie:
podstawowe (rozumienia i tworzenia informacji, wielojezycznosci, matematyczne i w zakre-
sie nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii) oraz kompetencje przekrojowe (informa-
tyczne, osobiste, spoleczne i uczenia sig, przedsiebiorczosci oraz $wiadomosci i ekspresji
kulturowej) (Zalecenie Rady UE z dn. 22 maja 2018 r.).

Przedmiotem badan w niniejszym artykule s3 kompetencje przekrojowe — spoleczne
i obywatelskie w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego wdrazanej w ramach reformy
o$wiatowej i ich ocena w $wietle wyzwan Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci.

1. Zintegrowana Strategia Umiejetnosci

Zintegrowana Strategia Umiejetnosci (ZSU) jest dokumentem integrujagcym dokumenty
krajowe o charakterze strategicznym, w tym Strategie na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju
oraz strategie ponadregionalne dotyczace rozwoju gospodarczego i spolecznego, pod wzgle-
dem polityki panistwa wobec edukacji ogolnej, zawodowej, szkolnictwa wyzszego oraz uczenia
sie dorostych. Celem nadrzednym ZSU jest tworzenie mozliwosci i warunkéw do rozwoju
umiejetnosci niezbednych do wzmocnienia kapitatu spotecznego, wlaczenia spolecznego,
wzrostu gospodarczego i osiggniecia wysokiej jako$ci Zycia (ZSU, 2019, s. 11). Realizacja tego
celu opiera si¢ na nastepujacych obszarach priorytetowych:

1. podnoszeniu poziomu umiejetnosci kluczowych u dzieci, mtodziezy i oséb dorostych,

2. rozwijaniu i upowszechnianiu kultury uczenia si¢ nastawionej na aktywny i ciagly roz-
wdj umiejetnosci,

zwigkszeniu udziatu pracodawcéw w rozwoju i lepszym wykorzystaniu umiejetnosci,

4. budowaniu efektywnego systemu diagnozowania i informowania o obecnym stanie

i zapotrzebowaniu na umiejetnosci,

5. wypracowaniu skutecznych i trwatych mechanizméw wspdtpracy i koordynacji miedzy-
resortowej oraz miedzysektorowej w zakresie rozwoju umiejetnosci,
6. wyréwnywaniu szans w dostepie do rozwoju i mozliwosci wykorzystania umiejetnosci

(ZSU, 2019, s. 11).

Ze wzgledu na cel badan dalej skoncentruje si¢ na zapisach czesci ogdlnej' Zintegro-
wanej Strategii Umiejetnosci.

Punktem wyjscia do opisu stanu i wyzwan edukacji w Polsce w ZSU jest cel wynikajacy
ze Strategii na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju, tj. ,,rozwdj umiejetnosci odpowiednich dla
0s0b uczgcych sig, spoteczeristwa i gospodarki” (tamze, s. 23). Polski system edukacji obowigz-
kowej w ZSU jest krytykowany m.in. za podajacy styl nauczania; dominacje kontroli, oceny,
wymagan nad wsparciem, wspoipracg i zaufaniem; premiowanie postepow indywidualnych

w

! ZSU skiada si¢ z czgsci ogolnej i szczegdtowej. Cze$¢ ogolna zostata przyjeta przez Radg Ministrow 25 stycznia
2019 r. Zawiera analiz¢ uwarunkowan i stanu umiej¢tnosci Polakow; priorytety i kierunki dziatan ZSU oraz zalozenia
dotyczace wdrazania i monitorowania ZSU. Cze¢$¢ szczegdétowa koncentruje si¢ na wdrozeniu ZSU do praktyki oraz
monitoringu jej realizacji.
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i nastawienie na rywalizacje, co zniecheca do wspétpracy; rozwijanie kompetencji prostych
i zaniedbywanie kompetencji ztozonych; deficyty mlodziezy w odniesieniu do kompetencji
spolecznych oraz cech gwarantujacych odpowiednig jako$¢ wykonanej pracy. Ta krytyka
pokrywa sie¢ z postulatami pedagogdw, jakie sg formulowane od ponad 30 lat, niestety nie
znajdujg one odzwierciedlenia w polityce o§wiatowej i nie przektadajg si¢ na praktyke szkolna.

Powyzsze (wybrane) wyzwania Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci zostang skonfron-
towane z wynikami badania podstaw programowych ksztalcenia ogélnego w wychowaniu
przedszkolnym, dla szkoty podstawowej oraz szkoly ponadpodstawowe;.

2. Metodologia badania podstaw programowych ksztalcenia ogolnego

Badanie podstaw programowych ksztalcenia ogolnego prowadzone jest przez zesp6t pra-
cowniczek i doktorantek Katedry Pedagogiki Szkolnej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
w Toruniu od 2015 roku. W pierwszej edycji badania (2015-2017) analizie poddano podstawe
programowa ksztalcenia ogdlnego dla wszystkich etapow ksztalcenia i przedmiotéw (poza
jezykiem mniejszosci narodowej/etnicznej, jezyka regionalnego, religii) opublikowanych
w zalgcznikach nr 2 i 4 Rozporzadzenia MEN z dn. 27 sierpnia 2012 r. — dalej zwanej ,,starg”
podstawg programowg. Na skutek reformy szkolnej przygotowano ,nowe” podstawy pro-
gramowe ksztalcenia ogdlnego (Zalacznik nr 2 Rozporzadzenia MEN z dn. 14 lutego 2017 .
i Zafacznik nr 1 Rozporzadzenia MEN z dn. 30 stycznia 2018 r.), ktére poddano analizie w 2018 1.
za pomocy tej samej metodologii badan, aby mozliwe bylo poréwnywanie wynikow badan.

Szczegbdlowy opis metodologii badan dla pierwszej edycji znajduje si¢ w publikacji Kom-
petencje spoteczne i obywatelskie w podstawach programowych ksztalcenia ogélnego. Analiza
krytyczna (Kopinska, Solarczyk-Szwec, 2017, s. 91-114). W tym miejscu zwrdce uwage na
kluczowe kwestie majace znaczenie dla prowadzonych w niniejszym artykule analiz.

Metodag analizy danych byla analiza tresci podstaw programowych - wymagan szcze-
golowych - w obu podstawach programowych oraz wymagan ogoélnych w ,,nowej” podsta-
wie programowej. Do analizy danych wykorzystano skonstruowany na podstawie literatury
przedmiotu oraz dokumentéw polityczno-oswiatowych katalog 116 zmiennych w I edycji
badania wraz z dodatkowymi 8 kategoriami w II edycji badania, ktore wyodrebniono z istnie-
jacego juz katalogu, by nastepnie zakodowac liczbowo (0-1) wystepowanie wymagan w obrebie
kompetencji spotecznych i obywatelskich w odniesieniu do kategorii analitycznych zawartych
w katalogu i zaklasyfikowa¢ je do wiedzy, umiejetnosci, postaw (definicje w Tabeli 1) lub
ich konfiguracji oraz funkgcji: rekonstrukcyjnej, adaptacyjnej i emancypacyjnej (definicje
przyjete za: Kwiecinski, 2015). Taki sposob analizy jest przykladem tgczenia strategii ilo-
$ciowej i jakosciowej. Pozwala to na liczbowe i procentowe zestawienie uzyskanych wynikow
i pokazanie tego, co w zakresie kompetencji spofecznych i obywatelskich dominuje, a co jest
marginalizowane lub nieobecne, a dzigki analizie jako$ciowej pozwala wejs¢ w glab anali-
zowanej problematyki. Nalezy podkresli¢, ze interpretacja wynikow ilosciowych moze by¢
dyskusyjna. Wartosci liczbowych nie traktowano zatem dogmatycznie, ale jako wskazniki
pewnych tendencji, ktore oceniane byty jakosciowo.

Celem analizy prezentowanej w niniejszym tekscie jest ocena kompetencji spotecznych
i obywatelskich zawartych w ,,nowych” podstawach programowych na poziomie wymagan
ogolnych oraz szczegélowych ze wzgledu na wyzwania Zintegrowanej Strategii Umiejet-
nosci zawarte w podpunkcie 1 niniejszego artykutu. Po zaprezentowaniu wynikéw badan
dotyczacych wiedzy, umiejetnosci i postaw oraz potencjalnych funkcji edukacji zawartych
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w kompetencjach spolecznych i obywatelskich na wszystkich i poszczegdlnych etapach ksztal-
cenia wynikajacych z zapisu wymagan ogolnych i szczegdtowych, przejde do sformutowania
wnioskow z przeprowadzonej analizy.

3. Kompetencje spoleczne i obywatelskie w podstawach programowych ksztalcenia
ogolnego

Na poziomie zadan mamy do czynienia z identycznym zapisem dla szkotly podstawowej
i ponadpodstawowej na temat rozwoju spolecznego:

Ksztalcenie i wychowanie w szkole podstawowej sprzyja rozwijaniu postaw obywatelskich,
patriotycznych, spofecznych uczniow. Zadaniem szkoty jest wzmocnienie poczucia tozsamosci
narodowej, przywigzania do historii i tradycji narodowych, przygotowanie i zachecenie do
podejmowania dziatan na rzecz §rodowiska szkolnego i lokalnego, w tym do angazowania si¢
w wolontariat. Szkota dba o wychowanie dzieci i mlodziezy w duchu akceptacji i szacunku
dla drugiego czlowieka, ksztaltuje postawe szacunku dla §rodowiska przyrodniczego, w tym
upowszechnienia wiedzy o zasadach zréwnowazonego rozwoju, motywuje do dziatan narzecz
ochrony §rodowiska oraz rozwija zainteresowanie ekologia (Dz. U. 2017 r. poz. 356, s. 14.).

W ,,nowej” podstawie dla szkoly podstawowej poszerzono znaczenie kompetencji spotecz-
nych o spofeczng aktywno$¢ w opisie umiejetnosci ponadprzedmiotowych, w celach ogélnych
o ksztaltowanie postawy otwartej wobec §wiata i innych ludzi, szacunku dla godnosci innych
0s6b oraz odpowiedzialno$ci za zbiorowos¢. Niektore zapisy najwazniejszych umiejetnosci
na poziomie szkoly podstawowej zyskaly na uniwersalnosci, co motywuje do ich zastosowa-
nia takze w odniesieniu do kompetencji spotecznych i obywatelskich. Sformutowano takze
oczekiwania wyzszej efektywnosci programéw wychowawczych i profilaktycznych szkoty we
wskazanych wyzej zakresach. Warto zauwazy¢, ze w ,,nowych” podstawach programowych
zrezygnowano z zapisu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji.

W podstawie programowej dla szkoty ponadpodstawowej czytamy dodatkowo: ,,Duze zna-
czenie dla rozwoju mlodego cztowieka oraz jego sukceséw w dorostym Zyciu ma nabywanie
kompetencji spotecznych, takich jak: komunikacja i wspdtpraca w grupie, w tym w srodowi-
skach wirtualnych, udziat w projektach zespotowych lub indywidualnych oraz organizacja
i zarzadzanie projektami” (Dz. U. nr 467, s. 4).

W powyzszym ujeciu widaé przede wszystkim brak istotnego zréznicowania dotyczacego
celow rozwoju spofecznego i zadan szkoly pomiedzy szkota podstawows i ponadpodstawows,
co jest stabym fundamentem budowania zréznicowanych i coraz bardziej ztozonych kom-
petencji spotecznych i obywatelskich, przygotowujacych do zycia we wspodtczesnym $wiecie.

Przejdzmy w pierwszej kolejnosci do zaprezentowania wynikéw badania na temat udziatu
wiedzy, umiejetnosci i postaw w kompetencjach spotecznych i obywatelskich zidentyfikowa-
nych w podstawach programowych ksztalcenia ogdlnego, ktdre zoperacjonalizowano w spo-
sob, ktory zawiera Tabela 1.
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Tabela 1

SOLARCZYK-SZWEC

Operacjonalizacja kategorii analitycznej - ocena wymagania z podstaw programowych ze wzgledu na
obszary: wiedza, umiejetnosci, postawy

Kategoria
analityczna

Definicja

Wartosci

Ocena danego
wymagania

z podstawy
programowej jako
nalezacego do wiedzy

Wymaganie oceniane jako nalezace do obszaru
wiedzy to takie, ktore sktada sie z efektow
uczenia si¢ koncentrujacych si¢ na pamigtaniu,
odtwarzaniu z pamigci, ttumaczeniu,
interpretacji, porownywaniu poje¢, faktow,
terminologii, sposobéw postepowania, metod

i modeli.

Przykladowe czasowniki, ktorymi operuja efekty
uczenia si¢ z tego obszaru, to: wyjasnia, omawia,
przedstawia, podaje, opisuje, charakteryzuje,
wymienia, klasyfikuje, zna.

Wymaganie z obszaru
wiedzy

Ocena danego
wymagania

z podstawy
programowej jako
nalezacego do
umiejetnosci

Wymaganie oceniane jako nalezace do obszaru
umiejetnosci to takie, ktdre sklada sie z efektéw
uczenia si¢ koncentrujacych si¢ na wykonywaniu
okreslonych czynnosci (sfera psychomotoryczna)
lub takich, ktore sa zwigzane z umiejetnosciami
intelektualnymi wyzszego rzedu (projektowanie,
konstruowanie, tworzenie, ocenianie,
weryfikowanie).

Wymaganie z obszaru
umiejetnosci

Ocena danego
wymagania

z podstawy
programowej jako
nalezacego do postaw

Wymaganie oceniane jako nalezace do obszaru
postaw to takie, ktore sktada sie z efektow
uczenia si¢ odwolujacych sie¢ do uczué, zasad,
warto$ciowania, gotowosci do reagowania

w okreslony sposéb (sfera afektywna).

Wymaganie z obszaru
postaw

Ocena danego
wymagania

z podstawy
programowej jako
»mieszanego”

Wymaganie oceniane jest jako mieszane,

jezeli efekty uczenia si¢ wchodzace w jego

sktad mieszczg sie w kilku wskazanych wyzej
obszarach (przy czym istotne jest okreélenie tych
obszardw)

Wymaganie mieszane:

1) wiedza+umiejetnosci;

2) wiedza+postawy;

3) umiejetnosci+postawy;

4) wiedza+umiejetnosci
+postawy

Zrédlo: Kopiniska, Solarczyk-Szwec, 2017, s. 104.

Analiza wymagan ogdlnych podstaw programowych ksztalcenia ogdlnego tacznie i dla
poszczegolnych etapow ksztalcenia w obrebie kompetencji spotecznych i obywatelskich wyka-
zuje, ze dominujg w nich efekty uczenia si¢ zwigzane z umiejetnosciami (Rysunek 1 i Rysunek 2),
co pozostaje w zgodzie z wytycznymi Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030.
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Rysunek 1. Liczebno$¢ efektéw uczenia sie w obrebie kompetencji spotecznych w wymaganiach ogoélnych
dla wszystkich etapow ksztalcenia.

Zrédlo: badania wlasne.

Umiejetnosciom towarzysza zbilansowane pod wzgledem ilo$ciowym efekty uczenia si¢
zwigzane z wiedzg i postawami. Taki uklad nadaje kompetencjom spotecznym i obywatelskim
czynnos$ciowy charakter na poziomie zalozen podstawy programowej, co oznacza¢ powinno
w praktyce oswiatowej nabywanie kompetencji przez dziatanie i w praktyce.

Réwnie korzystnie przedstawia si¢ obraz rozktadu efektéw uczenia sie zwigzanych z wie-
dza, umiejetnosciami i postawami na poszczegélnych etapach ksztalcenia (Rysunek 2).
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Rysunek 2. Liczebnos¢ efektow uczenia sie w obrebie kompetencji spolecznych w wymaganiach ogdlnych
na poszczegdlnych etapach ksztalcenia.

Zrédlo: badania wlasne.

Analiza tresci wymagan ogolnych w zakresie kompetencji spotecznych i obywatelskich
wskazuje na powielanie wiekszos$ci efektow uczenia w obrebie wiedzy, umiejetnosci i postaw
na kolejnych etapach ksztalcenia, co nie prowadzi do réznicowania si¢ i bogacenia reper-
tuaru kompetencji w trakcie edukacji szkolnej. Tylko nieznacznie réznia si¢ miedzy soba
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wymagania ogdlne dotyczace kompetencji spotecznych pomiedzy II (klasy IV-VIII szkoty
podstawowej) i I (szkota ponadpodstawowa) etapem ksztalcenia, nie przygotowujac odpo-
wiednio uczniéw do wejscia w dorostosé, tj. na rynek pracy, aktywnego zycia w spoteczen-
stwie obywatelskim, troski o samorozwdj itd. Do tego wigkszo§¢ kompetencji spotecznych
i obywatelskich zawartych w wymaganiach ogdlnych ma charakter adaptacyjny (248 efektow
uczenia si¢) lub rekonstrukcyjny (44 efekty uczenia sie), kiedy poddamy je analizie pod katem
funkgji edukacji. Zmarginalizowana zostata emancypacyjna funkcja edukacji (28 efektow
uczenia si¢ w calym obowigzkowym cyklu ksztalcenia), ktéra potencjalnie przygotowuje do
autonomicznego dziatania, wywotywania zmian u siebie, innych i w otoczeniu. Co istotne,
badania stosunku nauczycieli do wymagan ogdlnych i szczegdtowych w odniesieniu do starej
podstawy programowej, pokazujg, ze wigkszo$¢ nauczycieli nie zrozumiato idei wymagan
ogolnych i koncentruje si¢ na wymaganiach szczegélowych wlasnego przedmiotu nauczania
(Choinska-Mika i Sitek, 2015).

W dalszej czesci artykutu skoncentruje si¢ na wymaganiach szczegélowych w obrebie
kompetencji spolecznych i obywatelskich.

W podstawach programowych ksztalcenia ogélnego zidentyfikowano 1736 wymagan
szczegdtowych odnoszacych sie do wiedzy, umiejetnosci i postaw jako skladowych kompe-
tencji spolecznych i obywatelskich. Do tego dochodzg tzw. mieszane wymagania?, tj. r6zne
konstelacje potaczenia wiedzy, umiejetnosci i postaw, co daje tgcznie 1989 efektéw uczenia
sie zaklasyfikowanych jako skladowe kompetencji spotecznych i obywatelskich.
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Rysunek 3. Wymagania szczegélowe w obrebie kompetencji spotecznych i obywatelskich w podstawie
programowej ksztalcenia ogolnego z podzialem na wiedze, umiejetnosci i postawy na wszystkich
etapach ksztalcenia.

7rédlo: badania wlasne.

Dominacja wymagan zwigzanych z wiedza w kompetencjach spotecznych i obywatelskich
zidentyfikowanych w podstawach programowych jest bardzo duza. Wraz z tzw. wymaga-
niami mieszanymi stanowi 78% wszystkich wymagan szczegdtowych. Wymagan zwigzanych
z umiejetnosciami w potaczeniu z mieszanymi jest 30,4%. Zas efektow dotyczgcych samych
postaw i w polaczeniu z wiedza i umiejetnosciami jest tacznie 6,9%.

2 Wymagania o charakterze mieszanym zostaty przyporzadkowane do kategorii, do ktorych przynaleza. Jezeli zatem
wymaganie faczy w sobie efekty uczenia si¢ pochodzace np. z obszaru wiedzy i umiejetnosci, zostalo ono zakwa-
lifikowane zaréwno do obszaru wiedzy, jak i umiejgtnosci. Dlatego tez suma wymagan nie sumuje si¢ do 100%.
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Zobaczmy, jak przedstawiaja si¢ relacje pomiedzy wiedzg, umiejetno$ciami i postawami
w obrebie kompetencji spotecznych na poszczegdlnych etapach ksztalcenia. Dla wigkszej
przejrzystosci danych skupimy sie¢ na efektach zwigzanych z postawami, umiejetno$ciami
i postawami, bez wyodrebniania tzw. efektéw mieszanych.
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Rysunek 4. Wymagania w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego na poszczegélnych etapach
edukacyjnych z podziatem na wiedz¢, umiejetnosci, postawy w obrebie kompetencji spolecznych
i obywatelskich.

Zrédlo: badania wlasne.

Sytuacja na I etapie ksztalcenia prezentuje si¢ w poréwnaniu z wynikami zbiorczymi,
jakie prezentowalam na Rysunku 3, odmiennie. Tylko na tym etapie ksztalcenia wymagan
zwigzanych z umiejetno$ciami w poréwnaniu z wiedzg i postawami jest najwiecej (83). Sto-
sunkowo duzo jest tez wymagan zwigzanych z postawami (24). Takie roztozenie wymagan
pomiedzy wiedze, umiejetnosci i postawy na I etapie ksztalcenia dajg wigksza szanse na
rozwijanie w praktyce kompetencji spotecznych i obywatelskich. Niestety nie powtarza si¢
to na kolejnych etapach ksztalcenia. Na II etapie ksztalcenia (4 lata nauki) nastepuje ponad
15-krotny wzrost wymagan zwigzanych z wiedzg. Wprawdzie nastepuje tez prawie 3-krotny
wzrost efektéw uczenia si¢ zwigzanych z umiejetnosciami oraz postawami, ale wzrosty te
wynikajg z 6-krotnego wzrostu wszystkich wymagan zwigzanych z rozwijaniem kompetencji
spolecznych i obywatelskich w poréwnaniu z I etapem ksztalcenia (ze 146 do 884 w ciggu
4 lat nauki). Na III etapie ksztalcenia nastepuje nieznaczny juz przyrost wymagan (do 959),
ale tylko na korzy$¢ wymagan zwigzanych z wiedza, spada liczba wymagan zwigzanych
z umiejetno$ciami i postawami w poréwnaniu z IT etapem ksztalcenia. Z zalozen podstawy
programowej nie wynika jednak, aby takie rozlozenie efektéw uczenia sie bylo celowe.

Whbrew zapowiedziom i oczekiwaniom zwigzanym z wzmocnieniem udzialu umiejetnosci
w ,nowej” podstawie programowej, nalezy podkresli¢, ze mozna to zauwazy¢ na poziomie
wymagan ogélnych, ale juz na poziomie wymagan szczegétowych na przykladzie kompeten-
cji spotecznych i obywatelskich wida¢ absolutng dominacje wymagan zwigzanych z wiedza
w zestawieniu zbiorczym dla wszystkich etapéw ksztalcenia oraz na II i III etapie ksztal-
cenia. To moze przynie$¢ w praktyce szkolnej rozne skutki, np. podajacy styl nauczania,
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marginalizowanie okazji do rozwijania umiejetnosci i postaw, niski poziom zastosowania
wiedzy w praktyce, co moze istotnie utrudnia¢ rozwijanie kompetencji, ktdre z zalozenia sa
potaczeniem wiedzy, umiejetnoéci, doswiadczen, zdolnos$ci, ambicji, motywacji, warto$ci,
refleksyjnosci, postaw i stylow dziatania i wymagajg w wiekszym stopniu uczenia si¢ w dzia-
faniu.

Sprawdzmy, jakie tresci budujg kompetencje spoteczne i obywatelskie polskich uczniow.
Najwiecej wymagan dotyczy wiedzy na temat historii i dziedzictwa kulturowego kraju
(343 wymagania), znajomosci gtéwnych wydarzen i trendow w europejskiej i $wiatowej historii
oraz wiedzy na temat dziedzictwa kulturowego Europy i §wiata (250 wymagan), a takze wiedzy
na temat sposoboéw zapewniania sobie zdrowia fizycznego i psychicznego (181 wymagan).
Lacznie stanowig one w podstawie programowej ok. 30% wszystkich wymagan zidentyfiko-
wanych dla kompetencji spolecznych i obywatelskich. Wskazane kategorie goruja w rankingu
nad kolejnymi, ktére przybieraja wartosci na poziomie 3-4% efektow uczenia sie.

Jakie kategorie analityczne dominujg w obszarze umiejetnosci? Na pierwszym miejscu
znalazly si¢ umiejetnosci komunikacyjne (111 wymagan), niestety wasko rozumiane - jako
nadawanie i odbieranie komunikatéw. Umiejetnos¢ te wzmacnia umiejetno$¢ nadawania,
odbierania i kontrolowania komunikatéw werbalnych (72 wymagania) - obie kategorie
wyczerpuja w nowej podstawie programowej 1/3 efektow uczenia si¢ przypadajacych na umie-
jetnos$ci w catym cyklu ksztalcenia. W podstawie programowej pojawily si¢ ponadto na wyso-
kich pozycjach frekwencyjnych umiejetno$¢ podejmowania dziatan stuzacych zapewnianiu
zdrowia fizycznego i psychicznego (76 wymagan) oraz umiejetno$¢ oceny dziatan innych (73).

W grupie wymagan o $redniej frekwencyjnosci dla umiejetnosci, tj. w przedziale od 20
do 45 wymagan na caly — 12-letni cykl ksztalcenia, znalazly si¢ nastepujace umiejetnosci:
wyrazania wlasnego zdania, prezentacji w mowie i piémie wlasnych pomystéw (29 wymagan),
krytycznej oceny (w tym informacji przekazéw medialnych) i tworczej refleksji (41 wymagan),
korzystania z mediow w sposdb aktywny — jako producent materialéw medialnych (24 wyma-
gania), umiejetno$¢ postepowania zgodnie z regutami i zasadami w réznych instytucjach
(22 wymagania) oraz w $rodowiskach (57 wymagan), umiejetnos¢ wspotpracy (21 wyma-
gan), konstruktywnego rozwiazywania probleméw (24 wymagania), oceny dzialan wlasnych
(30 wymagan). Dominujgce w podstawie programowej umiejetnosci maja charakter zacho-
wawczy, moga zatem bardziej sprzyja¢ adaptacji do istniejacych warunkow, wchodzenia
W przepisane role niz twérczej zmianie w blizszym i dalszym otoczeniu.

W obszarze postaw najwiecej efektow uczenia si¢ zaklasyfikowano do nastepujacych kate-
gorii analitycznych: poszanowanie praw czlowieka (16 wymagan), gotowos¢ do przyjmowania
odpowiedzialnosci za skutki wlasnych dzialan (14 wymagan), szacunek do réznic, w tym
plciowych, religijnych i etnicznych (12 wymagan), przekonanie o koniecznosci ochrony $ro-
dowiska przyrodniczego i kulturowego (10 wymagan). Przy nacisku, jaki pofozono we wstepie
do podstawy programowej na funkcje wychowawczg szkoty, w tym rozwijanie takich postaw
jak: uczciwo$¢, wiarygodnosé, odpowiedzialnosé, wytrwalo$é, poczucie wlasnej wartosci,
szacunek dla innych ludzi, ciekawos$¢ poznawcza, kreatywnos¢, przedsigbiorczos¢, kultura
osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz pracy zespolo-
wej, zaskakuje przede wszystkim niski udzial wymagan zwigzanych z postawami spotecznymi
i obywatelskimi w ,,nowych” podstawach programowych.

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na istotng ceche podstaw programowych, ze oto
2-3 kategorie analityczne z poszczegélnych obszaréw — wiedzy, umiejetnosci i postaw —
wyczerpuja tacznie okolo potowe wszystkich wymagan dotyczacych kompetencji spotecznych
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i obywatelskich. Niesie to za sobg okreslone konsekwencje. Koncentracja na kilku wybranych
kategoriach nie stuzy poszerzaniu horyzontdw, polaryzacji pogladéw czy ogladowi proble-
moéw z roznych perspektyw. Powtarzajac podobny zestaw efektow uczenia sie na kolejnych
etapach edukacyjnych, utrwalamy, ale nie poszerzamy i nie wzbogacamy kompetencji spo-
tecznych i obywatelskich uczniéw. Brak progresji w doborze i frekwencyjnosci efektéw uczenia
sie utrudnia rozwdj kompetencji bardziej ztozonych, na coraz wyzszym poziomie. Ponadto
obserwujemy koncentracje wymagan zwigzanych z kompetencjami spolecznymi i obywatel-
skimi na kilku przedmiotach szkolnych. Najwigcej efektow uczenia si¢ zwigzanych z rozwi-
janiem kompetencji spolecznych i obywatelskich mamy w podstawie programowej historii
(466 efektow uczenia sig), na drugim miejscu jest etyka (146 efektow), ale wiemy, Ze to przed-
miot nieobowigzkowy i do tego rzadko realizowany w szkotach wszystkich szczebli. Zyskaty na
znaczeniu w rozwijaniu kompetencji spotecznych takie przedmioty jak: wychowanie fizyczne,
geografia i edukacja dla bezpieczenstwa.

Duzo zostalo juz napisane o tym, co dominuje w obrebie kompetencji spolecznych i obywa-
telskich, przejdzmy teraz do omdwienia najstabiej reprezentowanych kategorii analitycznych.

Tabela 2

Kompetencje spoleczne i obywatelskie w podstawach programowych - kategorie najstabiej reprezentowane
w nowej podstawie programowej ksztatcenia ogolnego

znajomos¢ i zastosowanie pojecia rownosci 0
wiedza na temat form sprzeciwu obywateli 1
wiedza na temat roli i znaczenia konfliktu i kontestacji w panstwie 1
umiejetnos$¢ tworzenia klimatu zaufania 1
umiejetnos¢ zabierania glosu w grupie 1
umiejetno$¢ nazywania wlasnych probleméw i rozmawiania o nich 1
umiejetnos¢ uczestnictwa w demokratycznych procesach 0

podejmowania decyzji

umiejetnos$¢ konstruktywnego uczestnictwa w dziataniach 1
spofecznosci lokalnych i sgsiedzkich

umiejetnos¢ krytycznej oceny przekazéw medialnych dotyczacych 1
kwestii politycznych i prawnych




98 SOLARCZYK-SZWEC

umiejetnos¢ krytycznej oceny poszczegdlnych rozwigzan lub 1
praktyk zwigzanych z systemem politycznym i prawnym

umiejetnos$¢ rozumienia réznych punktéw widzenia 1
gotowos$¢ do oceniania dziatan oséb, ktérymi sie kieruje 0
gotowo$¢ do zmiany wlasnej opinii i osiggania kompromisu 1
poczucie przynalezno$ci do UE, Europy, §wiata 1
gotowo$¢ do uczestnictwa w demokratycznych procesach 1

podejmowania decyzji

gotowos$¢ do sprawdzania i korygowania efektow wlasnej pracy 1

negatywna ocena uprzedzen, rasizmu i dyskryminacji oraz gotowo$é 1
do pokonywania uprzedzen

wspieranie roznorodnosci i spéjnosci spolecznej 1

Zrédlo: badania wlasne.

W ,,nowej” podstawie programowej widoczne sg braki w zakresie umiejetnosci i gotowosci
uczestnictwa w demokratycznych procesach podejmowania decyzji oraz umiejetnosci kry-
tycznej oceny poszczegdlnych rozwigzan lub praktyk zwigzanych z systemem politycznym
i prawnym. Tylko raz pojawia si¢ wiedza na temat form sprzeciwu obywateli, wiedza na
temat roli i znaczenia konfliktu i kontestacji w panstwie oraz umiejetnos¢ krytycznej oceny
przekazow medialnych dotyczacych kwestii politycznych i prawnych. Dotkliwe sa braki w sfe-
rze akceptacji innosci, réznorodnoéci oraz gotowosci do pokonywania uprzedzen. Do tego
dochodzg braki w zakresie kompetencji do samooceny i samodoskonalenia si¢, co utrudnia
rozumienie roznych punktéw widzenia, zmiang opinii, osiggniecie kompromisu, korygowa-
nie efektéw wlasnej pracy. Wskazane braki w nowej podstawie oddalajg nas od $wiadomego
i aktywnego obywatelstwa, moga tez wspiera¢ postawy ksenofobiczne i konfrontacyjne.

Funkcje edukacji, jakie mogg generowac kompetencje spofeczne i obywatelskie w ,,nowych”
podstawach programowych ksztatcenia ogdlnego, prezentuje Rysunek 5. M.in. dominacja
efektow uczenia sie w historii wskazuje na duze znaczenie rekonstrukcyjnej funkeji edukaciji,
rozumianej jako ,,odtwarzanie kultury uniwersalnej i narodowej, przekazywanie jej wycho-
wankom oraz odtwarzanie struktury spotecznej” (Kwiecinski, 1995, s. 21), ktdrg wpisano
w edukacje spoteczng i obywatelska, wzmacniajac jej znaczenie w ,nowej” podstawie pro-
gramowej. Dominujaca pozycje w podstawie programowej zachowata adaptacyjna funkcja
edukacji w rozwijaniu kompetencji spotecznych i obywatelskich. Istotnie mniej jest wymagan
o charakterze emancypacyjnym, by przygotowa¢ ludzi do przekraczania narzuconych ogra-
niczen, do zmieniania otaczajgcej rzeczywisto$ci na lepszg (Kwiecinski, 1995).
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Hletap Mlletap Il etap

600 517

500 456
382 371

400

300

200

81
100 50—47

9

0 .

rekonstrukcyjna adaptacyjna emancypacyjna

Rysunek 5.
Ocena kompetencji spolecznych i obywatelskich w podstawach programowych ksztalcenia ogélnego
w odniesieniu do funkeji szkoty/edukacji z uwzglednieniem etapéw edukacyjnych.

Zrédlo: badania wlasne.

Opisana wyzej sytuacja znajduje odzwierciedlenie na kazdym etapie ksztalcenia. O ile
jednak ma ona uzasadnienie na I etapie ksztalcenia, na ktérym dzieci majg przystosowac si¢
do norm spotecznych, pozna¢ kulture i historie wlasnego kraju, to wraz z uptywem czasu
powinno rosng¢ znaczenie wymagan zwigzanych z funkcja emancypacyjng edukacji, by
zmienia¢ blizsze i dalsze otoczenie, by¢ niezaleznym, twérczym i oryginalnym. Kompetencje
emancypacyjne odgrywaja duza role m.in. na rynku pracy, sg istotne dla postaw przedsigbior-
czo$ci i innowacyjnosci, ktére eksponuje Zintegrowana Strategia Umiejetnosci.

Whioski

Analizy porownawcze ,,starej” i ,nowej” podstawy programowej w zakresie kompetencji
spotecznych i obywatelskich prowadzg do generalnego wniosku o zachowaniu status quo
zalozen dotyczacych koncepcji ksztalcenia w polskiej szkole (Kopinska i Solarczyk-Szwec,
2017; Kopinska, 2017, 2018). Nie wykorzystano w ten sposob po raz drugi po 1989 roku okazji,
jaka byta reforma strukturalna szkolnictwa, do zreformowania podstaw programowych, aby
odej$¢ od tradycyjnego modelu ksztalcenia, w ktérym pierwszenstwo ma przekaz wiedzy
nad rozwojem kompetencji, faworyzujac rekonstrukcyjna i adaptacyjng funkcje edukaciji.
Wprawdzie na poziomie wymagan ogdlnych mamy dominacje efektéw uczenia si¢ zwigza-
nych z umiejetnosciami oraz zrownowazone liczbowo relacje miedzy wiedzg i postawami,
to niestety nauczyciele marginalizujg znaczenie tych wymagan i koncentrujg si¢ na realiza-
cji wymagan szczegotowych wilasnego przedmiotu. Tworcy nowej podstawy programowej
kontynuowali techniczno-scjentystyczng tradycje w budowaniu zestawéw wymagan doty-
czacych przede wszystkim tresci ksztalcenia dla poszczegdlnych przedmiotow. Wskazane
wyzej dysproporcje pomiedzy wiedzg, umiejetno$ciami i postawami w podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogdlnego nie budujg nalezytych fundamentéw do rozwijania kompetencji
i umiejetnosci przez cale zycie. Za$ funkcje edukacji, jakie wybrzmiewaja w wymaganiach
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zwigzanych z kompetencjami spotecznymi i obywatelskimi, sytuujg uczniéw w przesztosci,
podtrzymuja status quo terazniejszoséci i nie wzmacniajg potencjatu do zmiany oraz przyjecia
odpowiedzialnosci za zréwnowazony rozwdj Polski i Polakéw w imie lepszej przyszlosci.

Wymagania zwigzane bezposrednio z rozwijaniem umiejetnosci géruja nad wiedza
i postawami na poziomie wymagan ogélnych. W wymaganiach szczegélowych w obrebie
kompetencji spolecznych i obywatelskich jest ich ok. 30%. Jak juz zostalo wyzej powiedziane
ok. 1/3 wyczerpuja te, ktdre sa zwigzane z komunikacja. Mimo ich wysokiej reprezentacji
nie przygotowuja dobrze do dialogu, o ktérym wspomina si¢ w ZSU, poniewaz wymagan
zwigzanych np. z konstruktywnym porozumiewaniem, rozwiazywaniem konfliktow czy
negocjowaniem jest facznie 14 w calym 12-letnim cyklu ksztalcenia. Z kolei wymagan zwig-
zanych z umiejetnoscia wspolpracy, eksponowang zaréwno w celach i zadaniach szkoly we
wstepie do podstawy programowej, jak i w ZSU, jest 21 na 1736, co stanowi zaledwie 1,4%
ogolu wymagan. W kontekscie oczekiwan rynku pracy nowa podstawa programowa nie
niweluje zdiagnozowanych w Bilansie Kapitatu Ludzkiego, a przytaczanych w ZSU, deficytow.
Odnajdujemy w podstawie programowej np. 2 wymagania zwigzane z rozréznianiem sfery
osobistej od zawodowej, 5 wymagan zwigzanych z zainteresowaniem rozwojem spoteczno-
-gospodarczym, 6 wymagan zwigzanych z wykazywaniem si¢ poczuciem obowigzku, 5 wyma-
gan dotyczacych gotowosci do autonomicznego dziatania w 12-letnim cyklu ksztalcenia.

W kwestii postaw ,,nowe” podstawy programowe sg bardzo oszcze¢dne, zawierajg si¢ one
w ok. 7% wymagan szczegoélowych zwigzanych z kompetencjami spolecznymi i obywatel-
skimi. Wiecej w tym zakresie brakow i niedostatkéw (Tabela 2) sprawiajacych, ze trudno
z optymizmem patrze¢ w przyszlosc.

Istotnym mankamentem ,nowych” podstaw programowych jest to, Ze nie zawierajg jawnej
teorii rozwijania kompetencji spolecznych i obywatelskich. Dobér kompetencji spotecznych
i obywatelskich na poszczegdlnych etapach ksztalcenia i przedmiotach jest przypadkowy.
Kompetencje te nie sg systematycznie rozwijane na coraz wyzszym poziomie, poszczegélne
kompetencje nie s3 obudowywane kompetencjami pokrewnymi, obok istotnych brakéw lub
znaczgcych nadmiardw pojawiajg si¢ luki w procesie rozwijania niektérych kompetencji
spolecznych i obywatelskich. W rezultacie mamy do czynienia gléwnie z prostymi kompe-
tencjami/umiejetno$ciami, z ktorych jedne sg czesto powtarzane, a inne pojawiaja sie spora-
dycznie lub nie pojawiaja si¢ wcale. Nie powinno wiec by¢ zaskoczeniem, ze polscy uczniowie
majg trudnosci z umiejetnosciami ztozonymi.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze w §wietle przeprowadzonej analizy wida¢ istotna
rozbiezno$¢ pomiedzy zapisami podstaw programowych ksztalcenia ogélnego dotyczacych
kompetencji spofecznych i obywatelskich a wyzwaniami Zintegrowanej Strategii Umiejetno-
$ci. Wlasciwie zidentyfikowano w ZSU zasoby i deficyty polskiej edukaciji, stusznie wskazano
priorytety prowadzace do osiagniecia celu nadrzednego ZSU, szkoda tylko, ze po raz kolejny
musimy zaczyna¢ od nowa.
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Social and civic competences in the general education core curricula in light
of the challenges of the Integrated Skills Strategy 2030

The article presents research on the social and civic competences in the core curricula of pre-school education
and general education for primary and secondary schools implemented within the framework of educational
reform and their assessment in light of the challenges of the Integrated Skills Strategy. For this purpose, an
analysis is made of the Integrated Skills Strategy, a strategic document of state education policy, in terms of its
provisions on social and civic competences in the general education system, in order to identify the challenges
affecting the quality of human and social capital. This will then be contrasted with the core curricula content
of general education in terms of social and civic competences. The study method is the analysis of existing
data sources, i.e. the Integrated Skills Strategy and the core curricula for general education. The results of the
analysis concern the knowledge, skills and attitudes included in the social and civic competences at all and
individual stages of education, as well as the potential functions of education resulting from the provision of
the general and specific requirements qualified as social and civic competences. Conclusions from the data
analysis indicate a significant discrepancy between the provisions of the core curricula for general education
concerning social and civic competences and the challenges of the Integrated Skills Strategy, which calls into
question the possibility of achieving its aims.

KEYWORDS: civic competences, core curricula, general education, Integrated Skills Strategy, social
competences.
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The classical approach of economics to education assumes that individuals regard education as an invest-
ment and have perfect information on the costs and benefits of their educational choices. This review
investigates the burgeoning literature on information interventions in education and attempts to discover
whether such interventions can be effective tools for education policies to increase the time spent in school
and modify educational choices and preferences. The findings of 19 experimental studies were analysed. The
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Introduction

According to Gary Becker’s (1975) theory of human capital, individuals regard education
as an investment and analyse the costs and benefits of a longer period of learning when
deciding whether to continue attending school. The assumption is that students are fully
informed and decide to invest in education when it is beneficial. However, despite the high
premium of a longer time spent in education, in many countries some high-ability students
decide to discontinue their school education and enter the labour market. One possible
explanation for this is that students make such decisions based on the perceived expectations
of profitability from the educational investment (Manski, 1993), which may be biased. Thus,
an overestimation of the costs of education and an underestimation of future wages may
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deter investments in education. Equally, an overestimation of the returns on an investment
in education, or a misjudgement about the heterogeneity of returns across disciplines or
institutions may lead to suboptimal choices and yield additional costs, both from global and
personal perspectives. Errors in evaluating the profitability of an educational investment may
lead to the ineffective use of human capital, inequalities, skills mismatch, skills shortages
and increased public costs.

The hypothesis is that providing accurate information on the costs and benefits of edu-
cation would allow individuals to make better choices. When provided with new informa-
tion, students should adjust the effort placed into their learning and educational choices to
optimise their educational investment. Examples from behavioural economics show that
providing information can influence individual choices, e.g. changing retirement behav-
iour (Duflo and Saez, 2003), sexual behaviour (Dupas, 2011) or labour market participation
(Liebman and Luttmer, 2010). This review investigates the burgeoning literature on infor-
mational experiments in education and attempts to discover whether such interventions
can be effective tools for education policy to raise the time spent in education as well as to
modify educational choices and preferences to increase investments in human capital. To
this aim, the findings of 19 experimental studies showing the causal effects of information
on the costs and benefits of education were analysed. The results of this review show that
some groups of students made educational choices using very inaccurate information and
the provision of accurate information led them to update their beliefs. However, updating
knowledge not always led to a change of behaviour, as students had already made certain
educational choices keeping them on their chosen pathway, or they lacked assistance in the
decision-making process. The most promising effects of information interventions are in
raising students’ learning efforts and changing students’ preferences. The results of infor-
mation interventions tend to be more marked in developing countries, where information
constraints are broader. The timing of the intervention seems critical to its effectiveness,
revealing that information which could influence educational behaviour should be provided
several years prior to making educational choices.

Section 2 of this article describes the role information plays in educational investments,
section 3 - the methodology of this review, and section 4 - the design of the interventions.
In section 5, the effects of the intervention on school attendance, completion of secondary
education, school results, college enrolment, financial aid uptake and educational preferences
are presented. Table 1 summarises the main effects found and Table 2 presents the main
characteristics of the interventions.

The Role of Information in Educational Investment

The assumption that individuals base their choices on perfect information is very strongly
embedded in economics, but at the same time many authors have questioned it. Herbert Simon
(1957) emphasised that according to neoclassical economic thinking, the rationality of a deci-
sion requires complete information about all alternatives and characteristics, but this is rarely
satistied in reality. Lack of complete information has significant impact on behaviour and
decisions and even small changes in access to full information or non-zero costs incurred in
obtaining it result in market imbalances (Stiglitz, 1975; Akerlof, 1970; Spence, 1973). Accurate
information can protect against suboptimal decisions, motivate individuals to apply more
effort to learning and lead to better use of their skills, but an important question concerns
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whether students and their parents have sufficient knowledge to make rational economic
decisions (Dill and Soo, 2004).

Information constraints exist in every education system, but their scope and character
vary significantly depending on a country’s level of economic development, complexity of
the education system and availability of high quality information policy and counselling
systems. Three types of information constraints are described in the literature. In first place
is the low awareness of the financial and non-pecuniary benefits of education. This type of
information constraint is especially serious in developing countries, where some communities
live in isolation resulting from poor quality infrastructure or the onset of mass-scale social
mobility (Nguyen, 2008; Jensen, 2010). A lack of school counselling and limited access to public
statistics lead many students to underestimate the returns from education and consequently
to lower motivation towards learning. It is hypothesised that when students more precisely
understand the profitability of investing in education, they decide to stay in learning longer.

The second type of information constraint is informational asymmetry between students
of different socio-economic status (SES). This information gap is often interpreted as being
behind the low enrolment of high-achieving low-SES students in higher education (HE). When
low-income students perceive study costs as high and/or do not know how to finance further
education, they resign from educational investments without benefitting from dedicated
funds for this purpose, even if they are eligible for them (Kane and Avery, 2004; Bettinger,
Long, Oreopoulos, Sanbonmatsu, 2012; Dinkelman and Martinez, 2014). The assumption is
that informing students of the real costs of education and the means to finance it encourages
young people to enrol in postsecondary education.

The third type of information constraint results from the growing complexity of the HE
market in developed countries. The premium from HE varies dramatically by discipline and
institution and not all students know how to benefit from the culture of choice (Ball and
Vincent, 1998). Providing students with detailed information on the returns from specific
disciplines can induce them to invest in learning programmes with higher expected earnings.
This could be helpful in reducing the gender gap and social inequalities in educational choices
in higher education.

Methodology

For the purpose of this article, an information intervention is understood as an interven-
tion in which students are provided with information about either the costs of education, the
benefits of education or both. The benefits of education are understood as financial (e.g. mean/
median of earnings, education premium and return rate from education) and non-pecuniary
benefits. The costs of schooling are understood as direct and indirect costs, as well as the
possibilities of funding education.

To select the relevant articles and reports for this literature review, three inclusion crite-
ria for were set. First was the topic of the study, which must describe a policy intervention
providing students with information on the costs and/or benefits of education. Studies were
excluded in which information was part of a larger intervention, such as tutoring on receiving
financial support, or it was not possible to evaluate the effect of information provision without
applying additional measures. Similarly, studies were excluded in which the intervention was
focused on providing information on other characteristics, e.g. the quality or social compo-
sition of the school.
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Second, the study had to use an experimental design to avoid biased estimates of the
effects. Thus, all selected studies were randomized controlled trials. Experimental design
has been applied to educational research for many years to validate policy interventions, e.g.
testing how preschool education affects school outcomes (the High/Scope Perry Preschool
study — Schweinhart et al., 2005) or testing the effects of class size on school results (STAR
experiment — Word, Johnston, Bain, 1990). The results of experimental studies often show
how education works better than is explained by a theoretical framework of an educational
production function, e.g. improving access to textbooks does not affect average test scores
in developing countries (Glewwe, Kremer, Moulin, 2009), but deworming treatment reduces
school absenteeism by 25% (Miguel and Kremer, 2004). The greatest advantage of experi-
ments is the strength of the inferential evidence of causation. Randomized controlled trials
(RCTy), if run properly, provide a reliable, robust and precise estimate of the intervention
(Bouguen and Gourgand, 2012) because they resolve selection bias, which is often a prob-
lem in methods such as regression, matching or discontinuity design (Duflo, Glennerster
and Kremer, 2007). The experimental sample is drawn from the population or a targeted
sub-population with particular characteristics (e.g. rural schools), and individuals (schools
in this case) are randomly allocated to treatment and control (comparison) groups. Both
groups are expected to have the same initial characteristics that can be correlated with the
expected result, e.g. distribution of students’ SES or distribution of students’ ethnicity. Then
in both treatment and control groups, different characteristics are measured, e.g. students’
knowledge about the costs and benefits of education, educational preferences, etc. The next
step is an intervention in the experimental group - in the analysed articles and reports, this
is the information intervention. The last stage is measuring the particular characteristics
again as in the first phase. The difference in the outcome of interest between the treatment
and control group is the treatment effect. Experimental studies have some limitations - the
main drawback is the external validity of results. Interventions are implemented in specific
economic, social and institutional contexts and the success of the intervention implemented
in one context does not guarantee similar effects in different systems or countries (Bouguen
and Gourgand, 2012). However, the analysis of different experimental studies allows predic-
tions to be made of what type of intervention may work (Duflo et al., 2007).

The third criterion was the language of the report, which had to be English. No criteria were
set for the stage of schooling when the information is provided. The narrow criteria for the topic
and requirements for the experimental design excluded older studies (the oldest is from 2008).

To find relevant studies, the following electronic databases were reviewed: JSTOR, ERIC,
Web of Science, RePEc and National Bureau of Economic Research. To be certain that no
articles were omitted, the references of selected articles and policy papers were reviewed. After
reviewing the titles and abstracts of the articles and policy papers, 19 interventions were found.

Design of the Information Intervention

Even though they tested how the provision of information on benefits or costs influenced
student behaviour, the interventions were designed differently and conducted in diverse
socio-economic contexts and with various information constraints, which also influenced
the effect. The analysed interventions represented various levels of economic development,
diverse systems of education and heterogeneous rates of participation at each level of educa-
tion. Many elements of the design also varied, e.g. target group, how information was presented
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and timing of the intervention in the context of educational choice. Conclusions about the
effect of the provision of information required very careful consideration, as differences in
the design and contexts of the various studies had to be accommodated.

In many interventions, information on the benefits of education was presented as average
earnings (mean or median, distribution of earnings), employment rates and by education level
(e.g. Nguyen, 2008, Jensen, 2010, Barone, Schizzerotto, Abbiati and Argentin, 2017). In some
studies, the information was more precise and the heterogeneity of returns from education
was presented by gender (e.g. Avitabile and de Hoyos, 2015; Kerr, Pekkarinen, Sarviméki and
Uusitalo, 2015) or by discipline (e.g. McGuigan, McNally and Wyness, 2016; Wiswall and
Zafar, 2015). In some studies, participants were also informed about other benefits gained
by extending schooling, e.g. the probability of imprisonment being inversely proportional to
level of education (Fryer, 2016) or life expectancy (e.g. Avitabile and de Hoyos, 2015). In some
RCTs, the intervention was focused on education costs, mainly on demonstrating how students
could overcome the financial constraints associated with remaining in education longer by
using loans, financial aid programmes and scholarships (e.g. Booij, Leuven and Oosterbeek,
2012; Loyalka, Song and Wei, 2013). In some studies, both types of information were provided
(e.g. Kerr et al., 2015; Bonilla, Bottan, Ham, 2016). In most interventions, information was
provided on the costs and benefits pertinent to higher education, as it was not compulsory and
full participation at lower levels had already been achieved. Only the interventions of Mada-
gascar (Nguyen, 2008) and the Dominican Republic (Jensen, 2010) focussed on encouraging
students’ investment in secondary education.

In some studies, the information intervention was targeted to students potentially suffering
the most acute information constraints, e.g. from rural areas (Nguyen, 2008), from low-income
families (Bettinger et al., 2012; Dinkelman and Martinez, 2014; Bonilla et al., 2016; Hoxby and
Turner, 2015) or at the margins of acceptability for college enrolment (Carell and Sacerdote,
2017). Accordingly, greater effects from these interventions could be expected.

In most studies, information was provided to individuals only once, over a short period
(15-45 minutes). Only the Italian and American interventions were longer (Barone et al., 2017;
Fryer, 2016), delivered during 3 sessions over several months and 183 messages sent throughout
the entire school year. In some studies, participants in the experiment could take materials
home (information cards, leaflets), so one could estimate a longer exposure time. Informa-
tion was mainly presented as statistics. The means by which the information was provided
were highly variable, e.g. Avitabile and de Hoyos (2015) as well as Wiswall and Zafar (2015)
provided information as part of a baseline survey. An innovative method was adopted by
Fryer (2016) - 6th grade students were given pre-loaded cell phones for their personal use, in
which they received text messages for 183 days containing information about the importance
of education for future life outcomes. In Chile (Dinkelman and Martinez, 2014) and Great
Britain (McGuigan et al., 2016), students obtained information by watching a video, while in
China (Loyalka et al., 2013) students were given a 30-page booklet containing user-friendly
information about college costs and financial aid, accompanied by a presentation. Carell and
Sacerdote (2017) sent students a letter about financial and other benefits of college education.
In an experiment by Hastings, Neilson and Zimmerman, (2015), information was presented
on an interactive internet page where students could search for specific information regarding
their study preferences. In the intervention by Kerr et al. (2015), school guidance counsellors
presented information, and in Columbia (Bonilla et al., 2016), students were given a talk by
a recent college graduate presenting statistics on earnings and HE funding possibilities.
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Information interventions are generally highly cost effective. As described by Hoxby and
Turner (2015), intervention cost was estimated at $6 per student. Dinkelman and Martinez
(2014) estimated $13.1 per person and $11.20 per family. Some authors did not mention the
exact cost of the intervention per student but described it as low (e.g. Avitabile and de Hoyos
2015; Kerr et al., 2015; Hastings et al., 2015). Only Fryer’s (2016) intervention was more expen-
sive — 250 dollars per student, since providing the information required cell phones and
incentives (telephone credit).

Review of Empirical Studies Using the RCT Design
Are Students Misinformed?

The fundamental hypothesis for each information intervention is that students’ knowledge
on the profitability of education is biased. However, measuring misinformation is complex. It is
important to distinguish the perception of earnings for the whole population from forecasted
individual earnings, since even if students have accurate information on average graduate
earnings, they may remain uncertain about their position in the earnings distribution.

Uncertainty about one’s own return originates from two sources: imperfect knowledge
of the average return and the relationship between individual characteristics and individual
return (Avitabile and de Hoyos 2015; Nguyen, 2008). Wiswall and Zafar (2015) noted stu-
dents’ potential awareness of information about themselves that justified different earnings
expectations (e.g. they knew their previous education scores), which they termed private
information, as it is known only to the individual, compared with information about average
earnings, considered public. An important issue is also how the term “expected earnings” is
understood. Jensen (2010) remarks that it is not clear whether this refers to the mean, median
or mode and which of these indicators is critical to students’ decision-making.

Another fundamental issue concerns the assessment of the scope of students” imperfect
information. The average estimation of earnings by a group of students might be very close to
the observed mean but the distribution may be skewed, as some students overestimate earn-
ings and some underestimate them (Wiswall and Zafar, 2015). For example, in the Madagascar
experiment (Nguyen, 2008), one parent in three did not respond with reference to perceived
earnings, and despite the match between perceived and average returns, there was disparity
in perception, both in individual and average returns from education.

The analysed studies showed that students very often underestimate the benefits from
longer schooling, which deters them from investments in human capital, but there are also
countries and/or group of students who overestimate expected benefits. Jensen (2010) showed
that 42% of 8th grade students (boys only) in the Dominican Republic reported no difference
in their own expected earnings from primary and secondary education, which to some extent
can explain the low interest in pursuing secondary education. However, some students were
wrong in the other direction, and on average overestimated earnings for primary schooling
by 11% and for secondary schooling by 14%. Despite different socio-economic and cultural
contexts, McGuigan et al. (2016) similarly reported that one-fifth of students in the UK did
not consider that employment opportunities were improved by continuing education up to
the age of 18 (as opposed to leaving at age 16, which is the end of compulsory education)
or going to university (as opposed to completing secondary school). Moreover, fewer than
half of the prospective HE students were not aware of the heterogeneity of the returns from
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education by discipline, and just over half by institution. In Mexico (Avitabile and de Hoyos,
2015), students underestimated average incomes after completion of secondary education, but
were closer to the official data when assessing their future level of earnings and on average
overestimated earnings for those with diplomas, no matter if they were asked for an average
assessment or for themselves. Hastings et al. (2015) found a lack of awareness about average
graduate earnings among half of the students. Students from low SES families were 6.3 per-
centage points less likely to report an awareness of tuition costs for their chosen discipline
than those from high SES families. They were also 8.5 percentage points more likely to admit
ignorance of expected earnings from their discipline compared to high SES students. Barone
et al. (2017) showed a 30% upward bias on monthly earnings for bachelor’s degree students.
In the Columbian experiment (Bonilla et al., 2016), almost 90% had an inflated expectation
of the college premium, but the overestimation was within one standard deviation of the true
amount. However, low-income students more often underestimated the financial benefits
of HE, while their colleagues from higher income families were more prone to overestimate
them. Wiswall and Zafar (2015), despite analysing the beliefs of very high-ability students who
were already enrolled at selective private universities, showed marked bias in students’ beliefs
about graduate earnings. Students underestimated annual average earnings for men with no
college degree by $9,890 and overestimated male economics/business graduate income by
$34,750. In the Finnish experiment, Kerr et al. (2015) did not assess perceived earnings, but
after providing the treatment group with information, students were asked how much their
beliefs varied from the data presented and nearly a third of the students declared that they
were surprised about the actual earnings.

Misperceptions of schooling costs and the lack of knowledge on how to obtain financing are
very common problems both in developed and developing countries. Information on higher
education costs and possible sources of its financing is particularly important for less affluent
students and first generation students (these groups often overlap). For example, in Germany,
where the costs of higher education are rather low and there are many measures to support
students who want to pursue higher education, more than 40% of students from low-educated
families were concerned about financing their postsecondary education (Ehlert, Finger, Rus-
coni, Solga, 2017). In Mexico, Dinkelman and Martinez (2014) showed that students were aware
of the financial returns from higher education and that many aspired to complete college, but
41% were unaware of how to finance this. In the UK, McGuigan, McNally and Wyness (2016)
reported that almost 20% of the students believed that going to university was too expensive
and financial constraints deterred them from applying. In the US experiment, Bettinger et al.
(2012) showed that students overestimated the costs of college by more than 300%. Barone et
al. (2017) reported that students overestimated university costs by 72% and Booij et al. (2012)
showed that fewer than 30% of students were poorly informed about loan conditions. In an
experiment by Hastings et al. (2015), students’ estimates of tuition fees were close to the actual
figures, but about 25% of the students underestimated the fee for their chosen discipline by at
least 16.5%. In the Columbian experiment (Bonilla, 2016), only 18% of students were aware of
the existence of one of several major funding programmes for higher education.

Updating Beliefs

All the experiments chosen showed that providing information improved the accu-
racy of students’ knowledge. A detailed analysis of how students updated their earnings
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beliefs was performed by Wiswall and Zafar (2015), who classified students’ updating
behaviours into 5 groups: Bayesian (consistent with the Bayesian framework), alarmist
(more exaggerated response than Bayesian), conservative (in the right direction but less
than predicted by the Bayesian framework), contrary (inconsistent with the direction of
Bayesian updating) and non-updating behaviour. The largest groups of respondents who
updated their earnings belief were Bayesian and conservative updaters, but almost a fifth
of the students did not revise their beliefs. Importantly, the revision of beliefs occurred
in both directions - upward and downward - and this was differentiated by discipline,
from an average downward revision of 8.5% for self-earnings in economics/business to an
average upward revision of 27% in the no degree/non-graduate category. Nguyen (2008)
showed that providing statistical information in Madagascar significantly reduced the gap
between perceived and observed returns, both average and individual. However, statistics
combined with role models (who provided the information as their success story) or role
models alone did not influence beliefs. In Jensen’s (2010) intervention, the treatment caused
students to raise their expectations about earnings after completing secondary school and
to lower their expectations following primary school. McGuigan et al. (2016) showed that
after the information intervention, the proportion of students believing that there is no
variation in earnings by subject of study or institution was reduced by about 5 percentage
points. Students also updated their beliefs regarding perceived employment benefits from
going to university by 2-3 percentage points and their knowledge on university fees and
loans also improved by 5.8 and 7.6 percentage points, respectively. In Fryer’s (2016) exper-
iment, students in the treatment group were 5.4 percentage points more likely to correctly
identify the wage gap between college graduates and college dropouts, and were 17.4 per-
centage points more likely to correctly identify the relationship between level of education
and imprisonment, but surprisingly they did not improve their general understanding of
investing in human capital. Kerr et al. (2015), while measuring the updating of beliefs,
relied exclusively on students’ opinions. Overall, 19% of students were negatively surprised
and 15% positively surprised about the true level of earnings. The biggest share of negative
surprise was among students planning to apply for education and psychology courses and
the biggest share of positive surprise was for business, medicine and engineering. Barone
et al. (2017) demonstrated that after the intervention, students from the treatment group
were less concerned about financing their education and revised their perceived costs, but
still tended to overestimate university graduate earnings. Avitabile and de Hoyos (2015)
observed that after the intervention, the proportion of students reporting an expected
income in the category close to the observed average earnings was higher. Bonilla et al.
(2016) reported that treatment raised awareness of one of the possibilities for HE funding
by 3.8 percentage points and did not influence knowledge about other funding possibilities
or the HE premium, but over time, awareness developed independently of the intervention.
In Germany (Ehlert et al., 2017), students from the treatment group substantially raised
their knowledge about financial aid options as well as on the returns from higher education.

A stronger updating effect on beliefs was seen when more precise information was
provided, i.e. level of earnings — by course, not general level of earnings (e.g. Wiswall and
Zafar (2015) or by gender (e.g. Avitabile and de Hoyos) and for students with the least
accurate information who were positively surprised by the information provided (Wiswall
and Zafar, 2015).
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Effect on School Attendance and Completion of Secondary Education

School attendance is an indicator showing students’ motivation to invest in their human
capital. The hypothesis is that when students perceive benefits from education as high, they
will be more motivated to attend classes, so the probability of completing secondary educa-
tion increases. The interventions analysed showed that providing information to students
may increase school attendance, especially in developing countries, but it did not prove to be
an effective tool to raise the completion of secondary education, since other factors beyond
information on the profitability of investing in education are critical to the discontinuation
of education.

This assumption was tested in six of the analysed studies, but the results were mixed. In
Jensen’s (2010) experiment in the Dominican Republic, students from the treatment group
were 4 percentage points more likely to return to school the following year, but there was
no difference in secondary school completion. In Madagascar (Nguyen, 2008), attendance
in grade 4 measured five months after the intervention increased by 3.5 percentage points
compared to the control group mean of 85.6%. The effect of the intervention was seen only
when information was provided as statistics. A role model providing the information did not
affect attendance. In the Chilean experiment by Dinkelman and Martinez (2014), despite no
improvement in academic results, post-intervention absenteeism dropped by 8.8 percent-
age points, suggesting that students attempted to invest more in schooling. In Great Britain
(McGuigan and McNally, 2012), the intervention stimulated a declared intent of the treatment
group to continue full-time education after age 16 by 3 percentage points. In the Mexican RCT
by Avitabile and de Hoyos (2015), the information provided did not influence the scheduled
completion of upper secondary school three years later. Fryer’s (2016) US intervention also
showed no effect on secondary school attendance.

Effects on School Results

In five analysed experiments, the effect of the intervention on academic scores was meas-
ured. The assumption was that by updating information on the profitability of education,
students would be motivated to optimise the effort put into study, potentially resulting in
better outcomes as measured by standardized tests. Providing information may have a pos-
itive impact on students’ educational results, but it seems that the effects may be greater in
developing countries where information constraints are more severe than in countries with
well-developed career services and counselling policy. Second, the effect is quite clear in the
longer perspective — a few months seems to be too short of a period to improve results. It is
important to note that adjusting the learning effort may go both ways — when students realise
that the expected benefits are not as high as they were assuming, it lowers their motivation
to learn.

In the Mexican RCT by Avitabile and de Hoyos (2015), three years after the intervention,
the treatment group performed better by 0.29 standard deviation in mathematics and the
effect on test scores in Spanish was also positive (0.1 standard deviation) but not statistically
significant. Furthermore, students from the treatment group self-assessed their learning
effort more favourably, by 0.24 standard deviation. The effects on school outcomes of pro-
viding information were also observed by Nguyen (2008). Notably, responsiveness occurred
in both directions. Measured a few months after the intervention, students were found to
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have adjusted their effort in line with the expected return from schooling - the outcomes
increased for those who underestimated the return from the educational investment, but at
the same time decreased for those who overestimated it. Providing information in the form
of statistics raised test scores in the treatment group by 0.2 standard deviation at the end of
the school year. The size of the effect was smaller in schools where role models were added to
provide the information - the increase in scores was a little lower, by 0.1 standard deviation.
It seems critical that students identify with the role model, as the effect was greater for stu-
dents from low-income backgrounds who were informed by a role model who was also from
a low-income background - test scores increased by 0.27 standard deviation. The greatest
response to the intervention was for students who initially underestimated the returns from
education - their scores increased by 0.37 standard deviation. The update of beliefs also had
negative results, as the learning outcomes of students overestimating the results of schooling
decreased by 0.22 standard deviation. In an experiment by Fryer (2016), the information
provided neither impacted test scores nor the index of self-reported learning effort, meas-
ured less than one year after the intervention. However, at the end of secondary school (four
years after the intervention), the treatment group had higher scores in English than students
in the control group by 0.18 standard deviation. In the Chilean experiment by Dinkelman
and Martinez (2014), providing information did not raise average test scores measured five
months after the intervention. The study’s authors suggested two possible explanations for
the lack of an effect on test scores: first, the timing of the follow-up, which may have been
too early to improve outcomes; and second, the lack of complementary input, such as quality
teaching or textbooks. In the Columbian intervention (Bonilla 2016), there was no treatment
effect on test results 5 months later.

Effects on College Enrolment

Increasing college enrolment and the proportion of the population with HE degrees is
a strategic goal of developed countries. The US and European Union’s goal for HE is 60% of
25- to 34-year-olds by 2020 with at least an associate degree (U.S. Department of Education
Strategic Plan: Fiscal Years 2014-18) and at least 40% of people aged 30-34 having completed
higher education (European Commission’s Europe 2020 Strategy). Developing countries
are also trying to catch up with building their human capital, as raising college completion
rates is becoming a national priority. However, the results of the analysed studies show that
providing information is not an effective policy tool to increase college entry. It seems that
an information intervention is not enough to increase enrolment in HE, because even if they
exist, information barriers are not the main constraints to continuing education.

Positive effects of information provision were noted by Loyalka, Song and Wei (2013), as
college enrolment in low-income Chinese regions increased by 6.7 percentage points (12.7%).
In the Chilean study by Dinkelman and Martinez (2014), enrolment in a college preparatory
high school increased by 6.3 percentage points (10%) for students required to choose a new
school in grade 9. In Germany, the effects of the intervention on college applications were
substantial (in most colleges, students are accepted without selection) - an increase by 11.9
pp- (18.4%), but surprisingly, there was no effect on plans to pursue higher education, which
shows that college intentions are not always a good predictor of actual behaviour (Ehlert et
al,, 2017). In the RCT by McGuigan et al. (2016) in the UK, there was no change in students’
plans to apply for university, which the authors explained as the result of an announcement
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about increasing college tuition fees coinciding with the intervention. Bettinger et al. (2012)
in North Carolina (USA), found that providing information alone had no effect on enrolment,
showing that interventions targeted to raise participation in HE should combine the provision
of information with assistance in applying for financial aid (the information and counselling
intervention increased enrolment by 7.7 percentage points). In Italy (Barone et al., 2017),
Finland (Kerr et al., 2015), the USA (Fryer, 2016; Rosinger 2016; Carell and Sacerdote, 2014),
Chile (Hastings et al., 2015) and Colombia (Bonilla et al., 2016), information interventions
had no impact on enrolment in HE.

Effects on Using Financial Aid

In many countries where HE is financed from private sources, financial aid programmes
or preferential loans support low-income, high-achieving students. However, eligible students
often do not use these possibilities of securing financial aid and do not enrol (Hoxby and
Turner 2015). The hypothesis put forward is that students are not aware that they qualify
for financial aid for their education. The results from the interventions showed that despite
many students being uninformed about the possibilities of financing their studies, providing
information was not sufficient to induce students to apply for higher education, as other con-
straints were behind the non-uptake of financial aid. To achieve better effects, information
interventions should be accompanied by some tutoring in the application process, because
in addition to imperfect information, students often lack the skills of applying for financial
aid, fail to complete aid forms or miss deadlines.

Loyalka et al. (2013) showed that after providing information, students in the treatment
group were about 4 percentage points (30%) more likely to receive needs-based grants. In the
RCT by Dinkelman and Martinez (2014), the frequency of students planning to use loans
increased by 4.6 percentage points, but there was no effect on plans to apply for scholarships.
The responsiveness to the information provided was linked to students’ abilities (see the het-
erogeneity section below). In the experiment by Bettinger et al. (2012), students who received
information and assistance in applying for funding were substantially more likely to submit
the aid application, whereas providing information about financial aid without assistance
had no effect on application rates, receipt of aid or financial award value. The information
intervention did not influence financial aid uptake in the Hoxby and Turner (2015), Booij et
al. (2012), Rosinger (2016), or Bird et al. (2019) studies.

Effects on Changing Educational Preferences

The HE market has become more complex and returns from courses and institutions differ
substantially. Students do not always know which courses to choose to avoid a future skills
mismatch or problems with finding a job. The analysed information experiments show that
informing students about the labour market perspectives of different choices can encourage
choices that are more profitable for individuals and society.

Hoxby and Turner (2015) showed that the information intervention had positively influ-
enced university choices for high achieving students from low-income families. Treated stu-
dents submitted 19% more applications to universities than students from the control group,
were 27% more likely to submit at least five applications to better quality universities, and
finally, they enrolled in better universities. In the intervention by Avitabile and de Hoyos
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(2015), the provided information only changed the educational preferences of female students,
who switched to upper secondary school subjects with greater expected labour market returns
(see the treatment effect heterogeneity section below). In the experiment of Hastings et al.
(2016), students who overestimated future earnings were more likely to change their prefer-
ences of courses, but not of HE institutions. The net value of chosen degrees increased after
the intervention, especially for students from low SES families who tended to choose courses
with lower expected earnings (increase of 3.4% in comparison to mean net value). The inter-
vention had no impact on a move towards longer degree programmes, degree programmes
with higher graduation or dropout rates. In the Italian intervention (Abbiati Argentin, Barone,
Schizzerotto, 2018), students changed their preferences, resigned from investing in weak fields
of study (-2.9%) and more often preferred vocational tertiary education (1.6%). Positive effects
on changing preferences were also found in the intervention by Wiswall and Zafar (2015) -
12.3% of the students switched their intended course of study after being informed about
average earnings by discipline; however, the revision of the preferences was both upwards and
downwards. Kerr et al. (2015) reported that the information intervention did not increase the
number of applications in students’ portfolios and did not lead students to apply for courses
with higher expected returns, which may have been due to the timing of the intervention, as
it took place only 6 months before applying to HE institutions. However, those students who
had been negatively surprised by the information provided were more likely to change their
preferences than other treated students. Loyalka et al. (2013) showed that the information
interventions did not influence students’ preferences, understood as the intent to apply to
military college or to different tiers of college.

Heterogeneity of the Treatment Effect

The average responsiveness to the intervention may be masked by substantial sub-group
heterogeneity, such as gender, SES or ability level. Knowledge about which groups are likely
to be the most affected by the intervention should help in the preparation of differently tar-
geted measures.

Gender

A gender differentiated response to the intervention was frequently investigated in the
various studies, but the results were mixed. In some studies, a higher responsiveness of female
students was observed, which could be used to improve the labour market situation of women
and to decrease the gender income gap. The mechanisms of the higher responsiveness of
female students are not clear, but it seems that providing more gender specific information
can yield positive results.

In Avitabile and de Hoyos’ (2015) RCT, greater learning effort was reported for female
students (female: 0.35 s.d.; male: 0.11 s.d.) and their average scores increased by 0.26 s.d. while
no effect for males was manifested. Notably, although students did not receive specific infor-
mation about course-related differences in returns from education, some girls from the treat-
ment group moved from biology and chemistry courses (qualifying not only for enrolment
to highly paid professions such as medicine, but also to low-paid nursing as an occupation)
to economics, where expected returns were higher. Avitable and de Hoyos (2015) hypothe-
sised that the intervention motivated girls to seek more detailed information about wages,
which resulted in changing preferred courses to ones leading to higher expected earnings.
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Despite this, gender differences were not found in the probability of the timely completion of
secondary education. Wiswall and Zafar (2015) found that female students were more likely
to update their beliefs about future earnings than male students. They were also more likely
than males to update information in a Bayesian or alarmist way. A third study demonstrating
the greater responsiveness of female students was reported by Loyalka et al. (2013). Providing
information increased the likelihood of female students to attend college by 10.7 percentage
points and had no significant impact on male students. Female students were also 9.9 percent-
age points more likely to obtain financial aid, especially needs-based grants. Nevertheless,
the intervention did not change female preferences, understood here as choosing a military
university or applying to a more selective type of institution. In contrast, Fryer (2016) showed
that after the intervention, the level of valid beliefs about earnings was greater for male than
for female students. Kerr et al. (2015) reported that boys from less-educated neighbourhoods
increased their number of applications and were more likely to apply to courses for which
average incomes were higher than they expected by 0.14 log points. The authors claimed
that increasing the expected value of a portfolio was linked both to a higher probability of
acceptance (information about the acceptance rate was also provided in the intervention) and
higher average earnings. McGuigan et al. (2012) as well as Hoxby and Turner (2015) did not
identify gender related differences in the responsiveness to information.

Social and Economic Background

Low SES students are often the most poorly informed and could be responsive to treatment
if only other, mainly financial constraints did not have a dominant influences on their choices.
As the target group in some interventions was already narrowed to low SES students, it is not
easy to draw conclusions about responsiveness with respect to socio-economic background.

Jensen (2010) targeted students from relatively poor families, but the intervention had
a large effect on the least poor students who increased their schooling by 0.33 years over
the next 4 years, the likelihood of returning for the next school year by 7 pp. (11%), and
their likelihood of completing school improved by 5 pp. (13%). Although students from
the least poor and the poorest groups similarly increased their perceived returns, no effect
on all three measures was later found. These differences showed that beyond information
constraints, other constraints, mainly financial, also limited schooling. The Italian experi-
ment showed an interesting heterogeneity of results, where students received more personal
information, e.g. the costs of a preferred institution or the chances of graduating by SES
(Abbiati et al., 2018). The strongest effect of the intervention was among students from the
most educated families who shifted towards intermediate fields of studies (5.2%). Students
from less educated families favoured vocational programmes (2%) more and often resigned
from moderately rewarding fields (4.3%). The intervention deepened social inequalities,
which the authors interpreted within the framework of the Breen and Goldthrope (1997)
Rational Action Theory, explaining that students from less educated backgrounds chose
the safer option of study, while students from more educated families wanted to enhance
their investment in human capital to maintain their social position. Loyalka et al. (2013)
showed that the information intervention increased the likelihood of low SES students to
obtain financial aid by 4 percentage points, but the students’ likelihood of attending college,
the selectiveness of the college or the probability of obtaining needs-based grants were not
differentiated by SES. Hastings et al. (2015) reported a substantial information gap between
high and low SES students choosing courses in higher education. However, the information
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intervention had a small but statistically significant effect on low SES students’ educational
preferences, as they changed to courses with higher expected earnings - the net value of
their chosen degree (course + HE institution) increased by 3.4%. Although the Bonilla et
al. (2016) intervention did not have an effect on overall exam results, treatment group stu-
dents from middle-income families improved their scores in mathematics by 8.2% standard
deviations and language by 7.1% standard deviations. In the Finnish experiment (Kerr et
al., 2015), boys from less educated neighbourhoods changed their preferences and applied
to courses with higher expected returns; however, no effect was observed on enrolment.
Avitable and de Hoyos (2015) found that the difference between students coming from
different backgrounds was insignificant.

Final remarks

The findings from 19 information interventions on the costs and benefits of an
investment in education were reviewed. Some groups of students make educational choices
possessing very inaccurate information - they often overestimate costs and underestimate
the benefits of education. This is more characteristic for students from developing countries
and students with a low SES background who are not familiar with the education system. In
developed countries, students are more aware of the higher profitability of a longer learning
period and often overestimate the benefits of education, but they do not see the heterogeneity
of returns by fields of study or HE institution. The information interventions have some effect
on updating beliefs regarding expected earnings or educational costs. It should not be implied
that all students entirely change their beliefs, but rather that a greater number of students have
more complete information about the educational investment. Despite existing information
constraints, providing information on the profitability of education is a rather ineffective
tool for improving secondary school completion, raising higher education enrolment or the
uptake of loans and financial aid, since factors beyond a lack of knowledge dominate in the
decision-making about these phenomena. The most promising strategy seems to recommend
the information intervention for the purpose of raising the learning effort and shifting stu-
dent preferences towards selective institutions and courses with higher expected returns.
These could contribute to decreasing social inequalities in education, as students with a low
SES tend to choose less selective HEIs and courses with lower expected earnings. The effects
can be expected to be proportionately greater in developing countries where information
constraints are a greater hurdle.

The timing of the intervention and providing more specific and targeted information
seems critical to the effects. Interventions were more effective when information was pro-
vided several years before the moment of making a choice rather than a few months before
this time (too late). Despite the fact that students immediately updated their beliefs, they still
needed time to apply the new information. Also, choices regarding investments in education
are often determined by earlier choices of education paths and a few months before the start
of the recruitment process to a higher level of education is often not enough to change any-
thing significantly. The same can be applied to the effect on school outcomes, which was only
perceptible in a longer perspective. Information interventions can only be effective when the
constraints are diagnosed correctly and knowledge is provided to respond to the main prob-
lems, such as biased beliefs about future earnings, lack of knowledge about how to finance
education, or suboptimal choices in highly differentiated systems.
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The effect size for the information interventions is rather small, but as such, the pro-
grammes are inexpensive and easy to conduct, they are suitable measures for application in
education policies. Information interventions are generally highly cost effective. As described
by Hoxby and Turner (2015), the intervention cost was estimated at $6 per student. Dinkel-
man and Martinez (2014) estimated the cost at $13.1 per person and $11.20 per family. Some
authors did not mention the exact cost of the intervention per student but described it as low
(e.g. Avitabile and de Hoyos 2015; Kerr et al., 2015; Hastings et al., 2015). Only Fryer’s (2016)
intervention was more expensive — $250 per student, since providing the information required
cell phones and incentives (telephone credit).

Research on the effects of information provision is still a developing field. In the future,
more emphasis should be placed on understanding how students develop their beliefs about
educational investments and on establishing the best time for the intervention. Greater insight
is needed about why many students still do not respond to the information provided, even if
they update their beliefs.
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Table 1.

Main effects of information interventions

School results

SOBOTKA

Nguyen (2008)

School results — 0.2 sd

Dinkelman, Martinez (2014)

School results — no effect

Avitabile, de Hoyos (2015)

Mathematics - 0.29 sd
Spanish - no effect

Self-assessed level of effort put into learning - 0.24 sd

Fryer (2016) School results 4 years later - 0.17 sd
School results in short time perspective — no effect
Self-reported effort in short time perspective - no
effect

Bonilla (2016) School tests — no effect

School attendance and completing secondary education

Nguyen (2008)

School attendance - 3.5 pp.
Return to school the following year - 4 pp.
0.20 more years of schooling over the next four years

Completing secondary school - no effect

Jensen (2010)

Attendance (information in form of statistics) - 3.5 pp.

Attendance (information provided by role model) - no
effect

McGuigan, McNally and
Wyness (2016)

Intentions to stay in fulltime education - 3 pp.

Dinkelman, Martinez (2014)

Attendance - 8 pp.

Avitabile, de Hoyos (2015)

Completing upper secondary school on time - no
effect

Fryer (2016)

Attendance - no effect
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College enrolment

Bettinger, Long et al. (2012)

Enrolment - no effect

McGuigan, McNally, Wyness
(2016)

Plans to enrol in college — no effect

Loyalka, Song, Wei (2013)

Enrolment - 6.7 pp

Dinkelman, Martinez (2014)

Enrolment in college preparatory high school - 6.3 pp.

Plans to enrol in college — no effect

Kerr et al. (2015)

Enrolment - no effect

Fryer (2016)

Enrolment - no effect

Bonilla (2016)

Enrolment - no effect

Hastings et al. (2015)

Enrolment - no effect

Rosinger (2016)

Enrolment - no effect

Bird et al. (2019)

Enrolment - no effect

Ehlert et al. (2017)

College application - 11.9 pp.

Carell, Sacerdote (2014)

Enrolment - no effect

Using financial aid

Bettinger, Long et al. (2012)

Completing financial aid form - no effect
Aid receipt - no effect

Financial aid amount — no effect

Booji, Leuven, Osterbeek
(2012)

Loan take-up - no effect

Loyalka et al. (2013)

Probability of receiving needs-based grants - 4 pp.

Hoxby, Turner (2015)

Probability of applying for financial aid - no effect

Dinkelman, Martinez (2014)

Plans to use loans - 4.6 pp.

Plans to use scholarships - no effect

Rosinger (2016)

Using financial aid - no effect

Amount of borrowed aid - no effect

Bird et al. (2019)

Using financial aid - no effect
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Changing educational preferences

Loyalka, Song, Wei (2013) Preferences to apply to military college — no effect
Preferences to apply to different tiers of colleges — no
effect

Avitabile, de Hoyos (2015) Changing sub-tracks - no effect

Hoxby, Turner (2015) Number of submitted applications — 19%

At least 5 submitted applications — 27%

Applying to better quality universities — 34 points in
SAT scores, 7% higher graduation rate, 22% higher
instructional spending and 21% higher student-related
spending

Accepted at more selective universities - 10% higher
graduation rate, 14% higher instructional spending
and 14% higher student-related spending

Enrolled in better universities — 6% higher graduation
rates, 8.6% higher instructional spending and 10.4%
higher student-related spending

Kerr et al. (2015) Number of applications - no effect
Applying to courses with greater expected returns —
no effect
Bonilla (2016) Probability of enrolling to top 10 colleges — 0.4—0.6 pp.
Hastings et al. (2015) Change in preferences for majors with higher net

value - 3.4%

Change in preferences for HE institutions — no effect
Moving towards longer degree programmes — no effect
Moving towards degree programmes with higher
graduation rates — no effect

Moving towards degree programmes with higher
dropout rate — no effect

Abbiati et al. (2018) Choosing vocational tertiary education - 1.6%
Choosing weak fields of studies - 2.9%
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Table 2.

Main characteristics of interventions
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1. | Abbiati, Argentin, Barone, 31 high schools in the treatment | Italy 2013-2014
Schizzerotto (2018); Barone, group, 31 high schools in the
Schizzerotto, Abbiati, control group
Argentin (2017)
2. | Avitabile, de Hoyos (2015) 26 high schools in the treatment | Mexico 2009
group, 28 high schools in the
control group
3. | Bettinger, Long, Oreopoulos, 7 864 individuals in the FAFSA USA (North | 2008
Sanbonmatsu (2009) assistance and aid interpretation | Caroline)
group, 1 319 individuals in the
information-only group, 7 557
individuals in the control group
4. | Bird et al. (2019) 800 000 students USA
5. | Bonilla (2016) 120 school - 60 in the treatment | Colombia 2013
group and 60 in the control
group
6. | Booij, Leuven, Oosterbeek 1914 students in the treatment | Holland 2007
(2011) group, 1 898 students in the
control groups
7. | Carell, Sacerdote (2014) 120 students in the treatment USA 2013-2014
group, 902 students in the
control group
8. | Dinkelman, Martinez (2014) 56 schools in students treatment | Chile 2009
group, 56 schools in family
treatment group, 114 schools in
the control group
9. | Ehlert, Finger, Rusconi, Solga | 27 schools - 8 schools in the Germany 2013-2014
(2017) treatment group, 19 schools in
the control group
10. | Fryer (2016) 3 treatment groups, each 0of 490 | USA 2010-2011
students and one control group | (Oklahoma)
of 437 students
11. | Hastings, Neilson, 24 162 students in the treatment | Chile 2012
Zimmerman (2015) group, 25 004 students in the
control group
12. | Hoxby, Turner (2015) 31 928 students in the treatment | USA 2010
group, 7 749 students in the
control group
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SOBOTKA

13. | Jensen (2010) 2250 students in both groups Dominican | 2001
(treatment and control) Republic
14. | Loyalka, Song, Wei, Rozelle 20 high schools in the treatment | China 2008
(2013) group, 21 in the control group
15. | McGuigan, McNally (2012) 27 schools in the treatment Great Britain | 2010-2011
group, 27 in the control group
16. | Nguyen (2008) 7 treatment groups and 1 control | Madagascar | 2001
group - 80 primary schools in
each group
17. | Kerr, Pekkarinen, Sarvimaki, | 97 schools in the treatment Finland 2011
Uusitalo (2015) group, 266 schools in the control
group
18. | Rosinger (2016) 1 100 students in the treatment USA 2013
group, 1 555 students in the
control group
19. | Wiswall, Zafar (2013) 501 students in the treatment USA 2010
group, 115 students in the
control group




