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I. STUDIA I ROZPRAWY

RENATA NOWAKOWSKA-SIUTA
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Christian Theological Academy in Warsaw

SUPPORTING NEW TEACHERS.
THE FINNISH AND ISRAELI MENTORING MODELS

AsstracT. Nowakowska-Siuta Renata, Supporting New Teachers. The Finnish and Israeli Mentoring Models
[Wspieranie nowych nauczycieli. Firiski i izraelski model mentoringu]. Studia Edukacyjne no. 70, 2023,
Poznan 2023, pp. 7-17 Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. Submitted: 20.10.2023.
Accepted: 18.12.2023. DOI: 10.14746/se.2023.70.1

In this article, we will have a closer look at two models of teacher mentoring, which for many years
have been successfully operating in two culturally different countries: Finland and Israel. Following
the methodology of comparative research according to Raymond Boudon, I will identify and briefly
characterise the main social mechanisms, which lie behind the particular approach to mentoring in
the two analysed models: Self-Determination Theory and Work Motivation (Israel) and Peer Group
Mentoring (Finland), including the axiological-rational prerequisites for their application.

Key words: mentoring for novice teachers in Israel, mentoring for novice teachers in Finland, novice
teachers’ mentors’ conceptions, teachers” motivational strategies in comparative perspective, mentor-
ing models

Introduction

The problem of preparing teachers for their work as educators and peda-
gogues is exceptionally important and pressing. It concerns not only the more
or less successful Polish attempts at reforming the education system, but can
be observed in most countries in the world. On the macro scale, the conflicts,
wars taking place here or there, as well as lack of understanding have their im-
pact on education, revealing its shortcomings in terms of historical thinking,
analysis of the geopolitical situation, intra - and intercultural communication.
Online support groups are becoming the new powerhouse, while parenting
is driven more by ‘influencers’, idols of Youtube channels, TV talent-shows,
paradocumentaries and soap operas rather than scientific authorities. In their

Studia Edukacyjne 70, 2023: 7-17. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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search for answers to professional problems they encounter, including psy-
chological and educational concerns, teachers often look for non-scientific
formulas. The reason behind it is that the latter are quicker to obtain and less
demanding, expressed in a simple manner. The disorganisation of the tradi-
tional society and its influences results in fundamental changes in the basis
of young people’s socialisation. The progressive failure of objective institu-
tions of socialisation, such as family, school, workplace (demise of traditional
authorities: father, mother, teacher, master), reinforces the role of subjective
socialisation - experiencing society and culture independently, without the
support and guidance of adults. One of the most important educational tasks
in the modern world has therefore become such teaching that leads to per-
sonal and social maturity and the matter of identity as a problem of achieving
balance between the needs of individual development and the demands and
obligations towards other people and social groups.

On adults, this imposes an obligation to educate in multiculturalism with-
out assessing these cultures as better or worse, teaching children and young
people to actively distance themselves from the world created by the media
and other means of communication. The responsibility for this process lies in
the hands of the teacher. We dream of an open school, i.e. one in which a dem-
ocratic debate and negotiation regarding the rules and norms of community
life could take place amidst a multiplicity of cultural patterns. However, in
the process of preparing teachers for their professional roles in a manner that
is relevant to the present reality, are we able to go beyond used formulas and
recognise that we need paradigms other than those already out of touch with
regard to a fluid, dynamic, permanently uncertain future? Can we ensure that
motivation for the teaching profession is based not only on expecting a decent
salary for good work (an extremely important issue, nonetheless), but also on
responsible and well-designed support, especially for young teachers who are
new to the profession, to not deter, but to motivate, support and show appro-
priate solutions to professional problems that may arise?

No single individual left alone to make his or her own decisions is able
to practise a profession with the same passion and commitment for a long
time, especially when it is a particularly exhausting one, requiring continuous
self-education, involving the need to face other people’s problems, empathise
and fight against one’s own mental limitations. Hence, there is the growing
awareness of the need for wise support and supervision in the teaching pro-
fession.

In this article, we will have a closer look at two models of teacher mentor-
ing, which for many years have been successfully operating in two culturally
different countries: Finland and Israel. Following the methodology of com-
parative research according to Raymond Boudon, I will identify and briefly
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characterise the main social mechanisms, which lie behind the particular ap-
proach to mentoring in the two analysed models, including the axiological-ra-
tional prerequisites for their application.

Mentoring models:
SDT-Based Mentoring and Peer Group Mentoring

In the pursuit of what is modern, in the affirmation of artificial intelligence
and the possibilities it provides, such as the ease and speed of communica-
tion and the finding of information, which is not always used in accordance
with its proper purpose, many educators have unfortunately lost the curiosity
about another human being, which is essential for education. Technology has
become a kind of prosthesis for upbringing, for it is easier to refer anoth-
er person to electronic resources than to talk to them, it is simpler to show
a finished electronic product than to inspire imagination. Personal relations,
encounters with other people, the broadly understood culture of expression,
have become scarce commodities which many international studies have not-
ed and addressed (Venezky, Street, 1999; Wagner, 1990). Unfortunately, a fair
share of this process is attributed to the teachers (academics included), who
explain their own inability or shortcomings in communication with students
by lack of time or being overloaded with responsibilities. We are witnessing,
and often also participating in processes that were already written about at
the end of the 1960s in relation to Western European countries, and which our
country is also currently experiencing. Erich Fromm described societies as
insane because they replace the aspiration to ‘be’, which is natural to humans,
with the struggle to “have’. Herbert Marcuse saw the effect of alienation - the
emergence of a ‘one-dimensional human being’, whose life is limited to work
and consumption. Ferdinand Tonnies wrote of the replacement of the natu-
ral will by the rational will, where all contacts with others are subordinated
to self-interested, instrumental calculation. As a result of the manipulation
and the instrumentalism that it entails, natural interpersonal communities
and mutual trust disappear, and people dissolve into an inert and anony-
mous ‘mass’ that easily succumbs to demagogic slogans, the temptation of
autocratic rule of ‘law and order’, eagerly joining various social movements
in the search for substitute relationships to compensate for loneliness and
frustration. Mentoring is becoming not only the need of our times but one of
the essential ‘anchors’ for the development of professionalism. The school,
being kind of a lens in which social change is focused, is also the right place
to develop mentoring as a way to support and build the right framework for
relationships between teachers.
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There are several established models of mentoring, however, for the
analysis of the two international cases of systemic mentoring approaches ad-
dressed in this article, two of them will be of interest. The first concerns the
Model of Peer Group Mentoring, based on the theory of learning and profession-
al development established within social constructivism. This model reflects
the Finnish education system, in which a high level of teachers” autonomy is
crucial. Therefore, group mentoring is primarily based on the exchange of ex-
periences and expertise which takes place at regular meetings. The education-
al narratives that emerge then become the basis for the creation of teachers’
professional identities.

The second model is based on the self-determination theory of Edward
L. Deci and Richard M. Ryan and is called the Self Determination Model (SDT
Model). At its core, there lies the emphasis on the optimal development of both
partners within the mentoring process. According to the SDT concept, the ex-
pected development of the mentor and the mentee occurs when the mentor-
ing relationship supports their natural psychological needs for the develop-
ment of relationship, competence and autonomy. Self-determination theory is
of particular relevance to educators as a source of information regarding the
mechanism of how the fomenting of both individual and group motivation
for learning in the workplace can occur, based on individual preferences in
this respect. The proposal by Deci and Ryan presupposes that an individual
can, and should, be active in his or her environment, given the opportunities
to do so. The genesis of these opportunities should be sought both within the
individual and in the environment in which he or she operates. Motivation it-
self is defined by the authors as “the driving force or forces responsible for the
initiation, persistence, direction and strength of a purpose-oriented behav-
iour” (Colman, 2015, p. 412). The central idea referred to in this concept is that
of needs. These are defined as universal and necessary. Among them are the
need for autonomy, competence and relationships with others. By satisfying
the aforementioned needs, it is possible to act effectively, with the focus on
embracing an active role and maintaining it despite the emerging difficulties
(Deci, Vallerand, Pelletier, Ryan, 1991, p. 2).

In the context of school as a workplace, teachers may feel more compe-
tent when they have the opportunity to engage in tasks of increasing diffi-
culty, which allow them to use and develop their unique set of skills. Baard
suggests the following management behaviours as a support of the need for
competence: adequate training and support for subordinates, discussion and
agreeing upon achievable goals with the subordinates, delegation of interest-
ing tasks which develop new skills, regular feedback and removal of barriers
that interfere with effective work (Baard, Deci, Ryan, 2004, p. 1). According to
Ryan and Deci (Deci, Vallerand, Pelletier, Ryan 1991, p. 4), instilling a sense
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of competence will in turn lead to a growing sense of autonomy, reduced
feelings of interdependence and a strong internal grounding in decision-mak-
ing and agency. Of no less importance is the need for relationships, signify-
ing a sense of connection with others, interdependence, and responsibility
for others (Taylor, Ntoumanis, Standage, 2008, p. 75). Leader (mentor) be-
haviours which promote relationships and fellowship are those which fos-
ter teamwork, mutual respect, trust in other team members and demonstrate
group objectives.

What is also worth mentioning, is the Lesson Study model of mentoring,
which is a tool to support teacher collaboration in addressing key issues of
educational practice and developing innovative and creative education. In
effect, Lesson Study involves a group of teachers (usually a group of three)
undertaking collaborative lesson planning and engaging in a cycle of teach-
ing, review and verification. For this article, the first two models of teacher
mentoring will be relevant.

Finland.
Peer Group Mentoring

As a result of the new challenges faced by the school in Finland, both in
the 1970s and then in the 1990s, what was expected of the teacher has also
changed, with the latter now obliged to prepare students to respond to the
challenges of the modern world, to skilfully combine general and vocation-
al knowledge in the education programmes, to constantly raise the level of
requirement standards from students, especially in regard to examination
ones, to assist students in the process of self-education, to create conditions
for increasingly better cooperation between teachers and parents. Similarly,
in many European countries (Scandinavia, the Netherlands, England and
Wales), teachers have become obliged to eventually move away from the en-
cyclopaedic nature of school curricula and move towards the understanding
of the world in its unity and complexity. The active and task-oriented stu-
dent approach to knowledge and the real world was emphasised. In order to
achieve the above, it was necessary to recognise and provide for the neces-
sity to use active teaching methods and to refer to various life situations in
private and public life. Educators are expected to focus on teaching instead
of on filling out documentation, so its preparation by teachers is kept to
a minimum. Weekly subject plans, daily registers in which the teacher must
meticulously record what he or she had been teaching during each hour,
compulsory lesson plans, the filling out of mark sheets, attendance reports,
notification lists of proposed grades - all these traditional solutions were
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abandoned in the 1990s and effectively discarded from the Finnish educa-
tion system. Instead, the emphasis was placed on supporting the teacher in
his or her journey in the preparation for the profession and throughout his
or her work as a teacher. In Finland, it is believed that any rivalry is detri-
mental to the schools, as well as to the students and the teachers themselves.
Schools should cooperate with each other, and each should strive to provide
students with the highest quality education. Teachers are also supposed to
cooperate with each other. The teaching profession in Finland is one charac-
terised by prestige and trust. Teaching faculties experience the state of real
siege every year, with seven to ten applicants competing for one place. The
admission process itself is stringent and only the best have a chance of be-
ing accepted. Prospective teachers have to achieve the highest results at the
final high school examinations (certificate competition) and pass the writ-
ten exam organised by the university. Candidates also take part in staged
activities (micro teaching) during which their interpersonal skills are test-
ed, they are invited to an interview and asked why they want to become
a teacher. This multi-stage selection process identifies those who have the
psychological aptitude for the profession and genuinely want to work with
children. Students of pedagogy can choose either early childhood education
(incl. global, combined, typical for grades I to VI) or subject-based teaching.
In the latter case, students must first acquire a specific specialisation and
then, within a year, master the methods used to teach the subject. During
the course of study, particular emphasis is placed on combining theory and
practice. Students prepare classes and teach during numerous apprentice-
ships in schools, through which they learn the ins and outs of the teaching
process and develop their own range of teaching skills. They are also en-
couraged to pursue research studies - for example, the master’s thesis must
include the results of their own research in the area of education.

The ethos of teacher work has been successfully created by the Finns over
a period of 40 years. High requirements set for university applicants and the
excellent content and methodological preparation of students for their work
in education - these two factors mean that the ‘best of the best” actually enter
the profession. Therefore, it is not surprising that the status of an educator
is much higher in Finland than in many other countries, and teachers enjoy
great prestige and public trust. It is worth mentioning that a Finnish teacher
works four hours a day (thus the weekly teaching load amounts to 20 hours
- to compare, the teaching load of Polish teachers employed in primary, mid-
dle and secondary schools is 18 hours per week). In addition, every Finnish
teacher is obliged to devote 2 hours a week to professional development, e.g.
by participating in various courses and training. What is more, all forms of
professional development for teachers are 100% funded by the state.
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Group mentoring is a natural consequence of caring for the wellbeing
of a teacher who enters the profession. The group provides support, listens,
helps. Someone from the group can substitute for a colleague who’s feeling
exhausted. No teacher in a Finnish school is left alone. The dialogic nature of
Finnish mentoring entails a flexible and receptive cooperation (responsive-
ness) oriented towards response and reciprocity (symmetrical give-and-take
relationship). The experienced mentor engages in a dialogue, which could be
described as anticipatory: he or she looks ahead towards the future, focused
on support, finding solutions, undertaking actions appropriate to emerging
problems.

Israel.
Self-Determination Theory and Work Motivation

Higher education is provided by universities, academic-style colleges and
teacher training colleges. The minimum requirement for admission to first
degree programmes in Israel is a secondary school diploma (Teudat Bagrut).
Applicants must also pass the Psychometric Entrance Test (PET) and have an
additional interview. First degree programmes in Israel last from three to six
years, depending on the field of study, and end with the award of a Bachelor’s
degree, e.g. Bachelor of Arts, Bachelor of Science, Bachelor of Laws, Bachelor
of Nursing, Bachelor of Education. In some fields of study, a prerequisite for
the award of a Bachelor’s degree is to write a thesis under the guidance of
a supervisor.

Recipients of Bachelor’s degrees in Israel enjoy the right to enter second
degree programmes. However, some universities additionally require good
grades during the first degree studies, an interview or an entrance test (the so-
called Graduate Management Admission Test (GMAT)). The course of study
lasts 1-2 years. The prerequisite for graduation is usually to write a thesis,
complete an apprenticeship or carry out a project. Graduates are awarded
Master’s degrees in various fields, e.g. Master of Arts, Master of Science, Mas-
ter of Nursing, Master of Education. As a rule, to be eligible for admission
to doctoral studies in Israel, one must have a Master’s degree, obtained after
completing a study programme which includes writing and defending a the-
sis (Master with thesis). An important prerequisite is a high average grade
obtained during the studies - at least 80/100 and a Master’s thesis grade of
at least 85/100. An obligation to which all young Israeli citizens are subject,
both men and women, is two years” military service, which must be complet-
ed after secondary school examinations, with the exception of ultra-Orthodox
Jewish communities, which are not subject to this rigour.
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In the education policy of Israel, mentoring has been an essential part
of the holistic approach to supporting especially new teachers, the so-called
Novice Teachers, for several years. In Israel, these newcomers are mentored
- supported and evaluated - already in their first year of teacher training col-
lege as a requirement to receive their licence. Only teachers who have taught
for at least five years themselves can become mentors to new teachers. Men-
toring in Israel is compulsory for beginning teachers and focuses on sub-
ject-specific, didactic and cultural aspects, which is relevant in the setting of
multicultural schools, mainly those where the language of instruction is both
Arabic and Hebrew. The problems concerning the situation of new teachers in
Israeli schools are perfectly highlighted, among other things, in the article by
the research team of Orna Schatz-Oppenheimer (Schatz-Oppenheimer, 2017),
revealing gaps in the knowledge of new teachers, which need to be supple-
mented by training courses for current and future mentors.

Research on the existing mentoring model in Israel shows that the re-
sponsibility of mentors for new (novice) teachers plays a central role in it.
Mentors are expected to create an atmosphere of trust and professional se-
curity which would enable the novice teacher to grow, to accept the pro-
fessional authority of the mentor and to learn the dialogue. The mentoring
model developed in Israel is based on self-determination theory (SDT) and
perceives human beings as capable of self-regulation. The role of the system
(and by the system I refer to the school’s organisational culture, both formal
and informal one) is to support and motivate to act. For the individual is
capable of making independent autonomous and deliberate choices about
the aspects of life that are important to him or her, including his or her own
development. In order for the teacher to perform optimally, it is necessary
to adapt both the expectations and the requirements of the environment in
which he or she functions, which means that real opportunities arise when
a person is able to respond adequately to stimuli coming from the envi-
ronment, including those related with one’s development. In this aspect,
the concept of self-determination applied in teacher mentoring is strong-
ly connected with the notion of the school’s organisational culture, clearly
indicating that it is culture that determines which aspects of action, which
determinants of effective learning in the workplace -creation of the envi-
ronment, including motivation, will be noticed, interpreted and selected as
significant.

From my experience as a visitor to teacher training colleges in Israel, my
contacts with academics and the Mofet Institute for teacher formation, I can
confidently express the view that for the progressive and democratic section
of Israeli academics, to educate future generations of teachers is a task of high
priority. Even before the outbreak of the war with Hamas in 2023, the need to
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undertake a broad spectrum of reforms in teacher education was widely dis-
cussed. The expanding international cooperation in this field was perceived
with optimism, and the Israeli model of motivation for self-education, self-de-
velopment, and the building of a broad perspective, also scientifically among
teachers, was spoken of with pride. In this respect, the numerous scientific
mentoring projects for teachers who wanted to integrate school work with
academic work, proposed by the Mofet Institute in Tel Aviv, were innovative.
The mentoring model developed in Israeli schools despite the ongoing war
is worth appreciating and noting. It provides an example of the great impor-
tance given to education, which is treated as a continuous process of grow-
ing in knowledge and competence. Mentoring based on self-determination is
a natural consequence of this mental attachment to learning.

Conclusion

After this analysis of the interesting models of Finnish and Israeli educa-
tion, including the process of supporting the teacher in professional devel-
opment, we wonder whether it would be possible to transfer them, at least
partially, into the reality of the Polish school. Before we start to copy the solu-
tions from any country in the hope that transferred to our homeland they will
bring similar results, is worth to quote a Finnish researcher, Pasi Sahlberg, as
a word of caution: “‘Education systems are complex, cultural organic entities,
like plants or trees that grow vigorously only in their native soil and climate’
(Sahlberg, 2015, p. 76). Does it come across as a pessimistic final note? Abso-
lutely not, as every education system should first and foremost pay attention
to what is most relevant in the history, tradition and culture of the society in
which it operates, what challenges a given society will have to face in a few
decades. It should plan reforms or subtle, evolutionary changes, according
to its own ideas, not those of others. Indeed, education systems are not about
the unreflective reproduction of other people’s ideas, but rather about one’s
autonomous project that is in line with the specific social needs of a given
country. Foreign models rarely work well in education. We are obliged to find
our own way of mentoring teachers entering the world of education. Compar-
ative education has a special role in this respect to showcase positive models
and good practices, but also to emphasise the importance of choosing models
wisely to help them find one’s own way of approaching the systemic change
in education.
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Poznawczy rozwoj dzieci nalezy do zagadnierr o duzej wadze spolecz-
nej i naukowej. Nie dziwi wiec, ze stal sie przedmiotem wielu badan, dopro-
wadzajac do powstania licznych koncepgji i konkurencyjnych teorii. Analizy
i polemiki przyniosly poglebienie rozumienia rozwoju poznawczego dzieci,
a w ostatnim czasie takze poszerzenie debat - wczeéniej gléwnie psycholo-
gicznych - o watki socjologiczne, antropologiczne i polityczne (Burman 2008;
Dahlberg i in. 2013; Rogoff 1990). Najbardziej znaczaca réznica w odmien-
nych tradycjach rozumienia rozwoju poznawczego dzieci dotyczy kwestii
uniwersalnosci versus lokalnosci zmian rozwojowych oraz natury i pocho-
dzenia wiedzy tworzonej w umysle. Przyjete przez piagetowski konstrukty-

Studia Edukacyjne 70, 2023: 19-37. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



20 Dorota Klus-Stariska

wizm rozwojowy zalozenie uniwersalnoéci lezy na fundamencie przekona-
nia o biologiczno-neurologicznych uwarunkowaniach rozwoju poznawczego
i obiektywnosci wiedzy naukowej. Natomiast, zalozenie lokalnosci oparto
na krytyce biologizacji w tym zakresie (Morss, 1990) oraz wskazaniu kultu-
rowego i biograficznego zréznicowania kompetencji jednostki i kulturowej
relatywnosci spolecznie tworzonej wiedzy (Stemplewska-Zakowicz, 1996).
Te ostatnie argumenty czerpaly inspiracje z konstruktywizmu socjokulturo-
wego Lwa S. Wygotskiego i p6zniejszych prac J. Brunera. Warto jednak pa-
mietad, ze juz kilka dziesiatek lat temu zainicjowano koncepcje o zlozonym,
uniwersalno-lokalnym charakterze rozwoju poznawczego. Przyjeto w niej, ze
zmiany rozwojowe s3 wowczas warunkowane biologicznie, a wiec w sposob
uniwersalny dla wszystkich, gdy definiujemy je bardzo szeroko i ogélnie, na-
tomiast wszelkie umiejetnosci specyficzne maja charakter lokalny. Pozwala
to traktowac oba czynniki rozwojowe (dziecko i srodowisko) jako wzajemnie
sie uzupelniajace (Fischer, Bullock, 1984). Chociaz mozliwa i metodologicz-
nie uzyteczna jest charakterystyka teorii rozwoju z wyeksponowaniem réznic
w wyjsciowych zalozeniach wewnatrzparadygmatycznych (Klus-Staniska,
2018), to argumenty dotyczace mechanizméw rozwoju poznawczego budo-
wane w dwoéch wiodacych perspektywach traktowane sg raczej nie jako opo-
zycyjne, ale komplementarne (Brzeziriska, 2000). Nie przypisuje sie im jednak
addytywnosci, ale wskazuje na role osobistych do$wiadczen poznawczych
jako inicjujacych uczenie sie (Stemplewska-Zakowicz, 1996) i role wiedzy
osobistej w ,,oswajaniu” wiedzy publicznej (Klus-Stariska, 2019; Klus-Stan-
ska, Nowicka, 2014; Kochanowska, 2018).

Dlatego, gtéwne pytania zadawane obecnie w tym zakresie wynikaja nie
tyle z potrzeby ustalenia, co inicjuje i podtrzymuje rozwdj poznawczy, co
z namystu nad jakoscia tych czynnikéw. Konstruktywizm rozwojowy zwraca
uwage na niezbednos¢ bogactwa srodowiska materialnego dostepnego samo-
dzielnym eksploracyjnym dziataniom dzieci. Natomiast, konstruktywizm so-
cjokulturowy eksponuje watek wrazliwego wsparcia i rusztowania spotecz-
nego zapewnianego przez osobe dorosta lub wspétpracujacego réwieénika.
W obu tych przypadkach radykalnie zakwestionowano obraz umystu jako
biernie przyswajajacego przekaz werbalny i wiedzy jako pochodzacej z poste-
powania ,, po $ladzie” nauczyciela (Klus-Stariska, 2002; Moroz, 2019). W obu
tez wysoko ulokowano samodzielnoé¢ poznawcza dziecka wskazujac, ze jest
ona fundamentalnym warunkiem umozliwiajacym powodzenie rozwojowe.
Badania dowiodly, ze przedluzanie dyrektywnosci poza bardzo wczesne
dziecinstwo ma bezposredni, negatywny wplyw na pdzniejsza niezaleznosc¢
poznawczg i spoleczng dzieci (Landry i in., 2000).

Kluczowe stalo sie zalozenie, ze uczenie sie uczniéw nie wymaga tradycyj-
nie rozumianego nauczania. Zamiast ograniczac sie do przekazywania infor-
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magji i instrukcji, nauczyciele przede wszystkim organizuja bogate srodowi-
sko materialne klasy, zamieniajac je w obszar uczniowskich badan i projektow,
i poszukuja dobrze sformulowanych probleméw oraz zadarn, wyzwalajacych
samodzielne poszukiwania. Szybko okazalo sie, ze w tych warunkach wspot-
praca rowieénicza prowadzi do bardzo dobrych efektéw takze woéwczas, kiedy
zaden uczen nie pelni funkgji tutora. Jak pisza K.-W. Fisher i D. Bullock:

Czesto, gdy dwie osoby wspotpracuja, aby rozwigzaé problem, zadna z nich nie ma
wszystkich elementéw, ktére ostatecznie pojawia sie w rozwigzaniu. Podczas ich
wspolpracy (...) zachowanie kazdej osoby wspiera zachowanie i mysli w kierunkach,
ktére nie zostalyby podjete przez jednostke, gdyby pracowala sama. Finalnie pojawia
sie rozwigzanie - nowa struktura poznawcza (Fisher, Bullock, 2005).

Réwiesnicy lepiej sie rozumiejy, $mielej wymieniaja pogladami, stawia-
ja sobie pytania i ujawniaja watpliwosci, powazniej traktuja otrzymane od-
powiedzi i maja wigksza motywacje do usuwania sprzecznosci miedzy soba
(Damon, 1984). Te cechy relacji réwieéniczych powoduja réwniez, ze ucznio-
wie sg bardziej skfonni do aktywizowania ukrytych poktadéw wiedzy oso-
bistej (Daiute, Dalton, 1993). Dane te poszerzyly myslenie o samodzielnosci
poznawczej uczniéw o watek samodzielnosci wspoétdzielonej podczas ucze-
nia si¢ rOwiesniczego.

Dla zmiany my$lenia o potencjale tkwigcym w redukcji interwencji doro-
stego w uczeniu si¢ uczniow podstawowe znaczenie miaty tez badania nad
motywacja, ktére zmienily nasze myslenie o roli ocen i zewnetrznej kontroli
zwigzanych z dominacja nauczyciela. Juz badania nad matymi dzie¢mi do-
starczyty danych o sile wrodzonej potrzeby samodzielnego dziatania. Jak pi-
sze Thornton:

W fakcie, ze dzieci lubia rozwigzywac problemy jest co$ zaskakujacego. Z definicji
,rozwigzywanie probleméw” oznacza, ze masz jaki$ cel i nie wiesz, jak go osiagnad,
wiec mozemy oczekiwag, ze jest to raczej frustrujace i negatywne doswiadczenie. (...)
PrzywykliSmy my3le¢ o takim rodzaju pracy jako o raczej nudnym i zmudnym niz
zabawnym. Ale nawet niemowleta w kotyskach lubig rozwigzywaé problemy (jak
spowodowad, by grzechotka wydata dzwigk?), co dowodzi, jak fundamentalny jest
proces rozwiazywania probleméw dla naszego czlowieczenistwa i dziecifistwa (Thor-
nton, 1995, ss. 1-2).

Dlatego, w rekomendacjach edukacyjnych dostrzezono role motywacji
wewnetrznej do uczenia sie i znaczaca przewage jej wartoéci rozwojowej
w stosunku do motywacji zewnetrznej. Ostabia to znaczgco wiare w niezbed-
nos¢ oceniania jako podstawowego instrumentu motywowania uczniéw.

Istotnych argumentéw w tym zakresie dostarczyta teoria samostanowie-
nia (self determination theory), wyjasniajac wzrost motywacji wewnetrznej do
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dziatania w okolicznosciach braku kontroli argumentem motywacji autono-
micznej, ktéra rozwija sie w warunkach wspierajacych autonomie, bedacej
podstawowa potrzeba cztowieka. Takie warunki oznaczaja dawanie dziecku
mozliwosci wyboru, zachecanie do inicjatywy, brania pod uwage jego per-
spektyw i ograniczanie technik kontrolujacych (Swiecicka, 2019). Chociaz re-
lacje miedzy motywacja autonomiczng a kontrolowana zewnetrznie sa ztozo-
ne, niemniej - jak dowodza liczne badania - motywacja autonomiczna sprzyja
wyzszej jakosci rezultatéw uczenia sie, glebokiemu przetwarzaniu materiatu
i dobrostanowi uczniéw, podczas gdy motywacji kontrolowanej towarzyszy
obnizenie dobrostanu i powierzchowne przetwarzanie materiatu (Cheoniin.,
2020; Vansteenkiste i in., 2006). Nauczycielska kontrola, polegajaca na bez-
posrednim kierowaniu dzialaniami i mysleniem uczniéw, czeste wydawanie
poleceni, zakt6canie preferowanego przez dzieci tempa nauki i niedopuszcza-
nie do krytycznych i niezaleznych opinii wywoluje negatywne emocje oraz
ostabia motywacje i zaangazowanie (Assor i in., 2005). Na gruncie polskim
G. Szyling wykazuje, Ze oceny jako narzedzie motywowania do nauki

z reguly podwazajq ich [uczniéw - przyp. DKS] samodzielnoé¢ i prawo glosu, loku-
jac ocenianie poza ich zasiegiem i w znacznej mierze poza obszarem ich osobistego
sprawstwa (Szyling, 2015, s. 118).

Whniosek ten jest zbiezny z innymi wynikami badan nad wczesng edukacja,
ukazujac, jak totalnie oddzialuje ocenianie na catoksztalt szkolnego funkcjono-
wania dziecka, poddajac je treningowi bezwolnosci (Szyling, 2015, s. 120).

Perspektywa wskazujaca na koniecznos¢ zapewniania przestrzeni dla sa-
modzielnej pracy uczniéw w warunkach interakcji réwiesniczej, uzupetnio-
na pedeutologiczng teorig krytyczng (Mac Naughton, 2005), stawia powazne
wyzwania przed wczesng edukacja i pracujacymi w niej nauczycielami. Licz-
ne kraje odpowiedzialy na nowe koncepcje modyfikacja programéw ksztalce-
nia i zalecent dydaktycznych dla nauczycieli juz najmlodszych uczniow. Na-
cisk na zwigkszanie autonomii uczniowskiej przyczynil sie miedzy innymi
do promowania w polityce oswiatowej koncepcji niezaleznego uczenia sie
(independent learning). W dekretowanych przez paristwo dokumentach o$wia-
towych i przewodnikach do programéw zamieszczono stanowcze wymaga-
nia odnosnie koniecznosci wyzwalania inicjatywy uczniéw, otwierania sie
na ich samodzielno$¢ intelektualng, wykazywania zywego zainteresowania
ich pomystami, zapewniania przestrzeni dla podazania uczniéw za swoimi
zainteresowaniami, umozliwiania systematycznej wspotpracy réwiesniczej
i rowiesniczego uczenia sie (por. Whitebread i in., 2005).

Natlok danych ptynacych z badan, wyraziste zmiany programowe w wie-
lu krajach, powodzenie ogromnej liczby konstruktywistycznych projektow
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ksztalcenia na $wiecie i ukazywanie nowych trendéw w ksztalceniu podczas
uniwersyteckiej edukacji nauczycieli rodzi nadzieje, ze w szkole, zwlaszcza
na poziomie wczesnej edukacji, dojdzie do zmniejszania naporu przekazu na-
uczyciela na rzecz uwolnienia samodzielnosci uczniéw. Ta nadzieja stala sie
inspiracja do badan rzeczywistosci szkolnej uczniéw klas poczatkowych w za-
kresie samodzielnosci poznawczej, jaka moga sie wykazac¢ w klasie szkolnej.

Metoda badan

Dla rozpoznania statusu samodzielnosci poznawczej uczniéw wykorzy-
stane zostaly materialy wytworzone przez studentki IV roku pedagogiki
wczesnej edukacji z jezykiem angielskim, studiujace na Uniwersytecie Gdan-
skim. W czasie praktyk ciaglych w klasach poczatkowych studentki tworzyty
portfolio, zawierajace opisy gromadzonych obserwacji codziennosci szkolnej,
istotnych zdarzen oraz ich refleksje. Nastepnie podczas realizacji przedmiotu
»Analiza doswiadczen z praktyk” rozwijaty swoje przemyslenia podczas wy-
miany do$wiadczenn w matych zespotach. Wér6d watkéw podejmowanych
przez studentki znalaz! sie takze przebieg zajec i polecenia, ktore sprzyjaty
samodzielnosci poznawczej uczniéow oraz ich twérczemu mysleniu. I wladnie
te fragmenty 30 studenckich portfoliow zostaly poddane analizie jakosciowej
na potrzeby tego tekstu.

Jego celem jest proba odpowiedzi na pytanie: Jaki jest status samodzielnego
rozumowania uczniow w klasach poczqtkowych? Badanie ma charakter interpre-
tacyjny, jakosciowy, ale trzeba wzia¢ pod uwage, ze obejmuje 6-tygodniowe
obserwacje prowadzone w 30 réznych szkolach, w wymiarze 120 godzin
(60 na zajeciach typowych dla klas poczatkowych i 60 z jezyka angielskiego
w tych klasach), co zwigksza ich wiarygodnos¢. Kategorie (pisane w tekscie
kapitalikami) zostaly zbudowane z uwagi na zageszczenie podobienistw i ty-
powosci w obserwacjach. Kryterium byty na przyktad stosowane w portfolio
okreslenia i sformutowania, takie jak: , kazde zajecia”, ,najczesciej”, , przewa-
zalo” i tak dalej lub przeciwnie: ,nigdy”, ,tylkoraz”, ,wcale” i tym podobnie.
Zdarzajace sie incydentalne wyraznie odmienne obserwacje zostaly przyto-
czone jako wyjatki od reguly dowodzace mozliwej odmiennej edukacji.

Wyniki i ich analiza
1. , Tak nauczano”

Jednym z zadan, jakie studentki otrzymaly, byta dyskusja na temat za-
gadnienia , Tak nauczano”, czyli typowego przebiegu zaje¢. Zgromadzone
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wypowiedzi pozwalaja na wskazanie kategorii, ktére w odniesieniu do samo-
dzielnosci uczniéw mozna uporzadkowa¢ w dwoéch nadrzednych grupach:
IDENTYFIKAC]I BRAKU i IDENTYFIKACJI OBECNOSCI.

Do pierwszej grupy przynaleza te, ktére wynikaja z nieobecnosci samo-
dzielnej aktywnosci uczniéw, niekierowanej krok po kroku. Studencki opis
typowych zaje¢ ukazuje model, ktéry eliminuje dzieciecy potencjal w tym
zakresie. Analiza opisow przebiegu zaje¢ wskazuje na SZryWNy SCHEMAT i FOR-
MALIZM jako gléwne charakterystyki codziennosci szkolnej uczniow. Powta-
rzalnoé¢ pozbawionego jakiejkolwiek elastycznosci modelu postepowania
juz sama w sobie eliminuje samodzielne myslenie uczniéw, gdyz wymaga
ono otwartosci na zmiane, dostosowania si¢ nauczyciela do kierunkéw pracy
inspirowanych przez dzieci, plastycznosci czasu i tak dalej. Ale obserwowane
zajecia dodatkowo cechowata zdecydowana koncentracja na dwéch nienaru-
szalnych wyznacznikach aktywnosci uczniéw, jakimi byt NAauczyciEL i ZEszyT
CWICZEN.

Studentki pisaly:

Kazde zajecia (...) wyglgdaty niemal identycznie. Lekcje byly prowadzone
gtownie stylem zamknietym/formalnym. Zdecydowanqg wigkszos¢ czasu nauczy-
cielka kierowata uczniami. Bardzo rzadko dzieci pracowaly samodzielnie w ciszy,
najczesciej na pytania odpowiadaly osoby zgtaszajqce si¢ lub wybrane przez nauczy-
cielke.

Zajecia z wczesnej edukacji byty rutynowe. Najbardziej pani skupiata uwage
ucznidw na wykonywaniu zadan w zeszycie ¢wiczen. Jezeli prowadzitam lekcje i ro-
bitysmy karty pracy, to na drugi dzien dzieci musiaty , nadrobic¢ zalegtosci” w zeszy-
cie cwiczen. (...) Styl formalny o silnym nadzorowaniu aktywnosci ucznia. Nauczy-
cielka petnita role kierowniczq.

W mojej klasie przewazat niestety kierowniczy styl nauczania (...). Niewiele
byto miejsca na samodzielng aktywnos¢ ucznia, czy na pracg w grupach. Lekcje wy-
gladaly standardowo, praca z podrecznikiem to znaczy: czytanie czytanki, odpo-
wiadanie na pytania pod czytankq, rozmowa na temat obrazka, ktéry byt banalny,
np. dziewczynka stoi i oglgda ksigzki w bibliotece.

Samodzielno$¢ dzieci nie jest synonimem samotnej pracy. Znakomicie
jest wyzwalana podczas komunikacji rowiesniczej i wspélpracy w matych
zespolach nad zadaniami, ktére maja charakter problemowy i prowadza do
grupowego efektu odmiennego od tego, ktéry bylby osiagany indywidual-
nie. Jednak w czasie zaje¢ obserwowanych na praktykach studenckich Zakaz
KOMUNIKAC]I ROWIESNICZE] W czasie zaje¢ miedzy dzie¢mi uniemozliwial samo-
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dzielno$¢ wspierang w relacjach kolezeniskich, wyzwalang przez mowe eks-
ploracyjna, wymiane pomystéw, czy zwykte wsparcie informacyjne lub emo-
cjonalne. Dystrybucja komunikatéw wylacznie na linii ,nauczyciel - uczert”
ma swoje zrodla zaré6wno ze sprzezonym z nig zwrotnie modelem dyscypliny

ciszy, jak i z brakiem zaufania do kompetencji dzieci.

Nie moge powiedziec, ze dzieci nigdy nie pracowaty w grupie, aczkolwiek w cza-
sie moich praktyk nie zauwazytam ani jednej takiej aktywnosci. Nauczycielka
bardzo duzq uwage przyktada do utrzymania catkowitej ciszy w klasie. (...) Cza-
sami, gdy powstawat szmer, to dlatego, ze zadanie stwarzato dzieciom jakis problem
i cheialy porozumiec sig ze swoim kolegq, niestety zawsze koticzyto sie to stowami
nie gadamy”.

Proszg to sobie wyobrazic — dzieci siedzq w podwojnych tawkach i pomiedzy nimi
stojqg dwa duze segregatory, ktore praktycznie uniemozliwiajq nawet widzenie
siebie nawzajem. Segregatory (...) stanowity naturalne ploty wydzielajgce prze-
strzen i stanowigce przeszkode w integracji.

Uczniowie nigdy nie pracowali w grupach. Gdy podczas zadania, w ktorym
dzieci musialy utozyc plan wydarzen do tekstu, wysztam z takim pomystem, nauczy-
cielka powiedziata, ze zadania tego typu rozwigzujemy wspolnie na tablicy. Stwier-
dzita, ze dzieci nie wiedzq jak sie do tego zabraé.

Opisywana przez studentki niemal , przemystowa” transmisyjnosc spy-
cha uczniéw na dalszy plan, jest skrajnie nasilona, obezwladniajaca. Poddani
jej uczniowie podlegaja swoistemu TRENINGOWI BIERNOSCI I PODPORZADKOWANIA.
Przyzwyczajenie zamyka mozliwo$¢ pomyslenia, Ze mozna inaczej...

Rozmawiatam z nauczycielkq o poziomie klasy i uzyskatam ,,rade” na temat pracy
ze zdolnym uczniem: ,Posiedzi i poczeka, troche sie go pochwali i bedzie zadowo-
lony. Nie ma sensu mu dawac wigcej zadan, bo przestanie pracowad, a tak uczy sie
tez cierpliwosci”.

Lekcje, ktorym sie przygladatam w czasie praktyk, z requly wygladaty tak samo
kazdego dnia. Nauczycielka byta osobg, do ktorej nalezato pierwsze i ostatnie stowo,
a uczniowie byli realizatorami jej planu. Plan wyznaczal podrecznik, do czego
byli przyzwyczajeni uczniowie i nauczycielka. Wazng role na lekcjach petnily
tez zeszyty (...), w ktorych zapisywane byly tematy i krotkie notatki (...) oraz wkle-
jane minikarty pracy. (...) Wszystkie niezbedne do zajec¢ elementy [nauczycielka
- przyp. DKS] znajdowata w podreczniku i cwiczeniach. (...) Program byt reali-
zowany tasmowo poprzez pokonywanie kolejnych stron z ksigzki.
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Uczniowie uksztaltowani juz przez ten model pracy z reguly nie podej-
mowali préb wylamania sie z niego, co wtérnie buduje przekonanie, ze dzieci
pracuja wylacznie ,na polecenie” i wiedzg cokolwiek dopiero woéwczas, gdy
zostana z tym ,zapoznane”. Tylko niektére studentki zaobserwowaly poja-
wiajaca sie inicjatywe uczniéw. Ta jednak byla ignorowana lub wygaszana,
a w skrajnych przypadkach dzieci byly za nig karane.

Styl komunikacji nauczyciela byt bardzo agresywny. Pani ,zabijata” kreatyw-
nosé dzieci. Nie pozwalata im mysle¢ poza wytyczonymi ramami. Rozne odstepstwa
od normy - komentowata, ucinata i czasami nawet wysmiewata przed calg
klasg.

Na lekcji mozna byto zauwazy¢ typowaq transmisje wiedzy. Wszystkie lekcje
byly bardzo podobne do siebie. (...) Niestety, zadania, ktore wykraczaly poza pisa-
nie w cwiczeniach (np. zadania z gwiazdkq dotyczqce pracy w grupach lub zrobienia
satatki owocowej itp.) byly pomijane, bo wedlug nauczycielki to strata czasu i ,dzie-
ci sig wtedy niczego nie uczq”. Jej zdaniem, nauka byta tylko wtedy, gdy ona
moéwila, a dzieci siedziaty cicho. W sytuacji, gdy pewien chlopiec nie zglosit sig,
a automatycznie dopowiedzial cos do tego, o czym mowita nauczycielka (temat doty-
czyt zawodow kiedys i dzis, i pani opowiadata o tych zawodach - on wtrqcit uwage, ze
we Wdzydzach Kiszewskich na Jarmarku jest pokazane duzo takich zawodow i zaczqt
wymieniac) dostat smutng minke (Smutne minki, to sposob oceny zachowania).

Rutyna, schemat i formalizm wytwarzaly klimat wszechogarniajacej
Nupy. Tego rodzaju obserwacje przewazaly w zgromadzonym materiale,
byly silnie podkreslane przez studentki i oceniane bardzo krytycznie podczas
dyskusji grupowych.

Lekcje byly tak nudne, ze po tych dwdch dniach myslatam, ze bycie nauczycielkq
nie jest chyba dla mnie dobrym pomystem, skoro tak wyglada polska edukacja.

Nauczycielka prowadzita wszystkie lekcje wedtug jednego schematu, w tym
samym stylu. Wprowadzenie do tematu zadania i cwiczenia z ksigzek, kart pracy,
sprawdzenie wiedzy (...) temat po temacie, zadanie po zadaniu (...). Po tygodniu
spedzonym w szkole nudzitam sie okropnie.

Studencka krytycznos¢ nalezy jednak usytuowaé w odpowiednim kon-
tekscie. Cho¢ w materialach mozna bylo natknac sie na wyraznie negatywne
oceny nauczycieli, jednak przewazaly takie, w ktérych wskazywano ograni-
czenia nauczania, z jednoczesnym podkreélaniem przychylnego stosunku na-
uczycielek do dzieci.
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Jak juz wspomniatam w notatce z poprzednich zajec, mojej opiekunce praktyk
zalezato na dobrych relacjach z dzieémi, co niestety nie zmienia faktu, iz samo
prowadzenie zaje¢ byto typowe dla szkét tradycyjnych.

Ze zgromadzonego materialu wynika wiec obraz swoistej ASYMETRII EMO-
CJONALNO-MERYTORYCZNEJ. Na to zjawisko nalezy zwrdci¢ uwage. W potocz-
nym my$leniu przewaza bowiem przekonanie, ze w klasach poczatkowych
»zyczliwy nauczyciel to dobry nauczyciel”. Praca nauczyciela we wczesnej
edukacji nie jest wigzana z wiedza zawodowa i profesjonalizmem. Ale juz
nikt nie uznalby przeciez, ze , zyczliwy pediatra to dobry pediatra”. Serdecz-
noé¢ i sympatia odczuwana wobec dzieci nie jest wystarczajaca, by odpo-
wiednio wspiera¢ ich rozwj.

Obserwacje i dyskusje w malych zespotach doprowadzily studentki do
konkluzji o NiezmiENNOSCI szkory. To wnioski tym bardziej interesujace, ze
w potocznych narracjach o szkole powszechnie podkreéla sig, ze ,,dawniej
w szkole bylo inaczej”. Ta rozbieznoé¢ moze wynikac z faktu, ze model na-
uczania traktowany jest w Polsce jako , oczywisty” i ,,jedyny mozliwy”, wiec
wiekszych zmian w tym zakresie si¢ nie oczekuje.

Styl nauczania nauczycielki byt mocno frontalny (...) w bardzo tradycyjny dla
naszej polskiej szkoty sposéb - podrecznik, cwiczenia, sprawdziany, kartkowki.

Po dyskusji w naszej grupie dosztam do wniosku, ze pod kqtem pracy na lekcji
niewiele sig zmienito w edukacji wczesnoszkolnej od czasu, kiedy sama by-
tam uczennicyq.

W portfoliach mozna bylo tez natrafi¢ na (bardzo rzadkie, niestety) opi-
sy sytuacji, ktére studentki prébowaly powiaza¢ z odejsciem od rutyny
i staraniem nauczycieli, by wprowadzi¢ elementy dydaktycznie atrakcyjne.
Ujawniajace sie tu kategorie zaliczylam do nadrzednej grupy IDENTYFIKACHI
OBECNOSCI samodzielnosci ucznidéw. Jednak, co znamienne, samodzielnosé
i wspotpraca rowiesnicza wystepowaly przede wszystkim w opisach lekcji
angielskiego'. Ponizej przytaczam wypowiedz studentki, ktéra do pewnego
stopnia myli aktywnosé ruchowgq dzieci z aktywnoscia poznawcza i zmiane
miejsca w przestrzeni klasy ze zmiang modelu nauczania, ale jest Swiadoma
ograniczen edukacji skoncentrowanej na podreczniku i docenia obserwowa-
ne zabawy rozwijajace funkcje poznawcze, wspotprace uczniéw w matych
zespolach i ich niekierowana komunikacje.

! Specyfike te wyjasnia zapewne odmienna metodyka inspirowana progresywizmem, ty-
powa dla szkolnictwa w Wielkiej Brytanii, rzutujaca na rézne sposoby upowszechniania modeli
nauki tego jezyka jako obcego.



28 Dorota Klus-Stariska

Na lekcjach, ktore prowadzita ta nauczycielka [jezyka angielskiego - przyp.
DKS] przewazaty réine gry ruchowe i zabawy, mogqce pobudzi¢ wyobraz-
nie uczniéw. Oczywiscie, czes¢ lekcji uczniowie spedzali w tawkach, rozwigzujgc
zadania z ksigzki, stuchajqc nagran i zapisujgc co$ w zeszycie, ale nie byta to dominu-
jaca forma prowadzenia zaje¢. Nauczycielka starata si¢ unikaé prowadzenia zajec
opartych tylko i wytqcznie na podreczniku, stwarzata klasie mozliwosci pracy
w grupach lub w parach, oraz wypowiadania sie w jezyku angielskim. Witasnie dla-
tego czesc¢ lekcji uczniowie spedzali na dywanie, podczas gier ruchowych w zespotach,
rozmow i innych zadani aktywizujgcych ich do samodzielnej pracy.

W przeciwienistwie do tej SAMODZIELNOSCI ,,PO ANGIELSKU”, na ogélnych za-
jeciach z zakresu wczesnej edukacji poziom oryginalnosci dydaktycznej sytu-
acji majacych zapewne z zalozenia aktywizowac uczniéw byt z reguly zalo-
$nie niski. W mysleniu studentek wyrazna byla swiadomos¢ SamoDzIELNOSCI
OGRANICZONEJ. Charakterystyczna jest tu nastepujaca wypowiedz:

Z innych , ciekawostek, innowacji czy pomocy dydaktycznych” pamigtam jedy-
nie pokazanie dzieciom, jak wyglada klisza fotograficzna, kiedy omawiali tekst
o tym, skqd ludzie czerpali informacje o Swiecie. Gdy omawiali zadania zegarowe,
nauczycielka wyciggata kilka zegarow papierowych, na ktérych dzieci mogty usta-
wiaé godziny z podrecznikowych zadan. Tak byto raz, péziniej tylko nauczycielka
pokazywata godziny na zegarze.

Cudzystéow uzyty przez studentke jasno symbolizuje jej ocene tego rodza-
ju dziatani na lekcjach.

Wiekszoé¢ komentarzy towarzyszacych tego rodzaju obserwacjom
$wiadczyta o zawodowej refleksyjnosci studentek - przysztych nauczycielek
wczesnej edukacji, i $wiadomosci, ze wyzwalanie samodzielnoéci uczniéw
wymaga znacznie glebszej zmiany modelu nauczania. Jednak zdarzaly sie tez
komentarze dowodzace, ze te pozornie aktywizujace dzialania zadowalaja
praktykantki, ze nie dostrzegaja one realnego braku przestrzeni dla my$lenia
dzieci i powierzchownosci wprowadzanych ,nowinek”. Dla tych wypowie-
dzi proponuje kategorie SAMODZIELNOSC POZORNA.

Podczas wprowadzania dwdch liczb naraz dzieci mogly sobie wybraé, za po-
mocq ktorej liczby wykonajgq zadanie, polegajgce np. na narysowaniu w petelce tylu
przedmiotéw (rowniez byto to dowolne, czy dzieci narysujq kwiatki, czy ké-
teczka, czy cokolwiek im sig tylko zamarzy), ile wynosita liczba.

Tok nauczania byt bardzo zréznicowany. Nauczycielka czesto zmieniata miej-
sce pracy uczniéw, na przyktad, literke wprowadzata na dywanie, po czym dzieci
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wracaly do tawek, by wykonywaé ¢wiczenia w ksigzce, a pozniej znowu miaty do
wykonania cwiczenie poza tawkami.

Studentki okazywaly sie uwiezione w waskim mysleniu metodycznym
i za metody aktywne braty bardzo tradycyjne zadania, ubarwione jedynie ru-
chem, przemieszczaniem sie¢ w klasie lub elementami ludycznymi, dajacymi
uczniom swobode jedynie w kwestiach poslednich, trzeciorzednych.

2. ,Dziecko - badacz; dziecko - artysta”

Z zadaniem dotyczacym przebiegu zaje¢ korespondowato kolejne, zaty-
tutowane , Dziecko - badacz; dziecko - artysta”. Studentki byly poproszone,
by skupi¢ uwage na watku tworczosci i odkrywania na zajeciach szkolnych,
ze szczegblnym uwzglednieniem sytuacji zwigzanych z dzieciecym ekspery-
mentowaniem, tworczoscia intelektualng i artystyczng, samodzielnym roz-
wigzywaniem probleméw, dzialaniem praktycznym, wykonywaniem pro-
jektow.

Zgromadzony material empiryczny potwierdza NIEOBECNOSC TWORCZOSCI
lub co najwyzej niezwykla jej INCYDENTALNOSC. Nawet tredci przyrodnicze, da-
jace sie tatwo , przelozy¢” na aktywnosé badawcza uczniow, byly jej pozba-
wione.

Dzieci nie miaty mozliwosci eksperymentowania czy wyrazania twor-
czosci artystycznej (...). Przez moje praktyki nie przewingt si¢ nigdy temat ekspe-
rymentu przyrodniczego. Poznawanie przyrody odbywato sie jedynie poprzez ,,0d-
krywanie” informacji w podreczniku.

Lekcje przyrody zaobserwowatam tylko dwie, poniewaz lekcje nie odbywaty sie
zgodnie z planem, tylko byty wyborem nauczycielki. Te lekcje byty podobne do lek-
cji jezyka polskiego. Uczniowie w grupach pisali opis krajobrazu Grenlandii i roz-
wigzywali wspdlnie krzyzowki, postugujqgc sie aktualnie przerabiang lekturq , Ana-
ruk, chtopiec z Grenlandii”.

Przez miesiqc praktyk ani razu dzieci nie eksperymentowaty, nie wykonywa-
ty doswiadczen (...). W ksigzkach, na ktorych pracujq dzieci, co jakis czas pojawia sig
blok tematyczny , dzien odkrywcow”. (...) Na obserwowanej przeze mnie jednostce
lekcyjnej tematem gltownym byty zwiastuny wiosny. Dzien odkrywcéw - brzmi bar-
dzo interesujqco, jednak jest to niestety czas wykonywania cwiczen w kartach pracy...
Dzieci zamiast doswiadczy¢ na wtasnej skorze pierwszych oznak wiosny (...),
zaznaczajq w kartach pracy, czy sasanka jest rzeczownikiem czy przymiotnikiem,
oraz uzupetniajq brakujqce stowa w przystowiach o marcu, ktorych juz nikt nie
uzywa, bo sq wyrazeniami archaicznymi.
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Podczas praktyk nie zaobserwowatam eksperymentowania, chociaz stysza-
tam, ze chtopcy raz robili jakies doswiadczenie w domach, a potem opisywali je
(cos w stylu hodowania roslinki).

Jednq sytuacja, jakq pamietam w odniesieniu do samodzielnosci uczniéw,
byta sytuacja, w ktorej podczas rozwiqzywania zadania z matematyki uczen zapytat sig,
czy moze zastosowac liczby ujemne, na co nauczycielka odpowiedziata, ze jesli potrafi,
to jak najbardziej. Ale nie przypominam sobie zaje¢, w ktorych uczniowie mogli ekspe-
rymentowac czy komponowac cos twdrczego (...). Uczniowie nie mieli stwarzanych
okazji do rozwigzywania probleméw, nie mieli okazji do ,,pogtéwkowania”.

Jezeli chodzi o dziecigce eksperymentowanie, to pojawito sie ono raz, w do-
datku w zadaniu domowym. Zadanie to nie byto wymyslone przez nauczycielke, znaj-
dowato sig ono w cwiczeniach do matematyki. Dzieci uczyly sie odczytywac tem-
perature z termometréow, przez kolejne 3 dni miaty zapisywaé temperature
i godzing pomiaréw. Ich wyniki zostaty porownane poprzez odczytanie swoich ob-
serwacji (kilka wybranych osob).

Obserwujace studentki zauwazaly tez sytuacje, ktére potencjalnie mogly
wyzwala¢ samodzielne rozumowanie uczniéw i aktywizowac ich poznaw-
czo. Jednakze nauczycielki, uksztaltowane przez kulture kierowniczej roli na-
uczyciela i leku przed bledami uczniéw, sterowaly uczniami. Ukryta w tych
dziataniach kategoria STRACONYCH OKAZJI stanowi specyficzny element, gdyz
najprawdopodobniej przez nauczycieli nie jest postrzegana jako strata, a jako
przejaw dobrego nauczania.

Na lekcjach uczniowie nie mieli w zasadzie zbyt czesto stwarzanej mozliwosci
wykazania si¢ wlasng inicjatywq. Gdy pojawialy si¢ zadania, ktére nalezato wy-
konaé¢ samodzielnie, odpowiedzi dosyc¢ szybko pojawialy sie na tablicy, tak
by kazdy miat dobrq odpowiedz w zeszycie.

Na lekcjach jezyka polskiego nauczycielka czasami zadawata uczniom np. pyta-
nia, co to jest przyjazn?, jakie cechy ma prawdziwy przyjaciel? Pozwalata odpowie-
dzie¢ chetnym uczniom, ktorzy podniesli reke. Nie wywigzywata sie z tego jed-
nak Zadna dyskusja, poniewaz odpowiedzi byty kierowane do nauczycielki, a ona
decydowata, czy sq poprawne czy nie.

Nauczyciele nie wykorzystuja tego rodzaju szans na wspieranie samo-
dzielnego myslenia dzieci gtéwnie z obawy, ze uczniowie bez przekazu i kie-
rowania nie zdobeda wartoéciowej wiedzy. Paradoksalnie ta wtasnie obawa
prowadzi do zatrwazajaco niskich rezultatéw pracy na lekcjach.
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Podczas moich obserwacji [nauczycielka - przyp. DKS] raz polecita dzieciom
wykonanie zadania w grupach. Kazda z nich miata stworzyc definicje kilku otrzy-
manych pojec, zwiqzanych z podrozowaniem samolotem. Uczniowie (...) mogli takze
zobrazowac dane hasta. (...) Idea tego zadania bardzo mi sie spodobata. Niestety, efekt
byt taki, Ze dzieci na polecenie nauczycielki ,,stowo w stowo” przepisywaty
definicje zawarte w podreczniku. Tworzqc ilustracje, takze miaty sugerowac sie tymi
ksigzkowymi. (...) Zadziwiajqcy byt fakt, iz dzieci, po wykonaniu zadania, zapytane
przez nauczycielke o pojecia, ktore kilka minut temu definiowaty, nie potrafity wy-
jasnié ich znaczenia. Okazalo sig, ze przepisywaly one stowa nie zaglebiajac
sie w ich sens.

Studentki przygotowane do tego podczas studiéw podejmowaly proby
wprowadzenia pracy badawczej uczniéw lub wspélpracy réowiesniczej jako
wyzwalajacych samodzielnoé¢ myslenia i opartych na zaufaniu do kompe-
tencji dzieci. Pozwalano im na to, ale u wiekszosci nauczycielek nie budzito
to zainteresowania. Dziecieca aktywnos$¢ badawcza byla traktowana co naj-
wyzej jako DRUGORZEDNA CIEKAWOSTKA.

Odbyla si¢ jedna lekcja, gdzie dzieci poznawaty przez dzialanie i ekspe-
rymentowaty. Byty to zajecia o dZzwieku, ktore przygotowatam. Dzieci przez
catq lekcje wykonywaty eksperymenty i probowaty dowiedziec sie, jak powstaje dZwiek
oraz odpowiedzie¢ na wspdlnie postawione pytania. Nauczycielka lekcje te skomento-
wata stowem: Fajna.

Warto jednak przytoczy¢ dltuzszy fragment jednego portfolio, w ktérym
pojawia sie nauczyciel odczuwajacy swoja niewiedze, dostrzegajacy wartosé
odmiennego dzialania na lekgji i zaintrygowany nim.

Pozniej, kiedy juz sama prowadzitam lekcje, poprositam dzieci, aby jezeli maja
jakis problem z zadaniem, najpierw spytaty kolegi z tawki, moze akurat be-
dzie umiat pomoc. Dzieci miaty z tym ogromny problem. Byli uczniowie, ktorzy bez
zatwierdzenia przeze mnie ich pomystu nie ruszaty dalej.

I dalej pisze o nauczycielce wspomagajacej:

Podeszta do mnie pewnego dnia po przeprowadzonej przeze mnie lekcji i za-
pytata z ciekawosciq, dlaczego poprositam, zeby dzieci prosity kolegéw z tawki
o pomoc? Czy tak nas uczq na studiach? Ja odpowiedziatam, ze tak. Wspomniatam
tez o niektorych banalnych zadaniach w ¢wiczeniach i ona mi wtedy odpowiedziata,
zZe tez to czasami zauwaza i ze to bardzo ciekawe, jak nas uczq. Byto to dla niej
cos nowego.
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Analiza zgromadzonego materiatu pokazuje, ze swoboda tworcza i roz-
wigzywanie probleméw przez uczniéw sa ograniczone niemal wylacznie do
zaje¢ plastycznych, czasem informatycznych, a wiec tych, ktére nie wchodza
w zakres tradycyjnego kanonu przedmiotéw i ktére sa nagminnie traktowane
jako zajecia mniejszej wagi. Mamy wiec do czynienia z TWORCZOSCIA OGRANI-
CzON4A, bagatelizowang i niedopuszczang tam, gdzie mogtaby zmienia¢ wie-
dze i mys$lenie dzieci.

Jedynq okazjq, gdzie dzieci miaty szanse by¢ kreatywne, twércze i sa-
modzielne byty nieliczne lekcje informatyki i plastyki. Tworzyly tam reklamy
i filmy na dowolny temat i w dowolny sposéb. Ograniczaty je tylko mozliwosci pro-
gramow, w ktorych tworzyly swoje dzieta. Byto widac, ze bardzo je to cieszy. W kori-
cu miaty wptyw na to co robiq i jak robiq. Na plastyce robity witraze wybrang
technikq, ale w dowolnej tematyce. Ostatnim przyktadem jest wczesniej przytaczana
gazetka klasowa o marcu. Nauczycielka traktowata te lekcje jako mato wazne.
Jak przerwe w zajeciach na zabawe.

Ale nawet na tego typu zajeciach zdarzaly sie ograniczenia, wynikajace
z nauczycielskiej tesknoty za sterowaniem uczniami.

Dzieci mogly rozwijaé swojq kreatywnos$é podczas zaje¢ z plastyki.
W czasie moich praktyk odbyty sie trzy takie lekcje. Dzieci tworzyty trabke hejnatowq
z butelki, wafelkowego przektadarica z czekoladq oraz rysunek pt. ,, Zamiec”. Kiedy
lekcja plastyki sie zaczynata, nauczycielka informowata dzieci, co dzisiaj bedq
tworzyé, opowiadata o tym i pokazywata w Internecie przyktadowe prace.

Podczas zajec plastycznych nauczycielka narzucata bardzo sposéb wyko-
nania, przyktad: dzieci wykonywaty prace technikq wydzieranki, niektorzy rozrywali
wigksze skrawki papieru, niektorzy mniejsze, ale nauczycielka oczekiwata, zeby dzieci
koniecznie wydzieraty malutkie czesci, podchodzita i je dzieciom rozrywalta, (...) réw-
niez narzucany byt nawet kolor wtosow, czy kolor ogona, podczas gdy wykony-
waty wydzieranke syrenki (nawiqzujgc do Syrenki Warszawskiej).

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza miata charakter jakosciowy. Jednakze, zacho-
wujac ostrozno$¢ wobec prob uogélniania, udalo sie skonstruowac kategorie,
obrazujace tendencje i typowe zjawiska dydaktyczne zwigzane z uniemozli-
wianiem samodzielno$ci myslenia uczniéw klas poczatkowych. Sprobujmy
zebrac je w logicznym powigzaniu.
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Z uwagi na relacjonowang przez niemal wszystkie studentki, jako po-
wszechnie wymuszang, biernoé¢ uczniéw, status nadrzednej kategorii trzeba
nadaé IDENTYFIKAC]I BRAKU SAMODZIELNOSCI uczniowskiej, gdyz stanowi domi-
nujaca charakterystyke fenomenéw dajacych sie zaobserwowac na zajeciach.
Ow brak jest skutkiem metodyki skoncentrowanej na NAUCZYCIELU i ZEszy-
CIE ¢WICZEN, ktére sg Zrodiem NIEOBECNOSCI TWORCZOSCI 1 ZAKAZU KOMUNIKAC]T
rROWIESNICZE]. Kazde dzialanie uczniéw, kazdy spos6b radzenia sobie z zada-
niem, tre$¢ i przebieg kazdej ich czynnosci sa ujednolicone dla wszystkich
i wyznaczane przez nauczyciela, a wiodacym elementem uczenia sie jest
jedynie ustne lub pisemne udzielanie oczekiwanych odpowiedzi na proste,
odtworcze pytania. Nawet wéwczas, gdy pojawiaja sie sytuacje, ktore poten-
cjalnie moglyby otworzy¢ przestrzeri dla samodzielnosci dzieci i ja wspie-
ra¢, dzialania nauczyciela zamieniaja je w STRACONE OKAaZJE. Szkota, do pracy
w ktérej przygotowywane sg studentki, przypomina im ich wlasne dzieciece
biografie edukacyjne i jest opisywana jako NIEZMIENIONA.

Aktywno$¢ nauczyciela i jego decyzyjnosc sa nadmiernie nasilone, wrecz
nieopanowane. Modelowane sg przez SzrywNy sCHEMAT i FOrMALIzM, ktore
nadaja lekcjom powtarzalny, monotonny charakter, wywoluja NuDE, a jako
codzienne i kilkuletnie nieuchronnie stanowig dla uczniéw TRENING BIERNO-
sc1 1 PODPORZADKOWANIA. Co istotne, blokowanie samodzielnej aktywnosci
uczniéw i uderzajacy brak respektu dla ich potencjatu intelektualnego nie
musi wigzac sie z brakiem serdecznosci wobec dzieci. W obszarze relacji na-
uczyciel - uczniowie czes¢ studentek zaobserwowala swoista ASYMETRIE EMO-
CJONALNO-MERYTORYCZNA, ktéra polega na zyczliwosci do dzieci jako takich, po-
taczonej z ignorowaniem i niechecia do ich inicjatywy umystowej zwigzanej
z treSciami nauczania.

Mimo dominujacego braku mozliwosci wykazywania sie samodzielnym
mysleniem przez uczniéw (IDENTYFIKACJA BRAKU), zgromadzony material po-
zwolil na zbudowanie réwnolegtej statusowo kategorii, okreslonej jako IDEN-
TYFIKACJA OBECNOSCL. U jej podstaw lezy jednak znacznie mniej obserwacji,
a ione sg przesycone klimatem rozczarowania. Samodzielne my$lenie i twor-
czo$¢ w wiekszym nasileniu sg ograniczone do lekgji jezyka angielskiego
(SamopzIELNOSCI ,,PO ANGIELSKU”). Na pozostalych zajeciach wystepuje Samo-
DZIELNOSC POZORNA, a W najlepszym wypadku jest INCYDENTALNA lub ma postac
SAMODZIELNOSCI OGRANICZONE] do okreslonych tresci. Stosunek niektérych na-
uczycieli do niekierowanego przez nich myslenia uczniéw, ich wspétpracy,
wiedzy pozaszkolnej i dzialaii badawczych jest pozytywny, ale najczesciej
traktuja je jako DRUGORZEDNA CIEKAWOSTKE, a nie ,prawdziwe uczenie sie”.

Polska nie nalezy, niestety, do krajow, ktére wrazliwie zareagowaly na
zmieniajacy sie wiedze naukowa na temat proceséw uczenia sie i - w konse-
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kwengji - procedur nauczania, pozostajac wcigz w dominujacym transmisyj-
nym nurcie teorii i praktyki edukacyjnej, takze na poziomie klas poczatko-
wych. Nalezy wzia¢ pod uwage trzy zasadnicze elementy ksztalcenia, jakimi
sq program (czego uczen sie uczy?), metody (jak uczer si¢ uczy?) i system moty-
wacyjny (dlaczego uczen sie uczy?). Pierwszy zakres nie byt objety omawiany-
mi tu badaniami, jednak inne analizy empiryczne dowodza niekorzystnej sy-
tuacji w tym zakresie. Wskazuje si¢ na znaczne rozbieznosci miedzy wiedza
i potencjalem poznawczym dzieci szkolnych a ministerialnym programem
ksztalcenia, ktéry okazuje sie gteboko wsteczny w stosunku do mozliwosci
mlodszych uczniow (Dabrowski, 2013; Kalinowska, 2010; Nowak-tojewska,
2011; Wisniewska-Kin, 2013; Zytko, 2005). Samodzielne rozumowanie moze
by¢ tez blokowane przez zagadnienia dla dzieci oczywiste, dawno znane
i niestanowigce wyzwania poznawczego. Infantylizacja i banalizacja tresci
(Klus-Stariska, 2014) hamuja wysitek intelektualny i buduja kulture nudy
(Kazmierczyk, 2021).

Zawarto$¢ studenckich portfoliow dotyczaca tego, jak uczen si¢ uczy, po-
kazuje niezmiennoé¢ modelu nauczania z wyeksponowang kierownicza rolg
nauczyciela, podczas gdy warunkiem koniecznym dla wystapienia samo-
dzielnosci uczniéw jest redukcja aktywnosci oraz ,, widzialnosci” nauczyciela
i zastapienie jej sytuacjami przekazanymi uczniom do rozwigzania (Sliwerski,
Paluch, 2021). Nuda i dominacja aktywnosci nauczyciela rodza koniecznos¢
uciekania sie do zewnetrznych srodkéw motywacji uczniéw do nauki, jakimi
sq oceny. Kiedy zapytamy, dlaczego uczen si¢ uczy, odpowiedzia sa wilasnie
stopnie, ktore staja sie w ten sposéb kwintesencja sensu szkoty.

Pozostaje rozwazy¢, jakie dlugofalowe skutki ma model zaje¢, ktoéry
cechuje éledzenie cudzego myslenia, z jednoczesnym wyciszaniem swoje-
go, poznawanie cudzej wiedzy z pomieciem tworzenia i wykorzystywania
wlasnej, obcowanie wylacznie z zadaniami odtwérczymi o jednej , poprawnej
odpowiedzi”, dyscyplinowanie wlasnej aktywnosci zawsze w narzucanych
ramach, brak doswiadczen twoérczych i nagradzanie za odtwoérczos¢ (Necka,
1995). Z duzym prawdopodobieristwem moze on prowadzi¢ do rozwijania
jako dominujacego takiego rodzaju rozumowania, ktére okreslam jako zapo-
zyczone. Cechuje je niezdolnoé¢ do wytwarzania wlasnych przemyslen i ar-
gumentoéw, formulowania przypuszczen, wpadania na pomysly, stawiania
pytan, a w konsekwencji nawet odczuwania zaciekawienia treciami poznaw-
czymi. MyS$lenie zostaje w pewnym sensie zastepowane przez przypomina-
nie sobie, co mys$la inni i tylko ta wersja rozumienia zaczyna by¢ traktowana
jako prawomocna, poprawna, stuszna.

Na zakoriczenie trzeba postawi¢ pytanie, czy obserwacje i interpretacje
studenckie mozna traktowac jako wiarygodne. Z jednej strony, biorac pod
uwage liczbe obserwatoréw i obserwowanych godzin oraz zréznicowanie
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szko6l, material empiryczny jest przekonujacy. Trzeba jednak pamietad, ze
obserwacje prowadzily grupy poddane okreslonemu profilowi ksztalcenia,
jaki jest typowy dla Zakladu Badan nad Dziecifistwem i Szkolg Uniwersytetu
Gdanskiego, wiec percepcja i interpretacja zdarzert dokonana przez student-
ki jest zapewne zakotwiczona paradygmatycznie i wpisuje sie z konstrukty-
wizm edukacyjny, bedacy tylko jednym z mozliwych backgroundéw teoretycz-
nych. Niemniej, obserwacje studenckie dostarczaja niepokojacego materiatu,
ktéry moze $wiadczy¢ o tym, ze polska wczesna edukacja nadal nie tylko nie
respektuje prawa dzieci do myslenia (Klus-Stariska, 2010), ale po prostu nie
rozumie prawidlowosci rozwojowych i poznawczych.

Wklad autoréw
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Wprowadzenie

W 2088 roku bedziemy obchodzi¢ milenium europejskiego uniwersytetu.
Jak pamietamy, pierwsza tego typu instytucja powstata w Bolonii.

Trwanie przez 1000 lat i ogromne rozpowszechnienie tego typu organizacji na catym
$wiecie to wyjatkowy fenomen kulturowy, niepowtarzalny w innych tego typu orga-
nizacjach (Sutkowski, 2016, s. 9). Uniwersytety naleza do najbardziej dlugowiecznych
organizacji, co ma istotne znaczenie dla oceny dokonanych przeobrazen. Ta dlugo-
wieczno$¢é nie oznacza oczywiscie, Ze o uniwersytetach nalezy rozmawiaé¢ w katego-
riach senioralnych, ale jednak i to zagadnienie jest waznym punktem dokonujacych
si¢ przemian.

Studia Edukacyjne 70, 2023: 39-53. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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Kategoria ,Uniwersytet” pochodzi od taciriskiego stowa universitatis, oznaczajacego:
wszystko, caloé¢, wszechswiat, ale takze grupe oséb, stowarzyszenie. Fundamenta-
mi konstytuujacymi uniwersytet, szczegélnie podkreslane w typie humboldtowskim,
ktory stat sie wzorem rozwoju uniwersytetu, byto pie¢ zasad:

Jednos¢ wiedzy i nauki

Jednos¢ badan i ksztatcenia

Jednos¢ profesorow i studentow

Wolnosé i autonomia akademicka

Jednos¢ ducha narodowego (Sutkowski, 2016, s. 14).

Naturalnie, uniwersytet formacji humboldtowskiej byl typem idealnym,
pozwalajagcym na odnalezienie Zrédet wartosci i norm instytucji edukacyj-
nej oraz badawczej, opartej na koncepcji kulturowej i etosowej. Pod wpty-
wem glebokiej zmiany kulturowej i spolecznej oraz ekonomicznej dokonata
si¢ znaczgca przemiana uniwersytetéw, a w zasadzie - erozja klasycznego
modelu uniwersytetu w odniesieniu do kazdej wyréznianej powyzej zasady.
W tradycyjnym uniwersytecie stawiano na dobro wspodlne, nauke, autonomie
pracownikéw i samej instytucji, natomiast we wspoélczesnym uniwersytecie
- w gléwnej mierze na przedsiebiorczosé, ale takze, szczegdlnie w ostatnich
latach, na tak zwana uzytecznoé¢ uniwersytetu w srodowisku lokalnym. Tak
wiec, obok misji badarh naukowych, poszukiwania prawdy, stuzby w nauce
i ksztalceniu, to jest istotnych cech dostojeristwa uniwersytetu, o czym tak
pieknie méwil Profesor Kazimierz Twardowski', pojawila sie jego ,trzecia
misja”, ukierunkowana na nawigzywanie wspétpracy z otoczeniem spotecz-
nym, spoleczno-gospodarczym oraz na edukacje obywatelska srodowiska lo-
kalnego, skierowana do dzieci, mtodziezy, rodzin i senioréw.

Otwarcie sie uniwersytetow
na wspolprace ze Srodowiskiem lokalnym

Jednym z realizowanych zadan dla tej szczegdlnej misji uniwersytetu jest
edukacja ustawiczna, ktéra ma na celu permanentne ksztalcenie ludzi przez
cale zycie tak, aby podnosi¢ ich kompetencje i umiejetnosci radzenia sobie
w zmieniajacej sie rzeczywistosci. Dziatanie to odpowiada zasadzie, w mys$l
ktérej we wspoélczesnym Swiecie osoby pozbawione dostepu do wiedzy oraz
informaciji stajg sie w coraz wiekszym stopniu dotkniete marginalizacja spo-
teczng. Obecnie powszechnie znany i czesto przywotywany Raport Miedzy-
narodowej Komisji do spraw Edukacji XXI wieku wskazuje, ze

' K. Twardowski, O dostojeristwie uniwersytetu - wyklad napisany z okazji otrzymania przez
K. Twardowskiego doktoratu honoris causa Uniwersytetu Poznanskiego (Uchwala senatu
z 31 maja 1930 r.).



Uniwersytecka srebrna edukacja: teoria, praktyka, perspektywy 41

edukacja powinna przekazywac¢ masowo i skutecznie coraz wiecej wiedzy i umiejet-
nosci, ktére ewaluuja (...), albowiem sg podstawa kompetengji jutra (Delors, 2012).

Wiedza przekazywana na plaszczyznie edukacji ustawicznej nabiera
szczegdlnego znaczenia w dobie coraz szybciej zmieniajacej sie rzeczywisto-
Sci. Dlatego, w koncepcji edukacji przez cale zycie (lifellong learning - LLL),
ktora byla i jest nadal odpowiedzia na obiektywne wyzwanie czasu, zaktada
sie uwzglednienie dwoch aksjomatow: 1) ksztalcenie wspélczesnego czlowie-
ka ma charakter ciggly; 2) edukacja na kazdym etapie zycia czlowieka musi
by¢ specyficzna. Najwazniejsza kwestia wspolczesnego procesu edukacyjnego
jest priorytet humanistycznego ksztaltowania czlowieka i to niezaleznie od
etapu jego rozwoju ontogenetycznego. Czas edukacji ma bowiem stuzyc¢ sze-
roko rozumianemu procesowi doskonalenia czlowieka, a jak podkresla Zyg-
munt Lomny:

ludzkosé zbyt malo podejmuje wysitku na rzecz doskonalenia cztowieka. Obrona uni-
wersum czlowieka musi by¢ wzmocniona i pilnie rozszerzona. Tej walki nie wolno
przegra¢ (Lomny, 1996, ss. 341-386).

Szczegodlne oczekiwania wobec tego stanu rzeczy przypisuje sie instytu-
cjom o$wiatowym, edukacyjnym, a gléwnie uczelniom wyzszym, w ktérych
zrozumienie dla wartosci edukacji jest najwyzsze.

W realizowany proces edukacji ustawicznej - calozyciowej (LLL) wpisuje
sie i co wiecej - wspolczesnie pelni niezwykle wazng funkcje edukacja dla
senioréw. Obecnie czyni sie coraz wiecej wysitkéw, aby kazdy czlowiek zyt
nie tylko jak najdluzej, ale przede wszystkim zyt pelnowartosciowo. A Zzycie
pelnowartoéciowe we wspoélczesnym spoteczenstwie polega w duzej mierze
na samodoskonaleniu, samorozwoju i samoksztalceniu. Dostrzegano ten fakt,
promujac powstanie réznych form edukacji dorostych, w tym powstanie uni-
wersytetow trzeciego wieku, wychodzac z zalozenia, Ze zaré6wno charakter,
jak i tres¢ edukagji jako jadra procesu samorozwoju jednostki nieuchronnie
si¢ zmieniajq, jak zmienia si¢ sam czlowiek, przezywajac swoje poszczegdlne
»~wieki” - pierwszy, drugi i trzeci.

To prawda, nietatwo okresli¢ liczbe ,, wiekéw”, etapéw wiekowych, ktére
przezywa wspodlczesny czlowiek, a co za tym idzie - liczbe pokoleri tworza-
cych strukture pokoleniowa wspétczesnego spoleczeristwa. W spoleczeristwie
tradycyjnym mozna zaobserwowac kalke tréjczlonowej struktury wspolnoty
biologicznej - podziatu na osoby niedoroste (niepetnoletnie), doroste (pelnig-
ce funkcje prokreacyjng) i postdoroste (czyli osoby postprokreacyjnego , trze-
ciego wieku”).

W literaturze przedmiotu znajdujemy wiele klasyfikacji okresu starosci,
ktére dowodza jednoczesnie, ze
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wiek kalendarzowy nie zawsze pokrywa sie z wiekiem biologicznym, psychologicz-
nym, czy spolecznym, co jest konsekwencja daleko posunietego indywidualizmu pro-
cesu starzenia sie (Leszczyniska-Rejchert, 2005, s. 41).

Swiatowa Organizacja Zdrowia przyjela podziat staroéci na wiek pode-
szly (60-75 r.z.), wiek starczy (75-90 r.z.) i wiek sedziwy (dlugowiecznosc),
rozpoczynajacy sie po 90 r.z. Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze ludzie w tym
samym wieku kalendarzowym wykazuja znaczne réznice miedzy soba, za-
rowno pod wzgledem sprawnosci biologicznej, psychicznej, czy tez sytuacji
spoleczne;j.

Obecni seniorzy sa to ludzie coraz lepiej wyksztalceni, zaangazowani
w rézne aktywnosci, o konkretnych zainteresowaniach, czesto takze pasjach.
Wspolczesny senior dysponuje ogromnym potencjalem, wspartym wiedza
i doswiadczeniem zyciowym, ktéry nalezy zagospodarowaé, spozytkowac
dla dobra ogoétu spoleczeristwa, w ktérym oni sami takze funkcjonuja. Bio-
rac te fakty pod uwage, nalezy podkresli¢, ze edukacyjna misja uniwersytetu
ukierunkowana na te grupe spoleczna ma szczegélne znaczenie.

Pojawia sie takze zupelnie nowy stosunek do senioréw i spojrzenie na
nich nie jako na ,obcigzenie” w strukturze spolecznej, to znaczy grupe wy-
magajaca coraz wiekszych wydatkéw na wsparcie czy pomoc spoleczna,
lecz na jej wazny potencjal, ktéry oczekuje, wiecej - jest gotowy do dzialania
w ramach spolecznego wspoéldziatania i samotroski. Ten nowy stosunek staje
sie waznym przejawem opisywanej przez Ronalda Ingleharta ewolucji kultu-
rowej, o ktoérej swiadcza dowody z ponad 100 krajow. Dowody te, zdaniem
autora, wskazujg, ze motywacje i zachowania ludzi odzwierciedlaja stopien,
w jakim traktujg oni przetrwanie jako co$ oczywistego (Inglehart, 2018).

Edukacja seniorow
w uniwersytetach trzeciego wieku

Rozpowszechniona i wcigz rozwijajaca sie propozycje zaktywizowania
seniorow w ramach edukacji ustawicznej stanowia uniwersytety trzeciego
wieku (UTW) - bardzo wazna instytucja edukacji dorostych w wieku senio-
ralnym, ktora

wpisuje sie w model edukacji pozaformalnej dorostych, w ktérym oprécz wiedzy
i umiejetnosci, zdobywane, odnawiane lub rozwijane sa kompetencje, a uczacy sie
dorosty ma szanse na osobisty wszechstronny rozwoj (Fabis, Konieczna-WozZniak,
2022, s. 56).

Zaproszenie dorostych senioréow do edukacji ustawicznej przeciwdziata
ich spotecznemu i ekonomicznemu wykluczeniu.
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Iwona Mandrzejewska-Smol zauwaza, ze

podejmowana aktywnosé przez osoby w wieku senioralnym moze spetniac¢ wielorakie
funkcje, a naleza do nich:

- funkcja adaptacyjna - prowadzaca do lepszego przystosowania sie 0sob starszych
do zycia w nowej sytuacji spolecznej i rodzinnej;

- funkcja integracyjna - utatwiajgca lepsze przystosowanie si¢ w grupie, do ktorej
naleza ludzie starsi;

- funkcja kompensacyjna - pozwalajaca na wyréwnanie brakéw w innych zakresach;
- funkcja ksztalcaca - pomagajaca rozwijac¢ i doskonali¢ cechy oraz dyspozycje oso-
bowosciowe jednostki;

- funkcja rekreacyjno-rozrywkowa - wypelniajaca czas wolny, pomagajaca zlikwido-
wac stres, przywracajaca chec¢ do zycia;

- funkcja psychogeniczna - pozwalajaca na odczuwanie satysfakgji i poprawe jakosci
zycia (Mandrzejewska-Smol, 2017, ss. 44-45).

UTW spetlniajac wiele funkcji, wychodza naprzeciw potrzebom psycho-
spolecznym i zdrowotnym swoich stuchaczy, sprzyjajac ich zaspokojeniu,
realizujac tym samym

postulat Aleksandra Kamiriskiego - pedagoga spolecznego o wydobywaniu zapo-
mnianych umiejetnosci i zainteresowan, o rozwijaniu nowych (A. Leszczyriska-Rej-
chert, 2005, s. 172).

Rok 2023 jest jubileuszowy, gdyz wskazuje na pét wieku istnienia pierwszego uniwer-
sytetu dla senioréw, cho¢ juz w roku 1972 rozpoczely sie prace nad utworzeniem tego
typu placéwki. Jej otwarcie nastgpito w roku 1973, kiedy to oficjalnie inaugurowano
rok akademicki na Uniwersytecie Trzeciego Wieku w Tuluzie (...), a jego twoérca byt
Profesor Pierre Vellas (Fabi$, Konieczna-Wozniak, 2022, s. 57).

Wydarzenie to poprzedzilo powstanie, w drugiej polowie XX wieku (przede wszyst-
kim na Starym Kontynencie), licznych organizacji dziatajacych na rzecz czlowieka
starszego. Uzasadnieniem ich tworzenia byl dostrzezony wéwczas proces postepu-
jacego starzenia sie spoteczeristw w Europie. Do najwazniejszych powstatych w tam-
tych latach organizacji nalezaly: Miedzynarodowe Towarzystwo Gerontologiczne
(IAG), Zwiazek Organizacji Starszej Generacji Europy (EURAG) oraz Miedzynarodo-
we Centrum Gerontologii Spolecznej (CIGS) (Fabis, Konieczna-Wozniak, 2022, s. 57).

W Polsce pierwszy Uniwersytet Trzeciego Wieku rozpoczat swoja dzia-
talnos¢ w 1975 roku w Warszawie. Jego zalozycielka, a takze wielka propa-
gatorka idei uniwersytetow trzeciego wieku byla Halina Szwarc - profesor
medycyny i gerontolog, osoba charyzmatyczna, otwarta na ludzi i ich troski.

2 kwietnia 1975 roku z jej inicjatywy powstal pierwszy UTW, wéwczas pod nazwa
Studium III Wieku przy Centrum Medycznym Ksztalcenia Podyplomowego w War-
szawie. Byla to trzecia tego typu placéwka na $wiecie. Uroczysta inauguracja pierw-
szego roku akademickiego w tej instytucji miata miejsce 12 listopada 1975 roku. Feno-
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menem byto wielkie zainteresowanie senioréw tym przedsiewzieciem i liczny w nim
udzial, poniewaz juz podczas pierwszego semestru zapisato si¢ az 323 sluchaczy, co
odzwierciedlalo ogromne zapotrzebowanie na tego typu oferte edukacyjna w Polsce
(Fabis, Konieczna-Wozniak, 2022, s. 61).

W latach 80. 1 90. XX wieku ruch uniwersytetéw trzeciego wieku w Polsce
rozwijal sie powoli, jako Ze funkcjonowato ich jedynie kilkadziesiat. Szyb-
ki wzrost liczby uniwersytetoéw nastapil dopiero po 2002 roku, a prawdzi-
wa eksplozje odnotowano w roku 2007. Tylko w jednym roku powstato ich
wowczas wiecej, niz przez pierwsze 25 lat od momentu zapoczatkowania idei
UTW. Dynamike wzrostu liczby uniwersytetow trzeciego wieku doskonale
obrazuja dane statystyczne GUS. W 2007 roku w Polsce dziatato 125 uniwer-
sytetow trzeciego wieku, zas w $wietle danych GUS w roku akademickim
2021/2022 funkcjonowato ich juz 552.

Wzrost liczby uniwersytetow trzeciego wieku upatruje sie w kilku czyn-
nikach. Przede wszystkim, w znaczacym wzroscie liczby emerytéw w Polsce,
aw zwiazku z tym udzielanym tez wsparciu systemowym przez parnstwo dla
UTW. Nie bez znaczenia jest réwniez fakt pojawienia si¢ nowego pokolenia
emerytow, ktérzy z uwagi na przezycie wiekszosci swojego zawodowego zy-
cia juz w odmiennych warunkach materialnych i spotecznych, majg inne wy-
magania, potrzeby, styl Zycia, jak i formy spedzania wolnego czasu. Seniorzy
sa zatem w wiekszym stopniu niz w latach poprzednich grupa zorientowana
na zaspokojenie swoich potrzeb i praw. Poszczegélne sytuacje warunkujace
aktywno$c senioréw sg oczywiécie bardzo zréznicowane. Nalezy uwzgledni¢
na przyktad miejsce zamieszkania, stan zdrowia, sytuacje materialng i osobi-
sta, wyksztalcenie, pte¢, doswiadczenia zwigzane z podejmowang aktywno-
Scig i tym podobne (zagadnienie to wymaga jednak odrebnego opracowania,
wykraczajacego poza ramy niniejszego artykutu).

Dane zawarte w raporcie, zatytulowanym , Zoom na Uniwersytety Trze-
ciego Wieku” wskazujg, ze ruch tych organizacji najszybciej dynamizuje sie
w duzych miastach. Najwieksza liczba uniwersytetow powstata w wojewodz-
twie mazowieckim, $laskim, dolnoslaskim oraz wielkopolskim, za$ najmniej-
szy dostep do UTW obserwuje sie w wojewoddztwach swietokrzyskim, pod-
laskim i podkarpackim (6%). Na wsiach funkcjonuje jedynie 11% wszystkich
uniwersytetow trzeciego wieku i pomimo uplywu lat od przedstawianych
danych z tego raportu tendencja ta sie utrzymuje (Goldys, Krzyzanowska,
Stec, Ostrowski, 2012).

Jednym z podstawowych celéw dziatalnosci UTW jest stworzenie moz-
liwosci zdobycia wiedzy przez osoby w podesztym wieku, ktére chcialyby
dalej kontynuowac nauke. Jest to ta formuta dzialalnosci edukacyjnej, ktéra
przyczynia sie do zaspokajania takich potrzeb senioréw, jak: samoksztalcenie,
poznawanie srodowiska, poszerzanie wiedzy i umiejetnosci, wykonywanie
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spolecznie uzytecznych dziatan, wypelnienie wolnego czasu, utrzymywanie
wiezi towarzyskich, stymulacja psychiczna i fizyczna, a czasem nawet moz-
liwosé¢ realizacji mtodziericzych marzen dotyczacych edukacji. Ksztalcenie
ustawiczne przybiera zréznicowane formy, poczynajac od organizacji warsz-
tatow, seminariow, kurséw komputerowych, koriczac na prowadzonych
wykladach naukowych, lektoratach jezykowych, zajeciach sportowych oraz
réznorodnych warsztatach odpowiadajacych na ich potrzeby, zainteresowa-
nia, zdolnoéci i ujawniane pasje. Waznym komponentem edukacji w ramach
UTW jest nabywanie i poglebianie wiedzy oraz umiejetnosci senioréw, uta-
twianie nawigzywania kontaktow miedzyludzkich, angazowanie stuchaczy
w aktywnos$¢ sportowa i turystyczng oraz w aktywnos$¢ na rzecz otaczajace-
go ich srodowiska i profilaktyki spolecznej. Niezwykle istotnym zadaniem
dzialania uniwersytetow dla senioréw jest przeciwdziatanie samotnosci i osa-
motnieniu, co z reguly stanowi nieodlaczny problem oséb starszych. Nalezy
jednak zauwazy¢, ze dzialanie uniwersytetéw senioralnych nie rozwigzuje,
oczywiscie, problemu samotno$ci oséb starszych w petni. Wcigz wielu z nich
pozostaje w swoich domach i nie korzysta z oferowanych im w srodowisku
réznorodnych zajec.

Obecnie uniwersytety dla senioréw petnia funkcje waznych centréw edu-
kacyjno-kulturalnych, bowiem to za ich posrednictwem osoby starsze moga
nie tylko naby¢ nowe umiejetnosci, kompetencje, ale takze aktywnie uczest-
niczy¢ w zyciu spotecznoéci lokalnych.

Istnieja dwa modele funkcjonowania uniwersytetow trzeciego wieku:

- francuski - SciSle zwigzany z oérodkami akademickimi - cechuje go
wysoki poziom dziatalnosci dydaktycznej i naukowo-badawczej, zrézni-
cowanie pod wzgledem form organizacyjnych (pelna integracja z uczelnia,
Scista wspolpraca lub niezaleznosé¢ od uczelni). Zajecia prowadzone na uni-
wersytetach francuskich maja takie formy, jak: wyklady, warsztaty, kursy, se-
minaria, wycieczki i zajecia ruchowe. Dziatalno$¢ uniwersytetow finansowa-
na jest z oplat cztonkéw uniwersytetu, subsydiéw pochodzacych ze srodkéw
samorzadowych oraz srodkéw pochodzacych od sponsoréw;

- brytyjski - nazywany takze modelem Cambridge - oparty jest na sa-
moksztalceniu i samopomocy senioréw, bez wsparcia ze strony uczelni
wyzszych. Seniorzy sami organizuja zajecia, wykorzystujac wlasng wiedze
i doswiadczenie. W modelu tym uniwersytet seniora moze zosta¢ zalozony
wladciwie przez kazda osobe. Istnieja zar6wno uniwersytety liczace kilkaset
czlonkow, jak tez male - od kilkunastu do kilkudziesieciu czlonkéw. Te ostat-
nie funkcjonuja zazwyczaj w mniejszych miejscowosciach. Ich oferta eduka-
cyjna jest zréznicowana: wykladane sa zaré6wno przedmioty akademickie, jak
rowniez prowadzone zajecia praktyczne. Program w znacznej mierze zalezy,
czym interesuja sie studenci-seniorzy i jakie posiadaja umiejetnosci. Niekto-
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re uniwersytety wspoétpracuja ze szkolami wyzszymi, wiekszos¢ pozostaje
jednak zupelnie niezaleznymi o$rodkami ksztalcenia ludzi starszych, spet-
niajacymi oprécz funkcji poznawczych réwniez integracyjne i terapeutyczne
(www.humanitas.edu.pl).

Polskie UTW przyjely zréznicowany model dziatania, jak réwniez zréz-
nicowang forme organizacyjno-prawng. Najczesciej dzialaja w strukturze
rozmaitych organizacji pozarzadowych - ponad 56% - jako podmioty pro-
wadzace dzialalnos¢ w strukturach jednostek samorzadu lokalnego (domy
kultury, osrodki pomocy spotecznej). Co nalezy podkresli¢, 44,7% stanowia
w tym stowarzyszenia zalozone wylacznie w celu prowadzenia UTW.

Z zadowoleniem nalezy przyjaé, ze w organizacje edukacji dla senio-
réow aktywnie wlaczyly sie takze uczelnie wyzsze - okoto 21,5% - wspiera-
jac edukacje senioréw juz aktywnych w srodowisku lokalnym UTW, przede
wszystkim dzieki zawartym umowom w dziedzinie udostepniania swojej
infrastruktury, wsparcia kadrowego, merytorycznemu zaangazowaniu przy
budowie programéw dziatania. Dane GUS wskazuja, ze najliczniejsza grupe
kadry UTW - ponad 14 tysiecy - stanowia wlasnie nauczyciele akademiccy
(nie wliczajac lektoréw i nauczycieli jezykéw obcych). Co warte podkreélenia,
cze$¢ kadry dydaktycznej uczelni - 41,1% - pracuje na rzecz UTW nieodptat-
nie, w wolontariacie (GUS UTW rok akademicki 2021 /2022 w Polsce).

Poza wskazanym wsparciem coraz czesciej uczelnie wyzsze, szczegol-
nie uniwersytety decyzja senatu, rad wydziatu czy rad instytutu, podejmuja
uchwaly o samodzielnym prowadzeniu dziatalnosci edukacyjnej dla senio-
row, realizujac wlasne, autorskie projekty srebrnej edukacji. Fakt ten niewat-
pliwie §wiadczy o zasadniczej zmianie stosunku do senioréw i ich roli w spo-
leczenstwie.

W miare uwzgledniania tych tendencji rosnie, strukturyzuje sie i syste-
matyzuje sie¢ srebrnej edukacji. Kazdy element tej sieci charakteryzuje sie
unikalnym podejéciem, zakresem tematéw edukacyjnych i strukturg dziatan.
W kazdej jej czesci najwazniejsza role odgrywa sam inicjator. To od niego
uzalezniona jest organizacja dziatalnosci edukacyjnej, opierajacej sie na wta-
snym rozumieniu wyzwania czasu i wlasnym poczuciu luki w strukturze
spotecznych praktyk edukacyjnych.

Doswiadczenia
srebrnej edukacji w Uniwersytecie Szczecifiskim

Ciekawym, w naszej ocenie, do$wiadczeniem w dziedzinie organiza-
¢ji edukacji senioralnej (srebrnej edukacji) moze podzieli¢ sie¢ Katedra Pe-
dagogiki Spotecznej Instytutu Pedagogiki w Uniwersytecie Szczeciriskim.
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Srebrng edukacje definiowano jako dzialalnos¢ edukacyjna dla/z seniora-
mi, ktéra ukierunkowana jest na optymalizacje ich stanu i wizerunku - we-
whnetrznego i zewnetrznego, fizycznego, psychicznego, duchowego, a takze
sie¢ zorganizowanego (w takim czy innym stopniu) wsparcia spolecznego
dla tej dziatalnosci.

Pomyst na prowadzenie edukacji senioréw w Uniwersytecie Szczecini-
skim, pod nazwa Szczeciriski Humanistyczny Uniwersytet Seniorow, powstal
w 2014 roku, na 6wczesnym Wydziale Humanistycznym, z inicjatywy dr Be-
aty Bugajskiej, zatrudnionej w Katedrze Pedagogiki Spotecznej Instytutu Pe-
dagogiki, ktéra wspolnie z wspoétpracownikami Katedry prowadzila pierw-
sze dzialania organizacyjne przez cztery lata. W roku 2018 kierownikiem
prowadzacym SHUS w Uniwersytecie Szczeciriskim zostala prof. dr hab. Bar-
bara Kromolicka - kierownik Katedry Pedagogiki Spotecznej Instytutu Pe-
dagogiki. Powotanie SHUS, uchwalg Rady Wydziatu, nadalo tej inicjatywie
nie tylko srodowiskowy, ale takze i naukowy charakter, co poza organizacja
edukagcji dla senioréw otworzylo droge do prowadzenia badarh naukowych
wéréd/z i dla tej grupy spotecznej.

Promocje powolanego, kolejnego? uniwersytetu seniora prowadzono na
stronach Wydzialu oraz zalozonej w tym celu stronie: www.shus.whus.pl,
a takze na popularnych portalach spolecznosciowych. Studenci Instytutu
Pedagogiki, w ramach integracji pokolen, wigczyli si¢ w akcje promocyjna,
przygotowujac informacje adresowane do osob starszych i ich rodzin w in-
tersujacy sposob, czesto zabawny, zachecajac do zainteresowania sie nowga
oferta edukacyjna dla senioréw w Szczecinie. Wyemitowano takze spoty
informacyjne w Radiu Szczecin, wydrukowano plakaty informacyjne, ktére
rozwieszano w miejscach ogélnodostepnych, zorganizowano dziei otwar-
ty SHUS, podczas ktérego seniorzy mogli skorzysta¢ z bezptatnych porad:
prawnika, dietetyka, policjanta, psychologa, przedstawiciela Rady ds. Senio-
réw Urzedu Miasta.

Na pierwsze zapisy do Szczecifiskiego Humanistycznego Uniwersytetu
Seniora odpowiedzialo 95 senioréw od 60. roku zycia. Podczas 10-letniej dzia-
talnosci wokét SHUS US skupionych bylo juz ponad 1025 stuchaczy, wsrod
ktérych zdecydowanie dominuja kobiety. Obecnie najliczniejsza grupe stano-
wig seniorzy w przedziale wiekowym 70-79 lat, z wyksztalceniem Srednim
badz wyzszym (nalezy wspomnieé, ze w pierwszych latach dziatalnosci
SHUS dominowato wyksztalcenie zawodowe i podstawowe). Cztery osoby
maja stopient doktora z dziedziny nauk technicznych, najstarszy zas senior
liczy 93 lata.

2 W Szczecinie z powodzeniem dziatal juz od 35 lat uniwersytet dla senioré6w, prowadzony
przez Stowarzyszenie UTW, jako czwarty w Polsce uniwersytet dla ludzi dojrzatych, po UTW
w Warszawie, Wroclawiu i Opolu. W roku 2023 SUTW obchodzit jubileusz 45-lecia dziatalnosci.
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W SHUS US zaczat ksztaltowac sie system praktyk edukacyjnych dla se-
nioréw, taczacy dosc¢ tradycyjne dla uniwersytetu formy, to jest cykle wykla-
déw, warsztaty tematyczne, praktyczne zajecia jezykowe, historyczne, rucho-
we, muzyczne, plastyczne, teatralne i wiele innych, elastycznie odpowiadajac
na zglaszane potrzeby i zainteresowania senioréw. Udzial we wszystkich
formach zaje¢ jest nieodplatny, jakkolwiek uwarunkowany uczestnictwem
w wyktadach srebrnej edukacji, organizowanych systematycznie (co dwa ty-
godnie). Wyklady poswiecone réznorodnej tematyce prowadzg pracownicy
naukowi uczelni szczeciniskich oraz wybitni specjaliéci z ré6znych dziedzin
zycia. Statystyki dotyczace udzialu w nich senioréw wskazujg na ich bardzo
liczng aktywnos¢, kazdorazowo siegajaca 200-300 osob.

Wsroéd wielu form aktywnosci edukacyjnej senioréw za szczegélnie cie-
kawy nalezy uznac projekt zatytulowany , Dialog Kultur”, skupiajacy se-
nioréw zainteresowanych wspoélna, wszechstronna analiza réznorodnych
kultur $wiata, a w nich Zrédel piekna. Inicjatorka zaje¢ z tej problematyki
jest prof. dr hab. Oxana Kozlowa - socjolozka kultury, ktéra od pieciu lat
wspotpracuje z SHUS US na zasadzie wolontariatu. W efekcie pracy Pani
Profesor, w strukturze SHUS US powstat swoisty klub senioréw, zatytu-
towany ,Klub Milo$nikéw Piekna”, w ramach dzialania ktérego omawia-
ne s zagadnienia dotyczace analizy ,piekna”, poréwnywania ,piekna”
w réznych krajach $wiata, w réznych dziedzinach sztuki, r6znych epokach,
czy sferach zycia spolecznego. Na przyklad, z inicjatywy senioréw i w dia-
logu z nimi analizowano przejawy piekna w romantyzmie, sztuce egipskiej,
nawet w socrealizmie. Seniorzy - milosnicy piekna zbudowali sw6j autorski
program, na ktéry sktadaja sie:

- cykl wykladéw o , pieknie” w architekturze chrzescijariskiej..., w obra-
zach Cranachow, w szczeciriskim gotyku ceglanym...;

- cykl wirtualnych wizyt w muzeach Polski i $wiata: Muzeum Narodo-
wym, Sankt Petersburgu - Ermitaz, muzeach Chin, Indii, Japonii, Anglii,
Ukrainy, Wtoch, Holandii. Dodatkowym walorem oraz istota odwiedzin
w poszczegdlnych muzeach byla edukacja w dziedzinie umiejetnosci ,czy-
tania sztuki”, tzn. poglebionej analizy wybranego dziela oraz poznanie jego
tworcy;

- cykl zaje¢ o , pieknie w modzie” - ubidr, tatuaze;

- wspolne wyjécia do kina, teatru, opery, filharmonii, poprzedzone meryto-
rycznym przygotowaniem z dziedziny tematyki, rezysera, gléwnych aktoréw;

- zajecia reagowania na aktualne problemy czlowieka i $wiata. W Klubie
podjeto analize przyczyn agresji i piekna altruizmu, sposobéw manifestacij,
historycznego rozwoju empatii, cech ,, Ukrairiskiego piekna”.

Seniorzy skupieni wokét problematyki Klubu Mitosnikéw Pigkna SHUS,
to niezwykle kreatywni seniorzy, postrzegajacy dany im czas jako ten, kto-
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ry nalezy wypelni¢ czyms$ warto$ciowym, z mysla o nieustannym wtasnym
rozwoju.

Wsrod wielu aktywnosci w srebrnej edukacji szczegolng uwage przywia-
zujemy do aktywizacji senioréw w wolontariacie. Prowadzone dla os6b chet-
nych zajecia z zakresu wolontariatu i mentoringu zaowocowaly uksztattowa-
niem sie grupy wolontariuszy - senioréw, ktérzy systematycznie wspieraja
aktywnie wiele instytucji oswiatowych i edukacyjnych Szczecina. Wolonta-
riuszy seniorow SHUS spotykamy w Filharmonii szczeciriskiej podczas coty-
godniowych koncertéw, Muzeum Narodowym, szczegdlnie w projekcie ,Noc
muzedéw”, Ksigznicy Pomorskiej i Bibliotekach przy projektach czytelniczych.
Podziekowania i listy gratulacyjne kierowane do organizatoréw Szczeciriskie-
go Humanistycznego Uniwersytetu Seniora potwierdzaja, jak wazne i oczekiwa-
ne w srodowisku jest wsparcie senioréw, co moze i zapewne stanowi wzorzec
dla mlodszego pokolenia.

Wyzwania na przyszlosé
- perspektywy srebrnej edukacji

Obecnie w dziataniach uniwersytetow trzeciego wieku bierze udziat nie-
wielka grupa senioréw. Gléwne przyczyny tego mozna dostrzegacé w:

1 - nieuformowaniu potrzeby w edukacji;

2 - niezadowoleniu z formy proponowanych praktyk;

3 - niezadowoleniu z tresci proponowanych praktyk.

Gléwnym - i na tym etapie najbardziej rozpowszechnionym - problemem
jest pierwszy wymieniony. Brak potrzeby w edukacji, samorozwoju w znacz-
nym stopniu zwiazany jest z fenomenem , dysfunkcji narkotyzujacej” (Esitti,
2016), ktora polega na tym, ze media tworza stan spolecznej apatii, przy jed-
noczesnym umacnianiu wéréd odbiorcéw przekonania, ze to co maja, robig -
pasywna obserwacja jest wystarczajaca w zakresie ich spolecznego uczestnictwa.

Tymczasem, owa pasywna obserwacja jest szczegdlnie niebezpieczna wta-
$nie dla senioréw, poniewaz stanowi przeciwieristwo tego wszystkiego, co
pomaga hamowac intelektualna i moralng degradacje - jest sposobem stymulo-
wania demencji. Przed spoleczefistwem coraz wyrazniej stawiane jest zadanie
walki z demencja u senioréw. To naturalnie stanowi cel ogélny, ale w per-
spektywie dla osiagniecia tego celu potrzebne bedzie okreslenie celéw szcze-
gotowych, wéréd ktérych na czoto wysuwa sie srebrna edukacja - w ramach
powszechnosci zréznicowana w swych zakresach i formach oddziatywania.
Zindywidualizowane potrzeby w srebrnej edukacji beda symetryczne oraz wy-
wolujace indywidualne podejscie senioréw do zycia w procesie wspierania
ich samoedukacji i rozwoju.
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Trudno nie zgodzi¢ sie ze stowami Janusza Mariariskiego, ze

pluralizm spoleczno-kulturowy i zwigzany z nim strukturalny indywidualizm pro-
wadza nie tylko do zanikania ogélnie obowigzujacego i waznego systemu moralnego,
ale i do tworzenia si¢ odrebnych kodéw i norm dla poszczegdlnych dziedzin zycia
spolecznego, co niewatpliwie utrudnia osiggniecie wspdlnego konsensusu, bedacego
podstawa spéjnosci i wiezi spotecznej (Marianiski, 2021, s. 8).

Jednakze, takie utrudnienia sa atrybutami teraZniejszosci i przysztosci.
Z nimi bedzie miat do czynienia réwniez system srebrnej edukacji. Nie mozna
jednak absolutyzowa¢ destrukcyjnos¢ wptywu indywidualizacji, r6znorod-
nosci na utrzymywanie wspélnych wartosci i praktyk. Kazdy cztowiek - isto-
ta spoleczna, a senior - to ta istota spoleczna, ktéra zwykle w najwigkszym
stopniu docenia tad interakcyjny i dazy do podtrzymywania ,twarzy” kon-
struowanego i uznawanego spoleczeristwem obrazu seniora,

to jest pewnej spotecznej wartosci, podlegajacej ocenom innych, bronionej i chronionej
przez jednostke oraz innych partneréw interakcji w celu jej zachowania, ale takze i za-
chowania fadu interakcyjnego (Konecki, 2012; Goffman, 2010).

Konstruowanie obrazu dostojnego zycia seniora stanowi wazne zadanie,
dla wykonania ktérego wiele mozna zrobi¢ za pomocg reklamy spotecznej,
pomagajacej zmienia¢ nastawienia spoteczne. Dobrze wiemy, ze zachowania
czlowieka sa zdeterminowane nie przez rzeczywistos¢ jako taka, ale przez
opinie¢ na jej temat (,samospelniajaca si¢ przepowiednia”). W.A. Thomas
i D. Thomas dowodzg, ze ,Jezeli ludzie okreslaja sytuacje jako realne, to sg one
realne w swoich konsekwencjach” (Thomas, Thomas, 1928). Jezeli wiec uzna-
jemy, ze w spoleczenistwie XXI wieku nalezy i warto edukowac ludzi w wieku
senioralnym, to nalezy podja¢ dziatania, aby taka mozliwos¢ istniata.

Jednoczesnie, jezeli w spoleczenistwie dojrzewa Swiadomos¢, ze nalezy
znalez¢ pole prospotecznych praktyk senioréw - praktyk, ktore przynosza
korzys¢ innym ludziom lub catemu spoleczeristwu, to takie pole praktyk od-
zwierciedlajace potrzeby samorealizacji senioréw nalezy tworzy¢ i nieustan-
nie wspomagac.

Zakoficzenie

Seniorzy w coraz wiekszym stopniu aktywnie przeciwstawiajg sie ste-
reotypom i upieraja przy swoim prawie do pozostania aktorem w proce-
sie spoteczno-kulturowym. Dostrzegaja, ze wspoélczednie ludzie nie beda-
cy, w tej czy innej formie, wigczeni w proces edukacji, przede wszystkim
samoksztalcenia, tracg swojg podmiotowos¢ lub zamieniaja si¢ w dziataczy
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archaizacji, hamowania procesu spoteczno-kulturowego. W zwigzku z tym
roénie zapotrzebowanie na edukacje starszego pokolenia. Nie oznacza to,
oczywiscie, ze wszyscy przedstawiciele trzeciego wieku majq juz uformowa-
na lub rozwinieta potrzebe edukacji.

Oczekiwania spoleczno-kulturowe oséb starszych znajduja sie teraz
w ostrej fazie formowania. Wcze$niejszy obraz - jak na standardy historycz-
ne bardzo niedawny - to obraz optymalnego zakonczenia zycia, czyli $mier¢
w pracy lub na scenie (nierzadko sie to zdarzalo), w procesie catkowitego po-
$wiecenia. Obecnie taki obraz ma coraz mniej wspélnego z rzeczywistoscia.
Totez, budowanie pomystéw na swoje zycie na jego , trzecim” etapie stanowi
ogromne wyzwanie.

Jednakze, spoleczeristwo w dalszym ciggu nie przygotowuje czlowie-
ka do dlugiego zycia i w zwigzku z tym: ,Nie mamy systemu edukacji
dla tego pokolenia” (McCrindle, Fell, 2020). Wprawdzie te stowa Marka
McCrindle’a odnosza sie do pokolenia alfa (0s6b urodzonych miedzy poto-
wa lat 2010 a polowq lat 2020), to jednak w jeszcze wiekszym stopniu mozna
je przypisa¢ dzisiejszemu pokoleniu senioréw. Powstanie srebrnej edukacji
stanowi odpowiedZ na podwojne wyzwanie: wzrost potrzeb kulturalnych
srebrnego pokolenia oraz po stronie spoteczenistwa rodzacej sie Swiadomosci
koniecznosci wspierania ,aktywnej starosci” jako gléwnego sposobu mini-
malizacji negatywnego obcigzenia , biernej starosci” na , drugie” pokolenie,
w ogodle na strukture spoleczna.

W Kkoncepcji calozyciowej edukacji oséb dorostych gtéwny nacisk poto-
zony jest na proces poznawania, uczenia si¢, na samoksztalcenie, rozumiane
jako autokreacja, samorozw¢j, samodoskonalenie sie. Na jakos¢ uczestnictwa
w edukacji podejmowanej w wieku senioralnym zasadnicze znaczenie maja
wcze$niejsze doswiadczenia edukacyjne - nawyk nieustannego uczenia sie,
stala ciekawos¢ Swiata i ludzi, potrzeba nieustannego kontaktu z innymi,
otwarto$¢ na nowe sytuacje, wreszcie postawa wobec samego siebie. Wzrost
grupy w wieku senioralnym z wyzszym wyksztalceniem otwiera zupelnie
nowe przestrzenie do aktywnosci edukacyjnej, spolecznej, artystycznej, re-
kreacyjnej, czy wolontarialnej. Te zakresy aktywnosci senioréw nalezy wspie-
raé, stwarzajac odpowiednie warunki i mozliwosci w postaci systemowych
rozwigzan. W program edukacji senioralnej - srebrnej edukacji powinny wig-
czy¢ sie wszystkie uczelnie wyzsze, znajace specyfike uczenia sie dorostych,
a zatem z powodzeniem mogace, uwzgledniajac niedostatki zwigzane z wie-
kiem oraz wyjatkowe predyspozycje ludzi starych do uczenia sie, dostosowac
programy zajec takze do ich potrzeb.

Wsréd trudnosci w realizacji potrzeb edukacyjnych oséb starszych wymienia sie te,
ktore wynikajg z uwarunkowan érodowiskowych. W tym obszarze podstawowgq ba-
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rierg jest stereotypowe postrzeganie oséb starszych przez pozostale generacje i przez
nich samych (Fabis, Wawrzyniak, Chabior, 2017, s. 178).

W perspektywie rozwoju srebrnej edukacji przewiduje sie poglebienie
dialogu senioréw z innymi pokoleniami wlasnie w procesie edukacji. Opisa-
ne przez Margaret Mead postfiguratywna, kofiguratywna i prefiguratywna
kultury nieuniknienie ,spotykaja sie” w procesie rozwoju edukacji ustawicz-
nej LLL, na podstawie partnerskich stosunkéw réznych pokolent - rozwoju
i harmonizacji procesu spoteczno-kulturowego.

Wklad autoréw
Autorki deklaruja samodzielny réwny wktad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Moj niniejszy artykul poswiecilem jednemu z kontekstéw odwieczne-
go marzenia czltowieka, jakim jest uzyskanie dostepu do sfery lub punktu/
momentu uniwersalnosci, ostatecznosci, czy definitywnosci.

Oczywiscie, kategoria ta eksplorowana jest glownie w mysli teologicz-
nej i filozoficznej, ale rowniez wystepuje w literaturze i sztuce, jak réwniez
- co bynajmniej nie jest zaskakujace - w fizyce. W moim tekscie wezme pod
uwage przede wszystkim dwie niezwykle interesujace egzemplifikacje tego

Studia Edukacyjne 70, 2023: 55-74. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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marzenia: uniwersalng, totalng biblioteke i definitywna ksiazke, ale réwniez
poswiece uwage kwestii wirtualnosci biblioteki wspoétczesnej oraz niektére
kontrowersje zwigzane z powyzszymi egzemplifikacjami.

Biblioteki postrzegane sa jako jedno z najbardziej wartosciowych i do-
niostych miejsc urzeczywistnienia wiedzy - swoiste repozytorium dorobku
cywilizacyjnego. Wzbudzaja zwykle nadzwyczaj pozytywne odczucia - jako
zrodlo intelektualnej refleksji, jak rowniez miejsce wolnosci myslenia, oazy
pelne ciszy. Zdaja sie tworzy¢ alternatywng, dostojng, ale piekna rzeczywi-
stos¢ - ,,inne miejsce”.

Biblioteki postrzega sie tez niekiedy jako ,sanktuarium ksigzek” (Ander-
sen, Skouvig, 2009). Jak pisze Umberto Eco:

Biblioteki stanowity przez wieki najwazniejsza przestrzenn przechowywania naszej
wspolnej madrosci. Byty rodzajem uniwersalnego mézgu (...) (Eco, 2005, s. 2).

Byly tez nieodmiennie, wraz z muzeami, wlgczane w projekt ,,powszech-
nego os$wiecenia” (Jochumsen, Rasmussen, 2005, s. 287). Jak pisze Gary
P. Radford - u Eco

w pozytywistycznej bibliotece/labiryncie (...) ,prawda” pojedynczego tekstu moze
by¢ poznana w odniesieniu do (...) klasyfikacyjnego systemu biblioteki (Radford,
1998, s. 620).

Dodam w tym miejscu, ze w tradycji Zachodu

biblioteka przez bardzo dlugi czas uosabiata metafore porzadku i racjonalnosci. Re-
prezentuje ona, w formie instytucjonalnej (...) ostateczne urzeczywistnienie miejsca,
w ktérym kazda pozycja [ksigzka] ma swoje ustalone miejsce i znajduje sie w aprio-
rycznych relacjach z wszystkimi innymi pozycjami. Racjonalnos¢ biblioteki reprezen-
tuje (...) opis nauki idealizowanej przez instytucje nauki pozytywistycznej. Tak jak
biblioteka umieszcza w catkowicie sp6jnym systemie kolekcje unikatowych tekstéw,
tak nauka ta poszukuje systemu poprzez ktéry unikatowe, wyprowadzone z natury
obserwacje moga by¢ uporzadkowane i sklasyfikowane zgodnie z uktadem ogélnych
zasad (Radford, 1998, ss. 617-618).

Tak wiec, od zarania pisma i umiejetnosci pisania gromadzono pieczoto-
wicie teksty w réznego typu bibliotekach, aby je przechowywag, udostepniag,
a takze chroni¢ zawarta w nich wiedze/madros¢ przed utraceniem lub znisz-
czeniem. Gléwnym celem gromadzenia zbioréw byto przekazywanie dorob-
ku cywilizacyjnego kolejnym pokoleniom.

Idea uniwersalnosci i totalnosci odnosila sie czesto nie tylko do biblioteki,
ale takze do marzenia o napisaniu definitywnej ksigzki, ktéra zawierataby
podsumowanie czy ,ekstrakt” calej rzeczywistosci lub przynajmniej catej po-
siadanej przez ludzkos¢ wiedzy o niej. Jak pisze Wiljan van den Akker:
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ciggle zywy i ekscytujacy jest wizerunek humanisty, ktéry pracuje samotnie na pod-
daszu, piszac ksigzke, ktora zastapi wszystkie dotad istniejace ksigzki i uniewazni
wszystkie ksigzki, ktoére jeszcze nie zostaly napisane (van den Akker, 2016, s. 23)

Ale taki wizerunek odzwierciedla tylko marzenie nie do spelnienia -
o ,ostatecznym objawieniu” w naukach humanistycznych, o dziele kom-
pletnym.

Dodam, ze takie marzenie o definitywnej ksigzce uosabia istote intelektu-
alnego projektu umystéw humanistycznych. Z kolei, w przypadku nauk $ci-
stych uosabia ono pragnienie wyprowadzenia jednego uniwersalnego wzoru
matematycznego czy prawa fizyki, ktére wyjasniatoby ,za jednym razem”
istote rzeczywisto$ci czy znaczenie calej rzeczywistosci. Podobnie jak huma-
nisci, réwniez fizycy pragna uzyskac¢ dostep do totalnosci i uniwersalnosci.
Pojawia sie zatem w fizyce:

Teoria wszystkiego [ktéra] stanowi pojecie odnoszace sie do ostatecznej teorii wszech-
Swiata - ukladu réwnan zdolnych do opisania wszystkich zjawisk, ktére kiedykol-
wiek miaty miejsce lub kiedykolwiek sie pojawia (Laughlin, Pines, 2000, s. 28).

Jak napisali Stephen Hawkins i Leonard Mlodinow:

Przez dekady podejmowalismy wysilki, aby zblizy¢ sie do ostatecznej teorii wszyst-
kiego - jednego i calkowitego zestawu fundamentalnych praw natury, ktére wyjasnia-
ja kazdy aspekt rzeczywistosci (Hawkins, Mlodinow, 2010).

Moj tekst dotyczy jednak problematyki, ktéra zawarta jest w jego tytule:
uniwersalnej biblioteki i definitywnej ksiazki.

Biblioteka uniwersalna

Krystalizacja idei uniwersalnej biblioteki jest wspaniata Biblioteka Alek-
sandryjska (z okoto 500 tysigcami zwojow papiruséw znajdujacych sie w niej),
a wlasciwie utworzone wokot niej wyobrazenia i symbolika. Powstal wiec mit
,uniwersalnego” charakteru Biblioteki Aleksandryjskiej (Thiem, 1995, ss. 64-
65). Oczywiscie, jednym z najbardziej istotnych Zrédel tego mitu bylo takze
jej spalenie - niektérzy autorzy uwazaja wrecz, ze wstrzymalo ono znaczaco
rozwoj nauki i technologii, a nawet postepu cywilizacyjnego (Yasmin, 2018,
ss. 134-135). Jednakze, istota owego mitu bylo przekonanie, ze stanowita ona
,monumentalny projekt umieszczenia w jednym miejscu wszystkich dziel
antycznego $wiata” (Thiem, 1995, s. 65). Biblioteka Aleksandryjska uosabia-
ta mit zawierania , kazdej mozliwej wiedzy”, a James O’'Donnell napisal, ze
funkcjonuje ona w wyobrazni jako ,chimera wiadzy i tajemnicy” (por. Ba-
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gnall, 2002, s. 361). Stala si¢ ona ,,symbolem uniwersalnosci intelektualnej ak-
tywnosci i kolekcjonowania napisanych tekstow” (Bagnall, 2002, s. 361).

Na przestrzeni dziejéw - odwolujac sie czesto do mitu Biblioteki Aleksan-
dryjskiej - dazono do stworzenia kolejnych wersji ,uniwersalnej biblioteki”
- czesto jako miejsca totalnego i uniwersalnego, zawierajacego réznorodna
mozliwa wiedze zawarta we wszelkich istniejacych ksigzkach. A idea ta - jak
pisze Roger Chartier:

stanowila Zrédio ksiazecych, eklezjastycznych [religijnych] i prywatnych bibliotek,
uzasadniata konsekwentne poszukiwanie rzadkich ksigzek, zagubionych edycji i tek-
stow, ktore zniknely; prowadzita do tworzenia architektonicznych projektéw gma-
choéw zdolnych do przyjecia $wiatowej pamieci (por. White, 2008, s. 113).

Opisujac ,marzenia o uniwersalnej bibliotece”, Roger Chartier pisze o

ekspresji pragnienia uchwycenia i akumulacji totalnosci wszystkich kiedykolwiek
napisanych tekstow, dotychczas stworzonej wiedzy w jej catosci (por. White, 2008,
s. 123).

Bohater jednej z ksigzek Roberta Musila wypowiada sie o swoich odczu-
ciach w bibliotece nastepujaco:

Ma sie poczucie bycia wewnatrz ogromnego mézgu. Wyobraz sobie, ze jestes totalnie
otoczony przez te potki pelne ksigzek w swoich przegrodach, przez te drabiny wsze-
dzie wokot, jak réwniez przez stoly, na ktoérych leza setki ksigzek i przez katalogi -
koncentracja calej wiedzy (Springer, 2015, s. 15).

Z kolei, Avriel Bav-Levav pisze o ,,$wiadomosci biblioteki”, ktorej inte-
gralng czes¢ stanowi przekonanie, ze , totalnosc ksigzek jest zwiazana z total-
noscig wiedzy” (por. Marienberg-Milikowsky, 2020, s. 20).

Idea uniwersalnosci i totalnosci stanowita Zrédlo stworzenia wielu rze-
czywistych nadzwyczajnych bibliotek - z setkami tysiecy ksigzek na potkach;
we wszystkich regionach §wiata. Jednakze, byla ona réwniez pretekstem dla
réznego typu koncepgji i wizji o charakterze filozoficznym, czesto pesymi-
stycznych, czy wrecz katastroficznych. A biblioteka jest w nich postrzegana
przez myslicieli i pisarzy jako metafora wszech$wiata, ludzkosci, czy zy-
cia. Mozna uzna¢ za zaskakujace, ze biblioteki - stanowigce symbol, wrecz
uosobienie racjonalnosci, uporzadkowanej wiedzy i psychicznego spokoju -
wzbudzaja niekiedy tak negatywne emocje i sa Zrédlem pogtebionych niepo-
kojow egzystencjalnych.

Najbardziej znane, pelne niepokoju przemyslenia odnoszace sie do biblio-
teki zostaly przedstawione w utworach literackich przez znakomitego argen-
tyniskiego pisarza i poete Jorge Louisa Borgesa.
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Jak ujmuje to Iana Konstantinova,

Borges wychodzi od wyobrazenia biblioteki i jej bibliotekarzy oraz przeksztalca je
w metafizyczne metafory, stawiajgc pytania o istote jezyka, czasu, zZycia i wszechswia-
ta samego w sobie (Konstantinova, 2013, s. 10).

Najbardziej znang egzemplifikacja takiego podejscia Jorge Louisa Borgesa
jest, wydany w 1941 roku, stynny, chociaz liczacy mniej niz dziesie¢ stron,
esej jego autorstwa Biblioteka Babel (o ktérym napisano dziesiatki ksiazek i ty-
sigce artkuléw). Borges przedstawia w nim , wszechswiat jako monstrualna
biblioteke” z nieskoniczong liczba ksigzek, zawierajaca ,, wszystkie mozliwe
ksigzki”. Ludzie bezskutecznie probuja sie¢ w niej odnalezé. Nie wyjasnia ona
$wiata, jest wewnetrznie sprzeczna (Thiem, 1979, s. 524). Biblioteka ta ma cha-
rakter ,chaotyczny”, pozbawiony racjonalnosci i, jak pisze Jorge Louis Bor-
ges, cechuje ja ,bezsensowna kakofonia, werbalny nonsens” (Borges, 1998,
s. 114). Zdaniem tego autora,

biblioteka jest totalna i jej szafy rejestruja wszelkie mozliwe kombinacje dwudziestu
kilku symboli graficznych (...), czyli wszystko, co mozna wyrazi¢: we wszystkich je-
zykach (Borges, 2019, s. 84).

Jak wiec mozna odnalez¢ sie w nieskoriczonym labiryncie ksigzek, stwo-
rzonych w swojej nieskoriczonoéci z kazdej mozliwej konfiguraciji liter, prze-
cinkéw, kropek i spacji? (Basile, 2018, s. 17).

U Jorge Louisa Borgesa - jak ujmuje to Perla Sassén-Henry:

fikcyjna (...) biblioteka stanowi (...) ustrukturyzowana przestrzen, w ktorej ludzie po-
szukuja (...) ksiazek dajacych im wszystkie odpowiedzi (Sassén-Henry, 2006, s. 13).

Ludzie sg przekonani, ze biblioteka zawiera ,wyjasnienie wszystkich ta-
jemnic ludzkosci”, jednakze nie mogg ich znaleZ¢é z uwagi na nadmiar in-
formagcji (Sasson-Henry, 2006, s. 14). Dla Jorge Louisa Borgesa monstrualny
katalog przeksztalca ,sens w nonsens”. Jego zdaniem, w bibliotece tworzy
si¢ napiecie miedzy , porzadkiem a entropia”, stanowi ona , apoteoze para-
doksalnej irracjonalnosci” (Springer, 2015, s. 29). Mozna uzna¢, ze biblioteka
Borgesa wyraza idee przypadkowosci.

Jorge Louis Borges odrzuca wiec optymistyczng interpretacje biblioteki,
ktéra zawarta jest w koncepcjach pozytywistycznych. Odwotuje sie on na-
tomiast do istniejacej , stalej struktury labiryntu” i eksponuje idee jego nie-
skoriczonosci - w kontekscie niemalze katastroficznym (Sassén-Henry, 2006,
s. 18). Jak pisze Perla Sasson-Henry, Library of Babel Borgesa zawiera przeko-
nanie, ze ,jezyk, nauka i technologia pozwalajag nam jedynie na tworzenie
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wyobrazen; nigdy na pelne zrozumienie skomplikowanego wszechswiata”
(Sasson-Henry, 2006, s. 20). A uporzadkowanie moze istnie¢ jedynie w pa-
rze ze swoim przeciwieristwem - totalnym chaosem. Gerry O’Sullivan pisze
o podejsciu Borgesa do biblioteki w sposéb nastepujacy:

jako miejsce rozproszenia biblioteka wywraca hierarchie i tradycyjne opozycje, pozo-
stawiajgc jedynie dwuznacznos¢ (...) Biblioteka obiecuje wiedze, a przynosi jedynie
dezorientacje (O’Sullivan, 1990, s. 114).

Dodam, ze w opisywanych przez siebie bibliotekach Borges umieszcza
niekiedy ,lustra miedzy ksigzkami, aby przywotaé pozornie niemozliwa nie-
skoriczonos¢ stéw i stron”. Galerie potek z ksigzkami sa ,odzwierciedlane
w lustrach”, co ,jedynie zwieksza poczucie zawrotéw w glowie, poprzez
sugerowanie, ze biblioteka mogtaby by¢ rzeczywiscie nieograniczona (...)”
(O’Sullivan, 1990, s. 117).

Jak pisze przy tym Jon Thiem, ,mityczna aura otaczajgca uniwersalne
biblioteki” wigzata sie u Borgesa z ,zasada Alefa”. Wedtug Borgesa, , Alef
jest punktem zawierajacym wszystkie inne punkty”, stanowi malutka prze-
strzen, w ktorej ,moga jednoczesnie by¢ widziane wszystkie inne rzeczy we
wszechswiecie, bynajmniej nie w jakimkolwiek zmniejszeniu i bez wzajem-
nego nakladania si¢ na siebie”. W Alefie , maksimum wlaczalnosci” taczy
sie z ,maksimum zrozumienia lub dostepnosci” (Thiem, 1979, s. 65). Alef
jest wiec fenomenem wszechwiedzy, opisywanym przez Borgesa: ,jako
miejsce gdzie bez dezorientacji mozna widzie¢ z wszystkich katéw wszyst-
kie miejsca w $wiecie” (De Castro, 2008, s. 63). Alef to , miejsce, gdzie sg,
nieprzemieszane, wszystkie miejsca Swiata, widziane z kazdej mozliwej
perspektywy” (Borges, 2020, s. 153). Dla Borgesa maty punkt , byl w stanie
zawrze¢ kosmiczng przestrzen bez zmniejszania jej” (Varini, Lopez-Duran,
Muller, 2004, s. 125). Iana Konstantinova podkresla, ze chociaz w opowia-
daniu pod takim tytulem Alef nie jest zwigzany bezposrednio z biblioteka,
to jednak wystepujaca u Borgesa

idea nieskoriczonosci zaréwno czasu, jak i przestrzeni, ktére jednak moga [w owej nie-
skoniczonosci biblioteki] by¢ zawarte w maluterikiej fizycznej przestrzeni jest najlepiej
wyjasniona przez pojecie Alef (Konstantinova, 2013, s. 12).

Pojecie Alef odwotuje sie do biblioteki w tym znaczeniu, Ze staje si¢ ona
metaforag calej rzeczywistosci, catego wszechswiata. Bowiem, to biblioteka
skupia w sobie calg wiedze. W takiej sytuacji uzyskuje ona kolejny wymiar
swojej uniwersalnosci/ totalnosci. Jednakze i w tym przypadku powraca kon-
cepcja zagubienia cztowieka w owej totalnosci. Tak pisze komentujacy zasade
Alefa Jon Thiem:
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Jak dobrze wiadomo, kazdy projekt catkowitej inkluzywnosci, uniwersalnego wyka-
zu, ukrywa w sobie wirusa chaosu (...) Kompletno$¢ moze prowadzi¢ do braku zro-
zumienia (Thiem, 1995, s. 65).

Brak dezorientacji, o ktérym pisze Borges w odniesieniu do Alefa, moze
prowadzi¢ do catkowitej dezorientacji poprzez jednoczesnosé¢ bycia wsze-
dzie. Zdaniem Venketa Ramanana, poglady Borgesa, i to nie tylko odnoszace
sie do biblioteki i zasady Alefa Borgesa, zawieraja przekonanie o ,niepewnej”
istocie rzeczywistosci, wiedzy, czasu i ludzkiej jazni (Ramanan, 2016, s. 113).

Réwnie katastroficzng, zwigzana z biblioteka, idee przedstawia Kurt
Lasswitz, niemiecki pisarz (autor tekstow z dziedziny naukowej fantasty-
ki). W krétkim, bardzo pesymistycznym, tekscie Universal Library proponuje
stworzenie ,uniwersalnej biblioteki” - z pomoca , maszyny” skonstruowanej
przez genialny umysl. Jak pisze Barbara Milberg Fischer:

maszyna ta jest w stanie generowac kazdg mozliwg literature dla ludzkosci, takze nie-
prawdziwa, niezrozumiata, prawdopodobng i w oczywisty sposéb nieprawdopodob-
na (Milberg Fisher, 1997, s. 97).

Bohater jego opowiadania stwierdza:

jezeli w spos6b mechaniczny zostang stworzone wszystkie kombinacje, wéwczas
otrzymamy wszystkie dzieta, ktére kiedykolwiek zostaly napisane w przesztosci lub
moga by¢ napisane w przyszlosci (Lasswitz, 1958, s. 239).

Mowi sie tutaj wprost o ,eliminacji autora” i zastapieniu go przez ,au-
tomatyczna maszyne drukarska”, o ,triumfie technologii” (Lasswitz, 1958,
s. 239).

Przedstawiajac idee uniwersalnej i totalnej biblioteki, trudno nie przy-
wola¢ pogladow Michela Foucaulta. Jego zdaniem, jak ujmuje to Edward
W. Said,

biblioteka jest totalnym nieskoriczenie absorpcyjnym systemem, stanowigcym sam dla
siebie nieskoniczony uklad odniesienia (jezeli wezmiemy pod uwage katalogi, i wy-
stepujace (...) w ksigzkach, nieograniczone mozliwosci wzajemnego odsytania sie do
siebie). Jest on ilosciowo ogromny (...) i beznamietny (por. Said, 1994, s. 47).

Dla Foucaulta biblioteka stanowi urzeczywistnienie , woli, aby zawrze¢
w jednym miejscu wszystkie czasy, wszystkie formy, wszystkie upodoba-
nia”. Uwaza on, ze biblioteka jako ,miejsce wszystkich czaséw, ktore jest
samo w sobie poza czasem” zawiera ,projekt organizujacy (...) pewien ro-
dzaj nieustannej i nieokreélonej akumulacji czasu w nieruchomej przestrzeni”
(Radford, Radford, Lingel, 2015, s. 739).
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Z drugiej strony, podejscie Foucaulta nie jest tak pesymistyczne jak Bor-
gesa. W nastepujacy sposéb ujmuja to Gary P. Radford i Marie L. Radford:

Dla Foucaulta fantazja biblioteki jest doswiadczeniem labiryntu; poszukiwaniem
zwigzkéw miedzy tekstami, jak réwniez ich tresciami. Praktyka biblioteki organizuje
partykularne ulozenie tekstow, jednakze wedtug Foucaulta mozna dziala¢ w jej ra-
mach w celu stworzenia nowych labiryntéw, nowych perspektyw i ostatecznie no-
wych $wiatow. Biblioteka jest w wiekszym stopniu instrumentem nowych mozliwosci
niz miejscem wyczerpywania mozliwosci. Wizerunek biblioteki jako bezosobowej ko-
lekgji milezacych i zakurzonych tekstow zawierajacej w swojej totalnosci wiedze na
temat Swiata jest zakwestionowany przez bardziej dynamiczny wizerunek, w ktérym
to uzytkownicy zanurzajg si¢ w ramach (...) przestrzeni miedzy tekstami, tworzac
zwigzki i czynigc odkrycia duzo glebsze niz po prostu [takie, ktére wynikaja z proste-
go] kolekcjonowania (...) tekstow (Radford, Radford, 2005, s. 73).

Tak wiec, chociaz w obu przypadkach - Borgesa i Foucaulta - wystepuje
totalnos¢ biblioteki, to konsekwencje interpretacyjne sa w nich znaczgco od-
mienne.

Warto przedstawi¢ w tym miejscu inne, podobne do powyzszych, nurty
analizy bibliotek, w mniejszym lub wigekszym stopniu odwotujace sie do idei
ich uniwersalnosci czy totalnosci. Oto Charles Bazerman i James Paradis zda-
ja sie krytykowac biblioteki za podtrzymywanie idei tekstu, ktéry istnieje sam
w sobie, jest wyizolowany i umieszczony wérdd tysigca innych. Biblioteka
jako abstrakcyjne pojecie staje sie

repozytorium ,literatury” lub ,wiedzy”. Ksigzki-obiekty usuniete z sieci spotecznych,
ktore stanowily ich Zrédlo, sa grupowane alfanumerycznie, w odpowiednich klasach
wyznaczonych przez przedmiot, gatunek, jezyk, okres historyczny i dyscypline. Eg-
zegetyczne tradycje zwigzane z biblioteka podtrzymuja identyfikacje ksigzek z tymi
abstrakcyjnymi kategoriami (...). We wnetrzu biblioteki, zawsze przypominajagcym
kaplice lub katedre, teksty istnieja w ponadczasowym i kontemplacyjnym milczeniu
(...) (Bazerman, Paradis, 1991, s. 3).

W niektérych ujeciach wyciggniecie pojedynczej ksiazki z bibliotecznej
polki staje sie aktem wrecz metafizycznym. Tak opisuje to Alain Resnais:

To juz nie jest ta sama ksigzka. Przedtem stanowita czes¢ uniwersalnej, abstrakcyjnej,
obojetnej pamieci, gdzie wszystkie ksigzki sa réwne (...). Teraz zostala wybrana ponad
inne (...). Teraz staje si¢ niezastapiona dla swojego czytelnika, wyrwana ze swojej galak-
tyki, a czytelnicy korzystaja z kawatka uniwersalnej pamieci (por. Springer, 2015, s. 3).

Z kolei Matthew Battles zwraca uwage na inny jeszcze aspekt pewnej
totalnosci biblioteki. W duzych bibliotekach czytelnik moze czu¢ sie wrecz
przyttoczony ,fizykalnoscia ksiazki”, gdzie ,zakumulowana waga napisa-
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nych stéw [w tysiacach woluminach na pétkach] wydaje sie zaprzeczac¢ pra-
wu grawitacji” (Battles, 2003, s. 4).

Dodam, zZe idea totalnosci biblioteki czy nadmiarowosci ksigzek, ktora po-
jawia sie u Borgesa nie jest niczym nowym. O ,nadprodukcji” drukowanych
ksigzek pisat juz krytycznie Washington Irving (1783-1859):

Tworzenie kolejnych manuskryptéw odbywalo sie bardzo wolno i byto kosztowne;
ograniczalo sie gléwnie do klasztoréw (...), [dzieki temu] fontanny mysli nie byly
przerywane (...). Wynalezienie papieru i druku (...) sprawilo, ze kazdy moze by¢ pi-
sarzem, przekazywac swoj umyst w postaci drukowanej i rozpowszechnia¢ siebie sa-
mego na caly intelektualny $wiat. Konsekwencje sg przerazajgce. Strumien literatury
przeksztalcit sie w potok, zwiekszyl sie w rzeke, rozprzestrzenil sie w morze. Jeszcze
kilka wiekéw temu piecéset lub szedéset manuskryptéw tworzylo wspaniata biblioteke.

I nastepnie autor przewidywal, Zze wspoélczesne mu biblioteki mieszczace
w sobie juz kilka tysiecy woluminéw rozrosna sie jeszcze wielokrotnie. A wy-
ksztalcony czlowiek, erudyta, nie bedzie mial mozliwosci zapoznac sie z nimi,
a nawet z ich tytutami; bedzie powoli przeksztalcat si¢ w ,chodzacy katalog”
(por. Mandell, 2015, s. 107). Z kolei, jeszcze wczesdniej Johann Gottfried Herder
(1744-1803) uwazal, ze w $wiecie druku nieskoriczona liczba mysli naklada sie
na siebie, tworzac - jak to ujmuje Chad Wellmon -, gigantyczny, bezgraniczny
rynek idei”. Ludzie nie mogga sie juz w nich rozeznag; czytaja bezladnie, znajdu-
jac sie w ,,szalenistwie ksiazek”. Zdaniem Herdera, nalezy tez uznac za ,, patolo-
giczne zaloZenie, ze ksigzki konstytuuja odgraniczone krélestwo samo w sobie,
krolestwo ze swoja wlasna logika organizacji” (Wellmon, 2011, ss. 65-66), ktore,
dodam - biblioteka uosabia. Herder uwazal, Zze wynalazek druku przeksztalcit
czlowieka w ,, drukowang litere”, stworzyl nie tylko ksigzki, lecz jak ujmuje
to Chad Wellmon ,niezalezny $wiat drukowanych gloséw, swiat zamieszka-
ny i animowany przez drukowane litery”. W tymze $wiecie druku, jak pisze
sam Herder, ,,mysli wszystkich narodéw, starych i nowych przeplywaja przez
siebie wzajemnie” (Wellmon, 2011, s. 65). W tej drukowanej wiezy Babel, jak to
ujmuje przywolujacy stowa Herdera Chad Wellmon ,wszystkie mysli «placza
sie ze sobg», a «oryginalny» gtos lub mys$l gubi sie w kakofonii oddzielonych od
swoich Zrédet gtosow” (Wellmon, 2011, s. 65). Jak pisze Herder, ,kazdy czyta
wszystko, niezaleznie czy jest w stanie to zrozumie¢ czy nie” (Wellmon, 2011,
s. 65). Johann Gottlieb Fichte napisal z kolei z ubolewaniem, ze uniwersytety
przeksztalcily sie w instytucje dzialajace na rzecz ,, powtarzania... tresci, ktore
juz byty w ksigzkach” (Wellmon, 2015, s. 188). Dla wielu éwczesnych krytykow
encyklopedii i ksigzek , prasa drukarska wytworzyla drugg «drukowana natu-
re» [hiperrzeczywistodc]; i istnialo zagrozenie, ze przykryje ona to, co istnieje
w rzeczywistym swiecie” (Wellmon, 2011, s. 66).
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Definitywna ksiazka

Paralelnie do idei uniwersalnej biblioteki, w ciagu dziejow powstawa-
ly - jak juz pisano we wprowadzeniu - r6zne idee definitywnej, catkowitej,
uniwersalnej, czy totalnej ksigzki. I tym razem wyjde od przetamujacych ba-
riere wyobrazni pomystéw Borgesa. Oto w eseju Ksigga Piasku Jorge Louis
Borges przedstawia idee totalnej ksigzki, ktéra nie ma poczatku ani kornca,
jest nieskoriczona (White, 2008, s. 117). W swoim mysleniu o totalnej ksigzce
Borges - jak ujmuje to Shlomy Mualem

projektuje zasade nie koniczacych sie interpretacji (skoriczonej ksigzki z nieskoriczona
liczba znaczen) w fizyczng (...) nie koriczaca sie ksigzke z liczba stron, ktérych nie
da sie policzy¢. Taka ksigzka jest oczywiscie straszliwym obiektem dla czytajacego
ja czlowieka: generuje (...) horror w obliczu nieskoriczonosci (Mualem, 2012, s. 225).

Nie ma poczatku i nie ma konica, przewracane kartki nie prowadza do
jakiegokolwiek zakonczenia ani do strony tytulowej.
Tak pisat o tej ksigzce sam Borges:

ksigzka nazywa sie Ksiega Piasku, bowiem ani ta ksiega, ani piasek nie majg poczat-
ku ni konca (Borges, 1980, s. 78). Ilos¢ stronic w tej ksigzce jest nieskoriczona. Zadna
nie jest pierwsza. Zadna nie jest ostatnia. Jezeli przestrzeri jest nieskoriczona, jestesmy
w jakimkolwiek punkcie przestrzeni. Jezeli czas jest nieskoniczony, jesteSmy w jakim-
kolwiek punkcie czasu (Borges, 1980, s. 79).

I dodaje:

Zrozumialem, zZe jest to ksigzka monstrualna (...). Poczutem, ze ksigzka jest jakims
koszmarem, czyms$ nieczystym, co bezczesci i przenika rzeczywistosé. Pomyélalem
o ogniu, ale zlgklem sig, ze spalenie nieskoriczonej ksiegi bedzie réwniez nieskonczo-
ne i zadusi dymem calq planete (Borges, 1980, ss. 78-79).

By¢ moze u Zrédel katastroficznej metaforyki Borgesa znajdowaty sie re-
alne praktyki palenia ksiazek i bibliotek po to, aby zniszczy¢ rzeczywistos,
ktéra w sobie przechowywaly. Jak pisze Rebecca Knuth, podczas wojen w cza-
sach antycznych biblioteki byly albo ,rutynowo niszczone” (aby pozbawi¢
pokonanych czesci ich tozsamosci), badz ich zawartos¢ byta traktowana jako
,tup wojenny” i wywozona przez najezdzcéw do ojczyzny (Knuth, 2006, s. 3).
Katoliccy ksieza spalili manuskrypty Majow i Aztekéw podczas hiszpanskich
podbojow (Knuth, 2006, s. 3). Ich celem bylo zniszczenie wierzen religijnych
ludzi w tamtym regionie (Foster, 2001, s. 81). I to wlasnie przekonania religij-
ne tworza szczeg6lny kontekst palenia ksiazek. Rebecca Knuth pisze, ze reli-
gijni fanatycy uwazaja, ze teksty ich wyznania zawieraja ostateczng prawde;
lekaja sig, ze teksty innych wyznan stang sie , koniem trojariskim” - zakwe-
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stionujq ich wiare. Niszczenie dziet ma przyczyni¢ sie do religijnej homogeni-
zacji (Knuth, 2006, s. 12). Przytacza sie tez niekiedy komentarz Kalifa Omara,
odnoszacy sie do spalenia Biblioteki Aleksandryjskiej:

Jesli tres¢ tych ksigg Grekéw jest zgodna z Koranem, wéwczas sa bezuzyteczne i nie
musza by¢ zachowywane, jesli jest niezgodna, to sa zgubne. Trzeba je zniszczy¢
(Thiem, 1979, s. 510).

Haig A. Bosmajian pisze o ,,atawistycznym wielowiekowym rytuale pale-
nia ksiazek” (Bosmajian, 2006, s. 5). A Rebecca Knuth twierdzi, ze niszczenie
bibliotek stato sie jednym ze spektakularnych wyrazéw , totalistycznej logiki”
ekstremistycznego myslenia (Knuth, 2006, s. XI).

Dodam, ze Borges myslat tez o idei ksiazki, , ktéra mogtaby by¢ widziana
jako lustro wszechswiata”. W jego umysle uosabiala ja encyklopedia. W opo-
wiadaniu Tlon, Ugbar, Orbis Tertius pojawia sie

encyklopedia o fikcyjnej planecie o nazwie T16n, tak catkowita, wyczerpujaca i dobrze
napisana, ze ludzkosé¢ decyduje sie zapomnie¢ swoja wlasna rzeczywistosc¢ i zamiesz-
kac z ta, ktéra wymyslona zostala przez encyklopedystéw (Gamerro, 2009, s. 67).

Idea i mit uniwersalnosci encyklopedii nie sa oczywiscie niczym nowym.
Przywolam tutaj przyktad encyklopedii o$wieceniowych. W XVIII wieku
uwazano powszechnie, ze kazda forma organizacji wiedzy, od ksiazki do
encyklopedii, wyrazala , dazenie do kontroli i opanowania wiedzy” (Well-
mon, 2015, s. 40). W podejéciu oswieceniowym ksigzki naukowe, a przede
wszystkim encyklopedie tworzyly - jak uwazano - , ponadczasowy syste-
matyczny porzadek” (Wellmon, 2015, ss. 118-119). Oswieceniowe encyklo-
pedie stanowily wyraz dazenia do urzeczywistnienia idei , totalnej wiedzy”
(White, 2008, s. 114).

Diderot uwazal, ze encyklopedia powinna ,powiela¢ naturalny porza-
dek, ktéry determinuje porzadek wiedzy lub dyscyplin tworzacych Ency-
klopedig, jak réwniez porzadek tresci poszczegdlnych artykutéw”. Taki miat
by¢ punkt wyjscia klasyfikacji (Jackson, 1998, ss. 42-43). W metodologicznym
tekscie stanowigcym wprowadzenie do encyklopedii pojawiaja sie metafory
»~Swiatta, wizji i zrozumienia”, odwotujacych sie do ,rozumu i nauki Oswie-
cenia”. Przy czym, rozum jest przedstawiony w ,swoich najbardziej para-
dygmatycznych kategoriach jako swiatto i odzwierciedlenie” (Jackson, 1998,
s. 43). Encyklopedyczne taksonomie sg widziane jako rezultat dziatania rozu-
mu (Jackson, 1998, s. 46).

Idea encyklopedii Diderota i d’Alemberta opiera si¢ na zalozeniu, ze
wiedza mozna ,zarzadzac¢”, ,wyjasniac ja” i udostepnia¢ ludziom w postaci
drukowanej (Wellmon, 2011, s. 67). Wedlug d’ Alemberta, celem encyklopedii
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bylo, jak pisze Chad Wellmon, , zredukowanie zlozonosci $wiata” do przeka-
zanych w uniwersalnym jezyku i upraszczajacych ,labirynt wiedzy” porzad-
kujacych miniatur, dajacych jednak w sumie ,totalny obraz swiata” (Well-
mon, 2011, s. 68). Taka miniaturyzacja wiedzy pozwolilaby na jej zarzadzanie
(Wellmon, 2011, s. 68). Diderot i d’Alembert eksponuja w tym kontekscie idee
»Kkrecacego sie” labiryntu, mapy lub terytorium (Wellmon, 2011, s. 69). Jak
ujmuje to Chad Wellmon:

Diderot pisze jasno, ze organizacyjna strategia encyklopedii upraszcza , labirynt” wie-
dzy za pomoca kreowania funkcjonalnych Sciezek poprzez nieskoriczenie skompli-
kowany $wiat. Myslenie encyklopedyczne polegato na redukowaniu ztozonosci do
prostoty (Wellmon, 2011, s. 69).

Przywota¢ mozna tutaj pojecie ,imperium erudycji”, ktére zwigzane bylo
z ideq jednosci wiedzy, uosabianej przez leksykony i encyklopedie:

ujednoliconym, homogenicznym krélestwem wiedzy, do ktérego wstep teoretycznie
mieli - poprzez druk - wszyscy cztonkowie spotecznosci naukowcéw (Wellmon, 2015,
s. 46).

I z tego wlasnie powodu niektérzy 6wczesni mysliciele obawiali sie szcze-
golnie encyklopedii, ktére stanowily ,abstrakcje indywidualnych ksigzek
i indywidualnych gltoséw”. Uwazano, ze wydrukowane ksigzki i encyklope-
die tworza druga ,drukowang nature”; istnieje niebezpieczenstwo, ze , przy-
kryje” ona istniejaca rzeczywisto$¢ ,,rzeczy empirycznego Swiata” (Wellmon,
2011, s. 66). Dodam, ze taka idea pojawila sie takze wspoétczesnie, wraz z po-
wstaniem rzeczywistosci wirtualnej, ktora zdaniem wielu krytykéw ,, pozera”
realny $wiat. Uwaza sie, ze dla milionéw ludzi staje si¢ ona bardziej realna
i autentyczna, niz ich codzienne pozawirtualne zycie.

Mit totalnej ksigzki nie istnial jednak jedynie w tradycji racjonalnosci
oswieceniowej. Warto przywota¢ w tym miejscu takze postac jednego z pre-
kursoréw niemieckiego romantyzmu, poety, prozaika i filozofa Novalisa
(Friedricha von Hardenberga - 1772-1801), ktéry , zamierzal stworzy¢ «biblie
naukowa», podsumowujaca i przekraczajaca cata ludzka wiedze” (Morus,
2005, s. 60). Novalis byt mistycznie zorientowanym przeciwnikiem racjona-
lizmu. Jak pisze David W. Wood, Novalis postrzegat ,nature jako ksigzke”.
Uwazal, ze

$wiat natury jest napisany w niezliczonych jezykach, ktérych tajemnicze stowa maja
jednoczesénie charakter matematyczny, religijny, a nawet poetycki. Natura nie jest
przez niego postrzegana jako po prostu otwarta ksigzka, lecz jako rekopis zapisany
hieroglifami, ktére musza by¢ rozszyfrowane; natura stanowi gleboki i wielowarstwo-
wy tekst, ktéry nalezy poddac refleksji (Wood, 2006, s. 167).
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W swoim najbardziej teoretycznym dziele Universal Brouillon, nigdy nie-
zakonczonym, Novalis zamierzal , odkry¢ unifikujace zasady wspodlne dla
wszystkich odmiennych sztuk i nauk”. Dazyl do , przestawienia tych zasad
w poetyczno-naukowy sposéb” po to, aby stworzy¢ Romantyczng encyklopedie.
Pisal jednoznacznie: ,Moja ksigzka musi zawiera¢ krytyczna metafizyke (...).
Klasyfikacje wszystkich naukowych dzialan”, ze szczegélnym uwzglednie-
niem badan o charakterze - jak to ujat - ,logicznym, matematycznym, gra-
matycznym i filozoficznym”. Miata to by¢, jak pisze David D. Wood, roman-
tyczna wersja dziela Kartezjusza Rozprawy o metodzie (Wood, 2006, s. 172).
Tytuty niektérych fragmentoéw dziela posiadaly problematyke tradycyjng, na
przyklad fizyka, chemia, fizjologia, filozofia, medycyna. Byly réwniez mniej
typowe fragmenty poswiecone teozofii, kosmologii, antromorficznej fizyce
czy organologii. Jednak ,w najwyzszym stopniu oryginalne” byly fragmenty
zatytulowane ,muzyczna matematyka”, , aptologiczna filozofia”, ,logiczna
dynamika”, czy ,teoria zycia w przysztosci” (Wood, 2006, s. 173). Zapozna-
nie sie z oryginalnymi tekstami Novalisa pozwala na stwierdzenie, ze byl on
niezwykle madrym mysélicielem. Na przyktad, w odniesieniu do ,muzycznej
matematyki” pisal: ,muzyka ma co$ z kombinatoryjnych analiz i odwrotnie”
(Novalis, 1997, s. 129) (kombinatoryka stanowi dzial matematyki zajmujacy
sie okreslaniem liczby mozliwosci w ramach zbioréw skoriczonych). A w in-
nym miejscu podkreslal: ,obsesja oryginalnoscia jest naukowym zgubnym
egoizmem (...) Wytwarzanie nowych idei moze sta¢ si¢ bezuzytecznym luk-
susem” (Novalis, 1997, s. 132).

Poszczegoélne czastki dziela byly - jak to okreslit sam Novalis -, pisane cal-
kowicie odmiennymi stylami”, obejmujacymi , listy, wiersze, rygorystyczne
eseje naukowe” (Wood, 2006, s. 173). Novalis napisal w swoim dziele: ,moja
ksigzka ma sie sta¢ naukowa biblig - rzeczywistym i idealnym modelem -
nasieniem dla wszystkich innych ksigzek” (Novalis, 1997, s. 130). Jednakze,
w podejsciu Novalisa nie bylo naukowej czy osobistej pychy lub arogancji,
lecz podporzadkowanie jego ideom teologicznym. Pisal: , definiowanie i kla-
syfikowanie wszystkich nauk... Czy B6g powinien by¢ najwyzszym stop-
niem, a definicja Boga Zrédltem wszystkich definicji?” (Wood, 2006, s. 175).
Jak pisze David D. Wood, Biblia stanowila dla Novalisa ,najwyzsza forme
ksigzki” (Wood, 2006, s. 175). Celem jego nie bylo jednak stworzenie ,ewan-
gelii czy religijnego tekstu jako takiego, lecz absolutnie wyjatkowej ksigzki
naukowej (...)” - ksiazki , unifikujacej” (Wood, 2006, s. 176). W liécie z 7 listo-
pada 1798 roku Novalis napisal , angazuje sie¢ w badania nauki jako catosci
(...) [mam] idee Biblii jako ideal kazdej mozliwej ksiazki” (Wood, 2006, s. 176).
Pragnal zjednoczy¢ wszystkie istniejace wéwczas nauki, stworzy¢ , uniwer-
salng nauke”, a nastepnie polaczy¢ ja ze sfera sztuki i religii w Ksigzke ksigg,
nazwang przez niego owq - powiem raz jeszcze - ,naukowaq Biblig” (Wood,
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2006, s. 179). Jak pisze David D. Wood, ten cel byt , nieprawdopodobnie uni-
wersalny, a jednoczes$nie idealistyczny: odkrycie wspodlnych zasad lezacych
u podstaw wszystkich sztuk i nauk” (Wood, 2007, s. XII).

Przeciwnie niz encyklopedysci, upraszczajacy - poprzez miniaturyza-
cje - wiedze i rzeczywistos¢, Novalis, jak pisze Chad Wellmon, odwrotnie
- pragnal przechodzi¢ , od prostoty do zlozonosci” (Wellmon, 2011, s. 73).
Jego projekt miat charakter transcendentalny (Wellmon, 2011, s. 82). Novalis
uznawal, ze ,w pelni funkcjonalna encyklopedia” przeksztalcitaby wszystkie
partykularne nauki w jedna (Wellmon, 2011, s. 88).

Wspolczednie jesteSmy $wiadomi, ze nigdy nikt nie napisze jakiejs , defi-
nitywnej ksigzki” o calej rzeczywistosci czy o ,,czymkolwiek” - takiej, ktéra
ostatecznie wyczerpywalaby i wyjasniata jakie§ zagadnienie. Mamy bowiem
do czynienia z coraz szybciej postepujacym zréznicowaniem wewnetrznym
wiedzy, a wszelkie proby stworzenia obrazu wiedzy totalnej stanowia forme
- w nieunikniony sposéb dazacej do zdobycia wladzy nad umystami - aro-
ganckiej uzurpacji. Podobnie jak nie mozna odkry¢ réwnania, ktére obejmo-
waloby/wyjasniatoby caly wszechswiat...

Idea uniwersalnosci i definitywnosci
a wirtualny $wiat tekstow

Piszac o bibliotekach i ksigzkach w kontekscie wspélczesnosci, przywo-
tam zjawisko, ktore William Miller i Rita Peller nazwali , googlizacja bibliote-
ki”, a ktérego konsekwencja jest , znikniecie” fizykalnosci ksigzki (por. Miller,
Pellen, 2009). W sytuacji rosnacej wirtualizacji tekstow odchodzi tez do prze-
szlosci przedstawiony przez Duncana Watson-Boone

portret tradycyjnego naukowca z zakresu nauk humanistycznych jako takiego, ktory
pracuje w samotnosci, tworzy swoja osobista [fizyczna] biblioteke jako podstawe ba-
dan, przeglada kolekcje biblioteczne w celu uzyskania inspiracji lub odpowiednich
Zrédel i podczas tego procesu akumuluje, selekcjonuje i interpretuje zgromadzone in-
formacje po to, aby przeksztalci¢ je w wiedze (por. Keeran, 2014, s. 3).

Obecnie naukowiec przemieszcza sie swobodnie po repozytoriach znaj-
dujacych sie w rzeczywistosci wirtualnej, aktualizujac w sposéb , natychmia-
stowy” swoj dostep do nowej wiedzy. I niezaleznie od krytyki tej rzeczywisto-
Sci, trzeba dodag, ze szybko nastepujaca digitalizacja Zrédel nawet z odlegtej
przeszlosci spowodowata takze ,,powrét do archiwum”. Dzieki digitalizacji
bowiem ,nigdy ezoteryka dawnych kultur druku i manuskryptéw nie byla
bardziej dostepna” (Gordon, 2014, s. 537). Trudno takze nie zgodzi¢ sie z teza
Andy White’a, ze postepujaca digitalizacja ksiazek i materiatéw archiwal-
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nych pozwala na zachowanie kultury nawet w sytuacji, gdy fizycznie zosta-
tyby one zniszczone. Pisze on nastepujaco:

wirtualizacja bibliotek i archiwéw jest wiec bardzo wartosciowym sposobem zacho-
wania naszego dziedzictwa kulturowego i pozwala naukowcom odnalez¢é miriady
znakomitych tekstow, bez utraty komfortu opuszczania wlasnego domu lub gabinetu
(White, 2008, s. 124).

Dodam, ze autor ten juz w tytule przywolywanego wyzej tekstu wyraza
swoje przekonanie, Ze idea uniwersalnej biblioteki powraca w digitalnej formie.

Poréwnujac biblioteki tradycyjne z wirtualnymi, wyjde jednak od stwier-
dzenia, ze te pierwsze (podobnie jak archiwa i muzea) jako

depozytariusze kolektywnej pamieci sa tradycyjnie oparte na racjonalistycznych i obiek-
tywnych zasadach organizacji, ktéra (...) manifestuje sie w sztywnym porzadku wypro-
wadzonym z tematéw, liczb i alfabetycznych sekwencji (Springer, 2015, s. 8).

Ksigzka w bibliotece jest maksymalnie wiarygodna; zanim tam zostanie
umieszczona, przechodzi przez calg racjonalng procedure. Do kazdej ksigzki
umieszczonej na pélce w bibliotece mozna mie¢ zaufanie. Schemat procedur
i usytuowania ksigzek jest - jak pisze Douglas Greenberg - , elegancki, hierar-
chiczny i logiczny”. Przy tym, o ile

istota wtadzy biblioteki jest jej sztywne, kontr-intuicyjne utozenie statycznych infor-
macji we wszechogarniajacej i hierarchicznej strukturze, to istota wtadzy Internetu jest
plastyczne rozrzucanie z istoty swojej dynamicznych informagji tak, ze ludzki umyst
moze przeskakiwac (...), a jedynym przewodnikiem w tym zakresie jest strumiert
$wiadomosci (Greenberg, 2000, s. 52).

I Douglas Greenberg zadaje prowokacyjne pytanie: ,ktéry z tych sys-
temoéw jest lepiej przystosowany do ludzkiej kreatywnosci i ciekawosci?”
(Greenberg, 2000, s. 52).

Jest jednak oczywiste, ze Internet nie posiada w zadnym stopniu tej wia-
rygodnosci, co biblioteka; nie istniejg tam zadne mechanizmy i procedury sy-
tuowania ksigzek i dostepu (Greenberg, 2000, s. 52). Nie istnieje tez w nim
zadna ,katalogizacja” i organizacja tekstow czy wiedzy. W przestrzeni wirtu-
alnej biblioteki przestaja symbolizowac p6tki wypetnione fizycznymi ksigzka-
mi, a staja sie powoli jedynie jednym wielkim repozytorium elektronicznym,
z mozliwoscia natychmiastowego dostepu przez klikniecie.

Itay Marienberg-Milikowsky twierdzi przy tym, ze , $wiadomos¢ wirtu-
alnej biblioteki jest znaczaco odmienna od swiadomosci fizycznej biblioteki”.
Niezaleznie jak to ocenimy, jest ona , mniej hierarchiczna” i bardziej demo-
kratyczna, jak réwniez ,kwestionuje r6zne formy kanonizacji” oraz unieza-
leznia od posrednikéw (np. bibliotekarzy).
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Instytucja fizycznej biblioteki, w szczeg6lnosci akademickiej biblioteki [jest zwiaza-
na z istnieniem] pewnych ceremonialnych rytualéw, inicjujacych udziat cztonkéow
[naukowcoéw] w hegemonicznosci bibliotecznej republiki (Marienberg-Milikowsky,
2020, s. 20).

W Internecie nie istnieje ,wladza rozrézniania miedzy tymi, ktérzy sa
wewnatrz, a tymi, ktorzy sa na zewnatrz” (Marienberg-Milikowsky, 2020,
s. 20). W kontekscie nauki i jej standardéw mozna powtérzy¢, ze w Inter-
necie nie istnieja systemy zapewniania jakosci dostepnych tekstow, jak ma
to miejsce w fizycznej bibliotece. Straznicy drukowanej ksigzki funkcjonuja
na podstawie systemu (od recenzentéw przez proces publikowania do bi-
bliotekarzy i katalogéw), ktéry stanowi jeden z fundamentéw dziatania na-
ukowcow i istnienia nauki (Greenberg, 2000, s. 53). Natomiast, w Internecie
kazdy tekst, od najbardziej naukowego do najbardziej absurdalnego, jest
mozliwy i dozwolony.

Wirtualizacja bibliotek i ksigzek przyczynia sie do tego, iz - przeciwnie niz
to miato miejsce w opisywanych przeze mnie marzeniach o uniwersalnosci,
totalnosci i definitywnosci - wspolczesna wiedza, réwniez i stricte naukowa,
ma charakter sfragmentaryzowany i zdecentralizowany, niekiedy wrecz pro-
wizoryczny. W konsekwencji powstaje nowy kontekst dla uprawiania nauki
i dydaktyki akademickiej. Mozna w tym miejscu poddac refleksji postawione
przez Renate Nowakowska-Siute pytanie: ,Jaka jest rola uniwersytetu w swie-
cie, w ktérym by¢ moze juz jestesmy skazani na nieustanne bycie online?” (No-
wakowska-Siuta, 2020, s. 202).

Wydaje sie wiec, ze konieczne jest konstruktywne przemyslenie roli bi-
bliotek (a w nastepstwie i ksiazek), w konsekwengcji radykalnego zderzenia
dwoch rzeczywistosci, w ktérych obecnie one Zyja - fizykalnej (dotykalnej)
i wirtualnej. Zresztg, juz powstaly w tej dziedzinie préby stworzenia nowych
teorii i koncepcji, takze opartych na badaniach empirycznych (Mandell, 2015;
Carassai, 2022; Gerke, Maness, 2010).

Zakonczenie

Marzenia o uniwersalnosci i totalnosci biblioteki oraz zawartej w wolumi-
nach wiedzy, czy tez definitywnosci napisanej ksiazki prawdopodobnie ni-
gdy sie nie spetnig. W odniesieniu do instytucji biblioteki niemozliwe (organi-
zacyjnie i logistycznie) jest zgromadzenie wszystkich ksiazek (i calej ludzkiej
wiedzy) w jednym miejscu. Ale nie jest takze celowe, bynajmniej nie z powodu
pesymistycznych wizji wigzacych sie z uniwersalng biblioteka, ktére przed-
stawilem powyzej. Oto bowiem, centralizacja wiedzy zawsze prowadzita do
powstawania r6znych form marginalizacji i podporzadkowania. Zawsze byla
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zwigzana z wladza definiowania tego, co jest prawdziwe i potwierdza kanon,
a z drugiej strony tego, co jest z nim sprzeczne i nieakceptowalne. Aby tego
unikngé, trzeba wiec zaakceptowaé dywersyfikacje systemu bibliotecznego,
w ramach globalnych i lokalnych uktadéw wiedzy o rzeczywistoéci, a takze
wielorakosci dyscyplin i specjalnoéci naukowych.

Z kolei, idea definitywnej ksigzki pozostaje w sprzecznosci z réznorodno-
Scig i kreatywnoscig umystu ludzkiego. Jej realizacja prowadzitaby do stwo-
rzenia wiedzy, ktéra uznana bylaby za , absolutnie prawdziwa”. To z kolei
zamkneloby umysty i mysli w kregu zakletych ustaleni; uniemozliwitoby two-
rzenie nowych interpretacji, co jest podiozem istnienia i rozwoju humanisty-
ki. A przeciez to zywotno$¢ mysli stanowi podstawe wszelkiego rozwoju. Jak
napisalem o tym w mojej ostatniej ksigzce:

Mysl wznosi sie i opada, rozbiega sie¢ na wszystkie strony jednoczesnie - miedzy
galaktyka a ziarnkiem piasku. Linearnos¢ naktada sie na rozproszenie... wszystkie
cztery strony $wiata staja sie jedng strong, ktéra zaraz potem przeksztalca sie w nie-
ograniczong liczbe stron §wiata. My$l zamyka sie w labiryncie po to, aby za moment
wymkna¢ sie z niego na nieskoriczona zielong réwnine, pelna wszystkich mozliwosci.
Mysl ucieka i odwraca swoja uwage od siebie; wraca, zakreca, wiruje, bladzi i odnaj-
duje sie w pelnej koncentracji. Niekiedy radosna w przeczuciu znalezienia malutkiej
eureki, a potem czesto (lekko) rozczarowana, ze to jednak nie to. M6j umyst nieustan-
nie przekracza swoje uprzednie myslenie; a wszystko moze zamieni¢ sie w kazdej
chwili w swoje zaprzeczenie, a potem znéw powrdci¢ do poprzedniej postaci. Nitki
moich mysli splataja sie ze soba, splataja sie i rozplatuja sie z myslami innych autoréw,
przeczytanymi, przemyslanymi... Wiadza i wolnos¢ umystu... euforia myslenia i pi-
sania (Melosik, 2024, s. 11).

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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(...) Zycie nie jest ‘takie jakie jest’,
ale takie, jak sig je interpretuje i reinterpretugje,
opowiada i jeszcze raz opowiada (...)

(Bruner, 1990, s. 17)

Biografia i edukacja

tatwo zauwazy¢, ze biografie stanowia znaczaca pozycje w ofercie
ksiegarskiej, co zdaje sie¢ wynikac¢ z rosnacego zainteresowania tego rodzaju
literaturg wsréd czytelnikow. Biografistyka ma jednak réwniez swoj eduka-
cyjny wymiar, co dostrzegalne jest w badaniach pedagogicznych. Zdaniem
Petera Alheita,
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biograficzne procesy uczenia si¢ i ksztalcenia nalezy rozumie¢ nie tylko jako rezultat
alokacji spolecznej i przebiegu biografii jednostek, ktére sa oparte na indywidualnej
i refleksyjnej organizacji doswiadczenia, wiedzy i umiejetnosci. Ich elementem jest bo-
wiem takze biograficzne formowanie wiezi i proceséw spotecznych, zbiorowej wiedzy
i zbiorowej praktyki (...) (Alheit, 2011, s. 15).

Ow edukacyjny potencjat biografii szczegélnie widoczny jest w refleksji
andragogicznej, w ktorej to obecny jest interesujacy watek ,, uczenia sie z bio-
grafii Innych” (zob. Dubas, 2011). Elzbieta Dubas zauwaza, ze Inny jest nosi-
cielem okreslonych doswiadczeri i w swej opowiesci biograficznej dostarcza
odbiorcy, w pewnym sensie , gotowej”, mozliwej do zastosowania, wiedzy
o zyciu (Dubas, 2011, s. 5). Wspomniana autorka podkresla, ze uczenie sie
z biografii Innego - to uczenie si¢ w wyniku refleksji nad jego biografia [pod-
kresl. - W.].], przy czym biografia ta

moze by¢é opowiadana, czytana, ogladana itp., zawarta w pamietnikach, autobiogra-
fiach, dziennikarskich wywiadach biograficznych, w informacjach biograficznych pu-
blikowanych w mediach masowych, w tym np. w artykutach prasowych, audycjach
radiowych, reportazach telewizyjnych, filmach dokumentalnych i fabularyzowanych
(Dubas, 2011, ss. 7-8).

Publikowane oraz prezentowane w postaci filméw fabularnych i doku-
mentalnych biografie pozwalaja wspotczesnemu uczestnikowi zycia kultu-
ralnego na ,wejscie w $wiat” innych ludzi, poznanie ich dramatéw i prze-
zytych trajektorii zycia. Na czym polega , edukacyjne dzialanie biografii
Innego”?

Biografia moze by¢ traktowana jako tekst i jako taki moze by¢ interpre-
towana. Szczegodlnie ciekawa perspektywa teoretyczna, pozwalajaca wyja-
$ni¢ edukacyjny wymiar biogratfii, jest zaproponowany przez Hansa Georga
Gadamera model interpretacji hermeneutycznej tekstu. Katarzyna Rosner,
charakteryzujac koncepcje H.G. Gadamera, zwraca uwage na dwa modele
interpretacji tekstowej, jakie mozna wskaza¢ w humanistyce. Pierwszy - psy-
chologiczny - traktuje obcowanie z tekstem jako zaposredniczone obcowanie
Z jego autorem. Znaczenie tekstu jest utozsamiane z tym, jakie nadat mu jego
tworca. Interpretacja ta odwotuje sie do biografii autora, dokumentéw z jego
zycia jako kontekstu interpretacji (Rosner, 1991, s. 159). Model historyczny
znaczenie tekstu utozsamia ze znaczeniem, jakie mial on dla swego pierwot-
nego, wspodlczesnego jego powstania odbiorcy.

Interpretacja historyczna pragnie dociec, co tekst naprawde znaczyl - nie w znacze-
niu autora, lecz dla jego wspolczesnych. Tekst traktowany jest tu przede wszystkim
jako zrédlo wiedzy o epoce, ktérg reprezentuje i ktorej daje swiadectwo (Rosner,
1991, s. 159).
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Obydwa modele sa przez Gadamera odrzucane. Jego zdaniem, znaczenie
tekstu wykracza poza to, jakie miat on dla swego autora, bowiem interpretu-
jac go, zainteresowani jesteSmy tym, co ten tekst mowi nam.

Nie tylko czasami, lecz zawsze sens tekstu przerasta jego autora. Dlatego rozumienie
nie jest tylko postepowaniem odtwoérczym, ale ma zawsze réwniez twoérczy charakter
(Gadamer, 1993, s. 282).

Aby tekst z przeszlosci do nas przemoéwil, musimy go odnies¢ do naszego
$wiata i naszego historycznego horyzontu.

Taka postawa, w przeciwienistwie do interpretacji historycznej, zmierzajgcej do rekon-
strukcji pierwotnego znaczenia, bierze pod uwage nie tylko historycznos¢ tekstu, lecz
takze historycznos¢ interpretujacego (Rosner, 1991, s. 161).

Zdaniem Gadamera, wazna jest postawa otwartosci interpretujacego. Po-
stawa ta, nakierowana na prawde tekstu, oznacza odniesienie tego, co tekst
moéwi, nie do czaséw jego powstania, lecz do rzeczywistosci odbiorcy. ,Praw-
da tekstu nie jest bowiem wiedza o przeszlosci, lecz prawda, ktéra wazna jest
teraz i dla nas, ktoérzy ten tekst czytamy” (Rosner, 1991, s. 163). Tak wiec tekst
jest odpowiedzia na pytanie, ktére stawia odbiorca, nie autor tekstu; rézni
czytelnicy moga zatem postawi¢ rozmaite pytania. Ow hermeneutyczny mo-
del interpretacji tekstu moze stanowi¢ wyktadnie pedagogicznego , czytania
biografii”, w ktérym nie chodzi o , ustalenie faktéw”, a bardziej o poszukiwa-
nie odpowiedzi na stawiane nam przez zycie pytania. Refleksje te wpisuja sie
w perspektywe nakreslong przez Knuda Illerisa, dla ktérego

biograficznosé to cos$, co dotyczy sposobu, w jaki postrzegamy i interpretujemy nasze
zycie w odniesieniu do szans, ktére mamy, i wyboréw, ktérych dokonujemy. Z tego
tez powodu biograficzno$é moze by¢ rozumiana jako ogélna rama dla uczenia sie po-
przez refleksyjnoé¢, ktéra po rozpadzie zewnetrznych, tradycyjnych ram zorientowa-
nych na normy, podtrzymuje i spaja rozumienie siebie i wlasnej tozsamosci jednostki
(Hleris, 2006, s. 105).

Wspomniana wczesniej Elzbieta Dubas zwraca uwage, ze uczenie sie
z biografii Innych wiaze sie z poznaniem niektérych biograficznych struk-
tur procesowych (np. trajektorie cierpienia, metamorfozy, detale biografii,
fazy zawieszenia, czy struktury przejscia), ktére sa w tych biografiach za-
warte (Dubas, 2011, s. 8). Dla takiego podejécia wyjatkowo ciekawa wydaje
sie refleksja nad biografiami jednostek powszechnie znanych, ktére w spo-
sOb szczegdlny zaznaczyly sie w $wiecie kultury'. Postacig, ktérej zycie

! Interesujacym przykladem takiego podejscia sq analizy biografii Edith Piaf (Walczak,
2015) oraz Aleksandra Wata i Oli Watowej (Sulik, 2015).
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i tworczos¢ od dawna budza emocje wéréd krytykow filmowych, kinoma-
noéw, a takze ludzi nie zwigzanych w zadnym stopniu z kultura filmowg jest
Roman Polanski. Jego filmy doczekaty sie wielu szczegélowych opracowarn
i analiz?, a opisywana wielokrotnie historia zycia®, jak sie okazato, mogta
stanowi¢ kanwe powiesci* oraz emocjonujacego scenariusza filmowego®.
Wydaje sig, ze w przypadku biografii polskiego rezysera wskazane przez
Dubas struktury procesowe sa wyjatkowo widoczne, a przez to stanowi ona
ciekawy przyktad dla poszukiwania pedagogicznego ,czytania biografii”.
Podstawa rozwazan w niniejszym artykule bedzie autobiografia Polariskie-
go® oraz film dokumentalny, bedacy zapisem obszernego wywiadu, prze-
prowadzonego w czasie aresztu domowego w Gstaad w Szwajcarii’. Oba
te teksty - literacki i filmowy - s odbiciem zdarzen zapamietanych przez
rezysera. Pamie¢ czlowieka ,wybiera” wspomnienia dotyczace jego prze-
szlosci. Opowies¢ o niej moze mieé r6zny charakter. Tomasz Maruszewski
wskazuje na dwie metafory, ktérymi mozna opisa¢ pamiec. Jego zdaniem,
pamieé¢ ludzka jest czyms$, co przypomina encyklopedie, rozumiana jako
skarbnice informacji.

Kazda pozycja zawarta w owej encyklopedii umystowej opisuje nie tylko kawatek
$wiata lub nas samych, lecz zawiera potaczenia lub odsylacze do innych pozycji (Ma-
ruszewski, 2002, s. 117).

Kolejng metafora jest film. W tej perspektywie pamiec¢

zawiera zapis zdarzen, w ktérych sami niegdy$ uczestniczyliémy, czy tez uczestniczy-
li w nich inni, bliscy nam ludzie. Pamie¢ jest sekwencja scen, majacych mniej lub bar-
dziej konkretny charakter, potaczonych chronologicznie, a takze potaczonych zwigz-
kami przyczynowymi (Maruszewski, 2002, s. 117)

i wladnie ta druga metafora w spos6b wyjatkowo trafny opisuje biografie Po-
laniskiego.

? Do najciekawszych w polskim pismiennictwie filmoznawczym nalezy zaliczy¢ prace
Grazyny Stachéwny (Stachéwna, 1994) oraz Marioli Jankun-Dopardowej (Jankun-Dopardowa,
2000).

® Wspomniec nalezy tu powstale na Zachodzie ksiazki Christophera Stanforda (Stanford,
2008), Paula Wernera (Werner, 2014) oraz polskie opracowanie Andrzeja Batkiewicza (Batkie-
wicz, 2006).

* Przykladem inspiracji historig zycia Polaniskiego jest powies¢ Andrzeja Makowieckiego
(Makowiecki, 1986).

> W roku 2019 powstal film Quentina Tarantino Pewnego razu w Hollywood, nawigzujacy do
tragicznych wydarzen z 1969 roku, kiedy zamordowana zostata zona Polariskiego Sharon Tate.

¢ Korzystatem z polskiego wydania (Polanski, 2017).

7 Roman Polanski: A Film Memoir (2011) rez. L. Bouzereau (polski tytul: Roman Polariski: moje
Zycie).
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Roman by Polanski jako biografia edukacyjna

W potocznym rozumieniu ,edukacyjny potencjal” biografii rozumiany
moze by¢ jako ,wzér do nasladowania”. W takiej perspektywie winna ona
by¢, na podobienistwo ,zywotoéw Swietych”, wykladnig ,dobrego zycia”,
tymczasem , prawdziwe zycie” (cokolwiek ma to okreslenie znaczy¢) dalekie
jest od uproszczonego o nim wyobrazenia. Takie naiwne traktowanie ksztat-
cacego aspektu biografii dostrzec mozna nie tylko wsréd ,zwyktych” jej czy-
telnikow. Wypada réwniez zauwazyd, ze preferencje wynikajace z profesji
odbiorcy, jego przekonania, a takze ,zaplecze teoretyczne” czesto ukierun-
kowuja ,,sposob czytania” biografii; innymi stowy, inaczej odczyta biografie
literaturoznawca, inaczej andragog.

Pierre Dominice charakteryzujac metode biografii edukacyjnej, podkre-
Sla, ze

kazda narracja jest préba pozbierania réznych elementéw historii zycia po to, aby
pomoéc w nadaniu temu zyciu sensu. Edukacja wigze sie z ré6znymi zyciowymi wy-
darzeniami, doséwiadczeniami i zmianami, i to wlasnie one nadajg ksztalt biografii
edukacyjnej (Dominice, 2006, s. 21).

Ow autor odnosi powyzsze stowa do przygotowywanych przez dorostych
uczniéow wlasnych historii zycia, ktére sa pretekstem do namystu nad ich
do$wiadczeniami zwiazanymi z uczeniem sie, jednak w moim przekonaniu
refleksje te mozna takze odnies¢ do biografii opowiedzianych przez Innych.
Zdaniem Duccio Demetrio, opisywanie historii zycia kogo$ zawsze jest pew-
nym naduzyciem, za$ podczas pisania autobiografii ten problem nie wyste-
puje. Jak pisze wspomniany autor:

Mozemy ukrywaé sie pod maska falszu, wladni jestesmy idealizowac¢ wlasne zycie
i wymys$laé stowa, ktére nigdy nie zostaly wypowiedziane, oraz mysli, ktére w rzeczy-
wistosci nigdy nie zagoscity w naszym umysle. Z tego tez powodu subtelna, ledwie
dostrzegalna granica oddziela autobiografie od powiesci lub od powiesciowej wersji
naszego zycia, w ktérej wszystko niemalze jest dozwolone: halucynacje, masochizm,
podniecenie i egzaltacja (Demetrio, 2000, ss. 135-136).

Stowa te doskonale ilustrujg zabieg stylistyczny, ktéry zostal zastosowa-
ny przez Polanskiego. Tytul jego autobiografii (Roman by Polanski) mozna
przettumaczy¢ jako ,Powies¢ Polanskiego”. Przyjrzyjmy sie opowiedzianej
w niej historii.

W, powiesci” tej mozna wyodrebni¢ kilka ,rozdzialéw”, odpowiadaja-
cych réznym etapom zycia®. Pierwszym z nich jest dziecifistwo. Wprawdzie

8 Oczywiscie, nie chodzi tu o rozdzialy w sensie dostownym, a wiec poszczegdlne frag-
menty ksigzki, bedacej autobiografig Polariskiego, dlatego stowo to wziete zostalo w cudzystow.
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Polanski urodzit si¢ w Paryzu, to jednak jego najwcze$niejsze wspomnienia
wiaza sie z Krakowem, do ktérego trafil wraz z rodzicami w wieku trzech lat.
Mozna méwié tu o pewnym fatalistycznym splocie zycia z Historia. Przyjazd
do Polski w 1936 roku okazat sie z perspektywy czasu zlg decyzja, bowiem
koszmar wojny, ktéra miata nadejs¢, w ,naszej” czesci Europy byl nieporéw-
nywalny z tym, z czym musiata boryka¢ sie Francja. Pierwszy okres dziecin-
stwa, czas radosnych zabaw i szczesliwych chwil spedzanych z rodzing, kon-
czy sie wraz z wybuchem wojny. Szescioletni wéwczas Roman doswiadcza
po raz kolejny fatalnego (nie ostatniego w jego zyciu) zbiegu okolicznosci;
decyzja ojca wyjezdza wraz matka do Warszawy, gdyz, jego zdaniem, miato
to by¢ miejsce znacznie bezpieczniejsze. Tam przezywa bombardowania oraz
pierwsze traumatyczne do$wiadczenia zwiazane z wojna i jak pisze: ,Zamiast
siedzie¢ spokojnie w Krakowie, gdzie nie toczyly sie zadne walki, dostaliémy
sie w samo epicentrum wojny” (Polaniski, 2017, s. 24).

Powrét do Krakowa nie skutkuje zwiekszeniem poczucia bezpieczen-
stwa. Doswiadczenia z getta jako matego chlopca, opisywane w jego auto-
biografii, moga stanowi¢ wykladnie istoty ,dzialania” faszyzmu. Madeleine
Albright okresla faszystowski mechanizm przejecia wladzy i wprowadzenia
»nowych porzadkéw” jako proces ,skubania kurczaka piéro po piorze” (Al-
bright, 2018, s. 283). Zmiany nastepuja niezauwazalnie, krok po kroku. Te
mate kroczki nie budza poczatkowo niepokoju, dopiero po czasie okazuje sig,
ze $wiat juz nie jest taki sam. Jak pisze Polariski:

Opresja rosta powoli i z poczatku nie wygladata szczegdlnie groznie. Metoda Niem-
cow polegala na usypianiu czujnosci, na pograzaniu ludzi w biernosci, na kultywo-
waniu nadziei: Zydzi nie dopuszczali my$li, ze moze by¢ az tak Zle. (...) Los mojej
rodziny stanowi idealna ilustracje tego, jak funkcjonowato , ostateczne rozwigzanie”
(Polanski, 2017, s. 26).

Krakowski okres dziecifistwa Polaniskiego przypomina sytuacje bohatera
Kafki, oskarzonego o przewinienia, ktérych nie byt swiadomy, jednak za kto-
re musi ponies$¢ kare. Rodzice jego nigdy nie byli praktykujacy, matka byta
tylko po czeéci Zydéwka, oboje uwazali si¢ za agnostykéw i nie uznawali
potrzeby wychowania religijnego, jednak sam fakt ze byli Zydami oznaczat,
ze musieli zamieszkaé¢ w getcie (Polanski, 2017, s. 27) Wiele z opiséw zycia
w getcie mozna odnalez¢ w filmie Pianista (2002), ktérego scenariusz powstat
na podstawie biografii Wiadystawa Szpilmana. W pewnym sensie utwor ten
mozna potraktowac jako splot wspomnieni obu artystéw dotyczacych okresu
wojny. By¢ moze dlatego film ten jest tak przejmujacy. Codziennosé¢ $mierci
ijej ,zwyczajnoéc¢”, widok powstajacego muru oddzielajacego getto od dziel-
nicy aryjskiej, scena wywozki, obraz pustej dzielnicy zydowskiej, to przenie-
sione na ekran doswiadczenia z dziecinistwa rezysera.
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W getcie zawigzuje sie pierwsza przyjazii z Pawlem, chlopcem, ktérego
nazwiska nigdy Polariski nie poznal. Jak pisze rezyser:

Pawet byl moja wielka radoscig - pierwszym prawdziwym towarzyszem, pierwszym
zados¢uczynieniem za coraz bardziej ograniczong i przepojong strachem egzystencje
(Polanski, 2017, s. 31).

Po ucieczce z getta Polariski do korica wojny ukrywa sie u polskich ro-
dzin. W tym epizodzie mozna dostrzec analogie do koszmaru $wiata opisa-
nego przez Jerzego Kosiniskiego w Malowanym ptaku (Kosinski, 1990) - bie-
da i zwiazany z nia gléd, zycie w poczuciu stalego zagrozenia, koniecznos¢
cigglego ukrywania sie, a nade wszystko poczucie bycia Innym, co staje sie
powodem spolecznego odrzucenia.

Wyzwolenie nie przynosi jednoczeénie poprawy bytu. Jak przyznaje Po-
lariski, w tym czasie byt blizszy §mierci gtodowej niz kiedykolwiek wczeéniej,
a dziecigece zabawy pozostawionymi pociskami czesto mialy swoj tragiczny
final (Polanski, 2017, ss. 55-57). Istotnym doswiadczeniem pierwszego okre-
su zycia wydaje sie by¢ oderwanie od rodziny; matka ginie w Oswiecimiu
w pierwszym dniu przyjazdu transportu (o czym Polanski dowiaduje sie juz
po wojnie), przyrodnia siostra Annette po wyzwoleniu O$wiecimia osiedla
sie we Frangji, ojcu udaje sie przezy¢ koszmar obozu w Mauthausen, jednak
po powrocie do Krakowa zawiera nowy zwiazek, ktéry przez syna trakto-
wany jest jako ,niewybaczalna zdrada wobec matki” (Polanski, 2017, s. 66);
maly Roman zamieszkuje wiec ponownie z dala od ojca. Innym waznym do-
$wiadczeniem wydaje sie ,tozsamosciowe rozdarcie” miedzy swiadomoscia
zydowskich korzeni a identyfikacja z polskimi tradycjami (choinka, bozona-
rodzeniowe prezenty) i poczucia , bycia Polakiem”.

Stopniowa powojenna stabilizacja w kraju pomaga w poszukiwaniu
»,SwWojego miejsca w zyciu”. Przyjaciele, grupa réwiesnicza pozwalaja odkry¢
talent aktorski przyszlego rezysera, co ma swéj final w podjeciu pierwszych
powaznych zadan artystycznych: udzial w zajeciach radiowego programu
dla dzieci i gra w teatrze. Zblizenie si¢ do Swiata artystycznego i pierwszy
z nim kontakt rozpoczyna kolejny ,rozdzial” - mlodosé.

Lata piecdziesigte XX wieku w Polsce to okres umacniania sie ,nowego
porzadku” i stopniowego wprowadzania komunistycznych regul spotecz-
nych oraz ekonomicznych. W tych opresyjnych warunkach mozliwosci for-
mowania wlasnej drogi rozwojowej byly bardzo ograniczone, jednak Polan-
skiemu udaje sie dosta¢ do Liceum Sztuk Plastycznych. Przyszty rezyser po
raz pierwszy styka sie ze srodowiskiem filmowym na planie etiudy Trzy opo-
wiesci (1953) i tam poznaje Andrzeja Wajde. Kilkukrotnie bezskutecznie zdaje
egzaminy do szkoly teatralnej, proby dostania sie na Uniwersytet Jagielloriski
i AWF réwniez korcza sie fiaskiem, gdyz ,system punktowy”, promujacy
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okreslone postawy polityczne, powodowat, ze w momencie startu kandydat
bez ,,odpowiedniego” pochodzenia spolecznego byl na przegranej pozycji.
Brak legitymacji studenckiej mogl oznacza¢ wreczenie powotania do wojska,
a dwuletnia stuzba mogta przekresli¢ wszelkie plany edukacyjne i zawodowe
zwigzane z branza filmowa. Sytuacja ta prowokuje do snucia karkotomnych
planéw ucieczki na Zachod. Zwrot po serii nieszczes$¢ nastepuje w momencie
propozycji zagrania roli w debiucie fabularnym Wajdy Pokolenie (1955). Kon-
takt ze Srodowiskiem filmowym zacheca Polariskiego do zdawania do Szkoty
Filmowej w Lodzi, artystycznej i intelektualnej enklawy w komunistycznej
rzeczywistosci. Studia w Lodzi stajq sie czynnikiem rozwijajacym artystycz-
ne uzdolnienia Polariskiego i rozpoczynaja jego kariere, umozliwiajac jedno-
czeénie pierwsze wyjazdy na Zachod. Jego etiuda szkolna Dwaj ludzie z szafg
(1958) zdobywa uznanie na miedzynarodowych festiwalach, zamykajac ten
,rozdzial”.

Kolejny ,rozdzial” biografii rezysera - wkraczanie w dorostosé¢ - otwie-
ra malzenstwo z Barbarag Kwiatkowska. Sukces jej pierwszych filméw czyni
z niej gwiazde, co umozliwia obojgu wyjazd do Francji. Tam Polariski poznaje
nie tylko surowe realia zycia, ale takze specyfike funkcjonowania filmowe-
go businessu na Zachodzie. Burzliwy zwiazek nie wytrzymuje préby czasu
irozpada sie w trakcie pracy rezysera nad jego debiutem fabularnym. Kryzys
malzenistwa i w konsekwencji jego rozpad stanowi jednoczes$nie jeden z wielu
punktéw krytycznych w biografii rezysera. Powrét na Zachoéd jest dla niego
forma ucieczki i préba ponownego budowania zycia. Polanski tak to opisuje:

Pozegnatem si¢ z ojcem i Wandg i wyruszylem do Francji samochodem, ktéry byt
wszystkim, co zostalo z mojego malzenstwa. (...) Ponura pogoda odzwierciedlata méj
nastr6j. W drodze dokonatem czegos w rodzaju osobistego bilansu: wszystko na mi-
nus, nic na plus. Film zrobit klape, Zona mnie opuscila, stracitem jednego z ukocha-
nych przyjaciot i tylko cudem uniknatem $mierci w wypadku samochodowym. W Pa-
ryzu nie czekalo mnie nic - ani plany, ani mieszkanie, ani pienigdze. (...) Przenositem
sie po prostu z jednej otchtani w druga (Polariski, 2017, s. 203).

Mimo krytycznych recenzji i réwnie krytycznego stanowiska wiadz par-
tyjnych, oceniajacych film jako historie ,niereprezentatywna dla ogoétu pol-
skiego spoteczenstwa”, Noz w wodzie (1962) cieszy sie popularnoscia wéréd
widzéw w Polsce oraz za granicg, co skutkuje nagroda na MFF w Wenecji
i przede wszystkim pierwsza nominacja do Oscara dla polskiego filmu. Roz-
poczyna sie zwrot w biografii rezysera. Stopniowo przekonuje on producen-
tow do swojej wizji kina i kolejne, zrealizowane w Wielkiej Brytanii, filmy
Witret (1965) oraz Matnia (1966) (oba nagrodzone m.in. na MFF w Berlinie
Zachodnim) czynig go rozpoznawalng postacia w $wiecie filmowym. Na pla-
nie kolejnego filmu poznaje Sharon Tate, ktéra gra gléwna role kobieca. Za-
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wodowe relacje zmieniaja sie w autentyczne i szczere uczucie, ktére finalizuje
sie¢ maltzeristwem. W Hollywood Polanski realizuje Rosemary’s Baby (1968).
Sukces artystyczny i komercyjny filmu ugruntowuje pozycje rezysera, jed-
noczes$nie, niestety, koniczy okres powodzen. W 1968 roku ulega wypadkowi
przyjaciel Polaniskiego Krzysztof Komeda, a dziewigtego sierpnia 1969 roku
dochodzi do brutalnego napadu na dom Polaniskich. Zamordowana zosta-
je zona rezysera i kilka 0s6b przebywajacych w tym dniu w Villi na Cielo
Drive w Los Angeles. Po masakrze srodki masowego przekazu bardziej kon-
centruja sie¢ na sensacyjnej stronie zdarzenia, niz pomagaja w poszukiwaniu
sprawcow. Tragedia Polanskiego przedstawiana jest jako ,fascynujaca zagad-
ka kryminalna”, a sam rezyser oskarzany o jej sprowokowanie. Plotki rozpo-
wszechniane przez prase skutkuja - jak sie okaze nie ostatnim - dystansowa-
niem sie Srodowiska od rezysera. Jak pisze Polariski:

Z poglosek, jakie do mnie docieraly, dowiadywalem sie, ze jestem ,tym
ostawionym” Romanem Polanskim (...) ktéry, w taki czy inny sposéb, przy-
czynil sie do $mierci zony. Czlowiek raz oczerniony nigdy zupelnie sie nie
wybieli (Polariski, 2017, s. 359).

Osobiste zaangazowanie rezysera w poszukiwanie sprawcéw nabie-
ra obsesyjnego charakteru, jednak ostateczne ich wykrycie (réwniez dzieki
nagrodzie, ktéra wyznaczyl) nie powoduje jakiejkolwiek skruchy mass me-
diéw za jego bezpodstawne oskarzanie i szkalowanie. W efekcie, w r6znych
sytuacjach bywa traktowany jako ,czlowiek zamieszany w zbrodnie”, a nie
jako ofiara tragedii.

Smier¢ Sharon Tate zamyka szczesliwy okres w biografii rezysera i stano-
wi jednocze$nie dramatyczny , punkt zwrotny”, czego nie ukrywa on w swo-
jej autobiografii:

Smier¢ Sharon do dzi$ stanowi jedyny naprawde liczacy sie przelom w moim zyciu.
Przedtem poruszatem sie po bezkresnym, spokojnym oceanie nadziei i optymizmu.
Potem, kiedy tylko mialem $wiadomos¢, ze sie bawie, nekalo mnie poczucie winy.
(...) Niegdy$ ptonal we mnie potezny wewnetrzny ogieri - niezbite przeswiadczenie,
Ze potrafie dokona¢ wszystkiego, czego zapragne, jezeli tylko nie dam za wygrana.
Te wiare zniszczyla zbrodnia i jej nastepstwa. Po $émierci Sharon nie tylko statem sie
fizycznie podobny do ojca, ale przejatem pewne jego cechy charakteru: wrodzony pe-
symizm, wieczne niezadowolenie z zycia, typowe dla judaizmu poczucie winy i prze-
konanie, ze za kazda szczesliwa chwile trzeba zaplaci¢ (Polanski, 2017, ss. 361-362).

Tak zamyka sie kolejny , rozdzial” w zyciu Polarnskiego.

Lata siedemdziesigte przynosza stopniowa stabilizacje zycia zawodowe-
go rezysera i powr6t na ,filmowy szczyt” po sukcesie filmu Chinatown (1974),
jednak ponownie nastepuje zwrot w jego biografii. W 1977 roku Polanski
przygotowuje serie zdje¢ dla czasopisma ,, Vogue”. Podczas jednej z sesji od-
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bywa stosunek z modelka i wkrétce zostaje zatrzymany pod zarzutem gwal-
tu dokonanego na nieletniej. Ofiara jest trzynastoletnia woéwczas Samantha
Gailey. Polanski nie przyznaje sie do gwaltu i przemocy, jednak w $wietle
prawa obowigzujacego w Kalifornii stosunek z osoba ponizej osiemnastu lat
jest przestepstwem. Jak wspomina rezyser:

Z dnia na dzien znalazlem si¢ po drugiej stronie cienkiej granicy, ktéra dzieli ludzi
na porzadnych i kanalie. (...) Chwilami méwilem sobie, Ze to nieprawda, ze to tylko
zly sen. Ale to nie byl sen. Ogromne nagléwki w gazetach, wyrazna zmiana w nasta-
wieniu wielu moich przyjaciél (...) wszystko to, i jeszcze wiecej, $wiadczyto o moim
rzeczywistym losie (Polanski, 2017, ss. 446-447).

Podstawa postepowania ugodowego musi by¢ przyznanie sie do jednego
z zarzutéw. Polaniski przyznaje sie¢ do odbycia nielegalnego stosunku z nie-
letnia. Rezyser trafia na czterdziesci dwa dni do wiezienia w Chino, gdzie
ma zosta¢ poddany obserwacji psychiatrycznej, a po jej odbyciu ma dostac
wyrok z zawieszeniem, przy czym pobyt w wiezieniu ma by¢ zaliczony na
poczet kary. Sedzia prowadzacy sprawe zmienia jednak stanowisko i wszyst-
ko wskazuje, ze Polanski dostanie tak zwany wyrok nieoznaczony, to znaczy
bez wskazania czasu trwania kary. Na wniosek obrony moze on zdecydowac
o skréceniu kary wiezienia, jednak pod warunkiem dobrowolnego ubiegania
sie rezysera o opuszczenie Stanéw Zjednoczonych. Polariski nie ma zadnych
gwarancji, ze kara wiezienia bedzie okre$lona konkretnie, tak wiec sprawa
moze przeciagac sie latami. W tej sytuacji decyduje sie na wyjazd do Europy.
Jak sie okaze, sprawa ta bedzie kladla sie cieniem na zyciu Polaniskiego przez
dziesieciolecia, tworzac jego ,niezamkniety rozdzial”.

Przez nastepne lata ponownie odbudowuje swoja pozycje zawodowa
i rodzinng. Jego kolejne filmy Tess (1979), Frantic (1987), a przede wszystkim
Pianista (2002) sa nagradzane i doceniane przez krytyke oraz publicznosé.
Udaje si¢ jemu takze zbudowa¢ szczesliwy zwigzek z Emmanuelle Seigner,
jednak i tym razem nastepuje dramatyczny zwrot w jego biografii. We wrze-
$niu 2009 roku, na podstawie miedzynarodowego listu goriczego wydanego
przez wiladze Kalifornii, zostaje aresztowany na lotnisku w Zurychu. Historia
sprzed trzydziestu lat zaczela ponownie interesowac opinie po ukazaniu sie
filmu dokumentalnego Mariny Zenovich Roman Polasiski. Scigany i pozqdany
(2008), ktory rzucat nowe $wiatlo na ,,sprawe Polanskiego”. Zenowich ujaw-
nia w nim miedzy innymi potajemne kontakty prokuratora i sedziego, stano-
wigce pogwalcenie procedury sadowej. Emerytowany byly prokurator Roger
Gunson, prowadzacy te sprawe w latach siedemdziesigtych, stwierdza przed
kamera: ,Nie dziwi mnie, ze w tych warunkach wyjechal”, w tej sytuacji , za-
mkniecie” sprawy sprzed lat nabiera wymiaru prestizowego dla strony ame-
rykanskiej. Polaniski trafia w Szwajcarii na dwa miesigce do wiezienia, potem
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spedza kolejne siedem miesiecy w areszcie domowym, do czasu decyzji sadu
o dopuszczalnosci ekstradycji do Stanéw Zjednoczonych. 26 lutego 2010 roku
Roger Gunson, w obecnosci sedziego i zastepcy prokuratora, sktada oswiad-
czenie, w ktorym stwierdza, ze w 1978 roku rezyser odbyt kare wyznaczona
przez sedziego Rittenbanda, wobec czego zadanie ekstradycji jest oparte na
falszywych przestankach. Wiadze szwajcarskie zwracajg wolnoé¢ Polariskie-
mu po tym, jak prokuratura generalna Los Angeles odmawia wydania akt
sprawy oraz wspomnianej opinii (Polarnski, 2017, ss. 510-511).

Podsumowaniem opowiedzianej w autobiografii historii Polanskiego
niech beda raz jeszcze stowa rezysera:

Wiegksza czes¢ zycia uptynela mi na szalonej karuzeli, gdzie wspinatem sie wysoko -
ku wielkim triumfom, radosci i rozkoszy - by spada¢ nagle w otchlan bélu i nieszcze-
Scia. Ale to wlasnie dzieki tej zawrotnej wedréwce znalazlem sie - tu i teraz, gdzie
czekal na mnie spokdj, ktéry odwaze sie nazwac szczesciem. I dlatego nie zal mi ani
chwili z przebytej drogi. Gdyby koleje mojego Zycia potoczyly sie inaczej, nie miatbym
dzis rodziny i nie znatbym uczucia rodzinnej wiezi. Mialbym moze co innego, a ja nie
pragne niczego innego. Tego, co mam, nie oddalbym za nic, nawet za zmiane wyda-
rzen z przesztosci (Polanski, 2017, s. 512).

W tym miejscu wypada powrdcié¢ do postawionego w tytule artykutu py-
tania: czego uczy opowiedziana przez Polaniskiego historia? W moim prze-
konaniu, naduzyciem byloby wskazywanie jakiej$ jednoznacznej pointy,
czy tym bardziej bytaby nig proba ferowania wyrokéw (w czym najczesciej
specjalizuja sie dziennikarze). Ofiara przemocy w wywiadzie przywotanym
w filmie dokumentalnym wyznaje, ze wybaczyla Polariskiemu, uznajac, iz
ponidst on kare za swoéj czyn, zaznacza rowniez, ze wiekszego upokorzenia
i krzywdy doznata ze strony mediéw, ktére traktowaly jej przypadek jako
atrakcyjny temat i przez lata ingerowaly w jej Zycie prywatne. Nie zmienia
to wszak winy rezysera, ktoéry - jak sam przyznaje - ,wie, Ze to, co zrobit,
byto zte”.

Polaniski w kilku wywiadach (tych sprzed i po aresztowaniu w Szwaj-
carii) stwierdza, ze jego zycie przypomina sinusoide, gdzie po momentach
wzrostu, czasie sukcesu nastepuje upadek. Formulowanie moratu wprost,
ze ,po kazdej katastrofie mozna si¢ podnies¢” jest rowniez uproszczeniem.
W moim przekonaniu, przywolane we wstepie tego artykutu modele inter-
pretacji wskazane przez Gadamera moga by¢ ciekawg teoretyczng wykladnia
poszukiwan edukacyjnego potencjatu biografii, przy czym najbardziej intere-
sujace wydaja sie dwa.

Pierwszy sposob czytania biografii jako tekstu wiaze si¢ z modelem psy-
chologicznym. Biografia Polariskiego pomaga w (z)rozumieniu jego twor-
czosci, jednoczesnie jego filmy komentujg zawitg i niejednoznaczng biografie
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rezysera. Pozwala ona glebiej spojrze¢ na tworczos¢ rezysera i interpreto-
wac je w kontekscie jego przezy¢. Warto tez zaznaczy¢, ze ,opowiada” on
swoje zycie rowniez w rezyserowanych przez siebie filmach. To ,czytanie
biograficzne” nie musi (i chyba nawet nie powinno) mie¢ wiele wspoélne-
go z analizg filmoznawcza. , Wplyw” bagazu doswiadczen Polanskiego za-
uwazalny jest wlasciwie w kazdym filmie, lecz najbardziej uwidoczniony,
jak juz to zostalo wspomniane, w Pianiscie (2002), gdzie ,, zacytowano” opisy
getta oraz sytuacji znanych z autobiografii, jednak takze w innych obrazach
pojawiaja sie charakterystyczne motywy. Jego bohaterowie czesto dzialaja
w sytuacjach skrajnych, ktérym towarzyszy odciecie od $wiata zewnetrzne-
go. To ,zamkniecie” widoczne jest w Nozu w wodzie (1962), Wstrecie (1965),
Matni (1966), Tragedii Mackbetha (1971). Musza zy¢ w obcej sobie rzeczywi-
stoéci, czesto sa to cudzoziemcy, ,ludzie z zewnatrz” - bohaterka Wistretu
jest mieszkajaca w Londynie Belgijka, Trelkowski - bohater filmu Lokator
(1976) to naturalizowany we Francji Polak, dr Richard Walker z filmu Fran-
tic (1987) to nieznajacy jezyka francuskiego amerykanski lekarz, ktéry przez
dwie doby poszukuje w Paryzu swojej zaginionej w tajemniczych okolicz-
nosciach zony. Bohaterowie jego filméw zmuszeni sg do dzialania na grani-
cy obtedu, czasem te granice przekraczajac, jak bohaterki filméw Rosemary’s
Baby (1968), Prawdziwa historia (2017), czy Smierc i dziewczyna (1994). Ten
ostatni dotyka bolesnego tematu relacji kata i ofiary, mozliwej zamiany rél
oraz sposobu wymierzenia sprawcy cierpienia kary za popelnione czyny, co
réwniez mozna wigzac z biografia rezysera.

Inspiracje autobiograficzne widoczne sa w filmach, pozornie odlegtych
tematycznie od realiéw historycznych czy spotecznych, w ktérych zyt Polan-
ski, takich jak: Oliver Twist (2005) czy Tess (1979). Jak sie okazuje, opresyjnos¢
spoleczenistwa wobec jednostki nie zmienila sie tak bardzo na przestrzeni lat,
jak moze sie to wydawag, a ekranizacje dziel Charlesa Dickensa czy Thomasa
Hardy’ego nabieraja wiarygodnosci przez realistyczne opisanie ich wilasnie
przez pryzmat osobistych przezy¢ rezysera. Zaréwno trud zycia i pracy na
wsi przedstawiony w Tess, jak i $wiat Olivera Twista - dziecka, ktére pozba-
wione rodziny musi szybko dorosna¢, by sie utrzymacé przy zyciu, sa odbi-
ciem doswiadczen Polariskiego z dziecinstwa’.

Najbardziej charakterystycznym jednak tematem jego filmow jest lek,
ukazywany w nich w réznych swych odmianach (zob. Jakubowski, 1997).
Najczesciej jest to lek spoleczny. Antoni Kepiriski podkresla, ze gtéwnym
srodowiskiem czlowieka jest jego Srodowisko spoleczne; ono go zabezpiecza,
lecz jednocze$nie moze by¢ zrodtem najwiekszych zagrozen.

? Ciekawie opowiada o swoim dzieciristwie w getcie krakowskim we wspomnianym wyzej
filmie Roman Polanski: A Film Memoir (2011), gdzie opisuje m.in. monotonna prace przy klejeniu
papierowych torebek.
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Zadne bowiem inne §rodowisko nie jest tak grozne, jak srodowisko ludzkie; w nim kry-
ja sie zlo, okrucienistwo, tendencja do pozbawiania wolnosci itp. Czlowiek nigdy nie
moze by¢ pewny tego, co ze strony drugiego cztowieka go spotka. Zadne srodowisko
nie jest tak niepewne, jak srodowisko ludzkie. Moze otoczy¢ ono cztowieka opieka
i troska, ale moze tez ono go calkowicie zniszczy¢ (Kepinski, 1992, s. 142).

Ta opresyjnosc¢ ze strony Swiata spolecznego moze miec r6zne zabarwie-
nia: korupcja policji i wladzy - Chinatown (1974), brak akceptacji oraz odrzu-
cenie jednostki ze wzgledu na jej odmiennos¢ - Lokator (1976), Oficer i szpieg
(2019). Ostatni film, przedstawiajacy historie oskarzonego o zdrade i skazane-
go oficera, ukazuje meandry systemu prawnego i skomplikowane mechani-
zmy pracy wymiaru sprawiedliwosci, ktére prowadza do upokorzenia czlo-
wieka.

Najciekawszy z pedagogicznego punktu widzenia jest jednak zakreslo-
ny przez Gadamera model hermeneutyczny, w ktérym czytelnicy biografii
rezysera moga poszukiwac¢ odpowiedzi na stawiane przez siebie pytania.
Trudno jednak jednoznacznie wskaza¢ 6w edukacyjny wymiar, gdyz rézni
odbiorcy moga stawia¢ odmienne pytania, w zaleznosci od wtasnego , hory-
zontu doswiadczent”. Jak podkresla Teresa Bauman, narracja jest struktura
poznawczg czlowieka, wyraza sie¢ w jego zdolnosci do ujmowania zdarzer
i rozwijajacych sie w czasie procesoéw w calosciowe struktury senséw, jednak
narratorem w badaniach interpretatywnych jest zar6wno badany, jak i ba-
dacz, zwlaszcza podczas opracowania i interpretacji danych (Bauman, 2010,
s. 100). Takim , badaczem” jest czytelnik, ktory tworzy sens opowiadanej hi-
storii. Zdaniem Katarzyny Rosner, narracja jest strukturg teleologiczng, zmie-
rzajaca do konkluzji.

Konkluzja, zakonczenie opowiesci, to moment, w ktérym nasze rozumienie zawar-
tych w niej wydarzen jest pelne. To takze dopiero w odniesieniu do konkluzji ocenia-
my ostatecznie jednos¢ catej opowiesci (Rosner, 2003, s. 65).

Konkluzje stawia nie tylko autor opowiesci, ale takze jej czytelnik. Jak za-
uwaza cytowana wczeéniej Elzbieta Dubas, uczenie sie z biografii Innego wy-
maga namystu nad jego biografia i odnoszenia jego doswiadczeri do wlasnej
samowiedzy.

Namyst nad biografia Innego wnosi nowe wartosci w nasz sposéb ogladu i rozumienia
Swiata, a w nastepstwie w nasze zachowanie sie - bycie w Swiecie (Dubas, 2011, s. 8).

Ow ,namyst” wymaga krytycznej refleksji czytelnika, czesto usytuowa-
nia biografii Innego w perspektywie wiasnego zycia.

Zdaniem Petera Jarvisa, uczenie si¢ to kombinacja calozyciowych pro-
ceséw, w ramach ktérych osoba ciatem i umystem doswiadcza sytuacji spo-
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tecznych, ktérych tres¢ transformowana jest poznawczo, emocjonalnie lub
praktycznie (lub poprzez dowolng kombinacje tych wymiaréw) oraz jest wia-
czana w jednostkowa biografie, powodujac ciggla przemiane (lub zwieksze-
nie zakresu do$wiadczen) osoby (Jarvis, 2009 za: Jarvis, 2012). Kontakt z tek-
stami kultury, w tym z biografiami osob znaczacych stanowi doswiadczanie
zaposredniczonym réznych sytuacji spotecznych, ktére moga prowokowac
owe przemiany czytelnikow tychze tekstow. W tym procesie poszukiwania
edukacyjnego potencjalu biografii réwniez pomocne moga by¢ filmy rezy-
sera, ktore - bedac wytworami artystycznymi - uzupelniaja i jednoczeénie
komentuja rozmaite sytuacje zyciowe. Jedna z nich jest trajektoria cierpienia.

Fritz Schiitze analizujac trajektorie cierpienia, wykorzystuje do scharak-
teryzowania anomicznych sytuacji zyciowych te opisane przez Kafke w Pro-
cesie. Jego zdaniem, Kafka po mistrzowsku przedstawia préby renormalizacji
Swiata w sytuacji zlamania porzadku codziennej rzeczywistosci. J6zef K. pro-
buje w interakcji uwiarygodni¢ upragniony punkt widzenia, w $wietle kto-
rego jego aresztowanie mialoby by¢ jedynie taricuchem niefortunnych oko-
licznosci (Schititze, 1997). Polariski w swoim zyciu kilkukrotnie znajduje sie
w sytuacji , pekniecia rzeczywistosci”. Pierwsze takie doswiadczenie stanowi
okres wojny, ktéra narzuca nowe, niezrozumiate dla dziecka reguly zycia. Jak
sam pisze:

Zydzi nie dopuszczali mysli, ze moze by¢ az tak zle. Ja sam zreszta uwazalem, ze
trzeba wytlumaczy¢ Niemcom, iz nie zrobiliémy nic ztego, zrozumieliby wéwczas, ze
zaszlo tu jakie$ gigantyczne nieporozumienie (Polanski, 2017, s. 26).

W biografii rezysera mozna wskaza¢ kilka , punktéw krytycznych”, do
ktorych rezyser wraca w licznych wypowiedziach. W dziecifistwie to wy-
wozka i w konsekwencji $mieré Pawla oraz matki, natomiast w okresie powo-
jennym ob6z harcerski, na ktérym odkrywa swoj aktorski talent. W mlodosci
to brak rodziny i trudne poszukiwanie wtasnej drogi zyciowej (nieudane sta-
rania o przyjecie na studia i administracyjne ,wykluczenie”) oraz ,, usmiech
losu” (i zyczliwych ludzi), ktéry umozliwia przyszlemu rezyserowi wejscie
do srodowiska filmowego. We wczesnej doroslosci to - z jednej strony -
pierwsze sukcesy artystyczne - z drugiej za$ - rozpad malzenistwa. Kolejny
istotny moment w biografii to w okresie dorostosci zbrodnia dokonana przez
,rodzine” Mansona, po ktorej prébuje obsesyjnie poszukiwac sprawcéw mor-
derstwa zony. I wreszcie aresztowanie rezysera w zwiazku z ,nielegalnym
stosunkiem” z osoba nieletnig, ktére ponownie stawia go w sytuacji J6zefa K.:

(...) detektyw, ktéry zaczepil mnie pierwszy, wyglosit rutynowa formutke, przypo-
minajaca mi o moich prawach. Znalem jg na pamiec (...). Ogarneto mnie uczucie, ze
juz kiedys to wszystko przezylem - jakbym znalazt sie w srodku ktéregos z moich
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wlasnych filméw. (...) Wcigz nie zdawalem sobie sprawy z powagi zarzutéw i napietej
sytuacji, w jakiej sie znalaztem. Sadzilem, ze szczegétowe przedstawienie okolicznosci
oczyéci mnie z oskarzenia (Polariski, 2017, s. 439).

Ostatnim punktem zwrotnym, po okresie stabilizacji rodzinnej oraz za-
wodowej, jest kolejne aresztowanie na lotnisku w Zurychu i grozba wydania
rezysera wladzom amerykarniskim.

Biografia Polaniskiego ilustruje role doswiadczenia w procesie konstru-
owania zaréwno jego tozsamosci, jak i wrazliwosci artystycznej. Interesujace
jest rowniez, ze swoje zycie stara si¢ on takze podsumowac i zinterpretowac
przez pryzmat historii opowiedzianych w innych filmach. W wywiadzie
przeprowadzonym z rezyserem na potrzeby filmu dokumentalnego poswie-
conego historii powstania i realizacji Tess pada stwierdzenie, ktére zdaje sie
by¢ kluczem do jego twodrczosci. Na zdanie prowadzacego rozmowe: ,Mam
wrazenie, ze wszystko co robi Pan w filmie, w jaki$§ spos6b sam Pan prze-
zyl”, Polaniski odpowiada: ,Mialem szczescie, czy tez nieszczescie wiele prze-
zy¢. A wlasnie z tego czerpiemy do$wiadczenie. Dzi$ coraz bardziej jestem
$wiadomy tego, jak pewien film wpltynat na moje zycie. Nie zdawalem sobie
sprawy z tego, jak silnie caly czas korzystam z tego filmu. Méwie o filmie Nie-
potrzebni mogq odejsc¢ (1947) (Odd Man Out) Carola Reeda. Film ten opowiada
o uciekinierze, a ja przez lata myslalem o atmosferze tego filmu, jednosci cza-
su i akgji, o fakcie, ze przypomina mi on nie o rodzinnym Paryzu, lecz o mie-
Scie, w ktérym dorastalem - Krakowie. Zegar, ktéry odmierza uptywajacy
czas. Nie pomyslalem o jednym najwazniejszym elemencie. Kiedy widzialem
ten film miatem 14 lat, ten film, to historia uciekiniera. Goscia, ktéry ucieka,
jest scigany”!’. Stowa te zarejestrowane zostaly na trzy lata przed aresztowa-
niem rezysera w Szwajcarii.

Podsumowanie

Jak zostalo to wspomniane we wstepnej czesci artykulu, podstawa do
przedstawionych w nim rozwazan byly autobiografia rezysera oraz film do-
kumentalny bedacy ,filmowym pamietnikiem”. Celowo pominiete zosta-
ty liczne opracowania biografii Polariskiego innych autoréw, gdyz w moim
przekonaniu to wlasnie autobiografie sa szczegélnie ciekawym terenem dla
andragogicznych analiz. Nie bez znaczenia wydaje sie tu aspekt terapeutycz-
ny spisanych historii zycia. Jak zauwaza Anthony Giddens, autobiografia
stanowi miejsce, gdzie jednostka jest ze soba catkowicie szczera i gdzie, na

1011 etait une fois... ,Tess” (2006) rez. Serge Luly, Daniel Ablin (polski tytut: Byt sobie film...
,, Tess”).
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podstawie odnotowanych bledéw i doswiadczeri, moze naszkicowac proces
ciggtego rozwoju.

Autobiografia nie jest zwykla kronikg minionych zdarzer, ale ingerencja w przesztosé
celem dokonania poprawek (Giddens, 2010, s. 103).

Podobnie postrzega autobiografie Danuta Lalak, ktéra podkreéla, ze taki
wymiar pisania autobiografii mozna dostrzec u o0s6b, ktérzy wiele przezyli
i los stawiatl ich w sytuacjach trudnych moralnie rozstrzygniec.

Stanagé w roli obserwatora wlasnego zycia znaczy réwnoczesnie by¢ jego recenzentem,
sedzig lub bezstronnym narratorem. Kazda z tych rél prowadzi do lepszego zrozu-
mienia siebie, jak dziecinng ukladanke, cztowiek splata w jeden obraz sceny z prze-
szlodci (Lalak, 2010, s. 95).

O ile postacie wystepujace w filmach czesto sa jednoznaczne, to zycie
rzadko jest tak czarno-biale; czesciej mamy w nim do czynienia z réznymi
odcieniami szarosci. W kazdym jest troche dobra i troche zta. Dramat zycia
jest zwiazany z wyborem, balansowaniem miedzy jednym i drugim. Interesu-
jace w tym kontekscie sa refleksje Anny Walczak, ktéra zauwaza, ze dramat
jest linig tematyczng ludzkiej egzystencji. Odwotujac sie do rozwazan J6zefa
Tischnera, wspomniana autorka zwraca uwage, ze dramat jest wiodacym
watkiem w biografii czlowieka, przez co staje sie on istota dramatyczna.

Dramat nie jest jednak tozsamy z przezywana przez czlowieka tragedia, najczesciej
kojarzona z traumatycznymi okolicznoéciami egzystencjalnymi, ale takze z nierozwia-
zaniem przez siebie wlasnego bycia w §wiecie wraz z sobg samym i innymi (Walczak,
2015, ss. 90-91).

Zdaniem wspomnianej autorki, w obcowaniu z czyja$ biografig nie cho-
dzi o rozpoznanie autora oraz watkow jego biografii, co raczej podjecia proby
jej interpretacji i odniesienia do wiasnego zycia.

Spotkanie z czyja$ biografiag moze zatem otworzy¢ przestrzen dialogu z sobg samym
- réwniez jako istota dramatyczng (Walczak, 2015, s. 104).

Stowa te doskonale ilustrujg edukacyjny potencjat biografii Innego. W rze-
czy samej, uczac sie z biografii Innego, nalezy pamieta¢, ze zycie nie jest ,ta-
kie jakie jest”, ale takie jak sie je opowiada i interpretuje.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Mozg coraz czesciej dekoduje je jako elementy wizualnej catosci - jako komu-
nikat graficzny? a nie forme leksykalng wymagajaca przeczytania ze zrozu-
mieniem, co - jak pisat juz w 2001 roku Marc Prensky - jest zwlaszcza cha-
rakterystyczne dla ludzi urodzonych w czasach powszechnego dostepu do
komputeréw i Internetu (tzw. digital natives - cyfrowych tubylcow). Tresci prze-
kazywane obrazem wymuszaja reakcje emocjonalng - oddziatujg na psychike
ksztattami i kolorami, kulturowym zakodowaniem oraz asocjacjami wynika-
jacymi z subiektywnych doswiadczen odbiorcy.

Powiedzenie przypisywane wielu autorom, iz jeden obraz jest wart wiecej
niz tysigc stéw, staje sie dzis elementem napedowym wielu portali interneto-
wych, schlebiajacych préznoéciom wielu swoich uzytkownikéw (Stanaszek,
Czarna, 2018), czy wspierajacych tworzenie sie cyfrowych, ekskluzywnych
wspo6lnot swiatopogladowych (Szacki, 1981, ss. 439-447; Zalteski, 2011) - zbio-
rowosci spotecznych o silnej wiezi wewnetrznej, , ktérej podstawa sa nie tyle
Swiadomie wytkniete cele, ile [wlasnie] czynniki emocjonalne” (, Wsp6lno-
ta”, 2021; por. Bobrowska, 2008).

Jezeli przyjmiemy hipoteze, ze zmiany te sa nieodwracalne i za kilkadzie-
sigt lat historyczne formy pisma obrazowego ponownie zdominuja sposéb
ludzkiej komunikacji (Wieckiewicz, 2006), moze warto zadbac juz dzi$, zeby
te nowe skalne malowidla wzbudzily w przyszlosci tyle samo zachwytu, jak
podziwiane przez wspodlczesnego cztowieka paleolityczne dzieta powstale
w Lascaux czy starozytnym Egipcie.

Poprzez przewrotnoé¢ powyzszych stéw, niemniej jednak historycznie
nie odosobnionych (Baudrillard, 2005), chcialabym zwréci¢ uwage na for-
my wspolczesnych graficznych wypowiedzi - graficznej komunikacji, ktére
sq bardzo wazna czeécig alfabetyzmu wizualnego - tworzenia sie wspdlnot
(nie tylko tych cyfrowych). Mimo obrazowej jakosci wspoélczesnego $wiata,
umiejetnosci zwigzane z grafika tworzong za pomoca narzedzi cyfrowych sa
mocno pomijane na etapie ksztalcenia.

Wizualny efekt Ach

Dlaczego niektérymi formami graficznej komunikacji - zdjeciami, plaka-
tami, czy grafikami, ktére mozemy zobaczy¢ na przyklad Internecie zachwy-
camy sig, a inne pozostaja przez nas niezauwazone (abstrahujac, oczywiscie,

? Rozumiany jako komunikacja poprzez obraz, czyli przekazanie informacji w formie wi-
zualnej miedzy nadawca a odbiorcg, z pomoca tzw. mediéw (np. telewizji, Internetu, prezen-
tacji multimedialnej, plakatu itp.). Komunikacja ta opiera si¢ zazwyczaj na réznych elementach
wyrazu, takich jak np. ilustracja (fotograficzna, artystyczna), infografika, film, czy nawet sama
typografia.
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od ich tresci - aspektu swiatopogladowego)? Dlaczego jednych chwalimy za
ich talent i wizjonerstwo, a prace graficzne innych kwitujemy negatywnie na-
cechowanymi epitetami?

Wyjsciowym stowem kluczem dla tych rozwazan staje sie definicja stowa
piekno. Maria Golaszewska definiuje je jako ,wartos¢, ktéra zawiera w so-
bie harmonijno$¢, umiar, zréwnowazenie, bogactwo (ale nie przetadowane),
prostote (lecz nie ubéstwo ani monotonie), glebie, spokdj, dostojnos¢” (Go-
taszewska, 1986, s. 359). Zaraz jednak dopowiada, iz wspélczesnie 1aczone
jest ono najczesciej z subiektywnym aktem zachwytu. Gust wplywajacy na
te jednostkowgq jakoé¢ zachwytu, pod wplywem wyksztalcenia i zyciowych
doswiadczen,, ewoluuje w formy bardziej subtelne i dojrzate. Wyraza sie on
na co dzien w potrzebie nieustannego, nieswiadomego harmonizowania -
porzadkowania otaczajacej nas rzeczywistosci wedle wlasnych przekonarn
i potrzeb. Gust wyrobiony, dojrzal, nazywany tez plastyczng swiadomoscia
(Materne, 2019, ss. 84-86 por. Koscielecki, 1979), sprawia, iz wspomniana na-
turalna potrzeba staje sie czescia celowego dziatania.

To, co zatem zachwyca czlowieka we wspomnianych wcze$niej wytwo-
rach fotograficznych czy graficznych, stanowi §wiadoma (oparta na wiedzy,
takze z dziedziny matematyki, biologii i psychologii) umiejetnos¢ harmoni-
zowania - porzadkowania elementéw, ktora artysci wykorzystuja realizujac
swoje formy estetyczne. Sama umiejetnos¢ $wiadomego stosowania zasad
porzadkowania jednak nie zawsze wystarcza. Finalny produkt estetyczny
wymaga takze w procesie swego tworzenia zastosowania okreslonych narze-
dzi - aparatu fotograficznego, komputera, programu graficznego i tym po-
dobnych, czyli znajomosci okreslonego warsztatu.

Tak, jak dzieci od szkoly podstawowej uczymy postugiwania sie abstrak-
cyjnymi formami graficznymi, ktére zlozone w konglomeraty nazywamy pi-
smem, tak samo mozemy nauczy¢ sie zasad, sprawiajacych, ze nasze komu-
nikaty wizualne beda zachwycajace albo chociaz czytelne i nalezycie, zgodnie
z intencja autora, przyswajane. Podobnie jak we wspomnianym przykladzie
jezykowym, nie kazdy kto zna litery alfabetu bedzie potrafil zachwycajaco
postugiwac sie danym jezykiem, moze jednak nauczy¢ sie¢ w sposéb komuni-
katywny wyrazac swoje intencje.

Obecnie aparat fotograficzny i komputer jest narzedziem, z ktérym prak-
tycznie sie nie rozstajemy. Kazdy telefon komérkowy - smartfon, ktéry jest
jednym i drugim, pozwala uchwycié¢ kazda chwile naszego zycia w spos6b
graficzny i przestac ja momentalnie w najodleglejsze zakatki swiata. O piek-
nie tego symulakru rzeczywistosci decyduja czesto juz nie wylacznie sami
autorzy, tylko programy graficzne, z calg paleta wbudowanych filtréw gra-
ficznych ulepszajacych szara rzeczywistoé¢é. Umiejetnosé zastosowania tych-
ze filtréw mozna zaobserwowac chociazby na Instagramie - aplikacji, ktéra
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poczatkowo miata pokazywac zastygle, rzeczywiste efemeryczne momenty
(Instagram - historia, idea, wzloty, upadki i wyzwania, 2020), a stala sie targowi-
skiem préznosci, wskazujacym najmocniej tych, ktérzy te rzeczywistos¢ po-
trafig najlepiej filtrowac. Niestety, nawet drobne wylomy w tej symulacji staja
sie obecnie zauwazalng przyczyna zaburzen natury psychicznej czy spotecz-
nej (zob. Kamleshun, Mejias, 2018; Rideout, Robb, 2018).

Dobrze by bylo, gdyby w $wiecie latwej replikacji obrazéw biegtos¢ ob-
stugi programéw graficznych (a nie tylko zautomatyzowanych funkcji w apli-
kacjach na smartfony) stala sie jedng z podstawowych umiejetnosci nauczy-
cielskiego fachu. Podstawowa znajomo$¢ zasad i narzedzi potrzebnych do
tworzenia komunikatéw graficznych - wizualnych, z jednej strony zapewni
umiejetnos¢ wlasciwego docierania do podopiecznych, z drugiej zas uczuli na
wszelkie mozliwo$ci manipulacji rzeczywistoscia - przedstawiania klamstw
jako prawdy, pétprawdy, czy , prawdziwych faktow”.

Zapytajmy wiec przecietnego nauczyciela: czym jest grafika rastrowa
a czym wektorowa, jakie sa miedzy nimi réznice i do czego stuza obie jej for-
my? Mozna si¢ domysleé, ze zapadnie cisza, jaka zapada na sali wykladowej,
kiedy pytanie to zadaje moim studentom pedagogiki od wielu juz lat (n =269).
Czasami pada odpowiedz, ze ,co$ tam bylo robione w Paint’ie”, jednak nie sg
w stanie okresli¢, do jakiej grupy programéw graficznych wskazany MS Paint
sie zalicza®. Zawsze na mojej twarzy pojawia sie podobne zdziwienie, gdyz
w dobie graficznosci $wiata tego typu zagadnienia niekoniecznie powinny
by¢ oczywiste, ale przynajmniej niezgorzej znane.

Powyzsze wypowiedzi studentéw, a raczej ich brak zdajq sie potwierdzac
badania nad kompetencjami multimedialnymi polskich nauczycieli, przepro-
wadzone w 2011 roku (Piecuch, 2011), ktérym poddano nauczycieli r6znych
specjalnosci, w tym takze nauczycieli przedszkolnych i wczesnoszkolnych®.
Dotyczyly one praktycznej znajomosci projektowania i konstruowania mul-
timedialnych programéw dydaktycznych na podstawie wiedzy zwigzanej
z grafikag tworzona za pomocg komputeréw (obstuga programoéw graficz-
nych). Umiejetnosci typograficzne i kompozycyjne zostaty tu skategoryzowa-
ne jako osobne problemy badawcze. Wyniki badan, biorac pod uwage cyfro-
wos¢ wspoélczesnego Swiata, okazaly sie zatrwazajgce. Blisko 70% badanych
nie posiadala wystarczajacych kompetencji do skonstruowania zwyklego
przekazu graficznego. Umiejetno$ciami typograficznymi mogto sie pochwa-

* Z przeanalizowanych 9 podrecznikéw do klas 1-3 réwniez nie mozna na ten temat do-
wiedziec sie zbyt wiele.

* Do tej pory propozycja doksztalcania sie nauczycieli tym zakresie jest niewielka. Ofero-
wane studia podyplomowe (, grafika komputerowa dla nauczycieli”) ukierunkowane sg cze-
Sciej na przygotowanie do nauczania w szkotach ponadpodstawowych, niz na rozw¢éj kompe-
tencji ogélnych nauczycieli wynikajacych z digitalnoéci wspolczesnego $wiata, niezaleznie pod
poziomu nauczania.
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li¢ jedynie 12% badanych, a 27% wskazan dodatnich osiggnety umiejetnosci
komponowania, czyli wspomnianego wczesniej harmonizowania - porzad-
kowania pojedynczych elementéw skladowych graficznego komunikatu.

Na inny aspekt opisywanej studenckiej reakcji wskazuje natomiast Raport
,Nastolatki 3.0” Panistwowego Instytutu Badawczego NASK z lat 2018 /2019°.
Uwypuklono w nim sposoby korzystania mtodziezy z Internetu, a co za tym
postepuje - z urzadzeri multimedialnych. Zaledwie 8% badanych miodych
ludzi wykorzystuje Internet do tworzenia grafiki, muzyki, filmow, przetwarzania
zdje¢, czyli samodzielnego tworzenia komunikatéw multimedialnych, a po-
nad 60% uzywa zasobow sieciowych jedynie do stuchania muzyki, ogladania
filméw, czy wlasnej autopromocji na portalach spotecznosciowych. Badacze
obu raportéw zwracaja uwage wiasnie na ten ostatni aspekt - na rozszerza-
jace sie zjawisko wirtualnego narcyzmu wsréd mlodych osob. Zakrzywianie
Swiata w rzeczywistosci cyfrowej za pomoca wspomnianych wczeéniej fil-
trow graficznych jest tylko jednym z objawo6w tego stanu.

Z jednej strony mamy zatem nauczycieli o bardzo niskich kompetencjach
digitalnych we wskazanym obszarze, z drugiej zas mlodziez, ktéra ogoélno-
Swiatowy zas6b wiedzy sprowadza do - upraszczajac - ogladania ,$miesz-
nych kotéw”. Co ciekawe, najwieksze potrzeby twoérczego wykorzystania
zasobow internetowych maja najmiodsi badani - mtodziez w wieku szkoty
podstawowej. Nasuwa sie¢ wiec pytanie: czy ich entuzjazm twoérczy nie gasnie
wlasdnie za sprawa nauczycieli? Skoro sami nauczyciele wykazuja sie niewy-
starczajacymi kompetencjami, co wynika z badan, nie s w stanie rozwina¢
umiejetnosci swoich wychowankéw (albo w ogoéle nie podejmuja takiej pro-
by)? A moze wynika to po prostu z informatycznej infrastruktury w szkotach,
nieadekwatnej do potrzeb i czaséw, czy brakéw w wyposazeniu pracowni
komputerowych (Sewastianowicz, 2019) lub niedostrzeganiu potrzeb takiego
wyposazenia?

Grafika wektorowa czy rastrowa?

Niezaleznie, czy jesteSmy cyfrowymi migrantami czy tubylcami (Prensky,
2001), grafika tworzona komputerowo wypelnia wspélczeénie znaczng czesé
naszej rzeczywistosci. Rozumienie terminu , grafika komputerowa” jest jednak
dosy¢ heterogeniczne. Polski termin stanowi jezykowa kalke okreslenia compu-
ter graphics, ktory, analogicznie do anglojezycznego okreslenia informatyki jako
computer science, ma troche inne, szersze znacznie niz okreslenie , grafika kom-
puterowa” uzywane w jezyku polskim. Bardziej wlasciwym sformulowaniem

® Raport , Nastolatki 3.0” badaniem obejmowat facznie 1173 osoby z 55 szkét w calej Polsce:
podstawowych (n = 531), gimnazjow (n = 25), liceéw (n = 456) i technikéw (n = 161).
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dla jezyka polskiego, o podobnym znaczeniu jak w jezyku angielskim, bytoby
szerokie okreslenie , grafiki komputerowej” jako informatyki grafiki.

»Grafika komputerowa” z jednej strony odnosi sie zatem do subdyscypliny
nauk informatycznych badajacych metody cyfrowej syntezy i manipulowania
trescig wizualna (czyli informatyka grafiki), w ktére wpisuje sie¢ miedzy innymi
matematyka stosowana, geometria obliczeniowa, czy wizualizacja naukowa.
Definicje taczone z naukami z dyscyplin artystycznych okreslaja , grafike kom-
puterowq” jako jedna z metod ekspres;ji artystycznej, w ktérej tradycyjny oto-
wek czy paleta malarska zostaly zastapione digitalnymi ich odpowiednikami
oraz ubogacone o nowe mozliwosci stosowalne jedynie w cyfrowym Swiecie.
Informatyka grafiki jest tu technologia wykorzystywana do ksztaltowania obra-
z6w i interfejséw graficznych. Ze wzgledu na techniczny sposéb generowania
i przetwarzania danych dzieli si¢ na grafike rastrowa i wektorowg, a ze wzgle-
du na charakter tychze danych - metode wizualizacji na grafike dwuwymiaro-
wa (tzw. 2D - np. plakat, ilustracja, akcydensy firmowe), tréjwymiarowq (3D
- np. wizualizacje architektoniczne, reklamy telewizyjne) i ruchoma (np. ani-
magcje, gry komputerowe). Potocznie natomiast , grafika komputerowa” utoz-
samiana jest ze sztuka projektowania graficznego - umiejetnosciami tworzenia
wszelkich cyfrowych komunikatéw wizualnych.

Poczatki grafiki tworzonej za pomoca komputeréw siegaja lat 60. XX
wieku i taczone sa z nazwiskiem Ivana Suthernklanda. Bedac jeszcze dokto-
rantem Massachusetts Institute of Technology, w latach 1961-1963 ten miody
informatyk stworzyl pierwszy program - Sketchpad, stuzacy do powstania
prostych form rysunkowych, ktére mozna bylo przemieszczaé, skalowac
i zapisywac. Rysunki tworzone byly tak zwanym piérem $wietlnym® - urza-
dzeniem przypominajacym wspoélczesny rysik do telefonéw komoérkowych
lub tabletéw. Piéro poruszato ekranowy kursor, co pozwalalo na tworzenie
wspomnianych geometrycznych ksztaltéw. Ta mata, prosta aplikacja jest
obecnie uznawana za pierwszy w historii nie tylko program graficzny, ale
caly graficzny interfejs uzytkownika (Ryan, 2011, ss. 28-29). W swoich czasach
byla niezwykle rewolucyjna, gdyz pierwsze komputery byly urzadzeniami
elektromechanicznymi, a nie elektronicznymi. Jedynym udogodnieniem
wspomagajacym korzystanie z nich byl monitor (zmodyfikowana lampa
oscyloskopu) wyswietlajacy formy graficzne.

Ten pierwszy interfejs, jak i kolejne, budowane w latach 60 i 70. XX wieku,
wykorzystywaly technike grafiki wektorowej, czyli obrazy tworzone za po-
moca linii zdefiniowanych wzorami matematycznymi. Grafika wektorowa,
w odréznieniu od rastrowej, nie potrzebowala tak duzych zasobéw drogiej

¢ Piéra swietlne funkcjonujg réwniez wspolczesnie, jako urzadzenie peryferyjne np. konsol
do gry. Jednakze, coraz czesciej wypierane sa przez nowoczesne kontrolery ruchowe (Rosewo-
od, 2014).
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6wczesnie pamieci operacyjnej, niezbednej do jej wyswietlania. Grafika wek-
torowa byla réwniez uzywana we wczesnych grach zrecznosciowych, takich
jak na przykiad Asteroids. W latach 80. grafika rastrowa, w ktérej do two-
rzenia obrazu uzywa sie kwadratowych kropek zwanych pikselami, niemal
calkowicie zastgpila wyswietlacze grafiki wektorowe;j.

Grafika wektorowa jednak nie umarla. Jedna z jej najwiekszych zalet jest
mozliwosé¢ skalowania obrazéw, bez utraty ich jakosci. Charakter grafiki
wektorowej, w ktorej kazda linia, krzywa, ksztatt i kolor jest zdefiniowany
matematycznie, pozwala na tworzenie obrazéw, ktére mozna przeskalowac -
pomniejszajac do znaczka pocztowego lub powiekszajac do olbrzymiego bill-
boardu wiszacego w centrum miasta. Niezaleznie od swojej wielkosci, jakos¢
techniczna obrazu wektorowego jest zawsze taka sama.

Tworca grafiki wektorowej definiuje po prostu punkty, ktére program ta-
czy, tworzac z nich linie proste (dwa punkty), krzywe, famane lub kombino-
wane (trzy lub wiecej punktéw) o charakterze graniastym lub obtym. Nastep-
nie linie faczone sa w figury, a te w wieksze konglomeraty, tworzac bardziej
skomplikowane mimetyczne lub abstrakcyjne elementy. Juz na poczatku XX
wieku postimpresjonista Paule Cezanne w swoich listach do kolegi malarza
Emila Bernarda, zrzeszonego w grupie Ecole de Pont-Aven, pisal, iz nature
nalezy przedstawia¢ wedlug walca, kuli, stozka (Gasquet, 2012, ss. 265-266).
Innymi stowy, punkty tworza linie, linie - figury, a te po uprzestrzennieniu
staja sie brylami geometrycznymi. Caly $wiat zbudowany jest z prostych bryt,
ktore taczac sie, tworza konstrukty bardziej skomplikowane. Tak samo funk-
cjonuje ten rodzaj grafiki komputerowej. Obrazy wektorowe budowane sg
z licznych plaskich figur, ktére moga da¢ wrazenie przestrzenne (kulisowe
lub linearne) jezeli zostana odpowiednio zespolone.

Kolejna cecha grafiki wektorowej jest mozliwos¢ jej modyfikowania w ob-
rebie samego obrazu. Chcemy, aby obiekty tfa staly sie bohaterami pierwszo-
planowymi - nie ma problemu - dwa klikniecia urzadzeniem wskazujacym

frv

Ryc. 1. Przyktad budowania ksztaltow w grafice komputerowej

(zrodlo: materiaty wtasne)
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(myszka) wystarcza. Chcemy aby marchewka stala sie pietruszka (czyli zmie-
nita kolor korzenia) - to kolejne dwa klikniecia. Wszystkie funkcje zwigzane
z obracaniem obiektéw, deformacja funkcjonuja podobnie.

Grafika wektorowa sluzy zatem najczesciej do tworzenia niefotoreali-
stycznych przedawnierr wizualnych, ktérych elementy daja sie zbudowac za
pomoca matematycznych ukladéw figur ptaskich. Poniewaz formy te mozna
taczy¢ z literami - typografia, ktére sa przeciez takze pewnymi symbolicz-
nymi formami graficznymi (figurami ztozonymi), grafika wektorowa czesto
wykorzystywana jest w reklamie. Tak powstaja wizytowki, emblematy, znaki
firmowe - logo, infografiki i tym podobne. W programach do grafiki wekto-
rowej elementy wektorowe moga by¢ takze taczone z przygotowanymi wcze-
$niej obiektami rastrowymi, czyli zdjeciami. Mimo ze importowane do pro-
gramu wektorowego zdjecia pozostaja dalej formami rastrowymi (chyba, ze
poddamy jej tzw. wektoryzacji’), poprzez ich taczenie mozna tworzy¢ formy
hybrydowe rastrowo-wektorowe - plakaty, billboardy, zaproszenia, postery
naukowe i tym podobne.

Umiejetnosc¢ postugiwania sie grafika wektorowq otwiera takze przed na-
uczycielami nowe mozliwosci. Nauczyciel otrzymuje narzedzie, ktore, jezeli
sam opanuje je nawet sposoéb podstawowy (rozumiejac, jak adekwatnie do
potrzeb wykorzystaé specyfike tego rodzaju grafiki), moze stac sie przyczyn-
kiem do prowadzenia ciekawych, informatycznych zaje¢ z dzie¢mi, integru-
jacych rézne obszary edukacyjne. Jednym z przykladéw zadan wspomaga-
jacych nauke oprogramowania wektorowego jest zbudowanie miejskiego
pejzazu. Celowo uzywam tu czasownika ,budowac”, a nie ,rysowac”, aby
podkresli¢ charakterystyczng metode konstruowania obrazu w grafice wek-
torowej. Rysunki budowane sg z ptaskich figur, ktére uktadane z uwzglednie-
niem perspektywy pasowej, kulisowej i powietrznej daja wrazenie przestrze-
ni. Zachecajac studentéw do stworzenia widoku nocnego i dziennego (lub
majacego cechy okreélonej pory roku) tego samego miejsca, zachecamy ich
jednoczesnie do obserwowania otaczajacej rzeczywistosci. Zatem, otrzymuja
tutaj lekcje integrowania tresci z informatyki (obstuga programu), matema-
tyki (poznawanie figur), plastyki (laczenie bryl w konglomeraty, nadajac im
cechy mimetyczne - rysowanie, perspektywa pasowa, kulisowa, powietrz-
na), edukacji przyrodniczej (obserwowanie dobowych czy sezonowych
zmian $wiatla - zmian nasycenia koloréw pryzmatowych) i tak dalej. A to
tylko jedno z prostych ¢wiczen, ktére uczy studenta, przysztego nauczyciela,
umiejetnosci odnajdywania sie w $wiecie cyfrowych obrazéw. Zadanie to be-
dzie moégl on przysziosci dostosowac do mozliwosci swojej klasowej grupy.

7 Wektoryzacja - inaczej trasowanie obrazu - jest to proces zamiany grafiki rastrowej na
grafike wektorowa. Tutaj jednak tylko proste grafiki rastrowe maja szanse na poprawne prze-
ksztalcenie w obrazy wektorowe.
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Dzieciom klas trzecich szkoly podstawowej nauka obstugi programu wekto-
rowego moze sprawié, oprécz waloréw edukacyjnych, takze duzo satysfakcji,
gdyz, jak juz wielokrotnie wspomniano, praca ta jest swoistym budowaniem
form z klockéw. Dla miodszych dzieci utrudnieniem nie jest sam program
wektorowy i jego opcje, ale koordynacja raczka-myszka-oko-monitor.
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Ryc. 2. Wektorowa ilustracja miasta (to samo miejsce w dwoéch odstonach) zbudowana
z réznych figur geometrycznych - praca studentki pedagogiki przedszkolnej i wczesno-
szkolnej wykonana na zajeciach informatycznych

(zrédlo: materialy wlasne)

Z drugiej strony, program wektorowy stanowi potezne narzedzie po-
zwalajace na latwe i estetyczne opracowywanie wlasnych narzedzi dydak-
tycznych - plansz, kart pracy. Tak zrealizowane materialy nauczyciel moze
swobodnie modyfikowaé, dostosowujac do mozliwosci swoich aktualnych
uczniéw. Moze takze cyfrowo udostepnia¢ innym (do samodzielnego wydru-
ku), a takze - sprzedawac. Istnieje w Internecie szereg portali dla nauczycieli,
umozliwiajacych wilasnie bezptatne lub ptatne udostepnianie innym swoich
dydaktycznych rozwigzan, wymiane mysli.

Mimo Ze w $wiecie profesjonalnych programéw graficznych - wektoro-
wych dominuja dwie firmy - Adobe oraz Corel, i to ich oprogramowanie wy-
korzystuja profesjonalni graficy, technologie grafiki wektorowej odnajdujemy
jako element dodany w wielu innych popularnych programach, na przyktad
pakietach biurowych (ramki, boksy, wykresy, strzalki itd.), programach edu-
kacyjnych dla dzieci (np. w Scratchu) i tym podobnych.

Popularnos¢ grafiki wektorowej sklonita takze World Wide Web Consor-
tium - W3C (organizacja zajmujaca si¢ ustanawianiem standardéw dla stron
WWW) do stworzenia nowego jezyka graficznego dostepnego dla wszyst-
kich, zwanego skalowalng grafika wektorowa (SVG - scalable vector graphics).
SVG stanowi wolny od tantiem jezyk zawierajacy ksztalty wektorowe i tek-
sty, ktore moga zawiera¢ osadzong grafike rastrowa. Jednym z powszech-
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nych rozwigzan uzywajacych grafike wektorowa, a szczegélnie jezyk SVG, sa
systemy informacji geograficznej (GIS), czyli internetowe skalowalne mapy.

Format SVG jest takze natywnym formatem zapisu danych graficznych
programu wektorowego Inkscape oraz licznych innych, wykorzystywanych
w sztuce i rzemiosle®. Na ten program warto zwrécié¢ szczeg6lng uwage pod-
czas informatycznego ksztalcenia nauczycieli, w tym takze klas wczesnych.
Inkscape dystrybuowany jest na zasadzie wolnego oprogramowania, dlatego
instalacja w komputerach prywatnych czy szkolnych nie wymaga zadnych
nakladéw finansowych. Szkota zyskuje nowe narzedzie w pracowni kompu-
terowej, a dzieci wiedze i umiejetnosci niezbedne do $wiadomego funkcjono-
wania w przestrzeni $wiata obrazowego.

Grafika rastrowa natomiast, nazywana réwniez potocznie fotograficzna,
stanowi dominujaca obecnie forme graficzng, ktéra uzywaja komputery. Opa-
tentowana w latach 70. XX wieku, wraz z rozwojem informatyki i mozliwosci
komputeréw przeszla niesamowita metamorfoze jakosciowa. Jednakze, zasa-
dy powstale wraz z pojawieniem si¢ patentu niezmienne sg tez obecnie.

Jak juz wspomniano, grafika rastrowa, nazywana takze bitmapowa, two-
rzona jest na bazie predefiniowanej siatki - mapy (stad ta druga nazwa -
mapa bitow), ktére wypelniaja pojedyncze kwadratowe elementy, nazywane
pikselami’ (z ang pixel - portmanteau stow picture i element). Poniewaz grafika
rastrowa wywodzi sie z technologii telewizyjnej, obrazy sa konstruowane po-
dobnie jak obrazy na ekranie telewizora'. Budujace ja jednakowej wielkosci
piksele ulozone sa w dwuwymiarowgq siatke, ztozona z kolumn i wierszy.
Kazdy piksel zawiera jeden lub wiecej bitéw informacji, w zaleznosci od
stopnia szczegdélowosci obrazu. Im siatka pikseli jest gestsza (wiecej pikseli
w rzedach i kolumnach siatki), tym rozdzielczo$¢ obrazu jest wieksza, co daje
mozliwos¢ bardziej rzetelnego odwzorowania ksztaltéw i barw rzeczywi-
stych. Rozdzielczo$¢ ta podawana jest obecnie w milionach pikseli. Na przy-
kiad, kupujac smartfon, zawsze dowiadujemy sie, jak wydajna matryce ma
zawarty w nim aparat fotograficzny wiasnie w formie liczbowej wynikajacej
z przemnozenia przez siebie liczby pikseli utozonych w kolumnach i wier-
szach wspomnianej siatki (np. obraz o wymiarach 4000 x 5000 pikseli bedzie
mial rozdzielczo$¢ 20 milionéw tychze pikseli).

Grafika rastrowa pozwala zatem przedstawiac subtelne stopniowane tony
kolorystyczne, co znajduje swoje zastosowanie wlasnie w fotografii, obrazach

8 Na przyktad, maszyny do wycinania ploteré6w cnc, zaréwno profesjonalnych, jak i prze-
znaczonych do uzytku domowego.

? W poligrafii raster definiowany jest jako pewna symulacja widzenia wielotonalnego,
skladajaca sie z pojedynczych jednotonowych kropek o réznych wielkosciach i wzajemnych
odstepach, stad analogia do pikseli.

10 Podajac rozdzielczosé telewizora, wskazuje sie liczbe pikseli mieszczacych sie w wymia-
rze pionowym ekranu, np. 2160 - 4K, 1080 HD itd.
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skanowanych, czy malarstwie cyfrowym (digital painting). Predefiniowalnos¢
wspomnianej siatki sprawia jednak, ze kazda proba jej skalowania, w prze-
ciwienstwie do grafiki wektorowej, wplywa na zmiane jakosci obrazu. Raz
pomniejszonego i zapisanego obrazu rastrowego (zdjecia) nie da sie'! przy-
wroci¢ do jego formy wyjéciowej, gdyz wiele danych w trakcie pomniejszania
eliminowanych jest bezpowrotnie. Natomiast, powiekszanie zdefiniowanej
wczesniej siatki pikseli sprawia, ze obraz staje sie rozmyty. Dochodzi tu bo-
wiem do sztucznej interpolacji (zageszczenia) bitmapy - wokét istniejacych
pikseli dopisywane zostaja piksele w podobnej kolorystyce.

W 1915 roku Kazimierz Malewicz, poszukujac malarskiego atomu w sztu-
ce, stworzyt stynny obraz Czarny kwadrat na bialym tle. W imie idei stworzone-
go przez artyste nurtu - suprematyzmu, odrzucajacego w malarstwie zbedne
»gadulstwo” na rzecz czystej formy malarskiej, malarz ten w swoim stynnym
obrazie nieSwiadomie sportretowal pierwszy piksel. Obecnie wiemy, ze ten
pojedynczy kwadrat stal sie¢ wiasnie tym atomem malarstwa cyfrowego - gra-
fiki rastrowej. To jego powielanie - mozliwo$¢ budowania gestszych siatek
pikseli - przyczynilo sie do rozwoju cyfrowej fotografii.

Pojedynczy malarski atom Malewicza nie umart wraz z rozwojem tech-
nologii cyfrowego obrazowania rzeczywistosci. Nadal mozemy go zaobser-
wowac w grafice rastrowej jednokolorowej - calotonalnej, wykorzystywanej
na przyklad w réznego rodzaju wyswietlaczach monochromatycznych (zega-
rach cyfrowych, kalkulatorach itp.), czy jako element edukacji informatycznej
dzieci - wprowadzenia najmlodszych w obszar komputerowego programo-
wania. W grafice calotonalnej obraz dwukolorowy zawiera tylko jeden bit na
piksel. Bit binarny, czyli pojedynczy piksel moze znajdowac sie w jednym
z dwoéch stanéw - zapalonym (1) lub wygaszonym (0). W ten sposéb pojedyn-
czy piksel moze reprezentowac na przyklad kolor bialy lub czarny w grafice
czarno-biatej (dwuwartosciowej).

Wspolczesna grafika rastrowa do zapisu fotografii zwykle wykorzystuje
24 bity informacji na piksel. Oznacza to 16,7 milionéw mozliwych stanéw
na jeden element siatki bitowej. 24-bitowe kolory, nazwane truecolor, moga,
zgodnie ze swoja nazwg, przedstawia¢ prawdziwe kolorystyczne tony foto-
grafii (zob. Al-Dwairi i in., 2010). Liczba bitéw przechowywanych w kazdym
pikselu jest zatem nazywana glebia koloru. Im wiecej z nich ma stan inny niz
zerowy, tym obraz wymaga wiekszej powierzchni na dysku. Wtasnie ta po-
wiekszajaca sie objetos¢ oraz potrzeba duzej pamieci operacyjnej w kompu-
terach do wyswietlenia czy przetworzenia zapisu byla przyczyna mniejszego
zainteresowania grafika rastrowa w poczatkowych pracach nad kompute-

"W niektérych przypadkach teoretycznie mozna, jednak potrzebne sg bardzo wyspecjali-
zowane narzedzia, nie dla wszystkich dostepne, oraz olbrzymi, niewspéimierny naklad pracy.
Dlatego, wszelkie manipulacje na plikach rastrowych powinno robi¢ sie na ich kopiach.
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rowymi interfejsami, co zostalo wspomniane przy opisie poczatkéw grafiki
wektorowej.

Znaczaca liczba odwzorowywanych szczegétéw powodowala duze roz-
miary plikéw i chociaz grafika rastrowa znajdowata swoje zastosowanie juz
w latach 70. i 80. XX wieku, ograniczata si¢ gléwnie do posiadaczy drogich
graficznych stacji roboczych - wysokiej klasy komputeréw, specjalnie zopty-
malizowanych do pracy z grafika. Dopiero rozw¢j technologii komputero-
wych - mocy przerobowych komputeréw osobistych (procesoréw) oraz tech-
nologii kompresji danych - sprawil, ze od lat 90. technologia rastrowa stata
si¢ popularna, a przez to szeroko stosowana. Internet te popularnosc¢ jeszcze
zwiekszyl. Wiekszo$¢ obrazéw w nim transmitowanych stanowia obrazy ra-
strowe (zdjecia, malarstwo digitalne) lub zrasteryzowane grafiki wektorowe
(czyli przeksztalcone w grafike bitmapowa za pomoca konwersji lub zapisu
- eksportu do jednego z rastrowych formatéw - np. jpg, png, tif itd.).

Ryc. 3. Manipulacja fotograficzna wykonana na zajeciach z informatyki przez studentke
pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, zatytulowana , Noc w stoiku”

(zrédto: materiaty wlasne)

Grafika rastrowa wspolczesnie znajduje wiec zastosowanie we wszyst-
kich praktycznie branzach, gdyz jest forma komunikowania sie z odbiorca.
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Z jednej strony, wykorzystywana jest do tworzenia obrazéw sugerujacych
rzeczywistos¢ przedawnien (np. fotografia) z drugiej - do tworzenia ilustra-
cji, w ktoérych papier i oléwek zostaja zastapione cyfrowa kartka (tabletem
graficznym) i digitalnym piérkiem, ktére moze stac¢ sie¢ kazdym znanym na-
rzedziem rysunkowym lub malarskim. Zaczynajac swoja przygode w szkole
podstawowej z komputerami i grafika komputerowa w ogoéle, dzieci najcze-
Sciej swoje pierwsze kroki stawiaja w programie rastrowym - MS Paint. Ich
pierwsze proby polegaja najczesciej na tworzeniu prostych rysunkéw, wyko-
rzystujac myszke jako narzedzie rysunkowe. O ile program ten jako narzedzie
wprowadzajace w arkana cyfrowego rysowania sprawdzi sie w pierwszej
klasie szkoty podstawowej, tak w wyzszych klasach moze okaza¢ si¢ narze-
dziem nieco prymitywnym, w kontekscie cyfrowego rozwoju obrazowych
form komunikacji. Warto zatem, aby nauczyciel juz w klasach najmlodszych
mial swiadomos¢ wagi umiejetnosci wynikajacych z obstugi programéw ra-
strowych i dosy¢ szybko przesiadt sie z graficznej, XIX-wiecznej bryczki na
XXI-wieczny odrzutowiec. Takim odrzutowcem w przestrzeni szkolnej moze
by¢ na przyktad program do grafiki rastrowej - Gimp.

Gimp, podobnie jak wektorowy Inkscape, jest programem bezplatnym,
stale rozwijanym i tatwym do zaimplementowania w kazdej szkolnej pracow-
ni komputerowej. Umozliwia powazne manipulacje fotograficzne (retusze'?,
ekstrakcje, fotomontaze), ale takze sprawdzi sie jako narzedzie do cyfrowego
rysowania. Wbudowane funkcje, w tym wiele zaliczanych do profesjonalnych
(np. warstwy, maski), pozwola dzieciom nauczanym w nim podstaw grafiki
rastrowej fatwiejsze zaadaptowanie sie do bardziej profesjonalnych narzedzi,
jezeli w przysztosci wybiora graficzng droge kariery.

Zakonczenie

Posiadanie podstawowych kompetencji w dziedzinie grafiki komputero-
wej - manipulacji obrazem wydaje sie zatem, ze powinno by¢ wspoélczesnie
czeécia elementarnych umiejetnosci poruszania si¢ w obrazowej codzien-
noéci. Tym bardziej ze obstuga programéw wektorowych i rastrowych nie
jest mocno skomplikowana w swoich podstawach. Mlodzi ludzie, mimo iz
Swietnie poruszaja sie na portalach spolecznosciowych, ze swoboda, w spo-
sob hipertekstowy i hipermedialny przetwarzaja informacje, traktuja nowe
technologie ufnie i wielowymiarowo (Prensky, 2001), postawieni przed gleb-
szym problemem graficznego, digitalnego swiata (deep reading), w wiekszosci
przypadkow jawia sie jednak jako cyfrowi dyletanci - cyfrowi migranci.

12 Na proste retusze pozwalaja obecnie narzedzia wbudowane fabrycznie lub pobrane na
smartfony.
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Badania wskazuja na duze réznice miedzy umiejetnosciami deklarowa-
nymi przez mlodziez (zob. Krzyzak-Szymarska, Szymariski, 2013) a tymi fak-
tycznie posiadanymi (zob. OECD, 2011). Dlatego, nawet proste prezentacje
graficzne tworzone s bez namystu, a takze czesto nieczytelne ze wzgledu na
wspomniane wczeéniej faktyczne braki warsztatowe (Michniuk i in., 2014),
za$ manipulacje fotograficzne wychodzace poza naktadanie upiekszajacych
filtréw i kolorowych uszéw w Snapchacie staja sie czesto bariera nie do przej-
Scia. Totez, rola nauczyciela wspierajacego przyswojenie przez dzieci pod-
stawowych umiejetnosci z zakresu edycji grafiki cyfrowej™ - i tym samym
wspierania ich kreatywnosci - jest niezwykle istotna, zwlaszcza w czasach,
kiedy technologie digitalne i cyfrowa kultura zdaja si¢ funkcjonowac na réw-
ni z zyciem rzeczywistym.

Umiejetnosci w operowaniu grafikg, potaczone z wiedza na temat mozli-
wosci cyfrowych narzedzi graficznych, wytworza takze postawy refleksyjne
wobec r6znych bodZcéw i informacji wizualnych docierajacych do cztowieka.
Majac swiadomos¢ technologicznych mozliwosci narzedzi cyfrowej obrébki
graficznej (w tym np. technologii deepfake'), cztowiek czesciej bedzie zada-
wal sobie pytanie: czy to co widzi w telewizorze, w Internecie na pewno jest
prawda? Czy nasze zmysty nie sa oszukiwane przez specjalistéw, o ktérych
w swoich publikacjach juz dekady temu przestrzegat Alvin Toffler (por. 1997,
2001)? Czy nasze zwykle codzienne wybory, merkantylne zachcianki oraz
spoleczne animozje nie sa sterowane cyfrowo, przez obraz?

W latach 20. XX wieku Sergiusz Hessen pisal o walorach i zagrozeniach
obcych kulturowych wplywoéw. Z jednej strony, widzial w nich mozliwos¢
ubogacenia kultury lokalnej o nowe wartoéci, z drugiej za$ - tempo zmian
mogto hamowacé rozw¢j jednostek, naruszajgc ich harmonijny stosunek do
zewnetrznie otaczajacej je kultury lokalnej (zob. Hessen, 1997). Parafrazujac
mysl Hessena, mozna odnie$¢ sie do jednostki i spoleczeristwa z perspektywy
narastajacej dominagcji jezyka obrazowego. Obrazy wywotuja emocje, tworza
wokot siebie czesto iluzyjne, efemeryczne wspodlnoty, w ktérych cztowiek za-
czyna mysle¢ nie swoimi myslami, odczuwaé cudze odczucia, zachowywac
sie jak maszyna postepujaca tak, jak to robig inni. Czesciej mamy do czynie-
nia z , urabianiem”, wymuszaniem konkretnych zachowan, ktére najczesciej
prowadza do konformizmu i biernego dostosowywania sie lub infantylnego,

13 Co jest tez czescia podstawy programowej juz od etapu wczesnoszkolnego.

" Technologia pozwalajaca na taczenie obrazéw twarzy ludzkich z uzyciem technik sztucz-
nej inteligencji. Stworzone w ten sposoéb np. filmy, tudzaco podobne do rzeczywistosci, unie-
mozliwiaja widzowi odréznienie twarzy prawdziwego cztowieka od cztowieka stworzonego
cyfrowo na podstawie wizerunku cztowieka istniejacego. W kwietniu 2023 r. technologia digi-
talnego klonowania wizerunku zostata pierwszy raz wprowadzona, przez chiniska firme Tren-
cent, jako ustuga dla twoércow cyfrowych.
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obrazoburczego buntu, anizeli jakiejkolwiek refleksji nad przekazywanymi
treciami (zob. Jankowski, 2009).

Dlatego, z perspektywy kultury obrazowej niezwykle istotne staje sie
wyksztalcanie od najmlodszych lat umiejetnosci tworzenia komunikatéw
obrazowych za pomocg programéw graficznych. Znajomo$¢é mechanizmoéw
warsztatowych bedzie chronita takze przed informacyjna barika - bezkry-
tycznym?® przyjmowaniem spreparowanych obrazéw reklamowych - $wiata
konsumpcji i proliferacji przyjemnosci (zob. Hall, 1991) oraz tych, ktére maja
spelnia¢ funkcje (dez)informacyjne (zob. Jemioto, Sienkiewicz, 2004).

Nauczyciel wyposazony w graficzny warsztat cyfrowy, z jednej strony
bedzie zatem w stanie lepiej ochroni¢ siebie i swoich wychowankéw przed
zagrozeniami wspolczesnej technologii. Z drugiej zas strony, przez posiadane
umiejetnosci zwiekszy takze efektywnosc¢ i organizacje swojej pracy, co jak
wskazuja badania jest niezwykle istotne dla tak zwanego pokolenia Z (Do-
magalska-Gredys, 2017), ktére wlasnie wchodzi na rynek pracy. ,Nauczy-
ciel-grafik”'® bedzie w stanie szybko i skutecznie tworzy¢ wiasne materialy
dydaktyczne lub edytowaé¢ pod swoje potrzeby istniejace juz wzorce
materiatéw niezbednych do prowadzenia zaje¢ lekcyjnych. Przez rozwijanie
wlasnych umiejetnosci technicznych zyska czas na inne aktywnosci oraz
zwiekszy swoja atrakcyjnosé na rynku pracy.
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This article discusses the threats related to the excessive use of smartphones, which have replaced
backyard games for children in the past, as well as its consequences for the development of the young
generation. Robert Kegan’s concept of development is used as an analytical tool to diagnose such
threats. The text indicates the following developmental risks: a reduced sense of inner control, under-
developed reflexivity, and reduced physical activity.
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Introduction

Throughout history, children’s games were considered to be free, spon-
taneous and interspersed with responsibilities. The youth was found to play
outdoors, especially in the meadows, backyards, forests and parks, or at the
rivers, streams and ponds. Children’s games in the city did not differ much in
character from those in the countryside. In general, these casual games can be
described as backyard games.

Contemporary children are observed to be increasingly less active and
tend to abandon the traditional outdoor play in favour of cyber games that
are played indoors (Frost, 2009, pp. 198-236). The internet has become a new
backyard, and smartphones and smartphone games have become an insep-

Studia Edukacyjne 70, 2023: 111-118. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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arable element of the young generation’s daily life. It can be said that the
smartphone lifestyle has dominated the leisure time activities among children
and adolescents.

Hence, the developmental approach is adopted to diagnose the potential
effects of the smartphone lifestyle and its expansion. Robert Kegan’s concept
of development (1983) is used as an analytical tool in this study, which defines
the competences that should be achieved by the individual to ensure correct
development.

From Backyard Games
to Playing With Smartphones

The principal attribute of backyard play is movement, which is essentially
related to gross motor skills, such as running, jumping, climbing, wrestling,
etc. Struggling with difficulties and gaining satisfaction are crucial properties
of playing. In addition, during playtime, children have the opportunity to
experience freedom as parental control is kept to a minimum. This is the time
for children to frequently engage in risky activities (e.g., walking on rooftops),
which allows them to confront and manage risk.

While playing, children do not follow a prearranged schedule but subject
themselves to their own rhythm (willingness or reluctance to play), relation-
ships (conflict and reconciliation), natural conditions (weather), and the chang-
ing tone of a given experience. Given that all these factors are characterised
by a changing rhythm, there is little time for boredom. Nevertheless, boredom
still occurs, potentially offering time for reflection. As a result, playtime that
involves the implementation of the participants’ own plans and the plans of the
backyard friends contributes to the development of the ability to reflect.

Prior to the normalisation and influence of the internet, common forms of
backyard play included simple games such as hopscotch, statues (also known
as Red Light, Green Light or Grandma’s Footsteps), colours, and many oth-
ers, wherein players were required to follow certain rules. The latter were
an important socialisation factor promoting fair play, where the participants
simultaneously acted as players and judges. This double role was a source of
additional difficulties.

In essence, backyard games included challenges and playing with difficul-
ties and risks, since they required invention and offered freedom while choos-
ing the activity (Scharer, 2017). They were not limited to a single location,
such as the playground in front of the block of flats or the street, as they could
often move to surrounding areas: the grove, meadow, neighbourhood, etc.,
resulting in an ‘augmented backyard” (as an analogy to augmented reality).
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The ongoing and gradual desolation of playgrounds and outdoor spaces
is defined as play deprivation. The key reasons for these changes include the
digitisation of children’s and young people’s lives and games, less attractive
play spaces in the perception of children and excessive control of parents over
children’s activities (Brown, Patte, 2013, p. 135)

Given the insufficient motor stimulation in cyberage, children and young
people are physically less fit than children from the late decades of the 20"
century. Global studies show a steady decline in strength and endurance, as
well as downward trends with regards to other aspects of physical activity
(Masanovic et al., 2020).

Mental health studies of the Internet Generation reveal several deficits.
Increased use of social media is associated with a poorer quality of sleep, and
a significant relationship has been found between playing video games in
the evening and the lack of sleep (Billari et al., 2018). Digital platforms also
provide tools conducive to cyberbullying; there is evidence of increased cy-
berbullying levels in some countries (Livingstone et al., 2016). Furthermore,
the use of social media is also associated with body image issues and eating
disorders (Fardouly & Vartanian, 2016; Holland & Tiggemann, 2016).

Today’s youth has grown up in the era of digital technology. They have
been familiar with computers, mobile devices and the internet from an early
age. In 2015, a typical 15-year-old student in the OECD countries had used the
internet since the age of 10 and spent an average of 29 hours a week online,
which is a significant increase compared to 21 hours in 2012 (OECD, 2017).
For the generation whose childhood and adolescent years coincided with the
era of general access to the internet, time spent online is comparable to the
time that the “pre-internet’ children used to spend playing outdoors.

Children and young people are increasingly active online on mobile de-
vices, which makes adult supervision even more difficult (an analogy to chil-
dren playing outdoors). It is common for teenagers to have a smartphone:
nine out of ten 15-year-olds in the OECD area have access to a smartphone,
three-quarters have access to a laptop, and just over half have access to a tab-
let (OECD, 2017).

Satisfaction with life was the highest among moderate internet users
spending between one and two hours a day online, even compared to those
who surfed the web an hour a day or less on weekdays (OECD, 2017). The
World Health Organisation (WHO) found that the lowest satisfaction levels
were reported by adolescents whose use of the internet was very low or very
high (WHO, 2016). Simultaneously, increased usage of social media, using so-
cial media at night and emotional engagement in social media were also asso-
ciated with poorer sleep and higher levels of anxiety and depression (Woods
& Scott, 2016).
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In view of the above, the fundamental question arises about the direction
of the cause-effect relationship in this trend as it remains unclear whether
neurotic teenagers are more likely to engage in smartphone games, including
social media, or whether teenagers with higher levels of neuroticism utilise
the smartphone environment to regulate their low moods.

One of the possible ways to answer this question is to evaluate online ac-
tivity from the perspective of the requirements and principles of development
indicated in the theories of development. The concept of human development
can also be used to diagnose possible threats to development due to the use of
electronic media. This study employs Robert Kegan’s theory of the develop-
ment of the self. It defines the necessary competencies that must be formed at
the respective stages of development that determine the proper functioning
in adulthood.

Reality “Without the Backyard”
According to Kegan’s Concept of Development

A brief description of Kegan’s concept of development is presented be-
low. It focuses on the aspects necessary for the analysis of virtual reality as
a ‘new backyard’” (Woods, Scott, 2016, pp. 113-125). Kegan identifies six stages
of development. Each stage is characterised by the key competencies that the
individual acquires through interaction with reality. The individual identifies
with a given competence for a certain amount of time, and once formed, it
becomes an object or a tool that is used for the development of the next com-
petence. Each competence epigenetically determines the functioning of the
individual as a mature person. Failure to develop one of the key competencies
may translate into dysfunctions in personal and professional life. The achieve-
ment of the key competencies is attributed to the specific phases of biological
development. However, it does not imply that it impossible to train oneself in
the competencies at a later age. For example, it is legitimate to assume that the
Incorporative Mind can also be developed at the senior age through contact
with ‘spontaneous’ objects, such as children, animals and nature, although it
may be not an easy task.

The first key competence is the Incorporative Mind T (Stage 0). Sensitivity
to stimuli and adequate responses are the foundation and a prerequisite for
survival as well as aesthetic experiences and healthy relationships.

The second key competence is the Impulsive Mind (Stage 1). Being open
to internal impulses and the ability to express them makes it possible for
the individual to fully use their inherent potential. It is also a condition for
building harmonious relationships. It is through the expression of impulses
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rather than their suppression that people learn how to negotiate with the
environment.

Another key competence is the Imperial Mind (Stage 2), i.e., the ability to
create one’s own small empire. By creating and managing own structure in
the specific environmental conditions and in compliance with own needs, de-
sires and interests, the individual learns to control their reactions and impuls-
es along with regularity and perseverance, and feels satisfaction with commit-
ment and trains themselves in postponing immediate gratification.

The fourth key competence is the Interpersonal Mind (Stage 3). This
is the ability to function effectively in an informal group. To this end, one
needs the ability to negotiate while not giving up on one’s desires. It also
denotes the ability to cope with conflicts and cultivate relationships despite
the experienced pain.

The fifth key competence is the Institutional Mind (Stage 4). At this stage,
human behaviour is modulated and regulated by external policies and proce-
dures. Institutionality is the ability to internalise this external framework of
functioning while maintaining own autonomy.

Lastly, the final key competence is the Interindividual Mind (Stage 5). Built
on the Incorporative, Impulsive, Interpersonal and Institutional Minds, its ‘val-
ue added’ is the ability to function productively and sometimes creatively with
individuals representing different sensitivity, impulsivity, and views of reality
and guided by slightly different rules. Interindividuality is the ability to act ef-
fectively in a turbulent environment and intersystemic cooperation.

Kegan’s concept of development has been used as a diagnostic tool to as-
sess the developmental effects of the participation of children and adolescents
in backyard games and developmental deficits resulting from replacing the
latter with smartphone games.

Table 1
Development potential of backyard games and deficits that may result from replacing
them with smartphone games (own elaboration based on Blajet (2012), Gray (2011))

Stages of Potential contribution of play, I
development with particular emphasis on };Ellltz:;z::socrlll:elel:od:evellaocri):e;;colf k;ﬁ
according to | backyard games, to the development P . P B Dty
Kegan of key competences games with smartphone activities
Diverse stimuli trigger a variety of S.rr} artphor}e hyperstlmulatlon dr.esen-‘
unrestricted reactions. As a result sitises the individual to subtle stimuli
S o J emerging from the natural and anthropo-

0 - Incorpo- | the individual trains themselves in enic environment. Tt stands in the way of

rative Mind | own sensitivity and possible types of e ) . . Y
behaviour, particularly in terms of one’s proper embedment in reality. It also
motor skilis makes it difficult, if not impossible, to feel

' subtle bodily sensations.
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1 - Impulsive
Mind

The freedom of backyard play enables
the unfettered expression of internal
impulses and the testing of acceptable
behaviour. The ability to regulate
emotions is also formed, which is then
perfected at the following stages.

The ability to feel and externalise internal
impulses is also reduced because of the
smartphone’s aggression in imposing
feelings on the user. Physical activity is
also eliminated to a minimum.

2 - Imperial | The (social and physical) environment | Due to its aggressiveness, the smartphone

Mind of the backyard is available on a daily | narration replaces the internal narration.
basis and creates the opportunity to The rhythm of the smartphone stimula-
perform a series of activities and test | tion and its fragmentation makes it dif-
different options (pursuit of interests). | ficult to think and reflect. Therefore, it is
This enables the individual to create difficult to create own original ‘empires’.
their own original empire. The sim- An excess of stimuli suppresses individu-
plicity of the backyard setting enforces | al innovation.
innovation. Fragmentation, immediacy and lack of

3 Interper- | Regular meetings and activities direc't con’Fact form an obstacle in building

sonal Mind (games) with peers and the lack of relatlonsh?ps. ) )
conciliators (parents/ guardians) forc- The experience of dlst'ress leads tq endlpg
es children to “get along’ and give up the.contact anFl -breakm.g the rela.tlonshlp,
certain identifications or habits. Af- which makes it impossible to train oneself
filiation attitudes are formed despite in conflict resolution. It freezes the indi-
the seemingly anti-affiliation attitudes vidual in egocentrism.
present in the group.

4 - Institu- Reactivity, openness to impulses, Limited possibilities of confronting and

tional Mind | regularity and perseverance, gaining | struggling with others make it impossible

experience in interpersonal clash and
joint building transform into a new
quality: the ability to create subsys-
tems within the “backyard system’
along with the development of one’s
own self-system. The competences ac-
quired at this stage include subordina-
tion to the role and procedures, ability
to make decisions and self-control.

In backyard games, it is necessary to
adapt one’s own system to other sys-
tems (backyard buildings, neighbours,
traffic, etc.).

5 - Interindi-
vidual
Mind

The natural need after the achieve-
ment of the stage of Institutional Mind
is confrontation - an interplay of dif-
ferent systems, both individual and as
teams. Risks are taken with the possi-
bility of failure. The aim is to confirm
the accuracy and value of the acquired
competences, as well as to improve
them in uncertain and risky situations.

to create the foundations for the system
(self-system). In the online world, it is not
necessary to follow the rules, or the rules
are not unambiguous (e.g., they are the
arbitrary decision of the administrator).
This can feed anti-system attitudes and
aversion to procedures.

On the internet, one can function in vari-
ous environments and alter them without
consequences. This fragmentation of
one’s activity and the fluctuation of par-
ticipants in a given environment makes
it impossible to develop a system and

a self-system.

The lack of the solid foundations for

the self (self-system) is not conducive to
taking up challenges or seeking confron-
tation. Hence, there is reluctance towards
situations that carry potential risks. As

a result, the individual has no opportuni-
ty to train themselves in uncertainty and
dealing with threats.
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Conclusions

This juxtaposition of the developmental effects of backyard games and
smartphone activities can lead to the following conclusions regarding the
consequences of the smartphone lifestyle:

1. Smartphone activities can be considered a trap with a ratchet, as they
halt the development at lower, egocentric stages. The particular lack of a suf-
ficient dose of interpersonal (Stage 3) and institutional (Stage 4) experiences
clashes with others or with procedures, making it impossible to form a sense
of inner control, leading to anxiety and depression (OECD, 2017). Deprivation
of backyard play can cause the external localisation of control. Children who
do not have the opportunity to train themselves in controlling their own ac-
tions, making and implementing their own decisions, solving their own prob-
lems and following the rules as they grow up, feel that they have no control
over their own lives and fate and are dependent on the happiness, good will
or whims of others (Gray, 2011).

2. The aggressive online narrative of smartphone applications imposes the
external mode of cognition on immature individuals. The design of applica-
tions can also be deemed addictive, as an individual is solely required to open
the application, and the rest happens on its own. This relieves the user from
the need to be reflective, as intuition is enough, since a good application must
be intuitive. As a result, smartphone games shape attitudes devoid of reflec-
tion, feeding the narcissistic ‘I', which is embedded in the environment rather
than in the inner self of the individual. The reactions of the external environ-
ment, rather than the actual value of one’s own activity, become a measure of
the individual’s value (Blajet, 2012, pp. 185-193).

3. To a large extent, the activity of the individual is conditioned by visual
and auditory sensations, while those associated with movement, such as ves-
tibular, tactile and proprioceptive, are almost entirely eliminated. This can
cause sensory integration disorders, which reduce the ability to adapt to the
demands of the external environment (Mills et al., 2020), contributing to high-
er levels of neuroticism.

It is possible that the smartphone lifestyle can further increase neuroticism
in individuals whose levels of this characteristic are already high. However,
given the developmental laws, it can be assumed that the problem of per-
sonality disorders caused by intense online activity affects the entire young
generation as discussed by Twenge (2017) in his book: iGen: Why Today’s Su-
per-Connected Kids Are Growing Up Less Rebellious, More Tolerant, Less Happy
and Completely Unprepared for Adulthood.

Author contributions
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Wprowadzenie

Oddziatywanie sytemu rodzinnego jako srodowiska pierwotnego jest nie-
bywale silne, z uwagi na niezwykle osobisty charakter kontaktéw interperso-
nalnych jednostki. Z tego tez wzgledu w najwiekszym stopniu, w stosunku
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do innych systeméw, decyduje ono o jakosci relacji spoteczno-emocjonalnych
poszczegdlnych czlonkéw tej wyjatkowej spotecznosdci. Wpltyw rodziny na
jednostke moze by¢ badz konstruktywny, w wysokim stopniu dajacy poczu-
cie bezpieczenistwa, wsparcia, badz powodowac¢ dystres, faczacy sie z nega-
tywnymi emocjami implikujacymi zagrozenie, niepewnos¢, lek. Klimat domu
rodzinnego szczegdlnie wazy na najmlodszych czlonkach rodziny i to od naj-
wczesniejszego okresu ich zycia. W niniejszych rozwazaniach zostana ukaza-
ne skutki deprywacji fundamentalnego dla prawidlowego rozwoju dziecka
jego poczucia bezpieczenistwa i niezaspokojenia potrzeby miltosci w rodzinie,
stanowigce Zrédlo wielu sytuacji trudnych jednostki, czesto na przestrzeni
calego zycia. W tym kontekscie mozemy moéwic¢ o dysfunkcyjnosci rodziny,
miedzy innymi jej dysfunkcji opiekunczej i wychowawczej odstaniajacej nie-
wlasciwe wzorce rodzinne, ostabienie wiezi miedzy rodzicami a dzie¢mi, de-
prywacje interakcji emocjonalnych (Nowak, 2012, ss. 52-55). Teorie przywia-
zania Johna Bowlbyego i jej wazne aspekty uczyniono punktem odniesienia
dla powyzej nakreslonej problematyki.

Unikalno$¢ przywiazania do opiekuna w okresie dziecinstwa
— charakterystyka zalozen teorii przywiazania Johna Bowlby ego

Teoria Johna Bowlby'ego zostala opracowana przez Autora w latach
szeéédziesigtych XX wieku, na bazie jego badant empirycznych, skoncen-
trowanych na wyjaénieniu probleméw rozwoju psychologicznego jednost-
ki, szczegdlnie w pierwszych latach zycia. Wyjatkowa role w dociekaniach
J. Bowlby ego odgrywa nurt badan dotyczacy stresujacych sytuacji oddzie-
lenia od rodzicéw niemowlat i matych dzieci. Do tych sytuacji mozemy
zaliczy¢ na przyklad dlugotrwale przebywanie dziecka w szpitalu, czeste
zmiany osoby sprawujacej opieke zastepcza nad dzieckiem, przebywanie
dziecka w calodobowym ztobku, §mier¢ matki, odrzucenie przez matke, de-
presja matki i tym podobne.

Na podstawie powyzej przywolanych badan J. Bowlby wysunal teze,
stanowiaca centralne zalozenie teorii przywiazania. Odnosi si¢ ona do
stwierdzenia, ze w kazdym czlowieku istnieje uwarunkowany biologicznie
system przywigzania, decydujacy o integralnej czesci ludzkiej natury. Teza
ta stala sie tez podstawa do zaakcentowania ludzkiej tendencji w dziedzinie
tworzenia silnych wiezi emocjonalnych z innymi ludZmi. W teorii tej jako
niezwykle wazne uznaje sie wczesne relacje dziecka dla rozwoju i ksztatto-
wania sie osobowosci czlowieka, przyjmujac potrzebe bliskosci z opieku-
nem za pierwotng i biologicznie zakorzeniong (Senator, 2012, ss. 17-19).
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Podstawowe pojecia stanowiace istote teorii przywiazania

Przywolane w niniejszych rozwazaniach przywigzanie, stanowiace zasad-
nicze pojecie tej teorii, mozna zdefiniowac jako ,dtugotrwatly, emocjonalny
zwiazek z konkretna osoba” (Schaffer, 2008, s. 123). Odnosi sie on do stanu
odzwierciedlajacego tendencje do poszukiwania bliskosci konkretnej osoby,
zwanej postacig przywiqzania, szczegdlnie w sytuacjach stresu, trudnosci, za-
grozenia (Marchwicki, 2006, s. 369). ]. Bowlby postuguje sie pojeciem przywig-
zania dla okreslenia relacji nawigzywanej pomiedzy dzieckiem a pierwotnym
opiekunem (osoba pelniaca funkcje rodzica (Senator, 2012, s. 19)). Relacje te
cechuje:

- selektywnos¢ (skupianie sie na konkretnej osobie, wobec ktorej przeja-
wia sie szczegélne zachowania przywiazania; zachowania nie wystepujace
w stosunku do innych o0s6b);

- poszukiwanie fizycznej bliskoéci (staranie si¢ o utrzymanie bliskosci
z obiektem przywiazania);

- komfort i bezpieczeristwo wynikajace z wystepujacej bliskosci;

- lek separacyjny, pojawiajacy sie w sytuacji przerwania wiezi i niemoz-
nosci nawigzania bliskosci (Schaffer, 2008, s. 123).

W teorii przywiazania eksponuje sie tez kwestie zachowan zwigzanych
z przywiqzaniem, ktére odnoszone sg do wszelkiego typu zachowar podejmo-
wanych w sytuacjach stresu, trudnosci lub zagrozenia po to, aby znalez¢ sie
w bliskosci postaci przywiazania, by uzyskac pocieszenie, ochrone, wsparcie.
Matka (posta¢ przywiazania) staje sie dla dziecka bezpieczng bazq. Bezpieczna
baza oznacza

uzytek, jaki mate dzieci czynia z rodzica (lub jakiej$ innej figury przywiazania) w celu
bezpiecznego eksplorowania sSrodowiska oraz uzyskania pocieszenia i poczucia bez-
pieczeristwa w obliczu spostrzeganego zagrozenia (Schaffer, 2010, s. 166).

Aktywacja systemu przywiqzania i Yaczacych sie z nig zachowarn zwigzanych
z przywigzaniem nastepuje w wyniku pojawienia sie¢ w otoczeniu dziecka
czynnikéw ocenianych jako negatywne. Zachowania te ustaja po osiagnieciu
przez dziecko celu, czyli uzyskaniu bliskosci z matka. Do czynnikéw aktywu-
jacych zachowania zwigzane z przywigzaniem nalezg: oddalenie si¢ matki,
zmeczenie dziecka, gléd, choroba, bdl, zimno, strach. Dziecko szuka wéwczas
bliskosci matki: biegnie do niej, przytula sie do niej, wchodzi na kolana, pta-
cze, wola ja i tym podobnie. Kontakt z matka daje dziecku ukojenie, uspoko-
jenie i powoduje zaniechanie zachowan zwigzanych z przywigzaniem.

W teorii przywiazania ]. Bowlby ego waznym pojeciem sg tez wewnetrz-
ne modele operacyjne przywigzania, odpowiedzialne za funkcjonowanie calego
systemu przywigzania. Sa one strukturami poznawczymi (reprezentacjami
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umystowymi), odnoszacymi sie¢ do dwoch komplementarnych elementéw,
czyli do:

- modelu osoby, do ktorej sie przywigzujemy (modelu postaci przywia-
zania), zawierajacego przekonania na temat tego, kim jest ta osoba, gdzie
moge ja spotka¢, jak reaguje na moja prosbe pomocy i ochrony;

- modelu samego siebie (model Ja), odzwierciedlajacego przekonania na
temat samego siebie oraz tego, w jakim stopniu jestem akceptowany przez
posta¢ przywiazania i wart udzielania pomocy, ochrony w trudnych sytu-
acjach (Bowlby, 2000, s. 197; Marchwicki, 2006, ss. 372-374).

Wewnetrzne modele operacyjne przywigzania sa to wiec dynamiczne re-
prezentacje, w ktorych dziecko przechowuje i przetwarza informacje na te-
mat siebie i opiekuna. Zrédtem wspomnianych, stale aktualizowanych przez
dziecko reprezentacji sa rzeczywiste doswiadczenia dotyczace przebiegu
relacji z opiekunem. Powtarzajace sie sytuacje, powtarzajace sie¢ zachowania
opiekuna beda mialy wplyw na nasze wyobrazenia i oczekiwania odnoénie
opiekuna i nas samych. Podstawa tworzenia si¢ u dziecka wewnetrznego
modelu operacyjnego przywigzania jest dostepnos¢ matki, ktéra oddaje jej
fizyczna obecnos¢ oraz jej wrazliwos¢ na sygnaly dziecka (gotowos¢ do re-
agowania na nie (Senator, 2012, ss. 22-23)).

Reakcje dziecka na przedluzajaca sie rozlake z opiekunem

Przeprowadzone przez J. Bowlby ego badania ujawnily, iz bezposrednim
efektem oddzielenia dziecka od matki jest gleboki protest (faza protestu),
ktory moze trwaé od kilku godzin do kilku dni, taczacy sie z wielkim bo-
lem i udreczeniem psychicznym, objawiajacym si¢ miedzy innymi w placzu,
gniewnych, gwattownych zachowaniach, braku akceptacji os6b opiekujacych
sie dzieckiem zastepczo. Dziecko poprzez swoje zachowania prébuje odzy-
skac rodzica, nastuchuje jego nadejscia, wypatruje go.

Nastepnie zauwazalna jest u dziecka utrata nadziei na kontakt z matka
(faza rozpaczy). Aktywny protest stopniowo ustepuje, a pojawia sie mono-
tonny placz, zmniejszenie aktywnosci fizycznej u dziecka, biernos¢, zamknie-
cie sie w sobie. W tej fazie dziecko jest calkowicie pograzone w smutku i za-
lobie, nie kierujac do nikogo z jego otoczenia zadnych présb, nie sygnalizujac
swoich potrzeb.

Po tej fazie nastepuje u dziecka stopniowe zainteresowanie otoczeniem,
akceptowanie opiekujacej sie nim osoby, przyjmowanie positkéw, zabawa
i szukanie towarzystwa innych osob, a nawet czasem u$miechanie sie (faza
pozornego zerwania wiezi). Jesli w tym okresie matka pojawi sie, dziecko
nie okazuje wobec niej typowych zachowan przywiazaniowych, nie okazuje
radosci z jej przybycia, nie wita sie z nig, nie przytula sie do niej, pozostaje
bierne i apatyczne, odwraca sie z obojetnoscia od matki, a nawet robi wra-



Przywigzanie w dzieciristwie w aspekcie wybranych sytuacji trudnych dzieci 123

zenie, jakby nie poznawalo rodzica. Kiedy jednak relacja z matka zostanie
ponownie nawigzana, dziecko zaczyna dazy¢ do bliskosci z nig, wrecz nie
odstepujac rodzica na krok, reagujac przy tym bardzo intensywnie na jakie-
kolwiek oznaki jego zachowania mogace oznaczaé kolejng roztake (Senator,
2012, s. 34).

W sytuacji, kiedy rodzic powtérnie zniknie z zycia dziecka, zaczynaja
pojawiac sie nowe osoby opiekujace sie nim, do ktérych dziecko moze sie
stopniowo przywiazywac. Ale kiedy i one zaczynaja sie¢ zmienia¢ (znikac), na
przykiad podczas dltuzszego pobytu dziecka poza domem (w szpitalu), kolej-
ny raz przechodzi ono faze protestu, z cala paleta opisanych wyzej zachowan
(symptomow). Piotr Marchwicki, za J. Bowlbym, wykazuje, iz

po serii doswiadczen utraty réznych oséb pelnigcych role matki, ktérym dziecko za
kazdym razem udzielalo troche swojego zaufania i uczucia, bedzie si¢ ono coraz mniej
przywiazywac do zajmujacych sie nim os6b, a z czasem przestanie przywigzywac sie
do kogokolwiek: stanie si¢ coraz bardziej zamknigte w sobie i zamiast kierowac swoje
pragnienia i uczucia do ludzi, bedzie si¢ coraz bardziej interesowac rzeczami material-
nymi takimi, jak: stodycze, zabawki lub pokarm (Marchwicki, 2006, s. 367).

Etapy rozwoju przywiazania

Stworzenie relacji z innym czlowiekiem stanowi bardzo zltozong umie-
jetnos¢, ktora jest niebywatym osiggnieciem dziecka. J. Bowlby wyodrebnit
w tym zakresie cztery etapy rozwojowe przywigzania:

- faze I, ktéra odzwierciedla orientowanie sie i sygnaly kierowane bez
réznicowania wybranej osoby;

- faze II, w ktorej istota jest orientowanie sie i sygnaly kierowane do wy-
branej osoby;

- faze III, znamionujaca utrzymywanie bliskosci z wybrang osoba za po-
moca sygnaléw i lokomogji;

- faze 1V, ukazujaca tworzenie partnerstwa.

Faza pierwsza trwa od urodzenia do 2-3 miesigca zycia. Cechg charak-
terystyczna tej fazy jest brak réznicowania os6b przez dziecko. Jego zacho-
wanie jest przyjacielskie, takie samo w stosunku do kazdej osoby (opiekuna
czy osoby obcej). Dzieci przychodza na $wiat przygotowane do nawiazy-
wania kontaktéw z innymi ludZmi. Noworodek ma dobrze rozwiniety apa-
rat zmystowy, jest zdolny do orientacji wzrokowej i podazania wzrokiem.
Dziecko zwraca glowe w kierunku osoby, ktéra znajduje sie w jego bliskosci,
Sledzi ja wzrokiem, wokalizuje. Po urodzeniu dzieci preferuja ciche, fagodne
bodZzce stuchowe, a szczegdlnie glos ludzki. Wiaczaja tez zachowania sygnalo-
we, takie jak placz, $miech, gaworzenie, z pomoca ktérych przyciagaja uwage
innych osob. Dziecko przejawia réwniez zachowania przywiazaniowe, takie
jak: sieganie, chwytanie i przywieranie. Pomimo ze w tej fazie nastawione
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jest na bodzZce specyficznie ludzkie i wyposazone w reakcje podtrzymujace
kontakt, to utrzymywanie bliskosci i ochrona dziecka zaleza w duzej mierze
od opiekuna. Przez pierwsze tygodnie zycia wzorce interakcji opiekun -
dziecko stale sie powtarzaja. Jesli zachowanie opiekuna i jego reakcje na sy-
gnaly dziecka sa dostrojone do jego zachowania, ustalaja sie stabilne wzorce
interakcji.

Faza druga polega na tworzeniu sie przywiazania. Trwa od 2-3 do 6-8 mie-
sigca zycia. Dziecko w niej jest nadal przyjacielskie wobec kazdej osoby, ale
swoje sygnaly coraz wyrazniej zaczyna kierowac do jednej, konkretnej osoby,
ktéra pelni wobec niego role matki. Nalezy doda¢, iz aktywnie inicjowane
interakcje z opiekunem przez dziecko nie dotycza tylko opieki. Moga mie¢
takze charakter towarzyski.

Faza trzecia stanowi faze prawdziwego przywigzania. Zaczyna si¢ mie-
dzy 6 a 9 miesigcem zycia, a koriczy wraz z rozpoczeciem 3 roku zycia. Glow-
ne zadanie dziecka w tym okresie polega na umocnieniu przywiazania do
opiekuna, ktére mozna juz traktowac jako wzorzec. W tej fazie zwieksza sie
repertuar jego zachowarn, skierowanych na przywiazanie. Wynika to z po-
jawienia sie mowy i doskonalszej umiejetnosci przemieszczania sie dziec-
ka. Takie zachowania, jak podazanie za matka, witanie matki po powrocie,
powracanie do matki co jakié czas podczas eksplorowania otoczenia (wy-
korzystywanie jej jako ,bezpiecznej bazy”, jako , bezpieczne schronienie”),
nawiazywanie rozmowy, wolanie, odwracanie sie¢ w strone matki, wykony-
wanie réznych gestow spolecznych (wycigganie rak, wskazywanie), maja
na celu utrzymanie bliskosci z gléwna postacia przywiazania, fizycznego
kontaktu z nig. Nieche¢ do kontaktéw z obcymi $wiadczy o powstalej wiezi
miedzy matka a dzieckiem; dziecko jest ukierunkowane na matke, nawet
podczas jej nieobecnosci. Matka lub osoba petniaca te role jest dla niego za-
wsze pierwszorzedna postacig przywiazania. Dziecko przywiazuje sie tez
do innych os6b, ktore staja sie drugorzednymi postaciami przywiazania.
Stanowi je z reguly niewielka liczba 0s6b z najblizszego otoczenia (ojciec,
rodzenstwo, dziadkowie, wujostwo). Dziecko tworzy sobie hierarchie przy-
wiazania, w ktérej matka zawsze zajmuje miejsce najwazniejsze i nie do za-
stapienia.

Faza czwarta rozpoczyna sie wraz z trzecim rokiem zycia, ktéry obejmuje
okres przedszkolny. Znamionuje ja zdolno$¢ uwzgledniania planéw opieku-
na przez dziecko, okreslang jako zdolnos¢ ,wylaniajacego sie partnerstwa”
(powstania miedzy dzieckiem a matka wzajemnej relacji wyznaczonej przez
cel). Wraz z rozwojem zdolnosci poznawczych, dziecko zaczyna wczuwac sie
w uczucia rodzica oraz motywy jego dzialania. Potrafi zrozumie¢ powody
oddalania sie i powrotéw matki. Uwzgledniajac cele i zamiary matki, potrafi
w niektérych sytuacjach odktadaé zaspokojenie pragnienia bliskosci z nig i le-



Przywigzanie w dzieciristwie w aspekcie wybranych sytuacji trudnych dzieci 125

piej radzi¢ sobie z okresami krotkiej rozigki. Dzieci zyskuja tak zwang zdol-
noé¢ do mentalizacji, odzwierciedlajaca sie w postrzeganiu oséb i ich zacho-
wan w kategoriach wewnetrznych stanéw. Faze te cechuje lepsze rozumienie
Swiata przez dzieci, przede wszystkim $wiata spotecznego, wieksze rozbu-
dowanie obrazu tego $wiata, co przyczynia sie do coraz wiekszej elastyczno-
Sci ich zachowan (Brzeziriska, Appelt, Zidtkowska, 2016, ss. 147-151; Senator,
2012, ss. 23-26).

Rozpoczecie nauki szkolnej wigze sie z nowymi sytuacjami, nowymi
zadaniami stawianymi dziecku i odczuwaniem w zwigzku z nimi okreslo-
nych niepokojow, zagrozen. Dlatego, dzieci nadal wykorzystuja rodzicéw
jako , bezpiecznej bazy”, bezpiecznego schronienia, do ktérego moga powro-
ci¢ w przypadku trudnoéci zwigzanych z eksploracja otoczenia, zmeczenia,
czy zlego samopoczucia. Wydluza sie czas prowadzonych eksploracji przez
dziecko (dluzszy pobyt w szkole, zajecia pozaszkolne), a zatem czas rozlaki
z postacia przywigzania. Poczucie bezpieczeristwa czerpie ono ze $wiadomo-
Sci, ze w kazdej chwili moze skontaktowac sie z rodzicami (matka), ze postac
przywiazania jest dostepna i gotowa w razie potrzeby do udzielenia pomocy.
W coraz mniejszym stopniu dziecko potrzebuje bezposredniego, fizycznego
kontaktu z postacia przywiazania, by mie¢ poczucie bezpieczeristwa.

Nakreslone fazy rozwoju przywigzania w okresie dziecifistwa wymaga-
ja ukazania jakosciowej jego charakterystyki, czyli przedstawienia wzorcéw
przywiazania i laczacych sie z nimi skutkow dla poszczegélnych sfer rozwo-
jowych dziecka, dla jakosci jego pdzniejszego zycia. Do wzorcéw tych zalicza-
my wiezi: ufng, lekowo-unikajaca, lekowo-ambiwalentna i zdezorganizowa-
na. Zarysowana ponizej wiez ufna stanie si¢ wprowadzeniem do oméwienia
pozostalych wzorcow przywigzania w kontekscie trudnych sytuacji zycio-
wych dziecka.

Wiez ufna jest wiezig najbardziej konstruktywna, wspierajaca, laczaca
dziecko z postacig przywiazania, warunkujaca jego harmonijny rozwdj na
przestrzeni calego zycia, wiezig stanowiacq zasob nie do przecenienia, kapi-
tal, z ktérego czerpie realizujac swoja codzienno$éé, ale tez wystepujac w sytu-
acjach trudnych, w réznych momentach swojego zycia. Ta niezwykle pokrze-
piajaca wiez daje dziecku poczucie wlasnej wartosci, wysokiej samooceny,
poczucie kompetencji i skutecznoéci w dziataniu, wptywania na innych ludzi.
Na jej podstawie tworzy ono obraz wlasnej osoby jako osoby wartosciowej,
kochanej, zastugujacej na mitos¢ i zaspokojenie swoich potrzeb. Wiez ta spra-
wia, ze dziecko postrzega Swiat w sposéb optymistyczny, ufny, empatycznie
odnoszac sie do ludzi, potrafigc nie tylko czerpac wiele dla siebie, ale takze
umiejac ofiarowywaé swe pozytywne uczucia innym, sprawia¢ im rados¢.
Dziecko o wiezi ufnej z checia bedzie eksplorowalo $wiat, wykazujac sie kre-
atywnoscig. Osoby, u ktorych uksztattowata sie ufna wiez, w kazdym wieku
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czerpig poczucie bezpieczenistwa z bliskosci fizycznej i emocjonalnej z posta-
cig przywigzania (z matka), okazuja tesknote w sytuacji dtuzszej roztaki i ra-
doé¢ z powodu ponownego kontaktu. Osoba o takiej wiezi tworzy wewnetrz-
ny model operacyjny opiekuna jako osoby dostepnej fizycznie i emocjonalnie,
osoby kochajacej i wrazliwie reagujacej na jej sygnaty.

Wiez ufna przejawia sie w dziecinstwie tym, ze dzieci poszukuja bliskosci
i kontaktu z matka oraz daza do interakcji z nig. Eksplorujac otoczenie, co ja-
ki$ czas wracaja do matki (jako do , bezpiecznej bazy”), badz w inny w sposéb
podtrzymuja z nig kontakt. Reaguja niepokojem, kiedy matka oddala sie, na-
woluja, podazaja za nig. Po powrocie matki szukaja jej bliskosci, usmiechajac
sig, wyciagajac do niej rece. Po odzyskaniu bliskosci z postacia przywigzania
uspokajaja sie (Turner, Helms, 1999, ss. 191-195).

Rodzaje przywiazania generujace sytuacje trudne
w zyciu dziecka

Przyblizona powyzej charakterystyka wiezi ufnej stanowi kapital rozwo-
jowy dziecka. Niestety, inne rodzaje przywolanych powyzej wiezi nie sprzy-
jaja konstruktywnemu ksztalttowaniu sie poszczegélnych sfer rozwojowych
dziecka, a dodatkowo - moga sta¢ sie podlozem wyzwalania ich sytuacji
trudnych.

Do takich wiezi nalezy wiez lekowo-unikajaca, ktérej konsekwencja jest
niska samoocena dziecka, Iaczaca sie z brakiem poczucia kompetencji i sku-
tecznosci w dziataniu, malej sprawczosci oraz z poczuciem natrafiania na
niepowodzenia w komunikacji z otoczeniem. Spos6b opieki rodzicéw (mat-
ki) w ramach opisywanej wiezi stanowi dla dziecka przekaz, ze w zasadzie
powinno sobie radzi¢ samo. Osoby o tym wzorcu przywigzania buduja we-
wnetrzny model operacyjny postaci opiekuna jako osoby nie zawsze dostep-
nej, nie zawsze reagujacej na sygnaty dziecka.

Dla dzieci o tym wzorcu istotniejsze jest badanie otoczenia, niz utrzymanie
bliskosci z rodzicem. Oddalenie sie rodzica nie wywoluje silniejszych reakcji,
dziecko nie przestaje eksplorowac otoczenia. Po powrocie matki nie domaga
sie kontaktu z nig, a nawet unika z nig kontaktu wzrokowego badz fizycz-
nego. W sytuacji dystresu spowodowanego brakiem matki, dziecko pozwala
sie pocieszy¢ przez obca osobe. Kiedy do pokoju wchodzi posta¢ nieznajoma,
nie odczuwa niepokoju. Symptomy wskazanej wiezi sugeruja, jakoby dziecko
nie przezywalo rozlgki z matka. Tymczasem, badania fizjologiczne dowodza,
ze poziom kortyzolu ($wiadczacego o odczuwanym stresie) w élinie dziecka
podczas sytuacji oddalania sie matki jest najwyzszy wlasnie u dzieci o wiezi
lekowo-unikajacej.
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Natomiast, dzieci o wiezi lekowo-ambiwalentnej tworza obraz swojej
osoby jako nieskutecznej, z niewielka mozliwoécia wplywania na innych,
ktoérej potrzeby nie zawsze sa zaspokajane. Osoby o tym typie przywigzania
tworza wewnetrzny model operacyjny postaci przywigzania jako mato prze-
widywalnej, czesto niedostepnej emocjonalnie i fizycznie, niereagujacej na
sygnaly dziecka. Dzieci takie starajq sie by¢ blisko matki, ale ich zachowania
zwigzane z przywiazaniem sa znacznie ubozsze niz u dzieci o wiezi ufnej. Po-
nadto, czesto wykazuja biernos¢ (w niewielkim stopniu eksploruja otoczenie)
i rozdraznienie, co staje sie tez widoczne podczas rozlaki z matka. Wowczas
wybuchaja, zloszcza sie, protestujq, ale niekoniecznie matki poszukuja. Kiedy
rodzic powraca, przejawiaja zachowania ambiwalentne: z jednej strony daza
do bliskosci, a z drugiej unikaja kontaktu, niekiedy akcentujac gniew w sto-
sunku do rodzica.

Kolejna wiezig jest wiez zdezorganizowana, ktora uwaza sie jako glow-
ny czynnik ryzyka pojawienia sie zachowan patologicznych w pézZniejszym
zyciu. Zachowania dzieci o tym rodzaju przywigzania sa czesto zdezorgani-
zowane, konfliktowe. Nie majg one zadnej strategii radzenia sobie ze stresem
wynikajacym z oddalenia sie¢ matki. Wystepuja u nich czesto zachowania,
ktére mozna by uznaé za sprzeczne z ich intencjami, na przyklad zblizanie
sie¢ do matki z odwrécong glowg, czy reakcje odzwierciedlajace strach, zasty-
ganie w momencie wejscia rodzica, lekowy wyraz twarzy, okrezne zblizanie
sig, bedace wyrazem obawy. Dzieci, ktére doswiadczaja rodzica budzacego
strach, zaniedbywane, krzywdzone, maltretowane odznaczaja si¢ wlasnie
wiezig zdezorganizowana. Osoby o tego rodzaju wiezi w relacji z bliska oso-
ba z reguly wycofuja si¢ z wewnetrznego $wiata, to znaczy - nie odnosza sie
do intencji, uczué, mysli opiekuna, chronigc sie w ten sposéb przed bardzo
trudnymi, bolesnymi przezyciami, sytuacjami zwigzanymi z postacia przy-
wigzania i jej zachowaniami w stosunku do krzywdzonego dziecka. We-
wnetrzny model operacyjny postaci opiekuna jest zatem uproszczony i nie-
spojny (Czub, 2005, ss. 48-60).

Do palety sytuacji trudnych, ktére moga by¢ szczegdlnie udzialem dzie-
ci o przywiazaniu pozabezpiecznym (wiez lekowo-unikajaca i wiez lekowo
-ambiwalentna) i zdezorganizowanym, nalezy zaliczy¢ sytuacje konfliktu
z réwiesnikami, spowodowane przejawianymi przez nich zachowaniami
agresywnymi, powodujacymi tez czesto sytuacje odrzucenia réwieéniczego,
sytuacje osamotnienia (Cywinska, 2009, ss. 15-38), braku przyjazni dziecie-
cych, czy sytuacje porazki, potegujace juz i tak niskie poczucie ich wtasnej
wartosci oraz nieskutecznosci.

W odniesieniu do dzieci o przytoczonych tu wieziach badano pewnos¢
siebie, poczucie sprawczosci oraz tolerancje frustracji w dochodzeniu do celu,
ktére okreslono mianem , odpornosci ego”, rozumianej jako zdolnosé¢ dziec-
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ka do elastycznego reagowania na zmieniajace sie wymagania sytuacyjne,
przede wszystkim na sytuacje frustracji. Wykazano, iz dzieci o przywigzaniu
pozabezpiecznym, szczegdlnie o wiezi lekowo-unikajacej oraz o wiezi zdez-
organizowanej majq niski stopien radzenia sobie z frustracjq i czesciej niz inne
dzieci (np. dzieci o ufnym przywigzaniu) stosuja agresje w kontaktach z ro-
wieénikami (szykanujg kolegéw oraz przejawiaja wiele negatywnych uczug,
w tym zlo$¢, gniew w stosunku do nich), totez rezultatem ich dziatant bywaja
prowokowane przez nich konflikty z réwiesnikami i przejawiane wobec nich
okreslone zachowania ekstrapunitywne (Sroufe, 2005, ss. 349-367). Nalezy
dodag, iz konflikty wszczynane przez te kategorie dzieci moga mie¢ wymiar
bardzo destruktywny, antagonistyczny, przepelniony wrogoscig, niechecia,
nadajacy tym konfliktom charakter eskalacyjny, a zatem nieusuwajacy istnie-
jacych sprzecznosci, lecz wrecz potegujacy wrogosc i antagonizm wéréd nich.
Konflikty tego rodzaju negatywnie rzutuja na pojecie ,ja” obu stron konflik-
tu, na ich samoocene, bo dzieci ponosza w takich konfliktach duze koszty
interpersonalne, wiagzace sie z niezaspokojeniem wielu waznych dla nich po-
trzeb (np. potrzeby bezpieczenistwa, szacunku, samorealizacji) i przezywaniu
przez nie silnego napiecia emocjonalnego (utrudniajacego z reguly procesy
mys$lenia, pamieci, spostrzegania, koncentracje uwagi). Nalezy dostrzec, ze
konflikty te z reguly nie koricza sie konsensusem, a odzwierciedlaja jeden ze
sposobow niekonstruktywnego rozwigzywania sporéw:

- ja zyskuje - inny traci (w ktérym lekcewazone sa prawa, potrzeby pra-
gnienia przeciwnej strony sporu, a eksponowane wtasne);

- ja trace - inny zyskuje (w tej sytuacji jedna ze stron konfliktu lekcewazy
samego siebie, pozwalajac na uszczuplanie swoich praw, nierespektowanie
przez innych wtasnych potrzeb, dazen);

- ja trace - inny traci (w tym przypadku dziecko niemogace zrealizowac
wlasnych pragnien, dziala na zasadzie: jesli ja poniose strate, to inny réwniez
- zaszkodze przeciwnikowi (Cywinska, 2004; 2007, ss. 97-125; 2014, ss. 177-
193)).

Jednym z przejaw6éw niekonstruktywnego radzenia sobie dzieci z sytu-
acjami konfliktu jest wycofanie lub okazywanie biernosci, co - jak wykazaty
badania - szczegdlnie znamionuje dzieci o przywiazaniu lekowo-ambiwa-
lentnym, ktére czesto wchodza w role ofiary (Weinfield i in., 1999, ss. 68-88)
w konfliktach z rowie$nikami, nie potrafigc wystepowac w obronie wlasnych
praw lub racji; nie potrafiac podejmowac harmonijnych dziatarn prowadza-
cych do konsensusu, opierac si¢ zachowaniom przejawianym przez agresora.

Z badan dotyczacych funkcjonowania dzieci o niekonstruktywnej wie-
zi wynika - co potwierdzaja sygnalizowane powyzej badania dotyczace ich
agresywnosci i nieradzenia sobie z frustracja - iz dzieci o przywiazaniu poza-

21

bezpiecznym i zdezorganizowanym nie nauczyly sie , by¢” w relacji z innymi
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i przejawia¢ zachowan spotecznych (Striano, Henning, Stahl, 2005, ss. 509-
519). Moze to skutkowac wystepowaniem u nich poczucia osamotnienia, wy-
nikajacego z ich niskiej pozycji spotecznej w grupie, odzwierciedlajacej pozy-
cje dziecka niepopularnego lub odrzucanego w zespole réwiesniczym i braku
relacji przyjacielskiej. Nalezy dodad, iz dzieci odrzucone przejawiaja w rézne-
go rodzaju sytuacjach zachowania obronne, takie jak: opryskliwos¢, przekora,
agresja, lekcewazenie poleceri. Mamy wéwczas do czynienia z mechanizmem
blednego kota, powodujacym w jeszcze wiekszym stopniu pojawienie sie za-
chowan nieakceptowalnych ze strony réwiesnikéw, pozbawionych szansy
nawigzania relacji przyjacielskiej czy kolezeriskiej (Cywinska, 2020, ss. 21-36).
Co istotne, w poznej fazie wieku przedszkolnego i wéréd dzieci w mlodszym
wieku szkolnym przyjazi ma znaczenie wyjatkowe. Mlodszy wiek szkolny
to bowiem wiek, w ktérym ogromna role odgrywaja réwiesnicy. Nawigzane
przez dziecko relacje przyjacielskie niosa ze soba okreslone wartoéci, takie
jak: otrzymywanie pomocy, wsparcia, uznania, empatycznego zrozumienia,
wzmacniajacego wlasne ,ja”. Wiaza sie takze z zaspokojeniem okreslonych
potrzeb rozwojowych: potrzeby zabawy i rozrywki, potrzeby bezpieczen-
stwa i osobistego prestizu oraz wystepujacego u dzieci pragnienia, aby by¢
uznanym czlonkiem grupy, wplywajacym na tok jej zycia (Cywinska, 2008,
ss. 135-147).

Dzieci o wiezi pozabezpiecznej i zdezorganizowanej moga zatem cze-
sto odczuwac osamotnienie, brak akceptacji w grupie réwiesnikéw, a nawet
odrzucenie, ktore jest niezwykle traumatycznym dla nich przezyciem, po-
rownywalnym do ponownej utraty rodzica, ponownego porzucenia dziecka
przez matke w najwcze$niejszym okresie jego zycia, kiedy nawigzywalo z nig
wiez wazaca na calym jego zyciu.

Odnoszac sie do rowiesniczej wiezi przyjacielskiej, trzeba tez wykazac,
iz nadaje ona konfliktom dzieciecym bardzo konstruktywny wymiar. Dzieci
ktore sie lubia, ktérym na sobie zalezy, ktore lubia ze soba przebywac, ba-
wic sie, daza - jak wykazaly badania - do jak najszybszego pogodzenia sie
z partnerem i konstruktywnego zakonczenia konfliktu. Z tego tez powodu
ich konflikty maja gléwnie charakter nieantagonistyczny, mimo wystepuja-
cych miedzy dzie¢mi przejawoéw agresji, ktéra wynika u nich przede wszyst-
kim z braku umiejetnoéci radzenia sobie z silnymi negatywnymi emocjami,
a nie z wrogosci do partnera. Wystepujace w ich interakcjach odmawianie,
zaprzeczanie, sprzeciwianie si¢, niezgadzanie stanowi tu miedzy innymi wy-
raz ksztaltowania sie u nich podstaw tozsamosci osobistej, odzwierciedlajacej
formowanie sie struktury ,ja”. Dotyczy ono spostrzegania siebie jako kogo$
niepowtarzalnego oraz identyfikowania sie z celami i standardami osobisty-
mi. Ponadto, konflikty miedzy przyjaciolmi nie powinny zaskakiwac, zwa-
zywszy na iloé¢ czasu, jaki spedzaja razem przyjaciele. Stosunki przyjaciel-
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skie znamionuje bowiem potrzeba statych kontaktéw, przyjemnosé¢ z powodu
spedzania wspdlnie wolnego czasu, wspdlnego dziatania i wspétdecydowa-
nia. Niezwykle istotne jest, aby w konfliktach tego rodzaju dostrzegac ich wy-
miar rozwojowy, bowiem stanowig jeden z najwazniejszych elementéw po-
konywania egocentryzmu, zdobywania nowej wiedzy o sobie i innych, dajac
tym samym sposobno$¢ rozwijania u dzieci ich kompetencji emocjonalnych,
spotecznych i intelektualnych, poprzez koniecznosé¢ poradzenia sobie z punk-
tami spornymi. Natomiast, dzieci o wiezi pozabezpiecznej i zdezorganizo-
wanej z powodu swoich zaburzonych przejawéw zachowan bywaja z reguty
pozbawione tej wyjatkowej relacji, jaka stanowi przyjazn (Cywiriska, 2004,
ss. 177-187).

Funkcjonowanie dzieci w réznych sytuacjach, w tym w sytuacjach trud-
nych, stresowych 1aczy sie czesto z wystepowaniem porazek i koniecznoscia
radzenia sobie z nimi. Kazdy czasem musi mierzy¢ sie z porazka, ale dzieci
o przywiazaniu pozabezpiecznym i zdezorganizowanym sa szczegélnie na nig
narazone, w zwigzku ze specyficznymi sposobami swego funkcjonowania.

Porazke - w wymiarze poznawczym - mozemy traktowac jako btgd wy-
niku, jako , do$wiadczenie cztowieka intencjonalnego” (Fortuna, 2015, s. 22),
czyli jako rozbiezno$¢ miedzy wyobrazonym i oczekiwanym a uzyskanym
efektem swej dziatalnosci. Porazke mozemy takze rozpatrywaé w ujeciu
emocjonalnym i odczytywaé w kategorii stresu psychologicznego, gdyz wia-
zZe sie z calg paleta emocji negatywnych, a przede wszystkim z lekiem - le-
kiem przed wstydem i zaklopotaniem, lekiem przed obnizeniem samooce-
ny, lekiem przed utrata zainteresowania znaczacych os6b czy lekiem przez
wzbudzaniem niezadowolenia waznych os6b (Cywinska, 2019, s. 68). Dzieci
o przywiazaniu ufnym i wysokim poczuciu bezpieczenstwa w rodzinie, przy
wsparciu osoby przywigzania, ucza sie traktowac porazke jako dajaca spo-
sobnos¢ uczenia sie na bledach, motywujaca do ,, wzrostu”, do rozwiniecia
swoich kompetencji, do dzialania i sklania¢ si¢ ku optymistycznemu stylo-
wi wyjasniania porazki. W rodzinach dzieci o przywiazaniu ufnym powstaje
przestrzerr dla wyjaéniania im, ze maja prawo do bledu, do przegranej, ze
niepowodzenia sg naturalnym efektem dziatan, korzystnym, jedli sie je prze-
pracuje, i ze nalezy dokonywac pozytywnego przewartosciowania trudnej
sytuacji.

Dzieci o przywigzaniu pozabezpiecznym czy zdezorganizowanym, kto-
rych poczucie bezpieczeristwa, wlasnej wartosci, akceptacji w rodzinie jest
mocno zaburzone, porazke beda postrzegaty w kategoriach ogromnego leku,
wstydu, poczucia winy, bezradnosci, osamotnienia i potwierdzenia swojego
przekonania o wlasnej nieskutecznosci w dzialaniu i niskich kompetencjach.
Takie percypowanie porazki przez dzieci najczesciej jest odzwierciedleniem
negatywnych oddzialtywan rodzicéw (a w tym postaci przywiazania), ich
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krytycyzmu, reagowania zlo$cia, wrogoécia na niepowodzenia dziecka, poni-
Zania go, wyszydzania, cynicznego traktowania, stosowania réznego rodzaju
kar za brak nalezytego wyniku. Dzieci takie nabierajg pewnosci, Ze nie zastu-
guje na milos¢ ten, kto nie spetlnia oczekiwan rodzicow (przede wszystkim
postaci przywigzania).

Zakonczenie

Nieotoczenie dziecka miloscia od pierwszych chwil jego zycia; miloscia
zawierajacg w sobie akceptacje, zrozumienie, komunikacje psychiczna, do-
bro¢, troske, czutosc i opiekuniczosé, a wiec mitoscig do bytu innej osoby, wa-
runkujaca wzrost, rozwéj jednostki - okre$lang przez Abrahama Maslowa mi-
toscia ,B” - prowadzi do deformacji rozwojowych, zaburzen psychicznych,
zaburzen zachowania i osobowosci, zaréwno w dziecifistwie, adolescencji, jak
i w dorostosci (szczeg6lnie dotyczy to przywiazania zdezorganizowanego).
Skutkiem niezaspokojenia potrzeby bezpieczenistwa i mitosci ,,do wzrostu”
moze by¢ tak silne zranienie psychiczne dziecka, ktére nigdy sie nie zabliZni.
Jego przejawem bywa tez zrodzenie sie u jednostki milosci egoistycznej, po-
trzebujacej, wywodzacej sie z braku, ktéra wymieniany juz Abraham Maslow
nazywa miloscia ,D”. Jednostki prezentujace te forme ustosunkowania sie do
ludzi i $wiata skazane sg na poszukiwanie przez cale zycie utraconej mitosci
do bytu innej osoby, a wiec wymienionej wyzej mitosci ,B” (Maslow, 1986,
s. 97).

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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W roku szkolnym 2021/2022 zrealizowano badania podluzne w 22 kla-
sach w sz6stym i si6dmym roku nauki, losowo wybranych sposréd wszyst-
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kich klas tych pozioméw w szkotach podstawowych ogélnodostepnych w jed-
nym z duzych miast'. Diagnozowano warunki rozwoju psychospolecznego
w klasie szkolnej (klimat klasy i wsparcie) oraz wlasciwosci indywidualne
uczniéw, takie jak empatia i wybrane kompetencje, wazne dla radzenia sobie
w sytuacjach trudnych. Jedna z nich byto radzenie sobie ze stresem badane za
pomoca kwestionariusza Zygfryda Juczyriskiego i Niny Ogiriskiej-Bulik , Jak
sobie radzisz”? (2012). W niniejszym artykule zaprezentowano wyniki doty-
czace sytuacji, ktéra badani przedstawili jako trudna dla siebie w ciggu ostat-
niego roku. Uzyskano opisy sytuacji trudnych oraz deklaracje dotyczace spo-
sobow radzenia sobie z nimi dwukrotnie - na poczatku (wrzesieri 2021) i pod
koniec roku szkolnego (maj-czerwiec 2022). Szczeg6towa analiza tych danych
wydawala sie interesujaca, bowiem prawdopodobnie nie wykorzystywano
w ten spos6b informacji zgromadzonych za pomoca JSR, by poznawac wazne
dla nastolatkéw Zrédta stresu od czasu ukazania sie pracy autoréw narzedzia
w 2012 roku. Miedzy pierwszym a drugim pomiarem Rosja napadia na Ukra-
ine, a Polska przyjeta takze do szkét wielu imigrantéow. Wazne wydawalo sie
ustalenie, czy te fakty staty sie Zrédlem sytuacji na tyle trudnych dla badanej
probki polskich uczniéw, by im poswiecili swoje wypowiedzi w pomiarze
drugim. Wyniki tych badan pozwalaja wskaza¢ najbardziej pilne cele oddzia-
tywan wychowawczo-profilaktycznych w obszarze radzenia sobie ze stresem
przez uczniéw w okresie dorastania.

Teoretyczne podstawy pomiaru

Teoretyczna podstawg skali JSR jest koncepcja Richarda Lazarusa i Susan
Folkman (Juczynski, Bulik, 2012). Radzenie sobie definiowane jest jako

poznawcze i behawioralne wysitki, majace na celu opanowanie okreslonych ze-
wnetrznych i wewnetrznych wymagan, ocenianych przez osobe jako obcigzajace lub
przekraczajace jej zasoby (Lazarus, Folkman, 1984, ss. 141 za: Heszen-Niejodek, 2007).

! Prezentowane tu wyniki sg czescig szerszego projektu badawczego pod nazwa ,Ewalu-
acja programu zaje¢ wychowawczo-profilaktycznych. Spéjrz inaczej na agresje”, zrealizowa-
nego w ramach zadania ,Ewaluacja programéw profilaktycznych o naukowych podstawach
adresowanych do dzieci i mlodziezy”. Zadanie publiczne bylo wspétfinansowane ze srodkéw
Funduszu Rozwigzywania Probleméw Hazardowych, bedacych w dyspozycji Ministra Zdro-
wia przyznanych w trybie konkursowym. Umowa KBPN ze Stowarzyszeniem Psychoprofilak-
tyki Spojrz Inaczej nr 162/BO/H16/2021 zawarta 01.04.2021. Badania zrealizowano w sche-
macie eksperymentalnym. Narzedzie ,Jak Sobie Radzisz?” zostalo zakupione w Pracowni
Testéw Psychologicznych w Warszawie. Uzyskano takze zgode na jego uzycie w formie on-line.
W zwigzku ze specyfika badan, z puli klas, z ktérej dokonywano losowania, wylaczono szkoty
artystyczne, sportowe, integracyjne i specjalne.

? W dalszej czeéci artykutu stosowany jest skrot nazwy tego narzedzia - JRS.
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Zdaniem autoréw, proces radzenia sobie pelni dwie funkcje. Pierwsza
- funkcja instrumentalna - zwana takze zadaniowa, jest zorientowana na
problem, czyli na poprawe relacji podmiotu z otoczeniem. Druga stanowi
funkcja samoregulacji emocji. Lazarus i Folkman uwazaja, ze chociaz w pro-
cesie radzenia sobie wazniejsze sa strategie skoncentrowane na zadaniu, to
jednak strategie skoncentrowane na emocjach sa takze wazne, bowiem pel-
nig funkcje adaptacyjna. Radzenie sobie skoncentrowane na emocjach moze
prowadzi¢ do wzrostu pobudzenia i w rezultacie do zwiekszenia mobilizacji
jednostki do dziatania (Lazarus, Folkman, 1984 za: Oginiska-Bulik, Juczynski,
2008). Moze tez przynosi¢ ulge i poprawiac stan psychiczny jednostki.

Zgodnie z definicja Marii Tyszkowej (1972), ,sytuacja trudna” pojawia
sig, kiedy jednostka napotyka przeszkody w realizacji jakiego$ celu, przezy-
wa niepowodzenia, obcigzona jest nadmiarem bodZzcéw lub wymagan oraz
gdy cos lub kto$ zagraza istotnej dla niej wartosci. Sytuacje trudna charakte-
ryzuje brak réwnowagi miedzy mozliwosciami danej osoby a wymaganiami
otoczenia. Jezeli jednostka nie posiada odpowiednich zasobéw do poradzenia
sobie, to stres, ktérego doswiadcza w zwigzku z sytuacjami trudnymi, moze
sie uwidoczni¢, jak pisza Juczynski i Oginiska-Bulik (2012, s. 60), w postaci
trudnosci w przystosowaniu i objawach psychopatologicznych, zmiany na-
stroju, czy zaburzen w stanie zdrowia. Stres i aktywnosé¢ zaradcza podmiotu
moga modyfikowac jego rozwdj psychospoleczny.

Metody gromadzenia danych

Zgodnie z modelem projektowania badar i prezentowania ich wynikéw
Krzysztofa Rubachy (2008), przedstawiono kolejno: sposéb gromadzenia da-
nych - narzedzie badawcze oraz dobér préobki do badania i jego organizacje.

Charakterystyka narzedzia badawczego

Kwestionariusz JSR sklada sie z dwodch czesci, zawierajacych lacznie
18 pozycji. Pierwsza jego czesc¢ jest przeznaczona do pomiaru dyspozycyjnych
sposobéw radzenia sobie w trudnej sytuacji. Oceny umiejetnosci radzenia
sobie ze stresem dokonuje si¢ na podstawie deklaracji dotyczacej zachowa-
nia si¢ w sytuacji pominiecia przez réwieénika z klasy podczas zapraszania
wszystkich innych uczniéw na impreze urodzinowa. Badani odnosza sie do
dziewieciu twierdzen bedacych wskaznikami trzech strategii radzenia sobie,
nazwanych: Aktywne Radzenie Sobie (ARS), Koncentracja na Emocjach (KnE)
i Poszukiwanie Wsparcia Spotecznego (PWS). Do pomiaru kazdej z nich stuza po
trzy twierdzenia, a badani ustosunkowuja si¢ do kazdego, wybierajac jedna
z pieciu odpowiedzi od , prawie nigdy” do ,prawie zawsze”. Jest to deklara-
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cja czestotliwosci wystepowania kazdego z podanych sposobé6w zachowania
sie w takiej sytuacji. Autorzy skali uwazaja, ze ta czeé¢ kwestionariusza bada
charakterystyczny dla jednostki sposéb radzenia sobie z sytuacja stresowgq
(Juczynski, Oginiska-Bulik, 2012, s. 63).

W niniejszym artykule zostang przedstawione tylko wyniki uzyskane za
pomoca drugiej czeéci kwestionariusza, badajacej - zdaniem autoréw skali
- sytuacyjny sposob radzenia sobie w sytuacji trudnej. Osoba badana jest
proszona o przypomnienie sobie i opisanie jakiej$ trudnej sytuacji, ktéra przy-
darzyla sie jej w ciggu ostatniego roku. Odnoszac sie do identycznych, jak
w czesci pierwszej, sposobow radzenia sobie, badany wybiera jedna z pieciu
odpowiedzi - od ,, zdecydowanie nie” do ,zdecydowanie tak”. Autorzy na-
rzedzia uwazaja, ze na podstawie odpowiedzi w tej czeéci mozna wniosko-
wac o intensywnosci stosowania podanych sposobéw zachowania sie.

Dobér probki do badan i ich organizacja

Probke 22 klas z 18 szkot pobrano losujac zespoty klasowe z uzyskanej
z Urzedu Miasta listy wszystkich klas sz6stych i si6dmych w panstwowych
szkotach podstawowych®. Pozyskano zgody rodzicéw i uczniéw na udziat
w badaniach. Przeprowadzit je przeszkolony pod wzgledem merytorycznym
i technicznym zespo6t pod opieka autorki projektu badan, ktéra kierowata jego
realizacja. Poslugiwano sie tabletami?, ktére umozliwily uczniom udzielenie
odpowiedzi online, ale w obecnosci osoby prowadzacej badania.

Badania byly anonimowe, osoby badane postugiwaly sie¢ wylosowanym
przez siebie kodem stanowigcym kombinacje szesciu cyfr. Wypelnienie obu
czesci kwestionariusza Jak Sobie Radzisz? nie przekraczato srednio 10 minut,
jak pisza autorzy skali.

W pierwszym pomiarze zmiennej radzenie sobie ze stresem wzielo udziat
419 uczniéw, a w drugim 426. Jednakze, czeé¢ badanych napisata, ze nie mieli
takiej sytuacji (3% w pierwszym pomiarze i 7,3% w drugim), ,nie pamietajg”
lub udzielito odpowiedzi nie na temat (13,3% w pierwszym pomiarze i 8%
w drugim). Tak wiec opisy sytuacji trudnych analizowane dalej pochodza
od 348 badanych (79,6% probki) w pierwszym pomiarze oraz 359 uczniéw
w drugim pomiarze (82,2% probki). Na podstawie tych danych prezento-
wane sa dalej wyniki dotyczace sytuacji postrzeganych przez uczniéw jako
trudne. Jednoczeénie, czeé¢ uczniéw w obu pomiarach (15,8% w pierwszym

3 Wylosowano o 50% wiecej klas, niz to wynikato z mozliwosci prowadzenia badan, two-
rzac pule zapasowa na wypadek odmowy dyrektoréw szkél, rodzicéw czy uczniéw. Udziatu
w badaniach odmoéwilo 14 dyrektoréw wylosowanych szkét i w rezultacie w probce jest o dwie
klasy mniej, niz zakladano.

* Przeprowadzenie badan z wykorzystaniem sprzetu multimedialnego bylo mozliwe dzieki
wspolpracy z firmg Diagmatic.
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i18,1% w drugim) podawata w opisie wiecej niz jedna sytuacje trudng, a po-
niewaz dalsza czes¢ badania odnosila sie do jednej sytuacji, nie mozna byto
ustali¢, o ktérej z nich mysli badany, deklarujac sposoby radzenia sobie. Za-
tem, z analiz dotyczacych sposobéw radzenia sobie wylaczono dane uzyska-
ne od tych badanych. W rezultacie, dalej prezentowane analizy odnoszace sie
do sposobéw radzenia sobie dotycza w kazdym z pomiaréw odpowiednio
- 2891 277 ucznidw, czyli 69% i 66,6 % badanej préby.

Wyniki

Sytuacje trudne dla uczniéow w badanej probie

Do analizy wypowiedzi badanych opisujacych sytuacje trudng, jaka prze-
zyli w ciagu roku poprzedzajacego badanie, zastosowano metode kategory-
zowania eksploracyjnego (Krejtz, Krejtz, 2005). Jej wynikiem jest pogrupo-
wanie wypowiedzi badanych w 11 kategorii. Nazwy kategorii wraz z liczba
0s6b, ktorych wypowiedzi mieszcza sie w tej kategorii oraz przykladowe opi-
sy sytuacji zawiera tabela 1.

Tabela 1
Kod i nazwy kategorii sytuacji trudnych,
liczba badanych, ktérych odpowiedzi zostaly do nich zaliczone,
wybrane wypowiedzi koniczace zdanie: Mdj problem dotyczyt.... >

1-Rodzina [34; 53]
Ciagle kloce sie z moja mtodsza siostra

Czeste wyjazdy mojego taty za granice

Ciagtych ki6tni z mama

Rozwéd rodzicow
2-Réwiesnicy [115; 106]

Braku zrozumienia ze strony rowiesnikow

Poklécitam sie z przyjaciotka i nie mamy ze sobg kontaktu

Dotyczyl tego, ze czeé¢ 0sob z klasy nie za bardzo mnie lubita i za moimi plecami $§miata
sie ze mnie lub mnie obgadywala, teraz juz sa te osoby milsze, ale nadal istnieja
sytuacje, kiedy sa niemite i dokuczliwe

Moi koledzy mnie wy$miewali i prowokowali do rekoczynow
3-Szkola [53; 70]

Moj problem dotyczyt lekcji w szkole, nie mogtem sobie poradzi¢ z zadanym mi zada-
niem i sie¢ bardzo martwitem

® W nawiasach obok nazw kategorii podano liczbe wypowiedzi w pierwszym i drugim
pomiarze. Liczba badanych w pierwszym pomiarze - 419, w drugim - 426.
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Moj problem dotyczyt tego, ze nie radze sobie z naukg, uwazam siebie za gtupia, bo
nie umiem zrobi¢ przykladu. Szkota mi w ogéle nie pomaga i jak mam tam i$¢ to
zazwyczaj placze

Moéj problem dotyczyt braku zrozumienia jednego z nauczycieli

Dotyczyt moich ocen

4-Zdalne nauczanie [21; 1]

Gdy na lekcjach online dostalam stabg ocene przez to, ze nie zdazylam napisaé pracy,
gdyz mialam problem z Internetem

Podczas zdalnego nauczania bardzo trudno bylo mi sie uczy¢, poniewaz Internet caly
czas mi przerywal, przez co mialem spore braki

Moj problem dotyczyt tego, ze na lekcjach online czesto nie moglam sie skupic

Szkoly online, trudniej bylo mi sie skupic¢ na lekcji i trudniej mi bylo sie do niej przytozy¢

5-Postrzeganie siebie i przykre emocje [25; 25]

Nikt mnie nie rozumial i nie miatam komu o tym opowiedzie¢

Nie czulam wsparcia praktycznie od nikogo

Moj problem dotyczy braku umiejetnosci panowania nad emocjami

Czulam sie samotnie, nie chcialam wychodzi¢ z domu i batam sie poprosi¢ o pomoc

6-Wlasne zdrowie [17; 18]

Bylem chory i do tego mialem guza na nodze, i trzeba byto to leczy¢

Zachorowatam ciezko

Chorowalem na COVID

Sttuklem sobie zebra i nie moglem przez bol prawie spaé

7-Choroba lub $mier¢ bliskiej osoby [24; 18]

Moj tata zachorowal na chorobe, przez ktérg mégt umrze¢

Tego, ze moj tata zachorowat na raka i byt w bardzo ciezkim stanie po chemioterapii

Choroby babci

Smier¢ dziadka i babci

8-Inne problemy [55; 65]°

Dotyczyl przeprowadzki

Nasmiewanie sie ze mnie (nawet w zartach)

Zmart méj piesek i bylo mi bardzo przykro

Moéj problem dotyczyt nagrywania mnie bez mojego pozwolenia

Wojny na Ukrainie, kiedy byt 24 luty, byl spokojny dzien, ale potem mdj przyjaciel na-
pisat do mnie, Ze jest wojna na Ukrainie, ze stysza bomby i rakiety. Wtedy ja bylem
bardzo wsciekly, bo mialem duzo znajomych na Ukrainie

Przejazd z jednego kraju do drugiego, w ktérym zostawitam wszystkich moich przy-
jaciot

¢W II pomiarze 6 wypowiedzi byto zwigzanych z wojng w Ukrainie.
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Tego, ze sie przeprowadzitlam i bytam okropnie smutna, bo stracitam duzo przyjaciot,
a nie miatam komu sie wyzali¢ i wyladowywalam zto$¢ na innych

W sumie dlatego, ze jestem z Ukrainy i na poczatku nikt mnie nie zrozumiat (teraz tez)
i bylo bardzo trudno! Nikt nie chciat ze mng rozmawiac.

9-Nie ujawniono problemu [4; 9]

Osoby badane po wpisaniu ,nie chce o tym méwic¢”, ,nie chce sie tym dzieli¢” ustosun-
kowywaly sie do poszczeg6lnych twierdzen

10-Nie wiem, nie pamietam [58; 35]

11-Nie mialam/mialem trudnej sytuacji [13; 32]

Do kategorii ,rodzina” zaliczono problemy w relacjach z rodzicami i ro-
dzenistwem. Kategorie ,rowiesnicy” utworzono z wypowiedzi dotyczacych
zachowan kolegéw i kolezanek wobec badanego, albo jego zachowan i po-
trzeb w relacji z nimi. Kategoria , szkota” zawiera w sobie wypowiedzi doty-
czace probleméw z nauka i w relacjach z nauczycielami. W kategorii ,zdalne
nauczanie” znalazly sie opisy sytuacji trudnych, ktére wynikaty z konieczno-
Sci realizacji obowigzku szkolnego w trybie zdalnym. Kategoria , problemy
osobiste i przykre emocje” obejmowata wypowiedzi dotyczace niskiej samo-
oceny, poczucia osamotnienia, zalu, przezywanych lekéw. W kategorii , wla-
sne zdrowie” umieszczono opisy sytuacji, w ktorych byta mowa o doswiad-
czeniu przez badanych choroby i jej konsekwencji. Kategorie ,,choroba lub
$mier¢ bliskiej osoby” utworzono z wypowiedzi dotyczacych tych zdarzen
w odniesieniu do czlonkéw rodziny, ale czasem badani pisali , bliska osoba”.

Zawarto$¢ kategorii ,,inne problemy” tworzg opisy trudnych sytuacji do-
tyczace innych sfer funkcjonowania badanych, niz uwzglednione w utworzo-
nych kategoriach. Sa w niej takze odpowiedzi, na podstawie ktérych nie byto
mozliwe ustalenie Zrédla trudnosci (np. ,Wysmiewania sie ze mnie i prze-
zywania”, ,Wyzywania mnie”) oraz zawierajace wiecej niz jeden przykiad
sytuacji stresowej, bowiem niemozliwe byto ustalenie, do ktérej z nich odnosi
si¢ ustosunkowanie si¢ do twierdzer opisujacych poszczegdlne strategie ra-
dzenia sobie.

Kolejna wyodrebniona kategoria to ,nie ujawniono problemu”. Mimo za-
pewnienia o anonimowoéci, dla niektérych uczniéw opisanie przez nich sy-
tuacji trudnej bylo klopotliwe. W trosce o ich komfort psychiczny i poczucie
bezpieczenistwa zaproponowano im mozliwos¢ zastosowania odpowiedzi
symbolicznej - znaku, jednego wyrazu zrozumiatego tylko dla badanego i usto-
sunkowanie sie do podanych twierdzen dotyczacych sposoboéw radzenia sobie.

Na rycinie 1 przedstawiono odsetek badanych w kazdym z pomiaréw,
ktérych wypowiedzi zaliczono do danej kategorii tematyczne;.
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Ryec. 1. Odsetek badanych deklarujacych doswiadczenie sytuacji trudnej danego rodzaju
w ciggu roku poprzedzajacego badanie

Zaréwno w pierwszym, jak i drugim pomiarze najwiecej odpowiedzi zna-
lazto sie w kategorii , réwiesnicy”. Uczniowie wskazywali na trudnosci w po-
rozumiewaniu sie, brak akceptacji, wrogie i agresywne zachowania wobec
nich. Wyniki te wskazuja, jak wazne jest tworzenie warunkéw do budowania
w klasie klimatu bezpieczenstwa, zaufania i rozwijania umiejetnosci komuni-
kacyjnych, ktére beda sprzyjaty rozwigzywaniu sytuacji trudnych pomiedzy
dzie¢mi.

Zrdznicowanie tresci sytuacji trudnych w zaleznosci od wieku i plci

badanych

Analize zréznicowania sytuacji trudnych w zaleznosci od wieku i pici
przeprowadzono tylko dla tych badanych, ktérych sytuacje miescity sie
w kategoriach od 1 do 7, bo tylko w tym przypadku bylo mozliwe wska-
zanie spdjnego obszaru probleméw. Ze wzgledu na malg liczebnosé préby,
w poréwnaniu z liczba wylonionych typéw sytuacji trudnych, potaczono
dane z kategorii 3 i 4 w jedna pod nazwa ,szkota”, bowiem obie dotycza pro-
blemoéw szkolnych. Potaczono takze pod nazwa ,,choroba i $mier¢” kategorie
617, ktore dotycza zdrowia osoby badanej oraz jej bliskich lub ich $mierci.
Odsetki badanych dziewczat (I pomiar N = 155; II pomiar N = 152) i chtopcow
(I pomiar N = 134; II pomiar N = 133), ktérzy wskazali sytuacje trudna zali-
czong do danej kategorii ilustruje rycina 2.
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Ryc. 2. Czestotliwoéé wystepowania sytuacji trudnych danego rodzaju
w grupie dziewczat i chlopcéw w pierwszym i drugim pomiarze

Dziewczeta i chlopcy ré6znig sie w zakresie rodzaju sytuacji, ktére opisali
jako trudne na poczatku i pod koniec roku szkolnego.

W grupie dziewczat najczesSciej w obu pomiarach wskazane zostaty
problemy w relacjach z réwie$nikami, a na drugim miejscu trudne sytuacje
w relacjach z cztonkami rodziny. Odsetek badanych w kategorii , réwieénicy”
zmniejszyt sie pomiedzy pomiarami, a w kategorii ,rodzina” zwiekszyt sie,
ale nadal sa to dwie najczesciej wskazywane kategorie. Jesli chodzi o czesto-
tliwos¢ opisywania probleméw zaliczanych do pozostatych kategorii sytuacji
trudnych, to najwyzszy odsetek wskazan majq sytuacje zwigzane ze szkola,
ale r6znice miedzy badanymi doswiadczajgcymi tego typu probleméw oraz
przypisanych do pozostatych kategorii (postrzeganie siebie i przykre emo-
cje oraz choroba i $mierc¢) s niewielkie. Nie zachodza tez znaczace zmiany
w tym zakresie pomiedzy pomiarami.

Chtopcy w pierwszym pomiarze najczesciej jako trudne wskazali sytuacje
zwigzane ze szkotg. Nieco mniejszy odsetek badanych ukazatl sytuacje zwia-
zane z relacjami z rowie$nikami. W drugim pomiarze odwrotnie - nieco wyz-
szy odsetek uczniéw wskazat jako trudne te sytuacje, ktére dotyczyty relacji
z rowiesnikami. Jednakze, réznice w czestotliwosci wskazan tych sytuacji,
jako trudnych, s niewielkie i prawie nie zmieniajg sie¢ pomiedzy pomiarami.

Warto zauwazy¢, ze réznica miedzy chlopcami i dziewczetami w zakre-
sie czestotliwosci wskazywania przez badanych szkoty, jako Zrédta sytuacji
trudnych, wynosi ponad 20 punktéw procentowych i tak duza nie wystepuje
w zadnej innej kategorii.
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Test U Manna-Whitneya (pierwszy pomiar Z = 3,117, p = 0,001; drugi po-
miar Z = 2,018; p = 0,04) wskazuje, ze réznice miedzy dziewczetami i chiop-
cami w zakresie czestotliwosci wskazywania danego typu sytuacji jako trud-
nych w obu pomiarach sa statystycznie istotne.

Rodzaj sytuacji wskazanej, jako trudna, nie zalezy natomiast od wieku
badanych w Zadnym z pomiaréw, co moze by¢ konsekwencja niewielkiego
ich zréznicowania ze wzgledu na te ceche.

Intensywnos¢ korzystania z danego rodzaju strategii radzenia sobie

w zaleznoSci od typu sytuacji, plci i wieku badanych

Po opisaniu sytuacji trudnej badani odpowiadali na pytanie: Jak postepo-
wates w opisanej wyzej sytuacji? Mieli do wyboru jedna z pieciu odpowiedzi
- od zdecydowanie nie, ktérej przypisywano wartos¢ 0 pkt., do zdecydowanie
tak - 4 pkt. Z uwagi na to, ze w ramach kazdej strategii sa po 3 twierdzenia,
warto$¢ srednia dla danej strategii miesci sie w przedziale od 0 do 12 pkt.

W pierwszym pomiarze $redni poziom aprobaty dla twierdzen skladaja-
cych sie na dang strategie radzenia sobie niezaleznie od sytuacji trudnej wy-
niost dla ARS - 6,9, KnE - 7,1, a dla PWS - 5,5.
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Ryc. 3. Sredni poziom aprobaty dla wszystkich twierdzen tworzacych dana strategie
w sytuacjach wskazanych przez badanych w pomiarze pierwszym

Legenda: ARS - Aktywne Radzenie Sobie; KnE - Koncentracja na Emocjach; PWS - Poszukiwanie Wsparcia
Spotecznego

Niezaleznie od typu sytuacji wskazanej przez badanych jako trudna, naj-
mniej intensywnie wykorzystywana byla strategia polegajaca na poszukiwa-
niu wsparcia. W jej ramach widoczne sa pewne réznice w zaleznosci od typu
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sytuacji. Nieco rzadziej korzystali z niej badani w trudnych sytuacjach wyste-
pujacych w relacjach z rodzicami i rodzeristwem oraz dotyczacych choroby
wlasnej, kogos bliskiego lub $mierci bliskiej osoby, niz w pozostatych sytu-
acjach. Jednak nie sg to réznice statystycznie istotne.

Troche bardziej intensywnie niz te strategie badani wykorzystywali strate-
gie Aktywne Radzenie Sobie. Siegali po nia zwlaszcza w sytuacjach zwiazanych
z chorobg i $miercig, postrzeganiem siebie i przezywaniem przykrych emo-
qji oraz w przypadku probleméw w relacjach z réwiesnikami. Obserwowane
réznice w zakresie intensywnosci wykorzystywania tej strategii w zaleznosci
od typu sytuacji trudnej sa statystycznie istotne [ANOVA rang Kruskala-Wal-
lisa: H (4, N = 287) = 11,66; p < 0,05]. Poré6wnania wielokrotne (dwustronne)
wykazaly, ze istotna statystycznie r6znica wystepuje tylko miedzy intensyw-
noscig wykorzystywania strategii ARS w sytuacjach trudnych zwigzanych ze
szkolg i rowiesnikami. W przypadku trudnosci w relacjach z réwiesnikami
badani istotnie czesciej siegali po strategie ARS.

Najbardziej intensywnie badani korzystali ze strategii Koncentracja na
Emocjach. Obserwowane na rycinie 3 réznice pomiedzy intensywnoscia ko-
rzystania z tej strategii w zaleznosci od typu sytuacji trudnej sg statystycz-
nie istotne [ANOVA rang Kruskala-Wallisa: H (4, N = 287) = 15,31; p < 0,05].
Z poréwnan wielokrotnych (dwustronnych) wynika, zZe istotna statystycznie
jest r6znica w korzystaniu z tej strategii miedzy sytuacja trudna wystepujaca
w relacjach z czlonkami rodziny a trudng w relacjach z réwiesnikami oraz po-
miedzy sytuacja wystepujaca w rodzinie a trudng zwigzang ze szkota. W kaz-
dym z tych przypadkéw strategia KnE wystepuje istotnie rzadziej w relacjach
z cztonkami rodziny.

Niepokojacy jest fakt, ze badani tak intensywnie korzystaja ze strategii Kon-
centracja na Emocjach. Wéréd tworzacych ja twierdzen tylko jedno: Plakatem lub
ztoscitem sie, aby sobie ulzy¢, moze przynosic¢ obnizenie poziomu napiecia albo
gromadzenie sily, by zmierzy¢ sie z trudna sytuacja (jesli badany koncentrowat
sie na drugim czlonie twierdzenia). Pozostale dwa twierdzenia, skladajace sie
na pomiar tej strategii Bardzo sig tym przejmowatem, Przypisatem sobie wineg za to, co
sie stato, nie rokuja dobrze, jesli chodzi o rozwigzanie przezywanego problemu.

W drugim pomiarze Sredni poziom aprobaty dla twierdzen tworzacych
skale Aktywne Radzenie Sobie wyniost - 7,2, Koncentracja na Emocjach - 6,8, a dla
Poszukiwania Wsparcia - 5,6.

Podobnie jak w przypadku pierwszego pomiaru, niezaleznie od typu
sytuacji badani najmniej intensywnie korzystali ze wsparcia spoteczne-
go. Nieco czesciej siegali po te strategie radzenia sobie w przypadku pro-
bleméw zwigzanych z postrzeganiem siebie i przezywaniem przykrych
emocji, a najrzadziej w sytuacji zwiazanej z choroba wtasng, bliskiej osoby
lub $mierci kogo$ bliskiego. Réznice te nie sa jednak statystycznie istotne.
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Ryc. 4. Sredni poziom aprobaty dla wszystkich twierdzen tworzacych dana strategie
w sytuacjach wskazanych przez badanych w pomiarze drugim

Legenda: ARS - Aktywne Radzenie Sobie; KnE - Koncentracja na Emocjach; PWS - Poszukiwanie Wsparcia
Spotecznego

Natomiast, statystycznie istotne sg réznice wystepujace w zakresie inten-
sywnosci korzystania ze strategii KnE [ANOVA rang Kruskala-Wallisa: H (4,
N = 285) = 13,1 p < 0,05]. Analiza poréwnan wielokrotnych (dwustronnych)
wykazala, ze istotna jest tylko réznica miedzy intensywnoscia korzystania
przez badanych z tej strategii w sytuacji choroby wtasnej, kogo$ bliskiego lub
$mierci bliskiej osoby oraz w sytuacji probleméw zwigzanych ze szkotg, kie-
dy to strategia KnE stosowana jest mniej intensywnie.

Istotne statystycznie sg takze réznice w intensywnosci korzystania ze
strategii ARS w zaleznosci od typu sytuacji [ANOVA rang Kruskala-Wallisa:
H (4, N =285) =10,6 p <0,05]. Z analizy poréwnan wielokrotnych (dwustron-
nych) wynika, Ze statystycznie istotne sa r6znice w intensywnosci korzysta-
nia z tej strategii w przypadku probleméw w relacjach z rowiesnikami oraz
probleméw zwiagzanych ze szkola. W relacjach réwiesniczych badani korzy-
staja z tej strategii znacznie bardziej intensywnie.

Zrdéznicowanie intensywnoS$ci korzystania z danej strategii

w zaleznosci od plci i wieku badanych

Na rycinie 5 przedstawiono intensywnos¢ korzystania z danej strategii
przez dziewczeta i chtopcow.

Dziewczeta z wigkszym natezeniem, niz chlopcy, korzystaly w obu po-
miarach ze strategii ARS, a réznice te okazaly sie statystycznie istotne [test
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Ryc. 5. Sredni poziom aprobaty dla wszystkich twierdzen tworzacych dana strategie
w zaleznosci od plci w pomiarze pierwszym i drugim

Legenda: ARS - Aktywne Radzenie Sobie; KnE - Koncentracja na Emocjach; PWS - Poszukiwanie Wsparcia
Spotecznego

U Manna-Whitneya w pierwszym pomiarze Z= - 3,196, p < 0,001; w drugim
pomiarze Z = 5,53, p < 0,001]. Nie ma istotnych réznic w zakresie korzystania
przez badanych z dwoch pozostalych strategii radzenia sobie. Intensywnos¢
korzystania z danego rodzaju strategii nie jest zalezna od wieku, jednak na-
lezy zwrdéci¢ uwage na niewielkie zré6znicowanie badanych ze wzgledu na te
ceche.

Whnioski

Charakteryzujac zrédla stresu, Juczynski i Oginska-Bulik (2012, ss. 60-61)
wskazuja, ze w dotychczasowych badaniach dzieci i mtodziezy wyodrebnio-
no cztery kategorie najczestszych sytuacji trudnych: zwiazanych ze szkola,
rodzicami, relacji z przyjaciéimi i pierwszych sympatii. W analizie prowa-
dzonych przez siebie badan wskazali na ré6znice w wynikach zwigzane z plcig
i wiekiem badanych. Dla chlopcow gtéwnym Zrédlem stresu byly problemy
szkolne, za$ dla dziewczat relacje interpersonalne. Stresorem dla mlodszych
dzieci byly gléwnie problemy szkolne oraz konflikty z rodzenistwem, rodzi-
cami i przyjaciétmi, zas dla adolescentéw relacje kolezetiskie, sympatie, a tak-
ze osiagniecia szkolne i lek przed niepowodzeniami.

Analiza wynikéw badan prezentowanych w tym artykule potwierdza,
ze dziewczeta i chlopcy réznig sie w dziedzinie postrzegania sytuacji trud-
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nych. Najczesciej wymienianym Zrédlem stresu dla dziewczat byly, zaré6wno
w pierwszym, jak i w drugim pomiarze, relacje z rowiesnikami. Dziewcze-
ta pisaly, ze czuly sie niezrozumiane, nieakceptowane, odrzucane, a kiétnie
z kolezankami byly dla nich duzym przezyciem. Drugim w kolejnosci Zro-
dlem sytuacji trudnych byty dla dziewczat relacje z cztonkami rodziny. Nie
czuly sie one wystarczajaco rozumiane i czesto dochodzito do kt6tni pomie-
dzy nimi a ich rodzicami i rodzeristwem.

Chtopcy jako sytuacje trudne wskazywali najczesciej te, ktore dotyczy-
ly szkoly. Zaréwno w pierwszym, jak i w drugim pomiarze prawie 40%
uczniéw wymienito te wlasnie kategorie. W posttescie jako najtrudniejszy ob-
szar wskazali relacje z réwiesnikami, jednak réznica pomiedzy ta kategorig
a problemami szkolnymi wynosita 2%.

Na podstawie wynikéw tych badann mozna wskazaé trzy grupy celéow
pracy wychowawczo-profilaktycznej w klasie szkolnej.

Pierwsza wynika z wyboru strategii radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych. Zaréwno dziewczeta, jak i chlopcy w pierwszym i drugim pomiarze,
niezaleznie od typu sytuacji, najmniej intensywnie korzystali ze wsparcia spo-
tecznego. Dziewczeta cze$ciej wybieraly strategie aktywnego radzenia sobie
oraz koncentrowania si¢ na swoich emocjach, rzadziej poszukujac wsparcia
spotecznego. Podobnie chlopcy, tyle ze w pierwszej kolejnosci koncentrowali
sie na przezywanych emocjach. Swiadomosé tak zwanej sieci wsparcia moze
stanowi¢ czynnik chronigcy w doswiadczeniu sytuacji zagrozenia. Marlene
Caplan, Loisa Bennetto, Roger P. Weissber (1991, za: Juczyriski, Oginiska-Bulik
2012, s. 61) wskazali, Ze elastyczno$¢ w radzeniu sobie w sytuacjach trudnych,
przejawiajaca sie poprzez stosowanie wielu réznych strategii, wigze sie pozy-
tywnie z kompetencjami spotecznymi dzieci. Wazne wydaje sie wiec tworze-
nie uczniom warunkéw do poznawania sposobéw radzenia sobie w trudnych
sytuacjach, regulowania napiecia emocjonalnego w sposéb konstruktywny
oraz poszerzanie wiedzy na temat mozliwosci uzyskania pomocy w swoim
srodowisku zycia. Wspieranie rozwoju kompetencji spotecznych uczniow
powinno tez przyczynic sie do wiekszej elastycznosci w doborze sposobéw
radzenia sobie przez nich w trudnej sytuacji.

Drugi obszar pracy dotyczy relacji z réwiesnikami, ktérzy dla miodzie-
zy w tym wieku sg bardzo wazni. Dorastajaca mlodziez cechuje sie duza
wrazliwoscig i labilnoscia emocjonalna, co moze mie¢ wplyw na zwiekszo-
na drazliwo$¢ i interpretowanie sygnaléw spotecznych, jako skierowanych
przeciwko sobie. Opinie na swdj temat, ktére uczniowie stysza od kolegow
i kolezanek, maja znaczenie dla ich samooceny. Rowiesnicy sa takze czesto
wzorem zachowan i sposobu porozumiewania sie. Istotne na tym etapie roz-
woju wydaje sie wiec tworzenie warunkéw do budowania dobrego klimatu
w klasie, sprzyjajacego okazywaniu sobie przez uczniéw sympatii, zaufania
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i zrozumienia. Moze sie to odbywac podczas systematycznej pracy warszta-
towej, podczas ktorej uczniowie siedza w kregu oraz pracuja w zmieniajacych
sie diadach i grupach, rozmawiajac na wazne dla siebie tematy. Wazne jest,
aby podczas takich zaje¢ mogli rozwija¢ swoje umiejetnoéci komunikacyjne,
uczy¢ sie wyrazania wlasnego zdania w nieagresywny sposob, dostrzegania
innych punktéw widzenia, méwienia o swoich potrzebach oraz dostrzegania
mocnych stron u siebie oraz innych os6b’.

W czasie prowadzenia takich zaje¢ niezwykle istotna jest postawa na-
uczyciela oraz jego spos6b komunikowania si¢ z uczniami. Czynniki te maja
bardzo duzy wplyw na poziom zaufania i klimat panujacy w klasie szkolne;j.
Wazne jest takze rezygnowanie z takich metod oddziatywania na uczniéw,
jak uruchamianie rywalizacji, publiczne podawanie wynikéw osiggnietych
przez nich na sprawdzianach, a takze etykietowanie i krytykowanie os6b,
a nie ich zachowania w trakcie indywidualnych oraz grupowych rozmoéw
Z uczniami.

Trzecia grupa celéw mogtaby dotyczy¢ sposobu postrzegania oraz prze-
zwyciezania trudnoéci szkolnych. Wielu uczniéw zwracalo uwage na to, ze
nie radza sobie ze zrozumieniem niektérych tresci poruszanych w czasie lek-
gji. Jednym z rozwiagzan jest wprowadzenie tutoringu réwiesniczego, pod-
czas ktorego uczniowie pomagaja sobie w nauce, wzajemnie sie¢ wspieraja,
jednoczesnie bardziej sie poznajac i dostrzegajac perspektywe drugiej strony.
Dodatkowo, wraz ze wzrostem poziomu zaufania i bezpieczefistwa zmniej-
szy¢ sie moze poziom napiecia i leku, co réwniez ma wptyw na powodzenie
w nauce. Wskazana wyzej praca warsztatowa z uczniami moze korzystnie
zmieni¢ klimat panujacy w klasie szkolnej, dzieki czemu uczniowie z trudno-
Sciami w nauce z wigksza odwaga zaczna zwracac sie z prosba o pomoc czy
powtdrzenie omawianych tresci takze do nauczycieli.

Znaczenie ma takze sposéb postrzegania swoich kompetencji przez
uczniéw. Dzieki tworzeniu uczniom warunkéw do aktywnosci, w ktérej waz-
ne dla sukcesu klasy sa r6zne talenty i umiejetnosci jej cztonkéw, na przykiad
w zakresie sportu, muzyki, plastyki, przygotowywania jedzenia, wykony-
wania prac wymagajacych zdolnosci manualnych, zapamietywania, poszu-
kiwania nowych rozwiagzan problemu i tym podobnych, ujawni sie paleta
mocnych stron zespotu. Uczniowie moga zmieni¢ obraz siebie i swoich kole-
zanek oraz kolegow i przestac postrzegac siebie oraz innych wylacznie przez
pryzmat uzyskiwanych ocen. Nauczyciele moga tez korzysta¢ ze sposobow
motywowania uczniéw do nauki, w ktérych docenia sie starania, podejmo-
wanie wysitku, czynione przez ucznia postepy, a nie tylko dystans miedzy

7 Przyktadem takich zajec jest program wychowawczo-profilaktyczny ,Spoéjrz Inaczej”, au-
torstwa A. Kolodziejczyka, E. Czemierowskiej-Koruby i T. Kotodziejczyka. Wigcej o programie
przeczyta¢ mozna m.in. w: Misiuk, A. (2015) oraz na stronie: spojrzinaczej.pl.
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tym, co zapisano w podstawie programowej a tym, co osiagnat uczen na da-
nym etapie. Swiadomoé¢ swoich mocnych stron, potencjatu moze utatwic za-
akceptowanie réznic miedzy dzie¢mi oraz faktu istnienia trudnosci, ktére sg
naturalnym elementem funkcjonowania cztowieka.

Réwnolegle wskazana jest praca z rodzicami w celu wspierania ich w roz-
wijaniu umiejetnosci rozmawiania z dorastajagcymi dzie¢mi i reagowania na
ich wzmozona wrazliwo$¢, przy jednoczesnym dbaniu o swoje potrzeby
1 granice.
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Dziecko chce by¢ dobre.
Jesli nie umie - naucz. Jesli nie wie - wyttumacz. Jesli nie moze — pomoz.

(Janusz Korczak)

Wprowadzenie

Fantazja dzieci i ich nierzadko bujna wyobraznia (nazywana ,krélowa
zdolnosci”) (Goérniewicz, 1997, s. 43; Jankowska, 2019, s. 11; Baudelaire, 2000,
s. 249) stanowi jedna z charakteryzujacych dziecinstwo cech. Wedtug Stowni-
ka jezyka polskiego, pod redakcja Mieczystawa Szymczaka, oznacza ona

zdolnos¢ do tworzenia wyobrazen twoérczych, przewidywania, uzupetniania i od-
twarzania oraz zdolnoé¢ przedstawiania sobie zgodnie z wtasng wolg sytuacji, osob,
przedmiotéw, zjawisk nie widzianych dotad (Stownik jezyka polskiego, 1978, s. 826; Sie-
radzka-Baziur, 2016, s. 197).

Studia Edukacyjne 70, 2023: 151-166. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



152 Emilia Grzesiak

Niejednokrotnie dorosli staja sie odbiorcami niezwyktych, wydawac by
sie¢. moglo nieprawdopodobnych opowiesci najmlodszych, ktérym towa-
rzysza olbrzymie emocje, zaangazowanie i przekonujacy ton ze strony ich
nadawcow. Ich niezaprzeczalna wiara w to co méwig moze prowadzi¢ do
szeregu pytan, czy owe historie miaty miejsce naprawde, czy jednak zostali-
$my zaproszeni do $wiata dzieciecej fikcji i wyobrazni.

Niniejszy artykul poswiecony jest zagadnieniu dzieciecych konfabulacji,
ktére charakteryzuja dzieci w wieku przedszkolnym, bedac swoista czescig
sktadowa tego okresu rozwojowego (Brown i in., 2014, ss. 1-11). Podjety zo-
stanie w nim réwniez temat klamstwa oraz szeroko rozumianego rozwoju
moralnego najmtodszych.

Konfabulacja i klamstwo - znaczenie terminéw

Jako pierwsze mozna przywota¢ dwa podstawowe terminy korespondu-
jace z niniejszym zagadnieniem, czyli konfabulacje i klamstwo.

Konfabulacje (nazywane niejednokrotnie ,uczciwym klamstwem” - ho-
nest lying) (Moscovitch, 1989, ss. 133-160, na podstawie: Brown iin., 2017, s. 1)
sa nieodigcznym elementem dzieciecego $wiata. Neville Berlyne definiuje
konfabulacje jako

falszowang pamiec¢ wystepujaca w czystej Swiadomosci w powigzaniu z amnezja po-
chodzenia organicznego (Berlyne, 1972, ss. 31-39, na podstawie: Schnider, von Dani-
ken, Gutbrod, 1996, s. 1365).

William Hirstein sprowadza to pojecie do falszywego lub Zle uzasadnio-
nego twierdzenia (skladanego i wypowiadanego bez zamiaru oszukania)
(Hirstein, 2005, ss. 33-34, na podstawie: Bergamaschi Ganapini, 2020, s. 189;
Hirstein, Introduction: What is confabulation?, s. 2-4, https:/ / philpapers.org/),
natomiast wedtug Stownika pedagogicznego jest to

opowiadanie przez jednostke zmyslonych wydarzen, ktéremu towarzyszy przekona-
nie o ich prawdziwosci (...). Jest uznawana za jedna z cech myélenia wystepujacego
we wczesnym dzieciristwie (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 83).

Ze Stownika etymologicznego jezyka polskiego dowiadujemy sie, ze stowo to
oznacza ,wsp6lng rozmowe, pogawedke” (lac. confabulatio) i pochodzi od sto-
wa confabulari - ,,rozmawiac”, gdzie com (con) oznacza , z, razem, wsp6l”, na-
tomiast fabula - bajka, opowies¢ (Online Etymology Dictionary, https:/ /www.
etymonline.com). Wedlug Stownika psychologicznego ,konfabulacja - czyli

wspomnienie rzekome - to uzupelnianie luk pamieciowych opowiadaniem
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historii, ktore naprawde nie zdarzyly sie. W tych historiach osoba moze bted-
nie okreslac czas lub miejsce zdarzenia, albo wrecz zmyslac calq historie, a za-
razem jest przekonana, ze podaje prawdziwe i poprawne dane. Stowo pocho-
dzi od tacinskiego fabulari - méwic, baja¢. Konfabulacje mozna traktowac jako
naturalng czynnos¢ umystu, stuzaca uzupelnianiu brakéw wiedzy. W efekcie,
nasza pamie¢ ma charakter generatywny, twoérczy. U malych dzieci przeja-
wy konfabulacji wynikaja z braku kontroli nad dzialaniem wlasnej pamieci
i wyobrazni (Konfabulacja, /www.charaktery.eu/slownik-psychologiczny).
Magda Reuter pisze w tym kontekscie nastepujaco:

przykladem konfabulacji w poprawnie funkcjonujagcym systemie poznawczym sa
zmyslenia maltych dzieci w zakresie pamieci. Dzieci czesto nie odrézniaja danych pa-
mieciowych od wyobrazen, w zwigzku z czym traktuja swoje wyobrazenia na temat
przeszlosci jako przypomnienia. Co wiecej, podatnos¢ na sugestie we wczesnym wie-
ku sprawia, ze dzieci sq przekonane, iz przypominajq sobie rzeczy, ktérych nie byly
wezesniej $wiadkami (Schacter, 2003, na podstawie: Reuter, 2014, ss. 43-44).

Zjawisko to dotyka takze os6b starszych (Berrios, 1998, ss. 225-241), kt6-
re ze wzgledu na pogarszajaca sie w tym wieku pamieé¢, maja sklonnosci do
konfabulowania, to jest opowiadania o rzeczach, ktore faktycznie nie miaty
miejsca. Jednak i w tym przypadku dzieje sie to w sposéb bezwiedny i nieza-
mierzony. Osoby te nie maja bowiem $wiadomosci, ze wprowadzaja kogos
w blad i méwig nieprawde (Moscovitch, 1995, ss. 226-251). W pracy zatytuto-
wanej Confabulation-Honest Lying, powstalej w ramach Stowarzyszenia Osob
z Choroba Alzheimera (Alzheimer’s Association) czytamy nastepujaco:

terminu ,konfabulacja” uzywa sie do okreslenia szerokiego zakresu btedéw w pa-
mieci, znieksztalceri w innych obszarach poznawczych. Pomimo tego, ze konfabulacja
byta badana od ponad wieku, badacze nie sa zgodni co do najbardziej podstawowego
pytania dotyczacego tego, jak nalezy zdefiniowac konfabulacje lub ile istnieje rodza-
jow konfabulacji. Méwiac najprosciej, ludzie konfabulujacy dostarczaja informacji lub
dzialaja w oparciu o informacje oczywiscie fatszywe. Ci ludzie naprawde nie sg $wia-
domi, ze informacja jest bledna (Confabulation: Honest Lying, http:/ /www.alzwa.org).

Szczegodlnie okres przedszkolny (a w najwiekszej mierze jego pierwsze
lata) jest peten bajkowych wrazen i stynie z opowiadania wielu niesamowi-
tych, czesto nierealnych historii, na przyktad o mitych krasnoludkach w szafie,
wroézce mieszkajacej pod 16zkiem lub niewidzialnym przyjacielu, o ktérego
istnieniu dzieci s3 w pelni przekonane. Wynika to z rozwijajacej sie dzieciecej
wyobrazni, globalnego postrzegania zdarzen (Smykowski, 2005, s. 174), sil-
nych pragnient oraz braku ostrej i jednoznacznej granicy pomiedzy tym, co
jest klamstwem a tym, co klamstwem nie jest (Schacter, Kagan, Leichtman,
1995, ss. 422-424). Dzieci w tym okresie w spos6b nieSwiadomy przeksztalca-
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ja obiektywna rzeczywistos¢ i przystosowuja ja do swoich pragnienrs (Piaget,
1966, s. 42). W konsekwencji, nierzadko mijaja sie z prawda, cho¢ zupelnie nie
wiedza, ze to robia. To tak, jakby jedna noga byli, funkcjonowali i do$wiad-
czali w bajkowym $wiecie pelnym fikcji, a druga - w Swiecie rzeczywistym,
realnym, mieszajac w swoich wypowiedziach obydwa do granic nierozré6z-
nialnosci.

Warto w tym miejscu wspomnie¢, ze o ile w okresie przedszkolnym zja-
wisko konfabulowania pozostaje jedng z cech charakterystycznych dla tego
okresu rozwojowego, o tyle pojawienie sie¢ go w wieku pézZniejszym moze
stanowic¢ swoista egzemplifikacje innych zjawisk, takich jak na przyklad za-
burzenia pamieci (zwigzane niejednokrotnie z problemami natury neurolo-
gicznej), jak chocby: amnezja (Mayor, Schneider, 2023, s. 1788), schizofrenia
(Shakeel, Docherty, 2015, ss. 1-13), udar mézgu, nowotwoér mézgu (Hood,
2013, s. 12), choroba Alzheimera, krwotok podpajeczynéwkowy lub zespét
Korsakowa (Hirstein, 2005, s. 2, na podstawie: Brown i in., 2017, s. 1). Jednak-
ze, i w tym przypadku cechg wsp6lng wymienionych wyzej przykladéw jest
nieSwiadomos¢ aktéw konfabulacji, ktére skutecznie odrézniaja je od klam-
stwa. W kontekscie choréb o podlozu neurologicznym konfabulacje odnosi
sie najogolniej do falszywych lub btednych wspomnieni. Moga one by¢

albo falszywe same w sobie, albo [moga to by¢ - E.G.] ,prawdziwe” wspomnienia
pomieszane w kontekscie czasowym i odzyskane niewtasciwie (Kopelman, 2010, s. 15,
na podstawie: Gudjonsson, 2016, s. 4).

Reasumujgc, mozna wyrézni¢ kilka rodzajéw konfabulacji. Po pierwsze,
konfabulacje rozumie sie jako

relacje opartg na pamieci, ktéra jest falszywa w odniesieniu do kontekstu (np. czasu,
miejsca itp.), w ktérym umiejscowione jest wydarzenie, i moze zawiera¢ falszywe lub
razaco niedoktadne dane (Confabulation: Honest Lying).

Mozna rozumiec ja jako efekt probleméw z pamiecia. Akty te maja cha-
rakter niezamierzony i moga stanowi¢ tym samym mechanizm kompensa-
cyjny (w ramach tego rozumienia ,tre$¢ konfabulacji moze mie¢ charakter
emocjonalny stronniczy, np. moze odzwierciedla¢ niezamierzone motywacje
i popedy”) (Confabulation: Honest Lying). Mozna pojmowac je takze jako efekt
silnej wiary we wlasne przekonania, wspomnienia, sadzac szczerze, ze sa one
prawdziwe i faktycznie mialy miejsce w rzeczywistosci. Moga mie¢ takze
charakter autobiograficzny i by¢ cisle zwigzane z osobistymi przekonaniami,
do$wiadczeniami i planami na przysztosé. Towarzyszy im najsilniejsze prze-
konanie oraz wiara w prawdziwos$¢ wysuwanych twierdzeri i wypowiada-
nych stow (Confabulation: Honest Lying). NajczeSciej jednak konfabulacje dzieli
si¢ na spontaniczng (,fantastyczng”) (Kopelman, 1987, s. 1482) i sprowoko-
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wang. Pierwszy wymieniony rodzaj moze mie¢ podtoze organiczne i jest rza-
dziej spotykany (Gudjonsson, 2016, s. 4). Konfabulowanie takie okresla sie
jako: ,trwate, rozlegte, imponujace, oczywiste w codziennej rozmowie” (Ber-
lyne, 1972, ss. 31-39, na podstawie: Schnider, Daniken, Gutbrod, 1996, s. 1365).
Wydaje sig, ze takie konfabulowanie ma charakter mimowolny. Drugi rodzaj
z kolei wystepuje czesciej i ma charakter tymczasowy (Gudjonsson, 2016,
s. 4). Konfabulacja sprowokowana (chwilowa lub wtérna)

przypomina btedy popelniane przez osoby zdrowe przy diuzszych okresach prze-
chowywania [informacji - E.G.] i moze reprezentowa¢ normalna reakcje na wadli-
wa pamie¢ (Kopelman, 1987, s. 1486, na podstawie: Gudjonsson, 2016, s. 4), to jest
wydaje sie wynika¢ z ,normalnej” reakcji na ,staby” slad pamieciowy (Kopelman,
2010, s. 32).

Moze ona ujawnic sie¢ w trakcie wykonywania przez jednostke testu pa-
mieci (Metcalf, Langdon, Coltheart, 2007, ss. 23-47).

Co warte podkreslenia, nie zawsze konfabulowanie w okresie dorostym
stanowi przyklad wystepowania zaburzen w zakresie zapamietywania lub
nalezy je traktowac na réwni z klamstwem. Okazuje si¢ bowiem, ze kazdy
czlowiek moze konfabulowa¢ w sposéb naturalny, czego przyczyna jest po-
wszechnie znane zjawisko, noszace nazwe falszywej pamieci, co potwierdza-
ja wyniki badarn psychologéw poznawczych, miedzy innymi Elisabeth Loftus
czy Daniela Schactera (Reuter, 2014, s. 43).

Reasumujac, mamy do czynienia z dwoma rodzajami konfabulacji i mo-
zemy podzieli¢ je na naturalne oraz patologiczne. Jak mozna sie domysle¢,
do pierwszej grupy naleze¢ beda miedzy innymi konfabulacje dzieci w wie-
ku przedszkolnym, falszywa pamiec¢ u oséb dorostych, czy btedy poznaw-
cze (np. stereotypy spoteczne, bledy w przekonaniach, w podejmowaniu
decyzji, czy polegajace na blednej ocenie prawdopodobiefistwa), natomiast
druga grupa zwigzana jest z wystepowaniem u jednostki okreslonych zabu-
rzen (Reuter, 2014, ss. 43-44). Jakkolwiek w niniejszym artykule oméwione
zostanie zjawisko konfabulowania, ktére pozostaje charakterystycznym dla
wieku przedszkolnego etapem rozwojowym, to dla poréwnania i lepszego
zrozumienia tego zjawiska nalezy réwniez przywotaé definicje klamstwa.

Ktamstwo, w najprostszym rozumieniu, jest celowym wprowadzeniem
w blad drugiej osoby. Jego definicja zostata sformutowana nastepujaco:

twierdzenie niezgodne z rzeczywistoscig; Swiadome wypaczanie prawdy w celu
wprowadzenia w biad, unikniecia kary, zyskania okreslonych korzysci, zaszkodze-
nia innej osobie, przysporzenia sobie zastug (...). W przypadku dzieci najmlodszym
zrédtem klamstwa jest niejednokrotnie wybujata fantazja. Czeste uciekanie sie w dzie-
cinstwie do klamstwa moze prowadzi¢ do utrwalenia tego sposobu postepowania,
dlatego nalezy mu przeciwdziata¢ (Reuter, 2014, s. 78).
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Od konfabulacji odréznia je wspomniana celowos¢, intencjonalnosc,
a przede wszystkim Swiadomos¢ (Brown i in., 2014, ss. 1-11).

W tym miejscu nalezy zwréci¢ uwage, ze niekiedy wyréznia sie dwa
rodzaje klamstw. Do pierwszego rodzaju bedzie nalezalo klamstwo
powszechnie znane, przejawiajace sie w straszeniu, niespetnianiu obietnic,
badZ opowiadaniu nieprawdziwych historii, natomiast do drugiego rodza-
ju - tak zwane klamstwa biale, czyli w dobrej wierze (Wilson, Smith, Ross,
2003, s. 22). Przykladem tego ostatniego moze by¢ przynoszacy prezenty sw.
Mikotaj i Zajaczek Wielkanocny, czy tez ,Wrézka Zebuszka” - opiekunka
wypadajacych zabkéw, stanowigca swoisty pretekst do otrzymania przez
dziecko upominku i niejako posta¢ tagodzaca stres oraz lek najmtodszych
zwigzany z tym nieprzyjemnym, acz obowigzkowym dla kazdego procesem
(Hood, 2013, s. 16). Klamstwa biale sa to takze wszystkie klamstwa niewin-
ne, z zyczliwosci, aby nie zrani¢ innych, nie sprawi¢ nikomu przykrosci. Sta-
ja sie one wypadkowa procesu socjalizacji, niejednokrotnie uwarunkowane
kulturowo, mieszcza si¢ w wymiarze dobrego wychowania i s3 zwigzane ze
stosowaniem zasad savoir-vivre'u, czyli tego, co wypada, a czego nie nalezy
w okreslonych sytuacjach robi¢. Na przykiad, ttumaczymy dziecku, Ze nale-
zy cieszy¢ sie z kazdego prezentu, nawet jezeli si¢ nie spodobal, poniewaz
zawsze bedzie to wyraz wdziecznoéci, uznania i pozytywnych uczu¢ w sto-
sunku do okreslonej osoby. A wszystko po to, zeby zachowac spoteczng zgo-
de, szanowaé godnoéc¢ innych oraz uczy¢ wzajemnej tolerancji (Lee, 2000, na
podstawie: Wilson, Smith, Ross, 2003, s. 22).

Bez wzgledu na przyjeta argumentacje, najistotniejsze pozostaje to, by
zawsze widzie¢ granice pomiedzy jednym a drugim klamstwem, a co naj-
wazniejsze - rozwija¢ te umiejetnos¢ u dzieci, aby w przysziosci potrafity
racjonalnie je od siebie odrézniaé. Bronson i Merryman pisza w tym ujeciu
nastepujaco:

ironia kfamstwa polega na tym, ze jest to zachowanie zarazem normalne i nienormalne.
Nalezy sie go spodziewag, ale nie mozna lekcewazy¢ (Bronson, Merryman, 2011, s. 97).

Moralnos¢ dzieci w ujeciu psychologii

Podejmujac temat dzieciecych konfabulacji, warto zatrzymac sie na kwe-
stii rozwoju moralnoéci dzieci. O ile konfabulacje, co juz zostalto zasygnalizo-
wane, nie stanowig ktamstwa, o tyle celowe i Swiadome mijanie sie z prawda
przez nie stanowi jego egzemplifikacje. W poszukiwaniu odpowiedzi poja-
wia sie zatem pytanie o przebieg rozwoju moralnego najmtodszych - w jakim
wieku mozna spotkac sie ze Swiadoma nieszczeroscia ze strony dzieci.
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W pierwszej kolejnoéci nalezy pochyli¢ sie nad wyjasnieniem tego, czym
w istocie jest rozw6j moralny. Dorota Maria Jankowska zwraca uwage, ze

rozwdj jest pojeciem ogélnym, dzieki czemu ma zastosowanie w wielu dziedzinach
nauki. Jest tez terminem zlozonym, ale zawsze dotyczy pewnych zmian. Zmiany te
mogg miec charakter iloSciowy (np. zmiana nasilenia, czestosci, wielkosci) i jakoscio-
wy (np. zmiana rodzaju, struktury, funkcji) (Jankowska, 2019, s. 79).

Biorac pod uwage nauki spoteczne oraz psychologie, o rozwoju mowi-
my w kontekscie , procesu zmian w obszarze psychiki cztowieka oraz kon-
trolowanego przez nig zachowania” (Przetacznikowa, 1973, na podstawie:
Jankowska, 2019, s. 79). Zmiany te moga by¢ powszechne, zwigzane z po-
szczeg6lnymi okresami zycia lub na przyklad dotyczy¢ jednej osoby (co
ma zwiazek z jej przezyciami i dos§wiadczeniami). Maria Tyszkowa zwraca
uwage, iz s3 one w tym ujeciu jednokierunkowe, nieodwracalne, autono-
miczne i wzglednie trwale (Tyszkowa, 1996, ss. 45-80, na podstawie: Jan-
kowska, 2019, s. 79).

W ujeciu ogdlnym rozwoj moralny polega na stopniowym uwewnetrz-
nianiu regul i norm panujacych w spotecznej rzeczywistosci. Dlatego, dziec-
ko w miare rozwoju mys$lenia, nabywania wtasnych doswiadczen oraz funk-
cjonowania w grupie spoltecznej uczy sie odréznia¢ ktamstwo od prawdy
i dobro od zta (Przetacznikowa, 1976, ss. 487-493). Poznaje przy tym, czym
jest na przyklad wspéiczucie, poczucie winy, czy wstyd. Rozwdj dziecka
jest rzecza indywidualng, dlatego nabywanie tych umiejetnosci zalezy od
cech, predyspozycji i mozliwosci konkretnego dziecka, od poziomu jego
rozwoju emocjonalnego oraz poznawczego (rozwoju myslenia) (Pasternak,
2012, s. 40).

Jean Piaget wyr6znil cztery etapy rozwoju moralnego: anomia moralna,
realizm moralny, relatywizm moralny, autonomia moralna. Stanowia one
droge przejscia-ewolucje od heteronomii do catkowitej autonomii moralnej
czlowieka (Harwas-Napierata, Trempata, 2002, s. 113). Pierwszy okres, obej-
mujacy dzieci w wieku od 2 do 4 lat, charakteryzuje sie brakiem zinterna-
lizowanych zasad moralnych, stopniowo nabywanych na podstawie nauki
w sytuacjach codziennego zycia i nasladownictwa innych - szczegélnie doro-
stych. Jest to czas licznych konfabulacji, fantazjowania, ktére z punktu widze-
nia psychologii rozwojowej sa czyms$ naturalnym, zasadnym, wynikajacym
z prawidlowosci rozwojowych dzieci na tym etapie, na przyklad jako wypad-
kowa egocentryzmu. W zwigzku z tym, karanie dzieci za mijanie si¢ z praw-
da w tym okresie pozostaje nieuzasadnione, a dzieciece nieszczerosci staja sie
w istocie , pseudo-klamstwami” (Piaget, 1966, s. 42). Starsze dzieci, w wieku
5-7 lat, zaczynaja kierowac sie wiedza, zdobyta w miare nabywania doswiad-
czen, oraz powoli ucza sie odrézniaé, co jest klamstwem, a co klamstwem
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nie jest. Stanowi to okres tak zwanego realizmu moralnego, w ktérym dzieci
styna z respektowania poznanych praw, zasad i regut w spos6b bezwzgledny
i niepodlegajacy zadnym negocjacjom. Kazdy zty czyn lub zlamanie prawa
jest czyms$ jednoznacznie niepoprawnym, bez wzgledu na okolicznosci, mo-
tywacje 0s6b popelniajacych wykroczenie, czy zewnetrzny nacisk (Pasternak,
2012, ss. 40-41). Kolejne stadium stanowi relatywizm moralny. Jest on charak-
terystyczny dla dzieci w wieku 8-11 lat, wykazujacych sie wieksza zdolno-
Scig dostrzegania umownego charakteru ustalanych zasad, koniecznosci ich
przestrzegania wedlug spolecznie ustalonych kryteriéw oraz motywagiji i in-
tencji os6b trzecich - nawet, jesli nie potrafig ich jeszcze uzasadni¢ (Harwas
-Napierata, Trempata, 2002, s. 114). Ostatnie stadium to autonomia moralna,
cechujaca dzieci powyzej 12 roku zycia, wiek mltodziericzy oraz dorostych.
Jest to nic innego, jak zdolnoé¢ do tworzenia, zmieniania, respektowania lub
zniesienia ustalen i obowiazujacych praw, jak rowniez posiadanie wiasnego
systemu wartosci oraz poszanowanie punktéw widzenia i pogladéw innych
0s0b (Pasternak, 2012, s. 41).

W badaniach nad rozwojem moralnym Lawrence Kohlberg wyréznit trzy
poziomy moralnego rozwoju, wraz z charakterystycznymi dla kazdego z nich
stadiami (Harwas-Napierata, Trempata, 2002, ss. 114-116): poziom przedkon-
wencjonalny (dzieci do 9 roku zycia, cze$¢ mlodziezy oraz dorostych prze-
stepcow), poziom konwencjonalny (adolescenci oraz dorosli) oraz poziom
postkonwencjonalny (nieliczne osoby doroste powyzej 20-25 r.z.). W ramach
pierwszego poziomu okreslenie czynu jako dobrego lub analogicznie zlego
ma miejsce z punktu widzenia odczuwanych konsekwencji (fizycznych i he-
donistycznych) oraz autorytetéw. Na tym etapie ocena sytuacji odbywa sie
w $wietle bezposrednio przyswiecajacych jednostce pragnieri oraz potrzeb
(Czyzowska, Niemczynski, Kmieé¢, 1993, na podstawie: Splawska, s. 108,
https:/ / przegladpedagogiczny.ukw.edu.pl). Na poziomie tym wyrdznia sie
dwa stadia (w kolejnosci): orientacje moralng oparta na karze i postuszen-
stwie (stadium 1) oraz indywidualizm i instrumentalny relatywizm (stadium
2) (Buksik, 1997, s. 160). W ramach drugiego poziomu moralno$¢ ma postac
ponadindywidualng, a ocena sytuacji odbywa sie z punktu widzenia gru-
py spolecznej, do ktérej przynalezy jednostka. Charakterystyczna jest tutaj
»postawa lojalnosci wobec spoleczeristwa i zarazem utrwalania i umacniania
porzadku spotecznego” (Czyzowska, Niemczytiski, Kmie¢, 1993, ss. 19-37).
W ramach tego poziomu wyrézniono stadium 3 - moralnos¢ ,,dobrego chtop-
ca” i ,grzecznej dziewczynki” oraz stadium 4 - orientacja na tad i porzadek
spoteczny (Buksik, 1997, s. 161). Trzeci poziom - postkonwencjonalny stano-
wi czas samodzielnego definiowania sytuacji przez jednostke oraz wykazy-
wania si¢ przez nig autonomig i niezaleznoscia w tym zakresie, na podstawie
wyznawanego systemu wartosci.
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Postrzega ona indywidualne prawa i obowigzki zwigzane z byciem czlonkiem okre-
slonej grupy spolecznej, jednakze jest od nich niezalezna, nie utozsamia si¢ z nig
(Trempata, 1989, na podstawie: Splawska, s. 108).

W ramach tego poziomu wyrézniono stadium 5 - perspektywe spoteczng
oraz stadium 6 - uniwersalne zasady moralne (Buksik, 1997, ss. 161-162).

Jak mozna zauwazy¢, rozw6j moralny przebiega w spos6b procesualny,
ma charakter liniowy i w miare wzrastania jednostki nabywa ona kolejnych
umiejetnosci i w coraz wiekszym stopniu poznaje $wiat wartosci, norm i regul
spotecznych. W efekcie, w miare uptywu czasu potrafi ona w sposéb spotecz-
nie akceptowalny funkcjonowac w $wiecie spotecznych kontaktéw, respektu-
jac zaréwno potrzeby i prawa wlasne, ale takze prawa i granice innych oséb.

Udowodniono, ze podstawa wszelkich uczué¢ dziecka o charakterze mo-
ralnym jest szacunek. To on stanowi motywacje do traktowania przekazywa-
nych dzieciom norm, zasad oraz wartosci - jako bezwzgledne, zasadne i nie-
podlegajace negocjacjom. Jak pisal Jean Piaget: , pierwsza moralnos¢ dziecka
jest moralnoscia postuszenistwa, a pierwszym kryterium dobra dla matych
dzieci pozostaje dlugo wola rodzicow” (Piaget, 1966, s. 42). W okresie przed-
szkolnym pozostaje ona wciaz heteronomiczna i podlega w gléwnej mierze
wplywom zewnetrznym, czyli woli prezentowanej przez rodzicéw oraz oso-
by, ktore dziecko szanuje (Piaget, 1966, ss. 42-43). W tym wieku czuje si¢ ono
zobowiazane do przestrzegania nakazow, regut i zasad stawianych przez
osoby uznawane przez nie za ,,wyzsze od siebie”, traktujac ich polecenia jako
obowiazek niepodlegajacy kwestionowaniu nawet wéwczas, kiedy nie do
konica rozumie przyswiecajacy im cel (Smykowski, 2005, s. 195).

Przyczyny dzieciecych nieszczerosci

Jak juz wspomniano, szczegodlnie okres przedszkolny jest czasem nieSwia-
domych, naturalnych konfabulacji, fantazjowania i tak zwanej bujnej wy-
obrazni. Dopiero dzieci powyzej szostego roku zycia zaczynajq jednoznacznie
odrézniaé¢ klamstwo od prawdy i upatruja je w kategoriach zla, czego$, co nie
jest prawda, falszywego sadu, blednego stwierdzenia (Pasternak, 2012, s. 42).

Okazuje si¢ jednak, ze osoby zajmujace sie tematyka klamstwa najmtod-
szych, w toku przeprowadzonych badan i analiz dochodza do innych, nie-
kiedy rewolucyjnych wnioskéw. Przykladem moga by¢ badania przepro-
wadzone przez Victorie Talwar (McGill University, Montreal) - uwazana
wspoblczesnie za jednego z najwiekszych swiatowych ekspertow w dziedzinie
klamstw najmlodszych - w ramach ktérych zauwazono, ze dzieci uczg sie
$wiadomie mija¢ z prawda wcze$niej, niz sadza na ten temat dorosli. Ujaw-
niono w nich bowiem, ze
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prawie wszystkie dzieci zaczynajg eksperymentowac z klamstwem przed ukoncze-
niem 4 roku zycia. Dzieci, ktére posiadajg rodzeristwo zdaja uczy¢ sie tego jeszcze
wczeséniej (Bronson, Merryman, 2011, ss. 81-88).

Na podstawie przeprowadzanych badan i licznych analiz stwierdzono
ponadto, ze 4-latki klamia raz na dwie godziny, natomiast 6-latkom zdarza
sie mijac¢ z prawdaq nawet co godzine. ,Te same badania wskazuja, ze klamie
96% wszystkich dzieci” (Bronson, Merryman, 2011, s. 88). Victoria Talwar
twierdzi réwniez, ze doroéli nie potrafia jednoznacznie okresli¢, kiedy dzieci
moéwia nieprawde; chlopcy weale nie ktamia wiecej niz dziewczynki; liczba
klamstw wzrasta wraz z wiekiem; dzieci starsze ktamia wiecej niz mtodsze.
Badaczka wskazuje na ewolucje rozumienia klamstwa w miare uptywu lat,
ktoére poczatkowo jest dla dzieci jednoznacznie zte (Wilson, Smith, Ross, 2003,
s. 22), natomiast z biegiem czasu ucza si¢ one jego pozytywnych stron i korzy-
Sci z niego ptynacych. ,Z poczatku dzieci mysla, ze kazde klamstwo jest zle,
a powoli orientuja sie, ze niektére typy klamstwa sa w porzadku” (Bronson,
Merryman, 2011, ss. 81-88). Nie zmienia to jednak faktu, ze sa one bardziej
krytyczne w stosunku do klamstw i klamcéw, anizeli doroéli, i jednoznacz-
nie okreslaja ktamstwo jako czyn moralnie niepoprawny (twierdzi tak 96-98%
dzieci) (Bronson, Merryman, 2011, ss. 88-96). Laurence McGaughran i Alexan-
der Wylie zwracaja uwage, ze rozw6j klamstwa jest procesem odbywajacym
si¢ stopniowo, przez cale wczesne dziecinstwo. Uznaje sie, ze rozpoczyna
sie ono juz w trzecim roku zycia dziecka (Dunn, 1988; Newton, Reddy, Bull,
2000, ss. 297-317, na podstawie: Wilson, Smith, Ross, 2003, s. 22), natomiast
juz w wieku szesciu lat wszystkie dzieci potrafig klamac¢ (McGaughran, Wy-
lie, 1969, ss. 181-192, na podstawie: Hood, 2013, s. 14).

Powyzsze wyniki badan nie zmieniaja jednak faktu, iz to wlasnie okres
przedszkolny, jak juz wspomniano, jest czasem charakterystycznym dla zja-
wiska konfabulacji. Warto wspomnie¢ raz jeszcze, iz jest to wynik tego, ze
dzieci na tym etapie rozwojowym bardzo czesto nie s w stanie odréznic¢
prawdy od wyobrazni, fantazji, czy rzeczywistosci (Hood, 2013, s. 15) (jak
stwierdzono, umiejetnos¢ ta rozwija sie stopniowo i dzieci nabywaja ja okoto
8 roku zycia) (Hood, 2013, s. 22). W kontekscie omawianego tematu pojawia
sie jednak pytanie, dlaczego wsrdéd dzieci pojawiaja sie przyktady nieszczero-
Sci. Kay Bussey zwracat uwage, ze

rozwo6j klamstwa jest zlozony. To nie jest jednoetapowy etap rozwoju. Istnieje wiele
réznych okolicznosci, w ktérych ludzie ktamig i w wielu réznych sytuacjach powo-
déw, a dzieci muszg nauczyc¢ sie odrézniac te ré6zne procesy (Bussey, 1992, ss. 1338-
1347, na postawie: Hood, 2013, s. 15).

Powodow celowego mijania sie z prawda jest bardzo wiele, a przewaga
jednych nad drugimi zmienia si¢ w zaleznosci od wieku dzieci. Poczatkowo
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motywacja do klamstwa moze by¢ che¢ zwrécenia na siebie uwagi, potrzeba
zostania dostrzezonym, zauwazonym w grupie (m.in. przez réwiesnikéw lub
opiekuna/nauczyciela) oraz docenionym przez innych - w szczegélnosci do-
rostych (a wsréd nich rodzicow) (Hood, 2013, s. 21). Jest to walka o swoiste
uznanie spoleczne, szacunek i uwage ze strony swoich réwiesnikow (a takze
i opiekunéw) (Hood, 2013, s. 21). Klamstwo stanowi niekiedy takze sposéb
na unikniecie kary (Wilson, Smith, Ross, 2003, ss. 21-45), tarapatéw i ztosci ze
strony os6b dorostych. Dzieciece nieszczerosci moga by¢ w tym ujeciu swoistg
wypadkowaq niewlasciwych relacji w rodzinie, egzemplifikacja wystepujacych
w niej naduzy¢ i nieprawidlowosci, na przyklad o charakterze wychowaw-
czym (zwigzanych choéby z nadmiernym karaniem oraz brakiem zrozumienia
i wlasciwej komunikagcji) (Buksik, 1997, s. 148). Ciekawy pozostaje fakt, iz jak
sie okazuje, to wlasnie ten czynnik - unikniecie kary staje sie dla dzieci w wie-
ku starszym najwieksza motywacja do ktamstwa (Smykowski, 2005, s. 195).
Ksigdz Mieczystaw Maliniski w ksiazce Wychowa¢ dziecko, wychowac siebie pisze:

Dziecko boi sie, ze gdy sie przyzna, to dostanie lanie, a przynajmniej bedzie piekielna
awantura. To juz woli sklama¢ niz doprowadzi¢ rodzicéw do wscieklosci (Maliniski,
2012, s. 108).

Reasumujac, do stworzenia listy powodéw prowadzacych do dzieciecych
nieszczerosci niezbedne bedzie uwzglednienie nastepujacych czynnikéw:
wstyd, che¢ zwrécenia uwagi, che¢ pozostania lojalnym, z zyczliwosci (by ni-
kogo nie urazic), pragnienie bycia docenionym (pochwalonym), che¢ uniknie-
cia strofowania, lek przed karg, che¢ zadowolenia rodzicow, zdobycia nagrody,
unikniecia krytyki oraz préba samoobrony. Jak mozna zauwazy¢, czynniki te
mozna podzieli¢ na dwie grupy: prowadzace do pozytywnych, pozadanych
efektow (LoPiccolo, Goodkin, Baldewicz, 1999, ss. 166-174) oraz chroniagce
i zabezpieczajace jednostke przed wystgpieniem negatywnym zjawisk. Do
pierwszej grupy zaliczy¢ mozna sytuacje, w ramach ktorych klamstwo staje sie
swoistym ,érodkiem” w drodze do osiggniecia okreslonego celu, jak na przy-
kiad nagroda, aprobata, czy uznanie. Staje sie sposobem zawalczenia o uwage,
droga do zainteresowania soba dorostych, sposobem na uzyskanie pochwaty
i zebrania komplementéw na swdj temat, jak réwniez metoda na otrzymanie
wymarzonej nagrody. Jest ono w prosty sposéb zwigzane z uzyskaniem okre-
Slonych korzysci, a wiec ma charakter instrumentalny i celowy. Z drugiej stro-
ny, moze by¢ ono érodkiem zabezpieczajacym przed zloscia ze strony innych
0s0b, otrzymaniem kary czy reprymendy za dokonane przewinienia. Takie
klamstwo jest niejednokrotnie podszyte lekiem i obawami, Ze przyznajac sie
i méwigc prawde, zostanie wymierzona w stosunku do tej osoby sprawiedli-
wos¢, a jej wymiar moze by¢ surowy i dotkliwy dla jednostki, czego - kltamiac
- za wszelka cene chciataby unikna¢.
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Oproécz wyzej wymienionych kwestii, raz jeszcze nalezy zwréci¢ uwage na
czynniki o najwiekszej mocy i najszerszym polu dziatania w procesie wzmac-
niania zjawiska nieszczerosci wéréd dzieci lub tez przeciwdziatania temu zja-
wisku (co naleze¢ bedzie do zachowar spolecznie pozadanych). W pierwszej
kolejnosci wymieni¢ nalezy srodowisko rodzinne, a w nim rodzicéw dziecka,
ktérzy swoim zachowaniem, przyjetymi zasadami postepowania, czy wreszcie
posiadanym systemem wartosci beda dla dziecka wzorem i swoistym azymu-
tem na drodze do szczerosci i analogicznie - pojawienia sie zjawisk zwigza-
nych z celowym mijaniem si¢ z prawda przez dzieci. Wyrazne i jednoznacz-
ne oddziatywania wychowawcze rodzicéw w tej dziedzinie nie pozostajq bez
znaczenia dla procesu tworzenia sie dzieciecej moralnosci. Kolejnym waznym
ogniwem pozostaje Srodowisko spoleczne, a w nim srodowisko szkolne, w kto-
rym kolejnym autorytetem w tym zakresie winien by¢ nauczyciel dziecka. Do
jego zadar nalezec bedzie wzmacnianie pozytywnych zachowar oraz krzewie-
nie wérdd dzieci spolecznie aprobowanych wartosci i postaw. Bez wzgledu na
przyjeta perspektywe myslowa odnosnie jednoznacznego dookreslenia, ktory
z podmiotéw na linii rodzice versus nauczyciele ma wieksze oddzialtywanie
o charakterze wychowawczym w pracy z dzie¢mi i mtodzieza (co w obecnych
czasach pozostaje dodatkowo utrudnione, biorac pod uwage rosnace znaczenie
kultury popularnej i grupy réwieéniczej oraz ich znaczacy udzial w procesie
konstruowania tozsamosci mlodych ludzi, na co zwraca uwage Zbyszko Me-
losik, przywotujac w tym kontekscie zjawisko ,, przesuniecia socjalizacyjnego”)
(Melosik, 2005, ss. 68-69), to wlasnie oni (dorosli) wykazuja olbrzymie znaczenie
i moga wplynaé na zachowanie dzieci poprzez prezentowane postawy, stosu-
nek do dziecka, respektowanie praw oraz konsekwencje. To przede wszystkim
ich szeroko pojete oddzialywanie ma niewymierne znaczenie w budowaniu
dzieciecej prawdoméwnosci.

Nadmierne wymagania, ciagle ocenianie, krytykanctwo, kary, wypomi-
nanie przewinien (Faber, Mazlish, 1998, ss. 105-109) oraz niekonsekwencja to
tylko nieliczne z niewlaéciwych zachowan, ktére nie tylko nie beda sprzyjaty
ksztaltowaniu sie poczucia szczerosci, ale moga réwniez potegowac nieszcze-
ros¢. Nie nalezy zapominad, ze dzieci to niesamowici obserwatorzy i dobrze
nasladuja dorostych, ktérzy sa w tym okresie prawdziwie niezastapieni (Ber-
gner Hurlock, 1985, s. 446), bowiem, jak wiadomo, , rozw6j moralny doko-
nuje sie na drodze internalizacji norm rodzicielskich” (Buksik, 1997, s. 149).
Dzieci ucza sie przez obserwacje i nasladownictwo innych, szczegdlnie os6b,
ktére szanuja (Tyszkowa, 1988, s. 47). Dlatego tak wazne jest, aby srodowi-
sko rodzinne, a nastepnie przedszkolne i szkolne w sposéb optymalny (m.in.
poprzez internalizacje norm i zasad spotecznego wspétzycia) potrafilo dbac¢
o rozwoj spoteczno-moralny najmtodszych (Gala, 1992, s. 17).
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Podsumowanie

Jean Piaget podkresla, ze , dziecko nie rodzi sie¢ dobre ani zle - tak pod
wzgledem zycia intelektualnego, jak i moralnego - ale jako pan wlasnego
losu” (Piaget, 1967, s. 88). To od niego samego, a takze od 0s6b z jego otocze-
nia: rodziny, srodowiska réwiesniczego i szkolnego bedzie zalezalo, w jakim
kierunku postepowac bedzie jego rozw¢j. Violetta Kruczkowska w swoim ar-
tykule pisze nastepujaco:

jednym z najskuteczniejszych narzedzi nauczania jest przyktad. Jesli naprawde chcesz
wplynac na system wartosci dzieci, nie opowiadaj o tym, co dobre, lecz stari sie tego
ucielesnieniem (Kruczkowska, 2012, s. 28).

Slowa te stanowig kwintesencje, podstawe budowania wszelkich relacji
na plaszczyznie dorosty-dziecko. Mtody czlowiek, dziecko doskonale widzi,
kiedy i czy tresci przez nas przekazywane maja odzwierciedlenie w naszym
postepowaniu, co z kolei stanowi jednoznaczna informacje wartosciujacg, czy
naprawde nalezy i warto sie do nich stosowac. Aby jak najskuteczniej wpty-
wac na system wartosci dzieci, nalezy pamietac o przestrzeganiu kilku zasad,
bedacych pomocnymi w budowaniu wzajemnych, miedzypokoleniowych re-
lacji. Brzmia one nastepujaco: nie karzmy, ale uéwiadamiajmy konsekwencje
ztych i dobrych zachowar; doceniajmy i nagradzajmy dziecko, a szczegdlnie
jego prawdomownos¢; rozmawiajmy, tlumaczmy i wyjasniajmy, do czego
prowadzi klamstwo i dlaczego warto kierowac sie prawda; budujmy wzajem-
ne zaufanie i wspétpracujmy w pokonywaniu trudnych sytuacji; wystrzegaj-
my sie nadmiernej surowosci i oskarzey; badZmy wzorem! (Pasternak, 2012,
s. 42).

Nalezy przy tym pamietad, ze kazde dziecko jest inne i kazde klamstwo
tez jest inne. Kltama¢ wbrew pozorom i powszechnej opinii wcale nie jest pro-
sto. Jesli dziecko bywa nieszczere, to robi to zawsze z konkretnego powo-
du. Nie nalezy zapomina¢ przy tym, ze dzieciece ktamstwo nie jest tozsa-
me z ktamstwem os6b dorostych, dlatego nie nalezy spieszy¢ sie z osadem,
jednoznaczna opinia, czy etykietowaniem w tym ujeciu dzieci. Jak zostato to
wielokrotnie podkreslone, w przywolywanym okresie rozwojowym (tj. wie-
ku przedszkolnym) zjawisko nieszczerosci moze by¢ bardzo charakterystycz-
ne i w pelni zasadne, czego egzemplifikacje stanowia dzieciece konfabulacje,
dlatego przyréwnywanie ich do ktamstwa moze by¢ wysoce krzywdzace dla
pozostajacych w tym wieku i charakteryzujacych sie bujng wyobraznig dzieci.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Cyfrowi tubylcy (Prensky, 2001), dzieci Internetu (Wiktorowicz, Warwas,
Kuba i in., 2016), to obecnie dwie kohorty demograficzne: tytulowe pokole-
nie Z (inaczej: Zety, always-on, generacja C, pokolenie instant), urodzone w la-
tach 1995-2012 (Juchnowicz, 2009, s. 118) oraz nastepujace po nim pokolenie
Alfa. W odréznieniu od pokolen starszych - nazywanych cyfrowymi migran-
tami (Prensky, 2001) - cyfrowi tubylcy nie znajg Swiata sprzed globalizacji
i cyfryzacji. Wzrastaja i rozwijaja si¢ w realiach, ktére Z. Bauman okreslit
jako ptynna nowoczesnosé (Bauman, 2006a), w kulturze instant zbudowanej na
materializmie i konsumpcjonizmie, propagujacej powierzchownosc i byleja-
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Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



168 Marzena Blachowska-Szmigiel

kosé (Melosik, 2003, ss. 19-37). Zyjac w hybrydowej rzeczywistosci ptynnej
nowoczesnosci, w ktérej informacje dezaktualizujg si¢ niemal codziennie, nie
wyobrazaja sobie funkcjonowania bez polaczenia z Siecig. Swoistosc¢ realiow
plynnej nowoczesnosci implikuje zmiany w ich sposobie przetwarzania infor-
magcji, my$lenia i funkcjonowania (Carr, 2013).

Badacze z obszaru nauk humanistycznych podkreslaja , gorzki posmak”
plynnej nowoczesnoéci (Urbaniak, 2014, ss. 5-27), a z ich refleksji i analiz wy-
tania sie kluczowa potrzeba spoleczeristwa ery cyfryzacji, ktéra sprowadza
sie do rozwijania kompetencji uczenia sie, postrzeganej jako metakompeten-
cja i wpisujacej sie w idee lifelong learning (uczenia sie przez cale zycie). Anali-
zy te i refleksje z jednej strony sktaniaja do wniosku, ze prymarnym zadaniem
szkoly i uniwersytetu jako instytucji edukacyjnych winno by¢ stwarzanie wa-
runkéw do rozwijania kompetencji uczenia sie, inaczej méwiac - uczenie jak
sie uczy¢, czerpac radoé¢ z odkrywania prawdy i dzielenia sie nig. Z drugiej
strony budza pytania, w jakim zakresie wspélczesne instytucje szkoly i uni-
wersytetu realizuja to zadanie oraz jakie wyzwania ono przed nimi stawia.
Celem artykutlu jest odpowiedz na te pytania. Problematyka edukacyjnej roli
szkoly i uniwersytetu omawiana jest w odniesieniu do edukacyjnych potrzeb
pokolenia Z i usytuowana w kontekscie charakterystyki wybranych aspek-
tow Swiata ptynnej nowoczesnosci, zas kompetencja uczenia sie przedstawio-
na zostala jako klucz do funkcjonowania w tym Swiecie.

Swiat plynnej nowoczesnosci:
kultura, wartosci, stan umystu i styl zycia

W $wiecie plynnej nowoczesnosci kluczowa wartoscig pozostaje kon-
sumowanie i bycie konsumowanym (Melosik, 2003, ss. 19-37), a kryteria
rynkowe stanowia podstawowy wyznacznik oceniania i warto$ciowania
jednostki w odniesieniu do siebie, $wiata zewnetrznego i relacji interperso-
nalnych (Urbaniak, 2014, s. 11). Globalizacja, materializm, konsumpcjonizm
i cyfryzacja doprowadzily do powszechnej komodyfikacji (utowarowienia)
(Urbaniak, 2014, s. 10), zaniku granic miedzy kultura elitarng i popularng,
prawda i fake newsem, przestrzenia prywatna i publiczng, $wiatem realnym
i Swiatem wirtualnym (Melosik, 2003, s. 22). Kultura ptynnej nowoczesnosci
- nazywana kulturq instant - opiera si¢ na przekonaniu o bezsensownosci
zaangazowania, odpowiedzialnosci, czy dlugotrwatego wysitku, a jej wy-
znacznikami sa zmiana i natychmiastowos¢, ktére generuja powierzchow-
nos¢ i bylejakosé¢ (Melosik, 2003, s. 21), prowadzac do kompulsywnego, he-
donistycznego konsumowania, braku autorefleksji i samokrytyki (Urbaniak,
2014, s. 10). Ujmujac wspolczesna kulture z perspektywy psychoanalitycz-
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nej, M. Urbaniak zauwaza, ze ,mieszkarncy globalnej wioski kolektywnie
zafiksowali sie w rozwoju mentalnym na poziomie fazy oralnej” (Urbaniak,
2014, s. 10).

Przez kompulsywne konsumowanie homo consumptor - typowy repre-
zentant kultury konsumpcji - nieustannie aktualizuje i modernizuje swo-
ja tozsamos¢. Czyni to w celu odegnania widma ,zbednosci i nadmiaru”
(Bauman, 2006b, s. 153), a tym samym unikniecia drogi ,ku wysypisku”
(Urbaniak, 2014, s. 15) i pozostania atrakcyjnym dla otoczenia. Motorem
jego dzialania jest zatem lek przed odrzuceniem i porzuceniem, podsycany
przez treéci publikowane w cyfrowych mediach, generujace poczucie nie-
spelnienia i oferujace mozliwosci odczucia petni dzieki zakupowi produk-
tow okreslonych marek. Kupujac symbole tozsamosci do ktérej dazy, homo
consumptor tworzy z mozaiki r6znych marek kolejne wersje siebie (Melosik,
2003, s. 21). Tozsamos$¢ w plynnej nowoczesnosci ,jest maska wykreowang
przez agencje reklamowe na potrzeby rynku (...), ptynnoé¢ oznacza tutaj
pozér, pozbawiong tresci iluzorycznos¢” (Urbaniak, 2014, s. 14). Mozaiko-
wa tozsamos¢ jest niestabilna, tymczasowa i , sfragmentaryzowana” (Melo-
sik, 2003, s. 11), skrywa , moralno-egzystencjalna préznie” (Urbaniak, 2014,
s. 9) i tesknote za mozliwoscig kontrolowania swojego zycia.

Konsumpcja jest zatem nie tyle zachowaniem, ile stanem umystu oraz
stylem zycia dominujacym wéréd cyfrowych migrantéw i tubylcow obec-
nych na rynku sprzedazy $wiata ptynnej nowoczesnosci: od Baby Boomer-
sow (osoby urodzone w latach 1945-1964), przez pokolenie X (osoby uro-
dzone w latach 1965-1980) i Y (osoby urodzone w latach 1981-1994), po
pokolenie Z (Juchnowicz, 2009, s. 118). Dla pokolerr Baby Boomers (BB) i X
warto$¢ konsumpcyjna przedstawiaja dobra trwate (Rosinski, 2023). Poko-
lenie Y konsumuje przede wszystkim doswiadczenia (np. kolacja w ciem-
nosci), kupuje ustugi i inwestuje w rozwoj wiasnych pasji (Rosinski, 2023;
Wiktorowicz, Warwas, Kuba i in., 2016), a wchodzace na rynek sprzeda-
zowy pokolenie Z prezentuje , ostentacyjny konsumpcjonizm” (Rosifiski,
2023). Zety inwestuja w limitowane kolekcje butéw i ubran, ktére nabywaja
po atrakcyjnych cenach w ramach dropow (tj. wypuszczenia do sprzedazy
limitowanych kolekcji lub wylosowania mozliwosci wziecia udzialu w za-
kupach). Homo consumptor preferuje zakupy w Sieci (Kluza, 2019), z wy-
jatkiem pokolenia BB, ktére woli sklepy stacjonarne (https://forsal.pl/
artykuly/1430262,baby-boomers-w-polsce-pokolenie-wykluczone-z-rynku
-e-commerce.html).

Swiat kuszacy ré6znorodnoécia débr i ustug moze wywolywac cala game
emocji, uczud i stanéw - od poczucia wstydu i winy, przez zal, strach, po-
zadanie, zlos¢ i dume, po odwage, by walczy¢ o pozostanie atrakcyjnym
obiektem konsumpcji. Odwolujac sie¢ do mapy pozioméw Swiadomosci
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D.R. Hawkinsa (2012), mozna zauwazy¢, ze przecietnego homo consumptora
cechuja poziomy $wiadomosci ponizej 200 oraz poziom 200. D.R. Hawkins
ujmuje Swiadomosc¢ jako “wszechobecne, uniwersalne pole energii”, ktére
jest ,macierza wszelkiego istnienia” (Hawkins, 2012, s. 17). Opracowana
przez niego mapa $wiadomosci liczy osiemnascie pozioméw, a rozpietosé
ich kalibracji' ksztattuje sie¢ od 20 (poziom Wstydu) do 700-1000 (poziom
Oswiecenie). Ponizej poziomu 200 (poziom Odwagi) znajduje sie osiem
poziomoéw $wiadomosci (od poziomu Wstydu po poziom Dumy [poziom
175]) o destrukcyjnym, ostabiajacym wplywie na jednostke i spoleczenistwa
(Hawkins, 2010, s. 70). Poziomy te tworza sfere Swiadomosci, wyrazajaca sie
przez site. Kluczowym wyznacznikiem tej sfery jest orientacja na rywaliza-
cje i dziatanie z egotycznych pobudek. Poziomy §wiadomosci znajdujace sie
powyzej poziomu Odwagi tworza sfere Swiadomosci stanowigca , tworczy
wyraz mocy” (Hawkins, 2010, s. 70). Na tych poziomach rywalizacja stop-
niowo ustepuje miejsca wspélpracy i dziataniom zorientowanym na wyz-
sze dobro. Wedlug D.R. Hawkinsa, poziom $wiadomosci 80% Swiatowej
populacji wynosi ponizej 200, co oznacza, ze ,jest ona zdominowana przez
prymitywne instynkty, uwarunkowania i zachowania (co znajduje odbicie
w wieczornych wiadomosciach)” (Hawkins, 2012, s. 30).

Jeszcze w minionym stuleciu umyst dawat poczucie sprawczosci i pano-
wania nad wlasnym zyciem, a wiedza zdawala sie stanowic¢ stabilny funda-
ment dla tworzenia spoleczenstwa wiedzy z wizji P.F. Druckera (UNESCO,
2005, s. 20). Jednakze, w $wiecie plynnej nowoczesnosci myslenie zdecydo-
wanie stracito na wartosci. Homo consumptor unika wysitku intelektualnego,
bedacego skadinad doskonalym narzedziem rozwoju §wiadomosci, warun-
kiem intelektualnego przebudzenia, ktére wynosi swiadomosé¢ na poziom
400 (poziom Rozsadku) na skali §wiadomosci D.R. Hawkinsa (2012, s. 32).
Na tym poziomie: ,Wiedza i edukacja staja sie (...) kapitalem. Rozumienie
i informacja sg gléwnymi narzedziami osiagnie¢, ktore sa cechg charakte-
rystyczna dla zrozumienia przyczynowosci” (Hawkins, 2010, s. 82). Iluzje
kontroli nad wlasnym zyciem homo consumptor zyskuje kontrolujac wlasne
cialo ,niekiedy co do kazdej kalorii i kazdego pociggniecia szminka” (Me-
losik, 2003, s. 28). Celem jest zachowanie wiecznie mtodego wygladu; mio-
dos¢ pozostaje przedmiotem medialnego kultu (Urbaniak, 2014, ss. 14-15),
cho¢ proces globalnego starzenia sie spoleczeristwa wymusza tutaj pewna
zmiane (https:/ /zpe.gov.pl/pdf/POLLiA20G). Dojrzale modelki coraz cze-
Sciej pojawiaja sie¢ na wybiegu, billboardach i okladkach §wiatowych maga-
zynéw o modzie.

! Kalibracje D.R. Hawkinsa opieraja sie na wzorze logarytmicznym.
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Pokolenie Z:
wartoS$ci, motywacje, przyswajanie informacji i myslenie

A jak na tym tle przedstawia sie typowy przedstawiciel pokolenia Z? Ba-
dacze podkreslaja, Ze nie jest zainteresowany religig, ani polityka, a praca nie
przedstawia dla niego szczegolnej wartosci (Morbitzer, 2014a, s. 140). Wy-
chowany w kulturze nadmiaru i natychmiastowosci, nieograniczony dostep
do doébr i ustug traktuje jako co$ oczywistego i naturalnego, konsekwencja
tej fatwosci zaspokajania swoich potrzeb jest brak u mtodych ludzi odporno-
Sci na przeciwnosci, hartu ducha i poczucia odpowiedzialnosci” (Morbitzer,
2014b, s. 118). Do dziatania motywuja go przede wszystkim cele zewnetrzne:
pieniadze, wizerunek i stawa. Swoja tozsamosc¢ tworzy i aktualizuje, nabywa-
jac limitowane kolekcje ubran czy butéw w ramach wspomnianych dropow.
Jednoczesnie, poprzez odsprzedaz zakupionych rzeczy zarabia pienigdze
i pokazuje swoja zaradnos¢, a na platformie TikTok chetnie dzieli sie infor-
magjg, ile warte s3 jego ubrania (Rosifiski, 2023). Zdaniem socjologow, Zety
sa pokoleniem narcystycznym o silnej potrzebie zaistnienia w przestrzeni
publicznej i bycia celebrytami, a tendencje te wzmacniajg jeszcze portale spo-
tecznosciowe (Morbitzer, 2014a, s. 140), stanowigce gléwne Zrédlo informacji
dla tego pokolenia. Pod tym wzgledem - jak wynika z badar przeprowa-
dzonych w roku 2022 - na miejscu pierwszym sytuuje sie¢ YouTube (93%), na
drugim plasuje Facebook (90%), a tuz za nim Instagram (82%) i TikTok (74%)
(https:/ /biznes.interia.pl/finanse /news-pokolenie-z-konsumuje-tresci-zu-
pelnie-inaczej,nld,6395666#utm_source=paste&utm_medium=paste&utm_
campaign=chrome).

Zety nie wyobrazaja sobie zycia bez Internetu i spedzaja w nim coraz
wiecej czasu. W roku 2013 mlode pokolenie serfowalo po Sieci przecietnie
trzy godziny dziennie, natomiast w roku 2022 statystyczny przedstawiciel
pokolenia Z byl online juz pie¢ godzin dziennie (Wesota, 2022). W raporcie
z badan, ktére w roku 2016 objety w Polsce tacznie 22 086 oséb z pokolenia
instant czytamy: ,mlodzi uzytkownicy urzadzeni mobilnych (...) uznaja zycie
bez urzadzerr mobilnych za niemal niemozliwe” (Debski, 2016, s. 17), a swo-
je smartfony traktuja jak istoty zywe, wigza z nimi uczucia, cierpia po ich
stracie (Debski, 2016, s. 17). Badacze zgodnie przyznaja, Ze nastepstwem dlu-
gotrwalego zanurzenia w rzeczywistosci cyfrowej jest rozproszona uwaga,
trudnosci z koncentracjg, interpretacja mysli i uczu¢ innych ludzi, decentra-
¢ja, méwieniem o swoich emocjach i uczuciach, nawigzywaniem relacji inter-
personalnych, empatia (Carr, 2013; Wiktorowicz, Warwas, Kuba i in., 2016;
Debski, 2016; Kisiel-Dorohinicka, 2017, s. 537; Spitzer, 2016). Z jednej strony,
Internet przyciaga dzieci i mtodziez, ktéra ma trudnosci z nawigzywaniem
relacji interpersonalnych w realnym $wiecie, a z drugiej - problemy te po-
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glebia (Goetz, 2015, s. 11). Na sile przybiera zjawisko e-uzaleznienia (tj. kom-
pulsywnego, niekontrolowanego korzystania z urzadzen), przejawiajace sie
miedzy innymi: obnizeniem nastroju, przemeczeniem, spadkiem aktywnosci
szkolnych i pozaszkolnych, bezsennoscia, depresja, otyloscig, problemami
z koncentracja i mowa, natretne mysli) (Debski, 2016, ss. 16-17).
Nastepstwem diugotrwalego kontaktu z Internetem sa réwniez zmiany
w neurologicznej budowie mézgu cyfrowych tubylcéw, ktére prowadza do
powstania umystu o hipertekstowej naturze, charakteryzujacego sie wielo-
watkowym mysleniem (Carr, 2013). W plynnej nowoczesnosci zyja zatem

dwa pokolenia réznigce sie neuronalng budowa mézgu i sposobem przetwarzania
informacji. Miedzy pokoleniem cyfrowych tubylcow a pokoleniem cyfrowych imi-
grantéw wytworzyla sie potezna ,luka mézgowa” (ang. brain gap) (Morbitzer, 2014b,
s. 120).

Inaczej méwiac, jesteSmy swiadkami przejécia miedzy dwoma modelami
myslenia, implikujacymi r6zny sposob uczenia sie:

spokojny i skoncentrowany umysl linearny ustepuje miejsca umystowi hiperteksto-
wemu, ktéry chee i musi przyjmowac oraz oddawac informacje w porcjach kroétkich,
chaotycznych i czesto pokrywajacych sie zawartoscig - im szybciej, tym lepiej (Carr,
2013, s. 21).

Zety biegle wyszukuja interesujace ich informacje - co jest niewatpliwa
zaletg hipertekstowego umystu - w tym celu nie zawsze czytaja od lewa do
prawa i z gory w dol, czesto pomijaja pewne fragmenty tekstu (Carr, 2013,
s. 20)2. W przeciwienistwie jednak do umystu linearnego, skupiajacego sie na
przetwarzaniu i zapisywaniu treéci informacji, z ktérych tworzy reprezenta-
cje wiedzy, umyst hipertekstowy ogranicza sie do przechowywania danych
o lokalizacji informacji, traktujac Internet jako swoje przedtuzenie. Prowadzi
to do splycenia proceséw przetwarzania informacji i ostabienia zapamiety-
wania, a jednocze$nie do rozwoju pamieci okreélanej jako transakcyjna ,, gdzie
informacje nie sa bezposérednio zapamietywane, ale ich «<kodowanie» odbywa
si¢ na zewnetrznym zasobie” (Szpunar, 2015, s. 151). W rezultacie, pokole-
nie Z ma trudnosci z rozumieniem, interpretacjg informacji, ich kreatywnym
zastosowaniem, przyjeciem szerszej perspektywy ogladu, a jego wiedza jest
pobiezna i fragmentaryczna (Morbitzer, 2014a, s. 140). Ilustracja tego stanu
jest zjawisko, okreslane jako mediotyzm, ktore

oznacza sposob funkcjonowania w medialnym $wiecie, charakteryzujacy sie brakiem
krytycyzmu w odbiorze treci, co wiecej - akceptowaniu tzw. Smietnika medialnego

2 N. Carr powoluje si¢ na badanie przeprowadzone w roku 2008 na okoto 6 000 przedsta-
wicieli pokolenia Z.
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z przekonaniem, ze réznorodnosé przekazéw jest dowodem pluralizmu i bogactwa
medialnych treéci (Morbitzer, 2017, s. 75).

Kolejne potencjalne zagrozenie dla myslenia formalnologicznego
i tworczego stwarza uruchomiony w listopadzie 2022 roku ChatuGPT (Gene-
rative Pre-tained Transformer), odpowiadajacy na pytania i generujacy teksty
na rézne tematy (https://zpe.gov.pl/chat-gpt).

Na blogach, vlogach, kanatach spotecznosciowych typowy przedsta-
wiciel pokolenia Z poszukuje zatem gotowych rozwigzan i skutecznych
podpowiedzi ,jak zy¢”. Celebryci, influencerzy i coachowie przescigaja sie
w promowaniu ,jedynych wlasciwych” zachowan i postaw zyciowych; apli-
kacje internetowe podpowiadajg, gdzie, jak i z kim spedzi¢ wolny czas, jak
éwiczy¢, odzywiac sie, czy ubiera¢. Typowy przedstawiciel pokolenia instant
zyje w iluzorycznym $wiecie nadmiaru wykreowanym przez $§wiatowe mar-
ki, a poniewaz jego wielowatkowy umyst nie jest sktonny do autorefleksji czy
samokrytyki (Urbaniak, 2014, s. 14), przy podejmowaniu decyzji kieruje sie
zwykle argumentem spolecznego dowodu stusznosci i argumentem autory-
tetu (Melosik, 2003, ss. 19-37). Pozwalajac, aby to grupy spoleczne i autorytety
medialne nadawaly warto$¢ wybieranym przez niego przedmiotom czy ustu-
gom, poniekad rezygnuje z siebie i stopniowo pozbawia si¢ osobistej mocy,
to znaczy:

zdolnosci do wywierania wplywu na swoja sytuacje, do sprawowania kontroli nad swo-
im zyciem oraz zdolnosci do urzeczywistniania pragnien i celéw osobistych (Mellibruda
https:/ / psychologia.edu.pl/component/content/ article/115-teksty/1380-poszukiwa-
nie-i-utrata-mocy-osobistej.html).

Metakompetencja uczenia sie
jako kluczowa potrzeba spoleczenstwa plynnej nowoczesnosci

W erze plynnej nowoczesnosci, w ktorej informacje dezaktualizuja sie
niemal codziennie, a hipertekstowy umyst ma trudnosci z ich rozumieniem
i interpretacja, lifelong learning przywraca iluzje statosci, niwelujac lek przed
zmiang. Staje si¢ zatem koniecznym stylem bycia. Z. Bauman (2007, s. 229)
zauwaza, ze jesli ,edukacja i uczenie si¢ maja sie do czego$ przyda¢, to mu-
szg miec¢ charakter ciggly i rzeczywiscie trwac przez cate zycie”. Idee uczenia
si¢ przez cale zycie siegaja starozytnosci. Wyraza je, miedzy innymi, znany
aforyzm Seneki Mlodszego: Tamdiu discendum est, quandiu nescias: si prover-
bio credimus, quamdiu vivas (https:/ /aforyzmy-cytaty.pl/autor/seneka.html).
W debacie miedzynarodowej koncepcja lifelong learning obecna jest od lat 60.
XX wieku (Pétturzycki, 2004, ss. 47-50), jednak dtugo funkcjonuje pod poje-
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ciem edukacji ustawicznej (Wréblewska, 2006, ss. 47-52). W roku 2001 Komisja
Europejska definiuje lifelong learning jako

wszelkie dziatania zwigzane z uczeniem si¢ przez cate zycie zmierzajace do poprawy
wiedzy, umiejetnoéci i kompetencji w perspektywie osobistej, obywatelskiej, spotecz-
nej i/lub zwigzanej z zatrudnieniem (European Commission, 2001, s. 9).

Rdzeniem lifelong learning jest kompetencja uczenia sie, a jej kluczowe
znaczenie dla spoteczenistw przyszlosci podkreéla juz w latach 70. XX wieku
A. Toffler:

spoleczenistwo, w ktérym jednostka stale zmienia prace, miejsce zamieszkania, zrywa
wiezy spoleczne i tak dalej, musi polozy¢ ogromny nacisk na sam proces uczenia si¢
(Toffler, 2007, s. 406).

Uczenie sie jako zlozony, wielowymiarowy proces obejmuje interakcje
miedzy uczacym sie a jego otoczeniem (spotecznym, kulturowym, histo-
rycznym) oraz procesy psychiczne przyswajania i przetwarzania informacji,
zachodzi w wymiarach poznawczym, emocjonalnym i spolecznym (Illeris,
2006). W erze cyfryzacji istota wymiaru poznawczego - dotyczacego natu-
ry i struktury uczenia sie - jest umiejetne ,polaczenie tego, w czym ludzki
mozg jest najlepszy z tym, w czym komputer przewyzsza nasze mozliwo-
$ci” (Morbitzer, 2014b, s. 116), aby racjonalnie i efektywnie korzystac z zaso-
béw Sieci. Takie nawigowanie po cyfrowej rzeczywistosci jest intencjonalne
i ukierunkowane na cel, wymaga i rozwija takie umiejetnosci umystowe, jak:
selekcja i ocena zrodet internetowych pod wzgledem wiarygodnosci, rzetel-
noéci i kompletnoéci informacji w nich zawartych; produktywne i twoércze
przetwarzanie wybranych informacji oraz ich kreatywne zastosowanie do re-
alizacji zadan (jezykowych/niejezykowych).

Z perspektywy emocjonalnej za$ uczenie sie stanowi proces psychodyna-
miczny. Jego istotq jest energia psychiczna uczué, emocji, postaw i motywacji.
Energia psychiczna ksztaltuje przebieg i wynik sytuacji/ procesu uczenia sie,
a jednoczesnie jest ksztaltowana przez te sytuacje/proces (Illeris, 2006, ss. 25-
26). Z perspektywy spolecznej wynik procesu uczenia sie zalezy od przebiegu
interakcji miedzy uczacym sie a jego otoczeniem blizszym i dalszym (spotecz-
nym, kulturowym, historycznym). Efektem emocjonalnego i spotecznego wy-
miaru uczenia sie jest rozwdj/wzrost kompetencji emocjonalno-spotecznych.
Rdzeniem za$ tych kompetengji jest skuteczne zarzadzanie swoimi emocjami,
implikujace miedzy innymi umiejetnosci:

- zauwazania, rozpoznawania i nazywania odczuwanych stanéw oraz na-
strojow;
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- dostrzegania wagi i znaczenia odczuwanych emocji, ich zmiennosci
i wplywu na asertywne funkcjonowanie w przestrzeni osobistej i spotecznej
(f. wyrazanie siebie, komunikacje z otoczeniem, rozwigzywanie zadan, na-
wigzywanie relacji);

- asertywnej komunikacji odczuwanych stanéw i nastrojow;

- wywolywania i wzmacniania emocji ulatwiajacych funkcjonowanie
W przestrzeni spolecznej;

- akceptacji, wyrazania i transformowania trudnych emocji;

- wplywania na samopoczucie innych, to jest ,motywowania ich, wpra-
wiania w dobry humor, pocieszania itp.” (Matczak, Martowska, 2011, s. 7).

W erze cyfryzacji, ktora charakteryzuje deficyt umiejetnosci spotecznych
i empatii (Goetz, 2015, s. 11), rozwijanie kompetencji emocjonalno-spotecz-
nych nabiera kluczowego znaczenia, bo to one czynig czlowieka zdolnym do
nawigzywania glebokich i trwalych relacji, brania odpowiedzialnosci za swo-
je czyny, zwiazki, uczucia i emocje, odczuwania wdziecznosci oraz dazenia
do przekraczania poziomoéw $swiadomosci (Hawkins, 2012).

Podsumowujac, w $wiecie plynnej nowoczesnoéci uczenie sie zyskuje sta-
tus meta-kompetencji (Glebocki, 2014, ss. 1-7). Skuteczne uczenie si¢ z per-
spektywy prakseologicznej pozwala sprawnie funkcjonowaé na rynku pra-
cy i stawiac czola wyzwaniom plynnej nowoczesnosci, a tym samym unikac
drogi ,ku wysypisku”. Jak zauwaza D. Tabskott: ,liczy sie teraz nie to, co
wiemy, ale to, jak poruszamy sie w cyfrowym $wiecie, i to, co potrafimy zro-
bi¢ z informacjami, ktére znajdujemy” (Tabskott, 2010, s. 237). Z perspektywy
poznawczej, uczenie sie umozliwia realizowanie celéw zyciowych (Melosik,
2003, ss. 19-37; Glebocki, 2014, ss. 1-7) i spelnianie marzen, pozostaje w Sci-
stym zwigzku z rozwojem osobistym (Illeris, 2006), ktérego istotq jest prze-
kraczanie pozioméw $wiadomosci (Hawkins, 2012) w dazeniu do osiggniecia
pelni swojego potencjatu w sferach: emocjonalnej, mentalnej i duchowe;.

Sfera emocjonalna obejmuje doskonalenie oraz wzrost ,kompetencji
pozwalajacych na efektywna regulacje emocjonalng i dobre radzenie sobie
w sytuacjach spotecznych i zadaniowych” (Matczak, Martowska, 2011, s. 6).
Sfera mentalna dotyczy doskonalenia kompetencji umystowych, to jest uwa-
gi i koncentracji percepcji wielozmystowej, wyobrazni, myslenia twoérczego,
zapamietywania, pewnosci siebie, samoregulacji umozliwiajacej skuteczne
przezwyciezanie stresu (Gould, Weinberg, 2015). Jesli za$ chodzi o sfere du-
chowg, jej istote trafnie ujmuje K. Skrzypinska jako:

spelnianie siebie w dazeniu do budowania sensu zycia, szczescia i poszukiwaniu rze-
czy ostatecznych, przy zaangazowaniu wiasnych zasobéw poznawczych, emocjonal-
no-doswiadczeniowo-motywacyjnych i behawioralnych, czemu czasami towarzysza
doznania szczytowe (Skrzypiniska, 2015, s. 33).



176 Marzena Blachowska-Szmigiel

Szkota:
od instytucji nauczajacej ku instytucji stwarzajacej warunki do
uczenia sie

Rola szkoly ery cyfryzacji powinno zatem by¢ uczenie, jak sie uczy¢
(Morbitzer, 2003, ss. 138-148, Glebocki, 2014, ss. 1-7, Langier, 2015, ss. 176-
182) w wymiarze poznawczym, emocjonalnym i spotecznym, to znaczy jak
,rozwija¢ wiedze, zdolnosci, emocje i uspolecznienie” (Illeris, 2006, s. 254).
Badacze sa zgodni, Ze szkola powinna stwarza¢ warunki ,, do samodzielnego
odkrywania i zdobywania wiedzy” (Morbitzer, 2012, s. 44), a takze wspierac¢
uczniéw w procesie odkrywania ich zdolnosci (Morbitzer, 2003, ss. 138-148;
Langier, 2015, ss. 176-182). Taka wizja szkoty bliska jest etymologicznemu
znaczeniu stowa szkota, ktore wywodzi sie od starogreckiego wyrazu oyolr
(skhole) - spokdj, czas wolny na nauki i facinskiego schola - czas wolny, od-
poczynek. Juz w latach 70. XX wieku A. Teffler zauwaza, ze:

Przyszle szkoly musza (...) nauczaé nie tylko faktéw, ale sposobéw umiejetnego po-
slugiwania sie tymi faktami. (...) Jednym slowem, trzeba przede wszystkim umie¢ sie
uczy¢ (Teffler, 1970, s. 406).

Powyzsza prognoza stala sie rzeczywistoécia: zasadniczym wyzwaniem
wspolczesnej szkoly jest przejécie od roli instytucji nauczajacej i ocenianej na
podstawie miejsca w rankingach, do roli instytucji stwarzajacej warunki do
uczenia sie (Morbitzer, 2003, ss. 138-148; Melosik, 2014b, ss. 19-37; Gltebocki,
2014, ss. 1-7). Od uczniéw wymaga to przejecia czesci odpowiedzialnosci za
wlasne wyksztalcenie, natomiast od nauczycieli - podzielenia si¢ ta odpo-
wiedzialnoscig (Kujawiniski, 2010, ss. 38-141). Niestety, pokolenie Z nie jest
w stanie przyja¢ odpowiedzialnosci, poniewaz ,wspodlczesna szkota (...) ra-
czej zdejmuje z ucznia wszelka odpowiedzialnos¢, nizli ja ksztattuje” (Mor-
bitzer, 2003, s. 141), a nauczyciele ,nie chcg, badZ nie potrafia” (Morbitzer,
2003, s. 141) ta odpowiedzialnoécia sie podzielic.

Przestarzaly system klasowo-lekcyjny, wysokos$¢ zasadniczego wynagro-
dzenia, dlugie przerwy miedzy stazami utrudniajace droge awansu zniechecaja
nauczycieli do podejmowania dziatari innowacyjnych i pracy w tym zawodzie:

Narzekaja na pensje, coraz nizszy prestiz zawodu i coraz bardziej roszczeniowych
rodzicéw i uczniéw. Dzisiaj mtodzi nie chcg pracowaé w szkole, a wielu swietnych
nauczycieli z niej odchodzi - pisze D. Kowalska (2022) w artykule pod wymownym
tytulem ,Nauczyciel to nie jest zawéd dla mtodych ludzi”.

W konsekwengji, jak wynika z badan Eurostatu, wzrasta odsetek nauczy-
cieli w przedziale wieku 50+: w roku 2013 w szkotach podstawowych uczyto
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23,13% nauczycieli powyzej 50. roku zycia, a w szkotach ponadpodstawowych
i policealnych odsetek ten wynosit 26,18%, w roku 2020 odsetek nauczycieli
w wieku 50+ wzrést w przypadku szkot podstawowych 0 19,58%, a w przy-
padku szkét ponadpodstawowych i policealnych 0 9,07% (https:/ /ec.europa.
eu/eurostat/databrowser/view/EDUC_UOE_PERPO1__custom_5643954/
default/table?lang=fr).

Szkota jako instytucja oswiatowo-wychowawcza nie radzi sobie z wy-
chowywaniem i ksztalceniem w obliczu dynamicznie zmieniajacej sie cy-
frowej rzeczywistosci. Pandemia COVID-19 w roku 2020 bezlitoénie obna-
zyla niewydolnos¢ systemu edukacji; objeta patronatem MEN Szkole z TVP
zalata fala krytyki ze strony internautéw i ekspertow. Lekcje z TVP mialy
by¢ wsparciem dla uczniéw w ich codziennej domowej edukacji, a pokazaty
bledy merytoryczne, jezykowe oraz niski poziom kompetencji spolecznych
nauczycieli prowadzacych zajecia (https://wiadomosci.onet.pl/kraj/koro-
nawirus-w-polsce-szkola-z-tvp-w-ogniu-krytyki/ pm18bc0). Badacze, eduka-
torzy i nauczyciele zarzucaja szkole inercje, dzialanie w przestarzalym syste-
mie klasowo-lekcyjnym, nastawienie na wynik i miejsce w rankingu, a nie na
proces uczenia sie, brak indywidualnego podejécia do uczniéw, hamowanie
rozwoju twoérczego, przekazywanie ,wiedzy jalowej” (Necka, 2001, s. 150;
Glebocki, 2014, ss. 1-7; Morbitzer, 2014, ss. 138-148). ]. Morbitzer okresla pol-
ska szkote jako ,(...) jedna z niewielu instytucji bardzo odpornych na zacho-
dzace wokoét radykalne zmiany” (Morbitzer, 2003, s. 139). M. Marcela (2021)
za$ dobitnie pisze o bezuzytecznosci zadan, ktére dzieci wykonuja w szkole.

Odpowiedzia na poglebiajaca sie niewydolnos¢ tradycyjnego systemu
edukagji jest edukacja alternatywna (tj.: edukacja domowa, szkoly demokra-
tyczne, szkoly oparte na modelu Marii Montessori, szkoty lesne szkoty wal-
dorfskie, szkoty prowadzone wedlug autorskich programéw), ktéra w Pol-
sce pojawila sie w latach 90. XX wieku i od tamtej pory cieszy sie rosngcym
zainteresowaniem (Sikorska, 2011, ss. 47-64; Radziejowska, 2021). W roku
2017 Ministerstwo Edukacji Narodowej odnotowato wzrost liczby dzieci tyl-
ko w edukacji domowej 0 26% wzgledem roku 2016 (Radziejowska, 2021).

Uniwersytet:
jakie ksztalcenie w erze ptynnej nowoczesnosci?

Szkota powinna uczyé¢, jak sie uczy¢, a jaka rola przypada wspoétczesne-
mu uniwersytetowi? W piSmiennictwie z dziedziny badar nad szkolnictwem
wyzszym misje wspolczesnego uniwersytetu ujmowane sa jako ksztalcenie,
prowadzenie prac naukowo-badawczych oraz kreowanie i rozwijanie relacji
z otoczeniem w wymiarach: cywilizacyjnym, kulturowym, etycznym i eko-
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nomicznym. Ta ostatnia nazywana jest rowniez ,trzecia misja” (Zakowicz,
2012, s. 62). Misja edukacyjna i badawcza - pozostajace w Scistym potaczeniu
- wspottworza filar tradycyjnej kultury uniwersyteckiej, ktéra odwotuje sie
do idei wspolnotowosci (Brzezinski, 2019, s. 125), wytaniajacej sie z humbold-
towskich zasad jednosci wiedzy, jednosci badan i ksztalcenia, jednosci profe-
soréw i studentéw (Zakowicz, 2012, s. 62). Zasada jednosci wiedzy odnosi sie
do sposobu rozumienia nauki jako systemu zlozonego z réwnowaznych gate-
zi nauki, ktére uzupelniajac sie, tworza wiedze ogdlna. Istota jednosci badar
i ksztalcenia jest wspodlne dla badart naukowych i studiowania odkrywanie
prawdy. Zasada jednosci profesoréw i studentéw mowi natomiast o ich réw-
noéci w dazeniu do prawdy oraz braku wylgcznosci na prawde.

Tradycyjne ujecie kultury uniwersyteckiej, osadzone na idei wspoélno-
towosci, dopelnia misja relacji z otoczeniem w wymiarach cywilizacyjnym,
kulturowym i etycznym, ktéra odnosi sie do zadan zwigzanych z ksztattowa-
niem spoteczenstwa wiedzy, inicjowaniem i wnoszeniem postepu w nauce,
ksztaltowaniem kultury , przy poszanowaniu norm i wartoéci akademickich,
a takze tradycji spoteczenistw, w jakich te instytucje wyrosty” (Kola, Leja 2015,
s. 5). Z tej perspektywy uniwersytet to instytucja, ktora interpretuje, tworzy
i propaguje wyspecjalizowang oraz poglebiong wiedze uniwersalna, tworzy
i pielegnuje kulturowa tozsamos¢ narodu (Jablecka, 2000, s. 8). Misja eduka-
cyjno-badawcza oraz misja relacji z otoczeniem w wymiarach cywilizacyjnym,
kulturowym i etycznym wpisuja sie w paradygmat myslenia o uniwersytecie
w kategoriach rozwoju spolecznego (Musiat, 2013, s. 14). Tym samym, misje
te wspieraja etos uniwersytetu oparty na aksjologicznych filarach autonomii,
tolerancji, prawdy i wolnosci (Brzezinski, 2019, s. 115), przywoluja wizje uni-
wersytetu jako instytucji niezaleznie i obiektywnie uprawiajacej nauke, daza-
cej do prawdy, krzewiacej wiedze i dzialajacej na rzecz postepu nauki, beda-
cej ostoja tozsamosci kulturowej narodu.

Ujmowanie relacji z otoczeniem w wymiarze ekonomicznym pojawia sie
w misji uczelni wyzszych w Europie od potowy lat 80. (Jabtecka, 2000, s. 11),
a w Polsce od korica lat 80. XX wieku (Kola, Leja, 2015, s. 5) i jest powiaza-
ne z procesem urynkowienia szkolnictwa wyzszego, ktéry wprowadza do
uczelni element konkurencyjnosci, kreujac potrzebe wyréznienia sie jednej
uczelni sposréd innych. Wymiar relacji z otoczeniem gospodarczym wpisu-
je sie w instrumentalny, utylitarny sposéb myslenia o uczelni wyzszej (Mu-
sial, 2013, s. 14) i menedzerskie podejscie do formutowania misji (Jabtecka,
2000, s. 11). Wprowadza do przestrzeni uniwersyteckiej kulture korporacyj-
ng, a wraz z nig model ,akademickiego przedsiebiorstwa” (Sztompka, 2014,
ss. 8-9), konkurujacego o srodki finansowania, skupionego na grantach, para-
metryzacji ,,dostarczeniu sprawnych pracownikéw na rozwijajacy sie rynek
pracy” (Sztompka, 2019, s. 30) oraz na ,realizacji gtéwnego celu strategicz-
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nego, jakim jest przyczynianie sie¢ do wzrostu gospodarczego kraju” (Musiat,
2013, s. 15). Przyjmujac narzucony z zewnatrz tad korporacyjny, instytucja
uniwersytetu akceptuje koniecznos¢ waskiej specjalizacji, co po pierwsze -
»prowadzi do nieuchronnego przeksztalcania uniwersytetu w szkote zawo-
dowa” (Brzeziniski, 2006, s. 35), a po wtdre - narusza autonomicznos¢ misji
edukacyjnej uniwersytetu, ktéra polega na , ksztalceniu oswieconych obywa-
teli” (Sztompka, 2017, s. 9). Wyksztalceni specjaliéci pozostaja, niestety, igno-
rantami jesli chodzi o zagadnienia wykraczajgce poza obszar ich specjalnosci
(Brzeziniski, 2019, ss. 109-116), a poniewaz brakuje im szerokiego i poglebio-
nego ogladu proceséw oraz zjawisk zachodzacych w $wiecie, sa podatni na
wplywy zewnetrzne, zmienno$¢ trendéw i méd, innymi stowy - latwiej nimi
manipulowa¢. To idealni reprezentanci homo consumptor.

Scierajace sie we wsp6lczesnym uniwersytecie kultury wspélnotowa i kor-
poracyjna, powoduja efekt dysonansu i konfliktu kulturowego: , Oba efekty
odczuwalne sa w obszarach, ktére reguluje kultura akademicka: w dziedzinie
wolnoéci badar i nauczania oraz w dziedzinie samorzadnosci, czyli niezalez-
noéci organizacyjnej” (Sztompka, 2017, s. 8). P. Sztompka szczegélowo oma-
wia zagadnienie naruszenia autonomii kultury akademickiej. W odniesieniu
do dziedzin badawczej i edukacyjnej, Autor pisze o zagrozeniu i naruszeniu
autonomii miedzy innymi w kwestiach: wolnosci wyboru tematyki i metod
badawczych, wolnosci wyboru tematyki i metod edukacyjnych, autonomicz-
noéci celu edukacji, motywacji autotelicznej w pracy badawczej i dydaktycz-
nej, relacji mistrz - uczen jako sposobu ksztalcenia nastepcéw, prowadzenia
dydaktyki opartej na badaniach wlasnych. Odnoszac sie do zagrozen auto-
nomii w dziedzinie samorzadnosci, badacz podnosi miedzy innymi kwestie
procedur awansowania, nadawania stopni i tytutéw naukowych, przyznawa-
nia nagréd i wyboru do akademii nauk. Podkresla réwniez konieczno$c¢ apo-
litycznego charakteru kultury uniwersyteckiej: ,polityka winna sie znalez¢
poza murami uniwersytetu” (Sztompka, 2017, s. 11).

Zwazywszy na potrzebe rozwijania metakompetencji uczenia si¢ oraz
propagowania idei lifelong learning jako stylu bycia, uniwersytet powinien
»~wychowywadé, musi ksztalttowaé nowe elity dla wolnego, tolerancyjnego, de-
mokratycznego i kreatywnego spoteczenistwa - to jest kluczowa rola (...) bio-
rac pod uwage realia ptynnej nowoczesnosci” (Brzezinski, 2019, s. 111). Ozna-
cza to, ze uniwersytet w Swiecie plynnej nowoczesnosci winien w twoérczy
spos6b odnies¢ sie do tradycji i na fundamencie idei wspdlnotowosci rozwijac
wspoblczesna kulture akademicks, cieszaca sie autonomicznoscia w dziedzi-
nie badan, edukacji i samorzadnosci. Instytucja uniwersytetu powinna two-
rzy¢ przestrzen dla rozwoju autonomii myslenia i dziatania, poczucia spraw-
czosci i decyzyjnosci, zdolnosci urzeczywistniania celow zyciowych i marzen.
Innymi stowy, zadanie edukacyjne uniwersytetu sprowadza si¢ do tego, by
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ynauczy¢ studentow mysle¢” (Sztompka, 2017, s. 9), krzewi¢ nastawienie na
rozwoj (Dweck, 2013), to znaczy - poszerzenie i poglebianie §wiadomosci.

W tym procesie kluczowe znaczenie ma wykorzystanie wiedzy uni-
wersalnej jako narzedzia wspierajagcego miedzy innymi: rozwdéj myslenia
analityczno-krytycznego i tworczego; odkrywanie i zrozumienie wiasnych
zainteresowan i celow zyciowych, a tym samym rozwdéj samoswiadomosci;
nastawienie na rozwoj osobisty; poszerzanie i poglebianie rozumienia innych
ludzi, wspdlnot, spoteczenstw i kultur; rozwéj umiejetnosci adaptacji do
zmieniajacych sie potrzeb rynku pracy; poszerzanie i poglebianie rozumienia
zjawisk i proceséw zachodzacych w $wiecie. Niestety, instytucja uniwersy-
tetu stoi w rozkroku miedzy kultura korporacyjna a kulturg wspélnotowa,
a w takiej pozycji trudno krzewic koherentny system wartosci, o ksztalceniu
»0$wieconych obywateli” nie wspominajac (Sztompka, 2017, s. 9). Nie dziwi
zatem rosnaca popularnosé¢ edukacji nieformalnej (szkoleri, kurséw, semina-
riéw, warsztatéw, webinariéw itp.), ktéra pozwala w krotkim czasie zdoby¢
potrzebna wiedze, a jednoczednie jest nieodzownym elementem strategii
uczenia sie przez cale zycie, poszerzania i poglebiania sSwiadomosci. Istotnym
wsparciem dla uniwersytetu i ksztalcenia akademickiego sa inicjatywy podej-
mowane przez stowarzyszenia oraz fundacje (np. na rzecz uzdolnionych stu-
dentéw), wspélpraca uniwersytetow z organizacjami non-profit (Kola, Leja,
2015, ss. 9-10).

Zakonczenie

Ptynna nowoczesnoé¢ uwiklata spotecznosci globalnej wioski w kom-
pulsywne konsumowanie, gre rywalizacji, niskich stanéw emocjonalnych
i dziatania z egotycznych pobudek. Konsumpcjonizm jako stan umystu, wy-
razajacy sie w konsumpcyjnym stylu bycia, hamuje globalny wzrost swiado-
moéci, to jest przejscie do sfery sSwiadomosci manifestujacej sie przez dziata-
nia tworcze, orientacje na wspotprace i przedkladanie wyzszego dobra nad
interes partykularny (Hawkins, 2012). Pokolenie Z - urodzone i wychowa-
ne w kulturze instant - potrzebuje przestrzeni, w ktérej nauczy sie, jak sie
uczy¢, rozbudzi swoja ciekawos$¢ poznawcza, poczuje radoé¢ z odkrywania
prawdy i dzielenia si¢ nig. Innymi slowy, potrzebuje przestrzeni dla rozwo-
ju i wzrostu $wiadomosci, przestrzeni stanowiacej solidna przeciwwage dla
wartosci propagowanych przez ptynng nowoczesnos¢, a przejawiajacych sie
w powierzchownoéci i bylejakosci. Taka przestrzen powinna stworzy¢ szkota
i uniwersytet, jednak obydwie te instytucje mierza si¢ ze swoim kryzysem.
W przypadku szkoly mamy do czynienia z niewydolnoscia systemu, ktéra
przeklada sie na drastyczne obnizenie prestizu zawodu nauczyciela i spa-
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dek zainteresowania ta Sciezka kariery zawodowej. Instytucja uniwersytetu
- uwiktana w budowanie relacji z otoczeniem gospodarczym - przezywa kry-
zys tozsamosci, ktoéry stwarza realne zagrozenie dla autonomicznosci kultury
akademickiej.

Odpowiedzia na 6w kryzys edukacji formalnej - przedmiot zywych dys-
kusji badaczy, praktykéw, przedstawicieli mediow - jest rozwéj edukacii al-
ternatywnej i nieformalnej oraz inicjatywy stowarzyszen i fundacji wspiera-
jacych uniwersytet oraz ksztalcenie akademickie. Dzialania te pokazuja, ze
sa w spoleczenistwie polskim Srodowiska przedkiadajace wspotprace nad
rywalizacje, dostrzegajace wage i znaczenie dobra wspoélnego, ktérego istote
trafnie oddaje cytat z aktu fundacyjnego Akademii Zamojskiej z roku 1600:
» Takie beda Rzeczypospolite, jakie ich mtodziezy chowanie” (https://warto-
wiedziec.pl/edukacja-kultura-i-sport/27690-modziey-chowanie). Jednakze,
aby transformacja edukacji mogta sie¢ w pelni dokona¢, potrzeba, aby spote-
czenistwo polskie jako zbiorowos¢ przekroczylo sfere swiadomosci, wyraza-
jaca sie orientacja na rywalizacje i stawianie partykularnych intereséw ponad
dobro wspélne, by przebudzito sie intelektualnie (Hawkins, 2010, s. 82) i du-
chowo - w takim znaczeniu duchowosci, o jakim pisze K. Skrzypinska (2015,
ss. 33-44). Kluczem za$ do przebudzenia jest styl zycia lifelong learning.
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Wprowadzenie

Eduard Spranger (1882-1963) jest uznawany w Niemczech za wybitnego
filozofa, psychologa i pedagoga, jednak, jesli chodzi o jego mysl pedagogiczna,
malo znany i w niewielkim stopniu obecny we wspolczesnej pedagogice pol-
skiej (Szymarnski, 2019, s. 11). Krétkie hasto o nim znajdziemy w Encyklopedii
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pedagogicznej XXI wieku, w artykule Stanistawa Jopka prezentujacym biogra-
fie i filozofie spoteczna uczonego (Jopek, 2001) oraz jedenastostronicowy tekst
w Prqdach i kierunkach w pedagogice XX wieku Ludwika Chmaja, w rozdziale
o pedagogice kultury, w omawianym tam nurcie aksjologicznym. W 1936 roku
wydano we Lwowie niewielka prace Else Croner, omawiajaca kilka dziet
E. Sprangera, miedzy innymi Formy zycia (Lebensformen) oraz Psychologie dojrze-
wania (Psychologie des Jugendalters) (Croner, 1936, ss. 22-37, 37-51). W Przedmowie
Jan Kuchta uznal omawiane dziela za najlepszy wstep do pedagogiki huma-
nistycznej, a samego uczonego - za jej gtéwnego przedstawiciela. Zaznaczyt
tez, ze pedagogika humanistyczna w Polsce niejednokrotnie zwana jest peda-
gogika kultury. Janusz Gajda uwaza Sprangera za tworce filozofii kultury -
nauki o wartoéciach i psychologii humanistycznej - nauki o formach zycia. Jak
napisal, powotujac sie na L. Chmaja, pedagogika w rozumieniu Sprangera jest
przede wszystkim teoriag wychowania; wychowanie przekazuje dobra kultural-
ne i wyzwala wartosci osobiste, a celem edukadji jest pelny rozw6j osobowosci,
duchowo zjednoczonej i nasyconej wartosciami (Gajda, 2006, ss. 32-33). Klasy-
fikacje wartosci wedlug Sprangera, ujeta w szesciu grupach, krétko przedsta-
wil Mieczystaw Lobocki (2006, s. 99). Chmaj, piszac z perspektywy pedagogiki
okresu socjalizmu, postawil teorii pedagogicznej Sprangera szereg zarzutéw,
ktore nie wytrzymujq proby czasu, ale tez wskazat kilka jej istotnych waloréw,
jak podkreslanie rangi nauk humanistycznych w ogélnym wyksztalceniu czlo-
wieka, warto$ci pracy zawodowej w zyciu czlowieka i potrzeby jej zhumani-
zowania, potrzeby oparcia si¢ wychowawcy w pracy wychowawczej na kon-
kretnym S$wiecie dziecka oraz odwolania si¢ do organizacji mlodziezowych.
Ocenil réwniez jako bardzo interesujacy wglad Sprangera w psychike i zycie
miodziezy (Chmaj, 1962, ss. 362-363). Z kolei S. Jopek zauwazyl, ze wedlug
Sprangera kazda dziedzina zycia jest podporzadkowana sumieniu i moralno-
Sci, rowniez wychowanie (Jopek, 2001, s. 163). Spranger wyglaszat cieszace sie
wielka popularnoscia w kraju i za granica, réwniez w Japonii i Korei, wyktady
dotyczace miedzy innymi Sokratesa, Platona i Kanta oraz niemieckiego ideali-
zmu (Jopek, 2001, s. 161). Jako uczerr Wilhelma Diltheya, jednoznacznie okresli
sie w humanistycznym nurcie nauki, byl mocno powigzany z mysla aksjolo-
giczng Heinricha Rickerta oraz z filozofig zycia Diltheya. Jest reprezentantem
zaréwno pogladéw dotyczacych rozwoju duchowego na podstawie wyzszych
uniwersalnych wartoéci, jak i holizmu oraz nadrzednosci badan jakosciowych
w naukach o orientacji humanistycznej. Podkreslat range hermeneutyki jako
podstawowej metody badawczej, rowniez w pedagogice.

Przedstawil tez odmienne od swojego nauczyciela pojecie rozumienia,
glownej kategorii hermeneutyki. Jak pisal Urlich Schrade, Spranger pole-
mizowal z pojmowaniem rozumienia jako poznawaniem czyich$ przezy¢
wewnetrznych na podstawie ich zewnetrznych przejawoéw, postrzeganych
w obserwacji zmystowej oraz na pewnosci dotyczacej doswiadczania przez
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badacza takich samych treéci. Uczony wprowadzil do nauk o duchowosci
(Geistewissenschaften) pewne rozréznienie; ludzkie przezycie psychiczne ma
podwojna tres¢, obiektywna - niezalezng od podmiotu doznajacego i wsp6lng
wszystkim ludziom oraz subiektywna - dostepna w poznaniu jedynie osobie
poznajacej. Rozumienie hermeneutyczne drugiej osoby opiera si¢ na tresciach
tylko obiektywnych, ponadto zalezy nie tyle od zewnetrznych przezy¢ tej
osoby, co od znajomosci kultury, w ktérej tkwig obiektywne wartosci umozli-
wiajace wspolne przezycie psychiczne u ré6znych ludzi (Spranger, 1985, s. 6).

Gléwny problem rozpatrywany w tym artykule brzmi: na czym polega
wychowanie do czlowieczenstwa wedlug Eduarda Sprangera? Zagadnienie
to jest wazne dla teorii wychowania w Polsce, zwlaszcza w jej kontekscie ak-
sjologicznym. Reprezentanci humanistycznego nurtu pedagogiki rozmaicie
przedstawiajq i hierarchizuja najwazniejsze wartosci wychowawcze. Czesto
wymieniajg zaréwno triade cnét greckich: prawde, dobro i piekno, jak tez
wartosci p6zniej dodane: mitoé¢, godnosc ludzka, odpowiedzialnosé, cztowie-
czenistwo, tolerancje i inne. Probujac rozstrzygnac stale aktualny i nabrzmia-
ty problem powigzany z barbarzynskim obliczem wspoélczesnej cywilizacji
i powtarzajacym sie ludobdjstwem, jak podczas trwajacej wojny w Ukrainie,
wybitni przedstawiciele nurtu humanistycznego nauki, jak chociazby Theo-
dor Adorno (1978) czy Abraham Maslow (1971), wskazywali na mitos¢ i tole-
rancje, czy na dobro jako najwazniejsze wartosci wychowawcze. Szukali oni
takze drogi ich praktycznej realizacji w edukacji i spoteczenstwie.

Zupelnie nieznana w naszym kraju jest teoria wychowania do czlowie-
czenistwa Sprangera, dookreslona w p6znych latach zycia uczonego. Z wstep-
nego rozpoznania wynika, Zze wyjasnia ona nie tylko w poglebiony sposob
rozumienie cztowieczenstwa, ale tez wskazuje na konkretne metody rozwoju
moralnego cztowieka. Jednoczeénie ta mysl pedagogiczna Sprangera jest osa-
dzona w kontekscie niemieckiej filozofii oraz literatury piekne;j.

W celu rozstrzygniecia postawionego problemu, odwotano sie do metody
hermeneutycznej badan jako najbardziej adekwatnej. Dociekano, co rozumiat
Spranger w zakresie wychowania do cztowieczenistwa, jak réwniez interpre-
tator jego tekstu (Nowak, 1993, s. 54), ponadto szukano analogii w twoérczosci
wybitnych postaci nauki i kultury oraz powiazanych z nimi nurtéw i forma-
¢ji, odwolujac sie do metody poréwnawczej.

Edukacja
docieraniem do czlowieczenstwa i dla ludzkosci

1. W artykule przedstawiono rekonstrukcje koncepcji wychowania do
czlowieczeristwa Sprangera gtéwnie na podstawie jego p6znego, wydanego
w jezyku niemieckim w 1950 roku i wielokrotnie wznawianego, dziela Pida-
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gogische Perspektiven (Perspektywy pedagogiczne). Jego czes¢ koricowa ma tytut
Erziehung zur Menschlichkeit - Edukacja do cztowieczenstwa.

2. Wspolczesna cywilizacja rozkwita w aspekcie technologicznym, jednak
zdaniem E. Sprangera najistotniejsze dla ludzi jest odnalezienie odpowiedzi
na pytanie, czym jest czlowieczeristwo i na czym polega edukacja do czlowie-
czenistwa, edukacja dla ludzkosci. Doswiadczenia drugiej wojny $wiatowej,
jak stwierdzil uczony, wskazuja, ze wspélczesna cywilizacja moze pograzy¢
sie¢ w barbarzynistwie (Spranger, 1964, s. 122). Klucz do zapobiezenia temu
stanowi edukacja do czlowieczeristwa. Problem jest aktualny, palacy i nieroz-
wigzany, co sygnalizowalo wielu wspélczesnych uczonych i pedagogéw, jak
wspomniany juz Adorno czy Andrzej Szyszko-Bohusz (1934-2021). Uczeni od
zarania naukowosci pedagogiki szukali jego rozstrzygniecia. Spranger przed-
stawil wlasne rozwigzanie, ktére zdaje si¢ obala¢ wiele przekonan i mitow
dotyczacych ksztaltowania sie cztowieka moralnego, z rozwinietym czlowie-
czenistwem.

Nierozdzielnos¢ z kultura danych czaséw

Spranger, podobnie jak Immanuel Kant, od razu odrzucit podejscie na-
turalistyczne Jeana-Jacquesa Rousseau, wskazujace, ze prawdziwg istote
ludzka mozna uformowac poza kultura, a nastepnie wprowadzi¢ do $wiata
codziennych zmagar i zyciowych zadan. Uczony zatozyl, ze prawdziwe czlo-
wieczenistwo jest nierozdzielne od kultury danych czaséw i narodu. Ludz-
kie kregi czy sfery zyciowe, jak rodzina, szkola i praca, sa dla czlowieka, jak
wskazywat Johann Heinrich Pestalozzi, jego wlasciwymi miejscami edukacji,
wreszcie te poszerzajace sie kregi obejmuja lud, panstwo i ludzkos¢. Spran-
ger nie chcial utozsamia¢ czlowieczeristwa z internacjonalizmem, ideologia
skupiajaca sie na wspotpracy, przyjazni i réwnouprawnieniu wszystkich
narodéw. Czlowieczeristwo nie jest czym$ rownym dla wszystkich czy uni-
wersalnym, ale wigze sie z okre$long sytuacja spoleczng oraz konkretnymi
wyzwaniami powolania czy profesji (Spranger, 1964, s. 122).

Potrzeba
glebokiego przenikania Swiata wewnetrznego czlowieka

Kolejnym, istotnym stwierdzeniem uczonego bylo wskazanie na potrze-
be glebokiego wnikniecia w §wiat wewnetrzny czlowieka, gdyz samo posze-
rzanie my$li i nauczanie o Swiecie zewnetrznym jest daleko niewystarczajace
w docieraniu do czlowieczeristwa. Zatem, edukacja stuzy przebudzeniu sit
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wewnetrznych (mlodego) cztowieka, aby moégl uczestniczy¢ w prawdziwej
kulturze, co oznacza, ze ma by¢ jej nosicielem oraz rozwija¢ sie¢ w wymiarze
moralnym, wymiarze ludzkiego postepowania. Spranger, powolujac sie tez
na Johanna Wolfganga Goethego, ujat to jednoznacznie:

Dzisiejsza pedagogika wie bardzo duzo o zewnetrznych powiazaniach i relacjach,
w ktoérych nalezy ksztalci¢ rozwijajaca sie osobe. Niewiele wie o wewnetrznej struk-
turze duszy, ktéra musi dojrze¢, aby nasza cywilizacja mogta na nowo odkry¢ co$ na
ksztalt swojej utraconej duszy. (...) Nazywam tak sfere intymnosci mtodego czlowie-
ka, do ktorej trzeba sie zwréci¢ w jego stuzbie. Méglbym réwniez powiedzie¢: chodzi
mi o wnetrze, o glebie jazni, w ktérej decyduje sie wewnetrzne przeznaczenie, kto-
re zawsze ma pierwszenstwo przed przeznaczeniem zewnetrznym; poniewaz to od
wnetrza zalezy, w jaki sposo6b losy, ktore sie spotykaja, sa przyjmowane i przetwarza-
ne. Zwykle brakuje nam mapy tego obszaru (Spranger, 1964, s. 123).

Ego i wyzsza jazn

Uczony, rozpatrujac réznice miedzy czlowiekiem a zwierzeciem, stwier-
dzil, Ze czlowiek potrafi tworzy¢ z rzeczy obraz $wiata, jak rowniez odkry-
wacé swoj Swiat wewnetrzny. Jednakze, drugi dar nie wystepuje jeszcze we
wczesnym dziecinstwie. Doswiadczenia dziecka 1acza sie w jednym punkcie
- W ego, ale nie zastanawia si¢ ono jeszcze nad nimi, jak i nad samym ego -
ja. Gdy pojawi sie drugie ja, obserwujace pierwsze, jakby wyzsza instancja,
wyzszy stopien, zachodzi punkt zwrotny w rozwoju cztowieka. Jak to okreslit
Spranger, to rozszczepienie na ja i (wyzsza) jazn umozliwia dopiero proces
edukowania ludzkosci. Wczesniej mozna realizowac inne formy edukagji:
formacje do wspélnot zycia oraz aktywacje prostych aktéw mysli, jednak bra-
kuje tutaj (jeszcze) rozstrzygniecia podmiotu, do czego one prowadza, czy
do zbawienia, czy do katastrofy. Uczony poczynit tu analogie rozumienia ja
z rozumieniem atomu, ktéry kiedys byl prostym skladnikiem rzeczywistosci,
wspolczesnie za$ jest czyms bardzo zlozonym, jakby miniatura ukladu sto-
necznego. Podobnie jest z ego. Nie jest to tylko punkt odniesienia dla wszyst-
kich ludzkich doswiadczen i pragnier, ale jest tez powigzany z wyzsza jaznig,
komunikujaca sie z nizsza, a posiadajaca perspektywe znacznie szersza niz
ego, wykraczajacq poza jego czas i miejsce (i prawdopodobnie zabieganie tyl-
ko o wiasng korzys¢ czy pomyslnosé, ewentualnie jeszcze najblizszych). To
wlasnie ta jazn stanowi fundament ludzkosci. Moze aktywowac inne, wyz-
sze duchowe polaczenia, tym samym umozliwiajac wewnetrzne objawienie.
Moze by¢ wewnetrznym regulatorem, prowadzac czlowieka po wiasciwej
Sciezce zycia. Stanie sie tak, kiedy w momencie przebudzenia (uaktywnie-
nia si¢) i od tego czasu bedzie odpowiednio pielegnowana (Spranger, 1964,
ss. 123-124).
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Nastepnie Spranger poczynil dwie istotne uwagi, powiazane z wychowa-
niem do czlowieczenistwa, rozwojem dziecka i mtodego cztowieka oparte na
dziataniach pedagogicznych.

Niemoc autorytarnych oddzialywan

Pierwsza z nich dotyczy niemocy dzialania z zewnatrz w postaci udzielania
autorytarnych wskazéwek dziecku, gdy wyloni sie juz jazr. To dziecko w swej
sferze wewnetrznej dokonuje rozstrzygnie¢ w zakresie edukacji dla ludzkosci.
Uczony uwazat, ze okolo trzeciego roku zycia budzi sie proste ego u dziecka, to
znaczy moze ono dluzej podtrzymywac swoja wole i ,,buntowac sie”, przeciw-
stawia¢ narzucanym z zewnatrz poleceniom. W okresie pokwitania, w prze-
dziale od okoto jedenastego, dwunastego do szesnastego roku zycia, ksztattuje
sie ego refleksyjne, jazi. Uczony nie twierdzil, ze ono wtedy powstaje, gdyz
czesto pojawia sie znacznie wczesniej, ponadto proces ten moze zachodzi¢
w rozmaity sposéb. Przebudzenie do ,samego siebie” moze zachodzi¢ nagle,
i wtedy jest widoczne z zewnatrz, ale tez w sposob ciagly i niezauwazalny.
Juz we wczeéniejszym okresie istnienia prostego ego, zwlaszcza matki potrafia,
przez odwolanie sie do regulacji wlasnych instynktéw i uczué, wptywaé na
dziecko, potem jednak takie dziatania, w istocie o charakterze autorytarnym,
nie zdadza egzaminu (Spranger, 1964, ss. 124-125).

Zagrozenie
spotegowanym egoizmem i jego skutkami

Druga uwaga dotyczy wlasciwego zinterpretowania zjawiska ksztattowa-
nia sie jazni, jako zZe mozna je pozbawic ,, wspanialej godnosci i mocy”. Spran-
ger nazwal je cytadelg przysztej ludzkosci, gdyz stanowi samodzielng ostoje
dla bronienia i wzmacniania ludzkosci. Zjawisko to lokuje sie jakby posrodku,
miedzy cztowiekiem a boskoscia, gdzie czlowiek i boskos¢ wcigz stanowia ta-
jemnice. Zdaniem uczonego, proces ten zostat subtelnie, cho¢ czesciowo przed-
stawiony w rozdziale , Kim jestem?” poczytnej powiesci niemieckiego pisarza
Vincenza Eratha (1906-1976), zatytulowanej Wigksze niz ludzkie serce (Grdfier als
des Menschen Herz). Jesli zostang popeltnione na tym etapie ksztaltowania sie czy
- jak to ujal uczony - kietkowania czlowieczeristwa, btedy, moze wytonic sie
spotegowany egoizm, wyrachowanie w podporzadkowaniu sie wiadzy, nie-
ludzkos¢, barbarzynstwo, czy zbrodniczo$é. Zdaniem Sprangera, szkoly psy-
choanalizy prawdopodobnie niepoprawnie interpretuja ksztalttowanie sie tak
zwanego superego u czlowieka (Spranger, 1964, ss. 125-126).
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W dalszej czeéci rozprawy uczony dociekal wlasciwych metod pedago-
gicznych dla wzmocnienia i rozwoju budzacego sie prawdziwego czlowie-
czenstwa.

Wspieranie autorefleksji

Gdy mlody czlowiek, cho¢ zazwyczaj nie wiadomo dokladnie, kiedy to sie
dzieje, zaczyna skupia¢ sie na sobie i prowadzi¢ wewnetrzne rozmowy, do-
ciekajac swojego wnetrza, tego, kim jest naprawde, nalezy go w tym procesie
wesprzeé. Ta ludzka tendencja zwrécenia sie ku sobie jest coraz bardziej za-
kl6cana po drugiej wojnie Swiatowej wzrastajaca ,, ruchliwoscia naszych dni”,
oddzialywaniem wielkiej ilosci bodZzcéw i podniet ze strony wspoélczesnej
cywilizacji. Bardzo pomocne jest tutaj zwrécenie sie do natury oraz czytanie
ksigzek. Dzieki temu mlody czlowiek zaczyna ksztaltowac swe sekretne ide-
aly, rozwija¢ wlasna dusze. To duchowe rozwijanie musi zaj$¢ w tym okresie,
inaczej sposobnos¢ przepadnie. Jednak, zdaniem Sprangera, wiekszos¢ ludzi
nie przechodzi takiego duchowego dojrzewania i w rezultacie upowszech-
nia sie wzorzec pospolitego czlowieczeristwa, ,masowa ludzkosc¢”, czyli - jak
mozna wnioskowacé - ludzkos¢ prymitywna, niehumanitarna, w jakims stop-
niu barbarzyrska (Spranger, 1964, s. 126).

Najlepszym podejsciem do nauczania autorefleksji w rozumieniu uczo-
nego jest postepowanie Sokratesa. Chodzi tutaj o to, aby wewnetrzne mlo-
dzieficze rozmowy wydoby¢ na zewnatrz, przeksztalcic je we wspdlne docho-
dzenie do istoty dobra, czym ono jest, czego mlody czlowiek w istocie chce
i kim jest? Nie nalezy jednak wyrecza¢ w odpowiedzi mtodego czlowieka, czy
dostarcza¢ mu gotowych rozwigzan. Dlatego Spranger zastanawiat sie, ktére
metody Sokratesa i w jaki spos6b moga by¢ zastosowane obecnie, skoro czes¢
z nich byla uwarunkowana realiami czasu zycia wielkiego filozofa.

Rola
opowiesci moralnych i medytacji

Istnieja zatem historie moralne czy opowiesci moralne. Wspotczesnie
czeé¢ z nich odrzuca sie jako nieodpowiednie dla wszystkich mlodych ludzi
z uwagi na ich wiek. By¢ moze tez dlatego, ze maja oSwieceniowq formule, sg
zbyt toporne w konstrukgji, prostackie w wyrazie, zbyt dydaktyczne w zna-
czeniu: szkolace, moralizujace. Uczony zauwazyl, ze Japoniczycy maja znacz-
nie glebsze tego rodzaju basnie i historie. Poniewaz mlody czlowiek mocno
utozsamia sie z bohaterami i ma wewnetrzng sktonnoé¢ do sprawiedliwosci
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oraz czystosci, opisywane wydarzenia powinny zawiera¢ prawdziwe war-
tosci moralne. W wielu wspoélczesnych przekazach, jak filmy, nie ma ukie-
runkowania na wartosci, dlatego nie oddziatuja one moralnie, nie podnosza
ludzkiej swiadomosci. Filmy i podobne przekazy wyzwalaja mnéstwo emocji
czy namietnosci, jednak nie stuza wzmocnieniu wewnetrznego ja, budowa-
niu jego moralnej rdzennej struktury. Rozpatrujac obszar religijnosci prote-
stanckiej, a nawet catej kultury Zachodu, uczony stwierdzil, ze jest ona obec-
nie staba w zakresie dotyczacym kwestii zachety do medytacji, zjednoczenia
siebie, patrzenia do wewnatrz, by dostrzec tam , boska iskre”.

Spranger stwierdzil, ze na Bliskim i Dalekim Wschodzie mozna dostrzec
polozenie znacznie wiekszego nacisku na kultywowanie przez ludzi meta-
fizycznego ja. Japoniski buddyzm Zen, upowszechniajacy sie stopniowo na
Zachodzie, zawarte w nim starozytne legendy i przypowiesci wyjasniaja, jak
gleboko nalezy zejs¢ w swoje wnetrze, aby odkry¢ swe prawdziwe ja. Uczony
stwierdzil, ze bez tego rodzaju metod nie mozna edukowac ludzkosci. Bez
edukacji, ktéra poprowadzi czlowieka do korzeni jego egzystencji, do bo-
skiego sanktuarium, ludzkoé¢ pozostanie w barbarzynstwie. Dlatego wpro-
wadzenie medytacji do edukacji, podobnej jak w buddyzmie Zen, Spranger
uznal za zbawienne dla rozwoju czlowieka, czlowieczeristwa i ludzkosci
(Spranger, 1964, s. 128).

Godno$é wlasna i samokrytycyzm

W kultywowaniu drogi do rozpoznania glebszego ja, zdaniem Sprange-
ra, niezbedne jest posiadanie i pielegnowanie godnosci wiasnej oraz samo-
krytycyzmu. Ludzka godnoé¢ uczony jednoznacznie skojarzyl z mysla Kanta
i Goethego. Poczucie honoru, zdaniem uczonego, nie jest wcale powigzane
z kodeksem wartosci spoleczenistwa, w ktérym funkcjonuje jednostka i ktére
uznaje jednostke za honorowa lub nie. To poczucie wyrasta z glebszych po-
kladéw czlowieka, gdyz zywe istoty odczuwaja ,,co$ w rodzaju metafizycz-
nego pierwotnego prawa”. Tak wiec , prawa czlowieka” nie sa niedawnym
»,wynalazkiem liberalnego prawa konstytucyjnego”. Pierwotne poczucie
honoru istnieje wewnatrz cztowieka w postaci zarodkowej, jest nierozerwal-
nie zwigzane z czlowieczeristwem. Metody silowe wychowania, czy raczej
- pseudowychowania, a zwtlaszcza bicie, nie prowadza wcale do rozwoju
czlowieka. Wprowadzanie w brutalnos¢, bestialstwo moze wywolta¢ skutek
w postaci checi odegrania sie juz nie tyle na wychowawcy, co oprawcy. Moze
tez zablokowaé rozwoj czlowieczenistwa, rozw¢j moralny czlowieka. Wska-
zywana kontemplacja nad samym soba powinna prowadzi¢ do szczerej sa-
mokrytyki, do jaskrawego uchwycenia rozbieznosci z idealem siebie. Nieste-
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ty, taka postawa jest czesto ttumiona przez chorobliwg ambicje. Pojawia sie
nadmiernie rozbudowana potrzeba uznania i wola wladzy, stawiania siebie
ponad innymi albo traktowanie siebie jako , my”, badzZ jeszcze inne ambicjo-
nalne zachowania. Zatem, jest to waska Sciezka, ktéra prowadzi przez rézne
pultapki egoizmu. Dlatego, poglebiona, uczciwa i stale czyniona samokrytyka
jest tu taka wazna (Spranger, 1964, ss. 128-130).

Wychowanie do sumienia

Od samokrytyki tylko krok prowadzi do sumienia, ktérym pedagogika
glownego nurtu, zdaniem Sprangera, prawie w ogdle sie nie zajmuje. Wycho-
wanie do sumienia jest nierozerwalne z wychowaniem do czlowieczeristwa
i samym czlowieczenistwem. Sa to powody, dla ktérych pedagogika powinna
uzupelni¢ swa wiedze w tym zakresie. Uczony potraktowal sumienie jako
centralny proces w rozszczepionym ego. Wyzsza jazrh osadza zachowania
ego, plynace z sumienia emocje i rozterki wytwarzaja wiele cierpienia. Su-
mienie jako regulator metafizyczny (ludzkich czynéw) nie powotuje sie wcale
na ogodlne normy typowego zachowania, ale oddzialuje w intymny i bezpo-
$redni spos6b niejako zwracajac sie do osoby znajdujacej sie w wyjatkowej
sytuacji. Nie jest glosem zbiorowej moralnosci, ale glosem z ukrytej glebi zy-
cia czy samego siebie, z nieoswietlonego jeszcze obszaru metafizycznego ja.

Spranger odrzucit tutaj rozpowszechniong juz w czasach Herberta Spen-
cera, zatem w okresie dziewietnastowiecznego pozytywizmu, socjologiczng
teorie sumienia. Moralnoéci nie nalezy wcale utozsamia¢ z koncepcja , jak naj-
wiekszego szczescia jak najwiekszej liczby 0os6b”. Sumienie nie wynika z zad-
nego doswiadczenia, lecz istnieje niejako a priori, wpisane w podstawy istoty
ludzkiej, choé¢ réznie sie przejawia. Sumienie jest powiazane bezposrednio
z honorem, wewnetrznym czy pierwotnym poczuciem godnosci, nie wigze
sie nawet z konkretng decyzja czy czynem czlowieka. Przejawia sie w we-
wnetrznym $wiecie ludzkosci i gdy na zewnatrz dany negatywny czyn moze
zosta¢ zapomniany czy wymazany, a jego skutki zaleczone, wewnatrz tak
sie nie dzieje z powodu tego, ze dany czyn zostal popelniony tak naprawde
przeciwko sobie. Spranger stwierdzil, Ze jest tu odniesienie do wiecznosci, to
wlasnie tutaj otwiera si¢ wymiar wertykalny ponad horyzontalnym, wylania
sie nowa perspektywa siebie i $wiata. Poprzez sumienie daje o sobie zna¢
nieskonczonoéc¢ czy Bog. To oddzialywanie plynie przez wyzsze ja i wskazuje
na perspektywe wykraczajaca poza doczesnos¢ (Spranger, 1964, ss. 130-132).

Aby zrozumie¢ ten fragment wypowiedzi uczonego, interpretator przyj-
muje tu zalozenie o dajacej juz zna¢ o sobie nowej, wertykalnej perspektywie
postrzegania siebie i §wiata - jako nierozdzielnych. W tej perspektywie dziata-
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nia przeciw innym, czyny naganne moralnie sa czynami przeciwko sobie. Za-
tem, dziatania krzywdzace innych sa dzialaniami krzywdzacymi siebie samego
i dlatego trudno czlowiekowi pogodzi¢ sie z takimi czynami i ich skutkami.

Zdaniem Sprangera, nie mozna ,edukowaé sumienia”, mozna jedynie tak
dziata¢, aby je wesprze¢ w procesie wzrostu, oczyszczania sie i poglebiania.
Mie¢ sumienie oznacza mie¢ wiedze o sobie, a takze o tych okolicznosciach
czy warunkach zycia, ktére moga mie¢ znaczenie moralne, jak réwniez potra-
fi¢ odkry¢ powigzania miedzy nosicielem sumienia a tymi istotnymi okolicz-
noéciami. Oparta na sumieniu decyzja wymaga odwagi, co réwniez mozna
wesprze¢ ,dzieki starannie przemyslanej pomocy”. Sytuacje krytyczne wy-
zwalaja dzialanie sumienia, a dzieje sie to przez oczyszczenie poczucia ho-
noru (godnosci) przed wyzsza jaznia, ktéra z kolei odbija interwencje zasady
boskiej. Edukacja dla ludzkosci jest bardzo trudna, a nauczyciel powinien by¢
,doradca sumienia”, a nie stosowac , terror sumienia”. Spranger odwotuje sie
tutaj do znaczenia spowiedzi, jak réwniez do potrzeby udzielania pomocy su-
mieniu w konkretnych przypadkach, przez podsuwanie przykladéw z real-
nego zycia. Dobry pedagog podsuwajac takie przyklady, pozwala wyostrzy¢
dzieciom ich wlasny oglad. Uczony przyjrzal sie¢ oddziatywaniom patistw to-
talitarnych w tym wzgledzie. Nie tylko nie pielegnowano tam sumienia, ale
wrecz bylo ono wyeliminowane u ludzi. Propaganda usypiala je, tym samym
rzekomo podnoszac komfort ich egzystencji, a w gruncie rzeczy prowadzac
do nieludzkosci (Spranger, 1964, ss. 132-133). Jak to ujat Spranger:

Zadna edukacja ludzkosci nie jest mozliwa bez obudzenia i utrzymania sumienia, kt6-
re stoi przed Bogiem i jest prawdziwym klejnotem ludzkosci (Spranger, 1964, s. 133).

Edukacja do poczucia odpowiedzialnosci

Swiadomo$¢ moralna jest wyposazeniem jednostkowym. Powotujac sie
na Georga W.F. Hegla, uczony wskazat na range samoswiadomosci, ktéra
pozwala rozstrzygna¢ pozytywnie sprzecznosci ze Swiatem. Chodzi nie tyl-
ko o zbawienie wlasnej duszy w wyborach i czynach moralnych jednostki,
gdyz pracuje ona nie tylko nad sobg, ale pracuje tez w $wiecie moralnym,
z ktérym jest nierozdzielna. Zatem, ponosi odpowiedzialnos¢, a ta dotyczy
nie tylko siebie, ale réwniez rzeczy materialnych, innej osoby, grupy oséb,
czy narodu. Edukacja do odpowiedzialnosci to nie napominanie i gltoszenie
kazan. Zaczyna sie od wypelniania matych obowigzkéw, ktére miody czlo-
wiek potrafi zrozumiec i poradzi¢ sobie z nimi. Poszerzenie duchowego hory-
zontu pozwala mu je zrozumie¢, przyzwolenie na konkretne doSwiadczenia,
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nawet zakonczone porazka, pozwala mu na radzenie sobie z obowigzkami.
Jest to zatem edukacja przez dzialanie, a jednoczesnie porzucenie stylu au-
torytarnych oddzialywan na rzecz przebudzenia przez dziecko wiasnej woli
i rozwoju autonomii. Stuzy to nie promocji pychy u mlodego cztowieka, a ra-
czej jest to powolanie do stuzby, na ktéra musi sie on wewnetrznie zgodzic.
Praca powiazana z odpowiedzialnoscia za rzeczy materialne, majace wartos¢
dla ludzi, powinna by¢ wykonywana starannie, gdyz , uszlachetnia cztowie-
czenistwo pracownika”. Zaréwno praca zwigzana z rzeczami, jak i stuzeniem
ludziom, a takze z kierowaniem nimi, wymaga dwuetapowej odpowiedzial-
noéci. Pierwszy wigze sie z wykonaniem ustalonego zadania, drugi, wyzszy
stopieft odpowiedzialnosci wiaze si¢ z zaangazowaniem w zadania o zna-
czeniu nie egoistycznym, ale ponadindywidualnym, powigzanym, chocby
W najmniejszym stopniu, z losami $wiata. Spranger przytoczyl! tu powiedze-
nie: ,demokracja jest szkola odpowiedzialnosci”, taczac wolnoé¢ z obowiaz-
kiem (Spranger, 1964, ss. 133-135).

Edukacja dla milosci

Spranger stwierdzil, ze edukacja dla milosci jest najwazniejszym aspektem
edukacji dla ludzkosci. Wszystkie rodzaje milosci maja swoje metafizyczne
korzenie. Spranger dobitnie potwierdzil, ze wychowanie do czlowieczeristwa
jest wychowaniem do milosci swego blizniego, powiazane z odrzuceniem
zwyklego, rozpowszechnionego indywidualizmu i egoizmu. Zaznaczy! tez,
Ze nie istnieje ,ogoélna milos¢ do czlowieka”, mitos¢ dotyczy (konkretnych)
ludzi w naszych wiasnych kregach zycia, w ktérych wystepuja zobowigzania
moralne. Z glebi czlowieka, jak to ujal uczony nawiazujac do Fausta, gdzie
panuje gleboka cisza i Swiete skupienie, gdzie dusza odczuwa wielki zwia-
zek ze wszech$wiatem i mozna odczué w tym skupionym bezruchu, ze jedno
ludzkie zycie pulsuje we wszystkich ludzkich istotach, bierze sie poczucie
wzajemnych powigzan ze wszystkim i wszystkimi (Spranger, 1964, s. 136).
Te metafizyczne korzenie milosci i jednoczes$nie Zrédlo zycia Spranger ujal
w nastepujacych stowach:

Kazdy rodzaj mitosci zawiera wzajemne powiazania, ale takze bycie zwigzanym; naj-
wyzsze zwigzanie - religio po lacinie - odnosi sie do boskoéci jako pierwotnej mocy,
ktoéra trzyma wszystko razem i wspiera. Ale jesli chodzi o ludzka mitos¢, jest to row-
niez wglad, ze wszystkie istoty ludzkie pochodza z tego samego $wietego zrodta, ze
nalezy je ochraniac i szanowac w sensie tej metafizycznej solidarnosci, szanowac i ko-
chaé. Zwykla solidarno$é spoteczna jest potaczeniem wygodnym, tj. czyms znacznie
plytszym. Ale w tym cichym byciu w sobie jasnieje tajemnicze Zrédto wszelkiego zy-
cia. Tam lezy rozpoznany przez zrozumienie korzen calego cztowieczenstwa i ludz-
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kiej milosci. W prawdziwym czlowieczenstwie istnieje wglad dotyczacy wzajemnego
duchowego potaczenia: istota ludzka jako taka jest Swieta (Spranger, 1964, ss. 136-137).

Z glebi metafizycznego doswiadczenia dopiero mozna uzyskac niepod-
wazalne wewnetrzne przekonanie i poczucie o niepodzielnosci wszystkiego
i $wietosci ludzkiego istnienia. Ten poziom transcendendji jest tez najwyzsza
potrzeba, motywacja i wartoscia w modelu edukacji Abrahama H. Maslowa
(Maslow, 1971).

Spranger stwierdzil, Ze nie ma zadnej recepty, jak wychowywa¢ do mi-
tosci. Trzeba samemu nasycié¢ sie miloscia, ktéra sie wzbudza w obecnosci
~czystego mtodziericzego zycia”. Przywotat w tym kontekscie stowa Johanna
Heinricha Pestalozziego o prawdziwej edukacji, ktéra moze zachodzi¢ jedy-
nie przez wspodlnote w medium milosci. Spranger uznal, ze rozwija si¢ ona
najpierw w matych i bliskich kregach, i siega coraz dalej, az obejmuje wszyst-
ko stworzone przez Boga ,swoja gleboka metafizyczng wiezia”. Milos¢ do-
$wiadczona w rodzinie stanowi ,zar” dla odczuwania i wyrazania mitosci
przez cale zycie. W tym kontekscie uczony oddat glos niemieckim twoércom,
pisarzowi i poecie epoki romantyzmu Jean Paulowi (Richter) oraz filozofo-
wi Johannowi Gottliebowi Fichte, ktéry kontynuowal mysl Kanta dotyczaca
odrebnosci czlowieka od $wiata przyrody, rysujac ideat moralny czlowieka,
ktéry doskonalac sie osigga poziom ,absolutnego ja”, réznego od swiado-
moéci indywidualnej i zmienia swoje otoczenie w zgodzie z prawem moral-
nym. Spranger zarzucil zachodniej kulturze zubozenie w zakresie mitosci, jak
rowniez brak ciszy i spotkania. Koncepcje spotkania rozwinatl pézniej jego
uczen Otto Friedrich Bollnow, jako swoistego centrum nieciggltych form wy-
chowania. Spranger ubolewal réwniez nad , rozerwaniem rodziny” i to nie
tylko w krajach ogarnietych wojng, nad traktowaniem natury jedynie w wy-
miarze utylitarnym, nad wypelnianiem budynkéw maszynami, a nie mifo-
Scig, wspierajaca fundament egzystencji. Jak napisat, pieniadz , zdusit ducha”
milosci. W ten spos6b zaniklo zrédto prawdziwej ludzkiej aktywnosci, kiedys
oparte na miltosci do wielkich idei, préb uchwycenia we wlasnym zyciu bo-
skiego zycia. Film jest teraz przypowiescia o naszym swiecie, a jednokierun-
kowe drogi, pelne scigajacych sie samochodéw dla intereséw lub przyjemno-
Sci, to symbole naszej pelnej rywalizacji egzystenciji. Jest to jednak ruch tylko
po plaszczyzZnie, nie siegamy w gore, czy moze raczej w glab, by dotrze¢ do
,wszechogarniajacej boskosci” (Spranger, 1964, ss. 137-138).

Whioski koficowe Sprangera

Edukacja dla ludzkosci nie powinna by¢ tylko popularnym tematem na
konferencjach. Nie jest wlasciwa droga stawianie czlowieka nad zwierze-
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ciem oraz podejmowanie préb ,,hodowli nadcztowieka”, gdyz ten, posiadajac
nowe atrybuty, moze sta¢ sie , potezna bestia”. Wczeéniejsze proby zrozu-
mienia czlowieka polegaly na oddzieleniu go od boskosci i przeciwstawieniu
jej. Nadano czlowiekowi znaczenie tworcy, ale pominieto jego uczestnictwo
w przeptywie wszechmitosci, obejmujacym wszelkie zywe istoty. Czlowiek
zaczal tworzy¢é maszyny wyzbyte ducha i ten mechanicyzm go pochlonat.
Jednak cztowiek moze troszczy¢ sie, pelen szacunku, o zywe byty bedace
w gestii Boga. To troska nadaje pierwotne znaczenie kulturze. Duchowo$¢ za-
wsze zalezy od taski, ktéra daje oswiecenie. To §wiatlo budzace sie w mtodych
ludziach nie wywodzi sie¢ z powierzchni egzystencji, ale z jej gtebin. Teskno-
ta za czlowieczenistwem bedzie niespelniona, jesli oprze sie tylko na stownej
walce z ,,napierajaca nieludzkoscia”, a edukacja oparta na pozbawionej duszy
kulturze jest nic nie warta i niczego nie zmieni. Droga prowadzi w intymna
sfere czlowieka, w ktorej moze obudzi¢ sie¢ wyzsza jazri, pomost prowadza-
cy do wyzyn, z ktérych pochodzi swiatlo, mitoséc¢ i zycie. Tylko pozostajac
w milosci, Bogu, widzac prawdziwe $wiatlo, osiggajac wyzsze duchowe zy-
cie, zyjac w tej krainie, mozna sprébowac uczynié innych lepszymi, jak to ujat
Sokrates. Gdy nie jesteSmy w opisanej krainie, powinnismy stale pracowac
nad sobg, kontemplowac siebie, prowadzi¢ samokrytyke, dociera¢ do sumie-
nia i odpowiedzialnosci. Utrudnia to prawie caly wspoélczesny $wiat, jednak
sq postaricy milosci, ktérych nalezy wypatrywac, wskazujacy na wyjscie poza
zmystowe poznanie, na uspokojenie mysli, na o§wiecenie serca. Wychowaw-
ca, ktory posiada tesknigce za miloscia serce i sam jest milujacy, moze pomoc
obudzi¢ dzi$ juz ,pogrzebane czlowieczeristwo” (Spranger, 1964, ss. 138-139).

Podsumowanie

Wychowanie do czlowieczenistwa jest zdaniem Eduarda Sprangera naj-
wazniejszym celem kazdej edukacji. Obecnie edukacja zatracila ten cel i nie-
wielu pedagogéw dostrzega moze nie tyle jego znaczenie, co jakimi konkret-
nie sposobami mozna go urzeczywistnia¢ w pracy z mtodymi ludZmi. Taka
prace moze prowadzi¢ jedynie dojrzala osoba, ktéra doswiadczyla gtebo-
kiego wgladu w swoja nature i ukrytego tam czlowieczeristwa. Dzieki temu
i ponawianym wysitkom nie kieruje si¢ ona juz w swoim zyciu egoistycz-
nymi pobudkami, ale - wyposazona w wartosci wiedzy o niepodzielnosci
wszelkiego zywego istnienia, troski i odpowiedzialnosci za nie, pelnej mocy
milosci - jest zdolna prowadzi¢ prawdziwa edukacje do czlowieczeristwa.
Kantowskie pytanie, skad bra¢ takich wychowawcow - ekspertow (Kant,
1999, s. 49), uzyskato odpowiedz; swoje kompetencje tacy ludzie osiagaja nie
tyle w szkole, co prowadzac samowychowanie oparte na wskazéwkach, ktére
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ujawnil Spranger. Podobne wskazéwki istnieja w wielu religiach, podkresla-
jacych medytacyjne praktyki, sa tez podpowiadane przez wybitnych przed-
stawicieli nurtu humanistycznego w nauce, jak przez ucznia Sprangera Otto
F. Bollnowa (1968, s. 52), czy wspomnianych juz Adorno i Maslowa. Jednak ta
mys$l pedagogiczna jest rzadko dostrzegana i doceniana w obecnym $wiecie.

Ponadto, jak zauwazy!l Thomas Teo, propagowane przez Sprangera ho-
listyczne ujecie dojrzewania oparte na metodzie rozumienia oferuje istotne,
cho¢ zwykle pomijane uwagi dla wspolczesnej psychologii rozwojowej. Ro-
zumienie calosci rozwijajacego sie¢ podmiotu, zaproponowane przez Diltheya
i Sprangera, pozwala przezwyciezy¢ dotychczas mozaikowy, czy tez sfrag-
mentaryzowany obraz rozwoju czlowieka (Teo, 2003, ss. 75, 90-91). Jest to
zwlaszcza cenne dla teorii wychowania, jak réwniez dla pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolne;.

Nalezy réwniez podkresli¢, ze Spranger zdecydowanie przeciwstawit sie
pociagajacej idei technologicznego przeksztalcania cztowieka, wskazujac na
mozliwe negatywne skutki transhumanizmu, jak réwniez fascynacji i zgodzie
na dominacje technologii w zyciu rodzinnym oraz innych kregach, ponadto na
merkantylizacje i materialng jednokierunkowos¢ zycia czlowieka, powigzang
z dewastacja srodowiska naturalnego. Nie dostrzegat tez glebszych wartosci
w kulturze popularnej, chociazby w filmach, ktérych przestanie polega na do-
starczeniu emocjonalnej rozrywki i przynoszeniu jak najwiekszego zysku.

W ramach nurtu humanistycznego istniejg, oprocz juz wskazanych,
zwiazki koncepcji wychowania do czlowieczeristwa z pracami i dziatalno-
Scig takich uczonych, jak chociazby Hans Waldenfels, autor znanej pracy Me-
dytacja na Wschodzie i Zachodzie, czy Hilarion G. Petzold, wybitny niemiecki
przedstawiciel psychoterapii Gestalt i wspotautor Zielonej medytacji i oikeiosis,
Sciezki do ekologicznego zrozumienia siebie i relacji z naturg (Petzold i Orth, 2021).
Analogie te s3 widoczne z innymi przedstawicielami zwlaszcza filozofii i pe-
dagogiki fenomenologicznej, egzystencjalnej i personalistycznej, z mysla pe-
dagogiczna Lwa N. Tolstoja, Rudolfa Steinera, a takze Mencjusza, z naukami
mistrzow buddyzmu Zen i tacizmu, w ktérym tak zwane yuyan - przypo-
wiastki moralne, stanowia kanwe praktyki duchowej (Zielinski, 2018, ss. 39-
40), co wnikliwie dostrzegt Spranger. Wychowanie do czlowieczenistwa jest
istota nauczania tak zwanych nauczycieli ludzkosci, ktérych dzialania maja
znamiona moralnosci humanistycznej, dotycza uniwersalnych prawd, wska-
zuja na range duchowego i moralnego samodoskonalenia sie czlowieka jako
najwazniejszego celu zycia ludzi (Pilch, 2004, ss. 579-580).

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wstep

Oddziatywania resocjalizacyjne, zdaniem badaczy, stosowane sa wobec
mlodych os6b, ktérych zachowanie niesie ze sobg symptomy niedostosowa-
nia spotecznego (zob. Lipkowski, 1984, s. 125; Pytka, 2005). Z kolei, jesli chodzi
o praktyke spoleczna, w warunkach polskich Ustawa z 9 czerwca 2022 roku
0 wsparciu i resocjalizacji nieletnich prezentuje mozliwe do wykonania $rod-
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ki wychowawcze, lecznicze lub poprawcze, akcentujac rownoczeénie w arty-
kule 2, ze

Przewidziane w ustawie dzialania podejmuje sie¢ w przypadkach, gdy nieletni wy-
kazuje przejawy demoralizacji lub dopuscit sie czynu karalnego (zob. Ustawa, 2022).

Poszukujac w Ustawie pomocy w dookresleniu zachowan, ktére nalezy
uzna¢ za przejaw demoralizacji, spojrze¢ mozna na artykut 4, brzmigcy:

Kazdy, kto stwierdzi istnienie okolicznosci §wiadczacych o demoralizacji nieletnie-
g0, W szczegolnosci dopuszczenie sie czynu zabronionego, naruszanie zasad wspot-
zycia spotecznego, uchylanie si¢ od obowigzku szkolnego lub obowigzku nauki,
uzywanie alkoholu, srodkéw odurzajacych, substancji psychotropowych, ich pre-
kursoréw, srodkéw zastepczych lub nowych substancji psychoaktywnych, zwanych
dalej ,substancja psychoaktywna”, uprawianie nierzadu, ma spoteczny obowigzek
odpowiednio przeciwdziata¢ temu, a przede wszystkim zawiadomié¢ o tym rodzi-
cow lub opiekuna nieletniego, szkole, sad rodzinny, policje lub inny wtasciwy organ
(Ustawa, 2022).

Powyzsza informacja pozwala dostrzec, moim zdaniem, dysproporcje po-
miedzy terminem , demoralizacja” a ,zagrozenie demoralizacjy”, poniewaz
chociazby uchylanie sie od obowiazku szkolnego moze $wiadczy¢ o demo-
ralizacji, jak réwniez stanowi¢ o tworzacym sie zagrozeniu demoralizacja.
Mysle, ze ta uwaga warto rozpoczac artykul, otwierajac przestrzen do reflek-
sji nad realnoscia postulatu obiektywnego stosowania srodkéw wychowaw-
czych wobec miodziezy.

Dodam, ze artykul ten powstal w zwigzku z towarzyszacymi mi przemy-
Sleniami dotyczacymi zaobserwowanego przeze mnie braku obiektywizmu
kuratoréw, wychowawcéw, nauczycieli oraz szczegélnie sedzidow podczas
doboru srodkéw do indywidualnych potrzeb mlodej osoby. Poznajac przy-
czyne umieszczania dziewczat w Mlodziezowym Osrodku Wychowawczym,
odczuwatam duzy niepokdj zwiazany z surowszym podejsciem do oceny za-
chowania dziewczat. Coraz czesciej towarzyszylo mi pytanie, czy aby za to
samo przewinienie, z uwagi na uksztaltowane w spoteczenstwie stereotypo-
we podejécie do cech i rél adekwatnych dla pici, dziewczeta nie sa traktowane
surowiej podczas doboru srodkéw wychowawczych? Chcac zweryfikowac
wlasne watpliwosci, podjelam decyzje o przeprowadzeniu badan. Realizu-
jac je, prowadzac wywiady z przedstawicielami o§wiaty, resocjalizacji i pracy
socjalnej, probowatam dowiedzie¢ sie, w jaki sposéb widza zwigzek miedzy
spolecznym postrzeganiem plci a zréznicowang oceng zachowan chlopcow
i dziewczat.

Przywotujac znane religijne sformulowanie: ,stworzyl wiec Bég cztowie-
ka na swoj obraz, na obraz Bozy go stworzyl: stworzyl mezczyzne i niewiaste”
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(Ksiega Rodzaju, 1, 27) oraz majac na uwadze wskazane powyzej refleksje,
dostrzec mozna, ze w og6lnych zalozeniach, czy to prawnych, filozoficzno-re-
ligijnych czy tez moralnych, kobieta i mezczyzna sg réwni wobec siebie. Jed-
nakze, ze wzgledu na rézne interpretacje roli i cech nie jest to respektowane
w kazdej dziedzinie zycia. Zréznicowanie, nieréwnos¢, nadawanie odmien-
nych znaczen oraz przypisywanie okreslonych cech jako adekwatnych do
konkretnej pici ma swoje miejsce podczas procesu wychowania i socjalizacji.
W artykule tym zaakcentowany zostanie zwiazek owej nieréwnosci ze spo-
sobem oceny, dokonywanej przez kuratoréw, wychowawcéw, nauczycieli,
a szczegoblnie sedziéw, postepowania chlopcow i dziewczat.

Badania oraz ich wyniki oméwione w niniejszym artykule stanowig in-
teresujace zderzenie obserwowalnej i budzacej kontrowersje tendencji do
surowszej oceny zachowan dziewczat ze wzgledu na ple¢ z checig ukazania
podejmowanych przez pracownikéw oswiaty, resocjalizacji i pracy socjalnej
decyzji jako rzetelnych i wyzbytych uprzedzen stereotypéw plci. Analiza i in-
terpretacja zebranego materialu wskazuje, ze mimo postepowych zmian spo-
tecznych, tendencyjny sposéb postrzegania plci zakorzeniony jest w nas tak
gleboko, ze stanowi pewnego rodzaju swietos¢, a wszelka proba przelamania
tego sposobu postrzegania wywoluje niepokoéj i obawy. Zastanawiac sie moz-
na, czy dowodem na tego rodzaju okreslonos¢ w spotecznym postrzeganiu
plci oraz towarzyszacych mu stereotypach, zwigzanych z podejmowanymi
przez osoby decyzjami, jest to, ze - jak przystalo na opiekuricze, troskliwe
i oddane spotecznie - w wigekszosci osobami pracujacymi w o$wiacie, resocja-
lizacji i pracy socjalnej sa kobiety.

Nieré6wnos¢ plci
w procesie wychowania i resocjalizacji

Nieré6wnoé¢, zdaniem Bogumily Szopy (2012, ss. 7-8), to ,rozbudowana
koncepcja, ktéra uwzglednia rézne aspekty deficytu réwnosci”. Na gruncie
nieréwnosci uklasyfikowane sg nieréwnoéci spoteczne, ktére wedtug Norma-
na Goodmana (1988, s. 125) oznaczajq réznice miedzy jednostkami wynikaja-
ce z nieréwnego rozdzielania débr przez spoteczenstwo, ale takze z tego, ze
pewne osoby pracuja ciezej od innych lub wybraty zawéd czy kariere zapew-
niajaca wiecej wladzy niz inne. Piotr Sztompka (2002, ss. 331-332) wskazuje
natomiast, ze

nieréwnosci spoteczne dotycza nie cech indywidualnych, lecz innego rodzaju cech,
ktore upodabniajg do siebie pewne tylko zbiorowosci - grupy spoleczne, albo pewne
tylko lokalizacje w spolecznej strukturze - pozycje spoleczne (statusy). Inaczej, nie-
réwnosci spoleczne dotycza sytuacji, gdy ludzie sa nieréwni sobie nie z racji jakichkol-
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wiek cech cielesnych czy psychicznych, lecz z powodu ich przynaleznosci do réznych
grup albo zajmowania réznych pozycji spotecznych (Sztompka, 2002, ss. 331-332).

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze odmiennos¢ nie zawsze zwiazana
jest z nieréwnoscig. Moéwigc o nierdwnosci, musi mie¢ miejsce co$ wiecej niz
tylko owa réznica, musi wystapic fatwiejszy/trudniejszy dostep lub przynaj-
mniej nieréwna - wieksza/ mniejsza - szansa dostepu do pewnych cenionych
spotecznie dobr (zob. Gromkowska-Melosik, Gmerek, 2008; WozZniak 2012).

Nieréwnosci spoteczne wedlug Piotra Sztompki (2002) moga przybierac
dwie formy. Pierwsza ma stopniowalny (gradacyjny) charakter. Odnosi sie
do mozliwosci posiadania w wigkszym lub mniejszym stopniu débr spotecz-
nie cenionych, to jest bogactwa, wladzy, prestizu, zdrowia, wyksztalcenia.
Druga forma, naktadajaca sie na hierarchiczne nieréwnosci spoleczne, polega
na wzajemnym przeciwstawieniu sie sobie dwéch wielkich segmentéw spo-
tecznych, jakim jest biegunowy (dychotomiczny) podzial nieréwnosci spo-
tecznych, ktorego przyktad stanowi przeciwstawienie plci - nieréwnos¢ pici
(zob. Klos, Szymariczak, 2014).

Nieréwnos¢ pici, zdaniem Iwony Przybyl, to

wszelkie ograniczenia samorealizacji poprzez narzucanie norm zachowan i rodzajow
aktywnosci zyciowej, oczekiwania, ze dopasuja swoja osobowosé do stereotypow
plciowych, ttumienie indywidualnych cech niezgodnych z obrazem kobiecosci/ me-
skosci oraz uzaleznienie poczucia wlasnej wartosci kobiet i mezczyzn od wypelniania
wymagan roli (Przybyl, 2009, s. 271).

Mirostaw Lukasik wskazuje, ze nieréwnos¢ plci nalezy uznac za dyskry-
minacje kobiet lub mezczyzn ze wzgledu na ich przynaleznos¢ do okreslonej
plci (2021, s. 142; zob. Humm, 2003, s. 164). Nier6wnosci te silnie sa zwigzane
ze stereotypami plci, ktére mozna rozumiec jako uproszczone sady na temat
kobiet i mezczyzn oraz ich zachowan (Lisowska, 2008, s. 75)".

Nieréwne traktowanie kobiet i mezczyzn uwidacznia sie w ré6znych prze-
strzeniach naszego zycia. Przyklad stanowia sfery:

- religii - w warunkach polskich doktryna Kosciota katolickiego, ktéra
wskazuje, ze kobieta jest inna/gorsza od mezczyzny, dalej usytuowana od
Boga (Buczkowski, 2017, s. 2; zob. Ranke-Heinemann, 1995);

- prawa - jak chociazby historyczna ustawa w sprawie rozwigzania sto-
sunku stuzby nauczycielskiej wskutek zawarcia przez nauczycielke zwigzku
malzenskiego (Jozwiak, 2019, s. 109);

- pracy - gdzie regula jest uznawanie prac wykonywanych przez mez-
czyzn jako wazniejszych, bardziej prestizowych, mniejsze szanse na awans

! Inne przyczyny ksztalttowania sie nieréwnosci plci zob. Bourdieu, 2003, ss. 63-65; Grom-
kowska-Melosik, 2011; Johnson, 2009; Grzenda, Dorszyriska 2017.
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kobiet, nizsze wynagrodzenie (zob. Gromkowska-Melosik, 2015, ss. 35-52; Pi-
skorz, Nowak, 2018, ss. 184-193; Zatucka, 2010, ss. 147-155);

- wladzy, polityki (zob. Szacka, 2008, ss. 349-357; Krzyzanowska, 2006,
ss. 391-411);

- edukacji (zob. Chomczynska-Rubacha, 2011; Kopciewicz, 2013, ss. 45-46);

- spoteczna - czy tez wszytko to, co mozemy ulokowac na gruncie oby-
czajow (zob. Kicinska, 2012; Szacka, 2008, ss. 355-357).

Swiadomos¢ istnienia nieréwnosci plci nasuwa pytanie o przyczyny od-
miennego podejscia do tego, co kobiece i meskie. Istotne dane rzucajace $wia-
tlo na to, co i dlaczego wplywa na to, ze odbiér kobiet i mezczyzn jest zu-
pelnie inny, przyniosty niegdy$ badania Margaret Mead (Buczkowski, 2005,
ss. 29-34). Badaczka ta odkryta, na drodze prowadzonej obserwacji plemion,
ze ple¢ biologiczna nie stanowila wyznacznika zachowan kobiety i mezczy-
zny. Odkrycie Mead wskazalo, ze to nie pte¢ biologiczna, lecz nadane/na-
rzucone przez spoleczenistwo zestawy rol/cech/postaw wplywaja na ocene
i odbiér kobiet oraz mezczyzn. Nadal trwaja poszukiwania odpowiedzi na
pytanie, co bardziej determinuje ludzkie zachowanie i dokonuje kategory-
zowania na kobiece i meskie - ple¢ biologiczna (ang. sex) czy pte¢ spotecz-
na, inaczej kulturowa (ang. gender) (Derra, 2017; zob. Gromkowska-Melosik,
2010; Kornaszewska, 2002, s. 169).

Na potrzeby niniejszego artykulu skoncentruje sie na plci kulturowej jako
silnie determinujgcej okreslone przekonania dotyczace specyfiki kobiet i mez-
czyzn, chlopcow i dziewczat. Ple¢ kulturowa, inaczej rodzaj (gender), mozna
ujmowac jako ,konstrukt spoteczny i psychologiczny” (Gromkowska, 2002,
ss. 44-46) lub jako ,kulturowo i historycznie uwarunkowanag role spoteczna
kojarzona z kobieta lub mezczyzna i stosowana do opisu tozsamosci osoby
w kategoriach kobiecosci i meskosci” (Leszczyniska, Dziuban, 2002, s. 19). Na-
jogolniej rzecz ujmujac, ple¢ kulturowa mozna rozumiec jako uksztaltowany
przez kulture zestaw atrybutéw i zachowan, ktéry przyczynia sie do powsta-
nia pewnego rodzaju katalogu akceptowanych przez dane spoleczeristwo cech
kobiet i mezczyzn.

Wyzej wskazane ksztaltowanie okreslonych atrybutéw i zachowan ak-
ceptowalnych dla konkretnej pici oraz silna internalizacja okreslonego przez
dane spoteczeristwo wizerunku kobiety i mezczyzny ma miejsce podczas
trwajacego od najmlodszych lat procesu socjalizacji. Zjawiskiem czesto utoz-
samianym z socjalizacja jest wychowanie, ktére wedlug Stefana Kunowskie-
go oznacza

wszelkie celowe oddziatywanie ludzi dojrzalych (wychowawcéw) przede wszystkim
na dzieci i mtodziez (wychowankéw), aby w nich ksztattowacé okreslone pojecia, uczu-
cia, postawy i dazenia (2004, s. 19; zob. Salamucha, 2004, ss. 31-34; Sliwerski, 2012,
ss. 25-30).
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Warto przywotaé¢ w tym miejscu takze sposob rozumienia zaproponowa-
ny przez Zbigniewa Kwiecinskiego (2001, ss. 31-39), ktory wskazuje, ze so-
cjalizacja jest jednym z dziesieciu proceséw wchodzacych w sktad edukacji.
Socjalizacja, jego zdaniem, oznacza uspolecznienie pierwotne, oddziatywanie
grup pierwotnych, wzrastanie w zastane normy.

Nie zawsze jednak socjalizacja przebiega prawidlowo. Podobnie jak nie
zawsze uda sie osiggnac zamierzone cele w procesie wychowania. Wéwczas
jednostka poddawana jest resocjalizacji. Resocjalizacja, wskazujac za Maria-
nem Kalinowskim (2007, s. 235), to

odmiana procesu wychowawczego, ktéry z jednostki wadliwie przystosowanej do
wymogoéw zycia spotecznego czyni jednostke ponownie zsocjalizowana, tzn. uspo-
teczniong, samodzielng i tworcza?.

Zaakcentowane powyzej procesy socjalizacji, wychowywania oraz w sy-
tuacjach tego wymagajacych resocjalizacji nie sa wolne od okreslonych stereo-
typow plci. W naukach spotecznych funkcjonuje rozréznienie na socjalizacje
pierwotng, dokonujaca sie w rodzinie, grupach sasiedzkich i réwieéniczych,
oraz socjalizacje wtérng, wprowadzajaca jednostke w poszczegdlne, wydzie-
lone sektory spotecznej rzeczywistosci (Zduniak, 2013, s. 49; zob. Szymariski,
2013, ss. 114-137). Duze znaczenie w kontekscie funkcjonowania wspdtcze-
snego Swiata odgrywac¢ moze rowniez , socjalizacja online”, ktéra Maria Cze-
repaniak-Walczak proponuje okreslac socjalizacja tercialng (zob. Czerepaniak
-Walczak, 2016, s. 200; 2020, s. 19).

Na pierwszy plan w przekazywaniu okreslonych stereotypéw plci wy-
suwa sie rodzina, gdzie dziecko, a potem dojrzewajaca jednostka obserwuje
i nasladuje rodzicéw. Ponadto, rodzice swoja postawa wobec dziecka ksztal-
tuja w nim pierwsze przeswiadczenia dotyczace roli oraz cech, jakie powin-
no spetniac i posiadac¢ (sposob interakcji rodzic - dziecko (Bajkowski, 2010,
ss. 42-44), kupno okreslonych zabawek, inne oczekiwania (Goodman, 1997,
s. 172) itp.). W dalszej kolejnosci nalezy wskaza¢ grupe rowiesnicza, w ktorej
zabawa stanowi przestrzenn do budowania tozsamosci plciowej (Bajkowski,
2010, ss. 45-48), oraz szkote, gdzie uczniowie miedzy innymi stykaja sie z pod-
recznikami utrwalajacymi okreslony stereotyp plci, zadaniami, programem
nauczania i tak dalej (zob. Goodman, 1997, s. 173; Jankowska, 2009, ss. 13-34;
Wréblewska-Zawadzka, 2012, ss. 3-4). Wskazane w tym miejscu informacje
stanowia jedynie namiastke wgladu w przestrzenie i procesy, w ramach kto-
rych dochodzi do socjalizacji i wychowania mtodej jednostki. Znaczace jest
jednak to, ze kazda z tych przestrzeni edukacyjnych bierze udziat w procesie
ksztattowania w kazdym z nas okreslonego wizerunku kobiety i mezczyzny.

2 Szerzej na temat pojecia resocjalizacji zob. Jaworska, 2012, s. 225; Pytka, 2005.
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Zaakcentowane powyzej informacje, zdaniem badaczy, powoduja, ze spo-
teczeristwo kreuje i oczekuje okreslonego wizerunku dziewczynki jako nie-
$mialej, delikatnej, biernej, wrazliwej, opiekuriczej, gotowej do wspoétdziatania
czy tez ustepliwej oraz chlopca jako aktywnego, Smialego, odwaznego, domi-
nujacego, agresywnego. Odchylenie od ustalonego wzorca moze budzi¢ niepo-
koj i powodowac marginalizacje spoteczng (Gromkowska, 2002, ss. 44-46).

Okreslony wizerunek dziewczynki i chlopca nie odstepuje mlodej oso-
by w okresie dojrzewania oraz jednostki juz doroslej. Realizacja zachowan
i prezentowanie cech zgodnych z przyjetymi stereotypami moze stanowic¢
trudnos¢ dla jednostki dojrzewajacej (zob. Peret-Drazewska, 2021, ss. 73-90).
Nalezy tutaj chociazby wspomnie¢, ze wspoélczesna mlodziez zmuszona jest
do zycia w ,niepewnym” Swiecie, prezentujac postawe zagubienia w kultu-
rze przyjemnosci (Dubis, 2014, ss. 35-36). Ponadto, mlodzi ludzie w obecnych
czasach prezentuja postawe: niestalos¢, impulsywnos¢ i niepewnosé, labil-
nos¢ i bezksztaltnos¢ oraz pragnienie nowych doznan (zob. Pawliczuk, 2006,
ss. 311-315). Uwarunkowania te rzucaja $wiatlo na nielatwa ocene tego, czy
okreslone zachowanie mtodego czlowieka stanowi naturalny sposéb radze-
nia sobie w dobie dzisiejszego $wiata, czy tez stanowi juz przestrzeni do od-
dzialywania resocjalizacyjnego.

Socjalizacja i wychowanie nie zawsze osiagaja, jak juz byla o tym mowa,
pozadany spolecznie efekt. Woéwczas wobec mtodej jednostki, ktérej zacho-
wanie niesie ze soba symptomy niedostosowania spolecznego, stosuje sie
oddziatlywanie resocjalizacyjne. Szeroka paleta mozliwych do zastosowania
srodkow wychowawczych stwarza mozliwoé¢ odpowiedniego i indywidu-
alnego podejécia do sytuacji mtodej osoby (zob. Ustawa, 2022). Uswiadamia-
jac sobie jednak role pici kulturowej i sile, z jaka internalizujemy okreslone
wzorce i stereotypy plci w trakcie socjalizacji i wychowania, pojawia sie duzy
niepokoj, czy aby na pewno srodki wychowawcze/resocjalizacyjne dobiera-
ne sa rzetelnie oraz adekwatnie do zachowan i dziatan, bez wzgledu na pte¢
jednostki.

Uzyskujac wglad w motywy umieszczania w Mlodziezowym Osrodku
Wychowawczym, niejednokrotnie odczuwalam duzy niepokdj zwiazany
z prze$wiadczeniem o surowszym podejéciu do oceny zachowania dziew-
czat. Analizujac dokumentacje wychowanek, napotykatam informacje o no-
szonym ubraniu badZ marce samochodu, do ktérego wsiadata dziewczyna.
Informacje te znajdowaly sie chociazby w sprawozdaniu sporzadzanym
przez sprawujacego nadzor nad nieletnig kuratora. Bylo to dla mnie zasta-
nawiajace, poniewaz sprawozdania te uwzglednia sedzia wydajacy posta-
nowienie o umieszczeniu w oérodku resocjalizacyjnym. Napotykajac tego
rodzaju informacje, zastanawialam sie, jak duza wage mialy one podczas
podejmowania decyzji o zastosowaniu érodka izolacyjnego. Ponadto, rosto
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we mnie prze$wiadczenie, Ze za te same przewinienia, na przyklad waga-
rowanie/uchylanie si¢ od obowigzku szkolnego, sedzia wobec chlopca
zastosuje nadzoér kuratora, natomiast w przypadku dziewczat - umieszczenie
w oérodku. Dostrzegajac zwigzek miedzy plcig kulturowa oraz nieréwnym
traktowaniem dziewczat i chtopcéw, chcialam, opierajac sie na wywiadach
przeprowadzonych z przedstawicielami o$wiaty, resocjalizacji i pracy socjal-
nej, dowiedziec sie, w jaki sposéb osoby te postrzegaja relacje miedzy ocena
postepowania dziewczat i chtopcéw a zinternalizowanym przez nas spotecz-
nym wizerunkiem okreslonej pici.

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Zderzajac sie z szara rzeczywistoscia Mlodziezowego Osrodka Wycho-
wawczego, jak wyzej wspomniano o tym, towarzyszyly mi liczne przemy-
Slenia i watpliwosci, co tak naprawe decyduje o umieszczeniu w instytucji
resocjalizacyjnej i czy aby na pewno zawsze jest to dobro miodych ludzi.
Wiadomo, ze w Osrodku znajduja sie osoby, ktérych stopieri demoralizacji
zagrazal bezposrednio im, jak i spoleczenistwu, totez bez watpienia Mlodzie-
zowy Osrodek Wychowawczy stanowi dla nich dobre rozwiagzanie. Jednakze,
w gronie podopiecznych znajduja sie rowniez osoby, ktérych przewinieniem
jest jedynie nierealizowanie obowiazku szkolnego lub ktérych zachowanie
bylo wolaniem o pomoc ze wzgledu na destrukcyjne srodowisko rodzinne
(np. przemoc w domu). W toku obserwacji coraz bardziej towarzyszyto mi
prze$wiadczenie, ze istotne znaczenie moze odgrywac tutaj ple¢ jednostki.
W koricu dziewczyna, zgodnie ze stereotypem, powinna chodzi¢ do szkoty,
prowadzi¢ starannie zeszyty, nie pali¢, nie przeklinac. Jesli takie zachowa-
nia prezentuje chlopak, wéwczas zachowanie takie czesto uznawane jest za
normalne, nie budzace niepokoju. W ten sposéb pojawilo sie przypuszczenie
o surowszym traktowaniu dziewczat i myél, ze tylko ze wzgledu na fakt pici
za to samo przewinienie stosowane sa inne érodki wychowawcze (np. waga-
rowanie - dziewczyna umieszczona w oérodku, chlopak otrzymuje nadzoér
kuratora). Przypuszczenia te wzbudzily we mnie che¢ poznania opinii innych
0s6b na ten temat, osob stykajacych sie podczas wykonywanego zawodu ze
wspoélczesna mlodzieza, w tym z mlodziezg niedostosowang spotecznie.

Osobami, ktére postanowitam obja¢ badaniami, byli pracownicy o$wia-
ty, resocjalizacji i pomocy spolecznej. Pelniona przez nich rola zawodowa
(pedagoga, wychowawcy, kuratora, pracownika socjalnego) powoduje, ze
na co dzieri majg kontakt ze wspoélczesng mlodzieza doswiadczajaca niedo-
stosowania spotecznego oraz ich rodzinami, poznajac w ten sposéb zlozony
proces socjalizacji. Przy czym, istotne bylo, ze poszczegélne osoby biorace
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udzial w badaniu towarzysza mtodej osobie na r6znych etapach niedostoso-
wania spotecznego i demoralizacji, a ponadto ich kompetencje i zadania sa
innego rodzaju. Zatem, dokonany przeze mnie wybor nie byt przypadkowy,
lecz celowy i $wiadomy. Zestawiajac dane uzyskane od oséb bioracych udziat
w badaniu, petnigcych wyzej wskazane zawody, chcialam uzyskac¢ peten ob-
raz tego, czy stosowane Srodki wychowawcze wobec dziewczat i chlopcow
sq dobierane adekwatnie, bez kierowania sie plcig jako wyznacznikiem. Za
pomoca badar chcialam poznaé towarzyszace im przemyslenia na temat spo-
sobu oceny zachowan wspoélczesnej mlodziezy, w tym mlodziezy niedosto-
sowanej spotecznie. Réwnoczesnie, chcialtam zacheci¢ ich swoimi badaniami
do refleksji nad tematem nieréwnosci plci. Przedmiotem badan stal sie ze-
brany material, stanowiacy wypowiedzi przedstawicieli resocjalizacji, oswia-
ty i pomocy spotecznej, ktéry przedstawia osobiste przemyslenia i odczucia
badanych. Poddany analizie i interpretacji, umozliwil mi spojrzenie na temat
nieréwnosci pici z perspektywy innych os6b zaangazowanych w proces wy-
chowania, opieki i resocjalizacji wspélczesnej mtodziezy oraz refleksje nad
wlasnymi spostrzezeniami.

Na potrzeby badant wykorzystano strategie badan jakosciowych. Wybra-
na metoda byl wywiad indywidualny, jawny nieformalny, nieskategoryzo-
wany, przybierajacy charakter pogtebionego. Do przeprowadzenia wywiadu
wykorzystano dyspozycje do wywiadu (technika), sktadajaca sie z pytan do-
tyczacych faktow oraz pytarn dotyczacych subiektywnych doswiadczen re-
spondentow.

Sformulowano nastepujacy gléowny problem badawczy: w jaki sposéb
przedstawiciele o$wiaty, resocjalizacji i pracy socjalnej postrzegaja zachowa-
nia dziewczat i chfopcéw oraz stosowane wobec nich srodki wychowawcze/
resocjalizacyjne w kontekscie ich plci?

Opierajac sie na gléwnym problemie badawczym oraz wiedzy pedago-
gicznej dotyczacej podejmowanego w badaniach zagadnienia, zrekonstru-
owanej na podstawie literatury przedmiotu, podjetam sie opracowania nizej
przedstawionych probleméw szczegoétowych.

1. Jakie cechy i zachowania nieprawidlowe prezentuje wspoétczesna mto-
dziez zdaniem badanych?

2. Jakie cechy badz zachowania, zdaniem badanych, sa akceptowane i nie-
akceptowane u przedstawicieli obu pici?

3. Jakie oczekiwania przekazujemy dzieciom w toku socjalizacji i wycho-
wania?

4. Jakie srodki wychowawcze/resocjalizacyjne, zdaniem badanych, stoso-
wane sg wobec przedstawicieli obu pici?

Badania zrealizowano w maju 2022 roku. W toku procesu badawczego
udalo sie przeprowadzi¢ osiem wywiadéw. Byly to rozmowy z osobami pet-
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nigcymi zawoéd: kuratora (jedna osoba), pracownika socjalnego (dwie oso-
by), psychologa (jedna osoba), pracownika placéwki resocjalizacyjnej (jedna
osoba), pedagoga (trzy osoby). Niejednokrotnie osoby te pelnig swoja role
zawodowa nie tylko w jednym miejscu pracy, na przyklad psycholog pracu-
je w placowce resocjalizacyjnej oraz w szkole publicznej, pracownik placéw-
ki resocjalizacyjnej pelni réwniez funkcje nauczyciela w szkole publicznej.
Wszystkie osoby biorace udzial w badaniach sg kobietami. Nie stanowilo to
zalozonego wcze$niej elementu badan, jednakze w toku procesu badawczego
dostrzegalne stalo sig, iz instytucje - miejsce pracy dla interesujgcej mnie gru-
py, to jest szkota, placéwki resocjalizacyjne, miejski osrodek pomocy spotecz-
nej, powiatowe centrum pomocy spotecznej stanowia przestrzenie w duzej
mierze sfeminizowane. Ich staz pracy klasyfikuje sie od kilku (np. 2 lata,
5 lat, 9 lat) do nawet kilkudziesieciu lat (np. 37 lat). Tylko dwie respondentki
wychowuja dzieci (pierwsza opiekuje sie synem, druga cérka i synem). Wy-
wiady zostaly przeprowadzone w miejscu ich pracy, w terminie wczeéniej
ustalonym. Badane prezentowaty duza nieche¢ do nagrywania wywiadu (nie
wyrazaly zgody na nagranie), totez udzielane przez nie odpowiedzi byty
(w trakcie oraz po zakoriczeniu wywiadu) zapisywane. Osoby biorace udziat
w badaniach wyrazily zgode na prowadzenie notatek podczas wywiadu.

Analiza i interpretacja wynikéw badan wlasnych

Dokonujac analizy oraz interpretacji zebranego za pomoca wywiadéw
materiatu, bede udziela¢ odpowiedzi na poszczegélne problemy badawcze,
rozpoczynajac od problemoéw szczegétowych, koriczac w podsumowaniu na
wiodacym problemie gléwnym. Udzielajac odpowiedzi, uwzglednie opinie
0s6b bioracych udzial w badaniach, cytujac wybrane.

Jakie cechy i zachowania nieprawidlowe, zdaniem badanych, prezentuje
wspoitczesna miodziez?

Dokonujac analizy i interpretacji zebranego podczas wywiadéw materiatu
pod katem pierwszego pytania szczegdtowego, na wstepie podkresli¢ nalezy
celowo$¢ postawienia tego pytania w takim brzmieniu. Celowos¢ ta wynika
z obszaru zainteresowan przeprowadzonych badan, mianowicie zachowari
milodej osoby, ktére moga skutkowac zastosowaniem wobec niej sSrodkéw wy-
chowawczych. Analizujac wypowiedzi oséb bioracych udzial w badaniach
pod katem cech i zachowan nieprawidlowych, chciatam wydoby¢ z zebranego
materialu wspoélczesne zachowania i cechy mtodziezy, ktére przez pracowni-
kow oswiaty, resocjalizacji i pracy socjalnej uznawane sa za nieprawidlowe.
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Analiza wypowiedzi os6b bioracych udzial w badaniach wskazuje, ze
najczesciej wymieniane zachowania nieprawidlowe to: zazywanie substancji
psychoaktywnych, spozywanie alkoholu, wykorzystywanie Internetu w nie-
adekwatny lub nadmierny sposob, zachowania przemocowe, nierealizowanie
obowiazku szkolnego oraz che¢ przebywania w srodowisku starszych oséb
niekoniecznie oddziatujacych w korzystny sposéb. Przyklady wypowiedzi:

Obecnie najczesciej sq to uzywki oraz uzaleznienie od Internetu (osoba R%). Pa-
lenie papierosow, zazywanie substancji psychoaktywnych, spozywanie alkoholu, ob-
nazanie w Internecie (osoba E). Autoagresja, demoralizacja - niechodzenie do szkoty,
agresywne zachowania, zazywanie alkoholu, narkotykéw, przebywanie w srodowisku
starszych od siebie 0sob, czesto o negatywnej opinii spotecznej, zaburzenia zacho-
wania, stany lekowe, depresja, czyny karalne — np. kradzieze, podpalenie, niszczenie
mienia (osoba M).

Ponadto, badane kobiety mowily takze, ze wspotczesna mtodziez w swoim
zachowaniu prezentuje bardzo roszczeniowa postawe, przy jednoczesnym
bagatelizowaniu mozliwych konsekwencji swojego zlego zachowania:

Dostrzegam, ze mtodziez ma bardzo roszczeniowq postawe (...), mysle, ze mto-
dziez dzisiaj ma tendencje do bagatelizowania konsekwencji. Nie zdaje sobie sprawy,
ze za okreslone zachowanie mogq byc¢ konsekwencje. Nie potrafig mysle¢ w rozsqdny
sposob (osoba A).

Z kolei, analiza zebranego materialu wskazuje, ze zdaniem oséb biora-
cych udziat w badaniach cechami negatywnymi wspoélczesnej mlodziezy sa
materializm oraz niezdecydowanie. Z wypowiedzi badanych kobiet wynika,
ze mlodziez jest bardzo glosna, bezkompromisowa, chwiejna emocjonalnie,
nie posiada umiejetnosci zajecia sie soba w konstruktywny sposéb, nieodpo-
wiedzialna, niepodejmujaca inicjatywy:

Obecnie mtodziez jest bardziej zdecydowana, glosna, butna, bezkompromisowa.
Jak sq gdzies to sq bardzo glosni, oni rzqdzq (osoba Z). Obecnie mtodzi sq nastawieni
na dobro materialne, brak ambicji (osoba R). Dominacja, brak asertywnosci, nie-
stabilnosc¢ emocjonalna, seksualnosé, niezaleznosc, uczuciowosc (osoba E). Mlodziez
wydaje sig byc¢ bardziej krucha, mniej zmotywowana, mlodziez, z ktdrq ja pracuje,
wydaje si¢ tez by¢ mniej zdecydowana, obojetna, wycofana w kwestii samodecydowania
o swojej przysztosci (osoba M).

* Wypowiedziom badanych - w celu zachowania ich anonimowosci - zamiast imion na-
dano symbol litery.
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Powyzsza analiza i przedstawione wybrane wypowiedzi badanych kobiet
pozwalaja podczas dokonywania interpretacji zebranego materialu zauwa-
zy¢, ze przywoluja one zachowania i cechy nieprawidlowe, ktére wpisuja sie
w istniejace na gruncie pedagogiki resocjalizacyjnej katalogi symptomow nie-
dostosowania spotecznego (zob. Antoniak, 2019; Dobijariski, Kamiriski 2020).
Ponadto, przywolujac niezdecydowanie czy tez chwiejnoé¢ emocjonalna,
uzywanie telefonu, pozwalaja ponownie ukazaé, wskazana wczeéniej, reflek-
sje nad istnieniem dysproporcji pomiedzy zagrozeniem a juz niedostosowa-
niem spolecznym. Mozna bowiem zastanawiac sie, czy sieganie po substancje
psychoaktywne stanowi jedynie element okresu eksperymentowania i minie,
czy jednak ma w sobie potencjal do ksztaltowania drogi niedostosowania,
jak réwniez czy chwiejnos¢ emocjonalna i nadmierne uzywanie telefonu na-
lezy postrzegac jako chorobe, czy tez wlasnie aspekt stanowiacy o zagroze-
niu niedostosowaniem. By¢ moze wlasnie nad tym problemem, sposobem
weryfikacji czy to juz niedostosowanie spoteczne, a moze jedynie pewnego
rodzaju moda/eksperymentowanie, nalezaloby skupi¢ sie w celu wykonania
szerszych badan. Zdaje si¢ bowiem, ze w dobie wspolczesnego Swiata jest to
aspekt niebywale wazny w kontekscie udzielania pomocy w sposéb adekwat-
ny wobec mlodziezy, ktéra swoim zachowaniem prezentuje niejednokrotnie
przeczace sobie potrzeby, réwnocze$nie podejmujac zachowania ryzykowne,
ktére w moim odczuciu nie zawsze $wiadcza o demoralizacji mlodej osoby.

Na zakoriczenie nalezy wskazad, Zze mimo iz nie zostalo to zaakcentowane
w tym miejscu, stanowi element drugiego pytania, przedstawionego poni-
zej. Analiza i interpretacja wypowiedzi os6b bioracych udzial w badaniach
wskazuje, ze juz w kontekscie pytania o mtodziez badane miaty tendencje do
réznicowania zachowan i cech z uwagi na plec.

Jakie cechy bgdz zachowania, zdaniem badanych, sa akceptowane
i nieakceptowane u przedstawicieli obu ptci?

Poszukujac odpowiedzi na drugie pytanie szczegétowe, na wstepie pra-
gne podkresli¢, jak zostalo to wspomniane powyzej, ze osoby biorace udziat
w badaniach juz w kontekscie pytania o zachowanie nieprawidlowe niejed-
nokrotnie dokonywaly podzialu na zachowania i cechy prezentowane przez
chlopcéw oraz prezentowane przez dziewczyny, za$ pytanie zawierajace taki
podzial wywolywalo wieksza swobode wypowiedzi os6b bioracych udziat
w badaniach w zakresie takiej kategoryzacji. Moze to wskazywa¢, ze czyms$
naturalnym dla badanych kobiet jest tworzone rozréznienie na cechy i zacho-
wania chlopcéw oraz dziewczyn.

Dokonujac analizy wypowiedzi kobiet bioracych udzial w badaniach,
mozna zauwazy¢, ze w ich opinii podstawowym wyznacznikiem dla dziew-
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czyny jest konieczno$¢ bycia spokojna, grzeczna i ulozong. Ponadto, wskazy-
waly one, Ze dziewczynom mniej wypada, gdyz jest to gorzej odbierane przez
otoczenie oraz wiecej sie od nich oczekuje. Na przyktad:

(...) aby byta grzeczna, aby sie starata, aby starata si¢ byc¢ najlepsza w klasie,
zeby sig dobrze uczyta (osoba D). Dziewczynki zawsze muszq byc utozone i chodzi¢
w spodniczkach (osoba T). Od dziewczqt wymaga sie wiecej, bardziej karci, dziew-
czynkom mniej wypada (osoba M).

W wypowiedziach 0s6b bioracych udzial w badaniu pojawita sie réwniez
charakterystyczna dla dziewczynek opiekuriczos¢, nawigzujaca do opieki
nad drugim czlowiekiem, roli matki, opiekunki domowego ogniska:

Matym dziewczynkom kupujemy zabawki — kuchnie, rzeczy do sprzqtania, malg
lalke w ksztalcie dziecka, w ten sposob juz od matego uczymy dziecko jako kobietg,
jakie bedq jej obowiqzki w domu (osoba D).

Kobiety biorgce udzial w badaniach zwrécity réwniez uwage na niepoko-
jace zjawisko wzrostu zachowan agresywnych wéréd dziewczat:

Mam wrazenie, ze zachowania dziewczynek sq bardziej agresywne (osoba M).
Dziewczynki bardziej stosujq przemoc psychiczng takq ukrytq niz chtopcy (osoba T).

Z kolei, w analizie zebranego materialu pod katem cech i zachowar chtop-
cow uwidacznia sie zezwolenie na ,fobuzowanie”, czy tez pojawiaja sie takie
cechy, jak odwaga, odpowiedzialno$¢ spoczywajaca na chlopcach/mezczy-
znach i skrytoé¢ emocjonalna:

Chtopcy zawsze mogq by¢ chuliganami, bo potem wyrosng z tego (osoba T). Za-
chowania chtopcow czesciej majq charakter chuliganski (osoba E). U chiopcéw widze
(...), ze ma byc¢ silny, nie okazywac emocji, Ze okazywanie czegos wigcej niz ztosé
lub szczescie jest czyms ztym, ze to jest stabosc (...). Pokazujemy, ze ma by¢ gtowg,
uczymy mtodych ludzi, Ze mezczyzna ma byc glowq rodziny, silnym, bez zadnych
stabosci (osoba D).

Wskazaé¢ mozna takze, ze podobnie jak w przypadku dziewczat badane
dostrzegaja zmiany zachodzace w postawie i zachowaniu chlopcéw w dobie
obecnego czasu:

Dziewczynki sq bardziej emocjonalne, chtopcy - sktonni do brawury. Chociaz
oczywiscie nie wszyscy. Teraz to tez sie zmienia, dziewczynki sq wulgarne, szybko
dojrzewajq, chlopiec musi dogonic dziewczynke (osoba R).
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W podsumowaniu nalezy uznad, ze pomimo przeprowadzenia zdawa-
loby sie jedynie oémiu wywiadéw, potwierdzone zostaly najbardziej znane
stereotypy plciowe: dziewczynka - cicha, spokojna, przyszta matka; chtopiec
- odwazny, nieukazujacy emocji, glowa rodziny. Ponadto, z wypowiedzi
badanych wynika, Ze wazne jest zainteresowanie si¢ problemem wzrastajg-
cej sklonnosci do przemocy i agresji wéréd dziewczat. Pojawiaja sie réwniez
przemyslenia dotyczace koniecznosci przelamywania stereotypu ukrywa-
nia emocji przez chlopcéw. Analiza oraz interpretacja zebranego materiatu
pod katem cech i zachowari adekwatnych do konkretnej pici, moze stanowi¢
refleksje i wskazywac¢ kierunek pracy dla pedagogéw na terenie placowek
oswiatowych.

Jakie oczekiwania przekazujemy dzieciom w toku socjalizacji
i wychowania?

Dokonujac analizy oraz interpretacji wypowiedzi oséb bioracych udziat
w badaniach pod katem powyzszego trzeciego pytania szczegélowego, na
poczatku nalezy wskaza¢, ze analiza zebranego materialu pozwala stwier-
dzi¢, iz badane dostrzegaja istnienie tendencji do kierowania odmiennych
oczekiwan w stosunku do dziecka ze wzgledu na ple¢. W trakcie rozmowy
respondentki same dokonywaly podziatu na chlopca i dziewczynke. Zapy-
tane wprost, czy uwazajg, ze w toku wychowania wskazujemy dzieciom, ze
spoleczeristwo ma inne oczekiwania wobec nich ze wzgledu na pte¢, tylko
jedna kobieta wskazala, Ze nie dostrzega takiej tendencji. Inne przyktadowe
wypowiedzi to:

Oczekiwanie spoleczeristwa na pewno rozni sie w przypadku chtopcow i dziew-
czqt (...). Oczekiwania powinny by¢ rozne, poniewaz kobiety od mezczyzn i na odwrot
rozniq sig od siebie, wigc adekwatne oczekiwania wzgledem tych réznic powinny byc
(osoba K). Wydaje mi sig, ze od zawsze tak byto, ze dziewczynki byly pozniej matkami
i kobietami. Pomimo tego, ze teraz juz nie tylko sq matkami, ale takze chodzq do pracy
i majq bardzo duzo na glowie (...) to jednak jest taki zarys (...), Ze to one sq takq ostojq.
Powinny byc¢ spokojne, ciche i utozone, i nigdy nie miec swojego zdania, bo jak ma ktos
swoje zdanie, to od razu jest chamska, feministka i jeszcze nie wiadomo co (osoba T).

Interpretacja i analiza materialu pozwala zauwazy¢, ze wobec dziewczy-
ny, zdaniem os6b bioracych udzial w badaniach, oczekiwania te sq bardziej
restrykcyjne:

Dziewczyna ma byc grzeczna, kiedy pali ona papierosy badz wraca do domu pi-
jana jest to duzo gorzej postrzegane, niz kiedy takie zachowania prezentuje chlopiec
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(osoba A). Tak, od dziewczqt wymaga sie wigcej, bardziej karci, dziewczynkom mniej
wypada (osoba M). Wydaje mi sig, Ze tak, dziewczynki zawsze muszq by¢ utozone
i chodzi¢ w spédniczkach. Chlopcy zawsze mogq by¢ chuliganami, bo potem wyrosng
z tego (osoba T).

Ponadto, interpretacja materialu wskazuje jednak na pojawiajaca sie
nadzieje, ze nadchodza zmiany, ktére moga doprowadzi¢ do niwelowania
owych réznic w oczekiwaniach wobec mlodziezy. Oto przyklad wypowiedzi:

Oczywiscie, ze tak. Wynika to z istniejgcych stereotypow. Co prawda jest tego
coraz mniej, co wynika z tego, Ze odchodzi sig od podziatu rol na kobiece i meskie.
Kobiety sq bardziej wyemancypowane (osoba Z).

Podsumowwujac, kobiety biorace udzial w badaniach podczas swoich
wypowiedzi podkreélaly, ze w toku socjalizacji i wychowania kierujemy
do dziecka inne oczekiwania, zgodne z przyjetymi stereotypami plci. Bada-
ne w wiekszosci, bez widocznego zastanowienia, wskazywaly, Ze jest to na
porzadku dziennym, przywotujac okreslone sytuacje badz odwolujac sie do
tego, ze jest to naturalna, wynikajaca z biologii sytuacja. Bez watpienia, ta-
kie spojrzenie stanowi uzupelnienie dla wczedniej wskazanej stereotypizacji
plci: dziewczynka - cicha, spokojna, przyszta matka, chiopiec - odwazny,
nieukazujacy emocji, glowa rodziny. Osoby biorace udzial w badaniach do-
strzegaly takze zachodzace zmiany, przy réwnoczesnym podkreéleniu, ze
droga do réwnosci miedzy kobietami i mezczyznami jest dtuga. Mozna zatem
podejrzewag, ze jeszcze przez dluzszy czas oczekiwania kierowane do mlodej
osoby beda inne ze wzgledu na pteé. W tym miejscu stuszne wydaje sie zatem
wskazanie potencjalnej przestrzeni do badan dla nauk spotecznych, w odnie-
sieniu do tego, co usilnie trzyma nas w stereotypowym mysleniu - instytucje
typu szkota, Kosciél, a moze po prostu chcemy réwnosci sami, generujac zna-
ne i dajace zludne bezpieczeristwo poglady.

Jakie srodki wychowawcze/resocjalizacyjne, zdaniem badanych,
stosowane sq wobec przedstawicieli obu pitci?

Udzielajac odpowiedzi na czwarte pytanie szczegélowe, nalezy na wste-
pie, opierajac sie na analizie oraz interpretacji zebranego materiatu, podkre-
sli¢, ze przedstawiciele o$wiaty, resocjalizacji oraz pomocy spolecznej mowia
o koniecznosci dokonywania interwencji zawsze, kiedy dochodzi do sytuacji
niepokojacych. Kobiety biorace udzial w badaniach sa swiadome, Ze niepra-
widlowe zachowania mtodziezy czesto sa wolaniem o pomoc i uwage. Przy-
ktad wypowiedzi:
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Wspdtczesna mtodziez bardzo czesto przez swoje zachowanie wota o pomoc, chce
zwrocic¢ na siebie uwage, zatem nalezy udzielac jej pomocy (osoba E).

Do najczedciej wymienianych sposoboéw interwencji nalezy rozmowa
zmlodym czlowiekiem, wspoétpraca z rodzicami, zaangazowanie specjalistow
(terapeuta, psychiatra) oraz takich instytucji, jak na przyklad szkola. Pojawia-
ja sie réwniez informacje o zastosowaniu komisji wychowawczej (szkota),
koniecznosci wykorzystania interwencji policji, zgloszenia ucieczki (w przy-
padku podopiecznego domu dziecka). Badane wskazuja takze na wspoétprace
z Miejskim Osrodkiem Pomocy Spolecznej. Moéwia, ze jesli podjete dziata-
nia nie przyniosa oczekiwanych rezultatéw, wéwczas nalezy powiadomi¢
sad rodzinny (wystosowaé proébe o wglad w sytuacje rodziny), ktéry moze
podjac¢ decyzje o zastosowaniu srodkéw wychowawczych przewidzianych
w Ustawie o postepowaniu w sprawie nieletnich. Na przyktad:

(...) wtedy jest rozmowa z uczniem. Staramy sie wyciszyc¢ i uspokoic ucznia.
Informujemy rodzicow, prosimy o wspédtprace dla dobra dziecka. Jesli sytuacja si¢ nie
zmieni, to wtedy komisja wychowawcza. Pismo do sqdu o wglad w sytuacje rodziny.
Wspdtpraca z MOPS-em. Jesli sqd tak zadecyduje, wowczas Srodki wychowawcze
(osoba Z). Rozmowy, ingerencja rodzicow, chwytanie sie znanym im Srodkow i me-
tod wychowawczych. W przypadku brakow skutkéw z pomocq przychodzi szkota -
wychowawca szkolny, koledzy, kolezanki, nastepnie pedagog, rozmowy z pedagogiem,
zwlaszcza przy nieobecnosci, zespot wychowawczy by zaradzic i starac sie pomoc.
Jesli to nie skutkuje, sprawa kierowana jest do sqdu rodzinnego. Sqd wprowadza nad-
z0r asystenta, kogo$, kto trzyma piecze nad rodzing i w zaleznosci od zmiany bgdZ
czynow jakich podejmuje sie mtody cztowiek, podejmowane sq dalsze kroki — terapia,
skierowanie do placéwki (osoba K).

Analiza oraz interpretacja zebranego materiatu wskazuje, ze respondentki
pytane, czy interwencja jest potrzebna oraz jaka forme ma ona przyjmowag,
zgodnie stwierdzaja, ze podjecie interwengji jest konieczne zawsze. Ponad-
to, spos6b przeprowadzenia interwengji jest w wypowiedziach dosy¢ spojny,
ukierunkowany na pomoc mtodemu czlowiekowi na przestrzeni jego natu-
ralnego srodowiska z pomoca 0séb z jego otoczenia.

Dokonujac dalszej analizy oraz interpretacji wypowiedzi badanych, moz-
na zauwazy¢, ze w przypadku osobiscie podjetych interwencji wszystkie
badane deklarujg, ze nie kierowalyby sie plcia dziecka, lecz wylacznie jego
dobrem. Przyktadowe wypowiedzi:

Nie (...) nie ptec, ale dobro dziecka i indywidualne podejscie (osoba E). Tak samo.
Nie ma znaczenia, czy jest to dziewczynka czy chlopiec, trzeba skoncentrowac si¢ na
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pomocy dziecku (osoba Z). No to identycznie dostownie tak samo w przypadku tych
obu (...) z rodzicami porozmawia¢, kontrakt z nimi (osoba T).

Z kolei, w kontekscie obserwowalnej rzeczywistosci analiza i interpreta-
cja wywiadow wskazuje, ze czes¢ badanych dostrzega, ze chlopiec moze by¢
traktowany inaczej niz dziewczynka, na przyklad:

Tendencja do stosowania innych Srodkéw wychowawczych wobec dziewczqt
a chtopcow pojawia sie. Pojawia sig zardwno w placowkach na przyktad opiekuriczo-
wychowawczych, jak i w szkole. Podobno jest to spowodowane tym, ze od dziewczy-
nek wymaga sie wiecej, ze chtopcom wybaczamy wiecej, bo przeciez chlopcy zawsze
sig bijg, przejdzie mu, wyciszy sie, uspokoi (osoba D). Uwazam, ze tak. Pamigtam
sytuacje, kiedy chtopiec prezentowat bardzo duze zachowania agresywne (...). Mysle,
ze gdyby byla to dziewczynka od razu, z automatu zostataby przeniesiona np. do
MOW-u (osoba A).

Analiza oraz interpretacja zebranego materialu wskazuja takze, ze sto-
sowanie réznych srodkéw wychowawczych wynika z istniejacych stereoty-
pow pici:

Wydaje mi sig, ze od chtopcow oczekuje sig, iz szybciej sig sami dostosujq i zmieniq
pod wptywem srodkow, a dziewczeta w jakis sposob chce sie chroni¢ od tego Swiata,
wigc czedciej sie je izoluje, poniewaz sq bardziej podatne. Uwazam tak, gdyz wiem,
ze dziewczeta w wieku dojrzewania majq bardzo zaburzony obraz siebie i zaniZone
poczucie wartosci, zwlaszcza jezeli w domu nie zostaty w tym utwierdzone bqdz co$
zostato zachwiane. Dlatego sq bardziej podatne na wptywy innych, bardziej im zalezy
na tej akceptacji (osoba K).

Podsumowujac ten watek, przedstawi¢ mozna, ze w odniesieniu do wla-
snej osoby oraz do osobiscie podjetych decyzji, respondentki sg zgodne, Ze nie
kierowalyby sie plcia mtodej osoby. Swoje dziatania prowadzityby z mysla
o dobru dziecka, a nie ze wzgledu na pte¢. Jednakze, analiza oraz interpre-
tacja wynikéw wskazuja, ze przedstawicielki o$wiaty, resocjalizacji i po-
mocy spolecznej dostrzegaja w swoim otoczeniu sytuacje, w ktérych srodki
wychowawcze dobierane sa na podstawie zinternalizowanych wzorcéw i ste-
reotypow plci. W tym miejscu pojawia sie jednak nadzieja, ze coraz wiecej
0s6b zaangazowanych w prace z mlodziezg bedzie kierowac sie krytycznym
sposobem ujmowania rzeczywistosci, a nie stereotypami plci. Ponadto, wy-
daje sie, ze ponownie jest to istotna przestrzeri do prowadzenia badan, jak
rowniez odpowiedniego edukowania pracownikéw os$wiaty, resocjalizacji
i pracy socjalnej dla nauk spotecznych, w tym pedagogiki.
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W jaki sposob przedstawiciele o$wiaty, resocjalizacji
i pracy socjalnej
postrzegaja zachowania dziewczat i chtopcéw oraz
stosowane wobec nich srodki wychowawcze/resocjalizacyjne
w kontekscie ich plci?
- wnioski koficowe

Dokonujac podsumowania wynikéw badar, jak réwniez tresci niniej-
szego artykulu, musze na wstepie wskazacd, ze stanowilo to dla mnie, jako
badaczki, duze wyzwanie. Podczas realizacji badarhi zmagalam sie ze zna-
czacym oporem ze strony osob bioracych udzial w badaniach przed dziele-
niem sie wiedza odnosnie podejmowanej przeze mnie tematyki. Czes¢ os6b
zaproszonych do udzialu w badaniach w ostatniej fazie zrezygnowala badz
odmoéwita mi udzielenia wywiadu. Powody byty rézne: od braku czasu, po-
przez nieche¢ oraz uznanie, Ze nie posiada sie odpowiednich kompetencji
i wiedzy. Natomiast, kobiety, ktore wziety udzial w badaniach, nie zgodzily
sie na nagrywanie wywiadéw, ttumaczac to brakiem komfortu i niepokojem
o dalszy los nagrania, mimo zapewniert o anonimowosci i nieupublicznianiu
wypowiedzi. Motywujace jednak bylo to, Ze osoby biorace udzial w bada-
niach, juz po ich wykonaniu informowaty mnie, ze stanowilo to dla nich
ciekawe przezycie. Wywiad umozliwit im zatrzymanie sie i zastanowienie,
jak tez refleksyjne podejscie do otoczenia. Jedna z kobiet kilka dni po prze-
prowadzonym wywiadzie zwrdcita sie do mnie: , przy okazji, uwazam, ze temat,
ktory sobie wybratas, jest dla mnie ciekawy, poniewaz kiedy pracujesz, nie zwracasz
uwagi na pewne tendencje” . Bylto to bardzo mocno wspierajace i motywujace do
dalszej pracy w dziedzinie przeciwdzialania nieréwnosci pici w obszarze re-
socjalizacji. Réwnoczesnie wskazato mi, ze prowadzenie badan, ktére bezpo-
$rednio angazuja badanych, moze stanowi¢ niepowtarzalng okazje i zarazem
przestrzeni ksztattowania nowej swiadomosci u bioracych udzial w badaniach
0s6b, co nasuwa na mys$l osiagniecia i priorytety tradycji badann w dziataniu.
Przestrzeri, w ktérej mozna dokona¢ zmiany spolecznej. Pozostaje mi mie¢
nadzieje, ze respondentki staly sie bardziej refleksyjne i bardziej Swiadome
istniejacego problemu oraz ze refleksjq ta podzielily sie z innymi, zwiekszajac
grono uswiadomionych osob.

Jak podkredlono powyzej, dobér osoéb do badan nie byt przypadkowy.
W celu poznania opinii badanych na interesujacy mnie temat postanowitam,
ze wywiady muszg by¢ przeprowadzone z osobami wykonujacymi zawod
umozliwiajgcy im obserwacje i wspoétprace z mtodymi ludZmi. W ten sposéb
uczestniczkami moich badan staty sie kobiety pracujace w oswiacie, resocja-
lizacji i pracy socjalnej. Kobiety, bo to wtasnie one stanowia wigekszos¢ pra-
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cownikéw tych obszaréw. Moze to wzbudzic refleksje nad skalg wewnetrznej
akceptacji wzoréw i stereotypdw plciowych, poniewaz w ten wlasnie sposéb
uwidacznia sie spoleczny, rodzinny i opiekuriczy charakter kobiet, zgodny
z przekazywanymi i przyjetymi oczekiwaniami. Ponadto, warte uwagi jest
takze taczenie przez respondentki pracy w kilku miejscach, co powinno za-
checac do refleksji nad zarobkami w tych sektorach, a takze nad efektywno-
Scig zatrudnionych. Pracujac w kilku miejscach, kobiety te zmuszone sa do
zaangazowania w kazde z nich i pojawia sie pytanie, czy zaangazowanie to
jest wystarczajace do pelnego i rozsadnego osadu wspoélczesnej miodziezy
i czy wskazane tutaj opinie o negatywnym znaczeniu nie sa konsekwencja
swego rodzaju zmeczenia. Duze zaangazowanie i obarczenie licznymi pro-
blemami moglo powodowa¢ réwniez, ze tylko dwie z oémiu badanych wy-
chowuja dzieci.

Gléwne pytanie badawcze: w jaki sposéb przedstawiciele oswiaty, reso-
cjalizacji i pracy socjalnej postrzegaja zachowania dziewczat i chtopcéw oraz
stosowane wobec nich srodki wychowawcze/resocjalizacyjne w kontekscie
ich plci, odnalazto odpowiedZ w wypowiedziach badanych oséb. Analiza
oraz interpretacja zebranego materialu wskazuje, ze nadal czesto pojawia sie
nawigzanie do pici kulturowej oraz zwiazanych z nig spotecznych przekonan
dotyczacych prawidlowosci zachowar chtopcéw i dziewczat. Ponadto, jak
zostalo to zaprezentowane powyzej, zdaniem badanych cechy przyporzadko-
wane dziewczynkom wyrazaja si¢ w byciu ulozong, kulturalng, opiekuricza,
grzeczna oraz postrzeganiu jej przez pryzmat roli matki, opiekunki domowe-
go ogniska. Tak zaprogramowany wizerunek dziewczynek skutkowac moze
stosowaniem surowszej oceny ich postepowania, zwazywszy na przeswiad-
czenie, ze dla ich plci inne zachowania nie znajduja si¢ w normie. Majac to
na uwadze oraz przywolujac przytoczony we wprowadzeniu cytat z Pisma
Swietego, wskaza¢ mozna, ze niestety przez wewnetrzne przekonania ludzi
oraz uksztaltowany w spoleczeristwie obraz kobiety i mezczyzny nie sa oni
ze sobg rowni.

Analiza oraz interpretacja wynikéw badan ukazaly ponadto, ze wspoélcze-
sna mlodziez boryka sie z wieloma trudnosciami, jak na przyklad chwiejnos¢
emocjonalna oraz brak odpowiedzialnosci. Z kolei, w kontekscie zachowari
nieprawidlowych, osoby biorace udzial w badaniach wymienialy te miesz-
czace si¢ we wskazanych przez literature przedmiotu jako objawy niedosto-
sowania spolecznego. Respondentki wymienialy uchylanie sie od obowigzku
szkolnego, eksperymentowanie z substancjami psychoaktywnymi, alkohol,
papierosy, czy tez czyny karalne, to jest kradzieze, wandalizm. Pozwala to,
moim zdaniem, po raz kolejny postawi¢ pytanie o dokladnos¢ i rzetelnos¢
stosowania srodkéw resocjalizacyjnych, przy jednoczesnym zaproszeniu do
refleksji nad istniejagcymi katalogami symptoméw niedostosowania spotecz-
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nego, ktére w duzej mierze pokrywaja sie z zachowaniami stanowigcymi
pewnego rodzaju norme wéréd mlodziezy we wspélczesnych realiach.

Istotne wydaje mi si¢ rowniez podkreslenie w tym miejscu obserwowal-
nych i wskazanych przez badane zmian w zachowaniu dziewczat. Respon-
dentki wskazywaly na zwiekszajaca sie¢ agresje i bezwzglednosé¢ dziewczat
oraz ich sklonnosci do przemocy psychicznej. Zastanawiac si¢ mozna, czy nie
jest to wotanie o pomoc, ktérej potrzebuja zyjace obecnie dziewczeta na sku-
tek braku umiejetnosci odnalezienia sie w szybko zmieniajacym sie $wiecie
lub czy nie jest to ich wlasny sposéb na wyzwolenie z okre$lonych i przyje-
tych przez spoleczenistwo stereotypéw pici. Przy czym, jedno nie wyklucza
drugiego.

Wyniki badari ujawniaja takze przekonanie os6b badanych o koniecz-
nosci podejmowania interwencji zawsze, kiedy zaobserwuje sie niepokojace
objawy w zachowaniu mlodego czlowieka. Respondentki wskazywaly, ze
podjete dzialania powinny mie¢ przede wszystkim charakter oddziatywa-
nia w §rodowisku naturalnym (rozmowa, podpisanie kontraktu, wspoétpra-
ca rodzic-szkota, oddziatywania psychologa, pedagoga, specjalisty). Dopiero
w przypadku braku oczekiwanych rezultatéw nalezy, zdaniem badanych,
zaangazowac sad rodzinny i zastosowaé wobec mtodej osoby srodki zgodne
z postanowieniem sadu. Badane byly zgodne, ze wszelkie podjete decyzje
musza by¢ ukierunkowane na dobro dziecka, za$ samo zachowanie mlodzie-
zy mozna uznaé¢ za wolanie o pomoc w tych niepewnych czasach, pozba-
wionych wzoréw i autorytetow. Wskazujac, jakie oddzialywania podjetyby
wobec mlodego cztowieka, wszystkie badane stwierdzity, ze kierowalyby sie
dobrem dziecka i checig udzielania mu pomocy i wsparcia. Ple¢, zgodnie z ich
deklaracjami, nie powinna rzutowac na rodzaj zastosowanych oddziatywan.

Na podstawie wynikéw badart moge uznacd, ze zamierzony cel badawczy
zostat osiggniety. Udzial w badaniach umozliwil zatrzymanie sie i przeanali-
zowanie otaczajacej nas rzeczywistosci. Moj osobisty cel rowniez zostal osia-
gniety, bowiem udalo mi sie poznac¢ spostrzezenia innych zaangazowanych
w o$wiate, resocjalizacje i pomoc spoleczng 0s6b, do grona ktérych sama na-
leze. Wyniki badant wskazaly mi, Ze moje przemyslenia nie sa bezpodstawne,
jednak réwniez uswiadomity mi, jak bardzo dynamiczny jest to obszar. Mysle
takze, iz kazdy pracownik o$wiaty, resocjalizacji i pracy socjalnej powinien
zatrzyma¢ sie i zastanowi¢ nad sytuacja miodego czlowieka. Myélac o za-
gadnieniu pici kulturowej, uwazam, ze waznym badawczo zadaniem byloby
zweryfikowanie tego, jak ksztaltuje sie sposéb postrzegania plci u sedziow
podejmujacych decyzje o losie mtodych ludzi.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Implementing inclusive education
and a support system in Czech schools

By signing the Salamanca Statement in 1994 ((Right to Education (n. d.))
the Czech Republic made a commitment to promote and implement the
principles of inclusive education in its education system. In the context of
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the Czech Republic, the principle of inclusion is also referred to as inclu-
sive education. The aim of inclusive education is to establish conditions that
ensure that schools are as open as possible to accepting all students and to
create conditions allowing students with different special educational needs
to be educated in the mainstream education system. At the same time, it is
necessary to ensure that the educational needs of other pupils (intact pu-
pils, i.e. pupils with no special educational needs) are met. Implementation
of this concept requires sufficient education, training and support for the
teaching staff who are the main implementers of inclusive education (Both,
Ainscow, 2002).

This makes it clear that inclusive education cannot be implemented with-
out providing quality preparation to educators who should possess peda-
gogical skills that will enable them to create an environment ensuring the
educational development of all pupils in the classroom. When educating pu-
pils with special educational needs, Czech teachers can rely on the support of
the school counselling system, which currently operates as a five-level model
of care. The system is legislatively anchored in Decree 27/2016 Coll.! and is
based on the preventive intervention model.

The preventive intervention model is based on the ethical principle of not
letting students fail in school. As soon as signs of incipient school failure ap-
pear, the teacher is fully empowered to implement measures to prevent prob-
lems from escalating, i.e. preventive measures. At the same time, the freedom
and autonomy of the teacher in adapting the methods and forms of instruc-
tion and evaluation of their outcomes are strengthened. If the adopted meas-
ures are not successful, the teacher refers the pupil for diagnosis to a school
counselling centre. With the expert help of a school counselling centre, teach-
ers and other teaching staff involved in a pupil’s education can prevent the
potential development of educational problems.

The key elements of this approach are support measures. These entail
a broad system of support that teachers can use in the education of pu-
pils with special educational needs. Support measures are implemented
whenever there is a need to level the playing field for a pupil’s education
(www.msmt.cz). The system of support measures is stipulated by Decree
27/2016 Coll. (see above) and consists of a hierarchical system of five lev-
els that are interconnected. In the event that a lower-level support measure
fails, a support measure at a higher level is adopted. The higher the level
of support, the greater the need to adjust the conditions of the educational
process (or the higher the degree of disadvantage), which often also entails
higher costs for teaching staff and teaching aids. It is compulsory for the

! Decree No. 27/2016 Coll. of 21 January, 2016 - Decree on the education of pupils with
special educational needs and gifted pupils.
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school to evaluate the effectiveness of support measures in place every three
months. If the measures are not effective, the pupil is referred for an ex-
amination to one of the educational and psychological counselling centres
available in larger cities.

The first level of support is proposed by the school and implemented by
the teacher immediately once the pupil starts showing initial signs of school
failure. Most frequently, this measure consists in adjusting the methods and
forms of teaching and in adjusting the assessment of teaching outcomes. The
school does not receive any extra funding to implement these measures as
they are part of the teacher’s standard work. If the teacher’s individualised
approach to the pupil’s education is not sufficient, the child needs to under-
go a comprehensive examination at a school counselling centre. On the basis
of this examination, support measures of levels 2 to 5 are recommended.
The exact form of the support measures is proposed by the school counsel-
ling centre in cooperation with the school, as the school is responsible for
their implementation. In “mainstream” schools, the most frequent support
measures are level 1 and 2 measures, as this group of measures most often
addresses pupils with specific learning disabilities (dyslexia, dysgraphia,
dysorthography, etc.). Level 3 support measures entail a principal system-
ic change in that the pupil can be educated with the help of an additional
member of the teaching staff, a teaching assistant, on whom our research
focuses in this paper.

Historical context of teaching assistance
in the Czech Republic

Primarily, the provision of teaching assistance is related to the educational
needs of pupils with disabilities and it aims to create the most accommodat-
ing environment for these pupils to ensure equal access to education. Howev-
er, historically this was not always the case. The concept of teaching assistance
has been taking shape in Czech education since the late 1990s.? The conceptu-
al framework of this profession has undergone a very complex journey, both
in terms of methodology, staffing and qualifications.? Initially, the teaching
assistant profession developed separately for assistants helping pupils with
disabilities, who were placed in special schools, and for assistants helping so-

2 The teaching assistant profession was officially established in 1997 as part of the Status of
Experimental Verification of Preparatory Classes.

* E.g., Némec et al. (2014, p. 10) mention that at the end of the 1990s, conscripts on civi-
lian service served as teaching assistants, i.e. this job was an option for alternative non-military
service.
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cially disadvantaged pupils (originally, teaching assistants for socially disad-
vantaged pupils were intended exclusively for students of Roma ethnicity).*

After 2004, the teaching assistant profession shifted significantly towards
supporting inclusive education of pupils with disabilities® (Némec et al., 2014,
p- 10) when, in the new legislative definition of teaching assistance, the new
Education Act emphasised inclusive education regardless of the target group
of pupils with special educational needs (hereinafter referred to as “SEN").
This new concept, stripped of the earlier linking to ethnicity, remains the basis
of teaching assistance today, although it has undergone numerous updates
and functional innovations aimed at improving the overall quality of the ed-
ucation system for pupils with SEN.

The current legislation regulates both the position of teaching assistants
in special schools and their role in the education of pupils with SEN integrat-
ed into mainstream schools, i.e. in an environment of inclusive education. The
provision of teaching assistance is nowadays conceived as a support meas-
ure, the adoption of which is within the powers of school counselling centres
(see above). The qualification requirements for this profession are laid down
by law® along with the general framework defining the expected tasks of
a teaching assistant with respect to the assistant’s qualifications and the type
of educational institution where the assistant operates’. The Czech education
system, from the point of view of school legislation, therefore has systemical-
ly anchored requirements on the teaching assistant profession (including, in
particular, required professional qualifications, possibilities of further quali-
fication training and education, basic job description framework, inclusion of
the profession in the catalogue of jobs, determination of salary, etc.) - which
should be a fundamental pillar of inclusive education.

Job description of the teaching assistant profession
and its legislative framework

The work of teaching assistants is therefore regarded as one of the support
measures in the Czech education system. The teaching assistant profession is

* The linking of the teaching assistant profession to pupil ethnicity was abolished by the
Methodological guidance of the Ministry of Education and Science on the establishment of preparatory
classes for socially disadvantaged children and on the establishment of the teaching assistant position
(Némec et al., 2014, p. 10).

® Le. in mainstream schools.

¢ According to S. 20(1) of Act No. 563/2004 Coll. of 24 September, 2004 on pedagogical staff
and on amendments to certain acts.

7 Cf. S. 20(1) of Act No. 563/2004 Coll. on pedagogical staff and on amendments to certain
acts of 24 September, 2004 and S. 5 of Decree No. 27/2016 Coll. of 21 January, 2016. - Decree on
the education of pupils with special educational needs and gifted pupils.
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described in detail in key legislation, i.e. in the Education Act (561/2004 Coll.)
and in S. 20(1) of the Pedagogical Staff Act (563/2004 Coll.). In general, the
teaching assistant’s role can be described as cooperation with another mem-
ber of teaching staff (i.e. most often a teacher) in the education of pupils with
special educational needs, either by specifically assisting a particular pupil or
by assisting several pupils in need of educational assistance jointly (cf. S. 5(1)
and (2) of Decree No. 27/2016 Coll.) in order to facilitate the teacher’s work
in the classroom so that the teacher himself/herself has more time and space
to individually support pupils with special educational needs (Héjkova et al.,
2018, p. 6). The current legislation (Decree No. 27/2016 Coll.) stipulates that
a teaching assistant may provide support to multiple pupils at once, but to no
more than 4 pupils in one regular classroom. Also, no more than 5 pupils who
have been granted second - to fifth-level support measures may be educated
in one classroom (Rtzicka et al., 2019, p. 15). In cases where there are more
than 5 pupils in a classroom with a need for second - to fifth-level support
measures and none of these pupils uses a teaching assistant, a shared assis-
tant can be used (Rtzicka et al., 2019, p. 15).

The basic scope of a teaching assistant’s tasks, which clearly reflects
the principle of cooperation, is defined as follows in S. 5 of Decree No.
27/2016 Coll. on the education of pupils with special needs and gifted pupils:

(1) A teaching assistant provides support to another teaching staff mem-
ber in the education of a pupil or pupils with special educational needs
within the scope of the support measure. A teaching assistant assists anoth-
er teaching staff member in the organisation and implementation of educa-
tion, supports the independence and active involvement of the pupil in all
educational activities carried out in the school, including the provision of
school services.

(2) A teaching assistant works with pupils in a class, department or study
group as required, as instructed by and in collaboration with another member
of the teaching staff.

(3) A teaching assistant, for whose work the prerequisites are laid down
in S. 20(1) of the Pedagogical Staff Act (note by the author - with the quali-
fication requirement of having completed upper secondary education with
maturita examination), provides in particular:

a) direct pedagogical work in education and training according to the
teacher’s or educator’s clearly defined procedures and instructions on
providing individual support to pupils and tasks related to this direct
pedagogical work;

b) support to the pupil in achieving educational goals during instruction
and preparation for instruction, while guiding the pupil towards in-
dependence to the highest possible degree;
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c) educational work focused on the formation of basic work, hygiene
and other habits and other tasks related to the development of social
competences.

(4) A teaching assistant, for whose work the prerequisites are laid
down in S. 20(2) of the Pedagogical Staff Act (note by the author - without
the qualification requirement of having completed upper secondary edu-
cation with maturita examination), provides in particular:

a) auxiliary educational work aimed at supporting the teacher, espe-
cially when working with a group of pupils with special educational
needs;

b) organisational support in the education of a group of pupils with spe-
cial educational needs;

c) assistance to pupils with special educational needs in adapting to the
school environment;

d) assistance in communicating with pupils, their legal guardians and
the pupils’ community;

e) the necessary assistance to pupils in self-care and movement during
classes and at events organised by the school outside the place where
the school provides education or school services in accordance with
the school register;

f) auxiliary educational work related to the development of social com-
petences of pupils with special educational needs.®

The specific role of a teaching assistant is always determined by the school
headteacher, taking into account the specific educational needs of the pupil
as defined in the recommendation of the school counselling centre or based
on the pupil’s current needs or current state of health. A teaching assistant
continuously carries our direct pedagogical work during education and train-
ing according to the teacher’s or educator’s clearly defined procedures and
instructions on providing individual support to pupils and tasks related to
this direct pedagogical work. In cooperation with the teacher, the teaching
assistant supports the pupil in achieving educational goals during instruction
and preparing for instruction, while guiding the pupil towards independence
to the highest possible degree. In addition, a teaching assistant may perform
auxiliary educational work aimed at supporting the teacher, especially when
working with a group of pupils with SEN, may perform auxiliary organisa-
tional activities in the education of a group of pupils with SEN, assist in the
adaptation of these pupils to the school environment and in communication
with the pupils, their legal guardians and the pupils’ community. The job du-
ties of a teaching assistant may also include assistive educational work related

8 According to S. 5 of Decree No. 27/2016 Coll. of 21 January, 2016 - Decree on the educa-
tion of pupils with special educational needs and gifted pupils.
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to training pupils with SEN in social competences and activities related to the
necessary assistance to pupils during self-care and movement during classes
and off-site events organised by the school. In this respect, some activities
overlap with the role of a personal assistant.’

Thus, the Czech education system considers it as a standard teaching pro-
fession, subject to the same legislative norms, regardless of the specific educa-
tional needs of the pupils.

Empirical part

Research problem

Despite the above-mentioned fact that the teaching assistant profession is
more or less clearly defined by legislation in terms of qualifications and job
description, in school practice, we still see uncertainty regarding individu-
al competencies as well as other aspects of teaching assistants’ educational
tasks. From a number of previous national and international research studies
(further details in Némec et al., 2014, 2014b; Hajkova et al, 2018; Kendikov4,
2020, etc.) we know that teachers often lack clearly defined parameters of co-
operation with assistants and, on the other hand, teaching assistants lack con-
ceptual methodological guidance and decision-making authority, they lack
adequate financial remuneration, and their qualification training often proves
to be insufficient (Némec et al. 2014b; Héjkova et al. 2018; Kendikova, 2020,
etc.). They feel this especially when they change schools and their new expe-
rience shows them that the approaches taken by different schools, or rather
teachers and school management, can be diametrically different. During a job
interview, an applicant for a teaching assistant position for a pupil with au-
tism spectrum disorder asked the interviewer:

“I'would like to ask if I would actually be working with the pupil. At my previous
school, I was often pulled away from the pupil and the class and assigned other tasks
for which there was no one else available or which the teachers didn’t want to do.

? Personal assistance is intended for one person to help with hygiene, self-care, contact with
the social environment, handling of legal matters, etc., which the client is unable to do due to
his/her disability. From the perspective of the Czech education system, a personal assistant is
not a pedagogical worker, and therefore cannot be a school employee. It is a service provided
on the basis of the Social Services Act (S. 39 of Act No. 108/2006 Coll.), and therefore the pa-
rents pay for the service themselves, usually with a contribution from a non-profit organisation,
whereas the salary of a teaching assistant is covered by the state. This causes considerable pro-
blems in the organisation of pupils’ education and training. In practice, the issue is handled in
a non-systematic way, typically relying on the altruistic approach of the teaching assistant who
performs this activity as part of their job.
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So, in my working hours, I often took letters to the post office, watered flowers in the
building, or supervised in the cafeteria instead of assisting the pupil. I wasn’t happy
with this and neither were the parents, who thought I would be of help to the pupil.
The headteacher told me that if the teacher didn’t need me in the classroom during
some lessons, I was given other tasks, but I was supposed to be with the pupil for all
of the lessons.”

This type of inadequate approach to the worker, in conjunction with the
longstanding problem of extremely low salaries for the difficult and erudite
work of a teaching assistant (Némec & Michalik, 2015), is not conducive to
increasing the prestige of and interest in the profession, but on the contrary,
it can further erode the existing low interest in jobs for which it is difficult
to find suitable teaching staff. The shortage of teaching assistants in schools
often forces the school management to retain employees in these positions
whose professional or personal qualifications are less than convincing be-
cause they have no other options. It is important to constantly point this out
as a categorical imperative, for the work of an assistant helping pupils with
SEN, who are often at-risk of school failure, should/must be an essential pil-
lar of inclusive education.

It is well known in the professional and practical discourse that profes-
sionalisation of teaching assistance is crucial both to strengthen the profes-
sional identity of assistants and for the educational process (Hajkova, V. et
al.,, 2018, p. 17-25), and that the quality of inclusive education cannot be con-
tinually improved without support of the professional growth of assistants,
who often obtain their work qualifications through a brief training course. If
a teaching assistant lacks sufficient education, s/he cannot carry out quality
work and his or her presence in the classroom may even be counterproduc-
tive (Rtzicka et al., 2019, p. 12). It is important to bear in mind that an assis-
tant always works under the guidance of the teacher, but with the growing
number of children engaged in inclusive education, teachers increasingly del-
egate qualified instruction of subjects to teaching assistants, making them the
primary educators (Némec et al., 2014, p. 47; Rtzicka et al., 2019) and through
this deprofessionalisation of their own qualified instruction, for which they
are directly responsible, teachers reduce equal access to qualified teaching for
pupils with SEN (further details in Eliaskova, K., 2021; Eliaskova & Stépanik,
2022).

Although the core of a teaching assistant’s work is based on direct collabo-
ration with the teacher, the functional ambiguity of teacher-teaching assistant
collaboration remains a sore spot on the positive co-existence of the pupils,
teacher and assistants in a specific classroom environment. Assistance work
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rests on well-functioning collaboration with the teacher, a solid understand-
ing of the class and a good rapport with the pupil to whom the given assis-
tant is assigned. In comparison to teachers, teaching assistants must be in the
classroom almost continually, even during breaks, when teachers leave the
classroom to rest, prepare for lessons or to carry out other work tasks (e.g. su-
pervising pupils in the hall, etc.), and thus teaching assistants know the class
well. These are fundamental sub-areas of pedagogical knowledge on which to
base effective collaboration - using knowledge about students from informal
activities during e.g. cooperative learning, letting the assistant take part in
preparing lessons, involving him/her in classroom issues, ideally taking an
interest in his/her reflection on teaching, which certainly requires the teacher
to be as open as possible. On the other hand, the assistant must accept the fact
that s/he cannot teach and must guide the pupil to work as independently
as possible and so that the pupil has enough space to achieve the educational
objectives (detailed above).

We share some of the authentic responses from the research interviews to
illustrate:

The thing that bothers me most is that I don’t know which tasks I should delegate
to the assistant in the classroom. The headteacher told me that the assistant is there to
help me, but he didn’t give me any guidance on what I can or cannot ask of the assis-
tant. The assistant was surprised that I delegated a task to her that was outside of her
job duties. Sometimes she even tells me that she won't do a task.

SYPO methodology seminar, Olomouc, April 2023

The assistant is assigned to a specific boy, but we agreed that she would also carry
out other necessary tasks alongside that, such as checking in with other children, be-
cause I don'’t think it is a good idea for her to work only with the one child. He would
get the feeling that he’s different and other kids would ask why the assistant is only
working with him... For example, while this boy is working on a task, the assistant is
also available to others. When he is not working, then the assistant goes over to him
and helps him or tells him to begin working.

Slivenec primary school, research survey

It bothers me to have the assistant there — I would rather do it myself. I only use
her to accompany Tommy out of the classroom when he has a seizure. She’s a col-
league, so it’s not easy ... and then during lunch she says that I'm telling her what to
do and that I'm acting like I'm the headteacher. I don’t need that.

Convening of teachers of integrated pupils, Grammar school
for the visually impaired, October 2022
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We work well together, we hit it off, we’re a pretty good team. She already knows
which pupils she is supposed to help. She was originally supposed to help one little
girl with dysphasia. She’s a little girl who doesn’t speak well. But she’s really smart,
playful and always positive, so the assistant helps me with other children too (...) I'm
happy to have her there.

Dube¢ primary school, research survey

From the teachers’ responses it is clear that the delivery of teaching as-
sistance depends primarily on the degree and level of collaboration with
the teacher. The teacher’s ability to manage the class and the learning pro-
cess, ability to involve the teaching assistant well, accept the assistant pro-
fessionally and personally and make the assistant part of the team of the
whole class, or the school, are fundamental prerequisites for the successful
education of pupils with SEN. In practice, teachers’ reactions to the presence
of a teaching assistant are not always positive (further details in Webster et
al., 2010; Razicka et al., 2019; Kendikova et al., 2020 and others); often the
assistant is perceived as an inadequate supervisor, an invader, teachers ac-
cuse assistants of overstepping their authority, etc. It should be pointed out
that this is an issue that extends beyond the Czech educational context. Ha-
jkové et al. (2014, p. 19) cite the results of foreign research that indicate e.g.
that assistants often give unwarranted hints to pupils, answer in place of
pupils, may give pupils confusing explanations of the material or focus the
pupils on formally completing a task rather than helping them understand
the material, etc. Based on available expert studies and many discussions
with teachers at methodology seminars in which we have participated, it
is evident that it is a persistent problem. As a result, in our research survey
we took a pronounced interest in this variable with the goal of continuous-
ly adding to existing research by identifying the current situation in our
schools in the lower grades of primary education. We relied on a compar-
ison with a 2019 research survey (Riaizi¢ka et al.), which characterised in
more detail the specifics of the teacher-teaching assistance relationship in the
first level of primary school.

Aware of the findings of the major research surveys cited above, our pro-
ject on school failure in primary education sought to determine the extent to
which the situation in our schools has evolved. We observed how teachers in-
volve the assistant present in the classroom in the teaching process in subjects
that are necessarily perceived by children and parents as challenging and cen-
tral, i.e. native language and mathematics. With regard to the process of pre-
venting school failure among pupils with SEN, we considered it of foremost
importance to identify the actual delivery of teaching assistance in the first
level of primary school. We were interested in learning to what extent school
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practice corresponds to the pedagogical profession described in detail in the
legislation and in what ways teaching assistants take part/can take part in the
prevention of school failure of pupils. We concentrated our research focus on
teaching assistance in the inclusive education environment, as our work is
based on the conviction that teaching assistants (along with other measures)
in the first level of primary education are a key element of the inclusive edu-
cation system of support.

Brief project description

This research study is part of an extensive research project realised under
the auspices of the Faculty of Education of Charles University in collaboration
with the Faculty of Education of the University of South Bohemia with the
financial support of the Ministry of Education, Youth and Sports in the Op-
erational Programme Research, Development and Education (OP RDE) from
summer 2020 to summer 2023 (http:/ /skolniuspech.pedf.cuni.cz). The main
area of investigation was school success. The research aim was to identify
the efficacy of various pedagogical approaches to prevent school failure in
mathematics and native language at the beginning of the first level of primary
education. In each class, we selected data from the second and third grades
of primary school. The research sample consisted of 657 pupils and included
321 boys (49%) and 336 girls (51%) from 29 primary schools in Prague, the
Central Bohemian region and South Bohemian region. The class size varied
from 18 to 29 pupils. Classes were selected with consideration of the teach-
ers’ personalities. Teachers had to fulfil basic criteria - practice exceeding
10 years, full qualifications in the field, and excellent teaching skills (based on
the headteacher’s assessment). For this sub-research study it is significant that
there was a teaching assistant in a total of 18 classes.

The research is longitudinal; we observed the respondents during the sec-
ond and third grades. The data were obtained using several methods: obser-
vation of classes, interviews with teachers, a questionnaire, standardised psy-
chological testing and didactic tests in Czech language and mathematics. Our
principal aim was to describe successful teaching strategies used by teachers
to prevent development of school failure among pupils.

We used several means to obtain the data for the analyses in this part of
the research. The first was an in-depth interview with teachers about how
they cooperate with their teaching assistant and how tasks are divided. We
further worked with the results of structured observation, which comprised
a minimum of 20 hours of observation of classroom instruction. This observa-
tion was primarily focused on two main subjects: Czech language and math-

10 Le. the research was not conducted in special schools.
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ematics. We used a quantitative approach (item analysis) to data analysis,
which was supplemented by qualitative data processing (thematic analysis).

Research tools

The teaching assistant job duties are defined very broadly. However,
the main professional requirement on delivery of TA" is clear: a teaching
assistant helps with the organisation and implementation of education, supports
the independence and active involvement of the pupil in all educational activities
carried out in the school, including the provision of school services (see above).
Therefore, in our research, we identified the basic areas in which we believe
that the involvement of teaching assistants should be fully established, and
on the basis of the questionnaire survey and semi-structured interviews, we
determined to what extent and in what ways they are implemented in class-
rooms with a teaching assistant. Another key part of the data collection was
direct observation in classes of Czech language and mathematics (further
details below).

Table 1
Overview of monitored teaching assistance areas
Monitored .
Group area Questions
A Class cli- | The TA expresses interest in the well-being of the pupil.
mate
B TA sup- The pupil works on independent work in a suitable place with-
port in reach of the teacher and/or TA.

The pupil works only with the TA for a substantial part of the
time.

The TA responds positively to the pupil and encourages him/
her.

The TA responds negatively to the pupil and reprimands or
admonishes him or her.

C So- The TA guides the pupil in recognising his or her own emo-
cial-emo- | tions and thoughts and how they influence his or her be-
tional haviour and realising his or her own strengths and weaknesses
learning and own value.

The TA guides the pupil in managing his or her own emotions,
thoughts and behaviour.

The TA guides the pupil in development of relationship skills.

The TA engages the pupil in decision-making.

The TA supports the pupil’s social empathy.

"' TA is an abbreviation for teaching assistant used throughout the questionnaire and fur-
ther in this text.
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Class The TA develops the pupil’s ability to co-create and respect
manage- | rules and to expect others to follow rules.
ment

The TA explains to the pupil which behaviours are unaccept-
able in a comprehensible way.

The TA supports the pupil’s communication with the other
pupils in the class.

The TA exerts appropriate pressure on the pupil to formulate
and articulate his or her thoughts (Why don’t you like it? Why
do you agree/disagree? Explain, etc.).

The TA gives the pupil space to express his or her own experi-
ence, opinions and ideas.

Communi- | The TA supports the pupil’s communication with the other
cation pupils in the class.

The TA exerts appropriate pressure on the pupil to formulate
and articulate his or her thoughts (Why don’t you like it? Why
do you agree/disagree? Explain, etc.).

The TA gives the pupil space to express his or her own experi-
ence, opinions and ideas.

Pupil mo- | The TA’s feedback or assessment motivates the pupil.
tivation

The TA creates space for the pupil to pose questions and en-
courages him or her to do so.

The TA supports the pupil’s effective and safe engagement in
group work.

The TA praises the pupil when s/he works quickly.

The TA responds negatively when the pupil works quickly.

Dealing If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
with mis- | plex assignments, open questions, etc., the TA tries to find out
takes and | whether s/he understands the task at hand. - in mathematics

Fespond- If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
Ing toun- | ey assignments, open questions, etc., the TA tries to find out
certainty | yhether s/he understands the task at hand. - in Czech lan-

guage
If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
plex assignments, open questions, etc., the TA tells him or her
exactly how to proceed or what to do. - in mathematics

If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
plex assignments, open questions, etc., the TA tells him or her
exactly how to proceed or what to do. - in Czech language

If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
plex assignments, open questions, etc., the TA provides him or
her with scaffolding that helps him or her move forward. - in
mathematics
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G Dealing If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
with mis- | plex assignments, open questions, etc., the TA provides him or
takes and | her with scaffolding that helps him or her move forward. - in
respond- | Czech language
ng t‘_) un= | If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
certainty plex assignments, open questions, etc., the TA arranges help

from a classmate. - in mathematics

If the pupil makes mistakes or is uncertain when solving com-
plex assignments, open questions, etc., the TA arranges help
from a classmate. - in Czech language

H Working | The TA is well aware of the objectives and content of the given
with ob- lesson block (what will happen, the sequence of specific tasks
jectives, or themes, what the children will learn, etc.). - in mathematics
assess- The TA is well aware of the objectives and content of the given
mentand | o550 block (what will happen, the sequence of specific tasks
feedback or themes, what the children will learn, etc.). - in Czech lan-

guage.

The TA assesses the pupil’s performance as correct or incorrect.
The TA praises the pupil’s efforts.

The TA assesses the pupil’s abilities (You are challenged in
math, you are really good at art.).

The TA’s assessment of the pupil includes a formative compo-
nent.

I Individu- | The TA creates situations in which the pupil can experience
alisation | success in mathematics.
anc! d{ffer- The TA creates situations in which the pupil can experience
entiation | ;ccess in the Czech language subject.

The TA creates situations in which the pupil can experience
success in other areas.

The TA individualises tasks for the pupil (modifies worksheets,
the level of difficulty, etc.).

The TA facilitates the use of didactic aids or other visual sup-
port for the pupil in an appropriate manner and to an appro-
priate extent.

J General The teacher and teaching assistant actively collaborate.
aspects of | The TA works with multiple children.

TA’s work
For most of a lesson, the TA focuses solely on 1 or 2 selected
children, and is associated with them in speech (Maruska, you
take this - their work lags behind the work of class X, keeps up
with the class in content, differs in format or level of difficulty).
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In the research study, through the questionnaire survey, we strove to ob-
tain a realistic image of the current state of teaching assistance in practice in
schools for subsequent reflection on the implementation of the principle of
cooperation at the pupil - teaching assistant - teacher level. For this reason
we posed the same questions to the teachers of the classes in which the teach-
ing assistants worked. We subsequently compared the answers to identify, in
particular:

a) How the TAs support pupils with SEN in adjusting to the school

environment and classroom (groups A, C, D, E, ]);

b) How the TAs support pupils with SEN during class and during
preparation for class (groups B, F, G, H, I), with particular emphasis
on the core subjects taught in second and third grades;

c) Whether the principle of teacher-teaching assistant collaboration is
fulfilled in the classroom (groups D, H, J).

We complemented the results of the questionnaire survey with semi-struc-
tured interviews and direct observation of pupils with SEN in Czech lan-
guage and mathematics classes. We subsequently statistically evaluated the
data and determined the degree of relevance of performance of these tasks for
pupils with SEN. We were therefore able to formulate practical recommenda-
tions about which activities TAs can be motivated to do, which areas could
do with specification of the work of TAs and above all, what is the state of
teaching assistance in practice in schools.

Practical recommendations: Our research questions reflect the areas in
which TAs can be given a role. They can serve readers of our paper - practic-
ing teachers - as an overview of minor tasks that are important, serve a func-
tion in the classroom in the context of inclusive education and correspond to
the legislation.

Data processing and assessment

Group A - Classroom climate and well-being

The classroom climate is a longstanding constellation of socio-psycholog-
ical phenomena characteristic of the given class and derived from the atmos-
phere of the school. It is modified by the group of classmates and peers, as
well as the class teacher, and the teaching assistant forms an integral part
of it (Horackovd, 2015). The social context of the classroom climate renders
it unique, unrepeatable and diverse from classroom to classroom within
a school and can therefore fundamentally impact a number of factors of edu-
cational success or failure. Horackova (2015, p. 14) states that the “classroom
climate has a significant role in motivating pupils to learn and towards educa-
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tion in general. The teacher and teaching assistant can have a positive impact
on the classroom climate by shaping a safe environment, supporting collabo-
ration between integrated and intact pupils, showing personal commitment
and serving as an example of enthusiasm for one’s work, openness, listening,
etc. On the other hand, even they can be the cause of tension, conflicts, fear,
apathy or xenophobic attitudes that disrupt the process of inclusion.”

It is gratifying to find that in most of the observed classes, the teacher and
the teaching assistant take an active interest in the “being” of the pupil with
SEN, although slightly greater support comes from the teachers. A positive
classroom climate is further illustrated by the fact that the teachers do not
excessively reprimand the pupils, admonish them or respond negatively to
them and the TAs even less so (see assessment of group B for further de-
tails). A significant association was demonstrated between items assessing the
classroom climate and well-being (group A), the quality of teacher-teaching
assistant collaboration in the class (group B) and the work of the TA in general
(group I). Where the quality of collaboration was assessed as very unsatisfac-
tory, the work of the assistant in regard to interest in the child’s well-being
was also insufficient. Teachers and teaching assistants can strengthen the pu-
pils” well-being by adopting a positive attitude and prevent possible school
failure or at least create a positive and motivational educational environment.

Group B - TA’s support of pupils with SEN

The collected data indicate that in aggregate, teachers provide more sup-
port than teaching assistants to pupils with SEN. Teachers’ support is posi-
tive overall. The pupils are called on often, the teachers try to motivate them
to do the work at hand and to encourage them through a positive attitude.
In comparison to teachers” attitudes, teaching assistants are somewhat more
passive in these supportive activities. We found the most pronounced differ-
ence in the item “The TA responds to the pupil positively and encourages him or
her.” Here, too, the teachers were shown to be more active, even though we
would expect that teaching assistants would be the more supportive element
in instruction.

In overall comparison of the collected data, teaching assistants received
only one relatively more positive evaluation than the teachers, namely in the
case “The TA responds to the pupil negatively, and reprimands or admonishes him
or her”. Since the teachers lead instruction, the result - that they are stricter
in this item - could be anticipated. The teacher’s reprimand or scolding of
a pupil should be a direct impulse for the TA to actively initiate targeted inter-
vention, support, activation, etc. of the pupil. In the survey we identified only
one pupil, or one class, which received no support from either the teacher or
the teaching assistant
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In general, we could say that the teacher is the leader who introduces new
stimuli into the class and the teaching assistant should actively respond to
them. However, if the teacher introduces a new stimulus to the class and then
discusses it with the class, there is no need to perceive the situation negative-
ly, but rather as an opportunity for improvement.

Group C - Social-emotional learning

This area was assessed based on a set of ten items. Through these items,
we described a set of skills that we strive to cultivate in pupils. These skills
lead to increased self-awareness, attentiveness to others and improved com-
munication skills, which in turn lead to an overall improvement in relation-
al skills and social empathy. Both the teacher and the teaching assistant can
work on improving pupils” social skills throughout each day and class. One of
the prerequisites for developing pupils” social skills is that the teacher’s own
social skills must be well-developed.

In the first surveyed item, “Recognizing own emotions”, we mapped to what
extent pupils are guided by the teacher and the teaching assistant to reflect
on their emotions/thoughts, formulate them subsequently and understand
their impact on their own behaviour. The results show that teachers tend to be
more active in this area. A third of the observed assistants received a mostly
negative evaluation in this item. Again, it was in the classes where the teach-
er-teaching assistant collaboration was evaluated rather negatively.

If I teach a child to recognise their own emotions, the next step towards
improving their social skills is that they control their own emotions, thoughts
and behaviour. This area was the second assessed item. Analysis of this item
showed, once again, that the teacher takes on a more proactive role. More than
one half of the surveyed teachers of pupils with SEN explicitly developed this
skill in pupils. A positive finding is that teachers were often in agreement
with the teaching assistant, who was also quite proactive in this area. Nev-
ertheless, in classrooms where the teacher did not proactively guide pupils
towards self-regulation, the teaching assistant did not do so either.

In the next item, we looked at the quality of development of relation-
al skills. These include building and maintaining healthy, two-way rela-
tionships, encouraging social proactivity and developing teamwork skills.
Through these activities, the teaching staff transform a group of pupils into
a classroom team sharing the same goals and values. Here, too, it turns out
that the teacher is the more active agent in developing this particular social
skill. This finding can again be interpreted as meaning that the teacher is the
leader of the class. In most of the surveyed classes, the teaching assistant
supports the teacher as the teacher’s activity is evaluated as rather positive.
However, we once again identified two classes where the teacher’s and the
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assistant’s level of activity are at opposite ends of the scale, meaning that
the teacher is very active and the teaching assistant is utterly inactive. These
were classes where the teacher-teaching assistant collaboration was evalu-
ated negatively.

In items 16 and 17, we examined the extent to which the teacher and the
teaching assistant involve pupils in decision-making and empower them to
take responsibility for their decisions. Through developing this skill, we
guide students towards independence and personal responsibility. The col-
lected data show that the development of this skill is primarily attributed to
teachers and that teaching assistants received rather mediocre evaluations in
this item.

In the last item that mapped social learning in the class, we assessed the
development of social empathy. This criterion includes all activities that en-
courage pupils to show respect, empathy, and appreciation towards others. In
more than half of the surveyed classes, the teacher and the teaching assistant
are in agreement that they are both active facilitators of social empathy de-
velopment in their class. However, we also identified some classes where this
area was poorly developed or entirely neglected by the teacher and the teach-
ing assistant. In this item, too, we saw that if the teacher does not develop the
skill, the teaching assistant remains inactive.

Group D - Class management

In this item we were interested in the system of rules of behaviour in the
classroom and their comprehensibility to pupils. We also conducted struc-
tured observations of the teaching staff responsible for compliance with class-
room rules. In Czech schools, it is quite common for pupils to participate in
the drafting of classroom rules. The list of rules is typically hung up on a class-
room wall. Respect for the rules is not automatic and it is the teaching staff in
the classrooms who help reinforce them. In our research, it turned out that,
for pupils with SEN, the teacher is more active in helping them internalise
classroom rules. A total of 30% of the observed teaching assistants did not
participate in rule enforcement. It seems that in these cases the responsibility
for correcting pupils’ behaviour lies with the teachers - the formally domi-
nant members of the teaching staff in the team.

When assessing class management, we also examined how comprehensibly
forms of acceptable behaviour were explained to pupils with SEN, e.g. ... There is
no running in the hall during breaks, but you can stretch on a mat in the classroom. The
collected data show that in 60% of the cases both the teacher and the teaching
assistant actively and comprehensibly correct their pupils” behaviour. In these
cases, these are personal interactions with the pupil by both the teacher and the
assistant. In the rest of the observed classes, teachers are again more proactive
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in communicating desirable behaviour than teaching assistants. However, we
also identified a class where only the teaching assistant communicated with the
child with SEN about the desired form of behaviour.

Group E - Communication

In general, communication with pupils with SEN is friendly and open in
the surveyed schools. Both teachers and teaching assistants give pupils with
SEN the opportunity to express their own experiences, opinions, feelings, etc.
Similarly as in Group B (TA support), teachers are assessed as more proactive
and helpful in all surveyed and compared items in comparison to teaching as-
sistants. When focusing on support of development of communication skills
provided during breaks, group work, creative activities, and especially dur-
ing individual work on specific assignments with a pupil with SEN, we would
certainly expect the opposite result. Nevertheless, we should also admit that
there are a significant number of variables that we were unable to capture in
our research when evaluating the extent of functional communication.

The item “The TA exerts appropriate pressure (Why do you like it? Why don’t
you like it. Please explain.)” targeted instructional communication, which is
an important prerequisite for successful and effective schooling (according to
Sed'ova et al., 2019). Not surprisingly, teachers are significantly more active in
this regard than teaching assistants, and we even identified classes in which
teaching assistants were completely uncommunicative and all activities were
carried out by the teacher.

Group F - Pupil motivation

One of the basic building blocks of pupils” motivation to learn is feedback
from the teaching staff. Pupils with SEN need this feedback even more as
they need to invest more effort in learning than pupils without learning dif-
ficulties. Analysis of items mapping the quality of the feedback provided by
the teacher/teaching assistant to the child showed that only one quarter of
teachers and teaching assistants provided functional, motivating feedback to
pupils with SEN.

Group G - Dealing with mistakes

Making mistakes and the accompanying uncertainty, which can be a part
of solving a more demanding task, are also an integral part of the learning
process. For pupils with special educational needs, this is a very important
area, because if they consistently experience failure, their motivation to con-
tinue learning decreases significantly.

In this group, we observed three situations that can occur when a pupil
does not know how to accomplish an assignment. First, we tried to find out
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if the teaching assistant would verify that the pupil understood the assign-
ment. The second response which we assessed was whether the teacher or
the assistant would guide the pupil through the precise steps of solving the
assignment. In the third assessed response, the assistant provides scaffolding
to guide the pupil towards a solution. We observed all of these situations in
Czech language and mathematics classes. However, as we identified no dif-
ferences between the observed subjects, we present them collectively.

If a pupil does not know the solution, we should first check if they under-
stand the assignment. In 50% of the classes, teaching assistants reacted this
way. In two classes only (i.e. 5%) were such checks carried out only occasion-
ally. In the rest of the observed sample, we did not observe the teaching staff
supporting pupils by posing questions to check whether pupils understood
the question (neither the teacher nor the teaching assistant).

If we compare the other two remaining options for supporting the pupil,
we see that assistants tend to choose the scaffolding approach where, instead
of giving the pupil precise instructions for solving the assignment, they pro-
vide only clues that lead the pupil to solve the assignment independently.

Group H - Working with objectives, assessment and feedback

This item addressed specifically the teaching process in a broader con-
text as well as the teaching of individual subjects. Primarily (given the overall
structure of the research) we focused on the core subjects in which pupils are
often perceived as “failing”, i.e. Czech language and literature and mathemat-
ics. The basic starting point for cooperation between the two members of the
teaching staff has to be mutual openness, sharing of information and an effort
to take a constructive approach during classes. Therefore, the results for the
item “The TA is well aware of the objectives and content of the given lesson block”
were very alarming. According to our findings, in most schools, TAs do not
have even a general understanding of the content of the given lesson block
before the start of the class or a particular lesson. If we look at the definition
of the job duties of a TA, then this shortcoming can certainly be perceived as
a fundamental deficiency that can negatively affect the course and implemen-
tation of a TA’s activities from which pupils with SEN should benefit, but
also as a fundamental deficiency that erodes the principle of cooperation in an
inclusive education setting. Interestingly, in group J (see below) both teachers
and TAs were assessed as collaborating seamlessly. However, if we see that
the teacher does not communicate sufficiently with the TA about the structure
of the teaching lesson and does not provide the TA with information about
what topics will be covered in the class and what the TA’s tasks will be, we
cannot describe the collaboration as seamless and functional.

The other two items examined whether teachers or TAs evaluate the pu-
pil’s performance as correct or incorrect. In item 50, which assessed the work
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of teachers, affirmative answers clearly prevailed. This can be considered
a fairly expected result, as it is natural for teachers to do this by default when
teaching. On the other hand, item 51, which looked at whether TAs evaluate
the pupil’s performance as correct or incorrect, revealed that they do so only
slightly less frequently than teachers but that the majority does so. Consid-
eration should be given to the extent to which TAs have the qualifications
required for teaching to be able to competently correct mistakes. As far as the
evaluation of other items is concerned, we can state that teaching assistants
in the observed classes actively participated in the pupil’s evaluation, they
stressed the effort exerted by the pupil and their evaluation to a large extent
also included a formative component.

As far as the evaluation of pupils’ abilities is concerned, discordant re-
sponses clearly prevailed, both among teachers and TAs. Here it is necessary
to point out the limitations of the research. If we consider the process of ac-
quiring a skill or ability as a long-term process (as opposed to performance,
which is a short-term process), then the design of the research did not create
enough space for the evaluators to make conclusions.

Group I - Individualisation and differentiation

Individualisation and differentiation are two basic principles which are
absolutely essential for the successful education of pupils with special ed-
ucational needs. This group consisted of a total of 12 items focusing on as-
sessment of specific teacher or teaching assistant practices. Specifically, we
were concerned with: opportunities to experience success in Czech language
and mathematics classes, opportunities to experience success in other areas
of the child’s school life, individualisation of teaching materials in Czech lan-
guage and mathematics, and the provision of adequate use of didactic aids
and visual support.

The majority of teachers created situations in which the child could ex-
perience success in mathematics and Czech language instruction. It was sur-
prising to find that teaching assistants, whose primary task is to give their
attention to children with SEN, are more passive in this area.

Group ] - General aspects of TA’s work

The work of TAs and the degree of their cooperation with teachers was
evaluated as rather positive. However, we often encountered situations
where teaching assistance was recommended by the school counselling cen-
tre to a specific pupil, yet teachers started to use the teaching assistant for
several pupils at the same time or in a different way. Often, they argued for
this practice either on the basis of ensuring equal access (quote: “so that a pupil
with SEN would not feel different, excluded”), or by claiming that the pupil actu-
ally did not need assistance (quote: “but that girl is so smart that I often use her



246 Klara Eliagkovd, Olga Kucerova

to assist other children; she actually doesn’t need an assistant”). None of these de-
cisions, which were made in contradiction to the school counselling centre’s
recommendation based on an examination of the pupil, were preceded by
professional consultation as to whether the teacher could do such a thing. We
know for a fact that this tendency - “to use assistants in a different way than
they were originally intended” - is very common in school practice. There-
fore, we believe that the principle of teamwork should be accepted and per-
ceived as the main pillar on which successful inclusive education can be built.

Conclusions

As part of the evaluation of the data on teaching assistance, we asked
3 key questions, namely:

a) How the TAs support pupils with SEN in adjusting to the school
environment and classroom (groups A, C, D, E, ]);

b) How the TAs support pupils with SEN during class and during
preparation for class (groups B, F, G, H, I), with particular emphasis
on the core subjects taught in second and third grades;

c) Whether the principle of teacher-teaching assistant collaboration is
fulfilled in the classroom (groups D, H, J).

Ad a)

The results of the research showed that pupils with SEN are educated in
a stimulating, friendly and motivational environment, which is mainly cre-
ated by teachers and, to a lesser extent, by teaching assistants. The climate
at the schools is motivational, no major communication barriers arise. This
is a positive finding, especially considering the fact that we know examples
from practice where “there is a conflict between the teacher and the teaching assis-
tant, which blocks communication and sharing of necessary information about the
pupil and the work. In such cases, the teacher “teaches the whole class” and the as-
sistant just sits with the pupil and works with them in some way.” (Horackova,
2015, p. 19). Nevertheless, a timely erudite intervention to address the needs
of pupils with difficulties and, where appropriate, the timely introduction of
a TA must be identified as the primary basis for successful education of pupils
with SEN in inclusive education settings. Therefore, we can conclude that the
situation in the surveyed schools is good. If we focus on the general context of
school education, the interviews showed that cooperation with the family was
effective - when the pupil is found to manifest inadequate learning abilities,
there is an effort to contact the family and the family is more likely to try to
look for a functional solution to the matter.
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Ad b)

The research survey showed that schools often organise tutoring sessions
led either by classroom teachers or by teaching assistants. When working with
a pupil with SEN, it is important to accept the higher fatigability of the pupil
and to choose tutoring on days when pupils have less cognitively demanding
subjects and fewer classes. However, schools systemically operate in this way.
In the context of cooperation, the role of the family seemed to be underem-
phasised, which often closely correlates with overall interest in the child. The
question is to what extent we can require family involvement in a systemic
way, i.e. not only on a voluntary basis.

Ad ¢)

The principle of collaboration is not applied at all levels as we would ex-
pect, for example TAs in many schools do not have access to even a basic
outline of the content of given lessons. Collaboration in the actual teaching
process is not always effective, and the research results show that there is
a need for more communication about the activities that the TA should/can
do in the class. On the other hand, it is quite clear that cooperation influenc-
ing the educational environment is positive, friendly and to a greater extent
motivational. Such an educational environment is a crucial prerequisite for
school success. From the perspective of all three evaluated aspects, teamwork
emerges as the principle that must not be impaired.

Summary

The work of a teaching assistant supporting pupils with SEN is influenced
by a number of specific factors, both on the professional and on the personal
level. The most important of these can be considered to be the type of school, the
grade, the degree and effectiveness of cooperation with the teacher or the teach-
ing staff as well as the personality or qualification prerequisites of the teaching
assistant; but above all it is significantly dependent on the type of special needs
of specific pupils with SEN and the degree of their manifestation in the educa-
tional process. Another decisive factor is whether the teaching assistant works
with one pupil or with a group of several pupils. The implementation of basic
pedagogical assistance activities is directly subject to these influences and the
degree of their fulfilment or failure to fulfil them can ultimately significantly
influence the process of creating a successful or unsuccessful educational envi-
ronment for a pupil with SEN in an inclusive education setting.
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II. RECENZJE I NOTY

Angelika Cieslikowska-Ryczko, (2023). Doroste dzieci wigzniow. Analiza doswiad-
czen biograficznych. £odz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, ss. 286

Przedstawiona do recenzji ksigzka, zatytutowana Doroste dzieci wigznidw. Ana-
liza doswiadczen biograficznych, autorstwa Angeliki Cieslikowskiej-Ryczko wpisuje
sie w szeroki nurt problematyki dotyczacej istoty i konsekwencji skazania oraz
zwigzanego z tym pozbawienia wolnosci. Obszarem zainteresowania Autorka
uczynila rodziny do$wiadczajace kryzysu penitencjarnego. Odmiennie jednak,
anizeli w innych pracach z tego obszaru, nie rozpatruje rodziny jako domniema-
nego czynnika kryminogennego lub uczestnika procesu resocjalizacji, ale kon-
centruje sie z jednej strony na analizie jej funkcjonowania w sytuacji uwiezienia
i konsekwencjach tego stanu rzeczy w krétko - i dlugoterminowej perspektywie,
a z drugiej - i tu dochodzimy do clou pracy - poszukuje znaczen jednostkowych
i spotecznych nadawanych i odczytywanych przez specyficzng grupe, jaka sa juz
doroste dzieci rodzicow pozbawionych wolnosci. Autorka stawia pytania o zna-
czenie tego doswiadczenia dla ich zycia, poszukuje senséw nadawanych temu
wydarzeniu. Takie ujecie tematyki jest bez watpienia innowacyjne. W literaturze
przedmiotu obecne sa co prawda prace poswiecone dzieciom uwiezionych ro-
dzicéw, ale po pierwsze - odnosza si¢ do wezesnych warunkéw socjalizacyjnych
i powiazanych z tym zaburzen, a po drugie - grupa badawcza w nich byly dzieci,
ewentualnie nastolatki. Badania te miaty charakter diagnostyczny, miescily sie
w nurcie normatywnym i jednoczeénie patogenetycznym, zmierzaly do iden-
tyfikacji czynnikéw ryzyka w kontekscie rozwojowym. Poza zainteresowaniem
badaczy pozostawaly dlugoterminowe konsekwencje doswiadczenia uwiezienia
rodzica, czy opiekuna. Sitg rzeczy badania i powigzana z nimi literatura sa w tej
materii niezwykle ubogie. Recenzowana praca bez watpienia luke te wypetnia, co
stanowi o jej unikalnosci i waznosci.

Recenzowana praca sklada sie z czterech wzajemnie powiazanych czesci.
Zostala zaopatrzona we wstep, podsumowanie i zakoniczenie oraz aneks, za-
wierajacy charakterystyke narratoréw. Jesli chodzi o wspomniane czesci pracy,
to pierwsza i druga stanowia wprowadzenie do tematu, pozwalajac osadzi¢ za-
gadnienie teoretycznie oraz empirycznie. W czesci pierwszej Autorka rzeczowo
scharakteryzowala sytuacje spoleczng rodzin wiezniéw, szczegélng uwage po-
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$wiecajgc sytuacji dziecka w rodzinie. Opierajac sie¢ na badaniach, przedstawita
krotko - i dlugoterminowe konsekwencje zycia w systemie rodzinnym dotknie-
tym izolacja penitencjarng. W czeéci drugiej A. Cieslikowska-Ryczko przedstawi-
ta zalozenia metodologiczne. Recenzowana praca wpisuje sie w interpretatywny
paradygmat badan. Autorka wykorzystata koncepcje badan autobiograficznych
Fritza Schiitzego, uzyskujac 31 autobiograficznych wywiadéw narracyjnych.
Uwage zwraca bardzo szczegétowo omoéwiona i uzasadniona procedura badaw-
cza. Mozna wrecz powiedzied, ze tresci te stanowia rodzaj miniwykladu odnoénie
przedstawionej przez Fritza Schiitzego koncepcji badan. Jest to niezwykle cieka-
wy i wartoéciowy fragment tej doskonatej publikacji. W literaturze przedmiotu
rzadko spotyka sie tak ciekawe i dojrzale metodologicznie prace. Trzecia czes¢
pracy poswiecona zostala analizie badan. Zebrany, bardzo bogaty, material empi-
ryczny pozwolil A. Cieslikowskiej-Ryczko na zrekonstruowanie stylow funkcjo-
nowania rodzin os6b skazanych na kare pozbawienia wolnosci oraz doswiadczeri
zwigzanych z aresztowaniem rodzica i jego pobytem w instytucjach penitencjar-
nych. Niezwykle ciekawy jest watek, w ktérym Autorka odkrywa konstrukcje
emocjonalno-poznawczo-behawioralne zwigzane z porzadkowaniem sytuacji po
uwiezieniu rodzica. W swoich badaniach zwrécita réwniez uwage na kontekst
spoleczny opisywanych sytuacji w wymiarze autostygmatyzacji i stygmatyzacji.
Prezentacje wynikow domyka watek powrotu rodzica do domu i odbudowy re-
lacji rodzinnych, ze szczegélnym uwzglednieniem perspektywy dziecka. Czes¢
czwarta pracy stanowi swoiste postscriptum, w ktérym A. Cieslikowska-Ryczko
odnosi sie do wilasnych odczué i przemysleri w zakresie wykorzystanych przez
siebie rozwigzan teoretycznych i metodologicznych, ale réwniez trudnosci do-
$wiadczonych w trakcie realizacji projektu. Ten fragment czyta sie z podziwem
dla refleksyjnosci i dojrzatosci Autorki.

Catos¢ pracy jest spojna i uporzadkowana. Tresci, tak teoretyczne, jak i em-
piryczne, zostaly opracowane z nalezyta starannoscig i zachowaniem obiektyw-
noéci. A. Cieslikowska-Ryczko sprawnie porusza si¢ po analizowanej tematyce,
nie tylko osadzajac ja w kontekscie teoretycznym, ale réwniez odwotujac sie do
najnowszych badan. Nie boi si¢ konfrontowa¢ odmiennych punktéw widzenia,
postugujac sie uporzadkowana argumentacja.

Podkresli¢ nalezy podjecie przez Autorke trudu dotarcia do tak specyficznej
badawczo grupy, jaka sa doroste dzieci rodzicoéw z doswiadczeniem pozbawienia
wolnosci. Naleza one do tak zwanych populacji ukrytych, co oznacza, ze zwy-
kle nie istnieja operaty, ktére mogtyby pozwoli¢ na dobranie reprezentatywnej
grupy. W zwiazku z tym poszukiwania oséb, ktére zgodzilyby sie na badania sa
zadaniem niezwykle trudnym i pracochlonnym. Nalezy zatem doceni¢ pomysto-
wos¢, cierpliwoéé, a nade wszystko zdolnosé do budowania i utrzymania relacji
z tak wymagajacym respondentem.

Podsumowujac, recenzowana praca stanowi innowacyjne i oryginalne opraco-
wanie, zdecydowanie wypelniajace obszar niewiedzy dotyczacy funkcjonowania
rodzin do$wiadczonych inkarceracjy. Jest to bez watpienia praca unikatowa, nie
tylko z uwagi na tematyke, ale przede wszystkim na warsztat badawczy. Z pelnym
przekonaniem moge stwierdzi¢, ze publikacja ta dostarcza nie tylko rzetelnej wie-
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dzy o rodzinach os6b pozbawionych wolnosci, ale réwniez stanowi swoisty prze-
wodnik metodyczny w realizacji badan z tak zwanymi grupami ukrytymi. Szerokie
spectrum przedstawianych probleméw powoduje, ze recenzowana ksigzka moze
stanowi¢ cenne zrédlo wiedzy nie tylko dla pedagogéw resocjalizacyjnych, ale
réwniez psychologéw, socjologéw, penologéw oraz prawnikéw.
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Tomasz R. SzymczyNski, (2020). Polityka drogi okreznej jako strategia sensu w chiniskim
obszarze kulturowym z perspektywy hermeneutyki wielojezykowosci. Poznan: Wydaw-
nictwo Naukowe Wydzialu Nauk Politycznych i Dziennikarstwa, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, ss. 179

Autor recenzowanej publikacji jest pracownikiem naukowym zatrudnionym
na Wydziale Nauk Politycznych i Dziennikarstwa Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu (od 2003) na stanowisku profesora (od 2017). Swoja karie-
re naukowgq, zwiazang z wlasnymi gléwnymi obszarami zainteresowarn nauko-
wych, uczynit - miedzy innymi - badanie mozliwosci zastosowania perspektywy
hermeneutycznej w naukach politycznych w europejskich i chifiskich obszarach
kulturowych, studia regionalne i stosunki miedzynarodowe oraz zagadnienia
dotyczace kulturowej tozsamosci zbiorowej i komunikacji miedzykulturowej, po-
strzegane z metodologicznej perspektywy hermeneutyki wielojezykowosci. Prof.
T.R. Szymczyniski rozwija sw6j warsztat badawczy poprzez wspoéltprace z zagra-
nicznymi instytucjami naukowymi, miedzy innymi w latach 2000-2003 (przez
sze$¢ semestrow), w ramach Europa Fellows Scholarship, odbywat studia dokto-
ranckie na Wydziale Nauk o Kulturze (Kulturwissenschaften Fakultdt) Uniwer-
sytetu Europejskiego Viadrina - EUV we Frankfurcie nad Odra (Niemcy), a od
lutego 2019 do grudnia 2019 roku byt stypendysta MOFA Fellowship, organizo-
wanego przez CCS - Center for Chinese Studies, w ramach ktérego byt afiliowany
jako Visiting Scholar w NCCU - Narodowym Uniwersytecie Chengchi w Tajpe;j.

Na tres¢ recenzowanej ksigzki sktada sie wstep, szes¢ rozdziatéw, zakorncze-
nie oraz bibliografia. Publikacja w swej zawartosci realizuje cele Autora, a wywod
prowadzony w kolejnych rozdziatach ksigzki tworzy jasny i spéjny obraz podej-
mowanych analizi interpretacji. Tres¢ jest autorskim spojrzeniem na problem pre-
zentowania i reprezentowania chifiskiego obszaru kulturowego poprzez teksty
iich ttumaczenia. Autor skupil swoja uwage na zagadnieniach przekfadu i inter-
pretacji tekstu w rozumieniu dialogu hermeneutycznego. Wskazujac i omawiajac
najwazniejsze problemy szeroko rozumianego ,tlumaczenia”, odnidst sie przy
tym do wiodacych kwestii dialogu miedzykulturowego. Recenzowana ksiazka
jest kopalnia wiedzy o najwazniejszych problemach zwigzanych z trudnoscia
przekladu tekstow, ktory zawsze jest zarowno jezykowy, jak i kulturowy. Publi-
kacja T.R. Szymczyniskiego stanowi swoista dekonstrukcje sposobu szczegélnego
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postrzegania przekladu, zaproponowanego przez francuskiego filozofa i sinolo-
ga Francois Julliena w jego pracy zatytutowanej Le détour et I'acces. Stratégies du
sens en Chine, en Gréce (Editions Grasset & Fasquelle, Paris 1995). Postrzeganie
przekladu, zaproponowane przez F. Julliena, osadzone jest pomiedzy perspektywq
wprost a perspektywq drogi okreznej w ramach narracji manifestujacych sie zarow-
no w przestrzeni chinskiego obszaru kulturowego, jak i w przestrzeniach, ktére
temu obszarowi kulturowemu zostaty poswiecone. Tomasz R. Szymczyrski oma-
wia specyfike podejécia F. Julliena w powiazaniu z perspektywa hermeneutyki
filozoficznej Hansa-Georga Gadamera. Na szczeg6lna uwage zastuguje fakt, ze
ta ostania przedstawiona zostala w kontekécie wykladni autorstwa Jeana Grondi-
na, jak réwniez w optyce podkreslajacej relacje z dekonstrukcjonizmem Jacquesa
Derridy (Dallmayr, 1987, ss. 130-158). Wszystko to tacznie stanowi podstawe dla,
zaproponowanej przez T.R. Szymczynskiego w Polityce drogi okreznej..., herme-
neutyki wielojezykowosci jako podejécia umozliwiajacego podejmowanie prob
odszyfrowania poszczegélnych propozycji, zarowno Julliena, jak i innych auto-
réw, w polu interpretacyjnych wymagan w stosunku do chiniskiego $wiata (patrz
s.8-9.)

Zatem, ksigzka T.R. Szymczynskiego skupia sie przede wszystkim na trzech
relacjach:

1) miedzy forma i trescig faktéw kulturowych bedacych przedmiotem po-
szczegoblnych analiz i interpretacji,

2) faktow kulturowych realizujacych owe analizy i interpretacje,

3) pomiedzy problemami ,w jaki sposéb opisywac chiriski obszar kulturo-
wy” oraz ,co artykulowac na temat chinskiego swiata”.

Tak wiec w tresci publikacji znajdziemy omoéwienie aspektéw Gadamerow-
skiej optyki hermeneutycznej, ktéra zostata zestawiona z mocno autorskim wgla-
dem Frangois Julliena oraz z réwnie poglebiona, co wywarzong, praca Liu JeeLoo
na temat chinskiego $wiata mysli. Dopiero tak ukonstytuowana perspektywa
konfrontowana jest na rézne sposoby z klasycznymi dzietami chinskiej kultu-
ry (T.R. Szymczynski, Polityka drogi okreznej..., s. 8-9). W rozdziale pierwszym,
zatytulowanym ,Pytanie o status kategorii przedustanowionych jako retorycz-
no-hermeneutyczne wyzwanie nauki”, Autor zdecydowat o postawieniu pytan
o mozliwe drogi interpretacyjne w odniesieniu do kategorii przedustanowionych
(tamze, s. 8-9). W tym kontekscie wskazuje, jako propozycje zastugujaca na uwa-
ge, mys$l Francois Julliena, sugerujacego podazanie za ideg zaczerpniety z prze-
strzeni chiniskiej tradycji krytyki poetyckiej. Jej istota jest zwrécenie sie w kierun-
ku pobudzania naszej receptywnosci zamiast koncentrowania uwagi wytacznie
na rekonstruowaniu znaczen (tamze, s. 10-11).

W rozdziale drugim , Tradycje narracyjne na temat chiriskiego obszaru kul-
turowego z perspektywy hermeneutycznej” nacisk potozony zostat na problema-
tyke wynikajaca z okreslonych form tradycji narracyjnych odzwierciedlajacych
chinski obszar kulturowy, co ma takze przynie$¢ okreslone refleksje i wnioski
w szerzej ujetym polu miedzykulturowym (tamze, s. 11). Natomiast w rozdziale
trzecim, ktérego tytul brzmi ,Strategie sensu drogi okreznej i retoryki ciszy z per-
spektywy hermeneutyki filozoficznej” zostala podjeta préba nakreslenia przez
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Autora obrazu zatozen, na bazie ktérych konstytuuje sie proponowana w ksiazce
hermeneutyka wielojezykowosci (tamze, s. 12). W tym kontekscie na szczegolne
podkreslenie zastuguje odniesienie sie¢ Autora do problematyki wzajemnych re-
lacji miedzy zasadniczymi zalozeniami strategii sensu jako polityki drogi okreznej
oraz polityki retoryki milczenia. Jak sugeruje T.R. Szymczyniski, wynika to z prze-
konania, ze strategie te mozna wykorzysta¢ w optyce badan nad kultura w jej
wielowymiarowej specyfice (tamze).

Z kolei, w rozdziale czwartym, zatytulowanym ,Miedzy zasada niebezpo-
$rednioéci w sztuce wojny a wladza cytatu poetyckiego” uwaga Autora zostaje
zwrdcona na szereg innych wyzwan, wynikajacych z faktu obecnosci form prze-
ktadu i wieloprzektadu w ramach podstawowego zakresu tresci zwigzanych
z zagadnieniami miedzykulturowosci, ktéry w tym konkretnym przypadku kon-
centruje sie na wyzwaniach interpretacyjnych kultury chinskiej (tamze). Autor
wskazuje na nieustajaco pojawiajacy sie w ttumaczeniach dylemat: ktéry z faktow
kulturowo-jezykowych autorzy okreslonych tekstéw - a nastepnie kolejni auto-
rzy tlumaczen - uznaja za zasadniczy, a zatem za ten, ktéry postuzy jako swoista
baza w przestrzeni przekladu, stanowiac niemozliwa do ominiecia podstawe ro-
zumienia? (tamze).

Piaty rozdzial poswiecony zostal polityce drogi okreznej jako strategii rozu-
mienia tradycji daoizmu, konfucjanizmu i buddyzmu. Polityka ta traktowana jest
w tym przypadku jako strategia odczytywania oraz rozumienia wzajemnych
podobienstw i odmiennosci San Jiao lub Sanjiao (chin. =#% San Jiao), czyli tra-
dycji daoizmu, konfucjanizmu i buddyzmu, w tym - na przyklad - uzywania
takich samych nazw w odniesieniu do dalece odmiennych faktéw kulturowych.
Autor zwraca tutaj uwage na zasady niewidzialnego przektadu, traktujac go jako
przestrzenie lokujace sie pomiedzy Zrédiowymi i docelowymi kulturowymi
obszarami jezykowymi. W rozdziale széstym, zatytutowanym ,Hermeneutyka
wielojezykowosci, czyli rozumienie jako filozofia przektadu i wieloprzektadu”,
narracja Autora koncentruje sie¢ na wyzwaniach wynikajacych z podejmowania
prob odnalezienia sie¢ w chifiskim $wiecie zaréwno w perspektywie jezykowej,
jak i w perspektywie wrazliwosci politycznej, manifestujacej sie w polu jezyko-
wego érodowiska miedzykulturowego. Jak zauwaza Szymczynski, w jej ramach
istotng role odgrywaja miedzy innymi takie zmienne, jak: stopien ich uswiado-
mienia oraz relacja miedzy intencjami i rezultatami dziatari komunikacyjnych
(tamze, s. 14). W rezultacie, jak twierdzi Autor, chodzi tu zatem o artykulacje
postulatu ,widocznosci ttumacza”, co opiera sie na zatozeniu, ze wraz z wta-
dza, ktéra niesie ze soba mozliwos¢ przekladu, uobecnia sie réwniez swoista za
niego odpowiedzialnoé¢ (tamze, s. 15).

Jak pisze Autor, rozumienie wielojezykowosci (ang. multilinguisticality) stanowi
konsekwencje przekltadu Gadamerowskiej koncepcji jezykowosci (niem. die Spra-
chlichkeit) na wielojezykowos¢ (niem. die Vielsprachlichkeit) i jest zaproponowana tu
przez Szymczynskiego optyka, ktéra okresdla nazwa hermeneutyki wielojezykowosci.
Jednoczesnie konieczne staje sig¢, zdaniem Autora, odréznienie terminu wielojezy-
kowosé od wzglednie bliskoznacznej formuly wielojezycznosé. To ostatnie pojecie
bowiem (wielojezycznos¢ ang. multilingualism) nalezy taczy¢ z sytuacjami, w kto-
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rych - w polu okreslonej rzeczywistosci spotecznej - zachodzi zjawisko wystepo-
wania wiecej niz dwéch jezykoéw, co pokrywa sie z potocznym rozumieniem tego
okreslenia (tamze).

Ksigzka T.R. Szymczyniskiego, pisana z punktu widzenia obserwatora euro-
pejskiego, przynosi poglebiong refleksje na temat wagi wyzwan wynikajacych
ze wzajemnych wspoéltzaleznosci miedzy forma a treécig w narracjach poswie-
conych chifiskiemu obszarowi kulturowemu (tamze, s. 159). Podazajac miedzy
innymi za mys$la Francois Julliena, Autor wyraza przekonanie, by z dystansem
odnosi¢ sie do sposobéw widzenia sugerujacych swoista niemozliwosé uchwy-
cenia okreslonej logiki manifestujacej sie w zachowaniach reprezentantéw chin-
skiego obszaru kulturowego. Ta niezwykle wazna uwaga prowadzi jego my$le-
nie w strone koniecznosci podjecia dyskusji dotyczacej roli przektadu (tamze).To
wlasnie na tej podstawie Autor proponuje zastosowanie przektadu jako modelu
w polu interpretacji wielokulturowej rzeczywistosci spotecznej. Umozliwiloby
to wykorzystanie specyficznej przestrzeni, lezacej pomiedzy podejmowanymi
probami jej wyjasniania i rozumienia (tamze, s. 160). Kontynuujgc ten watek,
T.R. Szymczynski podkresla, ze w Gadamerowskiej narracji specyficznym zna-
czeniem jest obecnos¢ zaangazowania przejawiajacego sie we wszelkich prébach
rozumienia, co jest glosem w dyskusji na temat postulatu wolnosci od warto-
Sciowania mieszczacego sie, jak zaznacza Autor, w polu dociekan naukowych
kojarzonych z osobg Maxa Webera (tamze, s. 161-162). Problematyzowanie tego
co nas otacza, i co wydaje sie nam w pierwszej chwili oczywiste, pozwala na
dostrzeganie swoistej dynamiki dialogu miedzy aspektami ,tekstu Swiata”
a naszym widzeniem rzeczywistosci. Przeciwdziala to naiwnej niwelacji r6z-
nic powstajacych na skutek rozumienia rzeczywistosci widzianej w perspekty-
wach postrzegania ,Innych”, pozwalajac nie tylko odnosi¢ sie do tych réznic,
ale tez $wiadomie je rozwija¢ dla ocalania od zagubienia r6znorodnosci znaczen
ijest, postulowanym przez Gadamera, swiadomym podejmowaniem oraz reali-
zowaniem zadania hermeneutycznego. Zdaniem T.R. Szymczynskiego, herme-
neutyczna propozycja okazuje sie zadziwiajgco doskonale nadajqca sig do zastosowania
w przestrzeni prob refleksji nad z definicji wymagajgcymi takiego problematyzowania
pojeciami i wglgdami kultur pozaeuropejskich (tamze, s. 162).

Ponadto, recenzowana publikacja jest waznym, zastugujacym na uwage,
glosem w dyskusji dotyczacej tego jak i co pisa¢ o Wschodzie. Autor proponuje
zanurzenie si¢ w Swiadomos¢ relacji pomiedzy retorykq ciszy a retorykq mysle-
nia, co wskazuje na mozliwosci poznania ,,Obcego-Innego” poprzez zastosowa-
nie, miedzy innymi w obszarze edukacji miedzykulturowej, aspektéw dialogu
miedzykulturowego. Jak bowiem pisze Autor recenzowanej pracy, dialog nie
oznacza , pustej rozmowy”, ale eksploracje ,,innosci” rozméwcéw ijako taki jest
sercem hermeneutyki sformutowanej przez Hansa-Georga Gadamera, bedacej
teoria, praktyka i sztuka interpretacji tekstu. Dialog miedzykulturowy stanowi
wiec, podobnie jak interpretowanie tekstu, odkrywanie sensu, ktéry wcale nie
jest oczywisty. Trudnos$¢ interpretacji, a zatem trudnoséé¢ prowadzenia dialogu
czesto zwieksza sie w przypadku dystansu czasowego lub przestrzennego oraz
dotyczy réwniez sytuacji, w ktérych czytelnik pragnie zrozumieé¢ tekst napi-
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sany w innym jezyku, w innej, niz czytelnika, epoce lub kulturze (Xiaogang
Liu, 2013, ss. 156-166). Charakter interpretacji jest zatem ambiwalentny: jako
czytelnik nie mozna pozosta¢ ani catkowicie biernym, ani tez nie mozna by¢
nadmiernie aktywnym - obydwie postawy moga przynieé¢ albo nadinterpreta-
cje i/lub zagubienie znaczenia. Nie jest dobra droga szukanie znaczenia tekstu
ani poprzez jego bierne kopiowanie lub transliteracje, ani poprzez swiadome
narzucanie mu znaczenia, czyli manipulujac nim lub wymuszajac jego rozu-
mienie. Zatem, jak podkresla Szymczynski, spotkanie pomiedzy czytelnikiem
a tekstem ma charakter przemieniajacy: z jednej strony jako czytelnik musimy
zaangazowac sie w tekst, ale z drugiej strony, pomimo owego zaangazowania,
musimy pozostaé¢ otwarci tak, aby umozliwi¢ przejawienie sie edukacyjnego
charakteru tego nowego doswiadczenia, co wskazuje na fakt, ze interpretacja
jest z koniecznosci dialogiczna. Gadamer opisywal proces rozumienia tekstu,
uzywajac w jezyku niemieckim terminu Entwerfen, ktéry mozna rozumiec jako
nakreslanie, szkicowanie czy projektowanie. Inaczej méwiac, osoba starajaca sie
zrozumie¢ tekst, zawsze angazuje si¢ w nadawanie mu znaczenia'. Tekst czy-
tany jest bowiem z pewnymi oczekiwaniami co do jego znaczenia. Jednak - jak
pokazuje to w swojej publikacji T.R. Szymczynski - tekst, do ktérego podcho-
dzimy z , przed-zatozeniami” wynikajacymi z wlasnych doswiadczen, kultury,
itp. moze zmusi¢/zmusza czytelnika do zrewidowania swoich poczatkowych
zalozen lub przypuszczen. Jednoczesnie, dokonujac rewizji swoich wstepnych
zalozen, czytelnik nie ma obowigzku porzucania wszystkich krytycznych za-
strzezen i pytan. Autor zauwaza, ze w podejéciu Gadamera wymaga sie od
czytelnika raczej pewnej otwartosci na kwestie poruszone w tekscie, jak i na
mozliwos¢, ze wezesniejsze zatozenia mogly by¢ bledne lub z jakiego$ powodu
znieksztalcone. Nie ma natomiast oczekiwania , porzucenia” naszych pierw-
szych sposobow rozumienia, wynikajacych na przyklad z biografii czytelnikow.
Otwartos¢ to bowiem gotowos¢ na stuchanie, co ,méwi” tekst i wymaga wraz-
liwosci oraz otwartosci na kulturowa odmiennoé¢ i wynikajace z tego réznice
kulturowe/jezykowe tekstu.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze publikacja T.R. Szymczynskiego
zwraca uwage na Scisle powiazanie, zbieznos¢ dialogu miedzykulturowego
i rozumienia hermeneutycznego. Interpretacja zawsze zasadniczo odnosi sie do
pytania stawianego czytelnikowi i piszacemu, a kazde takie pytanie wymaga
podjecia proby odpowiedzi i w ten spos6b tworzony jest dialog, z konieczno-
Sci posiadajacy strukture zlozong z pytan i odpowiedzi. Prowadzenie takiego
dialogu wymaga wzajemnego rozumienia i checi rozumienia (starannosci przy
podejmowaniu takich préb). Tworzona jest w ten sposéb dynamika dialogu
pomiedzy checig stuchania i checig rozumienia z wyrzeczeniem sie , walki”
z partnerem dialogu, czyli wrecz agresji, intelektualnej drapieznosci, prowa-

T Whoever is trying to understand a text, always engages in projecting (Entwerfen): he/she projects
a meaning for the text as soon as some initial meaning comes to the fore. That initial meaning, however,
emerges only because the text is read with certain expectations regarding its meaning - fragment po-
chodzi z publikacji: Gadamer, H.G. (1989). Hans-Georg Gadamer, Truth and Method, 2nd rev. ed.,
trans. J. Weinsheimer and D.G. Marshall. New York: Crossroad, s. 268.
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dzacej do wyczerpania partnera rozmowy, przejawiajacej sie checig narzucenia
wlasnych znaczen za wszelka cene. Postawa taka przyczynia sie do zagubienia
celu dialogu, ktérym jest wzajemne uczenie sig, swoiste edukacyjne doswiad-
czenie przeksztalcajgce, przynoszace przemiane $wiadomosci na skutek analizy
intelektualnej. Tworzy to kolisto$¢ interpretacji, nazywang kotem hermeneu-
tycznym. Jak nalezy zauwazy¢, koto to nie jest zamknieta kula, pozwalajaca
jedynie na puste obracanie sie, ale kolem otwartym, sprzyjajacym procesowi
uczenia sie, stalemu doskonaleniu i transformowaniu zrozumienia. Podejmujac
pierwsza probe rozumienia tekstu, czytelnik projektuje jego , pierwszy sens”
catosci, ktory jednak ulega rozbiciu, kiedy czesci lub fragmenty tekstu nie daja
sie zintegrowac. Jak zauwaza w swojej publikacji T.R. Szymczyniski, potrzebne
jest stosowanie holistycznej projekcji, powodujacej ciagle dostosowywanie cze-
Sci i calosci. Zwraca uwage, ze hermeneutyka jest Scisle zwigzana z przezytym
doswiadczeniem i ludzkim postepowaniem. To powiazanie we wspdtczesnym
$wiecie ulegto intensyfikacji wraz z przemianami kulturowo-spotecznymi kreu-
jacymi wspotczesnosé, gdzie zrozumienie zaczelo byé postrzegane jako nieod-
taczna czes¢ naszego zycia i bycia w $wiecie.

Publikacja T.R. Szymczyniskiego pokazuje wyraznie, ze podobnie jak w przy-
padku dialogu hermeneutycznego, celem spotkania miedzykulturowego nie jest
osiggniecie mdtego konsensusu czy jednolitosci przekonari, ale wspieranie poste-
powego procesu uczenia sie, obejmujacego mozliwg transformacje, co ma szcze-
golne znaczenie w kontekscie szeroko rozumianej edukacji. Ponadto, powyzsze
zalozenia hermeneutyczne stanowia, w opinii Autora, zasadnicze podstawy me-
tody miedzykulturowych badan jakosciowych w odniesieniu do wspétkonstru-
owania znaczen, jak tez stanowia elementy analizy jezykowej. Jakkolwiek moga
wydawac sie skomplikowane, sa z tego punktu widzenia szczegdlnie wazne jako
narzedzie analizy hermeneutycznej w kontekscie miedzyjezykowych i miedzy-
kulturowych wywiadéw projektowanych i prowadzonych dla pozyskiwania ma-
terialu badawczego.

Na zakoriczenie chciatabym podkresli¢, ze recenzowana ksigzka jest zaréwno
niezwykle cennym tekstem naukowym, jak réwniez publikacja odzwierciedlaja-
ca pasje poznawcza T.R. Szymczynskiego, dotyczaca chiriskiego obszaru kulturo-
wego. Ponadto, jest ona wyrazem glebokiego namystu Autora nad mozliwoscig
prowadzenia miedzykulturowego dialogu w duchu poszanowania dla kulturo-
wej réznicy jego uczestnikoéw. Warto te ksigzke nie tylko przeczytaé, ale wielo-
krotnie do niej wraca¢ i dogtebnie studiowaé, aby uczy¢ sie, jak rozumiec¢ sens
przekladu - nie tylko z jezyka na jezyk, ale takze z kultury na kulture.
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Sprawozdanie z Seminarium
~Jezyk wspolczesnej pedagogiki resocjalizacyjnej”
Lodz, 21 marca 2023 roku

21 marca 2023 roku, w goscinnych progach Wydziatu Nauk o Wychowaniu
Uniwersytetu Lodzkiego, odbylo sie seminarium poswiecone jezykowi wspot-
czesnej pedagogiki resocjalizacyjnej. Swoim patronatem seminarium objeta Dzie-
kan Wydziatu Nauk o Wychowaniu prof. UL dr hab. Alina Wrébel. Wéréd zapro-
szonych Gosci znalezli si¢ prof. dr hab. Wiestaw Ambrozik (UAM Poznar), prof.
dr hab. Marek Konopczyniski (Uniwersytet w Bialymstoku), prof. dr hab. Krzysz-
tof Szmidt (Uniwersytet Lodzki), prof. UJ dr hab. Justyna Kusztal, prof. UJ dr hab.
Malgorzata Michel, dr Edyta Pindel (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie),
mgr Grazyna Rybicka - Kurator Okregowy Sadu Okregowego w Lodzi, Adam
Syldatk z I Zespotu Kuratorskiej Stuzby Sadowej Sadu Rejonowego w Kolobrze-
gu, mgr Agnieszka Gabriel z Fundacji Margines z Katowic. Spotkanie zostato
zainicjowane i zorganizowane we wspolpracy Katedry Pedagogiki Spotecznej
i Resocjalizacji Wydziatu Nauk o Wychowaniu w skfadzie prof. UL dr hab. Rena-
ta Szczepaniak, prof. UL dr hab. Mariusz Granosik, dr Diana Muller-Siekierska,
dr Magdalena Staniaszek, dr Agnieszka Jaros, dr Angelika Cieslikowska-Ryczko,
dr Gabriela Dobiniska, dr Katarzyna Miskiewicz z Zaktadem Resocjalizacji Wy-
dziatu Studiéw Edukacyjnych UAM w Poznaniu, reprezentowanym przez prof.
UAM dr Macieja Muskate, prof. UAM dr hab. Agnieszke Barczykowska, dr Han-
ne Karaszewska, dr Eweline Sileckg-Marek, dr Huberta Tomkowiaka.

Nasze rozwazania skupily sie wokét analizy funkcjonowania pojec¢ zwiaza-
nych z procesem resocjalizacji w dyskursie publicznym i naukowym oraz prak-
tyce. ZastanawialiSmy sie nad tym, na ile jezyk pedagogiki resocjalizacyjnej od-
powiada rzeczywistosci, ale réwniez na ile odzwierciedla zmiany dokonujace sie
w warstwie teoretycznej. W trakcie dyskusji wylonily sie nastepujace wnioski.

1. Zmiana jezyka to nie tylko ,pudrowanie” rzeczywistosci spotecznej i prak-
tyki wychowawczej, ale przede wszystkim wyraz jej modernizacji. Jezyk nie tyl-
ko opisuje rzeczywisto$é, ale réwniez ja kreuje. To, jakim jezykiem postuguja sie
pedagodzy resocjalizacyjni ma znaczenie dla rzeczywistosci wychowaweczej i do-

Studia Edukacyjne 70, 2023: 261-266. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2023.
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konujacych sie w niej procesow. Wrazliwosc¢ jezykowa stanowi rezultat zmiany
mys$lenia o procesach wychowawczych i transformacjach tozsamosciowych do-
konujacych sie w procesie resocjalizacji.

2. Obecny jezyk pedagogiki resocjalizacyjnej wydaje sie nie nadazac¢ za zmia-
nami, jakie dokonuja sie¢ w przestrzeni subdyscypliny. Stabo widoczne sa w nim
tendencje do humanizacji procesu resocjalizacji, rozumienia go w kategoriach
zindywidualizowanego rozwoju, idacej za tym zmiany relacji wychowawczej,
redukcji podejécia normatywnego. Jezyk pedagogiki resocjalizacyjnej pozosta-
je zdominowany przez podejscie behawioralne, co czyni go silnie stygmatyzu-
jacym. Tradycyjny jezyk w duzej mierze oscyluje wokét defektow i zaburzen.
Sprzyja kojarzeniu pedagogiki resocjalizacyjnej z dyscyplinowaniem, reeduko-
waniem i opresja. Co jednak wazne, proces zmiany jego stownika powoli si¢ do-
konuje, czego poczatkiem byto wypracowanie koncepcji tworczej resocjalizacji,
nastawionej na dzialania kreujace. Koncepcja powstala na bazie teorii kognityw-
nych i interakcyjnych odwoluje sie do pozytywnych sit tkwiacych w cztowieku,
jego zasobow oraz talentéw, zdolnosci (auto)transformacyjnych.

3. Jezykowi pedagogiki resocjalizacyjnej nie sprzyja interdyscyplinarnos¢,
,uwiklanie” w inne dyscypliny naukowe. Zdominowany zostal przez katego-
rie psychologiczne (diagnoza) i prawnicze (orzeczenia, wyroki). Codziennoscia
jest wieloznacznos¢ pojeé, ale rowniez postugiwanie sie¢ wieloma terminami na
opisanie jednego stanu rzeczy/zjawiska (np. nieprzystosowanie spoteczne/za-
burzenia zachowania/demoralizacja). Operowanie terminami diagnozy psycho-
logicznej czy ustaw prawnych jest nieuniknione, np. dokumentacja na potrzeby
komunikowania sie z innymi specjalistami. Tworzy to jednak ryzyko przedosta-
wania si¢ tych okresleri na grunt wychowania (np. nieletni, zdemoralizowani).
Jezyk pedagogiki resocjalizacyjnej wymaga swoistej ,pedagogizaciji”.

4. ,Dla kogo te zmiany/komu sa potrzebne?” - na gruncie praktyki wycho-
wawczej (instytucjonalnej, streetworkerskiej) zmiany jezykowe dokonuja sie
szybciej. Bezposredniosé relacji powoduje, ze ,nieletni” staje si¢ konkretna osoba,
ktorej identyfikacja nie opiera sie na wyrézniajacych ja problemach, ale imieniu.
Zagadnienia wymagajace uogélnionego opisu potrzebuja wrazliwosci jezyko-
wej/ pojeciowej, poniewaz w duzej mierze rzeczywisto$¢ spoleczna jest konstru-
owana w toku komunikagji, a problemy wzmacniane poprzez ich ,nazywanie”.

5. Wazne jest, aby srodowisko pedagogéw resocjalizacyjnych zadbalo o czy-
stos¢ stownika, uporzadkowato go i stosowato konsekwentnie, upowszechniajac
nowoczesng, zweryfikowang w badaniach wiedze.

Intensywnos¢ dyskusji, kolejne pojawiajace sie watki zdopingowaty nas do
kontynuacji. W ramach kolejnego spotkania, ktére odbedzie si¢ na Wydziale Stu-
diéw Edukacyjnych UAM pod koniec roku, bedziemy poszukiwaé odpowiedzi
na nastepujgce pytania:

- Jakie cechy powinien posiada¢ wspoélczesny pedagog resocjalizacyjny?

- Jak ksztalci¢ pedagogow resocjalizacyjnych?

- Jakie zmiany rozwigzan formalnoprawnych sg konieczne dla optymalizacji
dziatan pedagogoéw resocjalizacyjnych?

- Czy potrzebne sa standardy dziatan pedagogéw resocjalizacyjnych?
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Mamy nadzieje, ze seminarium na state wejdzie do kalendarza teoretykéw
i praktykéw zwiazanych z pedagogika resocjalizacyjng. Bardzo dziekujemy Pan-
stwu za obecnoé¢ i cenne refleksje.

Agnieszka Barczykowska
ORCID 0000-0001-7443-0378

Renata Szczepanik
ORCID 0000-0002-7443-0463

Sprawozdanie z IV Miedzynarodowego Spotkania
Projektowego:
,,Critical ARts Education for Sustainable Societies”
(CARE/ss)

Poznan 19-20 czerwca 2023 roku

Od 19 do 20 czerwca 2023 roku na Wydziale Studiéw Edukacyjnych odbyto
sie¢ IV Miedzynarodowe Spotkanie projektu ,Critical ARts Education for Susta-
inable Societies” (CARE/ss). Projekt CARE/ss jest dofinansowany przez Unie
Europejska (grant 2021-1-CY01-KA220-HED-000032127 - partnerstwa wspotpra-
cy w edukacji wyzszej, Program Erasmus+). Jest on realizowany we wspoipracy
pieciu uczelni zagranicznych: Frederick University (Nikozja, Cypr) - koordyna-
tor gloéwny projektu, prof. Victoria Pavlou, Aristotle University of Thessaloniki
(Grecja), University of Malta (Malta), University of Barcelona (Hiszpania) oraz
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (Polska). W skiad zespolu
z UAM w Poznaniu wchodza naukowcy z trzech jednostek Wydziatu Studiow
Edukacyjnych: Pracowni Pedagogiki Szkolnej (dr Mateusz Marciniak - koordy-
nator krajowy, prof. UAM dr hab. Sylwia Jaskulska), Pracowni Badar nad Proce-
sem Uczenia sie (dr Michalina Kasprzak) oraz Laboratorium Edukacji Muzycznej
(dr Katarzyna Forecka-Wasko).

Projekt CARE/ss rozpoczat si¢ w marcu 2022 roku, a jego zakoriczenie plano-
wane jest na czerwiec 2024 roku. Czlonkami projektu sa wykladowcy uniwersy-
teccy ze specjalnosci ksztalcacych przyszlych nauczycieli w dziedzinie edukagji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Zaklada wspoétprace nauczycieli akademickich,
specjalistow miedzy innymi edukacji artystycznej, naukowcow, z instytucjami edu-
kacyjnymi oraz badawczymi. Adresatami projektu sa przyszli oraz obecni nauczy-
ciele edukacji przedszkolnej i elementarnej, a takze nauczyciele kolejnych etapoéw
edukacji, nieposiadajacy specjalistycznego przygotowania w zakresie edukagcji ar-
tystycznej. Posrednio projekt skierowany jest rowniez do dzieci i mtodziezy.
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Glownym celem projektu jest rozw¢j i przeformutowanie programéw na-
uczania przysztych nauczycieli, z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych i innych
form nauczania (online i blended learning) oraz spotecznie zaangazowanej sztu-
ki. W zalozeniu projekt CARE/ss ma poszerzy¢ mozliwosci zastosowania edu-
kacji i dziatan artystycznych na rzecz budowania spoteczeristwa obywatelskiego
w srodowisku zréznicowanym etnicznie i kulturowo. Szczegélowy opis projektu
znajduje si¢ na stronie internetowej: https:/ / care-ss.frederick.ac.cy/index.php.

Spotkanie w Poznaniu byto juz czwartym, realizowanym w projekcie. Uczest-
niczyli w nim przedstawiciele wszystkich uczelni partnerskich. Organizatorem
spotkania byta Pracownia Pedagogiki Szkolnej WSE UAM w Poznaniu. W or-
ganizacje wydarzenia zaangazowani byli réwniez pozostali cztonkowie projektu
z Wydziatu Studiéw Edukacyjnych, a ponadto wsparcia organizacyjnego udzie-
lity prof. UAM dr hab. Renata Wawrzyniak-Beszterda, mgr Karina Barecka oraz
mgr Anna Borkowska (reprezentujace Pracownie Pedagogiki Szkolnej WSE UAM
w Poznaniu).

Pierwszego dnia odbyly sie spotkania koordynatorskie z przedstawicielami
uczelni partnerskich i zrealizowany zostal program kulturalny, wpisujacy sie
w tematyke projektu (sztuka zaangazowana spolecznie). Zagraniczni goscie od-
byli spacer po Poznaniu, odwiedzili Muzeum , Brama Poznania” ICHOT (Interak-
tywne Centrum Historii Ostrowa Tumskiego) oraz wyspe katedralng na Ostro-
wie Tumskim. Szczegdlng uwage zwrdcono miedzy innymi na eksperymentalny
ogrod dziedzictwa (ktéry jest wynikiem warsztatéow projektowania permakultu-
rowego) oraz grajacy mural - Zielona Symfonia (znajdujacy sie pod opieka Fun-
dacji Artystyczno-Edukacyjnej PUENTA) i lokalne ekspresje artystyczne.

Drugiego dnia odbylo si¢ seminarium projektowe, ktére zainaugurowata
Pani Dziekan Wydziatlu Studiéw Edukacyjnych, prof. dr hab. Agnieszka Cybal
-Michalska, jednoczesnie witajac zagranicznych gosci. Nastepnie prof. Victoria
Pavlou (Cypr) - gtéwna koordynatorka projektu - wprowadzita wszystkich zgro-
madzonych w tematyke spotkania. W trakcie przeméwienia dokonata takze pod-
sumowania dotad zrealizowanych dziatan projektowych. W kolejnej czesci obrad
dr Mateusz Marciniak (Polska) przedstawit plan kontroli jakosci projektu, a prof.
Raphael Vella i dr Maria Cutajar (Malta) przedstawili raport dotyczacy lokalnych
programéw ksztalcenia nauczycieli. Po przerwie prof. Marta loannidou (Gre-
cja) zaprosila wszystkich uczestnikéw do wspdlnej dyskusji na temat dalszych
dziatar projektowych. W tej czesci krotkie prezentacje ukazali wybrani przed-
stawiciele kazdego uniwersytetu partnerskiego. Ze strony Wydzialu Studiow
Edukacyjnych UAM w Poznaniu dokonata tego dr Katarzyna Forecka-Wasko.
Nastepnie Prof. Jose Aurelio Castro Varela (Barcelona) zaprezentowat zarys pla-
néw na dalsze dziatania projektowe, dotyczace miedzy innymi funkcjonowania
spolecznosci profesjonalnego uczenia sie. Podczas wydarzenia oméwione zostaty
takze kwestie dotyczace analizowania rezultatéw projektowych, ktére zaprezen-
towata dr Michalis Christodoulou (Grecja).

Spotkanie zakoriczyly dyskusje wszystkich partneréw projektu na temat
strategii zbierania danych i finalnego rezultatu - podrecznika akademickiego.
Ustalone zostaly wspdlne zasady dokonania badan, obserwacji i przeprowadze-
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nia zaje¢ dla kazdego kraju projektowego. Moderatorem tej czeéci spotkania byla
prof. Victoria Pavlou (Cypr). Owocne obrady podsumowano wspélnym space-
rem poznanskim szlakiem traktu krélewsko-cesarskiego oraz uroczysta kolacja
w centrum Poznania.

W imieniu organizatoréw wydarzenia i cztonkéw projektu kierujemy podzie-
kowania na rece Wtadz Dziekariskich za umozliwienie realizacji IV Miedzynaro-
dowego Spotkania Projektowego CARE/ss w murach WSE. Wszystkim zaanga-
zowanym dziekujemy za obecno$¢ oraz aktywne uczestnictwo podczas obrad.
Zachecamy do $Sledzenia aktualnych informacji o projekcie na: https:/ /care-ss.
frederick.ac.cy/index.php.

Michalina Kasprzak
ORCID 0000-0003-4106-6391

Mateusz Marciniak
ORCID0000-0002-7131-626X

Sprawozdanie z Wydzialowego Dnia Komisji
Edukacji Narodowej
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Wydzial Studiéw Edukacyjnych

Poznan, 17 pazdziernika 2023 roku

17 pazdziernika 2023 roku, pod patronatem Pani Dziekan Wydziatu Studiow
Edukacyjnych prof. zw. dr hab. Agnieszki Cybal-Michalskiej, odbyl sie pierw-
szy w historii Wydziatu Dzieri Komisji Edukacji Narodowej, upamietniajacy 250.
rocznice powstania KEN. Wydarzenie zostato zorganizowane przez Zaklad Hi-
storii Wychowania, z pomoca Studenckiego Kota Historii Kultury i Edukacji. Ofi-
cjalne rozpoczecie nastgpito w Auli WSE, gdzie zebranych przywitata prof. UAM
dr hab. Katarzyna Kabacinska-t.uczak, przedstawiajgc kolejno wszystkich pra-
cownikéw Zaktadu Historii Wychowania, prezentujacych si¢ w strojach z epoki,
w tym Ignacego Potockiego, ktéry towarzyszyt Pani Dziekan.

Wydziatowy Dzient KEN oficjalnie otworzyta Pani Dziekan WSE prof. zw. dr
hab. Agnieszka Cybal-Michalska. Pani Dziekan przywitata wszystkich zebranych
gosci, pracownikéw i studentéw UAM, podkreslajac wage rocznicy i jej znaczenia
w historii polskiej edukacji. Po niej glos zabrata prof. zw. dr hab. Dorota Zoladz
-Strzelczyk, Kierowniczka Zaktadu Historii Wychowania, przyblizajac zebranym
idee i dziatalno$¢ KEN podczas wyktadu ,Komisja Edukacji Narodowej - czym
byla? Kilka faktow”. Nastepnie dr Konrad Nowak-Kluczynski oglosit laureatow
konkursu, odbywajacego sie pod honorowym patronatem Prorektora UAM prof.
zw. dr hab. Zbyszko Melosika, Dziekan WSE prof. zw. dr hab. Agnieszki Cybal
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-Michalskiej, nawigzujacego do swietowanej rocznicy KEN: ,Mowa pochwalna
na czes¢ szkoty. Reforma edukacji na miare XXI wieku”. Kapituta Konkursowa
w skladzie: prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, prof. dr hab. Dorota Zoladz
-Strzelczyk, prof. UAM dr hab. Katarzyna Kabacinska-tuczak, dr Konrad No-
wak-Kluczyniski przyznata dwa wyréznienia i nagrode gléwna. Podczas pierw-
szej czeéci Wydzialowego Dnia KEN wreczono nagrody: dwa wyréznienia dla
Pani Weroniki Blaszczyniskiej za prace ,Kondycja wspotczesnej edukacji” i Pani
Zuzanny Koczorowskiej za prace ,,Wiara w szkote. Od klockéw LEGO do refor-
my edukacji na miare XXI wieku”. Zwyciezca konkursu zostat pan Michat Sztylc,
ktoérego praca ,Sciezki Edukacyjnej Madrosci: Postulaty i Nadzieje” zostata od-
czytana przez autora po otrzymaniu nagrody gtéwne;j.

O godzinie 15:00 na terenie Kampusu Szamarzewo, wspdlnymi sitami Pani
Dziekan, pracownikéw Zakladu Historii Wychowania oraz studentéow WSE,
zasadzono drzewo jubileuszowe na pamiatke 250. rocznicy powstania KEN. Po
uroczystoséci wszyscy uczestnicy podczas poczestunku mieli okazje skosztowac
miedzy innymi tradycyjnej pyry z gzikiem, stanowigcej hold dla poznanskiej
kuchni lokalnej, bedac doskonatym uzupelnieniem wydarzenia, co pozwolilo na
wspolna chwile relaksu i rozmoéw.

Od godziny 16:00 uczestnicy wzieli udzial w ré6znorodnych aktywnosciach.
Dr Anna Wojewoda poprowadzila na terenie Kampusu Szamarzewo gre tere-
nowg o dziataczach edukacji z XVIII wieku. Warsztat czytania rekopiséw sta-
ropolskich przygotowat dr Michat Nowicki, a warsztat czytania starodrukow
z czas6w Komisji Edukacji Narodowej poprowadzit prof. dr hab. Krzysztof Ra-
tajczak. Dr Mikotaj Brenk i dr Konrad Nowak-Kluczynski poprowadzili warsz-
taty , LEGOkonstrukcje tekstow Komisji Edukacji Narodowej”.

To wyjatkowe wydarzenie, 1aczace upamietnienie historii i nauke, stanowito
nie tylko okazje do pogtebienia wiedzy na temat historii edukacji, ale takze do
budowania relacji i wspélnego spedzenia czasu w duchu aktywnej nauki. Dzigki
starannym przygotowaniom oraz zaangazowaniu organizatoréw i uczestnikow
udalo sie stworzyé wyjatkowa atmosfere, ktéra z pewnoscia na diugo zostanie
W naszej pamieci.

Agata Cieslik
ORCID 0000-0003-4106-6391

Sarah Taylor-Jaskdlska
ORCID 0000-0003-4106-6391
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INFORMACJE DLA AUTOROW

Procedura recenzowania

Procedura recenzowania artykuléw w czasopisémie odwoluje sie do zale-
cent Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Autorzy przysylajac artykut do publikacji w czasopi$mie, wyrazaja zgo-
de na proces recenzji. Nadestane artykuly sa poddawane ocenie formalnej
przez Redakcje, a nastepnie recenzowane przez dwoéch recenzentéw niebe-
dacych czlonkami Redakcji pisma, posiadajacych co najmniej tytul doktora
habilitowanego, ktérzy nie sa zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo.
Nadestanych artykuléw nie wysyta sie do recenzentéw z tej samej placowki,
z ktorej pochodzi autor. Prace recenzowane sa anonimowo - autor nie zna
nazwisk recenzentéw, a recenzenci nazwiska autora (tzw. , podwojnie slepa
recenzja”). Artykulowi nadawany jest numer redakcyjny, identyfikujacy go
na dalszych etapach procesu wydawniczego. Autor jest informowany o wy-
niku procedury recenzenckiej.

Lista recenzentéw publikowana jest w czasopi$mie raz w roku (co cztery
numery).

Wskazowki edytorskie

Tekst powinien by¢ napisany w edytorze tekstowym Word i zaopatrzony
w przypisy harwardzkie - system podawania Zrédel w nawiasach znajduja-
cych sie bezposrednio w tekscie i zawierajacych: nazwisko autora, rok wyda-
nia, ewentualnie strone. Prosimy nie wprowadza¢ podziatu wyrazéw, nie prze-
rzucaé pojedynczych liter koriczacych wers do nowego wiersza. Tekst prosimy
napisac czcionka: Times New Roman, wielkos¢ 12, interlinia 1,5, wyréwnanie
do lewej. Prosimy nie stosowac pogrubien i rozstrzelen.. Wszelkie rysunki i wy-
kresy musza by¢ wykonane samodzielnie (nie ma mozliwosci przedrukow
z innych wydawnictw). Artykul musi by¢ zaopatrzony w: (1) abstrakt w je-
zyku angielskim, (2) przettumaczony na jezyk angielski tytut, (3) stowa klu-
cze (min. 3, maks. 5) w jezyku polskim i angielskim oraz (4) numer ORCID.
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