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I. STUDIA I ROZPRAWY

MarGorzAaTA CYWINSKA
ORCID 0000-0002-3763-9655

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

STRESS COPING STRATEGIES
FOR 8- AND 9-YEAR-OLD CHILDREN

Asstract. Cywinska Matgorzata, Stress Coping Strategies for 8- and 9-year-old Children [Strategie radze-
nia sobie ze stresem dzieci 8- i 9-letnich]. Studia Edukacyjne nr 57, 2020, Poznan 2020, pp. 7-15. Adam
Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/se.2020.57.1

Stress is an integral part of our lives. It also applies to our childhood. That is why it is so important
to know how children cope with stress (how they learn coping strategies) and to equip them with the
skill set to cope constructively with stressful situations throughout life. This article describes strat-
egies for coping with stress that are characteristic for children at the end of early school education.
They have been identified in the course of my own research aimed at characterizing child stress and
relate to a fragment of research activities aimed at 8- and 9-year-old children. The research established
that in some children the developmental process of coping with stress has started: children look for,
investigate, and think how to cope with difficulties. In this struggle, however, they focus on people
who could be a source of support for them in coping with stressful situations. Among children’s stress
coping strategies, an important role is also played by emotionally focused strategies, which are aimed
at reducing negative emotions and arousing positive emotions.

Key words: stress, resistance to stress, children’s physiological and behavioral reactions to stress,
problem-focused coping strategies, emotion-focused coping strategies, coping strategies for children
in early school age

Introduction

In recent years the number of factors causing stress in children has in-
creased as a result of the modern lifestyle implied by social and economic
transformations requiring constant adaptation to changing conditions, and
the increase in negative phenomena such as greater social poverty, unem-
ployment, alcoholism, increasing number of divorces, family conflicts, long
absence of one parent due to their work abroad, loneliness, aggression and
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preoccupation with success. Georgia Witkin has shown on the basis of her
own research that childhood is a period full of strong tensions. The author
conducted “Childhood stress test” and identified groups of factors causing
stress in children’s life.! These include, among others:

- factors coming from the school environment, which are connected with
grades, homework, tests and promotion to the next class;

- factors coming from the family environment that reflect children’s con-
cern for their family, their parents” health;

- factors related to peer environment such as the lack of acceptance, mock-
ery, ridicule, backbiting, slander, teasing, and disloyal and false friends;

- factors related to the news coming from the surrounding world concern-
ing bombings, nuclear disasters, environmental pollution or wars.

Moreover, Georgia Witkin's research indicates that adults have insuffi-
cient knowledge about child stress and are not always aware of it. The author
showed that:

Parents do not know how often their children worry.

Parents are not aware of how many children feel lonely.

Parents have no idea how often insomnia of their children is caused by stress.
Parents have no idea how often their children are afraid to talk to them.

Parents underestimate the stress generated by school and overestimate the importance
of peer pressure.

Parents do not realize how often children’s fears are realistic.?

Children have their own specific stress language, which we should be able
to read correctly. They speak to us through their behaviour, their emotions
and body language. The physical reactions of children to stress, identified by
Georgia Witkin’s research, are: insomnia, stomach pains, nausea, and head-
aches.? The above empirical data are confirmed by my own research* on the
topic in question. In the course of my research I have shown that children
in stressful situations feel headaches, have problems with sleeping, stom-
ach aches, and nausea. However, among the behavioural symptoms of child
stress, I found the following reactions in children: gloomy mood, avoiding

! G. Witkin, Stres dziecigcy, Poznani 2000, p. 25-26 ff.

2 Ibidem, p. 21-22.

* Ibidem, p. 28-30 ff.

* The empirical research presented in this text is part of a study on stressful situations of
children leaving early school education - children attending the third grade of primary school
(8- and 9-year-old). The research aimed at characterizing various aspects of child stress was
based on the accounts of 280 children and the opinions of their mothers (280) and 100 teachers
of early school education. The research was conducted on the basis of questionnaires and indi-
vidual interviews.
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companionship - desire for loneliness, running away into dreams, getting
into conflicts with siblings, getting into conflicts with peers.®

Therefore, the ability of parents, teachers, and educators to recognize chil-
dren’s stressful situations and to notice the above mentioned physiological
and behavioural reactions, combining these reactions with their difficult situ-
ations in them becomes extremely important. It is therefore invaluable to help
children to develop their stress coping skills, to be aware of their strategies
for coping with stress and, if necessary, to be constructive in directing their
actions in this area. It is important that the stress protection system they have
developed during childhood can be applied effectively throughout their lives.

Stress and resistance to stress

The term “stress”, as it is currently used, was coined by Hans Selye, a Ca-
nadian researcher and physiologist, who defined biological stress as “the
non-specific response of the body to any demand for change”.® Unspecific
changes in the functioning of the human body (nausea, headaches, stomach
aches, insomnia, and loss of appetite) arise when the human body is sub-
ject to the influence of a stressor (stress-inducing factor). Because they occur
in connection with changes in psychological regulatory mechanisms such as
cognitive processes, emotions or motivation, psychological stress, which is
sometimes treated differently, is also distinguished.

Psychological stress is identified:

- with the internal state of the body meaning negative emotional tension
(e.g. LL. Janis” theory of emotional tension). According to Irving L. Janis,
a stress situation in an average person causes a high degree of emotional ten-
sion, which interferes with the normal way of reaction;

- with external factors disturbing proper functioning, i.e. referring to the
characteristics of the environment in which stimuli considered harmful or
threatening appear (e.g. Tadeusz Tomaszewski’s theory of difficult situations
or Maria Tyszkowa’s developmental theory of difficult situations);

- with a type of relationship between an individual and his or her en-
vironment (e.g. transactional stress theory by Richard S. Lazarus and Susan
Folkman). According to this approach, stress is a result of human cognitive
processes, i.e. it depends on how a person assesses and understands his/her
relationship with the environment. It is therefore “a special kind of relation-

> M. Cywinska, Stres dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Objawy, przyczyny, mozliwosci prze-
ciwdziatania, Poznan 2017, p. 208-225.
¢ H. Selye, Stres okietznany, Warszawa 1977, p. 25.
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ship between man and his environment, which is assessed by man as being
taxing or exceeding his resources and endangering his well-being”.”

Stress is part of our lives. Hans Selye shows that we should not always
avoid it. Apart from destructive stress, which disorganizes our lives and de-
stroys people and is a reaction to threats and fears, we can also cope with eu-
stress, i.e. good stress, which contains pleasant experiences of joy, fulfilment
and self-expression, caused by stressors motivating people to make efforts
and shape our life achievements.

It is also worth emphasizing that every person has a different “resistance
to stress”. It is treated either as a lack of emotional response to a difficult sit-
uation (e.g. lack of such emotional states as anxiety, fear, anger, etc.) or as the
ability to maintain the previous direction, efficiency and level of organisation
of behaviour despite the occurrence of stress. The ability to think and act ra-
tionally despite the stressor serves here as an indicator of resistance under-
stood in this way.

Resistance to stress is determined by various biological and psychological
factors. These include:

- the tasks that a person performs (when performing known, trained tasks,
people show more resistance than with other, less known tasks);

- physiological processes and psychological changes that occur inde-
pendently of the stress situation (e.g. illness, fatigue lowers stress tolerance);

- constant characteristics of the individual determining his or her style of
reaction (features of the nervous system, childhood experiences, self-esteem,
features of emotional reaction, way of perceiving reality).?

The above factors suggest that resistance to stress can be modified and
practiced - it can be strengthened during an individual’s life, which is con-
firmed by research conducted by, among others: Seymour Epstein, Neal
E. Miller, Janusz Reykowski, and Irena Heszen.

Coping in stressful situations

In the face of stressful situations it becomes extremely important to cope
with them. Coping with stress is conditioned by a cognitive assessment of the
situation in which we find ourselves. The initial cognitive evaluation deter-
mines whether a stimulus reaching the brain is identified as a source of stress.
If this stressor (situation) is assessed as a threat, a challenge, a loss/harm,
then the basic adaptive process of coping is initiated. Coping is defined by

7 ].F. Terelak, Psychologia stresu, Bydgoszcz 2001, p. 70.
8 A. Fraczek, M. Kofta, Frustracja i stres psychologiczny, [In:] Psychologia, Ed. T. Tomaszew-
ski, Warszawa 1978, p. 670-678.
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Susan Folkman and Richard S. Lazarus as “cognitive and behavioural efforts
to manage specific external and/or internal demands that tax or exceed the
resources of the person”.’ The very process of coping with a difficult situation
depends on a secondary cognitive assessment of the situation in which the
person assesses what he or she can do to meet its requirements. This cognitive
activity therefore relates to the ability and resources to cope with a stressor.

Richard S. Lazarus and Susan Folkman have identified two categories of
coping strategies: problem focused strategies and emotionally focused strat-
egies.

Problem-focused coping is aimed at controlling the stressor (situation) in
such a way as to achieve the previous goal, which requires searching for, col-
lecting, processing and using information about the stress event, thus realisti-
cally and accurately assessing the stressor and available resources. A person’s
cognitive activity is therefore directed to “search” the behavioural repertoire
(strategies) for those that would provide an opportunity to reduce or remove
the stressful properties of the situation, i.e. solve the problem.

Emotionally focused coping in turn aims to reduce unpleasant emotional
tension. To this end, intrapsychic processes are included, covering all cogni-
tive processes that regulate emotions. This function is performed by defensive
mechanisms, the set of which forms the defence system of the “I”. These mech-
anisms are unconscious processes. Their task is to defend against fear, as well
as to protect the sense of dignity of the individual, his or her high self-esteem,
good self-esteem." It is worth emphasizing that defence mechanisms are the
result of the process of socialization, so they are not innate properties of the
subject. Functioning in different social groups, appearing in specific cultural
and institutional arrangements shapes different ways of defending against
fear by distorting reality or denying it. In general, however, their action - as
unrealistic forms of protection against difficult situations - is adaptive. They
alleviate symptoms of stress, but do not eliminate its causes.

Coping in the context of my own research' on children at the end of early
school education, i.e. 8 and 9 years old will be considered in this article on the
basis of the two categories of coping strategies indicated above.

In formulating the research questions on the above topic, I was therefore
guided by the coping functions (categories) selected by Richard S. Lazarus
and Susan Folkman: the instrumental (task-based) function, focused on the
problem and the function relating to the self-regulation of emotions.

Therefore, I asked children the following questions:

? Ch. L. Sheridan, S.A. Radmacher, Radzenie sobie w sytuacjach trudnych, Nowiny Psycho-
logiczne, 1997, 4, p. 9.

10 H. Grzegotowska-Klarkowska, Mechanizmy obronne osobowosci, Warszawa 1986, p. 15.

T M. Cywirnska, Stres dzieci, p. 225-231 ff.



12 Malgorzata Cywirnska

- Think and tell me what can be done to cope with a problem that causes
fear/anxiety, anger/fury, sadness?

- Think and tell me what can be done to cope with fear/anxiety, anger/
fury, sadness?

It must be noted that a considerable proportion of the children surveyed
did not provide answers to questions about problem focused and emotionally
focused coping strategies. Empirical research has shown that some children
were not able to indicate any ways of coping in difficult situations, in stressful
situations or their answers were inadequate in relation to the questions posed.

The analysis of children’s statements on the above questions shows that
children prefer the following strategies for coping with problems and emo-
tions. These are in order of preference:

- seeking guidance and support (coping with the problem - 76 answers;
coping with emotions - 57 answers),

- trying to forget about the problem (coping with the problem - 51 an-
swers, coping with emotions - 53 answers),

- undertaking alternative forms of activity (coping with the problem -
50 answers, coping with emotions - 51 answers),

- expressive discharge of emotions (coping with the problem - 32 answers,
coping with emotions - 35 answers).

It follows from the empirical data presented that in order to cope with
stressful situations, children first sought help from people they were in con-
tact with, most often parents and friends. Some children’s statements within

V7]

this strategy are as follows: “you can talk to a colleague”, “you can talk to some-

a7 Zan ”voou

one”, “I call my mom or dad to help me with a problem”, “I hug my parents”, “you

a7 a7 a7

can talk to your parents”, “I hug my mom”, “I ask my mom how to solve this”, “you

Vi

can talk to your mom or dad, sister or brother”, “you can meet a friend”, “you can
talk to friends”, “I'd talk to my grandmother”, “you can make a plea to a loved one”,

7o

“you can hug and ask your parents for help”, “you can call your mom and she’ll tell

VZA7s

you what you can do”, “you can confide in someone close to you”, “I call a friend”.
Another strategy pointed out by the children was a strategy focusing on
trying to forget about the problem, which is illustrated by the following state-

VZa

ments made by the children: “you can fall asleep”, “I run into dreams, fantasy”,

Vami

“you can think about something nice and calm down”, “I think about cool things”,

Va7 Va7

“you can dream”, “you can not think about it, forget about the problem”, “you can go

VZa7i

to sleep”, “you can forget about the wrong thing”, “you can think about something
else”, “you can remember something nice”, “I think about good things”, “I think
about something funny”.

The third in the order of the children’s answers was the strategy concern-

ing their alternative forms of activity, which is illustrated by the following

voou voou

statements: “I play and go outside”, “I draw, play board games”, “I go out to the
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v

swimming pool, do sports”, “I eat ice cream, read a book”, “you can play with your
pet”, “I try to do something”, “you can play with your friends”, “you can read or play

an instrument”, “you can play with your mother or brother”, “you can watch TV”,
“you can stroke animals”, “I watch fairy tales”.
The strategy of expressive discharge of emotions, in turn, is characterized

VZa7s

by such exemplary statements as: “you can hit the pillow”, “you can crumple the

”oou roou

card”, "I hit the pillow”, “you can stomp on the floor”, “you can scream, cry”, “you
can bite the pillow”, “I break the crayon”, “I hit the ball”, “you can shout out loud”,
“you can tear the card”, “you can crumple the newspaper”.

It seems that the dominant strategy of “seeking leadership and support”
which emerged in the course of the study fits into the confrontational style of
coping with stress oriented towards the person/emotion®. It shows a focus
on those who could be the source of sustaining emotions; those who provide
support, advice, and information about the stress situation.

An important role in children’s coping with stress is also played, as shown
by my own research, by a style of avoiding the problem by means of suppres-
sion (a strategy that reflects attempts to forget about the problem: “I dream,
fantasize”, “I think about something nice, pleasant”) and avoidance through dis-
traction, reflecting the activity of doing another activity (strategy of taking
alternative forms of activity: “I play with my colleagues”, “I draw”, “I play the
instrument”). It should be added that one of the forms of avoidance through
distraction is to engage in social contacts,” which takes into account the social
aspect of coping."

Children’s coping strategies in stressful situations - as shown by the study
- also reflect the palliative approach (strategies) mentioned in the literature,
aimed at reducing negative emotions, and the salutary approach (strategies),
aimed at arousing positive emotions (e.g. dreaming of nice situations, things,
listening to music), corresponding to an emotionally focused coping function.”

Research on this aspect of child stress shows that children very rarely at
this stage of development try to cope with difficult and/ or stressful situations
on their own; very rarely do they try to consider different ways of solving the
problem on their own and seek help and support from people close to them.
They expect to have a conversation, to find ways of solving the problem, and
to seek a solution with a parent or friend.

Va7 a7

12 Cf. 1. Heszen, Psychologia stresu. Korzystne i niekorzystne skutki stresu Zyciowego, Warszawa
2013, p. 110.

B Cf. N.S. Endler, ].D. Parker, Assessment of multidimensional coping. Task, emotion and avo-
idance strategies, Psychological Assessment, 1994, 6, p. 50-60.

14 Cf. S. Folkman, J.T. Moskowitz, Coping: Pitfalls and promise, Annual Review of Psycholo-
gy, 2004, 55, p. 745-774.

» Cf. E. Gruszczynska, State affect and emotion - focused coping: Examining for correlated change
and causality, Anxiety, Stress, and Coping, 2013, 26, p. 103-119.
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Conclusion

The analysis of stress coping strategies for children at the end of early
school education carried out on the basis of the fragment of my own research
presented here leads to the global conclusion that in some children the devel-
opment process has started in the indicated area: children talk, ask questions,
look for, explore, wonder how to face difficulties. The role of adults (parents,
teachers) is to give them far-reaching support in this area.

Itis invaluable to discuss, to provoke an exchange of thoughts, to exchange
views on the possibilities of solving stressful situations, difficult situations for
all children. It is important to activate those who are already progressing in
this area, and to stimulate those who are less reflective in this aspect.
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Przed laty Aleksander Jackiewicz w swojej Antropologii filmu pisal, iz two-
rzywem filmu sg obrazy zarejestrowanej rzeczywistosci.

W tym tworzywie, nie tylko w sposobach operowania nim, petno , sladéw” czlowieka,
jego $wiata, kultury. Tak dostownie odcisnietego losu ludzkiego w dziele, z calym
biologicznym, naturalnym wyposazeniem, nie zna zadna sztuka'.

Rzeczywiscie, kino popularne wyjatkowo wyraziscie ilustruje leki i oba-
wy spoleczne®. Wydaje sig, ze spostrzezenia te mozna odnies¢ do kultury po-

1 A. Jackiewicz, Antropologia filmu, Krakoéw 1975, s. 17.
2 Zob. W. Jakubowski, Lek w filmie (refleksje pedagoga), Krakéw 1997.
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pularnej w ogole. Sztuka popularna - bedaca jej znaczaca czescig - nie jest
wylacznie ,rozrywka”, a stanowi ciekawy i wartosciowy ,dokument spo-
teczny”, opisujacy swiat swoich odbiorcow. ,, Popularnos¢ sztuki popularnej”
wigzaé nalezy wlasnie z jej zwiazkiem z zyciem spolecznym, a bez wyraznej
relacji z rzeczywistoscia odbiorcow przestaje by¢ popularng. Obecnie znaczna
czeé¢ artystycznych dzialan przeniosta sie w obszar mediéw. Wspodlczesne
media sa forma kulturowej produkcji®. Nie tylko wspottworza rzeczywistosé,
alei,odbijaja” $wiat naszych probleméw, marzer,, namietnosci. Pokazuja, co
jest dla nas wazne. Stanowia obszar , ukrytej” edukacji. Podobnie jak w dzie-
ciecych opowiesciach, media opisuja ludzi, jakimi chcieliby, czy powinni by¢.
Tak jak mityczne postacie i ich historie ilustruja czesto to, co spoleczenistwo
sadzi o Swiecie. Jak zauwazaja Jeffrey C. Alexander i Ronald N. Jacobs, media
ostatecznie stuza uzasadnianiu potrzeb spoleczeristwa, ktérego czlonkowie
nie moga zbierac¢ sie razem w bezposredni sposéb. Dostarczaja wspélnych
rytualow i powszechnych symboli, ktérych obywatele moga obecnie do-
$wiadczaé. Innymi stowy, media sa zaangazowane w konstruowanie wsp6t-
czesnych tozsamosci i jednoczesnie odzwierciedlajg kulture spoteczenistwa*.

W swoim klasycznym opracowaniu Ralph Linton podkresla, iz spote-
czenstwa utrwalaja sie, uczac jednostki w kazdym pokoleniu wzoréw kultu-
rowych wiazacych sie z tymi pozycjami spolecznymi, ktére maja one zajac®.
Obecnie to przede wszystkim mass media realizuja te edukacyjne funkgje.
Zdaniem badaczy, stad wlasnie

odbiorca otrzymuje przer6zne wskazéwki dotyczace zachowania sie plci przeciwnej,
ludzi o wyzszym badz nizszym statusie, ludzi okreslonych zawodoéw badz profesji.
W sensie ilosciowym, za sprawg znacznego nagromadzenia tego rodzaju wskazéwek,
stanowié¢ to moze najwazniejszy aspekt paraspolecznego doswiadczenia (...). Goto-
wos¢ do zetkniecia sie z tymi wszystkimi wymaganiami zmiennej sytuacji spotecznej,
bez wzgledu na ich ograniczony zasieg, moze wymagac (a czesto wymaga) ogrom-
nej ilosci gier i historii, kacikéw porad i poradnikéw zycia spotecznego. Ostatecznie,
czymze jest opera mydlana, jesli nie niekoniczaca sie eksploatacja nieprzewidzianych

wydarzen, mogacych sie przytrafi¢ w ,zyciu domowym”®.

Rzeczywiscie, serial telewizyjny jest znakomitym medium, ktére wypel-
nia te zadania.

% Zob. B. Dornfeld, Producing public television, producing public culture, Princeton - New
Jersey 1998.

* J.C. Alexander, R.N. Jacobs, Communication, ritual and society, [w:] Media, Ritual and Iden-
tity, red. T. Liebes, J. Curran, London - New York 1998, s. 28-29.

> R. Linton, Kulturowe podstawy osobowosci, przekl. A. Jasiniska-Kania, Warszawa 1975,
s.33-34.

¢ D. Horton, R. Wohl, Komunikacja masowa i paraspoteczna interakcja. Uwagi o intymnosci na
odlegtos¢, przekl. A. Piskorz, [w:] Pejzaze audiowizualne. Telewizja. Wideo. Komputer, wybor, wstep
i opracowanie A. Gw6zdz, Krakéw 1997, s. 77.
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Wydaje sie, ze serial zajmuje szczegélne miejsce we wspolczesnej kultu-
rze popularnej, bowiem w nim najwyrazniej mozna dostrzec zaréwno mity
funkcjonujace w spoteczenstwie, jak i dominujace dyskursy. W moim przeko-
naniu, szczegélnie w tym wlasénie gatunku telewizyjnym znajduje swoje za-
stosowanie antropologiczna perspektywa analizy fenomenéw kultury popu-
larnej; serial telewizyjny zdaje si¢ bowiem pelni¢ role lustra, w ktérym odbija
sie s$wiat spoteczny ludzi’. Obok funkcji rozrywkowych, stanowi interesujace
medium edukacji nieformalnej®, nic dziwnego zatem, ze stat si¢ obszarem ba-
dariianaliz nie tylko medioznawcéw, ale rowniez socjologéw? i pedagogow™.
Jak zauwaza Malgorzata Bogunia-Borowska, seriale telewizyjne pozwalajg na
identyfikacje widzoéw z bohaterami, prowokuja do poréwnywania , wiasnej
egzystencji z losem bohaterow, znalezienie rozwigzan wlasnych problemow
i spraw”'.

Czym jest 6w fenomen kultury audiowizualnej? Zdaniem Grazyny Sta-
chéwny, serial telewizyjny to , film fabularny lub dokumentalny zrealizowa-
ny przez telewizje lub dla telewizji, przeznaczony do rozpowszechniania na
matym ekranie i sktadajacy sie z wiecej niz dwu odcinkéw”*2. Zasadnicza jego
cechg jest podziat calego utworu na odcinki, nadawane w regularnie oznaczo-
nych porach. Agnieszka Pater zauwaza, iz dtugos¢ serialu nie jest praktycznie
niczym ograniczona; réwnie dobrze moze by¢ to kilka odcinkéw lub ponad
tysigc®®. W literaturze mozna spotkac szereg szczegélowych typologii seriali
telewizyjnych. Maciej Lukomski wyréznia trzy zasadnicze typy filmow wie-
loodcinkowych:

1) seryjne, ktére zwigzane sa wspolnym bohaterem lub grupa bohaterow;

2) odcinkowe, posiadajace wsp6lng i kontynuowang fabule, stanowiace
rodzaj filmowej opowiesci pocietej na czesci;

3) cykliczne, polaczone ze soba formalnie, ktére faczy wspdlna tematyka
badz nazwisko tworcy!.

7 Zob. A. Lewicki, Od Hause’a do Shreka. Seryjnosc w kulturze popularnej, Wroctaw 2011, s. 34.
8 Zob. W. Jakubowski, S - jak serial, czyli edukacja w stylu pop, [w:] Kultura popularna i (re)
konstrukcje tozsamosci, red. A. Gromkowska-Melosik, Poznan - Leszno 2007.
? Zob. M. Gatuszka, Miedzy przyjemnosciq a rytuatem. Serial telewizyjny w kulturze popularnej,
Lo6dz 1996.
10 Zob. J. Kwiek, Telenowela a edukacja. Studium psychopedagogiczne, Poznan 2005.
T M. Bogunia-Borowska, Fenomen telewizji: Interpretacje socjologiczne i kulturowe, Krakow
2012, s. 130.
2. G. Stachéwna, Seriale — opowiesci telewizyjne, [w:] Mitologie popularne, red. D. Czaja, Kra-
kow 1994, s. 73.
B3 A. Pater, Telenowela jako naturalne Srodowisko wspotczesnego Kopciuszka, [w:] Edukacyjne
konteksty kultury popularnej, red. W. Jakubowski, E. Zierkiewicz, Krakéw 2002, s. 173.
4 M. Lukomski, Film seryjny w programie telewizji polskiej (lata 1959-1970), Warszawa 1980.
Podaje za: M. Gatuszka, Miedzy przyjemnosciq a rytuatem, s. 52.
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Seriale, podobnie jak kino gatunku, mozna réwniez dzieli¢, gdzie wy-
znacznikiem s emocje odbiorcéw (np. przygodowe, kryminalne, sensa-
cyjne, komediowe, erotyczne) lub pewne cechy formalne (np. historyczne,
kostiumowe, wojenne). Czeste jest takze wskazywanie potencjalnej grupy
odbiorcow jako cechy charakteryzujacej serial (np. familijny, dzieciecy, mto-
dziezowy, ,dla dorostych”).

Percepcja serialu jest inna niz dzieta filmowego zaliczanego do tak zwane-
go ,kina autorskiego”. W pewnym sensie odzwierciedla to tradycyjny podziat
na sztuke ,elitarng” i ,popularng”. Mieczystaw Gatuszka zwraca uwage, iz
cecha odbioru seriali i telewizji w ogdle jest rugowanie autoréw i twdrcow ze
Swiadomosci widza.

Serial koncentruje uwage na $wiecie przedstawionym, nie ma w nim miejsca na indy-
widualnego twoérce. Wprawdzie producenci programoéw telewizyjnych zabezpieczaja
formalnie swe interesy m.in. poprzez czotéwke badz napisy koricowe, jednak widzowie
nie zwracaja uwagi na nazwiska autoréw. W telewizyjnej pamieci odbiorcy pozostaja
nazwiska glosne, aktoréw, osobistosci telewizyjnych. Tym samym serial upodabnia sie
do sztuki ludowej, bedacej z zatozenia wynikiem zbiorowego, kolektywnego dziatania™.

Interesujace sa refleksje Alicji Helman dotyczace odbiorcéw seriali tele-
wizyjnych. Wspomniana autorka zauwaza, iz raczej niechetnie przyznaja sie
oni do ogladania serialu, uznajac go za rzecz niegodna poswiecania cennego
czasu. Statystyki jednak wskazujg co$ zupelnie innego.

Ogladaja je [seriale - podkresl. W.]J.] w mniejszym lub wiekszym stopniu ,wszyscy”,
ale ci, dla ktérych sa one pomyslane i zrobione, to zawsze ,inni”. ,My” jestesmy ,, po-
nad” (...) Kazdy chciatby byé piekny, madry i bogaty, wzbudzaé milos¢ i posiadac
wladze. ,Kazdy” to adresat seriali, ktére pomyslane sa wlasnie tak, iz zwracaja sie
do ,wszystkich”, ale zarazem personalnie do ,nikogo”. Na tym polega wiasnie pa-
radoks sytuacji, w ktorej wszyscy ogladaja seriale, a nikt nie czuje si¢ ich wlasciwym
adresatem, co oznaczaloby, iz mialby przyzna¢ sie do tego, ze jest czlowiekiem na
niskim poziomie intelektualnym, o prymitywnych gustach i niewyrobionym smaku,
czerpigcym satysfakcje z kiczowatych fabut i bzdurnych perypetii. Albo przynajmniej
musialby zaakceptowac fakt, ze z jakichs, dos¢ wstydliwych powodéw, lubi oglada¢
rzeczy znajdujace sie¢ duzo ponizej poziomu swoich pielegnowanych, swiadomie
u siebie akceptowanych upodobari’®.

Sadze, ze tltumaczy¢ mozna to tym, iz przyjemnosci plynace z percepcji se-
rialu sa przyjemnosciami ,wstydliwymi” (jouissance), opartymi na emocjach
a nie na , intelektualnej refleksji” czy ,estetycznej kontemplacji”.

W ostatnich dwudziestu latach serial przeszedt jednak znaczng ewolucje
pod wzgledem estetycznym oraz formalnym i przestat by¢ utozsamiany wy-

® M. Gatuszka, Miedzy przyjemnosciq a rytuatem, s. 53-54.
- A. Helman, Za co kochamy i dlaczego nienawidzimy seriali, Kino, 1991, 5, s. 19-20.
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tacznie z , tanig rozrywka”. Konstruowana na podstawie wielu odcinkéw ak-
cja pozwala na dogtebne budowanie postaci oraz wielowatkowej fabuty, tym
samym serial nie ogranicza si¢ do prostego ,, dostarczania emocji i wzruszen”,
a coraz czesciej wymaga intelektualnego zaangazowania odbiorcy. Warto za-
uwazy¢, ze obecnie fenomen 6w nie jest ,zwigzany” ze stacjami telewizyjny-
mi jako miejscem emisji. Wraz z rozwojem Internetu pojawily sie platformy,
ktoére oprocz filméw proponuja odbiorcom takze seriale.

Zakladajac trafno$¢ wspomnianej wczeéniej metafory ,lustra”, mozna
analizowa¢ 6w fenomen jako odbicie probleméw, lekéw, czy dominujacych
w spoleczenistwie narracji. Interesujace jest poréwnanie serialu 39 i pot z roku
2008 z kultowym Czterdziestolatkiem z lat siedemdziesiatych XX wieku. Oby-
dwaj bohaterowie to mezczyzni w tym samym wieku, jednak po trzydzie-
stu latach, jakie dzieli te dwa seriale, mozemy dostrzec, jak bardzo zmienit
sie nie tylko $wiat. W tych dwdch tekstach kultury popularnej uwidacznia
sie odmiennos¢ spolecznych konwengji, a przede wszystkim habitusu czter-
dziestolatkéw. Obecny medialny czterdziestolatek - odpowiednik sympa-
tycznego inzyniera z ,awansu spolecznego” - nie jest kierownikiem kolejnej
,wielkiej budowy”. To chodzacy w trampkach lekkoduch, cztowiek oddajacy
sie swoim pasjom, z ktérych najwazniejsza jest muzyka rockowa, stanowigca
réwniez istotna plaszczyzne miedzypokoleniowego porozumienia z dzie¢mi.
Ci dwaj czterdziestoletni bohaterowie popkultury ilustruja odmiennos¢ za-
réwno rzeczywistosci, w jakiej wzrastali, jak i przestrzeni spotecznej, w jakiej
przyszio im zy¢.

Podobnie ciekawe jest poréwnanie pierwszego polskiego serialu , rodzin-
nego” Wojna domowa z 1965 roku z Rodzinka.pl z 2011 roku, czy jakimkolwiek
innym polskim serialem familijnym. Problemy wychowawcze, z jakimi bo-
rykali sie rodzice Wojny domowej (np. ,wojna” o dlugos¢ wloséw u meskiej
czesci mlodziezy), dzi§ budzg usmiech na twarzach widzéw, niemniej jednak
serial ten jest ,dokumentem” ich realnosci w ,tamtym czasie”. Zupelnie ina-
czej przedstawiaja sie konflikty z dzie¢mi, jak tez inaczej sa rozwigzywane
wspolczesdnie.

Wydaje sie, ze rownie dobrze mozna ,uzy¢” serialu do , przeswietlenia”
Swiata wspolczesnej mlodziezy, jednak zadanie to nie jest wcale takie pro-
ste. Latwo zauwazy¢, ze stosujac kryterium audytorium, do ktérego kiero-
wany jest serial, nie ma zadnej wspdlczesnej polskiej propozycji, mogacej
stac sie obszarem analizy. O ile lata siedemdziesigte XX wieku maja bogata
reprezentacje i mozna wskazac seriale kierowane do réznych grup wieko-
wych mlodego pokolenia, a wiec od najmltodszych - na przyktad Wakacje
z duchami (1971), Samochodzik i templariusze (1971), do mlodziezy w wieku
licealnym - na przyktad Siedem stron swiata (1975), Szaleristwo Majki Skowron
(1976), Stawiam na Tolka Banana (1973), to w dalszych dekadach produkcja
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polskich seriali dla nastoletnich odbiorcéw maleje, by wiasciwie zanikna¢.
Pojawiaja sie¢ wprawdzie produkcje dla tej grupy wiekowej, jednak czesto
,ubrane s3” w historyczny kostium i zdaja sie pelni¢ raczej role serialu
przygodowego, watki obyczajowe pomijajac - na przyktad Urwisy z doliny
miynow (1985), Janka (1989). Warto podkresli¢, ze wspomniane seriale byty
koprodukcja polsko-zachodnioniemiecka (Zesp6t Filmowy ,Rondo” / We-
stdeutscher Rudfunk - WDR), podobnie koprodukcja (Telewizji Polskiej,
niemieckiej ZDF i finiskiej YLE TV1) byt serial Plecak peten przygod (1993),
ktorego akcja dzieje sie wspodtczesnie. Umiedzynarodowienie produkcji dla
mlodziezy ilustruje pewien proces , odchodzenia” od kierowania propozy-
cji serialowej do lokalnego odbiorcy. Serial ma by¢ , czytelny” dla mtodzie-
zy z réznych krajow, jednocze$nie powinien by¢ ,wiarygodny”, to znaczy
oddawac $wiat odbiorcow w ten spos6b, by mogli sie z nim identyfikowac.
Préba (nieudang) zmierzenia si¢ z takim zadaniem jest serial Klasa na ob-
casach (2000), ktéry w zalozeniu miat by¢ polska odpowiedzig na popular-
noé¢ amerykanskiej produkcji Beverly Hills, 90210. Serial ten, ktérego akcja
réwniez dzieje si¢ w elitarnej szkole, opowiada o problemach mlodziezy
i ich pierwszych decyzjach zwigzanych z wchodzeniem w doroste zycie.
Mimo ze scenariusz powstal na podstawie opisywanych przez mtodych lu-
dzi w czasopiémie , Filipinka” historii z zycia ich szkot, Klasa na obcasach nie
zyskala aprobaty mtodej widowni i jego produkcja zostata zakoniczona po
zaledwie kilkunastu odcinkach. Ekranowa rzeczywisto$¢ nie przypominala
Swiata typowego polskiego liceum, tak wiec nasladowanie amerykariskie-
go pierwowzoru nie przyniosto oczekiwanych efektow. Przyklad ten ilu-
struje dialektyczny zwigzek w relacji nadawca-odbiorca, jaki obowigzuje
w przestrzeni kultury popularnej - intencje nadawcéw nie wystarcza, by
zainteresowac produkcja szerokie audytorium. Propozycje medialne musza
~wpisywac sie¢” w $wiat odbiorcéw, odpowiadac na ich potrzeby. Jak za-
uwaza John Fiske, ,,dobry” komunikat masowy powinien znac¢ troski i uczu-
cia spoteczeristwa. Wazne jest, by oddawal postawy i wartosci wewnatrz
danej kultury, ktére podlegaja prezentacji w publicznych przekazach, bo-
wiem ,istnieje stala i dynamiczna interakcja pomiedzy publicznoscia jako
zrédlem rozpowszechniania przekazoéw a publicznoscia jako celem wysyta-
nia komunikatéw”?".

Wypada zauwazy¢, ze rodzime produkcje telewizyjne z lat siedemdzie-
sigtych minionego wieku kierowane do mtodziezy cechowal czesto naiwny
dydaktyzm. Swiat pokazywany w serialach byl ideologicznie poprawny
i nie byto w nim miejsca na jego kontestacje. Romantyczny bohater grupki

7" ]. Fiske, Wprowadzenie do badati nad komunikowaniem, przekt. A. Gierczak, Wroctaw 1999,
s. 100-101.
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tak zwanej , trudnej mlodziezy” - Tolek Banan byt w rzeczywistosci harce-
rzem, ktéry miat jej pomoéc ,, wyjéé na dobra droge”, a tajemniczy, podszy-
wajacy sie pod malarza, turysta (Wakacje z duchami) okazywat sie dzialaja-
cym w tajemnicy oficerem Milicji Obywatelskiej, sledzacym szajke zlodziei
dziet sztuki. ,Wychowawcze” akcenty (cho¢ nie tak nachalne) zauwazal-
ne byly réwniez w serialach z lat osiemdziesigtych. Nie zmienia to faktu,
ze obecnie moga by¢ traktowane jako interesujacy ,dokument” o czasach,
w ktorych powstaty, a nie jako zrodto wiedzy o problemach miodziezy, kto-
rych dotyczyly.

W ostatnich latach produkcja rodzimych seriali dla mtodziezy praktycz-
nie zanika. Wprawdzie temat mlodziezy i ich §wiata pojawia sie w polskich
serialach, jednak raczej jako ,watek poboczny”. Mlodzi ludzie to dzieci
glownych bohaterow seriali rodzinnych, ich problemy nie sg zasadniczym
tematem opowiadanych historii. Czy zatem miodziez jako grupa docelowa,
do ktérej kierowana jest produkcja serialowa nie istnieje? Przegladajac pro-
pozycje telewizji swiatowych czy platform takich jak Netflix, HBO odpo-
wiedZ wydaje sie oczywista. Mlodziez ma tam swojq bogata oferte, tak wiec
chetnie oglada seriale do niej kierowane, jednak nie oczekuje ,narodowej”
(cokolwiek ten termin mialby znaczy¢) oferty. Pierwszym nasuwajacym sie
tlumaczeniem jest r6znica w realizacyjnych mozliwosciach i technicznym
zapleczu miedzy zachodnimi a polskimi producentami, jednak nie jest ono
przekonujace. Polska produkcja rozmaitych seriali w ostatnim dwudzie-
stoleciu rozwija si¢ w zaskakujacym tempie i zréznicowane (artystycznie
i tematycznie) propozycje serwowane sa zardwno przez panstwowych, jak
i prywatnych nadawcéw. Obok rodzimych, oryginalnych produkcji (np. Na
dobre i na zte (1999)) realizowane sa takze licencyjne polskie wersje seriali
zachodnich (np. Ja to mam szczescie (2012)), ktére ciesza sie duza popular-
noscia. Wydaje sie, ze brak polskich propozycji dla mlodego odbiorcy ma
inng przyczyne. Mozna tlumaczy¢ to opisywana przez Zbyszka Melosika
kategoria , globalnego nastolatka”, ktérego tozsamos$¢ w niewielkim stop-
niu ksztaltowana jest przez wartoéci narodowe i panstwowe, a znacznie
wieksza role odgrywaja tu kultura popularna oraz mass media. Jak zauwa-
za wspomniany autor, ,globalny nastolatek” uczeszcza do dobrej szkoty
$redniej lub jest studentem uniwersytetu, swobodnie przemieszcza si¢ po
internetowej przestrzeni, stucha anglosaskiej muzyki popularnej, ma nawyk
nieustajacej telefonicznej i SMS-owej komunikacji z przyjaciéimi oraz znajo-
mymi, nawet jesli tylko fragmentarycznej i pozbawionej glebszych tresci'.
Mozna dodag, ze prawdopodobnie oglada te same seriale, co jego réwiesdni-

8 Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mtodziezy. W niewoli wtadzy i wolnosci, Krakow
2013, s. 141.
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cy w innych krajach. Innymi stowy, problemy brytyjskich nastolatkéw sa
w pewnej mierze podobne do tych, jakie przezywaja ich francuscy czy pol-
scy koledzy, tak wiec z ekonomicznego punktu widzenia produkcja serialu,
ktéry dotyczylby tylko waskiej grupy odbiorcow (np. polskiej mlodziezy)
i tym samym tylko dla niej byl czytelny, przestaje by¢ uzasadniona. Czy wo-
bec tego serial telewizyjny moze by¢ zrédlem wiedzy o $wiecie mlodziezy?

W moim przekonaniu, ,zadanie pytan” tekstom kultury jest réwnie pa-
sjonujacym przedsiewzieciem badawczym, co prowadzenie wywiadow. Cze-
sto moze przynies¢ ciekawsze efekty niz badania ankietowe, stanowiac ich
istotne uzupelnienie. Zdaniem badaczy, analiza tresci rozmaitych tekstow
moze by¢ wykorzystywana w trojaki sposob: w pierwszym badacz interesuje
sie gtéwnie cechami samej tresci; w drugim, wychodzac z analizy tresci, pro-
buje sformutowac wnioski o autorze; w trzecim podejéciu badacz interpretuje
tres¢ po to, aby dowiedzie¢ sie czego$ o jej odbiorcach'. Wiasnie to trzecie
podejécie wydaje sie najciekawsze dla préby diagnozy swiata wspolczesnej
mlodziezy. Analizujac zatem seriale, ktérych adresatem jest mlodziez, mozna
wnioskowac o jej problemach i sposobach ich rozwigzywania. Przyjrzyjmy
sie wobec tego serialowi Sex Education, ktory cieszy sie popularnoscig wéréd
mlodego pokolenia i znajduje w ofercie platformy Netflix. Czego zatem mo-
zemy sie dowiedzie¢ o $wiecie mlodziezy z serialu?

Serial ukazat sie¢ w styczniu 2019 roku i jest oryginalng produkcja Netflixa.
W tym roku (2020) dostepny jest juz drugi jego sezon i zapowiadano kolejny.
Akcja dzieje sie w matym (nieistniejacym) brytyjskim miasteczku Moordale,
a bohaterami sa uczniowie tamtejszego liceum (Moordale Secondary School).
Glowna postacia jest Otis, kilkunastoletni chlopak, ktory dzieki swoim kom-
petencjom wyniesionym z przystuchiwania si¢ sesjom terapeutycznym pro-
wadzonym przez matke, zostaje szkolnym ekspertem z zakresu seksuologii.
Wraz z kolezanka Maeve zakladaja co$ na ksztalt , poradni seksuologicznej”
i - bynajmniej nie bezinteresownie - pomagaja swoim kolezankom oraz kole-
gom rozwigzywac ich problemy zwigzane z zyciem intymnym.

Seksualnosé¢ mtodziezy jest ,0sia” akcji serialu, jednak nie ogranicza sie
on wylacznie do tego wymiaru jej zycia. Stanowi raczej pretekst do ukazy-
wania rozmaitych elementéw, skladajacych sie na ,mozaike” swiata, w kto-
rym zyje dzisiejsze mtode pokolenie. Badacze mlodziezy podkreélaja, ze
podstawa charakterystyki pokoleniowej wspolczesnej mtodej generacji nie
sa ani postawy, ani $wiatopoglad, ani przezyte doswiadczenia historyczne,
lecz wtasciwosci cywilizacji, w ktéra dojrzewajacy mlody cztowiek zostal
,wrzucony”.

19 Zob. E. Kalinowska, Analiza tresci jako technika badawcza, [w:] Dyskursy mtodych andrago-
gow 2, red. J. Kargul, Zielona Géra 2001, s. 18.
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Podstawowymi aspektami tej cywilizacji sa w oczach mtodych zalew réznorakich in-
formacji, mnogos¢ mozliwosci, wreszcie permisywizm spoleczenistwa dorostych, kté-
ry nie stawia wychowankom zadnych istotnych barier®.

Bohaterowie serialu Sex Education musza odnalez¢é si¢ w tym ,nowym
wspaniatym $wiecie”. Przygladajac sie poszczegdélnym epizodom, tworza-
cym historie uczniéw Moordale Secondary School, mozna wyrézni¢ kilka za-
sadniczych, wzajemnie przenikajacych sie , przestrzeni”, ktére tworza swiat
wspolczesnej mtodziezy. Jedng z nich jest grupa réwiesnicza.

Mlodziez i grupa r6wiednicza

Grupa réwiesnicza jest podstawowgq przestrzenig zycia spotecznego. To
w niej mozna znalez¢é wzory osobowe oraz autorytety. Przestrzen spotecz-
na szkoty w Moordale jest jednak czesto miejscem intryg i ciagtej rywaliza-
i (gtéwnie o wzgledy plci przeciwnej). Upokarzanie stabszych wydaje sie
wpisane w reguly rzadzace Swiatem spolecznym. Bardzo pomocne sg w tym
media spofecznosciowe i smartfony, dzieki ktérym mozna przesytac¢ wstydli-
we fotografie, bedace podstawa szantazu. Relacje w grupie réwiesniczej wy-
daja sie dosc¢ , plytkie”. Kontakt z rowiesnikami odbywa sie najczesciej przez
komunikatory, a ,lajkowanie” i , hejtowanie” wypelnia znaczna czeé¢ czasu.
Nie zmienia to faktu, ze w pewnych sytuacjach mtodziez potrafi okaza¢ soli-
darnosc¢ grupowa.

Prestiz jednostki czesto wyznaczany jest przez status materialny i to on
zazwyczaj decyduje o miejscu w hierarchii. Koresponduje to z badaniami
Hanny Swidy-Ziemby, ktére wykazaly, ze ,pieniadz” jest wazna kategoria
wiedzy spotecznej mlodziezy i czesto definiuje jej nastawienia zyciowe. ,Mlo-
dziez jest w pelni swiadoma roli, jaka odgrywa pienigdz w aktualnej rzeczy-
wistosci i wie, ze w takiej rzeczywistosci wlasnie bedzie formowaé wiasne
zycie”?. Znaczenie pienigdza okreélaja miedzy innymi markowe produkty
decydujace o potozeniu jednostki w grupie. W odcinku pigtym jedna z boha-
terek - Ruby zwraca sie do swojej kolezanki: zabieraj te podrobe, by ta przesu-
nela identyczng, jednak nie , oryginalng”, torebke.

Status spoleczny niekoniecznie jednak musi wigza¢ sie z pieniedzmi, cho¢
one bardzo pomagaja w zdobyciu rzeczy, ktére tworza ,wyjatkowos¢” jed-
nostki, bowiem w budowaniu tozsamosci mlodziezy bardzo wazna staje sie
wlasnie ,indywidualnoé¢”. Jak zauwaza Aneta Banaszak,

20 H. Swida-Ziemba, Mtodzi w nowym swiecie, Krakéw 2005, s. 17-18.
2 H. Swida-Ziemba, Obraz §wiata i bycia w Swiecie (z badari mlodziezy licealnej), Warszawa
2000, s. 229.
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dobra dostepne dla wszystkich stajg sie mniej wartosciowe i godne pozadania, wia-

$nie z powodu swojej powszechnosci. Dla mtodziezy bardziej pozadane jest to, co in-

dywidualne, a nie to, co masowe?.

,Oryginalnos¢” jednostki tworza wiec rzeczy nietuzinkowe, jak gramofon
i kolekcja plyt winylowych, ktérg mozna zobaczy¢ w pokoju Otisa.

Mlodziez z Moordale Secondary School swobodnie rozmawia o seksie.
Nie czuje zadnych ograniczeri i mozna odnie$¢ wrazenie, ze do tej sfery zycia
sprowadzaja si¢ wszystkie problemy miodego pokolenia. Dotyczy to obu plci,
jednak bardziej uwidacznia si¢ w wypowiedziach i zachowaniach dziewczat,
co wpisuje sie¢ w refleksje Anthony’ego Giddensa, iz zmiany jakie nastgpity
w ostatnich trzydziestu latach w sferze postaw i zachowarn seksualnych dziew-
czat sa znacznie wieksze niz wéréd chlopcow. ,Dziewczeta maja poczucie, ze
aktywnos¢ seksualna, ze stosunkiem plciowym wiacznie, jest ich prawem bez
wzgledu na wiek”?. Seks i wszystko co sie z nim wiaze definiuje zachowa-
nia bohateréw. Aktywnos¢ seksualna i sprawnos¢ w tym zakresie jest ,,obo-
wiazkiem”, ktérego niewykonanie moze by¢ powodem do wstydu, natomiast
dziewictwo nie jest powodem do dumy. Uwage zwraca to, ze w relacjach in-
tymnych mlodziezy uczucia nie sa istotne, a jezeli pojawiaja sie, to raczej jako
nastepstwo seksualnej aktywnosci - najpierw seks, potem ewentualnie mitos¢.

Tozsamos¢ seksualna serialowej mlodziezy jest zréznicowana. Choé
mtlodzi zyja w Swiecie heteronormatywnym, nie wolnym od uprzedzen, to
w relacjach réwieéniczych akceptowane sa odmiennosci seksualne. Mlodzi
nie maja problemu z przyznaniem sie do homoseksualizmu wobec grupy
réwiesniczej, bardziej obawiaja sie reakcji rodzicow. Ewa Bielska odwolujac
sie do badan amerykariskich zauwaza, ze zdefiniowanie wlasnej tozsamosci
seksualnej (coming out wobec samego siebie) ma miejsce najczesciej w 15-16.
roku zycia, w rok pézniej - realizowany jest wobec srodowiska spotecznego,
a w wieku 18-23. lat - wobec rodzicow*. Homoseksualizm bywa wstydliwy
w odniesieniu do rodziny, ktéra moze nie akceptowac tego stanu rzeczy.
Prowadzi¢ moze to do zachowan potwierdzajacych , poprawng” tozsamosc¢
seksualng, ktére odwotuja sie do stereotypéw z nig zwiazanych. Kult sily,
przesadna agresja i che¢ dominacji w grupie réwiesniczej, udowadniajaca
,mesko$¢” Adama Groffa - syna dyrektora szkoly, jest zwigzana z jego skry-
wanym homoseksualizmem.

2 A. Banaszak, Ksztattowanie tozsamosci i stylu zZycia wspotczesnej mtodziezy w kontekscie kul-
tury popularnej oraz kapitatu spotecznego, [w:] Kultura popularna - tozsamosc¢ - edukacja, red. D. Hej-
wosz, W. Jakubowski, Krakéw 2010, s. 329.

B A. Giddens, Przemiany intymnosci. Seksualnosé, mitosc i erotyzm we wspotczesnych spoteczeri-
stwach, Warszawa 2007, s. 20.

% E. Bielska, Mtodziez o tozsamosci LGBT w spoteczeristwie heteronormatywnym, [w:] Mtodziez,
kultura, tozsamos¢, red. T. Bajkowski, K. Sawicki, Bialystok 2012, s. 227.
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Zauwazalna jest powszechna dostepnosc uzywek, do ktérych mtodzi sie-
gaja przy réznych okazjach. Alkohol i miekkie narkotyki pojawiaja sie na do-
mowych imprezach oraz podczas szkolnych zabaw. Uzywki to codziennos¢
wspolczesnej mlodziezy. Z grupa rowiesnicza wiaze sie kolejny obszar swiata
mlodziezy - szkota.

Mtodziez i szkota

Przestrzeri szkoty stanowi codziennoéé mtodziezy. Zdaniem Swidy-Ziem-
by, codziennoé¢ miodych, to nie ,przedpole” swiata, w ktéry majg wkroczy¢
w przyszlosci. Oni juz s3 w nim zanurzeni, bowiem szkofa jest miejscem,
w ktérym skupiaja sie podstawowe reguly globalnego $wiata - rywalizacja,
stan materialny, walka o sukces®. Liceum w Moordale jest szkola, w ktorej
kontakty miedzykulturowe i miedzyrasowe nie napotykaja na zadne formal-
ne ograniczenia. R6znice rasowe czy religijne nie maja wiekszego znaczenia
dla funkcjonowania w grupie rowiesniczej. W Moordale idea réwnosci szans,
w ktorej to cechy osiggniete przez jednostke, a nie przypisane (np. ze wzgledu
na pochodzenie) decyduja o jej dalszym sukcesie, zostala wpisana w dziatanie
szkoly. Nie ma tu symptomoéw jakiejkolwiek segregacji, a mtodziez zdecydo-
wanie to akceptuje. Wydaje sie jednak, ze ten stan akceptacji dla odmiennosci
(jakkolwiek rozumianej) nie jest typowy dla polskich szkét.

Szkota jest nie tylko miejscem, w ktérym mamy do czynienia z formalna
edukacja, znacznie wazniejsze zdaja si¢ nieformalne mechanizmy socjaliza-
cyjne, jakie w niej zachodza. To wlasnie w szkole miodziez spedza wiekszos¢
swojego czasu i tam ,,uczy si¢” prawdziwego zycia, choc raczej nie na przewi-
dzianym programem lekcjach. Zajecia ,, w klasie” nie wzbudzaja entuzjazmu,
sa raczej obowiazkiem, ktéry nalezy ,zaliczy¢”, nie pomagaja one mtodym
rozumiec¢ $wiat i nie ucza ,jak radzi¢ sobie w zyciu”. Nie ma znaczenia, czy
jest to lekcja chemii czy biologii, ktora staje sie ,,awaryjna lekcja wychowania
seksualnego”. O swoich intymnych problemach miodziez woli rozmawia¢
z Otisem, niz ze $miesznym nauczycielem , 0d wszystkiego”. Wazniejsza sta-
je sie nieformalna edukacja, jaka odbywa si¢ w murach szkoty.

Nauczyciele nie sa interesujaca grupa zawodowg; to raczej pelni kom-
pleksow nieudacznicy, cho¢ zdarzaja sie profesjonaliéci z ,pedagogicznym
zacieciem”, jak nauczycielka literatury, ktéra bezblednie diagnozuje napisany
na zamowienie esej i potrafi zacheci¢ Maeve do zainteresowania si¢ progra-
mem dla szczegolnie uzdolnionych uczniéw. Aktywnos¢ uczniow sterowana
jest za pomoca systemu kar i nagrdod, a wszelkie dziatania edukacyjne podej-

» H, Swida-Ziemba, Obraz Swiata i bycia w Swiecie, s. 547.
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mowane sa3 w ramach szkolnych przedmiotéw nauczania. Tak wiec dominu-
je model tradycyjny szkoly, w ktérym stosunki nauczyciele - uczniowie sa
autokratyczne, a uczniéw motywuje sie do nauki przez odwotywanie si¢ do
zasad rywalizacji*.

Mtlodziez i rodzice

H. Swida-Ziemba podkresla, ze rodzice s naturalna i wazna kategoria,
ktora funkcjonuje w obrazie swiata mlodziezy.

Decyduje o tym tak usytuowanie spoteczne miodziezy (zaleznos¢ od rodzicow), jak
wiez socjalizacyjno-emocjonalna (,znaczacy inni - ktérzy w codziennych sygnatach
werbalnych i niewerbalnych - przekazuja obraz swiata”)>.

Badania ankietowe prowadzone przez nig potwierdzity teze o bezproble-
mowych i bliskich relacjach z rodzicami®. Serialowy $wiat ukazuje jednak nie-
co inny obraz. Relacje mlodziezy z Moordale z rodzicami sg wprawdzie bliskie,
lecz nie do korica bezproblemowe. Ich obraz jest w zasadzie ,typowy”, to zna-
czy w poszczegolnych epizodach akcentowana jest odmiennos¢ wiatéw poko-
lenia rodzicéw i dzieci. Cho¢ zdarzaja sie rodziny , nie-tradycyjne”, to podioze
konfliktow jest jak najbardziej ,tradycyjne” i niezmienne od lat. W odcinku
piatym Maeve zostaje zaproszona na spotkanie z rodzicami swojego chlopaka
icho¢ ten jest wychowywany przez dwie kobiety, to bohaterka staje przed trud-
nym zadaniem sprostania oczekiwaniom rodzicéw wobec sympatii ich syna.
Scena kolacji wlasciwie nie r6zni sie od podobnych, znanych z innych filmoéw,
w ktorych mlodzi musza dostosowac sie do sytuacji definiowanej przez reguty
Swiata dorostych. Maeve - ,zla dziewczyna” (zdecydowanie nizej sytuowana
pod wzgledem materialnym) usiltuje udawac , dziewczyne z dobrego domu”.
~tagodzi” swéj prowokacyjny wyglad, dostosowujac ubioér do sytuacji w jakiej
sie znalazla, i klamie odpowiadajac na pytania dotyczace jej rodziny, ktérej tak
naprawde nie ma. Jej mtodo$¢ bowiem postrzegana moze by¢ wylacznie przez
wiek, a nie jako ,,czas beztroski”. Pod wieloma wzgledami prowadzi ,,doroste”
zycie z ,dorostymi” problemami. Utrzymuje si¢ sama, mieszkajac w ,, barako-
wej” dzielnicy dla ubogich.

Relacje czarnoskoérego chlopaka z rodzicami takze sg ,typowe”. Jedna
z matek jest troskliwa i opiekuricza, druga - pelniaca role ojca - nastawiona

% Zob. D. Golebniak, Szkota wspomagajgca rozwdj, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, red.
7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004, s. 109.

7 H. Swida-Ziemba, Obraz swiata i bycia w $wiecie, s. 136.

% Tamze, s. 141.
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na sukces syna, ktéry wiaze z jego kariera sportowa i swoje rozmowy z nim
sprowadza do dyscyplinowania go i pilnowania systematycznosci w trenin-
gach. Oczekiwania rodzicéw narzucane sa dzieciom, bez proby zrozumienia
ich. Relacja Jacksona Marchetti’ego, chlopaka Maeve, z matka przypomina te
znang z filmu Stowarzyszenie Umartych Poetéw (1989), gdzie ojciec decyduje
o przyszlosci syna. Chlopak zyje w cigglym stresie, starajac sie spetnia¢ wygo-
rowane wymagania matki. Myslatam, ze masz idealng rodzing? - méwi Maeve,
gdy ten opowiada o ciaglych kiétniach w domu i kosztach psychicznych zycia
pod presja zwyciezania na zawodach ptywackich.

Takze gtéwny bohater Otis nie ma fatwego zycia. Wychowywany jest wy-
tacznie przez matke, bowiem ojciec odszed! po romansie ze swoja pacjentka.
Matka - psycholog, specjalizujaca sie w terapii ludzi z klopotami w zyciu
seksualnym, wydaje sie bardziej zainteresowana praca i wlasnym zyciem niz
Otisem. Jej relacje z synem przypominaja sesje terapeutyczne - nie ma w nich
szczerego zainteresowania jego sprawami. Jest on dla niej tak naprawde ko-
lejnym ,, przypadkiem”, ktéremu przyglada sie przez pryzmat przeczytanych
opracowan, a rozmowy prowadzone z synem wypelnia ,psychologiczny
betkot”, peten naukowych terminéw. W 6smym odcinku Otis odkrywa, ze
ksiazka Studium nastolatka z fobiami seksualnymi, nad ktéra pracuje matka, jest
pelna opiséw z jego zycia. Odkrycie to, ktére dowodzi instrumentalnego trak-
towania syna i braku szczerosci, prowadzi do kté6tni.

Matka: Poki mieszkasz pod moim dachem, nie bedziesz sie zamykat! Czemu sie
tak wsciekasz!

Otis: Jestes hipokrytkg!

Matka: Co? Jak? Mozesz to rozwingcé?

Otis: Propagujesz szczeros¢ i komunikacje, a sama nie jestes szczera. Witrqcasz sie
do wszystkiego i udajesz, ze to przypadek. Co dzien przekraczasz multum rodziciel-
skich granic. Jestes podstepnq kobietq!

Matka: Mocno przesadzasz.

Otis: Jak ci idzie ksigzka?

Matka: Robisz sig agresywny. Policz do dziesieciu.

Otis: Raz, dwa, trzy, cztery, pigé, szesc, siedem, osiem, dziewiec, dziesigc. Prosze
wyjdz!

Matka: Jesli... jesli ta ksigzka sie ukaze, zmienie twoje imieg.

Otis: Nie o to chodzi. Sqdzitem, ze w koricu mnie stuchasz, ze dajesz mi swobode,
ale ty nie potrafisz si¢ powstrzymac. Jakbys chciata mnie pozrec, jak pajgki, ktdre zja-
dajg swoje mtode. Jakbym byt czesciq ciebie.

Matka: Ale ty jestes czescig mnie.

Otis: Nie, nie jestem.
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Ta wymiana zdan obrazuje charakterystyczna sytuacje podporzadkowa-
nia dziecka rodzicom, catkowitego ,panowania” nad jego zyciem zgodnie
z zasada ,ja wiem lepiej, co dla ciebie dobre”. Najciekawsza jest relacja czar-
noskoérego przyjaciela Otisa ze swoim ojcem. Eric Effiong pochodzi z religijnej
rodziny emigrantéw, ktérej trudno zaakceptowac jego homoseksualizm. Tyl-
ko ojciec stara si¢ zrozumie¢ swego syna i poméc mu zy¢ w spoleczenstwie,
w ktérym ciagle zywe sa uprzedzenia.

Wydaje sig¢, Ze mimo przemian obyczajowych problem nierozumienia
$wiata mlodziezy przez rodzicow jest ciggle aktualny. Relacje miedzypoko-
leniowe ukazane w serialu ilustruja typowa tendencje kontrolowania prze-
strzeni zycia mlodziezy przez rodzicéw, porzadkowania jej zgodnie z wla-
snymi kryteriami. Mimo pozornej otwartosci na sprawy mtodych i proby
zrozumienia ich $wiata, konflikt miedzy pokoleniem rodzicéw i dzieci ma
charakter staly. Rodzice zyja wlasnym zyciem i nie maja czasu na rozwiazy-
wanie trudnych spraw mtodziezy. Czesto nawet nie staraja sie ich zrozumiec.

Czytajac tekst kultury popularnej, jakim jest serial Sex Education, i ana-
lizujac to, co ma do powiedzenia ,miedzy wierszami”, tatwo zauwazy¢, ze
obraz $wiata mlodziezy przedstawiony w nim jest w wielu obszarach zbiezny
z pedagogicznymi czy socjologicznymi analizami dotyczacymi tej kategorii
spolecznej. Mozna stwierdzi¢, ze edukacyjny potencjatl tej propozycji Netflixa
zdecydowanie wykracza poza edukacje seksualna.

* k%

Czy serial telewizyjny mozna traktowac , powaznie” w badaniach i ana-
lizach pedagogicznych? OdpowiedzZ wydaje sie oczywista: dla nowoczesnej
pedagogiki kultury jest on rezerwuarem wiedzy o spoleczeristwie, bowiem
fenomen 6w opowiada o naszym $wiecie w spos6b brutalnie szczery. Komu-
nikuje o trapigcych rézne grupy spoteczne problemach, czesto uznawanych
w oficjalnych debatach za wstydliwe. Niezwykle wazna jest jednak umiejet-
noéc¢ krytycznego spojrzenia na ten charakterystyczny element wspoétczesnej
kultury audiowizualnej, wychodzacego poza estetyczna jego ocene. Wynikaja
z tego wazne zadania dla nowoczesnej edukacji kulturalnej, ktéra nie powin-
na ograniczac sie do nauczenia uczestnikoéw zycia kulturalnego postugiwania
sie kodami waskimi, charakterystycznymi dla tekstow kultury , wysokiej”.
Kultura popularna, do ktérej zalicza sie serial, ,odbija” i dyskutuje rozmaite
problemy wspoltczesnosci, cho¢ robi to wlasnym jezykiem. Jak zauwaza Pa-
tric J. Brunet:

We wszelkich swoich formach: technologicznych, kulturalnych, kreatywnych, este-
tycznych, komunikacja audiowizualna konfrontuje cztowieka ze wszystkimi jego
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aspektami: fizjologicznymi, intelektualnymi, psychologicznymi, uczuciowymi, a na-
wet duchowymi?®.

Celem nowoczesnej edukacji jest takze rozwiniecie zmystu krytycznego
wobec wytworéw audiowizualnych, ktére nas otaczajg. Krytyczna refleksja
nad fikcyjnymi obrazami rzeczywistosci pomaga lepiej zrozumie¢ nasz, jak
najbardziej realny, $wiat.
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The situation of a virus SARS - CoV-2 pandemic, which has been causing COVID-19 disease, is for
everyone a new and unknown situation leading to fear and insecurity. It is also the situation which
caused a lot of changes in many people’s daily routine.

The aim of this article is to point out the specific difficulties which child and youth siblings of people
with disabilities in everyday life as a crisis situation caused by the pandemic. The purpose of this
article is also to indicate the capabilities of supporting this social group.

This text has been written in methodical and practical capacity in order to inspire disscussion and
research in this area.
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Wprowadzenie

Specyficzna sytuacja, w jakiej znalazto si¢ cale spoleczeristwo z powodu
pandemii wirusa SARS-CoV-2, ktéry wywoluje chorobe COVID-19, spowo-
dowato dezintegracje codziennego zycia. Ta trudna sytuacja budzi lek i wy-
woluje wiele negatywnych emocji, z ktérymi wszyscy prébuja sobie radzic.
W najtrudniejszej sytuacji znajduja sie¢ jednak dzieci i mtodziez, dla ktérej kry-
zys zwigzany z pandemia naklada sie na inne kryzysy, jakich do$wiadczaja
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w swoim zyciu. Takg grupe stanowi rodzenistwo 0s6b z niepelnosprawnoscia,
ktérzy musza codziennie stawiac czola sytuacji trudnej zwigzanej z posiada-
niem brata czy siostry z niepelnosprawnoscia. Poglebienie sie sytuacji kryzy-
su rodzinnego, a takze nachodzace na niego nowe sytuacje trudne zwigzane
z pandemigy, jak na przyklad lek, izolacja, moga powodowag, ze obciazenie
psychiczne, jak i fizyczne tych dzieci bedzie zbyt duze, aby mogty sobie z nim
same poradzi¢. W takim przypadku niezbedne moze okazac sie zastosowanie
réznego rodzaju wsparcia.

Rodzenistwo 0sdb z niepelnosprawnoscia

Sytuacja rodzeristwa osob z niepelnosprawnoscia jest bardzo zlozona
i zré6znicowana. Pojawianie sie dziecka z niepelnosprawnoscia w rodzinie
zmienia ja we wszystkich plaszczyznach, poniewaz rodzina jako system two-
rzy splot specyficznych wzajemnych relacji, taczacych jej poszczegélnych
czlonkéw w taki sposob, ze zmiana jednego elementu prowadzi do istotnych
zmian w calosci ukladu'. Wymusza przeformulowanie celéw zyciowych jej
wszystkich uczestnikow.

W zwiazku z tym fakt posiadania niepelnosprawnego brata czy siostry nie
pozostaje obojetny réwniez dla funkcjonowania reszty rodzenstwa. Z jednej
strony wzbogaca on ich rozw6j poprzez wyksztalcenie wielu nowych kompe-
tencji, z drugiej strony generuje jednak wiele sytuacji trudnych, obcigzajacych
psychicznie jak i fizycznie. Wskazuje sie, ze posiadanie niepelnosprawnego
rodzenistwa moze stanowi¢ czynnik stymulujacy rozwoéj zdrowego rodzen-
stwa, chocby poprzez specyficzne doswiadczenia zyciowe niedostepne dla
0s0b zyjacych w rodzinach bez 0s6b z niepelnosprawnoscia. Niektérzy z nich
staja sie bardziej odpowiedzialni, samodzielni, dojrzali pod wzgledem spo-
tecznym, wrazliwi na potrzeby innych, deklarujacy wieksza akceptacje i zro-
zumienie dla odmiennosci>. Wychowywanie sie w wiekszej rodzinie z dziec-
kiem z ASD, z licznym rodzenstwem rozwijajacym sie prawidlowo, zmniejsza
skutki dorastania w rodzinie z dzieckiem z ASD. Badacze wskazuja takze, ze
w takich rodzinach pojawia sie wiecej pozytywnych odczué, a u rodzeristwa
mozna takze dostrzec wiecej zachowan adaptacyjnych®.

1 Z.Dolega, System rodzinny a samotnosc dzieci i mtodziezy, [w:] Kultura pedagogiczna wspétcze-
snej rodziny, red. ]. Cichla, J. Herberger, B. Skwarek, Glogéw 2010, s. 205-217.

2 E. Pisula, Rodzice i rodzetistwo z zaburzeniami rozwoju, Warszawa 2007, s. 202; A. Zyta, Ba-
dania nad rodzeristwem o0s6b z niepetnosprawnosciq intelektualng w perspektywie zmian — przesztosc,
terazniejszos¢, przysztosc, [w:] Pedagogika specjalna: rozne poszukiwania - wspolna misja, red. M. Biel-
ska-tach, Warszawa 2009, s. 372-380.

* L. Kaminsky, D. Dewey, Psychosocial adjustment in siblings of children with autism, Journal
of Child Psychology and Psychiatry and Allied Disciplines, 2002, 43, 2, s. 225-232.
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Z drugiej strony, stanowi czynnik obcigzajacy rozwdj i sposéb funk-
cjonowania pelnosprawnego rodzenstwa. Rodzice w sytuacji pojawienia
sie niepelnosprawnego dziecka sami znajduja sie w sytuacji kryzysowej,
w zwiazku z czym czesto nie podejmuja rozméw ze swoimi dzie¢mi na te-
mat choroby ich brata czy siostry. Ten brak rozméw czy szczerego wyraza-
nia przezywanych emocji powoduje u zdrowego rodzenistwa poczucie leku,
napiecia w zaistniatej sytuacji*. Rodzice przez wzmozone potrzeby dziecka
z niepelnosprawnoscia majg znacznie mniej czasu dla swoich petnospraw-
nych dzieci. Ograniczony czas na rozmowy, wspélne bycie ze soba, czy
pomoc w réznych czynnosciach, na przyklad lekcjach, moze powodowag,
ze rodzenistwo 0s6b z niepelnosprawnoscia czuje sie zaniedbywane przez
swoich rodzicow. Taki dlugotrwaty stan dzieci te odbieraja czesto jako igno-
rancje ze strony rodzicéw ich potrzeb, jak réwniez ich samych, co w konse-
kwencji moze prowadzi¢ do odczucia, ze sa mniej wazni dla swoich rodzi-
cow. Poczucie krzywdy ksztaltuje u nich przekonanie o uprzywilejowanej
pozycji niepelnosprawnego rodzenistwa. Postrzegaja oni rodzicéw (gldwnie
matki) jako zbyt pobtazliwych i nadopiekuriczych wzgledem swojego brata
czy siostry z niepelnosprawnoscia. Takiemu postrzeganiu pozycji brata czy
siostry z niepelnosprawnoscia towarzyszy zmiana pozycji i petnionych rél
przez pelnosprawne rodzenistwo. W przypadku pelnionych rél wystepuje
zjawisko poszerzania, jak i pomieszania r6l. W zakresie poszerzania rél od
rodzenistwa oséb z niepelnosprawnoscia czesto oczekuje sie pomocy w za-
kresie opieki, pielegnacji, zabawy, nauki ze swoim rodzenistwem, czy prze-
jecia obowigzkéw domowych. Do pomieszania r61 dochodzi w sytuacji, gdy
mlodsze rodzenstwo 0s6b z niepelnosprawnoscia przyjmuje ich role, ktorej
oni nie sa w stanie sami realizowac.

Takie oczekiwania wigza sie czesto z nadmiernym przeciazeniem fizycz-
nym, jak i psychicznym zwigzanym z poczuciem odpowiedzialnosci za druga
osobe. Obciazajace dla zdrowego/pelnosprawnego rodzenistwa jest réwniez
radzenie sobie z trudnymi i czesto niezrozumiatymi zachowaniami brata czy
siostry z niepelnosprawnoscia. Zachowanie to, odbiegajace od przyjetych
norm spotecznie, powoduje miedzy innymi trudnoéci w akceptacji niepetno-
sprawnego rodzeristwa przez otoczenie, co niestety moze rowniez determi-
nowac problemy w kontaktach z réwiesnikami ich petnosprawnych barci/
siostr®. Rodzenistwo z racji nieumiejetnosci lub czesto braku wiedzy nie potra-
fi wyjadni¢ swoim réwiesnikom przyczyn specyficznego zachowania ich bra-
ta/siostry z niepelnosprawnoscig. Moze to powodowa¢ unikanie kontaktéow

* S.A. Clarke i in., Parental communication and children's behaviour following diagnosis of
childhood leukaemia, Psycho-Oncology, 2005, 14, s. 274-281.
5 A. Zyta, Rodzeristwo 0s6b z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng, Krakoéw 2004.
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z réwiesnikami w obawie przed odrzuceniem badz wysmianiem ze strony
kolegéw czy kolezanek®.

Z uwagi na takie obcigzenie psychiczne, jak i fizyczne tych dzieci, ich do-
brostan jest powaznie zagrozony. Na podstawie przeprowadzonych badan
ujawniono, ze rodzenstwo oséb z niepelnosprawnoscia cechuje wyzszy po-
ziom leku, tendencje do wycofywania sie z kontaktéw interpersonalnych,
a takze wieksze sklonnosci depresyjne niz braci i siéstr oséb prawidlowo roz-
wijajacych sie’.

Zatem, na podstawie licznie przeprowadzonych badari® mozna stwier-
dzié, ze rodzenstwo oséb z niepelnosprawnoscig bedace w normie rozwo-
jowej jest czesto niedostosowane. Charakteryzuje sie wyzszym poziomem
ryzyka wystapienia zaburzen emocjonalnych, probleméw adaptacyjnych czy
spolecznych w obszarze trudnosci w nawigzywaniu prawidtowych relacji
z réwiesnikami’.

Warto réwniez zwréci¢ uwage, ze rodzenstwu w normie rozwojowej
towarzysza ambiwalentne uczucia zwiazane z wlasng przyszloscia. Jako ze
poczucie odpowiedzialnosci za rodzenstwo z niepelnosprawnoscia czesto
towarzyszy im juz przez cate zycie'?, zastanawiaja sie, jaka role beda pelnic
w przyszloéci w opiece nad bratem/siostra.

Na ile pojawienie si¢ brata czy siostry z niepelnosprawnoscia bedzie
wzbogacajace lub obcigzajace rozw6j pelnosprawnego rodzeristwa, zalezy
réwniez od wielu czynnikéw: wieku (zaréwno jednego, jak i drugiego dziec-
ka), kolejnosci narodzin, réznicy wieku miedzy rodzenstwem, liczby dzieci
w rodzinie, rodzaju i nasilenia niepelnosprawnosci, wystepujacych zachowan
problemowych (trudnych), wsparcia rodziny, postaw rodzicow, ale takze od
pochodzenia kulturowego, religii, czy wyznawanych wartoéci w rodzinie'.

¢ E. Pisula, Rodzice i rodzetistwo dzieci z zaburzeniami rozwoju; J. Prata, W. Lawson, R. Coel-
ho, Stress factors in parents of children on the autism spectrum: an integrative model approach, Interna-
tional Journal of Clinical Neurosciences and Mental Health, 2019, 6, 2.

7 S. Fisman i in., Longitudinal study of siblings of children with chronic¢ disabilities, Canadian
Journal of Psychiatry, 2000, 45(4), s. 369-375.

8 Miedzy innymi: D. Sharpe, L. Rossiter, Siblings of Children with a Chronic Illness: A Meta-A-
nalysis, Journal of Pediatric Psychology, 2002, 8, s. 699-710; LR. Vermaes, A.M. Susante, H.J. Ba-
kel, Psychological Functioning of Siblings in Families of Children with Chronic Health Conditions:
A Meta-Analysis, Journal of Pediatric Psychology, 2012, 37, s. 166-184; A. Zyta, Rodzeristwo 0séb
z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng; S.M. McHale, K.A. Updegraff, M.E. Feinberg, Siblings
of Youth with Autism Spectrum Disorders: Theoretical Perspectives on Sibling Relationships and Indivi-
dual Adjustment, Journal of Autism and Developmental Disorders, 2016, 46(2), s. 589-602.

? K. Walecka-Matyja, A. Przybylak, Sytuacja zZyciowa rodzeristwa 0sob z niepetnosprawnosciq
intelektualng, [w:] Rozwodj i jego wspieranie w perspektywie rehabilitacji i resocjalizacji, red. D. Miiller,
A. Sobczak, L.odz 2013, s. 73.

10 K. Ley, Rodzeristwo - mitosc, nienawisé, solidarnosé, Warszawa 2004, s. 183.
1 A. Zyta, Rodzeristwo 0s6b z niepelnosprawnosciq. Wepélne dorastanie. Dylematy. Wsparcie, [w:]
Rodzeristwo 0sob z niepetnosprawnoscig, red. J. Koral, Warszawa 2013.
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Bez wzgledu na uklad tych czynnikéw nalezy jednak zawsze zwraca¢ uwage
na wysoka ztozonos¢ zagadnienia funkcjonowania rodzenistwa osob z niepet-
nosprawnoscig i ich trudna sytuacje w jakiej sie znalezli.

Sytuacja kryzysowa

W zyciu kazdego cztowieka pojawiaja sie sytuacje wywotujace stres. Jed-
nych motywuje do dalszego dzialania, doprowadza do reorganizacji zycia
i mobilizuje do zmian w zZyciu, drugich zatrzymuje, dekompensuje, demobili-
zuje, a czesto doprowadza do powaznych stanéw emocjonalnych, lekowych,
depresyjnych, ktére nie pozwalaja postepowac dalej. Zmienia na tyle po-
prawne funkcjonowanie cztowieka, ze doprowadza do kryzysu, a wiec sytu-
acji wywolujacych skrajne emocje, gniew, zto$¢, poczucie zalu i bezradnosci.

Kryzys, wedtug H. Sktodowskiego, to element narastajacej sytuacji zagro-
zenia, ktora jest dla jednostki nowa, zaskakujaca, wiazaca sie z utratg kon-
troli, mogaca by¢ stanem prawdziwym badz jedynie odczuwalnym®. Kryzys
moze by¢ rozpatrywany na rézne sposoby: 1) jako utrata badz zachwianie
réwnowagi psychicznej; 2) jako brak badz zablokowanie strategii zaradczych
i obronnych adekwatnych do zaistnialej sytuacji; 3) jako moment przetomo-
wy, dajacy podstawy do podejmowania zmian w zyciu; 4) jako zagrozenie
»ja” oraz 5) jako zagrozenie dotychczasowego systemu wartosci®.

Kryzys mozna scharakteryzowac na rézne sposoby. Nalezy rozpatrywac
go jako zjawisko wielowymiarowe, ztozone i niejednolite w swoim przebiegu
i strukturze. Pewnych préb jego opisu dokonali R.K. James oraz B.E. Gilli-
land. Wskazali oni, Ze jak w poprzednim ujeciu moze by¢ z jednej strony za-
grozeniem dla funkcjonowania jednostki w réznych sferach zycia, tak z dru-
giej strony moze stanowi¢ szanse na samorozwdj i samorealizacje w wyniku
podjetych interwencji w pracy nad kryzysem. Tej zmianie moze towarzyszy¢
lek, ktory mobilizuje do dziatania i doprowadza do pozytywnych wymiaréw
pracy nad kryzysem. Jednostka mobilizuje sie do podejmowania wyboréw,
co daje szanse na ruszenie z miejsca, w ktorym sie znajduje. Najczesciej nie
ma jednak prostych rozwigzan ani panaceum. Poprawa sytuacji nie przycho-
dzi szybko, wymaga podejmowania wielu dzialan, ktérych celem jest takze
dotarcie do bodzca wywotujacego kryzys. Do cech kryzysu autorzy zaliczaja
takze jego uniwersalnos¢, co oznacza w pewnych okoliczno$ciach, ze nikt nie
jest na niego odporny i nie ma pewnosci, ze nigdy nie doswiadczy go we wla-

12 H. Sktodowski, Psychologiczne wyzwania kryzysu, [w:] Cztowiek w kryzysie - psychospoteczne
aspekty kryzysu, red. H. Sktodowski, £.6dz 2010.

3 E. Wlodarczyk, Zdarzenie losowe i sytuacja kryzysowa, [w:] Cztowiek wobec krytycznych sytu-
acji zyciowych. Z teorii i praktyki pracy socjalnej, red. E. Wlodarczyk, I. Cytlak, Poznan 2011, s. 356.
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snym zyciu. Trudno takze méwic¢ o przyczynach kryzysu. Nie ma tu prostej
reguly przyczyna - skutek. Na jego pojawienie sie moze bowiem wpltywac
wiele czynnikéw, ktére na siebie oddzialuja i wzajemnie splataja'*.

Kryzys nie pojawia si¢ nagle, jak tez nie znika nagle. Jego przebieg mozna
wyrazi¢ w kilku fazach:

1) szoku (niezgodnosci), w ktoérej wystepuje niezgodnos¢ pomiedzy do-
tychczasowymi celami a aktualnymi zasobami i mozliwoéciami czlowieka.
Pojawiaja sie lek, niepokdj oraz przeswiadczenie, ze dotychczasowe zrodta
wsparcia i pomocy sa niewystarczajace, aby rozwiazac sytuacje, w ktérej zna-
lazta sie jednostka. Zasoby indywidualne takze zawodza, co prowadzi do
przejécia do fazy drugiej;

2) reakcji emocjonalnej - poczucia utraty kontroli, w ktérej osoba nie widzi
szansy i mozliwosci rozwiazania trudnosci. Pojawia sie poczucie przegranej,
a to powoduje wzrost napiecia;

3) mobilizacji, kiedy jednostka uruchamia wszelkie swoje zasoby w celu
przezwyciezenia badz rozwiazania kryzysu;

4) pojawiajacej sie jako ostatnia, jesli w poprzedniej fazie nie udato sie
rozwigzac kryzysu. Doprowadza do dekompensacji. Jednostka zaczyna do-
$wiadczac chaosu, probleméw z postrzeganiem rzeczywistosci. Rozpoczy-
na wycofywanie sie z kontaktow spotecznych, moze popas¢ w uzaleznienia,
reagowac zloscia, agresja i autoagresja’®. W innym ujeciu faza ta moze by¢
takze ujmowana jako faza nowej orientacji, w ktérej dochodzi do stopnio-
wej odbudowy poczucia wlasnej wartosci, poszukiwania i podejmowania
nowych aktywnosci. Jest to takze faza, w ktérej nastepuje zmiana sposobu
mys$lenia o sobie, przyjmowania nowych rél, wzbogacania doswiadczen zy-
ciowych’®.

Kryzysy sytuacyjne (losowe) wywolywane sa zdarzeniami naglymi,
nieoczekiwanymi i niespodziewanymi. Zagrazaja one zyciu i zdrowiu
czlowieka, a takze poczuciu bezpieczenstwa. Jak zauwaza E. Wlodarczyk,
kluczem odrézniajacym kryzys sytuacyjny od innych jest jego naglos¢, szo-
kujacy charakter, intensywnos¢ i katastroficznosé.

Przyczyn kryzysu mozna doszukiwac sie w wielu czynnikach. Najczesciej
jest ich kilka, jednak zauwaza sig, ze jeden z nich dominuje i stanowi pod-
stawe wystapienia owego kryzysu. Kryzys jest etapem sytuacji kryzysowej,

4 RXK. James, B.E. Gilliland, Strategie interwencji kryzysowej, Warszawa 2004, zob. tez:
J. Jezierska, Diagnoza w obszarze interwencji kryzysowej, Lubelski Rocznik Pedagogiczny, 2019,
XXXVII, 2, s. 191-204.

5 R.J. Gerrig, P.G. Zimbardo, Psychologia i Zycie, Warszawa 2006; W. Badura-Madej, Podsta-
wowe pojecia teorii kryzysu i interwencji kryzysowej, [w:] Wybrane zagadnienia interwencji kryzysowej.
Poradnik dla pracownikéw socjalnych, red. W. Badura-Madej, Katowice 1999, s. 15-23; K. Sygulska,
M. Krupska, Kryzys w Zyciu czlowieka, Praca Socjalna, 2019, 6, s. 93-108.

16 E. Wtodarczyk, Zdarzenie losowe i sytuacja kryzysowa.
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ktoéra najczesciej stanowi nastepstwo zagrozenia, niepokoju spotecznego, ka-
tastrofy naturalnej czy technologicznej. Kryzys przemiany ma zwiazek z fun-
damentalnymi wydarzeniami w zyciu czlowieka, jak na przyktad slub, uro-
dzenie dziecka i tym podobne. Natomiast, kryzys chroniczny nazywany jest
stanem , transkryzysowym”, ktérego doswiadczajq jednostki o takich charak-
terystycznych cechach osobowosci, jak wycofanie sie z kontaktow, biernos¢,
brak motywacji do podejmowania dziatania.

W sytuacji braku mozliwosci przystosowania sie do zaistniatego kryzysu,
jednostka moze przybraé, jak wskazuje ]. Jezierska, cztery strategie. Pierw-
sza jest samodzielne pokonywanie trudnosci. Druga to , pozorne uporanie
sie z kryzysem”, co wiaze sie z przekierowaniem wtasnej aktywnosci na inne
dziatanie, wyparcie sytuacji trudnej, czy deprecjonowanie danego wydarze-
nia. Trzecia strategia polega na braku radzenia sobie z sytuacjg, co prowadzi
do zalamania psychicznego. Czwarta z kolei zawiera si¢ w umiejetnym szu-
kaniu pomocy i wsparcia ze strony najblizszego srodowiska'’.

W doswiadczaniu kryzysu i préb przezwyciezenia trudnej sytuacji
znaczenie ma poczucie koherencji jednostki. Koncepcja, ktérej autorem jest
A. Antonovsky, okresla ja jako

globalng orientacje czlowieka, wyrazajaca stopien, w jakim czlowiek ten ma dominu-
jace, trwate, cho¢ dynamiczne poczucie pewnoéci, ze: 1) bodzce naplywajace w ciagu
zycia ze srodowiska wewnetrznego i zewnetrznego maja charakter ustrukturowany,
przewidywalny i wytlumaczalny; 2) dostepne sa zasoby, ktére pozwola mu sprostac
wymaganiom stawianym przez te bodzce; 3) wymagania te sa dla niego wyzwaniem
wartym wysitku i zaangazowania'.

Na poczucie koherencji skladaja sie takie elementy, jak: zrozumiatos¢, za-
radnos¢, sensownos¢. Skorelowane ze soba wszystkie komponenty warun-
kuja stosowanie skuteczniejszych strategii radzenia sobie z problemami, co
w konsekwencji sprzyja zachowaniu zdrowia, a takze prawidlowych relacji
z otoczeniem®.

Rozwazajac sytuacje rodzeristwa osob z niepetnosprawnoscia w sytuacji
pandemii koronawirusa, mozna uznaé, ze czes¢ z nich doswiadcza kryzysu
sytuacyjnego wynikajacego z faktu naglej nieoczekiwanej zmiany, ktéra z jed-
nej strony dotyczy zmiany organizacji dnia codziennego, z drugiej zas prze-
bywania ze swoim niepelnosprawnym rodzenstwem w zasadzie cale dnie.
Moze wplywac to na poczucie koherengji.

7' 7. Jezierska, Diagnoza w obszarze interwencji kryzysowej, s. 191-204.

8 A. Antonovsky, Rozwiktanie tajemnicy zdrowia. Jak radzi¢ sobie ze stresem i nie zachorowac,
Warszawa 2005, s. 34.

19 P. Jurkiewicz, Rodzeristwo 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng. W drodze od osamotnienia
do zaradnosci, zrozumiatosci i sensownosci, Warszawa 2017.



40 Marzena Buchnat, Aneta Wojciechowska

Badania poszukujace zwiazku miedzy stresem, posiadanymi zasobami ra-
dzenia sobie z nim a poczuciem koherencji, przeprowadzone w grupie nasto-
latkéow bedacych rodzeristwem oséb z autyzmem, wykazaly, ze rodzenstwo
dzieci o duzym nasileniu objaw6éw mialy wiecej zachowan problemowych,
tym samym nizszy poziom przystosowania. Ponadto, wptywalo to takze ne-
gatywnie na budowanie relacji z réwiesnikami, a takze z rodzing i niepetno-
sprawnym rodzenstwem?®. Mozna wiec domniema¢, ze sytuacja pozostania
w domu z niepelnosprawnym bratem czy siostra, bez wigkszej mozliwosci
wyijscia, zorganizowania czasu poza nim, moze odgrywac znaczaca role
w obnizeniu poczucia koherencji.

Specyficzna sytuacja rodzefistwa 0s6b z niepelnosprawnoscia
w okresie epidemii

Sytuacja pandemii wirusa SARS-CoV-2, ktory wywoluje chorobe CO-
VID-19, spowodowata kryzys w réznych sferach zycia spotecznego, w tym
réwniez rodzinnego. Ta nagta zaskakujaca rzeczywistos¢ wywolujaca lek
i dezintegrujaca codzienne zycie ma ogromne znaczenie dla funkcjono-
wania poszczegoélnych oséb w rodzinie. Wplywa na wzajemne relacje czy
sposob spedzania czasu. W tej zmienionej trudnej rzeczywistosci znalazto
sie réwniez rodzenistwo 0s6b z niepelnosprawnoscia. Rodzenistwo, ktoére
z uwagi na swoja specyficzng sytuacje i tak jest obarczane wieloma sytu-
acjami kryzysowymi.

Jak wiadomo, sposéb przezywania kryzysu jest determinowany trzema
glownymi czynnikami: kontekstem spotecznym, kontekstem rodzinnym
i cechami osobowosciowymi danej jednostki. Z uwagi na zréznicowana
sytuacje kryzys jest przezywany przez dzieci i mtodziez w rézny sposéb,
w zaleznosci od ukladu wyzej wymienionych czynnikéw: czy sa to osoby
z duzymi zasobami osobowos$ciowymi, ktére ulatwiaja im radzenie sobie
z kryzysem, czy na odwroét. Czy osoby te maja silne oparcie w rodzinie czy
nie. Czy maja one silne oparcie w rodzinie, ale charakteryzuja sie deficy-
tami spotecznymi i osobistymi. Czy sa to osoby z duzymi zasobami spo-
tecznymi, rodzinnymi i osobistymi, ktore pozwalaja im na poradzenie so-
bie z kryzysem. W zwiazku ze specyfika funkcjonowania poszczegélnych
0sob nalezy zdawac sobie sprawe, ze radzenie sobie z sytuacja pandemii
jest bardzo zlozone i zr6znicowane. W szczeg6lnie trudnej sytuacji znajdu-
ja sie dzieci i mlodziez, ktéra doswiadcza nie tylko kryzysu zwigzanego

2 L.O. Smith i in., Predictors of sense of coherence in typically developing adolescent siblings of
individuals with autism spectrum disorder, Journal of Intellectual Disability Research, 2015, 59,
s. 26-38.
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z epidemig, ale jednoczesnie innych kryzyséw, na przykiad wewnetrznego,
rodzinnego. Niezbedne moze okazac sie wowczas zastosowanie rozwiazan
z zakresu interwencji kryzysowej*!. W sytuacji takiej moze znajdowac sie
wlasénie rodzenistwo osob z niepelnosprawnoscia, ktére z uwagi na swoja
specyficzng rzeczywisto$¢ najczesciej podlega tez innym kryzysom. Stan
epidemii moze pogtebia¢ kryzys w rodzinie, z uwagi na podwyzszony po-
ziom leku u wszystkich jej cztonkéw. W przypadku rodzicow lek ten moze
by¢ szczegdlnie nasilony z uwagi na wystepujaca u wiekszosci oséb z nie-
pelnosprawnoscia obnizona odpornosé, ale takze obawe przed utrata pracy.
Do tego sytuacja epidemii jest czesto niezrozumiala przez osoby z niepel-
nosprawnoscia. Zmiana ich rytmu funkcjonowania, izolacja, napiecie emo-
cjonalne pozostatych cztonkéw rodziny, moze powodowac u nich nasilenie
zachowan problemowych, ktére w czasie izolacji sa szczegolnie ucigzliwe
dla reszty rodziny. Wszystko to poglebia trudna sytuacje rodzeristwa osob
z niepelnosprawnoscia. Muszg sie oni uporac z wlasnym lekiem zwigzanym
z panujacg choroba, ale takze z innymi kryzysami wywolanymi specyficzna
sytuacja rodzinna. Nagromadzenie zachowarn trudnych niepetnosprawnego
barta czy siostry i nachodzaca na to izolacja, ktéra powoduje brak mozliwo-
Sci oderwania sie od tej kryzysowej sytuacji, moze powodowa¢, ze obcia-
zenie dla tych dzieci i mlodziezy jest zbyt duze. Ponadto, rodzeristwo osob
z niepelnosprawnoscia zostalo obecnie pozbawione mozliwosci realizowa-
nia siebie w ré6znych formach aktywnosci, na przyktad szkolnej sportowej,
ktoére stanowity dla nich swoisty wentyl bezpieczeristwa. Pozwalaly na roz-
tadowanie napiecia zwigzanego z trudnosciami przezywanymi w domu.
Sytuacja pandemii tworzy tez wiele obszaréw, ktére moga poszerzaé ich
obowiazki w stosunku do niepelnosprawnego rodzenistwa. Takim obsza-
rem jest nauczanie zdalne, ktére w przypadku os6b z niepelnosprawnoscia
wymaga wsparcia, choc¢ nie nalezy zapominad, Ze czesto osoby w normie tez
samodzielnie nie potrafig sobie poradzi¢ z ta nowa forma nauki. Praca zdal-
na w domu rodzicow wymusza tez zajecie si¢ wzajemne dzieci, aby rodzi-
ce mogli realizowa¢ zadania zawodowe. Zwiekszony zakres obowiazkow,
czestsze doswiadczania sytuacji trudnych ze strony rodzenistwa z niepelno-
sprawnoscia, mniejsza ilo$¢ czasu poswiecanego przez rodzicéw, lek zwia-
zany z chorobg, trudnosci zwigzane z nowa forma edukacji, nachodzaca na
to izolacja wiazaca sie z brakiem mozliwosci odreagowania napiecia w bez-
pieczny sposéb moze powodowag, ze dzieci te moga przestac radzi¢ sobie
z kryzysem. Zagrozenie przeciagzeniem emocjonalnym jest w przypadku
rodzenstwa 0s6b z niepelnosprawnoscia bardzo duze, w zwiazku z czym

2 W. Poleszak, J. Pyzalski, Relacje przede wszystkim - nawet jesli obecnie jedynie zaposredniczo-
ne, [w:] Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem o tym, co robimy obecnie jako
nauczyciele, red. J. Pyzalski, Warszawa 2020, s. 9-10.
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nalezy udzieli¢ im wsparcia, dop6ki na to wsparcie nie jest za p6zno. Nale-
zy pamietad, ze kryzys - jako nieodzowny element zycia kazdego czlowieka
- moze by¢ niebezpieczny i prowadzi¢ do wielu powaznych konsekwencji.

Wspieranie

Myslac o wspieraniu rodzenistwa 0s6b z niepelnosprawnoscig w sytuacji
kryzysowej, jaka jest pandemia wirusa SARS-CoV-2 wywolujacego chorobe
COVID-19, nalezy rozwazy¢ z jednej strony wsparcie catej rodziny, z dru-
giej zas - samego brata czy siostry osoby z niepelnosprawnoscia. Czes¢ dzieci
i mlodziezy wychowujacych sie razem z niepelnosprawnym rodzeristwem
objete jest wsparciem systemowym, czesto wieloletnim. Takie wsparcie daje
mozliwosé, po pierwsze, szybkiej reakcji rodzicow w sytuacji kryzysowej, po
drugie - uczy zdrowe rodzenstwo zauwazania sygnaléw, ktoére moga ozna-
czaé pogorszenie si¢ stanu emocjonalnego i psychicznego, a co za tym idzie
- uczy proszenia 0 pomoc.

Warto tutaj podkresli¢, ze rodzeristwo samo zauwaza, ze potrzebne jest
mu wsparcie w rozwigzywaniu réznych sytuacji trudnych. Wsparcie to do-
tyczy przede wszystkim strategii radzenia sobie ze stresem, co wplywa na
zwigkszenie poczucia koherencji u nich®.

W sytuacji braku kontroli nad bodZcami doptywajacymi z zewnatrz, a tak-
Ze poczucia niezbyt szybkiego rozwigzania problemu, jakim jest przecigzenie
obecnoscia niepetnosprawnego rodzeristwa i pojawienie sie nagtych sytuacji
kryzysowych z objawami silnego stresu, lekéw, niepokoju, a czasami mysli
samobojczych, konieczne jest wiaczenie oddzialywan na drodze interwencji
kryzysowej. Koncentruje sie ona na pomaganiu osobie w u§wiadomieniu sobie
wystepowania zaburzert réwnowagi i dysfunkcji w obszarach: emocjonalnym,
poznawczym i behawioralnym, ktére wywolane zostaly wydarzeniem krytycz-
nym. Wskazuje takze na mozliwosci uzyskania pomocy i wsparcia w réznych
aspektach, miedzy innymi medycznych, spotecznych, czy instytucjonalnych®.

W przypadku rodzenistwa oséb niepelnosprawnych, w omawianej sytu-
acji rodzajem interwengji, jaka powinna by¢ podjeta, jest interwencja indywi-
dualna, skierowana, jak wskazuje D. Kubacka-Jasiecka, na pomoc w sytuacji
traumatycznej natychmiastowej zagrazajacej zdrowiu i Zyciu osoby, ale takze
na grupy tak zwanego ryzyka kryzysowego.

2 D. Mungo i in., Impairment of quality of life in parents of children and adolescents with pervasive
developmental disorder, Health and Quality of Life Outcomes, 2007, 5, s. 22-29.

% D. Kubacka-Jasiecka, P. Passowicz, Kryzys i interwencja - spojrzenie z perspektywy ekologicz-
no-systemowej, [w:] Interwencja kryzysowa. Konteksty indywidualne i spoteczne, red. D. Kubacka-Ja-
siecka, P. Passowicz, Krakéw 2016, s. 7-26.
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Na interwencje indywidualng powinna zlozy¢ sie dokladna diagnoza
kryzysu, nastepnie etap nawigzania kontaktu z osoba, identyfikacja proble-
moéw zrédlowych, a dalej pomoc w radzeniu sobie z uczuciami wzbudzany-
mi przez kryzys, rozwazanie rozwigzan kryzysu oraz formulowanie dziatan
przyszlosciowych oraz ich monitorowanie.

Aby interwencja indywidualna miata szanse powodzenia, w wielu po-
dejsciach do tego typu oddzialywan wlacza sie takze nurt interwencji wie-
lostronnej i interdyscyplinarnej, a wiec skierowana jest na szeroki kontekst
spoteczny, w ktérym funkcjonuje rodzeristwo osoby z niepelnosprawnoscia®.
Na te czeéc¢ sklada sie miedzy innymi aktywizacja wsparcia spotecznego $ro-
dowiska lokalnego, opieka medyczna i psychiatryczna, organizacja zycia co-
dziennego, czy zapewnienie mozliwosci informacji badz konsultacji.

Tak wiec, w sytuacji kryzysowej rodzeristwa 0s6b z niepelnosprawnoscia
w czasie pandemii COVID-19 konieczne sa:

- staly kontakt online badz telefoniczny dzieci i mlodziezy z pedago-
giem szkolnym badz psychologiem, psychoterapeuta, ktéry bedzie potrafil
zauwazy¢ niepokojace symptomy;

- staly kontakt online badz telefoniczny rodzicéw z pedagogiem badz
psychologiem, psychoterapeuta, ktéry bedzie w stanie wskaza¢ rodzinie,
w jaki sposob organizowac zycie codzienne, a takze na co zwraca¢ uwage
w zachowaniu pelnosprawnego dziecka;

- podejmowanie kontaktu z psychiatra w sytuacji pogarszania sie stanu
psychicznego zdrowego rodzenstwa;

- udzielanie wskazéwek dotyczacych organizacji czasu na terenie domu,
dawanie przestrzeni pelnosprawnemu dziecku na tyle, ile jest to mozliwe do
mozliwoéci , odciecia” si¢ od codziennych czynnosci zwigzanych z opieka,
pielegnacja i edukacja niepelnosprawnego rodzernstwa, a takze mozliwoscia
organizacji czasu wolnego we wlasnej przestrzeni;

- motywowanie do utrzymywania kontaktéw online z réwiesnikami;
wazna jest w tym aspekcie duza czujnosé i uwaznosé zwiazana z oceng kon-
taktéw online z rowiesnikami w celu przeciwdziatania cyberprzemocy;

- motywowanie do dalszego rozwijania wilasnych pasji i zainteresowan,
a w razie braku mozliwosci realizowania ich na terenie domu - wskazanie
innych mozliwosci;

- udzielanie informacji o metodach aktywnego spedzania czasu z niepel-
nosprawnym rodzeristwem;

- udzielanie informacji na temat stanu emocjonalnego i psychicznego nie-
pelnosprawnego rodzenistwa, a takze strategii radzenia sobie gléwnie z za-
chowaniami problemowymi;

% D. Kubacka-Jasiecka, Interwencja w spotecznosci - trzeci nurt interwencji kryzysowej, [w:]
Tamze, s. 27-41.
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- wlaczanie dzieci i mlodziezy do grup wsparcia w formie online, daja-
cych mozliwosé rozmowy, przekazywania wlasnych emocji, opisu trudnosci,
a takze wsparcia w rozwigzywaniu codziennych sytuacji trudnych; motywo-
wanie do utrzymywania kontaktu z tego typu grupami;

- dawanie czasu dla bycia tylko z wlasnym rodzicem, pelnej jego uwagi
i zaangazowania, cho¢by miato to sie odbywaé¢ w krétkich interwatach cza-
sowych.

Dzialania te sa konieczne w celu dodatkowego wsparcia rodzenstwa
0s6b z niepelnosprawnoscia, ktére w czasie pandemii pogtebilo swoja czesto
kryzysowa sytuacje, w jakiej sie znajduje, przez co wiele wczesniej wypraco-
wanych sposobéw radzenia sobie z nig mogto zaczaé¢ zawodzié¢. W zwiazku
z tym niezmiernie wazne jest w tej sytuacji wspieranie catego systemu rodzin-
nego, aby kazde ogniwo mialo szanse przetrwac ten czas, znalez¢é w sobie
zasoby zmagazynowane na walke z przeciwnosciami losu tak, aby kazdy wy-
szed! z tej sytuacji w dobrej kondycji emocjonalnej, psychicznej i spoteczne;j.

Zamiast podsumowania

Jak potrzebne jest wsparcie rodzenstwa o0s6b z niepelnosprawnoscia
moga $wiadczyé wypowiedzi tych dzieci, odnoszace si¢ do sytuacji kryzyso-
wej zwiazanej z pandemia. Ponizsze wypowiedzi uzyskano podczas przepro-
wadzonych wywiadéw z rodzenistwem dzieci z niepelnosprawnoscia.

Teraz jest nie do wytrzymania. JesteSmy caly czas razem, nie ma gdzie uciec.
Moj brat ciggle wrzeszczy, marudzi, zaczepia sig czy bije. Mam go dosyc, rodzice tez
(wypowiedz siostry mtodszego brata z zespotem Downa).

Nigdy nie byto tatwo, ale teraz, wie Pani, wszyscy sq zdenerwowani caly czas.
Moj brat jest jeszcze bardziej trudny, a ja musze caty czas z nim byc, go stuchac. Wy-
nosic sig do kuchni jak ma rehabilitacje, tak normalnie bytam w szkole, a teraz tylko
podaj to, podaj tamto, przypilnuj go i tak w kotko. A gdzie ja, nie zebym narzekata,
ale wie Pani (wypowiedz siostry mlodszego brata z mézgowym porazeniem
dzieciecym sprzezonym z niepelnosprawnoscia intelektualng).

Sytuacja zamknigcia wiele zmienita, wszystkie znane schematy Bartka zostaty
mu zabrane, co na poczqtku powodowato rozdraznienie u brata, nie mogt sie na ni-
czym skupié, czasem ptakal, niszczyt rzeczy, chciat is¢ do szkoly. Kolejna trudnos¢
jest zwigzana z tym, Ze czas, ktory Bartek spedzat w szkole, mama mogta odpoczqc,
lub w spokoju zrobic zakupy. Musiatysmy sie podzieli¢ obowiqzkami: opieka nad Bart-
kiem i organizowanie mu czasu, terapia, zakupy, sprzqtanie, moje studia. Z czasem
wypracowalismy sobie nowy plan dnia tak, Zeby kazdy miat czas na wszystko. Ostat-
nie tygodnie Bartek radzi sobie naprawde coraz lepiej, chyba sig przyzwyczail (Wypo-
wiedz siostry nastolatka z autyzmem).
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Wprowadzenie

Ksztalcenie na odleglos¢ zostalo w Polsce wprowadzone Rozporzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej z 20 marca 2020 r. w sprawie szczegol-
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nych rozwigzan w okresie czasowego ograniczenia funkcjonowania jed-
nostek systemu o$wiaty w zwigzku z zapobieganiem, przeciwdzialaniem
i zwalczaniem COVID-19 w marcu 2020 roku - dziewie¢ dni po zamknieciu
z powodu epidemii COVID-19 szkél. W praktyce polegato ono na ré6znych
formach synchronicznej i asynchronicznej pracy online. Zwykle uczniowie
i uczennice oraz nauczyciele uczestniczyli w spotkaniach za posrednictwem
réznych, umozliwiajacych to platform, albo materialy, zadania i uczniowskie
prace byly przesylane - réwniez z wykorzystaniem réznych kanaléw komu-
nikacji'. Wraz z tq zmiang pojawil sie szereg nowych wyzwan. Mnozace sie
pytania o mozliwosc realizacji w tych warunkach programu nauczania, ocenia-
nia i egzaminowania uczniéw, ale tez budowania i podtrzymywania relacji
wychowawczych, czedciowe przejecie zadan szkoly przez rodziny, nowe wy-
miary szkolnych nieréwnosci wybrzmiewaja w powstajacych w tym czasie
tekstach? i znajduja odzwierciedlenie w prowadzonych badaniach®.

W prezentowanych w tym tekscie badaniach wzieta udziat grupa nauczy-
cielek i nauczycieli o r6znym stazu pracy, uczacych na réznych etapach edu-
kacji w réznych typach polskich szkét. Dostep do sprzetu oraz innych tech-
nicznych udogodnien nauczycieli i uczniéw nie byly brane pod uwage w tych
badaniach, gdyz starano sie wyjs¢ poza obecne juz w dostepnych analizach
i debacie na temat ksztalcenia zdalnego problemy i przyjrze¢ sie sytuacji z in-
nych perspektyw. Przedmiotem badania byty nauczycielskie postawy wobec
ksztalcenia na odleglos¢*.

Badanie postaw jednostek umozliwia poznanie indywidualnego podej-
Scia kazdego czlowieka, ktére jednak w okreslonych warunkach przeksztal-
ci¢ sie moze w opinie publiczng, zaczynajac determinowac klimat spoteczny,
polityczny i kulturalny, ktéry z kolei wptywa na zycie poszczegolnych jedno-
stek®. W zwigzku z tym poznanie ludzkich postaw jest warunkiem wyjasnie-
nia i przewidywania dzialania nie tylko poszczegolnych osob, ale réwniez
grup spotecznych. W przypadku relacjonowanych tu badan postawy nauczy-
cieli wobec ksztalcenia na odleglos¢ wydaja sie kluczowe dla mozliwosci re-

! Badanie edukacji zdalnej w czasie pandemii, Centrum Cyfrowe, https:/ /centrumcyfrowe.pl/
edukacja-zdalna/ [dostep: 02.06.2020].

2 J. Pyzalski (red.), Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem o tym, co ro-
bimy obecnie jako nauczyciele, Warszawa 2020, https:/ / zdalnie.edu-akcja.pl/; M. Turczyk, S. Ja-
skulska, Ksztatcenie na odlegltos¢ a prawa dziecka — nowe wymiary szkolnej ekskluzji w czasach epidemii
COVID-19, Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce, 2020 (w druku).

* A. Buchner, M. Majchrzak, M. Wierzbicka, Badanie edukacji zdalnej w czasie pandemii,
https:/ /centrumcyfrowe.pl/edukacja-zdalna/, [dostep: 04.06.2020]; Jak wyglgda nauczanie zdalne
w naszych domach?’ https:/ /portal.librus.pl/rodzina/artykuly/nauczanie-zdalne-jak-wyglada-
-w-naszych-domach-pobierz-raport? [dostep: 04.06.2020].

* S. Jaskulska, B. Jankowiak, Ksztatcenie na odlegtos¢ w Polsce w czasie pandemii COVID-19
https:/ /sites.google.com/ view /ksztalcenie-pandemia-raport [dostep: 04.06.2020].

5 G. Bohner, M. Wanke, Postawy i zmiany postaw, Gdansk 2004, s. 15.
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alizacji zadan szkoly, ktéra z dnia na dzieri zmienila swéj charakter z trady-
cyjnych relacji w klasie szkolnej na relacje i edukacje zaposredniczone przez
media. W badaniach pedagogicznych czesto siega sie po kategorie postawy,
ktora staje sie perspektywa ogladu nauczycielskiej rzeczywistosci. Badane sa
postawy wobec codziennosci szkoty, mozliwosci i kierunkéw jej zmiany, wo-
bec uczniéw i uczennic o specyficznych wiasciwosciach (specjalne potrzeby
edukacyjne, uczniowie sprawiajacy trudnosci wychowawcze), postawy wo-
bec polityki oswiatowej i tym podobne®.

Zgodnie z przyjeta definicja postawy uznano, Ze jest ona zawsze czyja$
i wobec czego$ i ze sklada sie z trzech komponentéw: poznawczego, rozu-
mianego jako przekonania i wiedza o obiekcie postawy; behawioralnego,
czyli mniej lub bardziej jednorodnego zespotu dyspozycji do zachowania sie
w okresdlony sposéb wobec obiektu postawy i emocjonalnego, ktéry wyraza
sie¢ w postaci dodatnich i ujemnych emocji towarzyszacych wyobrazeniu
przedmiotu postawy’. Postawa nauczycieli wobec ksztalcenia na odlegltos¢
to przekonania na temat tej formy dziatania szkoty, stosunek emocjonalny
do niej i dziatania, ktére podejmuja, gotowosé do ich podejmowania i ocena
trudnosci zwigzanych z wcielaniem tego ksztalcenia w zycie oraz wlasnych
kompetencji w tym zakresie. W tekscie zostang zaprezentowane wyniki ba-
dan z dyskusja i zaznaczeniem ich ograniczen, poprzedzone zarysem przy-
jetej metodologii.

Metody

Cel

Celem prowadzonych badan byto: 1) zdiagnozowanie i opisanie postaw
wobec ksztalcenia zdalnego w czasie pandemii COVID-19 w trzech kom-
ponentach (poznawczym, behawioralnym, emocjonalnym) i 2) eksploracja
zaleznosci pomiedzy wybranymi aspektami funkcjonowania zawodowego
a postawami wobec ksztalcenia zdalnego w czasie pandemii COVID-19.

¢ Zob. M. Czajkowska, Postawy nauczycieli matematyki wobec zmian w edukacji, Spoteczenistwo
i Edukacja. Miedzynarodowe Studia Humanistyczne, 2015, 3, s. 81-94; G. Kosiba, E. Madejski,
Postawy nauczycieli wobec swej roli zawodowej w swietle wybranych koncepcji teoretycznych, Forum
Oswiatowe, 2014, 26(52), s. 101-112; J. Kossewska, Uwarunkowania postaw: nauczyciele i inne grupy
zawodowe wobec integracji szkolnej dzieci niepetnosprawnych, Krakéw 2000; P. Ratajczak, Postawy
nauczycieli wobec niezdyscyplinowania uczniow, Studia Edukacyjne, 2015, 34, s. 167-176; M. Skura,
Postawy nauczycieli szkoly specjalnej wobec 0sob z niepetnosprawnoscig, Szkota Specjalna, 2015, 1,
s. 28-46.

7 M. Marody, Sens teoretyczny a sens empiryczny pojecia postawy analiza metodologiczna zasad
doboru wskaznikéw w badaniach nad postawami, Warszawa 1976, s. 12-22; EEW. Aronson, T.D. Wil-
son, R.M. Akert, Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Poznan 1997.
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Uczestnicy i uczestniczki

Dobor do grupy badanej byt celowy (nauczyciele/ki prowadzacy zajecia
zdalne) i ochotniczy. W konsekwengji takiego doboru, a takze ze wzgledu
na strukture szkolnictwa i specyfike demograficzng zatrudnienia w zawodzie
nauczyciela w Polsce, w prébie przewazaja:

- kobiety nad mezczyznami (677 kobiet i 105 mezczyzn);
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Ryc. 1. Zréznicowanie badanej grupy ze wzgledu na pteé

- osoby z najdluzszym stazem zawodowym: wiekszo$¢ badanych os6b
pracowalo w zawodzie powyzej 11 lat (585 osoby), 6-10 lat - 84 osoby, 2-5 lat
- 78 0s6b i krocej niz 2 lata - 35 oso6b;
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Ryc. 2. Zréznicowanie badanej grupy ze wzgledu na staz pracy w zawodzie nauczyciela
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- nauczycielki i nauczyciele zatrudnieni w szkotach podstawowych:
wiekszos¢ z klas 4-8 (329 osob) i klas 1-3 (113 osob), a takze liceow ogdlno-
ksztalcacych (118 osob), technikow (43 osoby), szkot branzowych (6 osob). Az
173 nauczycieli/lek pracowalo w wiecej niz jednym typie szkot;
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Ryc. 3. Zréznicowanie badanej grupy ze wzgledu na miejsce pracy (szczebel edukacyjny)

- nauczycielki i nauczyciele zatrudnieni w szkotach ogélnodostepnych:
szkoly ogolnodostepne - 633 os6b, ogélnodostepne z oddzialami specjal-
nymi/integracyjnymi - 71 os6b, szkoly specjalne - 21 os6b, integracyjne
- 7 0s6b, 50 nauczycieli/lek pracowato w réznych rodzajach szkot;

700 633
600
500
400
300
200
100 7 21

Ryc. 4. Zréznicowanie badanej grupy ze wzgledu na miejsce pracy (rodzaj szkoty)
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- nauczycielki i nauczyciele zatrudnieni w szkotach panistwowych: szkoly
panistwowe - 630 0s6b, nastepnie prywatne - 50 os6b, spoleczne - 44 osoby.
58 nauczycieli pracowato w wiecej niz jednym typie szkot.

700 630

600 -

500 -

400 -

300 -

200 -

100 - 50 44 58

0 . . [ |

szkota panstwowa szkofa prywatna  szkofa spoteczna wiecej niz jeden typ
szkoét

Ryc. 5. Zréznicowanie badanej grupy ze wzgledu na miejsce pracy (szczebel edukacyjny)

Procedura

Etap selekcyjny. Do badan kwalifikowani/ne byli/1e nauczyciele/ki pro-
wadzacy zajecia zdalne. Ankieta dostepna byla od 21 kwietnia do 18 maja
2020 roku, udostepniana na portalu spotecznoéciowym Facebook, na stro-
nach: Ja Nauczyciel’ka, Rok Relacji w Edukacji, Sylwia Jaskulska - Spotkania Edu-
kacyjne i udostepniana przez uzytkownikéw i uzytkowniczki portalu, a takze
rozsylana droga mailowa do szkét.

Etap wlasciwy. Polegal na anonimowych badaniach kwestionariuszowych
online. Kwestionariusz sktadat si¢ z metryczki, cze$ci dotyczacej postaw wobec
ksztalcenia zdalnego (12 pytar), skali prosperowania (8 pytan) i jednego pyta-
nia otwartego. Na poczatku kwestionariusza byty umieszczone informacje, do
kogo kierowane jest badanie (do czynnych zawodowo nauczycielek i nauczy-
cieli pracujacych w szkotach i prowadzacych zajecia zdalne), o celu badania,
czasie jego trwania, prawach uczestnikow badarn takich, jak: informacje o tym,
Ze badanie jest anonimowe, dobrowolne i Ze w kazdym momencie mozna sie
z niego wycofa¢ bez podawania powodu, a wszystkie podane informacje sa
poufne oraz ze drogg e-mailowa mozna zadawac pytania dotyczace roli bada-
nego z prowadzonym badaniu. Podany byt takze kontakt mailowy do prowa-
dzacych badanie. Na konicu zaproszenia do badania podana byla informacja,
ze jesli wyraza sie zgode na uczestnictwo, nalezy przejs¢ do pytan wlasciwych.

Etap opracowania wynikéw. Polegal na statystycznym opracowaniu wy-
nikéw (z uzyciem pakietu statystycznego SPSS) oraz ich interpretacji.
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Operacjonalizacja zmiennych

Postawy nauczycieli wobec ksztalcenia zdalnego badane byty z uzyciem
autorskiego kwestionariusza zawierajacego 12 par stwierdzen (po 4 pary do
kazdego z komponentéw postawy - poznawczego, afektywnego, behawio-
ralnego). Korzystajac ze skali typu Likerta z poziomami od 1 do 7, responden-
ci wskazywali, w jakim stopniu sie z tymi stwierdzeniami zgadzaja.

Wybrane aspekty funkcjonowania zawodowego okreslane byly w kilku
aspektach: stazu pracy, miejsca zatrudnienia ze wzgledu na etap ksztalcenia,
miejsca zatrudnienia ze wzgledu na rodzaj szkoly, miejsca zatrudnienia ze
wzgledu na typ szkoty.

Analiza danych

Do poréwnania rozkladéw zmiennych i czynnikéw je réznicujacych za-
stosowano analize wariancji dla wielu zmiennych (MANOVA). W sytuacji
koniecznej uruchomiono test post-hoc Bonferroniego (p-Bonferroniego). Przy-
jety poziom istotnosci to a = 0,05.

Wyniki

Postawy nauczycieli i nauczycielek wobec ksztalcenia zdalnego

W zakresie kazdego z trzech komponentéw postaw badani mogli uzyskac
od 4 do 28 punktow (4 pytania, 7-punktowa skala). W sumie postawy nauczy-
cieli wobec ksztalcenia na odleglos¢ okreslono przyjmujac za maksimum 84
a minimum 12 punktéw. W opisie wynikow tak dla postawy, jak i poszcze-
golnych jej komponentéw oraz obliczeniach statystycznych odnosimy sie do
$rednich punktéw (od 1 do 7).

Poznawczy komponent postawy

Aspekty ksztalcenia na odlegtos¢, ktére zostaly wziete pod uwage odpo-
wiadaly trzem podstawowym funkcjom szkoly (ksztalcenie, wychowanie,
opieka)® oraz podnoszonego w debacie nad ksztalceniem na odleglos¢ pro-
blemu pogtebiania sie r6znic miedzy uczniami’.

8 Ustawa z 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (DzU 2020, poz. 374) oraz akty wykonawcze
do ustawy; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty
podstawowej, w tym dla uczniow z niepelnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, ksztatcenia 0golnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogolnego dla szkoty specjalnej
przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego dla szkoty policealnej, DzU z 2017 r., poz. 356.

? Ponadto, brakujacy tekst 9 przypisu do art. Jaskulska Sylwia, Jankowiak Barbara: P. Plichta,
Roézne konteksty nieréwnosci cyfrowych a wyzwania dla zdalnej edukacji - propozycje rozwia-
zan, [w:] Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem o tym, co robimy obec-
nie jako nauczyciele, red. J. Pyzalski, Warszawa 2020, https:/ / zdalnie.edu-akcja.pl/; M. Turczyk,
S. Jaskulska, Ksztalcenie na odleglos¢ a prawa dziecka - nowe wymiary szkolnej ekskluzji w cza-
sach epidemii COVID-19, Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce, 2020 (w druku).
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Badani zaznaczali odpowiedzi na 7-stopniowej skali, odnoszac sie do
stwierdzen, ze ksztalcenie na odleglos¢: 1) pozwala z powodzeniem reali-
zowaé podstawe programowa - uniemozliwia realizacje z powodzeniem
podstawy programowej; 2) pozwala z powodzeniem realizowaé dziatalnos¢
wychowawcza szkoly - uniemozliwia realizacje z powodzeniem dzialalnosci
wychowawczej szkoly; 3) pozwala z powodzeniem realizowaé dzialalnos¢
opiekunczg szkoly - uniemozliwia realizacje z powodzeniem dzialalnosci
opiekunczej szkoly; 4) wyréwnuje réznice miedzy uczniami - pogtebia rézni-
ce miedzy uczniami. Procentowy rozklad odpowiedzi przedstawiony zostat
w tabeli 1.

Tabela 1
Komponent poznawczy postawy - procentowy rozktad odpowiedzi

(1) uniemozli- (1) uniemozli-
(1) uniemozli- wia realizacje wia realizace
wia realizac.:je z powodzer}ie'm z powodzeniem (1) pogtebia
Ksztal- z powodzeniem dzialalnosci . | dzialalnosci opie- | réznice miedzy
: podstawy pro- wychowawczej kunczej szkoty / uczniami/
cerug gramowej/ szkoty/ Y
ha od- 7) pozwala 7) wyréwnuje
legtosc ) el (7) pozwala z }Eowodzeniem r((’))Znic}:]e miediy
wodzeniem reali- | z powodzeniem . 2 s e
) . 1 realizowac¢ dzia- uczniami
zowacé podstawe | realizowaé dzia- R B
s talnosc¢ opiekun-
programowa falnos¢ wycho- za szkol
wawcza szkoty 2 Y
1 N 27 80 258 186
% 3 10 33 24
) N 88 178 222 178
% 11 23 28 23
3 N 117 142 68 106
% 15 18 9 14
4 N 205 149 67 170
% 26 19 9 22
5 N 134 105 59 61
% 17 13 8 8
6 N 128 98 58 42
% 16 13 7 5
. N 83 30 50 39
% 11 4 6 5
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4,34

realizacja podstawy realizacja funkcji realizacja funkcji ~ wyréwnywanie szans
programowe;j wychowaweczej szkoty opiekunczej szkoty miedzy uczniami

Ryc. 6. Komponent poznawczy postawy (Srednie)

Ogolna érednia dla komponentu poznawczego postawy to 3,42 (min. 1,
max. 7). Nauczycielki i nauczyciele s przekonani w wyzszym stopniu, ze
mozna realizowac w czasie ksztalcenia zdalnego podstawe programowsg, niz
wychowawczg, a szczeg6lnie opiekuniczg funkcje szkoty. Nauczyciele i na-
uczycielki wyrazili takze opinie, Ze nauczanie zdalne raczej poglebia réznice
miedzy uczniami i uczennicami, niz je wyréwnuje.

Behawioralny komponent postawy

Komponent behawioralny tworza deklaracje na temat dziatari podejmo-
wanych przed pandemig COVID-19, przewidywan w odniesieniu do wy-
korzystania nabywanych w tym czasie umiejetnosci w przysziosci, ocena
wzrostu wlasnych kompetencji zawodowych i dodwiadczanych w realizacji
ksztalcenia zdalnego trudnosci. Stwierdzenie, do ktérych odnosili sie badani,
to ksztalcenie na odleglos¢: 1) nie przysparza mi trudnosci - przysparza mi
trudnosci; 2) pozwala mi rozwija¢ kompetencje zawodowe - ogranicza roz-
woj moich kompetencji zawodowych; 3) nie jest mi obce - wdrazatem/am juz
jego elementy w mojej pracy - jest mi obce - nigdy nie wdrazatem/am jego
elementéw w mojej pracy; 4) na pewno wykorzystam je w pracy w przyszio-
Sci - na pewno nie wykorzystam go w pracy w przysztosci, jesli nie bedzie
znéw takiej koniecznosci.

Ogolna srednia dla tego komponentu to 4,63 (min. 1, max. 7). Nauczyciele,
cho¢ nie mieli wielu doswiadczen z ksztalceniem zdalnym przed pandemia
COVID-19, deklaruja che¢ wykorzystania nowych umiejetnosci w przysztosci
oraz maja poczucie rozwoju wlasnych kompetencji zawodowych. Ponadto,
ksztalcenie na odleglos¢ raczej nie przysparza im trudnosci.
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Tabela 2

Komponent behawioralny postawy - procentowy rozklad odpowiedzi

(1) jest mi obce .
. . . (1) na pewno nie
(1) ogranicza - nigdy nie
L . wykorzystam go
rozw6j moich | wdrazalem/am
() preysparza | 3 oo tendii jego elementow | V' Pracy W przys
Ksztal- | mj trudnosci/ zawocpl’ow c{n / ]w gmo'e' racy/ sztodci, jesli
cenie . y 1€ pracy nie bedzie znéw
na oc,ll/e- . (zzr;ﬁr;i;l | (7) pozwala mi (7) nie jest mi takiej koniecznosci/
glos¢ p - rozwijac obce - wdraza-
nosci . L (7) na pewno wyko-
kompetencje fem/am juz jego rrvstam e W prac
zawodowe elementy w mojej y Je wpracy
w przyszlosci
pracy
1 N 54 28 200 30
% 7 4 26 4
) N 81 44 119 42
% 10 6 15 5
3 N 130 43 73 57
% 17 5 9 7
. N 123 159 107 120
% 16 20 14 15
5 N 84 108 86 123
% 11 14 11 16
6 N 157 180 86 158
% 20 23 11 20
7 N 153 220 111 252
% 20 28 14 32
7
6 5,23
5
4 -
3 -
2 -
1 = T
trudnosci w realizacji mozliwos¢ rozwoju wczesniejsze chedé wykorzystania

ksztatcenia
na odlegtos¢

kompetencji
zawodowych

doswiadczenia
z ksztatceniam
zdalnym

elementow
ksztatcenia zadlnego
w przysztosci

Ryc. 7. Komponent behawioralny postawy (Srednie)
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Emocjonalny komponent postawy

Ostatnim elementem postawy jest stosunek emocjonalny badanych os6b
do ksztalcenia na odleglos¢. Uwzgledniono emocje w relacjach z najwazniej-
szymi podmiotami - uczniami, ich rodzicami, a takze poczucie wsparcia ze
strony dyrekgji. Stwierdzenia, do ktérych odnosili sie nauczyciele i nauczy-
cielki, byly takie, ze ksztalcenie na odlegtos¢: 1) wyzwala we mnie negatyw-
ne emocje - wyzwala we mnie pozytywne emocje; 2) sprawia, ze odczuwam
negatywne emocje w relacjach z uczniami i uczennicami - sprawia, ze odczu-
wam pozytywne emocje w relacjach z uczniami i uczennicami; 3) sprawia, ze
odczuwam negatywne emocje w relacjach z rodzicami uczniéw i uczennic
- sprawia, ze odczuwam pozytywne emocje w relacjach z rodzicami uczniow
i uczennic; 4) sprawia, ze odczuwam brak wsparcia ze strony dyrekcji szkoly
- sprawia, ze odczuwam wsparcie ze strony dyrekgji szkoty.

Tabela 3
Komponent emocjonalny postawy - procentowy rozklad odpowiedzi

(1) sprawia, (1) sprawia, ze
ze odczuwam odczuwam ne- (1) sprawia, ze
negatywne gatywne emocje | odczuwam brak
(1) wyzwala we emocje w rela- | w relacjach z ro- wsparcia ze
Ksztal- | mnie negatywne cjach z uczniami | dzicami uczniéw | strony dyrekcji
cenie emodje/ i uczennicami/ i uczennic/ szkoty/
na oc%l/e- @) .wyzwala WE (7) sprawia, (7) sprawia, ze (7) sprawia,
glos¢ | mnie pozytywne | ze odczuwam odczuwam po- ze odczuwam
Energ(E pozytywne zytywne emocje wsparcie ze
emocje w rela- | wrelacjach zro- | strony dyrekgji
cjach z uczniami | dzicami uczniow szkoty
i uczennicami i uczennic
1 N 56 24 26 97
% 7 3 3 12
5 N 97 37 67 85
% 12 5 9 11
3 N 99 56 80 74
% 13 7 10 9
s N 232 216 282 150
% 30 28 36 19
5 N 109 126 117 100
% 14 16 15 13
6 N 97 187 133 128
% 12 24 17 16
. N 92 136 77 148
% 12 17 10 19
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7
6
4,9
5
4,41 4,34
4,15 !

4 4
3 4
2 -
1 L T T T 1

emocje, ktére wyzwala  emocje w relacjach emocje w relacjach poczucie wsparcia

w badanych ksztatcenie z uczniami z rodzicami uczniow ze strony dyrekcji

na odlegtos¢ i uczennicami i uczennic

Ryc. 8. Uksztattowanie komponentu emocjonalnego postawy

Srednia dla calego komponentu to 4,45 (min. 1, max. 7). Nauczycielki i na-
uczyciele odczuwaja raczej pozytywne niz negatywne emocje wobec réznych
aspektow ksztalcenia na odleglos¢. Najlepiej respondenci i respondentki oce-
nili emocje, ktérych doswiadczaja w relacjach z uczniami.

Struktura postawy wobec ksztalcenia na odleglos¢
Ryc. 9. Struktura postawy

4,45

komponent poznanwczy komponent behawioralny komponent emocjonalny

Ogolna srednia 4,17 punktéw (min. 1, max. 7) kaze wnioskowag, ze posta-
wa nauczycielek i nauczycieli wobec ksztalcenia na odleglos¢ jest przecietna.
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Poréwnanie $rednich dla kazdego z komponentéw wzbogaca ten wniosek
o inne - nauczycielki i nauczyciele raczej negatywnie widza mozliwos¢ re-
alizacji w ten sposéb podstawowych zadan szkoly i wyréwnywania szans
miedzy uczniami, nie sg wiec przekonani do ksztalcenia na odleglosé. Jedno-
cze$nie nauczyciele i nauczycielki podjeli dziatania, z ktérych sa zadowoleni
i odczuwaja raczej pozytywne emocje wobec réznych aspektéw edukacji na
odleglos¢ (szczegolnie wobec kontaktow ze swoimi uczniami i uczennicami).

Wybrane aspekty funkcjonowania zawodowego
a postawy wobec ksztalcenia zdalnego

W dalszej kolejnosci poddano analizie zwigzek pomiedzy postawami wo-
bec ksztalcenia na odlegtos¢ a wybranymi aspektami funkcjonowania zawo-
dowego nauczycieli i nauczycielek takimi, jak staz pracy czy miejsce zatrud-
nienia. Uzyskano takze wyniki wskazujace na réznice w postawach miedzy
kobietami a mezczyznami (F = 4,738, p < 0,05). Nauczyciele maja statystycz-
nie istotnie wyzsza og6lna Srednig punktow (4,22), niz nauczycielki (4,180).

Staz pracy
Zmienna ta nie r6znicuje zadnego z komponentéw postaw.

Miejsce zatrudnienia ze wzgledu na etap ksztalcenia

Zaobserwowano efekt glowny etapu ksztalcenia, na ktérym pracuje na-
uczyciel na emocje odczuwane w relacjach z rodzicami uczniéw i uczennic
(F = 2,651, p < 0,05) w tym sensie, ze nauczycielki i nauczyciele pracujacy
w szkole podstawowej w klasach I-1II czujg, ze ksztalcenie na odleglos¢ wy-
zwala w nich pozytywne emocje w tej relacji statystycznie istotnie czesciej,
niz nauczyciele szkoly podstawowej (klasy IV-VIII) (réznica $rednich = 0,91,
p-Bonferroniego < 0,05) i liceum (réznica srednich = 1,08, p-Bonferroniego < 0,05).

Miejsce zatrudnienia ze wzgledu na rodzaj szkoty

Okazalo sie, ze postawy nauczycieli i nauczycielek wobec ksztalcenia na
odleglos¢ najbardziej réznicuje rodzaj szkoty, w ktérej pracuja. Najnizsze
$rednie w wielu zakresach opisuja postawy nauczycielek i nauczycieli za-
trudnionych w szkotach specjalnych.

A zatem, efekt rodzaju szkoly zaobserwowano dla elementéw posta-
wy: przekonania, ze ksztalcenie na odleglos¢ sprzyja wyréwnywaniu szans
uczniow (F = 2,438, p < 0,05), poczucia zakresu doswiadczanych przez na-
uczycielki i nauczycieli trudnosci (F = 3,716, p < 0,01), przekonania, na ile
zwieksza sie w sytuacji nauczania na odleglos¢ zakres posiadanych przez na-
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uczycieli kompetencji zawodowych (F = 2,533, p < 0,05) i przekonania, na ile
nowe kompetencje wykorzysta sie w przysziosci (F = 3,512, p < 0,01), a takze
ogolnej sredniej postawy (F = 4,584, p < 0,01) i érednich punktéw komponen-
tu poznawczego (F = 3,086, p < 0,05), behawioralnego (F = 3,888, p < 0,01)
i emocjonalnego (F = 2,806, p < 0.05).

Deklarujac swoje przekonania na temat mozliwosci wyré6wnywania szans
uczniéw w ksztalceniu na odleglosé, nauczycielki i nauczyciele ze szkoét spe-
gjalnych uzyskali srednig punktéw 1,88 na 7 mozliwych, podczas gdy z in-
nych rodzajéw szkét przynajmniej o jeden punkt wiecej, a pracujacy w kilku
rodzajach szkét srednio az 3,51 punktéw (p-Bonferroniego < 0,05).

Statystycznie istotnie r6znia sie tez Srednie opisujace trudnosci, ktérych
doswiadczaja nauczycielki i nauczyciele szkot specjalnych (2,83) oraz innych
rodzajow szkot: integracyjnych (6,25; réznica Srednich 3,41, p-Bonferroniego <
0,05); ogdlnodostepnych (4,81; r6znica Srednich 1,98, p-Bonferroniego < 0,005);
wiecej, niz jednego rodzaju szkot (5,02; réznica srednich 2,18, p-Bonferroniego <
0,005). W znacznie mniejszym stopniu ta grupa dostrzega tez mozliwos¢ wy-
korzystania nowych kompetencji w przyszltosci. Srednia 0s6b zatrudnionych
w szkotach specjalnych to 3,82, podczas gdy: w szkotach ogélnodostepnych
5,55 (réznica srednich 1,73, p-Bonferroniego < 0,005), w wiecej niz jednym typie
szkot 5,47 (réznica Srednich 1,66, p-Bonferroniego < 0,05). Réznia sie tez wyniki
dla szkot ogélnodostepnych (5,55) i ogolnodostepnych z oddziatami integra-
cyjnymi/specjalnymi (4,81; ré6znica érednich 1,13, p-Bonferoniego < 0,01).

Poniewaz zaobserwowano wiele istotnych statystycznie zaleznosci mie-
dzy rodzajem szkoty a srednimi dla poszczegélnych komponentéw postawy,
wszystkie analizowane $rednie zostaly zebrane w tabeli 4.

Tabela 4
Komponenty postawy a rodzaj szkoly
Miejsce zatrudnie- Poznawczy Behawioralny Emocjonalny Postawa
nia nauczyciela/ komponent komponent komponent
s suma
nauczycielki postawy postawy postawy
Szkota integra- 404 559 494 486
Cyjna 4 4 4 4
Szkota ogélnodo- 341 477 459 496
Stepna 7 4 7 4
Szkota ogélnodo-
stepna z oddzia- 3,26 412 3,99 3,79
tami integracyjny- ’ ! ! !
mi/specjalnymi
Szkota specjalna 2,40 3,56 4,10 3,36
Wiecej niZ jeden 3,63 5,06 4,75 4,48
typ szkot ’ ! ’ ’
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Srednie 0s6b pracujacych w szkolach specjalnych sa najnizsze, istotnie
statystycznie r6znig sie:

- w zakresie komponentu poznawczego Srednie os6b pracujacych w szko-
tach specjalnych i wiecej niz jednym typie szkoly (réznica $rednich 1,22,
p-Bonferroniego < 0,05);

- w zakresie komponentu behawioralnego srednie os6b pracujacych w szko-
tach specjalnych i integracyjnych (réznica $rednich 2,03, p-Bonferroniego<0,05);
specjalnych i ogélnodostepnych (réznica srednich 1,20, p-Bonferroniego < 0,05);
specjalnych i wiecej niz jednym typie szkét (réznica Srednich 1,50, p-Bonferro-
niego < 0,01); szkotach z oddziatami specjalnymi/integracyjnymi i wiecej niz
jednym typie szkét (r6znica Srednich 0,93, p-Bonferroniego < 0,05);

- w zakresie og6lnej Sredniej postawy Srednie oséb pracujacych w szko-
tach specjalnych i integracyjnych (r6znica srednich 1,50, p-Bonferroniego < 0,05);
specjalnych i ogélnodostepnych (réznica srednich 0,90, p-Bonferroniego < 0,05);
szkolach z oddziatami specjalnymi/integracyjnymi i wiecej niz jednym typie
szkot (réznica $rednich 0,69, p-Bonferoniego < 0,05); specjalnych i wiecej niz jed-
nym typie szkot (ré6znica srednich 1,12, p-Bonferroniego < 0,005).

Miejsce zatrudnienia ze wzgledu na typ szkoly

Zaobserwowano efekt gléwny typu szkoly na przekonania nauczycieli
i nauczycielek na temat mozliwosci realizacji w czasie nauczania na odlegtos¢
podstawy programowej (F = 3,94, p < 0,01) - statystycznie istotnie r6zniq sie
$rednie nauczycieli zatrudnionych w szkotach parnstwowych (4,02) i pry-
watnych (5,03) (r6znica $rednich 1,01, p-Bonferroniego < 0,01) i na odczuwane
wsparcie ze strony dyrekgji (F =4,38, p < 0,01) - statystycznie istotnie r6znig
sie Srednie nauczycieli zatrudnionych w szkotach panstwowych (3,90) i spo-
tecznych (5,50) (r6znica srednich 1,60, p-Bonferroniego < 0,005).

Dyskusja

Nauczyciele i nauczycielki dostrzegaja problemy, ktére wiaza sie z re-
alizacja funkgji szkoty w zmienionych przez przejscie na ksztalcenie zdalne
warunkach, co znajduje potwierdzenie w niskich wynikach komponentu po-
znawczego postawy. Stan ten mozna uzasadnia¢ w dwéjnasob. Po pierwsze,
odnoszac sie do wynikoéw dla poszczegélnych elementéw komponentu po-
znawczego. O ile badane osoby dostrzegaja mozliwos¢ realizacji w tych wa-
runkach podstawy programowej, o tyle co do realizacji dzialan wychowaw-
czych i opiekuniczych maja mniejsze przekonanie - a nawet bardzo niskie.
Srednia dla stwierdzenia: 1) uniemozliwia realizacje z powodzeniem dziatalnosci
opiekuriczej szkoty — (7) pozwala z powodzeniem realizowac dziatalnosc opiekuticzg
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szkoty jest najnizszg ze wszystkich w calym badaniu. Niskie wyniki w obsza-
rze komponentu poznawczego moga by¢ wskaznikiem tego, zZe nauczyciele
dostrzegaja problem.

Warto w tym miejscu doda¢, ze wéréd wnioskow z badan Edukacja zdalna
w czasie pandemii prowadzonych przez Centrum Cyfrowe znalazl sie ten, ze

nauczyciele zwracaja uwage na fakt, ze brak empatii i elastycznosci przejawiajacy sie
stawianiem na pierwszym miejscu podstawy programowej, a nie zdrowia psychiczne-
go dzieci i rodzicéw, a takze ich samych jest powaznym bledem®.

Nastawienie ustawodawcow na realizacje dydaktycznej funkcji szkoly i nie-
dowartosciowanie pozostalych jej zadan przektada sie na codziennos¢ ksztatce-
nia na odleglos¢ i moze mie¢ diugofalowe konsekwencje. Problem ograniczenia
wychowawczo-opiekuriczej funkgji szkoly na rzecz funkcji dydaktycznej nie
jest w odniesieniu do edukacji szkolnej zagadnieniem nowym', ale w czasie
kryzysu poteguje trudna sytuacje, w ktérej znajduja sie niektorzy uczniowie,
ktoérych rodziny nie zapewniaja bezpieczefistwa i opieki.

Drugi kierunek interpretacji zdiagnozowanego stanu ma Zrédlo w spo-
sobie rozumienia, czym jest postawa i jak sie ona ksztaltuje. Respondenci
i respondentki uzyskali wysokie wyniki w komponencie behawioralnym po-
stawy (szczegodlnie w aspekcie mozliwosci wykorzystania ksztalcenia online
w pracy w przyszlosci oraz rozwoju wilasnych kompetencji zawodowych)
i doé¢ wysokie w komponencie emocjonalnym (szczegdlnie ze wzgledu na
pozytywne uczucia, jakich doznaja w kontaktach z uczniami i uczennicami).
Uzyskane wyniki wydaja sie zrozumiale w zaistnialej sytuacji, w ktérej na-
uczycielki i nauczyciele musieli zaangazowac sie w nowa forme edukacji bez
wzgledu na wczeéniejsze doswiadczenia, wiasne poglady na ten temat i posia-
dane kompetencje. Nie dziwi wiec, Ze w komponencie poznawczym uzyskuja
nizsze wyniki, niz w pozostatych. Jednoczesnie respondenci i respondentki
podjeli dzialania, ktére daly im szanse rozwina¢ kompetencje zawodowe,
uzyskac kontrole nad trudng sytuacja zawodowa i w zwigzku z tym doswiad-
czy¢ pozytywnych emocji. Nauczyciele i nauczycielki dobrze oceniajg wiasng
aktywnos¢, stad wysokie wyniki komponentu behawioralnego i pozytywne
odczucia (komponent emocjonalny). Wobec takich wynikéw powstaje pyta-
nie, czy przedluzajaca sie sytuacja, w ktorej nauczyciele beda podejmowac

0" Badanie edukacji zdalnej w czasie pandemii, Centrum Cyfrowe, https:/ / centrumcyfrowe.pl/
edukacja-zdalna/, s. 37, [dostep: 04.06.2020].

S, Jaskulska, Ocenianie zachowania uczniow na stopieni. Szkolna obsesja porzqdku w Swietle
matematycznej teorii chaosu, Podstawy Edukacji, 2015, 8, s. 187-197; R. Nawrocki, Edukacja jako pole
gry, [w:] Twierdza. Szkota w metaforze militarnej. Co w zamian?, red. M. Dudzikowa, S. Jaskulska,
Warszawa 2016; M. Zytko, Edukacja w ramionach standaryzacji - czy autonomia jest jeszcze mozliwa?
Czas Kultury, 2020, 1.
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ksztalcenie na odlegto$¢ nie doprowadzi do modyfikacji ich przekonan najego
temat, gdyz po pierwsze wdroza nowe rozwigzania w swojej pracy, a po dru-
gie - poniewaz w pewnych okolicznosciach to podejmowanie dziatari moze
ksztaltowaé postawy. O postawie opartej na komponencie behawioralnym
méwimy wtedy, gdy poczatkowa postawa jest niejasna oraz wieloznaczna
i jednostka wnioskuje o niej na podstawie wlasnego zachowania'?. Nauczy-
cielki i nauczyciele w wiekszosci nie podejmowali wczesniej nauczania zdal-
nego, wiec mogli nie mie¢ uksztaltowanych pogladéw na jego temat i teraz
podejmujac dziatania edukacyjne na odleglos¢, zaczynaja ksztattowac wilasne
przekonania na jego temat. Aby przekonania nauczycielek i nauczycieli staly
sie bardziej pozytywne, musza jednak pokonaé trudnosci w nauczaniu zdal-
nym, ktérych obecnie doswiadczaja. W innym przypadku wlasng aktywnos¢
moga ttumaczy¢ wylacznie koniecznoscig wynikajaca z zaistnialej sytuacji.

Analiza zwigzku pomiedzy wybranymi aspektami funkcjonowania za-
wodowego nauczycielek i nauczycieli a postawami wobec ksztalcenia na od-
legtos¢ wykazala, Ze staz pracy nie réznicuje ich postaw. Najbardziej r6zni-
cuje je rodzaj szkét, w ktérych sa zatrudnieni badani - wyraznie negatywnie
wyrdznia sie obraz sytuacji zarysowany przez nauczycieli szkét specjalnych.
Juz samo nauczanie w grupach silnie zré6znicowanych w aspekcie mozliwo-
Sci i potrzeb uczniow jest dla nauczycieli duzym wyzwaniem. Efektywnosé
tego procesu zalezy od dostosowania ksztalcenia do zré6znicowanych potrzeb
i wymaga stosowania elastycznych rozwigzan oraz indywidualizacji pracy.
Uczniowie z niepelnosprawnosciami wymagaja niejednokrotnie intensywne-
go, bezposredniego nauczania niektérych umiejetnosci®, co moze by¢ szcze-
golnie trudne podczas edukacji na odleglosé. Przeprowadzanie lekcji tema-
tycznych online dla grup o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych moze
by¢ wiec duzym wyzwaniem, a brak osobistego kontaktu, ktéry jest podsta-
wa pracy w takich grupach, z pewnoscia rzutuje na codzienno$¢ ksztalcenia
na odleglos¢ w szkotach specjalnych. Istnieje potrzeba objecia szczegétowymi
badaniami nauczycieli i nauczycielek tych szkét.

Skupianie sie w dyskursie na temat ksztalcenia na odleglos¢ na proble-
mach organizacyjnych, technicznych i na ocenianiu szkolnym jest wazne,
bo to realne troski nauczycielki, dyrektoréw szkét, rodzicow i uczniéw. Nie
powinno jednak przystania¢ innych istotnych watkéw, jak nowe wymiary
wykluczenia (zwigzane nie tyle z dostepem do Internetu czy komputera, co
z utrata wychowawczego i opiekuniczego wsparcia szkoty)", czy takich pozy-

12 EZW. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna, s. 333.

B G. Szumski, Zroznicowane grupy uczniow - jakie problemy? [w:] Edukacja wigczajgca w przed-
szkolu i szkole, red. I. Chrzanowska, G. Szumowski, Warszawa 2019.

14 P. Plichta, Rozne konteksty nieréwnosci cyfrowych a wyzwania dla zdalnej edukacji - propo-
zycje rozwiqzan, [w:] Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem o tym, co robimy
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tywnych aspektow, jak nabywanie przez uczniéw i nauczycieli nowych kom-
petencji, wzmacnianie wiezi, czy wykorzystanie potencjalu nowej sytuacji do
budowania relacji®.

Ograniczenia

W celu wzmocnienia uzyskanych wnioskéw z czeéci zaleznosciowej ba-
dani nalezy przeprowadzi¢ badania na bardziej zr6znicowanej, ze wzgledu na
brane pod uwage cechy, probie.

Podziekowania
Dziekujemy osobom, ktére wziely udziat w badaniu.
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Wprowadzenie

Telereceptory, czyli wzrok i stuch, petnia niezwykle wazna role w funk-
cjonowaniu czlowieka. Sa zZrédlem przewazajacej liczby informacji o $wiecie,
ktére do niego naplywaja. Dostarczajac wiedzy o przedmiotach i zjawiskach,
umozliwiajg spontaniczne nabywanie nowych umiejetnosci (w procesie ucze-
nia sie i socjalizacji), orientacje w przestrzeni i samodzielne poruszanie sig,
komunikacje i wspétdziatanie, dostep do wytworéw i débr kultury. Sa wiec
kluczowa determinanta niezaburzonego rozwoju czlowieka, warunkujaca
poczucie bezpieczeristwa, komfortu i kontroli w otoczeniu.

W zwigzku z powyzszym, niepelnosprawnosé¢ sprzezona, wynikajaca
z jednoczesnej dysfunkcji analizatora wzrokowego i stuchowego, niesie ze
soba szereg nastepstw. Uszkodzenie obu analizatoréw uniemozliwia lub
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w réznym stopniu ogranicza' dostep do bodzcéw dzwiekowych i obrazow,
redukujgc tym samym mozliwosci kompensacji percepcyjnej uszkodzone-
go wzroku sluchem (jak ma to miejsce w przypadku niewidomych) czy tez
stuchu wzrokiem (jak u niestyszacych). Konsekwencje, o ktérych mozemy
moéwic¢ w kontekscie funkcjonowania osob gtuchoniewidomych (OGN) do-
tycza trudnosci w obrebie wielu sfer: dostepu do informacji, nauki i wiedzy,
pracy zawodowej, uczestniczenia w zyciu kulturalnym i spotecznym, orien-
tacji przestrzennej, czy nawet wykonywania czynnoéci dnia codziennego?.

Studiujac literature przedmiotu, nietrudno odnies¢ wrazenie, ze badacze
problemu szczegdlng uwage poswiecaja jeszcze jednej kwestii - umiejetnosci
efektywnego porozumiewania si¢ OGN z otoczeniem, podkreslajac jej funda-
mentalnag role w rozwoju i zyciu kazdego czlowieka, a takze w samym proce-
sie rehabilitacji osoby niepetnosprawnej’.

Bariery komunikacyjne wynikajace ze specyfiki tego rodzaju niepetno-
sprawnosci maja dwojakie podloze i wigza sie z jednej strony z niespotykanie
szeroka gama form komunikacji, wykorzystywanej przez osoby gluchoniewi-
dome, a z drugiej - z ograniczonymi mozliwosciami poznawczymi i funkcjo-
nalnymi os6b dotknietych gluchoslepota.

! Wbrew obiegowej opinii, wedlug ktorej gluchoslepota jest utozsamiana ze stanem cal-
kowitej utraty zdolnosci widzenia i slyszenia, przewazajgca liczba oséb gluchoniewidomych
ma i wykorzystuje resztki stuchu oraz wzroku (lub przynajmniej jednego z tych zmystéow) -
najczesciej przy wsparciu specjalistycznych urzadzen, np. aparatow stuchowych, implantow
slimakowych, powiekszalnikéw elektronicznych itp., ktére pelnia role protezy.

2 Warto dodaé, ze aspekt ogélnej sprawnosci danej osoby jest akcentowany w najczesciej
przyjmowanych definicjach dotyczacych gtuchoslepoty, ktére mozna byloby okresli¢ mianem
definicji funkcjonalnych (w przeciwienstwie do objaénieri o charakterze medycznym, ktére
uwypuklajg kryteria biologiczne - rodzaj i stopien uszkodzenia stuchu i wzroku). Przykltadem
takiej definicji jest przyjeta przez Towarzystwo Pomocy Gluchoniewidomych (TPG) - jedyna
w Polsce organizacja, ktérej dzialania sg ukierunkowane stricte na wsparcie OGN: , Glucho-
niewidoma jest osoba, ktora na skutek jednoczesnego powaznego uszkodzenia stuchu i wzro-
ku napotyka trudnosci odmienne od spowodowanych wylgcznie uszkodzeniem wzroku i stu-
chu, widoczne we wszystkich strefach jej funkcjonowania, zwlaszcza w komunikowaniu sie,
samodzielnym poruszaniu i dostepie do informacji” (Statut Towarzystwa Pomocy Gluchoniewi-
domym, 1992); M. Zaorska, Ghuchoniewidomi w Polsce - specjalna pomoc, edukacja i rehabilitacja,
Olsztyn 2002, s. 20.

® Zob. G. Koztowski, Alfabet punktowy dla dtoni gtuchoniewidomych, Warszawa 1995; M. Or-
kan-tecka, Wezesne wspomaganie rozwoju komunikacji u dzieci niewidomych i stabo widzqcych ze zto-
Zong niepetnosprawnosciq - model programu edukacyjnego, Rewalidacja, 1999, 2; M. Zaorska (red.),
Komunikacja alternatywna osob gtuchoniewidomych, Toruni 2008; M. Benisz-Stepieny, Punkt porozu-
mienia, czyli o komunikowaniu si¢ z osobq gtuchoniewidomq, [w:] Malymi krokami do wielkich celow.
W Swiecie 0sob gtuchoniewidomych, red. M. Biatek, Warszawa 2009 i in.



Formy komunikacji wykorzystywane w porozumiewaniu sig 0s6b gtuchoniewidomych 69

Zrdéznicowanie srodowiska OGN

Jakkolwiek osoby gtuchoniewidome stanowia zbiorowos¢ niezbyt liczna?,
to jest to grupa niezwykle zréznicowana. Jej czlonkéw proébuje sie klasyfiko-
wad, biorac pod uwage dwa podstawowe kryteria:

1) stopieri uszkodzenia zmystéw (moga byc¢ to osoby: niestyszace i jedno-
czeénie niewidome, niestyszace i stabowidzgce, niewidome i stabostyszace,
stabowidzace i stabostyszace);

2) etap zycia, na ktérym gluchoslepota wystapila (osoby z: wrodzonym
i manifestujagcym sie od urodzenia uszkodzeniem stuchu oraz nabytym lub
ujawnionym w poézZniejszym okresie uszkodzeniem stuchu, nabytym lub
ujawnionym w pézniejszym okresie uszkodzeniem stuchu i uszkodzeniem
wzroku).

W wyniku potaczenia obydwu typologii uzyskujemy az szesnascie od-
miennych kombinacji, na przyktad osoby niewidome i stabostyszace od uro-
dzenia albo stabowidzace od urodzenia z nabytym niedostuchem®. Tak za-
proponowany podzial nie odzwierciedla jednak dostatecznie zréznicowania
populacji, gdyz w ramach jednej kombinacji spotyka sie OGN funkcjonujace
na réznych plaszczyznach lepiej badz stabiej, a ma na to wptyw wiele dodat-
kowych czynnikéw. Wéréd nich wymieni¢ mozna: etiologie niepetnospraw-
noéci, ewentualne wspotwystepujace wady i schorzenia, indywidualne cechy
osobowosciowe i status socjoekonomiczny konkretnej jednostki, czy dostep
do sprzetu technicznego utatwiajacego odbieranie bodzcow®.

Zrdéznicowanie metod komunikacji OGN

Tak szerokie zr6znicowanie poziomu mozliwosci poznawczych OGN ma
swoje bezposrednie odbicie w sposobach ich komunikowania sie. Podejscie
praktyczne wymusza zatem wyodrebnienie poszczegélnych podgrup takze

* Malgorzata Ksigzek (2013) poruszajac temat liczebnosci populacji OGN w Polsce, podkre-
§la, ze jedyne statystyki w tym zakresie prowadzi TPG, ktérego ewidencja obejmuje ,,0k. 2400
0s6b z jednoczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku. Daje to érednio ok. 150 os6b gluchonie-
widomych na wojewddztwo i ok. 6-7 na powiat; to pokazuje, jak rzadka niepelnosprawnoscia
jest gtuchoslepota. Bazujac na danych statystycznych z innych krajéw, szacujemy, ze w Polsce
jest znacznie wiecej 0sob gluchoniewidomych, niz liczy nasza ewidencja; co najmniej 7-8 tys.
Oznaczatoby to, ze TPG dotarto do zaledwie 30-40 procent z nich (...)".

> M. Zaorska, Gtuchoniewidomi w Polsce, s. 24; M. Ksiazek, Wszystko, co powinienes wiedzie¢
o guchoslepocie [w:] Matymi krokami do wielkich celow, s. 8-9.

® M. Benisz, Komunikacja przez dotyk — gtuchoniewidomi, [w:] Alternatywne i wspomagajqce me-
tody komunikacji, red. J.J. Bleszynski, Krakéw 2006, s. 332.
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na tej plaszczyznie, a jedynym wyznacznikiem jest w tym przypadku pry-
marny sposob komunikagcji. Idac tym tropem, mozna wyréznic trzy zasadni-
cze spotecznosci wéréd gtuchoniewidomych w Polsce’:

1. OGN, u ktoérych rozwdéj umiejetnosci komunikacyjnych jest zaburzony,
nie opanowaly dobrze ani jezyka fonicznego, ani wizualno-przestrzennego
i wymagaja innych metod porozumiewania si¢ (osoby gltuchoniewidome od
urodzenia lub wczesnego dziecifistwa, przewaznie z dodatkowymi uszko-
dzeniami czy niepelnosprawnosciami, szczegélnie intelektualnymi);

2. OGN, dla ktorych pierwszym i podstawowym jezykiem komunikacji
jest ogdlnonarodowy literacki jezyk polski (m.in. osoby, ktére wczesniej sty-
szaly, ale stracity stuch);

3. OGN, dla ktérych pierwszym i podstawowym jezykiem jest jezyk mi-
gowy (najczesciej osoby nieslyszace, scisle zwigzane z kultura Gluchych).

W sytuadji, kiedy dziecko gluchoniewidome nie jest w stanie opanowac
biegle zadnego tradycyjnego systemu komunikacji, wéwczas oferuje si¢ im
metody wspomagajace lub zastepujace mowe dzwiekowaq (tzw. AAC - ang.
augmentative and alternative communication), ktére umozliwiaja porozumie-
wanie sie z otoczeniem. Moga to by¢ zaréwno systemy gestowe (np. Ma-
katon), jak i graficzne o réznym stopniu ikonicznosci (od realnych przed-
miotéw, ich fragmentéw, przez miniatury, fotografie, rozmaite rysunki, do
symboli Blissa). Metody te znacznie poszerzaja mozliwosci komunikacyj-
ne dziecka, a ich dobér jest kwestig bardzo indywidualna, uzalezniong od
stanu jego wzroku, stuchu, mozliwoséci motorycznych i poziomu rozwoju
umysiowego®.

Druga grupe stanowia uzytkownicy jezyka ogdélnopolskiego, wsréd kto-
rych notujemy najwieksze zréznicowanie sposobéw przekazywania infor-
macji. Wykorzystuja one kanal stuchowy, wzrokowy lub/oraz dotykowy.
Osoby niedostyszace, korzystajac z resztek stuchu, postuguja sie najczesciej
mowa artykulowana. Pomagaja im w tym takie urzadzenia, jak: aparaty stu-
chowe, implanty slimakowe, petle induktofoniczne albo systemy FM. Osoby
postugujace sie jeszcze wzrokiem odczytuja mowe z ust i czytaja teksty pi-
sane (odrecznie badZz np. na komputerze), nierzadko korzystajac z r6znych
pomocy optycznych, w tym: okularéw, lup, ré6znego rodzaju powiekszalni-
kéw. Niewidomi biegle znajacy pismo brajla nie tylko pisza i odczytuja je
w standardowy sposob, lecz moga takze odbiera¢ komunikaty dzigki literom
wystukiwanym przez nadawce bezposrednio na palcach ich dioni w dwoéch
wariantach brajla do palcow:

7 M. Benisz-Stepien, Punkt porozumienia, s. 23-25.
8 M. Ksiazek, Dziecko gluchoniewidome od urodzenia, Warszawa 2003, s. 139-143.
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1) jednorecznego - polega na dotykaniu odpowiednich punktéw na pal-
cach wskazujacym i sSrodkowym (ktérych paliczki odpowiadajg tzw. szescio-
punktowi) w sekwencjach charakterystycznych dla poszczegolnych liter alfa-
betu brajla;

2) dwurecznego - gdzie po trzy palce (wskazujacy, srodkowy i serdeczny)
obu dioni odpowiadaja kolejno szesciu klawiszom brajlowskiej maszyny do
pisania’.

Dla innych OGN, z tej grupy, podstawa komunikacji moga sta¢ sie litery
czarnodrukowe alfabetu tacinskiego, kreslone na dfoni w kierunku odbiorcy
tak, by ten odczytywat je jak z ksigzki'® lub metoda alfabetu punktowego do
dloni, ktéra opiera sie na lokalizacji wszystkich liter, cyfr i podstawowych
znakoéw interpunkcyjnych i matematycznych w okreslonych miejscach le-
wej dloni.

Wsréd OGN znaczacy odsetek stanowig osoby funkcjonalnie gluche, kto-
rych podstawowymi i naturalnymi sposobami porozumiewania sie sa: jezyk
wizualno-przestrzenny (w naszym kraju PJM, czyli Polski Jezyk Migowy)
oraz daktylografia. Jezeli mamy do czynienia z osobami niedowidzgcymi, to
moga one efektywnie postugiwac sie nimi w tradycyjny sposob. W sytuacji
utraty wzroku nadal w komunikacji stosujg one jezyk wizualno-przestrzen-
ny (i alfabet palcowy), przy czym zmieniaja droge odbioru komunikatéw ze
wzrokowej na dotykowa, co wymaga od nich ciaglej kontroli przestrzeni,
w ktorej prezentowane sg znaki migowe, a zatem wymusza staly, bezposred-
ni kontakt dfoni OGN z dlofimi nadawcy (,jezyk migowy do reki”).

Niezwykle rozbudowany i zré6znicowany konglomerat form porozumie-
wania sie, z jakim mamy do czynienia w przypadku populacji oséb z jed-
noczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu (tzw. SKOGN - sposoby komu-
nikacji os6b gluchoniewidomych), jest najpowazniejszym zrédlem trudnosci
i barier komunikacyjnych w kontakcie z osobami spoza tej spolecznosci (re-
latywnie niewielu pelnosprawnych zna chociazby jezyk migowy), jak i na-

? K. Klugiewicz, H. Rudomska, Jednoreczny i dwureczny brajl do palcow oraz Kreslenie na dtoni
liter drukowanych, [w:] Komunikacja alternatywna osob gtuchoniewidomych, red. M. Zaorska, Torun
2008, s. 152-154.

10 Tamze, s. 155-156.

1 Jako uzupelnienie spisu metod wykorzystywanych do odbioru jezyka ogélnonarodowe-
go, warto wspomnie¢ takze o tej, ktéra jako pierwsza byta proponowana OGN do dotykowe-
go odbioru mowy - jest to metoda Tadoma (postugiwala sie nig m.in. H. Heller), ktéra bazuje
na zdobyciu umiejetnosci odrézniania za pomocq palcow ukladu narzadéw artykulacyjnych,
ruchéw miesni twarzy, drgan krtani podczas wymawiania poszczegélnych liter (stow). OGN
kladzie kciuk na wargi osoby méwiacej, a pozostatymi, lekko rozwartymi palcami obejmuje
czes¢ jej twarzy - od tuku jarzmowego do szyi (M. Zaorska, Gluchoniewidomi w Polsce, s. 62);
G. Koztowski, Alfabet punktowy dla dtoni.
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lezacymi do niej. Czesto ma sie do czynienia z sytuacja, w ktérej dwie OGN
nie s3 w stanie rozmawia¢ ze soba bezposrednio, gdyz porozumiewaja sie
w odmienny sposéb i w zwiazku z tym zmuszone sa do skorzystania podczas
interakcji z pomocy osoby trzeciej w roli ttumacza. Problem ten dotyczy takze
specjalistow (rehabilitantow, psychologéw itp.) chcacych pracowaé z OGN;
niewielu z nich potrafi sprawnie postugiwac sie¢ wszystkimi metodami uzy-
wanymi wsréd tej zbiorowosci.?

Niejako w odpowiedzi na akcentowany powyzej problem, Towarzystwo
Pomocy Gluchoniewidomym (TPG) od kilku lat propaguje (zapozyczony
z krajow Europy Zachodniej i zaadaptowany do polskiej wersji przez Matgo-
rzate Benisz) tak zwany alfabet Lorma, czyli system punktéw, linii i znakéw
dotykowych umieszczanych na dloni, ktérego schemat stat sie juz jednym
z atrybutéw organizacji.

Nazwa alfabetu pochodzi od pseudonimu artystycznego jego tworcy -
Heinricha Landesmanna (zyjacego w XIX w. pisarza, eseisty, dziennikarza),
ktory publikowal pod nazwiskiem Heryonymus Lorm. Jako szesnastoletni
mlodzieniec stracit stuch, a blisko 20 lat p6zniej takze wzrok i do korica zycia
byt osoba catkowicie gtuchoniewidoma, jednak wciaz aktywna zawodowo.
Aby moéc wyrazaé swoje mysli i komunikowa¢ sie z otoczeniem, opracowat
(wraz z coérka) alfabet dotykowy, ktéry do dnia dzisiejszego jest znany i wy-
korzystywany miedzy innymi w Niemczech, Austrii, Szwajcarii, Belgii, Cze-
chach i Polsce.

Najistotniejszg sposréd licznych zalet® tej metody jest jej uniwersalnosé.
Gluchoniewidomi traktuja Lorma jako jedyna neutralng forme porozumie-
wania sie, bez wzgledu na srodowisko, z jakiego pochodza i jezyk, jakim sie
na co dzieni postuguja. Dzigeki niemu moga rozmawiac ze soba bez pomocy
tlumacza, gdyz metoda ta jest odpowiednia i dostepna dla kazdego, kto po-
trafi formutowac komunikaty za pomoca ktéregokolwiek alfabetu: faciriskie-
go, brajla, czy tez daktylografii. Nie wymaga w zasadzie zadnych specjalnych
warunkow ani sprzetéw, a wrecz rozwigzuje wiele probleméw z nimi zwia-
zanych. Mozna z niej korzysta¢ w kazdych okolicznosciach, w ktérych inne
metody zawodza: w ciemnosci, ttumie, podczas marszu, tafica, w teatrze, ki-
nie, kosciele, na konferencji i tym podobnych'.

2 M. Benisz, Komunikacja przez dotyk, s. 339-340.

3 Alfabet Lorma cechuje sie¢ m.in.: skutecznoscig, matym ryzykiem btedu, jednoznaczno-
Scig, prostota, dyskrecja i komfortem. Nie jest jednak oczywiscie metoda idealng i pozbawiong
wad. Po pierwsze, nie jest w stanie oddac ekspresji wypowiedzi, a po drugie - uzyskanie biegto-
$ci w postugiwaniu sie nig (ktére pozwala docenié pelnie zalet) wymaga duzo wysilku i éwiczen
(tamze, s. 166).

14 Zob. M. Benisz, Komunikacja przez dotyk, s. 343-350; J. Celmer-Domanska, Metoda Lorma,
[w:] Komunikacja alternatywna, s. 162-170.
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Dodatkowe trudnosci w porozumiewaniu si¢ z OGN
iich przezwyciezenie

Jednoczesne uszkodzenie wzroku i stuchu wymusza nie tylko uzywanie
w stosunku do OGN czesto jedynej, preferowanej formy porozumiewania
sig, ale réwniez rzutuje na odmiennos¢ calego procesu komunikacji, jakos¢
podejmowanych interakcji, charakterystyczne zachowania i zjawiska w ich
obrebie. Wcielajac sie w role interlokutora OGN, musimy by¢ $wiadomi ich
ograniczen i potrzeb, aby moc dostosowac sie do nich w taki sposéb, aby roz-
mowa przebiegla jak najefektywniej.

Do elementéw najbardziej dezorganizujacych i utrudniajacych proces ko-
munikacji z OGN mozemy zaliczy¢ to, ze:

- wystepuja u nich problemy z aktywnym wilaczeniem si¢ w rozmowe,
Sledzeniem jej toku, orientowaniu sie w temacie dyskusji, kto teraz méwi itp.;

- odbidr informacji bywa niepelny i wymaga ciggtego domyélania sie, do-
powiadania, co moze by¢ przyczyna nieporozumien, mylnych interpretacji,
utraty sensu komunikatu;

- porozumiewanie si¢ z OGN trwa wolniej;

- obserwujemy u nich brak lub opéZnienie odpowiedniej reakcji lub na-
wet ekspresji;

- 53 najczesciej jedynie biernymi uczestnikami rozmowy™.

Aby zapewni¢ odpowiedni komfort i skutecznosé¢ przebiegu interakcji,
warto miedzy innymi dokonac¢ oceny otoczenia pod katem potrzeb i mozli-
wosci wzrokowo-stuchowych OGN, przemysle¢ klarownos¢ przekazu, stara¢
sie stale przekazywac caly kontekst sytuacyjny, zapobiega¢ niedoméwieniom
i dba¢ o pozytywna atmosfere. Komunikacja z ludZmi dotknietymi gtuchosle-
pota wymaga zazwyczaj od pelnosprawnego rozméwcy wiekszej niz zwykle
cierpliwosci, empatii, elastycznosci, wyostrzonej koncentracji i wyobrazni.
W jego gestii lezy bowiem poszukiwanie ré6znych udogodniert w nawigzaniu
kontaktu i podtrzymywaniu rozmowy - w zaleznosci od tego, jakie uszko-
dzenie (wzroku czy stuchu) dominuje u OGN oraz ktéry sposob komunikacji
jest przez nie preferowany. Osobie niestyszacej odczytywanie mowy z ust
ulatwia, na przyklad dobre oswietlenie i utrzymywanie kontaktu wzroko-
wego, natomiast utrudnia lub uniemozliwia wykonywanie przez rozmoéwce
zbednych ruchéw glowa czy chodzenie po pokoju. Z kolei, dla oséb wyko-
rzystujacych resztki stuchu istotne jest stworzenie odpowiednich warunkow
akustycznych i wyeliminowanie dzwiekéw zakt6cajacych’®.

15 M. Zaorska, Gtuchoniewidomi w Polsce, s. 69.
16 Zob. M. Benisz-Stepieni, Punkt porozumienia, s. 28-34.
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Podsumowanie

Niepelnosprawnos¢ w postaci jednoczesnego uszkodzenia zmystu wzro-
ku i stuchu prowadzi do powaznych konsekwencji. Jest Zrédlem wielu ogra-
niczen, ktére zaklocaja prawidlowe funkcjonowanie czlowieka w wielu ob-
szarach jego zycia, w tym komunikacji z otoczeniem. Gltuchoslepota o r6znym
nasileniu moze komplikowac lub catkowicie uniemozliwiaé efektywne po-
rozumiewanie si¢ z innymi ludzmi, szczegélnie przy wykorzystaniu mowy
dzwiekowej. Natomiast mnogosé¢ metod komunikacji, preferowanych przez
osoby gluchoniewidome, negatywnie wplywa na kontaktowanie si¢ nawet
w obrebie wlasnego Srodowiska. Z tych wzgledéw zdarzaja sie sytuacje,
w ktérych OGN wymagaja specjalnego wsparcia w zakresie kontaktu i funk-
cjonowania w $srodowisku spotecznym (np. wizyta u lekarza czy w urzedzie).
Od wielu lat, w ramach dziatalnosci TPG, pomoc taka $wiadcza przeszkoleni
tlumacze - przewodnicy. Dzigki ich asyscie osoby dotkniete gtuchoslepota,
bez wzgledu na swoje ograniczenia, moga dotrze¢ w wybrane miejsce i sku-
tecznie porozumiewac sie z innymi ludZmi".
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Support for stage creativity and acting in theater therapy is to encourage participants, i.e. adults with
intellectual disabilities, not so much to demonstrate theatrical skills and aesthetic sensitivity, but to di-
scover something new in themselves, important for health and psychosocial well-being. In the thera-
peutic theater, building a spectacle involves overcoming personal limitations and challenging oneself.
The potential benefit of this process may be gaining confidence, an important state in the area of social
relations. The article aims to indicate the conditions for raising the level of self-confidence of adults
with intellectual disabilities who participate in theater therapy and to indicate the consequences har-
mful for interpersonal relationships, while self-confidence is associated with more negative attitudes
towards other people.
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Wprowadzenie

Zaobserwowano juz dawno, ze gra teatralna (drama) dostarcza aktorom
z niepelnosprawnoscia intelektualng radosnych doznar oraz zapewnia roz-
woj okredlonych kompetencji. Te ostatnie moga nastepnie przyczyniac¢ sie
do osiggania korzysci osobistych, takich jak podnoszenie pewnosci siebie,
zwiekszenie samooceny, czy rozwijanie ogolnych umiejetnosci. Korzysci spo-
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teczne z osiggniecia wiekszej pewnosci siebie to miedzy innymi budowanie
satysfakcjonujacych relacji oraz wiaczenie w spoleczenstwo!. Pytanie, w jaki
sposob udzial w pracy nad spektaklem teatralnym moze by¢ dla aktoréw
z niepelnosprawnoscia intelektualng - uczestnikow teatroterapii narzedziem
wspomagania poziomu ich pewnosci siebie, pojawia si¢ w szerokim zaloze-
niu od poczatku koncepcji teatru terapeutycznego. Wplyw tworzenia przed-
stawienia teatralnego i jego zwiazek z pewnoscia siebie aktora jest uznawany
przez terapeutéw z réznych dziedzin nawet za pewnik - regule teatrotera-
pii. Chociaz nie ma watpliwosci co do zasadnosci tego zwiazku, to dotad nie
ma badan, ktére potwierdzityby zwigzek przyczynowy miedzy oddzialy-
waniami teatralnymi majacymi na celu promowanie pewnosci siebie a skut-
kiem - wzrostem pewnosci siebie aktoréw teatru terapeutycznego?, ktérego
doswiadczaja poza scena, w zyciu codziennym. Nawet wstepna analiza tej
zaleznosci warta jest wiec podjecia. Tym bardziej ze obecnie coraz czesciej
obserwuje sie, jak ,, 0soby niepelnosprawne staraja sie by¢ aktywne”3. Pew-
nos¢ siebie wptywajaca na zachowanie jednostki moze woéwczas odgrywac
znaczaca role.

Istnieja wieloaspektowe zaleznosci zewnetrznych oznak pewnosci siebie,
ktére zdecydowanie wplywaja na percepcje siebie i wlasnego zachowania.
Jako przykiad warto wskazaé pejoratywne opinie innych, czy utrwalone
w pamieci porazki. Z kolei, zdobycie pewnosci siebie przeklada sie na osia-
gniecia w réznych sferach dzialania, jak na przyktad podejmowania samo-
dzielnych decyzji. Albert Bandura w pracy Self-Efficacy: The Exercise of Con-
trol wyjasnil, ze pewnos¢ siebie (zaufanie do siebie), bardziej niz jakakolwiek
inna cecha, przyczynia sie do pozytywnych wynikow w dazeniu do celu®.
Natomiast, brak pewnosci siebie moze wskazywac na brak wiary we wla-
sne zdolnosci, tacznie z brakiem do$wiadczen efektywnosci swoich czynéw.
Uzyskanie naturalnej, autentycznej pewnosci siebie to ,jedno z najwazniej-
szych zadann w rozwoju osobistym”>. Wiaze sie z obrazem wtlasnej osoby,
z wiarg we wlasne sily, umiejetnosci, talenty, rozpoznaniem oraz akceptacja
swoich mozliwosci i wad, jak tez podejmowaniem dziatania pomimo swoich
ograniczen. Objawia sie ona na przyklad $mialoscia do wyrazania swojego
zdania, nieuleganiem nadmiernie wptywom innych, doswiadczaniem zaufa-

! T. Stickley, B. Crosbie, A. Hui, The Stage Life: Promoting the Inclusion of Young People Thro-
ugh Participatory Arts, British Journal of Learning Disabilities, 2012, 40, s. 251-258.

2 Uzywam zamiennie pojec teatroterapia i teatr terapeutyczny jako poje¢ rownoznacznych.

* P. Borowiecki, Samoocena 0sob z niepetnosprawnosciq w Swietle wybranej literatury i badan
wtasnych, file:/ / /C:/Users/ Anita/ Downloads/05-Pawel_Borowiecki%20(1).pdf, s.110 [dostep:
03.02.2020].

* A. Bandura, Self-Efficacy: The Exercise of Control, New York 1997.

> M. Pasterski, Pewnosc¢ siebie i poczucie wiasnej wartosci, https:/ /michalpasterski.pl/listy/
pewnosc-siebie-i-poczucie-wlasnej-wartosci/ ?read-list=1&post=6964 [dostep: 05.02.2020].
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nia do wlasnych cech i ocen. Pewnos¢ siebie bezposrednio wigze si¢ z oso-
bowoscia, z poczuciem wlasnej wartosci, a Zrédla tego poczucia znajduja
sie w czynnikach zewnetrznych oraz wewnetrznych, stanowiac integralna
czeé¢ indywidualnej wizji wlasnej osoby. Wadliwe, nieadekwatne poczucie
pewnosci siebie moze skutkowaé natomiast negatywnie w odniesieniu do
opcjonalnej regulacji i funkcjonowania jednostki. Pewnos¢ siebie w teatrze
terapeutycznym, podobnie jak pewnos¢ siebie, nie oznacza poczucia wlasnej
wartosci. Wiele razy te dwa pojecia bywaja mylone lub uzywane zamiennie.
Pewnos¢ siebie polega na wierze w zdolnos¢ do zrobienia czego$. Poczucie
wlasnej wartosci to raczej uczucie lub osad o sobie. Poczucie wilasnej war-
tosci ma zwiazek z samooceng czlowieka i moze mie¢ wplyw na jego pew-
noéc siebie, ale zasadniczo te dwa do$wiadczenia pozostaja odrebne. Teatr
terapeutyczny stanowi miejsce, gdzie rodzi sie wzajemne wsparcie i poczucie
bezpieczefistwa, zrozumienie dla r6znych relacji podmiotéw skupionych nad
konkretnymi sytuacjami teatralnymi, co moze wplynaé na ogélng pewnosc¢
siebie. Poprzez pewnos¢ siebie w teatrze terapeutycznym rozumiem stan
odczuwania przez aktora/uczestnika zdolnosci do podejmowania zadan te-
atralnych wraz z przekonaniem o mozliwosci osiggania wyznaczonych celow
artystycznych w obliczu wymagan powstajacych w toku rozwijania sie ak-
¢ji scenicznej. Jej adekwatny poziom w proporcjonalny sposéb odnosi sie do
ograniczen oraz mozliwosci uczestnika i zalezy od wielu czynnikéw, ktérych
Swiadomos¢ powinni uzyskacé grajacy. Zadanie terapeuty polega na znalezie-
niu/wskazaniu powodéw, dla ktérych aktor, w tym przypadku teatru tera-
peutycznego, ma poczu¢ sie bardziej Smiatym i zdecydowanym podczas gry.
Z pewnoscia, nie przebudowuje on sztywnej i niepodatnej na zmiany u oséb
z niepelnosprawnoscia samooceny. Jednak proponujac okreslone dziatania
tworcze ukierunkowane na cel terapeutyczny, moze przyczynié sie takze
do zwigkszenia zaufania do tego, co i jak aktor umie wykonac na scenie nie
kierowany z zewnatrz. Wzrost §wiadomosci bycia przygotowanym do gry
zwigksza u aktorow - w tym przypadku oséb z niepelnosprawnosciami -
teatralng pewnosc siebie. Zjawisko to przejawia sie w postaci zmiany jakosci
zachowania, teraz zdecydowanego, swobodnego i spontanicznego w podej-
mowaniu dzialan twoérczych.

Czesé1
Kreatywno$¢ fundamentem teatru terapeutycznego
Wedlug Madeline Andresen-Warren, teatr terapeutyczny jest modelem

dramaterapii, skupiajagcym sie na procesie uzdrawiania jednostek w grupie
teatralnej, na ré6znych komponentach procesu teatralnego oraz na relacjach
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pomiedzy wykonawcami a widzami. Poprzez tworzenie aktorzy z niepetno-
sprawnoscia intelektualng uzyskuja pomoc w rozwijaniu poczucia wlasnej
wartosci, pewnosci siebie oraz wsparcia wspoélnoty®.

Teatralna pewnos$¢ siebie stanowi niezwykle wazny aspekt pracy w te-
atrze. Dzieki niej, doswiadczajac poczucia bycia kim$ waznym dla publiczno-
Sci i partneréw scenicznych, aktor potrafi zaufa¢ wszelkim dziataniom, ktére
skladaja sie na proces gry na scenie. R6wnoczeénie moze rozwina¢ swoje am-
bicje w kierunku odniesienia sukcesu. W przestrzeni procesu gry i dramatycz-
nej interakcji gtéwna intencja jest dokonywanie odkry¢ na poziomie ja - aktor,
ja - swiadek poszukiwan innych, ja - formowany dzieki relacji z widzami, ja
- dzieki sobie. Jednakowoz, trzeba podkresli¢, jak trudny i dtugotrwaty moze
by¢ ten swoisty proces dojrzewania, kiedy aktorzy angazuja sie w tekst w roli
i wchodza w interakcje poza rola. W sytuacji, w ktorej wielu aktoréw na co
dzient doznaje spolecznej i emocjonalnej samotnosci skutecznie oddzielajacej
ich od nowych kontaktéw interpersonalnych, czesto majq problemy z potacze-
niem sie ze $wiatem woko! nich i zrozumieniem srodowiska spotecznego. Do-
Swiadczenie teatralne z definicji potaczone z pewna liczbg réznych rdl, ktére
aktor - tutaj osoba z niepelnosprawnoscig - moze przyja¢, stanowi doskonata
okazje do podejmowania nowych dziatan, préb nowych zachowan; szczegol-
nie kuszacych o tyle, ze Swiat umowny (scena) nie ma ograniczen i wybrang
role mozna bez przymusu, bez pospiechu, bezpiecznie wyprébowac. Z tego
powodu wspomaganie wykonawcy w osiaganiu mozliwej swobody laczy sie
z przyrostem umiejetnosci relacyjnych zdobywanych dzieki grze i éwiczeniom
roli teatralnej oraz emocji, rozwijanych poprzez stosowanie dramatycznej
metafory, ktére wplywaja bezposrednio na relacje terapeutyczne. To one sta-
nowia dla aktora ,osnowe”, dzieki ktérej moze sta¢ sie bardziej Swiadomy
pewnych kwestii i wyzwoli¢ sie z wizji czlowieka niepelnosprawnego. Dla-
tego, musi zosta¢ przygotowany przez terapeute do wyrazania swych mysli,
emocji i przezy¢ za pomoca jezyka teatru, w obecnosci innych cztonkéw gru-
py, w srodowisku stworzonym dla sztuki. W celu terapeutycznym zasadnosc¢
taczenia przestrzeni scenicznej z terapeutyczng dobrze stuzy doprowadzaniu
do zmiany perspektywy, czy tez poruszania sie w innej perspektywie doty-
czacej tej samej sytuacji, na przyklad odkrywaniu przyczyn braku pewnosci
siebie’. Istotne w tym procesie jest, ze terapeutycznie uwarunkowana eksplo-
racja sceny odnosi sie do kreatywnych mediéw: teatralnej ekspresji, sponta-
nicznej improwizacji, poglebiania doswiadczen artystycznych, poprzez ktére
wspomaga sie aktora w tworzeniu przeciwwagi do tych rél, ktére przytlacza-

® M. Andresen-Warren, “Therapeutic theatre”, [w:] Dramatherapy: Clinical Studies, red. S. Mit-
chell, London 1996.

7 Zob. R. Emunah, Five progressive phases in dramatherapy and their implications for brief dra-
matherapy, [w:] Dramatic approaches to brief therapy, red. A. Gersie, London 1996, s. 29-44.
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ja go albo wydaja sie zatrzymywac w rozwoju. Taka dla wielu dorostych ludzi
z niepelnosprawnoscia jest stygmatyzujaca, etykietujaca rola osoby niepetno-
sprawnej o niskiej spolecznej akceptacji. Nadal postrzega sie doroste osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng przez pryzmat ograniczen, miernych
sukcesow zyciowych i zawodowych, skali bezradnosci i koniecznej pomocy.
Stad waznos¢ zwracania uwagi w teatrze terapeutycznym na do$wiadcze-
nia w zakresie podejmowania teatralnej roli i znaczenia, jakie odgrywa ona
w zwiekszaniu skutecznosci terapii. Jednakze, terapeuci oferujac aktywnie
zaangazowanym uczestnikom kontrole i wybér w budowaniu spektaklu,
stwarzaja im mozliwoé¢ promocji wlasnych pomysiéw, samoidentyfikacji
osobistych potencjaléw. Znawca kreatywnosci Edward De Bono stwierdzit,
ze polega ona na robieniu ,czegos, co wczesniej nie istnialo”®, a poprzez te
pojeciowq propozycje niejako zapraszal do tworczego dzialania osoby z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna. Uznajac, ze kreatywnos¢ tych osob, aktoréw
zaangazowanych w proces twérczy moze by¢ najsilniejszym predykatorem
pewnosci siebie, nalezy zaznaczyé, jak determinuje ja réwniez do$wiadcza-
nie wolnosci tworczej ekspresji jako napedu energii do dziatania. Wedtug Su-
san Harter, relacja tego rodzaju moze przejawiac¢ sie¢ w dwojaki sposéb: po
pierwsze, ludzie o wiekszej pewnosci siebie beda latwiej umie¢ wyrazi¢ swoj
potencjal twdrczy, anizeli ci mniej pewni siebie. Po drugie, osoby potrafiace
swobodniej korzystac ze swoich zdolnosci twérczych beda miaty tendencje do
tego, by stac sie bardziej pewnymi siebie, z wigkszym poczuciem bezpieczen-
stwa’. Teatr terapeutyczny stwarza aktorom wiele szans i okazji zwigksza-
nia kreatywnosci, spontanicznoéci i zadowolenia ze zdobytych umiejetnosci
rozpoznawanych na poziomie kinestetycznym/zmystowym, percepcyjnym/
afektywnym, czy poznawczym/symbolicznym, pozwalajacych zaprezento-
wac sie w inny spos6b odbiorcy wewnetrznemu lub widzowi. Wystep przed
zewnetrzng publicznos$cia moze, jak pisze Stepphen Snow, potwierdzié¢ te
nowe obrazy siebie, ktore zostaly wzmocnione w granej sztuce'. Zazwyczaj,
kiedy aktor zaczyna zastanawiac sie nad tym, co zrobit dobrze, jakie samopo-
czucie temu towarzyszylo i w jaki sposob nastepnym razem chciatby jeszcze
bardziej co$ poprawi¢, sugeruje, iz ocenia pozytywnie swoje mozliwosci czy
zdolnosci i spodziewa sie pozytywnych skutkéw swych realizacji. W kontek-
Scie budowania teatralnej pewnosci siebie nalezy zaobserwowac wartosc¢ pro-
cesu prob teatralnych jako miejsca i czasu budowania ,, pozycji towarzyskiej”.

8 E. de Bono, Serious Creativity: Using the Power of Lateral Thinking to Create New Ideas, Har-
per Business, 1993.

? S. Harter, Visions of self: Beyond the me in the mirror, [w:] Current theory and research in
motivation, vol. 40, red. J.E. Jacobs, Nebraska Symposium on Motivation, 1992: Developmental
perspectives on motivation, Nebraska 1993, s. 99-144.

10°S. Snow, M. D’Amico, D. Tanguay, Therapeutic theatre and well-being, The Arts in Psy-
chotherapy, 2003, 30(2), s. 73-82.
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Jednakze, to wystep na scenie jako szczegolnie wciggajaca forma aktywnosci
moze by¢ szczeg6lnie skutecznie wykorzystany w celu zwiekszania pewnosci
siebie aktora - czlowieka z niepetnosprawnoscia'.

Spektakl teatralny jest efektem pracy zespotu, ale kazda osoba zache-
cona przez terapeute moze sama zdecydowaé, w jaki sposob konkretna
scena sie zakoriczy lub w jaki sposéb dana postaé zareaguje na przeszkode
lub otrzymang pomoc. Tworzenie sztuki jest procesem o charakterze tera-
peutycznym, stad w trakcie rozwijania sie narracji dramatycznej jest czas
wspierania siebie nawzajem, czas na drobne, ale zastuzone osiagniecia, jak
rowniez negocjowanie oraz wspotprace, bo aktorzy chca mie¢ wpltyw na
koricowy wystep i tutaj to oni sa wlascicielami sztuki. Jesli efekt koricowy
jest dobry, wszyscy wykonawcy sa pewniejsi siebie dzigki silnemu poczuciu
sukcesu. Widzac pozytywne rezultaty swojego wysitku, potrafig przetrwac
trudne chwile kryzysu bardziej zmotywowani do kolejnych etapéw pracy
teatralnej. Jednakze, sukces moze stac sie rowniez przyczyna nieuzasadnio-
nego wzrostu teatralnej pewnosci siebie i przyczyni¢ do nieadekwatnego
wizerunku wlasnej osoby. Tym bardziej trzeba wiec wspomaga¢ prawidlo-
we przekonania aktora o swoich realnych umiejetnosciach. Warto zazna-
czy¢, iz teatroterapie wyrdznia nie, jak blednie sie nieraz twierdzi, pomija-
nie znaczenia efektu estetycznego, artystycznego, ale przekaz emocjonalny,
a tym samym wartoéciowanie oraz radowanie sie z zasobéw odkrytych na
poziomie fizycznosci, ruchu i dZzwieku tworzacych strukture scen. Takze
asocjacje dochodzace ze sfery kinestetycznej i symbolicznej rozszerzaja per-
cepcyjne zasoby jednostki wychodzace poza stowne (pojeciowe) rozumo-
wanie. Poszerzajaca perspektywy przydatnos$é pracy teatralnej dla aktora
tego teatru zaczyna sie od odwolywania si¢ w codziennosci do tresci wla-
snych przezy¢ doswiadczonych w procesie dzialan scenicznych. Dlatego,
efekt w postaci ,dobrego” przedstawienia pelni tutaj znaczaca funkcje. Sens
wszystkiego lezy w dziataniu, w doskonaleniu partytury jako wspodlnego
dzieta i rownoczesénie narzedzia samoobserwacji. To, co odczuwa aktor jako
podmiot sprawczy i to, co w aktorze i na scenie si¢ zmienia podczas procesu
tworzenia jest praktykowaniem teatru, a zaczyna sie od osiggniecia gotowo-
Sci do przekraczania osobistych ograniczen. To moment inicjacji pewnosci
siebie, przyczynek zwiekszania osobistej i spolecznej §wiadomosci. David
R. Johnson wyjasnia, ze celem oddzialywan przez gre (drame) jest

zwigkszenie elastycznosci osoby w dostosowaniu sie do nowych uczud i sytuacji,
osiagnietych poprzez wzmocnienie zdolnosci do samoobserwacji, kwestionowania

1 Por. S. Hackett, ]. Bourne, The Get Going Group: Dramatherapy with adults who have learning
disabilities and mental health difficulties, Dramatherapy, 2014, 36, s. 43-50.
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i tolerowania dwuznacznosci (...) pomoc (...) w znalezieniu przebaczenia dla swych
ograniczen i ograniczen innych'.

Wypada podkresli¢, Ze w teatroterapii zmiana postrzegana jest nie w sensie
korekcyjnym, a raczej transgresyjnym, jako wzmacnianie, motywowanie, czy
odnajdywanie zasobéw jednostki i tego, czym potrafi sie ona dzieli¢ z innymi.

Czesc 2
Pewnos¢ siebie - nowa perspektywa obrazu siebie

Teatroterapia w podejéciu holistycznym oparta jest na mozliwoéciach,
do ujawniania ktérych prowadzi gra teatralna i rozszerzanie repertuaru
r6l. Odkrywanie swoich potencjalnosci jest szansa, aby prawdziwie umie-
Sci¢ sie w wyobrazonym $wiecie. Mozna przewidzie¢, iz im bardziej ocena
swego udzialu w budowaniu spektaklu i jego sukcesu zauwazonego przez
innych jest zbiezna z subiektywna oceng przyrostu wilasnych mozliwosci,
tym wiecej pewnosci siebie aktora pojawi si¢ w kolejnych etapach pracy nad
rola teatralng. Interesujace jest, jak stan ten motywuje do dziatania aktorow
z niepelnosprawnoscia intelektualna, taczac ich osobista ekspresje z przyro-
stem dramatycznych i teatralnych umiejetnosci oraz o ile chetniej dokonuja
przegladu czego sie nauczyli, ¢wiczagc nowe zachowania w teatralnych ro-
lach lub eksperymentujac z tym, jak zmieni¢ stare zachowania. Zaczynajac
od zabaw, dzieki ktérym tatwiej zaoferowac uczestnikowi nowe pozytywne
alternatywy dla zachowania, by nie pogtebiat niezdrowych nawykoéw, przez
odczucia rozczarowania i zlosci, az do doswiadczania znaczacych wyzwan
prowadzi droga wzmacniania jego zdrowej pewnosci siebie. Badania suge-
ruja, ze przekonania, jakie jednostki maja na temat swoich mozliwosci, silnie
wplywaja na sposéb, w jaki sie zachowuja i co osiagaja®. Zaangazowanie sie
aktora w gre i nastawienie do grania wplywa bezposrednio na kierowanie
zyciem odgrywanej postaci oraz mozliwie samodzielne kontrolowanie wy-
konania (zgodnie z okreSlonym zadaniem aktorskim). Potrzebna jest wiec im
umiejetnos¢ podejmowania decyzji, zwracania si¢ do zespotu o pomoc w jej
realizacji, stad stale rozmowy toczace sie wokot roli, ktora staje sie narze-
dziem do zrozumienia, monitorowania oraz utrzymywania lub wzmacnia-
nia pewnosci siebie w zakresie konkretnej zdolnosci. Moze dotyczy¢ odwagi,
by wyartykutowac to, czego sie osobiscie pragnie, czy tez przekonania do

2 D.R. Johnson, The theory and technique of transformations in drama therapy, The Arts in
Psychotherapy, 1991, 18(4), s. 287.

3 T, Zétkowska, Poziom samoakceptacji 0sdb z glebszq niepetnosprawnoscig, [w:] Czlowiek z nie-
petnosprawnosciq intelektualng, tom I - Wybrane problemy osobowosci, rodzin i edukacji 0sob z niepel-
nosprawnosciq intelektualng, red. Z. Janiszewska-Niescioruk, Krakéw 2003, s. 50-68.
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jakich posiadanych mozliwosci oraz ograniczen aktor moze sie faktycznie od-
wolywag, czy wiara we wlasne sily odpowiada jego rzeczywistym mozliwo-
Sciom. Bycie w kontakcie z rzeczywistoscia, jak twierdzi Nathaniel Branden,
jest pierwszym krokiem do budowania poczucia wlasnej pewnosci' i warto
o tym pamieta¢, gdyz aktorzy bedacy podmiotem oddzialywan terapeutycz-
nych skupieni w tym teatrze maja odmienny bagaz doswiadczen. Réznora-
kie bywaja sposoby ich postepowania, rozumienia i oceniania §wiata. Sg one
ksztaltowane w niejednolitych §rodowiskach rodzinnych, dlatego odmienne
bywaja oblicza ich pewnosci siebie.

Dzialania teatralne jako zdarzenia zaréwno nowe, jak i niespodziewane
wymagaja podawania aktorom kontekstowych wskazéwek obecnych w co-
dziennej interakcji. Rozwijanie natomiast jego gotowosci do odgrywania
rél sluzace poprawie swych ograniczen lub ulatwieniu sprawnosci funk-
cjonalnych zalezy w duzym stopniu od sily pozytywnych emocji ptynacych
z przekonania o swoim znaczeniu w tworzeniu sztuki. Zbyt pewni siebie
podczas dzialar teatralnych szybko podejmuja sie zadan, ktérych nie sa
w stanie w takim trybie wykonac i kiedy nie radza sobie z nimi, nie potrafia
zwrécié¢ sie woéwczas o pomoc, nie umieja wytrwaé w scenach, szczegol-
nie z wolniejszymi partnerami. Najczesciej efektem jest zaw6d, rozzalenie,
gniew, co przeklada sie na stosunki z grupa i gorszy kontakt podczas scen
z partnerem. Natomiast, proces pracy nad rola w przypadku uczestnikow
z zanizong pewnoscia siebie wyraznie obrazuje ich uczucie niepewnosci,
podczas gdy uzalezniaja sie¢ w centralnych momentach pracy nad rola od
pomystéw oséb trzecich i dostosowuja sie do tego, czego inni od nich ocze-
kuja nawet wowczas, kiedy wczedniej doswiadczyli radosci ze swojej ak-
tywnosci. Pierwsi czesto uwazajg, ze sa bardziej sympatyczni i atrakcyjni,
maja lepsze relacje interpersonalne, z kolei drudzy podczas budowania roli
czesto wykazuja tendencje do thumienia ekspresji emocji, zakladaja z gory,
Ze nie osiggna pozadanego rezultatu, co w duzej czesci nie koresponduje
z ich mozliwosciami kreacji. Osigganie pewnosci siebie jest doswiadczeniem
proaktywnym i odnosi sie do zgodnosci i trafnosci samooceny z faktyczny-
mi mozliwoéciami. Natomiast, jej osiaganie u oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng warunkuja specyficzne trudnosci, wyzwalajace swoiste zacho-
wania powigzane z utrudnieniami wynikajacymi z zaburzern w rozwoju w sfe-
rze percepcyjnej i poznawczej, wynikajace z ostabionego krytycyzmu, a takze
ogromnej checi sukcesu dostrzeganego przez innych. Utrudnione, w zalez-
nosci od stopnia niepelnosprawnosci, jest zbieranie spostrzezen i wyobra-
zen na swoj temat, formujacych okreslong wiedze o sobie oraz powstaty na

¥ N. Branden, The art of living consciously: The power of awareness to transform everyday life,
New York 1997, s. 171.
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tej bazie proces oceniania siebie'®, stad wiele pozytywnych, a nieuzasadnio-
nych stwierdzeni na temat znacznych zdolnosci i kompetengji. £aczy sie to
z kwestig wplywu, jaki odgrywa brak akceptacji i strach przed spotecznym
odrzuceniem, przezywanie okazywanego dystansu przez innych spraw-
nych ludzi i wynikajaca z tego tesknote do zblizania sie do nich. Poza tym

osoba niesprawna intelektualnie zna siebie jedynie - lub gléwnie - z roli ,,pod”. Jest
kims stabszym, kim trzeba sie opiekowaé, komu potrzebne jest wsparcie oraz pomoc.
Widzi siebie jako osobe zalezng. Takie doswiadczenia mogg prowadzi¢ do postawy
roszczeniowej albo biernej'®.

Zadanie terapeuty, ktéry nie tylko wspomaga i towarzyszy aktorowi
w procesie tworczym (kreacji teatralnej), ale takze uczy sie czesto od niego,
polega na kwestionowaniu negatywnych wzorcéw jego myslenia o sobie. Jest
to proces diugotrwaly, wymagajacy wzajemnej cierpliwosci, odbywajacy sie
poprzez wprowadzanie w dziatania artystyczne nowych alternatywnych ma-
tryc, przy jednoczesnym traktowaniu zyciowych przezy¢ aktora jako Zrédia
wiedzy. Wykonawca systematycznie zachecany do dzialania ma duza szan-
se doswiadczania innej percepciji siebie, stad tez bodziec, by zmierzy¢ sie ze
swoimi trudno$ciami, a tego rodzaju doswiadczanie moze pomagac¢ poznac
czynniki, ktére zwiekszaja i ostabiaja pewnos¢ siebie.

Niewatpliwie, w procesie teatroterapii podstawq jest zaangazowanie
aktoréw w proces tworczy oraz dialog niezbedny dla zrozumienia i pra-
widlowego reagowania na partnera z pozycji granego bohatera, ktérego
losy czesto ukazujg problem grajacego.-Réwniez umiejetnos¢ identyfikacji
i polaczenie réznych jakosci prezentowanych umiejetnosci oraz doswiad-
czanie pomytki. Btad moze by¢ fantastycznie wykorzystany, aby przekie-
rowaé i poprowadzi¢ grajacego do pomystowej zmiany, do permutacji
zdarzen ozywiajacej akcje. Staje sie okazja do rozmowy na tematy zwigza-
ne ze wsparciem, radzeniem sobie z problemami i nabierania odpornosci.
D. Heddon i]. Milling wyjasniaja, Ze tworzenie teatru jest cigglym procesem
poruszania si¢ tam i z powrotem - miedzy struktura a spontanicznoscig
(miedzy porzadkiem a chaosem) w celu umozliwienia, by nowy materiat
mogt sie rozwinad i zostac¢ odkryty'.

Ryc. 1. Najczestsze uwarunkowania/ Zrodla pewnosci siebie w teatroterapii

> Wiecej na ten temat: Z. Janiszewska-Niescioruk, Znaczenie samooceny w spotecznej integra-
cji niepetnosprawnych intelektualnie, Zielona Gora 2000.

16 L. Bakiera, Z Stelter, Wspomaganie rozwoju 0séb niepelnosprawnych intelektualnie, [w:] Po-
trzeby i modele pomocy dla 0sob z ograniczeniami sprawnosci, red. A. Brzezinska, R. Kaczan, K. Smo-
czyniska, Warszawa 2010, s. 148.

7 D. Heddon, J. Milling, Devising performance: A critical history, New York 2006; zob.
M. Franklin, Art Therapy and Self-Esteem, Journal of the American Art Therapy Association, 2013,
s.78-84.
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odczucie wsparcia ze poczucie
strony zespotu i bezpieczeristwa i
trenera, motywacyjny dziatania bez przymusu,
klimat sesji jasna forma wymagan

przekonanie o
optymalnym witasnym
dziataniu w danej chwili:
reakcje - rados¢, zabawa,
zadowolenie, pozytywne
mysli, zdecydowanie w
dziataniu

mozliwa korzy$¢ z danego
wydarzenia: podziw ze
strony os6b znaczacych,
nagroda, wigksze
zmotywowanie do
osiggania celow

przypominanie sobie
poprzednich osiagnie¢
teatralnych oraz
poradzenia sobie
podczas rywalizacji

wiara we wtasna
zdolno$¢ wykonywania
zadan wymaganych w
teatrze

potwierdzanie efektow
swojej pracy, pewnos¢
swego przygotowania

(zrodto: opracowanie wiasne)

Zgodnie z zalozeniem wyjsciowym w oddzialywaniu teatroterapeutycz-
nym, sytuacje odgrywane na scenie sg tak podobne do zyciowych, jakby byly
tozsame. Tozsamos¢ dotyczy jednak zawsze i wylgcznie sfery opisu, zlozo-
nej nazwy, nie treéci przezycia. Dzielenie i zagospodarowanie tej samej prze-
strzeni dla wspélnego tworzenia umozliwiaja procesy transformacyjne, pod-
trzymywane przez wzajemne interakcje, takie jak wspieranie wzajemnego
uznania, przestrzeganie zasad panujacych w zespole, czy ich regulacji. Praw-
dopodobnie, to rowniez mozliwosci zaistnienia w grupie w réwnoprawnej
roli buduja wieksza pewnos¢ siebie, poniewaz rodzi to u aktoréw przeko-
nanie o swojej waznej pozycji w zespole, a wyrazna akceptacja grupy, kom-
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plementy styszane od oséb z zewnatrz grupy pozwalaja potwierdza¢ wiare
i zaufanie we wtlasne sily. Ostatecznie, takze i zdolnosci do pokonywania
przeszkéd wzmacniajg odczuwanie waznosci swojej osoby. Aktorzy z niepel-
nosprawnoscia intelektualna maja zrozumienie dla podobnych trudnosci na
scenie, podobnie szukaja uznania za swoje wysilki, ale ich wiara we wlasne
mozliwosci niestety czesto nadmiernie wzrasta, poniewaz stawiajq sobie cele,
ktore sa zbyt trudne do osiggniecia’®.

Zakonczenie

Teatr to sztuka, ktora obejmuje calg osobe w sposéb aktywny. Tylko dzie-
ki wlasciwemu postrzeganiu swoich zalet oraz pozytywnemu nastawieniu
stopniowo zmienia sie sposéb, w jaki aktor wchodzi w przestrzen sceniczna,
zmienia si¢ poziom zaufania do tego co potrafi zrobi¢ i zagraé. Zmienia sie
$wiadomos¢ ciala i zachowan niewerbalnych w przestrzeni kontaktu. Zna-
czenia nabieraja taktyki, ktére promuje sie pozytywnie w relacjach interper-
sonalnych: formy mimiczne, niewerbalne wokalizowania ($miech, chichot),
dotyk czy gesty, ktére ubarwialy i cennie dookreslaly grang przez siebie po-
sta¢. Sceny rodza sie z dialogu lub z/w ciszy, bezposrednio dostosowujac
sceniczne dzianie si¢ do umiejetnosci grupy, ktéra wspoélnie prébuje odnalez¢
odpowiednig postawe wobec sytuacji problemowej, wobec nowych i nieco-
dziennych dla niej wyzwan. Tymczasem, nigdy nie wiadomo co stanie si¢ na
scenie, kiedy gromadzac cata swoja odwage, aktor chce sie czego$ nauczy¢.
Wielu znanych mi teatroterapeutéw, na koniec spotkan warsztatowych do-
mykajacych cykl pracy, podczas procedury wyjscia zadaje to samo pytanie
uczestnikom: Czy wwazasz, ze bycie artystq zmienito cig? Uczynito cie innym?
Odpowiedzi odzwierciedlajacych zwiekszong kreatywnos¢ jest poréwnywal-
nie tyle, co odpowiedzi odzwierciedlajacych zwiekszone zadowolenie; wie-
cej jest odpowiedzi odzwierciedlajacych zwiekszona pozytywna samoocene
oraz odpowiedzi wskazujacych na ambicje dotyczace rodziny oraz zwigz-
kow partnerskich, ale najbardziej widoczne i zapamietane sg przez wszyst-
kich reakcje odzwierciedlajace zwiekszona pewnos¢ siebie i wiare dorostego
czlowieka w swoje mozliwosci zyciowe. Doswiadczanie pewnosci siebie jest
waznym obrazem tego, jak dobrze sobie radzimy, a ten stan przenika mysli,
uczucia i nasze dziatania.

Wiara w siebie to nie kwestia przypadku. Nalezy ja pielegnowac i uzupet-
niaé, kiedy sie obniza, a stopowad, kiedy zbytnio lub nachalnie roénie. Stan ten
ulega zmianom, jednak do$wiadczenie wzrostu zaufania do siebie zwigzane

8 Por. S. Hackett, J. Bourne, The Get Going Group: Dramatherapy with adults who have learning
disabilities and mental health difficulties, Dramatherapy, 2014, 36, s. 43-50.
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z praca nad spektaklem w teatrze terapeutycznym moze stworzy¢ dorostym
ludziom z niepelnosprawnoscia intelektualng okazje i mozliwos¢ zmierzenia
sie ze swoja nieproduktywnie zawyzona albo zbytnio obnizona pewnoscia.
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The technological progress and unlimited access to media create new possibilities of self-presentation
in the public domain nowadays, especially for the young generation. The article presents a part of
a broader research project which was aimed at defining the characteristics of behaviors shown in
cyberspace by Polish students of upper-secondary schools and also at determining potential social
and health consequences of such behaviors. The chosen fragment of the study mainly focuses on those
actions that were considered as a sign of social exhibitionism on the Internet, such as uploading pho-
tos and videos, sharing private information about oneself and informing about current activity. The
research was conducted in accordance with a quantity paradigm. It was of diagnostic and verification
nature and a method of diagnostic survey with the use of questionnaires was applied.
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Introduction

Due to the technological progress and unlimited access to new media the
possibility of auto-presentation in public space is gaining more and more sig-
nificance. A special role here is played by the Internet, and in particular social
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networks, including the most popular one - Facebook.! The social networks us-
ers are incredibly diversified, both in the context of motivational factors, which
have become a stimulus to join the network or active (or not) participation in
its functioning, as well as individual needs, which the membership in a cer-
tain network is to satisfy or types of behaviour or communication between the
members. However, Suzana E. Flores? notices that Facebook, first of all, “en-
couraged us to more often go out into the world” and made us “become a culture
of public people”, who like never before want to be visible to others, heard and
observed. Consequently, a modern man lives on the one hand in a society of
exhibitionism, and on the other hand - in the society of peeping. It turns out
that it is common to use images and manipulate with your image in order to
pass a certain piece of information to others. It would not be possible without
the existence of an audience, which is ready to read the presented images, pay
attention to other people’s images and discover the meanings passed by such
images.’> The commonly observed today social exhibitionism is mainly seen in
a form of spreading in mass media (mostly on the Internet) a countless number
of photos in a form of photo galleries (such as Flickr.com), photo blogs, social
networks (Facebook, Instagram), as well as amateur video recordings or films
(e.g. on YouTube).* Moreover, the social networks also enable the use of fea-
tures connected with location, such as check-in and mark location, which may
also be treated as a manifestation of the social exhibitionism.

There is no doubt that the possibility of positive self-presentation, which
is given by the cyberspace, creates new perspectives for self-promotion which
is especially important to individuals with narcissistic tendencies. Simultane-
ously, it should be highlighted that teenage Facebook users show a stronger
inclination for such tendencies. Social media, by giving a tool thanks to which
their users are in the spotlight, encourage to focus on self-image as never be-
fore.” Because of the above-mentioned reasons, Facebook has been simply
accused of promoting narcissism since its users can ceaselessly show their
idealized “self” by using for this purpose easily accessible means of self-pres-

! E. Lee, ]J. Ahn, Y.J. Kim, Personality traits and self-presentation at Facebook, Personality and
Individual Differences, 2014, 69, p. 162-167.

2 S.E. Flores, Facehooked. How Facebook Affects Our Emotions, Relationships, and Lives, Repu-
tation Books, Tiburon CA 2014, p. 34-35.

® J. Choi, Y. Kim, The moderating effects of gender and number of friends on the relationship be-
tween self-presentation and brand-related word-of-mouth on Facebook, Personality and Individual Dif-
ferences, 2014, 68, p. 1-5; G. Ranzini, E. Hoek, To you who (I think) are listening: Imaginary audience
and impression management on Facebook, Computers in Human Behavior, 2017, 75, p. 228-235.

* A. Eftekhar, Ch. Fullwood, N. Morris, Capturing personality from Facebook photos and photo-re-
lated activities: How much exposure do you need? Computers in Human Behavior, 2014, 37, p. 162-170;
L. Bareket-Bojmel, S. Moran, G. Shahar, Strategic self-presentation on Facebook: Personal motives and
audience response to online behavior, Computers in Human Behavior, 2016, 55, p. 788-795.

> S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 146-147.
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entation. According to Soraya Mehdizadeh,* there are two features of virtual
reality that favour narcissistic tendencies. The first of them manifests itself in
(typically) a considerable amount of positive comments made by friends (usu-
ally under users’ photos) which affirm physical attractiveness of a person. The
second concerns the possibility of presenting onself in the most desirable way
thanks to the opportunity of self-presentation control which is given by the
network.” However, it should be emphasised that overediting of self-image
may involve serious consequences for psychosocial functioning, such as low
self-esteem, depression, and excessive focus on other people’s opinion when
making decisions and deciding who to be and what to think.?

Nowadays, being a member of a social network is for the young gener-
ation not only fashion, but also a natural element of everyday functioning.
Adolescents are spending more and more time on networks where they create
a more or less real image of themselves. Moreover, young Internet users ea-
gerly share various information about themselves, they provide their age, ad-
dress, interests and other private data.” However, David Kirkpatrick'’ notices
that such actions may provoke negative situations, which the social network
users would rather avoid. In addition, the amount of time which the Internet
users spend on editing and correcting their image, decreased need for privacy
which they display, and pressure to play certain roles for others by means of
their profiles on social networking websites' may be worrying.

Methods

The results presented in this article are a part of a broader research project
which aims at defining the characteristics of behaviours shown in the cyber-
space by Polish students of upper-secondary schools and also at determining
potential social and health consequences of such behaviours. The presented
fragment of the conducted research mainly focuses on those actions that were
considered as a sign of social exhibitionism on the Internet, such as uploading
photos and videos, sharing private information about oneself and informing
about current activity.

¢ S. Mehdizadeh, Self-Presentation 2.0: Narcissism and Self-Esteem on Facebook, Cyberpsycho-
logy, Behavior, and Social Networking, 2010, 13, 4, p. 358.

7 G.G. Scott et al., Posting photos on Facebook: The impact of Narcissism, Social Anxiety, Lone-
liness, and Shyness, Personality and Individual Differences, 2017, http:/ /dx.doi.org/10.1016/j.
paid.2016.12.039

8 S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 56.

? Ibidem, p. 43-45.

10 D. Kirkpatrick, The Facebook Effect: The Inside Story of The Company That Is Connecting The
World, New York 2010, p. 202.
' S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 32-34.
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The research was conducted in accordance with a quantity paradigm
which gives the opportunity of mass description and creation of objective
knowledge which constitutes the basis for discovering laws and formulating
regularities that concern phenomena under study. They were of diagnostic
and verification nature which means that the research questions were in the
form of questions about variables as well as about relationships between var-
iables.”> A method of diagnostic survey with the use of questionnaires was
used in the research. An independent survey questionnaire which consisted
of 41 questions, including 28 half open questions, 4 rank order questions, 8 rat-
ing scale questions and 1 open question served for conducting the research.”
Before setting about the actual research, pilot study was conducted thanks to
which essential modifications of the research tool were made - some formu-
lations were clarified and slight changes in several multiple-choice answers
were introduced. The obtained data was subjected to quantity and quality
analysis. Statistica 12 programme was used in order to conduct the statistical
analysis.

Selection of people for the research was of intentional character and the
age of the respondents constituted selection criteria. The research sample was
representative for the Silesia Province to which 390 students from two middle
schools located in urbanistically diversified areas were qualified. 164 students
attended school in a small town (up to 10,000 residents), 226 students attend-
ed school in a big city (over 100,000 residents). The respondents were in 13 to
16 age bracket, however, 14-year-olds and 15-year-olds constituted the most
numerous groups (82 and 74 respondents respectively). Among the respond-
ents, there were 198 girls, 186 boys, 6 respondents did not determine their sex.

More than 85% of the respondents used the Internet daily in various lo-
cations, but mostly they did it at home and school. On days off from school,
the vast majority of the respondents spent on the Internet more than 3 hours
daily, 40% of the respondents did so on school days. For surfing the Internet,
they used various devices, not only computers and laptops, but first of all
mobile phones, TV sets, video game consoles, iPads, etc.

Results

Positive self-presentation is an important aspect of online life, especially
for the adolescents. Showing oneself on the Internet often involves sharing
private photos, information about oneself (including personal data), infor-
mation about where a person currently stays, current activity and short vid-

2. G. Thomas, How to do your research project, London 2013, p. 110-123.
B Ibidem, p. 207-217.
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eos of himself/herself. In the case of the researched group, sharing photos
was the most common way of self-presentation on the Internet. 76% of the
respondents admitted to such form of self-promotion. About one-third of the
surveyed admit that they inform the “online audience” about their current ac-
tivity (30.6%), 16.6% of the researched share short videos of themselves, while
10.7% of the surveyed share private information about themselves. Among
other answers concerning what kind of information and materials the sur-
veyed share on the Internet, most often there were: music, game videos and
achievements, statuses and emoticons, comments and posts shared on social
networking websites (primarily on Facebook). Moreover, it should empha-
sized that as many as 119 respondents did not give an answer in the issue
under consideration.

While conducting the own research, efforts were made to determine which
information and/or materials the examined young people would never share
on the Internet because of potential risk to their health and safety. As a result
of the performed analysis, it was stated that the respondents most frequently
indicated their passwords to their Internet accounts (86% of the surveyed),
protection of detailed information about their family (75.1%) and not sharing
their residential address (72.1%). Simultaneously, only 4.6% of the surveyed
indicated that there was no such information which they could not share on
the Internet. What seems to be interesting is the fact that among other answers
(1.3%) there were opinions that the surveyed would never share a “naked
selfie” and “embarrassing photos”.

The relationship between average time spent on the Internet and percep-
tion of sharing self-image and personal data were also subjected to analysis
in terms of risk. For this purpose the Mann-Whitney U test was used. An
existence of a statistically important relationship between time spent on using
the Internet (both on school days and days off) and a statement that sharing
self-image and personal data on the Internet is safe (p = 0.020 and p = 0.004
respectively) was found. Similar relationship was shown in the case of the
opinion that the potential risk is connected with whom personal photos and
information are shared (p = 0.006 and p = 0.023 respectively). It is also essen-
tial that people who spend a lot of time on the Internet do not see any risk
in the possibility of spreading embarrassing contents about them and in the
possibility that someone may impersonate them.

In order to determine the nature of cyber social relations of the respond-
ents, they were asked whether they had an account on any social networking
website. As discovered, the activity of the respondents in this field was very
broad - almost all of them were a member of a social networking website,
at the same time it is worth stressing that Facebook was the most popular
(91.3% of indications), Twitter and NK [Our classmates - one of the Polish



94 Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz, Karina Leksy

social networking websites] were definitely less popular (24.4% and 17.4% of
indications respectively). Additionally, the surveyed had an option to indi-
cate a social networking website that was not included in the cafeteria. This
option was chosen by 33.1% of the respondents who mentioned surprising-
ly numerous websites which they used for potential cyber contacts, among
them there were: Ask.fm (67 indications), Instagram (50 indications), Tumblr
(19 indications), Snapchar (16 indications), Youtube (10 indications), Skype
(8 indications), Blogger (4 indications), Gadu-Gadu (4 indications), Twitch
(3 indications), and also some others that were individually indicated. Only
5.4% of the respondents indicated that they did not have an account on any
social networking website. To sum up, it can be stated that social relations
that are initiated or maintained online seem to be very important to the sur-
veyed. Simultaneously, in the context of the issue under discussion, it should
be noticed that although there are many websites that are created by and for
teenagers and which have various functions (blogs, social networking web-
sites), still the majority of them focus on sharing photos and audio and video
recordings since they are the basic and obligatory means of expression.'*

The great power of social networking websites, and particularly Face-
book, lies in the possibility of exchanging information without the necessity of
physical contact. Consequently, it provides simply unlimited expression and
interpersonal relations. What is more, sharing information on social network-
ing websites is no longer only a link between an individual and the rest of the
world, but for many it has also become an alternative reality where profiles
are treated “dead seriously”.” Bearing in mind the aforementioned statement,
in order to specify more precisely the significance of online social contacts,
the respondents were asked how important it was for them to be a member
of social networking websites. The answers prove that online activity on such
social networking websites is extremely important to the majority - 34.1% de-
clare that at least once a day they log in to their accounts in order to be up to
date with shared information, 21% underline that they care about interaction
with other registered users, and the next 20.6% say that they log in to their
accounts several times a day and that they cannot imagine their life without
constant participation in online community. Only 5.9% of the respondents
declare that they are not a member of any social networking website and that
such activity is not important to them.

As Suzana E. Flores notices,'® every decision made by Facebook users
(such as: where to go, who to meet, or what to wear) is based on how they
will be perceived on the Internet. That is why self-presentation is so important

4 S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 144.
5 Tbidem, p. 24, 41.
16 Tbidem, p. 217.
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in the cyberspace, all the more that “the majority seem to treat Facebook as
a display case for their own achievements and trophies which can be seen and
admired by the others”". In the own research efforts were also made to obtain
an information whether the respondents present themselves only in a favour-
able light by sharing only attractive photos or information about achieved
successes. The analysis of the obtained results shows that more than one-third
of the surveyed (35.2%) try above all to be themselves in both the “real” and
virtual world. Almost an identical number of the surveyed (32.1%) states that
presenting themselves only in a favourable light on the Internet is unimpor-
tant to them. At the same time, only 11.1% admit that they always try to pres-
ent themselves from an attractive side. What is also interesting is the way in
which the surveyed care about their online image so that they are perceived
as attractive. In times when the Internet and image editing programmes that
serve for keeping up appearances are omnipresent, it is so easy to transform
without any difficulty into somebody else - the more perfect and more attrac-
tive.”® As a result of the performed analysis, it turns out that for 67.5% of the
respondents their image on the Internet is not important. In turn, 28.3% of the
respondents admit that for this purpose they share only attractive photos on
the Internet.

As a consequence of daily social interactions, the way how the adolescents
think about themselves may be subject to constant transformations. Today it
can be even said that young people are addicted to feedback which they re-
ceive via their computers, smartphones, and social networking websites. Such
information influences significantly the way how teenagers perceive them-
selves, each other, and the world around them." Therefore, while conducting
own research, efforts were made to evaluate the significance of messages and
feedback that are received in the cyberspace. As a result of the performed
analysis, it can be stated that the respondents first of all pay their attention
to positive messages, such as: positive comments (av. = 3.32; M = 4.00), being
tagged by other users of social networking websites (av. = 2.97; M = 3.00),
and “likes” (av. = 2.86; M = 3.00), whereas they ignore pejorative messages in
the form of taunts (av. = 2.41; M = 2.00) and negative comments (av. = 2.33;
M = 2.00). However, it can be assumed that in this way they try to show that
such messages do not have any emotional significance to them. In this con-
text, opinions included in the category “others” seem to be interesting - they
suggest that the respondents especially care for those messages which prove

7 Ibidem, p. 62; Y-CH.J. Wu, W.-H. Chang, Ch-H. Yuan, Do Facebook profile pictures reflect
user’s personality? Computers in Human Behavior, 2015, 51, p. 880-889.

8 A. Btachnio et al., Self-presentation styles, privacy, and loneliness as predictors of Facebook use
in young people, Personality and Individual Differences, 2016, 94, p. 26-31.

19 S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 140.
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A

being accepted by peers (“messages, invitations”, “chatting with many peo-
ple”) or provide information which is significant from the social point of view
(“where and with who somebody hangs out”).

There is no doubt that the option of “liking” posts is one of the most
important functions on Facebook. For its users, it constitutes an absolutely
essential tool since it often sets the way of acting and thinking about oneself.
Moreover, receiving “likes” has also a deeper significance - it means that
users’ friends accept and praise their appearance, visited places, opinions
expressed publicly, or their decisions.” Bearing in mind the aforementioned
opinion, the respondents were asked, as a part of the own research, what
a large amount of “likes” means to them. It was found that the respond-
ents most frequently chose the answers that indicated confirmation of a sta-
tus and/or social acceptance, such as: popularity among peers (av. = 3.71;
M = 4.00) and being liked by others (av. = 3.59; M = 4.00). According to the
surveyed, “likes” prove physical attractiveness in the slightest degree, how-
ever, this answer was also highly scored (av. = 3.12; M = 3.00). Additionally,
in the option “other”, the surveyed mentioned such meanings of “likes”
which could be related to social aspects of their functioning (“popularity
among older friends”, “I am friendly”) and expectations of reciprocation
which was assessed by them positively (“[they express] hope that a person
whom we give a “like” will repay in the same way”, “one can ask others for
“likes” and receive a lot of them”, “joining groups where users give likes to
each other”), as well as negatively (“[they prove] swankiness and insinceri-
ty”, “[they prove] moronity”). Summing up, it can be stated that a lot of con-
temporary teenagers assess their popularity through the amount of received
“likes” on Facebook. Moreover, for many teenagers “lack of followers on
Twitter or lack of ‘likes” on Facebook are equivalent to rejection”.? This the-
sis is also confirmed by the conducted research. When asked what lies be-
hind small amount of Facebook likes, the respondents indicated above all
social consequences, such as: little popularity (av. = 3.08; M = 3.00), small
amount of friends (av. = 2.97; M = 3.00), and not being very liked by others
(av. =2.94; M = 3.00). In the context under analysis, it should be added that
likes and positive comments on Facebook are of such great importance to
teenagers that they try to get as many of them as possible no matter who
gives them.” The number of followers or fans (e.g. on Twitter or Instagram)

2 Ibidem, p. 230; R.J. Lee-Won et al., Who puts the best “face” on Facebook?: Positive self-pre-
sentation in online social networking and the role of self-consciousness, actual-to-total Friends ratio, and
culture, Computers in Human Behavior, 2014, 39, p. 413-423.

2 S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 151.

2 A. Lenhart et al., Social Media and Mobile Internet Use Among Teens and Young Adults, 2010
file:/ / /D:/Download/PIP_Social_Media_and_Young_ Adults_Report_Final_with_toplines.pdf
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is also important - the bigger the number, the more teenagers believe that
they are interesting for others. The approval received on the Internet can
doubtlessly lead to an increased sense of self-esteem. However, if young
users realise that they are not so interesting outside the Internet world, it can
lead to uncertainty about their identity, anxiety, and a feeling of being lost.”

Discussion

Creating self-image (that is manipulating the image of oneself) is contem-
porarily a very popular practice and is visible in manifesting one’s character,
attitudes, opinions, or views, usually in their best form.* It happens because
attractive image is one of the most essential criteria of social position in the
contemporary world. According to Junghyun Kim and Jong-Eun Roselyn
Lee,” there are two strategies of self-presentation on Facebook: the first of
them is “exposing oneself without any limits”, the second consists in ideali-
sation of self-image which leads to ceaseless presentation of features that will
gain approval of the cyber community. Developing one’s cyber identity con-
sists mainly in sharing appropriately selected photos and personal informa-
tion and in selecting preferred groups of friends on social networking web-
sites. As a consequence, many users of social networking websites assume
completely new identities using for this purpose some technical possibilities
of creating, overrating, and editing themselves.” It is worth emphasising that
self-presentation in social media has become a structural norm and social
practice which are an extremely important factor that regulates interpersonal
relationships, especially in the circle of the young generation. What is more,
being present and visible in social media is becoming simply a necessity, not
a choice. Sharing their everyday life mainly by means of photos has already
become an norm among the young.”

As the conducted research shows, for more than one-fourth of the re-
spondents satisfying the need for being noticed and appreciated is one of the
principal reasons for establishing online social interactions. There is no doubt

% S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 147.

% G. Seidman, Self-presentation and belonging on Facebook: How personality influences social
media use and motivations, Personality and Individual Differences, 2013, 54, p. 402-407.

» J.Kim, J.E.R. Lee, The Facebook Paths to Happiness: Effects of the Number of Facebook Friends
and Self-Presentation on Subjective Well-Being, Cyberpsychology, Behavior, and Social Networ-
king, 2011, 14, 6, p. 359-360.

% S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 44.

Z A. Hetsroni, D.A. Guldin, Revealing Images as Facebook Profile Pictures: Influences of Demo-
graphics and Relationships Status, Social Behavior and Personality, 2017, 45(6), p. 987-998; S. Meh-
dizadeh, Self-Presentation 2.0: Narcissism.
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that having a wide circle of “friends” in the cyberspace gives young people
a sense of satisfaction and increases their self-esteem. Consequently, as the
research conducted by EU Kids Online show? - 44% of girls and 39% of boys
between 9 and 16 look for friends on the Internet, and 31% of girls and 28%
of boys add Internet strangers to their friends list or to their mailing list. Such
behaviours, which are considered as risky behaviours, may expose teenagers
to danger in both online and offline reality.

On the basis of the conducted research, it may seem that when young
users of the Internet share their photos and information about themselves,
they try to be authentic which means they try to be just as they really are and
that they are not particularly concerned about distorting (improving, making
better) their image on the Internet. On the other side, it is worth consider-
ing whether such declarations are perfectly honest. If we examine closely e.g.
photos of the students of middle school (especially female students) that they
share on social networking websites (Facebook, Instagram in particular), it is
difficult not to get the impression that these photos are carefully selected, they
depict a person in definite poses and in fashionable clothes in order to win
social approval and popularity among peers - it is proved by large amount of
“likes” and comments full of adoration whose significance was emphasised
by the respondents in the conducted research. It can also be assumed that
by sharing their (rather more attractive) image on the Internet and receiving
positive feedback (no matter if it is honest or not), people start to believe in it
and become convinced that they have all those positive features and that they
really are as they present themselves on the Internet.?” Such interpretation of
the results of the own research could be confirmed by, among others, con-
clusions reached by Amy L. Gonzales and Jeffrey T. Hancock.* According to
them, as a result of selective self-presentation and positive feedback received
from other users, Facebook users can at the same time increase their sense of
self-esteem and establish relationships more easily (also in “face to face” situ-
ations). However, it is worth knowing that many users filter the content and
share only “proofs for their glory moments” avoiding in this way presenting
their true self.* It turns out that many users of social networking websites
share only positive aspects of their life hiding at the same time everything that
they consider as negative.*

% S. Livingstone et al., In their own words: what bothers children online? European Journal of
Communication, 2014, 29(3), p. 271-288.

¥ J.Kim, J.E.R. Lee, The Facebook Paths to Happiness, p. 359-360.

% A.L. Gonzales, J.T. Hancock, Mirror, Mirror on my Facebook Wall: Effects of Exposure to
Facebook on Self-Esteem, Cyberpsychology, Behavior, and Social Networking, 2011, 14, 1-2.

31 S.E. Flores, Facehooked. How Facebook, p. 25.

32 Tbidem, p. 49.
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When it comes to self-presentation on the Internet, making one’s sense
of self esteem subject to approval of the cyber community constitutes a great
problem and as a result it may not only be addictive, but also harmful for
psychosocial functioning of an individual. As S.E. Flores notices,* when iden-
tities that were created for a social networking website are not reflected in
what a person represents in direct contact or are contrary to each other, then
the phenomenon of cognitive dissonance emerges. It means anxiety which is felt
as a result of two contradictory ways of perceiving the world. An individual
will not avoid identity conflicts, feeling of being lost, and - in extreme cases -
psychotic episodes. Moreover, attaching too much significance to what other
people think, searching for confirmation of self-esteem and subjecting it to
approval of the cyber community are perhaps exhausting, but they may also
indicate that a person does not accept himself/herself.* Being addicted to
Internet approval causes that a person ceases to trust himself/herself and to
believe in his/her abilities and strengths and starts to focus his/her attention
only on feeding the lack of self-confidence and starts to live his/her “Face-
book life” only.

The discussed phenomena cause that in contemporary reality adults meet
a new challenge and that is the necessity to prepare young people for smart
and safe use of new media. Shaping skills in using modern information and
communication technologies is an important objective of contemporary ed-
ucation since young Internet users are not aware of its dangers and are not
always able to handle risk situations. This is an indication to the need for tak-
ing actions that aim at increasing children’s and young people’s competencies
in this field that will cover developing skills of safe use of new technologies.

In the context under analysis, it seems essential to organise cyclical advi-
sory class which would shape skills in creating self-image on the Internet and
provide complex information about multi-dimensional dangers and risks for
health, mental, and social functioning that occur on the Internet. It is worth
maintaining balance in perceiving oneself and that is balance between the
former “analogue self” and new cyber relationships.* In the real world, praise
and attention on social networking websites has little in common with a man’s
real worth. Therefore, it is worth taking care so that especially young people
instead of trying to “earn” their self-esteem through receiving likes for their
posts or decisions learn how to accept themselves.*

In addition, it is important, preferably by shaping appropriate behaviours,
to show sensible ways of spending free time so that using computer is not the

% Ibidem, p. 43.

3 Ibidem, p. 237-239.
% Ibidem, p. 43.

% Tbidem, p. 242.
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sole available and attractive option. It is crucial to find balance between time
spent online and offline and above all, to change priorities in organising time
free from work or learning.”” It is also worth realising that the Internet and
particularly Facebook are “the biggest time wasters”.* Moreover, it is neces-
sary to shape social skills of contemporary teenagers so that they can establish
interpersonal “face to face” relationships and do not have to resort to make
social contacts in the cyberspace and build their self-esteem on that basis be-
cause of lack of those skills.
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Wprowadzenie

Uwaznos$¢ (ang. Mindfulness) to podejscie w nauce i praktyce psycholo-
gicznej funkcjonujace od lat siedemdziesigtych dwudziestego wieku. Pier-
wotny zarys tej koncepcji mozna jednak odnalez¢ w wielu tradycyjnych po-
dejsciach do duchowosci cztowieka, miedzy innymi buddyzmie, taoizmie,
judaizmie, islamie, czy chrzescijaristwie’.

! R. Harris, Zrozumie¢ ACT. Terapia akceptacji i zaangazowania w praktyce, przekl. A. Sawicka-
-Chrapkowicz, Sopot 2017.
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Prekursorem uwaznosci jest Jon Kabat-Zinn, ktéry w 1979 roku na Uni-
wersytecie Medycznym w Massachusetts otworzyl Centrum Uwaznosci.
Okreslil on mindfulness jako ,receptywny stan $wiadomosci, bedacy wyni-
kiem ciggtego i celowego kierowania uwagi na to, co sie dzieje w chwili obec-
nej, bez oceniania treéci doswiadczenia”? To réwniez ,czysta i zwykla $wia-
domosc¢ tego, co sie faktycznie wydarza nam i w nas, w kolejnych chwilach
postrzegania”®. Oznacza ,$wiadomos¢, ktéra pojawia sie poprzez zwracanie
uwagi na cel, w chwili obecnej i bez osadu, na rozw¢j doswiadczenia z chwili
na chwile”*, ,$§wiadomosc¢ biezacego doswiadczenia i jego akceptowanie””.
Jak podaje Adamik®, we wszystkich tych definicjach wskazuje sie na trzy
wspolne aspekty: intencjonalnos¢ (uwaga kierowana celowo), koncentracje
na terazniejszosci oraz postawe akceptacji (bez oceniania). Mozna by powie-
dzie¢, ze dzieki temu zwigksza si¢ $wiadomos¢ przezywania, odczuwania,
doswiadczania tego, co sie¢ wydarza.

Praktyka uwaznosci polega na kierowaniu wtasnej uwagi w sposéb ela-
styczny i otwarty na to, co aktualnie znajduje si¢ w jej polu, bez osadzania
obserwowanych tresci. Czasem praktyka uwaznosci moze wydawac sie zaje-
ciem frustrujacym, zwlaszcza przy pierwszych probach wdrozenia jej w zy-
cie. Gtéwnymi przyczynami tej frustracji nie jest jednak poziom jej skompli-
kowania lub ilos¢ wysitku poznawczego, jakiego wymaga, a jej tymczasowy
charakter’”. Nasz umyst ma naturalne tendencje do nieustannego oceniania
i analizowania. Uwaga latwo ulega rozproszeniu, a nasze mysli samoczynnie
koncentruja sie na ciggach przyczynowo-skutkowych®. Mozna to bez trudu
zauwazy¢, kiedy poszukujemy zwigzku miedzy obserwowanymi zdarzenia-
mi losowymi, ktére Iaczy jedynie wspolny czas wystapienia. Podobnie pod-
czas codziennych, prostych czynnosci, takich jak porzadki w domu lub spacer
rozmys$lamy o rzeczach, ktére juz sie zdarzyty lub ktére dopiero maja nadejsé,
poniewaz takie treSci tworza historie oparta na zaleznosciach. Rzadko jed-
nak koncentrujemy sie na zapachu powietrza podczas przechadzki lub do-

2 M. Adamik, Rozwijanie wewnetrznej wolnosci. Trening uwaznosci jako praktyka samodystanso-
wania sig w Swietle teorii Viktora Frankla, https:/ /www.researchgate.net/publication/331330593_
Rozwijanie_wewnetrznej_wolnosci_Trening uwaznosci_jako_praktyka_samodystansowania_
sie_w_swietle_teorii_Viktora_Frankla [dostep: 13.05.2020].

* Njanaponiki, Thera, za: D. Goleman, Medytujqcy umyst, Bydgoszcz 1998, s. 50.

* J. Kabat-Zinn, Mindfulness Based Interventions in Context: Past, Present, and Future, Clinical
Psychology Sciense and Practice, 2003, 10, 2, [data dostepu: 13.05.2020] https:/ /onlinelibrary.
wiley.com/doi/full/10.1093/ clipsy.bpg016

> D.J. Siegel, Uwaznos¢. Trening pokonywania codziennych trudnosci, Warszawa 2011, s. 49.

¢ M. Adamik, Rozwijanie wewnetrznej wolnosci.

7'S. Hayes, S. Smith, W putapce mysli. Jak skutecznie poradzic sobie z depresjq, stresem i lekiem,
przekl. A. Wojciechowski, Sopot 2019.

8 D. Kahneman, Putapki myslenia. O mysleniu szybkim i wolnym, przekt. P. Szymczak, Poznan
2012.
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znaniach ptynacych z zanurzania rak w wodzie, na przyktad podczas mycia
naczyn, poniewaz odnosi sie to do wyizolowanego doswiadczenia. Trudnos¢
praktyki uwaznosci wynika réwniez z tego, ze nasz umyst w toku ewolucji
uksztaltowat sie tak, aby nieustannie rozmysla¢ o tym, co na zewnatrz, a nie
o tym, co wewnatrz. Nasze mysli zwykle kraza wokot naszych relacji i inte-
rakcji z otoczeniem, co pozwala nam adekwatnie dostosowac sie do jego wy-
mogow. Zauwazenie wiasnych mysli i doznar bywa rzecza duzo trudniejsza.
Z ewolucyjnego punktu widzenia, koncentracja na zewnetrznych aspektach
moze by¢ przydatna, szczegélnie w sytuacjach, w ktérych dochodzi do za-
spokojenia wtasnych potrzeb lub/i unikniecia zagrozenia. Nasze mysli same
w sobie nie sa odbiciem rzeczywistosci, a jedynie ja opisuja i interpretuja;
w dodatku w bardzo subiektywny i zalezny od catosci aparatu psychicznego
spos6b. Nie stanowia wiec przedmiotu poznania, a narzedzie sluzace temu
celowi, réwnoczesénie automatycznie i poza kontrola Swiadomosci faczac opis
rzeczywistosci z motywacjami wewnetrznymi osoby”’.

Uwaznos¢ kieruje naszg $wiadomosé na obecne doswiadczenia. Zwraca-
my sie wtedy ku temu, co aktualnie odczuwamy i co pojawia si¢ w obszarze
naszych doznan fizjologicznych i emocjonalnych. Poniewaz jednak oparta
jest na otwartosci i ciekawosci, ,,odbarcza” nas od oceniania. Mozemy wtedy
zauwazy¢, ze do$wiadczang przez nas aktualnie emocjq jest smutek lub ztosé.
Pozwala to na dostrzezenie i poznanie wiasnych uczug, stanéw i potrzeb, bez
odnoszenia sie do tego, co oczekiwane lub co lezy w zakresie konwenansow
narzucanych przez otoczenie. Na podstawie takiej umiejetnosci poznania
siebie mozna podejmowac rézne decyzje: czasem nastawione bardziej na za-
chowanie dobrych relacji z innymi, czasem na zaspokojenie potrzeb swojego
ciata lub dziatajace na rzecz innych obszaréw naszego zycia. Najwazniejsza
wartoscia niesiong przez praktyke uwaznosci jest jednak to, ze wybory te
moga by¢ wyborami §wiadomymi.

Praktykowanie uwaznosci

Trening mindfulness, zarowno w pracy z dzie¢mi, jak i osobami dorosty-
mi, stanowi pewien wstep do praktyki uwaznosci w zyciu codziennym. Sam
udzial w ¢éwiczeniach nakierowanych na rozwdéj uwaznosci moze przyniesc
jedynie krétkotrwale efekty w postaci chwilowego obnizenia napiecia emo-
cjonalnego, chociaz i to nie musi sie wydarzy¢'’. Gtéwna wartoscig treningu
mindfulness jest nauczenie sie¢ kierowania swoja uwaga w sposob nie oceniaja-
cy ani zauwazanych tresci, ani samego przebiegu tego dzialania tak, by moz-

9 Tamze.
10°S. Hayes, S. Smith, W putapce mysli.
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na byto zgeneralizowac bycie uwaznym na czynnosci zycia codziennego. Ce-
lem jest wiec wyrobienie nawyku bycia bardziej sSwiadomym. Taka zdolnos¢
pozwala na zauwazanie wlasnych potrzeb, emocji, czy stanéw fizjologicz-
nych oraz podejmowanie wlasciwych reakcji uwzgledniajacych wewnetrzne
sygnaly, a nie tylko wymagania i oczekiwania otoczenia zewnetrznego. Po-
zwala to na planowanie dluzszej aktywnosci wedtug indywidualnych moz-
liwosci, projektowanie dziatari adekwatnych do wyznawanych wartosci, czy
tez na skuteczniejsza samoregulacje emocjonalna. Aspekt braku oceny umoz-
liwia takze obserwowanie swoich trudniejszych odczué, takich jak cierpienie,
ztos¢, smutek lub wstyd. Dzieki temu mozliwe stanie sie ich uswiadomienie,
pomieszczenie i radzenie sobie z nimi.

Praktykowanie uwaznosci samo w sobie moze stanowi¢ trening funk-
¢ji uwagi. Pozwala to na wydluzanie czasu koncentracji oraz na latwiejszy
powr6t do realizowanego zadania po przerwie spowodowanej dziataniem
dystraktora'. Badania Felvera, Hoyos, Tezanos i Singh'> wskazuja na roz-
woj selektywnosci uwagowej, a analizy Debskiej i Jacennik' - na poprawe
dziatania funkcji wykonawczych wskutek trenowania mindfulness. Cwiczenie
uwaznosci pozwala takze obserwowaé wiasne funkcjonowanie poznawcze
i wyciagga¢ na tej podstawie wnioski do dalszej pracy, lepiej dopasowujac
jej przebieg do posiadanych mozliwosci. Jednoczesnie, trening uwaznosci
umozliwia pasywne hamowanie oddzialywania niepozadanych mysli po-
przez zauwazenie ich i zaprzestanie dalszego kierowania uwagi na ich wy-
stepowanie'*. Rozwojowi ulegaja wiec rowniez funkcje metapoznawcze.

Praktyka uwaznosci zawiera w sobie takze komponent wzmacniania
samoregulacji emocjonalnej. Odczuwane przez nas emocje nie pojawiaja
sie samoczynnie, a jako skutek zaktywizowania konkretnych przekonan
i my$§li. Uruchamiajg one program dzialania, ktéry czesto otrzymuje wage
priorytetu, a wiec hamuje dotychczas kontynuowana dziatalnos¢'. Nie
mozna w sposob catkowicie skuteczny zablokowaé odczuwania okreslo-
nych emogji, a jedynie tymczasowo je zignorowaé. W dluzszej perspekty-
wie stanowi to obcigzenie dla funkcjonowania psychologicznego, podnosi
poziom napiecia oraz tatwo moze doprowadzi¢ do zaniedbania wlasnych
potrzeb. W podejsciu uwaznosci duza wage przyklada sie do zauwazania
pojawiajacych sie doznar emocjonalnych. Brak oceny i ciekawo$¢ utatwia-
ja zrozumienie ich przyczyn, czyli zauwazenie mysli lezacych u podstaw

1" A. Debska, B. Jacennik, Programy nauczania wwaznosci dla dzieci i mlodziezy - z perspektywy
szkolnictwa polskiego, Przeglad Badar Edukacyjnych, 2016, 23(2).

2 7. Felver i in., A Systematic Review of Mindfulness-Based Interventions for Youth in School
Settings, Mindfulness, 2015, 2.

B A. Debska, B. Jacennik, Programy nauczania uwaznosci dla dzieci i mlodziezy.

1 T. Jankowski, P. Holas, Poznawcze mechanizmy wwaznosci i jej zastosowanie w psychoterapii,
Studia Psychologiczne, 2009, 47, 4.
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ich aktywowania. Mindfulness zaklada jednak, ze mysli te takze nie pod-
legaja ocenie. Sg jedynie naszym sposobem rozumienia tej rzeczywistosci.
Jezeli wiec przed trudnym sprawdzianem pojawia sie uczucie leku, moz-
na je odnies¢ do wywotujacej je mysli, na przyklad , dostane staba ocene”.
Te mysl warto zauwazy¢, pamietajac rownoczesnie, ze stanowi ona jedynie
opis jednego z mozliwych scenariuszy przysztosci. Wtedy, jak pisza Wahl
i Mazurkiewicz', fatwo mozna przenies¢ swoja uwage z odczuwanego leku
na mys$li oraz zrozumieé, ze mysli sa zalezne od nas. Tego typu podejécie
charakterystyczne jest miedzy innymi dla koncepcji poznawczo-behawio-
ralnych, a wiec na przyklad Racjonalnej Terapii Zachowania.

Powoduje to zwiekszenie dystansu psychologicznego do odczuwanych
emogdji i obniza poziom napiecia wywolanego ich pojawieniem sie. Nie mamy
wiec do czynienia z unikaniem do$wiadczen, a z mozliwoscia pelnego wia-
czenia ich w system wiedzy o sobie. Stanowi to wazne Zrédlo stuzace pogte-
bieniu zrozumienia siebie. Wsréd zagranicznych badan nad wplywem trenin-
gu uwaznosci na funkcjonowanie emocjonalne uczniow wyraznie zaznacza
sie wplyw tego rodzaju oddziatywarn na obnizenie poziomu leku i objawéw
zwigzanych z depresja oraz wzrost doswiadczanych emocji pozytywnych'®.

Jak wskazuje Muskata’, jeden z widocznych efektéw stosowania tre-
ningdw uwaznosci stanowi obnizenie wskaznika wrogosci. Jest to zwia-
zane z poprawg w obrebie komunikacji wlasnych potrzeb i emocji oraz ze
wzrostem empatii. Poniewaz uwaznos¢ utatwia proces defuzji od wiasnych
mysli i przekonan, zwieksza sie mozliwos¢ regulacji zachowania. Dzieki
temu czesSciej dzialania impulsywne zostaja zastapione reakcjami majacymi
u zrdodia refleksje nad wlasna aktywnoscia, a wybor zachowan jest bardziej
$wiadomy i mniej ograniczony chwilowym stanem emocjonalnym. Badania
naukowe takze potwierdzaja zmniejszenie liczby zachowarn agresywnych
u dzieci i mlodziezy uczestniczacych w treningu mindfulness oraz wzrost
kompetencji emocjonalno-spotecznych w tej grupie'. Ponadto, ze wzgledu
na mozliwoé¢ przeprowadzania treningu uwaznosci w zespole, wzrasta po-
ziom integracji grupowej oraz uwspolniania celéw. Rozwéj funkcji uwago-
wych jest powigzany z funkcjonowaniem spotecznym i wieksza czujnoscia
na sygnaly plynace ze strony innych oséb”. Dzieki temu mozna unikna¢

5 J. Wahl, M. Mazurkiewicz, Uwaznos¢ w zyciu i pracy - jak wplywa na zdrowie psychiczne
i fizyczne oraz funkcjonowanie organizacji, Be Mindful, 2019, 1.

J. Felveriin., A Systematic Review of Mindfulness-Based Interventions.

¢ Tamze.

7 M. Muskata, Trening uwaznosci w oddziatywaniach resocjalizacyjnych. Kontekst teoretyczny,
Resocjalizacja Polska, 2018, 15.

8 J. Felveriin., A Systematic Review of Mindfulness-Based Interventions.

9 E. Necka, Procesy uwagi, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki. Psychologia ogolna, red.
J. Strelau, Gdansk 2006.
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nieporozumiert wynikajacych z niewlasciwego odczytania intencji drugie-
go czlowieka. Z kolei, wzrost zrozumienia motywoéw kierujacych zacho-
waniem innych wigze sie ze zwigkszeniem ogélnej empatii, mniejsza wro-
goscia i wyzszym poziomem odczuwanej sympatii. Co za tym postepuje,
tatwiej nam odebraé¢ zachowania innych jako pozytywne i nie kierowane
przeciwko nam, a jedynie jako wyraz wewnetrznych potrzeb i uczu¢ tych
0sob. Przyjecie takiej perspektywy wplywa wiec na ogélne nastawienie wo-
bec innych ludzi.

Podejécie uwaznosci mozna takze odnies¢ do proceséw uczenia sie. Ponie-
waz zaklada ono bycie ,tu i teraz”, ulatwia koncentracje uwagi na aktualnie
wykonywanym dzialaniu. W efekcie zmniejsza sie oddziatywanie dystrakto-
réw wewnetrznych, takich jak na przykfad rozmyslanie nad iloscia pracy czy
liczba i zakresem oczekiwan spolecznych. Poniewaz taki spos6b funkcjono-
wania nie zawiera elementu oceniania, zwigksza takze kreatywne podejscie
do wykonywanych czynnosci. Czesto stres podczas pracy i nauki wiaze sie
z pojawianiem obaw o niewlasciwe wykonanie zadania lub niewywigzanie
sie z niego na czas. Moze to usztywnia¢ procedury zachowania nakierowane
na realizowanie obowiazkéw. Jezeli jednak takie obawy zostang odniesione
do konkretnych stojacych za nimi mysli, a te znowu zostang zauwazone jako
wytwor umyslu, a nie opis rzeczywistosci, mozliwe staje si¢ obnizenie napie-
cia emocjonalnego podczas pracy i efektywniejsze wykorzystanie czasu na
nig przeznaczonego. Rdwnoczesnie moze to wplynaé na bardziej swobodne
i otwarte traktowanie nowo powstajacych pomystéw i idei. Sprzyja to
kreatywnemu podejéciu do rozwigzywania problemow.

Kolejnym czynnikiem silnie zwigzanym z praktyka uwaznosci jest
wzrost refleksyjnosci. Lepsza analiza wlasnych proceséw poznawczych
i emocjonalnych umozliwia wycigganie wnioskéw dotyczacych kierun-
ku i efektywnosci dziatan. Jak podaja Lukaszewski i Dolifiski®, znajomos¢
wlasnych mozliwosci i potrzeb ulatwia utrzymanie optymalnego poziomu
pobudzenia potrzebnego do realizacji biezacych zadan, zgodnie z prawem
Yerkesa-Dodsona. Nastepuje to w zgodzie z indywidualnym poziomem
pobudzenia korowego, regulowanego przez struktury podkorowe zgod-
nie z teorig aktywacji Eysnecka?. Dzieki temu dziatalnos¢ staje sie bardziej
efektywna, ale takze mniej obcigzajaca i odczuwana jako bardziej satysfak-
cjonujaca dla osoby. Aktywny wplyw na budowanie wlasnej wiedzy, za-
miast dzialania automatycznego i podporzadkowanego schematom, sta-
nowi wlasnie podstawe funkcjonowania opartego na refleksyjnosci>. Nie

* W. Lukaszewski, D. Dolitiski, Mechanizmy lezqce u podstaw motywacji, [w:] Tamze.

2 . Strelau, Osobowos¢ jako zespot cech, [w:] Tamze, s. 535.

2 A. Perkowska-Klejman, Osgdzanie refleksyjne — ocena intelektualnego rozwoju uczniow, stu-
dentow i absolwentow, Ruch Pedagogiczny, 2014, 4.
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chodzi przy tym, aby zawsze i wszedzie by¢ w pelni uwaznym, ale by méc
uruchomi¢ uwaznos¢ w chwilach, kiedy bedzie nam ona potrzebna tak, by
umozliwi¢ pelne, bogate i spetnione zycie®.

Trening uwaznosci w pracy z dzie¢mi i mlodzieza

Wprowadzanie tegoz treningu wymaga dopasowania oddziatywarn do
mozliwosci rozwojowych poszczegolnych grup wiekowych. Tego typu zaje-
cia mozna wprowadzac juz na poziomie wieku przedszkolnego, a wiec w gru-
pie pomiedzy 4. a 6. r.z. Poziom rozwoju fizycznego cechuje wéwczas znacz-
na samodzielno$¢ i silny wzrost ruchliwosci, przy jednoczesnym wyzszym
poziomie kontroli ruchu*. Réwnoczesnie jednak myslenie w wieku przed-
szkolnym znajduje si¢ jeszcze na poziomie prelogicznym, wiec wprowadza-
nie ¢wiczen opartych na samoobserwacji proceséw umystowych i wyciaga-
nych z niej wnioskéw nie jest wskazane. Mozna jednak wprowadza¢ techniki
¢wiczenia uwaznosci odnoszace sie do ¢wiczen fizycznych. Jezeli to mozliwe,
warto wéwczas uatrakcyjniac tego typu treningi o ré6znego rodzaju rekwizy-
ty. Moga to by¢ ¢wiczenia oddechowe z uzyciem torebki papierowej lub pitki
magicznej. Przydatne moze by¢ takze odwolanie sie do wyobrazni w ¢wicze-
niach typu: uwazne chodzenie na przyklad ,jak po lepkim btocie” lub ,jak po
goracym piasku”. Dzieki temu dziecko rozwija poszczegélne funkcje uwagi
poprzez kierowanie je na swoj ruch czy rytm oddechu. Jednoczeénie uwaga
kierowana jest do wewnatrz, a wiec na funkcjonowanie swojego organizmu.
Stanowi to wstep do dalszego rozwoju umiejetnosci obserwagji siebie. Przy
tym, forma zabawy, ktéra jest gtéwng aktywnoscia dzieci w wieku przed-
szkolnym, powoduje wzrost motywacji do wykonywanych ¢wiczen i uczu-
cie przyjemnosci z uczestnictwa w treningu. Metoda obserwacji wiasnych
ruchéw czy oddechu nie jest nakierowana na ich ocene i réwniez wytwarza
nawyk samoobserwacji bez osadzania. W pracy z dzie¢mi w wieku przed-
szkolnym warto zwréci¢ uwage na krétszy czas koncentracji uwagi oraz na
obnizong selektywnos$¢ uwagowa. Obydwa te czynniki beda powodowaly,
ze ¢wiczenia z dziedziny mindfulness nie beda mogly trwac zbyt dtugo. Po-
nadto, dziecko w tym wieku w wiekszym stopniu bedzie rozpraszalo sie
pod wplywem dystraktorow zaréwno o charakterze zewnetrznym, jak i we-
wnetrznym. Mozna wykorzystaé ten fakt do wprowadzania postawy opartej
na samym wykonywaniu ¢wiczen z zakresu uwaznosci, a nie na rezultacie,
a wiec na dzialanie w stanie paratelicznym, a nie w stanie telicznym, co jest
zbiezne z typowa dla tego okresu rozwojowego forma aktywnosci.

2 R. Harris, Zrozumie¢ ACT.
% B. Harwas-Napierata, J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka
okreséw zycia cztowieka, Warszawa 2007.
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W okresie p6znego dziecinstwa (7-10/12 r.z.) coraz bardziej mozliwe
staje sie wprowadzanie technik bezposrednio odwotujacych sie do funkcji
poznawczych i metapoznawczych. Uwaga dziecka zmienia swoj charakter
z mimowolnego na dowolny. Nie podaza wiec juz jedynie za bodZcami po-
jawiajacymi sie w jej polu, ale moze by¢ intencjonalnie kierowana na poza-
dang aktywnos$é¢ lub wybrany bodziec. Zyskuje ona takze funkcje podlegta
wobec struktury danej aktywnosci poznawczej oraz jej celu®. Diugos¢ czasu
koncentracji uwagi réwniez ulega ciggtemu wydtuzaniu sie. Zmianom pod-
lega charakter pamieci, ktéra staje sie coraz bardziej logiczna i zwigzana ze
zrozumieniem treéci zadania, a nie tylko mechanicznym zapamietywaniem
sekwencji. Koniec wieku szkolnego wiericzy rozwdj metapamieci, a wiec
zbioru przekonan na temat pamieci oraz skutecznego postugiwania sie nig®.
Takze myslenie wchodzi w nowy wymiar logiczny, dzieki czemu mozliwa
staje sie analiza zwigzkéw przyczynowo-skutkowych. Nadal warto wiec sto-
sowac techniki oparte na pracy z cialem, w tym ¢wiczenia oddechowe, ale tez
bardziej dostepne staje sie¢ obserwowanie pojawiajacych sie mysli i Iaczenie
ich w zwiazki przyczynowo-skutkowe z doswiadczanymi emocjami. Nalezy
jednak zawsze mie¢ na uwadze indywidualne mozliwosci dziecka i do nich
dopasowywac oddziatywania.

W odniesieniu do wczesnej adolescencji (miedzy ok. 10/12. a 16/17.
r.z.)” nalezy uwzgledni¢ z jednej strony mozliwosci poznawcze, a z dru-
giej - typowe cechy emocjonalnosci charakteryzujace te grupe wiekows.
Funkcjonowanie poznawcze nastolatka odznacza sie duzym subiektywi-
zmem i idealizmem, ale takze zwiekszajaca sie zdolnoscia myslenia hipo-
tetycznego. Réwnoczednie, zmiany w funkcjonowaniu ukladu hormonal-
nego powoduja labilnos¢ i ambiwalencje emocjonalna. Opisane zjawiska
rozwojowe mozna uwzgledni¢ w zajeciach o charakterze treningu uwaz-
noéci poprzez wykorzystanie subiektywizmu i koncentracji na sobie do
¢wiczenia samoobserwacji i $§ledzenia przebiegu proceséw intrapsychicz-
nych. Poza tym, okres wczesnej adolescencji to czas silnej identyfikacji
z grupa rowiesnicza. Zajecia uwzgledniajace techniki pracy grupowej moga
ulatwia¢ uczestnictwo w nich dzieki poczuciu wsparcia grupy, a wymiana
doswiadczen i przemysleri moze stanowi¢ bodziec do rozwoju zdolnosci
empatii. Dzieki takim zabiegom naturalne procesy rozwojowe oraz oddzia-
tywania psychologiczne beda sie wzajemnie wspieraly i uzupetniaty.

» R. Stefanska-Klar, Pozne dzieciristwo. Mtodszy wiek szkolny, [w:] Tamze, s. 134.

% J. Trempala, Rozwdj poznawczy, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka. Rozwdj funkcji psychicz-
nych, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempata, Warszawa 2006, s. 36.

¥ M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznac potencjat nastolatkéw? [w:] Psychologiczne
portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.l. Brzeziniska, Sopot 2004, s. 345.
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Pé6zna adolescencja obejmuje wiek od 16/17 lat do 20. r.z.** i niesie ze soba
dalszy rozw6j myslenia w obszarze operacji formalnych oraz ustabilizowanie
sie rozchwianych do tej pory emocji i nastrojow. Dochodzi do coraz czest-
szych konfrontacji wtasnych postaw i przekonan ze Swiatem zewnetrznym,
co powoduje spadek poznawczej pewnosci wlasnych sadéw. Nastepuje tez
wzrost zainteresowania wartosciami moralnymi. Trening uwaznosci stanowi
w tym okresie wsparcie w przygladaniu sie¢ wlasnym potrzebom i emocjom
w konfrontacji ze swiatem zewnetrznym. Pozwala takze zwiekszy¢ defuzje
od wtasnych przekonan. Moze to ulatwi¢ rozpoznanie swoich potrzeb i war-
tosci kierujacych wyborami zyciowymi oraz dalszy wzrost empatii i zrozu-
mienia motywagcji innych. Dzieki temu wybér wlasnych zachowan staje sie
bardziej adekwatny do oczekiwan zewnetrznych, ale przede wszystkim sil-
niej dopasowany do wewnetrznych potrzeb adolescenta, ktéry wtasnie po-
szukuje swojego miejsca w Swiecie.

Jak wynika z powyzszego opisu, korzysci ptynace z treningu uwazno-
ci prowadzonego wéréd dzieci i mlodziezy w réznym wieku mieszczg sie
w wielu obszarach funkcjonowania. Trening uwaznosci mozna dostosowac
do kazdego etapu rozwoju w taki sposob, aby rozw6j ten byl wspierany, a za-
jecia atrakcyjne i przyjemne dla uczestnikéw. Zajecia grupowe w obszarze
treningu uwaznosci moga takze stanowic znaczacy element wzmacniania in-
tegracji grupowe;.

Bardzo istotny jest takze wplyw uwaznosci na stan zdrowia. Ze wzgledu
na zwiekszony odbiér wlasnych potrzeb i sygnaléw wysytanych przez ciato,
tatwiej dopasowac zachowania do potrzeb wewnetrznych, a nie zewnetrz-
nych pobudek oraz zmieni¢ codzienne nawyki na zdrowsze. Jak twierdzi Ka-
hneman?, ludzie maja naturalna sktonnoé¢ do podejmowania decyzji w spo-
s6b mato refleksyjny. Czesto dzieje sie to na zasadzie wyuczonych nawykéw.
Wzrost refleksyjnosci wptywa na przetamanie tych tendencji. Procesy samo-
regulacji zostaja uruchomione, a ich dzialanie sprzyja zachowaniu wewnetrz-
nej homeostazy. Takie zagadnienia, jak zdrowe odzywianie niezalezne od
wystepujacych w otoczeniu pokus czy regularna aktywnos¢ fizyczna wyma-
gaja od osoby podjecia swiadomej decyzji z uwzglednieniem wartosci, jaka
jest wlasne zdrowie. Ponadto, same ¢wiczenia z obszaru uwaznosci wyka-
zuja pozytywny zwiazek z utrzymaniem prawidlowego ci$nienia krwi* oraz
spadek probleméw z bezsennoscig®. Bardzo istotnym obszarem funkcjono-

% Tamze.

¥ D. Kahneman, Putapki myslenia.

% A. Blaszczak, Wptyw Treningu Redukcji Stresu opartego na uwaznosci (MBSR) na zdrowie
fizyczne, Annales Universitatis Mariae Curie-Sklodowska, Sectio ] - Paedagogia-Psychologia,
2018, 31(1).

31 J. Felver i in., A Systematic Review of Mindfulness-Based Interventions.
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wania, ktory znajduje sie pod pozytywnym wplywem treningéw mindfulness
jest takze zdrowie psychiczne. Felver, Hoyos, Tezanos i Singh® wskazuja, ze
u uczniow, ktoérzy korzystali z tego rodzaju zaje¢ zanotowano zmniejszony
poziom leku uogélnionego i fobii, obnizenie wskaznikéw depresji i zmniej-
szenie czestotliwosci wystepowania mysli samobdjczych.

Mindfulness w szkole - mozliwosci i ograniczenia

Jednym z obszaréw funkcjonowania dziecka, ktory moze podlegac
oddziatywaniu technik mindfulness, jest przestrzeni edukacji. Poniewaz tech-
niki uwaznosci ulatwiaja rozwo6j funkcji poznawczych i metapoznawczych,
ich stosowanie moze poprawia¢ wydajnos¢ procesu nauczania, wpltywac
na organizacje nauki oraz przeklada¢ sie na ogélne funkcjonowanie szkol-
ne w zakresie zwigkszania poziomu wiedzy, kompetencji, a tym samym
poprawy ocen szkolnych. Wzrost zdolnosci do koncentracji uwagi i zarza-
dzania pamiecia zanotowano w badaniach nad wplywem wprowadzania
zaje¢ z uwaznosci do szkét w Stanach Zjednoczonych i krajach zachodniej
Europy®. Dzigki lepszemu zarzadzaniu wlasng aktywnoscig na polu nauki
aktywuje sie takze bardziej korzystne procesy motywacyjne. Lepsze poznanie
i zrozumienie wiasnych mozliwosci i potrzeb oraz dopasowanie do nich spo-
sobu wykonywania dzialarh obniza poziom odczuwanej frustracji.

Nauka i zwigzane z nig procesy poznawcze oraz motywacyjne nie sa jedy-
nym obszarem wplywajacym na szkolne i pozaszkolne funkcjonowanie dzie-
ci i mlodziezy, ktérego dzialanie podlega korzystnym zmianom pod wply-
wem treningu mindfulness. Kolejnym z nich jest takze, wspomniane wczesniej,
funkcjonowanie spoteczne. Badania Felver, Hoyos, Tezanos i Singh* wykazu-
ja pozytywny efekt w dziedzinie kontroli zachowania i agresji interpersonal-
nej. Spadek zachowan impulsywnych i agresywnych oraz wzrost optymizmu
umozliwiajg zwiekszenie integracji i wspotpracy w grupie oraz zmniejszenie
liczby konfliktéw. Powoduje to wzrost pozytywnych doswiadczerr w obsza-
rze relacji spotecznych i postrzeganie ich jako bardziej przyjemne i pozadane.
Natomiast, rozwdj empatii ulatwia zrozumienie intencji i potrzeb innych,
dzieki czemu relacje staja sie glebsze i oparte na wzajemnym szacunku. Bada-
nia opisywane przez Syper-Jedrzejak i Bednarska-Wnuk® dowodza istnienia

2 Tamze.

% Tamze; C. Zenner, S. Herrnleben-Kurz, H. Walach, Mindfulness-based interventions in
schools - a systematic review and meta-analysis, Frontiers in Psychology, 2014, 5.

% J.Felveriin., A Systematic Review of Mindfulness-Based Interventions.

% M. Syper-Jedrzejak, 1. Bednarska-Wnuk, Znaczenie mindfulness w miejscu pracy - mozli-
wosci pobudzania uwaznosci pracownikow, E-mentor, 2019, 79(2) http:/ /www.e-mentor.edu.pl/
artykul/index/numer/79/id /1413 [data dostepu: 09.05.2020].



Mindfulness w pracy z dzieémi i mtodziezq 113

bezposredniego zwigzku pomiedzy uwaznoscia a inteligencja emocjonalng,
co z kolei pozytywnie rzutuje na relacje spoteczne.

Innym waznym polem wykorzystywania podejscia uwaznosci w pracy
z uczniami jest rozwdj ich autonomii i niezaleznosci dzialania. Poniewaz
minfulness sklania ku organizacji wtasnych dzialan i dopasowywaniu ich do
indywidualnych potrzeb oraz mozliwosci, jest ono takze sprzymierzericem
w rozwoju twoérczosci. Takie postawy w srodowisku szkolnym ulatwiaja
wykorzystanie potencjatlu ucznia w kierunku osiagania przez niego celow
edukacyjnych. Jednoczesnie jednak moga same w sobie stanowié¢ przyczyne
nieporozumien i trudnosci. Poniewaz nauka w polskiej szkole nadal oparta
jest w przewazajacym stopniu na ujednoliceniu oddzialywar i hierarchicznej
strukturze spolecznej*, autonomiczne podejscie do dziatart wykonywanych
na lekcji moze by¢ postrzegane jako utrudnienie w pracy nauczyciela. O ile
bowiem sama niezaleznos¢ myslenia w rozwigzywaniu zadan moze stanowic
przyczyne sukceséw edukacyjnych ucznia, o tyle autonomia postaw spotecz-
nych i przekonan potencjalnie moze zosta¢ odebrana jako podwazanie au-
torytetu nauczyciela lub préba wykazania jego niewiedzy. W tym wypadku
jednak mozliwym czynnikiem zapobiegajacym tego typu sytuacjom jest za-
proszenie do tego typu treningéw nauczycieli.

Pomimo ze, jak wspomniano powyzej, techniki uwaznosci moga znalez¢
zastosowanie w $rodowisku szkolnym, to jednak polska szkola ma pewne
swoje charakterystyczne cechy, ktére moga utrudnia¢ prowadzanie zajec
z uwaznoéci na podobnym poziomie, jak ma to miejsce w innych krajach. Jed-
na z nich jest taczenie mindfulness, szczegélnie ¢wiczeni oddechowych i tech-
nik o charakterze medytacyjnym, z buddyzmem. Pomimo rekomendacji wie-
lu przedstawicieli Kosciola katolickiego wprowadzania zaje¢ z uwaznosci do
szkot oraz istnienia ruchéw medytacji chrzescijanskiej”, techniki mindfulness
nadal budzg niepokéj i nieche¢ w o$wiacie. Jednoczesnie warto zaznaczyé¢, ze
certyfikowane szkolenia prowadzone w podejéciu uwaznosci maja charakter
calkowicie §wiecki i nie sa powigzane z ruchami religijnymi.

Stosowanie omawianych oddzialywan moze budzi¢ obawy z jeszcze jed-
nego powodu. Jest ono oparte na otwartej i szczerej komunikagcji. Taki rodzaj
relacji z uczniem wymaga od samego nauczyciela postawy otwartosci i zrozu-
mienia. Zalozeniem podejécia opartego na uwaznosci jest zreszta to, ze uczy¢
go moze jedynie osoba sama je praktykujaca. Skutkuje to wiec ponownie
potrzeba prowadzenia kurséw mindfulness dla grupy nauczycieli. Potwier-
dzeniem tego moglyby by¢ badania odnoszace sie do diagnozy kompetencji

% A. Suchocka, Przemoc symboliczna jako element ukrytego programu ksztatcenia polskiej szkoty,
Zeszyty Naukowe Akademii Marynarki Wojennej, 2011, 4(187), s. 297.

%7 S. Radon, Uwaznos¢ jako neuro-psycho-biologiczna proba zdefiniowania fenomenu duchowosci,
Studia Religiologica, 2013, 46(3).



114 Weronika Klon, Katarzyna Waszynska

spolecznych nauczycieli autorstwa Piorunek i Werner®. Okazuje sie, iz awans
zawodowy nauczycieli nie koreluje z (oczekiwanym) wzrostem kompetencji
spotecznych. Ujemny zwiazek wieku z poziomem kompetencji spotecznych
nasuwa watpliwosci co do efektywnosci dziatania systemu szkolnictwa za-
rowno w zakresie wsparcia nauczycieli, jak tez systemu ich awansowania,
a takze jakosci i diagnozy potrzeb tej grupy zawodowej. Zaledwie 18,5% na-
uczycieli w badaniu tym przejawialo kompetencje kooperacyjne na wysokim
poziomie. A zawdd nauczyciela, jak rzadko ktéry, wymaga wtasnie umiejet-
nosci wspotpracy z ludzmi. F. Delamare Le Deist i J. Winteron® opracowali
holistyczny model kompetencji, w sktad ktérego wchodza kompetencje po-
znawcze, funkcjonalne, spoleczne i metakompetencje. Pierwsze zwigzane sa
ze sposobem odbierania, przetwarzania informacji; drugie dotycza roli zawo-
dowej i efektywnosci w jej obrebie; trzecie tacza sie z funkcjonowaniem w re-
lacjach interpersonalnych, natomiast czwarte, jak pisza Piorunek i Werner,
,Wiaza sie za$ z mozliwosciami dokonywania pogtebionej refleks;ji i kreatyw-
nego radzenia sobie w warunkach zmiany i niepewnosci*””. Mozna zalozyg¢, iz
mindfulness moglby by¢ jednym z narzedzi do zwiekszenia kompetencji w tych
czterech obszarach. Dotyczy to w szczegélnosci wspolczesnych polskich
nauczycieli, ktérzy pracuja w sytuacji , permanentnej zmiany i niepewnosci”,
zwigzanej zaréwno ze wspodlczesna sytuacja epidemiologiczng (Covid-19) na
Swiecie, ale takze z nasza rodzima trudng rzeczywistoscig, ktérej wynikiem
byt ogélnopolski strajk tej grupy zawodowej.

Aby jednak nauczyciele chcieli skorzysta¢ z takiej mozliwosci, potrzebne
jest spelnienie kilku warunkéw. Pierwszy z nich stanowi sama $wiadomos¢
istnienia tego typu podejscia i jego znaczenia dla edukacji. Drugim jest mozli-
wos¢ powszechnego dofinansowania szkoleni dla nauczycieli przez placéwki
oswiatowe. Trzeci wazny element polega na przeanalizowaniu formy, w ja-
kiej w ogdle podejscie uwaznosci mogloby zosta¢ implementowane do szkot.

Ze wzgledu na standardowq liczbe lekcji w planie, trudne byloby wpro-
wadzenie regularnych dodatkowych godzin przeznaczonych na sam trening
uwaznosci. Z drugiej strony, lekcje wychowawcze sa niezbedne do realizo-
wania duzej ilosci tresci zawartych miedzy innymi w programach wycho-
wawczo-profilaktycznych szkoét. By¢ moze, po przeszkoleniu nauczycieli
oraz przeprowadzeniu krétkich kurséw dla uczniéw, mozna byloby wprowa-
dzi¢ w szkotach spos6b prowadzenia lekcji oparty na zasadach mindfulness.

% M. Piorunek, I. Werner, Kompetencje spoteczne nauczycieli — diagnoza i pomocowe implikacje,
Studia Edukacyjne, 2017, 44.

¥ F. Delamare Le Deist, ]. Winterton, Wath is competence? Human Resource Development
International, 2005, 8, 1.

4 M. Piorunek, I. Werner, Kompetencje spoteczne nauczycieli, s. 124.
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Dzieki temu podstawy takiego funkcjonowania mogtyby zosta¢ wlaczone
w dzialania szkoly, bez znaczacego wydltuzania pobytu ucznia w placéwce.

Pomimo wszystkich tych ograniczen liczba potencjalnych korzysci ply-
nacych z praktyki uwaznosci, zaréwno dla funkcjonowania jednostki o$wia-
towej, jak i samego ucznia czy nauczyciela, jest dos¢ duza. Dlatego warto
byloby rozwazy¢ spos6b wprowadzenia jej do standardéw funkcjonowania
polskiej szkoty.

Zakonczenie

Jak zaznaczaja Hayes i Smith*, podejscie mindfulness zaklada, ze ¢wicze-
nia uwaznosci wykonuje sie nie w celu relaksacji i poprawy samopoczucia,
a w celu poznania siebie. Dlatego praktykuje sie je nie tylko bedac w do-
brym nastroju, ale w takim, jakim sie aktualnie jest. Daje to mozliwosé po-
znania swoich emocji i potrzeb, a nie ich unikania. Pozwala to na radzenie
sobie z wlasnymi emocjami, szczegélnie tymi , problemowymi” oraz sytu-
acjami trudnymi czy kryzysowymi. Jest to niezwykle wazne zaréwno dla
dzieci i mlodziezy, a wigc uczniéw, jak tez dla nauczycieli. Jednak, jak za-
znaczono powyzej, aby treningi te przyniosly zamierzony skutek, powinny
by¢ prowadzone przez osoby rzetelnie do tego przygotowane, dysponujace
zar6wno wiedza z tego obszaru, jak tez niezbednymi kompetencjami i umie-
jetnosciami. Nie wystarczy takze przeprowadzenie osobnej lekcji teoretycznej
poswieconej tej tematyce. Istotne jest zrozumienie korzysci ptynacych z mind-
fulness oraz praktykowanie jej w codziennym zyciu. Wéwczas mamy szanse
na zwiekszenie Swiadomosci odnoszacej si¢ zaréwno do wlasnych proceséw
wewnetrznych, jak i funkcjonowania spotecznego. Praktykowanie uwaznosci
moze by¢ zatem jednym z kierunkéw pomocy polskiej szkole w radzeniu so-
bie z wyzwaniami i trudnosciami.
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Wstep

Szkota charakteryzowana jest przede wszystkim jako miejsce organizo-
wania procesow dydaktycznych, w ktérym uczen staje sie odbiorca okreslo-
nych podstawami programowymi treéci edukacyjnych. W ujeciu tym istota
funkcjonowania placéwki o$wiatowej zasadza sie w stopniu przyswojenia
wymaganych tresci, czego formalny wyraz stanowi poziom uzyskanego
wyksztalcenia. Dziatalnos¢ stricte dydaktyczng uzupelniaja wysitki wycho-
wawcze, ktérych ogélny kierunek wyznaczaja normy konstytucyjne (Prawo
rodzicow do wychowania dziecka zgodnie z wlasnymi przekonaniami za-
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gwarantowane w art. 48 Konstytucji RP) oraz te konstruowane na podstawie
regulacji Prawa rodzinnego (przede wszystkim zasada autonomii rodziny,
ale réwniez zasada pomocniczosci). Podkreslajac rodzicielski prymat w wy-
chowaniu dziecka, naktadajg one na jednostki organizacyjne systemu o$wia-
ty obowiazek wspierania rodzicéw w pracy na rzecz ,rozwoju dziecka ku
pelnej dojrzalosci w sferze fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej, duchowej
i spotecznej” oraz w ksztalttowaniu u dziecka postaw prospotecznych (art. 1
ustawy Prawo o$wiatowe z 14.12.2016 r.!, w skrécie PrOswiat).

Postrzeganiu szkoly przez pryzmat funkcjonalnej charakterystyki opar-
tej na analizie jej zadan statutowych powinna towarzyszyc¢ refleksja nad tym
aspektem jej dziatalnosci, jaki determinuja przepisy prawa pracy. Szkota sta-
nowi bowiem dla nauczycieli, wychowawcéw i innych pracownikéw peda-
gogicznych miejsce, w ktérym w ramach stosunku zatrudnienia $wiadcza oni
ustlugi edukacyjne w zamian za wynagrodzenie. W takim ujeciu placowke
o$wiatowq nalezy traktowac jako zaklad pracy, spelniajacy warunki organi-
zacyjnego wyodrebnienia (posiadanie finansowej samodzielnosci, organéw,
pracownikoéw, srodkéw rzeczowych, kierownika reprezentujacego zaklad na
zewnatrz) i zdolny do zatrudniania pracownikéw? Przywotany kontekst na-
rzuca sposob patrzenia na dyrektora szkoly - jest on nie tylko organizatorem
dziatani dydaktyczno-wychowawczych placéwki, pierwszym nauczycielem
i wychowawcg, gospodarzem obiektu szkolnego, ale réwniez pracodawcg’.
Z perspektywy stosunkéw 1aczacych dyrektora z nauczycielami, rola pod-
miotu zatrudniajacego jest podstawowa; posrednio jednak sposéb, w jaki dy-
rektor wywiazuje sie ze swoich obowigzkéw jako pracodawca wplywa na
jakos¢ relacji z rodzicami, organem nadzoru pedagogicznego, organem pro-
wadzacym, srodowiskiem lokalnym, placowkami i instytucjami, z ktorymi
szkola powinna wspoétpracowac.

Dyrektor szkotly
jako pracodawca w przepisach prawa o$wiatowego

Na funkcjonowanie dyrektora jako pracodawcy zwraca sie¢ uwage w pod-
stawowych aktach prawa oswiatowego. W przepisach PrOswiat regulujacych
problematyke kompetencji dyrektora (art. 68 ust. 1), w sferze jego dziatal-
nosci skierowanej ,do wewnatrz” (czyli w ramach stosunkéw wewnatrzza-
kltadowych) - okreslonej jako kierowanie dziatalnoscig szkoly lub placowki
- dyrektor realizuje polityke kadrowa. Jako kierownik zakladu pracy dla

! T,j. DzU z 2019 r. poz. 1148 ze zm.
2 Por. uchwata Sadu Najwyzszego z 16.11.1977 r., 1 PZP 47 /77, Legalis.
® T. Komorowski, J. Pielachowski, Dyrektor szkoty w roli pracodawcy, Poznan 2004, s. 11.
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zatrudnionych nauczycieli i pracownikéw niebedacych nauczycielami dy-
rektor decyduje w szczegdlnosci w sprawach: ich zatrudniania i zwalniania;
przyznawania nagréd oraz wymierzania kar porzadkowych; wystepowania
z wnioskami w sprawach odznaczen, nagréd i innych wyréznieni (art. 68
ust. 5). W sferze dzialalnosci skierowanej ,na zewnatrz” dyrektor reprezen-
tuje szkote przed innymi podmiotami, wspoétdzialajac z nimi w spos6b mniej
badz bardziej sformalizowany (np. poprzez zawieranie umow cywilnopraw-
nych) w obszarach, w ktérych mozliwe jest wypelnianie podstawowych
funkgcji szkoty. W ustawie z 26.01.1982 r. Karta Nauczyciela* (w skrécie Kar-
taNauczU) podobnie akcentuje sie dziatalnoé¢ dyrektora, polegajaca z jednej
strony na kierowaniu placéwka i byciu przelozonym stuzbowym wszystkich
pracownikéw, z drugiej - reprezentowaniu jej na zewnatrz (art. 7 ust. 1). W li-
teraturze przedmiotu stusznie podkresla sig, iz przywolane wyzej okreslenia:
~kierowanie szkolg”, , reprezentowanie szkoty na zewnatrz”, czy stanowisko
~przetozonego stuzbowego” sa réwnoznaczne z pojeciem pracodawcy”.

Wchodzac w role pracodawcy, dyrektor przyjmuje na siebie obowiazki
wynikajace z przepiséw prawa pracy, do ktérego zalicza sie®: a) przepisy sta-
nowigce zrédlo powszechnie obowiazujacego prawa Rzeczypospolitej Pol-
skiej (art. 87 Konstytucji), czyli: przepisy zawarte w ustawach (przede wszyst-
kim w Kodeksie pracy, ale rowniez w innych ustawach okreslajacych prawa
i obowiazki pracownikéw i pracodawcéw) oraz przepisy wykonawcze do
tych ustaw zawarte w rozporzadzeniach; b) postanowienia zawarte w aktach
niebedacych zrédtami powszechnie obowigzujacego prawa Rzeczypospolitej
Polskiej, obowiazujace w okreslonych gateziach pracy, zawodach, konkret-
nych zaktadach pracy, czyli: uktadach zbiorowych pracy, innych porozumie-
niach zbiorowych, regulaminach i statutach, okreslajacych prawa i obowiazki
stron stosunku pracy. Podstawowym aktem ustawodawstwa pracy jest Ko-
deks pracy (w skrécie k.p.), jednak nie okre$la on w sposéb zupelny praw
i obowigzkéw wszystkich grup pracownikéw. W kwestiach uregulowanych
w sposob szczegdlny, w odrebnych ustawach odnoszacych sie do wybranych
kategorii pracownikéw stosuje sie zamiast kodeksu przepisy tych ustaw
(art. 5 k.p.), co jest zgodne z funkcjonujaca w polskim systemie prawa zasada
lex specialis derogat legi generali.

Nauczyciele naleza do tej grupy pracownikéw, ktérych stosunek pracy
uregulowany zostal w akcie szczegélnym, z uwagi na ich zatrudnienie w wy-
specjalizowanych jednostkach wykonujacych zadania szczegdlne’. Jest nim

* Tj. DzU 2 2019 r. poz. 2215.

* T. Komorowski, J. Pielachowski, Dyrektor szkoty, s. 10.

¢ Art. 9 ustawy z 26.06.1974 r. Kodeks pracy, t.j. DzU z 2019 r. poz. 1495 ze zm.

7 T. Zielinski, G. Gozdziewicz, Rozdzial I. Przepisy wstepne, [w:] Kodeks pracy. Komentarz,
red. L. Florek, Warszawa 2017, s. 71.
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KartaNauczU, ktoérej fundamentalne znaczenie w obszarze nauczycielskiej
pragmatyki zawodowej podkreslone zostato w art. 6 PrOswiat (,,Prawa i obo-
wiazki nauczycieli przedszkoli, szkot i placéwek okreéla ustawa z dnia 26 stycz-
nia 1982 r. Karta Nauczyciela «...»".), ale rowniez w art. 91c samej KartaNa-
uczU®. Jej przepisy modyfikuja tresci klasycznego stosunku pracy, naktadajac
na dyrektoréw szkét dodatkowe obowiazki, ale rowniez wyostrzajac kryteria
naboru do zawodu nauczyciela oraz poszerzajac katalog obowigzkéw i upraw-
nient pracowniczych. Prawny kontekst funkcjonowania nauczyciela w szkole
przyczynia sie do postrzegania tego zawodu w kategoriach formacji zaanga-
zowanej w stuzbe spoleczenstwu, od kondycji ktdrej zalezy stopier realizacji
podstawowych funkgji placéwki, czyli dydaktyki, wychowywania i opieki
nad dzieémi. Piecze nad jakoscig $wiadczonych ustug edukacyjnych przepisy
prawa powierzyly dyrektorowi, zaopatrujgc ten organ w szeroki zakres kom-
petengji oraz odpowiedzialnosci. Ponizej zwrécono uwage na elementy wska-
zujace na specyficzne uwarunkowania zatrudnienia nauczyciela. Dotycza one
przestanek nawigzania i rozwigzania stosunku pracy, katalogu obowiazkéw
oraz odpowiedzialnosci prawnej (pracowniczej i dyscyplinarnej).

Zadania dyrektora
w zakresie powstania i ustania stosunku pracy z nauczycielem

Podstawowa instytucja prawa pracy jest stosunek pracy, poprzez nawia-
zanie ktérego pracownik zobowigzuje sie do wykonywania pracy okreslone-
go rodzaju na rzecz pracodawcy i pod jego kierownictwem oraz w miejscu
i czasie wyznaczonym przez pracodawce, a pracodawca - do zatrudniania
pracownika za wynagrodzeniem (art. 22 k.p.). W przypadku szkoly w role
pracodawcy wchodzi dyrektor szkoty, zatrudniajacy nauczyciela na podsta-
wie umowy o prace lub mianowania na stanowisku zgodnym z posiadanymi
przez nauczyciela kwalifikacjami i stopniem awansu zawodowego (art. 11
KartaNauczU).

8 Przywolana ustawa sklada sie z 15 rozdzialow, w ktérych regulowane sa nastepujace
kwestie: obowigzki nauczycieli; wymagania kwalifikacyjne nauczycieli; awans zawodowy na-
uczycieli; nawigzanie, zmiana i rozwigzanie stosunku pracy; warunki pracy i wynagrodzenie;
nagrody i odznaczenia; uprawnienia socjalne i urlopy; finansowanie doksztatcania i doskona-
lenia zawodowego nauczycieli; ochrona zdrowia; odpowiedzialno$¢ dyscyplinarna nauczycie-
li; uprawnienia emerytalne. Poszczegélne zagadnienia z obszaru nauczycielskiej pragmatyki
zawodowej stanowia przedmiot szczegétowych analiz w ramach opracowan komentatorskich,
np.: A. Baraniski, M. Szymaniska, J. Rozwadowska-Skrzeczynska, Karta Nauczyciela. Komentarz,
Warszawa 2018; D. Dwojewski, P. Kuzior, M. Kowalski, Karta Nauczyciela - komentarz praktycz-
ny. Wiedza i praktyka, Warszawa 2018; K. Lisowski, K. Stradomski, Karta Nauczyciela. Komentarz,
Warszawa 2018; A. Piszko, Karta Nauczyciela: komentarz, Warszawa 2017.
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Analiza wymagan kwalifikacyjnych oséb aplikujacych na stanowisko
nauczyciela (art. 9 KartaNauczU) wskazuje na wprowadzenie kryteriéw re-
krutacyjnych zwigzanych z cezusem wyksztalcenia® (posiadanie wyzszego
wyksztalcenia z odpowiednim przygotowaniem pedagogicznym), moralna
postawq (przestrzeganie podstawowych zasad moralnych) oraz stanem zdro-
wia (spelnianie warunkéw zdrowotnych niezbednych do wykonywania zawo-
du). Kryterium merytorycznego przygotowania istotne jest przede wszystkim
z punktu widzenia dydaktycznych aspektéw dzialania szkoty, a gwarancje
jego spelniania stanowi dyplom ukonczenia stosownych studiéw lub stu-
dium®. Brak tego typu kwalifikacji w zasadzie uniemozliwia zatrudnienie na
stanowisku nauczyciela'. W przypadku kiedy kandydat legitymuje sie ukon-
czeniem studiéw o kierunku (specjalnosci), ktéry nie jest zgodny z nauczanym
przedmiotem lub prowadzonymi zajeciami, dyrektor zobligowany jest spraw-
dzi¢, czy spelnia on wymog ukoniczenia kierunku, ktérego efekty ksztalcenia
w zakresie wiedzy i umiejetnosci obejmuja tresci tego przedmiotu lub zaje¢
wskazane w podstawie programowej dla danego przedmiotu na odpowied-
nim etapie edukacyjnym. W zwiazku z wymogiem dotyczacym stanu zdro-
wia obowigzkiem dyrektora jest kierowanie zatrudnianych oséb na wstepne
badania lekarskie, co oznacza, ze rozpoznania w zakresie zdolnosci do pracy
z dzie¢mi dokonuje lekarz medycyny pracy'?. Z kolei, zalozenie prezentowa-
nia przez nauczyciela moralnej postawy weryfikowane jest poprzez zbieranie
informacji dotyczacych: korzystania z praw publicznych; wykluczenia toczenia
sie przeciw kandydatowi postepowania karnego w sprawie o umyslne prze-
stepstwo Scigane z oskarzenia publicznego lub postepowania dyscyplinarnego;
wykluczenia skazania prawomocnym wyrokiem za umyslne przestepstwo lub
umyslne przestepstwo skarbowe; wykluczenia ukarania kara dyscyplinarng
zwolnienia z pracy z zakazem przyjmowania ukaranego do pracy w zawodzie

? Problematyka kwalifikacji nauczycieli w sposob szczegétowy uregulowana zostala
w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 01.08.2017 r. w sprawie szczegétowych kwa-
lifikacji wymaganych od nauczycieli, DzU z 2017 r. poz. 1575.

10 Zob. m.in. wyrok Naczelnego Sadu Administracyjnego z 27.11.2001 r., II SA 2133/01,
Legalis.

" A. Barariski, M. Szymanska, ]J. Rozwadowska-Skrzeczynska, Karta Nauczyciela. Komen-
tarz, s. 93. W wyjatkowych przypadkach istnieje jednak mozliwos¢ zatrudnienia kandydata bez
merytorycznych kwalifikacji. Pierwsze odstepstwo dotyczy potrzeby wynikajacej z organizacji
nauczania lub koniecznosci zastapienia nieobecnego nauczyciela (art. 10 ust. 9 KartaNauczU).
Ponadto, mozliwie jest zatrudnienie w szkole do prowadzenia zaje¢ 0s6b niebedacych nauczy-
cielami na zasadach okreslonych w Kodeksie pracy (art. 15 ust. 2 i 3 PrOswiat). O wyjatkowosci
tych sytuacji $wiadczy fakt, iz decyzja dyrektora o zatrudnieniu takiej osoby poprzedzona musi
by¢ zgoda kuratora oswiaty.

2 Dokonuje sie to w trybie i na zasadach okreslonych w Rozporzadzeniu Ministra Zdrowia
i Opieki Spotecznej z 30.05.1996 r. w sprawie przeprowadzania badari lekarskich pracownikéw,
zakresu profilaktycznej opieki zdrowotnej nad pracownikami oraz orzeczen lekarskich wyda-
wanych do celéw przewidzianych w Kodeksie pracy, DzU z 2016 r. poz. 2067.
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nauczyciela w okresie trzech lat od ukarania albo wydalenia z zawodu nauczy-
ciela. Ustalenie faktu niekaralnosci oraz figurowania kandydata w Centralnym
Rejestrze Orzeczern Dyscyplinarnych® i Rejestrze Sprawcéw na Tle Seksual-
nym'" dokonywane jest na podstawie dokumentacji papierowej i elektronicznej
udostepnianej w procesie rekrutowania przez samego zainteresowanego (za-
$wiadczenie z Krajowego Rejestru Karnego) badz poprzez dostep pracodawcy
do rejestrow zawierajacych dane osobowe'® 0s6b ukaranych przez nauczyciel-
skie komisje dyscyplinarne lub skazanych za przestepstwa seksualne.

Podmiotem odpowiedzialnym za weryfikacje ustawowych kryteriéw jest
zatrudniajacy nauczyciela dyrektor. Wypelnianie przez niego obowiazku
przyjmowania do placéwki o$wiatowej 0os6b kompetentnych i niekaranych
stanowi przedmiot kontroli, jaka nad placowka sprawuje organ nadzoru pe-
dagogicznego (art. 55 ust. 112 PrOswiat), w szczegdlnosci w obszarze ocenia-
nia stanu i warunkéw dzialalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekun-
czej oraz innej dzialalnosci statutowej szkoty. Osoby prowadzace czynnosci
kontrolne moga wydawac¢ dyrektorowi zalecenia wynikajace z przeprowa-
dzonych czynnosci wraz z terminem ich realizacji. Sa one wiazace, ale dy-
rektor uprawniony jest do wnoszenia do nich swoich zastrzezeri do organu
sprawujacego nadzor pedagogiczny. Jesli ten zastrzezen nie uwzgledni - dy-
rektor musi zalecenia zrealizowad. Jesli zaistniale uchybienia dotycza dziata-
nia sprzecznego z prawem, organ nadzorujacy ma legitymacje do wydania
dyrektorowi polecenia usuniecia uchybiefi w wyznaczonym terminie (art. 56
ust. 1 PrOswiat). Nieusuniecie tego typu uchybieni skutkuje wystapieniem do
organu prowadzacego szkole z wnioskiem o odwotanie dyrektora z koricem
albo w czasie roku szkolnego bez wypowiedzenia. Wniosek zltozony w tej
sprawie przez organ sprawujacy nadzér pedagogiczny jest wigzacy dla orga-
nu prowadzacego szkote lub placowke.

3 W Centralnym Rejestrze Orzeczeri Dyscyplinarnych na podstawie art. 85 w KartaNa-
uczU gromadzone sa dane o osobach prawomocnie ukaranych wydaleniem z zawodu nauczy-
cielskiego lub zwolnionych z pracy z zakazem zatrudnienia w zawodzie przez trzy lata. Dy-
rektor szkoly jest jednym z podmiotéw, ktéremu przystuguje prawo do uzyskania informacji
z rejestru w stosunku do osoby ubiegajacej sie o zatrudnienie na stanowisku nauczyciela oraz
nauczycieli zatrudnionych w danej szkole.

14 Zgodnie z art. 21.1 Ustawa z 13.05.2016 r. o przeciwdzialaniu zagrozeniom przestep-
stwami na tle seksualnym, tj. DzU z 2018 r. poz. 405 ze zm., w przypadku zatrudniania lub
dopuszczania 0s6b do innej dziatalnosci zwigzanej z wychowaniem, edukacja, wypoczynkiem,
leczeniem matoletnich lub opieka nad nimi (np. wyjazdy na ferie zimowe, agroturystyka, obo-
zy jezdzieckie) pracodawca lub inny organizator w zakresie takiej dziatalnosci ma obowigzek
sprawdzenia, czy dane zatrudnianej lub dopuszczanej osoby sa zamieszczone w Rejestrze
Sprawcéw na Tle Seksualnym.

> Dbalos¢ o posiadanie przez nauczycieli kwalifikacji moralnych widoczna jest na dal-
szych etapach ich zatrudnienia, o czym $wiadczy tres¢ art. 26 ust. 1 KartaNauczU, zawierajace-
go przestanki wygasniecia nauczycielskiego stosunku pracy.
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Sposob rozwiazania przez dyrektora szkoly stosunku pracy z nauczycielem
zalezny jest od posiadanego przez niego stopnia zawodowego oraz podstawy
zatrudnienia. Najdalej idace ograniczenia w zakresie rozwigzania stosunku
pracy dotycza nauczycieli zatrudnionych na podstawie mianowania. Wyni-
ka to z istoty mianowania, stanowigcego akt administracyjny o podwoéjnym
skutku, jakim jest nawiazanie stosunku pracy, a zarazem nadanie osobie mia-
nowanej kompetencji do wykonywania funkcji zwigzanej ze stanowiskiem, na
ktore zostatla mianowana'®. Praca wykonywana w ramach tego rodzaju stosun-
ku wiaze sie z wiekszym podporzadkowaniem (dyspozycyjnoscia) pracownika
wladzy stuzbowej, podlegajacego réwnoczesnie wzmozonej ochronie prawnej.
W przypadku tej kategorii nauczycieli rozwigzanie stosunku pracy jest moz-
liwie wytacznie w sytuacjach enumeratywnie wskazanych w art. 23 ust. 1
KartaNauczU, czyli: na wniosek nauczyciela; w razie czasowej niezdolnosci
nauczyciela do pracy spowodowanej choroba, jesli okres tej niezdolnosci prze-
kracza 182 dni, a jezeli niezdolnos¢ do pracy zostala spowodowana gruzlica
lub wystepuje w trakcie ciazy - 270 dni; w razie orzeczenia przez lekarza prze-
prowadzajacego badanie okresowe lub kontrolne o niezdolnosci nauczyciela
do wykonywania dotychczasowej pracy; w razie uzyskania negatywnej oceny
pracy; w razie cofnigcia skierowania do nauczania religii w szkole. Jak wynika
Z powyzszego zestawienia, realne mozliwosci w obszarze prowadzenia przez
dyrektora polityki kadrowej wzgledem nauczycieli zwiazanych z placéwka
oswiatowa aktem mianowania wynikaja z jego uprawnienn przewidzianych
w procedurze oceniania merytorycznego i sprawowania wewnetrznego nad-
zoru pedagogicznego. W przypadku nauczycieli zatrudnionych na podsta-
wie umowy o prace na czas nieokre$lony przepisy KartaNauczU przewiduja
prawo kazdej ze stron stosunku pracy do jego wypowiedzenia z koricem roku
szkolnego, za trzymiesiecznym wypowiedzeniem (art. 27).

Niezaleznie od powyzszego w ustawie (art. 20 ust. 1) wskazano obiek-
tywne przestanki rozwiazania stosunku pracy nauczyciela zatrudnionego na
podstawie mianowania oraz umowy o prace. Dotycza one catkowitej likwida-
qji szkoly albo braku mozliwosci dalszego zatrudnienia w pelnym wymiarze
zajec¢ podyktowanego: czesciowa likwidacja szkoty, zmianami organizacyjny-
mi powodujacymi zmniejszenie liczby oddzialow w szkole, zmianami w pla-
nie nauczania. Dyrektor jako pracodawca powinien rozwazy¢ obiektywne,
rzeczywiste, niedyskryminujgce i zrozumiate kryteria doboru do wypowie-
dzenia (ewentualnie przenoszenia w stan nieczynny lub ograniczenia za-
trudnienia), takie jak: forma zatrudnienia (mianowanie czy umowa o prace),
staz pracy w szkole, posiadanie uprawniert emerytalnych lub do $wiadczenia

16 T. Zielinski, L. Pisarczyk, Rozdziat IIl. Stosunek pracy na podstawie powotania, wyboru, mia-
nowania oraz spétdzielczej umowy o prace, [w:] Kodeks pracy, s. 485.
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kompensacyjnego, fakt odmowy przyjecia propozycji ograniczenia zatrud-
nienia. Z punktu widzenia specyfiki pracy nauczycielskiej pierwszorzedne
znaczenie moze mie¢: poziom i zakres kwalifikacji zawodowych, w szczegol-
nosci w zakresie nauczanego przedmiotu', jakos¢ wykonywanej pracy i jej
ocena dokonywana przez przelozonego, rodzicoéw i uczniow'®, dyscyplina
pracy” czy dyspozycyjnoé¢ pracownika i zwigzane z nig dlugotrwale nie-
obecnosci w pracy?®.

Od przypadkéw wypowiedzenia nalezy odrézni¢ wygasniecie stosunku
pracy z mocy prawa. Jest ono niezalezne od podstawy nawigzania stosunku
pracy, w zwiazku z czym odnosi sie¢ zaréwno do nauczyciela zatrudnione-
go na podstawie mianowania, jak i umowy o prace”. Przyczyny wygasniecia
stosunku pracy nauczyciela s w sposéb wyczerpujacy wskazane w przepi-
sach prawa i dotyczg one przede wszystkim sytuacji prawomocnego ukarania
karg w postepowaniu dyscyplinarnym lub karnym? (art. 26 KartaNauczU).
Z uwagi na automatyczne ustanie stosunku pracy z dniem wystapienia jednej
ze wskazanych w ustawie przestanek, rola dyrektora w tego typu okolicz-
nosciach sprowadza sie wylacznie do deklaratoryjnego stwierdzenia wyga-
$niecia stosunku pracy. Brak decyzyjnosci dyrektora w ocenie nagannosci po-
wyzszych naruszen w kontekscie okolicznosci konkretnej sprawy $wiadczy
o wadze, jaka przykiada sie do spraw dyscyplinarnych i karnych, w ktérych
w charakterze obwinionego lub skazanego wystepuje nauczyciel. W sposob
jednoznaczny dyskredytuja one pracownika pedagogicznego pozbawiajac go
prawa do pracy w tym zawodzie.

7 Zob. m.in.: wyrok Sadu Najwyzszego z 20.02.2014 r., IIl PK 71/13, Legalis; wyrok Sadu
Najwyzszego z 22.01.2015 r., III PK 56/14, Legalis.

8 Zob. m.in.: wyrok Sadu Najwyzszego z 05.11.1998 r., I PKN 420/98, Legalis; wyrok Sadu
Najwyzszego z 11.09.2001 r., I PKN 610/00, Legalis.

19 Zob. m.in.: wyrok Sadu Najwyzszego z 19.02.2000 r., II PKN 156/08, Legalis.

% Zob. m.in. wyrok Sadu Najwyzszego z 22.09.2000 r., I PKN 29/00, Legalis. W tezie do
przywolanego wyroku Sad Najwyzszy stwierdzil, ze ,dlugotrwale, dezorganizujace prace
w szkole nieobecnosci nauczyciela w pracy z powodu choroby moga uzasadnia¢ jego wyboér
do przeniesienia w stan nieczynny”. Nastepnie w uzasadnieniu Sadu Najwyzszego odniost sie
do interesu szkoty i dobra uczacych sie w niej dzieci: , Interesowi szkoty, jako placéwki ksztat-
cacej i wychowujacej miodziez, nie moze byé przeciwstawiany socjalny i ekonomiczny interes
nauczyciela, ktory juz od kilku lat nie moze wykonywac i nie wykonuje nalezacych do niego
zadan. Przeciwny punkt widzenia oznaczatby, ze bez wzgledu na cele szkoty oraz dobro dzieci
i mlodziezy nalezy chroni¢ nauczyciela, od ktérego nie mozna oczekiwac $wiadczenia pracy”.

2 A. Barariski, M. Szymanska, ]J. Rozwadowska-Skrzeczynska, Karta Nauczyciela. Komen-
tarz, s. 305.

2 W szczego6lnosci chodzi o: prawomocne ukaranie w postepowaniu dyscyplinarnym kara
dyscyplinarng zwolnienia z pracy oraz kara dyscyplinarng zwolnienia z pracy z zakazem przyj-
mowania ukaranego do pracy w zawodzie nauczyciela w okresie 3 lat od ukarania lub karg
wydalenia z zawodu nauczyciela; prawomocne skazanie na kare pozbawienia praw publicz-
nych albo prawa wykonywania zawodu; prawomocne skazanie za umys$lne przestepstwo lub
umys$lne przestepstwo skarbowe.
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Obowiazki nauczyciela jako pracownika

W ramach stosunku pracy nauczyciel zobowiazany jest, jak kazdy pra-
cownik, wykonywac prace sumiennie i starannie oraz stosowac sie do poleceri
przetozonego, ktore dotycza pracy, jezeli nie sa one sprzeczne z przepisami
prawa lub umowa o prace. Za oczywiste standardy w zakresie jakosci $wiad-
czonej pracy ustawodawca uznaje: przestrzeganie przez pracownika czasu
pracy ustalonego w zakladzie pracy; przestrzeganie regulaminu pracy i usta-
lonego w zakladzie pracy porzadku; przestrzeganie przepiséw oraz zasad
bezpieczeristwa i higieny pracy, a takze przepiséw przeciwpozarowych; dba-
nie o dobro zakladu pracy, chronienie jego mienia oraz zachowanie w tajem-
nicy informacji, ktérych ujawnienie mogloby narazi¢ pracodawce na szkode;
przestrzeganie tajemnicy okreslonej w odrebnych przepisach; przestrzeganie
w zakladzie pracy zasad wspoélzycia spotecznego (art. 100 §2 k.p.).

Katalog podstawowych obowiazkéw nauczycieli zawarty zostal w Kar-
taNauczU w art. 6. Przepis ten sklada sie z ogélnych sformutowan, ktérych
silnie aksjologiczne zabarwienie daje podstawy do traktowania ich w kate-
goriach klauzul generalnych. Jako takie wykorzystywane sa jako ustawowe
kryteria oceny pracy nauczyciela oraz pociggania go do odpowiedzialnosci
dyscyplinarnej. Od nauczyciela oczekuje sie rzetelnego realizowania zadan
zwigzanych z powierzonym mu stanowiskiem oraz podstawowymi funkcja-
mi szkoly, przy czym w tego typu dziataniach - zgodnie z brzmieniem art. 5
PrOswiat - powinien kierowac sie dobrem uczniéw, troska o ich zdrowie,
postawe moralng i obywatelska z poszanowaniem godnosci osobistej ucznia.
Pracownik pedagogiczny korzysta z wladztwa zakladowego placowki, ktére
oznacza podleglos¢ uzytkownika zakladu administracyjnym aktom i polece-
niom organdéw tegoz zakladu®. Tym samym, staje si¢ on podmiotem wtadz-
twa pedagogicznego, ktére w relacji nauczyciel-uczen narzuca uczniowi dys-
pozycyjno$¢ w zakresie nauczania i wychowania*. Wyraza si¢ ona miedzy
innymi w podporzadkowaniu poleceniom, podleganiu procedurze oceniania,
klasyfikowania i promowania, podleganiu dyscyplinie i postuchu, odnosze-
niu sie do nauczyciela z nalezytym szacunkiem. Z uwagi na asymetrycznosc¢
stosunku wychowawczego uczniowi zapewnia sie ochrone oparta na zasa-
dzie dobra dziecka, wyznaczajacej kierunek postepowania zgodny z najlep-
szym jego interesem. Na strazy ochrony tegoz dobra stoi szereg podmiotow
i instytucji, posiadajacych kompetencje do ingerowania w dziatalnos¢ calej
placowki odwiatowej lub pociggania do odpowiedzialnosci konkretnego na-

» M. Pilich, Ustawa o systemie oswiaty, Warszawa 2015, s. 716.

# ]J. Homplewicz, Kierunki rozwoju prawa szkolnego w Polsce, [w:] Prawo. Administracja. Go-
spodarka. Ksiega ku czci Profesora Ludwika Bara, red. J. Letowski, J.P. Pruszynski, Wroctaw 1983,
s. 134.
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uczyciela (sg to m.in. organ nadzoru pedagogicznego, komisja dyscyplinarna,
sad rodzinny, czy prokuratura).

W przywotanym art. 6 KartaNauczU postulat podejmowania pedagogicz-
nych dzialan realizujacych powyzsza zasade wypelniony jest kolejnymi tre-
$ciami: , wspierania kazdego dziecka w jego rozwoju”, , ksztalcenia i wycho-
wywania mlodziezy w umitlowaniu Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji
Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci sumienia i szacunku dla
kazdego czlowieka”, ,dbania o ksztalttowanie u uczniéw postaw moralnych
i obywatelskich, zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni (...)”. Uzupel-
nieniem katalogu obowiazkéw nauczyciela jest regulacja dotyczaca czasu jego
pracy, zawarta w art. 42 KartaNauczU. Wprowadza ona regule 40-godzinne-
go tygodnia pracy, w ramach ktérego to wymiaru nauczyciel: 1) realizuje za-
jecia dydaktyczne, wychowawcze i opiekuricze bezposrednio z uczniami lub
wychowankami albo na ich rzecz, zgodnie z rozkladem przewidzianym dla
danego stanowiska i typu/rodzaju placéwki; 2) prowadzi inne zajecia i po-
dejmuje czynnosci wynikajace z zadan statutowych; 3) przygotowuje sie do
zaje¢ i doskonali zawodowo.

Pierwsza kategoria obowiazkéw pracowniczych nauczyciela obejmuje za-
jecia dydaktyczne, wychowawcze i opiekunicze, prowadzone bezposrednio
z uczniami lub wychowankami albo na ich rzecz. Tygodniowy obowigzkowy
rozklad tego typu zajec sklada sie na nauczycielskie pensum, ktérego wymiar
determinuja zajmowane stanowisko oraz typ placéwki. W tej grupie znajduja
sie obowigzkowe i dodatkowe zajecia edukacyjne, zajecia Swietlicowe oraz
zajecia z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej (w tym rozwijaja-
ce uzdolnienia, rozwijajace umiejetnosci uczenia si¢, zajecia dydaktyczno-
-wyréwnawcze, specjalistyczne: korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne,
rozwijajace kompetencje emocjonalno-spoleczne i inne zajecia o charakterze
terapeutycznym, zajecia zwigzane z wyborem kierunku ksztalcenia i zawo-
du). Jesli przydzielone nauczycielowi godziny tego typu zaje¢ przekraczaja
tygodniowy obowiazkowy wymiar godzin ustalony dla danego stanowiska,
stanowig one godziny ponadwymiarowe uprawniajace pracownika do do-
datkowego wynagrodzenia. Przydzielane sa one przez dyrektora zgodnie
z kwalifikacjami nauczyciela do maksymalnej wysokosci 1/2 tygodniowego
obowigzkowego wymiaru zaje¢ pod warunkiem jego akceptacji. Zgoda na-
uczyciela nie jest jednak wymagana, jesli przydziat ten nie przekracza 1/4
wymiaru.

Do kategorii tak zwanych innych niz dydaktyczne, wychowawcze i opie-
kuricze zaje¢ prowadzonych bezposrednio z uczniami albo na ich rzecz zali-
cza sie miedzy innymi: udzielanie konsultacji uczniom i ich rodzicom, udziat
w zebraniach rady pedagogicznej, udzial w pracach zespoléw przedmioto-
wych, sprawowanie funkcji opiekuna podczas wycieczki szkolnej lub zielonej
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szkoly, przygotowanie gazetki szkolnej, prowadzenie wywiadoéwki, utrzy-
mywanie kontaktu z rodzicami w innych formach, uczestnictwo w przepro-
wadzaniu egzaminu 6smoklasisty, egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe, egzaminu maturalnego (z wyjatkiem czesci ustnej). Tego typu
aktywnosci majg bardzo zréznicowany charakter i tworza w zasadzie katalog
otwarty, a ich wspdlna cechg jest wywodzenie sie z zapisow statutowych sko-
relowanych z podstawowymi funkcjami placowki oswiatowej. Statut szko-
ty stanowi najwazniejszy akt prawa wewnatrzszkolnego, a do jego podsta-
wowych treéci nalezy wskazanie miedzy innymi: celéw i zadan szkoly oraz
sposobow ich wykonania; zakresu zadan nauczycieli oraz sposobéw i form
ich wykonania dostosowanych do wieku i potrzeb uczniéw oraz warunkow
srodowiskowych szkoly; organizacji wspotdziatania z poradniami psycholo-
giczno-pedagogicznymi i innymi instytucjami dziatajgcymi na rzecz rodzi-
ny, dzieci i mtodziezy; organizacji i form wspéldziatania szkoly z rodzicami
w zakresie nauczania, wychowania, opieki i profilaktyki (art. 42 KartaNauczU
czy art. 98 PrOswiat). Omawiana kategoria obowiazkéw pracowniczych nie
uprawnia nauczyciela do dodatkowego wynagrodzenia i moze wigzac sie
z angazowaniem go w czasochtonne przedsiewziecia, znacznie przekraczaja-
ce ustawowe normy tygodniowego wymiaru pracy.

O przydziale poszczegdélnym nauczycielom innych zaje¢ i czynnosci
wynikajacych z zadan statutowych szkoly decyduje dyrektor, wydajac sto-
sowne polecenia stuzbowe. Wykonywanie przez pracownika poleceri pra-
codawcy jest jego podstawowym obowigzkiem wynikajacym ze stosunku
pracy (,wykonywanie pracy okreslonego rodzaju na rzecz pracodawcy i pod
jego kierownictwem”). Stanowi wyraz podporzadkowania, odrézniajacy
ten rodzaj relacji od stosunkéw cywilnoprawnych dotyczacych $wiadczenia
okreslonych uslug. W ramach pracowniczego podporzadkowania praco-
dawca moze wydawac polecenia dotyczace sposobu wykonywania pracy,
a w przewidzianych prawem przypadkach zada¢ wykonania pracy innej
niz umoéwiona (w przypadkach uzasadnionych potrzebami pracodawcy na
okres do 3 miesiecy w roku kalendarzowym, jesli nie powoduje to obnizenia
wynagrodzenia i odpowiada kwalifikacjom pracownika, co wynika z art. 42
§4 k.p.), badz w granicach przekraczajacych czasowy wymiar zatrudnienia
(czyli praca w godzinach nadliczbowych dopuszczalna w przypadku szcze-
golnych potrzeb pracodawcy, co wynika z art. 151 §1 k.p.). Pracownik nie
jest uprawniony do kontroli i kwestionowania stusznosci polecenia, a za jego
niewykonanie ponosi on odpowiedzialnos¢, chociazby byto ono obiektywnie
wadliwe”. W prawie pracy przewidziane sa jednak dwa przypadki, kiedy to

» J. Skoczynski, D. Dzienisiuk, Rozdziat I. Obowigzki pracodawcy, [w:] Kodeks pracy. Komen-
tarz, s. 653.
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polecenie wydane przez pracodawce nie ma charakteru wiazacego i pracow-
nik zwolniony jest z obowiazku jego wypelnienia (art. 100 §1 k.p.). Pierwsza
sytuacja dotyczy polecenn wykraczajacych poza granice podporzadkowania
pracownika; drugi przypadek to polecenia, ktérych wykonanie prowadzilo-
by do naruszenia obowiazujacych przepiséw prawa. Jesli wiec wydane przez
pracodawce polecenie nie miesci si¢ w zakresie obowiazkéw wynikajacych
zZ umowy o prace oraz podwaza zasade legalnosci, pracownik nie jest nim
zwigzany i w przypadku odmowy wykonania nie musi obawia¢ si¢ ponie-
sienia negatywnych konsekwencji za uchylanie sie od obowigzkéw pracow-
niczych®. W okolicznosciach funkcjonowania placéwki oswiatowej odmowa
nauczyciela moze wynika¢ na przyklad z przydzielenia nauczycielowi w ra-
mach zajec statutowych obowigzkéw niepedagogicznych. Przede wszystkim
jednak nauczyciel nie powinien bezkrytycznie wykonywac poleceni dyrekto-
ra, jesli sa bezprawne lub ktorych realizacja wiaze sie z kolizjg z innymi obo-
wigzkami, na przyktad zwigzanymi z zapewnieniem uczniom bezpieczen-
stwa”. Priorytetowe traktowanie obowigzkéw opiekunczych pracownika
pedagogicznego pozostaje w zgodzie ze specyfika funkcjonowania zaktadu
pracy, jakim jest szkola i wyznaczajaca rytm jej pracy klauzula dobra dziecka.

Ostatnie z zadann wyartykulowanych w art. 42 ust. 3 KartaNauczU sta-
nowi element dazenia do pelni wlasnego rozwoju osobowego i wymaga
od nauczyciela uwzglednienia zapotrzebowania placéwki na pracownika
o okreslonych kwalifikacjach (,doskonalenie zawodowe zgodne z potrzeba-
mi szkoly”). Ustalanie porzadku w ramach procedury doksztalcania kadry
pedagogicznej danej placowki lezy w zakresie kompetencji stanowiacych
rady pedagogicznej (art. 70 ust. 1 PrOswiat), podejmujacej uchwaly w spra-
wie organizacji doskonalenia zawodowego. Zadania dyrektora w tym obsza-
rze wigza sie z opracowaniem planu doskonalenia zawodowego nauczycieli
oraz - adresowanego do konkretnego nauczyciela - indywidualnego planu
wspomagania, obejmujacego konsultacje, lekcje kolezenskie, szkolenia. Tego
typu dziatania podejmuje dyrektor w ramach sprawowanego nadzoru peda-
gogicznego. Mieszcza sie one w zakresie wspomagania nauczycieli w reali-

% Jesli jednak pracodawca podejmie decyzje o rozwigzaniu umowy o prace z powodu od-
mowy wykonania polecenia, pracownik moze wystapi¢ do sadu pracy z roszczeniem o uznanie
wypowiedzenia za bezskuteczne, ewentualnie z roszczeniem o przywrdécenie do pracy (art. 45
§1 k.p.). W postepowaniu sadowym przedmiotem badania bedzie wéwczas zgodnos¢ polecenia
stuzbowego z wymienionymi wyzej kryteriami.

7 W takim kontekscie nalezy interpretowac rozstrzygniecie Sadu Najwyzszego zawarte
w wyroku z 05.05.1975 r., II CR 153/75, Legalis. Sad Najwyzszy podkreslil, iz ,w sytuacji, gdy
zachowanie uczniéw narusza obowiazujace zasady - lub stwarza niebezpieczeristwo ich naru-
szenia - nauczyciel sprawujacy nadzér nad powierzonymi mu uczniami, winien w razie kolizji
cigzach na nim w tym samym czasie zadan typu nadzorczego z zadaniami typu administracyj-
nego, dawac pierwszeristwo zadaniom nadzorczym dopdki nie zapewni warunkéw zapobiega-
jacych naruszeniu dyscypliny przez uczniéw, mogacemu wywotac szkode”.
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zacji ich zadan, w szczegdlnosci poprzez: diagnoze pracy szkoty; planowanie
dzialar rozwojowych, w tym motywowanie nauczycieli do podwyzszania
swoich kwalifikacji; prowadzenie dzialar rozwojowych, w tym organizowa-
nie szkolen i narad®.

Jak z powyzszego wynika, w zakresie relacji na poziomie stosunkéw pra-
cy taczacych dyrektora z poszczegélnymi nauczycielami jest on podmiotem
dominujacym, wyposazonym we wiladztwo wynikajace z podlegtosci stuz-
bowej, do ktérej zobligowani sa pracownicy pedagogiczni, podobnie jak caly
zatrudniany w szkole personel. Odrebny charakter relacji taczy dyrektora
z calym gronem pedagogicznym, tworzacym drugi gléwny organ placowki
o$wiatowej, czyli rade pedagogiczng. W jej sklad wchodza wszyscy nauczy-
ciele zatrudnieni w danej placéwce oraz dyrektor, ktérego rola w warunkach
kolegialnego obradowania oraz demokratycznego podejmowania decyzji
w formie uchwatl sprowadza si¢ do przewodniczenia posiedzeniom rady.
Funkcja ta pozbawiona jest w zasadzie arbitralnosci i ogranicza sie do przy-
gotowania (czyli okreslenia terminu i proponowanego porzadku dziennego)
i prowadzenia zebran (czyli udzielania obecnym gtosu, formulowania tresci
projektéw uchwal, zarzadzania gtosowania, obwieszczania zebranym podje-
tego rozstrzygniecia) oraz zawiadamiania czlonkéw rady o terminie i porzad-
ku tych zebran (art. 69 ust. 4-6 PrOswiat). Wskazane wyzej czynnosci maja
charakter organizacyjno-porzadkowy i z punktu widzenia specyfiki organu,
jaka jest kolegialnos¢ rady pedagogicznej ich podjecie dla sprawnego funk-
cjonowania organu wydaje sie konieczne. Dodatkowo dyrektor zobligowany
zostal do systematycznego (nie rzadziej niz 2 razy w roku szkolnym) przed-
kladania ogélnych wnioskéw wynikajacych ze sprawowanego nadzoru pe-
dagogicznego i informacji o dziatalnosci placowki. Przedstawianie wnioskow
ma charakter wylgcznie informacyjny i nie wigze si¢ z koniecznoscia gloso-
wania w celu ich zatwierdzenia czy tez udzielania dyrektorowi absolutorium.

Funkcja przewodniczacego rady pedagogicznej przynalezy z mocy prawa
wylacznie dyrektorowi, co nie wyklucza przekazania jej pelnienia wicedy-
rektorowi lub innemu nauczycielowi zajmujgcemu stanowisko kierownicze.
Dotyczy to jednak sytuacji wyjatkowych, wynikajacych z przemijajacej prze-
szkody, co oznacza, ze statut szkoly nie moze modyfikowac¢ dyrektorskich
prerogatyw w tym zakresie®. Jako przewodniczacy, dyrektor korzysta z pra-
wa zwolania posiedzenia rady, przy czym prawo przewiduje okolicznosci,
kiedy takie zebranie jest obligatoryjne (przed rozpoczeciem roku szkolnego,
w kazdym semestrze w zwigzku z zatwierdzeniem wynikéw klasyfikowa-

% Z. Rudzinska, Nadzor pedagogiczny w przedszkolu i szkole - praktyczne zastosowanie nowych
przepisow, Warszawa 2019, s. 31.

¥ Rozstrzygniecie nadzorcze Wojewody Wroctawskiego z 15.07.1998 r., ON.I1.0914/27 /98,
OwSS 1998, nr 4, poz. 114.
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nia i promowania uczniéw, po zakoniczeniu roku szkolnego). W pozosta-
tych przypadkach zebrania rady maja charakter fakultatywny i odbywaja sie
»~W miare biezacych potrzeb” (np. w celu ustalenia sposobu postepowania
w nowych dla szkoty okolicznosciach, przedyskutowania waznych z punktu
widzenia realizowanych zadan spraw, ujawnionych probleméw wychowaw-
czych czy konfliktéw, organizacji rocznic), o czym decyduje przewodniczacy.
Jesli jednak z wnioskiem o zwolanie zebrania rady wystapi organ sprawujacy
nadzér pedagogiczny, organ prowadzacy, rada szkoly lub 1/3 cztonkéw rady
pedagogicznej jest on dla dyrektora wigzacy. Moze wiec dochodzi¢ do sytu-
acji, kiedy to dyrektor z inicjatywy reprezentatywnej grupy przedstawicieli
grona pedagogicznego, a wiec swoich pracownikéw, zobligowany zostanie
do zwolania i przeprowadzenia zebrania rady. Taka sytuacja wskazuje na
pozbawienie dyrektora w relacji z tym organem przymiotu wladztwa i uzna-
niowosci.

Swiadcza o tym réwniez kompetencje rady odnoszace sie do realizacji
zadan statutowych szkoly. Dzieli sie je na kompetencje stanowigce oraz opi-
niodawcze. Pierwsza grupe stanowia dziatania, ktérych podjecie przez rade
warunkuje okreslone skutki prawne®. Sa to uchwaly podejmowane w zwiaz-
ku z: zatwierdzaniem planéw pracy szkoly lub placéwki po zaopiniowaniu
przez rade szkoty lub placowki; klasyfikacja i promowaniem uczniéw; orga-
nizacja eksperymentéw pedagogicznych w szkole lub placéwce, po zaopi-
niowaniu ich projektow przez rade szkoty lub placéwki oraz rade rodzicéw;
organizacja doskonalenia zawodowego nauczycieli szkoty lub placéwki; wy-
razaniem opinii w sprawach skreélenia z listy uczniéw; ustalaniem sposobu
wykorzystania wynikéw nadzoru pedagogicznego. Jak wynika z powyzsze-
go zestawienia, aktywnosc¢ cztonkéw rady sprowadza sie do wspoétuczestnic-
twa w zarzadzaniu jednostkg organizacyjng, w ktorej sa zatrudnieni*. Ma to
miejsce w podstawowych obszarach jej funkcjonowania poprzez przypisanie
radzie wytacznych kompetencji przy organizacji procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego (takich jak procedura klasyfikowania i promowania uczniéw,
czy rozstrzyganie o dziataniach innowacyjnych oraz eksperymentach peda-

% M. Pyter, A. Balicki, Prawo oswiatowe. Komentarz, Warszawa 2017, s. 239-240.

3t M. Pilich, Ustawa o systemie oswiaty. Komentarz, Warszawa 2015, s. 729.

%2 W zakresie tej kompetencji stanowiacej rady pedagogiczne nastapily w ostatnim czasie
istotne zmiany legislacyjne. Otéz Ustawg z 25.04.2019 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty
i ustawy - Prawo o$wiatowe (DzU z 2019 r., poz. 761) wprowadzono do PrOsw art. 73a, na
mocy ktérego dyrektor szkoly stal si¢ organem odpowiedzialnym za dokonanie klasyfikacji
i promocji uczniéw w sytuacji, gdy rada pedagogiczna nie podejmie w tej sprawie stosownej
uchwaly. Zgodnie z uzasadnieniem do powyzszej nowelizacji zmiana przepiséw - pozbawia-
jaca rady wylacznej kompetencji w przeprowadzeniu tej podstawowej dla proceséw dydak-
tycznych procedury - miata na celu ochrone prawa do nauki na wypadek gdyby organ ten,
z réznych przyczyn, nie wykonywat nalezacych do niego obowigzkéw.
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gogicznych wdrazanych w placowce), ale réwniez poprzez zobowigzanie jej
do wspoéldzialania z rada rodzicéw i rada szkoly (przede wszystkim w ra-
mach uchwalania programu wychowawczo-profilaktycznego czy przygoto-
wania projektu statutu lub jego zmian).

Szczeg6lnym uprawnieniem dyrektora w relacjach z rada pedagogiczna
jest wstrzymanie wykonania uchwat rady w przypadku uznania ich sprzecz-
nosci z przepisami prawa, jednak o ewentualnym uchyleniu uchwaly decy-
duje organ sprawujacy nadzér pedagogiczny po zasiegnieciu opinii organu
prowadzacego szkote. Natomiast, w przypadku rozstrzygniecia o utrzyma-
niu uchwaly w mocy, staje si¢ ona formalnie wigzaca i dyrektor jest obowia-
zany ja wykonaé. Kompetencja dyrektora, polegajaca na zawieszaniu uchwat,
ma wiec ograniczona moc kontrolng, stuzaca wylacznie pelniejszej realizacji
zasady legalizmu dzialania organéw placowki o$wiatowej. Kontrolna rola
dyrektora, niewyartykulowana wprost w KartaNauczU czy PrOswiat, wy-
nika réwniez z obostrzen prawnych adresowanych do oséb bioracych udziat
w zebraniu rady pedagogicznej (art. 73 ust. 3 PrOswiat). Ot6z, uczestnicy ze-
brania (dotyczy to przede wszystkim nauczycieli, ale réwniez innych obec-
nych osob) sg zobowigzani do nieujawniania spraw poruszanych w trakcie
jej przebiegu, jesli moglyby one narusza¢ dobra osobiste uczniéw, ich rodzi-
cow, a takze nauczycieli i innych pracownikéw szkoty. Przywotany przepis
odnosi sie do tajemnicy rady pedagogicznej, stanowiacej instytucje charak-
terystyczng dla prawa o$wiatowego®, ale interpretowana na podstawie Ko-
deksu cywilnego®. Ot6z, zgodnie z art. 23 kodeksu, wéréd débr osobistych,
czyli wartosci szczeg6lnie doniostych dla okreslonej osoby, z ktéra ta war-
tos¢ jest w sposob Scisty zwigzana, nalezg w szczegolnosci: zdrowie, wolnosé,
cze$é, swoboda sumienia, nazwisko lub pseudonim, wizerunek, tajemnica
korespondencji, nietykalnoé¢ mieszkania, twoérczos¢ naukowa, artystyczna,
wynalazcza i racjonalizatorska. W judykaturze ten otwarty katalog posze-
rzony zostal miedzy innymi o zycie prywatne, w tym réwniez rodzinne®.
Celem wprowadzenia do PrOswiat przepisu odwotujacego sie do ochrony
dobr osobistych jest przeciwdziatanie sytuacjom, kiedy to dzieki udzialowi
w zebraniu rady uczestnik takiego zebrania poprzez publiczne ujawnianie

% W literaturze zwraca sie uwage na deficyty w zakresie regulacji problematyki poufnosci
w pracy nauczyciela i zwigzanej z nig tajemnicy zawodowej. Por. K. Roszewska, Tajemnica zawo-
dowa nauczyciela, MoP, 2014, 24, s. 1331-1335.

¥ Ustawa z 23.04.1964 1., tj. DzU z 2019 r. poz. 1145 ze zm.

% Jako przyktad warto przytoczy¢é wypowiedz zawarta w uzasadnieniu do wyroku Sadu
Najwyzszego z 26.05.2017 r., I CSK 557/16, Legalis. Zdaniem Sadu, ,sfera zycia prywatnego sa
objete informacje dotyczace zycia rodzinnego i stosunkéw matzeniskich. Informacje te odnosza
sie najog6lniej do sytuacji jednostki w rodzinie, jej relacji i wiezi z pozostalymi cztonkami ro-
dziny, sposobu spedzania czasu w rodzinie, tajemnic rodzinnych, przezywania i pielegnowania
rodzinnych uroczystosci i zwyczajow”.
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okreslonych informacji stwarzatby zagrozenie naruszenia lub naruszat dobra
dziecka, rodzicéw lub pracownikéw placéwki. Z racji petnienia funkgcji prze-
wodniczacego dyrektor prowadzi posiedzenia rady, dbajac o nienaruszanie
przez obecnych porzadku zebrania i przepiséw prawa. Powinien wiec zadba¢
o wiedze uczestnikéw na temat tajemnicy rady pedagogicznej, a w sytuacji
pojawiajacych sie w trakcie zebrania naruszenn moze wykorzystac¢ narzedzie
w postaci odmowy udzielenia glosu lub jego odebrania (kwestie te reguluje
regulamin dziatalnosci rady). Kiedy osoba ingerujaca w dobra osobiste jest
nauczyciel, dyrektor powinien zawiadomic rzecznika dyscyplinarnego. W ta-
kiej sytuacji nauczyciel, niezaleznie od odpowiedzialnosci cywilnej, moze po-
nieé¢ odpowiedzialno$¢ dyscyplinarng, bowiem zachowania naruszajace
dobra osobiste, zwlaszcza uczniéw, sa sprzeczne z podstawowymi jego obo-
wigzkami (kierowanie si¢ dobrem ucznia i poszanowanie jego godnosci oso-
bistej), ale co wiecej - przecza godnosci wykonywanego zawodu.

O zlozonosci relacji pomiedzy dyrektorem a rada pedagogiczng swiadczy
ponadto uprawnienie rady do wystepowania z wnioskiem o odwotlanie na-
uczyciela ze stanowiska dyrektora. W takim przypadku organ uprawniony
do odwolania (organ prowadzacy) powinien przeprowadzi¢ postepowanie
wyjasniajace i powiadomic o jego wyniku rade pedagogiczna w ciggu 14 dni
od otrzymania wniosku. W jego trakcie przedmiotem badania jest zaistnie-
nie jednej w przewidzianych w PrOswiat przestanek legitymujacych organ
prowadzacy do podjecia tej radykalnej decyzji (art. 66). Przestanke badana
w sytuacji inicjatywy rady stanowi wystgpienie tak zwanego ,przypadku
szczegolnie uzasadnionego”, przy czym jej zaistnienie moze nastreczac trud-
nosci interpretacyjne. Z pewnoscia, zwrot ,szczegdlnie” zaweza zastosowa-
nie przedmiotowej regulacji do przypadkéw zupelnie wyjatkowych, nad-
zwyczajnych i nagtych, kiedy organ prowadzacy ma prawo oceni¢, czy dalsze
kierowanie szkola stanowi istotne zagrozenie dla jej funkcjonowania lub z ja-
kichkolwiek innych obiektywnie waznych przyczyn jest nie do przyjecia®.

% Na temat zawezajacej wykladni przestanki , przypadkéw szczegélnie uzasadnionych”
wypowiedzial sie Naczelny Sad Administracyjny w wyroku z 06.08.2015 r., I OSK 901/15, po-
pierajac stanowisko rozpatrujacego przedmiotowa sprawe Wojewodzkiego Sadu Administra-
cyjnego w Warszawie (wyrok z 30.12.2014 r., Il SA/Wa 929/14). Zdaniem przywotanych sadéw
administracyjnych wspomniany zwrot ,zaweza pole zastosowania tego przepisu do sytuacji
zupelnie wyjatkowych, nadzwyczajnych, kiedy organ odwotujacy ma pelne prawo ocenié, ze
dalsze kierowanie szkolg, placéwka lub jej wyodrebniong organizacyjnie czescig stanowi istotne
zagrozenie dla osiggniecia jej celéw lub z jakichkolwiek innych, obiektywnie waznych wzgle-
doéw jest nie do przyjecia. Przyczyng odwotania w tym trybie moga by¢ takie zaniedbania obo-
wigzkéw dyrektora, ktére moga prowadzic¢ do destabilizacji funkcjonowania szkoty, tj. realiza-
qji jej zadan w zakresie nauczania i wychowania. Nie kazde naruszenie prawa przez dyrektora
jest wystarczajace do zastosowania tej formy odwolania, a jedynie takie, ktére powoduje ko-
nieczno$¢ natychmiastowego zaprzestania spetniania przezen tej funkcji z uwagi na zagrozenie
dla interesu publicznego.”; http:/ / orzeczenia.nsa.gov.pl [dostep: 17.01.2020].
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Pociaganie nauczyciela do odpowiedzialnosci
w ramach stosunku pracy

Problematyka odpowiedzialnoéci prawnej nauczycieli jest zlozona, bo-
wiem szeroki wachlarz ich obowigzkéw stanowi przedmiot regulacji norm
prawnych wywodzacych sie z r6znych gatezi prawa (kodeksu pracy, kodek-
su cywilnego, Karty Nauczyciela, kodeksu karnego). Jednak funkcjonowanie
nauczycieli w warunkach specyficznych dla szkoty jako zakladu pracy im-
plikuje zastosowanie przede wszystkim regulacji dotyczacych odpowiedzial-
noéci porzadkowej oraz dyscyplinarnej. Pomiedzy tymi rodzajami odpo-
wiedzialnosci istnieje zasadnicza réznica. Ot6z, k.p. w sposéb wyczerpujacy
wymienia przestanki naruszenia przepiséw porzadkowych, za$ KartaNa-
uczU w kwestii postepowania dyscyplinarnego postuguje si¢ ogélnymi sfor-
mulowaniami (,uchybienie godnosci zawodu nauczyciela”, ,uchybienie
obowiazkom, o ktérych mowa w art. 6”). Moze to rodzi¢ watpliwosci inter-
pretacyjne w zakresie rozstrzygania o tym, z jaka odpowiedzialnoscig nalezy
wigza¢ naruszenie, ktérego sprawca jest nauczyciel. Zasadniczo przyjmuje
sie, Zze zachowanie nauczyciela, ktéremu nie mozna przypisa¢ konkretnego
przekroczenia porzadkowego nalezy uznaé za przewinienie dyscyplinarne”.
Ukaranie nauczyciela kara porzadkowa w wyniku uznania, ze uchybit on po-
rzadkowi pracy, stanowi negatywna przestanke pociggania go do odpowie-
dzialnosci dyscyplinarnej (art. 85 ust. 4 pkt 2 KartaNauczU). Dyrektor ograni-
czony jest jednak w obszarze uruchamiania odpowiedzialnosci pracowniczej
regulacjq art. 75 ust. 2a KartaNauczU, formulujaca zakaz wymierzania kar
porzadkowych za popelnienie czynu naruszajacego prawa i dobra dziecka.
O takim zdarzeniu dyrektor powinien w ciggu 3 dni roboczych od powzie-
cia wiadomosci o popelnieniu czynu zawiadomié rzecznika dyscyplinarnego,
ktéry po przeprowadzeniu postepowania wyjasniajacego podejmuje decyzje
o przekazaniu sprawy komisji dyscyplinarnej z wnioskiem o ukaranie spraw-
cy karg dyscyplinarna.

Odpowiedzialno$é¢ porzadkowa nauczycieli

Nauczyciel jako pracownik, do ktérego zastosowanie majg przepisy pra-
wa pracy podlega odpowiedzialnosci porzadkowej, stanowigcej rodzaj od-
powiedzialno$ci pracowniczej®. Méwi o tym wprost KartaNauczU w art. 75

% T. Konarska, Szkolne prawo pracy. Poradnik dyrektora szkoty, Warszawa 2019, s. 368.

% Kategoria odpowiedzialnosci pracowniczej jest ogdlna i oprocz zagadnien zwigzanych
z naruszeniem przez pracownika norm wyznaczajacych organizacje i porzadek zaktadu pracy
(odpowiedzialnos¢ porzadkowa), obejmuje rowniez odpowiedzialnos¢ materialng ponoszona
w zwigzku z zawinionym wyrzadzeniem pracodawcy szkody. Ten drugi rodzaj odpowiedzial-
nosci pracowniczej regulowany jest w art. 114-127 k.p. i nie stanowi przedmiotu rozwazan ni-
niejszego opracowania.
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ust. 2, nakazujac w sytuacjach uchybieni przeciwko porzadkowi pracy wy-
mierzenie nauczycielowi kary porzadkowej zgodnie z k.p. Pracownicza
odpowiedzialnos¢ porzadkowa jest jednym z rodzajow zobowigzaniowej
odpowiedzialnosci pracownika za niewykonanie lub nienalezyte wykona-
nie zobowigzania®. Z uwagi na krétki okres zacierania sie (uptywu czasu
niezbednego do uznania za niebyla) orzeczonej kary porzadkowej, odpo-
wiedzialnoé¢ ta traktowana jest jako ,tagodny sposéb zwrécenia pracow-
nikowi uwagi na brak dyscypliny w pracy”* i érodek o przede wszystkim
wychowawczym charakterze. Jej uruchomienie nie jest warunkowane po-
wstaniem po stronie pracodawcy szkody, natomiast przestanke konieczng
stanowi wina pracownika, co oznacza, ze ten rodzaj odpowiedzialnosci nie
ma charakteru obiektywnego.

Odpowiedzialnoé¢ porzadkowa stanowi konsekwencje dokonania naru-
szen tylko okreslonych obowigzkéw pracowniczych (a wiec nie wszystkich).
Sa to czyny naruszajace organizacje i porzadek pracy, przepis bhp oraz prze-
pisy przeciwpozarowe. Co wiecej, pracownik moze zosta¢ ukarany tylko taki-
mi karami porzadkowymi, jakie zostaly wymienione w art. 108 k.p., czyli upo-
mnieniem, nagang albo kara pieniezna. Szczeg6lne ograniczenia w zakresie
zastosowania dotycza kary pienieznej, uruchamianej wylacznie w przypad-
kach naruszen przepiséw bhp, przepiséw przeciwpozarowych, opuszczenia
pracy bez usprawiedliwienia, stawienia sie do pracy w stanie nietrzezwosci
lub spozywania alkoholu w czasie pracy. Ponadto, przepisy pracy wpro-
wadzaja limity wysokosci nakladanej na pracownika kary pienieznej*'. K.p.
nie naklada na pracodawce obowiazku stosowania gradacji kar, w zwiazku
z czym pracownik moze od razu zosta¢ ukarany karg nagany. Przepisy wska-
zujq jedynie przeslanki, jakie pracodawca powinien w szczegélnosci wziac
pod uwage wymierzajac kare (sa nimi: rodzaj naruszenia, stopiei winy pra-
cownika, jego dotychczasowy stosunek do pracy). Istotnym ograniczeniem
jest jednak niemoznos¢ wymierzenia za jedno wykroczenie kilku kar jed-
noczesnie. Przepisy k.p. w art. 109-113 szczegdétowo reguluja problematyke
warunkoéw zastosowania kar porzadkowych oraz procedure pociggania pra-
cownika do tej odpowiedzialnosci (w tym: zawiadomienie pracownika; wnie-
sienie przez niego sprzeciwu; tryb odwotawczy inicjowany poprzez wniesie-
nie sprzeciwu i pozwu o uchylenie kary; zatarcie kary). Istotna wlasciwoscia
odpowiedzialnosci porzadkowej jest to, ze pracodawca nie ma obowiazku jej

¥ J. Skoczyniski, D. Dzienisiuk, Rozdziat VI. Odpowiedzialnos¢ porzqdkowa pracownikéw [w:]
Kodeks pracy, s. 719.

4 T. Konarska, Szkolne prawo pracy, s. 368.

41 Kara pieniezna za jedno przekroczenie nie moze by¢ wyzsza od jednodniowego wyna-
grodzenia pracownika, a taczna wysokosé kar za wszystkie naruszenia pracownicze nie moze
przekraczaé dziesiatej czesci wynagrodzenia przypadajacego pracownikowi do wyplaty po do-
konaniu stosownych potracen.
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uruchamiania, jednak podejmujac takg decyzje, jest zwiazany treécig powyz-
szych przepiséw, bowiem zawierajg one normy bezwzglednie obowiazujace.
Przekroczenie wskazanych regulacji powoduje niewazno$¢ postanowien pra-
codawcy (nie rodza one wiec skutkéw prawnych).

Odpowiedzialnos¢ porzadkowa dotyczy nauczycieli zatrudnionych na
podstawie umowy o prace oraz mianowania, a takze pozostalych pracow-
nikéw zatrudnionych w szkole. Stanowi ona konsekwencje niewywigzywa-
nia sie tych os6b z zadan okreslonych szczegétowo w wewnatrzzaktado-
wych aktach w postaci: regulaminu pracy, statutu szkoly, poszczegélnych
procedur, czy dyrektorskich zarzadzen. O tym, czy w danym przypadku
nastapilo naruszenie obowigzkéw pracowniczych oraz czy i jaka kara po-
rzagdkowa ma by¢ zastosowana decyduje dyrektor szkoly. W ramach uchy-
biert pracowniczych nauczyciel moze zosta¢ ukarany, w szczegdlnosci za
niewykonywanie lub niewlasciwe wykonywanie obowiazkéw w postaci:
starannego przygotowywania sie do zaje¢ dydaktycznych i ich sumienne-
go prowadzenia; przestrzegania czasu pracy ustalonego w szkole poprzez
realizowanie zaje¢ dydaktycznych i wychowawczych zgodnie z rozktadem
zajec i grafikiem dyzuréw; przestrzegania regulaminu pracy i ustalonego
w szkole porzadku, takze poprzez wykonywanie poleceni dyrektora zgod-
nych z prawem i zakresem obowigzkéw wynikajacych z zajmowanego
stanowiska; przestrzegania przepisow oraz zasad bezpieczeristwa i higie-
ny pracy, a takze przepiséw przeciwpozarowych, w szczegolnosci troski
o bezpieczenistwo uczniéw i udzielanie pierwszej pomocy; dbatosci o dobre
imie szkoly; przestrzegania tajemnicy rady pedagogicznej oraz zachowania
dyskrecji w sprawach ucznia i jego sytuacji rodzinnej; przestrzegania zasad
wspolzycia spotecznego.

Kluczowe znaczenie dla organizacji i porzadku pracy na terenie placow-
ki odwiatowej ma regulamin pracy. Wprowadzenie tego zakladowego Zro-
dla pracy jest uprawnieniem, a niekiedy obowigzkiem dyrektora wynikaja-
cym z art. 104 k.p.*> Powinien on réwniez zadbac o zbiorowe podanie tresci
regulaminu do wiadomosci pracownikéw (w wybranej przez siebie formie)
oraz o zapoznanie z nim kazdego nowo przyjetego pracownika do pracy.
Nalezy przy tym pamietad, ze zapoznanie nie jest rownoznaczne z poda-
niem do wiadomosci, bowiem w ramach tej czynnosci dyrektor powinien
zadbaé¢ o wyjasnienie pracownikowi wynikajacych z regulaminu konse-
kwengji dla procesu pracy®. Z punktu widzenia specyfiki organizacji szkoly
wéréod ustalenr regulaminu pracy (art. 104! k.p.) wyrézni¢ nalezy: organiza-

2 Od tego obowigzku zwolnieni s3 ci pracodawcy, ktérzy zatrudniaja mniej niz 50 pra-
cownikéw lub gdy w danym zakladzie pracy maja zastosowanie ustalenia zawarte w ukladzie
zbiorowym pracy.

# T. Komorowski, J. Pielachowski, Dyrektor szkoty, s. 103.
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cje pracy (w tym zaleznosci miedzy pracownikami w procesie pracy, czyli:
okreslenie, kto komu podlega w procesie pracy; jakie kompetencje przy-
stuguja pracownikom zatrudnionym na stanowiskach kierowniczych; jakie
srodki dyscyplinujace moga by¢ przez nich stosowane wobec pracownikéw
podporzadkowanych; miejsca Swiadczenia pracy*); warunki przebywania
na terenie zakladu pracy w czasie pracy i po jej zakoriczeniu; obowigzki
pracownikéw dotyczace bezpieczeristwa i higieny pracy oraz ochrony prze-
ciwpozarowej; inne zadania mieszczace sie¢ w pojemnym katalogu innych
praw i obowigzkéw pracodawcy i pracownikéw wynikajacych z organiza-
qji pracy. Dyrektor moze wprowadzi¢ do regulaminu pracy szereg innych
regulacji, ktére, z jego punktu widzenia, sa istotne dla skutecznej realizacji
zadan powierzonych placéwce oswiatowej. Jedynym warunkiem ograni-
czajacym go jest zgodnosé regulaminowych ustalenn z innymi regulacjami
prawa pracy (art. 9 k.p.).

Wsréd warunkéw przebywania nauczycieli na terenie zakladu pracy re-
gulamin powinien uwzglednia¢ uprawnienie kazdego pracownika majace-
go obowiazek wykonywania pracy co najmniej przez sze$¢ godzin dziennie
W postaci pracowniczego prawa do przerwy w pracy w wymiarze co najmniej
15 minut (art. 134 k.p.). Co prawda przepis odnosi sie do kategorii dobowe-
go wymiaru czasu pracy, ktéra w przypadku pracy oséb objetych KartaNA-
uczU nie ma zastosowania, to jednak dyrektora nie zwalnia to z ogélnych
obowiazkéw wynikajacych z norm chroniacych zdrowie pracownika. Kiedy
warunki pracy nie odpowiadaja przepisom bezpieczenstwa i higieny pracy
oraz stwarzaja bezposrednie zagrozenie dla zdrowia i zycia pracownika albo
gdy wykonywana przez niego praca grozi takim niebezpieczeristwem innym
osobom, pracownik ma prawo powstrzymac sie od wykonywania pracy, za-
wiadamiajac o tym niezwlocznie przetozonego (art. 210 §1 k.p.). Jesli wiec
po stronie pracownika zaistnialy podstawy uzasadniajace jego decyzje o po-
wstrzymaniu sie od $wiadczenia pracy i poinformowat o tym przelozone-
go®, wowczas zaniechanie nie stanowi naruszenia dyscypliny pracy, za ktére
moéglby on zosta¢ ukarany karg porzadkowq. Wskazana regulacja ma cha-
rakter wyjatkowy, bowiem obejmuje ona ochrong pracownikéw niewywia-
zujacych sie z podstawowych obowigzkéw wykonywania pracy sumiennie
i starannie w czasie pracy ustalonym w danym zaktadzie pracy oraz stoso-
wania sie do polecen przelozonego (art. 100 §1 i 2 k.p.). Nalezy jednak mie¢
na uwadze, ze poprzez nieuwzglednienie pracowniczego prawa do przerwy
pracodawca réwniez narusza swoje podstawowe obowiazki w zakresie orga-
nizacji pracy. Przy planowaniu zaje¢ oraz ustalaniu grafiku dyzuréw, dyrek-

“ AM. éwiqtkowski, Kodeks pracy. Komentarz, Warszawa 2018, s. 690-691.
% Por. wyrok Sadu Najwyzszego z 09.05.2000 r., I PKN 619/99, Legalis.



Dyrektor szkoty w roli pracodawcy 139

tor szkoly zwiazany jest wiec nie tylko zapisami art. 42 ust. 1-3 KartaNauczU
oraz Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 31.12.2002 r. w sprawie
bezpieczenistwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placow-
kach*, ale rowniez przepisami ogolnego prawa pracy, ktére dla higieny pracy
nauczyciela, ale przede wszystkim dla stwarzania warunkéw bezpiecznego
pobytu na terenie placéwki i uczestnictwa w organizowanych przez nig zaje-
ciach uczniéw, maja kluczowe znaczenie. Trudno bowiem oczekiwadé, aby pe-
dagog w spos6b rownie sumienny i staranny sprawowat ustawiczny nadzor
nad dzie¢mi i mlodzieza. Nieuwzglednienie zmeczenia pracujacego dydak-
tycznie i wychowawczo na lekcji oraz dyzurujacego na przerwach miedzylek-
cyjnych nauczyciela jako czynnika ryzyka powinno stanowi¢ okolicznos¢ ob-
cigzajaca dyrektora w sytuacji gdy dochodzi do wypadku z udzialem ucznia.

Odpowiedzialnos¢ porzadkowa nie moze by¢ stosowana wobec 0sob, kto-
rym dyrektor zarzuca wylgcznie brak sumiennosci czy starannosci, nieprze-
jawianie inicjatywy, czy brak wysitkow w kierunku podwyzszania jakosci
swojej pracy”. Z uwagi jednak na wyartykulowane w KartaNauczU (art. 6)
obowiazki nauczyciela w postaci dazenia do pelni wiasnego rozwoju osobo-
wego i zgodnego z potrzebami szkoly doskonalenia zawodowego, dyrektor
moze go ukaraé nieprzyznaniem nagrody, ewentualnie dodatku motywacyj-
nego, badZ pozbawieniem uprawnient uzaleznionych od nienagannego wy-
konywania obowigzkéw. Ponadto, objawy nienagannego stosunku do pracy,
niekwalifikujace sig¢ jako nienalezyte Swiadczenie pracy, stanowia przedmiot
oceny pracownika dokonywanej przez dyrektora w ramach wewnetrznego
nadzoru pedagogicznego®.

Odpowiedzialnos¢ dyscyplinarna nauczycieli

Rezim odpowiedzialnoéci dyscyplinarnej jest szczegdlnym - w stosunku
do odpowiedzialnoéci pracowniczej, cywilnej, czy karnej - rodzajem odpo-
wiedzialnosci, wlasciwym dla danej pragmatyki zawodowej. Wynika to z jej
Scislego zwigzania z faktem wykonywania okreslonej profesji*’. W przypad-
ku nauczycieli problematyka ta dotyczy wszystkich przedstawicieli zawodu,
niezaleznie od podstawy zatrudnienia oraz posiadanego stopnia awansu za-

% DzU z 2003 r., nr 6, poz. 69. Zgodnie z §4 tego rozporzadzenia, plan zaje¢ dydaktyczno-
-wychowawczych uwzglednia: 1) réwnomierne obcigzenie uczniéw zajeciami w poszczegol-
nych dniach tygodnia; 2) zréznicowanie zaje¢ w kazdym dniu; 3) mozliwosci psychofizyczne
uczniéw podejmowania intensywnego wysitku umystowego w ciagu dnia.

¥ T. Konarska, Szkolne prawo pracy, s. 369.

# Zgodnie z art. 6a ust. 1e KartaNauczU, dyrektor dokonujacy oceny pracy konkretnego
nauczyciela uwzglednia stopienn wywigzywania sie przez niego z zadarh wymienionych w art. 6
KartaNauczU, w art. 42 ust. 2 oraz w art. 5 PrOswiat w zakresie wszystkich obszaréw dzialal-
nosci szkoty.

¥ A. Piszko, Karta Nauczyciela. Komentarz, Warszawa 2017, s. 308.
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wodowego, i stanowi przedmiot regulacji rozdziatu 10 KartaNauczU>. Nieza-
leznie od powyzszego KartaNauczU w kwestii szczegélowego trybu prowa-
dzenia postepowania wyjasniajacego i dyscyplinarnego odsyla do przepisow
wykonawczych®' (art. 85v), co sprawia, ze zagadnienia proceduralne doty-
czace odpowiedzialnosci dyscyplinarnej nauczycieli staja si¢ materig bardzo
szczegotowo unormowana, zblizong w wielu punktach do procedury karnej
(przepisy karne z uwagi na dyspozycje art. 85i KartaNauczU maja niekiedy
do postepowan dyscyplinarnych bezposrednie zastosowanie, co $wiadczy
rowniez o penalnym charakterze tego rezimu odpowiedzialnosci).

Z punktu widzenia zadan dyrektora zatrudniajacego nauczyciela, w sto-
sunku do ktérego maja zastosowanie wskazane wyzej przepisy, podstawowe
znaczenie przypisac¢ nalezy regulacjom dotyczacym: podstaw wszczecia po-
stepowania dyscyplinarnego; zawieszenia w pelnieniu obowigzkéw nauczy-
ciela; stwierdzenia wygasniecia stosunku pracy.

Zgodnie z trescig art. 75 ust. 1 KartaNauczU nauczyciel pociagniety zosta-
je do odpowiedzialnosci dyscyplinarnej w sytuacji uchybienia obowigzkom
z art. 6 lub uchybienia godnosci zawodu, przy czym w orzecznictwie pod-
kresla sie, ze podstawy te stanowia przestanki, ktérych wystgpienie w kon-
kretnym przypadku nalezy rozpatrywac odrebnie. Zdarzy¢ sie bowiem moze
sytuacja, kiedy nauczyciel swoim zachowaniem nie narusza wiazacych go
standardéw wykonywania zawodu, jednak dokonuje naruszen w zakresie
nauczycielskich obowiazkéw™. Dyrektor po dokonaniu ustalerr, z ktérych
wynika, iz jego pracownik uchyla sie od sumiennego i starannego realizo-
wania spoczywajacych nan zadan, ma obowiagzek poinformowac o tej oko-
licznosci rzecznika dyscyplinarnego, chyba ze podejmie decyzje o ukaraniu
podwladnego karg porzadkowa z uwagi na charakter naruszen zwigzanych
z porzadkiem na terenie zakladu pracy. Obowiazek informowania dotyczy

% Zawarte w przywolanym rozdziale przepisy odnosza sie¢ przede wszystkim do zagad-
nien proceduralnych, zwiazanych z: wtasciwoscig dwuinstancyjnych komisji dyscyplinarnych;
powolywaniem i odwotywaniem czlonkéw komisji oraz jej przewodniczacego; skladem orze-
kajacym w danej sprawie; powolaniem rzecznika dyscyplinarnego i jego wylgczeniem w kon-
kretnej sprawie; wszczeciem postepowania wyjasniajacego; wszczeciem i odmowa wszczecia
postepowania dyscyplinarnego; prawem do korzystania z obroncy; zawieszeniem i odrocze-
niem postepowania; rodzajem srodkéw dowodowych i ich przeprowadzaniem; dyrektywami
wymiaru kar dyscyplinarnych; procedurg odwolawcza; przedawnieniem postepowania oraz
zatarciem skazania; funkcjonowaniem centralnego rejestru orzeczen dyscyplinarnych.

1 Chodzi o Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 25.05.2016 r. w sprawie szcze-
golowego trybu prowadzenia postepowania wyjasniajacego i dyscyplinarnego wobec nauczy-
cieli oraz wznawiania postepowania dyscyplinarnego, DzU z 2016 r. poz. 741.

52 Por. wyrok Sadu Apelacyjnego w Biatymstoku z 11.09.2013 r., IIT APo 3/13. W uzasad-
nieniu do wyroku Sad podkreslil, iz ,,odpowiedzialnos¢ dyscyplinarna za naruszenie obowiaz-
kow, o ktérych mowa w art. 6 ustawy nauczyciel ponosi nawet wowczas, gdy naruszenie tych
obowigzkéw nie ma cech uchybienia godnosci zawodu nauczyciela”; http:/ / orzeczenia.bialy-
stok.sa.gov.pl [dostep: 27.01.2020].
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réwniez zachowan uchybiajacych godnosci zawodu, przy czym warto pod-
kresli¢, iz KartaNauczU nie zawiera legalnej definicji tego pojecia, co spra-
wia, iz pod tym ogélnym sformutowaniem kry¢ sie moze szeroki zakres sta-
néw faktycznych. Z pewnoscia uchybienie godnosci zawodu nauczyciela jest
zachowaniem przynoszacym ujme randze tego zawodu i funkcji petnionej
w spoleczenstwie. Mozna je w zasadzie utozsamiaé¢ z naruszeniem obowiaz-
ku godnego zachowania, ktérego wzorzec konstruowany jest na podstawie
przepiséw prawa, norm etyki zawodowej i innych norm moralnych.

Zbyt male sprecyzowanie podstawy odpowiedzialnosci zwigzanej z prze-
stanka uchybienia godnosci zawodu oraz brak kodyfikacji zasad etyki na-
uczyciela sprawiaja, ze dyrektorzy w konkretnych przypadkach, podobnie
jak organy decydujace o wszczynaniu postepowania wyjasniajacego i dyscy-
plinarnego, moga borykac sie z watpliwosciami interpretacyjnymi. Z drugiej
strony, analiza przepiséw KartaNauczU w czesci poswieconej zagadnieniu
odpowiedzialnosci dyscyplinarnej daje podstawy do przypisania dyrekto-
rowi ograniczonej roli w tej procedurze. Jest on bowiem przede wszystkim
podmiotem informujacym o okolicznosciach stanowiacych podstawe inicjo-
wania dziatani organéw dyscyplinarnych, ktorego autonomia gwarantowana
w porzadku wyznaczonym przez prawo pracy ulega ograniczeniu w sytu-
acji naruszenia praw i dobra dziecka®. Dyrektor nie rozstrzyga o zaistnie-
niu przestanek pociggniecia obwinionego nauczyciela do odpowiedzialnosci,
o zasadnosci jego ukarania, czy rodzaju kary; gwarancja niezawistosci orzecz-
niczej komisji dyscyplinarnej (art. 85a KartaNauczU) sprawia, ze jego stano-
wisko w sprawie nauczyciela, prezentowane w drodze skladania zeznar jako
Swiadek, jest co najwyzej traktowane jako jeden z licznych srodkéw dowodo-
wych (art. 85g KartaNauczU).

Nalezy réwnoczeénie podkreslié, ze przepisy dyscyplinarne nakladaja
na dyrektora konkretne zadania o charakterze zabezpieczajagcym. Moze on
bowiem zawiesi¢ w pelnieniu obowigzkéw nauczyciela, przeciwko ktéremu
ztozono wniosek o wszczecie postepowania dyscyplinarnego (a w przypad-
kach niecierpigcych zwloki nawet przed ztozeniem takiego wniosku), jezeli
uzna, iz ze wzgledu na powage i wiarygodnos¢ wysunietych zarzutéw celowe
jest odsuniecie nauczyciela od wykonywania obowiazkéw w szkole (art. 85t
ust. 2 KartaNauczU). Oceny zasadnosci zawieszenia dokonuje dyrektor, co
oznacza, ze nawet jesli oceni, ze zarzuty spelniaja kryteria wagi i wiarygodno-

» A. Kaminska, Odpowiedzialnosé dyscyplinarna nauczycieli w Swietle regulacji zawartych
w Karcie Nauczyciela i innych przepisach, Studia Prawnicze i Administracyjne, 2019, 29, s. 21.

% Zgodnie bowiem z brzmieniem dodanego do KartaNauczU ustawa nowelizacyjna
2 13.06.2019 r. (DzU z 2019 r. poz. 1287) art. 75 ust. 2a, kar porzadkowych nie wymierza sie za
popelnienie czynu naruszajacego prawa i dobro dziecka. O popelnieniu przez nauczyciela czy-
nu naruszajacego prawa i dobro dziecka dyrektor szkoly zawiadamia rzecznika dyscyplinarne-
go nie pézniej niz w ciggu 3 dni roboczych od dnia powziecia wiadomosci o popelnieniu czynu.
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Sci, jego decyzja jest niezalezna®. Jesli jednak zostanie wszczete postepowanie
karne lub zlozono wniosek o wszczecie postepowania dyscyplinarnego doty-
czacego czynu naruszajacego prawa i dobro dziecka, zawieszenie nauczyciela
jest obowigzkiem dyrektora (art. 85t ust. 2 KartaNauczU), co sprawia, ze staje
sie on gwarantem ochrony intereséw uczniéw, uruchamiajagcym swoje pra-
cownicze prerogatywy w sytuacji zaistnienia podejrzen, weryfikowanych na
pOzniejszych etapach przez organy karne i dyscyplinarne. Decyzja dyrektora
o zawieszeniu w pelnieniu obowigzkéw moze zosta¢ uchylona jedynie przez
komisje dyscyplinarng pierwszej instancji, do ktorej przystuguje odwotanie,
co wylacza kognicje sadéw administracyjnych oraz sadéw pracy, dodatko-
wo wskazujac na specyficzng role, w jakiej w tego typu sprawach wystepuje
przetozony obwinionego nauczyciela®.

Zakonczenie

Szkota dla os6b zatrudnionych na stanowiskach pedagogicznych stano-
wi przede wszystkim ich miejsce pracy. Laczacy ich z dyrektorem stosunek
pracowniczy narzuca podleglos¢ stuzbowa, w tym obowigzek realizowania
polecen przelozonego. Z przepisow prawa pracy wynika szeroki zakres dy-
rektorskiej autonomii, wyrazajacy sie w samodzielnym prowadzeniu polityki
kadrowej. Dyrektor podejmuje wiec decyzje dotyczace doboru wykwalifiko-
wanej pod wzgledem merytorycznym i wyposazonej w kompetencje peda-
gogiczne kadry nauczycielskiej, przydzialu obowiazkéw pracowniczych, czy
pociagania nauczycieli do odpowiedzialnosci porzadkowej. Z uwagi jednak
na dyspozycje art. 5 k.p. do nauczycielskich stosunkéw pracy maja zastoso-
wanie przepisy szczegolne, zwlaszcza KartaNauczU. Z brzmienia jej prze-
piséw, jak réwniez innych regulacji prawa o$wiatowego wynika szczegdlny
charakter stanowiska osoby zarzadzajacej placéwka oswiatowa. Od tego, jak
dyrektor realizuje spoczywajace na nim jako pracodawcy obowiazki w znacz-
nym stopniu zalezy jako$¢ realizowanych przez szkote proceséw dydaktycz-
no-wychowawczych oraz opiekunczych. W tym kontekscie zalozenie posia-
dania przez niego osobowosciowego przymiotu w postaci nieskazitelnego
charakteru nabiera realnego znaczenia wypelnianego trescig szeregu decyzji
podejmowanych w ramach stosunkéw pracowniczych®.

% T. Konarska, Szkolne prawo pracy, s. 361.

% Por. postanowienie Naczelnego Sadu Administracyjnego z 06.09.2012 r., 1 OSK 1831/12,
Legalis.

7 Por. wyrok Sadu Apelacyjnego we Wroctawiu z 03.04.2012 r., APo 5/11, http:/ / orzecze-
nia.wroclaw.sa.gov.pl [dostep: 27.01.2020].



Dyrektor szkoty w roli pracodawcy 143

BIBLIOGRAFIA

Barariski A., Szymariska M., Rozwadowska-Skrzeczynska J., Karta Nauczyciela. Komentarz,
Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2018.

Homplewicz J., Kierunki rozwoju prawa szkolnego w Polsce, [w:] Prawo. Administracja. Gospo-
darka. Ksigga ku czci Profesora Ludwika Bara, red. J. Letowski, ].P. Pruszynski, Ossoli-
neum, Wroctaw 1983.

Kaminska A., Odpowiedzialnos¢ dyscyplinarna nauczycieli w Swietle requlacji zawartych w Kar-
cie Nauczyciela i innych przepisach, Studia Prawnicze i Administracyjne, 2019, 29.

Komorowski T., Pielachowski J., Dyrektor szkoly w roli pracodawcy, Wydawnictwo eMPi2,
Poznan 2004.

Konarska T., Szkolne prawo pracy. Poradnik dyrektora szkoty, Wydawnictwo Wolters Kluwer,
Warszawa 2019.

Pilich M., Ustawa o systemie oswiaty, Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2015.

Pyter M., Balicki A., Prawo oswiatowe. Komentarz, Wydawnictwo C.H.Beck, Warszawa 2017.

Roszewska K., Tajemnica zawodowa nauczyciela, MoP, 2014, 24.

Rudzinska Z., Nadzor pedagogiczny w przedszkolu i szkole — praktyczne zastosowanie nowych
przepisow, Wiedza i Praktyka, Warszawa 2019.

Skoczynski J., Dzienisiuk D., Rozdziat I. Obowiqgzki pracodawcy, [w:] Kodeks pracy. Komentarz,
red. L. Florek, Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2017.

Swiatkowski A.M., Kodeks pracy. Komentarz, Wydawnictwo C.H.Beck, Warszawa 2018.

Zielinski T., Gozdziewicz G., Rozdziat I. Przepisy wstepne, [w:] Kodeks pracy. Komentarz, red.
L. Florek, Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2017.

Zielinski T., Pisarczyk L., Rozdziat III. Stosunek pracy na podstawie powolania, wyboru, mia-
nowania oraz spotdzielczej umowy o prace, [w:] Kodeks pracy. Komentarz, red. L. Florek,
Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2017.

Akty prawne

Ustawa z 23.04.1964 r. Kodeks cywilny, t,j. DzU z 2019 r. poz. 1145 ze zm.

Ustawa z 26.06.1974 r. Kodeks pracy, t.j. DzU z 2019 r. poz. 1495 ze zm.

Ustawa z 26.01.1982 r. Karta Nauczyciela, t.j. DzU z 2019 r. poz. 2215.

Ustawa z 13.05.2016 r. o przeciwdzialaniu zagrozeniom przestepstwami na tle seksual-
nym, t;j. DzU z 2018 r. poz. 405 ze zm.

Ustawa z 14.12.2016 r. Prawo o$wiatowe, t.j. DzU z 2019 r. poz. 1148 ze zm.

Rozporzadzenie Ministra Zdrowia i Opieki Spotecznej z 30.05.1996 r. w sprawie przepro-
wadzania badan lekarskich pracownikéw, zakresu profilaktycznej opieki zdrowotnej
nad pracownikami oraz orzeczen lekarskich wydawanych do celéw przewidzianych
w Kodeksie pracy, DzU z 2016 r. poz. 2067.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 31.12.2002 r. w sprawie bezpieczenistwa
i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placéwkach, DzU z 2003 r., nr 6,
poz. 69.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 01.08.2017 r. w sprawie szczegétowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli, DzU z 2017 r. poz. 1575.

Orzecznictwo Sadu Najwyzszego i sadéw powszechnych
Wyrok Sadu Najwyzszego z 05.05.1975 r., I CR 153 /75, Legalis.
Uchwata Sadu Najwyzszego z 16.11.1977 r., I PZP 47/77, Legalis.
Wyrok Sadu Najwyzszego z 05.11.1998 r., I PKN 420/98, Legalis.
Wyrok Sadu Najwyzszego z 19.02.2000 r., I PKN 156/08, Legalis.



144 Katarzyna Jadach

Wyrok Sadu Najwyzszego z 09.05.2000 r., IPKN 619/99, Legalis.

Wyrok Sadu Najwyzszego z 22.09.2000 r., I PKN 29/00, Legalis.

Wyrok Sadu Najwyzszego z 11.09.2001 r., I PKN 610/00, Legalis.

Wyrok Sadu Apelacyjnego we Wroctawiu z 03.04.2012 r., APo 5/11, http://orzeczenia.
wroclaw.sa.gov.pl.

Wyrok Sadu Apelacyjnego w Biatymstoku z 11.09.2013 r., IIl APo 3/13, http:/ /orzeczenia.
bialystok.sa.gov.pl.

Wyrok Sadu Najwyzszego z 20.02.2014 r., IIl PK 71/13, Legalis.

Wyrok Sadu Najwyzszego z 22.01.2015 r., IIl PK 56/14, Legalis.

Wyrok Sadu Najwyzszego z 26.05.2017 r., I CSK 557/16, Legalis.

Orzecznictwo NSA i wojewddzkich sadéw administracyjnych

Wyrok Naczelnego Sadu Administracyjnego z 27.11.2001 r., Il SA 2133 /01, Legalis.

Postanowienie Naczelnego Sagdu Administracyjnego z 06.09.2012 r., I OSK 1831/12, Lega-
lis.

Wyrok Wojewdédzkiego Sadu Administracyjnego w Warszawie z 30.12.2014 r., I SA/Wa
929/14, http:/ / orzeczenia.nsa.gov.pl.

Wyrok Naczelnego Sadu Administracyjnego z 06.08.2015 r., I OSK 901/15, http:/ /orze-
czenia.nsa.gov.pl.



STUDIA EDUKACYJNE NR 57/2020

JoNasz PAwLACZYK
ORCID 0000-0002-7763-0196

STANISEAW DYLAK
ORCID 0000-0002-8671-7349

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

MLEODZIEZ I JE] OBECNOSC W PRZESTRZENI CYFROWE]
W KONTEKSCIE BUDOWANIA TOZSAMOSCI

AsstrACT. Pawlaczyk Jonasz, Dylak Stanistaw, Mtodziez i jej obecnos¢ w przestrzeni cyfrowej w kontekscie
budowania tozsamosci [Youth and its Presence in the Digital World in the Context of Identity Develop-
ment]. Studia Edukacyjne nr 57, 2020, Poznan 2020, pp. 145-160. Adam Mickiewicz University Press.
ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/ se.2020.57.10

The text focuses on presenting the issues related to the process of young people’s building and develo-
ping identities and on underlining the impact of a broadly understood technology on this process. The
very concept of identity, subject to many approaches and theories, is also discussed. The text draws
attention to the school and the teacher as elements whose task should be to help students to cope with
the challenges that today’s (postmodern) world presents to young people. The goal is to enable the
best conditions for self-development and building a stable and mature identity in an ever-changing
environment. Technology is not seen only as a threat to man and his identity. However, the lack of
a solid theoretical basis, regarding the impact of technology on identity building and preparation of
appropriate preventive behavior, increases the risk of a negative impact of technology. The authors
of the text strongly believe that changing the paradigm of human behavior can bring about beneficial
effects on humanity, on the environment and on the entire planet.

Key words: identity, digital world, innovation at school, information

Wstep

Krystyna Doktorowicz w ksigzce Tozsamos¢ w wieku informacji. Media. In-
ternet. Kino zauwaza:
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Media masowe, sieci informacyjno-komunikacyjne, Internet generuja nowe zjawi-
ska kulturowe i spoteczne, ktérych antycypacja jest niemal niemozliwa, a skutki
rozpoznane zmuszaja do nowego podejécia do procesow tozsamosci we wszystkich
aspektach’.

Wiasnie ta mysl moze zosta¢ uznana za punkt wyjscia niniejszego ar-
tykutu. Swiat przez ostatnie 20/30 lat przyniést nam wiele nowosci, gléw-
nie z obszaru szeroko rozumianej technologii. Spotegowalo to, co od paru
dekad jest obserwowane i przypisywane jako charakterystyczne dla cza-
sow postmodernistycznych lub inaczej - ponowoczesnosci. Wraz z jej na-
dejéciem minely czasy, kiedy absolutne prawdy dotyczace Swiata byly do-
stepne tylko wybranym ludziom (uczonym, ksiezom i nauczycielom) i to ci
nieliczni posiadali niezachwiang pozycje jako edukator i medrzec. Jak pisze
Bauman w swojej ksigzce:

Dla wigkszosci pedagogicznych obiektéw ksigdz i nauczyciel byli jedynymi ,,oknami
na $wiat”, przekaznikami informacji ponadsrodowiskowej i maklerami szerszej niz
srodowiskowa kultury. Kazdy program edukacyjny mégt wiec mie¢ wlasnego adresa-
ta i kazdy mogl wobec swego adresata przyjmowac poze monopolistyczna®

Po czym dodaje:

Srodki masowego przekazu byly dla lokalnie i kategorialnie zorientowanych
srodowisk wychowawczych tym, co traby Jozuego dla muréw Jerycha. Mury od-
dzielajace pedagogiczne enklawy legly w gruzach, a wraz z nimi zniklta mozliwos¢
kierowania procesem uczenia sie, planowania doboru wplywéw wychowawczych,
sterowanego programu nauczania. Krétko méwiac, przepadia mozliwosé skutecznej
kontroli nad srodowiskiem wychowawczym, ktéra tkwita w tle kazdej z dotychczaso-
wych teorii i strategii pedagogicznych?®.

We wspolczesnym $wiecie dostep do informagji jest znacznie bardziej
powszechny. W nauczycielu nie powinno szukac¢ sie jedynie Zrédta wiedzy,
a raczej przewodnika, ktéry pomoze uczniowi dostepne informacje przefil-
trowad, a wlasng wiedze ustrukturyzowac. Nauczyciel powinien by¢ tym,
ktory wie, jak sie uczy¢ i pomagac uczniom wtasnie w tym aspekcie. Wszel-
kie informacje sg juz dla ucznia dostepne w Internecie, jednak musi posigs¢
umiejetnos¢ korzystania z nich. W tym miejscu rola nauczyciela wydaje sie
niezastgpiona.

Obecny swiat mocno wiaze sie z technologiami, a te s3 waznym i wciaz
nowym elementem $wiata. Bez nich nie mozna wtasciwie méwic¢ o ucze-

! K. Doktorowicz (red.), Tozsamosé w wieku informacji. Media. Internet. Kino, Katowice 2015,
s. 21-22.

2 Z. Bauman, Ponowoczesnosc jako Zrodto cierpieii, Warszawa 2013, s. 251.

3 Tamze.
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niu sie i nauczaniu. Cechg charakterystyczng tych technologii jest ich po-
wszechno$¢. Niemal kazde dziecko i dorosty maja z nimi w jakims stopniu
do czynienia w codziennym zyciu, a ich znaczenie ciggle roénie. Jedynie
pare, parenascie lat wystarczylo, by wiele wynalazkéw stalo sie integralna
czescia zycia wiekszosci ludzi: smartfony, laptopy, komunikatory/portale
spotecznosciowe - by wymienic tylko kilka. W swiat dorostych wchodza po-
woli roczniki dzieci, ktére urodzily sie w $wiecie, gdzie technologia jest dla
nich elementem absolutnie naturalnym, zastanym. Sa oni nazywani cyfro-
wymi tubylcami. Chociaz samo okreslenie ma juz dwadziescia pare lat?, to
jeszcze bardzo wielu rzeczy nie wiemy na temat wptywu technologii na ich
funkcjonowanie i postrzeganie otaczajacego $wiata. Dotychczas mielismy
mozliwoé¢ badania przez pare dekad jedynie ludzi, dla ktérych technologia
pochodzila z zewnatrz, byta czyms$ nowym, obcym. Sa to ludzie, ktérych
mozna nazwad, pozostajac w konwencji cyfrowych tubylcow, cyfrowymi
imigrantami. Ma to znaczenie, bioragc w szczegdlnosci pod uwage sktonno-
§ci ludzi do odrzucania nowosci, usztywniania swojej postawy wzgledem
niezrozumialych rzeczy i naturalnym, bo powigzanym ze strefa komfortu,
konserwatyzmem. Czynniki te powoduja, iz zasadne staje si¢ przypuszcze-
nie, ze wyniki badan cyfrowych imigrantow beda sie r6zni¢ od wynikéw
tych samych eksperymentéw wykonanych na cyfrowych tubylcach. Nie jest
natomiast nadal jasne i jednoznaczne, czy zmiany te beda korzystne, nega-
tywne, czy - w perspektywie dlugofalowej - neutralne. Rozpowszechnienie
technologii utworzylo mozliwos¢ zdobywania i wytwarzania informacji na
nieznang dotychczas skale. W Encyklopedii pedagogiki XXI wieku® mozna zna-
lez¢ hasto informacyjny zalew, ktére odnosi sie do problemu zaréwno bardzo
duzej ilosci informacji, jak i problemu z jej weryfikowalnoscia. Jest to defi-
niowane w nastepujacy sposob:

informacyjny zalew, zwany takze informacyjnym lub cyfrowym potopem - to nadmiar
informacji docierajacy do czlowieka rozmaitymi kanatami informacyjnymi; powodu-
je, ze informacje wazne i prawdziwe ging w natloku mniej lub zupelnie nieistotnych,
a w wielu wypadkach nieprawdziwych® (...) tworzy to niekorzystne warunki, ktére nie
tylko powoduja informacyjny smog, na ktéry sktadaja sie informacyjna mgta (informacje sa
w wielu réznych miejscach, nieuporzadkowane, w duzym rozproszeniu) i informacyjny
dym (informacje niekompetentne, bledne, specjalnie falszowane), ale i majg bezposredni
wplyw na nas. Zwigzane to jest ze zjawiskiem stresu informacyjnego (szczegélna forma

* Pojecie digital natives rozpropagowal Marc Prensky, jednak po raz pierwszy zostalo ono
uzyte przez innego badacza/artyste - Johna Perry Barlowa w Deklaracji niepodlegtosci cyber-
przestrzeni, w 1996 roku.

> Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, tom II, red. T. Pilch, Warszawa 2003.

¢ Tamze, s. 310.
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stresu poznawczego’), a powigzane jest z naszym biologicznym niedostosowaniem do
tak szybkich zmian, jakie maja miejsce w dziedzinie cyfryzagji®.

Budowanie Tozsamos$ci

Zmiany, o ktérych mowa, maja duzy wplyw na to, jak czlowiek, w szcze-
golnosci nastolatek, postrzega samego siebie. Nie ulega watpliwosci, ze trud-
niej budowa¢ stabilng tozsamos¢ w Swiecie podlegajacym na wielu pozio-
mach ré6znym zmianom. Szczegoélnie, kiedy dana osoba wystawiona na §wiat
cyfrowy jest catkowicie nieprzygotowana, by w nim poprawnie funkcjono-
wac i czerpac z niego korzysci. Zasadne jest zatem pytanie, czy czlowiek jest
w stanie przygotowac sie na funkcjonowanie w $wiecie cyfrowym? W anali-
zach dotyczacych technologii oraz ich wplywowi, punkt ciezkosci znajduje
sie czesto na nieprawidlowosciach i/lub zagrozeniach, a pomija sie fakt, ze
odpowiednie korzystanie z nowinek technologicznych moze przynies¢ po-
zytywny efekt dla ich uzytkownikéw. W podobnym duchu wypowiada sie
wspomniana juz Krystyna Doktorowicz, ktéra twierdzi, ze Internet jest miej-
scem, w ktorym dojrzata jednostka moze w duzej mierze sie samorealizowac
i spelniac:

Przyjmowanie réznych tozsamosci w sieci przez dojrzatych uzytkownikéw Internetu
zaspokaja ich poczucie wolnosci, ktére w §wiecie realnym jest powaznie ograniczone
przez systemy wartosci, obyczajowosci, religie czy normy kulturowe’.

Jednakze, w Internecie nie funkcjonuja wylacznie osoby o stabilnej, doj-
rzalej tozsamosci, posiadajacej trwate jadro (hard core). Réwnie znaczaco,
a moze przede wszystkim, Internet stanowi element, ktéry uczestniczy w bu-
dowaniu wielu tozsamosci poprzez przekazywanie ré6znych wzorcéw kultu-
rowych, zachowarn, mody i tym podobnych. Tak postrzegany jest on wyzwa-
niem, z ktérym musi zmierzy¢ sie praktycznie kazdy.

Mowiac o tozsamosci, na poczatku warto rozrézni¢ kilka jej rodzajow,
ktére w ré6znym stopniu pozwalaja jednostce lub grupie funkcjonowaé w da-
nej kulturze czy spotecznosci. Do nauk spotecznych wprowadzit je psycholog
Erik Erikson w latach piec¢dziesiatych XX wieku. W swoim modelu rozwojo-
wym tozsamosci podzielit jg na osiem stadiow’?, ktére wystepowaly w roz-

7 ,Jest to zesp6l doznan jakie towarzysza czlowiekowi w zwiazku z funkcjonowaniem
w $wiecie przetadowanym informacjami i ich naporem. Badania wykazuja, ze osoby obdarzone
wysoka inteligencja, aktywne, poszukujace doznan, ekstrawertyczne, radza sobie lepiej z infor-
macyjnym stresem niz osoby niewykazujace takich cech”; tamze, s. 311-312.
8 Tamze, s. 311.
? K. Doktorowicz (red.), Tozsamos¢ w wieku informacji, s. 26.
0 E H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia, przekt. M. Zywicki, Poznat 2004.
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nych momentach zycia". Na koncepcji tej opierali sie takze inni autorzy, two-
rzac swoje propozycje. Ograniczajac si¢ jedynie do dwéch, mozna wspomniec
o narracyjnej koncepgji historii zycia'> Dan McAdams®. W koncepcji tej czto-
wiek tworzy zintegrowang opowies¢, w ktorej faczy rézne aspekty i elementy
swojej biografii. Zaklada ona zmieniajacy sie podmiot w zmieniajacych sie
sytuacjach. Wazna jest cala historia - tozsamos¢ narracyjna. Inne podejscie
stanowi koncepcja osiggania tozsamosci Jamesa Marica'. Twierdzi on, ze
kazda osoba moze mie¢ jedng z czterech typow tozsamosci. A jaka dany
czlowiek bedzie mie¢, decyduja dwa gtéwne czynniki, to jest eksploracja oraz
podejmowanie zobowigzan. Eksploracja to moment poszukiwania spotecz-
nych oraz wiasnych granic fizycznych i psychicznych, osobistych upodobar,
mozliwosci. Podejmowanie zobowigzan polega natomiast na wybraniu kon-
kretnej drogi, opcji i podazaniu nig, i nie musi poprzedzac go eksploracja.
Tozsamos¢é mozna dzieli¢ i rozumieé¢ na wiele réznych sposobéw. Moze-
my méwié o tozsamosci osobistej, grupowej, spotecznej, kulturowej i rozumie¢
ja w sposob logiczny (jako co$ identycznego) lub jako poczucie tozsamosci
- ,0znacza pewng subiektywna prawde o sobie samym, z akcentem na we-
wnetrzng autentycznos¢ - «bycie soba» - jako zaprzeczenie maski, konwencji
lub roli”*. Jak fatwo sie domysle¢, w zaleznosci o ktérej tozsamosci doktadnie
mowa i w jakim ujeciu, znaczenie moga miec¢ rézne czynniki, ktére te tozsa-
mos$¢ buduja lub zmieniaja. Réwniez proces tworzenia kazdej z nich wyglada
nieco inaczej. W tym tekécie mowa w znacznej mierze o tozsamosci osobistej
w kontekscie nowych czynnikéw, jakie daje Internet, czy méwiac szerzej -
nowe technologie. Tozsamos¢ osobista ma w sposéb naturalny zbiory elemen-
tow wspoélnych réwniez z innymi ujeciami. Prawidlowo ustrukturyzowana
tozsamos¢ osobista pozwala cztowiekowi na prawidtowe funkcjonowanie:

Do refleksyjnego opracowania tozsamosci dochodzi w okresie dorastania. W progu
tego okresu rozwija sie myslenie formalno-operacyjne, pozwalajace uczynic¢ z siebie
i posiadanych wtasciwosci przedmiot poznania oraz umozliwiajace tworzenie kon-
cepdji siebie na poziomie pojec abstrakcyjnych (...) Zadaje sobie pytania (mtody czto-
wiek), w jakim stopniu zostal uksztaltowany, a w jakim moze ksztattowac sam siebie.

1 Cztery przynalezaly do okresu niemowlectwa i dziecifistwa, pigta do okresu dojrzewa-
nia, a kolejne trzy dotyczyly wieku dojrzalego, wlaczajac w to rowniez starosé.

12 K. Jezierski, Zagadnienie tozsamosci w ujeciu Dana P. McAdamsa i Ericka H. Eriksona, Psy-
chologia Rozwojowa, 2010, 15(4), s. 93.

B D.P McAdams, The stories We Live By: Personal Myths and the Making of the Self, New York
1993.

4 1.E. Marcia, Identity in adolescence, [w:] Handbook of adolescent psychology, red. J. Adelson,
New York 1980.

> Tozsamo$¢ dojrzata, moratoryjna, lustrzana oraz rozproszona.

16 P.K. Oles, O roznych rodzajach tozsamosci oraz ich statosci i zmianie, [w:] Tozsamos¢ i jej prze-
miany a kultura, red. P.K. Oles, A. Batory, Lublin 2008, s. 42.
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Czasem odrzuca to kim jest, w imie tego, kim moze sie sta¢. Definiuje siebie, okresla
swdj stosunek do wartosci, planuje przysztosc¢®.

Dla miodego czlowieka wazne sa w tym czasie pytania typu: kim jestem?
dokad zmierzam? co jest dla mnie wazne?'® oraz podwazanie wielu zastanych
norm poprzez stawianie pytania ,dlaczego?”. Rowniez po ukonstytuowaniu
sie tozsamosci mozliwa jest jej zmiana, poniewaz jest to raczej nieustanny pro-
ces, anizeli konkretny stan, bedacy efektem tego procesu®. Z. Bauman w swo-
im tekscie Ponowoczesne wzory osobowe® twierdzi, iz pytanie o tozsamos¢ jest
zasadne tylko dlatego, ze cztowiek znajduje si¢ w miejscu, gdzie nie ma pew-
noéci, a analiza tozsamos$ci moze nastapi¢, kiedy mamy do wyboru wiecej
niz dwie opcje. Dzieje sie tak, poniewaz na obraz nas samych duzy wplyw
maja doswiadczenia, jakie nabywamy przez cate zycie. Réwniez momenty
krytyczne moga w sposoéb definitywny zmieni¢ obraz nas samych. Istotne
znaczenie w budowaniu i poczuciu tozsamosci majq takze procesy nieSwia-
dome. To, jak chodzimy, méwimy, czy jesteSmy wrazliwi - wszystko réwniez
wplywa na to, jak siebie widzimy, jak dos§wiadczamy swiat zewnetrzny i jak
przetwarzamy rézne bodzce zewnetrzne. Oprécz doswiadczania bezposred-
niego, rowniez refleksja nad tym co nas spotkato ma wptyw?.

To, co jest nowe we wspoélczesnym Swiecie, to nie sama zmienno$¢, bo ona
zawsze towarzyszyla czlowiekowi, przynajmniej w pewnym stopniu. Novum
w tej tematyce stanowi natezenie tej zmiennosci oraz wrecz oczekiwanie, wy-
muszanie jej. Istnieje moda na prébowanie wszystkiego, szukanie swoich gra-
nic, odwlekanie decyzji na temat wlasnej przyszitosci. Obrazem tego moze by¢
jedna z akcji reklamowych magazynu LOGO*: Wybierz swojq droge, ale najpierw
sprobuj wszystkiego — brzmi jej slogan. Odnosi sie to do wyidealizowanego ar-
chetypu nowoczesnego mezczyzny, ktéry oprécz dobrej pracy powinien mie¢
czas na sitownie, wyjazdy, gotowanie, staranny ubiér oraz znajomos¢ wszyst-
kich nowinek ze $wiata motoryzacji, elektroniki, mody i sportu. Dopelnieniem
calodci jest posta¢ mezczyzny, ktéra widnieje na plakatach obok wspomniane-
go hasta reklamowego - meska, naznaczona ostatnimi przygodami twarz zdra-
dza, Ze osoba ta lubi ekstremalne przygody, ubiér natomiast sugeruje, ze jest on
czlowiekiem z klasg, za$ cala postura $wiadczy, ze mamy do czynienia z czlo-
wiekiem renesansu. Popkultura ma znaczacy wplyw na miodego czlowieka,
a wiec na budowanie jego tozsamosci. Nie mozna jej pomija¢ w rozwazaniach

17 Tamze, s. 45.

18 Tamze.

19 K. Waszczyrniska, Wokot problematyki tozsamosci, Rocznik Towarzystwa Naukowego Ploc-
kiego, 2014, 6, s. 52.

20 Z. Bauman, Ponowoczesne wzory osobowe, Studia Socjologiczne, 2011, 1(200), s. 436.

2 P.K. Oles, O roznych rodzajach tozsamosci, s. 49.

2 Magazyn przeznczony dla mezczyzn. Porusza tematy mody, gadzetow, jedzenia, me-
skich hobby itp.
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na ten temat, poniewaz towarzyszy mu ona w ksztaltowaniu postawy wzgle-
dem ciata, ubioru, orientacji seksualnej (akceptacji lub odrzucenia odmienno-
Sci), gustu estetycznego, zwyczajéw konsumenckich, czy - co jest najbardziej
brane pod uwage w tym artykule - aktywnosci podejmowanych w wirtualnym
Swiecie”. Aktywnosci te pozwolily na stworzenie nowych rodowisk, w kto-
rych przebywa mlody czlowiek. Tworza sie nowe relacje miedzy cielesnoscia,
tozsamoscia a spolecznoscia. Powstaja alternatywne wspdlnoty wirtualne, kto-
rych przewagga jest odmiejscowienie i odczasowienie. Ich podstawga sa jedynie
jednostki wchodzace we wzajemne interakcje®, czesto bez udzialu fizycznosci
realnej, a jedynie wirtualnej prezentacji (avatar).

Na zakonczenie tego watku przyblizmy refleksje, jaka dzieli sie Bauman
pod koniec swojej ksigzki Ponowoczesnosc jako Zrédto cierpieri. Kiedy pozegnali-
$my narzucane nam autorytety i wywalczyliSmy wolnos¢ do samodzielnego
decydowania i mozliwosci podejmowania préb osiagniecia réznych celow,
wielu z nas, niestety, nie pamieta, lub nie chce pamietaé, ze wraz z wolnoscia
otrzymalismy odpowiedzialno$¢ za swoje dzialanie oraz niepewnos¢, czy
owo dzialanie przyniesie oczekiwany skutek. I jak wolno$¢ oznacza odpo-
wiedzialnos¢, tak absolutna wolnosé oznacza absolutng odpowiedzialnosé.
Nic dziwnego, ze wiele 0os6b mtodych wierzy w wizje $wiata wolnego, pelne-
go mozliwosci, ktéry zacheca do wyprébowania jak najwiekszej ilodci rzeczy.
Malo kto stara si¢ pamieta¢, ze za swoje wybory przyjdzie znacznej wiekszo-
Sci ludzi ponies¢ konsekwencje:

Nie ulega watpliwosci, ze szlak zyciowy cztowieka wolnego nie jest ustany rézami.
Udreki i katusze czlowieka skazanego na wolny wybor, ktore krytycy zycia nie ugrun-
towanego w tozsamosciach przypisanych staraja sie zawrze¢ w pojeciu , ptytkiej” czy
»pozbawionej glebszego znaczenia” tozsamosci, nie sa wydumane. Meki sa wielorakie
i na rézne sposoby odczuwane, ale wszystkie one sprowadzaja sie¢ do uporczywego,
a meczacego poczucia niepewnosci, co przysztosé przyniesie i co czlowieka czeka®.

Doszlismy do momentu, gdzie efekty rozwoju technologii, konsumpcjo-
nizmu, globalizacji s widoczne golym okiem. Nasze dotychczasowe dziata-
nia doprowadzily nas do ery antropocenu, gdzie koszt naszego dotychczaso-
wego dobrobytu caty czas byl przenoszony w przysztosé*. Nadchodza czasy,
kiedy bedziemy musieli zmierzy¢ sie z nawarstwiajacymi sie problemami

» A. Ostaszewska, Popkulturowe ramy tozsamosci. Media, kultura popularna, internet jako nowe
Srodowiska ksztattowania tozsamosci, Osrodek Rozwoju Edukacji 2012, s. 6, http:/ /www.bc.ore.
edu.pl/Content/666/ popkulturowe+ramy+tosamoci.pdf, [dostep: 04.04.2020].

% G. Osika, Technologie medialne — czynnik ujednolicajgcy czy roznicujgcy projekty tozsamosciowe
jednostek, [w:] Via Communicandi. Prace z Antropologii Komunikacji i Epistemologii Spotecznej, red.
B. Sierocka, Wroctaw 2012, s. 110.

% 7. Bauman, Ponowoczesnosé, s. 366.

% E. Binczyk, Epoka cztowieka. Retoryka i marazm antropocenu, Warszawa 2018, e-book para-
graf 11.19.
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i ponownie zacza¢ ponosi¢ odpowiedzialnoé¢ za siebie i swoje zachowania.
Nierozlacznie wigze sie to z tozsamoscig czlowieka i jego gotowoscia na to,
aby uznac siebie za aktywny podmiot, ktérego odpowiedzialne zachowanie
ma znaczenie i wplyw na otaczajacy go Swiat.

Rola szkoly

Wedlug niektoérych raportéw o stanach oswiaty, zaréwno globalnej jak
i w poszczegdlnych krajach, ciggle przewaza w szkolach nauczanie nad
uczeniem sie. To w sposéb konieczny prowadzi do falszywego intelektu-
alizmu szkolnego, objawiajgacego sie znaczacym zakresem zdobytych przez
uczniow informacji przy minimalnym zasobie kompetencji w zakresie samo-
dzielnego uczenia sie. Jednym z bardziej znanych dokumentéw we wska-
zanym wyzej przedmiocie jest Raport Banku Swiatowego z 2018% Learning
to realize education’s promise. Jego tworcy zrownuja kryzys (nieefektywnej)
edukagcji z kryzysem moralnym. Podkreslaja, iz edukacja bez uczenia sie to
marnowanie szans* i pokazuja, ze droga do polepszenia systeméw edukacji
jest koncentracja na wzmocnieniu wagi samej edukacji, zmniejszania réznic
i likwidowania wykluczenn w edukacji, podazania za nowymi metodami na-
uki i innowacjami, ktérych celem jest polepszenie zdobywanego wyksztal-
cenia. Réwniez w Polsce powstaly opracowania o podobnej tematyce, jak na
przyklad Raport ze szkot polskich z 2017 roku® o innowacyjnosci w szko-
tach polskich. W wyzwaniach, jakie stoja przed szkolg, nauczycielem, czy
tez szerzej edukacja (na kazdym poziomie! zaréwno edukacji sformalizo-
wanej, jak i niesformalizowanej) jest efektywne wspomaganie ucznia/stu-
denta/klienta. Zadanie to polega na pomocy jednostce - nie tylko posias¢
okreslony zasoéb informacji, pozwalajacy wyksztalci¢ indywidualng wiedze
(poprzez pobudzanie sprawczosci ucznia jako architekta osobistej wiedzy!),
ale przede wszystkim naby¢ umiejetnosci funkcjonowania w zmiennym
Swiecie. Warto, by odbiera¢ (faktycznie) ten $wiat jako $wiat mozliwosci,
réznego rodzaju bogactwa, co$ pozytywnego, nie zas jako Swiat niebezpie-
czenistwa, niepewnosci, zagubienia. Jest to zadanie niebagatelne i z pew-
noscia nie ma prostej recepty, jak mozna dojs¢ do tego celu. Ewentualne
propozycje edukacyjne musza sie zmierzy¢ z wieloma wyzwaniami: wspo-
mnianym zalewem informacyjnym, wszechobecng technologia, indywidu-
alnymi preferencjami uczniéw i tym podobnymi. Obecny system byt stwo-
rzony na potrzeby rewolucji przemystowej i odpowiadatl zapotrzebowaniu,

7 World Bank Group, Learning to realize education’s promise, Washington DC 2018, zrédto
internetowe: https:/ /www.worldbank.org/en/publication/wdr2018#, [dostep: 08.06.2020].

3 Schooling without learning is a wasted opportunity, s. 3.

¥ Szkota dla innowatora, Jan Fazlagic (kierownik projektu), Kalisz 2018.
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ktoére stawial przed nig $wiat industrialny. Czlowiek pelnit 6wczesnie role,
jaka od parudziesieciu dekad zabieraja mu maszyny. Czasy te wymagaty
od niego powtarzalnosci wykonywania wcze$niej ustalonych czynnosci.
Wyksztalcenie zdobywane w tych czasach nie miato cech innowacyjnosci,
indywidualnoéci i tym podobnie. Wspoélczesnie idziemy w kierunku, kiedy
to sam czlowiek nadaje sobie wartos¢ i sens zycia, prace dla samego siebie,
nie w celach zarobkowych.

Z pewnoscia mozna wymieni¢ kilka najwazniejszych wyzwan stojacych
przed szkota obecnie.

Przede wszystkim jednak dla badaczy i edukatoréw obecnos¢ mlodziezy w sieci jest
wielkim wyzwaniem, polegajacym gléwnie na koniecznosci okreslania zmian, jakie sa
powodowane w pokoleniu cyfrowym z jednej strony, a z drugiej - jak wykorzystac te
niemal naturalng obecno$¢ wszystkich uczniéw w sieci do ich aktywizacji w przestrze-
ni edukacji formalnej™.

Zatem, jaki stosunek powinna mie¢ szkota do technologii, jak i kiedy
powinna ja wykorzystywaé¢ w zyciu szkolnym kazdego ucznia. Zadania
jej nie moga sie ograniczac¢ jedynie do méwienia (aspektu teoretycznego)
o tym, jak powinno sie¢ wykorzystywac technologie i jak zdobywa¢ dzieki
niej odpowiednie informacje, ale réwniez demonstracji przyktadéw (aspek-
tu praktycznego) i ksztaltowania u ucznia zdrowych nawykéw (higieny
pracy) w codziennym uzytkowaniu swoich prywatnych urzadzen. Innym
wyzwaniem jest wspomniany wyzej zalew informacyjny. To wlasnie we-
ryfikacja informacji stawia potencjalnie najtrudniejsze zadanie przed czlo-
wiekiem przebywajacym w Swiecie wirtualnym, ktéry pobiera codziennie
z niego rézne informacje (chodzi tutaj w szczegélnosci o te natury opinio-
i wiedzotworczej). Kreowanie krytycznych postaw wzgledem czytanej in-
formacji w Internecie na réznych forach, portalach spolecznosciowych i tym
podobnych jest obecnie fundamentalne dla wyksztalcenia czlowieka. Wia-
domo juz, ze dzieki odpowiedniemu algorytmowi mozna (chociaz nadal
w niewielkim stopniu) wptynaé na wybory konsumenckie oraz przy posia-
daniu odpowiedniej ilosci informacji wyjsciowych przewidzie¢ preferencje
kazdego konsumenta. To jednak nie jest koniec; wiasciwe manipulowanie
pozycjonowaniem odpowiednio natadowanych emocjonalnie tekstéw moze
wplynaé¢ nawet na oddanie glosu na konkretnego kandydata w wyborach
(jak miato to miejsce w kampanii wyborczej na prezydenta USA w 2016
roku®). Nie tylko manipulowanie informacja w spos6b tendencyjny czy tez
wielos¢ dostepnych informacji jest problemem. Na pierwsze miejsce, w pro-

% S. Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Warszawa 2013, s. 67.
1 H. Fry, Hello world. Jak by¢ cztowiekiem w epoce maszyn, przekt. S. Musielak, Krakoéw 2019,
s. 60.
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blematyce weryfikacji informacji, wytania sie zjawisko istnienia coraz do-
skonalszych fake newsow, ktore coraz czesciej odgrywaja wazna role w me-
diach spolecznosciowych. Pewna ich odmiang audiowizualna jest deepfake®,
chociaz technologia ta moze zapewni¢ aktorom nie$miertelnos¢ i mozliwos¢
grania w filmach nawet po $mierci (w dowolnym wariancie wiekowym), to
moze réwniez stuzy¢ do tworzenia nieprawdziwych wypowiedzi waznych
ludzi sztuki, biznesu, czy polityki. Jak moze wygladac¢ taka wypowiedz po-
kazat w serwisie YouTube amerykanski komik Jordan Peele, ktéry w nieco
humorystyczny spos6b przedstawit nieprawdziwa wypowiedz bylego pre-
zydenta USA Baracka Obamy?.

Najbardziej efektywna praktyka, jaka moze nauczy¢ kazdego cztowie-
ka odpowiedniej postawy do zastanej informacji, powinna by¢ na poziomie
uczen - nauczyciel. Jezeli chcemy, by szkola ksztalcita czlowieka, to musi-
my oczekiwag, ze nauczy réwniez sposobéw na radzenie sobie z trudnoscia-
mi, jakie moga w pézniejszym czasie ich spotkaé. Inaczej méwiac, niezwy-
kle trudno moze by¢ jednostce samodzielnie zaczaé krytycznie patrzeé¢ na
informacje. Powodem tego jest duza tatwos¢ w znajdowaniu wielu zrédet
o podobnej tresci (przekonywanie przekonanych) i tendencja cztowieka do
pozostawania w swojej juz wykreowanej strefie komfortu. Krytyczne my-
Slenie wymaga od jednostki przynajmniej tego, by byta w stanie wyobrazi¢
sobie mozliwos$¢, ze jej przekonania juz uksztaltowane wczeéniej moga by¢
falszywe (co nie oznacza, ze w momencie ich ksztaltowania byly one ta-
kie). Ten wcale nietatwy krok jest jedynie przyczynkiem do faktycznego,
glebokiego myslenia krytycznego.

Pojawia sie coraz wiecej badan, ukazujacych, iz funkcjonowanie dziecka
w $wiecie cyfrowym nie musi powodowac negatywnych skutkéw?'. Oczy-
wiste jest rowniez to, ze znaczenie ma wiek uzytkownika, jego pte¢ i tym
podobne. Mamy do czynienia tutaj z dwukierunkowoscia, co znaczy, ze ist-
nieje rowniez odwrotna korelacja, to jest niewtasciwe i szkodliwe uzywa-
nie portali spolecznosciowych, czy szerzej - technologii, jest symptomem
dysfunkcjonalnosci danej jednostki w zyciu codziennym. Czy to znaczy, ze
nie powinni$my trzymac reki na pulsie i nie zwraca¢ uwagi na potencjalne
niebezpieczeristwa, kiedy mowa o nowosciach w dziedzinie technologii in-
formatycznej? Oczywiscie, ze nie.

32 Technika obrobki obrazu i dzwieku pozwalajaca na manipulowanie wypowiedziami lub
tworzenie zupelnie nowych przy zachowaniu poprawnosci ruszania ustami i gestykulacji.

3 ]. Peele, You Won't Believe What Obama Says In This Video!, www.youtube.com/
watch?v=cQ54GDm1leL0 [dostep: 20.12.19].

% L. Denworth, The Kids Are All Right, Scientific American, 2019, 321(5), s. 45-49.
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Efekty przebywania mlodziezy w Srodowisku cyfrowym

Mowigc o miodziezy i jej umiejetnodciach zwigzanych z korzystaniem
z technologii, warto zastanowi¢ sie, czy nie weszliSmy przez przypadek
w Slepy zaulek, spowodowany tym, ze jako obserwatorzy miodziezy prze-
ceniliSmy jej mozliwosci. Bez watpienia jest to, ze wspoélczesne dzieci i mlo-
dziez znacznie wiecej czasu spedzaja w Internecie, jednak w wielu wypad-
kach spedzaja go na ,tradycyjnych” aktywnosciach, z tq réznicg, Ze zamiast
kilku nos$nikéw (telewizor, radio, ksigzka) maja jeden. I to juz przewaznie nie
tradycyjny komputer stacjonarny ani nawet laptop, a swoj osobisty smartfon.
Jedynie 1 osoba na 10 w badaniach EU Kids Online nie deklarowala posiada-
nia wlasnego smartfonu. W swoim wystapieniu Pyzalski zauwazyl®, ze bycie
online jest w dzisiejszych czasach zupelnie czyms innym niz kiedys, z zazna-
czeniem, ze to kiedys byto 10/15 lat temu, czyli w 2005/2010 roku. JesteSmy
online liczbowo znacznie wiecej niz kiedys. Na znaczeniu traci pytanie doty-
czace dziennego czasu spedzonego online. Jest ono nieprecyzyjne i wiele osob
mogtoby z pewnoscia napisa¢ 24h - wystarczy, ze nie wylacza transmisji da-
nych w swoich telefonach lub sa zawsze potaczeni z jakas siecia WiFi. Pojecie
,bycie online” zmienito absolutnie swoje znaczenie i stalo sie znacznie mniej
konkretne, a bardziej rozmazane i mgliste. Natomiast, jak wczesniej zostato
wspomniane, czynnosci, jakich podejmuja sie mlodzi ludzie, sa czynnoscia-
mi w duzej mierze prostymi, nieangazujacymi. Oznacza to, Ze nie nastapil
zaden znaczacy postep jakosciowy. Smutna prawda jest to, ze duzy odsetek
miodych ludzi przebywajac w $wiecie wirtualnym, nie robi nic twoérczego,
krytycznego, rozwijajacego. Sami tego nie ukrywaja i dos¢ otwarcie mowia
o brakach, jakie maja w kompetencjach cyfrowych, a gtéwnie dotyczacych
wyszukiwania i weryfikacji napotkanych informacji*. Tak wiec, pomimo ze
sa w stanie znaleZ¢ informacje, ktore teoretycznie moga sie im przydac i ktére
moga wykorzysta¢ do nauki na sprawdzian czy odrobienia lekcji, jednak zna-
lezionych informacji nie sa w stanie poprawnie zweryfikowac. Moze to by¢
spowodowane tym, zZe istnieje duzo réznych portali dla uczniéw oferujacych
gotowe odpowiedzi na wiele standardowych pytani. Nie ma tam przewaznie
podanych Zrédel, autora, ani linkéw dla zainteresowanych ta tematyka, aby
moc poczytaé, dowiedzie¢ sie wiecej. Posiadaja oni (mlodziez) natomiast ta-
twosc obstugi nowych urzadzen, ktora jest dla nich w duzej mierze intuicyjna.

Przyczyny braku postepu jakosciowego w umiejetnosciach mtodych lu-
dzi w uzytkowaniu komputera i przebywaniu w Internecie mozna szukac

% J. Pyzalski, Co waznego mowiqg nam najnowsze badania EU Kids Online?, https:/ /www.
youtube.com/watch?v=jl_pX5RTBRQ, [dostep: 10.01.20].
% J. Pyzalski i in., Polskie badanie EU Kids Online 2018, Poznan 2019, s 29.
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w kilku miejscach (rodzina, szkota, brak odpowiednich narzedzi). Istnieje
korelacja miedzy korzystaniem z technologii (komputera) a polepszeniem
sie wynikow uczenia. Wniosek, jaki mozna z tego wyciagna¢ moze by¢ na-
stepujacy: nalezy inwestowaé¢ w nowe technologie, poniewaz sa one prefe-
rowane przez ucznidw, ich wykorzystanie w nauce spowoduje zwiekszona
atrakcyjnosé, wyjscie naprzeciw potrzebom i oczekiwaniom ucznia. Efek-
tem konicowym tego beda lepsze wyniki w nauce w szkolach lepiej wyposa-
zonych iz lepszym dostepem do sprzetéw posiadajacych dojscie do Interne-
tu¥”. Odpowiedz na to nie jest jednak tak jednoznacznie prosta. Jak wskazuje
Raport OECD?® z 2015 roku Students, Computers and Learning. Making the con-
nection®, zajmujacy sie analiza nabywania umiejetnosci cyfrowych a srodo-
wisk w jakich ucza sie studenci:

Moze istnie¢ kilka wyjasnieri dotyczacych obserwowania silnych zwigzkéw miedzy
wynikami uczniéw a korzystaniem z komputeréw. Relacje te moga odzwierciedla¢
zwiazek przyczynowo-skutkowy miedzy dostepem/uzytkowaniem komputera a wy-
dajnoscig; ale mogg réwniez odzwierciedla¢ odwrotng zaleznosé, w wyniku ktorej
(oczekiwana) zwiekszanie wydajnosci napedza inwestycje w komputery. Na przyklad
kraje, szkoty i rodziny, ktére s3 mniej zadowolone z wynikéw swoich uczniéw, moga
zainwestowac wiecej w nowe narzedzia lub chetniej je wyproébowac, majac nadzieje
na poprawe tych wynikéw. Nawet przy braku zwiazkéw przyczynowych relacje te
moga odzwierciedla¢ powigzania dostepu i korzystania z komputera z innymi zmien-
nymi, takimi jak dostepne zasoby, trudnos¢ w przyciggnieciu dobrych nauczycieli itp.,
ktore same sa zwigzane z wydajnoscig™®.

Ten sam raport wskazuje, Ze nie zawsze wiecej znaczy lepiej. Jak twierdza
autorzy tego raportu:

Ogodlnie zwigzek miedzy korzystaniem z komputera w szkole a wydajnoscig ma cha-
rakter graficzny zilustrowany ksztaltem wzgoérza, co sugeruje, ze ograniczone korzy-
stanie z komputeréw w szkole moze by¢ lepsze niz w ogodle nieuzywanie, ale pozio-
my wykorzystania komputera przekraczajace obecna srednig OECD sa zwiazane ze
znacznie gorszymi wynikami*.

Informacje te wskazuja jasno, ze nie mozemy w prosty sposob faczy¢ ze
soba wynikow uczniéw z mozliwoscig korzystania z komputera. Nalezy pa-
mietac zatem, Ze jedynie odpowiednie stymulowanie pracy ucznia w Interne-

%7 Jest to dos¢ powszechne twierdzenie, ktére ma znamiona zdroworozsadkowego wnio-
skowania.

% Organisation for Economic Co-operation and Development/ Organizacja Wspotpracy
Gospodarczej i Rozwoju.

% Students, Computers and Learning: Making the Connection (2015), PISA, OECD Publishing.
http:/ /dx.doi.org/10.1787/9789264239555-en, [dostep: 06.04.2020]

4 Tamze, s. 147.

41 Tamze, s. 146.
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cie bedzie przynosito oczekiwane rezultaty (zwigzek przyczynowo-skutkowy).
Obecnosé w Internecie moze by¢ réwnie niewydajna, jak ogélny brak dostepu
do Internetu. Wskazowek, jak osiagnac pozytywne efekty ksztalcenia moze do-
starczy¢ pochylenie sie nad uwaga Pyzalskiego, aby w dobie posiadaczy smart-
fonéw zastanowi¢ sig, o ile powinniSmy nadal inwestowaé w urzadzenia (co
pokrywa sie z opinig OECD), a na ile w dobra kadre*. Chociaz jedno i drugie
jest niezwykle wazne, to wydaje sie, Zze uwage te mozna sprowadzi¢ do jednego
twierdzenia. Nie mozna zapomnie¢ ani rozwija¢ jedynie jednej z tych dwoch
rzeczy. Odpowiednio przygotowany nauczyciel, wspierany przez wiasciwe
rozwiazania technologiczne, bedzie w stanie pokaza¢ mlodziezy, jak popraw-
nie poruszac sie po $wiecie cyfrowym w ich wlasnych smartfonach, jak dba¢
0 swoja prywatnos¢ i bezpieczenstwo w Sieci.

Wraz ze zmieniajaca sie technologia zmieniajq sie preferencje uzytkowni-
kéw. A jak sie one zmienily, pokazuje wspomniany wyzej Raport EU Kids On-
line, ktéry wskazuje, jak mato aktualne® sg materialy dotyczace tej tematyki
po niecatych 10 latach... W 2010 roku:

Jedynie 13% uzywalo laptopa wlasnego i 13% laptopa wspdlnego z innymi uzytkow-
nikami. Telefon komoérkowy do laczenia z Internetem uzywany byl przez 37% mio-
dych ludzi. Wyraznie wiec wida¢ dominacje stacjonarnego korzystania z Internetu*,

natomiast w 2019 roku relacja ta wygladata nastepujaco:

Zdecydowanie na pierwszym miejscu wérdd urzadzen stuzacych do aczenia sie z In-
ternetem znajduje sie telefon komérkowy/smartfon. Korzystalo z niego codziennie
lub czesciej 82,5% badanych. Odsetek badanych korzystajacych do 1aczenia sie z Inter-
netem za pomocy telewizora wynosit prawie 57%, a za pomoca laptopa i komputera
stacjonarnego prawie 40%*.

Tak duza dynamika pokazuje, iz szkola powinna w znacznie szybszy
i bardziej przemyslany sposob zmieniac si¢, by nadazy¢ za uczniami. Jezeli
tyle sie zmienito w ciggu jednej dekady, a wiele wskazuje na to, ze zmiany
caly czas przyspieszajg, to niewykluczone, ze za kolejne dziesiec lat preferen-
cje uczniéw beda absolutnie inne. By¢ moze powszechnie dostepne stang sie
juz specjalne soczewki z chipem na oko lub wszczepienie fizyczne chipéw do
mozgu, a moze idea Google Glass wroci do task. Odnosnie tej tematyki moze-

42 ]. Pyzalski, Co waznego mowiq nam najnowsze badania.

# Nie jest to rownoznaczne, oczywiscie, z nieprzydatnoscia takich informacji. Wrecz prze-
ciwnie, pokazuja one, jak duza dynamike ma w chwili obecnej §wiat cyfrowy i jak szybko sie
rozwija technologia. Nalezy natomiast z krytycznym nastawieniem podchodzi¢ do wnioskoéw
takich badar, raportow, przemyslen.

“ J. Pyzalski i in., Polskie badanie, s. 17.

% Tamze, s. 20.
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my w duzej mierze jedynie zgadywac... Koniczac ten watek, warto pamietac,
ze efekt przebywania miodziezy w Srodowisku medialnym/cyfrowym nie
ma charakteru zero-jedynkowego. Jest to wplyw wielowektorowy i nad tym
konieczne sa nowe badania, nie zas nad tym, jak bardzo ludzie uzalezniaja
sie od Internetu, czy jakie niegodziwosci sprawiaja innym w czasie przeby-
wania w Internecie. Jest to skutkiem tego, ze szkola nie potrafi zaoferowac
mlodziezy niczego sensownego, by ich obecnos¢ w Internecie byta bardziej
kreatywna, pozytywna - oni i tak tam beda... Najbardziej prawdopodobnym
skutecznym rozwigzaniem moze by¢ zmiana aktywnosci zadaniowej, przy
pozostawaniu w tym samym badz zblizonym srodowisku (warunkach)*.

Podsumowanie

Swiat jest tkaning, ktorq przedziemy codziennie na wielkich krosnach informacji, dyskusji,
filmow, ksigzek, plotek, anegdot. Dzi$ zasieg pracy tych krosien jest ogrommny - za sprawg
Internetu prawie kazdy moze brac udziat w tym procesie, odpowiedzialnie i nieodpowiedzialnie,
z mitosciq i nienawisciq, ku dobru i ku ztu, dla Zycia i dla Smierci. Kiedy zmienia sie ta opowies¢
- zmienia sig Swiat?.

Stowa te wypowiedziala w wystgpieniu noblowskim Olga Tokarczuk.
Przemowienie to jest warte uwagi szczegélnie w Swiecie nauk spolecznych
i humanistycznych. Pisarka w wielu miejscach, w sposéb niezwykle ciekawy
diagnozuje problemy wspoélczesnego swiata. Wskazuje, iz nie mamy przygo-
towanej narracji, odpowiedniej do wspotczesnego Swiata, ktéra mogtaby go
tlumaczy¢. Na sile pozostajgc przy starych narracjach, ktére nie s3 w stanie
prawidlowo opisywac tego wiata. W tym wszystkim pozycja mtodego czto-
wieka nie kresli sie najlepiej. Problem tozsamosci w kontekscie przestrzeni
cyfrowej jest wielopoziomowy. Nie mozna go w zadnym wypadku oddzieli¢
od szerszego kontekstu kulturowego, ponowoczesnej zmiennoéci, potrzeby
edukacji, walki z zalewem informacyjnym. Zaistniata potrzeba zrewidowania
naszych przyzwyczajen, ktére czesto zostaly nam narzucone przez prywatne
korporacje. Wspoélczesny czlowiek nie szuka informacji, on je googluje®, a to
co wygoogluje uwaza za prawde. Nie bez kozery po przestrzeni cyfrowej we-
druje zart: gdzie najlepiej schowac zwtloki? Na drugiej stronie w Google. Mto-
dy cztowiek ma wiele zasobow, ktérych nie zdazyt rozwing¢ przez tak krotki

4 K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziatywan wychowawczych, Warszawa 1982.

47 0. Tokarczuk, Przemowa noblowska Olgi Tokarczuk, Svenska Akademien, Sztokholm 2019,
s. 3, https://www.nobelprize.org/uploads/2019/12/tokarczuk-lecture-polish.pdf, [dostep:
10.05.2020].

% Y.N. Harari, 21 lekcji na XXI wiek, przekl. M. Romanek, Krakow 2018, s. 82.
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okres swojego zycia. Do efektywnego poruszania si¢ po przestrzeni cyfrowej
nie wystarczy mie¢ umiejetnosci ,fizyczne” i wiedze praktyczna. Nadal wy-
magana jest Wiedza, ktéra z pewnoscia jest znacznie bardziej wyksztalcona
i ugruntowana u czlowieka dorostego,

...szalona predkos¢ rozlewania si¢ zaangazowania nastolatkéw w przestrzen cyfrowa
nie idzie w parze z opanowywaniem moralnych i spolecznych regut korzystania z tej
przestrzeni®.

Tak wiec, wiedza potrzebna dzieciom, mlodziezy dotyczy aspektéw zy-
cia spotecznego, powszechnie przyjetych regul, co wypada a co nie. Wlasnie
te zdolnosci, pomimo Ze nie sa kojarzone ze Swiatem cyfrowym, s bardzo
wazne dla poprawnego funkcjonowania w nim>.

Nie istnieje Zzaden zloty srodek ani magiczne zaklecie, ktére spowoduje,
ze za rok, dwa wyeliminuje si¢ problemy omawiane powyzej. Zapewne ni-
gdy nie nastgpi taki moment, kiedy ludzkos¢ bedzie mogta sobie powiedzie¢,
ze zakonczyla etap wszelkiego problemu z technologia. W tym wszystkim
wazne sg nasze codzienne, indywidualne decyzje i wybory, czy przeczytac
fragment ksiazki, czy obejrze¢ wspdlnie z bliskimi film, czy porozmawiac
z dzieckiem o jego dniu, czy zaproponowac¢ wspélny wieczér gier. Kazdy
z nas przyczynia sie¢ do ogélnego obrazu spoleczenstwa i jak kazdy moze
widzie¢ konkretne problemy w rézny sposéb, tak tez istnieje wiele drog, by
harmonijnie wzrasta¢ w $wiecie zmiennosci. Max Tegmark zakonczyl swo-
ja ksiazke stowami, ktérymi autorzy chcieliby rowniez zakonczy¢ powyzszy
artykul:

Jestesmy straznikami przyszlosci zycia, teraz kiedy tworzymy ere sztucznej inteligen-
qji. (...) Teraz czuje, Ze nie ma niczego nieuniknionego w przysztosci i wiem, ze jest
znacznie latwiej co$ zmieni¢ niz kiedy$ myslalem. Nasza przyszlos¢ nie jest wypisana
w kamieniu i tylko czeka, by sie urzeczywistni¢ - to my ja stworzymy. Wiec stwérzmy
razem inspirujacg przysztos¢!™
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Jewish education is based on normative axiology tarjag micwot which include ethical values and fun-
damental social norms, including legal values. Historically and contemporary teaching in Judaism
is grounded on the values included in 613 commandments of the Jewish moral and legal axiology.
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Relacje miedzyludzkie tworza zbiorowosci z motywow nie tylko realizacji
potrzeb tozsamych czy zblizonych, lecz takze z ich odmiennosci konfrontuja-
cych sie w zwigzkach zaleznosci rél i funkcji. Spoleczny fad wyznaczaja normy
aksjologiczne stanowione w odlegtych juz historycznie okresach, siegajacych
czasow antycznych, sredniowiecznych, czy tez blizszych wspoétczesnosci, in-
cydentalnie tworzone w terazniejszosci. Normy stanowigce o porzadku spo-
tecznym skierowane sg do ludzi jako jednostek, to jest do os6b, poniewaz
zawieraja wartosci w swych réznych tresciach przedmiotowych, dotyczacych
calosci zycia ludzkiego, takze doswiadczanego w indywidualnym istnieniu
czlowieka. Nakazowa lub zakazowa wymagalnos¢ respektowania norm wy-
raza konieczng powinnos¢, przez co informuje ich adresata o jej przestrzega-
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niu, bowiem to okresla i wyznacza wymagany porzadek i spokéj spoteczny
oraz wewnetrzny w czlowieku.

Normy ujawniajg wartosci rozumiane jako stany rzeczy, w tym réwniez
pojmowane jako osoby ludzkie oraz relacje miedzy nimi, a takze ich z innymi
pozaludzkimi istnieniami. Aksjologiczny status norm ma zatem pierwotnie
regulatywne znaczenie przed utylitarnymi celami i pragmatycznymi dzia-
taniami ludzkimi. Wartosci okreélaja i wyznaczaja zatem akceptowane spo-
tecznie postepowanie czlowieka, wprawdzie r6zne wartosci w perspektywie
historyczno-kulturowej, jednakze uznawane jako obowigzujace w kazdym
obecnym tu i teraz miejsca i czasu.

W $rédziemnomorskiej kulturze normatywnej dominuje historycznie
uksztaltowana i utrwalona aksjologia prawa rzymskiego, ktéra historycznie
wywodzi sie z aksjologii regul zwyczajowych oraz prawa obyczajowego, na-
tomiast w zasadzie pozostaje ona w neutralnosci do aksjologii etycznej badz
religijnej (w tym, np. prawa objawionego). Natomiast, w pozajurydycznej
sferze zycia, zwlaszcza kulturowego, znaczace sa wartosci normatywizmu
etycznego, zasad obyczajow, regut zwyczajow, czy wierzen religijnych, funk-
cjonujace w caloksztalcie spolecznej regulatywnosci aksjologicznej. W kul-
turze judaistycznej normatywizm aksjologiczny wyrazany jest w formutach
przykazan (micwot), poniewaz historycznie prawo zydowskie wywodzi
sie z religijnych regulatywéw Tory (w niej prawa Mojzeszowego), réwniez
z tekstow Miszny, dla ktérych powstania Stary Testament Pisma Swietego byt
podstawa oraz z tekstoéw Gemary, ktére powstawaly w trzystuletnim dys-
kursie z tekstami Miszny, tworzac to dzielo (gamar - konczyé¢, ttumaczyg),
obejmujace wszystkie dziedziny zycia, a wiec z obu tych Ksigg stanowiacych
podstawe tresci Talmudu'. Natomiast Tarjag micwot 613 przykazan judaizmu jest
zbiorem nakazéw oraz zakazéw tworzonych na podstawie tresci zawartych
w powyzszych Ksiggach i Pismach oraz redagowanych w okresie srodkowego
Sredniowiecza Rambama (Majmonides 1135-1204), wydawanych w Renesan-
sie (Rzym 1480 r., Konstantynopol 1536 r., Wenecja 1523 r. i tam w 1584 r.
wydanie opracowanych w IX/X wieku 613 przykazarn), w XVII-XVIII wie-
kach (Amsterdam 1649 r.) oraz czasach pdzniejszych (Warszawa 1817 r. i tam
w 1882 r., Wiedeni 1878 r. Adolf Jellinek)*

Tresci talmudyczne - wywodzace sie z ksigg Miszny (jej 63 traktatow)
o charakterze prawno-religijnym, to jest dotyczace nakazéw i zakazow, okre-
$lane halacha oraz narracje o treSciach opowiesci, legend, sentencji moralnych,

v Z magdrosci Talmudu, wyboér i przekl. Sz. Datner, E. Kamieriska, Warszawa 1988, s. 19,
(s. 5-57), (s. 331-369).

2 Tarjag micwot 613 przykazan judaizmu oraz siedem przykazan rabinicznych i siedem przykazan
dla nie-Zydow, przekt. E. Gordon, Krakéw 2000, s. 6-7. Z tego wydania tekstu Tarjag micwot 613
przykazan judaizmu cytowane sg w artykule przykazania (micwy).



Aksjologia normatywna przykazan judaizmu Tarjag micwot - niektore aspekty 163

alegorycznych, aforystycznych, zwane hagada byly i sa tresciami ksztalcenia
w nauczaniu na wszystkich poziomach szkolnictwa zydowskiego, to jest od
cheder (szkola elementarna) do jesziwy w zakresach i profilach rabinicznym,
talmudycznym oraz w edukacji niereligijnej, takze w niejudaistycznej. Tresci
Gemary w tekscie talmudycznym, dotyczace wszystkich sfer zycia, zawieraja
ich poznawcze obrazowanie, stanowiace i wyrazajace konteksty zasadnosci
stosowania micw, co w edukacji wyraza sie i przejawia w nauczaniu wycho-
wujacym, ktére przekazuje w przedmiotowych zakresach wiedzy wartosci
konieczne dla samorozwoju oraz ich stosowania w adekwatnych im dzie-
dzinach praktyk spotecznych. Tresci talmudyczne sg najbardziej sprzyjajace
edukacji sposréd kanonéw innych systeméw edukacyjnych zorientowanych
religijnie, badz czeéciowo takich w zatozeniach aksjologicznych - na przyktad
buddyzmu, hinduizmu oraz w istniejagcych w nich odmian konfesyjnych.
Wszakze nazwa Talmud (przewaznie okreslana jako stowo talmud) pochodzi
od rdzenia lamad, co w jezyku hebrajskim znaczy ,uczy¢ sie”, ,nauczanie”,
szerzej - ,nauka”, ,studium”. W ujeciach paradygmatycznych pedagogiki,
tresci talmudyczne konstytuuja Zrédlowo zaczyny dwéch paradygmatéw, to
jest ksztalcenia oraz wychowania, majacych w przeszlosci, jak i wspotczesnie
skuteczne sprawstwa w licznych, a popularnych obecnie paradygmatyza-
gjach - od nauki i jej wiedzy poczawszy, poprzez mnogie pragmatyczne, do
mozliwie ré6znorodnych aksjonormatywnych.
Aksjologia normatywna judaizmu

posiada 613 przykazan (micwot), ktorych tres¢ wynika ze stéw Tory. Stowo tarjag ozna-
cza liczbe 613; jest utworzone przez zapisanie tej cyfry alfabetem hebrajskim, gdzie
kazda litera ma wartos¢ liczbowg (taw = 400, resz= 200, jud =10, gimel = 3). Wedlug tra-
dycji, Mojzesz przekazat Zydom Tore z przykazaniami. Warto$¢ liczbowa stowa Tora
wynosi 611, gdy doda si¢ do tego dwa pierwsze przykazania, ktére Zydzi ustyszeli
bezposrednio od Boga, stojac pod goéra Synaj - wychodzi liczba 613. Szeééset trzyna-
Scie przykazan jest podzielone na 248 nakazéw (micwot ase) i 365 zakazéw (micwot lo
taase). Liczba 248 odpowiada tradycyjnie liczbie czlonkéw ciata ludzkiego, liczba 365
odpowiada liczbie dni roku stonecznego*.

Uporzadkowania Tarjag micwot historycznie dokonywano wedlug czterech
sposobow: na §wieto Szawout (najstarszy dotyczacy anonimowych poematéw);
z podziatu Tory na 54 czesci (parasze), co odpowiadato odczytaniu jej w Szabat,
a wiec w caltosci w ciggu roku, przy czym niektore parasze nie zawieraly przy-
kazan; grup tematycznych wiasciwych Dekalogowi; w ukladach niezaleznych,
w ktérych dominuje podziat micwot na: o treéci pozytywnej 248 nakazéw oraz

% Boska pieczec. Madrosci Talmudu, wyboér i przekl. z hebrajskiego A. Klugman, Wroctaw
2000, s. 5; Z madrosci Talmudu, s. 332; Stownik wyrazéw obcych PWN, red. J. Tokarski, Warszawa
1971, s. 742.

* Tarjag micwot 613 przykazan judaizmu, s. 6.
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negatywnej 365 zakazéw wedlug ich waznosci’. W tekscie korzystanej ksigzki
dla cytowania przykazan (micwot) sa one uszeregowane wedlug

kolejnosci ich wystepowania w Torze zgodnie z , Sefer Hachinuch” (w opracowaniu
rabina Ahrona Kahana , The Taryag Mictzovs”, NY 1987/88. Cyfra z lewej strony to nu-
mer micwy wedlug miejsca w Torze (zgodnie z , Sefer Hachinuch”), mata cyfra z prawej
strony to kolejny numer micwy wedtug listy dotaczonej do , Sefer Tehilim” z 1882 r.
Obok pojawia sie [zamieszczony jest - K.W.] numer micwy wedtug uktadu Rambama
z ,,Sefer Hamicwot” oznaczony odpowiednio (...) + (dla micwy pozytywnej) lub (...) -
(dla micwy negatywnej)°.

W ponizej cytowanych micwach wszystkie cyfry sa jednakowej wielkosci,
lecz w niezmienionym porzadku wystepowania wedtug wskazanych wyzej
Ksigg i Pism.

Przedstawione ponizej micwy wystepuja w kolejnosci, w jakiej s zapisa-
ne w cytowanej pracy Tarjag micwot 613 przykazan judaizmu...”. Jednakze, ze
wzgledu na koniecznos¢ ich wybidrczej prezentacji nie sa pogrupowane zakre-
sem przedmiotowym/dziedzinowym ich odniesienia, co wydaje si¢ powinno
by¢, cho¢ takie grupowanie micw réwnie zasadnie moze by¢ kwestionowane,
bowiem ich struktura porzadkowa jest juz pierwotnie okreslona w systemie
i sposobie ich kolejnosciowego wystepowania w Ksiggach Tory oraz w zrédlo-
wym uporzadkowaniu wskazanym w poprzednim akapicie. Ponadto, tredci
Tarjag micwot wywodza sie z tekstow Ksiggi przykazan - Sefar Hamicwot Ram-
bamba Majmonidesa XII w., czy Wielkiej ksiggi przykazan — Sefar hamicwot haga-
dol Szymona Kario z okresu gaonéw IX-X w., badz Ksiggi Wychowania - Sefar
hachinuch Arona Halevi XIII w. Przyjecie ujecia egzegetycznego uzasadniatoby
agregatyzacje dziedzinowa micw, czego nie zamierzono w niniejszym opraco-
waniu. Ponadto, micwa w judaizmie, jako wywodzaca sie z Ksigg Tory, bowiem
zawierajg one tarjag micwot, $cisle przynalezy do konkretnej z Pigciu Ksigg Tory
ijest przejawiana w akcie religijnym, a przez ten akt spelnia si¢ w dziedzinach
pozareligijnej aktywnosci. Pigcioksigg Tory tworza: Bereszit (Genesis) zawiera 3
micwy, Szemot (Exodus) zawiera 111 micw, Wajikra (Leviticus) zawiera 247 micw,
Bamidbar (Numeri) zawiera 52 micwy, Dewarim (Deuteronomium) zawiera 200
micw, Szewa Micwot Derabanan (siedem Przykazan Rabinicznych) zawiera 7 micw,
Szewa Micwot Bne Noach (siedem Przykazan [dla] potomkéw Noego) zawiera
7 micw. Wyboru cytowanego micw dokonano ze wzgledu na tre$¢ zawartych
w nich wartosci, przedstawiajac te, ktére zawieraja mozliwie niekonfesyjng

5 Tamze, s. 6, 8.

¢ Tamze, s. 8, 9.

7 Zapis cytujacy ze stron 10-121 jest pisany kursywg, bez cudzystowoéw, z pominieciem
skrotow i numeroéw Ksigg Tory (Gen: numeracja), (Ex: numeracja), (Num: numeracja), (Lev: nu-
meracja), (Deut: numeracja) oraz nazw w jezyku hebrajskim nie majgcych znaczenia dla tresci
przykazania, tj. nie zmieniajacych jego tresci.
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neutralno$¢ oraz historycznie i obecnie powszechng stosowalnosé¢ poza juda-
izmem, i wystepuja w systemach aksjologii normatywnej etycznej oraz praw-
nej, a takze przekazywanych w edukacji oraz stosowanych w praktyce moral-
nej i jurydycznej, co tez nie wyczerpuje mozliwosci ukazywania klarownosci
ich tresci sacrum i profanum w refleksjach pedagogicznych.

Z Ksiegi BESZERIT (GENESIS)
1. Przykazanie , bycia ptodnym i rozmnazania si¢”. 1. + 212. Jest to przykazanie
naktadajgce na mezczyzng obowigzek oZenienia sie i splodzenia dzieci.

Z Ksiegi SZEMOT (EXODUS)

33. Przykazanie szanowania ojca i matki. 27. + 210.

34. Nie [wolno] zabi¢ niewinnego. 34. -289. Publiczne zawstydzenie cztowieka,
rowniez traktowane jest jak rozlew kruwi.

35. Nie [wolno] odstaniac nagosci kobiety zameznej. 35. - 347. Dotyczy to przy-
padku cudzoldstwa z kobietq majqgca status (...) kobiety zameznej (nalezqcej do jakie-
g0S mezZczyzny).

36. Nie [wolno] porwaé cztowieka. 36. - 243.

37. Nie [wolno] swiadczy¢ fatszywie. 37. - 285.

38. Nie [wolno] pozgdac rzeczy nalezqcej do blizniego. 38. — 265.

47. Przykazanie dla sqdu, aby wykonac¢ wyrok Smierci przez uduszenie (....). 45.
- 227. Za szes¢ przestepstw wymierzana byta kara Smierci przez uduszenie: za cu-
dzoldstwo z kobietq zamezng; za skaleczenie rodzica; za porwanie Zyda; za fatszywe
proroctwo; za prorokowanie w imie bozkow; za niepostuszernstwo medrca (...) auto-
rytetowi Sanhedrynu.

48. Nie [wolno] uderzy¢ ojca ani matki. 60. — 319. Nawet w samoobronie, chyba,
ze rodzic chce zabic.

49. Przykazanie [nakladania] grzywien. 46. + 236. Kary pieniezne naktadane (...)
za skrzywdzenie kogo$ obejmujq: (...) - statq szkode na ciele; (...) - bdl; (...) - wydat-
ki na leczenie; (...) — utrata zarobku z powodu choroby; (...) - zawstydzenie.

50. Przykazanie dla sqdu, aby wykona¢ wyrok smierci przez Sciecie mieczem
(...) 47. + 226. Kara ta byta wymierzana za: morderstwo; zbiorowe batwochwalstwo
w miescie.

54. Przykazanie ukarac ztodzieja grzywnq. 50. + 239. (...).

56. Przykazanie, aby osqdzi¢ szkody wywotane [spowodowane] ogniem. 52. +
241. (...).

58. Przykazanie, aby rozsqdzi¢ w sqdzie [sprawy] pomiedzy skarzqcym a oskar-
zanym. 54. + 246.

60. Przykazanie, aby rozsqdzi¢ w sqdzie [w sprawie] poZyczajgcego. 56. + 244. (...).

61. Przykazanie, aby rozsqdzi¢ w sqdzie [w sprawie] uwiedzenia. 50. + 220.

65. Nie [wolno] dreczy¢ sierot i wdow. 64. - 256.
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69. Nie [wolno] przeklinac sedziego. 75. — 315. Ani po hebrajsku, ani w Zadnym
innym jezyku.

74. Nie[wolno] wystuchiwac skargi [jednej] strony, gdy nie [dzieje sie to] w obec-
nosci [strony] przeciwnej. 80. - 281.

76. Nie [wolno] przychyli¢ sie jednym glosem za wigkszoscig w sprawie kary
Smierci. 82. - 282. Wyrok Smierci nie mogt zapasé przewagq jednego gtosu, musiaty
by¢ przynajmniej dwa glosy.

78. Przykazanie sktaniania sig [za opinig] wigkszosci. 66. + 175. W sporze pomie-
dzy dwoma grupami ludzi jednakowo uczonych w Torze, nalezy sktonic sie za opinig
wigkszosci, ale jesli grupa medrcow Tory jest w mniejszosci, to ich opinia przewaza
nad duzq grupq nieuczonych ludzi.

79. Nie [wolno] litowac si¢ nad biedakiem w sqdzie. 84. — 277. Nalezy traktowac
obie strony rowno.

80. Przykazanie uwolnienia od cigzaru. 68. + 202. Nalezy pomoc roztadowac
zwierze, nawet za darmo, podczas gdy za pomoc przy zatadowywaniu mozna zqdac
zaplaty.

81. Nie [wolno] naginaé¢ wyroku [przeciwko] grzesznikowi, z powodu [wiedzy]
0 jego grzesznosci. 85. - 278.

82. Nie [wolno] wydaé wyroku [w oparciu] o przypuszczalng wiedze. 86. — 290.
W sprawach o kare Smierci musiato by¢ dwoch swiadkow, ktérzy widzieli zbrodnie
jednoczesnie.

83. Nie [wolno] przyjac tapowki. 87. — 274. Nawet w postaci pochlebnych stow.

Z Ksiegi WAJIKRA (LEVITICUS)

120. Przykazanie ztoZenia ofiary przez sqd, ktory pomylit sie w decyzji. 119. + 86.

122. Przykazanie [sktadania] Swiadectwa. 121. + 178. Musiato by¢ dwodch swiad-
kow, ktorzy mieli obowigzek zna¢ cata prawde.

130. Przykazanie zwrotu tego co zrabowane. 132. + 30. Nalezy zwrocic skradzio-
ny przedmiot; niemozliwos¢ zwrdocenia tego konkretnego przedmiotu to dodatkowe
wykroczenie, oprocz samej kradziezy.

167. Nie zje nieczysty z ofiar. 172. — 129. Kto jest nieczysty, oczyszcza si¢ przez
zanurzenie w mykwie i odczekuje do zachodu storica.

169. Przykazanie [dotyczqce] nieczystosci [kogos, kto jest] mecora. 169. + 101.
Mecora to ktos cierpigcy na pewnq chorobe skorng caraat (nie jest pewne, czy byt
to trgd).

170. Nie wolno golic wtosow na liszaju. 173. - 307. Wiosow na brodzie kogos, kto
byt chory na caraat, zeby kaptan mogt rozpoznac oznaki choroby.

171. Przykazanie [dotyczqce] rozwichrzenia wlosow i rozdarcia ubran. 170. +
112. Przez kogos, kto byt mecora. Musiat on takze mieszkac poza murami miasta.

172. Przykazanie [dotyczqce sladow] plagi na ubraniu. 171. + 102. Caraat mogto
pojawic sie tez na materiatach, lub skorze. Po przekazani ich kaptanowi nalezato je
spalic.
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173. Przykazanie [dotyczqce] oczyszczenia z caraat [przez kropienie] hizopem.
174. + 110. Ta micwa odnosi sig do rytuatu oczyszczenia, przez ktory przechodzit
cztowiek, ktory wyleczyt sie z caraat. Hizop to gatqzka dzikiego krzewu, uzywana do
kropienia.

174. Przykazanie [dotyczqce] ogolenia [tego, kto byt] mecora. 175. + 111.

175. Przykazanie zanurzenia si¢ przez nieczystego. 176. + 109. W mykwie w celu
oczyszczenia rytualnego.

177. Przykazanie [dotyczqce] nieczystosci domu, w ktorym jest plaga. 178. + 103.
(...).

178. Przykazanie [dotyczqce] nieczystosci zaw - mezczyzny majgcego uptawy
(wycieki). 179. + 104. Sam byl nieczysty i mogt zanieczyszczac innych. Gdy wycieki
sig skoriczyly - oczekiwat siedem dni i szedt do mykwy.

180. Przykazanie [dotyczqce] nieczystosci mezczyzny majgcego polucje. 181. +
105. Sam jest nieczysty i moZe zanieczyszczac innych, oczyszcza sie przez mykuwe.

181. Przykazanie [dotyczqce] nieczystosci kobiety [w okresie | nida. 182. + 99.
Okres nida trwa od poczqtku menstruacji i przez siedem dni do zakoriczenia krwawie-
nia. W tym czasie kobieta jest nieczysta rytualnie, po tym okresie oczyszcza sig przez
mykwe.

182. Przykazanie [dotyczqce] nieczystosci zawa - kobiety majgce uptawy (wycie-
ki). 183. + 106. Zob. mc. 178.

187. Przykazanie przykrycia krwi. 186. + 147. Po zabiciu zwierzecia dzikiego,
jego krew trzeba przykryc ziemiq z gory i z dotu. Dotyczy to ptactwa, ale nie zwierzqt
domowych.

188. Nie [wolno] zblizaé si¢ do ani jednej ze wszystkich [zakazanych] nagosci.
189. - 353. Do zZadnej z zakazanych kobiet. Zasada jichud nie pozwalata mezczyznie
przebywac w jednym, zamknietym pomieszczeniu z kobietq, ktora nie jest jego Zong
badz bliskq krewng.

189. Nie [wolno] odstania¢ nagosci ojca. 190. - 351.

190. Nie [wolno] odstania¢ nagosci matki. 191. — 330.

191. Nie [wolno] odstania¢ nagosci zony ojca. 192. — 332. Nawet po smierci ojca.

192. Nie [wolno] odstania¢ nagosci siostry. 193. - 331.

193. Nie [wolno] odstania¢ nagosci cérki syna. 194. - 334.

194. Nie [wolno] odstaniaé nagosci corki corki. 195. — 335.

195. Nie [wolno] odstaniac nagosci corki. 196. - 336.

196. Nie [wolno] odstaniac nagosci siostry ze strony ojca. 197. — 333. Siostry
przyrodniej - od innej matki.

197. Nie [wolno] odstaniac nagosci siostry ojca (ciotki). 199.- 341.

198. Nie [wolno] odstania¢ nagosci siostry matki. 198. - 340.

199. Nie [wolno] odstaniaé nagosci brata ojca. 200. - 352.

200. Nie [wolno] péjsc¢ do zony brata (stryjenki). 201. - 342. Rabini dodawali
rowniez: do Zony brata matki. Stowo ,,pdjs¢” jest eufemizmem na stosunek.

201. Nie [wolno] péjs¢ do synowej. 205. — 343.
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202. Nie [wolno] pdjsé do Zony brata. 202. - 344.

203. Nie [wolno] pojsc do kobiety i jej corki. 203. - 337.

204. Nie [wolno] odstaniac nagosci kobiety i corki jej syna. 204. - 338.

205. Nie [wolno] odstaniac nagosci kobiety i corki jej corki. 206. — 339.

206. Nie [wolno] péjsé do dwoch siostr zyjacych. 207. - 345. Nawet po rozwodzie
z pierwszq siostrq. Mozna dopiero po Smierci tej pierwszej.

207. Nie [wolno] péjs¢ do kobiety w czasie gdy jest nida. 208. - 346.

209. Nie [wolno mezczyznie] mie¢ stosunkow z mezczyzng. 210. - 350. Dostow-
nie ,,poltqczyc sig”.

210. Nie [wolno] potgczyé sie ze zwierzeciem. 211. — 348. Mie¢ stosunkow.

211. Nie potozy sig kobieta ze zwierzeciem. 212. - 349.

212. Przykazanie, aby bac sie ojca i matki. 213. + 211.

216. Nie [wolno] zq¢ skrajow pola 229. - 210. Wszyscy (takze kaptani i lewici)
pozostawiali pea — skraje pola nie zzete - dla biedakéw.

218. Nie [wolno] zbierac ktosow, ktére spadty podczas zniw. 230. - 211.

219. Przykazanie [dotyczqce] klosow, ktore wypadly (leket). 215. + 121. Ktosow,
ktore wypadty spod sierpa podczas zZecia, lub z reki podczas zbierania. Jeden lub dwa
ktosy, ktore wypadly to leket, jesli z reki wtasciciela wypadng trzy lub wiecej ktoséw
jednorazowo, to nie jest to leket — wiasciciel moze je zebrac.

220. Nie [wolno] zrywac olelot (zbyt matych kisci winogron) w winnicy. 231. -
212. Kiscie winogron, majgce mniej niz przecietnie to tzw. olelot, pozostawiane byty
dla biednych, nie zebrane.

222. Nie [wolno] zbiera¢ opadtych winogron. 232. - 213. (...). Jest to traktowane
jak okradanie biednych.

224. Nie [wolno] kras¢ zZadnej rzeczy. 233. - 244. Nie wolno tez pomagac w kra-
dziezy, ani kupowac kradzionych rzeczy.

225. Nie [wolno] wypierac sig pieniedzy cudzych [powierzonych] w rece. 234.
- 249. Nie wolno wypiera¢ sie dlugéw, ani pieniedzy powierzonych do pilnowania.
Cztowiek, ktory sig tego dopuszcza, nie moze byc swiadkiem.

226. Nie [wolno] przysiegac zaprzeczajgc [w sprawie] pieniedzy. 235. - 248. Nie
wolno przysiegac, ze nie dostato si¢ pozyczki lub depozytu.

227. Nie [wolno] przysiegac fatszywie. 236. - 61.

228. Nie [wolno] odmawiac [oddania rzeczy nalezqcej do kogos innego]. 237. -
247. 229. Nie [wolno] rabowac. 238. - 245. Kto obrabowat jawnie - zwracat tyle ile
ukradl, kto ukradt skrycie — zwracat podwojnie, poniewaz ten, kto kradnie w ukryciu,
bardziej boi si¢ ludzi niz widzqcego wszystko Boga.

230. Nie [wolno] opozniac zaptaty najemnikowi. 239. - 238.

231. Nie [wolno] przeklina¢ zadnego cztowieka. 240. - 317. Ani w obcym jezyku,
ani gdy przeklinany nie styszy. Ani nawet siebie samego.

232. Przed niewidomym nie postawisz przeszkody. 241. — 299. W tresci tej micwy
zawiera si¢ tez idea, Ze nie wolno nikogo zwodzic, ani w stowach ani czynem; ani
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w sprawach duchowych, ani w sprawach swiatowych, niczym, co mogtoby spowodo-
waé smutek lub szkode.

233. Nie [wolno] postepowac nieuczciwie [w] sqdzeniu. 242. - 273.

234. Nie [wolno] mie¢ w sqdzie wzgledow dla [czlowieka] znamienitego. 243. - 275.

235. Przykazanie dla sedziego, aby osqdzat sprawiedliwie. 218. + 177. Watpliwo-
sci rozstrzyga sig na rzecz oskarzonego, a nie przeciwko niemi.

236. Nie [wolno] obmawiac. 244. — 301. Istniejq cztery rodzaje obmowy: (...)
plotki, (...) mowienie o kims Zle lub z intencjq zaszkodzenia mu, (...)mowienie o kims
nieprawdy, ktora go zniestawia; najgorsze z tych wszystkich rzeczy jest stuchanie, bo
to stwarza mowigcemu okazje do grzechu.

237. Nie [wolno] sta¢ [bezczynnie] wobec krwi blizniego. 245. — 297. Gdy jego
zycie jest zagrozone. Ale nie ma obowiqzku oddawania Zycia za kogos.

238. Nie [wolno] nienawidzic¢ swojego brata. 246. — 302. Nie wolno nienawidzi¢
go w cheiwosci. Kto nienawidzi otwarcie przekracza micwy; 241, 242 i 24.

239. Przykazanie udzielania napomnien. 219. + 205. Sq trzy stopnie napomnier:
w osobnosci, wobec przyjaciot, publicznie.

240. Nie [wolno] zawstydzac oblicza [blizniego]. 247. - 303. Zawstydzanie pu-
bliczne jest jak morderstwo.

241. Nie [wolno] sig mscié. 248. - 304.

242. Nie [wolno] chowaé urazy. 249. - 305.

243. Przykazanie kochania blizniego swojego jak siebie samego. 220. + 206.

244. Nie [wolno] parzyc bydta z innym gatunkiem. 250. - 206. Nie wolno krzy-
zowaé gatunkowo zwierzqt i ptakdw. Nie wolno zlecaé takiego zadania nie-Zydowi;
mozna natomiast korzystac z krzyzowki.

245. Nie [wolno] sia¢ roznych gatunkéw (...). 251. - 215. Dotyczy to roélin ja-
dalnych (zboz, warzyw, roslin strqczkowych) sianych jednoczesnie na jednym polu.
Mozna jednak sadzi¢ na jednym polu drzewa i inng roéling jadalng. Nie wolno krzy-
zowacé drzew, wolno jednak korzystac z takiej krzyzowki.

248. Nie [wolno] jes¢ jak zartok i pijak. 253. - 195.

249. Nie [wolno] wrozyc. 254. - 33. Nie wolno szuka¢ , znakéw”, wierzyc¢ w za-
bobony itp.

250. Nie [wolno] wyznaczac [pomyslnych i niepomyslnych] pér. 255. - 32.

253. Nie [wolno] pisac na ciele napisow wyrytych. 258. - 41. Nie wolno robi¢
tatuazy.

257. Przykazanie dotyczqce szanowania medrcow. 223. + 209. Nalezy szanowac
medrcow Tory (talmide chachamim).

258. Nie [wolno] oszukiwacé na wadze. 261. — 271. Nie wolno oszukiwac na mie-
rzeniu towaru, ani w mierzeniu ziemi.

259. Przykazanie, aby [miec] uczciwe wagi i odwazniki. 224. + 208.

260. Nie [wolno] przeklinac ojca i matki. 252. — 318. Nawet po ich Smierci.
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291. Nie [wolno] kastrowaé niczego. 312. - 361. Ani czlowieka, ani zwierzecia,
ani ptaka. Nie wolno tez sterylizowac.

294. Nie [wolno] zarzngc zwierzecia i jego miodego w tym samym dniu. 314. -
101. Nie wazne, ktore zabijano pierwsze. Nie dotyczyto to ptakow.

336. Przykazanie rozsqdzenia miedzy sprzedajgcym a kupujgcym, 330. + 245.

337. Nie [wolno] oszukiwac w transakcjach handlowych. 341. - 250. Nie wolno
oszukiwad klienta, ktory jest nieswiadomy co do prawdziwej wartosci towaru.

343. Nie [wolno] oszukiwac na procentach. 342. — 235. Nie wolno pozyczaé na
procent innemu Zydowi.

344. Nie [wolno], obarczac niewolnika pracq ponizajgcq. 346. — 257. (...).

345. Nie bedzie sprzedany niewolnik [zydowski] na licytacji niewolnikow. 347.
- 258.

346. Nie bedzie wykonywat [niewolnik Zydowski] pracy ucigzliwej. 348. - 259.
Nie wolno byto zleca¢ mu prac niepotrzebnych, po to tylko, by byt zajety.

Z Ksiggi BAMIDBAR (NUMERI)

387. Nie [wolno] zwracac sig za myslami serca i za oczami. 388. — 47. Nie wolno
zajmowac sie myslami heretyckimi i zwracac oczy ku niemoralnosci.

406. Przykazanie dotyczqce uniewaznienia Slubow. 407. + 95. Wedlug prawa
Tory istnieje (...) — uniewaznienie (oficjalne) wtasnego slubu; (...) - uniewaznienie
przez meza lub ojca, slubu uczynionego przez kobiete - jesli anuluje go w chwili, gdy
sie 0 nim dowie.

407. Nie ztamie sig stowa [danego] w Slubach. 408. - 157.

409. Nie [wolno] zabi¢ mordercy, zanim postawi sie go przed sqdem. 411. - 225.

411. Nie bedzie wydawal wyroku swiadek w sprawie, w ktorej swiadczyt. 412.
- 291. W sprawach o kare Smierci Swiadek nie mogt podawaé argumentow za, czy
przeciw. W sprawach o pienigdze swiadek mogt przedstawic¢ argumenty, ale nie mogt
sadzié. W sprawach, gdzie Tora nie nakazuje swiadkowi stawic¢ sig obowigzkowo —
mogt on byc takze i sedziq.

412. Nie [wolno] wzig¢ wykupienia za skazanego na smierc. 413. - 295. Za zZycie
mordercy skazanego na Smierc.

413. Nie [wolno] wzigé wykupienia od skazanego na wygnanie. 414. — 296. Nie
mozna byto wykupic sie od wygnania do miasta ucieczki.

Z Ksigegi DEWARIM (DEUTERONOMIUM)

414. Nie [wolno] mianowac sedziego, ktory nie jest biegly w sqdzeniu. 415. — 284.
Nie wyznacza sig na sedziego kogos, kto nie jest biegty w Torze, nawet, jesli ma wielki
charakter, lub jest biegly w innych naukach.

415. Nie [wolno] sedziemu bac sie cztowieka groznego. 416. — 276. Strach przed
oskarzonym mogtby wplynqc na wyrok; sedzia moze si¢ wycofac tylko przed przystq-
pieniem do sqdzenia.
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416. Nie [wolno] pozgdac rzeczy nalezqcej do [kogos] innego. 425. — 266. Ta
micwa rozni sig od mc. 38 w tym, zZe dotyczy pozgdania bez podejmowania prob zdo-
bycia przedmiotu pozqdania.

434. Przykazanie [aby] dotqczy¢ sie do medrcow. 433. + 6. Nalezy przytaczyc sie
do medrcow Tory, by jak najwigcej si¢ od nich nauczyé. Dobrze jest ozenic sig z corkq
uczonego i wtasne dzieci wyda¢ za mqz za uczonych.

452. Nie [wolno | jes¢ cztonkow ze [zwierzecia] zyjacego. 465. - 182. (...).

463. Przykazanie, aby przestuchiwa¢ swiadkow dobrze. 443. + 179. (...).

467. Nie [wolno robic] sobie nacigc. 477. — 45. Nie wolno nacinac na ciele, tak jak
robiq to batwochwalcy. W zakres tej micwy wchodzi tez prawo, ze dwa sady w jednym
miescie nie mogq wydawac wyrokéw idgcych za dwoma réznymi zwyczajami; tak
samo nalezqcy do jednej gminy powinien miec jednakowe prawo.

478. Nie [wolno] odmawia¢ [Srodkow] do Zycia biedakowi. 483. - 232. Zwlaszcza
krewnemu i ludziom z wlasnego miasta.

479. Przykazanie cedaki (dobroczynnosci). 450. + 195. Cedaka - dobroczynnosé
— jest obowigzkiem religijnym.(...).

481. Nie wolno odsytac¢ niewolnika [Zydowskiego] z pustymi rekami. 485. - 233.

482. Przykazanie wyposazenia niewolnika [zydowskiego]. 451. + 196. Gdy nie-
wolnik zostat uwolniony, dostawat od wtasciciela dobrowolny dar o wartosci mini-
mum 30 sela.

491. Przykazanie mianowania sedziow i nadzorcow. 491. + 176. Nalezy ustanowic
sady w kazdej spotecznosci zZydowskiej. (...).

521. Nie [wolno] zlitowa¢ si¢ w sprawach karnych nad [wyrzqdzajgcymi] szkode.
527. - 279. Nie wolno litowac sie sqdowi nad skazanym.

522. Nie [wolno] przesuwac granicy. 525. — 246. Por. mc. 229.

523. Nie [wolno] wyda¢ wyroku w oparciu o [Swiadectwo] jednego swiadka.
526. - 288. Bez swiadectwa dwoch swiadkow nie mozna zasqdzac zadnej kary, ani
grzywny, ani batow, ani kary Smierci. Wyjgtek stanowiq np. przypadki: gdy ktos za-
Swiadcza, Ze mqz kobiety nie Zyje i moze ona ponownie wyjs¢ za mqz, w przypadku
niewyjasnionego morderstwa, gdy ktos rozpoznaje morderce, gdy nie jest pewne, czy
kawatek miesa jest koszerny, czy nie.

525. Nie [wolno] przestraszyc sig wroga na wojnie. 528. - 58.

529. Nie [wolno] wycinaé drzewa owocowego podczas oblezenia. 530. — 57. Nie
tylko podczas wojny, w o0gdle nie wolno niszczyc bez celu drzew, ani innych przed-
miotow.

537. Przykazanie pochowania zmartego. 534. + 231. (...).

538. Przykazanie zwrotu zguby. 535. + 204. Nalezy oddac znaleziong rzecz na-
wet o niewielkiej wartosci. O znalezionej zgubie nalezy oglosi¢ publicznie i zaczekac
az zglosi sie wiasciciel. Jesli jest to rzecz, ktora tatwo sie psuje — mozna jq sprzedac
i oddac pienigdze.
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539. Nie [wolno] , ukrywac sie” przed zgqubg. 562. — 269. Nie wolno lekcewazy¢
napotkanej zguby, nalezy jq zwrocic wlascicielowi.

540. Nie [wolno] pozostaé bezczynnym [gdy] bydto upadnie pod ciezarem. 563.
-270.

542. Nie bedzie nosita kobieta 0zdob mezczyzny. 564. — 39. Kobiety nie mogq
nosic strojow mezczyzny; nie mogq tez is¢ na wojng (uzbrojone) jak mezczyzna; nie
mogq si¢ one przytaczyé do armii, nawet jesli nie noszq broni [rzadko w dziejach
przestrzegano, w historii paristwa Izrael nie stosowano - K.W.].

543. Nie bedzie nosit mezczyzna 0zdob kobiety. 565. — 40. Mezczyzna nie moze
nosic strojow kobiecych, ani upodabniac si¢ do kobiet (farbujgc wlosy, noszqc bizuterie
kobiecq itp.).

544. Nie [wolno] wzigc matki [ptaka] razem z [jej] mtodymi. 566. — 306. Nie wol-
no zabra¢ z gniazda samicy siedzqcej z mtodymi (lub wysiadujgcej jajka).

545. Przykazanie wypuszczenia [samicy ptaka] z gniazda. 537. + 148. Nalezy
ja wypuscic¢ wolno, przed zabraniem z gniazda jej mtodych (lub jajek). Dotyczy to
tylko ptakow koszernych i tylko w gniezdzie napotkanym przypadkowo, nie bedgcych
niczyjq wlasnoscig.

546. Przykazanie grodzenia dachu. 538. + 184. Wiasciciel domu ma obowigzek
zrobi¢ na dachu ogrodzenie, by zapobiec wypadkom.

547. Nie [wolno] zostawiac przeszkody w domu. 567. - 298. Nie wolno zostawiac
zadnego niebezpiecznego przedmiotu na nie swoim terenie.

552. Przykazanie poslubienia kobiety. 539. + 231. Nalezy poslubic¢ kobiete zgod-
nie z prawami Tory, dajqc jej ketube (kontrakt matzeriski).

553. Przykazanie dla zniestawiajqcego [kobiete], Ze poslubi jg na zawsze. 540. +
219. Kto fatszywie oskarzyt zone o cudzoldstwo (...) nie moze sie z niq rozwiesc.

554. Nie rozwiedzie si¢ zniestawiajgcy Zone. 572. - 359.

556. Nie [wolno] ukara¢ zmuszonego do grzechu. 573. - 294.

557. Przykazanie [Ze] uwodziciel poslubi uwiedzionq. 542 + 218. W czasach Bet
Hamikadasz, dodatkowo ptacit on ojcu dziewczyny 50 szekli srebrnych.

558. Nie rozwiedzie si¢ uwodziciel ze swoja ofiarg. 588. — 358.

574. Nie [wolno] opozniac [spetnienia] slubéw i zobowiqzatn. 586. - 55. (...).

575. Przykazanie, aby dotrzymywac [tego] co wyszto z ust. 546. + 94. Nalezy
wypetniac dane stowo.

576. Przykazanie, aby najemnik jadt w czasie swojej pracy. 547. + 201. Najemnik
pracujgcy przy pracach rolnych (zrywanie, zbieranie, przerob itp.), moze jes¢ produkt,
przy ktorym pracuje (i tylko ten produkt), w chwilach przerw w wykonywaniu pracy
(...) (nie jego rodzina).

579. Przykazanie [dotyczqce] rozwodu z kobietq. 548. + 222. Kto rozwodzi sie
z zZong, musi to zrobic¢ zgodnie z prawami Tory: wreczajqc jej dokument rozwodowy
get, dobrowolnie, przy dwoch swiadkach. Od czasow Rabina Gerszoma z Moguncji,
do rozwodu potrzebna jest zgoda kobiety [X/XIw. - KW.].
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580. Nie wrdci rozwiedziony do rozwiedzionej swojej [zony] po tym jak poslubita
[innego]. 590. - 356. Jesli kobieta po rozwodzie poslubita innego i rozwiodta sig z nim,
lub owdowiata, to pierwszy maz nie moze jej powtornie poslubic.

581. Nie [wolno] powolywac do wojska nowozerica, przez caty pierwszy rok. 591.
- 311. (...). Nie powinien tez opuszczac w tym roku zony na dtuzszy czas.

582. Przykazanie, aby radowal swojq Zong przez pierwszy rok. 549. — 214. Przez
pierwszy rok po slubie. Micwa ta nie dotyczy tego, kto poslubia ponownie Zone, z kto-
rq sig rozwiodt.

585. Nie [wolno] bra¢ w zastaw [rzeczy] dtuzinika silg. 594. - 239. (...).

586. Nie [wolno] przetrzymywaé zastawu w czasie, gdy jego wtasciciel go
potrzebuje. 595. - 240. Np. ubrania na noc.

587. Przykazanie zwrdcenia zastawu jego wiascicielowi w czasie, gdy go potrze-
buje. 550. + 199.

588. Przykazanie [ze] ,w dniu [skoriczy pracg] dasz mu jego zaptate”. 551. +
200. Cztowiek wynajety na dzieni — moze zqdac zaptaty po zachodzie storica; cztowiek
wynajety na noc - przed zachodem storica nastepnego dnia. (...).

589. Nie bedzie swiadczyt krewny. 596. - 287. Ani w sprawach o pienigdze, ani
w sprawach o kare smierci. Ani oskarzajqc, ani bronigc. Dotyczy to wszystkich, kto-
rzy majq prawa do dziedziczenia w danej sprawie.

590. Nie [wolno] naruszac prawa konwertyty i sieroty. 597. — 208.

591. Nie [wolno] zajmowac [rzeczy] wdowy. 598. — 241. Postaniec bet dinu (sqdu)
nie moze bra¢ zastawu od wdowy (...) dotyczy to kazdej wdowy i bogatej i biednej.

593. Przykazanie pozostawienia zapomnianego snopa. 552. + 122. Gdy ktos za-
pomniat zabra¢ z pola jeden lub dwa snopy, o wadze nie wigkszej niz dwa sea - to
zostawiat je dla biednych. Jesli zapomniat o trzech lub wiecej snopach, to nie musiat
ich zostawic.

593. Nie [wolno] zabiera¢ snopa zapomnianego. 599. - 214. Dotyczy to takze
innych ptodow rolnych.

596. Nie bedzie sig zawiqzywac [pyska] zwierzecia w czasie pracy. 601. — 219. Nie
wolno krzyczeé na zwierze, gdy podjada w czasie pracy.

600. Przykazanie, aby uratowac Sciganego. 556. + 247. Nalezy ratowac kogos,
kogo sciga morderca, nawet, jesli trzeba zabi¢ morderce.

601. Nie [wolno] litowaé sie nad scigajgcym. 603. — 293. Jesli ktos kogos 5ciga,
aby go zabi¢, nalezy zapobiec morderstwu, nawet jesli wiqze sig to z zabiciem (poten-
cjalnego) mordercy. Jesli morderstwo zostato juz dokonane — to nie wolno wymierzac
kary samowolnie, nalezy oddac sprawe w rece bet dinu [sadu - KW.].

SZEWA MICWOT BNEI NOACH - Siedem Przykazan [dla] potomkéw Noego
1. [Zakaz] jedzenia cztonkow z zyjgcego zwierzecia. (Mc. 452).

3. [Zakaz] rabowania. (Mc. 224 i 228).

4. [Nakaz] ustanowienia sqdow. (Mc. 58 i 491).
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6. [Zakaz] niemoralnych stosunkéw cielesnych. (Mc. 35).
7. [Zakaz] mordowania (dost. rozlewu krwi). (Mc. 34).

Przykazania judaizmu - micwy - zawieraja znaczenia aksjologiczne
i wyrazaja je w formie kategorycznego wymogu ich przestrzegania. Stano-
wily one w edukacji rabinicznej, talmudyczneji w powszechnym nauczaniu
zydowskim, w tym szkolnym dzieci w chederze i mtodziezy w jesziwie, pod-
stawe ksztaltowania postepowan wlasnych oraz zachowan spotecznych, nie
tylko dotyczacych wewnatrz wspolnoty wyznaniowej judaizmu. Zawiera-
ja si¢ one réwniez obecnie w jawnym rodowodzie edukacji w systemach
niereligijnych. Wspolczesénie sa one w wiekszosci (z wyjatkiem niektérych
jednoznacznie religijnych) powszechnie obecne w kanonach wartosci jako
oczywiste, czesto majace dalsze uzasadnienia w rezultatach poznania na-
ukowego i rozwijajacych sie praktykach przedmiotowych, w tym edukacyj-
nych, nie tylko doktrynalnie Zrédtowych dla judaizmu, lecz rozlegle przeja-
wiajacych sie w historycznie i wspoétczesnie judeochrzescijariskim obszarze
kulturowym.

W edukacji, zwlaszcza ksztalceniu i nauczaniu wychowujacym, a takim
ona byla i nadal pozostaje, oraz w socjalizacji obu pozioméw znajdujemy
wartosci z micwot o etycznym i jurydycznym sensie oraz przeznaczeniu ich
stosowania. Wartosci przykazan judaizmu zawieraja wyrazne, a wiele z nich
konkretne, nawet precyzyjne, odniesienia do motywowania czlowieka oraz
jego dzialania w tworzenie harmonii stosunkéw miedzyludzkich. W narra-
cjach znaczeniowych micwot nie wystepuje literalnie wyrazone stowo/ pojecie
dobra, jednakze ich tredci przekazuja wrecz instruktywnie osigganie réwno-
wagi, harmonijnosci, konsensusu, fadu w relacjach miedzyludzkich z innymi
istotami Zywymi oraz spokoju wsobnego. Nie jest tez wyrazane w przykaza-
niach judaizmu okres$lenie zta - czym ono jest. Wiadomo jednak, czym byloby
zto, gdyby kategoryczny, wrecz konieczny wymog spelnienia nakazu i zaka-
zu nie zostal w motywie i czynie urzeczywistniony przez cztowieka. Wartosci
wyrazane w micwot s normami orientujacymi czlowieka do aktywizmu osia-
gania rezultatu, skutku, efektu ponadindywidualnego, pojmowanego jako
dobrostan wspélnotowo-spoteczny oraz ekosrodowiskowy. Na wszystkich
poziomach nauczania w szkotach zydowskich miat miejsce przekaz naucza-
jacy tresci micwot oraz wymog ich poznawania oraz stosowania - oczywi-
Scie w réznych zakresach tresci nauczania, adekwatnie do szczebla edukacji,
wlacznie z ich studiowaniem w integralnosci z treSciami talmudycznymi.
W ksztalceniu i wychowaniu dyrektywalne znaczenia tarjag micwot wyzna-
czaly w edukacji judaistycznej pragmatyczne cele i zadania, ktére przenikaty
w dziejach rozwoju intuicji i refleksji pedagogicznych do zewnetrznych kul-
turowo wobec niej spotecznosci i srodowisk.
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Wspblczesnie we wspélnotowych spotecznosciach zydowskich, takze
w Izraelu, przestrzeganie tresci i wartosci tarjag micwot jest najogolniej zroz-
nicowane stanem $wiadomosci i praktyki ortodoksyjnego judaizmu oraz
modernizujacego sie tak zwanego otwartego, zwlaszcza przejawiajacego sie
w konkretnych praktykach i sytuacjach, przewaznie wzglednego/relatywne-
go ich nieuwzgledniania, czy czesciowego stosowania. Jednakze, niezmienny
pozostaje we wspdlnotach zydowskich szacunek dla podstawowych wartosci
micwot, wyrazanych miedzy innymi w zasadach wymaganych, dotyczacych:
higieny ciala i zdrowia, intymnosci ciata i zwigzku matzenskiego, eduka-
qji dzieci i uczenia sie, autorytetu i uznawania wiedzy, szacunku dla pracy
i obowiagzku zaplaty za nig, ochrony wlasnosci, wykonywania zobowiazan,
powszechnosci i niezawistosci sadéw, postepowania sprawiedliwego, milo-
siernego, dzialania dobroczynnego i pomocowego, ochrony zwierzat i do-
brostanu przyrodniczego, ciagltego i powszechnego szacunku wobec ludzi,
w tym innych kulturowo i konfesyjnie. Jest to kulturowo trwaly i aktualny
potencjal aksjologiczny edukacji, zwlaszcza spelniajacy wymogi ksztalcenia
oraz nauczania i wychowujacego, ktéry w nich przekazywany i utrwalany
jest w zyciu czlowieka konieczny. Wspélczesne paradygmaty pedagogiki
zawieraja, czesto nie ujawniajac historyczno-aksjologicznych zrédet swych
obecnych cech tozsamosciowych, zasoby wartosci powstalych i istniejacych
w micwot, zwykle uznajac je za genetycznie uniwersalistyczne.

Historia Zydéw, od czaséw pdéznego/schytkowego hellenizmu, zwlasz-
cza ekspansji rzymskiej, szczeg6lnie od okresu rozprzestrzeniania sie islamu,
nastepnie przez wielowiekowe czasy $redniowiecza, a od XIX wieku w obu
Amerykach az do polowy XX wieku, tworzyta sie w procesie rozwoju i funk-
cjonowania diasporowych (aszkenazyjskich i sefardyjskich) wspdlnot. W réz-
nych czesciach Europy, Azji, Ameryki oraz Australii ich historia byta mozliwa
dlatego, ze spolecznosci zydowskie zachowaly swoja podstawowa odreb-
nos¢ kulturowg, naznaczong wyznawanymi i stosowanymi wartoéciami za-
wartymi w Ksiggach i Pismach kanonicznych judaizmu. Aksjologia judaizmu
dawata jej wyznawcom site trwania i rozwoju w gospodarce przemystowej,
handlu, finansach, bankowosci, a w dziedzinach nauki (matematyki, przyro-
doznawstwa, medycyny) kierunek postepu intelektualnego oraz w kulturze
muzycznej i sztuk plastycznych wyznaczajacych nowe poziomy artyzmu.
Wartosci tekstéw judaizmu, zwlaszcza tarjag micwot, bedace motywujacymi
dziataniami, byty jednoczesnie regulatywnymi normami sankcjonujacymi te
dziatania. Sublimowaly sie one w aksjologii uniwersalnej spotecznych cnét,
takich jak: praca (gospodarka), edukacja (szkolnictwo), nauka (badania po-
znawcze), tworzenie prawa nowozytnego, twoérczosci artystyczne. Aksjolo-
gia judaizmu, mimo oczywistego jej rygoryzmu, sprzyjata na tyle koniecznej
kulturowej stygmatyzacji zycia wspoélnotowego zydow, aby ich skuteczne
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funkcjonowanie znajdowalo sie¢ w podstawowych nurtach zycia spoteczno-
Sci panistwowych, wielo- i monoetnicznych. Istniejace w diasporowych dzie-
jach wspoélnot zydowskich okresy ich gettoizacji nie wynikaly z hermetyzmu
aksjologicznego judaizmu, lecz w wiekszoséci z konkretno-historycznych
sprawstw powodowanych przez dominujace wiekszosci innych etnicznie
kulturowych spotecznosci. Przy tym, odbywat sie historycznie i kulturowo
przebiegajacy transfer wartosci, zwlaszcza pragmatycznych oraz normatyw-
nych, z aksjologii judaizmu na zewnatrz, w procesie ich adaptacji do syste-
méw normatywnych innych kulturowo i konfesyjnie wiekszosci spotecz-
nych, stanowiac w cywilizcji Srédziemnomorskiej i jej judeochrzescijafiskim
rozprzestrzenianiu sie od czaséw nowozytnych, swoista kulturowa wartos¢
dodang, a w kanonach innokulturowych nadal bedac wzorcem i nasladowa-
niem, takze wspoélczesdnie.
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The world of social norms and values is constantly embedded in the teacher’s actions and the education-
al theories they recognise, in their didactic end educational successes and failures, in professional adap-
tation and evaluation, in didacticism and educational inspiration, and in the case of a few, in educational
leadership deprived of the external and personal world. In every dimension of the teacher’s pedagogical
activities there is a link between the acquired theoretical knowledge and the professional attitude. The
pedagogical approximation into specific theories and pedagogical ideas is illustrated by the professional
attitude of the teacher, interpersonal relations with students and the teaching staff. The knowledge of
pedagogical paradigms, the realization of diverse ideas can be a factor in a teacher’s pedagogical success,
as there is no single theory, explaining and suitable for a specific school community in the educational
space. Contemporary pedagogical theories, like never in the past, are becoming a creator of social men-
tality in multicultural environments. They are becoming a “civilizational hope” for the reduction of
traditional “prescriptive-distributive” thinking, as well as subject-based, directive and authoritarian ed-
ucation, and educational impossibilism in schools. Contemporary pedagogical controversies around the
relationship of education and leadership do not have antagonistic content, elements that are pedagogi-
cally and socially opposed. They interact with each other in various and multi-level ways in the space of
humanistic pedagogy and human resource management, they are a pedagogical dualism in the sphere
of descriptive and relational narrative, critical thinking, without space for academic logomachia. The
growing interest in the teacher’s autonomy, teacher’s independence, the dimensions of the presence in
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the pedagogical community, and the pursuit of individual needs are issues of external educational affil-
iation. What educational and cultural dimension should constitute the pedagogical habitus of a modern
teacher? From the content of many pedagogical publications, a conclusion emerges that in education, it
is not the teachers who become the motivators of exceeding knowledge and skills for themselves, but
the students who exceed their teachers. Such a confrontation of the two worlds: teachers, representing
institutionalised education and students (more precisely: learners), having one common goal - mutual
understanding, which already requires a change in the generation paradigm, methods of operation,
education (students and teachers), modification of the education already acquired, transformation of the
model of “becoming” a teacher (usually based on authority - still traditional) more effectively appealing
to students and systematic use of the new technological solutions in the education process. Increasingly,
many pedagogical ideas and theories are starting to signal the need to transpose the role of the teacher
in the spectrum of expert-conceptual practitioner, which is based on the methods and techniques of
learning, i.e. critical thinking.

Key words: teacher, educational theories, educational space, educational, leadership, interpersonal
relations, pedagogical paradigm

Celem nauki nie jest otwieranie drzwi nieskoriczonej mqdrosci,
lecz potozenie kresu nieskoriczonym btedom.

Berthold Brecht

Wiedza - dzieki niej cztowiek lepiej rozumie §wiat dziejacy sie zewnetrznie,
rozumie i ksztaltuje jego znaczenia w wymiarze podmiotowym i przedmio-
towym. Jest niezwykle istotha w pedagogice, dokladnie interpretujacej tresci
kultury i dziedzictwa, mechanizmy wyobrazeniowe, jakim podlega ludzkie
mys$lenie i dzialanie, w przygotowaniu mtodego pokolenia do nowego odbioru
rzeczywistoéci. Wiedza to najistotniejsze ze wszystkich znaczerh w przestrzeni
edukacyjnej. Daje poczucie pewnosci siebie, ksztattujagc motywacje i aspiracje
zawodowe, ale przede wszystkim pomagajac w akomodacji do spotecznych
wzoréw kulturowych. Edukacja, sama stanowiac stale dokonujacy sie proces,
niemajacy granicy ciaglosci i bezruchu w zmiennosci, nieustannie wykorzystu-
jac wartosci, umiejscawia w swojej przestrzeni osoby wychowawcy i wycho-
wanka. To wlasnie edukacyjna zmiennos¢ wiedzy, czasu, miejsca, wymiaru
przestrzennego sprawia, ze kazdy nauczyciel i uczen funkcjonuja w strukturze
pytan, watpliwosci, dociekan oraz ciekawosci. Adekwatnos¢ podejmowanych
dziatarh nauczyciela i osiggane efekty edukacyjne w postaci progresu intelek-
tualnego ucznia, leksykalnej genezy, wpisuja sie w taciriski rdzen stowa , edu-
kacja” - educare (wychowywac) i ex duco (wyprowadzac), stanowigc o wielo-
pokoleniowej misji spotecznej doskonalenia otaczajacej rzeczywistosci lub jej
inkluzji, coraz czesciej multikuturowej, a takze wirtualnej.

W kazdym wymiarze pedagogicznych dzialani nauczyciela dokonuje sie
zwigzek pomiedzy przyswojong wiedza teoretyczng a realizowang postawgq
zawodowaq. Aproksymacja' pedagogiczna w okreslone teorie i idee pedago-

! Aproksymacja - wzrastanie w normy, wartosci, zasady poprzez fakt powinnosci.
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giczne jest obrazowana postawg zawodowa nauczyciela, relacjami interper-
sonalnymi z uczniami i gronem pedagogicznym. W kazdym srodowisku edu-
kacyjnym mozna odnalezé aspekty wspolczesnych teorii pedagogicznych,
wskazaé nauczycieli realizujacych okreslone aksjomaty wychowawcze i edu-
kacyjne, bowiem wspélczesna przestrzen edukacyjna to stale zywy ,tygiel”
wielowatkowych proceséw opartych na cywilizacyjnej transformacji. Rok
2020 ukazat, w stopniu nieprzewidywalnym, skale o$wiatowej zaleznosci od
normatywnego i deskryptywnego pojmowania ksztalcenia w paradygmacie
deontycznym i przedmiotowym.

Szczesliwy czas edukacyjny to taki, w ktérym jest nie tylko przyzwole-
nie, ale wrecz obecna u nauczycieli zdolnos¢ do krytycznego i twérczego
namystu, inkluzja dostrzegania i umiejetnego klasyfikowania spotecznych
sytuacji niejasnych, problematycznych i wielowarstwowych. Znajomos¢
i wiedza paradygmatéw teorii pedagogicznych, realizacja zré6znicowanych
idei stanowi¢ moze o sukcesie pedagogicznym pracy nauczyciela, gdyz nie
ma jednej teorii, wyjasniajacej i odpowiedniej dla okreslonej spotecznosci
szkolnej i przestrzeni edukacyjnej. Wspoélczesne teorie pedagogiczne, jak
nigdy w przeszlosci, staja sie kreatorem spolecznej mentalnosci w wielo-
kulturowych $rodowiskach, staja sie , cywilizacyjna nadzieja” na redukcje
w placowkach szkolnych tradycyjnego myslenia typu ,nakazowo-rozdziel-
czego”, edukacji przedmiotowej, wychowania dyrektywnego, autorytarne-
go i imposybilizmu o$wiatowego.

Uwzgledniajac mnogos¢ teorii i definicji, prébujacych w mozliwie pre-
cyzyjny sposob okresli¢ relacje nauczyciel - uczen nalezy pamietaé, ze do-
piero od niedawna pedagogiczne postrzeganie edukacyjnych zobowigzan
wychowawcy wobec wychowanka zaczeto ujmowac zdaniem: podstawowy cel
wychowania to integralnos¢ fizyczna, umystowa, uczuciowa i etyczna kazdego czto-
wieka bedgcego twircg samego siebie. To takze proces wyprowadzania dziecka -
ucznia - wychowanka ze stanu nizszego do stanu wyzszego, od stanu natury
do stanu kultury?, w zgodzie z maksyma semper in altum (zawsze wWzwyz).
Czy zatem istnieje podmiotowy inwariant wychowawcy, ktéry spelniatby
tak zréznicowane, wieloaspektowe potrzeby srodowiska wychowawczego?
Na pewno, wychowanie przez samodzielng prace, dziatania poszukujace dla
dzieci, edukacja polegajaca na pracy wedlug wiasnych sit i zindywiduali-
zowanego czasu to pedagogiczny kierunkowskaz dla wyznaczanych celow
dydaktycznych, edukacyjnych i opiekuriczych. Wychowanie w nich bedzie
»~oznacza¢ pobudzanie i ukierunkowanie rozwoju osoby ludzkiej, (...) a sa-

mowychowanie pobudzanie i ukierunkowanie wlasnego rozwoju”>.

2 S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Warszawa 1993.
% S. Stawinski, Wychowywac do postuszeristwa, Warszawa 1994, s. 5.
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W tradycyjnym modelu wychowania, z tytutu dominacji wiadzy wycho-
wawczej nieobecny byl dialog, a we wspodtczesnych modelach dialog i role
wladzy wychowawczej postrzega sie marginalnie, sytuujac je w tresciach pe-
dagogicznej schedy, a przeciez w kazdym dzialaniu wychowawczym s3 to
gléwne i wzajemnie uzupelniajace sie elementy. Wspoélczesne pedagogiczne
kontrowersje wokot relacji wychowanie - przywodztwo nie posiadaja w sobie
tre$ci antagonistycznych, elementéw przeciwstawnych pedagogicznie i spo-
tecznie. Obydwa oddzialuja na siebie wzajemnie r6znymi i wielopoziomowy-
mi sposobami w materii pedagogiki humanistycznej i zarzadzania zasobami
ludzkimi, sa pedagogicznym dualizmem w sferze narracji deskryptywnej
i relacyjnej, krytycznego myslenia, bez akademickiej logomachii.

Praktyka edukacyjna stanowi $wiat norm i wartosci spotecznych nie-
ustannie wpisujacych sie w dzialania nauczyciela i osobiste teorie edukacyj-
ne, w sukcesy i porazki wychowawcze, w adaptacje i ewaluacje zawodowa,
w dydaktyzm i inspiracje edukacyjng, a u nielicznych w przywoédztwo edu-
kacyjne pozbawione scjentycznego rozumienia $wiata zewnetrznego i oso-
bistego.

W edukacji nie ma miejsca na radykalizm, instytucjonalny symetryzm
ocenny placéwek szkolnych, bowiem przestrzeri edukacyjna to statos¢ zmien-
nosci, to naprzemiennosc ,zyskéw i strat”, zréznicowanie, prawo nauczycie-
la do wolnosci wyboru poziomu i jakosci nauczania oraz wychowania, pra-
wa ucznia do wolnego wyboru szkoly. Srodowisko uczenia sie i spotecznoéé
szkolna takze doswiadcza uwarunkowan historycznych, zaleznosci ekono-
micznych i tresci kulturowych, a wspoélczesny nauczyciel w specyfike metod
i narzedzi edukacyjnych jest obowigzany wpisywaé swiadomosé skutkéow
proceséw ogoélnoswiatowych: globalizacji, konsumeryzmu, a przede wszyst-
kim nieustannej asymilacji w wielokulturowos¢.

Rosnace zainteresowanie autonomia nauczyciela, jego niezaleznoscia, wy-
miarami obecnosci w pedagogicznej wspoélnocie, dazeniami do realizacji in-
dywidualnych potrzeb to zagadnienia uzewnetrznianej edukacyjnej afiliacji.
Dlaczego jego spektrum rodzi wiecej pytar niz wnioskéw? Kto i co ,dzisiaj”
decyduje o tresci i wartosciach granicznych w aspektach: szkolnym, eduka-
cyjno-kulturowym i osobowosciowo-kulturowym? Jaki wymiar edukacyjny
i kulturowy powinien stanowi¢ o pedagogicznym habitusie wspoélczesnego
nauczyciela? Dlaczego tak trudne jest nauczanie i wychowanie online oparte
na podmiotowoséci? Z wielu publikacji pedagogicznych coraz czesciej wylania
sie wniosek, ze w edukacji to nie nauczyciele stajq sie dla siebie motywatorami
przekraczania wiedzy i umiejetnosci, ale uczniowie wykraczajacy przed swo-
ich nauczycieli. Taka konfrontacja §wiatéw: nauczycieli reprezentujacych zin-
stytucjonalizowanga edukacje i uczniow (méwiac precyzyjniej: os6b uczacych
sie) majacych jeden wspdlny cel - wzajemne zrozumienie, juz teraz wymaga
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zmiany paradygmatu generacyjnego, metod dzialania, ksztalcenia (uczniéow
i nauczycieli), modyfikacji wyksztalcenia juz zdobytego, transformacji mode-
lu ,stawania si¢” nauczycielem (najczesciej opartego na autorytecie - jeszcze
tradycyjnym) efektywniej przemawiajacego do uczniéw oraz systematyczne-
go korzystania z nowych rozwigzan technologicznych w procesie edukacji.

W polowie lat siedemdziesigtych XX wieku tylko pedagodzy bardzo szyb-
ko zdali sobie sprawe, ze ograniczanie analizy proceséw i procedur ksztalce-
nia jedynie do wewnetrznego funkcjonowania nauczyciela i do wiedzy o nim
samym nie bylo pelnym obrazowaniem jego obecnosci w przestrzeni eduka-
cyjnej, nie akcentowalo wszystkich warunkéw wptywajacych na ksztattowa-
nie stawania si¢ pedagogiem, byto jedynie zbiurokratyzowana aproksymacja
o$wiatowa!

Nie czas i miejsce na analize, czy to teoria pedagogiczna determinuje
praktyke nauczycielska, czy praktyka jest generatorem analiz teoretycznych
dla pedeutologii. Pewne jest, ze wzér osobowy nauczyciela, wielo$¢ postaw
nauczycieli, dylematy roli zawodowej, dynamizmy zawodowego wypalenia
nauczycieli, to odwieczna watpliwosé, co jest wazniejsze i podmiotowe - mi-
sja czy zawod? A to tylko nieliczne aksjomaty z tak bardzo niejednoznacznej
roli nauczyciela. Wtasnie obecnosé wielu teorii pedagogicznych sprawia, ze
nie ma jednoznacznej postawy, czy zawo6d nauczyciela nalezy ujmowac hi-
storycznie czy komparatystycznie? Tozsamos¢ nauczyciela jest realizowana
w wymiarze transgresji kulturowej i stratyfikacji ekonomiczno-spotecznej,
wiedzy prywatnej i wewnetrznego programu aksjologicznego, roli wycho-
wawecy i edukatora, nauczyciela w zespole klasowym i przywdédcy dla grupy
uczniowskiej, ale takze outsidera i przedstawiciela dokonujacych sie zmian
spoleczno-edukacyjnych. Niezmiennie od wielu pokoleri najwazniejszy i naj-
cenniejszy jest osad nauczyciela wydawany na podstawie tego, czego nauczyl
swoich uczniéow.

Tozsamos¢ nauczyciela zaczyna by¢ budowana,

gdy kto$ zada pytanie. Bez pytari nauczyciel nie istnieje. Odpowiadaé na pytania tak,
by powiedzie¢ wystarczajaco duzo, lecz nie za duzo, to trudna sztuka - sztuka znana
nauczycielom*.

Jednostkowo moze by¢ warunkowana subiektywnym oraz obiektyw-
nym postrzeganiem stereotypow i autostereotypéw wynikajacych z istnienia
w przestrzeni edukacyjnej zbiorowosci oraz réwnowagi biopsychicznej’. Toz-
samos¢ nauczyciela i jego habitus budowany przez spoleczne stereotypy do-

* J. Holt, Zamiast edukacji. Warunki do uczenia sig¢ przez dziatanie, przekl. D. Konowrocka,
Krakoéw 2007, s. 1.
5 K. Kwasniewski, Tozsamos¢ spoleczna i kulturowa, Studia Socjologiczne, 1986, 3, s. 12.
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skonale obrazuja: teoria osobowosci autorytarnej T. Adorno, teoria spoteczne-
go odzwierciedlenia uprzedzen A. Bandury, teoria tozsamosci i kategoryzacji
spolecznej H. Tajfela i J. Turnera oraz teoria spoleczno-poznawczego rozwoju
uprzedzen, dla ktérych aplikacje ,w zbiorze - tozsamos¢ i identyfikacja” sta-
nowia: podstawowy blad atrybucji, tendencja samoobronny, egocentryzm,
iluzja asymetrycznego wgladu, fenomen sprawiedliwego $wiata, zasada ho-
mogenicznosci zewnetrza, blad przypisywania cech, samospelniajace sie pro-
roctwo i efekty: horoskopowy, projekcji, aureoli, grupy, ponadprzecietnosci.

Tozsamos¢ indywidualna stajac sie prawdziwym wyzwaniem dla fi-
lozofii, socjologii, psychologii, u pedagogéw zapoczatkowata nowy nurt
aberracji myslowej o nauczycielu i uczniu. Ch.H. Cooley analizujac Zrédta
i przebieg procesu zdobywania wiedzy o samym sobie sformutowatl kon-
cepcje ,lustrzanego odbicia”. Zgodnie z nig, nauczyciel najpelniejsza wie-
dze o sobie samym zdobywa na podstawie relacji emocjonalnych, opinii
i ocen od innych nauczycieli, uczniéw, a takze rodzicéw. O ile jeszcze kilka
lat temu oczywisty byt fakt, ze to zesp6t klasowy dostosowywat sie do me-
tod i form nauczyciela, o tyle obecnie coraz czesciej sytuacja jest odwrotna
- to nauczyciel, analizujac predyspozycje i aktywnos¢ intelektualng swoich
uczniéw, dostosuje odpowiednie srodki dydaktyczne i wychowawcze do
tak zdiagnozowanej klasy. W publikacjach pedagogicznych coraz czesciej
jest akcentowana edukacja i wychowanie dostrzegajace osobe zréznicowa-
na kulturowo, spolecznie i ze zréznicowana wiedza przedmiotowa. Wiosna
2020 roku perfekcyjnie zweryfikowata podmiotowosé¢ i przedmiotowosc¢
edukacyjna nauczycielskiego ,lustrzanego odbicia”. Jego klasyfikatorami
staly sie miedzy innymi woluntaryzm ministerialny, wirtualny uczniowski
vox populi, pandemiczny wymiar ,odpadu szkolnego”, celebryctwo meto-
dyczne i emergencja dydaktyczna.

G.H. Mead jeszcze bardziej uzaleznil budowanie indywidualnej tozsamo-
Sci od spoleczenistwa, gloszac, ze jest ona jego odbiciem. Normy i wartosci
obecne w grupie spolecznej sa internalizowane poprzez identyfikacje, stajac
sie wyznacznikami tozsamosci indywidualnej®. Interakcjonisci symboliczni
proces ten nazwali uwewnetrznieniem zewnetrznosci, a socjolodzy okreslili
socjalizacja

(...) w ,z gory” przygotowana tozsamos¢, ktora jest logiczna woéwcezas, gdy cechy
spoleczenistwa i kultury, w ktorej dana osoba ludzka zyje, odpowiadaja owej tozsamo-
Sci. Tozsamosc osoby ludzkiej jest wtedy ,nagradzana” przez odnajdywanie swojego
wizerunku (niczym w lustrze) w tysigcach fenomenéw spotecznych. Dzis$ nie jest to
juz mozliwe. Rzeczywisto$¢ jest w znaczacym stopniu sfragmentaryzowana. Tysigce
sprzecznych prawd rywalizuje w niej ze soba o status jedynej prawdy, relatywizujgc
siebie nieustannie. Tysigce sposob6éw (re)prezentacji sciga sie o status obiektywnosci.

¢ E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna, Poznati 1997, rozdz. 6.
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Kanon i réznica, lokalne i globalne, intelektualne i afektywne, popularne i elitarne.
Typowe dla przeszlosci rozréznienia i binaryzmy na naszych oczach ,wyparowuja”’.

To poglad, podejmujacy problematyke, w jakim stopniu przestrzen edu-
kacyjna i edukowana sa uspéjnione z ksztaltowaniem postaci wychowawcy,
nauczyciela, pedagoga? Ktora ze sfer jest dominujaca, kiedy, dla kogo, jakie
czynniki deontologii zawodowej maja na te wspoétzaleznos¢ najwieksze od-
dziatywanie? Czy ksztalcenie online w najblizszym czasie bedzie sytuowac
sie w sferze interioryzacji edukacyjnej, czy moze wygeneruje tozsamos¢ tak
zwanej anomii pedagogicznej?

Teleologia pedeutologiczna zawiera w sobie tresci wielu celow dydak-
tycznych i wychowawczych oraz etycznych roli zawodowej pedagoga. Roli
spolecznie szczego6lnej, bowiem obwarowanej wysokimi wymaganiami. Na-
uczyciel powinien by¢ dobrym specjalista w dziedzinie nauczanego przed-
miotu, posiada¢ odpowiednie kompetencje socjologiczne, psychologiczne,
etyczne, trafnie diagnozowac spoteczne relacje w klasie, przy zachowaniu
zasad podmiotowosci wobec uczniéw. Wiele idei i teorii pedagogicznych
coraz czeéciej zaczyna sygnalizowac potrzebe transpozycji roli nauczyciela
w spektrum ekspert - refleksyjny praktyk, ktérego podstawa metod i technik
ksztalcenia jest tak zwane myslenie krytyczne.

Ta refleksyjnos¢ nauczyciela jest warunkowana geneza historyczna, bo-
wiem grecki termin paidein oznacza czynienie ucznia ,bardziej” czlowie-
kiem, to jest postrzeganie go nie tylko w perspektywie ontologicznej (jakie
uzdolnienia i mozliwosci wynikaja z fizycznej kondycji ucznia?), ale réwniez
w perspektywie humanistycznej (kim moze sie stac¢?). Taki dualizm perspek-
tyw edukacyjnych, ujmujacy ucznia w wymiarze celéw i wartosci realizuje
najwazniejsza pedagogiczng schede - poszukiwania odpowiedzi na pytania:
kim jest uczenn? w wymiarze temporalnym z perspektywy empirycznej, aby
przystosowac go do Swiata, w ktorym zyje; kim staje si¢ uczen? w pryzma-
cie prakseologicznym, akceptujac i asymilujac wartosci spoteczne, oraz kim
ma byc¢ uczen? w perspektywie aksjologiczno-swiatopogladowej. Aksjologia
pedagogiczna takze pyta: kim jest nauczyciel? sytuujac odpowiedZ w ocenie:
wartoscig tego, czym jest, czyli prawdg; kim staje si¢ nauczyciel? - wartoscig
tego, czym sie staje, czyli dobrem oraz kim ma byc nauczyciel ? — wartoscia tego,
czym ma by¢, czyli pieknem. To najwazniejsze filary stwarzania, stawania sie
i bycia nauczycielem, jako czlowieka - osoby - przewodnika - przywoédcy na
gruncie pedagogiki materialistycznej, pragmatyzmu Marksa, a takze peda-
gogiki egzystencjalnej i personalistycznej. Te pedagogiczne Zrédla to filary
konstruowania tozsamosci nauczyciela budujacego siebie, jako Osobe, pyta-

7 Z. Melosik, Kultura popularna jako czynnik socjalizacji, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademic-
ki, tom 2, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 69.
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jacego: co i kto stanowi o Jego wartosci? Realizujagc Dobro, Piegkno i Praw-
de, a zatem wartosci transcedentalne, czyli najwyzsze, samoistne, absolutne.
Nauczyciel ksztaltuje wychowawcza funkcje przestrzeni edukacyjnej ucznia
w sferze procesow:

ROZPOZNAWANIA ROZUMIENIA AKCEPTOWANIA RESPEKTOWANIA

To one na wszystkich etapach ksztalcenia nadaja sens uczniowskiej trans-
gresji w przestrzeni edukacyjnej i edukowanej, pozwalaja na transformacje
tak zwanego wymiaru przedmiotu w pryzmat uczniowskiej podmiotowosci.

W literaturze przedmiotu mozna wyrézni¢ dwa dominujace podejécia
wobec zagadnienia wartosci tozsamosci nauczyciela w przestrzeni edukacyj-
nej - podejscie fenomenologiczne i poznawcze. Ujecie fenomenologiczne ak-
centuje rozwoj spoleczny, zawodowy i droge awansu zawodowego, jako wy-
miar sukcesu pedagogicznego, osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw. Natomiast
podejscie traktujace nauczyciela jako Zrédlo autoedukacji dla siebie samego
i wzorca dla innych jest pojeciem poznawczym, poniewaz jest elementem
dopingujacym do stale obecnej w edukacji twoérczosci i innowagji, jest Zro-
dlem ewaluacji etycznej i hermeneutycznej ,, prowadzajacych” to transgresji
najwazniejszych aspektéw zycia i rozwoju na zasadach ambiwalencji zrow-
nowazonej Transcedentaliéw i Uniwersaliow.

Moment rozumienia siebie, autorefleksji w wymiarze autoanalizy i sa-
mooceny to podstawowe paradygmaty budujace i stanowiace autorytet na-
uczyciela. Decyduja o sukcesie pedagogicznym nauczyciela, warunkuja
kompetencje, relacje z uczniem, umiejetnos¢ diagnozowania i ewaluacji oraz
aktywnos¢ dydaktyczng, wychowawcza i dyscyplinarng. Budowanie auto-
rytetu nauczyciela to proces wieloetapowy, wielowatkowy, utozsamiany
z osigganiem wzorca idealnego nauczyciela i oczywiste jest, ze podlega trans-
gresji obyczajowo-kulturowej w niektorych srodowiskach spotecznych. Na
wszystkich etapach awansu zawodowego kazdy wspolczesny nauczyciel be-
dzie poszukiwa¢ odpowiedzi na najwazniejsze dla niego aspekty nauczania,
ksztalcenia i pedagogicznej refleksji, w ktorej (jego) autorytet wychowawczy
w sposob madry wyprzedzatby czas ucznia, a wyznaczane cele sobie i wychowankom
nauczyciel mogtby ujmowaé w strukture , tego, co powinno byc”. Ale, czy ,pien
o$wieceniowy” moze by¢ wspdlny dla ucznia i nauczyciela? Czy edukacyjne
przestrzenie nauczycielskie i uczniowskie moga by¢ inkluzywne?
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Latwosé wptywu na dzieci, ich ontologicznie uwarunkowana podatnosc¢
na wplywy, zagrozenia patologicznymi wymiarami spotecznej obecnosci
wrecz redaguja u nauczycieli nakaz, powinnos¢ przykladania wiekszej wagi
do autorytetow, z jakimi stykaja sie dzieci. Wyniki wielu badar pedagogicz-
nych odstaniaja obecnos¢ ztozonych zaleznosci pedagogicznych, socjologicz-
nych, psychologicznych i kulturowych, warunkujacych wymiar autorytetu
wychowawczego. Zaledwie od kilku lat w publikacjach pedagogicznych
obecna jest jedna z nich: Dorosty jest nauczycielem dla dziecka - dziecko jest na-
uczycielem dla dorostego, gdyz do tej pory jakos¢ ksztalcenia i poziom dys-
kusji na jej temat byt zarezerwowany dla wyksztalconych pedagogicznych
srodowisk akademickich. Niestety, coraz czesciej spotecznie jest zauwazalne
medialne i praktyczne angazowanie sie spolecznosci uczniowskich (manife-
stacje, heppeningi, protest itp.), dowodzace spotecznej dojrzatosci mlodego
pokolenia.

Reformatorzy o$wiaty nie mogli przewidzie¢ wielu nowych zjawisk pe-
dagogicznych, choéby takiego, ze autorytet nauczyciela - wychowawcy zmie-
nia swoj aksjologiczny , kapital reputacyjny”, nie zawsze potrafiacy obronic,
wzmocnié, ugruntowac pozycje nauczyciela w nowych sytuacjach edukacyj-
nych i spolecznych, a wladza utozsamiana z autorytetem to forma i metoda,
narzedzie wykonawcze, ktére takze zaczyna ewaluowac i destynowac tresci
przedmiotu i podmiotu.

Obecnie jestesmy swiadkami ogélnonarodowej dyskusji pedagogoéw, so-
cjologéw, psychologdéw i dziennikarzy zaniepokojonych dokonujaca sie ewa-
luacja paradygmatu wychowawczego, edukacyjnego i tego najwazniejszego -
pedagogicznego. Idea nadejscia czasu tofflerowskiej cywilizacji , trzeciej fali”®
- powstawania spoteczenistw informatycznych, a w konsekwencji obecnos¢
okreslonych przemian spoteczno-kulturowych - budza obawy o przysztosc
~prawdziwej edukacji”, ksztaltujacej najwazniejsze sfery spotecznej kultu-
rowosci. Bogactwo idei i koncepcji na urzadzanie siebie i $wiata jest wspot-
zalezne od potencjalu zasobéw ludzkiego kapitalu, a wiec od aksjologicznej
wartosci wiedzy edukacyjnej’. Czy refleksja wspodlczesnej pedagogiki ma
szanse wypracowania w edukacji rzeczywistej obecnosci procesow jezyko-
wych, metajezykowych i poznawczych u nauczyciela, ksztattujacego wartosc
spoleczna w dynamicznie kulturowo przeobrazanej tradycji? B. Suchodolski
podkreslal, ze cztowiek nie jest wcale taki, jakim jest - ale takim, jakim sie sta-
je'. Istota pedagogiki nie sa poznawcze struktury wiedzy empirycznej o czlo-

8 A. Toffler, H. Toffler, Budowa nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali, przekt J. Loziriski, Po-
znan 1996.

? K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruri 2000.

10 B. Suchodolski, Twérczos¢ - rzeczywistosé, nadzieje, watpliwosci, [w:] Wychowanie i strategia
zycia, Warszawa 1983.
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wieku, ale dostrzeganie i wrazliwos¢ na dokonujace sie¢ w nim, i obok niego,
procesy nieustannego stawania sie, tak bardzo tozsame z ideg przywoédztwa
i przewodnictwa edukacyjnego.

Kazda idea ma sw6j moment zaprzeczenia, przyczyniajacy sie od po-
wstania nowych wzorcéw, idealow, norm, standardow. Dla pedagogicznej
aksjologii i teleologii przemiany te sg restrukturyzacja pedagogicznej rzeczy-
wistodci w spektrum paradygmatu podmiotowosci, akcentowaniem tresci
stusznych, innych, wtasnych, wyrézniajacych sie. To pedagogiczna, zréznico-
wana warto$¢ paradygmatu, rozumianego jako model uprawianych badan,
wzorzec postepowania badawczego, czy teoretyczny model nauki'!, upowaz-
nia coraz czesciej srodowisko pedagogiczne do stosowania go w celach jesz-
cze kilka lat wstecz zupelnie niepostrzeganych. Upowszechnienie ksztalcenia
online moze zawarunkowacé obecno$é¢ panopticum ,lustrzanych wirtualnych
szeScianéw”, luster jedynie nauczajacych i promujacych spolecznie promo-
wane (i jedynie stuszne - sic!) atrybuty wizerunku zewnetrznego i ministe-
rialnie propagowany homo pedagogus. Nauczanie online moze niezauwazalnie
aktywowac entropie nauczycielska, uczniowska i rodzicielska... niestety, nie
ksztalcacq kreatywnos¢ intelektualno-kulturowa.

Podstawy wspoélczesnych idei wychowania, wyznaczajace nowe (ale czy
odmienne?) paradygmaty celéw, tresci i metod ksztalcenia oraz wychowa-
nia okreslaja nowy kierunek reform edukacyjnych, w ktérych rola i zadania
wyznaczane nauczycielowi obejmuja coraz wiecej przestrzeni edukacyjnych
i edukowanych. Wspélczesne systemy nauczania i wychowania coraz bar-
dziej swiadomie akcentuja wieloaspektowosé, wielopoziomowos¢ osoby na-
uczyciela oraz zréznicowanie edukacyjnych pél przestrzennych w wymiarze
merytorycznym i metodycznym. Polifonia pedeutologiczna dotyczy jego toz-
samosci podmiotowej, kryteriéw oceniania, wyznaczania standardéw eduka-
cyjnych. Dotyczy edukacyjnych zmian rangi nauczycielskich przestrzeni werty-
kalnych i horyzontalnych, relacji szkolnych wyznaczanych nowymi kryteriami,
utozsamianych z otwarciem, ekspansjq, wolnoscig, podatnych na metaforycznosé
ujec. To nauczyciel przede wszystkim o humanistycznej postawie,

wspdlczesnie konfrontowany z rozszerzonym, planetarnym wymiarem dostepnego
$wiata, z réznorodnoscia zjawisk kultury, ktérych znaczenie moze by¢ wzbogacajace
pod warunkiem zaistnienia sprzyjajacych sytuacji edukacyjnych2.

Pragmatyka pedeutologiczna i pedagogiczna, oparte na relacjach inter-
personalnych, wspoélczednie sytuuja nauczyciela w sieci ré6znych powigzarn

T W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 282.
2 1. Wojnar, Edukacja humanistyczna i trzy kregi tozsamosci cztowieka, [w:] Uczeri i nowa huma-
nistyka, red. M. Kujawska, Poznan 2000, s. 99.
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ludzkich, ktérych wazna czes¢ stanowi podleganie oraz sprawowanie wla-
dzy. W przestrzeni edukacyjnej ma posta¢ prawa, obowigzku decydowania,
realizacji szeroko rozumianej stuzby spotecznej. W kazdej strukturze spotecz-
nej, a tym bardziej w srodowisku edukacyjnym obowigzuje hierarchiczna
struktura odpowiedzialnosci, wptywu, a wiec wladzy - zadaniowej, etycznej,
merytorycznej i spolecznej. W jakim stopniu nauczyciel zawodowo jest pra-
womocny w realizacji idei i teorii pedagogicznych, wspoélczesnie podlegaja-
cych transcendencji medialnej, socjologicznej, polityki o§wiatowej, a nawet
rewolugji informatycznej? Czy tradycyjne prawo nauczyciela do decydo-
wania o uczniu, za ucznia, dla ucznia moze by¢ postrzegane i utozsamiane
z przywodztwem edukacyjnym, jesli w powszechnym, spotecznym przeko-
naniu jest ono kojarzone z wladza? Czy wspélczesnie nie powinny dokony-
wac sie przeobrazenia nauczycielskiego wptywu w catym spektrum pedago-
giczno-psychologicznym?

Wspolczesng perspektywe rozwazan przywodztwa edukacyjnego stano-
wi¢ powinny zréznicowane rodzaje aktywnosci edukacyjnej, to jest:

1) przygotowanie miodych pokolert do uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym, ekonomicznym i kulturalnym jako strategia edukacyjna zorientowana
na sukces dla wielu wspétczesnych nauczycieli znana i oczywista; to system
ksztalcenia przygotowujacy ludzi do obrony i rekonstrukcji wspotczesnej
cywilizacji, do umiejetnosci kierowania swoim dalszym rozwojem; to wy-
chowanie obecne w przestrzeni edukacyjnej najczesciej obejmujace obszary
ludzkiego zycia, ktére odpowiadajg autonomicznym dziedzinom wiedzy, bo-
wiem selekcjonuja aspekty ludzkiej osobowosci;

2) ksztaltowanie u mlodych ludzi ich rozwoju w celu ukierunkowania na
szczedcie, jako hedonistyczna strategia edukacyjna zorientowana na wyboér
wartosci; to system ksztalcenia pragnacy udziela¢ mtodym ludziom pomocy
i wsparcia, by mogli tworzy¢ i realizowa¢ wartosci; to edukacja obejmujaca
wychowaniem najrézniejsze obszary zyciowe dziecka zwigzane z poznawa-
niem rzeczywistosci, to jest Swiata przyrody, spoleczeristwa, kultury; to takze
dziatalno$¢ w $wiecie wyrazana ludzka praca, twoérczoscig, spoteczng obec-
noscia, a wiec spolecznym uczestnictwem, ktérej ,skutkiem” bedzie rozwdoj
osobowy widoczny w umiejetnym kierowaniu wlasnym zyciem i dostrzega-
niem w tre$ciach ksztalcenia wartosci autonomicznych i indywidualnych dla
wlasnej osoby™.

Przywoédztwo edukacyjne, jego aspekt osobowy, pedeutologiczny, kultu-
rowy, wpisujace sie w dualizm analityczny (osobowosciowy i srodowiskowy)
osoby i pracy wspoélczesnego nauczyciela, jest zawarte w wielu wspoélcze-
snych teoriach przywédczych R.A. Webera, dorobku badar naukowych A. Bi-

3 B. Suchodolski, Wychowanie dla przysztosci, Warszawa 1968.
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neta, J.A. Stonera, F.Ch. Wankela, R.W. Griffina, czy filozoficznych refleksjach
H.G. Gadamera, E. Levinasa, M. Bubera, czy tez ks. J. Tischnera. Przywodz-
two edukacyjne, zgodnie z pogladami R. Havighursta, zwracajacymi uwage
na wynik uczenia sie*, w okresleniu zadari rozwojowych uwzglednia tak zwa-
ny moment wyuczalnosci, w ktérym konkretne zadania lub wymagania dy-
daktyczno-wychowawcze osiggaja w osobie nauczyciela moment gotowosci
i skupienia uwagi na osobie ucznia, uwzgledniajagcym jego predyspozycje,
percepcje i moment asymilacji wiedzy. Na taki pedagogiczny moment dojrza-
tosci zawodowej skladaja sie odpowiednie kompetencje poznawcze, moralne,
spoleczne i dyspozycje osobiste oraz antycypacja pelnionej roli edukacyjnej
przez (i dla) ucznia i spotecznosci uczniowskiej. Pojecie zadanie jednoznacznie
utozsamia sie z dzialaniem strategicznym, to jest zaplanowanym i kontro-
la jego przebiegu. W przypadku procesu wychowawczego strategia powyzsza
wyklucza przypadkowos¢ i akcentuje poziom koncepcji dziatania. Osobo-
wos¢ nauczyciela i poczucie odpowiedzialnosci (okreslane powotaniem pe-
dagogicznym) to podmiotowe desygnaty w strukturze wychowania. W roz-
wazaniach teoretycznych mozna edukacje warunkowacé efektywna strategig
przywoédztwa spolecznego, aksjologicznego, psychologiczno-pedagogicz-
nego, czy aspektem charyzmy. Natomiast, wspolczesne realia cywilizacyjne
(szczegodlnie holizm pandemii 2020 roku), uwarunkowania polityczno-eko-
nomiczne, eklektyzmy o$wiatowe zaczynaja stawac sie fundamentem dla
natywizmu pedeutologicznego, agnostycyzmu poznawczego, probabilizmu
wychowawczo-opiekuriczego, a nawet uniformizacji deontycznej. Wspot-
czesny, pandemiczny kryzys swoim spolecznym i ekonomicznym tsunami
takze potwierdzil niezwykla madros¢ i przenikliwosé cywilizacyjna Z. Bau-
mana, ktéry juz wiele lat temu twierdzil, ze swiat szkoly jest zupelnie inny
niz $wiat jej absolwentéw, do ktérego byli w przesztosci przygotowywani!
Zatem, moze narracyjng powinnoscia srodowisk akademickich, ksztalcacych
nauczycieli, pedagogéw i wychowawcéw, powinny stawac sie sytematyczne
i coroczne analizy efektywnosci jakoéciowej i ilosciowej rangi nauczycielskiej,
uczniowskiej, metodycznej oraz progresu kultury i wiedzy uczniowskiej? Czy
i jak doglebnie mozliwa jest synergia elitaryzmu i egalitaryzmu podmioto-
wosci oraz komercji edukacyjnej? Dlaczego nauczyciele nadal nieskutecznie
zapobiegaja rozprzestrzenianiu si¢ w spotecznosciach uczniowskich aktow
nacjonalizmu, fundamentalizmu, stygmatyzacji, deprawacji przedmiotwej
i osobosciowej z tytutu supremacji, na przyklad nauczycielskiej, funkcyjnej,
statusu lokalnego? Czy wspoélczesne wydarzenia pandemiczne, tak bardzo
deregulujace prace i funkcje srodowisk szkolnych, stang sie katalizatorami

4 A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, Program szkolny, problematyka, przekl. K. Kruszewski, War-
szawa 1998, s. 138-139.
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w wymiarze egalitarnym, ktére wyzwola niewielkie spekturm aktywnosci
zawodowej i wychowawczej, czy stang sie katalizatorami w wymiarze elitar-
nym, gwarantujac edukacje prognostyczna, dywergencyjna, afiliacyjng oraz
sile pedagogiki, a nie pedagogike sily?
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Celem artykutlu jest ukazanie systemu rodzinnego jako szczeg6lnej prze-
strzeni dialogicznej relacji. Tak zaprojektowany obszar rozwazan sytuuje sie
z jednej strony w kregu ,doswiadczerr rodzinnych”, z drugiej - odnosi sie
do rzeczywistosci, ktéra wiaze sie z jezykiem, z obecnym w nim potencjalnie
dialogicznym i komunikacyjnym zastosowaniem oraz przeznaczeniem.

Rozpocznijmy od jezyka. Kategorie jezyka maja podwdjna niejako mo-
dalnoéc¢ - podmiotowg i przedmiotowa. Perspektywa podmiotowa polega na
tym, ze za pomoca jezykowych srodkéw wyrazu jednostka ujawnia swoje
najbardziej osobiste mysli i odczucia. Uzywajac jezyka odslania swoéj we-
wnetrzny $wiat, nazywa i ukazuje obraz swojej tozsamosci, komunikuje kim
jest. W plaszczyznie jezyka konstytuuje sie niejako jej Zrédtowy, jedyny i nie-
powtarzalny sposob istnienia, ontologiczna tozsamos¢, stanowiaca o jednost-
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kowej niepowtarzalnosci i wyodrebniajaca ,ja” sposréd innych podmiotéw.
Myslace i czujace ,ja”, docierajac do najgtebszych pokladéw swiadomosci,
wchodzac w bardzo intymny kontakt ze soba - w mowie, jezyku, indywidu-
alnie realizowanym akcie wypowiedzi, prébuje zakresli¢ horyzont swojego
Swiata. Mie¢ jezyk, to mie¢ swoj swiat. Jak zauwaza Hans-Georg Gadamer:

Jezyk to nie tylko jedna z rzeczy, w jakie bytujacy w $wiecie czlowiek jest wyposazo-
ny, lecz podstawa i miejsce prezentacji tego, ze ludzie w ogoéle maja swoj Swiat. Dla
czlowieka $wiat istnieje jako $wiat w sposéb, w jaki nie prezentuje si¢ on zadnej innej
zywej istocie bytujacej w $wiecie. Ten byt Swiata za$ jest ukonstytuowany jezykowo!.

Rozwijajac ,jezykowy horyzont ontologii hermeneutycznej”, filozof ten
stwierdza:

,Mie¢ $wiat” oznacza: odnosi¢ sie do Swiata. Odnoszenie si¢ do S$wiata wymaga z ko-
lei takiego dystansu do tego, co spotkane w $wiecie, by mozna bylo to sobie przedsta-
wic takie, jakie jest. Ta zdolno$¢ oznacza zaréwno posiadanie $wiata, jak posiadanie
jezyka®

Jezyk jest zatem szczegdlnym srodkiem doswiadczania siebie, czyms, co
nalezy do samego rdzenia czlowieczego wymiaru egzystencji. Jednostka jest
soba poprzez jezyk i w jezyku. Jezyk jest dla niej podstawowym Srodkiem
samowyrazania, ustanawiania swojej egzystencjalnej tozsamosci, komuni-
kacji i nadawania spotecznego charakteru swojemu sposobowi istnienia. Jak
stwierdza Charles Taylor:

nie mozna by¢ podmiotem catkowicie samodzielnie. Jestem podmiotem jedynie w re-
lacji do pewnych rozméwcow: w pewnej relacji do tych, ktérzy odegrali kluczowa
role w procesie mojego samookreslenia; w innej znéw relacji - do tych, ktérzy obecnie
maja decydujace znaczenie dla mego dalszego wladania jezykami samozrozumienia.
Te grupy mogga sie oczywiscie na siebie nakladaé¢. Podmiotowos¢ istnieje jedynie w ob-
rebie czegos, co nazywam , sieciami rozmowy”>.

Paul Ricouer piszac z kolei o ludzkich uwarunkowaniach bycia-w-$wiecie
wyroéznia trzy konteksty: dzialanie, rozumienie i jezyk. Ten ostatni ujmuje

jako podstawowy posrednik, a wlasciwie organ samowyrazania, komunikacji i utrwa-
lania przez czlowieka tresci jego egzystencji‘.

! H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, przekt. B. Baran, Krakow
1993, s. 402.

2 Tamze, s. 403.

3 Ch. Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamoéci nowoczesnej, przekt. M. Gruszczyn-
skiiin., oprac. nauk. T. Gadacz, Wstep A. Bielik-Robson, Warszawa 2001, s. 70.

* E. Wolicka, Proby filozoficzne. W kregu wybranych zagadnien ,,filozofii wieczystej” i wspotcze-
snej antropologii, Krakow 1997, s. 247.
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Ale kategorie jezyka maja tez niezwykle istotny aspekt przedmiotowy,
wyksztalcony w operacjach nazywania, rozrézniania i klasyfikujacego po-
rzadkowania rzeczy. Mozna by powiedzie¢, ze o ile w podmiotowej opty-
ce uzycia jezyka uobecnia si¢ i dochodzi do glosu stan podmiotu, realizu-
je sie, jak to nazywa Roman Jakobson, funkcja ekspresywna, emotywna, to
w przedmiotowym jego odniesieniu na plan pierwszy wysuwa sie tres¢ prze-
kazu, to do czego on sie odnosi, co zawiera, co komunikuje, co prébuje na-
zwacd i przedstawié. W tym drugim przypadku konstytuowataby sie swego
rodzaju zobiektywizowana posta¢ doswiadczenia jezykowego, jego, jak to
ujmuje wspomniany Jakobson, funkcja kognitywna, referencyjna, przedsta-
wieniowa, zawierajaca obraz $wiata jako intersubiektywnie doswiadczanej
rzeczywistosci. Z odniesienia jezyka do Swiata wynika jego swoista rzeczo-
wos¢, wyrazane sg okreslone stany rzeczy, opisywana zostaje rzeczywistos¢
i prezentowana jest przedmiotowa strona ontologicznych i spotecznych uwa-
runkowar.

Istniejace w pewnej dychotomii, mozna by rzec sui generis dialektyce,
wskazane aspekty jezyka zawieraja w sobie jaka$ szczeg6lng potencjalnosé,
aby sie tworczo spotkac i dopelni¢. Dzieje sie to w dialogu, w aktach wza-
jemnej rozmowy, ktére sa wyrazem woli spotkania i wzajemnego zrozu-
mienia. Dialog to szczytowy punkt miedzyludzkiej komunikagcji. , Jezyk re-
alizuje sie (...) w rozmowie, w jednosci sensu, konstytuujacej sie ze stowa
i odpowiedzi”®.

Virgina Satir pisze, ze proces komunikacji mozna sobie wyobrazic¢

w postaci ogromnego parasola, pod ktérym mieszcza si¢ wszelkie miedzyludzkie od-
dzialywania. Od momentu, w ktérym czltowiek pojawil sie na ziemi, komunikacja jest
najpotezniejszym czynnikiem determinujacym rodzaj relacji z innymi ludzmi i wtasny
rozwoj’.

I chociaz komunikacje, jak zauwaza autorka, wspéttworza rézne systemy:
ciala, wartosci, oczekiwania, zmysty, mysli, umyst, to w zdolnosci méwienia,
w jezyku osigga ona swoéj najwazniejszy wymiar.

Komunikacja, ktorej celem jest

tworzenie czy tez wspottworzenie takich warunkoéw i atmosfery miedzyludzkiej, kto-
ra sprzyja rozwojowi cztowieka i realizacji jego konstruktywnych mozliwosci®,

> R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka. Wybor pism, t. 2, Wybér i red. nauk. M.R. May-
enowa, Warszawa 1989.

¢ H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, s. 38.

7 V. Satir, Rodzina. Tu powstaje cztowiek, przekl. £.. Ochmariska, M. Trzebiatowska, Gdarisk
2002, s. 56.

8 J. Melibruda, Ja - Ty - My. Psychologiczne mozliwosci ulepszania kontaktow miedzyludzkich,
Warszawa 1986, s. 181.
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otwiera réwnoczesnie szanse wspotdzialania i podejmowania wspolnych
zadan.

Osobliwos¢ egzystencjalnego planu dialogowego doswiadczenia, wy-
razajacego sie w moéwieniu, w rozmowie, zasadza si¢ na tym, ze dochodzi
w nim do swoistego polaczenia dwoch perspektyw, dwoéch sposobéw per-
cepdji i rozumienia $wiata, ktére w naprzemiennie rozwijajacym sie akcie ko-
munikacji wzajemnie sie dopelniaja i dookreslaja. Jesli jednym z warunkéw
dobrej komunikacji jest poczucie wspoélnotowego doswiadczania i przezywa-
nia okreslonego ,tu i teraz”, to znacznie bardziej jeszcze fundamentalnym
zalozeniem sensu oraz udanego, spetnionego dialogu jest warunek wzajem-
nej otwartosci, szczerosci, obopdlnego obcowania i uobecniania si¢ w auten-
tycznej, miedzyosobowej relacji. Odwotajmy sie w tym miejscu raz jeszcze do
Gadamera, ktory pisze:

jezyk ma swoj wlasciwy byt dopiero w rozmowie, a wiec w realizacji porozumienia
(...) ktore jest procesem zyciowym, ktérym zyje dana wspolnota. (...) W ten sposéb
Swiat jest wspolna, przez nikogo nie naruszong i przez wszystkich uznang podsta-
wa, ktéra wigze ze sobg wszystkich rozmawiajacych. Wszelkie formy ludzkiej zycio-
wej wspélnoty sa formami wspoélnoty jezykowej, a nawet wiecej: tworza jezyk. Ten
bowiem jest zgodnie ze swg istotg jezykiem rozmowy. Urzeczywistnia sie¢ dopiero
W procesie porozumiewania sie’.

Kazde rozumienie ma, wedlug Gadamera, charakter jezykowy, jest kon-
tekstowe i dialogiczne, jest zatem pewnym wspdlnym przedsiewzieciem
i projektem, czyms, co w procesie interakcji prowadzi do porozumienia z dru-
gim, z innymi.

Szczegoblna przestrzenia dialogowego doswiadczania wspoélnoty, wigzaca
i zobowiazujaca rozmawiajacych w horyzoncie autentycznego, miedzyosobo-
wego kontaktu oraz wspoélnych wartoéci, jest bez watpienia rodzina. Rodzin-
ny mikro$wiat stanowi bogate i zré6znicowane spektrum interpersonalnych
relacji oraz wzajemnych ustosunkowan, sui generis sie¢ interakcji, w ktorej
poszczegdlne osoby - czlonkowie rodzinnego systemu, wywieraja wplyw
jedna na drugg. Taki sposéb postrzegania i rozumienia zycia rodzinnego
akcentuje wladnie systemowe rozumienie rodziny, jako ,odrebnego i auto-
nomicznego ukladu, rzadzacego sie okres§lonymi prawami, bedacego czyms
wiecej niz prosta suma skladajacych sie na niego elementéw”'’. W morfologii
systemu rodzinnego komunikacja interpersonalna, dokonujaca sie zaré6wno
w sposob werbalny, jak i niewerbalny, w istotny sposéb okresla i warunkuje
jakos¢ funkcjonowania rodziny, konstytuuje plaszczyzne wzajemnych relacji
miedzy poszczegolnymi jej czlonkami. Wewnatrzrodzinna komunikacja ma

® H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, s. 405.
10" A. Cierpka, Tozsamosc i narracje w relacjach rodzinnych, Warszawa 2013, s. 45.
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charakter interakcyjny, co oznacza, ze kazde zachowanie cztonka rodziny stanowi
w istocie szeroko rozumiany komunikat (...) dla innych, a sam jego autor jest jedno-
cze$nie nadawcg i odbiorcg komunikatéw od pozostatych oséb tworzacych system
rodzinny™'.

Systemowe ujecie rodziny eksplikuje otwarto$¢ systemu rodzinnego
i podkresla fakt, ze jest on rzeczywistoscia ztozong, charakteryzujaca sie
zréznicowanymi wzorami interakcji, ktore przybieraja bardziej cyrkularna
anizeli linearng forme. Z systemowej optyki postrzegania rodziny wypltywa-
ja przede wszystkim zasadnicze przestanki dla myslenia o zyciu rodzinnym
jako o zlozonej strukturze, skiadajacej sie z pozostajacych we wzajemnych
zaleznosciach os6b, , ktére dzielg historie, przezywaja jaki$ stopien emo-
cjonalnej wiezi i wprowadzaja strategie interakcji potrzebne indywidual-
nym cztonkom rodziny i grupie jako calosci”'?. Wzory interakcji zachodzace
w granicach systemu rodzinnego sa w decydujacej mierze okreslane przez
strategie, stosowane przez rodzine do realizacji swoich zadan. W rezulta-
cie, mozna powiedzie¢, ze kazda rodzina stanowi swego rodzaju szczegolna
konstelacje, osobliwy , mikrokosmos”, poniewaz kazda konstytuuja niepo-
wtarzalne osoby, kreujace wyjatkowa sie¢ wzajemnych powiazan, wypra-
cowujace osobliwe, jedyne w swoim rodzaju reguly podejmowania i wy-
pelniania okreslonych zadan. Tworzy to wyjatkowy, sprzegniety ze sobg,
powiazany i wzajemnie na siebie oddzialujacy kontekstualny system regut,
zasad i norm, ktéry prébuje uchwycié¢, objac i zdefiniowac wielos¢ rodzin-
nych doswiadczeni. Ustanawia tez interakcyjng, komunikacyjng przestrzen
rodzinnej, dialogicznej relacji®.

Przyjmujac teze, ze posta¢ komunikacji rodzinnej pozostaje w Scistym
zwigzku z jednej strony z tym, kim sa i jak rozwijaja sie tworzace rodzi-
ne osoby, jako pojedyncze, niepowtarzalne podmioty, z drugiej zas, ze
odzwierciedla ona charakter wzajemnych, wewnatrzrodzinnych, miedzyoso-
bowych stosunkéw i schematéw regulujacych formy zycia rodzinnego oraz
posta¢ wzajemnych kontaktow, sprobuje nakresli¢ kilka czynnikéw wyzna-
czajacych swoistos¢ i osobliwos¢ rodzinnej, dialogicznej relacji.

Po pierwsze, nalezy stwierdzi¢, ze miedzyludzkie wiezi, ich postac i ja-
kos¢ nie wytwarzajg sie same z siebie, niejako automatycznie; nie generuja
ich najbardziej nawet udoskonalone érodki i formy porozumiewania sie i naj-
sprawniejsze techniki wymiany mysli czy wiadomosci. Stad waga troski o to,
aby w dialogu bliskich sobie 0sob, a takimi sg cztonkowie rodziny, aktualizo-
wala sie gleboko, egzystencjalnie uswiadomiona tendencja petnego, otwarte-

I B. Harwas-Napierala, Specyfika komunikacji interpersonalnej w rodzinie ujmowanej jako sys-
tem, [w:] Psychologia rodziny, red. L. Janicka, H. Liberska, Warszawa 2015, s. 48.

2 M. Plopa, Psychologia rodzin: teoria i badania, Krakow 2005, s. 15.

13 Tamze.
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go, autentycznego , bycia z drugim, dla drugiego i ku drugiemu”. Jeéli dialog,
bedacy znakiem miedzyosobowej komunikacji, ma tworzy¢ rodzinng wspol-
note, konieczne jest, aby ujawniat on i realizowat tresci taczace ludzi, elemen-
ty, ktére pozostaja we wzajemnym polu uwagi. Autentyczna, a nie pozorna
komunikacja warunkuje prawdziwy, otwarty dialog i stwarza szanse rozwo-
ju cztonkéw rodziny, a w konsekwencji moze stanowi¢ pozytywna wartosé
rozwojowa dla calego systemu rodzinnego.

Tak wiasnie ukierunkowane bycie powinno by¢ wpisane w gteboka, on-
tologiczng warstwe rodziny, ludzkiego zycia i ludzkiej osobowosci wszyst-
kich jej cztonkéw. Niezdolnosé do prawdziwej rozmowy i dialogowej relacji,
redukowanie miedzyosobowego kontaktu do poziomu doraznego, instru-
mentalnego i utylitarnego kontaktu, polegajacego na przerzucaniu sie ideami
i wzajemnej manipulacji partneréw dialogu, to wszystko w sposéb zasadni-
czy oslabiatoby rodzinne wiezi i stwarzato wrecz sytuacje rzeczywistej nie-
obecnosci 0s6b dla siebie nawzajem, w tym co esencjalnie istotne dla rodzin-
nego pola znaczen.

Specyfika dialogu jest to, ze toczona w jego ramach rozmowa skupia sie
nie tylko na méwieniu o czyms, ze nie jest jedynie lingwistycznym odwzoro-
waniem jakichs tresci rzeczywistosci, opisem sytuacji, czy relacja o przebiegu
zdarzen. Zawiera ona przede wszystkim projekcje stanu swiadomosci, stanu
ducha osob, ktére w dialogu uczestniczg, jest wyrazem, ujawnieniem okreslo-
nych intencji, uczué, pragnieri, obaw czy niepokojéw oraz poddang analizie
i refleksji ich interpretacja.

Osobowo rozumiany dialog jest wiec zaré6wno dokonywanym za pomoca
indywidualnych érodkéw wyrazu aktem ekspres;ji i kreacji obrazu $wiata oraz
wlasnej osoby w $wiecie, jak i odzwierciedleniem podmiotowych znaczer
wynikajacych z odczuwanej samo$wiadomosci. Prawdziwy, autentyczny
dialog, ztozony z naprzemiennie wystepujacych aktéw moéwienia i stuchania,
uwyraznia i wzmacnia podmiotowos¢ jednostki, zarazem jednak akcentujac
wage osobistej perspektywy ogladu $wiata i nazywania zjawisk, otwiera na
podmiotowy wymiar osobowosci drugiego, wyraza gotowos¢ przyjecia i ak-
ceptacji jego optyki patrzenia, jego pespektywy postrzegania i rozumienia.
Zatem, prawdziwy i autentyczny dialog stwarza i buduje wzajemnosé. Moz-
na by powiedzie¢, ze dialogicznosé, dialogiczna postawa i konstytuujace sie
w niej dialogiczne rozumienie, stanowi specyficzny dla cztowieka sposéb od-
najdywania sie¢ w $wiecie ludzi, w kazdej wspdlnocie, tym bardziej, a moze
przede wszystkim, w rodzinie.

Uswiadamiana w postawie dialogu odmienno$¢ drugiego wskazuje (...), ze $wiat mie-
dzyosobowych relacji konstytuowany jest nie tylko przez podobienistwa i tozsamosci,
ale takze przez réznice, przez to, co inne. (...) Méwienie, dialog, odnosi si¢ nie tyle
do samej aktywnosci stownej, a bardziej do przyjmowania okreslonej postawy wobec
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drugiego, postawy, ktéra uswiadamiajac sobie z jednej strony, Ze jest on kims rzeczy-
wiscie, realnie innym, pragnie zarazem zbudowac z nim wzajemnos¢™.

Ten specyficzny, zakladany w dialogu, sposéb bycia wobec innych to ka-
tegoria spotkania. Spotkanie jest warunkiem sine qua non zaistnienia sytuacji
dialogu. W spotkaniu za$ chodzi o wzajemne poznanie, porozumienie, ktére
przebiega wedlug scenariusza swoistej, do niczego nieredukowalnej, osobo-
wej intencjonalnosci. Dokonuje si¢ to w rozmowie, w dialogu.

Glownym warunkiem zaistnienia prawdziwej rozmowy jest to, by kazdy uwazal swe-
go partnera za tego, wlasnie tego cztowieka. Postrzegam go, postrzegam, ze jest on
inny, istotowo inny niz ja, w ten okreélony, jemu tylko wlasciwy i niepowtarzalny
spos6b istotowo inny niz ja, i akceptuje (...) tak Ze moge z cala powaga skierowac do
niego, wiasnie do niego, moje stowa,

czytamy u Martina Bubera, klasyka teorii i praktyki spotkania®.

Prawdziwa rozmowa to ,wzajemno$¢ przeobrazona w slowo”. Buber,
starajac sie okresli¢ wyznaczniki prawdziwej rozmowy, na pierwszym miej-
scu wymienia afirmacje drugiego jako osoby, przyjecie go jako partnera, po-
twierdzenie jego istnienia.

Niezaleznie (...) od tego, w czym nie zgadzam sie z drugim - stwierdza - uznajac go
za partnera prawdziwej rozmowy, méwie mu jako osobie , tak”.

Nastepny warunek, aby zaistnial autentyczny dialog prawdziwa rozmowa,
polega na tym, ze

kazdy, kto bierze w niej udzial, musi wiaczy¢ samego siebie. Oznacza to, ze musi
by¢ zdecydowany zawsze méwic to, co mysli na temat omawianego przedmiotu. (...)
Tam, gdzie naprawde istnieje dialogiczne stowo - konstatuje Buber - trzeba mu oddac¢
sprawiedliwos¢ przez otwartosc¢?e.

Przebywanie i uczestniczenie w rodzinnym $wiecie znaczen, tworzenie
wlasnej historii zycia wéréd rodzinnych narracji, ktére konstruuja specyficz-
ny etos rodzinny stanowi dla jednostki szczegdlny wymiar definiowania
wlasnego ja, proces odnajdywania i organizowania osobistego sensu wiasnej
egzystencji.

4 G. Teusz, Przez Ty cztowiek staje si¢ Ja. Coaching i filozofia dialogu — konstruktywne spotkanie,
Studia Edukacyjne, 2017, 43, s. 199-200.

' M. Buber, Ja i Ty. Wybor pism filozoficznych, wybér, przekt. i wstep J. Doktér, Warszawa
1992, s. 145.

1 Tamze, s. 152.

7" A. Cierpka, Narracyjna tozsamosc jednostki a funkcjonowanie systemu rodzinnego, [w:] Narra-
cja. Teoria i praktyka, red. B. Janusz. K. Gdowska, B. de Barbaro, Krakéw 2008, s. 379.
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W rodzinnym laboratorium dialogowania - zauwaza Anna Cierpka - w wypowie-
dziach (narracjach), ktére styszymy i ktére kierujemy do innych, zwieraja sie definicje
obiektéw, sytuacji, zachowan, stowem - konstruktéw bedacych elementami structure
of meaning rzeczywistosci rodzinnej's.

Interioryzacja zawartych w rodzinnych narracjach i strukturach dialo-
gowych senséw sprawia, ze obraz samego siebie, jaki ma jednostka bedaca
czlonkiem rodzinnego systemu, jest wpisany w obraz rzeczywistosci rodzin-
nej, w ktorej funkcjonuje i doswiadcza siebie oraz otaczajacego Swiata. Bycie
w rodzinie, ktére wiaze sie tez z przebywaniem w okreslonym kregu jezy-
kowym, implikujacym w aktualizowanych sposobach i formach méwienia
i podejmowanego dialogu charakterystyczne struktury sensu, bedzie row-
niez wplywalo na postac kategorii jezykowych uzywanych do opisu samego
siebie, na ksztaltowanie si¢ kategorii poznawczych, porzadkujacych samo-
wiedze.

Kazda rodzina tworzy wtasna, charakterystyczna tylko dla niej narracje,
wlasne struktury dialogowe o niepowtarzalnej formie i tresci. Ich ksztatt zale-
zy w znacznej mierze od sposobu funkcjonowania rodziny, struktury i wiel-
kosci grupy rodzinnej, stopnia poziomu powigzania jej cztonkéw. Postaé dia-
logicznych relacji, modyfikowanych struktura rodzinnego systemu, jakoscia
jego wewnetrznych granic, moze w specyficzny sposéb okresla¢ przebieg
procesu ksztaltowania sie tozsamosci jednostki oraz tozsamosci catej rodziny,
jak i decydowac o wpisanych w nich znaczeniach.

Specyfika zjawisk odnoszacych sie do szeroko rozumianej podmiotowo-
Sci, czyli $wiata subiektywnych przezy¢, doznan i refleks;ji, ktére w dialogu,
w aktualizowanych i wykorzystywanych w nim formach uzyskuja swoja je-
zykowa reprezentacje jest to, Ze sa one dynamiczne, ptynne, wielorako zwalo-
ryzowane kontekstowo, zalezne nie tylko od warunkéw zewnetrznych, ile od
wewnetrznych, subiektywnych sposobéw percepcji i rozumienia otaczajacej
rzeczywistosci i samego siebie. W optyce systemowego rozumienia rodziny
ten drugi aspekt ma szczegdlne znaczenie. Rzeczywisto$¢ zycia rodzinnego,
stanowigca interpersonalng sfere funkcjonowania cztowieka, stanowi rodo-
wisko ujawniania si¢ osobniczych, indywidualnych punktéw widzenia, ocen
i interpretacji, doswiadczania siebie, innych i Swiata, ktére znajduja wyraz
w dialogicznych strukturach oraz zawartych w nich tresciach. Tworzy to sie¢
wielorakich miedzyosobowych interakcji. Zindywidualizowane sposoby her-
meneutycznej aktywnosci, ktére w dialogu dochodza do glosu i sie aktualizu-
ja, dokonujace sie w nich odstanianie sensu i znaczen odnoszacych sie do rze-
czywistosci systemu rodzinnego, ujmowanie siebie w jego ramach, stanowia
zasadnicze struktury definiowania jednostki oraz samookreslania jej wobec
innych cztonkéw rodziny.

8 Tamze, s. 379-380.
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Rozumienie i odczuwanie wlasnego ,ja”, wlasnej egzystencji, wlasnego
losu przez poszczegélnych czionkéw systemu rodziny konstytuuje sie w dia-
logicznych relacjach, ktore spelniaja sie w planie miedzyosobowych interakgji,
modelujac caly wewnatrzrodzinny obszar $wiata. Wazne jest, aby ontologicz-
ny wyznacznik natury rodziny konstytuowaly nie substytuty prawdziwego,
bezwarunkowego i przepelnionego zaufaniem bycia dla siebie poszczegol-
nych jej cztonkéw, ale autentyczne poczucie wspélnoty, budowane na otwar-
tym, konstruktywnym dialogu. Tylko bowiem w optyce tak realizowanego
dialogu zaistnie¢ moze mozliwos¢ integrowania ré6znych skfadnikow wsp6t-
tworzacych historie zycia rodziny oraz jej czlonkéw, podmiotéw systemu
rodzinnego, aby staty sie horyzontem budowania i rozumienia rzeczywisto-
Sci wspdlnego, wzajemnego bycia bliskich sobie ludzi jako calosci znaczacej.
Chodzi bowiem o to, aby rzeczywisto$¢ rodzinnego zycia nie przypomina-
ta kolejnej, jak to ujmuje Zygmunt Bauman'® ,,widmowej wspdlnoty”, gdzie
miedzyosobowe relacje przybieraja posta¢ ,przygodnych serii drobnych
interakgji”, a nie autentycznego, prawdziwego dialogu.
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as the need for local media functioning, the respondents’ most frequently used media and the young
people’s participation in creating the content and the image of local media.

Key words: social communicating, local media, the youth, local media in Poland, local media in Latvia

Wstep

W Polsce 2 kwietnia 2015 roku weszta w zycie Ustawa o rozwoju lokal-
nym z udzialem lokalnej spolecznosci, tworzaca podstawy prawne dla roz-
woju lokalnego z udziatem spofecznym. Jest to nowy instrument rozwoju

! Wyniki badan zrealizowane w ramach tematu badawczego pt. Mtodziez akademicka w kon-
tekscie aktualnych problemow spotecznych w Polsce i Europie zostaly sfinansowane z dotacji na na-
uke, przyznanej przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.
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terytorialnego Unii Europejskiej, wynikajacy z rozporzadzenia unijnego nr
1303/2013. Ustawa ma sprzyjac aktywizacji lokalnej spotecznosci i wlaczac ja
w podejmowanie decyzji dotyczacych rozwoju ich regionu odnosnie na przy-
klad: rozwoju przedsiebiorczosci, pielegnowania i upowszechniania lokalne-
go dziedzictwa, walki z r6znymi formami wykluczenia spotecznego®. Czto-
wiek funkcjonuje przynajmniej w dwoch przestrzeniach: globalnej i lokalne;j.
Lokalnos¢ w tym tekscie rozumiana jest jako najblizsze otoczenie funkcjono-
wania czlowieka, dana spotecznosé cechujaca sie bliskoscia terytorialng, cze-
sto interpersonalnymi kontaktami oraz rzadami wladz lokalnych.

Gloéwna przestanka podjecia tego wlasnie zagadnienia byla obserwacja fa-
scynacji mtodych ludzi nowoczesnymi technologiami cyfrowymi. W zwiazku
z czym, nieco na przekor, zrodzito sie pytanie odnosnie aktywnosci mtodych
ludzi w obszarze mediéw lokalnych.

Media lokalne
w opinii mlodych Polakéw i Lotyszy w swietle badan

Podwaliny teoretyczne badarn stanowi teoria konstruktywizmu spotecz-
nego. Konstruktywizm jest znany z prac miedzy innymi takich uczonych, jak:
Peter Berger, Thomas Luckmann®, Erving Goffman, Michel Foucault, Horst
Siebert, Mary Douglas. W teorii konstruktywizmu rzeczywisto$¢ spoteczna
traktuje sie jako forme §wiadomosci. Swiat jest zbiorem reprezentacji two-
rzonych przez rézne spolecznoéci na wlasny uzytek. Mozna zatem moéwic
o procesie interpretacji rzeczywistosci spolecznej, ktory jest udziatem wszyst-
kich cztonkéw danego spoleczeristwa, w tym spotecznosci lokalnych, a w ob-
rebie nich - mtodej generacji. Rzeczywistos¢ nie jest constans, a nieustannie
tworzona i przetwarzana. Zdaniem A. Gromkowskiej*, w tym podejsciu teo-
retycznym, $wiat istnieje w postaci spotecznie skonstruowanych znaczen.
Swiadomos¢ ludzka powstaje w wyniku wiezi spotecznych. Postrzeganie
$wiata, otaczajgcej rzeczywistosci przebiega w procesie nastepujacych reakcji
komunikacyjnych, obserwacji, zdobywanych doswiadczen oraz poszerzania
zasoboéw wiedzy o $wiecie, w tym o najblizszym otoczeniu.

Badania dowiodly, ze mtodzi respondenci sa pewni co do tego, ze istnieje
ogromna potrzeba funkcjonowania mediow lokalnych. Polacy opowiedzie-

2 Ustawa z 20 lutego 2015 roku o rozwoju lokalnym z udzialem lokalnej spotecznosci, DzU
2015, poz. 378.

® P.L. Berger T. Luckman, The Social Construction of Reality: A Treatise in the Sociology of
Knowledge, New York 1966.

* A. Gromkowska, Kobiecos¢ w kulturze globalnej. Rekonstrukcje i reprezentacje, Poznarn 2002,
s. 16.
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li sie w 75%, a Lotysze w 89% za obecnoscig na rynku medialnym mediéw
lokalnych. Jest to pocieszajace w dobie ogromnego dostepu do wszelkiego
rodzaju elektronicznych mediéw, w tym mediéw z wysoce rozwinieta tech-
nologia, jak Internet, smartfony, tablety, media spolecznosciowe, czego do-
wodza badania®. Mlodzi ludzie uzywaja ich bardzo czesto, a nawet naduzy-
waja. Powoduje to dysproporcje w codziennie wykonywanych czynnosciach
czy sprzyja uzaleznieniu od mediéw, okreslanemu epidemig XXI wieku (21st
Century epidemic).

Mlodzi ludzie widza potrzebe obecnosci mediow lokalnych w nurcie zy-
cia miejscowej spotecznosci, co jest budujace i dobrze rokuje na przysztosc
pod wzgledem ciaggtosci funkcjonowania mediéw lokalnych. Obserwuje sie
natomiast tendencje odchodzenia od odbioru mediéw dziatajacych w formie
tradycyjnej na korzys¢ tych umieszczonych w Sieci, czyli na przyklad lokal-
nych portali internetowych, mediéw lokalnych on-line.

Z badan przeprowadzonych w 2009 i 2011 roku na grupie ponad 500
0s6b przez Polskie Badania Internetu, w ramach badania Omnibus Online,
wynika, ze az 93% internautéw w wieku 18-54 lat wiedze na temat swojej
miejscowosci (regionu) czerpie z Internetu. Poszerza sie sukcesywnie zakres
informacji tam poszukiwanych na temat, na przyklad planowanych imprez
i wydarzen, wzrasta odsetek oséb dzielacych sie informacjami o swoim re-
gionie®.

Pytanie o znaczenie lokalnych mediéw dla miejscowego srodowiska spo-
teczno-kulturowego w Polsce i na Lotwie implikowalo subiektywna ocene
mediow przez badanych w tej materii. Mtodzi ludzie z Polski - 53,7% i Lotwy
- 48,1% zadeklarowali, ze media lokalne maja duze znaczenie dla obszaru,
w ktérym funkcjonuja.

Media w skali mikro pelnig rézne funkcje’ - od informacyjnej, poprzez
interwencyjng, rozrywkowaq, wzorcotworcza, az po edukacyjng i tym po-
dobne. Badania ujawnily istotne znaczenie mediéw lokalnych dla ludnosci

> C. Lincoln, Social Media Addiction: The Ultimate Guide to Finally Overcoming This Time-Con-
suming Addiction (Facebook Addiction, Twitter, Instagram, Tumblr, YouTube, Social Networking, Mar-
keting, Dependency,) Kindle Edition 2013; D.J. Kuss, M.D. Griffiths, Internet Addiction in Psychothe-
rapy (Palgrave Studies in Cyberpsychology), Series Editor: J. Binder, Nottingham 2104; B. Evans,
Beating Life’s Four Biggest Addictions: How to Have More Time for the Important Things (addiction,
social media, internet, web rehab, life habits, technology, low info diet Book), Success First Publishing,
Sold by: Amazon Digital Services LLC, 2014.

¢ H. Zaczkiewicz, S. Pliszka, Wiadomosci lokalne w Internecie. Zawartos¢ i popularnos¢ serwi-
sow, profil uzytkownikow. Polskie badania Internetu; http:/ /www.reporterzy.info/1650,internet-
-zdominowal-informacje-lokalne-telewizja-w-odwrocie.html, [dostep: 01.03.2018].

7 A. Roguska, Media globalne - media lokalne. Zagadnienia z obszaru pedagogiki medialnej i edu-
kacji regionalnej, Krakow 2012, s. 137-146; taze, Telewizja lokalna w upowszechnianiu kultury regio-
nalnej, Krakéw 2008, s. 125-142; W. Chorazki, Polskie media lokalne i sublokalne 1989-1999, Zeszyty
Prasoznawcze, 1999, 1-2, s. 62.
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tam mieszkajacej, propagowania i upowszechniania kultury regionalnej oraz
poszerzania $wiadomosci spolecznej. Jest to optymistycznie prezentujaca sie
wiadomosé, podkreslajaca duze przekonanie mtodych ludzi co do waznosci
i potrzeby funkcjonowania mediéw lokalnych w $wiecie ekspansji mediéow
globalnych i $wiecie medialnym, w ktérym oni sami sa zanurzeni, poddani
tak zwanej immers;ji.

Celem badan bylo poznanie miedzy innymi zaangazowania mtodych lu-
dzi w kreacje tresci mediow lokalnych, czyli wplywanie na ich ksztatt i wi-
zerunek. Pod hastem kreowanie tresci rozumie sie nastepujace jej sktadowe:
dostarczanie materiatu, udzielanie wywiadu, przygotowywanie strony in-
ternetowej, zamieszczanie tresci na lokalnym portalu internetowym, branie
udzialu w przedsiewzieciu lokalnym o r6znym charakterze, ktére bylo pre-
zentowane w mediach lokalnych i tym podobne.
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Ryc. 1. Mlodzi ludzie w tworzeniu tresci mediéw lokalnych (w %) w Polsce i na Lotwie

(zrédto: opracowanie wiasne)

Z danych przedstawionych na wykresie wynika, Ze kreowanie tresci me-
diéw lokalnych przez mtodych ludzi zaré6wno w Polsce, jak i na Lotwie jest
dosy¢ niskie: 30% w Polsce i zaledwie 18,5% na Lotwie. Oznacza to, ze badani
bardziej nastawieni sg na odbior niz kreacje treci. W pytaniach ankietowych
otwartych odnosnie uzasadnienia braku aktywnosci w tej dziedzinie, respon-
denci nie wypowiedzieli si¢ w tej kwestii. Natomiast, z wywiadéw dowiadu-
jemy sie o: dostarczaniu materiatu do realizacji programu, udzielaniu wywia-
du, dawaniu ogloszen, wykonywaniu zadan zleconych przez realizatorow
mediéw lokalnych, obecnosci w mediach lokalnych z racji zainteresowari, na
przyklad artystycznych.

Ponadto, badania ujawnity niezbyt wysoka wiare w poczucie sprawstwa
uzytkownikéw mediéw lokalnych w kreowanie ksztaltu i wptywanie na ja-
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kos¢ funkcjonowania najblizszego otoczenia. Lepiej pod tym wzgledem od
Polakéw (34,4%) wypadli mlodzi Lotysze, poniewaz 40,7% uzytkownikow
miejscowych mediéw opowiedzialo sie za tym, ze uzytkownicy mediéw lo-
kalnych majg wplyw na ksztatt i funkcjonowanie najblizszego otoczenia.

65,6 % badanych Polakéw i59,3% Lotyszy jest zdania, ze uzytkownicy me-
diéw lokalnych nie maja wplywu na funkcjonowanie najblizszego otoczenia.
Niepokojace jest przekonanie mtodych ludzi o ich nieskutecznosci poczynan
w kwestii wplywania swoja aktywnoscia za posrednictwem mediéw lokal-
nych na funkcjonowanie wlasnego otoczenia. Obie grupy badanych narodo-
wosci podobnie argumentowaty swoje zdanie w tym wzgledzie. Wskazywali,
ze z mediéw lokalnych korzystaja biernie, nie maja zaufania do przekazywa-
nych tredci lokalnych i jako jednostki nie wywieraja wigkszego wplywu na
ksztalt otoczenia.

Na podstawie powyzszych argumentacji mozemy wnioskowaé, ze re-
spondenci nie wierza w moc sprawcza czwartej wladzy w postaci mediow
lokalnych. Dostrzegaja réwniez jej stronnicze przekazy, na przyklad repre-
zentowanie intereséw swoich reklamodawcéw czy tez obecnie panujacych
ugrupowan politycznych. Niektérzy respondenci uwazaja, ze na realny
ksztalt najblizszego otoczenia majg wplyw w gléwnej mierze wlodarze miast,
gmin, powiatow, wojewodztw. Zdarzaly sie rowniez glosy, w ktérych mto-
dzi badani otwarcie pisali, ze nie sa zainteresowani udzialem w budowaniu
wizerunku najblizszego otoczenia i wplywania na opinie odbiorcéw mediow
lokalnych. Wynika to by¢ moze z mtodego wieku badanych, innego rodzaju
zainteresowan, realizacji zadan edukacyjnych, czy podejmowania pierwszej
pracy i dbania o jej utrzymanie. By¢ moze, jest to niska sSwiadomos¢ spoteczna
w kwestiach wyzwan demokratycznych i realizacji praw oraz obowigzkéw
obywatelskich, rowniez w obszarze swojego miejsca bytowania.

Wyijasnienie tych kwestii wymaga podjecia badan poszerzonych o tego
typu aspekty obecnosci mtodych ludzi w zyciu spolecznym. Polskie bada-
nia pod katem uczestnictwa miodych ludzi w zyciu spolecznym, korzystania
z praw obywatelskich, czy wypelniania obowigzku wyborczego nie pozosta-
wiaja ztudzen.

Frekwencja wyborcza w grupie 18-25 lat jest najnizsza w kraju i nalezy do najnizszych
w Europie. Najmtodsza czes¢ elektoratu glosuje na ok. 20% nizszym poziomie niz star-
si dorosli (54,1% wyborcéw w wieku 18-25 wobec 73,1% w wieku 56-65 w 2011 roku).
To problem nie tylko w Polsce - w poprzednich wyborach do Parlamentu Europej-
skiego zaglosowato tylko 29% Europejczykéw ponizej 25. roku zycia wobec 43% Sred-
niej dla calego elektoratu. Jedynie 14% Polakéw w wieku 18-24 lata deklaruje duze
lub bardzo duze zainteresowanie polityka. To niepokojace dane, poniewaz to wlasnie
mlodziez moze wiele zmienic¢ i to od jej aktywnosci wyborczej i spotecznej bedzie za-
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lezal przyszly ksztalt polskiego spoteczeristwa - czy bedzie ono bierne i nieaktywne,
czy stanie sie prawdziwym spoleczeristwem obywatelskim®.

W badaniach na przestrzeni lat 1994-2013, zrealizowanych przez Fundacje
Centrum Badania Opinii Spotecznej, a sfinansowanych przez Krajowe Biuro
ds. Przeciwdziatania Narkomanii (KBPN), wsréd adolescentéw (uczniowie
ostatnich klas szké! ponadgimnazjalnych: liceéw, technikéw i zasadniczych
szkot zawodowych w wieku 18-19 lat) odnosnie portretu miodych Polakow
miedzy innymi wzgledem pojmowania i uczestnictwa w demokracji znalazto
wydzwiek nastepujacy:

Krytycyzm wobec funkcjonowania demokracji i negatywne oceny poszczegoélnych jej
aspektow koresponduja z opiniami na temat ogélnej sytuacji w kraju. Poglady mto-
dziezy w tej kwestii sg najgorsze sposréd dotychczas notowanych. Wigkszos¢ bada-
nych jest zdania, ze sytuacja w Polsce zmierza w ztym kierunku (75%), a tylko co
dwudziesty (5%) wyraza przeciwna opinie’.

Takie przekonanie moze skutkowac biernoscia wobec podejmowania ini-
cjatyw obywatelskich, w tym wykorzystania narzedzi w postaci mediéw lo-
kalnych do aktywnosci spoteczne;.

Meryl Aldridge w swojej ksigzce pisze: media lokalne sg popularne, waz-
ne, ale ignorowane. Podkresla jednoczeénie, ze przede wszystkim funkcjo-
nujemy w przestrzeni lokalnej"’. Dla wielu ludzi ich najblizsze otoczenie jest
bardzo wazne, chcg czu¢ sie¢ odpowiedzialni za podejmowane w ich sprawie
decyzje, cho¢ z rzeczywista aktywnoscig na rzecz lokalnej spotecznoséci juz
jest gorzej. Dobrze zorganizowane i aktywne wspoélnoty lokalne wywieraja
wplyw na procesy decyzyjne na szczeblu lokalnym, oddziatuja na wiadze sa-
morzadowe, terytorialne, uczestniczac aktywnie w funkcjonowaniu wiasnej
przestrzeni lokalnej.

Zakoficzenie

Mlodzi sa on-line i coraz czesciej rowniez media tradycyjne staja sie on-
-line. Medialna przestrzerr globalna tworzy dogodne warunki dla rozwoju
mediéw lokalnych. W odbiorze mediéw lokalnych jest to niezwykle wazne,
szczegOlnie w przypadku mlodej generacji, ktora rzeczywistos¢ internetowq

8 A. Samel, Mtodzi aktywni? Co zrobic, zeby mtodziez brata udziat w wyborach i Zyciu spotecz-
nym? http:/ /www.ceo.org.pl/pl/sejmmlodziezy/news/mlodzi-aktywni-co-zrobic-zeby-mlo-
dziez-brala-udzial-w-wyborach-i-zyciu-spolecznym, [dostep: 02.03.2018].

* M. Herrmann, Mtodziez o polityce, demokracji i gospodarce. Ocena funkcjonowania demokracji
w Polsce, [w:] Mlodziez 2013, Warszawa 2014, s. 52.

10 M. Aldridge, Understanding The Local Media, Maidenhead 2007, s. 1, 2, 7.
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postrzega jako naturalne srodowisko ich obecnosci i aktywnosci. Z przepro-
wadzonych badan wynika, ze informacji lokalnych miodzi polscy i fotewscy
respondenci szukaja wlasnie w medium globalnym, czyli Internecie, z udzia-
tem portali spotecznoéciowych, blogéw, komunikatoréw, lokalnych mass
mediéw w sieci i tym podobnych.

Podsumowujac, badania dowodza, ze mlodzi ludzie w Polsce i na Lo-
twie dostrzegaja potrzebe funkcjonowania mediéw lokalnych w ich krajach.
Najchetniej korzystaja z lokalnych portali internetowych. Respondenci pod-
kreslali znaczenie mediéw lokalnych dla ludnosci tam mieszkajacej, propa-
gowanie i upowszechnianie przez nie kultury regionalnej oraz poszerzanie
Swiadomosci spolecznej. Wyniki badarh napawaja optymizmem, ale jedno-
cze$nie niepokoja, poniewaz brakuje aktywnego wiaczania sie mlodych lu-
dzi w funkcjonowanie mediow lokalnych, kreowanie ich wizerunku i jakosci
przekazéw. Mtodzi ludzie bardziej nastawieni sa na odbiér niz kreacje tresci.
Badania ujawnily $rednig wiare w poczucie sprawstwa uzytkownikéw me-
diéw lokalnych w kreowanie ksztaltu i wptywanie na jakos¢ funkcjonowania
najblizszego otoczenia. Nieco lepiej pod tym wzgledem od Polakéw w bada-
niach zaprezentowali sie mlodzi Lotysze.

Badania ujawnily jeszcze warto$¢ nie zakladang wczesniej w badaniach,
a wynikla po analizie zgromadzonego materiatu. Dotyczy ona braku eduka-
cji lokalnej. Potrzebna jest nam edukacja globalna, ale jednoczesnie zachodzi
koniecznos¢ takze edukacji lokalnej. Te dwa procesy, pola aktywnosci nie
wykluczaja sie wzajemnie, a przeciwnie - uzupelniajg sie. Edukacja lokalna
i globalna podejmujg podobne zagadnienia, z tym ze ta pierwsza w przestrze-
ni mniejszej, bliskiej, jednostkowo oswojonej. Chodzi tu o rozwijanie zdolno-
§ci myslenia w przestrzeni swojego rzeczywistego, realnego funkcjonowania.
Poza tym, o wyposazenie mtodziezy w zakres kompetencji nie tylko odnoénie
wiedzy o najblizszym otoczeniu, zachodzacych tam przemian, ich prawidlo-
wosci, ale takze kompetencji spotecznych, analitycznego i krytycznego poru-
szania si¢ w przestrzeni publicznej, w tym medialnej. Istotne staje si¢ w tych
obszarach edukacji ukazanie zwigzkéw pomiedzy zakorzenieniem ludzi we
wspolnotach lokalnych a ich funkcjonowaniem na poziomie narodowym
i globalnym.
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entanglement of the university environment; 2) all-encompassing skepticism; 3) the lack of a coherent
vision of reality; 4) irrationality and departure from reason; 5) the postulate of neutrality and the avo-
idance of moral judgments; 6) retreat from philosophy and humanistic education.
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Wprowadzenie
Sentyment Rand i Blooma do uniwersyteckiej wspolnoty

Ayn Rand i Allan Bloom to najbardziej znani amerykarscy krytycy sta-
nu uniwersytetéw i edukacji w Stanach Zjednoczonych. Cho¢ czesto réwniez
krytyczni wobec siebie, raczej nieznani ze wspétpracy czy podejmowania
tych samych inicjatyw, w wielu zagadnieniach dotyczacych jakosci ksztalce-
nia na amerykanskich uczelniach wyzszych zgadzali si¢, nierzadko prezentu-
jac analogiczne wnioski badZ prognozy. Rand byta imigrantka z Rosji, ktora
przybyta do Stanéw Zjednoczonych kilka lat po rewolucji pazdziernikowej,
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pochodzila z zamoznej rodziny zydowskich aptekarzy; Bloom pochodzit
z biednej, robotniczej rodziny z Indianapolis, osiadlej p6zniej w Chicago, kto-
ry dzieki programom stypendialnym ukoniczyl studia. Rand po przyjezdzie
do Ameryki pracowata w show-biznesie: pisata sztuki teatralne i scenariusze
filmowe, pézniej poswiecila sie powiesciopisarstwu i publicystyce wolnoscio-
wej; Bloom zrobil kariere uniwersytecka, studiowat w Niemczech i Francj,
byl zwiazany z uniwersytetami: Yale, Cornell, University of Toronto i Uni-
versity of Chicago. Rand zdobytla stawe jako autorka bestsellerowych powie-
éci Atlas zbuntowany' i Zrédto2, opowiadania Hymn® oraz esejéw i felietonéw
wydanych w zbiorach: Cnota egoizmu, Nowa koncepcja egoizmu* oraz Powrot
cztowieka pierwotnego. Rewolucja antyprzemystowa®; do najwazniejszych dziet
Blooma zalicza sie natomiast takie pozycje, jak: Umyst zamkniety®, Szekspir i po-
lityka” oraz The Republic of Plato®. Rand byla publicystka promujaca idee wol-
nosciowe i kapitalistyczne oraz antropologiczny indywidualizm, krytykujaca
rozbudowane struktury panstwowe i spoteczny konformizm; Bloom usitlowat
odbudowac role filozofii we wspodlczesnym spoteczenistwie, rozwazal miejsce
filozofa w zyciu publicznym, interesowaly go réwniez milos¢ i przyjazn, kto-
re byly tematami jego popularnych prac. Oboje obrali r6zne drogi zyciowe,
mieli zdecydowanie odmienne temperamenty, jednak spostrzezenia Rand
i Blooma dotyczace wspodlczesnej edukacji wyzszej, jak réwniez wypltywajace
z nich wnioski a propos stanu kultury i cywilizacji Zachodu oraz natury ludz-
kiej sprawiaja, ze staja sie sobie bardzo bliscy. Celem niniejszego artykulu jest
zaprezentowanie owej bliskosci intelektualnej Rand i Blooma w dziedzinie
ich ocen dotyczacych amerykanskiego szkolnictwa wyzszego. Kanwa do tek-
stu staly sie dwa fundamentalne dzieta poruszajace te zagadnienia, a miano-
wicie zbiér esejow Rand zatytulowany Powrét cztowieka pierwotnego oraz stu-
dium Blooma noszace tytul Umyst zamkniety, jednakze powstanie tekstu nie
byloby mozliwe bez szeregu innych prac obojga autoréw, w ktérych podjeli
sie analizy tychze zagadnien.

To, co faczy Rand i Blooma, to sentyment do uniwersyteckiej wspélno-
ty w rozumieniu klasycznym oraz przekonanie, ze edukacja uniwersytecka
stanowi szczeg6lng forme realizacji ludzkiego pedu do wiedzy i madrosci.
Ranga edukacji wskazywana jest przez Blooma w jego inspirujacej interpre-

! A.Rand, Atlas zbuntowany, przekl. 1. Michatowska, Poznan 2008.

2 A. Rand, Zrédo, przekt. I. Michatowska, Poznan 2007.

* A.Rand, Hymn, przekl. S. Bijak, Poznan 2001.

* A.Rand, Cnota egoizmu. Nowa koncepcja egoizmu, przekl. J. Lozinski i in., Poznan 2000.

5 A. Rand, Powrdét cztowieka pierwotnego. Rewolucja antyprzemystowa, przekt. Z.M. Czarnec-
ki, Poznan 2003.

¢ A. Bloom, Umyst zamknigty, przekt. T. Bieroni, Poznar 2012.

7 A. Bloom, Szekspir i polityka, Krakéw 1995.

8 A. Bloom, The Republic of Plato, Basic Books 1968.
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tacji Panistwa Platona, w ktérej podkreéla on, ze ,istnieje doskonata harmonia
miedzy filozofig a polis oraz miedzy nauka a spoteczeristwem”®. Oznacza to
- jego zdaniem - ze ,w edukadji liczy sie tylko natura, ze ludzkie pragnienie
wiedzy jest niezmienne, ze nalezy je tylko odpowiednio pobudza¢, ze edu-
kacja polega tylko na postawieniu pozywienia na stole”’. Rand wiaze edu-
kacje i rozw6j z powstaniem filozofii. Dostrzega, ze , cztowiek stanal na wta-
snych nogach dopiero w starozytnej Grecji, okoto dwa i pot tysigca lat temu.
Narodziny filozofii oznaczaly poczatek jego dorostosci”". Oboje dostrzegaja
wiec ogromna role ksztalcenia, jednakze przemawia przez nich tesknota do
klasycznych kanonéw, humanistycznych podstaw i antycznych Zrédet uni-
wersytetu. Oboje stawiaja takze pytanie, ktére do dzi§ wraca w opracowa-
niach i analizach, a mianowicie:

czy edukacja winna by¢ miejscem ksztalcagcym w technice zycia, majacym dostarczac
konkretnych umiejetnosci praktycznych pomocnych w znalezieniu dobrej pracy?
Czy moze kontemplacyjnym przyswajaniem sobie madrosci i czasem nieustajacych
poszukiwan?™

Rand dostrzegata - podobnie jak Bloom - ze wspoélczesna degradacja uni-
wersytetu, a w szczegolnosci

zniszczenia dokonywane w humanistyce, w filozofii, staja sie powoli, acz systema-
tycznie, zbyt wielkie. Na skutek ktérych idea uniwersytetu stanie sie¢ w niedtugim
czasie zupelnie niezrozumiata. I niemozliwa do zrozumienia®.

Stad wiasnie strach Rand i Blooma o uniwersytet jako noénik nie tylko
wyksztalcenia, ale przede wszystkim kultury, wartosci i ethosu. Z niniejszych
rozwazan dotyczacych krytyki wspoélczesnych szkét wyzszych wyloni sie
réwniez a contrario wyobrazenie obojga mysélicieli na temat wilasciwie - w ich
opinii - rozumianego i zorganizowanego uniwersytetu.

Defekt 1: Polityczne uwiklanie zamiast niezaleznych poszukiwan

W Atlasie zbuntowanym Rand docenia role dawnych nauczycieli, ktérzy
nie ulegali wspéiczesnym modom i modelom ksztalcenia, a ,wychowali lu-
dzi, ktérzy stworzyli ten kraj”'*. Rola nauczyciela jako swego rodzaju prze-
wodnika i mentora, a tym samym szczegdlna relacja miedzy wykladowca
a studentem, stanowily fundament akademii. Dlatego wlasnie Bloom na-

? A. Bloom, Interpretive Essay, [w:] Tamze, s. 309 [przekt. wiasny].

10" A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 60.

" A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 68.

2 M.]J. Czarnecki, Co znaczy Uniwersytet? Dialogi Polityczne, 2007, 7, s. 12.
3 M. Polakowski, O zmierzchu pewnej idei, Dialogi Polityczne, 2007, 7, s. 52.
“ A.Rand, Atlas zbuntowany, s. 1002.
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uczanie przyréwnuje do poloznictwa'®, czyli sztuki wydobywania z ucznia
wiedzy, umiejetnego pozwalania mu, aby sam dokonywat odkry¢. Taki ,na-
uczyciel woli obiecujace «by¢ moze» od niedoskonatego «jest»”'¢. Wiekszos¢
wspolczesnych amerykanskich wykladowcoéw uniwersyteckich - jak przeko-
nuja Rand i Bloom - nie spelnia tych kryteriéw, a tym samym ich uczniowie
i studenci z duzo mniejszym prawdopodobieristwem uzyskaja osiggniecia
poréwnywalne z osiggnieciami ich rodzicow czy dziadkéw. Swoiste kierow-
nictwo intelektualne nauczyciela nad uczniem czy studentem musi by¢ zatem
wolne od doktrynerstwa, ideologii i politycznych uwiklari. Paradoksem jest,
iz statystyki dotyczace czesci populacji, ktéra uzyskata wyzsze wyksztalce-
nie, powinny napawa¢ duma badz przynajmniej zadowoleniem. Jednakze,
zdaniem Blooma,

wrazenie, ze ludno$¢ Ameryki jest teraz lepiej wyksztalcona opiera si¢ na dwuznacz-
nosci stowa wyksztalcenie, czy tez na zatarciu rozréznienia pomiedzy studiami tech-
nicznymi i liberalnymi. Wybitny fachowiec od komputeréw niekoniecznie posiada
wieksza wiedze w dziedzinie moralnosci, polityki i religii niz osoby o znikomym wy-
ksztalceniu'.

Autorka Powrotu cztowieka pierwotnego — po obserwacji wydarzen studenc-
kiej rewolty w University of California w Berkeley, ktéra rozpoczeta sie je-
sienig 1964 roku - konkluduje, ze amerykanskie szkoty wyzsze od koncowki
lat 60. staty sie polem ideologicznej walki, w ktérej w sposéb bezdyskusyjny
zwyciestwo odniosly srodowiska nowej lewicy. To im - zdaniem Rand - uda-
to sie uzyskac kontrole nad programami ksztalcenia, polityka kadrowa oraz
rekrutacyjng, tworzenie nowej, zdemokratyzowanej struktury i organizacji
uczelni. Co jednak istotne, pod wplywem tychze lewicowych ideologii - jej
zdaniem - znalazla sie wiekszoé¢ wykladowcow, ktorzy stali sie istotnym ele-
mentem o realnym wplywie na przebudowe uniwersytetu'.

Rand przypomina, ze w trakcie wydarzen strajkéw studenckich w Ber-
keley, ale rowniez w innych amerykanskich szkotach wyzszych, nieustan-
nie pojawial si¢ postulat demokratyzacji zarzadzania uniwersytetami oraz
koniecznosci przekazania odpowiedzialnosci za zarzadzanie nimi takze
tym, ktérzy dotychczas takiego wptywu byli pozbawieni, miedzy innymi
studentom. Autorka Atlasa zbuntowanego twierdzi, ze ,bezposrednim celem
jest najwyrazniej przejecie uniwersytetow”". Po wydarzeniach rebelii lat 60.
dochodzi Rand do wniosku, ze ,ich plan minimum to po prostu stwarza-

5 A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 22.
Tamze, s. 23.
7 Tamze, s. 71.
8 A. Rand, Powrdt cztowieka pierwotnego, s. 16-28.
19 Tamze, s. 25.
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nie klopotéw - utrudnianie, zaklécanie, demoralizowanie i niszczenie. Ich
plan ostateczny to przejecie wladzy”*. W efekcie zas ,rzady grup nacisku
stanowia jedynie preludium, spoleczne przygotowanie do rzagdow gangu”?.
Roéwniez Bloom zwraca uwage, iz w latach 60. uniwersytety amerykarskie
- na wzor niemieckich i francuskich - staly si¢ areng rozprzestrzeniania sie
wplywéw lewicowych ideologéw. Poczatkowo wsréd studentéw zaczely
powstawac organizacje wlgczajace sie w ruch praw obywatelskich i walke
z rasizmem oraz dyskryminacja kolorowych Amerykanéw, pozZniej wply-
wy zaczely budowac srodowiska feministyczne. Dzialania ich zmierzaty do
walki z trzema - jak przywotuje Bloom - kardynalnymi grzechami wrogow
egalitaryzmu: rasizmem, seksizmem i elityzmem?®. Sami za$ buntujacy sie
studenci jako naczelne narzedzie walki z krytykowanym systemem przyjmo-
wali przemoc i agresje. Co jednak ciekawe, Rand przywotuje, w jaki sposéb
buntownicy z Berkeley usitowali tworzy¢ pseudoteoretyczne rozréznienie na
site i przemoc, wskazujac jednoczesnie, Ze sila nie jest przemoca i dlatego na-
lezy ja traktowac jako normalng metode walki®”. Tym samym, doprowadzono
do odwrécenia , moralnego wartoSciowania - moralne staje sie zapoczatko-
wanie uzycia sily, a niemoralne: przeciwstawienie sie jej”**. Bloom ubolewa
nad biernoscia wykladowcéw wobec uczynienia z uniwersytetéw pola poli-
tycznej walki:

Profesorowie, depozytariusze naszych najlepszych tradycji i najwyzszych aspiracji in-
telektualnych, plaszczyli sie przed zwykla hotota; publicznie wyznali wine i przepro-
sili za to, ze do tej pory nie rozumieli najwazniejszych kwestii moralnych: wiasciwej
postawy w tych kwestiach nauczyt ich mottoch; wyrazili wole zmiany celéw uniwer-
sytetu i nauczanych przez siebie tresci®.

Rand przypomina, ze zachowanie protestujacych dowiodto, iz ,niekto-
rzy studenci uwazali, ze majg prawo ztamac przepisy, by wymusi¢ zmiane.
Ale czyniac tak, osiagneli szczyt idealistycznej hipokryzji”*. Po zajsciach wy-
muszono na uniwersytetach zastosowanie zasady ne bis in idem - jesli wiec
student zostal uprzednio ukarany prawnie za swoje zachowanie w trakcie
protestéw, wowczas uczelnia nie moze zastosowaé wobec niego zadnych
sankcji wewnetrznych. Jednocze$nie domagano sie, aby uniemozliwié¢ obcig-

20 Tamze, s. 39.

2l Tamze, s. 40.

2 A. Bloom, The Crisis of American Democracy and Liberal Education. Collected Essays, Internet
Archive 1986, s. 157-159.

% A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 44.

% Tamze, s. 45.

% A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 409.

% A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 27.
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zanie protestujacych cywilnymi konsekwencjami ich czynéw?. Organizato-
rzy studenckich wystapien glosili, ze ,wolno$¢ wypowiedzi oznacza wolnosc¢
dziatania”*, przyznajac sobie tym samym prawo do podejmowania tak rady-
kalnych dziatar.

Defekt 2: Pulapka sceptycyzmu zamiast poszukiwania pewnosci

Uniwersytet w jego wersji tradycyjnej mial by¢ instytucja, ktéra uczy
miodego czlowieka poszukiwania prawdy, jednoczeénie zblizajac go do niej.
Uniwersytet byl zatem postrzegany jako nie tylko instytucja edukacyjna, ale
réwniez wspoélnota przysposabiajaca studenta do rozumienia wspéiczesnego
Swiata. Uniwersytet mial ponadto tego nieokrzesanego mlodego cztowieka,
ktérym niejednokrotnie targaja popedy i pozadliwosci, wychowaé na istote
moralng. Tymczasem - jak wskazuja Rand i Bloom - uniwersytet wspotczesny
ani nie skupia sie na poprowadzeniu miodych ludzi do prawdy, ani nie bierze
na siebie roli wspoélnoty, ani nie pragnie wychowywacé. Oboje przekonuja, ze
spowodowane to jest przyjeciem przez wspolczesne uniwersytety paradygma-
tu radykalnego sceptycyzmu. Rand juz w Cnocie egoizmu dostrzega, ze

gdyby jednak watpienie i niepewnoé¢ mialy charakteryzowac wilasciwy stan moral-
ny czlowieka, gdyby $wiadectwem cnoty miala by¢ niewiara w siebie i w moznoé¢
polegania na sobie, (...) to moralnym idealem bylaby choroba umystowa, a najwspa-
nialszymi uosobieniami moralnosci staliby sie neurotycy i psychotycy, mysliciele zas
i zdobywcy okazali si¢ grzesznikami®.

Skutkami takiego radykalnego sceptycyzmu sa - jak wskazuje Rand -
epistemologiczny agnostycyzm, zdeklarowany irracjonalizm oraz etyczny
subiektywizm, czyli najwieksze bolaczki wspoélczesnych sal wyktadowych.
Wskazuje ona ponadto, ze ,nasze czasy s Swiadkami ostatecznego przesi-
lenia - zbierania poklosia diugiego procesu destrukcji - dokonujgcego sie na
konicu drogi wytyczonej przez Kanta”*. Prawda zostala de facto wyelimino-
wana z uniwersytetu, ktory przeciez zostal powolany do jej poszukiwania.
Wedtug Blooma, skutkuje to tym, ze ,nalezy w ogéle wyrzec si¢ przekonania,
ze ktokolwiek moze mie¢ racje”. Zgodzilby sie tutaj na pewno z autorka
Powrotu cztowieka pierwotnego, ktéra w swoim eseju poswieconym studenckim
rebeliom lat 60. konkluduje, iz nagle kazdy przejaw ,intelektualnej pewno-
§ci” zaczal by¢ traktowany jako ,, wyraz mentalnosci dyktatorskiej”*2. Bloom

% Tamze, s. 49.

2 Tamze, s. 45.

» A.Rand, Cnota egoizmu, s. 45-46.

% A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 29.
3t A. Bloom, Umyst zamkniety, s. 29.

%2 A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 30.
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dostrzega, ze 6w sceptycyzm stal sie choroba catego srodowiska uniwersy-
teckiego i ,radykalnie zmienil si¢ sens bycia profesorem”, a to dlatego ze
~wielu profesoréw zaczelo watpi¢ w wartos¢ tego, czego nauczali”®. Skoro
wiec w owq pulapke sceptycyzmu wpadta uniwersytecka profesura, totez nie
moze dziwié fakt, iz w takim duchu ksztattowani sa mtodzi ludzie.

Rand pesymistycznie podsumowuje, ze rezultatem ukoriczenia przez mlo-
dego czlowieka edukacji we wspoélczesnym uniwersytecie jest wypelnienie

nastepujacym osadem w moézgu: egzystencja jest nieopisana, niepoznawalng dzun-
gla, lek i niepewnos¢ sa trwalym stanem czlowieka, cynizm stanowi oznake realizmu,
a nade wszystko - znamieniem intelektualisty jest zaprzeczanie istnieniu intelektu®.

Oprocz tego wszystkiego, wspoélczesny uniwersytet nie wyposaza czlo-
wieka w odpowiedni bagaz wiedzy i intelektualnych podstaw kultury,
w ktoérej przyszto mu zy¢. Bloom z doswiadczen wlasnej pracy akademickiej
wysuwa wniosek, iz ,studenci, ktérzy przychodza dzi$ na uniwersytet, nie
mogga sie krytycznie ustosunkowac do naszej tradycji politycznej, gdyz stabo
ja znaja, nie moga tez sie nig inspirowaé, gdyz mysla o niej z cynizmem”®.
W eseju Upadek Uniwersytetu Bloom pisze, ze

tradycja ulegla degeneracji; opinia publiczna zostala zniewolona; zanikly idee; lite-
ratura coraz trudniej znajduje oddzwiek w zyciu naszym i wyrobionego czytelnika;
autorzy ulegaja rynkowi; wzrosto nasze upodobanie do komunaléw, poniewaz do-
$wiadczenie i studia nie wyksztalcajg juz bogatej, konkretnej swiadomosci; nauki
spoleczne sklaniaja sie coraz bardziej do deterministycznego ujecia natury czlowieka,
gdyz coraz mniej wierzymy w wolnosc¢ jednostki w masowym spoleczenstwie egali-
tarnym?.

Okazuje sig, ze efektem takiego oddzialywania sa uksztaltowane , mlode
istoty petne chronicznego przerazenia, krzyczace, ze nic nie wiedzg i chcace
rzadzi¢ wszystkim”¥. Ani bowiem wspoélczesny uniwersytet, ani caly system
edukagji nie zapewniajag mtodemu czlowiekowi wlasciwej pomocy w wyply-
wajacych z natury ludzkiej poszukiwan prawdy i pewnosci. Wspoélczesna
edukacja ponadto ,nie wymaga przyjecia zadnego niekwestionowalnego ze-
spolu przekonan”*. Rand dostrzega, ze ,niepewnos¢ i sceptycyzm sa cechami
warto$ciowymi spotecznie, sprzyjajacymi tolerancji dla réznic, elastycznosci,
socjalnemu «dopasowaniu» i gotowosci do kompromisu”®. Tak skonstru-

% A. Bloom, Upadek Uniwersytetu, przekt. A. Serafin, Kronos, 2016, 4, s. 245.
# A. Rand, Powrdt cztowieka pierwotnego, s. 30.

% A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 67.

% A. Bloom, Upadek Uniwersytetu, s. 245.

% A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 29.

% A. Bloom, Umyst zamkniety, s. 31.

% A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 30.
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owany system intelektualnego ksztaltowania jednostki jest wiec jedynie do-
pasowaniem do realiéow demokratycznego, egalitarnego i pluralistycznego
spoleczenistwa. Apologeci opartej na powszechnym sceptycyzmie organizacji
systemu ksztalcenia przekonujg, ze

pelng wolnoé¢ mozna osiagnac jedynie wtedy, gdy nie istnieja zadne moralne i poli-
tyczne pewniki. Skutecznym sposobem unieszkodliwienia przesladowcow jest prze-
kona¢ ich, Ze nie wiedzg, czym jest dobro®.

Sceptycyzm stanowi wiec forme walki z wszystkimi, ktérzy jakies zasady
przyjmuja i wierza w okreslony katalog wartosci. Bloom przestrzega przed
zgubnymi skutkami takiego ksztalcenia i zacheca, aby przyjrzec sie praktyce
uniwersyteckiej, wstuchac sie,

jak profesorowie ucza wasze dzieci, ze cztowiek nie moze by¢ niczego pewien, ze jego
swiadomos¢ nie jest nic warta, ze nie moze pozna¢ faktéw ani praw istnienia, ze jest
niezdolny do poznania obiektywnej rzeczywistosci*!.

Taki manifest programowo-metodyczny wspoélczesnego uniwersytetu
moze sta¢ sie - zdaniem Rand i Blooma - przyczyna zahamowania postepu
intelektualnego i naukowego, ale réwniez poskutkuje nieznajomoscia przez
czlowieka swoich korzeni i pochodzenia oraz zatraceniem poczucia cigglosci.

Defekt 3: Rozczlonkowana rzeczywisto$é zamiast spojnej wizji Swiata

Zdaniem Blooma uniwersytet upadl, natomiast obecnie jego miejsce zaj-
muje ,multiwersytet” - , pluralistyczny model uniwersytetu pozbawionego
naczelnej zasady organizacyjnej”*. Ten nowy model uczelni wyzszej - mul-
tiwersytet - stat sie ,czeécig systemu idei i celow otaczajacego go spoleczen-
stwa”, realizujacym ,utylitarne, wyznaczone przez spoleczenistwo cele”*.
Wsp6blczesny uniwersytet ulegl dramatycznemu rozcztonkowaniu: wydzialy
wchodzace formalnie w jego skiad uzyskaly niespotykana dotychczas auto-
nomie, nie funkcjonuja juz na podstawie solidarnej realizacji jakiego$ jednego
okreslonego celu, czesto znajduja sie wrecz w konflikcie. Znikneto jednocze-
$nie dotychczasowe przeswiadczenie, ze wszystkie czesci sa jedynie elemen-
tami wiekszej catoéci*. Takie organizacyjno-strukturalne rozczlonkowanie
uczelni wyzszej sankcjonuje niejako rzeczywiste funkcjonowanie kazdego
z czlonow jako odrebnego podmiotu, kierujacego sie wlasnymi dazeniami

0 A. Bloom, Umyst zamkniety, s. 32.

% A. Rand, Atlas zbuntowany, s. 698.

2 A. Bloom, Upadek Uniwersytetu, s. 241. Informacja tlumacza w przypisie 1 tekstu.

# Tamze.

# 1. Chlodna-Btach, The Crisis of American Education and Reforms Proposals according to Allan
Bloom, Studia Gilsoniana, 2004, 3, s. 261.
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i interesami, na wlasny sposéb definiujacego proces ksztalcenia studenta oraz
programy nauczania na poszczegolnych kierunkach czy tez wykladanych
przedmiotach. Jednakze, towarzyszy temu réwniez swego rodzaju rozczton-
kowanie merytoryczne. Jak bowiem wskazuje Rand, ,tresci nauczane w tym
samym czasie w ramach réznych przedmiotéw nie s3 w zaden sposéb wza-
jemnie powigzane, a czesto sobie przecza”*. Mozna wiec moéwic nie tylko
o daleko posunietej autonomii poszczegélnych wydziatéw, ale réwniez nie-
zaleznosci kierunkéw ksztalcenia, a takze wykladowcéw w ramach poszcze-
golnych przedmiotéw. I bynajmniej nie chodzi Rand o krytyke autonomii jako
takiej - jako zwolenniczka idei wolnosci bylaby od tego daleka - ale o autono-
micznos¢, z ktéra w parze idzie wyrazna separacja poszczegdlnych cztonéw
uniwersyteckiej rzeczywistosci. Samodzielnoé¢ pracy badawczej - w jej opi-
nii - nie musi ié¢ w parze z brakiem jakiejkolwiek wspolnej wizji ksztalcenia,
jaka powinna by¢ celem spotecznosci akademickiej solidarnie realizowanym,
a dzialania poszczegolnych czlonow akademii winny by¢ wzgledem siebie
komplementarne.

Rand i Bloom zgodnie twierdzg, ze takie rozcztonkowanie uniwersyte-
tu jest odbiciem analogicznego rozczlonkowania egalitarnego spoleczeristwa
demokratycznego, ktore trudno interpretowac z perspektywy wielkiej pan-
stwowej wspélnoty, w wiekszym za$ stopniu przypomina sume pomniej-
szych wspolnot i stowarzyszen opartych na partykularnych interesach. De-
mokracja pragnie réwniez uksztattowac czlowieka takim, jaki w egalitarnej
i rozczlonkowanej rzeczywistosci spotecznej funkcjonowatby sprawnie, a za-
razem okazalby sie na tyle nieklopotliwy, aby uniemozliwia¢ dysharmoniza-
cje dzialania demokratycznego panistwa. Zatem - jak twierdzi Bloom - cha-
rakterystyczny dla demokracji i egalitaryzmu

system edukacyjny, czy sie do tego przyznaje, czy nie, chce i potrzebuje stworzy¢ lu-
dzi obdarzonych takimi upodobaniami, wiedza i charakterem, ktére sprzyjaja ustro-
jowi demokratycznemu®.

Takimi przymiotami sg niewatpliwie tolerancja i zarazem nieche¢ do
wszelkich absolutyzméw, wspomniany juz sceptycyzm oraz nieufnosc
wzgledem wszelkich potencjalnych autorytetéw. Rand wskazuje, ze wspot-
czeéni kolektywisci - tak okresla zwolennikéw miedzy innymi ré6znorodnych
ruchéw lewicowych - rezygnuja z uznawania jakichkolwiek autorytetow
indywidualnych, natomiast cechy autorytetu przyznaja zbiorowosciom,
wzgledem ktérych jednostka powinna wykazaé pokore i ulegloéc¢’. Bloom

* A. Rand, Powrdt cztowieka pierwotnego, s. 98.
% A. Bloom, Upadek Uniwersytetu, s. 30.
¥ A.Rand, Cnota egoizmu, s. 157.
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dostrzega, ze paradoksalnie w egalitarnym spoleczeristwie nawet ,rodzice
nie posiadajg autorytetu prawnego i moralnego, ktérym cieszyli sie w Starym
Swiecie”*$, jednoczesnie ,nauka moralna w rodzinie sprowadza si¢ obecnie
do wpojenia absolutnego minimum regut zachowan spolecznych”#. Rand
stwierdza, ze rezygnacja - tak w rodzinie, jak tez w ramach systemu eduka-
cyjnego - z ksztalcenia w duchu wartosci skutkuje de facto zezwierzeceniem
czlowieka®. Autorytet w egalitarnych spoleczeristwach niejednokrotnie jest
utozsamiany - szczegdlnie za$ przez mtodych ludzi - z absolutyzmem, nato-
miast , tym, czego nauczono ich sie obawia¢ w absolutyzmie, jest nie pomytka
w ocenie, lecz nietolerancja”>!. Bloom oczekuje, aby kazdy nauczyciel miat
swiadomos¢, ze ,niemal kazdy student przychodzacy na uniwersytet sadzi,
a przynajmniej tak mu sie wydaje, ze prawda jest wzgledna”*2. Mlodzi ludzie
tak uksztaltowani - z rozczlonkowana wizja $wiata - wymagaja wyjatkowe-
go podejscia. Nalezy bowiem

uswiadomic im, ze ich preferencje sa jedynie przypadkowym wytworem miejsca i cza-
su® oraz ze z wielka subtelnoscia i energia telewizja wkracza nie tylko do pokoju, ale
takze w gusta starych i mtodych, odwotujac sie do tego, co sprawia natychmiastowa
przyjemnosé, a podkopujac wszystko, co w jej doznawaniu przeszkadza™.

Celem zasadniczym powinno by¢ wiec przynajmniej podjecie proby prze-
zwyciezenia tego intelektualnego rozcztonkowania, skionienie mtodych lu-

% A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 70. Nathaniel Branden, jeden z najblizszych wspotpracow-
nikéw Rand, w jednym ze swoich esejéw wskazuje przyklad wspoélczesnych rodzicéw, ktérzy
staraja sie wychowywac swoje dziecko w duchu relatywizmu, sceptycyzmu i nihilizmu: , Co
powiedzie¢ o dziecku, ktére przerazone cofa si¢ w autystyczne odludzie, gdyz nie moze sobie
poradzi¢ z naukami rodzicow, ktérzy powiadaja mu, Ze z natury jest winne, ze cialo jest Zro-
dtem zfa, myslenie jest grzechem, stawianie pytan bluZnierstwem, watpienie przejawem depra-
wagji, ono za$ musi wykonywac nakazy nadzmystowego ducha, inaczej bowiem na wieki wie-
kow bedzie ptoneto w piekle?” N. Branden, Zdrowie umystowe versus mistycyzm i samoposwigcenie,
[w:] A. Rand, Cnota egoizmu, s. 48.

¥ A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 73.

% W eseju Etyka absolutna Rand podkresla, ze zwierzeta kieruja sie automatyzmami, za$
czlowiek zawsze musi dokonaé racjonalnego wyboru hierarchii wartosci, ktére stana sie dla
niego celami ultymatywnymi i zdefiniujg jego droge zZyciowa: ,,Czlowiek nie posiada automa-
tycznego systemu przetrwania. Nie ma automatycznie wyznaczonego kierunku postepowania
ani automatycznego zbioru wartosci. Jego zmysty nie podpowiadaja mu automatycznie, co jest
dla niego dobre, a co zte, co przyniesie korzys¢ jego zyciu, a co mu zagrozi, jakie cele powinien
realizowac i za pomoca jakich srodkéw, od jakich wartosci zalezy jego zycie i jakiego postepo-
wania one wymagaja”. A. Rand, Cnota egoizmu, s. 19.

1 A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 29.

52 Tamze, s. 28.

% Tamze, s. 34.

Tamze, s. 70.
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dzi do bardziej krytycznego podejscia wobec systemu, w ktérym przyszio im
sie ksztalci¢ i wychowywac.

Defekt 4: Religia irracjonalnosci zamiast przewodnictwa rozumu

Rand twierdzi, ze , 0od czasu gdy Kant oddzielit rozum od rzeczywistosci,
jego intelektualni nastepcy pilnie poszerzali te przepas¢”*. Wrogos¢ do rozu-
mu jest - wedlug niej - szczegélnym znakiem wielu dwudziestowiecznych
ruchéw spotecznych, ktére jednakowoz wielokrotnie przedstawiaja sie jako
deklaratywnie racjonalistyczne. Tymczasem jednak lewicowi bojownicy re-
belii lat 60. , oglosili moralng wyzszos¢ «instynktow», popedow i uczuc oraz
poznawcza moc zoladkéw, miesni, nerek, serc i krwi. Byla to rewolta bez-
glowych ciat”**. Rand podkreéla, ze fakt odrzucenia rozumu przez autoréw
i uczestnikow studenckiej rebelii doprowadzit w istocie do rozlania sie prze-
mocy”. Zaréwno Rand, jak tez Bloom, bronigc rozumu i ludzkiej racjonalno-
Sci, powoluja sie na racjonalistyczne zrodla filozofii klasycznej. Bloom pod-
kresla, ze wlasnie u starozytnych mamy do czynienia z prymatem rozumu
i cnoty nad uczuciami®. Dwudziestowieczna lewica domaga sie - wedle Rand
- zerwania z tym prymatem i dowartoéciowania uczué. Dostrzega ona, ze po-
rzucenie rozumu w spos6b szczegolny uderza w uniwersytet jako instytucje
i wspoélnote, w ktoérej rozum jako narzedzie zyskal szczegolna range, stajac
sie jednoczesnie instrumentem umozliwiajacym poznanie. Autorka Powrotu
cztowieka pierwotnego przestrzega przed , antyracjonalna indoktrynacja”, ktéra
- jej zdaniem - ,odbywa sie w formie jednostronnie znieksztalconego doboru
tematéw, mistyczno-altruistyczno-kolektywistycznych sloganéw i propago-
wania wyzszoéci emocji nad rozumem”*. Bloom ukazuje odejscie od rozumu
jako proces szerszy, obejmujacy nie tylko uniwersytety amerykanskie, ale cale
spoleczenistwa egalitarnej demokracji. Rozumie, ze

dla narodéw wspotczesnych, ktére w wigkszym stopniu niz dawne opierajg si¢ na
rozumie, kryzys uniwersytetu, siedliska rozumu, jest bodaj najpowazniejszym kryzy-
sem, ktéremu muszg stawic¢ czoto®.

Rand stawia sprawe bardzo mocno: domaga sie, aby kazdy student, ktory
deklaruje odrzucenie rozumu, zostal wydalony z uniwersytetu jako osoba,
ktéra podwaza w ogoéle uniwersytecki ethos, zapominajac lub nie bedac swia-
domym, iz ,rozum i moralnos¢ to jedyne rodzaje broni, od ktérych zalezy

% A. Rand, Powrdt cztowieka pierwotnego, s. 29.

% Tamze, s. 31.

Tamze, s. 38.

% Zob. A. Bloom, Romeo i Julia, Kronos, 2011, 3, s. 46.
% Tamze, s. 99.

A. Bloom, Umyst zamkniety, s. 26.
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bieg historii” i dlatego , nie mozna sie spiera¢ z ludZzmi, ktorzy sami przyzna-
ja, ze sa irracjonalistami”®. Kazda dyskusja - réwniez kazdy spér - wyma-
gaja przeciez postugiwania sie rozumem i odwolania sie do jego potegi. To
sprawia, ze Rand nie widzi pola do konsensusu miedzy obroricami a wroga-
mi rozumu i racjonalnosci. Nie ma bowiem zadnego sposobu na znalezienie
~zlotego srodka” miedzy czlowiekiem racjonalnym a czlowiekiem pierwot-
nym - odwrét bowiem od rozumu nie jest niczym innym, jak , powrotem
czlowieka pierwotnego”.

Defekt 5: Iluzja neutralnosci zamiast rzetelnej oceny moralnej

Rand i Bloom zgodnie wskazuja, ze rewolta studencka na amerykan-
skich uniwersytetach powiodla sie i udalo sie wprowadzi¢ wiele oczeki-
wanych przez érodowiska nowej lewicy zmian zaréwno merytoryczno-
-programowych, jak tez organizacyjno-strukturalnych. W pewnym stopniu
przyzwolenie na tak radykalne zmiany wynikneto z - jak twierdzi Rand
- tchoérzostwa administratorow szkét wyzszych i przyjetej przez nich po-
lityki moralnej neutralnosci®. Zarzadzajacy uniwersytetami, a takze wiek-
szo$¢ kadry profesorskiej zdecydowala sie na przyjecie postawy neutralnej
i niewlgczanie sie w dyskusje na temat przewidywanych zmian, kiedy byty
one juz przesadzone. Takim milczacym niejako sposobem pozwolono, aby
uniwersytety zostaly zdominowane przez kulturowy relatywizm i dogma-
tyczny sceptycyzm®. Bloom zgadza sie w tych ocenach z Rand, podkresla-
jac, ze niewatpliwie tym, co laczy wszystkich wspolczesnych studentéw
niezaleznie od ich pochodzenia jest relatywizm i dazenie do zaprowadze-
nia powszechnej rownosci®. Postulat neutralnosci wymusza, aby w ramach
uniwersytetu nie dokonywano zadnych rozréznieni miedzy studentami, aby
réwniez nie podlegaly ocenie ich postawy moralne. Uniwersytet miat sta¢
sie miejscem sterylnym pod wzgledem aksjologicznym, jednakze paradok-
salnie okazalo sie, ze sama , odmowa czynienia rozréznier” stala sie no-
wym nakazem moralnym, za$ jej przeciwieristwem - dyskryminacja. Bloom
dobitnie podkresla, ze , ten obtakaniczy poglad oznacza, ze cztowiekowi nie
wolno odnajdywa¢ w innych dobra i go chwalié, gdyz odkrycie dobra to
jednoczesdnie odkrycie zta i pogarda dla niego”®. Rand i Bloom domagaja sie
w murach uniwersytetu nie tylko rzetelnosci naukowej, ale rowniez uczci-
wosci intelektualnej i prostolinijnosci moralne;j.

1 A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 60.

Tamze, s. 36.

8 1. Chtodna-Btach, The Crisis of American Education, s. 263.
¢ A. Bloom, Umyst zamkniety, s. 28.

% Tamze, s. 35.
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Tak zadeklarowana neutralno$¢ moralna sprawia, ze uniwersytet traci
mozliwoé¢ zdefiniowania i propagowania pozytywnych wzorcéw moral-
nych, ktore dotychczas stanowily niezwykle istotne narzedzie ksztaltowania
postaw moralnych w miodych ludziach. Bloom interpretuje taka wrogosc¢
wobec transparentnego wskazywania postaw perfekcjonistycznych jako
przejaw radykalnego egalitaryzmu, daleko wychodzacego poza sfere réwno-
§ci formalnej. Przestrzega, iz

pogarda dla heroizmu to tylko jedna z wersji blednie pojmowanej zasady demokra-
tyzmu, ktéra odmawia ludziom wielkoéci i postuluje, aby kazdy czul sie dobrze we
wilasnej skérze, nie muszac cierpie¢ niepochlebnych dla siebie poréwnan®.

Takie podejscie uniemozliwia jednak moralne ksztaltowanie mlodego
czlowieka, a de facto skutkuje bezkrytycznym przyzwoleniem i bezmyslng ak-
ceptacja wszelkich jego wyboréw. Przypomina, Ze przeciez

bycie moralnym wiaze sie z przezwyciezaniem samego siebie, czego nie wymaga
bycie madrym i pieknym czy uzewnetrznianie innych przymiotéw uchodzacych za
godne pozazdroszczenia. Z tego tez powodu moralne postepowanie budzi tak wielki
szacunek i dlatego tak wielka jest pokusa, by je nasladowac®.

Zinstytucjonalizowana neutralnos¢ bedaca poklosiem radykalnie pojmo-
wanego egalitaryzmu skutkuje réwniez takim planowaniem programéw na-
uczania przedmiotéw akademickich, aby ,wymusi¢ na studentach konstata-
cje, ze istnieja inne $wiatopoglady, a $wiatopoglad zachodni nie jest od nich
lepszy”®. Rand i Bloom nie maja watpliwosci, ze wychowanie w takim duchu
sprawia, ze mlodzi ludzie przestajg odczuwac szczegdlny zwigzek ze swoim
dorobkiem kulturowym, a jednoczeénie coraz gorzej radza sobie ze zrozu-
mieniem proceséw historycznych i rozwoju cywilizacyjnego. Przyjeta strate-
gia wydaje sie catkiem logiczna i skuteczna, bo przeciez - wedle postulatow
radykalnych ruchéw lewicowych - ,mlodziezy nalezy wpoi¢ uszanowanie
innych sposobéw zycia. Najtatwiej to osiggnad, jezeli uczniom obojetna jest
prawdziwa treé¢ tych sposobéw zycia”®. Sprzyja takze wzbudzanie obojet-
nosci wzgledem wtasnego dorobku kulturowego. Nowy uniwersytet coraz

% Tamze, s. 81.

% Tamze.

% Tamze, s. 43.

% A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 41. Autor ten dowodzi jednak, ze taka strategia jest ze
wszech miar btedna, a moze nawet naiwna. Dowodzi, ze ,réwna dla wszystkich ochrona praw-
na nie chroni cztowieka od pogardy i nienawisci jako Zyda, Wiocha czy Murzyna”. Tamze, s. 35.
Podkresla, ze prawdziwe wychowanie w duchu szacunku i tolerancji nie moze by¢ nigdy re-
alizowane poza wychowaniem moralnym, ktérego elementem zawsze musi by¢ ksztalttowanie
umiejetnosci podejmowania moralnych decyzji i oceniania postaw.
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bardziej oddala sie tym sposobem od swojego tradycyjnego wzorca, bo prze-
ciez - jak podkresla Bloom - wylaniajaca sie miedzy dyskutantami ,réznica
pogladéw powinna rodzi¢ pytanie, ktory poglad jest prawdziwy, a nie rezy-
gnacje z pojecia prawdy””.

Defekt 6: Pogarda dla filozofii zamiast humanistycznego wyksztalcenia

Paradoksalnie najwieksze symptomy kryzysu uniwersytetu Bloom do-
strzega na wydzialach humanistycznych, ktére w ostatnich latach zostaly
zdominowane przez historycyzm i relatywizm, a powszechnym zjawiskiem
stal sie deficyt dla poszanowania wszelkich tradycji oraz dominacja kultu
uzytecznosci”. Wyrugowano wlasciwie z wiekszosci humanistycznych kie-
runkéw filozoficzny namyst nad najwiekszymi egzystencjalnymi pytaniami,
jakie w calej historii naszej cywilizacji stawial sobie czlowiek. Rand wykazuje,
ze zwolennicy uzytecznoéciowego czy pragmatycznego traktowania edukacji
uniwersyteckiej

nie zauwazajg, ze tylko jedna dziedzina mysli pozwala ludziom radzi¢ sobie z pro-
blemami o tak wielkiej skali, Zze tylko ona ma zdolnosci integrowania i jednoczenia
ludzkiego dziatania; nie zwazaja, Ze ta dziedzing jest filozofia, ktérej oni wlasnie po-
wierzyli zadanie dezintegracji i niszczenia ich pracy™.

Wiele wydzialéw filozoficznych - nie tylko w Stanach Zjednoczonych -
ograniczyto refleksje filozoficzng do obszaru tak zwanej filozofii analitycznej
oraz badan semiotycznych. Autorka Powrotu cztowieka pierwotnego zauwaza, ze
»~zwolennicy analizy lingwistycznej stwierdzajg, Ze zadaniem filozofii nie jest
rozpoznawanie uniwersalnych zasad, ale wyjasnianie ludziom, co maja na my-
§li, gdy uzywaja jezyka””. To niespotykane jak dotychczas samoograniczenie
pola badan i dociekan filozoficznych. Wtasnie jako reakcje na temu podobne
zjawiska - dostrzegalne zresztg jeszcze przed rebelig lat 60. - Rand podjeta sie
tworczosci prozatorskiej, a w swoich powiesciach i opowiadaniach zachecata
przede wszystkim mtodych ludzi do podejmowania namystu filozoficznego,
oferujac im jednoczesnie alternatywna forme filozoficznej edukacji’™.

Wspolczesne uniwersytety ponosza ponadto jeszcze jedna porazke: nie
wdrazajg miodych ludzi w kulture ksigzki. Szczegé6lng range zaniechanie to
uzyskuje - z oczywistych wzgledéw - w praktykach wydziatéw humani-
stycznych. Bloom stwierdza dobitnie, ze

0 Tamze, s. 48.

I 1. Chtodna-Btach, The Crisis of American Education, s. 261.

72 A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 37.

73 Tamze, s. 29.

7 R.L. Powell II, Ayn Rand’s Heroes: Between and Beyond Good and Evil, Electronic Thesis,
Treatises and Dissertations, Florida State University Libraries 2006, s. 22.
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milodzi Amerykanie po prostu nie lubig juz czytaé, a zatem nie czytajg. Nie ma juz ka-
nonicznych ksigzek, ktére by ich ksztattowaly, przez pryzmat ktérych postrzegaliby
rzeczywistos¢, ktére ksztattowalyby ich swiatopoglad™.

Lektury stanowily dotychczas niezwykle istotny czynnik uczestnictwa
w kulturze, a zarazem przyswajania kultury. Zdaniem Blooma, ,,zaniechanie
lektury dobrych ksiazek zarazem ostabia zmyst widzenia i umacnia najzgub-
niejsza z naszych sklonnosci - przekonanie, ze nie istnieje nic procz «tu i tera-
z»"7¢. Rand wskazuje ponadto, ze mamy de facto do czynienia z systematycz-
nym zanikiem umiejetnosci czytania wéréd wspoélczesnych dzieci, mlodziezy
i studentow”. Zjawisko to stanowi konsekwencje systematycznego rugowa-
nia z systemu ksztalcenia powszechnego elementéw edukacji humanistycz-
nej. Bloom i Rand nie zgadzaja sie z tezg, jakoby do prawdziwego i petnego
zrozumienia naszej kultury wystarczyly najnowsze twory kultury popular-
nej, na przyklad filmy. Krytycy Blooma podnosza, ze tak samo jak wiekszos¢
filmoéw nie zastuguje, by by¢ ogladanymi, tak tez wiekszosc¢ ksiazek nie zastu-
guje, by je czytac¢”™. Kiedy jednak Rand i Bloom méwia o czytaniu, woéwczas
na mysli maja raczej obcowanie z literatura, ktéra weszta do kanonu klasyki
kultury europejskiej i amerykarskiej. Bloom wyjasnia, ze

cho¢ bytoby glupota sadzi¢, ze wiedza ksigzkowa wystarczy za cala edukacje, jest ona
zawsze konieczna, zwlaszcza w czasach, kiedy samo zycie dostarcza niewielu god-
nych nasladowania wzorcéw czlowieczenistwa™.

Lektura ksigzek pozwala réwniez uksztaltowac¢ w uczniu czy studencie
szereg umiejetnosci, jak chociazby odréznianie zagadnieri waznych od nie-
waznych czy probleméw centralnych od marginalnych®.

Zakonczenie
Stan uniwersytetéw jako przejaw przemian kulturowych

Rand i Bloom niezwykle krytycznie oceniaja stan wspoétczesnych uniwer-
sytetow amerykariskich. Niezaleznie od tego, ze ich oceny maja charakter
stosunkowo zachowawczy, wyplywaja niewatpliwie z konserwatywnego
Swiatopogladu i glebokiego przywigzania do klasycznej filozofii i humani-
stycznych tradycji akademii, to jednak warto w glosy te sie wstucha¢, chociaz-

7 A. Bloom, Upadek Uniwersytetu, s. 241.

7 A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 78.

77" A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 97.

8 S. Cavell, Who Disappoints Whom? Critical Inquiry, 1989, 15, s. 609-610.
7 A. Bloom, Umyst zamkniety, s. 24.

A. Bloom, The Crisis of American Democracy, s. 120.
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by dlatego, ze we wspoélczesnych Stanach Zjednoczonych coraz czeéciej do
prezentowanej przez nich argumentacji sie¢ wraca. Blooma krytyka uniwersy-
tetu jest tozsama z jego krytyka stanu Ameryki®. Tak samo zresztg widzi to
Rand, wedlug ktoérej ,kraj w catosci stanowi odzwierciedlenie stanu uniwer-
sytetow”®. Tym samym, jesli uniwersytety jako twierdze ,rozumu, wiedzy,
uczonosci cywilizacji” skapituluja, to skapituluje rowniez caty kraj*®. Mozna
wiec potraktowac krytyke wspodlczesnego uniwersytetu wedtug Rand i Blo-
oma jako asumpt do refleksji - nawet bardzo pesymistycznej i wrecz oskar-
zycielskiej - nad stanem wspélczesnej kultury i kondycja wspélczesnego
cztowieka. Z duzym prawdopodobieristwem defekty wspolczesnego uniwer-
sytetu, ktére zostaly powyzej scharakteryzowane, mozna by réwniez prze-
nie$¢ na negatywne aspekty funkcjonowania wspdlczesnych spoleczeristw
demokratycznych, a tym samym - negatywne zjawiska kulturowe. Bloom
stwierdza jednoznacznie, ze stan amerykanskich uniwersytetéw dowodzi je-
dynie, ze ,relatywizm kulturowy przezwyciezyl imperializm intelektualny
Zachodu, czyli jego roszczenia do uniwersalizmu”®. Mozna by domysla¢ sie
z tego stwierdzenia, ze ,wojna o uniwersytety” zostala juz przegrana. Jed-
nakze ani Bloom, ani Rand nie s3 w swoim pesymizmie az tak radykalni.

Nie wiedza, niestety, w jaki spos6b zmieni¢ postawy studentow, ktorzy
przy wyborze uczelni i kierunku studiéw kieruja sie pragmatyzmem pro-
mowanym przez wspolczesne spoleczenistwa konsumpcyjne, funkcjonujace
w warunkach gospodarki wolnorynkowej. Studenci ci w wyborach przed-
miotu studiéw jako zasadniczy cel stawiaja swoja przyszla kariere zawodo-
wy; nie kieruje nimi pragnienie ,wzrostu duchowego”. Natomiast, uniwersy-
tety umozliwiaja tymze studentom odbycie studiéw ograniczonych jedynie
do przyswojenia sobie technicznej strony funkcjonowania wybranego sekto-
ra zycia, gdyz w zdemokratyzowanym uniwersytecie oferuje sie studentom
dziesiatki dyscyplin, ktére uzyskaly réwnorzedny status, cho¢ niekoniecznie
wszystkie taki mie¢ powinny®. Do zmiany status quo - bo jednak zaréwno
Rand, jak i Bloom dostrzegaja jeszcze jakas$ szanse - potrzeba uksztaltowania
sie ruchu, ktéry podejmie sie dlugiego marszu ku odtworzeniu tego, co zosta-
to utracone. Rand jest pewna, ze

pod nieobecnos¢ intelektualnej opozycji idee rebeliantow beda stopniowo podlegac
kulturalnej absorpcji. Nie kwestionowane absurdy dnia dzisiejszego jutro stana sie
akceptowanymi sloganami®.

8t C.G. Ryn, Allan Bloom and Straussian Alienation, Humanitas, 2012, XXV, 1-2, s. 18.
8 A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 40.

Tamze, s. 44.

8 A. Bloom, Umyst zamknigty, s. 47.

% 1. Chiodna-Btach, The Crisis of American Education, s. 262.

8 A. Rand, Powrét cztowieka pierwotnego, s. 56.
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Wskazuje jednoczesénie, ze , znajdujemy sie dzisiaj na intelektualnej ziemi
niczyjej, a o przyszlosci przesadza ci, ktéorzy odwaza sie ruszy¢ z okopéw
status quo”¥. Bloom twierdzi, ze ,dzisiejsze uniwersytety jako instytucje wy-
rzadzaja ogromna krzywde naturze ludzkiej”®. Aby proces 6w zatrzymac,
konieczne jest uksztalttowanie sie Swiadomej tych negatywnych zmian opo-
zycji, ktéra bedzie gotowa do diugiej walki z obroricami , multiwersytetu”.
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Interest in New Education Pedagogy is currently is experiencing its renaissance. The solutions sug-
gested by alternative education, which emphasise the development of students” individual skills and
also addressing their needs and interests seem to be better suited to present times. The pedagogy of
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Zainteresowanie pedagogika Nowego Wychowania przezywa obec-
nie swoj renesans'. W konfrontacji z praktykowana w wiekszosci instytucji
ksztalcacych dzieci i mtodziez metodologia tradycyjng, rozwigzania propo-
nowane przez pedagogike niedyrektywna wydaja sie lepiej dopasowane do
obecnych czaséw.

! Edukacja alternatywna w XXI wieku, red. B. Sliwerski, Z. Melosik, Krakow 2013.
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Tajemnica niezmiennosci dazen reformatorskich, w tym réwniez tych, zwigzanych
z ruchem alternatywnej edukacji, tkwi (...) w coraz silniej odczuwanej przez szeroko
pojmowanych wychowawcéw potrzeby odstgpienia od odcztowieczajgcych struktur

i praktyk edukacyjnych na korzysé rzeczywistej, a nie tylko deklarowanej humanizacji
procesu ksztalcenia i wychowania. Stad tez najprawdopodobniej tak szerokie zainte-
resowanie, tak wielu pedagogéw, problematyka wielosci drég wiodacych do eduka-
cyjnego i wychowawczego powodzenia®.

Pedagogika Nowego Wychowania, stawiajgca na rozw6j indywidualnych
zdolnosci ucznia, wspierajaca jego kreatywnos¢, umiejaca dostrzec w nim
tworce, a nie tylko nasladowece, jest tutaj bez watpienia koncepcja warta za-
interesowania. Sprzeciwiajac sie przesadnemu intelektualizmowi i formali-
zmowi dydaktycznemu szkoty tradycyjnej, przedstawiciele ruchu Nowego
Wychowania podkreslali konieczno$¢ uwzglednienia w procesie pedagogicz-
nym wlasciwosci duchowych i psychicznych dziecka, jego indywidualnych
potrzeb i zainteresowan. W ten sposob stawiajac je w centrum procesu wy-
chowania i ksztalcenia, wyraznie dawano do zrozumienia, ze traktowanie
dziecka wylacznie jako elementu jednakowej ,uczniowskiej masy”, ktorej
przeznaczeniem jest bycie urobionym do konsystencji pozadanej i oczekiwa-
nej przez aktualnie obowigzujacy system polityki oswiatowej, jest nie tylko
nieskuteczne, ale nawet szkodliwe.

Mowiac o pedagogice Nowego Wychowania, nalezy siegnaé¢ do jej po-
czatkow. Warto zauwazy¢, ze miata ona swoje rézne odstony i w odmienny
spos6b ja okreslano. W Europie, za sprawa francuskiego socjologa i pedagoga
Edmunda Demolinsa (1852-1907), ruch ten nazwano Nowym Wychowaniem?®.
Na Starym Kontynencie uzywano takze innych okreslen, jak: pedagogika
reformy, nowa szkola, szkola na miare dziecka, szkota aktywna, szkota pracy,
szkola twoércza, szkota zycia. W Stanach Zjednoczonych Nowe Wychowanie
okreslano zas mianem progresywizmu®.

Pierwsi przedstawiciele ruchu Nowego Wychowania nie ukrywali, Ze
czerpali swoje inspiracje z naturalistycznych idei Jana Jakuba Rousseau®.
Chociaz nowe idee zwiastujace powstanie nowego kierunku w pedagogi-
ce pojawily sie juz pod koniec XIX wieku, najpierw w Anglii, potem za$ we

2 R. Nowakowska-Siuta, Stowo wstepne, [w:] Edukacja alternatywna na rzecz demokratyzacji
procesu ksztatcenia, red. R. Nowakowska-Siuta, Krakow 2014, s. 11-12.

* E. Demolins, Nowe wychowanie, przekl. J.W. Dawid, Warszawa 1900.

* C. Kupisiewicz, Szkota w XX wieku, Warszawa 2006, s. 31-46; S. Sztobryn, Pedagogika No-
wego Wychowania, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski,
Warszawa 2005, s. 281.

> S. Sztobryn, Pedagogika Nowego Wychowania, s. 286; S. Kot, Historia wychowania, t. I, War-
szawa 1996, s. 10-25; ]. Legowicz, Pedagogika francuskiego naturalizmu, [w:] Historia wychowania,
t. I, red. L. Kurdybacha, Warszawa 1967, s. 612-614, 620.
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Francji, Szwajcarii i Niemczech®, ogromna role w torowaniu drogi Nowemu
Wychowaniu odegrata dopiero ksigzka autorstwa szwedzkiej pisarki i peda-
gog Ellen Key (1849-1926), zatytulowana Stulecie dziecka.

W sposob sugestywny - pisze Kazimierz Sosnicki - autorka glosi w niej zasade pry-
matu dziecka w zyciu rodzinnym i spotecznym (...). Naczelnym hastem ma sie sta¢
wolnoé¢ indywidualizmu dziecka i jego swobodne wychowanie. Wszelkie $rodki
przymusowe w jego wychowaniu: polecenia, nakazy, kary maja by¢ usuniete na rzecz
wolnosci i milosci dziecka. Dlatego tez nie moze istnie¢ ani systematyczna nauka, ani
wychowanie religijne, ani sala szkolna. Cate wychowanie zapelnia wolna dziatalnos¢
dziecka, zabawa, zajecia na polu, na boisku sportowym, w ogrodzie, w polu, w warsz-
tacie. Wychowanie to oparte jest na poszanowaniu dziecka i jego prawa do swobod-
nego rozwoju’.

Za sprawq tej ksigzki, ktora zostata przettumaczona na prawie wszyst-
kie jezyki europejskie, idee Nowego Wychowania znalazly szeroki oddzwiek
w spoleczenistwie i sSrodowisku pedagogéw. Szerokim echem odbily sie takze
w Rosji, gdzie Stulecie dziecka ukazato sie juz w 1905 roku®, dwa lata wczesniej
niz w Polsce’. Na jej znaczenie i popularnoéé¢ w Rosji wskazuje fakt, iz w la-
tach 1905-1906 jej wydania byly wielokrotnie wznawiane.

Idee Nowego Wychowania w Rosji, podobnie jak w innych krajach
Europy i w Stanach Zjednoczonych, zagoscily wiec dopiero w pierwszej
dekadzie XX wieku. Za gléwnego przedstawiciela i lidera tego kierunku
w pedagogice rosyjskiej na poczatku XX wieku nalezy uzna¢ Konstante-
go Wentcela (1857-1946), ktory swoje poglady na wychowanie i ksztalce-
nie dzieci wyltozyl w ksigzce Walka o swobodng szkote, wydang w Moskwie
w 1906 roku®. W tym samym roku, w celu implementacji gloszonych idei
pedagogicznych, wraz z grupa pedagogéw podjal uwiericzone sukcesem
starania o zalozenie w Moskwie eksperymentalnej placowki edukacyjnej -
Domu Wolnego Dziecka. Opublikowal nawet instrukcje Jak stworzyé wolng
szkote? majaca stuzy¢ pomoca pedagogom, ktérzy chcieliby zaklada¢ wolne
szkoly na wzér Domu Wolnego Dziecka'. Inng wazna inicjatywa Wentcela
bylo sformutowanie Wielkiej Karty Wolnosci Dziecka, ,zawierajacej wszystkie
niezbedne gwarancje stalego wdrazania [wolnosci - przyp. aut.] w dziele

¢ K. Sosnicki, Rozwdj pedagogiki zachodniej na przetomie XIX i XX wieku, Warszawa 1967,
s. 49-56.

7 Tamze, s. 45-46.

8 ©.K.C. Kerz, Bexk pebenxa, iep. E. 3asora, B. Illaxro, Mocksa 1905.

° E. Key, Stulecie dziecka, przekt. I. Moszczyriska, Warszawa 1907.

10 K.H. Benruess, Bopsba 3a c6obodnyio wixory, Mocksa 1906.

" K.H. Berrens, Kax co30ans c6oboonyio uikoay (dom c6obodroeo pederxa), Mocksa 1906.
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wychowania i edukacji”. Jego propozycja doczekala sie realizacji dopiero
w roku 1917 i przyjeta forme Deklaracji Praw Dziecka®.

Dzielo rozpoczete przez Konstantego Wentcela kontynuowato i rozwijato
wiele waznych postaci rosyjskiej mysli pedagogicznej, wérod ktérych moz-
na wymieni¢ Iwana Gorbunow-Posadowa (1864-1940), Stanistawa Szackiego
(1878-1934), Pawla Blorniskiego (1884-1941), Wasyla Suchomlinskiego (1918-
1970), a nawet Lwa Wygotskiego (1896-1934). Jednakze, za prekursora Nowe-
go (Swobodnego) Wychowania w Rosji zgodnie uznawany jest inny wybitny
intelektualista, szerokiemu ogétowi znany bardziej jako wybitny powiescio-
pisarz niz pedagog - Lew Tolstoj (1828-1910). Jego poglady oraz inicjatywy
pedagogiczne w duchu Nowego Wychowania, jesli za takie uzna¢ starania
zalozenia szkoly w Jasnej Polanie na przetomie lat 1848 i 1849, niemal o pét
wieku wyprzedzily zaréwno ukazanie sie ksiazki Moje pedagogiczne credo au-
torstwa Johna Deweya®, jak i wspomnianej wyzej ksiazki Stulecie dziecka Ellen
Key. Zdaniem wybitnego, zwigzanego z Polska, rosyjskiego pedagoga Ser-
giusza Hessena, to wilasnie Tolstoj potozyt podwaliny pod gmach pedagogiki
Nowego Wychowania w Rosji'*. Spréobujmy zatem przyjrzec sie blizej zapa-
trywaniom pedagogicznym tej wybitnej postaci i jego krytyce wspoélczesnego
mu systemu o$wiaty i wychowania.

Bez watpienia, wérod bogatej i réznorodnej twoérczosci Lwa Tolstoja pro-
blematyka pedagogiczna zajmowata miejsce szczegélne. Jego poglady na wy-
chowanie wywarly istotny wplyw na rosyjska mysl pedagogiczng. Artykuly
publikowane przede wszystkim w zalozonym przez niego czasopiSmie Jasna
Polana (ros. fcnas Ioasna) sa Swiadectwem wyjatkowej zdolnosci obserwa-
qji procesu dydaktyczno-wychowawczego ich autora, odznaczaja si¢ subtel-
noscia charakterystyk uczniéw i dowodza skutecznosci metod oddziatywan
pedagogicznych wdrazanych w zalozonej przez niego szkole dla dzieci wiej-
skich®®. Pedagogiczne zapatrywania Tolstoja na poczatku lat 50. XIX wieku,
czyli w okresie jego usilnych stararni o zalozenie szkoly elementarnej w nale-
zacym do niego majatku Jasna Polana, staly pod znakiem bezkompromisowo
krytycznego stosunku do dominujacej w éwczesnej Rosji, u schytku epoki
Mikotajewskiej (1825-1855), polityki i praktyki oswiatowej. Tolstoja nie prze-
konaty takze, skadinad postepowe jak na owe czasy, zalozenia reformy szkol-
nictwa elementarnego i Sredniego podjete w 1864 roku za panowania cesarza

12 K.H. Benriiesns, bopsba 3a cBo600nyo wkoay, s. 105; tenze, Omoesenue uikoast OT eocydapcmba
v dexaapayus npab peberxa, Mocksa 1906.

3 J. Dewey, My Pedagogic Creed, New York - Chicago 1897.

4 S. Sztobryn, Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, £.6dz 1994, s. 149.

15 L. Totstoj, Szkota jasnopolariska w miesigcu listopadzie i grudniu, [w:] L. Tolstoj, Pisma pedago-
giczne, przekl. L.iS. Woloszynowie, Wroclaw - Warszawa - Krakow 1963, s. 126-222.
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Aleksandra II'*. W pismie Ministra Spraw Wewnetrznych i Sprawiedliwosci
do Ministra O$wiecenia Publicznego z 3 pazdziernika 1862 roku, majacym
uzasadni¢ zamkniecie czasopisma Jasna Polana, czytamy:

Uwazna lektura czasopisma pedagogicznego , Jasna Polana”, wydawanego przez hra-
biego Tolstoja, uzasadnia przekonanie, ze czasopismo to glosi zupelnie nowe zasady
nauczania i podstawy szkolnictwa ludowego, nierzadko rozpowszechnia takie idee,
ktére précz tego, ze sa niestuszne, sa rowniez szkodliwe dzigki swej tendengji. (...)
Uwazam za wlasciwe zwréci¢ uwage (...) na ogélny kierunek i duch tego czasopi-
sma, czesto obalajacego podstawowe zasady religii i moralnosci. Kontynuowanie tego
czasopisma w tym samym duchu powinno by¢ uznane, moim zdaniem, za szkodliwe
(...). Szkodliwos¢ wiasnie polega na falszywosci i ekscentrycznosci tych przekonan,
ktére bedac ujete ze szczegdlng swoboda, moga weiggnaé na te droge nieuswiado-
mionych pedagogéw i nadac zgola niewtasciwy kierunek sprawie o$wiaty ludowej".

W artykutach publikowanych w wydawanym przez siebie czasopismie
Totstoj poddawat ostrej krytyce przede wszystkim zaloZenia 6wczesnej peda-
gogiki. W artykule O oswiacie ludowej z 1862 roku pisat:

Wszystkie teorie pedagogiczno-filozoficzne maja za cel i zadanie wyksztalcenie ludzi
cnotliwych (...). Lecz na pytanie: czego i jak winno sie uczy¢ lud, zadna teoria nie daje
odpowiedzi pewnej. Jeden twierdzi to, drugi owo, a im dalej, tym sady te zawieraja
coraz wiecej sprzecznosci. (...) Wnikajac w historie filozofii pedagogiki, znajdziemy
w niej nie kryterium wyksztalcenia, lecz przeciwnie - pewna mysl ogélna, (...) co
utwierdza nas w przekonaniu, ze kryterium takiego w ogole nie ma. (...) Okreslenie
pedagogiki i jej celu w sensie filozoficznym jest niemozliwe, bezcelowe i szkodliwe'®.

Totstoj postuluje wiec porzucenie abstrakcyjnych teorii, na ktérych opie-
ra si¢ pedagogika i wybor drogi doswiadczenia. W artykule O spotecznej
dziatalnosci na polu oswiaty ludowej stwierdza: , Gléwnym Srodkiem nabycia
wiedzy jest bezposredni stosunek do zjawisk zycia”", czym wyraznie daje
do zrozumienia, ze rozwdj pedagogiki jest mozliwy jedynie przez realne
doswiadczenie zyciowe. W poszukiwaniu nowych drég rozwoju pedago-
giki Tolstoj szczegodlnie podkreslat zwigzek teorii pedagogicznej z praktyka
szkolng. Uwazal, Ze nalezy gromadzi¢ doswiadczenia pedagogiczne i testo-
wacé w praktyce r6zne metody nauczania. To bowiem ,zycie dostarcza pojec
- pisal - szkota za$ harmonizuje je i ujmuje w system”?. Dlatego postulowal,

16 N.K. Gonczarow, Oswiata i wychowanie w Rosji na poczqtku drugiej potowy XIX w., [w:]
Historia wychowania, t. 11, s. 477-484.

7" A.T. ®omuH, [ledacoeuueckas deameivrnocms JI.H. Toacmoeo, [w:] JL.H. Tomncrow, [Tedaeoeu-
ueckue couunenus, C.-IlerepOypr 1912, s. 26.

18 L. Tolstoj, O oswiacie ludowej, [w:] L. Tolstoj, Pisma pedagogiczne, s. 19-20, 35.

19 L. Tolstoj, O spotecznej dziatalnosci na polu oswiaty ludowej, [w:] Tamze, s. 267.

2 Tamze, s. 265.
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aby szkola byta swego rodzaju laboratorium. Tylko wtedy, gdy doswiadcze-
nie praktyczne bedzie podstawa pracy szkoly, wéwczas nie pozostanie ona
w tyle postepu ogolnego®.

W kwestii wychowania i wyksztalcenia Tolstoj stal zatem na stanowisku
rozdzielenia tych dwdch sfer oddzialywania na mtodego cztowieka.

Wychowanie - pisze Tolstoj w artykule Wychowanie i wyksztalcenie - nie jest przed-
miotem pedagogiki, ale jednym ze zjawisk, na ktére pedagogika nie moze nie zwréci¢
uwagi; przedmiotem za$ pedagogiki musi i moze by¢ tylko ksztatcenie.

Moze ono jednak wspierac¢ lub przeszkadza¢ w ksztalceniu. Wychowanie
sprzyjajace ksztalceniu to takie, ktore zacheca wychowanka do nawigzywa-
nia relacji z realnym $wiatem, a nie odgradza go od $wiata , chifiskim murem
ksigzkowej madrosci”®. Dominujacy w Rosji system wychowawczy ocenia
jako opresyjny, nieliczacy sie z zainteresowaniami i potrzebami wychowan-
ka, oparty na przymusie i majacy zados¢uczynic¢ potrzebom nauczyciela-wy-
chowawcy, ktory jest urzednikiem realizujacym interes paristwa. W tym upa-
truje przyczyn niewydolnosci i nieskutecznosci systemu o$wiaty.

Wychowawca - stwierdza - stara si¢ odgrodzi¢ swego wychowanka od wpltywow
$wiata, nieprzebytym murem (...). Wplyw zycia przestal by¢ wszedzie troska pedago-
ga (...), przez ktéry przepuszcza si¢ ksztattujacy wpltyw zycia tylko w takim zakresie,
w jakim chcg wychowawcy. Nie uznaje sie wplywu zycia®.

W innym miejscu za$ stwierdza:

Nie wiem, czym winno by¢ wyksztalcenie i wychowanie, nie uznaje calej filozofii
pedagogiki, poniewaz neguje, azeby czlowiek mégt wiedzieé, co wiedzie¢ mu po-
trzeba. Wyksztalcenie i wychowanie pojmuje jako historyczne fakty oddziatywania
jednych ludzi na drugich; stad zadaniem nauki o ksztalceniu jest - wedlug nas -
tylko wykrycie praw tego oddzialtywania jednych ludzi na drugich. Nie tylko nie
przypisuje naszemu pokoleniu wiedzy i nie tylko nie uznaje prawa do tego, aby
wiedzieé, co potrzeba mtodemu pokoleniu. Jestem przekonany, ze swiadomos¢ do-
bra i zta tkwi w catej ludzkosci, niezaleznie od woli cztowieka i ze rozwija sie nie-
Swiadomie razem z historig; ze nie mozna mtodemu pokoleniu ani zaszczepi¢ tej
naszej Swiadomosci na drodze ksztalcenia, ani pozbawi¢ go tej swiadomosci (...).
Nasza domniemana wiedza o prawach dobra i zfa i oparte na niej oddzialywanie na
mtlode pokolenie - to przewaznie przeciwdzialanie rozwojowi nowej §wiadomosci,

2 L. Tolstoj, Postep a definicja wyksztatcenia, [w:] L. Tolstoj, Pisma pedagogiczne, s. 284-315;
tenze, Ogolne uwagi dla nauczyciela, [w:] Tamze, s. 242-246.

2 L. Tolstoj, Wychowanie a wyksztatcenie, [w:] Tamze, s. 227.

2 Tamze, s. 226.

% Tamze, s. 226-227; S. Hessen, Podstawy pedagogiki, przekl. A. Zieleticzyk, Warszawa 1997,
s. 91.
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nie uksztaltowanej jeszcze przez nasze pokolenie, a ksztaltujace sie w mlodym po-
koleniu - to przeszkoda, a nie pomoc dla oswiaty®.

Dlatego

wymagac, aby wychowankowie nauczyli sie tego czy innego, wyksztalcili sie tak, jak
sami rozumiemy wyksztalcenie - nie jest mozliwe; tak samo niemozliwe jest, aby stali
si¢ oni moralni w naszym rozumieniu tego slowa. Ale catkowicie mozliwe jest, aby
samemu nie bra¢ udzialu w wypaczaniu dzieci (...), ale calym swym Zyciem i w miare
swoich sit oddzialywac na nie, zarazajac przykladem dobra®.

Przez wiekszos¢ swego zycia Tolstoj opowiadat sie za radykalna separacja
wychowania i edukacji. Warto podkresli¢, ze pod koniec zycia zrewidowat
jednak swoje poglady w tym wzgledzie i w Liscie do W.F. Butgakowa o wycho-
waniy napisat:

Rozgraniczenie, jakie wprowadzitem miedzy wychowaniem a ksztalceniem (...) jest
sztuczne. Wychowanie i ksztalcenie sa nierozlaczne. Nie mozna wychowywaé, nie
przekazujac wiedzy, kazda zas wiedza dziata wychowawczo?.

Jednakze, nie krytyka systemu o$wiaty i wychowania w Rosji za pano-
wania cesarzy Mikotaja I i Aleksandra II ani postulowane oddzielenie wy-
chowania od ksztalcenia w procesie pedagogicznym, ani nawet zapatrywa-
nia aksjologiczne uczynily Tolstoja pionierem Nowego Wychowania, ktére
w Rosji bylo okreslane mianem Wychowania Swobodnego. Lew Tolstoj zostat
uznany za prekursora tego kierunku dlatego, ze wolnos¢ uznal za naczelne
hasto swojej koncepcji pedagogiczne;j.

Dzialalno$é oswiecanego jak i oswiecajgcego ma jeden i ten sam cel. Zadaniem nauki
o ksztalceniu jest poznawanie warunkéw zbieznosci tych dwoch dazen przy jednym
wspdlnym celu i wskazywanie warunkéw przeszkadzajacych tej zbieznosci. (...) Mu-
simy poznawac wszystkie warunki, ktére sprzyjaja zbieznosci dazen pouczajacego
i pouczanego; musimy okresli¢, czym jest ta wolnos¢, ktorej brak stanowi przeszkode
w zbieznosci obu dgzeri i ktora sama jest dla nas kryterium calej nauki o ksztalceniu®.

Wedtug Tolstoja, wolnos¢ jest wlasciwoscig ludzkiej natury, czyli jej przy-
rodzong i niezbywalng wartoscig. Wszystko co czlowieka zniewala jest za$s
ztem i do zlego prowadzi. Troska o wolnos¢ nalezy do podstawowych praw

% L. Tolstoj, O oswiacie ludowej, s. 35-36.

% L. Tolstoj, Rola przyktadu i nasladownictwa w wychowaniu, [w:] L. Tolstoj, Pisma pedagogicz-
ne, s. 418-419.

7 L. Tolstoj, O wychowaniu (odpowiedz na list W.F. Butgakowa), [w:] Tamze, s. 426,

% L. Tolstoj, O oswiacie ludowej, s. 36.
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i obowiazkéw cztowieka, ktdry jest istota rozumna (ros. pasymroe cyujecmbo).
Dobrostan wolnej rozumnej §wiadomosci (ros. c6obo0Hoe pasymHoe cosHarue)
jest konstytutywnym warunkiem rozwoju cztowieka. Jesli co$ przeszkadza
W jej rozwoju, a za takie krepujace wolnosé czynniki uwazat Tolstoj stosunki
polityczne i ekonomiczne, zycie czlowieka staje si¢ niemoralne i pozbawione
sensu. Dlatego, naczelnym kryterium powodzenia w procesie edukacji, ktory
w zalozeniu ma stuzy¢ dobru czlowieka i promowac jego rozwdj, powinna
by¢ wolnoéé. W cytowanym wyzej liscie O wychowaniu Tolstoj pisat:

Swoboda jest koniecznym warunkiem kazdego prawdziwego ksztalcenia zaréwno
dla uczacych sig, jak i uczacych. (...) Jedynie pelna swoboda, tj. brak przymusu i bez-
interesownos$¢ nauczania zaréwno dla nauczanych, jak i dla uczacych, wybawilaby
ludzi od wigkszosci zla, ktére wytwarza przyjete wszedzie przymusowe i interesowne
ksztatcenie®.

Analizujac pogladowa metode nauczania w szkicu O spotecznej dziatalnosci
na polu oswiaty duchowej czytamy:

Aby w szkole mozna bylo nabywac¢ jak najwiecej wiadomosci, stosunek uczniéw do
szkoly, nauczyciela i do ksigzki powinien by¢ tak samo swobodny, jak stosunek tychze
uczniéw do przyrody i do wszystkich zjawisk zyciowych®.

Zdaniem Tolstoja, swoboda w procesie ksztalcenia jest warunkiem postepu.

Kazdy krok pedagogiki naprzéd, jezeli uwaznie przestudiujemy jej historie, polega
jedynie na coraz to wiekszym stopniu naturalnosci w stosunkach miedzy nauczycie-
lem a uczniami, na coraz to mniejszym przymusie i na coraz to wiekszym ulatwieniu
nauki,

pisal w Liscie do ].M. Szatitowa o oswiacie ludowej*'. W Liscie do P.I. Biriukowa
o0 swobodnej szkole Tolstoj natomiast podkresla:

Tylko przy pelnej swobodzie mozna doprowadzi¢ najlepszych uczniéw do tych gra-
nic, do ktérych dojs¢ moga (...). Tylko przy zachowaniu swobody mozna uniknaé¢
pospolitego zjawiska: wstretu do przedmiotéw, ktére w odpowiednim czasie i przy
zachowaniu swobody moglyby by¢ lubiane. Tylko w atmosferze swobody mozna sie
dowiedzie¢, do ktorej specjalnosci uczeri ma skfonnosé, tylko swoboda nie zaki6ca
procesu wychowawczego. (...) Wiem, ze to trudne, ale c6z robi¢, jesli sie zrozumie, ze
kazde odstepstwo od swobody jest zgubne dla samej sprawy oswiaty®.

» Tamze, s. 426-427.

%0 L. Totstoj, Nauczanie poglgdowe (fragment artykutu , O spotecznej dziatalnosci na polu oswiaty
ludowe;j”), [w:] L. Tolstoj, Pisma pedagogiczne, s. 267.

31 L. Tolstoj, O oswiacie ludowej (list do ].M. Szatitowa), [w:] Tamze, s. 388.

32 L. Tolstoj, O swobodnej szkole (fragment listu do P.I. Biriukowa), [w:] Tamze, s. 424.
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Dlatego, promujac Swobodne Wychowanie, Tolstoj bez ogrédek wskazy-

wal na wady i niedociagniecia procesu pedagogicznego, ktére czynia go w ra-
zacy spos6b nieskutecznym, a nawet uwsteczniajgcym rozwoj uczniow. Piet-
nowal zatem jawne lekcewazenie indywidualnych zainteresowan i potrzeb
dzieci, niezwracanie uwagi na ich charakter i cechy indywidualne, tworzenie
bezdusznych i formalistycznych metod nauczania, nieuwzglednianie warun-
kéw panujacych w rodzinach dzieci oraz warunkéw ich pracy w domu.

Wystarczy spojrze¢ na samo dziecko w domu, na ulicy lub w szkole - raz widzimy
istote pelng radosci, zycia i zainteresowan, z usmiechem w oczach i na ustach, wsze-
dzie szukajaca wiedzy jak radosci, wyraznie i czesto wypowiadajaca swe mysli we
wlasnym jezyku, to znéw widzimy istote udreczona i skurczona, z wyrazem zme-
czenia, strachu i nudy, (...) istote, ktérej dusza jak slimak schowala sie¢ do wtasnego
domku. Wystarczy zaobserwowac te dwa stany, aby zdecydowac, ze ktoéry z nich jest
pozyteczniejszy dla rozwoju dziecka. Ten dziwny stan psychiczny, ktéry nazywamy
szkolnym stanem duszy, (...) polega na tym, ze wszystkie zdolnosci wyzsze - wy-
obraznia, twérczosé, pojetnosé - ustepuja miejsca jakims innym zdolnosciom, na wpét
zwierzecym (...), jednym slowem - zdolnoéciom dlawienia w sobie wszystkich zdol-
nosci wyzszych w celu rozwoju tylko takich, jak: strach, wytezona pamieé¢ i uwaga,
ktére odpowiadajg stanowi szkolnemu. Kazdy uczeni dopdki nie podda sie trybom
tego na wpot zwierzecego stanu, jest do szkoly disparate [niedopasowany - przyp.
aut.]. Skoro za$ dziecko dojdzie juz do tego stanu, iz utraci cala swoja swobode i sa-
modzielno$é, skoro juz tylko zaczng sie uwidaczniaé rézne objawy choroby - obtu-
da, bezcelowe ktamstwo, tepota itp. - nie jest ono juz disparate w szkole, weszlo w jej
tryby i nauczyciel zaczyna by¢ z niego zadowolony. Wtedy takze zjawiaja sie te nie
przypadkowe, ale stale powtarzajace si¢ zjawiska, iz dziecko najglupsze jest uczniem
najlepszym, a najmadrzejsze najgorszym®.

Tolstoj wzywa zatem:

Uswiadomijmy sobie wreszcie to prawo, ktére tak wyraznie wynika i z historii pe-
dagogiki, i z historii calej o$wiaty, ze po to, by o$wiecajacy wiedziatl, co jest dobre,
a co zle, oswiecany musi mie¢ pelng mozliwosé wyrazania swego niezadowolenia albo
przynajmniej uchylania sie od takiej o$wiaty, ktéra instynktownie nie zadowala go,
oraz ze kryterium, ktére dyktuje pedagogika, jest tylko jedno - swoboda*.

Pozostajac pod przemoznym wplywem Rousseau, Tolstoj byl gleboko

przekonany, ze dzieci przynosza ze soba na $wiat tylko pozytywne zadatki
i daja pelna gwarancje realizacji najbardziej doskonalego procesu pedago-
gicznego. Dazenie dorostych do oddzialywania wychowawczego na dzieci
tlumaczy! uczuciem zawisci zepsutych ludzi w stosunku do czystych, nie-

% L. Tolstoj, O oswiacie ludowej, s. 24-25.

3 Tamze, s. 35.
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winnych dzieci®. Takie wychowanie - stwierdza Tolstoj - ,wypacza, a nie
poprawia ludzi”?.

Fundamentalng role w procesie wychowawczym przypisywal Tolstoj
postawie nauczyciela. Chociaz uwazal, ze proces pedagogiczny ma przede
wszystkim charakter poznawczy, a nie wychowawczy?, stosunek nauczycie-
la do uczniéw, jego zapat i poswiecenie ma ogromny wplyw wychowaweczy.

Nauka - pisal Tolstoj - jest nauka i niczego w sobie nie zawiera. Element za$ wycho-
wawczy tkwi w nauczaniu, w milosci nauczyciela do wlasnej nauki i w przekazywa-
niu jej z mitoscig uczniom. Chcesz przez nauke wychowacé ucznia, kochaj swa nauke
i znaj ja, a uczniowie polubia i ciebie, i nauke, i ty ich wychowasz; ale jezeli sam jej nie
lubisz, to bez wzgledu na to, ile bys kazal sie uczy¢, nauka nie wywrze na nich wpty-
wu wychowaweczego. (...) Istnieje tylko jeden sprawdzian tego, jedna droga - znowu
ta sama wolna wola uczniow.

Relacja miedzy uczniem a nauczycielem powinna wiec opierac sie na za-
ufaniu.

Nikt, prawdopodobnie, nie bedzie mégt przeczyé¢, iz najlepsze stosunki pomiedzy na-
uczycielem i uczniami, to stosunki zaufania i ze przeciwienistwem stosunkéw zaufa-
nia sg stosunki przymusu. Jezeli tak jest w istocie, to miernikiem wartosci wszystkich
metod jest wigkszy lub mniejszy stopient zaufania, wzglednie wiekszy lub mniejszy
stopien przymusu stosowanego wobec dzieci w procesie nauczania®. Tymczasem -
stwierdza - szkole urzadza sie nie tak, aby dzieciom bylo dobrze sie uczy¢, lecz tak,
aby nauczycielom bylo wygodnie uczy¢. Dla nauczyciela niewygodne sa rozmowy,
ruch, rados¢ dzieci, co stanowi dla nich niezbedne warunki nauki, dlatego w szkotach
zbudowanych jak wiezienia zakazane sa pytania, rozmowy, ruch. Zamiast przekona¢
sig, iz aby skutecznie oddziatywacé na jaki$ przedmiot, nalezy go pozna¢ (a przedmio-
tem wychowania jest nieskrepowane dziecko), nauczyciele chca uczy¢ tak, jak umieja,
jak im sie zamarzy, przy niepowodzeniu za$ gotowi sa zmienic¢ nie sposéb nauczania,
ale nature dziecka (...). Kazda nauka winna by¢ jedynie odpowiedzig na pytania, kt6-
re stawia zycie. Tymczasem szkola nie tylko nie pobudza do pytan, lecz nawet nie
odpowiada na te, ktére rodzi zycie. Ona stale odpowiada na te same pytania, ktére
od wiekéw temu wstecz wysunela ludzkosé, a nie wiek dzieciecy, a ktére dziecko nic
a nic nie obchodza®.

Tolstoj stawial zatem nauczycielom wysokie wymagania i oczekiwal,
ze beda przyjaciotmi dzieci. Uwazal, ze najistotniejsze w pracy nauczyciela

% L. Tolstoj, Kto u kogo ma sig uczy¢ pisac: dzieci chtopskie u nas, czy my u dzieci chtopskich, [w:]
L. Totstoj, Pisma pedagogiczne, s. 338-340.

% Tamze, s. 340.

7 L. Tolstoj, Wychowanie a wyksztatcenie, s. 258.

3 Tamze, s. 261.
Tamze.
# L. Tolstoj, O oswiacie ludowej, s. 23-24.
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jest dzialanie na rzecz rozwoju osobowosci dziecka, uzbrojenie go w wiedze
i umiejetnosci niezbedne w zyciu oraz pobudzenie jego twoérczych sil. Nie da
sie tego osiggnac bez autentycznego powolania, ktére rozumial jako mitosé
do dzieci i gotowos¢ do swoistej kenosis, czyli zejscia do poziomu dziecka, aby
je pozna¢. Zamiast konformizmu i formalistycznego traktowania dzieci usito-
wat Tolstoj wnieé¢ do pracy nauczycielskiej elementy twérczego wysitku i za-
checatl nauczycieli do samoksztalcenia, aby uczyli sie¢ dostosowywaé ogdlne
wskazania metodyczne do konkretnych warunkéw procesu pedagogiczne-
go. Jako redaktor i wydawca czasopisma pedagogicznego Jasna Polana wzy-
wal nauczycieli do wnikliwego zbierania doswiadczen i publikowania swo-
ich spostrzezen na jego famach. Jego zdaniem, szczery opis doswiadczenia,
ze wszystkimi wahaniami, zmianami, niepowodzeniami oraz bledami jest
bardziej pouczajacy i ma wieksza wartos¢ dla nauki niz wylozenie rzekomo
nieomylnej metody. Artykuly sprawozdawcze Tolstoja o pracy zalozonej
przez niego szkoly sa tego doskonatym przykladem®*.

Najlepszym nauczycielem bedzie taki nauczyciel, ktéry natychmiast potrafi wyjasnic¢
to, co zajmuje ucznia. (...) Winien dobrze znac¢ i w praktyce swojej wyprébowac jed-
na, wypracowana przez naréd metode; winien jednak stara¢ sie poznacé jak najwiecej
metod, traktujac je jako srodki pomocnicze; winien on kazda trudnosé, jaka napotyka
uczen w rozumieniu, uwazaé nie za wade ucznia, lecz za wade swojego nauczania
oraz starac si¢ rozwija¢ w sobie zdolnos¢ wykrywania nowych sposobéw pracy. Na-
uczyciel musi wiedzie¢, ze kazda wynaleziona metoda to tylko szczebel, ktory osig-
gnat po to, aby i§¢ dalej*.

Oczywiscie, Tolstoj nie mial ztudzen, ze jego wizja pedagogiki zosta-
nie entuzjastycznie przyjeta. Historia szkoly w Jasnej Polanie, ktéra dziatatla
tylko trzy lata, oraz los wydawanego przez niego czasopisma, ktére juz po
roku zostalo zamkniete, sa tego dostatecznym dowodem. Sledzac rozwéj
i kierunek mysli pedagogicznej Tolstoja, mozna zauwazy¢, ze kierowat sie
on czesto wymaganiami zdrowego rozsadku, a nie dowodami naukowymi
czy filozoficznymi.

Wiem, - pisal - Ze m6j wywod niewielu przekona. (...) Wiem, Zze moje zasadnicze
twierdzenia, ze jedyna metoda ksztalcenia jest doswiadczenie, a jedynym jego kryte-
rium - swoboda, niektérym wydadza sie¢ wyswiechtanym banatem. Nie odwazylbym
sie zakl6ca¢ spokoju pedagogéw-teoretykéw i glosi¢ pogladéw tak bardzo sprzecz-
nych z opinia catego $wiata, gdybym mdgt ograniczy¢ sie tylko do niniejszych roz-
wazan (...). Czuje jednak, ze jestem w stanie krok za krokiem, na podstawie faktow,
udowodnié realnosé i stusznosé moich tak szalonych twierdzen®.

4 L. Tolstoj, Szkota jasnopolariska, s. 126-222.
2 L. Tolstoj, O metodach nauki czytania i pisania, [w:] L. Tolstoj, Pisma pedagogiczne, s. 63.
# L. Tolstoj, O oswiacie ludowej, s. 36-37.
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Biorac pod uwage fakt, ze tworczosé i aktywnosé Lwa Tolstoja jako peda-
goga na trwate weszla do skarbnicy klasykéw mysli pedagogicznej, wypada
stwierdzié, ze gloszone przez niego idee wytrzymaly probe czasu i okazaly sie
inspirujace nie tylko dla wielu mu wspoétczesnych, ale znajduja odzwierciedle-
nie we wspolczesnych rozwigzaniach dydaktyczno-wychowawczych wielu
szko6t demokratycznych. Chociaz - jak zauwaza Michat Szulkin -, poglady pe-
dagogiczne Tolstoja nie tworza jednolitego i konsekwentnego systemu, nie sa
pozbawione sprzecznosci i wahan”, to jednak wywarly znaczacy wplyw nie
tylko na rosyjska, ale takze $wiatowa mysl pedagogiczna*. Nie mogli jej po-
ming¢ ani wielbiciele, ktérzy uwazali Lwa Tolstoja za mistrza i bogobojnego
starca®, jak i wrogowie, dla ktérych byl niepokornym heretykiemi ,falszywym
prorokiem”*. Tym bardziej, w dobie obecnego renesansu mysli pedagogicznej
Nowego Wychowania, ich przypomnienie wydaje sie celowe i potrzebne.
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Doradztwo filozoficzne,
czyli ku wspélnemu filozofowaniu

Doradztwo filozoficzne to stosunkowo mtoda, choé¢ zyskujaca coraz szer-
sze zainteresowanie galaZz poradnictwa. Dodajmy, ze zainteresowanie to,
takze w Polsce, niezwykle dynamicznie sie zwieksza. Oto, jak w 2000 roku
Joanna Szulinska pisala na tamach ,Przegladu Filozoficznego”: , Doradz-
two filozoficzne traktowane jest w naszym kraju wylacznie jako pewien po-
mysl - czesto uznawany za kontrowersyjny albo wrecz nie nadajacy sie do
sensownego zrealizowania”'. Tymczasem, w niespelna dwie dekady po pu-

! J. Szuliniska, Eckharta Rushmanna ,,Doradztwo filozoficzne”, Przeglad Filozoficzny - Nowa
Seria, 2000, 3(35), s. 219.
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blikacji tych stéw doradztwo filozoficzne zyskalo w naszym kraju spora po-
pularnosé, o czym zaswiadcza zaréwno jego umocowanie instytucjonalne?,
jak i coraz wieksza liczba specjalistycznych opracowarn’.

Nazwa ,, doradztwo filozoficzne”, cho¢ ustalona i powszechnie stosowa-
na, budzi uzasadnione kontrowersje i moze wprowadzac¢ w blad. Istotg tego
rodzaju dziatalnosci nie jest bowiem doradzanie, lecz dialog, rozmowa, w kto-
rej ,Filozof-doradca, do ktérego czlowiek zdecyduje sie zwroci¢ ze swoimi
problemami, podaje pomocna diori cztowiekowi jako partnerowi, nie zas pa-
cjentowi czy klientowi [podkresl. - M.P.-B.]”*. W zacytowanym zdaniu Emil
Visnovsky podkresla konieczng réwnowaznosé relacji filozofujacych osob,
wspolnie zmierzajacych ku wewnetrznej przemianie w prawdzie i madrosci.
Cho¢ bowiem jedna z tych os6b zwraca sie do drugiej po pomoc w rozwig-
zaniu problemu - zyciowego lub filozoficznego - i cho¢ jedna z tych os6b ma
mniejsza filozoficzng wiedze, niz druga, to podstawowym zatozeniem relacji
doradczo-filozoficznej powinno by¢ antydogmatyczne przekonanie o tym, ze
filozofia w kazdym przypadku jest nieustannym dazeniem do prawdy, nie-
koniczacym sie wysitkiem poznawczym. W konsekwencji, kazdy filozofujacy,
zar6éwno ten, ktéry wystepuje w roli ,,doradcy”, jak i ten, ktdry ,zwraca si¢ po
rade”, powinien by¢ postrzegany jako ,nie-madry”, czyli ten, ktéry madrosci
poszukuje, nigdy nie bedac w jej posiadaniu. Wszelki wysilek majacy na celu
zblizenie si¢ do prawdy - a taki wysitek musi charakteryzowac efektywna
rozmowe doradczo-filozoficzng - zaktada rozwdj (czyli zblizenie si¢ do praw-
dy i madrosci) wszystkich tych, ktorzy ten wysitek podjeli.

Termin ,doradztwo filozoficzne” zdaje si¢ negowacé réwnowaznoscé
dwoch (badz dwojga) filozofujacych, sugerujac asymetrycznag relacje eksperta
i laika. Ze wzgledu na nieadekwatnos¢ tego terminu (stanowiacego bezpo-
Sredni przeklad angielskiego zwrotu philosophical counseling) wzgledem za-
tozen filozoficznej praktyki poradniczej, w polskiej literaturze przedmiotu
spotyka sie r6zne propozycje nazw majacych celniej odnosi¢ sie do swego

2 Doradztwo filozoficzne mozna obecnie studiowaé¢ m.in. na uniwersytetach w Katowi-
cach, Opolu i Zielonej Gérze. Funkcjonuja takze stowarzyszenia zrzeszajace praktykéw i sym-
patykéw doradztwa filozoficznego: Polskie Towarzystwo Doradztwa Filozoficznego, por.
https:/ / doradztwofilozoficzneptdf.wordpress.com/ [dostep: 30.03.2019] oraz Stowarzyszenie
Doradztwa Filozoficznego ,Pogadalnia”, por. http:/ /pogadalnia.pl/ [dostep: 30.03.2019].

% Por. L. Ostasz, Psychoterapia filozoficzna. O usprawnianiu rozumu i leczeniu psychiki, Kryni-
ca Morska 2007 (wyd. II poszerzone Warszawa 2011); Filozofia jako sztuka zycia. Teorie, modele
i wzorce dla doradztwa filozoficznego, red. A. Woszczyk, D. Olesinski, Katowice 2013; Studia Philo-
sophiae Christianae, 2018, 3 (numer specjalny poswiecony problematyce doradztwa filozoficz-
nego). Mozna w tym miejscu przywolac takze liczne opublikowane w Polsce artykuly i rozdzia-
ty dotyczace zagadnienn doradczo-filozoficznych. Niektére z nich pojawiaja sie w zestawieniu
bibliograficznym wieniczacym niniejszy tekst.

* E. Visinovsky, Doradztwo filozoficzne jako forma praktyki filozoficznej, przekl. M. Aleksan-
drowicz, Colloquia Communia, 2001, 71, s. 160.
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desygnatu. Lech Ostasz wprowadza do swych rozwazan okreslenie , menta-
loterapia”, ktére stosuje zamiennie z terminem , psychoterapia filozoficzna”,
akcentujac terapeutyczng, uzdrawiajaca funkcje filozofii oraz to, ze celem tej
szczegolnej terapii jest oddziatywanie na sfere umystu’. Tym samym tropem
podaza proponujac inne nazwy: ,fronoterapia” (gr. fronesis - umyst), ,no-
oterapia” (gr. nous - umyst i sSwiadomosc)”, racjoterapia (lac. ratio - rozum)
i ,logoterapia” (gr. logos - my$l, stowo, logikon - umyst, przy czym ostatnia
nazwe, na co zreszta zwraca uwage takze Ostasz, zaadaptowatl juz do swej
metody terapeutycznej Victor E. Frankl. Przywolane proby sa interesujace,
cho¢ niosa ze soba kolejne trudnosci. Ze wzgledu na nie, a takze z uwagi na
rozpoznawalnos¢, a wiec i czytelnosé nazwy ,, doradztwo filozoficzne”, to ona
bedzie stuzyla w dalszej czesci tekstu na oznaczenie omawianej w nim filozo-
ficznej praktyki poradniczej.

Jednym z najczesciej przywolywanych kontekstéw historycznofilozo-
ficznych jest w doradztwie filozoficznym dialog sokratejski, a zwlaszcza
metoda majeutyczna. Zgodnie z jej zalozeniami, filozof pelni role akuszera
pomagajacego przyjs¢ na Swiat waznym i wartosciowym myslom’. Stynne
stwierdzenie Sokratesa, zgodnie z ktérym on sam nie moze nikogo nauczad,
bo nie posiadl zadnej wiedzy, ktérg moégtby przekazac®, trafnie wskazuje na
zalozenia wspolczesnego doradztwa filozoficznego. Chodzi w nim bowiem,
jak podkreslat Gerd B. Aschenbach - ktéry w Niemczech w 1981 roku otwo-
rzyl pierwsza doradcza praktyke filozoficzng pod nazwa Philosophishe Praxis
- 0 wspolne filozofowanie, a w zadnym razie nie o my$lenie za innych’. Roz-

5 Por. L. Ostasz, Psychoterapia filozoficzna, s. 9. Tomasz Femiak, odnoszac sie do tych pro-
pozygcji, zwraca uwage na zbyt daleko idace skojarzenia, ktére moga rodzi¢ nazwy zapropono-
wane przez Ostasza: ,Stosowanie nazwy »mentaloterapia« oddaje wprawdzie istote praktyki
filozoficznej, ale nie odzwierciedla jej odrebnosci od podejécia psychologicznego. Dodatkowo
czlon »terapia« moze budzi¢ wyobrazenie u 0oséb nie majacych wczesniej do czynienia z doradz-
twem filozoficznym, ze jest to kolejna forma psychoterapii. Tymczasem doradztwo filozoficzne
moze by¢ traktowane tylko jako przygotowanie lub element psychoterapii w tradycyjnym rozu-
mieniu”. T. Femiak, Terapia filozoficzna, czyli doradztwo filozoficzne w dziataniu, [w:] Psychoterapia
pogranicza. Podrecznik akademicki, red. L. Grzesiuk, H. Suszek, Warszawa 2012, s. 486.

¢ Por. L. Ostasz, Psychoterapia filozoficzna, s. 9.

7 Oto, co na ten temat mowi Platoriski Sokrates: , Wiec moja sztuka poloznicza zresztg tym
samym sie odznacza, co i sztuka tamtych kobiet, a r6zni sie tym, ze mezczyznom, a nie kobie-
tom rodzi¢ pomaga, i tym, ze ich dusz rodzacych doglada, a nie ich cial. A najwieksza wartos¢
w naszej sztuce tkwi ta, ze ona na wszelki sposob wybadac¢ potrafi, czy umyst mlodzienca wi-
dziadto tylko i falsz na $wiat wydaje, czy tez mysl ptodna i prawdziwa. Bo ja jestem calkiem
jak te akuszerki: rodzi¢ nie umiem madrosci i o co niejeden juz mnie besztal, Ze innych pytam,
a sam nic nie odpowiadam w zadnej sprawie, bo nic nie mam madrego do powiedzenia, to
stusznie mnie besztaja”. Platon, Teajtet, przekt. W. Witwicki, Warszawa 1959, s. 28-29.

8 Por. Platon, Obrona Sokratesa, [w:] Platon, Eutyfron, Obrona Sokratesa, Krition, przekl.
W. Witwicki, Warszawa 1958, s. 96-100.

® Por. J. Szulinska: Eckharta Rushmanna ,, Doradztwo filozoficzne”, s. 220.
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mowa doradczo-filozoficzna ma wiec by¢ wspétfilozofowaniem, wspolnym
pokonywaniem drogi ku samopoznaniu, wspélnie podejmowang praca na
rzecz troski o dusze.

Innym kontekstem, ktéry warto tu przywotag, jest filozofia dialogu i klu-
czowa dla niej kategoria spotkania. W jej obszarze rozréznia sie dwa rodzaje
relacji, w ktérych poznajemy drugiego czlowieka. Jak pisze na ten temat Mal-
gorzata Opoczynska,

Relacja ta moze przyjac generalnie dwa ksztatty: moze by¢, po pierwsze, relacjg tzw.
,pochyla”, w ktérej poznajacy stawia sie ,powyzej” poznawanego i niejako ,z gory”,
»od zewnatrz” na niego patrzy, lub, po drugie, moze by¢ relacja , poziomg”, w ktorej
poznajacy i poznawany znajduja sie na jednej plaszczyznie, sg sobie - jako dwa pod-
mioty - réwni i wspdlnie, w sposob aktywny uczestnicza w procesie poznawania'’.

Pierwsza z wymienionych tu relacji mozna za Maxem Schelerem i Vic-
torem E. Franklem nazwa¢ mianem uprzedmiotawiajgcej, natomiast nawia-
zujac do Martina Bubera mozna nazwac ja relacja Ja-Ono. W drugim typie
relacji zachowana zostaje natomiast podmiotowosé¢ obydwu stron i tylko ona
zasluguje na miano spotkania otwierajacego droge ku poznaniu Drugiego
jako osoby. Buber nazywa taki typ relacji - opartej na podmiotowosci, réwno-
prawnosci i rtownowaznosci tych, ktorzy ja konstytuuja - relacja Ja-Ty. Tylko
ona daje mozliwos¢ wspdlnego filozofowania i tylko w niej moze urzeczy-
wistnié sie¢ wspélnota zaangazowania w dgzenie ku poznaniu i prawdzie'’.

Sokratejski dialog i kategoria spotkania pozwalaja nakresli¢ podstawo-
we zalozenia doradztwa filozoficznego. Nie znaczy to jednak, Ze s to jedyne
konteksty, do ktérych odwotuja sie praktycy tego rodzaju doradztwa. Najcze-
Sciej przywolywana sposréd koncepgdji filozoficznych wydaje sie - poza so-
kratejska - tradycja stoicka’, a takze pozostale nurty filozofii hellenistycznej.
Ze wspoblczesnych teorii przede wszystkim zwraca sie uwage na koncepcje

10 M. Opoczyriska, Psychologia egzystencjalna wobec pytar o mozliwosci i granice poznania dru-
giego czlowieka, [w:] Wprowadzenie do psychologii egzystencjalnej, red. M. Opoczynska, Krakow
1999, s. 169.

1 Trzeba podkreslié, ze zdaniem Bubera relacja personalna nie moze urzeczywistni¢ sie
w terapii, jako Ze nie ma w niej mowy o wzajemnosci, stanowigcej dlan - obok otwartosci i za-
ufania - warunek konieczny tego typu relacji. Jesli jednak przyjmiemy model rozmowy dorad-
czej jako wspdlfilozofowania, to bedzie mozna mowic takze o wzajemnosci. Szerzej na temat
Buberowskiej koncepcji dialogu i jej odniesienia do terapii: por. Z. Rosifiska, Psychoterapia i filo-
zofia, [w:] Psychoterapia pogranicza. Podrecznik akademicki, red. L. Grzesiuk, H. Suszek, Warszawa
2012, s. 152-153.

2 Por. m.in. Znak, 2019, 1(764), s. 6-39 (znaczaca cze$¢ numeru zostata $wiecona stoicy-
zmowi jako sztuce zycia i jego wspolczesnym odczytaniom i zastosowaniom); M. Fabjariski,
Stoicyzm uliczny. Jak oswajac trudne sytuacje, Warszawa 2010; T. Mazur, O stawaniu sig stoikiem.
Czy jestescie gotowi na sukces? Warszawa 2014; T. Mazur, Fiasko. Podrecznik nieudanej egzystencji,
Warszawa 2012; P. Stankiewicz, Sztuka zZycia wedtug stoikow, Warszawa 2014; P.J. Vernezze, Don’t
worry, Be Stoic. Antyczna mgdros¢ na trudne czasy, przekl. A. Aduszkiewicz, Warszawa 2013.
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powstate w ramach szeroko rozumianego nurtu filozofii egzystencji, ktora
pozostaje takze istotng inspiracja dla innych typéw poradnictwa®.

Celem niniejszego artykulu jest poszerzenie ram wytyczonych przez
wspomniane wyzej odniesienia i rozwazenie dwoch kategorii: , krytyka”
i ,rozumienie”, jako narzedzi szczegolnie uzytecznych w doradczej prakty-
ce filozoficznej. Obydwie kategorie mozna rozwaza¢ w ramach konkretnych
kontekstow historycznofilozoficznych, a takze mozna je ujmowac jako ele-
menty postawy filozoficznej, czy tez radykalnie: jako warunki mozliwosci fi-
lozofowania w ogdle. W dalszej czesci artykulu kategorie te zostana odniesio-
ne do nurtéw i teorii, w ramach ktoérych zostaly wypracowane, lecz ta analiza
historycznofilozoficzna bedzie podporzadkowana problemowemu ujeciu ich
jako skladowych metody filozoficznej jako takiej.

Ku otwartosci myslenia. O krytyce filozoficznej

W perspektywie dziejow filozofii, pojecia krytyki i krytycyzmu najcze-
Sciej wywoluja skojarzenie z tak zwanym , krytycznym” okresem twoérczosci
Immanuela Kanta, zainaugurowanym w 1781 roku publikacja pierwszego
wydania Krytyki czystego rozumu. Przyjrzyjmy sie Kantowskiemu ujeciu tych
pojec, skadinad podejmowanemu i reinterpretowanemu do dzisiaj.

Grecki zrédtostow stowa ,krytyka” to krinein, ktére dostownie oznacza
rozrézniaé, rozstrzygac'. Etymologia sygnalizuje wiec, ze krytyka filozoficz-
na moze mie¢ zaréwno sens negatywny, jak i pozytywny. Precyzujac cele
i metode swej filozofii krytycznej, Kant akcentuje znaczenie obydwu tych
drég, odnoszac sie miedzy innymi do zastanych sporéw metafizycznych.
W Przedmowie do pierwszego wydania Krytyki czystego rozumu pisze o metafi-
zyce jako polu bitwy niekonczacych sie sporéow, mozliwosci uzdrowienia tego
stanu rzeczy upatrujac w krytycznym badaniu zrédla teorii metafizycznych,
ktérym jest spekulatywny (czysty) rozum. Zdaniem Kanta, jedynie analiza

B Por. m.in. Cztowiek, wartosci, sens. Studia z psychologii egzystencji: logoteoria i nooteoria, lo-
goterapia i nooterapia, red. K. Popielski, Lublin 1996; Wprowadzenie do psychologii egzystencjalnej,
red. M. Opoczyriska, Krakéw 1999; K. Popielski, P. Mamcarz, Trauma egzystencjalna a wartosci,
Warszawa 2015; M. Opoczynska, Genealogie psychoterapii: fragmenty dyskursu egzystencjalnego,
Krakow 2016; A. Langle, Gdy rodzi sig pytanie o sens: praktyczne zastosowanie logoterapii, przekl.
A. Grzegorczyk, A. Szymczak, Warszawa 2016. Warto w tym miejscu podkresli¢ takze, ze filo-
zofia egzystencji w jej r6znych sformulowaniach zainspirowata licznych wybitnych psychote-
rapeutéw, m.in. Victora E. Frankla, Rollo Maya i Irvina D. Yaloma, na co niezwykle czesto sami
wskazujq. Por. np. V.E. Frankl, Lekarz i dusza: wprowadzenie do logoterapii i analizy egzystencjalnej,
przekl. R. Skrzypczak, Warszawa 2017; R. May, O istocie cztowieka. Szkice z psychologii egzysten-
cjalnej, przekl. M. Moryn, Z. Wiese, Poznar 1995; 1.D. Yalom, Psychoterapia egzystencjalna, przekt.
A. Tanalska-Duleba, Warszawa 2008.

" Por. ]. Herbut, Krytycyzm, [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. 6, red. A. Maryniarczyk,
M.A. Krapiec i in., Lublin 2005, s. 92.
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i ocena granic mozliwosci rozumu umozliwia udzielenie prawomocnej odpo-
wiedzi na pytanie o mozliwos¢ badz niemozliwos¢ metafizyki. W ten sposéb
negacja zastanej sytuacji metafizyki prowadzi ku pozytywnym rezultatom
poznawczym (co nie musi by¢ rownoznaczne z twierdzaca odpowiedzia na
zadane pytanie, w tym przypadku o mozliwosé metafizyki jako nauki)®.

Bez postulowanej przez Kanta krytyki ,rozum znajduje si¢ niejako w sta-
nie natury”’¢, jest nie-krytyczny, a wiec dogmatyczny. Natomiast krytyka to
- zgodnie z kolejnym barwnym Kantowskim poréwnaniem - stawianie ro-
zumu przed trybunalem, przed sadem, w ktérym jasna argumentacja i wnio-
skowanie umozliwig dotarcie do prawdy, na ile jest ona osiggalna'’. Krzysz-
tof Michalski, we wnikliwej analizie Kantowskiej Przedmowy do pierwszego
wydania Krytyki czystego rozumu, celnie przeciwstawia dogmatyzm - a wiec
stan wojny i toczace sie w jej mroku metafizyczne bitwy - krytycyzmowi
i zwigzanej z nim jasnosci postepujacego wedlug écisle okreslonych zasad
sadowego procesu'®. Przedsiewziecie krytycznego namystu jest wiec r6zno-
znaczne z przejsciem od chaosu ku opracowanej zgodnie z jasnymi zasada-
mi metodzie.

Kantowski krytycyzm ma umozliwi¢ ocene granic i mozliwosci rozumu
i jako taki wymaga od filozofujacego abstrahowania od sadéw metafizycz-
nych, ktérych prawomocnosé ma byé przedmiotem badania. Tym samym
zaklada szczegdlna postawe, ktéra cechuje miedzy innymi umiejetnosé hie-
rarchizowania tego, co dane oraz analitycznego odniesienia sie do tak wy-
szczegolnionych elementéw. W tym rozszerzonym - cho¢ wychodzacym od
Kanta - sensie, by¢ krytycznym to znaczy by¢ wnikliwym, zmierzac¢ ku temu,
co podstawowe, pytac o ostateczne ufundowanie tego, co dane.

Tak wiec, krytyke filozoficzng mozna rozumie¢ w $cistym sensie jako filo-
zoficzng metode (niekoniecznie Kantowska) lub w sensie szerszym: jako po-

5 Por. I. Kant, Krytyka czystego rozumu, t. 1, przekt. R. Ingarden, Warszawa 1986, s. 7-20.

16 Tamze, s. 492.

7,(...) jest (...) wezwaniem skierowanym do rozumu, zeby si¢ na nowo podjal najuciaz-
liwszego z wszelkich swych zadan, a mianowicie poznania samego siebie, i zeby ustanowit
trybunat, ktéry by go umocnit w jego sprawiedliwych wymaganiach, a natomiast mogt odrzucic¢
wszelkie bezpodstawne uproszczenia i to nie za pomoca dowolnych rozstrzygnieé, lecz na pod-
stawie wiecznych i niezmiennych praw, a trybunatem takim jest tylko sama krytyka czystego
rozumu”. I. Kant, Krytyka czystego rozumu, s. 10-11.

#,»Krytyka« wydobywa bowiem na jaw granice czystego rozumu, wyznacza jego moz-
liwosci - a wiec pozwala ustali¢, kiedy uzycie czystego rozumu jest prawomocne, kiedy za$
nie. Krytyka czystego rozumu umozliwia wigc rozumowi wyjscie ze stanu »wojny«; pozwala
przeksztalci¢ »wojne« w »proces sadowy«. Wojna, bitwa - to symboliczny obraz »przedkrytycz-
nego« stanu rozumu, proces sagdowy - rozumu krytycznego. Warunkiem przemiany »wojny«
W »proces« jest ustanowienie »trybunatu« - krytyki czystego rozumu”. K. Michalski, Proba inter-
pretacji: ,, Przedmowa” do pierwszego wydania ,Krytyki czystego rozumu”, Teksty: teoria literatury,
krytyka, interpretacja, 1976, 3(27), s. 23.
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stawe zakladajaca szczeg6lny stosunek siebie, wiata i drugiego czlowieka.
By¢ krytycznym, to najogolniej znaczy: nie by¢ dogmatycznym. Takie rozu-
mienie krytyki jest uniwersalne i nie zaweza sie do zadnego z filozoficznych
nurtéw. Jest zwiazane z nieustajacym, sokratejskim postulatem filozofii, by
pozostawac otwartym na to co nowe, by uwzglednia¢ inne niz swéj punkty
widzenia, by zmierza¢ ku prawdzie, zamiast zadowala¢ sie mniemaniami.
Jozet Herbut, analizujacy pojecie krytycyzmu, pisze miedzy innymi tak:

[jest to] cecha mys$lenia polegajaca na wieloaspektowym ujmowaniu spostrzeganych
faktéw, konfrontowaniu ich z wlasnymi doswiadczeniami i pogladami, poszukiwaniu
ich racji oraz gotowosci do korygowania swoich pogladéw w sytuacji zasadnej argu-
mentacji®.

Dostrzeganie zlozonosci, wielowymiarowosci podejmowanego proble-
mu, gotowos¢ do zmiany zdania, swiadomos¢ czastkowego charakteru swej
wiedzy - oto niektore z cech tak pojmowanej postawy krytycznej.

Podkreslajac potrzebe filozofii jako wolnego aktu, Josef Peiper kladzie na-
cisk na otwartosc¢ jako warunek konieczny filozofowania. Rdzeniem filozofii
byloby wiec , to otwarcie sie na nie zawezony przedmiot ludzkiego poznania,
to znaczy na caloSciowo ujeta rzeczywistos¢, ktéra nalezy rozwazac¢ w kaz-
dym mozliwym do pomyslenia aspekcie”®. Nie uwzgledniajac zlozonosci
tego co jest, redukujac rzeczywistos¢ na przyklad do tego co daje sie zracjo-
nalizowad, skazujemy sie na jej uproszczony obraz. Tym samym, zarzucamy
postawe krytyczng, nakazujaca calosciowe i wnikliwe rozwazenie badanego
przedmiotu. Tymczasem, jak pisze Peiper: ,By¢ «krytycznym» to dla kogos
filozofujacego nie znaczy w pierwszym rzedzie: dopuszcza¢ do uznawania
tylko tego, co absolutnie pewne; lecz: dba¢ o to, by niczego nie poming¢”?'.

Mozna zada¢ w tym kontekscie nastepujgce pytanie: czy tak rozumiana
krytycznosé jest w ogoéle mozliwa? Czy mozliwe jest myslenie, ktére nie po-
mija niczego?” Nawet jesli - cho¢ zapewne warunkowo - udzielimy tu odpo-
wiedzi twierdzacej, to nasuwa sie kolejne pytanie: co mozemy zyskac dzieki
krytycznemu przemysleniu wszystkiego, czego przemyslenie lezy w grani-
cach ludzkich mozliwoéci i jak taka procedure przeprowadzic¢?

Interesujaca odpowiedz znajdziemy u Nicolaia Hartmanna zwigzanego
z neokantyzmem, a wiec filozoficznym nurtem reinterpretujagcym Kantow-
ski krytycyzm. Hartmann, za Kantem uznajacy ograniczonoé¢ ludzkiego
poznania, utozsamia kategorie ,metafizyka” ze wszystkim, co pozostaje dla

¥ J. Herbut: Krytycyzm, s. 92.

2 J. Peiper, W obronie filozofii, przekl. P. Waszczenko, Warszawa 1985, s. 36.

2l Tamze, s. 37.

2 Por. A.J. Noras, Co to znaczy ,byé krytycznym”? [w:] Prawda a metoda, red. ]. Jaskota,
A. Olejarczyk, Wroctaw 2003, s. 321.
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czlowieka irracjonalne. Metafizyka nie jest wiec szczegdlng dyscypling filo-
zoficzng, lecz zbiorem probleméw rozsianych wszedzie tam, gdzie ludzkie
my$lenie napotyka na opdr. Metafizyki nie definiuje problematyka duszy,
Boga, czy wszechswiata, a sygnalizujgce ja irracjonalne residuum®. Stawiajac
sprawe tak, Hartmann zakresla horyzont poznawczy czlowieka, wskazujac
jednoczesnie jego granice. Dobitnie podkresla, ze ,dba¢ o to, by niczego nie
pomina¢” mozna jedynie w ramach tego, co dane jako racjonalne i co daje sie
zracjonalizowac.

Jako narzedzie poznawcze, Hartmann proponuje tréjstopniowa metode,
skladajaca sie z: 1) fenomenologii, czyli wiernego opisu fenomenéw, tego, co
dane; 2) aporetyki, ktérej celem jest wydobycie z fenomendéw ich aporii, czyli
tego, co w nich niezrozumiate, przy uwzglednieniu stanu badar danego pro-
blemu; 3) teorii**. Trzeci etap Hartmannowskiej metody nie ma by¢ jednak
tworzeniem doktryny, lecz ,czystym ogladaniem” - poprzedzonym przez
krytyczny namyst i przez niego umozliwionym. Piszac o teorii, Hartmann
nawiazuje do etymologii tej kategorii. Pisze: ,Jej sens polega tylko na wnikli-
wym ogladaniu, na czystym wgladzie (Einsicht) jako takim, ktéry rozgladajac
sie szeroko dookota i postepujac bardzo ostroznie, wiecej widzi niz naiwne
spogladanie”*. Mozna powiedzie¢, ze stowa te oddaja istote krytycyzmu jako
postawy - troszczacej sie o to, by niczego nie pomina¢, wnikliwej, $wiadomej
swych ograniczen.

W krytyke filozoficzng - niezaleznie od tego, czy bedziemy go rozumiec
wasko: jako metode sformutowang w ramach konkretnej doktryny, czy tez
szeroko: jako postawe bedaca nieodigcznym elementem filozofowania - wpi-
sany jest postulat samodzielnosci myslenia, wyzbycia sie stanowiskowosci,
dogtebnego wnikania w istote badanego problemu, uwzgledniania jego wie-
loaspektowosci i zlozonosci, wreszcie gotowosci do przeformutowania lub
porzucenia dotychczas wypracowanych zatozen i ustalen, jesli pojawily sie
ku temu wazne przestanki. Jako taka, krytyka ma znaczenie nie tylko teo-
riopoznawcze czy metodologiczne, lecz takze egzystencjalne. Postawa filozo-
ficznego krytycyzmu staje sie zadaniem egzystencji, warunkiem stawania sie
i rozwoju rozumianego jako poglebianie swiadomosci i wrazliwosci filozofu-
jacego na zlozonos¢ swiata i wlasnego Ja.

W tym sensie metafizyczne sa wszystkie problemy, ktére wymykaja si¢ ostatecznym
rozwiazaniom, obojetnie do jakiej dziedziny filozofii naleza. S teZ rzeczywiscie rozproszone po
wszystkich dziedzinach, kryja sie¢ wszedzie za tym, co poznawalne. A wszelka dalsza prace nad
tymi pytaniami mozna uzna¢ za prace metafizyczna, jakakolwiek péjdzie droga”. N. Hartmann,
Systematyczna autoprezentacja, [w:] N. Hartmann, Mysl filozoficzna i jej historia. Systematyczna au-
toprezentacja, przekl. ]. Garewicz, Toruri 1994, s. 84-85.

2 Por. tamze, s. 82-83.

% Tamze, s. 83.
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Czy taka postawa moze pomoéc w stawianiu czota wyzwaniom codzienno-
§ci? Innymi stowy: czy moze by¢ uzyteczna poza akademia, w ktorej filozofie
uprawia sie niejako ,zawodowo”? Jestem przekonana, ze tak. Przede wszyst-
kim dlatego, ze postawa krytyczna wiaze sie z umiejetnoscia dogtebnej anali-
zy probleméw przy jednoczesnej swiadomosci, ze istniejg problemy, ktérych
nie da sie rozwigzad, a takze takie, ktére moga miec kilka réwnowaznych roz-
strzygniec. Krytyka filozoficzna rozumiana jako metoda myslenia wyksztalca
precyzje, otwartosé, zdolnoé¢ dostrzezenia innego, niz tylko wiasny punkt
widzenia. Patrzac krytycznie na $wiat i samych siebie, dostrzegamy wielo-
aspektowos¢ probleméw, z ktérymi musimy sie mierzy¢, zwiazkow miedzy-
ludzkich, w ktére wchodzimy, sytuacji, w ktérych sie znajdujemy, zaleznosci,
w ktore jestesmy uwiklani. Nabywamy takze $wiadomosci istnienia tego, co
irracjonalne, co wymyka sie porzadkowi ratio. Nieodlacznie zwigzany z kry-
tyka sceptycyzm ujawnia takze fakt istnienia ludzkich ograniczen - zaréwno
jesli chodzi o poznanie, jak i dzialanie. Nie wszystko, czego dowiadujemy
sie dzieki krytyce filozoficznej jest krzepiace, jednak nie o pokrzepienie tu
chodzi, a o mozliwie najpelniejsze uchwycenie samego siebie, swego zycia,
otaczajacego Swiata.

Czy bycia krytycznym da sie nauczy¢? OdpowiedZ musi tu by¢ twierdza-
ca, cho¢ trzeba zaznaczyé¢, ze nie istnieje zaden prosty schemat, czy , droga na
skroty”, ktéra umozliwitaby osiagniecie postawy filozoficznego krytycyzmu.
Lech Ostasz proponuje wprawdzie kilka uzytecznych narzedzi doradczo-filo-
zoficznych, ktére bez watpienia pomagaja te postawe krytyczng uksztattowac
(przede wszystkim chodzi tu o definiowanie poje¢, rezygnacje z wielkich kwan-
tyfikatoréw, czy o analize zalozent sadéw gloszonych przez siebie i innych)®.
Wykorzystywanie metod wypunktowanych przez Ostasza jest jednak tozsa-
me z filozofowaniem. Wydaje sie wiec, ze postawa krytyczna pojawia sie wraz
z zamilowaniem do filozofowania, a nastepnie rozwija sie dzieki stopniowemu
studiowaniu teorii, metod i narzedzi filozoficznych. Jako taka jest droga, zmie-
rzaniem ku madrosci, nigdy nie zakoriczong pracg nad sobg i wlasnym rozu-
mieniem $wiata. Porzucenie tej drogi, uznanie, ze ,juz wystarczy”, poniewaz
osiagnelismy zadowalajacy poziom krytycyzmu, bytoby zaprzeczeniem filozo-
ficznej krytyki i wkroczeniem na $ciezke dogmatyzmu.

O rozumieniu, czyli nauka milczenia

Termin ,,rozumienie”, podobnie jak pojecie krytycyzmu, w swym znacze-
niu historycznofilozoficznym wpisuje sie¢ w Sciéle okreslong metode przypi-
sang do konkretnej teorii. W tym wypadku - hermeneutyki. Niezaleznie od

% Por. L. Ostasz, Psychoterapia filozoficzna, s. 100-109 i 115-123.
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tych powiazan, bede chciala wykazaé, ze cho¢ w perspektywie historycznej
rozumienie jest kategorig metodologiczng, to w odniesieniu do tego terminu
mozna takze moéwic¢ o pewnej szczegélnej postawie filozoficznej, wynikaja-
cej z przemyslenia i uznania tejze kategorii. Analizujac te postawe, wykrocze
poza teksty powstale w kregu filozofii hermeneutycznej. Podobnie jak kryty-
cyzm, tak i rozumienie - jako postawa skierowana ku $wiatu i ku wlasnemu
zyciu - stanowi w moim przekonaniu sktadowg filozofowania w ogole, nie
musi by¢ zatem ograniczane do zadnego myslowego nurtu, nawet jesli z nie-
go sie wywodzi.

Punktem wyijscia niech beda stowa Wilhelma Diltheya, ktéry na prze-
tomie XIX i XX wieku wprowadzit do filozofii hermeneutyke jako metode.
W swym artykule z 1911 roku, Dilthey pisze nastepujaco: ,Filozofia winna
nie w $wiecie, lecz w czlowieku poszukiwaé wewnetrznej struktury swych
przekonan. Dazeniem cztowieka dzisiejszego jest zrozumie¢ zycie przezywa-
ne przez czlowieka”?. Zastanéwmy sie nad tymi stowami, co to znaczy: zro-
zumie¢ zycie, ktore przezywamy?

Dilthey przeciwstawia filozoficzne rozumienie zmierzajagcemu ku abs-
trakcji poznaniu naukowemu. Pisze nastepujaco:

Nauka analizuje, a zatem rozwija na podstawie wyizolowanych jednorodnych stanéw
rzeczy ich ogolne relacje; religia, poezja i autentyczna metafizyka wyrazaja znaczenie
i sens catosci. Tamta poznaje, te rozumieja®.

Nauka w swym dazeniu do abstrahowania oraz uogoélniania tego co kon-
kretne i dane w jednostkowym do$wiadczeniu, ze swej istoty pomija i redu-
kuje zycie do tych jego aspektow, ktére mozna uogoélni¢. Tymczasem, w zy-
ciu kazdego czlowieka pojawiaja si¢ nie dajace si¢ usredni¢ stany, nastroje
i przebtyski zaswiadczajace o niedyskursywnosci, a wiec takze o niemoznosci
zobiektywizowania pelni ludzkiego doswiadczenia. Ta niemoznoé¢ wynika
z istotowej antynomicznosci zycia, odslaniajacej jego metafizyczny, irracjo-
nalny charakter:

Ze zmiennych dodwiadczen zyciowych wytania sie wobec nastawionego na catos¢ uje-
cia petne sprzecznosci oblicze zycia; jego charakter zyciowy i zarazem odpowiadajacy
prawu, rozum i samowola, prezentujac coraz to nowe strony, w szczegétach moze
przejrzyste, lecz w catosci doskonale zagadkowe?®.

Przedstawianie zycia jako w pelni dajacego sie poznac i zracjonalizowac
jest zapoznaniem jego zlozonosci i ucieczka od tego, co wymyka sie poznaniu.

7 W. Dilthey, Typy swiatopoglgdow i ich rozwiniecie w systemach metafizycznych, [w:] W. Dil-
they, O istocie filozofii i inne pisma, przekl. E. Paczkowska-Lagowska, Warszawa 1987, s. 119.

% Tamze, s. 125.

» Tamze, s. 123.
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Tym, czego nie daje sie usrednic, sa momenty, ktére z jednej strony mozna
uznac za uniwersalne, jako wpisane w los kazdej jednostki. Z drugiej strony,
dla kazdego przezywajacego je cztowieka stanowia wyzwanie. Fakt ich po-
wszechnosci nie tagodzi bowiem ani samotnosci, w ktérej wobec nich staje-
my, ani tego, ze nie da sie ich do korica zglebi¢. Dilthey nazywa je zagadka
zycia i pisze na ten temat nastepujaco:

Powigzania zyciowe i oparte na nich doswiadczenia dusza stara si¢ ujaé w catos¢ i nie
jest w stanie tego dokonac¢. Osrodek tego wszystkiego, co niepojete, stanowia: poczecie,
narodziny, rozwdj i $mier¢. Istota Zywa wie o $émierci, a jednak nie potrafi jej pojac™.

Odniesmy sie do ostatniej ze wspomnianych kwestii: c6z z tego, ze
potrafimy uchwyci¢ i nazwac kolejne fizjologiczne procesy zachodzace w cie-
le umierajacego cztowieka? Kategoryzujacy, racjonalizujacy opis nie da nam
- i da¢ nie moze - odpowiedzi na pytanie: jaki to ma sens? Na czym polega
sens $mierci? Smiertelnosci? Zycia jako skorczonosci?

Nauka nie jest w stanie odpowiedzie¢ na te pytania, poniewaz dotycza
one kwestii, ktére wymykaja sie racjonalnosci. Dlatego Dilthey uznaje, ze ich
wladciwymi adresatami sg filozofia, poezja i religia, ktére kieruja sie ku temu
co jednostkowe. Chca uchwyci¢ konkret w jego integralnosci na tyle, na ile
to mozliwe. Dazga do tego, aby uchwyci¢ sens, zamiast wpisa¢ go w formute,
ktéra pasujac do kazdego przypadku, jednoczesnie wydaje sie zadnego nie
dotyczy¢. Na tym polega istota rozumienia w Diltheyowskim ujeciu: nauka
wyjasnia, a wiec opisuje, racjonalizuje i usrednia, filozofia, poezja i religia ro-
zumieja, czyli kieruja ku sensowi.

W uwagi te niezwykle trafnie wpisuje si¢ wymierzone w idee Heglow-
skiego panracjonalizmu stwierdzenie Serena Kierkegaarda, zgodnie z ktérym
to co wewnetrzne przewyzsza to co zewnetrzne, zas ,liczba nieparzysta jest
doskonalsza od parzystej”*. Nie wszystko bowiem daje sie¢ zmediatyzowac,
nie wszystko mozna uogo6lni¢, a jednostki wraz z jej subiektywnoscia nigdy
nie uda sie sprowadzi¢ do tego, co powszechne. WyrazZnie pokaze to dwu-
dziestowieczna filozofia egzystencji kontynuujaca mysl Duniczyka. Przytocz-
my stowa Jeana Wahla, ktéry na temat przedmiotu i istoty egzystencjalizmu
pisze tak: ,Chodzi bowiem o kwestie, ktore nie moga by¢ raczej tematami
rozmowy, powinno sig je rozwazaé podczas samotnej medytacji”*.

Komentujac stowa Wahla, mozna wskaza¢, ze kategoria rozumienia ak-
centuje niedyskursywnosc zycia, nie dajaca sie zobiektywizowac wyjatkowos¢
ludzkiego losu. Sklania wiec do pytania o mozliwosci rozumu i tworzonej

3% Tamze, s. 123-124.

81 S. Kierkegaard, Bojazii i drzenie, [w:] S. Kierkegaard, Bojazsi i drzenie. Choroba na smierc,
przekl. J. Iwaszkiewicz, Warszawa 1982, s. 73.

32 J. Wahl, Krétka historia egzystencjalizmu, przekl. J.A. Prokopski, Wroctaw 2004, s. 16.
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przezen nauki. Kaze zastanowi¢ sie nad znaczeniem tego, co z koniecznosci
musi zosta¢ pominiete w naukowej analizie. Co jesteSmy w stanie pomysle¢
lub powiedzie¢ na temat tego, co dane w bezposrednim, jednostkowym do-
$wiadczeniu tego, co stanowi nieusuwalny element egzystencjalnego ludz-
kiego bytowania? By¢ moze jedyna odpowiedzia moze by¢ milczenie, ktore-
mu towarzyszy wnikliwy wglad?

W tym miejscu spotykaja sie postawa krytyczna i rozumienie. Krytycz-
ny oglad (theoria) oparty na rozwazeniu wszystkiego, co mozna rozwazy¢
(a wiec dbajacy o to, by niczego nie pominac¢) dociera do tego, co nie daje
sie zracjonalizowac, co wiec - zgodnie ze stowami Nicolaia Hartmanna - jest
problemowe, czyli metafizyczne. Do sensu, do tajemnicy, o ktérych nie moze-
my mowi¢, jako ze wykraczaja poza jezyk poje¢ naukowych, ktére uchwycic
moga jedynie sztuka, religia i niekiedy filozofia. Cytowany juz Josef Pieper
stwierdza:

Theoria jako egzystencjalny akt czlowieka zmierza (...) ku czystemu rozumiejagcemu
dostyszeniu rzeczywistosci, zmierza ku prawdzie i niczemu wiecej (...). Dlatego fi-
lozofowanie (jako rozwazanie catosci rzeczywistosci i mozliwie najczystsze urzeczy-
wistnienie takiej theoria), to: stuchanie tak bardzo catkowite i zupelne, Ze tego stucha-
jacego milczenia nic nie zakldca i nie przerywa - nawet pytanie®.

W kolejnym zdaniu Pieper potwierdza podziat Diltheya: , Ot6z to wtasnie
tworzy réznice miedzy nauka szczegétowa a filozofiag. Nauka nie milczy, ona
pyta”3.

Nasuwa si¢ pytanie o uzytecznos¢ rozumienia i milczenia jako egzysten-
cjalnego aktu nastepujacego po krytycznym, wnikliwym ogladaniu tego co
dane. Pytanie to zdaje si¢ szczegdlnie istotne w kontekscie doradztwa filo-
zoficznego - na co bowiem moze zda¢ si¢ milczenie temu, kto do doradcy
przychodzi o pomoc w rozwigzaniu swych codziennych probleméw?

Mozna tu zapewne udzieli¢ r6znych odpowiedzi, jako ze milczenie moze
spetnia¢ wiele funkcji i wynika¢ z odmiennych przyczyn. Niezwykle trafnie
systematyzuje te kwestie Gabriel Liiceanu. Oddajmy mu zatem glos:

W $wiecie ducha milczenie moze mie¢ przynajmniej nastepujace sensy:

1) Dialog, jako forma dynamiki ducha, jest naprzemiennoscia méwienia i milczenia.
W tych warunkach nieumiejetnos$¢ milczenia oznacza unieruchomienie ducha, glu-
pi monolog, krecenie sie w ciasnym kregu wtasnego ducha. Jest to wiec stowotok,
logorrea.

2) W innym sensie milczenie jest zasadg samouctwa, etapem nieodzownym wszelkiej
pajdei, Bildung. To 6w czas ,przyjmowania towaru”, duchowej regeneracji, fadowa-
nia akumulatoréw itd. W kazdej biografii kulturalnej musza by¢ momenty, gdy nie

% ]. Peiper, W obronie filozofii, s. 33.
* Tamze.
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produkujesz, lecz tylko konsumujesz kulture, podczas gdy zatem powiniene$ mil-
cze¢. Odmowa milczenia oznacza tu powtarzanie w kotko tego samego, dreptanie
W miejscu, obumieranie na skutek nieodnawiania wtasnej substancj.

3) Milczenie moze by¢ forma przyznania si¢ do niemoznosci wyrazenia jakiego$ istot-
nego sensu lub tez wyznania, ze nie mamy nic istotnego do powiedzenia. Heideg-
ger pisze: ,,Czlowiek, nim zacznie méwi¢, powinien na powré6t wstuchac sie w gtos
Bytu, nie obawiajqc sie, ze stuchajac tego imperatywnego wezwania, sam niewiele,
badz rzadko bedzie mial cos do powiedzenia. Tylko w ten sposéb mozna stlowu
przywrdcic jego bezcenng, istotng wartosé, cztowiekowi zas udostepnié schronienie
w wielkim patacu prawdy bytu”. W tym aspekcie odmowa milczenia oznacza po-
zostanie na powierzchni rzeczy, $lizganie sie po niej, wprowadzanie inflacji w prze-
strzefi stowa.

4) Milczenie moze by¢ forma godnosci ducha, protestu. Zamykasz sie w milczeniu,
gdy wokot ciebie gada sie zbyt duzo i nikczemnie. Odmowa milczenia oznacza tu
wiec wspétudzial w niemoralnym spisku stowa.

5) Wreszcie ,,nauczenie si¢ milczenia” mozna rozumie¢ jako korekte w postepowaniu,
oparta na doswiadczeniu negatywnych skutkéw moéwienia. Tym sposobem milcze-
nie staje sie wyrazem roztropnosci®.

Liiceanu wykazuje, ze milczenie moze mie¢ wymiar metafizyczny, twor-
czy, moralny, a nawet polityczny. Mozna milcze¢ za czyms$ lub przeciwko cze-
mus. Milczenie moze odzwierciedla¢ duchowgq pustke, ale takze wewnetrzny
nadmiar. I wreszcie, milczenie moze stac sie jedynym dostepnym srodkiem
wyrazu, kiedy wszystkie inne zawodza. Do tego ostatniego znaczenia, omo-
wionego przez Liiceanu w trzecim punkcie, zmierza przedstawiony w niniej-
szym tekscie wywod. To w tak rozumianym milczeniu zbiegaja sie¢ bowiem
kategorie krytycyzmu i rozumienia.

Milczenie ujete jako jedyny mozliwy srodek wyrazu w obliczu irracjo-
nalnego, uwyraznia ograniczenia cztowieka jako poznajacego i dzialajacego
podmiotu. W ten sposob filozoficzna postawa ufundowana na krytyce i ro-
zumieniu, postawa, ktéra moze do tak pojmowanego milczenia prowadzi¢,
stanowi poglebiony namyst nad sytuacja egzystencjalna czlowieka i jego
miejscem w Swiecie.

Nawiazujac do przedstawionego w artykule rozumienia doradztwa fi-
lozoficznego jako wspodlnego filozofowania i wspélnego zmierzania ku
prawdzie oraz madrosci, chce podkresli¢ wartos¢ filozoficznej postawy jako
fundamentu doradczo-filozoficznego dialogu. By te postawe wyksztalci¢,
konieczne jest podjecie trudu filozofowania. Trud ten jest wazniejszy od wie-
dzy o pojeciach, teoriach, czy metodach. Wyksztalcenie filozoficznej postawy
z pewnoscia wzbogaci zycie filozofujacego, dostarczy mu bowiem narzedzi
do wnikliwego wgladu we wlasne zycie w pelni jego zloZzonosci, z jego pro-

% G. Liiceanu, Dziennik z Paltinisu. Pajdeja jako model w kulturze humanistycznej, przekl. 1. Ka-
nia, Sejny 2001, s. 185-186.
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blemami, relacjami, radosciami i troskami. Dostarczy narzedzi do rozwoju,
do samorozumienia, do stawania sie soba. Powinno wiec leze¢ w centrum
zainteresowan zaréwno kazdego filozoficznego doradcy, jak i jego klienta.

Krytycyzm i rozumienie sa pojeciami $cisle wpisanymi w dzieje filozofii,
nie przywoluje sie ich jednak w pierwszej kolejnosci jako przydatnych w do-
radczo-filozoficznej praktyce. A jednak warto akcentowac ich egzystencjalny
wymiar: zaréwno krytyczny namyst, ktéremu towarzyszy swiadomos¢ ludz-
kich ograniczen poznawczych, jak i rozumienie, nastawione na sens umykaja-
cy naukowej analizie, umozliwiaja poglebiona refleksje nad ludzka kondycja
przez wskazanie nieoczywistosci tego, co w potocznym, codziennym ujeciu
siebie i $wiata uznajemy za oczywiste.
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Wstep

Edukacja, czyli ksztaltowanie zaréwno sfery poznawczej, jak i postaw
uczniow stanowi nieodlgczny element odpowiedzialnie rzadzonego pan-
stwa. System o$wiatowy pelni obok funkcji dydaktycznej rowniez funk-
cje wychowawcze i opiekunicze. W tym kontekscie wazne staje si¢ pytanie
o szeroko pojmowana uczciwosé czltowieka. W trakcie drogi edukacyjnej
problem stanowi Scigganie, czyli nieuczciwos¢ szkolna, ktéra moze by¢ od-
noszona zaréwno do nieuczciwego zdobywania ocen na sprawdzianach,
czytelnictwa lektur szkolnych, czy odrabiania zadarn domowych. Pozornie
mato znaczace? Scigganie jest tak powszechne, ze niemal normalne. W ba-
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daniach Magdaleny Doliwy' 79,75% uczniow klas trzecich szkét gimnazjal-
nych przyznalo, Zze w czasie jednego miesigca poprzedzajacego badanie
przynajmniej raz éciggato, 91,75% przynajmniej raz odpisywato odpowie-
dzi lub pytato o nie kolegéw, a tylko 8% uczniéw ocenito te czynnosci jako
zdecydowanie naganne. Z kolei, w badaniach sondazowych CBOS-u z 1997
roku 52,0% Polakéw uznalo Sciagganie na maturze za czynnos¢ niewywo-
lujaca oburzenia. Sciaganie stanowi o braku realizacji zalozonych funkcji
edukacji. Ponadto, jesli uczen przyzwyczai si¢ do dzialar nieetycznych -
oszustwa, jego postawy moga mie¢ kontynuacje w p6zniejszym - dorostym
zyciu.

Sciaganie w szkole

Sciaganie to préba zdobycia lepszej oceny lub unikniecia uzyskania oceny
negatywnej za pomoca $srodkéw odmiennych niz te, jakie narzuca szkota -
z pominieciem procesu uczenia sie. Tak rozumiane $cigganie przyréwnuje
sie do ,,edukacji na skroty”2. Osiggany w ten sposéb cel - dobra ocena nie jest
jednak odzwierciedleniem rzeczywistej wiedzy, umiejetnosci ani kompeten-
qji, co stanowi o braku realizacji przypisywanej szkole funkcji dydaktycznej,
przy jednoczesnym ksztalceniu u uczniéw zachowan nieetycznych (w wyni-
ku ich powtarzania), ktére z czasem ulegajg normalizacji i generalizacji (ukry-
ty program). Na Scigganie skladajg sie takie czynnosci, jak: przepisywanie,
kompilowanie, wprowadzanie w blad (ktamstwo) i plynace z niego korzysci
oraz nieetycznos¢ dziatania. Nalezaloby dodaé, ze Scigganie jest procesem
Swiadomym - oszustwem majacym na celu uzyskanie korzysci®.

W Polsce, inaczej niz na przyktad w Chinach, Scigganie sensu stricto nie jest
przestepstwem, nie stanowi wykroczenia przeciw prawu i nie jest uwzgled-
niane w regulaminach. Jest to zgodne z przekonaniem nauczycieli, ktérzy
twierdza, ze ,w regulaminie nie pisze sie o rzeczach oczywistych”. Niemniej
jednak jest ono niedozwolone.

Wedlug kodeksu karnego istniejg trzy formy popelniania przestepstw
podzeganie, sprawstwo (art. 18 §1: ,Odpowiada za sprawstwo ten, kto wy-
konuje czyn zabroniony sam albo wspélnie i w porozumieniu z inng osobg,
ale takze ten, kto kieruje wykonaniem czynu zabronionego przez inng osobe
lub wykorzystujac uzaleznienie innej osoby od siebie, poleca jej wykonanie

! M. Doliwa, Scigganie zawsze bylo, jest i bedzie! Egzamin. Biuletyn Badawczy Centralnej Ko-
misji Egzaminacyjnej. Etyka w edukacji, 2006, 6, s. 46-55.

2 W. Andrukowicz, Sciggi, czyli edukacja na skréty, Edukacja i Dialog, 2003, 9(152), s. 55-61.

3 K. Kobierski, §ciqganie w szkole, Krakéw 2006, s. 51-52.

4 Tamze, s. 228-259.
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takiego czynu”) i pomocnictwo (art. 18 §3: ,Odpowiada za pomocnictwo,
kto w zamiarze, aby inna osoba dokonala czynu zabronionego, swoim za-
chowaniem ulatwia jego popelnienie, w szczegélnosci dostarczajac narze-
dzia, srodka przewozu, udzielajac rady, informacji, odpowiada za pomoc-
nictwo takze ten, kto wbrew pewnemu obowigzkowi nie dopuszczajac do
popelnienia czynu zabronionego swoim zachowaniem, utatwia innej osobie
jego popelnienie”).

Préba zawyzenia swojej oceny moze przybierac rézne formy. Uczen moze
korzysta¢ z tradycyjnych papierowych $ciag pelnych encyklopedycznych,
czy tez z obszaru niewiedzy, mozna wykorzystywac zdobycze techniki, jak
na przyklad telefon komoérkowy, czy przedmioty z otoczenia, jak na przyktad
plansze edukacyjne czy etykiety napojow. Wreszcie mozna wykorzystywac
pomoc innych 0s6b w formie na przyklad podpowiedzi. Za Scigganie odpo-
wiedzialng mozna uzna¢ oprécz osoby Sciagajacej (sprawcy) réwniez osobe,
ktéra stuzy pomoca, informacja, podpowiedzig lub w jakikolwiek inny spo-
sOb ulatwia écigganie innym (np. pozyczajac koledze zeszyt w trakcie prze-
rwy, by ten mogl odpisa¢ zadanie domowe). Za pomocnictwo w $cigganiu
mozna uznac¢ takze zachowanie nauczyciela, ktéry w trakcie sprawdzianu
czyta gazete, wychodzi z klasy, chcac tym samym umozliwi¢ swoim uczniom
korzystanie z materialow, z ktérych w jego obecnosci nie wolno korzystac®.

Wymiary Sciagania

W ramach zjawiska éciagania wéréd uczniow w niniejszej pracy wyroz-
niono nastepujace jego rodzaje (ze wzgledu na kryterium celu, jakim jest oce-
na wtlasna lub ocena innej osoby):

- Scigganie sprawcze, czyli zachowanie, ktérego celem jest zawyzenie wla-
snej oceny w stosunku do rzeczywiscie posiadanej wiedzy lub umiejetnosci;

- Scigganie pomocnicze, polegajace na udzieleniu pomocy réwiesnikowi
w zawyzeniu jego oceny w stosunku do rzeczywiscie posiadanych przez nie-
go umiejetnosci lub wiedzy i kompetenciji.

Co ciekawe, analiza czynnikowa narzedzia, ktérym przeprowadzono ba-
danie wykazala istnienie trzeciego wymiaru éciggania (ktéry réwniez zostat
uwzgledniony w prezentowanych badaniach). Stanowily go wszystkie po-
zycje odwrotnie diagnostyczne dla $ciagania pomocniczego, stad w analizie
wynikéw uwzgledniono wymiar niecheci do pomocy®.

5 B. Sliwerski, K. Kobierski, Etyczne i wychowawcze aspekty Sciggania w szkole powszechnej, Eg-
zamin. Biuletyn Badawczy Centralnej Komicji Egzaminacyjnej. Etyka w edukacji, 2006, 6, s. 4-12.
¢ J. Gozdz, Scigganie jako przejaw nieuczciwosci szkolnej, Katowice 2019, s. 63-64.
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Motywacja do nauki
w koncepcji Self-Determination Theory

Pojecie motywacji pochodzi od faciriskiego stowa movere, ktore oznacza po-
ruszanie sie w okre$lonym kierunku lub unikanie go. Motywacja zachowania
obejmuje mechanizmy podejmowania, utrzymywania i zaprzestania dzialania.
W kontekscie nauki szkolnej odnosi sie¢ do podejmowania aktywnosci na lekgji
oraz poza nig. Obejmuje wiec szeroko rozumiane przyczyny uczenia sie.

Zdaniem E. Deciego i R. Ryana’, ludzie majg wrodzona zdolnosé¢ do wy-
znaczania sobie celéw. Motywacja, czyli zdolnoé¢ do kierowania dziataniem
rozwija si¢ na kontinuum od motywacji zewnetrznej do motywacji wewnetrz-
nej. Istotng role odgrywaja w tej regulacji trzy potrzeby: relacji spotecznych,
kompetencji oraz autonomii. Potrzeba relacji spolecznych opiera sie na roz-
woju bezpiecznych i satysfakcjonujacych zwigzkéw z innymi ludZzmi. Potrze-
ba kompetencji to rozumienie sposobu, w jaki mozna osiagnaé¢ zewnetrzne
i wewnetrzne korzysci oraz bycie efektywnym w zakresie wymaganych
czynnoéci. Autonomia z kolei wigze si¢ z samookres$leniem, samoregulacja
wlasnych celéw, czynnosci i dokonari. Im bardziej dana czynnos$¢ realizuje
wszystkie trzy potrzeby, tym czesciej czlowiek bedzie angazowal sie¢ w dzia-
tanie, na zasadzie mechanizmu internalizacji. Punktem wyijécia staje sie po-
trzeba relacji spotecznych, w ktérych mozemy realizowac¢ réwniez potrzebe
kompetencji. Motywacja zewnetrzna realizuje potrzeby relacji, za$ realizacja
potrzeby kompetencji przybliza czlowieka do podejmowania dziatan, z kto-
rymi sie identyfikujemy. Dla rozwoju motywacji wewnetrznej niezbedna jest
zas$ realizacja potrzeby autonomii. Czestym zjawiskiem jest amotywacja, czy-
li nieintencjonalnoé¢ dziatania. Czynnosc jest podejmowana przez cztowieka
bez uswiadomienia jego celu. Dopiero uswiadamiajac sobie cel podejmowa-
nej czynnosci, regulacja zachowania ma charakter intencjonalny. Motywacja
jako §wiadome kierowanie swoim dzialaniem - podejmowaniem i zaprzesta-
waniem aktywnosci moze mie¢ charakter motywacji zewnetrznej, introjek-
towanej, opartej na identyfikacji zintegrowanej lub wewnetrznej. Motywacja
zewnetrzna polega na podejmowaniu zachowania ze wzgledu na zewnetrzne
bodZce - nagrody lub kary. Mozna sie uczy¢ po to, by nie mie¢ problemoéw
z rodzicami, czy nauczycielem lub po to, by zyskac ich aprobate. Motywacja
introjektowana opiera si¢ na wewnetrznych nagrodach lub karach, z ktérymi
jednostka sie nie identyfikuje. Czynnoé¢ moze by¢ wykonywana ze wzgledu
na samozadowolenie lub che¢ unikniecia poczucia winy, czy poczucia nizszo-
Sci. Motywacja oparta na identyfikacji pozwala na odczuwanie mozliwosci
wyboru oraz akceptacje procesu regulacji dziataf. Zachowanie moze by¢ po-

7 E.L. Deci i in., Motivation and Education: The Self-Determination Perspective, Educational
Psychologist, 1991, 26, 3, 4, s. 325-346.
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dejmowane ze wzgledu na oczekiwanie przysztych korzysci, realizacje pla-
néw i zamierzen. W przypadku motywacji opartej na identyfikacji regulacja
zachowania dalej jest zewnetrzna ze wzgledu na to, ze zachowania przejawia-
ne sa ze wzgledu na osiggniecie réznego typu celéw, jednak jest blizsza regu-
lacji wewnetrznej, poniewaz czynnosci wykonywane sa chetniej, bardziej ze
wzgledow osobistych niz ze wzgledu na presje. Motywacja wewnetrzna po-
lega na podejmowaniu zachowania ze wzgledu na sama aktywnos¢ i pltynaca
z niej przyjemnos¢, bez wzgledu na korzysci czy kary.

Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Dobér grupy badanej byt losowy. W pierwszym etapie wylosowano
szkoly ponadgimnazjalne (licea i technika) z terenu wojewddztwa $laskiego.
W etapie drugim wylosowano grupy klasowe. Przebadano tagcznie 1070 oséb
- uczniéw czterech liceéw i trzech technikéw polozonych w wojewodztwie
Slaskim. Badani byli w wieku od 15. do 21 lat (M = 17,25; SD = 1,12). Kobie-
ty stanowity 56,2% grupy badanej (n = 601), a mezczyzni - 43,8% (n = 469).
Grupa byla zréznicowana pod wzgledem poziomu ksztalcenia ponadgimna-
zjalnego oraz typu szkoty $redniej: 54,2% (n = 580) badanych byto uczniami
lice6w ogoélnoksztatcgcych, a 45,8% (n = 490) - technikow. Badani uczeszczali
do klas o r6znych profilach ksztalcenia. Do klasy pierwszej uczeszczato 34,5%
badanych uczniéw, do klasy drugiej - 26,4% badanych, do klasy trzeciej -
26,4%, a do klasy czwartej - 12,6% z nich.

Badania mialy charakter ankietowy. Uczniowie wypelniali kwestiona-
riusz motywacji do nauki matematyki®, ktéry stuzy do pomiaru amotywa-
¢ji, motywacji zewnetrznej, introjektowanej, opartej na identyfikacji oraz
wewnetrznej, jak tez kwestionariusz ,Sprawdziany”’, mierzacy Scigganie
sprawcze, $ciagganie pomocnicze oraz nieche¢ do pomocy w $cigganiu na
sprawdzianach z matematyki.

Wyniki badan®

Przed przystapieniem do analizy wynikéw sprawdzono wszystkie istot-
ne zalozenia. W pierwszym kroku analizy sprawdzono korelacje pomiedzy
czynnikami motywacyjnymi a Scigganiem sprawczym, pomocnictwem i nie-

8 J. Gozdz, Konstrukcja kwestionariusza motywacji do nauki w oparciu o koncepcje Self-Determi-
nation Theory E.Deciego i R.M. Ryana, Przeglad Pedagogiczny, 2015, 1, s. 263-270.

9 1. G62dz, Scigganie jako przejaw nieuczciwosci szkolnej, s. 63-64.

10 Prezentowane dane zostaly zebrane w trakcie badan prowadzonych w ramach przygo-
towywania dysertacji doktorskiej, obronionej pod kierunkiem Prof. US dr hab. Ewy Wysockiej
na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego.
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checig do pomocy. W przypadku éciagania sprawczego wszystkie czynniki
motywacyjne okazaly sie jego korelatami. Amotywacja oraz motywacja we-
wnetrzna okazaly sie umiarkowanymi'' korelatami Sciggania sprawczego,
a pozostale czynniki motywacyjne korelatami stabymi. Im wyzsza amotywa-
cja i motywacja zewnetrzna ucznia, tym czeSciej angazuje sie on w Scigganie.
Z kolei, im wyzszy poziom motywacji introjektowanej opartej na identyfikacji
oraz wewnetrznej u ucznia, tym rzadziej bedzie on oszukiwal na sprawdzia-
nach. W przypadku pomocnictwa tylko amotywacja i motywacja zewnetrzna
istotnie pozytywnie (cho¢ stabo) koreluja z ta zmienng - im wyzszy poziom
tych czynnikéw motywacyjnych, tym wieksze prawdopodobieristwo pomo-
cy innym na sprawdzianie. Nieche¢ do pomocy z kolei korelowala pozytyw-
nie (cho¢ stabo) z motywacja introjektowang oparta na identyfikacji oraz we-
wnetrzng - im wyzsze poziomy tych trzech czynnikéw motywacyjnych, tym
wieksza nieche¢ do pomocy.

Tabela 1
Korelacje pomiedzy wymiarami éciggania a czynnikami motywacyjnymi
Motywacja Sciaganie sprawcze | Pomocnictwo d?;?r};iécy

Amotywacja ,380" ,075 -,019
Zewnetrzna /168" ,089™ ,024
Introjektowana -,255" -,013 ,081"
Oparta na identyfikacji -231" ,005 ,096™
Wewnetrzna -,305" -,035 A177

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

Do réwnan regresji wprowadzono te czynniki motywacyjne, ktére korelo-
waly ze Scigganiem, pomocnictwem oraz niechecig do pomocy.

W celu przewidywania Sciggania na podstawie motywacji przeprowa-
dzono analize regresji. Do réwnania regresji wprowadzono wszystkie rodzaje
motywacji, poniewaz wszystkie korelowaly ze Scigganiem sprawczym. Model
uwzgledniajacy pie¢ predyktoréw okazat sie¢ dobrze dopasowany do danych
F(5; 1028) = 40,6; p < 0,01. Model wyjasnia 16% wariancji zmiennej Scigganie
sprawcze. Okazuje si¢, ze zmienna motywacja zewnetrzna (cho¢ bliska istot-
nosci statystycznej) oraz motywacja oparta na idenyfikacji nie s predyktorami
Sciggania sprawczego. Stabymi predyktorami podjecia zachowania opartego na
oszukiwaniu w trakcie sprawdzianu okazaly sie amotywacja, motywacja intro-
jektowana oraz motywacja wewnetrzna. Ukladajac predyktory hierarchicznie

' Interpretacje sily korelacji przyjeto za: S. Bedynska, A. Brzezicka, Statystyczny drogowskaz.
Praktyczny poradnik analizy danych w naukach spotecznych na przyktadach z psychologii, Warszawa
2007, s. 96.
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pod wzgledem sily przewidywania, ich rozklad jest nastepujacy: amotywacja,
motywacja wewnetrzna, motywacja introjektowana. Im wyzszy poziom amo-
tywacji prezentuje uczen (Beta = 0,27), tym wyzsze wyniki w skali Sciggania
sprawczego otrzymuje. W przypadku pozostalych dwdéch zmiennych zwiazek
jest negatywny: im wyzszy poziom motywacji wewnetrznej (beta = -0,131) oraz
motywacji introjektowanej (beta = -0,091), tym nizsze prawdopodobieristwo
zaangazowania si¢ przez niego w $cigganie sprawcze.

Tabela 2
Analiza regresji zmiennej $cigganie sprawcze
Wspot-
Wspolczynniki niestan- | czynniki
Model daryzowane standary- .
B Zowane t Istotnos¢
btad stan-
dardowy beta
(Stata) 18,929 1,673 11,314 ,000
Amotywacja 430 ,065 ,270 6,663 ,000
Motywacja 135 074 059 1,815 070
zewnetrzna
| | Motywadja in- -129 052 -,091 2,496 013
trojektowana
Motywacja
oparta na in- ,053 ,042 ,049 1,257 ,209
dentyfikacji
Motywacja 165 049 -131 3,346 001
wewnetrzna
a. Zmienna zalezna: Scigganie sprawcze
Tabela 3
Analiza regresji zmiennej écigganie pomocnicze
Wspot-
Wsp6lczynniki nie- czynniki
Model standaryzowane standary- »
B Zowane t Istotnos¢
btad stan-
dardowy beta
(Stata) 13,866 ,366 37,872 ,000
1 Amotywacja ,033 ,023 ,048 1,444 ,149
Motywadaze- | 44 032 071 2,117 034
wnetrzna
a. Zmienna zalezna: Scigganie pomocnicze
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W celu przewidywania udzielenia pomocy w $cigganiu na sprawdzianie
koledze/kolezance przeprowadzono analize regresji; do modelu wprowa-
dzono dwa korelujace wczesniej z pomocnictwem predyktory: amotywacje
oraz motywacje zewnetrzna. Model okazat sie dobrze dopasowany do da-
nych F(2;1032) =5,2; p < 0,01 i przewidywat 1% wariancji zmiennej. W modelu
okazalo sie, ze amotywacja przestaje by¢ predyktorem pomocnictwa, z kolei
motywacja zewnetrzna stanowi pozytywny, ale bardzo slaby (beta = 0,071)
predyktor tej zmiennej. Im wyzszym poziomem zewnetrznej motywacji do
nauki charakteryzuje si¢ uczen, tym wieksze prawdopodobieristwo udziele-
nia przez niego pomocy na sprawdzianie.

Tabela 4
Analiza regresji zmiennej nieche¢ do pomocy w Scigganiu
Wspot-
Wsp6élezynniki nie- czynniki
Model standaryzowane standary- B
B Zowane t Istotnosé
biad stan-
dardowy beta
(Stata) 7,928 449 17,662 ,000
Motywacja intro- | 7 023 023 608 543
jektowana
1 | Motywacja opar-
ta na indentyfi- ,015 ,019 ,031 ,767 443
kacji
Motywacja we-
,048 ,023 ,088 2,133 ,033
wnetrzna
a. Zmienna zalezna: nieche¢ do pomocy w $cigganiu

Celem przewidywania niecheci do udzielenia pomocy na sprawdzianie
koledze/kolezance przeprowadzono analize regresji. Do modelu wprowa-
dzono czynniki motywacyjne wczesniej korelujace z niecheciag do pomocy:
motywacje introjektowang, opartg na identyfikacji oraz motywacje wewnetrz-
na. Model okazat sie dobrze dopasowany do danych F(3;1029) = 5,31; p < 0,01
oraz przewidywat 1,5% wariancji zmiennej nieche¢ do pomocy. Okazalo sie
jednak, ze ani motywacja introjektowana ani motywacja oparta na identyfi-
kacji nie sa dobrymi predyktorami niecheci do pomocy. Istotnym, niemniej
jednak bardzo stabym (beta = 0,088) predyktorem tej zmiennej jest motywacja
wewnetrzna. Im wyzszy poziom wewnetrznej motywacji do nauki prezentu-
je uczen, tym wieksza przejawia nieche¢ do pomocy.



Wptyw motywacji do nauki na Scigganie w szkole 265

Interpretacja

Wyniki badan zdaja sie¢ potwierdza¢ teorie Self-Determination Theory.
Amotywacja, czyli zachowanie podejmowane, ale nieintencjonalne koreluje
pozytywnie ze écigganiem sprawczym. Swiadczy to, Ze osoby nie majace wy-
raznego celu dzialania czesciej chcg podwyzszy¢ swoja ocene. Ta che¢ moze
wynika¢ z réznych przyczyn, jednak nie sa one uséwiadamiane. Motywacja
zewnetrzna nie stanowi predyktora Sciggania sprawczego. Ten rodzaj mo-
tywacji stanowi jednak pozytywny predyktor pomocnictwa, co oznacza, ze
takie osoby sa chetne do udzielania innym pomocy na sprawdzianie. Taki
stan rzeczy moze wynikaé¢ ze znajomosci swojej sytuacji i checi pomocy
innym w uniknieciu nieprzyjemnosci wynikajacych z uzyskania niskiej
oceny. Mechanizm pomocy moze opiera¢ sie tu na empatii, czyli umiejetnosci
wczucia sie w sytuacje kolegi, czy kolezanki, ze wzgledu na swoja wlasng mo-
tywacje do nauki wynikajacej z checi unikniecia konfrontacji z opiekunami,
badz uzyskania ich aprobaty. Motywacja introjektowana stanowi negatywny
predyktor $ciggania sprawczego, co oznacza, ze osoby motywowane do na-
uki checig unikniecia poczucia winy lub nizszosci, a takze uzyskania stanu
samozadowolenia nie angazuja si¢ w nieuczciwe proby zawyzenia wlasnej
oceny, co wydaje sie spojne z faktem, ze Scigganie samo w sobie moze prowa-
dzi¢ do emocji negatywnych w postaci poczucia nizszosci. Motywacja opar-
ta na identyfikacji nie stanowita predyktora zadnego z wymiaréw $Sciggania.
Natomiast, motywacja wewnetrzna stanowi negatywny predyktor $ciggania
sprawczego, jak i pozytywny predyktor niecheci do pomocy. Oznacza to, ze
im bardziej nauka motywowana jest przyjemnoscia z takiej wlasnie aktywno-
Sci, tym rzadziej jednostka jest sklonna podejmowac sie oszustwa na spraw-
dzianie. Jednocze$nie tym bardziej niechetna jest do udzielenia pomocy in-
nym; ich nastawienie jest bardziej negatywne w przypadku sytuacji prosby
0 pomoc.

Powyzsze wyniki moga by¢ przydatne nauczycielom znajacym motywa-
cje do nauki swoich uczniéw. W przypadku $ciggania sprawczego szczegol-
na uwage nalezy zwrdéci¢ na uczniow przejawiajacych amotywacje do nauki
ich przedmiotu, ktérzy istotnie czesciej beda Sciggac niz pozostali. Motywacja
oparta na identyfikacji oraz motywacja wewnetrzna beda tu stanowi¢ czynni-
ki ochronne przez scigganiem. Uczniowie motywowani zewnetrznie, korzy-
stajac z mechanizméw empatii czesciej beda pomagac swoim kolegom i kole-
zankom w $cigganiu, natomiast przejawiajacy motywacje wewnetrzng beda
sie charakteryzowac wieksza niz pozostali niechecia do pomocy.

Nalezy pamietac, ze predyktory motywacji okazaly sie stabe i wyjasnialy
niski odsetek wariancji zmiennych zwigzanych ze Scigganiem, stad istotna staje
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sie kontynuacja badan nad przyczynami Sciggania w szkole, pomocnictwa,
czy niecheci do pomocy na przyklad w zakresie takich czynnikéw, jak moral-
nos¢, czy aprobata spoteczna.
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Conscientiousness as a personality trait has been recognized as a predictor of students’” academic
achievements in numerous empirical studies. The aim of the study was to determine the role of life
orientations, moratorium and transitive orientation, in the relationship between conscientiousness
and academic achievement. The study was conducted using Social Participation Questionnaire and the
NEO-FFI Personality Inventory among 111 full-time students aged 20-25. Conscientiousness turned out
to be a predictor of both academic achievement and life orientation, but these orientations did not
mediate the relationship between conscientiousness and academic achievement.
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W literaturze udokumentowano liczne pozaintelektualne korelaty i pre-
dyktory osiagnie¢ edukacyjnych na kazdym szczeblu edukacji, w tym wsréd
studentéw’. Cechy osobowosci, a w szczeg6lnosci cecha z zakresu tak zwanej
Wielkiej Pigtki - sumienno$¢, zostala rozpoznana jako silny lub przynajmniej
umiarkowanie silny predyktor wynikéw edukacyjnych uczniéw i studen-

! M. Richardson, C. Abraham, R. Bond, Psychological correlates of university students’ academic
performance: a systematic review and meta-analysis, Psychological Bulletin, 2012, 138(2), s. 353.
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tow?. Obecnie podejmuje sie poszukiwania wyjasnient mechanizméw oddzia-
tywania cech osobowosci na wyniki edukacyjne.

Przeprowadzone badanie opieralo sie na hipotezie o mediacyjnej roli
orientacji zyciowych (w ujeciu Heinza Reindersa®) w trakcie wkraczania
w dorostoé¢ w relacji sumiennoé¢ - wyniki edukacyjne. Zgodnie z ujeciem
teoretycznym orientacji zyciowych, realizowanie zadan stawianych w toku
edukacji stanowi wypelnianie zinternalizowanych oczekiwan otoczenia
spolecznego i podjetego zadania rozwojowego, jakim jest przygotowanie
do wkroczenia w dorostosé. Hipotetycznie, szczegélnie strategia udziatlu
w zyciu spolecznym studentéw oraz ich postawy wobec okresu studiowa-
nia jako czasu, w ktérym nalezy przygotowac sie do tranzycji do dorostosci
(orientacja tranzytywna), a nie jedynie w ktérym nalezy czerpa¢ z danych
szans aktualizacji potencjaléw rozwojowych (orientacja moratoryjna) me-
diuja relacje miedzy sumiennoscig a wynikami edukacyjnymi, wspierajac
jej oddzialywanie.

Problem

Studenci znajduja sie na etapie rozwojowym wkraczania w dorostos¢,
okreslanym jako wylaniajaca sie dorostos¢’. Uczenie sie odbywa sie w spo-
s6b ,,dorosty”, to jest bez nadzoru nauczyciela, typowego dla wczesniejszych
etapéw rozwojowych, z mniejsza kontrola rodzicielska i wieksza odpowie-
dzialnoscig za przebieg wlasnego procesu uczenia sie. Realizowanie zadan
akademickich stanowi w tym okresie wypelnianie zinternalizowanych ocze-
kiwarn i wymagan otoczenia spotecznego, jak rowniez stanowi odniesienie
do podjetego zadania rozwojowego, jakim jest przygotowanie do wkroczenia
w dorostos¢ - studiowanie ma przygotowaé do samodzielnego dorostego zy-
cia w obszarze zawodowym.

2 M.C. O’Connor, S.V. Paunonen, Big Five personality predictors of post-secondary academic
performance, Personality and Individual Differences, 2007, 43(5); A.E. Poropat, A meta-analysis
of the five-factor model of personality and academic performance, Psychological Bulletin, 2009, 135(2),
s. 971-990; tenze, The Eysenckian personality factors and their correlations with academic performance,
British Journal of Educational Psychology, 2011, 81(1), s. 41-58; tenze, A meta-analysis of adult-ra-
ted child personality and academic performance in primary education, British Journal of Educational
Psychology, 2014, 84(2), s. 239-252; S. Trapmann i in., Meta-analysis of the relationship between the
Big Five and academic success at university, Zeitschrift fiir Psychologie/Journal of Psychology,
2007, 215(2), s. 132-151.

 H. Reinders, Jugendtypen zwischen Bildung und Freizeit. Theoretische Prizisierung und empi-
rische Priifung einer differenziellen Theorie der Adoleszenz, Miinster - New York - Miinchen - Berlin
2006.

* ].J. Arnett, Emerging adulthood. A theory of development from the late teens through the twenties,
American Psychologist, 2000, 55, s. 469-480.
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Osiagniecia badz wyniki edukacyjne w badaniach empirycznych mierzy
sie za pomoca , obiektywnych” wskaznikéw - ocen z przedmiotéw lub za
wybrane zadania edukacyjne, liczby punktéw uzyskanych na danym egza-
minie czy kursie, lub wskaznikéw , subiektywnych”, na przyklad pod posta-
cig osobistej satysfakcji z wlasnych ocen, wzrastajacej wiedzy i umiejetnosci.
Analizie empirycznej wielokrotnie poddawano poziom inteligendji i jej od-
dziatywania na obiektywne wyniki edukacyjne. Inteligencja wyjasnia jednak
tylko czes¢ wariancji osiggniec i nie moze by¢ traktowana jako wyltaczny pre-
dyktor osiggnie¢ edukacyjnych - ani u studentéw, ani u mtodszych uczniéw.
Wsréd pozaintelektualnych korelatéw i predyktoréw osiagnie¢ edukacyj-
nych na kazdym szczeblu edukacji wymienia si¢ miedzy innymi czynniki
motywacyjne, takie jak: umiejscowienie kontroli, wymiar optymizm - pesy-
mizm, samoocena, poczucie wlasnej skutecznosci, motywacja do uczenia sie,
czy zorientowanie na cel. Osobng grupe stanowia podejscie i postawy wobec
uczenia sie, a takze pewne wplywy kontekstualne, jak integracja spoteczna
i akademicka, wsparcie spoleczne i stres (w tym stres akademicki). Zwery-
fikowano takze efektywnos¢ samoregulacyjnych strategii uczenia sie, takich
jak: powtorki, elaboracja, zarzadzanie czasem, czy uczenie sie z rowiesnika-
mi. Odrebna grupe stanowia cechy osobowosci badane w ramach teorii tak
zwanej Wielkiej Piatki, a takze perfekcjonizm, prokrastynacja i inteligencja
emocjonalna®.

Cechy osobowosci wydaja sie przydatnymi predyktorami osiggnie¢ edu-
kacyjnych na najwyzszych szczeblach ksztalcenia, gdzie maleje wariancja
zdolnosci poznawczych. W zwigzku z selekcja kandydatéw na studia (przy-
najmniej studia stacjonarne) wariancja ta jest duzo mniejsza (poziom prze-
cietnej i wysokiej inteligencji) niz na poziomie szkoty podstawowej (w ktorej
moze sie waha¢ od poziomu z pogranicza uposledzenia do wysokich warto-
§ci)®. Na wyzszym szczeblu edukacji wydaje sie, ze wyniki edukacyjne mogga,
w wiekszej mierze niz od inteligencji, zaleze¢ od cech osobowosci.

Osobowo$¢ mozna najszerzej zdefiniowac jako catkowita sume charakte-
rystyk behawioralnych i psychicznych wyrézniajacych dang jednostke’. Ce-
chy, inaczej dyspozycje, to réznice indywidualne w zachowaniach, myslach
i uczuciach, ktére sa czasowo oraz sytuacyjnie spjne i stale oraz wyznacza-
ja typowy wzorzec zachowania jednostki®. Dlaczego osobowos¢ ma wplywac
na osiggniecia edukacyjne? Wskazuje sie, ze wyniki edukacyjne i akademickie

> M. Richardson, C. Abraham, R. Bond, Psychological correlates of university students” acade-
mic performance, s. 353.

¢ Por. H.J. Eysenck (red.), A model for intelligence, Springer Science & Business Medjia, 2012.

7 AM. Colman, Stownik psychologii, Warszawa 2009, s. 481.

8 D.P. McAdams, J.L. Pals, A new Big Five: Fundamental principles for an integrative science of
personality, American Psychologist, 2006, 61(3), s. 204-217.
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sa odzwierciedleniem: (1) zdolnosci (ang. capacity), to jest posiadanej wiedzy,
umiejetnosci, ale tez inteligencji; (2) mozliwosci (ang. opportunity), to jest statu-
su spoteczno-ekonomicznego ucznia i studenta (co przeklada sie np. na moz-
liwosci zapewnienia przez rodzicéw dziecku warunkow do nauki), szerszych
ograniczen i zasobow Srodowiskowych; (3) checi (ang. willingness), a wiec mo-
tywagji, norm kulturowych dotyczacych uczenia sig, a takze - osobowosci. Po
pierwsze wiec, zmienne osobowosciowe stanowig komponent checi jednost-
ki do dziatania. Po drugie, zmienne osobowosciowe stanowia predyktory za-
chowan cenionych spolecznie, a do takich, w naszej kulturze, naleza czynione
przez uczniéw i studentéw starania o jak najlepsze wyniki edukacyjne’.

W ramach teorii Wielkiej Pigtki opisano nastepujace cechy osobowosci':

- otwarto$¢ na do$wiadczenie (wymiar: niska - wysoka): to tendencja do
poszukiwania i pozytywnego wartosciowania do$wiadczeni zyciowych, tole-
rancja wobec nowosci i ciekawosé poznawcza (skladniki: wyobraznia, estety-
ka, uczucia, dzialania, idee, wartosci);

- sumienno$¢ (wymiar: niska - wysoka): to stopieri zorganizowania, wy-
trwalosci i motywacji w dziataniach zorientowanych na cel (sktadniki: kom-
petencja, sklonnosé do utrzymywania porzadku, obowiazkowosé, dazenie do
osiagnie¢, samodyscyplina, rozwaga);

- ekstrawersja (wymiar: ekstrawersja - introwersja): to jakos¢ i liczba in-
terakcji spotecznych, poziom aktywnosci, energii i zdolnos¢ do odczuwania
pozytywnych emocji (skladniki: towarzysko$¢, serdecznosé, asertywnosc,
aktywnos¢, poszukiwanie doznan, emocjonalnos¢ w zakresie pozytywnych
emocji);

- ugodowos¢ (wymiar: niska - wysoka): to pozytywne/negatywne na-
stawienie do innych ludzi; orientacja interpersonalna altruistyczna/antago-
nistyczna (skladniki: zaufanie, prostolinijnos¢, altruizm, ustepliwos¢, skrom-
nos¢, sktonnosé do rozczulania sie);

- neurotyczno$¢ (wymiar: przystosowanie emocjonalne - niezréwnowa-
Zenie emocjonalne): to podatno$¢ na doswiadczanie negatywnych emocji
(sktadniki: lek, agresywna wrogosc¢, depresyjnosé¢, impulsywnosé, nadwrazli-
wos¢, nadmierny samokrytycyzm).

Badania nad mozliwoscia przewidywania osiggnie¢ edukacyjnych i aka-
demickich na podstawie nasilenia powyzszych cech osobowosci sa juz tak
liczne, ze mozliwe bylo przeprowadzenie kilku metaanaliz badan tego zja-
wiska (tab. 1). Najsilniejszym predyktorem okazuje sie sumiennos¢. Jej pozy-
tywny wplyw ujawnia sie na wszystkich poziomach ksztalcenia i niezaleznie
od formy sprawdzania wiedzy. Wchodzace w sktad osobowosci komponen-

* AE. Poropat, A meta-analysis of the five-factor model of personality, s. 322.
10 P.T. Costa, RR. McCrae, Normal personality assessment in clinical practice: The NEO Perso-
nality Inventory, Psychological Assessment, 1992, 4(1), s. 5-13.
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ty, takie jak sktonno$¢ do porzadku, obowigzkowos¢, samodyscyplina, czy
dazenie do osiagnie¢ moga tlumaczy¢, dlaczego zachodzi taka zaleznosc.
Osobom ambitnym, zorganizowanym i dazacym do osiggnie¢, to znaczy po-
siadajacym silng motywacje - osiagniecia, a takze wytrwalym w pokonywa-
niu trudnosci latwiej bedzie uzyskiwac lepsze wyniki akademickie.

Tabela 1
Wyniki metaanaliz - cechy osobowosci jako predyktory osiagnie¢ edukacyjnych
i akademickich

Richard- | Trapman,
Cecha O’Connor son, Hell,
. Poropat, Poropat, Poropat, .
osobowo- | iPauno- 2009 2011 2014 Abraham Hirn
$ci nen, 2007 i Bond, i Schuler,
2012 2007
Neuro—’ . 0 - umiark. | -umiark. - staby 0 0
tycznosc
Otwar-
tos¢é na . + umiark.
doswiad- 0 + umiark. - / silny 0 0
czenie
Ugodo-
WOSE 0 + umiark. - + staby 0 0
Sumien- . . . .
No&é + silny - - + silny + silny + silny
Ekstra- )
wersja 0 +umiark. | + slaby + slaby 0 0

0: brak zalezno$ci miedzy cecha osobowosci a osiagnieciami; --: brak badania zaleznosci; +/-: kierunek
zaleznosci.

Rola pozostatych czterech cech osobowosci jest niejednoznaczna, wyniki
w ich zakresie sa rozbiezne. Neurotycznos¢, jesli stanowi predyktor osiggniec,
to jej wplyw jest negatywny, to jest - im wyzszy poziom neurotycznosci, tym
stabsze osiggniecia. Hipotetyczne wyjasnienie moze odnosi¢ sie do wyso-
kiego poziomu leku o0sé6b silnie neurotycznych, ktéry moze przekladac sie
na obnizenie poziomu wykonania zadania i/lub zmniejszenie motywacji''.
Co ciekawe, pte¢ stanowi moderator w tej relacji - wykazano, ze stabilnos¢
emocjonalna (niska neurotycznos¢) u mezczyzn (ale nie u kobiet) wigzata sie
z lepszymi osiggnieciami edukacyjnymi'2.

1 R. Pekruniin., Beyond test anxiety: Development and validation of the Test Emotions Question-
naire (TEQ), Anxiety, Stress and Coping, 2004, 17(3), s. 287-316.

2 N.T. Nguyen, L.C. Allen, K. Fraccastoro, Personality predicts academic performance: Explo-

ring the moderating role of gender, Journal of Higher Education Policy and Management, 2005,
27(1), s. 105-117.
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Otwartos¢ na doswiadczenie, ugodowosc¢ i ekstrawersja, jesli stanowia
predyktory osiagnie¢ akademickich, to kierunek zaleznosci jest pozytyw-
ny, to jest - im wyzszy poziom cechy, tym lepsze osiagniecia. Wyjasnienia
wplywu otwartosci na doswiadczenia upatruje sie w jej korelacji z inteligen-
cja skrystalizowang, dobra zdolnoscia radzenia sobie z nowym materialem,
,otwartoscia” na nowa wiedze". Role ugodowosci ttumaczy sie tendencja do
regularnego uczeszczania na zajecia i wspotpraca z nauczycielami, natomiast
role ekstrawersji - wysokim poziomem aktywnosci i zapotrzebowaniem na
stymulacje. Z drugiej strony, w odniesieniu do kazdej z tych trzech cech nie-
trudno wyobrazi¢ sobie wspélwystepujace z nimi potrzeby i zachowania
utrudniajace realizowanie obowiazkéw studenckich, jak - bogate zycie towa-
rzyskie czy duza aktywnos¢ poza uczelnia u oséb otwartych na doswiadcze-
nia, ustepliwos¢é wobec propozycji pozauczelnianych u 0s6b ugodowych, ten-
dencja do aktywnosci towarzyskiej zamiast uczenia sie u ekstrawertykow.

O ile rola sumiennosci w predykcji osiggnie¢ edukacyjnych na kazdym
szczeblu edukacji jest niepodwazalna, o tyle wiedza o mechanizmach tego
zjawiska - ograniczona. Jak dotad, dowiedziono, ze poczucie wlasnej sku-
tecznosci jest mediatorem w relacji miedzy samodyscypling (komponent su-
miennosci) a osiggnieciami akademickimi'®. Mediatorami relacji sumiennos¢
- osiggniecia akademickie sg przystosowanie akademickie'® i podejscie do
uczenia sie, w ktérym celem jest uczenie si¢ samo w sobie lub cel stanowia
dokonania. By¢ moze, w zwigzku z tym, ze studiowanie stanowi w pewien
sposob realizowanie zadania rozwojowego przygotowania do dorostosci,
mozna poszukiwac posredniczacej roli podejécia studentéw do samorozwoju
w relacji sumiennos$¢ - osiagniecia akademickie.

Partycypacja spoleczna w ujeciu Reindersa i innych'® definiowana jest jako
strategia udzialu w zyciu spolecznym mlodziezy i osé6b wkraczajacych w do-

B Y.J. Vermetten, H.G. Lodewijks, J.D. Vermunt, The Role of Personality Traits and Goal
Orientations in Strategy Use, Contemporary Educational Psychology, 2001, 26(2), s. 149-170.

4 T. Bidjerano, D.Y. Dai, The relationship between the big-five model of personality and self-regu-
lated learning strategies, Learning and Individual Differences, 2007, 17(1), s. 69-81.

5 S. Guntern, H. Korpershoek, G. van der Werf, Benefits of personality characteristics and
self-efficacy in the perceived academic achievement of medical students, Educational Psychology,
2017, 37(6), s. 733-744.

16 H.N. Perera, P. Mcllveen, M.E. Oliver, The mediating roles of coping and adjustment in the
relationship between personality and academic achievement, British Journal of Educational Psycholo-
gy, 2015, 85(3), s. 440-457.

7 1. Sori¢, Z. Penezié, 1. Buri¢, The Big Five personality traits, goal orientations, and academic
achievement, Learning and Individual Differences, 2017, 54, s. 126-134.

' H. Reinders, Jugendtypen zwischen Bildung und Freizeit; H. Reinders i in., Typologische En-
twicklungswege Jugendlicher. Die horizontale Dimension sozialrdumlicher Entfaltung, [w:] Zukunft-
sperspektiven Jugendlicher. Wirtschaftliche und soziale Entwicklungen als Herausforderung und Bedro-
hung fiir die Lebensplanung, red. ]. Mansel, W. Schweins, M. Ulbrich-Herrmann, Miinchen 2001,
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rostos¢ oraz ich postawa wobec mlodosci. Partycypacja wyraza sie w dwoéch
wymiarach, inaczej w orientacjach zyciowych. Pierwsza z nich to orientacja
tranzytywna (OT - orientacja na rozw6j lub na przejscie do dorostosci). Obej-
muje postawy wobec dzialari oraz podejmowanie dziatan, ktérych skutki
beda widoczne w doroslosci, podejmowanie nowych zadan rozwojowych
i nabywanie kompetencji do podjecia nowych rél spolecznych. Orientacja
tranzytywna jest wyznaczana spolecznymi oczekiwaniami i wymaganiami
ze strony rodzicéw, nauczycieli, innych znaczacych dorostych lub bardziej
doswiadczonych kolegéw. Odnosi sie do podejmowania zadan rozwojowych
wedlug Roberta Havighursta’®. Wykazano, Ze orientacja tranzytywna wia-
ze sie z subiektywnym wskaznikiem dorostosci - tozsamoscia osobista®. Im
wyzszy poziom orientacji tranzytywnej, tym wyzsze natezenie eksploracji
wszerz, eksploracji w glab, podejmowania zobowigzania i identyfikacji ze zo-
bowigzaniem w ujeciu Koena Luyckxa i innych?, to jest wymiaréw, ktérych
wysokie natezenie cechuje osoby o statusie tozsamosci osiagnietej.

Druga orientacja - moratoryjna (OM - orientacja na teraZniejsze mozliwo-
Sci rozwojowe) to postawy wobec dzialari i podejmowanie dziatan, ktérych
cele ani gratyfikacje nie s3 odroczone w czasie, jest to wartos¢ aktywnosci
samej w sobie. Mozliwoéci rozwojowe zwigzane z orientacja moratoryjna sa
mniej ustrukturalizowane niz zadania rozwojowe z orientacji tranzytywne;j.
Glownym czynnikiem rozwojowym sg tutaj rowiesnicy.

Referowane badanie opieralo sie na wlasnej hipotezie o mediacyjnej roli
orientacji zyciowych w relacji sumiennos¢ - osiggniecia akademickie (por. ryc.
1). Jesli sumienno$¢ wigze sie z lepszymi wynikami akademickimi poprzez
swoje powiazania z ambicja, zorientowaniem na osiggniecia i wytrwatoscia
w pokonywaniu trudnosci w uczeniu sig, to wydaje sig, ze orientacja tran-
zytywna bedzie wzmacnia¢ te zaleznosé. Jednym z argumentéw moze by¢
pozytywna postawa wobec uczenia sie i nauczycieli oséb o wysokiej orien-
tacji tranzytywnej*. Ponadto, uczenie sie jest traktowane przez osoby silnie
zorientowane tranzytywnie jako mozliwos¢ zdobycia wiedzy i umiejetnosci
potrzebnych w dorostosci. Osoby o silnej orientacji tranzytywnej cechuja sie
wysokim zaufaniem do siebie, wiarag w swoje mozliwosci i poczuciem pew-

s. 200-216; H. Reinders, P. Butz, Entwicklungswege Jugendlicher zwischen Transition und Morato-
rium, Zeitschrift fiir Padagogik, 2001, 47, s. 913-928.

¥ R.J. Havighurst, Developmental tasks and education, New York, 1981.

2 M. Rekosiewicz, Type of social participation and identity formation in adolescence and emerging
adulthood, Polish Psychological Bulletin, 2013, 44, s. 277-287; taze, Spoteczny kontekst ksztattowania
sig toZsamosci 0sob z niepetnosprawnodciq intelektualng w okresie poznej adolescencji i wytaniajgcej sig
dorostosci, rozprawa doktorska, 2016.

2 K. Luyckx i in., Capturing ruminative exploration: extending the four-dimensional model of
identity formation in late adolescence, Journal of Research in Personality, 2008, 42, s. 58-82.

2 E. Mianowska, Strategie spotecznego uczestnictwa mtodziezy, Krakow 2008.
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nosci siebie, poczuciem wtlasnej podmiotowosci i wplywu na bieg wlasnego
zycia, przekonaniem o potrzebie i stusznosci uczenia sie, jak réwniez dobra
regulacja emocji mogaca mie¢ znaczenie w pokonywaniu trudnosci w ucze-
niu sie”. Sumiennos¢ wspoétwystepuje z podejmowaniem zobowigzar i iden-
tyfikacja z nimi, a wiec z dwoma wymiarami tozsamosci ksztalttujagcymi sie
we wkraczaniu w dorostosé*. Te z kolei wspotwystepuja zawsze z podwyz-
szonym poziomem orientacji tranzytywnej®.

W zwiazku z tym, Ze osoby o silnej orientacji moratoryjnej deklaruja po-
czucie bycia traktowanym przez nauczycieli przedmiotowo, a ponadto ce-
chuja sie poczuciem bliskosci rowiesnikéw i silnej przynaleznosci do grupy
réwiesniczej*, co moze je zniecheca¢ badz odcigga¢ od obowiazkéw zwia-
zanych z uczeniem sig, postawiono hipoteze o orientacji moratoryjnej jako
orientacji oslabiajacej zaleznos¢ osiagniec¢ akademickich od sumiennosci.

Orientacje
zyciowe

Osiggniecia
akademickie

Sumiennos¢

Ryc. 1. Hipotetyczne relacje miedzy zmiennymi testowane w badaniu

Metoda

Uczestnicy

Badaniem objeto 111 studentow drugiego roku psychologii stacjonarnej,
studiujacych na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Uczest-
nicy byli w wieku od 20 do 25 lat (M = 20,84; sd = 1,02). Wiekszos¢ proby
stanowily kobiety (n = 93; 83,8%), co odzwierciedla rozklad plci na kierunku
psychologia na tej uczelni.

2 P. Jankowski, M. Rekosiewicz, Type of social participation and emotion regulation among
upper secondary school students, Polish Psychological Bulletin, 2013, 44(3), s. 322-330.

# K. Luyckx, B. Soenens, L. Goossens, The personality-identity interplay in emerging adult
women: convergent findings from complementary analysis, European Journal of Personality, 2006,
20, s. 195-215.

» M. Rekosiewicz, Type of social participation and identity formation, s. 277-287; taze, Spotecz-
ny kontekst ksztattowania sig toZsamosci.

% E. Mianowska, Strategie spotecznego uczestnictwa.
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Narzedzia badawcze

Badanie testowe przeprowadzono za pomoca Kwestionariusza Partycypacji
Spotecznej (KPS-S2) badajacego orientacje zyciowe, oraz Inwentarza Osobowosci
NEO-FFI do badania cech osobowosci¥, a takze metryczki w celu uzyskania
informacji dotyczacych wynikéw edukacyjnych studentow.

Kwestionariusz Partycypacji Spotecznej (KPS), autorstwa Anny 1. Brze-
ziniskiej, Szymona Hejmanowskiego i Maltgorzaty Rekosiewicz*, opiera sie
koncepcji partycypacji spotecznej Reindersa i innych®. Zastosowana wersja
narzedzia (KPS-52) sklada z 20 zdan oznajmujacych tworzacych dwie skale:
orientacji tranzytywnej oraz orientacji moratoryjnej (po 10 pozycji w kazdej
skali). Kazdemu zdaniu przyporzadkowano pie¢ odpowiedzi: 1 - nie, 2 - ra-
czej nie, 3 - trudno powiedziec, 4 - raczej tak, 5 - tak. Wynikiem jest srednia punk-
tow uzyskana w kazdej z dwdch skal - minimalnie mozna uzyska¢ 1, a mak-
symalnie 5 punktow w kazdej skali. Im wyzszy wynik, tym wyzsze natezenie
orientacji. Rzetelnoé¢ mierzona alfa-Cronbacha wyniosta w skali orientacji
tranzytywnej 0,84, a w skali orientacji moratoryjnej - 0,71.

Inwentarz Osobowosci NEO-FFI jest testem pozwalajgcym na wniosko-
wanie o natezeniu pieciu cech osobowosci: neurotycznosci, ekstrawers;ji,
otwartosci na doswiadczenie, ugodowosci i sumiennosci. Oryginalna wersja
zostala stworzona przez Paula Coste i Roberta R. McCrae®, a w przeprowa-
dzonym badaniu wykorzystano jej polska adaptacje™. Arkusz sktada sie z 60
zdan oznajmujacych (po 12 dla kazdej z 5 skal). Kazdemu zdaniu przypo-
rzadkowano pie¢ odpowiedzi: 1 - gdy sie zdecydowanie nie zgadzasz lub gdy to
stwierdzenie jest catkowicie nietrafne, 2 — gdy sig¢ zgadzasz lub gdy to stwierdzenie
jest raczej nietrafne, 3 - gdy nie masz zdania lub nie moZesz sie zdecydowac lub tez to
stwierdzenie jest rownie trafne jak nietrafne, 4 - gdy si¢ zgadzasz lub gdy to stwier-
dzenie jest raczej trafne, 5 — gdy sie zdecydowanie zgadzasz lub gdy to stwierdzenie
jest catkowicie trafne.

Wynik oblicza si¢ sumujac punkty uzyskane w kazdej ze skal. Za kaz-
da odpowiedz mozna uzyskaé¢ od 0 do 4 punktéw. Wynik surowy kazdej
skali zawiera sie w przedziale od 0 do 48 punktow. Im wyzszy wynik, tym
wieksze nasilenie danej cechy. Po obliczeniu wynikéw surowych dokonuje
sie przeksztalcenia na wyniki znormalizowane (steny). Rzetelno$¢ mierzona

¥ B. Zawadzki i in., Inwentarz Osobowosci NEO-FFI Paula T. Costy Jr i Roberta R. McCrae.
Adaptacja polska. Podrecznik, Warszawa 2010.

% M. Rekosiewicz, Kwestionariusz Partycypacji Spotecznej (KPS): konstrukcja i analiza wiasci-
wosci psychometrycznych, Studia Psychologiczne, 2013, 5, 3, s. 35-52.

¥ H. Reinders i in., Typologische Entwicklungswege Jugendlicher, s. 200-216; H. Reinders,
P. Butz, Entwicklungswege Jugendlicher zwischen, s. 913-928.

% P.T. Costa, R.R. McCrae, Normal personality assessment in clinical practice: The NEO Perso-
nality Inventory, Psychological Assessment, 1992, 4(1), s. 5-13.

31 B. Zawadzki i in., Inwentarz Osobowosci NEO-FFI.
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alfa-Cronbacha wyniosta w skali neurotycznosci - 0,86, ekstrawersji - 0,83,
otwartosci na doswiadczenie - 0,68, ugodowosci - 0,77, a sumiennosci - 0,86.

Metryczka, zastosowana na koricu badania, pozwolila na uzyskanie in-
formacji o plci, wieku oraz ocenach studentéw z egzaminéw z przedmiotéw
obligatoryjnych z poprzedzajacego badanie semestru. Przedmioty te obejmo-
waly: (1) Procesy poznawcze, (2) Psychologi¢ rozwoju cztowieka, (3) Psychologie
spoteczng, (4) Metodologie ze statystykq. W zwiazku z duza liczba studentow,
ktorzy powtarzali przedmiot Metodologia ze statystykq, uzyskali z niego zali-
czenie warunkowe lub przepisanie oceny z innej uczelni, przedmiot ten zostat
wykluczony z dalszych analiz. Obliczono $rednig arytmetyczna z egzaminéw
z trzech pierwszych przedmiotéw, a w dalszych analizach przeksztalcono ja
w wynik standaryzowany.

Procedura i analiza danych

Przeprowadzono badanie grupowe w marcu 2018 roku, to jest na poczat-
ku semestru letniego, ktéry stanowil czwarty semestr studiéw os6b bada-
nych. Badanie odbyto sie w klasycznej formie papier-otéwek, po pierwszych
organizacyjnych zajeciach w semestrze. Udzial w badaniu zaproponowano
wszystkim studentom z rocznika, a zgode na udzial wyrazilo 111 studentéw.
Dane zostaly opracowane w pakiecie IBM SPSS Statistics wersja 24.0.

Wyniki

W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie o posredniczaca role orientacji
moratoryjnej i tranzytywnej na relacje miedzy cechami osobowosci a osiagnie-
ciami akademickimi studentéw przeprowadzono analize mediacji w trzech
krokach. W pierwszym kroku potwierdzono bezposrednia zaleznos¢ osia-
gnie¢ akademickich od jednej cechy osobowosci, mianowicie sumiennosci
(tab. 2). Model okazat sie dobrze dopasowany do danych [F(1, 105) = 12,79; p
= 0,01; R* = 0,11] i wskazywal, ze im wyzszy poziom sumiennoéci studenta,
tym lepsze jego osiagniecia akademickie.

W kroku drugim testowano relacje miedzy zmienna niezalezng (sumien-
noscig) a mediatorem - orientacja moratoryjna, a takze, niezaleznie, miedzy
sumiennos$cia a potencjalnym drugim mediatorem - orientacja tranzytywna.
Kazda z tych relacji okazata sie istotna (tab. 3). Model z orientacja morato-
ryjna jako mediatorem okazal si¢ dobrze dopasowany do danych [F(1, 109)
=37,94; p < 0,001; R* = 0,26] i wskazywal, Ze im wyzszy poziom sumiennosci
studenta, tym stabsze u niego zorientowanie moratoryjne. Model z orienta-
¢ja tranzytywna jako mediatorem réwniez okazat sie dobrze dopasowany do
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danych [F(1, 109) = 73,59; p < 0,001; R* = 0,40] i wskazywal, odwrotnie niz
w przypadku orientacji moratoryjnej - ze im wyzszy poziom sumiennosci
studenta, tym silniejsze jego zorientowanie tranzytywne.

Tabela 2
Wyniki analizy regresji dla cech osobowosci jako predyktoréw osiggnie¢ akademickich
Wspotczynniki Wspotczynniki
niestandaryzowane standaryzowane
Zmienna | predyk- B blad stan- 8 ¢
zalezna tory dardowy b
Osiggnie- neuro-
cia akade- » -0,04 0,04 -0,09 -0,87 042
mickie tyeznose
ekstra-
. -0,02 0,05 -0,05 -0,47 0,64
wersja
otwartosé
1’r1a d o -0,06 0,06 -0,10 -1,00 0,32
Swiadcze-
nia
ugodo- 0,01 0,04 0,03 0,27 0,78
wos¢é
sumien- 0,14 0,04 0,33 3,58 0,001
nos¢
Tabela 3
Wyniki analiz regresji dla sumiennosci jako predyktora orientacji zyciowych
Wspolczynnlkl Wsp6élczynniki
niestandaryzo-
standaryzowane
wane
btad
Zmienna | predyk- stan- )
zalezna tor B dardo- p f P R
wy
OM SUMIEn= 1 9,12 0,02 0,51 616 | <0001 | 026
nosé
o1 SUMIEn= 1 g 17 0,02 0,64 858 | <0001 | 040
nosé

OM - orientacja moratoryjna; OT - orientacja tranzytywna.
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W kroku trzecim, w modelach uwzgledniono zaréwno mediatory, jak
i zmienng niezaleznag. W modelu uwzgledniajagcym orientacje moratoryjna
i zmienng niezalezng (sumiennosc), rola zmiennej niezaleznej w przewidy-
waniu wyniku testu zmalata, cho¢ nadal byla istotna (8 = 0,26; p = 0,02). Me-
diator nie okazal si¢ jednak istotnie powigzany ze zmienna zalezna (p = 0,20).
W modelu uwzgledniajacym orientacje tranzytywna i sumienno$¢ mamy
do czynienia z analogiczng sytuacja - rola zmiennej niezaleznej w przewi-
dywaniu wyniku testu nieco zmalatla, pozostajac nadal istotna (8 = 0,30; p =
0,01), a mediator nie okazal si¢ istotnie powigzany ze zmienna zalezna (p =
0,68). Tym samym, mozna skonkludowaé, ze sumiennos¢ jest predyktorem
zaréwno osiagnie¢ akademickich, jak i orientacji zyciowych studentéw, ale
orientacje te nie posrednicza w relacji miedzy sumiennoscia a osiggnieciami
akademickimi.

Dyskusja

W przeprowadzonym badaniu udato sie zreplikowa¢ wyniki innych ba-
dan wskazujacych na sumienno$é jako predyktor wynikéw edukacyjnych
studentéw®. Im wyzszy poziom sumiennosci u studentéw, tym lepsze ich
osiggniecia akademickie, mierzone za pomoca $redniej z egzaminéw z przed-
miotéw obligatoryjnych. Potwierdzono wiec, ze studenci zorganizowani, wy-
trwali w dzialaniach edukacyjnych i zmotywowani do uczenia si¢, beda uzy-
skiwali lepsze stopnie. Wynik ten wydaje si¢ zrozumialy nawet na poziomie
zdroworozsadkowym.

Natomiast, przeciwnie do stawianych hipotez, orientacje zyciowe okazaly
sie nie mediowac tego zwigzku. Wykazano jedynie, ze sumiennos¢ jest pre-
dyktorem orientacji tranzytywnej i moratoryjnej (im wyzsza sumiennos¢, tym
silniejsza orientacja tranzytywna oraz tym stabsza orientacja moratoryjna),
a wynik ten réwniez stanowi replikacje innych wynikéw?®, co stanowi o war-
tosci przeprowadzonego badania dla ogdlnej wiedzy na temat psychologii
rozwoju czltowieka (ryc. 2).

Na podstawie takich cech studentéw, jak ich wysoka obowiazkowos¢,
dazenie do osiagnie¢, samodyscyplina, rozwaga, sklonnos¢ do utrzymywania
porzadku czy kompetencja, mozemy zatem przewidywac, ze beda to osoby,

32 M.C. O’Connor, S.V. Paunonen, Big Five personality predictors; A.E. Poropat, A meta-analy-
sis of the five-factor model of personality, s. 971-990; tenze, The Eysenckian personality factors and their
correlations, s. 41-58; tenze, A meta-analysis of adult-rated child personality, s. 239-252; S. Trapmann
iin., Meta-analysis of the relationship between the Big Five, s. 132-151.

% M. Rekosiewicz, Osobowosciowe predyktory orientacji zyciowych studentéw, Psychologia
Rozwojowa (w druku).
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ktore traktujg czas studiowania jako okres przygotowania do dorostosci - po-
dejmuja takie dzialania, ktore majg na celu nabycie umiejetnosci czy wiedzy
niezbednych w etapie rozwojowym, do ktérego wkraczaja. Mozna réwniez
przewidywad, ze beda to osoby, ktére w niewielkim stopniu beda traktowac
mlodosé jako czas przeznaczony jedynie na ,korzystanie z mozliwosci” bez
przygotowania do dorostosci. Dyscyplina w ogdle bedzie si¢ u nich wiec
ujawniala takze w samodyscyplinie w przygotowaniu do dorostosci. Su-
miennos¢ okazuje sie wiec cecha adaptacyjna i prorozwojowa we wkraczaniu
w dorostosé™.

Orientacja
moratoryjna

+ Orientacja
tranzytywna

+ - Osiagniecia
akademickie

Sumiennos$é

Ryec. 2. Sumiennos¢ jako predyktor orientacji Zyciowych i osiggnie¢ akademickich
- wynik badania

Nie potwierdzono natomiast gléwnej hipotezy badawczej - orientacje
zyciowe nie mediuja relacji miedzy sumiennoscia a osiggnieciami akademic-
kimi. W innych badaniach® wykazano, ze mediatorem relacji sumiennos¢ -
osiggniecia akademickie jest takie podejscie do uczenia sie, w ktérym celem
jest uczenie sie¢ samo w sobie lub cel stanowig dokonania. By¢ moze wiec wy-
jasnienie wynikow przeprowadzonego badania lezy w zbyt szerokim charak-
terze orientacji zyciowych, a mediatorami relacji miedzy sumiennoscia a osia-
gnieciami sg cechy wezsze, bardziej ograniczone do samego procesu uczenia
sie. Obydwie orientacje zyciowe odnoszg sie co prawda specyficznie do sytu-
acji uczenia sie i studiowania (przyktadowa pozycja z KPS-S2: Do obowigzkow
zwiqzanych z uczeniem sig podchodze powaznie, bo od tego zalezy moja przysztosc),
ale takze szeroko do funkcjonowania mtodego cztowieka (np. Korzystam z zy-
cia, poki jestem mtoda). Ponadto, w postawionej hipotezie ukryte jest przeko-
nanie o specyficznej dla studentéw (os6b wkraczajacych w dorostos¢) roli
orientacji zyciowych w procesie uczenia sie. By¢ moze, w zwiazku z tym, ze

3 Tamze.
% 1. Sori¢, Z. Penezi¢, 1. Buri¢, The Big Five personality traits, goal orientations, s. 126-134.
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sumienno$¢ stanowi predyktor osiagnie¢ edukacyjnych na kazdym szczeblu
edukacyjnym, nalezy poszukiwa¢ bardziej uniwersalnych dla wszystkich eta-
poéw rozwojowych mediatoréw tej relacji.

Wazna wydaje sie tez kwestia samych ,osiagnie¢ akademickich”. Jak
wspomniano wczeéniej, mierzy sie je na dwa sposoby - tak jak w referowa-
nym badaniu, to jest , obiektywnie”, a wiec za pomoca wskaznikéw liczbo-
wych - ocen, punktéw procentowych uzyskanych w tescie i tym podobnie
oraz ,subiektywnie”, a wiec poprzez badanie osobistej satysfakcji uczniow
i studentow z wlasnych wynikoéw (wtedy rola sumiennosci zanika, natomiast
wzrasta rola neurotycznosci - im nizszy jej poziom, tym wyzsza ocena wta-
snych osiagniec®). W badaniu zdecydowano sie na pierwsze rozwigzanie, po-
niewaz wydawalo sie, Ze uzyskiwanie jak najlepszych ocen, a przynajmniej
zdawanie egzaminéw jest swego rodzaju wypelnieniem oczekiwan spo-
tecznych stawianych przed wkraczajagcym w dorostosé¢ cztowiekiem. Mozna
przypuszczad, ze kazde zdanie egzaminu i zdanie go jak najlepiej wskazuje
o coraz lepszym przygotowaniu do dorostosci w sferze zawodowej (a wiec
takze o zorientowaniu tranzytywnym). Uzyskane wyniki nie pozwalajq jed-
nak na podtrzymanie tego przypuszczenia. By¢ moze zorientowanie tranzy-
tywne w obszarze studiowania kryje sie u studentéw gdzies indziej niz w ich
ocenach - na przyktad w subiektywnej ocenie poczucia bycia zadowolonym
z uzyskiwanych kompetencji, w poczuciu samorozwoju, w poczuciu bycia
coraz lepiej przygotowanym do uprawiania zawodu (co nie musi i$¢ w parze
z dobrymi ocenami z egzaminow). Niewykluczone takze, ze ukryte jest tu
przekonanie studentéw, ze egzaminy w wiekszej mierze sprawdzaja wiedze
og6lng, a do przygotowania do pracy zawodowej (obszaru dorostosci) jest
potrzebne ¢wiczenie umiejetnosci praktycznych. Takie przypuszczenie wy-
maga dalszych badan.

Przeprowadzone badanie, mimo ze o charakterze podstawowym, ma
znaczenie dla praktyki psychologicznej i edukacyjnej. Utatwia bowiem po-
szukiwanie ,okreznych drég rozwoju” edukacyjnego - wskazuje, ze ewen-
tualne powodzenia i niepowodzenia akademickie moga wynikac¢ z pewnych
stalych tendencji osobowosciowych. Tendencje osobowosciowe, podobnie
jak poziom inteligencji u os6b dorostych, nie pozostawiaja duzego pola do
wprowadzania zmian. Mozliwe jest jednak zadbanie o wspieranie rozwoju
komponentéw sumiennosci na wczeéniejszych etapach rozwojowych i edu-
kacyjnych tak, aby zadba¢ o powodzenie takze w przyszlosci, w czasie podej-
mowania studiowania oraz w czasie wkraczania w dorostos¢.

Staboscia przeprowadzonego badania jest, po pierwsze, ograniczenie do
jednego kierunku studiéw, co bylo konieczne ze wzgledéw metodologicz-
nych (oceny z tych samych przedmiotéw jako zmienne zalezne). Wartoscio-

% Por. S. Trapmann i in., Meta-analysis of the relationship between the Big Five.
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wa bytaby replikacja badania na innych kierunkach. Po drugie, badanie zosta-
to przeprowadzone wsréd studentéw psychologii, a wiec w grupie, w ktorej
zdecydowanie przewazaja kobiety. Po trzecie, przeprowadzono je wsrod
studentéw stacjonarnych, u ktérych studiowanie stanowi podstawowa ak-
tywnosé. Aby dowiedzie¢ sie, czy mozliwe jest generalizowanie wynikéw na
studentéw w ogodle (a nie tylko stacjonarnych), nalezaloby takze dokonac re-
plikacji badania wéréd studentéw niestacjonarnych bedacych w podobnym
wieku.

Dalsze badania empiryczne powinny przebiega¢ dwutorowo. Po pierw-
sze, w dalszym ciagu potrzebne sa poszukiwania wyjasniet mechanizmoéw
oddziatywania cech osobowosci na wyniki edukacyjne. Po drugie, wartoscio-
we jest poszukiwanie mozliwosci wspierania rozwoju sumiennoéci (determi-
nowanej jedynie czeSciowo biologicznie, a w niematlej mierze spotecznie - po-
przez socjalizacje i wychowanie) w celu wspierania wkraczania w dorostosc¢
mlodych ludzi oraz wspierania ich procesu edukacyjnego.
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Wprowadzenie.
Idea zrozumienia w jednym, wsp6lnym Swiecie

Przyjete w tytule okreslenie wychowania czlowieka zintegrowanego na-
wigzuje do przedstawionej we wczedniejszym artykule koncepcji wychowa-
nia humanistycznego' i obejmuje integracje w wymiarze indywidualnym oraz

! Zob. M. Joachimowska, O potrzebie wychowania humanistycznego. Wybrane kategorie i ich
znaczenie dla rozwoju indywidualnego i spotecznego, Edukacja, 2019, 2.
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spolecznym, przeciwdzialajaca zdiagnozowanym w literaturze przedmiotu
takim problemom, jak: zagubienie, wykluczenie, osamotnienie, zewnatrzste-
rowalnoé¢, czy niemoc wspodlczesnego cztowieka. Czlowiek zintegrowany
rozumiany jest tutaj jako zdolny wytyczac i kreowac swoje zycie, zarzadzac
wlasnym losem w poczuciu zgody ze soba i w dobrych relacjach z innymi.
Czlowiek dobrze funkcjonujacy w $wiecie natury i kultury, majacy kontrole
nad tym co tworzy, szczeg6lnie w kwestii gospodarki i technologii, ponosza-
cy odpowiedzialnos¢ za swoje wytwory.

Jednym z najczesciej powtarzajacych sie motywoéw w przeprowadzonych
badaniach jest, cho¢ r6znie formutowane (ubierane w stowa), jednak majace
wspolny sens, przekonanie, iz w istocie jest ,jeden” cztowiek i ,jeden” swiat,
wszyscy ludzie maja wspolng istote czlowieczeristwa i wspolny $wiat do
dyspozycji. Przekonanie to ma moc zobowiagzujaca do podejmowania w tej
kwestii dziataii uSwiadamiajacych, aktywizujacych do myslenia, motywuja-
cych do zaangazowania oraz wynikajacych z nich dziataii wychowawczych.
Jak zostalo ujete w tytule, ponizsze rozwazania sa proba wskazania pew-
nych tropow z réznorakich dziedzin i dyscyplin naukowych dla pedagogi-
ki, a zwlaszcza wychowania humanistycznego w duchu kultury klasycznej,
ktérego fundamentami sa zrozumienie czlowieczenstwa, $wiata oraz odpo-
wiedzialnosci za podejmowane aktywnosci/dzialania cztowieka w $wiecie
poprzez refleksje i zrozumienie.

W przeprowadzonych analizach zostaly odczytane dwa wzajemnie po-
wigzane procesy. Jeden z nich oscyluje wokoét koniecznosci ujmowania $wia-
ta jako calosci, ktéry przyjmuje r6zne odstony, ale réowniez wiele wspdlnych
znaczen’. Drugi proces koncentruje sie¢ woké! podkreslanej potrzeby jednosci
antropologii czlowieka, ujmowanego , poza kultura”(z wyjatkiem tezy Nis-
beta), opartej na tym co wspolne czlowiekowi, a nie co go rézni od innych®.
Obydwa procesy zaznaczaja pewng, okreslong (réznie przez wymienionych
badaczy) jednos¢ czy catos¢ cztowieka i §wiata oraz wskazujg na ich zblizo-
ny sens i pojmowanie. W pierwszym mamy do czynienia z jednoscig i calo-

2 T tak, dla Edgara Morina jest to proces mondializacji warunkujacy wspdlnote losu czto-
wieka i Ziemi, dla Hansa-Georga Gadamera - jednolita cywilizacja powszechna, dla Jana Pato¢-
ki - dzieje planetarne, dla Fichtego - powszechny zwiazek ludzkosci, dla Petera Singera - jedno
spoteczenistwo $wiatowe, dla Barbera - epoka wspéizaleznosci w wymiarze globalnym, a dla
Norberta Eliasa - narastajaca wspoétzaleznosc jednostek.

® Tutaj mozna wymieni¢: noologie Edgara Morina, propozycje antropologii filozoficznej
Chantal Delsol, koniecznos¢ studiowania cztowieka - Blaise’a Pascala, teori¢ cztowieka ... Ma-
riana Nowaka, znajomos¢ siebie wynikajaca z wiedzy o cztowieku Edwarda T. Halla (wyjasnia
kulturowe uwarunkowania), glebokie myslenie Tadeusza Gadacza, atrybuty czltowieczenstwa
Margaret Archer i wizje cztowieka Wiadystawa Lorenca oraz teze o uwarunkowaniach my-
Slenia cztowieka Roberta Nisbetta. Chociaz ta ostatnia wskazuje na réznice wiasnie, to nie wy-
klucza wspdlnoty cztowieczeristwa wszystkich kultur, a zrozumienie/ przyjecie przedstawianej
tezy pozwala na unikniecie nieporozumien.
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$cia w wymiarze spolecznym, relacyjnym, natomiast w drugim z jednoscia
i caloscia w wymiarze indywidualnym, jednostkowym, ktére oczywiscie
sie warunkuja. Jednak jak juz zostalo powiedziane, celem bylo odnalezienie
wspolnych znaczen, a nie korelacja miedzy nimi. Wyodrebniony podziat jest
oczywiscie sztuczny, przywolany na potrzeby analiz, gdyz historia cztowieka
i $wiata jest wspdlna.

Zatem, badajac teksty, w celu ustalenia pewnych wspélnych kategorii*
i ich znaczen istotnych w wychowaniu humanistycznym, mozna zauwazy¢
(czy czesto? - to juz kwestia miary) sygnalizowana propozycje utworzenia
nowej nauki - ponaddyscyplinarnej czy interdyscyplinarnej - o czlowieku,
uwzgledniajacej dorobek réznorodnych dziedzin i dyscyplin naukowych
wnoszacych wiedze o cztowieku i jego aktywnosci w $wiecie. Propozycja ta
przez niektérych twércéw wiedzy humanistycznej jest uwazana za niemozli-
wa do zrealizowania. Jednak zapewne warto poznac¢ argumenty tych, ktérzy
brak takiej nauki dostrzegaja i postuluja jej utworzenie jako platformy wy-
miany mysli o cztowieku i jego $wiecie, ulatwiajacej jego zrozumienie, prze-
kladajace si¢ na odpowiedzialne dziatania w zyciu osobistym i spotecznym.

Nowa, ponad/dyscyplinarna nauka o czlowieku i jego dziejach
- tropy jednej drogi

Hans-Georg Gadamer wyznacza ludzkosci pewne zadanie, a mianowicie
stwierdza, iz:

Jest tylko jeden $wiat. Ziemia zamieszkana jest przez jedna ludzkos¢. Narodéw jest
wiele, jezykow jest wiele. A nauka? Czy nauka jest jedna? (...) czy dotyczy to takze
nauki o cztowieku?®

W swych rozwazaniach stawia zasadnicze pytania. Czy uswiadamiajac
sobie, ze

ludzkos¢ taczy sie coraz bardziej w jednolita cywilizacje powszechna, ktérej dzieje
splataja sie w jeden jedyny los ludzki na tej ziemi, nie powinnismy, podazajac za He-
raklitem, i pozwoli¢, by przemoéwil wspélny nam wszystkim rozum? Czy nie powin-
nisémy sprobowac rozmowy, ktéra nas wszystkich faczy? Rozmowy réznie uksztatto-
wanych ludzi, ktérych tacza wspoélne przekonania i wartosci®. To co inne i odmienne
- czytamy w zakoriczeniu - moze stac sie tez okazja do spotkania z samym soba. Pil-
niejszym niz kiedykolwiek zadaniem jest nauczy¢ sie rozpoznawaé w innym i w inno-

* Kategorie te zostaly zaprezentowane w przywolanym w poprzednim przypisie artykule.

> H-G. Gadamer, Stowo na droge i Obywatele dwoch swiatow, [w:] Czlowiek w nauce wspotczes-
nej. Rozmowy w Castel Gandolfo, red. K. Michalski, Krakéw 2006, s. 9.

¢ Tamze, s. 9-10.
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Sci to, co wspolne. (...) Natomiast nauka o cztowieku w calej jego réznorodnosci staje
sie etycznym i filozoficznym zadaniem dla nas wszystkich?,

zadaniem poszukiwania wspolnego w innoci.

Edgar Morin, jak mozna odczyta¢, proponuje noologie jako nowa nauke
o czlowieku® oraz kategorie mondializacji (uswiatowienia), ktéra uzasadnia
potrzebe nauki o jednym $wiecie i jego przemianach. Los ludzki i los Ziemi
stanowia Scisly zwigzek, ktéry implikuje wspélnote losu. ,Ziemia jest zlo-
zong calosciag fizyczno-biologiczno-antropologiczna (...) [a] wspdlnota losu
ludzkosci musi sie wpisa¢ we wspoélnote losu ziemskiego”®. Filozof odnajdu-
je przyczyne bezsilnosci wspolczesnego cztowieka w braku wiedzy huma-
nistycznej. Poniewaz niewsparta wiedza humanistyczng wiedza techniczna
stanowi dzisiaj wlasnie istote i motor agonii planetarnej, w ktorej tkwi naj-
wiekszy problem, jakim jest , bezsilno$¢ Swiata pragnacego stac sie Swiatem
i bezsilnos¢ ludzkosci pragnacej stac sie ludzkoscia”'’. Wskazany brak wiedzy
humanistycznej jest przyczyna niedorozwoju rozwinietych spoteczernistw,
ktéry rosnie wraz z ich rozwojem techniczno-ekonomicznym. Wynika stad,
stawiany przez mysliciela, postulat potrzeby (za)istnienia kultury planetarnej,
ktéra ma dwa podstawowe cele: zachowaweczy i rewolucjonizujacy. Pierwszy
polega na zachowaniu i ochronie réznorodnosci kulturowych i przyrodni-
czych, drugi dotyczy stworzenia warunkow, w ktérych ludzkosé¢ znalaztaby
swoje spelnienie jako wspdélnota narodéw, spotecznos¢ planetarna. Drugi cel
jest mozliwy do zrealizowania pod warunkiem zrewolucjonizowania relacji
miedzyludzkich we wszystkich mozliwych sferach - to jest stosunek do sa-
mego siebie, do innych ludzi i innych narodéw oraz kultur, wlacznie z ich
wiedzg, przyroda i technika.

Mamy bowiem do czynienia z mondializacja komunikacji, wymiany czy tez poczu-
cia planetarnego obywatelstwa, ktére umozliwiaja taczenie sie ludzi w poszanowaniu
odrebnosci kultur; mamy tez mondializacje zmierzajaca do ujednolicenia i zmechani-
zowania, zmierzajaca do zniszczenia skarbu, jakim dla Iudzkosci jest jej wiasna roz-
norodno$é™.

Ta podwéjna, dualistyczna mondializacja wskazuje na koniecznos¢ uwol-
nienia si¢ od schematéw w mysleniu i dzialaniu, co mozna osiaggna¢ jedynie
poprzez ich przemyslenie i zrozumienie w kontekécie wlasnych przekonar
i zachowan. Takie ujecie stanowi kolejny glos, w sugerowanej przez Gada-

7 Tamze, s. 202.

8 E. Morin, A.B. Kern, Ziemia - ojczyzna, Warszawa 1998, s. 271-273.
? Tamze, s. 80-81.

0 Tamze, s. 131.

1 Tamze, s. 8-9.
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mera rozmowie, ktéra poprzez zrozumienie bedzie faczy¢ a nie dzieli¢ ludzi,
kultury, $wiat.

W kwestii jednosci antropologicznej cztowieka cytowany autor przeko-
nuje, iz jest ona niepodwazalna i nazywa ja jednorodnoscia wieloraka (unitas
multiplex), ktora jest zasadq tozsamosci ludzkiej'>. Wedlug Morina, wszelkie
specjalizacje sa zgubne, a to Ze nie mamy scalonej wiedzy antropologicznej
nie jest dzielem przypadku. Remedium na brak jej skorelowanego scalenia, ja-
kie postuluje, jest myslenie kompleksowe w miejsce myslenia redukcyjnego,
kaleczacego, czastkowego, upraszczajacego, mechanicznego, katalogujacego,
abstrahujacego. Jego zarzut wobec filozofii dotyczy, miedzy innymi, braku
powiazan subiektywnych doswiadczen badanych przez na przykiad egzy-
stencjalistow z wiedza antropologiczna.

Zdecydowanym zwolennikiem syntetyzowania wiedzy o czlowieku
ijego dziejach jest Jan Patocka, ktéry zauwaza dwa kolidujace ze soba proce-
sy. Jego zdaniem, po II wojnie §wiatowej dzieje nie sa juz dziejami Europy,
lecz dziejami planetarnymi, a mimo to ludzka troska odeszta od spraw du-
chowych ku sprawom zewnetrznym - na przykitad posiadaniu czy panowa-
niu®. Filozof ten podkreéla istote i znaczenie wiedzy historycznej w rozwoju
czlowieka, okreslajac go jako istote dziejowa. Istote zyjacg, niestety, w dwdch
oderwanych od siebie Swiatach (naturalnym i naukowym), ktéra utracita
umiejetno$¢ myslenia o bycie jako calosci, co pozbawilo ja duchowej sily.
Ponadto,

w wyniku rewolucji naukowej metafizyke zniewolily sily ekonomiczne, polityczne,
naukowe i religijne, a homo spirutuale zastapil homo faber oraz homo historicus, (...) nato-
miast nauki podzielity miedzy siebie cala rzeczywistosc i nie sa zdolne uchwycic juz
calosci $wiata jako jednosci uniwersum, lecz wylacznie jako zbiér faktow™.

Inne efekty zamiany metafizyki w system nauk szczegoétowych, wedtug
praskiego filozofa, to wyobcowanie nauki z zycia przezywanego, oddzielenie
nauki od filozofii, zamiana prawdy faktami i ich manipulowaniem, unikanie
subiektywnosci, skoriczonosci i niepewnosci.

Patocka wskazuje réwniez na istotny zwiazek dziejéw pojedynczego czto-
wieka i dziejow $wiata, gdzie wspélzaleznosé ludzkiej aktywnosci z dziejami
to podstawa autentycznego bycia (v. Heidegger). Dzieje stanowia ,$wiadome
ksztaltowanie zycia czlowieka, ktore nieustannie odnosi sie do catosci §wiata”
a ,filozofia dziejow to pytanie o sens bycia czlowieka w $wiecie”">. W zakon-

12 Tamze, s. 72-75.

3 D. Beben, Czlowiek w horyzoncie dziejow i autentycznosci bycia. Studia z filozofii Jana Patocki,
Katowice 2016, s. 86-87.

4 Por. tamze, s. 25.

15 Tamze, s. 56-58.
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czeniu studiéw z filozofii cztowieka czeskiego myséliciela autor podsumowuje
je znaczacymi stowami” iz:

Jedna z wazniejszych kwestii, do ktérych mozna sprowadzi¢ omawiane tu problemy,
to wychowanie, rozumiane w greckim kontekscie jako paideia, ktéra nie poddaje sie
naukowym schematom?.

Kolejna zwolenniczka prezentowanej idei/ potrzeby, Chantal Delsol, pro-
ponuje teorie ujmujaca czlowieka , poza kulturg” (v. E.T. Hall), w ramach
antropologii filozoficznej wskazujacej cechy naszego gatunku, a nie antro-
pologii kulturowej przedstawiajacej cechy czlowieka w okreslonej kulturze,
wychwytujacej cechy wspélne calej ludzkosci (w zachowaniu w réznych
sferach zycia), ktére ja facza a nie dziela, aby bariery zastapi¢ mostami’’. Jak
sama to ujmuje: ,(...) antropologia filozoficzna wychodzi z zalozenia, ze ga-
tunek ludzki jest j e d e ni ze glebokie r6znice kulturowe nie przewazaja nad
ta jednoscia”*®. Jako uzasadnienie prezentuje fundamentalne cechy wskazuja-
ce na stalos¢ cztowieka mimo jego nieustannej ewolucji i zdolnosci do samo-
przeksztalcania. Zdaniem Delsol, czlowiek nie staje sie ucywilizowany przez
ksztalcenie intelektualne, lecz przez ksztaltowanie wrazliwosci i wewnetrzny
rozwoj, poprzez poznawanie oraz rozwijanie siebie i swojego czlowieczen-
stwa, poprzez zdobywanie wiedzy o czlowieku i §wiadomemu jej odnosze-
niu do siebie, do swoich zyciowych aktywnosci. Natomiast,

szczytowym osiggnieciem cywilizacji jest subtelny i mato widoczny, w poréwnaniu
z rozwojem naukowym [technologicznym - M.].], rozw¢j czlowieka, kiedy w spote-
czenstwie pojawia sie wysoki poziom $wiadomosci, troska o prawde polaczong z to-
lerancjq [a jeszcze lepiej z akceptacja - M.].], troska o dobro zaprawione wyrozumiato-
Scia dla osob, wiernosc sobie, zgodnosé miedzy myslami i czynami, co wszyscy uznaja
za godny nasladowania model czlowieczeristwa®.

Natomiast Johann G. Fichte juz na przetomie XVIII i XIX wieku progno-
zuje mondializacje (cho¢ oczywiscie nie uzywa tego terminu) jako wsp6lna
droge, jako zwigzek powszechny calej ludzkosci. Gdyz jak czytamy:

Przeznaczeniem naszego rodu jest zespolenie sie w jednosé, w cialo we wszystkich
swych czesciach ze soba najzupelniej zaznajomione i we wszystkim jednakowo roz-
winiete. Przyroda, nawet namietnosci i bledy ludzkie dazyly od poczatku ku temu
celowi. Juz wielka czes¢ drogi zostala pokonana i liczy¢ mozna z pewnoécia na to, ze

16 Tamze, s. 201.

7 Ch. Delsol, Czym jest cztowiek? Kurs antropologii dla niewtajemniczonych, przekt. M. Kowal-
ska, Krakow 2011, s. 10-11.

8 Tamze, s. 12.

¥ Tamze, s. 137.
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cel ten, warunek dalszych wspélnych postepéw, uzyskany zostanie w swoim czasie.
(...) Zanim jednak réd nasz stanie si¢ zdolny do nieograniczonego stykania sie z soba,
kazdy nar6d musi czekaé na drugi, kazda czes¢ Swiata czeka¢ musi na drugg®.

Wiele lat po6zniej Norbert Elias w Spoteczenstwie jednostek réwniez
podkresla i potwierdza nasilenie wspoéizaleznosci jednostek oraz wskazuje iz:

Zrozumienie jednostki (jej dzialan) jest mozliwe tylko w kategoriach jej wspélnotowe-
go zycia z innymi, poniewaz struktura i uksztattowanie kontroli zachowania jednostki
zalezg od struktury relacji miedzy indywiduami®.

Podobnie ujmuja te kwestie Christakis i Towler, uzywajac terminologii
sieci spotecznych.

Blaise Pascal w kwestii nauki o cztowieku podkresla, iz trzeba zna¢ sa-
mego siebie, lecz i ubolewa, ze niewielu ludzi w ogodle chce zajmowac sie
kwestig/ problematyka czlowieka, co kilka wiekéw pdzniej powtarza, z nie-
mniejszym rozgoryczeniem i troska o uzupelnienie brakéw w tejze wiedzy
przywotana juz Ch. Delsol. Dla pelnego zobrazowania rozczarowania Pascala
przytaczam szeroki fragment z jego Mysli:

Spedzilem dtugi czas na zgtebianiu nauk oderwanych, ale zbyt mata okazja do wy-
miany mysli zmierzila mnie. Kiedy zabralem si¢ do studiowania czlowieka, przekona-
fem sig, Ze te nauki oderwane nie sa dlan stworzone i ze dalej odszedlem od mej kon-
dycji wnikajac w nie, niz inni - nie znajac ich. Przebaczylem innym ich nieznajomos¢,
ale sadzitem bodaj, iz znajde wielu towarzyszy w studiowaniu czlowieka, i ze to jest
jemu przyrodzona wiedza. Omylilem sie, jeszcze mniej ludzi studiuje te wiedze niz
matematyke (...). Trzeba znaé samego siebie: gdyby to nie postuzyto do znalezienia
prawdy, stuzy przynajmniej do wytyczenia wtasnego zycia, a nie ma nic godziwszego.
Nie uczy sie ludzi, jak by¢ porzadnymi ludZzmi, a uczy sie ich wszystkiego innego; im
za$ nigdy nie zalezy tyle na reszcie, co na tym, aby by¢ ludZzmi. Zalezy im wylacznie
na znajomosci jedynej rzeczy, ktorej sie nie ucza?.

Tymi stowami M. Nowak w Podstawach pedagogiki otwartej uzasadnia ko-
niecznos$¢ ufundowania pedagogiki na teorii czlowieka®. Wychowanie nato-
miast definiuje jako urzeczywistnianie czlowieczenistwa w cztowieku, ktore-
go podstawy ontologiczne, aksjologiczne i antropologiczne stanowia zreby
pedagogiki otwartej. Okresla on réwniez warunek sine qua non dla tworzenia
koncepcji wychowania, mianowicie:

2 ].G. Fichte, Powotanie cztowieka, przekl. A. Zielericzyk, Kety 2002, s. 85.

2 N. Elias, Spoteczeristwo jednostek, przekt. J. Stawiriski, Warszawa 2008, s. 77.

2 B. Pascal, Mysli, Warszawa 1997, s. 50.

2 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lu-
blin 1999, s. 295.



290 Magdalena Joachimowska

Droga do rozumienia i rozpoznania cztowieka oraz zauwazenia istotnych wartosci
jego istnienia prowadzi poprzez poszukiwanie odpowiedzi na podstawowe pytanie:
kim/czym jest czlowiek? Dopiero wtedy mozna postawié kolejne pytania jakiego czto-
wieka wychowywag, jak wychowywac, aby moégt on uczyni¢ swoje zycie naprawde
ludzkim?.

Pewna odpowiedz i wyjasnienie potrzeby wiedzy o czlowieku, w $§wiecie
naznaczonym dysproporcja rozwoju technologii i humanistyki, warte zacyto-
wania podaje w wywiadzie dla , Polityki” Tadeusz Gadacz:

Bo po kilku tysigcach lat systematycznego mys$lenia juz bardzo duzo wiemy o naszej
kondygji, ludzkim losie, ludzkich ograniczeniach, emocjach, reakcjach. Kiedys ten inte-
lektualny dorobek pomagat ludziom w zyciu. Dzis$ zostal odrzucony. Technologiczna
logika zniszczyla nawyk i umiejetnosc¢ glebokiego myslenia, ktére nas czyni ludzkimi.
A rezygnujac z glebszego myslenia czlowiek stal sie bezradny wobec wiasnej, ludz-
kiej rzeczywistosci. Coraz lepiej rozumiemy i kontrolujemy materie, a coraz gorzej
siebie. To jest fundamentalny brak, ktéry odczuwamy. (...) Nie wiemy, co robimy,
bo nie rozumiemy, co méwimy. A nie mozemy rozumie¢ tego, co méwimy, péki nie
wiemy, co myslimy, poki nie podejmiemy glebszego namyslu, ktéry jest niemozliwy
bez przygotowania®.

Roéwniez Peter Singer wskazuje na 6w brak kontroli nad wtasnym losem
charakteryzujacy wspoélczesnego czlowieka. W swojej etyce globalizacji, za-
wartej w publikacji Jeden Swiat. Etyka globalizacji, pisze o nadchodzacej erze
jednego spoleczenistwa swiatowego oraz przedstawia diagnozy i wynikajace
z nich postulaty dla ludzkosci. ,Problemem globalizacji jest przede wszyst-
kim to, ze nikt nie rzadzi, a ludzkos$¢ zamiast rzadzi¢ wlasnym losem, pod-
daje sie wladzy wlasnego wytworu, czyli globalnej gospodarce”?. W kwestii
wychowania i edukacji potrzeba uswiadomienia tej prawdy jest kluczowa dla
pytania, jak poradzimy sobie, jako ludzkos¢, w czasach globalizacji? Zdaniem
Singera, odpowiedz zalezy , 0d naszej etycznej reakcji na idee jednego $wia-
ta”?. W zwiazku z tym zadaniem wychowawczym jest uczenie respektowa-
nia innych istot ludzkich niezaleznie od rasy, religii i polityki oraz tego, ze
etyka jest uwarunkowana kulturowo®.

Duzo wczeéniej Edward T. Hall w swych dociekaniach badawczych okre-
Sla potrzebe kontroli tworzonych technologii w opisywanym przezen braku
panowania nad materig. Wedlug niego, cztowiek oddzielit si¢ od siebie sa-
mego i nie jest juz zdolny kontrolowaé potworéw, ktére sam stworzyt, co od-
czytuje jako skutki dysproporcji miedzy technologia a natura i humanistyka

% Tamze, s. 227-229.

% T. Gadacz, Nedza humanistyki. Nie ma szczescia bez myslenia, ,Polityka”, 2005, 12 grudnia.
% P. Singer, Jeden swiat. Etyka globalizacji, przekl. C. Cieslikowski, Warszawa 2006, s. 33.

% Tamze, s. 34-35.

2 Zob. tamze, s. 154-156.
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na rzecz tej pierwszej. ,Czlowiek prawie nigdy nie boi sie o siebie, by¢ moze
dlatego, ze tak mato wie o sobie samym i nie ma niczego, z czym moglby sie
poréwnac”*, powinien zatem rozszerzac i poglebia¢ wiedze na temat swoje-
go nieprawdopodobnego organizmu/jestestwa oraz aktywnie i §wiadomie
angazowac sie w zycie spoleczne. W dziele z 1976 roku o wymownym tytule
Poza kulturg mozna odczytac kolejna teze zawartg w stowach:

Przyszloséc¢ ludzkosci zalezy od tego, czy czlowiek przekroczy granice poszczegdlnych
kultur, aby bylo to mozliwe musi nauczy¢ sie rozréznia¢ liczne ukryte wymiary po-
zawerbalnych aspektéw zycia, ktére warunkuja nasze postrzeganie $wiata i ludzi®.

Tresci jego analiz i diagnoz dotycza dwoch kryzyséw relacji cztowieka,
z kultura i z naturg, ze szczegélnym uwzglednieniem stosunku do samego
siebie (Swiadomos¢, samorefleksja), do swoich ekstens;ji, instytucji, idei oraz
relacji z innymi ludZzmi, grupami spolecznymi w wymiarze globalnym.

Richard E. Nisbett wskazuje na kolejny zdiagnozowany czynnik. Miano-
wicie, stwierdza, iz charakter ludzkiego myslenia nie jest uniwersalny, co jest
podstawowym zaloZzeniem w opracowaniu zawartym w Geografii myslenia,
dla ktérego autor przytacza liczne argumenty poparte pracami badawczymi
z dziedziny nauk spolecznych i humanistycznych. Zdaniem uczonego, zro-
zumienie réznic daje mozliwosci poprawy stosunkéw miedzyludzkich na
Swiecie, w szczeg6lnosci za$§ miedzy Wschodem i Zachodem®. W edukacji
i wychowaniu niezbedne sa zatem odpowiedzi na pytania: Jakie sa przyczyny
ludzkich zachowan? Jakie sa sposoby myslenia? Jak ludzie dokonuja wybo-
réow? Jak dokonywac trafnych kategoryzacji $wiata? Jaki wptyw na myslenie
ma sytuacja/kontekst? Jakie schematy i stereotypy kieruja naszym zyciem?
Jak istotne sa sformutowania wypowiedzi? Jaka mamy swiadomos¢ wptywu
spolecznego? Czy nasze przekonania sa zgodne z prawda?*

W kwestii wspolzaleznosci i zarazem lepszej kontroli nad gospodarka,
technologiami i dzialaniami spotecznymi ekonomista Beniamin R. Barber
proponuje stworzenie $§wiatowego demokratycznego parlamentu globalne-
go, ktéry stanowic¢ bedq burmistrzowie i radni miast oraz regionéw metro-
politalnych. W uzasadnieniu podaje, iz miasta wytwarzaja 80% PKB Swiata
i sa zamieszkiwane przez ponad potowe ludzkosci. Sugeruje, aby globalne
problemy rozwigzywali oni tak, jak na co dzieni rozwigzujg problemy lokalne,
gdyz panistwowe instytucje, postrzegane przez autora jako przestarzate, nie
radza sobie z nimi. Tak znaczace instytucje, jak terytorialne parnstwo, sady,

¥ E.T. Hall, Ukryty wymiar, Warszawa 2001, s. 13.

%0 Tamze, s. 10.

31 R.E. Nisbett, Geografia myslenia. Dlaczego ludzie Wschodu i Zachodu myslg inaczej, przekt.
E. Wojtych, Sopot 2009, s. 15.

32 Zob. R.E. Nisbett, Mindware. Narzedzia skutecznego myslenia, Sopot 2016.
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koscioly, armie sa bezradne wobec wspéiczesnych problemow, gdyz: ,epo-
ke niezaleznosci zamienita epoka wspdtzaleznosci”*. Wskazuje on réwniez,
podobnie jak Morin, na fakt, iz gatunek ludzki ma problemy z odczuwaniem
wspolnoty globalnej.

Wspélpraca miedzydyscyplinarna
- tropy drugiej drogi

Nieodzownosé wspotpracy wyspecjalizowanych dyscyplin i subdyscy-
plin naukowych wydaje sie oczywista, jednak w wymiarze praktycznym
przejawia wiele brakow, zaréwno w systemach edukacji, jak i na poziomie
wymiany naukowej. Jednym z przykladéw jest zdecydowana przewaga kon-
ferencji naukowych zrzeszajacych badaczy jednej dyscypliny, a tym samym
brak konferencji Iaczacych dyscypliny humanistyczne i nauki ciste.

Juz w latach 80. XX wieku J. Barika proponowat w kwestii teorii cztowieka
budowanie cywilizacji eutyfronicznej - jako idealu cywilizacji - zmierzajacej
do harmonizowania pierwiastka tymicznego i fronicznego w procesie dziejo-
wym, gdzie eutyfronika postuluje uzupetnienie racjonalnosci techniki przez
wartosciujaca prostomyslnosé nauk humanistycznych. Proponuje on zatem
etyke prostomyslnosci, ktéra, zgodnie z dyrektywa J. Fourastié, wskazuje na
koniecznos¢ taczenia instynktu i logiki, ktére moga jednoczesnie sprzyjac¢ po-
stepowi techniki oraz chroni¢ czlowieka przed nieprzewidzianymi skutkami
rozwoju cywilizacji.

Dokonujac wyboru, nie powiniene$ zawiesza¢ praw instynktu i logiki pélintuicyjnej,
poniewaz jest to z jednej strony niemozliwe, z drugiej prowadzi do decyzji-wyboru,
ktéra moze pociagnac za sobg zniszczenie jednostki i gatunku.

Zgodnie z prognoza Tofflera o wkroczeniu ($wiata?) w trzecia faze rewo-
lucji naukowej, ktéra jest rewolucja humanistyczna, autor wskazuje, iz

kultura srodowisk technicznych winna tworzy¢ harmonijng catosé, nie zas zlepek po-
wierzchownie scalonych elementow techniki i humanistyki®.

W kwestii wychowania wspélczesnego cztowieka stawia nastepujaca teze:

Sztuka zycia wewnetrznego, Swiadome organizowanie nastrojéw i wszystko co sktada
sie na postawe psychiczna podmiotowego ,ja” jednostki - to sprawy syntezy filozofii,
psychologii, socjologii, antropologii i etyki, do ktérej osiagniecia trzeba by aktualnie

% B.R. Barber, Swiat miast, ,Polityka”, 2014, 43 (2981)/2014-10-22, s. 35.
3 ]. Barika, Ja teraz. U Zrodet filozofii cztowieka wspétczesnego, Katowice 1983, s. 229.
% Tamze, s. 379.
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zmierzac¢, aby odpowiedzieé sobie i innym nie tyle na abstrakcyjne pytanie: Kim jestem
ja?, jak to czyni personalizm, ale przede wszystkim na konkretne pytanie czlowieka
prostomyslnego: Kim jestem ja teraz?%

Jedna z wnikliwych badaczek wspétczesnej kondycji cztowieka Martha
C. Nussbaum pisze szeroko o modelu klasycznej edukacji humanistycznej
(obok modelu edukacji nakierowanej na wzrost gospodarczy) w kontekscie
demokragcji, a konkretnie - mozliwosci jej rozwoju. Zwraca uwage na funk-
cjonujacy w wiekszosci amerykanskich uniwersytetéw paradygmat sztuk
wyzwolonych (ktéry w Europie zaniki niestety catkowicie), ktérego esencja
jest nauczanie przez pierwsze dwa lata studiéw zobowiazujace studentow
do wyboru szerokiej gamy kurséow humanistycznych zamiast pojedynczych
przedmiotéw, co rzutuje réwniez na nauczanie na poziomie $rednim i chro-
ni mlodych ludzi przed ,zbyt wczesnym zmuszaniem do wejécia na tory
niehumanistyczne”?. Kolejnym aspektem edukacji humanistycznej, wyréz-
nionym przez autorke, jest nacisk na aktywnoé¢ dziecka w procesie zdoby-
wania wiedzy.

Nauka nie polega na biernym przyswajaniu faktéw oraz tradycji kulturowych, ale
raczej na stymulowaniu aktywnosci umystu i zwiekszaniu jego kompetencji oraz roz-
wijaniu rozumnego krytycyzmu wobec zloZonego $wiata, ktéry nas otacza®.

Réwniez w tworczosci Michela Maffesoliego wybrzmiewa teza, iz aby
zrozumieé rzeczywistos¢ wspolczesnosci, nalezy wykorzystaé klasykow
i zgodnie z my$la starozytna nie dzieli¢ wiedzy o czlowieku na specjaliza-
cje. A skoro one juz sa i funkcjonuja, niestety szeroko, we wspoétczesnym po-
szufladkowanym $wiecie, niezbedna jest ich wspoétpraca w wymianie mysli
i wspolnych projektach. Takze Wactaw Makarczyk w dziele Wspdlnota uczuc
i dziatan wskazuje na liczne powiazania socjologii, psychologii i biologii z an-
tropologia w kontekscie zrozumienia dzialania cztowieka, a w szczeg6lnosci
jego spotecznego zaangazowania. Wiktor i Iwona Werner w kwestii wspot-
pracy interdyscyplinarnej konkluduja, ze: ,zlozonos¢ zjawiska, jakim jest
cztowiek, wymyka sie wszelkim jednorodnym metodologiom badawczym
i podzialom na dyscypliny naukowe”*, gdyz jak czytamy w uzasadnieniu:
fundament kazdej integralnej refleksji o czlowieku ma charakter interdyscy-
plinarny. Niestety ,we wspolczesnych naukach o czlowieku dbatos¢ o czy-

% Tamze, s. 16.

% M. Nussbaum, Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistow, Warszawa 2016,
s. 33-34.

¥ Tamze, s. 34.

¥ W. Werner, 1. Werner, Od duszy do $wiadomosci. Od jednostki do spoteczeristwa, Poznan
2008, s. 7.
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stoé¢ metodologiczng ze srodka stala sie celem, a zaawansowanie metod nie
przekltada sie na doniostos¢ twierdzen koricowych”*.

Wobec powyzszego, wydaje sie oczywiste, ze ku lepszemu zrozumieniu
czlowieka i jego aktywnosci niezbedna staje sie¢ wspodtpraca wielu dziedzin
i dyscyplin naukowych (jak np. historii, psychologii, socjologii, pedagogiki,
etyki, estetyki, filozofii, biologii, neurologii, genetyki i in.), majaca przyczy-
niac si¢ zaréwno do rozwoju w wymiarze indywidualnym, jak i spolecznym.
Wspolpraca dajaca podstawy wychowania refleksyjnych i zintegrowanych
0s6b majacych namyst nad swoim sprawstwem w swym odpowiedzialnym
zaangazowaniu. Jednym z wymiaréw takiej, sluzacej wszechstronnemu
rozwojowi czlowieka i ludzkosci, wspélpracy powinny by¢ naukowe konfe-
rencje interdyscyplinarne.

Praktyczny wymiar
wspolpracy miedzydyscyplinarnej

Jednym z obiecujacych przyktadéw dotyczacych tworzenia miedzydyscy-
plinarnej wiedzy o czlowieku jest dziatalnoé¢ Instytutu Nauk o Czlowieku
w siedzibag w Wiedniu (od 1982 roku), podjeta z inicjatywy grupy polskich
i niemieckich filozoféw, historykéw i socjologow wspétpracujacych przede
wszystkim w ramach Interuniversity Center w Dubrowniku. Jednym z zasad-
niczych celow wiederiskiego instytutu jest lepsze zrozumienie si¢ wzajem-
ne pochodzacych z réznych kultur naukowcéw, artystéw i intelektualistow,
istotne dla nich samych oraz zwlaszcza dla rezultatéw naukowych*. Bowiem
jak stusznie stwierdza Krzysztof Michalski:

Nauka - jak i inne rodzaje pracy intelektualnej - sensowna jest tylko w jakims okreslo-
nym kontekscie kulturowym, w kontekscie wspélnoty porozumiewajacych sie ze soba
ludzi (...), szczegdlnie zas§ w naukach o cztowieku*2.

Zatem, chodzi o udzial w dyskusjach przekraczajacych granice nauko-
wych dyscyplin, konkretnych do$wiadczen spotecznych i historycznych,
gdzie rozpoznanie lokalnych probleméw pozwoli uchwyci¢ ich znaczenie
uniwersalne oraz umozliwi wypracowanie argumentéw sluzacych zmianie
przekonan, na te stuzace catej ludzkosci. Aby unikng¢ oczywistosci, o ktorej
pisal Ferdynand Braudel, iz: ,Kazda nauke spoleczna cechuje imperializm,

4 Tamze, s. 34.

4 Zob. K. Michalski (red.), Cztowiek w nauce wspétczesnej. Rozmowy w Castel Gandolfo,
Krakow 2006, s. 5-6.

2 Tamze, s. 6.
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nawet gdy sie przed tym broni, kazda dazy do przedstawienia swoich kon-
kluzji jako globalnej wizji cztowieka”*. Jak celnie zauwaza Gieysztor:

trzeba ograniczy¢ nasze pytania i zastanowi¢ sig, jaka nauka historyczna wydaje sie
dzi$ najbardziej otwarta, aby z niej wspélczesna i jutrzejsza humanistyka mogta czer-
pac sktadniki syntezy antropologicznej, albo skromniej - takiej antropologii, ktéra nie
zaniedbalaby uwzgledni¢ bardzo dlugiej obecnosci cztowieka na Ziemi*.

Warto zaznaczy¢ istote oraz role przekonann w budowaniu/tworzeniu
Swiatopogladu i wiedzy o czlowieku oraz swiecie, ale jest to temat wymaga-
jacy odrebnego opracowania w kwestii wychowania humanistycznego i jego
niezbednych/nieuniknionych kategorii.

Podsumowanie.
Pedagogika jako nauka (scalajaca wiedze) o czlowieku
ijego zyciu (?) - sugerowany trop

samej (pedagogiki) - z wieloma innymi naukami wydaje sie oczywisty. Na
tym miedzy innymi polega problem naukowosci pedagogiki zwigzany z jej
miejscem w nauce oraz rolg, jaka pelni w wychowawczej rzeczywistosci spo-
tecznej. Wiodzimierz Lorenc stwierdza, iz pojecie humanizmu powstalo na
gruncie pedagogiki i pierwotnie odnosilo sie do kwestii ksztalcenia w duchu
kultury klasycznej, ktora nota bene jest we wspoétczesnej edukacji nieobecna®.

Pedagogika - jak pisze M. Nowak - to zesp6t nauk o wychowaniu i nie
spos6b jej uprawia¢ bez wiedzy ontologicznej (potrzeba odniesienia sie do
rzeczywistosci wychowawczej), aksjologicznej (wartoéci i wynikajgce z nich
cele wychowania), antropologicznej (koncepcja czlowieka), ktére absolutnie
nie moga by¢ od siebie oderwane. Zatem, wskazana juz wczeéniej przez auto-
ra prawidlowa kolejnos¢ w ksztattowaniu koncepcji/ teorii oraz wynikajacych
z nich (lub odwrotnie) dzialani pedagogicznych jest taka: najpierw pytamy
kim jest cztowiek, a jako drugie stawiamy pytanie, jak moze on zaktualizowa¢
swoje zycie, aby bylo ono naprawde ludzkie*® - czyli od koncepcji cztowieka
do koncepcji wychowania.

Naukowos¢ pedagogiki, a wlasciwie problem z uznaniem jej naukowo-
Sci wynika miedzy innymi ze wzgledu na przynalezno$¢ wychowania do

# F. Braudel, za: A. Gieysztor, Czlowiek w perspektywie nauk historycznych, [w:] Tamze, s. 65.

Tamze, s. 74.

W. Lorenc, W poszukiwaniu filozofii humanistycznej, Warszawa 1998, s. 6.

M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lu-
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réznych sfer rzeczywistosci ludzkiej - od biologicznej, psychologicznej, spo-
tecznej i historycznej, az po filozoficzng i teologiczna”. Istota pedagogiki jako
nauki zajmujacej sie procesem wychowania i tym wszystkim co sie z nim 1a-
czy, czyli: natura, kultura, spoleczeristwem, duchem, uczuciami i emocjami,
celami i tym podobne, jest bardzo zlozona i skomplikowana. Autor okresla
pedagogike jako nauke praktyczna, a écislej prakseologiczng wéréd humani-
stycznych®, zwigzang z natury z otwartym dziataniem, gdyz wychowanie jest
zawsze uwarunkowane historycznie i laczy sie z calg rzeczywistoscig spotecz-
no-kulturalno-przyrodnicza. Natomiast, Wilhelm Flitner méwi o pedagogice
jako nauce hermeneutyczno-pragmatycznej®. Jednak - co z kolei zauwaza
Theodor Dietrich - pomimo silnego zwigzku pedagogiki z ré6znymi grupami
nauk jest ona przede wszystkim nauka antropologiczna™®, a w swej zlozonosci
okreéla ja jako filozoficzno-humanistyczna, przyrodniczg i prakseologiczna™.
Interdyscyplinarnos¢ jest wiec w pedagogike wpisana ze wzgledu na jej pod-
miot jak i przedmiot, zatem dlaczego studia pedagogiczne sg tak okrojone
z wielu wyzej wymienionych dziedzin i dyscyplin.

Moze to wlasnie pedagogika mogtaby by¢ nauka jednoczaca wiedze
o czlowieku i jego aktywnosci w $§wiecie wraz z jej praktyka, a raczej sztuka
wychowania wykraczajaca daleko poza instytucje o$wiatowo-wychowaw-
cze. Pytanie pozostawiam otwarte, jak tez otwarta powinna by¢ pedagogi-
ka. Powroét do wychowania humanistycznego bazujacego na klasyce zasa-
dza sie¢ miedzy innymi na cnotach. Sprawnosci intelektu i woli, czyli cnoty
istotne w wychowaniu sg zawarte miedzy innymi w realistycznych koncep-
cjach czlowieka, takich jak: antropologiczne podstawy wychowania Tomasza
z Akwinu, pedagogika realistyczna (pedagogika esse) M. Gogacza, czy peda-
gogika aretologiczna J. Woronieckiego. Kolejne fundamenty - w odczytanych
tekstach - to powrdét do paidei i metanoi, jako celnych metod wychowawczych,
sprzyjajacych wszechstronnemu rozwojowi i integrowaniu cztowieka.

Przeprowadzone analizy wskazuja, iz jednym z zasadniczych argumen-
tow zaistnialej potrzeby zebrania i uporzadkowania wiedzy o cztowieku
jest dajacy sie zauwazy¢ wyrazny proces mondializacji, z towarzyszaca mu
globalizacjq i batkanizacja, i coraz wieksza, Scislejsza wspolizaleznoscia ludzi
calego globu ziemskiego. Drugi argument wynika z kolei z koniecznosci zro-
zumienia czlowieka i jego zachowan, czyli zrozumienia siebie, innych oraz
tworzonego przez nas - ludzi $wiata, zjawisk i proceséw w nim zachodza-
cych. Rozumienie skutkéw i przyczyn podejmowanych decyzji, ktére, jak sie

¥ Tamze, s. 175.

4 Tamze, s. 174.

4 W. Flitner 1957, za: tamze, s. 201.
5% Tamze, s. 225.

51 M. Dietrich 1990, za: tamze, s. 579.
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okazuje, wymagaja zintegrowanej wiedzy o cztowieku i $wiecie oraz zinte-
growania jego samego w procesie wychowania sa, miedzy innymi, pochodna
zdolnosci samodzielnego my$lenia oraz samodzielnego i zespolowego dzia-
tania. Jak zatem wychowacé cztowieka zintegrowanego? Jedna z wlasciwych
drég wydaje sie zintegrowanie wiedzy na temat czlowieka. Wiedzy o czto-
wieku, jego naturze, kulturze, jego aktywnosciach oraz motywacjach kieruja-
cych jego wyborami. Wiedzy, ktéra mozna przekué¢ w integrujace koncepcje
wychowania.

Przedstawione w zarysie propozycje réznych mysélicieli i naukowcéw, zy-
jacych gléwnie w XX wieku (poza Pascalem - XVII w. i Fichtem - XVIII i XIX
w.), zbiegaja sie jak w soczewce w koniecznosci powrotu do klasykéw staro-
zytnych, a zwlaszcza koncepcji wychowania i zwigzanej z nim przemiany,
czyli do paidei i metanoi, gdzie celem podejmowanych dzialarn wychowaw-
czych jest my$lenie (w tym analiza przekonan), rozumienie i zrozumienie, za-
miast , przerabiania”, urabiania, czy zmieniania cztowieka. Aby, parafrazujac
stowa znakomitego polskiego filozofa Stefana Swiezawskiego,

wychowaé czlowieka, ktéry myéli i zastanawia sie nad rzeczywistoscig, w ktérej zostat
postawiony, dziwi sie przy glebszej refleksji nie tylko temu wszystkiemu, co go ota-
cza, ale nade wszystko samemu sobie - istocie nieznanej™.

Wychowanie w duchu paidei i metanoi wydaje sie antidotum na zdia-
gnozowany przez wielu przytaczanych myslicieli i naukowcéw brak reflek-
sji, brak rozumienia, brak poszukiwan, brak stawiania pytan sobie i innym.
Moze przyczynic sie do podniesienia poziomu refleksji na temat zycia czlo-
wieka i jego celéw. Odpowiedzi na pytania, kim jest czlowiek, czym jest czlo-
wiek mamy w dorobku naukowym wiele, jednak ile one wnosza do lepszego
kierowania swoim zyciem w dzialaniach cztowieka? Kierowania w duchu
metanoi, czyli zmiany sposobu mys$lenia i postepowania i zwigzanych z nimi
wyboréw nakierowanych na prawde, dobro, czyli madrosé. Tak rozumiana
metanoia jest przeciez czynnikiem utrwalajagcym humanizm, chronigcym oso-
by i ich relacje.

Humanizacja kultury winna dotyczy¢ réwniez procesu humanizacji wy-
chowania. O koniecznosci humanizacji kultury pisza szeroko miedzy innymi
M. Gogacz w Etyce chronienia osob i K. Wojtyla o integracji osoby w czynie
(Osoba i czyn). Sugerowana natomiast humanizacja wychowania ujmuje czto-
wieka calosciowo, co przejawia si¢ w ksztaltowaniu charakteru, intelektu,
woli, uczu¢ i sumienia®.

22 Sw. Tomasz z Akwinu, Traktat o cztowieku. Summa teologiczna, oprac. S. Swiezawski, Poznan
1956, s. V.

% Por. M. Krasnodebski, Czfowiek i paideia. Realistyczne podstawy filozofii wychowania,
Warszawa 2009, s. 367.
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Zamykajac krotki przeglad wybranych tropéw réznych autorow argu-
mentujacych tytulowa potrzebe zintegrowania wiedzy humanistycznej, war-
to przytoczy¢, zawarte miedzy pesymizmem a optymizmem, znamienne sto-
wa S. Swiezawskiego:

Mysl nowozytna musiata przejs¢ wiele tragicznych, ale jakze pouczajgcych drég pro-
wadzacych na manowce i na smutne pustynie, by sie wreszcie przekonaé, ze jednak
filozofia nie moze pomija¢ cztowieka, a w cztowieku nie powinna sie ograniczaé¢ do
samej tylko refleksji nad jego poznawaniem. Jestemy niewatpliwie Swiadkami po-
wolnego renesansu filozoficznej teorii czlowieka®.
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The present research study was carried out in an online learning environment in a small group of
eighth-grade students. The research proposes a learning framework that relies on collaborative math-
ematical discourse with the intention to promote the reasoning ability of students with difficulties in
mathematics. The aim of mathematical discourse is the reciprocal building of the ability of the learner
with difficulties to provide explanations during the discourse between the learner and his peers and
between the learner and the teacher. This type of learning was found to be effective, and the commu-
nicational continuum between the learner and the material and between the learner and the group
is preserved. The learning process built on authentic mathematical tasks strengthened the learners’
ability to create communication among themselves. The discourse encouraged the development of
mathematical thinking abilities among the learners with difficulties, such as posing arguments and
drawing conclusions while explaining and justifying these arguments. The mathematical discourse
also encouraged students to choose and to monitor the form and processes of their thinking and in-
creased their problem-solving ability.

Key words: online learning, online collaborative discourse, mathematical reasoning, difficulties in
learning mathematics, students with learning difficulties

Introduction

The mathematical thinking as a process constitutes a very complicated ac-
tivity.! With the deployment of the New Horizon Reform, the individualized

1 J. Mason, L. Burton, K. Stacey, Thinking Mathematically, Inggris: Pearson Education Limi-
ted 2010; K. Stacey, What Is Mathematical Thinking and Why Is It Important? Paper Presented in
APEC Symposium: Innovative Teaching Mathematics through Lesson Study II, 2006 December, 3-4.
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hour was added to the schools. The individualized hour is an hour in which
there is teaching in small groups, no more than five students,” with the goal of
responding to the learners” needs in a personal manner.’ The main difference
between the learners is expressed in achievements, in mental abilities, in abil-
ities to pay attention and concentrate, in the background, and in the diverse
learning styles.* The learning in small groups ensures quality learning, which
is active, collaborative, and equal.

Reasoning, problem solving, and making connections between ideas® are
some of the abilities of mathematical thinking that the learner is required to
develop during his learning. Teaching in small groups serves as a means for
the teacher to advance a different mathematical discourse from the discourse
in the regular class. The difference is expressed in a more focused discourse
that invites ability to express the thoughts in a more confident, clear, and con-
vincing manner.” The problem that arises in the regular learning environment
in the individualized hour is the short time of the lesson (45 minutes), and the
encounters that are held infrequently (once a week). Therefore, the suggestion
is to hold one lesson frontally and another two online lessons in order to pre-
serve a communicational continuum with the learner.

This article discusses the mathematical discourse that is held in small
groups and in an online collaborative environment, with reference to two di-
rections of action. The first direction is characteristics of mathematical dis-
course in an online collaborative environment, while the second is the rela-
tionship between the characteristics of the mathematical discourse held in
small groups in an online environment and the development of the ability of
reasoning among students with difficulties.

2 Ministry of Education, Opportunities in Teaching and Learning in a Small Group. Department
of Elementary Education, Pedagogical Administration, Ministry of Education, State of Israel,
2009. (Hebrew)

® Ministry of Education, Integrated Instruments: Guide to Work in the Individualized Hour,
Department of Secondary Education, Pedagogical Administration, Ministry of Education, Sta-
te of Israel, 2009. http://meyda.education.gov.il/files/ChinuchMukar/4.pdf [date of access:
1.07.2020]. (Hebrew)

* H. Gardner, Multiple Intelligences: Theory and Practice, Israel, 1996. (Hebrew); M.B. Imbeau,
C.A. Tomlinson, Leading and Managing a Differentiated Classroom, Alexandria, VA 2010.

® M. Buzu-Shwartz, Y. Banya, Learning in Small Groups: Learning to Talk and Talking to Le-
arn, Echo of Education, 2013 August, 88(07), p. 120-121. (Hebrew)

¢ National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), Executive Summary Principles and
Standards for School Mathematics, 2000, https:/ /www .nctm.org/uploadedFiles/Standards_and_
Positions/ PSSM_ExecutiveSummary.pdf [date of access: 1.07.2020]; K. Stacey, What Is Mathema-
tical Thinking and Why Is It Important?

7 J. Katz, Developing Mathematical Thinking: A Guide to Rethinking the Mathematics Classro-
om, Rowman & Littlefield Publishers, Lanham, Maryland 2014; National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM).
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Collaborative Discourse in Small Groups

Collaborative learning is a pedagogical approach that places the learner at
the center, develops the cognitive structure, and increases the desire and moti-
vation to learn.? Cooperation among the learners is based on reciprocal depend-
ence among them which consequently increases and promotes the learning pro-
cess,’ for the achievement of a shared goal, such as the performance of a project
and solving an assignment or problem. Learning in small groups is one of the
methods of collaborative learning that constitutes collective learning in which
every learner can contribute his part.”’ In the process of collaborative learning,
there is importance to the discourse developing among the learners themselves
and between the learners and the teacher. The work between the teachers and
the students and among the students themselves is reciprocal and encourages
listening and the raising and sharing of ideas." McDonnell, Mathot-Buckner,
Thorson, and Fister'? maintained that peer tutoring improves the academic re-
sponse for students with difficulties.

According to the constructivist approach, the learning of mathematics is
a social activity. In other words, learning occurs during the development of
a dialogue between peers and the exchange of opinions between the commu-
nity of learners who are involved in the building of mathematical knowledge
through activity, discourse, and shared thinking."

Mathematical Discourse in Online Collaborative Learning
as Mediating the Reasoning Ability among Students

Teaching in a small group invites the use of learning environments based
on technological means, which broaden the learner’s sources of information

8 AM. O'Donnell, J. Kelly, Learning from Peers: Beyond the Rhetoric of Positive Results, Edu-
cational Psychology Review, 1994, 6, p. 321-349.

? C.M. Brody, N. Davidson, Professional Development for Cooperative Learning: Issues and Ap-
proaches, New York 1998; Horizon Report, Higher Education Edition. 2017

10 E.G. Cohen, Restructuring the Classroom: Conditions for Productive Small Groups, Review of
Educational Research, 1994, 64(1), p. 1-35.

T ML.P. Boyd, W.C. Markarian, Dialogic Teaching: Talk in Service of a Dialogic Stance, Langu-
age & Education: An International Journal, 2011, 25(6), p. 515-534; M.R. Rawding, T. Wills, Disco-
urse: Simple Moves that Work, Mathematics Teaching in the Middle School, 2012, 18(1), p. 46-51.

2 J. McDonnell et al., Supporting the Inclusion of Students with Moderate and Severe Disabilities
in Junior High School General Education Classes: The Effects of Classwide Peer Tutoring, Multi-Element
Curriculum, and Accommodations, Education and Treatment of Children, 2001 May, 24(2), p. 141-
160, https:/ /www jstor.org/stable/42899651 [date of access: 1.07.2020].

3 R. Mintz, R. Nachmias, Teaching Science and Technology in the Era of Knowledge, Computers
in Education, 1998, 45-46. (Hebrew); M. Tam, Constructivism, Instructional Design, and Technology:
Implications for Transforming Distance Learning, Educational Technology and Society, 2000, 3(2);
L.S. Vygotsky, Mind in Society: The Development of Higher Mental Process, Cambridge 1978; R. Ze-
venbergen, S. Dole, R. Wright, Teaching Mathematics in Primary Schools, Australia 2004.
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in the process of his learning and challenges the teacher to use diverse means
of illustration in her teaching."* Communication in this environment obligates
the development of discourse abilities among students to increase the com-
munication with one another so as to raise and to promote ideas that will
serve as scaffolding and to create an effective class in which there is an au-
thentic discourse.’ The concept of discourse addresses the system of relations
and norms of behavior that is broader than those of conversation. This focus-
es the learners’ thinking, promotes ideas, and reasoning ability that include
mathematical arguments and rationales.'® The discourse in collaborative on-
line learning environments is prominent in three circles: the social circle of
the learner, the academic circle of the learner, and the instructional circle of
the teachers.

The learner’s social circle. Learning is a result of negotiations between
people in order to product meaning. Technological instruments support
meaningful discourse between the learners and advance collaborative build-
ing of knowledge and ideas.!” The social reciprocal relations that develop and
the social mediation are two basic elements in the development of the high
mental functions such as perception, attention, memory, thinking.'® This in-
creases the students’ participation in the lessons and the learning hours in-
vested in the learning, and improves the group dynamics and cooperation,*
improves the learning experience,” when the sharing and communication do
not depend on time or place.”

The learner’s academic circle. Technology offers the learners control of
the learning processes and maximum of transference of knowledge.” Pap-

¥ Ministry of Education, Integrated Instruments: Guide to Work in the Individualized Hour.

> M.R. Rawding, T. Wills, Discourse: Simple Moves, p. 46-51.

16 National Council of Teachers of Mathematics (NCTM); H. Regev, S. Shimoni, The Mathe-
matical Discourse One or More Discourse? Pamphlet for the Teacher of Mathematics, 2005, 34,
p- 35-43. (Hebrew).

7 D.H. Jonassen, C. Chad, Y Hsiu-Ping, Computers as mindtools for engaging learners in criti-
cal thinking, TechTrends, 1998, 43, p. 24-32.

¥ G. llam, The Philosophy and Psychology of Vygotsky: From Cultural Instruments to Psycho-
logical Instruments, [in:] Lev Vygotsky — Thought and Culture, Eds. A. Kozulin, G. Ilam, Jerusalem
2003, p. 364-373. (Hebrew); G. Salomon, Communication: Concepts in the Educational Discussion,
Sifriat Poalim, 1981. (Hebrew)

¥ K.R. Heggart, J. Yoo, Getting the Most from Google Classroom: A Pedagogical Framework for
Tertiary Educators, Australian Journal of Teacher Education, 2018, 43(3), p. 140-153.

2 P.S. Hsu, Examining Current Beliefs, Practices and Barriers about Technology Integration: A Case
Study, TechTrends: Linking Research and Practice to Improve Learning, 2016, 60(1), p. 30-40.

2 Horizon Report, Higher Education Edition, 2017.

2 C.H. Chen, V. Law, Scaffolding Individual and Collaborative Game-Based Learning in Learning
Performance and Intrinsic Motivation, Computers in Human Behavior, 2016 February 55, p. 1201-
1212.
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pert® emphasizes the importance of the visual-motor experience of the
student with objects learned in the external reality. He maintains that chil-
dren build their knowledge structures as a result of concrete experiences.
The constructivist collaborative character in online learning environments
increases in the learners their active participation in the learning process
and enables the learners to build knowledge in the team, and to support
in-depth reflective thinking necessary to meaningful learning.** This pro-
cess supports and improves the learning strategies and the coping with the
memory problems.* Difficulties in active memory and long-term memory
influence the students’ ability to solve problems and to examine thinking
processes.” The removal of the mental load, such as complicated calcula-
tions through the use of technology, and the “offloading’ of the mental bur-
den from the person to the instrument encourage the performance of higher
thinking processes.” According to Chen and Law,” learning in an online
collaborative environment builds in-depth processes of learning and pro-
cessing and greatly influences the transmission of knowledge and learning
processes. Learning in an online collaborative emphasizes the learner’s per-
sonal pace, through feedback and peer support.”

The teachers’ instructional circle. In teaching in the small group, the
teacher can advance every student in the group in a personal manner and
the group in general through mediation and beneficial feedback that is im-
mediate, detailed, provides information, is focused, and is given in a posi-
tive manner.* The discourse that develops through the teacher’s instruction
develops the students” communicational ability and they share ideas with

B S. Papert, Introduction: Computers for Children; Computers and Computers Cultures, [in:]
Mind-Storms. Children, Computers, and Powerful Ideas, Ed. S. Papert, New York 1980.

# R. Rimor, Decentralized Learning: From the Search for Information to the Construction of
Knowledge — Processes of Organization and Construction of Knowledge in Computerized Environments
of Databases, Negev 2002. (Hebrew); S. Rutherford, Collaborative Learning: Theory, Strategies, and
Educational Benefits, New York 2014; G. Salomon, Technology and Education in the Information Era,
Tel Aviv 2000. (Hebrew)

% A. Drigas, G. Kokkalia, M.D. Lytras, ICT and Collaborative Co-Learning in Preschool Chil-
dren Who Face Memory Difficulties, Computers in Human Behavior, 2015 October, 51, p. 645-651.

% D.C. Geary, Mathematics and Learning Disabilities, Journal of Learning Disabilities, 2004,
37, p. 4-15.

¥ G. Salomon, Communication; Technology and Education.

# C.H. Chen, V. Law, Scaffolding Individual, p. 1201-1212.

# M. Dunleavy, S. Dexter, W. Heinecke, What Added Value Does a 1:1 Student to Laptop Ratio
Bring to Technology-Supported Teaching and Learning? Journal of Computer Assisted Learning,
2007, 23, p. 440-452.

% N. Hativa, Teaching Processes in the Classroom, Tel Aviv 2003. (Hebrew)
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other learners, through enjoyment in the process.’® Weiss®* holds that the
combination between a smart teacher and smart technology produces suc-
cessful classes. Online environments enable the teacher:

- To adopt approaches of collaborative instruction that will suit the learn-
ing needs of the different learners and thus dedicate more time to work indi-
vidually.*

- To improve the teachers’ teaching through the use of diverse technolog-
ical means that help reduce learning gaps and increase motivation.*

Students with Mathematics Learning Difficulties
in Middle School
- Problems and Challenges

According to the sociocultural approach, students who have difficulties in
mathematics are students whose learning achievements are low,” and conse-
quently they developed experience of frustration, feeling of failure, lack of mo-
tivation,* and lack of self-confidence to participate in mathematical activities.”

There is a distinction between two different characteristics of students
with difficulties: environmental characteristics and learner characteristics.
Environmental characteristics refer to students who did not succeed in ac-
quiring learning skills because of environmental factors related to the nature
of the teacher’s guidance, style of teaching, and curriculum load.* In addition,
the misleading use of mathematical language and means of illustration and
rigid requirements of the learner such as the demand to memorize without
the internalization of meaning, rapid pace of learning, and lack of reference

1 M.R. Rawding, T. Wills, Discourse: Simple Moves, p. 46-51.

2 D. Weiss, Pedagogical Sympathy to Technological Instruments, Echo of Education Journal,
2010, p. 80-82. (Hebrew)

% Horizon Report, Higher Education Edition. 2017.

¥ P. Stanford, M.W. Crowe, F. Hollie, Differentiating with Technology, Teaching Exceptional
Children Plus, 2010 April, 6(4).

% B. Denvir, C. Stolz, M. Brown, Low Attainers in Mathematics, Policies and Practices in
Schools, London 1982, p. 5-16.

% T.Ben Yehuda, P. Licht, Implementation of a Model for Tailored Intervention: Teaching Groups
of Learners with Difficulties in Mathematics Who Are Integrated in Regular Education, [in:] Inclusion:
Learners with Disabilities in the Education System, Eds. G. Avisar, S. Reiter, Haifa 2013; D.C. Ge-
ary, The Origin of Mind: Evolution of Brain, Cognition, and General Intelligence, Washington 2005,
http:/ /dx.doi.org/10.1037/10871-000; S.R. Goldman, Strategy Instruction in Mathematics, Lear-
ning Disabilities Quarterly, 1989, 12, p. 43-55.

% D. Haylock, Teaching Mathematics to Low Attainers, London 1991, p. 8-12.

% T. Ben Yehuda, P. Licht, Implementation of a Model for Tailored Intervention.
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to the cognitive differences among the learners causes the accumulation of
gaps in mathematics among the students and makes it difficult for the learn-
ers in the continuation.*” The learner’s characteristics include: the slow or in-
accurate retrieval of basic arithmetic facts, understanding of number, number
operations, and relationship, number estimation, counting knowledge, and
arithmetic,” the problem of the creation and preservation of mental images
of mathematical,* difficulties in active memory such as understanding the
concept of the number and understanding basic arithmetic facts and solving
problems that require for solution a number of steps, and long-term memory
of contents: memory of facts and memory of procedures.*

One of the main challenges today in the teaching of mathematics to stu-
dents with difficulties is to involve them actively in the building of their
mathematical knowledge from understanding and to avoid routine learning
of procedures.” In the present research study, the students’ involvement was
undertaken through the development of an online mathematical discourse,
built in a learning environment that suits the group in order to challenge
them and to give them an opportunity to develop the mathematical thinking
through the development of the reasoning ability in the problem solving pro-
cess. In the research study the characteristics of the use of the online collab-
orative environment were examined, with emphasis on the creation of a dis-
course as promoting the ability to reason among students with difficulties.

Research Questions

1. What are the characteristics of mathematical discourse occurring in an
online environment in small groups of students who have difficulties?

2. What is the connection between the characteristics of mathematical dis-
course occurring in an online environment and the reasoning ability of stu-
dents who have difficulties?

The present research questions constitute a part of the comprehensive re-
search study carried out as a part of my doctoral research study. This research

¥ R. Kidron, Difficulties in Learning Arithmetic, Tel Aviv 1985. (Hebrew)

% N.C. Jordan, S.C. Levine, Socio-Economic Variation, Number Competence, and Mathematics
Learning Difficulties in Young Children, Developmental Disabilities Research Reviews, 2009, 15;
D.C. Geary et al., Cognitive Mechanisms Underlying Achievement Deficits in Children with Mathema-
tical Learning Disability, Child Development, 2007, 78.

1 D.C. Geary, Mathematics and Learning Disabilities, p. 4-15; The Origin of Mind: Evolution
of Brain.

2 Tbidem, p. 4-15.

* D. Haylock, Teaching Mathematics to Low Attainers, p. 8-12.
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study will help provide an outline and helped me as a researcher about the
building of the questions and the hypotheses and the organization of the ac-
tivities in the comprehensive research.

Case Study Research Process

The research study is a case study, which focuses on one case that has the
scope of a closed system and observes the characteristics of the researched
case.* According to Stake,” this is an intrinsic case study, in which the re-
searcher describes in-depth the details of the case through the investigation of
a single person.* If so, in our case this is the teacher of the group of learners
who were chosen to undergo the process.

In the framework of the research study, the teacher conducted ten frontal
mathematics lessons (every week a lesson). Every lesson is about an individ-
ualized frontal hour (45 minutes), and during the week three online lessons
were performed (about 40 minutes every lesson). The teacher communicated
with the students through the use of synchronous online environments called
“Mashov”.* The lessons were held in a group of five students who learn in
the eighth grade in a middle school in the state education sector. The students
are students who have difficulties in mathematics. The teachers in the school
mathematics staff selected the students. The choice of the students was car-
ried out from the category of students who receive in the annual mapping
tests a score of 50-60.

The research study lasted about three months after the annual mapping
test, which was held in October of the 2019-2020 school year. The assign-
ments are complex tasks built on phrasing answers, justification, and draw-
ing conclusions.* The assignments were defined as authentic, challenging,
and executable.

Y. Friedman, Measurement and Assessment of Social and Educational Programs, Henrietta
Szold Institute, 2005. (Hebrew)

% R.E. Stake, Case studies, [in:] Handbook of Qualitative Research (2" Ed.), Eds. N.K. Denzin,
S.L. Lincoln, London 2000.

Y. Friedman, Measurement and Assessment.

¥ MASHOV is a Hebrew acronym for Immediacy, Transparency, and Control. The word
means feedback. MASHOV is an Internet-based pedagogical management system used by
schools in the education system in Israel. The software was developed in the year 2006. The
use of the software by the school staff, the student, and the parents contributes to transparency
in the ongoing updates, the improvement of the relationship between the school staff and the
student and the parents, and the improvement of the effectiveness in the everyday work in the
staffs themselves.

* Ministry of Education, Director General Circular 1995: Tests and Assessment in the Elemen-
tary School: National Feedback and School Feedback, 1996. (Hebrew)
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Characteristics of Mathematical Discourse
in an Online Collaborative Environment
- Analysis of Research Data

The analysis was carried out in two stages. The first stage was the iden-
tification of the characteristics of the mathematical discourse that develops
among the students themselves and between the students who have difficul-
ties and the teacher in the online environment. For this purpose, all the record-
ings of the mathematical discourse held in the online environment were col-
lected. The second stage examined the connection between the characteristics
of the mathematical discourse held in the online collaborative environment
in a small group on the advancement of the reasoning ability of the learner
who has difficulties. In addition, an interview was held with the mathematics
teacher who performed the process.

Characteristics of the Mathematical Discourse
in an Online Collaborative Environment

The analysis of the data on the conversation held between the learners and
their peers and between the learners and the teacher indicates five character-
istics of mathematical discourse related to the qualities of the use of the online
collaborative environment among students with difficulties:

1. Mediating mathematical discourse. Mathematical discourse has four
characteristics:* words and manner of use of the words, visual mediators,
routines, and agreed-upon statements. Students with difficulties have lim-
ited ability to remember and difficulty in the conceptualization ability. The
online environment enabled the building of an accessible index for the con-
cepts necessary for the tasks, the means of illustration, figures, navigation
cards, and concentration of concepts that helps in recall and immediate re-
trieval. The accessibility was performed with emphasis on the agreed-upon
concepts and statements required as a hyperlink that includes explanation
and example of use. The means of illustration and the visual representations
are essential in the teaching of mathematics since they bridge between the
abstract idea and its representation and the concrete tangible level, thus

¥ A. Sfard, I. Lavie, Objects from Talk: How Small Children Create Numbers in Conversation,
Research and Study in Mathematical Education, 2016 November, 4, p. 22-68. (Hebrew)

% L. Linchevsky, H. Tuval, The Role of the Models as an Auxiliary Means for Those with Diffi-
culties in Arithmetic: Analysis of the Concept of the Fraction, Trends, 1993, 35, p. 96-109. (Hebrew)
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improving the ability of memory and understanding and increasing the ef-
fectiveness of the learning process.™

2. Discourse in an online environment creates a communicational cogni-
tive continuum. Students with learning difficulties need mediated learning
with continuum and organization on the level of thinking. Sfard>* and Sfard
and Lavie® proposed the term “commognition”, which unites communica-
tion theories and cognition theories, when the basis of the unification is from
the fundamental assumption that thinking is a process of self-communication,
the person’s communication with himself and therefore thinking and com-
munication are two parts that build the phenomenon. This is the ability for
the appropriate acquisition of the verbal ability, symbols, and development
of expression ability, through verbal and also visual practice in the online
environment. In addition, in an online collaborative environment the learner
is at the center. The building of the interpersonal communicational ability is
more associated with the process of teaching, a process that is important be-
cause it encourages the discourse and its development among the learners.*
The development of the discourse creates an environment that promotes the
sharing of ideas and ability to explain without fear of mistakes, when the
teacher serves as an instructor. The lack of judgment in the communication
between the learners creates an atmosphere of confidence, encouragement,
and support.

3. Discourse that promotes assessment and location of the mathematical
discourse in an online environment serves the teacher as a tool for the assess-
ment and location of the learner’s difficulties (weak points), while assessing
the source of the difficulty, whether this derives from the understanding of the
material or from the process of the solution and accordingly tailoring a per-
sonal learning program for the student with difficulty. Wagganer® empha-
sizes the differentiation in the mathematical discourse between explanation
and justification, when explanation is the description of the process through
which they reach the solution and proof of why we solved in this way. Ac-
cording to Regev and Shimoni,* this is a meta-cognitive discourse, “thinking
about mathematical thinking”. The discourse with the learners is related to
the process of solving (and not only a numerical process), a discourse about

8 R.E. Mayer (Ed.), The Cambridge Handbook of Multimedia Learning, New York 2005;
R.E. Mayer, Multimedia Learning, New York 2009.

2 A. Sfard, Thinking as Communicating: Human Development, Development of Discourses, and
Mathematizing.: Cambridge University Press, New York 2008.

% A. Sfard, I. Lavie, Objects from Talk, p. 22-68. (Hebrew)

% M.H. Pace, E. Ortiz, Get the GOOF!, Teaching Children Mathematics, 2016, 23(3), p. 138-144.

» E.L. Wagganer, Creating Math Talk Communities, Teaching Children Mathematics, 2015,
22(4), p. 248-254.

% H. Regev, S. Shimoni, The Mathematical Discourse, p. 35-43.
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the mistakes, the type of mistakes, and the process of solving.”” The discourse
is undertaken in two dimensions: the intrapersonal dimension in which the
learner examines the personal knowledge he acquired during his learning, as
opposed to the interpersonal dimension - in the group discourse, when in the
group dynamics the learner is more confident to explain in greater depth the
mathematical strategies they used to solve the tasks.”® The discourse in the
online environment creates in-depth learning on the nature of the learner’s
thinking in a documented manner, the follow-up of the discourse after the
obstacles, and the learner’s lack of understandings of the material offer a chal-
lenge to close content gaps during the continuation in the material.

4. Differential personal mathematical discourse in an online environ-
ment. Differential personal discourse that shapes and mediates is necessary
to promote the students who have difficulties so as to close the learner’s
special content gaps. Following the identification of the learner’s specific
difficulty, the teacher develops an individualized discourse that has the
goal of advancing and challenging the learner so as to continue and to pre-
serve the learner’s academic place in the group. Learning is effective and is
performed when we know the learner’s current level of development and
the place from which he will begin to grow towards higher levels through
giving assignments appropriate to his abilities, in ways of teaching suited
to the learner’s preferences since the teaching is performed in the zone of
proximal development.”® This tailoring motivates the learners and creates
for them experiential and challenging learning that suits their style of learn-
ing.® The goal of the differential level of discourse and the follow up of this
content is to maximize the success of every learner through the performance
of a thinking process focused on the individual, with the adjustment of the
content, the process, and the product.®

5. The mathematical discourse in the group as a basis for formative as-
sessment in the online environment. Weiss®> maintains that the combination
of a smart teacher and smart technology produces successful classes. Teach-
ing in an online environment, which makes use of the database of interactive
digital contents, will provide a differential response to the learners’ range of

7 Ministry of Education, Culture, and Sport, Collection of Assignments in Mathematics for
School Assessment, The Center for Educational Technology, 1995. (Hebrew)

% E. Wenger-Trayner, B. Wenger-Trayner, Introduction to Communities of Practice, 2015, ht-
tps:/ / wenger-trayner.com/ introduction-to-communities-of-practice/ Google Scholar [date of
access: 1.07.2020].

¥ L.S. Vygotsky, Mind in Society.

% H. Gardner, Multiple Intelligences.

1 C.A. Tomlinson, The Differentiated Classroom: Responding to the Needs of All Learners, New
York 2005.

2 D. Weiss, Pedagogical Sympathy, p. 80-82. (Hebrew)
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abilities and needs and will help the teacher support the learners in diverse
situations of learning through feedback in real-time about the students” per-
formances. This is continuous formative assessment throughout the discourse
and immediately, which enables adjusted planning of the continuations of the
learning processes. The giving of constant formative assessment to the learn-
ers that is accompanied by support and instruction, by the identification of
unique needs, by the monitoring of the learner in real-time, and by the work
in flexible groups suited to their learning style and to their manner of progress
increase the motivation to learn.®®

Mathematical Meta-Cognitive Online Discourse
and Its Meaning for the Student with Difficulties

The mathematical meta-cognitive discourse that is built in an online en-
vironment created a communicational continuum in the learner himself and
between the learner and the group. The analysis of the connection between
the characteristics of the mathematical discourse and the development of rea-
soning ability was carried out while examining the development of abilities in
the learner who has difficulties and the abilities required of the student on the

Abilities Examined Advanced / Inhibited / No change
Mathematical reasoning +
Mathematical communication +
Ability to present and solve problems +
Representations +
Connections +
Mathematical aids and tools N

competency

the change in the non-formal and concert

Mathematical symbols and formalism
level

Mathematical modelling No change

% M. Dunleavy, S. Dexter, W. Heinecke, What Added Value Does a 1:1 Student, p. 440-452;
J. Keshet-Meor, Differential Teaching in the 21** Century, [in:] Equals: School Support of Equality of
Opportunity, Ed. ]. Mandel-Levy, Jerusalem 2017, p. 7-12. (Hebrew); C.A. Tomlinson, How to
Differentiate Instruction in Mixed-Ability Classrooms, Alexandria 1995.
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basis of the article of Niss.* This article describes the requirements accepted
in the OECD countries that examine the learner’s understanding and acade-
mic development.

Mathematical reasoning is defined as the process of reaching a decision
by using critical, creative, and logical thinking.® For this ability, the mathe-
matical discourse among peers helped the learner develop analytical think-
ing and meta-cognitive skills important to the development of their mathe-
matical thinking ability.® The mathematical communication created between
the learners brought up new ideas and created an opportunity to focus their
thinking. For instance, when presenting problems so as to solve them, the
learner appears more certain to express his emotions when every learner gave
some of his personal knowledge. The communication became clearer using
the discourse that the teacher developed with the learners. The teacher’s cor-
rections and mediations brought the discourse up a level, and the learners
attempted to explain their arguments while using mathematical language and
taking care to be clear and convincing.”

The mathematics teacher reported: “The students participated more in the online lesson, at
first they would toss out answers to the tasks in which they participated randomly and some-
times they only wanted to be the first to solve, when I began to ask them to explain their answers
and to address the process of solving they withdrew from participating, but the encouragement
and participation with the friends and the giving of help in the development of the ideas for the
solution they gave advanced them greatly. Every week we would do very similar tasks so as to
assimilate what was learned and to keep the discourse with the same concepts.”

The use of the visual and tangible technological aids helped the learner
to connect between the mathematical ideas in a more meaningful and inter-
esting manner® and to remember learning materials through the use of a hy-
perlink that the teacher prepared ahead of time for review and recall. The
hyperlink served as the navigation ticket for the learner to bypass the problem
of memory and to improve his ability to organize through giving examples
of the manner of use of the concepts. This solved the problem of recall and
organization, which are characteristic of the learner with difficulty.

6 M. Niss, Mathematical Competence and PISA, [in:] Assessing Mathematical Literacy: The PISA
Experience, The Foundations of PISA Mathematics, Eds. K. Stacey, R. Turner, Switzerland 2015,
p. 35-55.

% E. Erdem, R. Giirbtiz, An Analysis of Seventh-Grade Students’ Mathematical Reasoning, Cu-
kurova University Faculty of Education Journal, 2015, 44, p. 123-142.

% J. Katz, Developing Mathematical Thinking.

¢ Ibidem; National Council of Teachers of Mathematics (NCTM).

% National Council of Teachers of Mathematics (NCTM); M. Niss, Mathematical Competence
and PISA, p. 35-55.
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The teacher said, “The use of the online environment enables us as teachers to build an index
- a dictionary of concepts that enables the student to use it when needed. For every concept
encountered we made with a hyperlink a card that explained about the concept and the uses,
including examples.”

It is necessary to visually process the given problem and to perform the
calculation steps before reach a decision and selecting the appropriate re-
sponse.”

“The use of the mathematics software programs and applications enable the students to move
the graphs and the shapes, which helps them, of course according to the questions, to under-
stand or to draw conclusions about the dependence of factors in the question, such as area,
perimeter, and volume and their relationship to the length of a certain side.”

Mathematical symbols and formalism. In the beginning of the process,
the translation from spoken and regular language to mathematical language
was difficult for the learners. The learners had difficulties with the use of
statements and expressions that include symbols and formulae, the use of
variables, solving equations, and performing arithmetic actions in the correct
way. This influenced the ability to build mathematical modeling. The learners
had difficulties analyzing correctly the mathematical model of the problem,
and accordingly it was hard for them to critique their work and the results as
a part of the process of solving mathematical problems. In this part, the teach-
er’s mediation and involvement in the discourse provided scaffolding for the
learners and upped the level of thinking. The learners succeed in providing
arguments and drawing conclusions on a non-formal and concrete level. This
ability of providing an explanation is a part of the drawing of conclusions and
solving of problems.” The progress in both abilities was negligible, but there
is still an improvement.

According to the teacher, “To build this ability more time is needed, it is necessary to remem-
ber that it is impossible to bridge many gaps in such a short period of time. This requires much
work and much support of the learners in the process of the internalization.”

Conclusion

This article emphasizes the importance of the individualized hour as
part of the process for the advancement of learners who have difficulties in

% M.J. Vansteensel et al., Spatiotemporal Characteristics of Electrocortical Brain Activity during
Mental Calculation, Human Brain Mapping, 2014, 35(12), p. 5903-5920.

7 OECD, PISA 2021 Mathematics Framework (Draft) - November 2018; https://pisa-
2021-maths.oecd.org/ files / PISA %202021 % 20Mathematics % 20Framework %20Draft.pdf ~[date
of access: 1.07.2020].



Online Collaborative Discourse as a Form of Support for Students 315

mathematics. The effectiveness of the individualized hour increases when it
is used in an online learning environment, which encourages the learner to
more effective learning when the communicational continuum between the
learner and the material and between the learner and the group is preserved.
The teacher serves as an instructor and supports the learning process, pro-
vides formative feedback immediately, and enables appropriate mediation
for the learner who has difficulties personally. The learning process that in-
cludes authentic mathematical tasks pushes and encourages the development
of mathematical thinking abilities among the learners with difficulties. The
development of thinking was undertaken through the promotion of a mathe-
matical discourse that includes the bringing up of arguments, the drawing of
conclusions, and the ability to verbalize their thinking, to raise hypotheses or
arguments, and to know to explain/justify these arguments.”

In an interview that was held with the teacher, she reported about the
improvement:

“I see an improvement in the students’ participation in the preparation of homework, participa-
tion in the lessons and raising the hand, and correct use of mathematical language and symbols,
and naming of concepts, the children began to explain their answers and to explain ore their
attitudes and their manner of thinking”

This is the ability of the learners to create communication between them,
while asking questions and developing an argument through which it is pos-
sible to explain their thinking.”? Mathematical discourse encourages students
to examine and to monitor the form and processes of their thinking and in-
creases their belief in themselves regarding problem solving.”

In feedback that the teacher did with the students at the end of the process
a number of recurring statements were observed.

I enjoy learning in a group, there we are a few and the teacher answers all my questions,
sometimes I do not understand, she gives me explanations.” “I do not always participate, and

I Common Core State Standards Initiative, Common Core State Standards for Mathema-
tics (CCSSM). Washington, DC: The National Governors Association Center for Best Practices
and Council of Chief State School Officers, 2010. http:/ /www.corestandards.org/wp-content/
uploads/Math_Standardsl.pdf [date of access: 1.07.2020]; A. Schoenfeld, Learning to Think
Mathematically: Problem Solving, Metacognition, and Sense-Making in Mathematics, Journal of Edu-
cation, 2016, 196(2), p. 1-38.

2 S.S. Yagi, An Exploration of First Grade Students’ Engagement in Mathematical Processes
during Whole Group Discussions, [in:] Proceedings of the 38th annual meeting of the North American
Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics Education, Eds. M.B. Wood,
E.E. Turner, M. Civil, J.A. Eli, Tucson 2016, p. 688-691.

7 L.B. Cooke, V.M. Adams, Encouraging “Math Talk” in the Classroom, Middle School Jo-
urnal, 1998, 29(5), p. 35-40; M.L. Franke et al., Student Engagement with Others’ Mathematical
Ideas: The Role of Teacher Education and Support Moves, The Elementary School Journal, 2015,
116, p. 126-148.
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the teacher does not let me alone; she communicates with me and asks me to participate and
is encouraging.” “It is fun for me to learn through the computer, there are always new things
and sometimes when I forget I do not need a pen and a paper, everything in the conversation is
written, it is possible to repeat things.”

The management of a conversation or discussion enables learning that is
“collective, reciprocal, supportive, cumulative, and purposeful.””
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MEerjA Paksunieml, Picca KeskiraLo (Eps) Introduction to the Finnish Educational Sys-
tem, BRILL Press, Leiden 2019, pp. 126

The last decade has changed our way of thinking about education. Academic
researchers and politicians around the world were trying to create effective edu-
cational systems. Many of them failed, introducing too many reforms fast and
thoughtlessly. For the last few years the Finnish educational system has become
a synonym of high-quality achieved over years of hard work. The reviewed book
edited by Merja Paksuniemi and Pigga Keskitalo has many virtues. It puts em-
phasis on empirical and theoretical understanding of how education has been
developed and executed in Finland. This latest publication, published by BRILL
Press, will give the reader a deep insight into the Finnish way of thinking.

The authors of this book are academic teachers, experts in the field of tea-
cher education and vocational education. Each of the chapters is written by ex-
perienced lecturers who share the real picture of the past and current issues in
Finland based on their own research results. The aim of the authors” work is com-
prehensibly presented in the widespread introduction. The writers describe how
the educational system was built and what the aspects that influence the most
learning and teaching nowadays are. The reader will comprehend the learning
path from compulsory education to the vocational one as well as the primary
school teacher education. According to the authors it is crucial to provide an in-
depth description of the National Finnish Education System for an international
audience to fully understand its phenomenon. There are seven elaborate chapters
in this book with very personal and informative introduction.

Chapter one entitled ‘Milestones of basic education in Finland: Pedagogy.
structure and language’ is written by Otso Kortekangas, Merja Paksuniemi and
Heikki Ervast. They managed to present the roots of the Finnish education sys-
tem including the international beginnings of Finnish basic education. What was
especially called as a question is how the country’s educational history influenced
the current school system. This particular chapter represents an important contri-
bution to our understanding the important aspects and milestones in the Finnish
education which interest reader and keep him intrigued.
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The second section is focused on tracing inclusive education and its prere-
quisites in the Finnish education system. Suvi Lakkala opens it with extensively
described two different factors that impacted the Finnish education development.
From one point of view the country’s legislation and norms have gathered the un-
derstanding of the key issues of inclusive education. Nevertheless, the diverging
and growing Finnish cities and upcoming demands for cost-efficiency education
cause inequality in Finland.

The third part of the book ‘Finnish vocational education and training in tran-
sition” written by Pertti Lakkala and Suvi Lakkala offers the reader a deep ana-
lysis of the current changes in Finnish Vocational Education and Training. The
chapter starts with the short history of vocational training and then follows with
reforms that took place in Finland in the last few years. The advantage of this
section is relevant research knowledge, official statistics and documents from the
various Finnish institutions.

Chapter four is the most specific one as it related to initial teacher education
at the University of Lapland. The current situation is presented by Outi Kyr6-Am-
milé, the Vice Dean in the Faculty of Education at this college. She widely descri-
bed the initial teacher education model created by the reflective practitioners and
researchers in a field of education. It is mostly based on the identity formation and
professional development of teachers who can facilitate schools with diverse and
demanding learners in the future. This chapter indeed represents valuable and
innovative approach in this particular publication.

Chapter five is dedicated to one area of particular interest which is the Sami
education in Finland. The authors, Rauna Rahko-Ravantti and Pigga Keskitalo
present educational needs of the Sami and the role of the Finnish educational
system in it. The main aim of the chapter is to maintain the language and culture
as well as present the challenges that Sami students and teachers face in their
everyday life. The writer managed to present his ideas with balance between the
theory and best practices tested by the authors.

The sixth chapter is entitled ‘Immigrant students in the Finnish educational
system” and was written by a doctoral researcher Minna Korkko. She describes
a brief history of immigration and draws our attention to the main principles of
organising immigrant education. The author in a detailed way marks main pro-
blems and challenges that need to be faced to develop the educational system for
immigrants in Finland.

The last, seventh chapter written by Pdivi Rasi, Marjaana Kangas and Heli
Ruokamo is dedicated to promoting multiliteracy in the Finnish education. They
provide the reader with a complex definition of multiliteracy in a theoretical and
practical way. With a reference to the national core curricula for basic and upper
secondary education, the reader gets a deep insight into presented issues. What
is more important, in this chapter teachers will find the guidelines how to use
teaching practice to promote students” multiliteracy not only in Finland. The six-
steps pedagogical model is also worth mentioning the main role of which is to
include multiliteracy in cross-curricular phenomenon-based learning.
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Introduction to the Finnish Educational System is essential reading for anyone
interested in the Finnish educational system from the practical or scientific pers-
pective. Merja Paksuniemi and Pigga Keskitalo did a great job of selecting contri-
butors with the most forward-looking research ideas. All things considered, this
publication gives a complex and diverse insight into current situation of the Finni-
sh education system. The book includes such features as straightforward writing
style, example of working systems and reasonably broad coverage of the field of
comparative education. To put it briefly, this book will keep the reader’s focus
and interest from the first page to the last one. Although a number of important
issues are raised in this publication, they are sadly not considered in adequate
depth.

Jakub Adamczewski
ORCID 0000-0002-0152-3159

GRraZYNA Musiat (ReD.) Dyskusje o kapitale wczoraj i dzis, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Ekonomicznego w Katowicach, Katowice 2019, ss. 344

Prezentowana praca zatytulowana Dyskusje o kapitale wczoraj i dzis sklada sie
z trzech zwigzanych tematycznie czesci poprzedzonych wstepem. Czes¢ pierw-
sza: Kategoria kapitatu w teorii ekonomicznej (rozdzialy I-VII), czes¢ druga: Kate-
goria kapitalu w teoriach spotecznych (rozdziaty VIII-XII), czes¢ trzecia: Kategoria
kapitatu w naukach stosowanych (rozdziaty XIII-XV). Calos¢ finalizuje zakoricze-
nie autorstwa Grazyny Musial. Ponadto, praca zawiera bibliografie, streszczenia
w jezyku angielskim, spis rysunkoéw i tabel, indeks nazwisk oraz informacje o au-
torach. W monografii mozna znalez¢ rozdzialy nastepujacych autoréw: Grazyna
Musiatl, Eugeniusz Kosmicki, Ignacy Henryk Chrzanowski, Mirostaw Lubszczyk,
Wtodzimierz Luty, Maria Smejda, Krystyna Mitrega-Niestréj, Blandyna Puszer,
Lukasz Szewczyk, Stawomir Banaszak, Przemystaw Wechta, Aleksander Jerzy
Witosz, Radostaw Pacud, J6zef Pfaff, Maria Czech, Lucyna Poniatowska. Poru-
szaja oni blisko zwigzane zagadnienia na temat kapitatu. Trzy wyszczegélnione
ujecia tworza sensowna i spdjna catosé.

Publikacja stanowi wartosciowe studium na temat kapitalu w odniesieniu do
teorii ekonomicznych, spotecznych i nauk stosowanych. Warty podkreslenia jest
pionierski charakter problematyki przedstawionej w monografii pod redakcja na-
ukowaq Grazyny Musial. Konstrukcje pracy charakteryzuje logiczny uktad i me-
rytoryczne powigzanie pomiedzy wyodrebnionymi czesciami. Poruszana tema-
tyka jest wzmocniona argumentacyjnie poprzez odwolanie do danych, raportéw,
badan oraz posiadanie $cistego podloza teoretycznego. Praca w sposob rzetelny
poszerza wiedze czytelnika zwigzang z kapitalem. Odwoluje sie do odleglych
w czasie pojec i kategorii w teorii ekonomii, przenoszac je na grunt obecnych
warunkéw spoteczno-ekonomicznych.
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W czesci pierwszej ksiazki warto zwréci¢ uwage na chronologie rozdziatow
i ptynne przejscie tematyczne. Grazyna Musial wychodzac od szerszego przy-
blizenia i zrozumienia pojecia kapitatu, odwotuje sie do dorobku Karola Mark-
sa. W rozdziale ,Kapitat jako kategoria ekonomiczna. Kontrowersje Cambridge
kontra Cambridge” oméwiono dyskusje oscylujacq wokét kapitatu miedzy dwo-
ma osrodkami naukowymi, Cambridge w Wielkiej Brytanii i Cambridge w sta-
nie Massachusetts, w Stanach Zjednoczonych. Szczegélne cenne jest zwrdcenie
uwagi przez autorke na wieloznaczno$é stosowanych poje¢ w publikacjach na-
ukowych. Akcentuje ona wazno$é uszczegétawiania i wyodrebniania terminéw
w celu unikniecia ich niejednoznacznosci (rozdziat I, G. Musiat). Rozdziat zaty-
tulowany , Procesy globalizacji a problem wspoélczesnej akumulacji kapitatu” po-
rusza tematy dotyczace historycznych aspektéw proceséw globalizacji, ogélnej
charakterystyki wspoétczesnego etapu rozwoju kapitalizmu, problem akumulacji
kapitalu w warunkach globalizacji, a takze probe ogdlnej oceny wspoétczesnych
struktur i warunkéw globalnej regulacji. Eugeniusz Kosmicki w swoim rozdziale
analizuje wspolczesna akumulacje kapitalu w warunkach globalizacji gospodar-
czej. Zwraca uwage na wielowymiarowos¢ globalizacji. Zaznacza, iz istotnym
podmiotem globalizacji jest rozw6j transnarodowych przedsiebiorstw. Akcentuje
nie tylko rozwoj globalnej gospodarki, ale réwniez dostrzega negatywne kon-
sekwencje, jakie globalizacja niesie za soba (rozdziat II, E. Kodmicki). Rozdziat
»Skutki kapitalowe strategii zrownowazonego rozwoju” ma charakter pragma-
tyczny. Poruszono w nim tematyke realizacji celéw zréwnowazonego rozwoju
przy ograniczonych $rodkach finansowych. Ponadto, dokonano préby wyjasnie-
nia niektérych watpliwosci zwigzanych ze strategia zréwnowazonego rozwoju
(rozdziat I1I, I. Chrzanowski).

Aspektem wyrézniajacym recenzowana monografie naukowa jest odwo-
tywanie si¢ do dokonan stynnych ekonomistéw i socjologéw, jak np. przedsta-
wienie ustalert badawczych Thomasa Piketty’ego. W publikacji , Thomas Piketty
o problemie kapitatu w XXI wieku” oméwiono stosunek kapitatu do dochodu
z perspektywy globalnej. Przedmiotem analiz byt kapitat Wielkiej Brytanii, Fran-
¢ji, Niemiec, Stanéw Zjednoczonych oraz Kanady. Podsumowanie w postaci wy-
punktowanych, trafnych wnioskéw koricowych stanowi oryginalny i rzeczowy
atut prezentowanego dziela (rozdziat IV, G. Musiat, M. Lubszczyk). Teoria eko-
nomiczna niemieckiego uczonego, w artykule ,, O aktualnosci teorii ekonomicznej
Marksa” moze by¢ pomocna, cho¢ niewystarczajaca w wyjasnianiu probleméw
gospodarki kapitalistycznej, na co zwraca uwage Wlodzimierz Luty. Autor pod-
kresla aktualnos¢ i prognostyczny charakter teorii ekonomicznej Marksa, ponie-
waz daje ona lepsze, w poréwnaniu z konkurencyjnymi teoriami, wyjasnienie
probleméw globalnej gospodarki. Moze stanowic réwniez Zrédio wyjasnien i in-
spiracji, szczeg6lnie w konfrontacji ze wspélczesnym mysleniem ekonomicznym
w kategorii rownowagowej teorii kapitalizmu (rozdziat V, W. Luty). W rozdzia-
le , Kontrowersje wokét kapitalu i sposéb jego pomiaru” przedstawiono pojecie
kapitatu w ujeciu ekonomii klasycznej. Wyakcentowano sprzecznosci wystepu-
jace w systemie pomiarowym rachunkowosci, a takze wskazano konsekwencje
gospodarcze nowego podejscia do pomiaru kapitalu. Maria Smejda przyczyn
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niedoskonalosci systemu pomiarowego rachunkowosci upatruje sie w braku od-
powiedniego zaplecza teoretycznego. Podkresla ontologiczny btad teorii ekono-
mii. Kluczowe staje si¢, w jej opinii, zrozumienie kategorii kapitalu nie od strony
funkgji, lecz powotujac si¢ na teorie wartosci (rozdziat VI, M. Smejda). Wykorzy-
stane przez autoréw czesci pierwszej ksiazki materialy Zrédiowe zostaty pod-
dane skrupulatnej analizie, co zaowocowalo stworzeniem publikacji o solidnym
podtozu teoretycznym.

Czes¢ druga ksigzki stanowi zwarta tematycznie strukture, w ktérej czytelnik
otrzymuje interesujacy w tresci i poprawny w literackiej formie obraz kategorii
kapitatu w teoriach spotecznych. Innowacyjno$é¢ w ujeciu prezentowanej tema-
tyki widoczna jest w przedstawieniu menedzerskich klas spotecznych w nowo-
czesnych spoleczeristwach i gospodarkach. W ,Kapitale spotecznym w obrebie
kategorii polskich menedzeréw” zwrécono uwage, iz bez wzgledu na teoretycz-
na koncepcje kapitatu spotecznego, zjawiska i procesy, ktére ona reprezentuje,
stanowia nieodzowny czynnik analizy polozenia menedzeréw w nowoczesnych
spoleczenstwach (rozdziat VIII, S. Banaszak). Rozdzial zatytulowany ,Relacje
kontraktowe jako kapital przedsiebiorstwa w perspektywie teorii systemu spo-
tecznego” Przemystawa Wechty zawiera przeksztatcenie koncepcji Parsonsa na
kategorie wspodtczesnych teorii kapitatéw. Odnosi sie¢ do relacji kontraktowych
generowanych przez zasoby przedsigbiorstwa, ktére mozna podzieli¢ na kapitat
ekonomiczny, kapitat ludzki, kapitat informacyjny oraz kapitat spoteczny. Au-
tor zaznacza, ze wszelkie typy kapitaléw wymagaja odpowiedniej inwestycji.
Mozliwos¢ przeksztalcenia koncepcji Parsonsa w kategorie wspodtczesnych teo-
rii kapitaléw $wiadczy o tym, iz analiza relacji kontraktowych zachowata swoja
aktualnos¢ (rozdziat, IX, P. Wechta). , Kapital w ubezpieczeniach spotecznych”
porusza temat kondycji ekonomicznej ubezpieczerr spotecznych, uzalezniona
od bazy ekonomicznej ubezpieczenia spotecznego, na ktéra wpltywajq zjawiska
ekonomiczne zwigzane z wykonywaniem pracy i akumulacja kapitatu (rozdziat
XI, R. Pacud). W , Perspektywie finansowej ubezpieczen spotecznych z kapitatow
gospodarki cyfrowej” zostata rozpatrzona kwestia nowych mozliwosci dodatko-
wego wykorzystania kapitalow w finansowaniu ubezpieczen spolecznych, ktére
wymagaja tworczego i innowacyjnego podejscia. Podkreslano role Internetu i go-
spodarki cyfrowej w nieustannie zmieniajacej sie rzeczywistosci, ktéra zmusza
do wzmozonych przemyslen dotyczacych rozwigzania problemoéw ludzi, na kto-
re systemowo odpowiadato ubezpieczenie spoleczne (rozdziat XII, R. Pacud). Za-
prezentowane rozdzialy w czesci drugiej sie przenikaja. Podkresla to niezwykle
przemyslang strukture pracy.

Niewatpliwym atutem ksigzki jest wyodrebnienie kategorii kapitalu w na-
ukach stosowanych. , Finansowa koncepcja kapitalu wiasnego w systemie ra-
chunkowosci” stanowi niezwykle wartoéciowa pozycje, szczegélnie w odniesie-
niu do koncepcji Fishera. Przedstawiona analiza istoty funkcji kapitatu wlasnego
w systemie rachunkowosci opiera si¢ na finansowej koncepcji zachowania kapita-
tu. Wyszczegodlniono réwniez dwoistosé kapitatu, przedstawiajac jego charakter
rzeczowy - jako zasoby zdolne do generowania dochodéw, a takze finansowy -
jako zrédta pochodzenia zasobéw (majatku). Dobitnie wyakcentowano znaczenie
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kapitatu wtasnego dla oceny sytuacji finansowej przedsiebiorstwa, w kontekscie
m.in. stabilnego Zrédla finansowania jednostek gospodarczych (rozdzial, XIII,
J. Pfaff). Profesjonalizm twoércéw czesci trzeciej podkresla struktura publikacji,
a takze wieloaspektowo$é¢ kategoryzowania kapitatu. Mimo wielu autoréw mo-
nografia pozostaje spéjna.

Ksiazka Dyskusje o kapitale wczoraj i dzis zastuguje na szeroka popularyzacje
ze wzgledu na zapoznanie czytelnika z wieloma problemami dotyczacymi nauki
ekonomii. Publikacja zawiera systemowe ujecie podejscia teorii ekonomicznych
i nauk spotecznych do kategorii kapitalu. Pionierski charakter pracy nadaje wyj-
Scie od proceséw dokonywanych w teorii ekonomii do obecnie zachodzacych
w Swiecie rzeczywistym. Nalezy zaznaczy¢, ze jest to jedyna pozycja ostatnich lat
na tak wysokim poziomie merytorycznym, ktéra oscyluje wokét tematyki kapita-
tu. Kompletno$é bibliografii i spdjnosc jej wykorzystania stanowia jedna z wielu
zalet omawianej ksigzki. Warto wzbogacic¢ swoja biblioteke o te pozycje wydaw-
niczg, gdyz napisana jest wysublimowanym jezykiem, ktéry potwierdza wysoki
kunszt i profesjonalizm jej twércow. Ksigzka bez watpienia wzbudzi zaintereso-
wanie i uznanie wéréd znawcéw literatury naukowej. Jest to niezaprzeczalnie
frapujace i kompetentne studium stanowiace calosciowe spojrzenie na temat ka-
pitalu, ktéry z pewnoscia skioni czytelnikéw do pogtebionej refleksji i wzmozo-
nych dyskus;ji.

Interpretacja kapitalu w ksigzce Dyskusje o kapitale wczoraj i dzis ma swoje sta-
be punkty. Po pierwsze, definicja kategorii ,, warto$¢ godziwa” winna by¢ precy-
zyjna. Prowadzi to do drugiej stabosci i zapowiedzi wcielenia w praktyke zatozen
teorii monetarystycznej. Teoria ta wprowadza do systemu rachunkowosci moz-
liwos¢ stosowania oszukariczych procedur pomiarowych. Po tych wyjasnieniach
lektura ksigzki bytaby dla Czytelnikéw w tych fragmentach tatwiejsza.

Ewelina Szczechowiak
ORCID 0000-0003-3414--5550
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Sprawozdanie
z VI Miedzynarodowej Konferencji Naukowej
»~Education for learning society: An interdisciplinary
approach”
[Edukacja dla spoleczeristwa uczacego sie: podejscie
interdyscyplinarne],
konferencja online, 6 lipca 2020

6 lipca 2020 roku odbyta sie VI Miedzynarodowa Konferencja Naukowa pt. ,, Edu-
cation for learning society: An interdisciplinary approach”, ktérej organizatorem byt
Zaklad Badan nad Procesem Uczenia sie, mieszczacy sie na Wydziale Studiow
Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, we wspoétpra-
cy z Centrum Wsparcia Wsp6lpracy Miedzynarodowej Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Wydarzenie zostalo objete honorowym patronatem
Prorektora kierujacego Szkota Doktorska UAM, Prof. dra hab. Ryszarda Naskrec-
kiego oraz Dziekan Wydziatu Studiéw Edukacyjnych, Prof. dr hab. Agnieszke
Cybal-Michalska.

W skiad komitetu naukowego konferencji wchodzili: Prof. UAM dr hab.
Hanna Krauze-Sikorska (przewodniczaca), Prof. UAM dr hab. Aleksandra Bo-
ron, Prof. UAM dr hab. Stawomir Banaszak, Prof. UAM dr hab. Karolina Cern,
Prof. dr hab. Agnieszka Gromkowska-Melosik, Prof. UAM dr hab. Jakub Isanski,
Prof. UAM dr hab. Michat Klichowski, Prof. dr hab. Zbyszko Melosik, Prof. dr
hab. Tomasz Nieborak, Prof. UAM dr hab. Beata Jachimczak, Prof. UAM dr hab.
Rafat Witkowski, Prof. UAM dr hab. Witold Wrzesien oraz dr Orit Haller-Hay-
on. Natomiast, w sklad komitetu organizacyjnego konferencji wchodzili: Prof.
UAM dr hab. Hanna Krauze-Sikorska (przewodniczaca), dr Mateusz Marciniak
(sekretarz), Joanna Sikorska (sekretarz), Prof. UAM dr hab. Michat Klichowski,
dr Tomasz Przybyla, dr Michalina Kasprzak, Joanna Barszcz, Anna Klichowska
i Agnieszka Kruszwicka.

Konferencja od kilku lat stanowi ptaszczyzne interdyscyplinarnej i miedzyna-
rodowej dyskusji nad aktualnymi problemami dotyczacymi wyzwan swiata po-
nowoczesnego. W tegorocznej jej edycji podjeto dyskusje w kontekscie edukacji
dla spoteczenistwa uczacego sie. W zwiazku z sytuacja epidemiczng w Polsce i na
swiecie VI edycja konferencji odbyta sie¢ w formie zdalnej, na platformie Teams,
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gdzie kazdy uczestnik miat mozliwos¢ wygltoszenia przygotowanego przez sie-
bie referatu w czasie rzeczywistym, z udostepnieniem kamery i prezentacji mul-
timedialnej. Jezykiem konferencji byt angielski.

Rozpoczecie konferencji nastapito o godz. 13:00. Wszystkich stuchaczy przy-
witala przewodniczaca komitetu naukowego i organizacyjnego Prof. UAM dr
hab. Hanna Krauze-Sikorska. Nastepnie stowem wstepu konferencje otworzy-
li: Prorektor kierujacy Szkota Doktorska UAM Prof. dr hab. Ryszard Naskrecki
i Dziekan Wydzialu Studiéw Edukacyjnych Prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Mi-
chalska. Po oficjalnym otwarciu nastapila sesja plenarna, podczas ktérej wyktady
wprowadzajace wygtosili: Prorektor kierujacy Szkota Doktorska UAM Prof. dr
hab. Ryszard Naskrecki: “Why do we need doctoral education in the 21st century?”,
ktéry przedstawit problematyke studiéw doktoranckich w XXI wieku, Dziekan
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska: “The
reality of the globalizing world and shaping the identity of an individual in the world of
,boundaryless” careers”, wystapienie ktérej dotyczyto rzeczywistosci globalizuja-
cego sie $wiata i ksztaltowania tozsamosci jednostki w $wiecie karier , bez gra-
nic”, nastepnie Prof. dr hab. Agnieszka Gromkowska-Melosik: “Identity of Polish
female managers. A case study of masculinization” zaprezentowala tozsamos¢ pol-
skich menedzerek w studium przypadku maskulinizacji, a Prof. UAM dr hab.
Michat Klichowski: “Recent trends in research on learning process” wskazat na naj-
nowsze trendy w badaniach nad procesem uczenia sie. Wyktady wprowadzajace
stanowily inspirujaca czes¢ dla mtodych naukowcéw z Polski i Izraela, ktorzy
tworzyli dwie nastepne sesje konferencji.

Pierwsza sesja rozpoczela sie o godz. 15:00, po krétkim wprowadzeniu ogoél-
nych zasad przez moderatoréw konferencji. Jako pierwsza zarys swoich prac ba-
dawczych przedstawita dr Michalina Kasprzak: “Fostering children’s creativity in
local forms of support and care - educational contexts”, ktéra uwzgledniajac obecny
kontekst sytuacyjny w Polsce i na $wiecie zaprezentowata edukacyjna perspek-
tywe wspierania twoérczosci dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowa-
nych spolecznie w lokalnych formach wsparcia i opieki. Nastepnie doktoranci
z Izraela zaprezentowali referaty dotyczace przygotowywanych przez siebie prac
badawczych. Lydia Tass: “The influence of multilingual environment on monolingual
children” wyglosita referat dotyczacy wplywu srodowiska wielojezycznego na
dzieci jednojezyczne, Dror Krikon: “The impact of smartphone on child and youth
independence in the age of social networking and global news” w swoich rozwazaniach
podjat temat smartfonéw oraz ich wplywu na niezaleznos¢ dzieci i mlodziezy
w dobie portali spotecznosciowych i globalnych wiadomosci, Yaron Kanner: “The
limits of tolerance” podczas wystapienia poinformowat o limicie tolerancji w kon-
tekscie kulturowym. Kolejna prelegentka Ron Avital: “The element of morality in
the protection of religious freedom of cults” przedstawita kwestie spoteczno-kulturo-
we dotyczgce elementu moralnosci w ochronie wolnosci wyznania, a Or Raskin
Elimelech: “ISIS use of cyber space” zaprezentowal wykorzystanie cyberprzestrze-
ni przez ISIS, nastepnie Lilia Rosenfeld: “Totalitarian care: tackling the phenomena”
zobrazowala zjawisko opieki totalitarnej w kontekscie przeciwdzialania totalita-
ryzmowi, natomiast Tova Persoff: “Darwinians, communitarians or missionaries?
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Identity and Israeli start-up founders” rozwazala tozsamosc¢ izraelskich zatozycieli
start-upow, za$ Gaida Khatib: “The emergence and development of the novel in Ara-
bic literature” zaprezentowala zagadnienie powiesci w literaturze arabskiej, a na
koniec pierwszej sesji Jumana Mussa: “The female body and female identity in Angela
Carter’s postmodern fairy-tales” przedstawita pojmowanie kobiecego ciala i tozsa-
moéci w postmodernistycznych bajkach Angeli Carter.

W drugiej sesji referaty przedstawili doktoranci z Polski i Izraela. Sesja roz-
poczeta sie o godz. 17:00. Jako pierwsza wystapila Joanna Sikorska: “Digital sto-
rytelling — new learning opportunities in the digital age”, prezentujac nowe mozliwo-
sci wykorzystania opowiadan w cyfrowym $wiecie metoda Storytellingu, Maha
Abu Hatoum: “Online collaborative discourse and mathematical reasoning in students
with difficulties” podjeta analize dyskursu pomiedzy wspélpraca online a rozu-
mowaniem matematycznym u uczniéw z trudnosciami edukacyjnymi, nastepnie
Agnieszka Kruszwicka: “ Neural foundations of Brainball-based education” przedsta-
wila innowacyjna koncepcje nauczania z wykorzystaniem pitek edukacyjnych,
ktére pozwalaja na faczenie aktywnosci fizycznej i nauki poprzez zabawe, Dikla
Divon: “Inclusive schools, Are the teachers ready for inclusion?” zglebila temat szkot
wlgczajgcych, podejmujac kwestie gotowosci nauczycieli na realizowanie edukacji
wilaczajacej. Kolejna prelegentka, Eyal Peled: “The history of education and authority
in Israel” przedstawila historie edukacji i postrzegania autorytetu w Izraelu, zas
Sarah Oved: “The principal’s role in promoting a revised model of teachers’ in-servi-
ce professional development - the case of Israel” podjela sie analizy roli dyrektora
w promowaniu zrewidowanego modelu doskonalenia zawodowego nauczycieli
na przykladzie Izraela. Ostatnig prelegentka byta Sharon Kellerman: “Attitudes
of a multi-disciplinary team regarding sexual education among students with develop-
mental cognitive disabilities”, ktéra zaprezentowala postawy zespotu multidyscy-
plinarnego w zakresie edukacji seksualnej uczniéw z niepetnosprawnoscia.

Podejscie interdyscyplinarne i perspektywa poréwnawcza pomiedzy Polska
a Izraelem byty obecne takze w dyskusji prowadzonej przez moderatoréw konfe-
rencji - dra Mateusza Marciniaka i Joanne Sikorska, w ktéra wiaczyli sie profeso-
rowie, prelegenci i stuchacze.

Zakoniczenie konferencji nastapilo o godz. 18:30. Podczas podsumowania
Prof. UAM dr hab. Hanna Krauze-Sikorska podzigkowala Wtadzom Rektorskim
i Dziekariskim za obecno$¢ i merytoryczne oraz finansowe wsparcie wydarzenia.
Podziekowania za aktywny udziat skierowata réowniez do profesoréw, doktoran-
tow, stuchaczy oraz cztonkéw komitetu naukowego i organizacyjnego, dziekujac
za wspOlprace przy organizacji tegorocznego wydarzenia.

Michalina Kasprzak
ORCID: 0000-0003-4106-6391






INFORMACJE O AUTORACH

I. STUDIA I ROZPRAWY

MatcorzaTa CYWINsKA, prof. dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersy-
tet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

WiroLp Jakusowskl, prof. UWr dr hab., Wydziat Nauk Historycznych i Pedago-
gicznych, Uniwersytet Wroctawski

MaRrzeNA BucHNAT, dr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

ANETA WojcIECHOWSKA, dr, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu

SyLwia JaskuLska, prof. UAM dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersy-
tet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

BarBARA JANKOWIAK, prof. UAM dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwer-
sytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

ANNA JAKONIUK-Di1ALLO, prof. UAM dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

ANITA STEFANSKA, dr hab., Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny w Kaliszu, Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

KaTarzyNA Borzucka-Sitkiewicz, prof. US dr hab., Wydzial Nauk Spotecznych,
Uniwersytet Slaski w Katowicach

KARINA Leksy, dr, Wydziat Nauk Spotecznych, Uniwersytet Slaski w Katowicach
WERrONIKA KLON, mgr, Szkota Podstawowa nr 4 im. Jana Brzechwy w Swarzedzu

KaTarRZYNA WaASZYNSKA, dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu

KATARZYNA JADACH, dr, Wydziat Studiéow Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

Jonasz PawLaczyk, mgr, Wydzial Studiéow Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

Staniseaw Dyrak, prof. dr hab., Wydzial Studiow Edukacyjnych, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Kazivierz WojNowskl, prof. UAM dr hab., Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny
w Kaliszu, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu



332 Informacje o autorach

MatGorzATA M. P1aK, mgr, Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny w Kaliszu, Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Miroseaw J. Smiatek, prof. UAM dr hab., Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny
w Kaliszu, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

GrazyNa Trusz, dr, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

AcGNIEszkA RoGuska, dr, Wydzial Humanistyczny, Uniwersytet Przyrodniczo-Hu-
manistyczny w Siedlcach

StawoMIR DreLicH, dr, Wydziat Nauk o Polityce i Bezpieczenstwie, Uniwersytet
Mikotaja Kopernika w Toruniu

ARTUR ALEKSIFJUK, dr, Wydziat Nauk Spotecznych, Chrzeécijariska Akademia Teo-
logiczna w Warszawie

MaRrTA PLEs-BEBEN, dr, Wydziat Humanistyczny, Uniwersytet Slaski w Katowi-
cach

Joanna Gozpz, dr, Wydziat Nauk Spotecznych, Uniwersytet Slaski w Katowicach

MatrcorzaTa RekosiEwicz, dr, Wydziat Psychologii i Kogniwistyki, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

MAGDALENA JoacHIMOWsKA, dr, Wydzial Pedagogiki, Uniwersytet Kazimierza Wiel-
kiego w Bydgoszczy
Mana ABu Hatouwm, student of Israel

II. RECENZJE I NOTY

Jakus Abamczewskl, mgr, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu

EweLINA SzczcHowiak, mgr, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

III. Z ZYCIA NAUKOWEGO

MicHALINA KasPrzak, dr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu



INFORMACJE DLA AUTOROW

Procedura recenzowania

Procedura recenzowania artykuléw w czasopiémie odwoluje si¢ do zale-
cert Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Autorzy, przysylajac artykul 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 wysyla sie do recenzentéw z tej samej placowki,
z ktorej pochodzi autor. Prace recenzowane sg anonimowo - autor nie zna
nazwisk recenzentéw, a recenzenci nazwiska autora (tzw. ,podwdjnie 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).

Wskazoéwki edytorskie

Tekst powinien by¢ napisany w edytorze tekstowym Word i zaopatrzony
w przypisy dolne. W przypisach powtarzajacych sie stosujemy: tamze, ibidem
(w wersji anglojezycznej). Prosimy nie wprowadza¢ podzialu wyrazéw, nie
przerzucac pojedynczych liter koriczacych wers do nowego wiersza. Tekst pro-
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