\\

)
|

I~

=
\\‘:

KATEGORIE
ME)OBECNE
W EDURACII

WYCHOWANIE
KSZTAtCENIE
ROZWO)

redakcja naukowa
Bozena Majerek
i Agnieszka Domagata-Krecioch

~/

mpuls



KATEGORIE (NIE)JOBECNE W EDUKACJI

Wychowanie — ksztafcenie — rozwdj

redakcja naukowa
Bozena Majerek i Agnieszka Domagata-Krecioch

~/
mpuls

Krakdw 2021



© Copyright by Bozena Majerek, 2021
© Copyright by Agnieszka Domagata-Krecioch, 2021

Recenzent:
dr hab. Katarzyna Potyrata, prof. UP

Redakcja wydawnicza:
Beata Bednarz

Opracowanie typograficzne:
Katarzyna Kerschner

Projekt oktadki:
Anna M. Damasiewicz

Grafika wykorzystana na okladce:
© Jumpingsack | stock.adobe.com

Publikacja sfinansowana z funduszy Komisji Europejskiej
w ramach programu Erasmus+.

Using online game to tackle Early School leaving and reducing behavioural
difficulties among pupils (GAME), project no 2019-1-PL01-KA201-064865.

Publikacja zostala zrealizowana przy wsparciu finansowym Komisji Europejskie;j.

Publikacja odzwierciedla jedynie stanowisko jej autoréw i Komisja Europejska
oraz Narodowa Agencja Programu Erasmus+ nie ponosza odpowiedzialnosci
za jej zawarto$¢ merytoryczna.

PUBLIKACJA BEZPLATNA

ISBN 978-83-66990-04-3

Oficyna Wydawnicza ,Impuls”
30-619 Krakéw, ul. Turniejowa 59/5
tel./fax: (12) 422 41 80, 422 59 47, 506 624 220
www.impulsoficyna.com.pl, e-mail: impuls@impulsoficyna.com.pl
Wydanie I, Krakéw 2021



Spis trescl
BOZENA MAJEREK, AGNIESZKA DOMAGALA-KRECIOCH

WYCHOWANIE (NIE)DOSTOSOWANE
DO WSPOtCZESNOSCI

JANUSZ MASTALSKI
(Nie)dojrzatos¢ wychowanka i wychowawcy w kontekscie
HCYWIlIZACH] ZAMIASE” .o 15

KAMILLA FREjUSZ
Obecnos¢ jako metakategoria pedagogiczna .........cccevveievcreriircuenann. 33

JoLANTA KRASNIEWSKA
Re-personalizacja podstawg resocjalizacji ........cocoeveeevevereeneinecereenerens 47

GRZEGORZ WACHOL
Wychowanie do kryzysu na podstawie wybranych czynnikéw
personalizmu chrze$cijanskiego ........cocvveeveincincieiserccssceescee 61

MicHA: GWIZDZ
Rezyliencja i praktyka uwaznosci, czyli jak budowa¢
odpornosc¢ psychiczng dzieci i mIOdZiezZy ..., 73

MARTA MICHALEK
Patologie w obszarze funkcjonowania wspélczesnych rodzin
POISKICR oo 91



6

Spis tresci

KATEGORIE (NIE)OBECNE W PROCESIE KSZTALCENIA

STANISEAW CHROBAK
Odpowiedzialno$¢ czlowieka nauki — istota akademickosci .................... 105

ZANETA GARBACIK
Kategorie (nie)obecne w ksztalceniu i rozwoju kadry akademickiej
Refleksja nad wyzwaniami WSpOICZeSNOSCI ..., 121

DoroTA DOMAGALA
Samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢ w edukacji wezesnoszkolnej ........... 135

HeEwiILIA HETMANCZYK
Wspolczesny nauczyciel przedszkola
w oczach przysztych przedstawicieli tej profesji ........cocoeevevevcvvineincinecs 147

AGNIESZKA DOMAGALA-KRECIOCH, BOZENA MAJEREK
Gamifikacja jako strategia pracy z uczniem trudnym .........ccccccecevuecuneee. 157

ROZWO) I JEGO (NIE)OBECNE KATEGORIE

Lukasz MARCZAK
Rozwdj (nie)zréwnowazony w edukacji?
Istotne kategorie etyczno-spoteczne w ksztalceniu
0 ZIOGWNOWAZONYIN FOZWOJU «.ovrveevaniaeriaieniaesiasiuasasssassssssssussusssssssssesiasssnes 173

PAULINA PERET-DRAZEWSKA
Realizacja tozsamosciowych zadan rozwojowych
przez wspotczesng MIOAZI€Z ........c.ocucveevueecvcviviineicieireeeeeceeseeae. 189

MARTA GRZESKO-NYCZKA
Ksztaltowanie kompetencji spotecznych w szkole podstawowej
Zalozenia podstawy programowej vs praktyka edukacyjna ..................... 203

URSZULA LEWARTOWICZ
Kabaret w edukacji — od publicznej pedagogii
do OpOru UCZNIOWSKIEZO ..vuveveiieiiciiieicecceeeeise e 217



Spis tresci 7

ALICJA LiSIECKA
Wstret, czyli kategoria nieobecna w edukacji estetycznej ...........ccoceuec. 227

ELZBIETA KRECISZ-PLIS
Ambiwalencja w relacji nauczyciel — rodzic
w edukacji dziecka z chorobg przewleklg .........ccoooveveieivineincinincens 239






Wstep

W nierytmicznie pulsujacej rzeczywistosci spolecznej to, co bylo oczywi-
ste i zdefiniowane, traci swoja zasadno$¢, a to, co nowe, wymusza podjecie teo-
retycznej i badawczej eksploracji pojawiajacych sig¢ znaczen i przestrzeni. Po-
niewaz edukacja wpisana jest w ten labilny §wiat, istnieje nieustanna potrzeba
analizowania i opisywania tych obszaréw zycia spolecznego, ktére — w sposéb
niepodlegajacy dyskusjom — stanowig o przysztosci mtodego pokolenia.

Zatem, myslac o edukacji, powinnismy wcigz na nowo rozpoznawac po-
jawiajace sie zjawiska, ktére redefiniuja dotychczasowa wiedze na temat tego,
co bylo pewne, znane, powszechne i wspdélnotowe. To, co ambiwalentne, obce,
incydentalne i jednostkowe, wymaga nieustannego stawiania pytan o ksztatt
edukacji i rozwdj wspoélczesnego czlowieka, przy czym rozwdj ten zwigzany
jest nie tylko z lepszym rozumieniem siebie i §wiata, ale przede wszystkim
z poczuciem sprawstwa, podejmowaniem twoérczych dziatan i wyzwan za-
pewniajacych bezpieczenistwo i dajacych skuteczne sposoby radzenia sobie
z niepewnoscia i dynamicznos$ciag zmiany zycia.

Publikacja, ktérg oddajemy w rece Czytelnikéw, powstata w momencie
nietypowej i trudnej sytuacji w zyciu spotecznym. Pojecia i kategorie, do kto-
rych juz przywyklismy, nabieraja innego znaczenia i pojawiaja sie nowe ich
sensy. Potrzebna, a moze nawet konieczna, staje sie na nowo refleksja nad wa-
runkami sprzyjajacymi wychowaniu, ksztalceniu i rozwojowi cztowieka.

Monografia sktada sie z trzech czesci. W pierwszej podjeto watki do-
tyczace wychowania (nie)dostosowanego do wspdlczesnej rzeczywistosci.
Rozwazania rozpoczyna tekst Janusza Mastalskiego, ktéry w nawiazaniu do
»cywilizacji zamiast” podejmuje problematyke (nie)dojrzato$ci w postawach
wychowawcéw i ucznidéw edukacyjnych, odnoszac sie do takich kategorii jak:
przyjemno$¢, bezwstyd, nieodpowiedzialnos¢, przecietnos$é, manipulacja, nie-
uczciwosé¢, pseudowolno$é oraz seksualizacja zycia.

Obecnos¢ to, wedtug Kamilli Frejusz, podstawowy termin w pedagogice.
W kontekscie aktualnej sytuacji spolecznej w edukacji zagadnienie to nabiera
wyjatkowego charakteru. Doswiadczenia pandemii i edukacji na odleglos¢
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niejako na nowo definiujg te kategorie, ktéra powinna zastuzy¢ na miano me-
takategorii pedagogicznej.

Jolanta Krasniewska przedstawia personalizm jako fundament pedago-
giki resocjalizacyjnej, w ktérej w centrum zainteresowan i dziatan powinien
sta¢ wychowanek pojmowany jako osoba. Autorka, odwotujac sie do perso-
nalizmu opartego na antropologii nieredukcyjnej V.E. Frankla, twierdzi, ze
repersonalizacja powinna poprzedzaé resocjalizacje, ktéra bez uprzednio
przyjetych zasad nie sprzyja uzdrowieniu i integracji, ale raczej zagubieniu
i depersonalizacji.

Kryzys jako zjawisko egzystencjalne i nieuniknione to przedmiot rozwazan
Grzegorza Wachola, ktéry odwotujac sie do personalizmu chrzescijaniskiego,
wskazuje czynniki mogace poméc w konceptualizacji procesu wychowania
mieszczacego w sobie przygotowanie do kryzysu.

Michal Gwizdz zwraca uwage na zagadnienie zdrowia psychicznego dzie-
ci i mlodziezy, traktujac je jako kwestie fundamentalna, ktéra jednak wydaje
sie niedostatecznie poruszana w wymiarze edukacyjnym. Autor podejmuje
probe diagnozy problemu zaburzen psychicznych w kontekscie zjawiska rezy-
liencji (resilience) i praktyki uwaznosci (mindfulness), ktére sg odpowiedzialne
za budowanie odpornosci psychicznej, tak istotnej w przygotowywaniu mio-
dego pokolenia do zycia spolecznego.

Na temat wspotczesnych dysfunkcji zycia rodzinnego rozwazania podjeta
Marta Michalek, ktéra na podstawie przeprowadzonych wséréd kuratoréw
sadowych badan przedstawia i omawia czynniki wzmacniajace i poglebiajace
procesy patologizacji.

Druga cze$¢ publikaciji, zatytulowana Kategorie (nie)obecne w ksztatceniu,
rozpoczyna tekst Stanistawa Chrobaka, ktéry uwaza, ze nauka opiera si¢ na
dwéch fundamentach etycznych: wolnosci prowadzenia badan i rozpowszech-
niania ich rezultatéw oraz braniu odpowiedzialnos$ci przez badaczy zaréwno
za wlasne aktywnosci, jak i za spotecznos¢ naukowcdéw. Autor stusznie pod-
kresla, ze branie odpowiedzialno$ci za dziatania naukowe to warunek spotecz-
nej wiarygodnosci ich rezultatéw i autorytetu ludzi nauki.

Zaneta Garbacik zwraca uwage na fakt, ze obecnie rola dydaktyka akade-
mickiego obfituje w wyzwania odnoszace si¢ do wydarzen o nienormatywnym
charakterze. Wedlug autorki w zwiazku z konsekwencjami krajowej reformy
szkolnictwa wyzszego oraz w dobie globalnych przemian, wynikajacych
z kontekstéw pandemicznych i intensywnej digitalizacji nauki, zasadne zdaje
sie postawienie pytania o jakos¢ zawodowego funkcjonowania wspomnianej
grupy.

Kwestie wciaz aktualnego integrowania samodzielno$ci i odpowiedzialno-
$ci dziecka juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej podjeta Dorota Domagala.
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Dokonana przezautorke analiza dokumentéw o$wiatowych pokazuje, ze pomimo
waznosci poruszanego problemu dla spolecznego funkcjonowania cztowie-
ka istniejace zapisy formalne nie uwypuklaja znaczenia i wielowymiarowosci
tych cech.

Postrzeganie zawodu, do ktérego czlowiek sie przygotowuje, stanowi cen-
ne zrédlo zawodowego profesjonalizmu. W swoim tekscie Hewilia Hetman-
czyk zwraca uwage na dostrzeganie przez przysztych nauczycieli wychowania
przedszkolnego zatozonych i rzeczywistych funkcji i zadan, jakie przed nimi
bedzie stawia¢ praca zawodowa.

Rowniez tekst Agnieszki Domagaly-Krecioch i Bozeny Majerek odnosi
sie do przygotowania oraz doskonalenia zawodowego nauczycieli i wycho-
wawcow. Autorki uwazaja, ze edukacja akademicka czesto ogranicza sie¢ do
przekazywania wiedzy teoretycznej, zbyt minimalizujac bezposrednie uczest-
nictwo w codziennym, trudnym i nieprzewidywalnym zyciu klasy czy grupy.
Zastosowanie gamifikacji, zwlaszcza w takich przypadkach, moze okaza¢ sie
strategia, ktéra wychodzi naprzeciw potrzebom przyszlych pedagogéw, na-
uczycieli i wychowawcédw majacych co prawda doswiadczenie zawodowe, ale
wciaz mierzacych sie z wyzwaniem zaburzen zachowania uczniéw.

Zagadnienia zwigzane z rozwojem i jego (nie)obecnymi kategoriami sta-
nowia ostatnia cze$¢ niniejszego opracowania, ktéra otwiera tekst Lukasza
Marczaka. Przedmiotem jego analizy stata sie kategoria sustainable w kon-
tekscie realizacji celu Quality Education (SDG4). Autor, ukazujac wplyw an-
tropologii nieograniczonej na procesy ksztalcenia, przedstawia kontekst uwa-
runkowan zwigzanych z kultura symboliczna i kultura cyfrowa w kontekscie
pandemii SARS-CoV-2.

Nad stopniem realizacji tozsamo$ciowych zadan rozwojowych wspéi-
czesnej mlodziezy zastanawia sie Paulina Peret-Drazewska, ktéra na podsta-
wie analizy wynikéw badan empirycznych zaproponowala nowa perspektywe
postrzegania aktywnosci mtodych ludzi w zastanej przez nich rzeczywistosci
spoleczno-kulturowe;j.

Marta Grzesko-Nyczka podjeta probe znalezienia odpowiedzi na py-
tanie: na ile ksztaltowanie kompetencji spotecznych w szkole jest kategoria
obecng w praktyce edukacyjnej. Oprécz rozwazan teoretycznych prezentuje
dane empiryczne, na podstawie ktérych formutuje postulaty do wykorzystania
w praktyce edukacyjne;j.

Na pedagogiczne aspekty kabaretu jako jednej z istotnych kategorii peda-
gogicznych zwraca uwage Urszula Lewartowicz. Zdaniem autorki kabaret —
ujmowany z jednej strony jako pedagogia publiczna, z drugiej jako narzedzie
wyrazania oporu uczniowskiego — jest przestrzenia, ktéra umozliwia refleksje
nad szkolna codzienno$cig.
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Na zlozono$¢ malo obecnej, nie tylko w edukacji estetycznej, kategorii,
jaka jest wstret, wskazuje Alicja Lisiecka. Wstret, ktéry posiada wiele odmian
(moze by¢: humorystyczny, obrzydliwy, tragiczny, gleboki, ironiczny, niepo-
kojacy, smutny lub wulgarny), staje sie pelnoprawnym Zrédlem satysfakeji
estetycznej. Zdaniem autorki réznorodno$¢ rzeczywistosci oraz bogactwo
dostepnych tresci obliguja pedagogéw do prowadzenia dyskursu mogacego
sprostac terazniejszosci.

Wyzwaniem dla nauczycieli i wychowawcéw staje sie choroba przewlekla
dziecka uczestniczacego w zajeciach szkolnych. Szczegdlnie trudnym obsza-
rem, na co zwraca uwage Elzbieta Krecisz-Plis, sa relacje miedzy nauczycie-
lami a rodzicami dziecka chorego. Towarzyszaca im ambiwalencja zaréwno
w aspekcie pozytywnym, jak i negatywnym jest kategoria pedagogiczna, ktéra
naturalnie wpisana jest w pelnione role.

Zebrane w tomie artykuly stanowia istotny glos w dyskusji nad kondycja
wspodlczesnej edukacji. Autorzy odwazyli sie¢ wskazac te obszary oswiatowej
rzeczywisto$ci, ktére w przewazajacej czesci wymykaja sie codziennym bada-
niom i praktycznym zastosowaniom ze wzgledu na swoja drazliwos¢, delikat-
no$¢, wieloznaczno$¢ czy niedoméwienie.

Zywimy gleboka nadzieje, ze teksty wzbudza zainteresowanie Czytelni-
kéw, moze nawet wywolaja u nich niepokdj lub refleksje, stajac sie tym samym
doskonatym pretekstem do dyskusji i zmiany rzeczywistosci edukacyjnej na
coraz blizsza potrzebom i oczekiwaniom spotecznym.

Bozena Majerek
Agnieszka Domagata-Krecioch
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JANUSZ MASTALSKI
Uniwersytet Papieski Jana Pawta Il w Krakowie

(Nie)dojrzatos¢ wychowanka i wychowawcy
w kontekscie ,cywilizacji zamiast”

Abstrakt

W artykule omawiana jest problematyka dojrzalosci edukacyjnych podmiotéw
wychowawczych w kontekscie ,cywilizacji zamiast”. Jest to cywilizacja erzacéw i za-
miennikéw. Autor omawia takie kategorie jak: przyjemnos¢, bezwstyd, nieodpowie-
dzialno$¢, przecietno$é, manipulacja, nieuczciwo$é, pseudowolnosé oraz seksualiza-
cja zycia. Sa one obecne w procesie wychowania, a przede wszystkich w postawach
wychowawcow i wychowankéw. W koncowej czesci artykutu zostaja sformulowane
postulaty i nakreslone perspektywy dotyczace dojrzalych relacji wychowawczych
w postmodernistycznym $wiecie.

Stowa kluczowe: (nie)dojrzatos¢, wychowawca, wychowanek, ,cywilizacja zamiast”.

Abstract

The author discusses the issues of maturity of educational subjects of upbringing
in the context of ,civilization instead of”. It is a civilization of erzacs and substitutes.
The author discusses such categories as: pleasure, shamelessness, irresponsibility, me-
diocrity, manipulation, dishonesty, pseudo-freedom and the sexualization of life. They
are present in the upbringing process, and above all in the attitudes of educators and
pupils.

Keywords: (im)maturity, educator, pupil, ,civilization instead of”.
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Janusz Mastalski
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W encyklice dotyczacej relacji miedzy wiara a nauka Jan Pawet II pisat:

Zaréwno w dziejach Wschodu, jak i Zachodu mozna dostrzec, ze czlowiek
w ciggu stuleci przebyt pewna droge, ktéra prowadzita go stopniowo do spotkania
z prawda i do zmierzenia si¢ z nig. Proces ten dokonat si¢ — nie moglo bowiem
by¢ inaczej — w sferze osobowego samopoznania: im bardziej cztowiek poznaje
rzeczywisto$¢ i §wiat, tym lepiej zna siebie jako istote jedyna w swoim rodzaju,
a zarazem coraz bardziej naglace staje sie dla niego pytanie o sens rzeczy i jego
wlasnego istnienia. Wszystko, co jawi sie jako przedmiot naszego poznania, staje
sie tym samym czeécia naszego zycia’.

Powyzsze stowa sa nieodlacznie zwiazane z procesem edukacji, w ktérym
wszystkie podmioty edukacyjne zmierzaja do prawdy o $wiecie i samym sobie.

Jednym z najwazniejszych probleméw wspoélczesnego czlowieka jest znie-
wolenie cywilizacyjne. Obecne przemiany niosa ze soba wiele zagrozen, ktére
z jednej strony jawia sie jako atrakcyjne propozycje, a z drugiej — powoduja
zamet w wielu sferach zycia ludzkiego, generujac miedzy innymi powolne, ale
systematyczne zamieranie aktywnosci psychicznej i duchowej. Zycie w dobie
psychobdjstwa staje sie ogromnie niebezpieczne, bowiem jednostka (szczegol-
nie mloda) narazona jest na wiele ,uzywek” i erzacéw prawdziwych wartosci.
Stad tez niezwykle wazna jest rola edukacji, ktéra ma za zadanie wyposazy¢
mlodego czlowieka w narzedzia obrony przed negatywnymi skutkami prze-
mian cywilizacyjnych?.

Jozef Tischner stwierdzit przed laty, ze

[...] spotkanie z drugim jest na poczatku wszelkiego do§wiadczenia $wiata. Mozna
powiedzie¢, ze drugi jest kategorig a priori, dzieki ktérej mozliwy jest tak zwany
obiektywny $wiat. [..] Krucho$¢ uéwiadamia, ze spotkanie dokonalo sie w kon-
kretnym miejscu w przestrzeni i pozostawilo we mnie trwaty slad: dowiedziatem
sie, ze oprécz mojego $wiata jest jeszcze inny $wiat, $wiat drugiego. [...] Dla mnie
podstawowe jest to, ze drugi jest poczatkiem mysélenia. Nic tak nie daje do mysle-
nia jak drugi®.

1 Jan Pawel 11, Encyklika Fides et ratio Ojca Swigtego Jana Pawta II do biskupéw Kosciota ka-
tolickiego O relacjach miedzy wiarg a rozumem, Wydawnictwo Sw. Stanistawa BM [Biskupa
Meczennika] Archidiecezji Krakowskiej, Krakéw 1998, n. 1.

2 J. Mastalski, Aksjologiczne wymiary kompetencji nauczyciela w kontekscie wspélczesnych wy-
zwan cywilizacyjnych [w:] ]. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji, Wydawnictwo
Paristwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej, Konin 2007, s. 50.

3 J. Tischner, Spotkanie. Z ks. Jozefem Tischnerem rozmawia Anna Karon-Ostrowska, Znak,
Krakéw 2003, s. 129—130.
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(Nie)dojrzatos¢ wychowanka i wychowawcy w kontekscie ,cywilizacji zamiast

W zwigzku z tym warto zastanowi¢ sie nad wspdlczesnym zmaganiem sie
z wlasna dojrzatoscia podmiotéw wychowawczych w kontekscie ,cywilizacji
zamiast”. Nalezy wiec najpierw uscisli¢ pojecia (,dojrzatos¢ osobowa podmio-
tow edukacyjnych” i ,cywilizacja zamiast”), a nastepnie wydoby¢ najwazniej-
sze wyznaczniki omawianej (nie)dojrzatosci. To z kolei pozwoli na wysuniecie
uprawnionych wnioskéw i postulatow.

. ’

Uscislenie pojec

I tak, problematyka osobowej dojrzalosci jest niezwykle ztozona. Definicji
pojecia osobowosci sformutowano bardzo duzo. Wielu psychologéw jest zgod-
nych co do tego, ze osobowo$¢ stanowia ,cechy psychologiczne, ktére przy-
czyniaja si¢ do wzglednie trwalych i wyrézniajacych dana jednostke wzoréw
odczuwania, myslenia i zachowania”™. Trudno omdwi¢ wszystkie koncepcje
zwiazane z analizowana rzeczywistoscia. Jednak przeglad literatury przedmio-
tu pozwala na wyrdznienie dwdch sposobdw okreslania dojrzatosci osobowe;.

W pierwszej z koncepcji dojrzato$¢ osobowa ujmowana jest procesu-
alnie, z uwzglednieniem réznego stopnia jej nasilenia, a nie jako osiagniety
stan koncowy. Chodzi wiec o optymalne funkcjonowanie. Czesto pojecie to
utozsamia si¢ ze zdrowiem psychosomatycznym. Ponadto podkresla sie: silng
integracje, uwarunkowana wilasciwg hierarchia wartosci, autonomie, scalenie
i zharmonizowanie, otwarto$¢ na doswiadczenie oraz kreatywne podejscie
do zycia®. Drugi sposéb ujmowania dojrzalosci osobowej, zwany procesual-
nym, obejmuje traktowanie jej jako procesu przemian, w ramach ktérego dany
wzorzec si¢ realizuje. Mozna powiedzie¢, ze jest to stawanie sie dojrzatym.
Nalezy tez uznad, ze wczesniejsze etapy cyklu zycia stanowia bardziej okres
przygotowujacy do osiagania dojrzatosci, a proces jej osiagania staje sie dome-
na dorostosci®.

Warto w tym miejscu uwypukli¢ bardzo konkretne wymiary dojrzatosci
osobowej. Do najwazniejszych nalezy zaliczy¢:

+ poszerzanie zakresu rozumienia oraz interesowania sie otoczeniem;

« zyczliwo$¢ wobec innych ludzi, okazywanie ciepta w relacjach zaréwno z bli-
skimi, z ktérymi nawiazuje sie intymne wiezi poprzez akceptacje, empatie,
mito$¢, jak i z szerszym otoczeniem;

4 D. Cervone, L.A. Pervin, Osobowos¢. Teoria i badania, przel. B. Matczyna i in., Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2011, s. 10.

5 B. Harwas-Napierala, Dojrzatos¢ osobowa dorostych jako czynnik chronigcy rodzine, ,Czaso-
pismo Psychologiczne — Psychological Journal” 2015, t. 21, nr 1, s. 47.

6 Tamze.
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+ dojrzalos¢ emocjonalng, zwiazang z akceptacja samego siebie oraz odpor-
noscia na frustracje przejawiajaca sie na przyktad w spokojnym przyjeciu
sytuacji, kiedy nie uktada sie ona wedltug zamierzen i pragnien;

» realistyczne spostrzeganie (percepcje), czyli pelny kontakt z rzeczywistoscia
bez jej znieksztalcania przez pryzmat wlasnych potrzeb czy celéw;

+ zarzadzanie (kierowanie) nawykami i kompetencjami, ktdre sie posiada, roz-
wija lub nabywa (istotne, zwlaszcza gdy przezywa si¢ trudnosci);

+ znajomosc¢ samego siebie, przejawiajaca sie w trzech plaszczyznach: w tym,
co potrafimy, czego nie potrafimy i co powinnismy robi¢ (posiadana wiedza
o samym sobie i jej stabilnos¢, czyli samoswiadomos¢ to wazne wyznaczniki
dojrzatosci);

+ posiadanie jednoczgcej filozofii zycia (nabytej lub osobiscie stworzonej), po-
legajacej na dawaniu sobie odpowiedzi na fundamentalne pytania dotyczace
celowosci swojej egzystencji”.

Drugim kluczowym pojeciem dla niniejszych rozwazan jest ,cywilizacja
zamiast”, czyli erzacéw i zamiennikéw. Nie ulega watpliwosci, ze zakwestiono-
wanie chrze$cijanskich wartosci

[..] doprowadzito kulture ludzka do nowej sytuacji, w ktérej trudno sobie wy-
obrazi¢ pojawienie si¢ jakiego$ nowego porzadku i nowej etyki. Co za tym idzie,
czlowiek w §wiecie rozwijajacym sie chaotycznie i zywiolowo pozbawiony zostaje
wskazéwek. Coraz trudniej przychodzi mu znalezienie odpowiedzi na podstawo-
we pytania: jak zy¢, dokad zmierzad, co robié i dlaczego cokolwiek robic®.

Ponadto trzeba pamietad, ze obecnie funkcjonuje spoteczenstwo wiedzy,
ktére reprodukuje swoje sprzecznosci, nie korzystajac z mysli liberalnej opi-
sujacej $wiat. W pewnym sensie owe sprzecznosci neutralizuje kultura, ale
jednoczesnie petryfikuje mechanizmy rynkowe. Sprzecznosci nie sa likwido-
wane, ale jakby odsuniete w czasie, tracac status bliskiego zagrozenia®.

Biorgc pod uwage powyzsze refleksje, mozna pokusi¢ sie o podanie kilku
wyznacznikéw ,cywilizacji zamiast”. Oto one:

+ technologia informacji generujaca (wedtug Marii Hirszowicz'®) szczegdlne
aporie, takie jak: paradoks inteligencji (postep wiedzy nie wptywa na zwiek-

7 S. Tykarski, Koncepcja dojrzatej osobowosci oraz jej wyznaczniki — prolog do rozwazarn w kon-
tekscie 0s6b przygotowujacych sie do matzernstwa, ,Kwartalnik Wydzialu Teologicznego
UMK” 2017, nr 3, s. 189—191.

8 W. Zuziak, Spoleczne perspektywy etyki, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teo-
logicznej, Krakéw 2006, s. 70.

9 C. Bugdalski, Dylematy wspdlczesnej cywilizacji kapitalistycznej, ,Przeglad Polsko-Polonij-
ny” 2012, nr 1, s. 348.

10 M. Hirszowicz, Spory o przysztosé: klasa, polityka, jednostka, Wydawnictwo Instytutu Filo-
zofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 1998, s. 72.
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szenie si¢ ogdlnego poziomu intelektualnego spoleczenstwa), paradoks
przestrzeni zyciowej (sprzecznos$¢ miedzy oczekiwaniami spolecznymi a wa-
runkami zycia) oraz paradoks elektronicznej demokracji (zmniejszenie sie
zdolno$ci do dyskusji, cho¢ przybywa ogladajacych i stuchajacych wiadomo-
$ci na temat polityki)';

« coraz wiekszy dystans miedzy rosngca zlozonoscia $wiata a umiejetnoscia-
mi, ktére pozwola ja ogarnad;

+ pojawienie si¢ nowej formy zaufania do zdepersonalizowanych komplekséw
urzadzen i form'%

« plynnos¢ i nieprzejrzysto$¢ zasad etycznych i spotecznych;

+ preferowanie zastepnikow, erzacéw i namiastek (samooszukiwanie sie);

+ ,odkotwiczenie”, czyli rozpad wiezi i oderwanie si¢ cztowieka od zasad opar-
tych na godnosci ludzkiej, wolnosci (izolujacy sie styl dziatania)*;

+ proba zastapienia rodziny, a takze szkoty ,eksperymentalnymi” instytucja-
mi, ktére maja za zadanie podwazy¢ dotychczasowy porzadek cywilizacyjny.

Racje ma Jolanta Szempruch, ktéra uwaza, ze

[..] zmiennos¢ cywilizacyjna promuje kulture zwiazana z autokreacja, samokie-
rowaniem i dazeniem do ksztaltowania odpowiedzialnosci za wlasny los. Promo-
wana jest réwniez umiejetno$¢ przekraczania osobistych i zewnetrznych barier,
uniezalezniania si¢ od innych, samodzielnego decydowania o sobie, aktywnosci
i przekraczania granic wlasnych**.

Cywilizacja XXI wieku jest globalna wioska, w ktérej obywatel swiata ma
zaréwno wielkie mozliwosci rozwoju, jak i niezliczone okazje do dekonstrukeji
swojej osobowosci. Niejednokrotnie prowadzi to do niebezpiecznego indywi-
dualizmu i kreowania egoizmu. Trudno nie zgodzi¢ sie z pogladem Zygmunta
Baumana, ktéry twierdzit, ze

[..] w zindywidualizowanym spoteczenstwie nie ma korzystnych warunkéw do
solidarnego dzialania; nie pozwalaja dostrzec lasu za drzewami. Ponadto stare
drzewa, widok kiedy$ znany i fatwo rozpoznawalny, zdziesiatkowano, a nowych
raczej sie nie posadzi, skoro uprawe ziemi powierzono indywidualnym drobnym
farmerom. Zindywidualizowane spoleczenistwo znamionuje rozmycie wiezi spo-
tecznych, tego fundamentu solidarnego dziatania. Znane jest ono takze ze swojego

11 C. Bugdalski, Dylematy..., dz. cyt., s. 352—353.

12 J. Szempruch, Przygotowanie edukacyjne cztowieka do funkcjonowania w warunkach wspdt-
czesnej cywilizacji, ,Problemy Profesjologii” 2017, nr 1, s. 14.

13 O. Speck, By¢ nauczycielem: [trudnosci wychowawcze w czasie zmian spoteczno-kulturo-
wych], przet. E. Cieslik, Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 62.

14 J. Szempruch, Przygotowanie edukacyjne..., dz. cyt., s. 21.

19



20

Janusz Mastalski

oporu przed solidarnoécia, ktéra mogtaby utrwali¢ i uwiarygodni¢ wiezi spo-
teczne®.

Wszelkie przemiany spoleczne i dobrze funkcjonujaca ,cywilizacja za-
miast” ma ogromny wplyw na szeroko pojeta edukacje. W wyniku tych prze-
mian niedojrzalo$§¢ w postawach wychowawcéw i wychowankéw przybiera
posta¢ ,dojrzatosci”, a skutki tego procesu moga by¢ nieodwracalne. Warto
wiec przyjrzec si¢ elementom tej (nie)dojrzatosci podmiotéw wychowawczych.

Faktory (nie)dojrzatosci w postawach wychowawcow
I wychowankow

Analizujac (nie)dojrzato$¢ w postawach wychowawcéw i wychowankdw,
warto pamieta¢, ze przypadkowos¢ i nieskutecznos¢ metod wychowawczych
biorg si¢ z braku jasno sprecyzowanych celéw. Ponadto cele wychowawcze,
ktére sg tylko pieknym postulatem przelanym na papier, a nierealizowanym,
dowodza inercji wychowawczej, co prowadzi do marginalizacji instytucji po-
wotanych do wychowywania. A przeciez paradygmat teleologiczny ustawia
cele w powiazaniu z warto$ciami, co przyczynia si¢ do efektywnej formacji
i jest odpowiedzia na potrzeby rozwojowe czlowieka. Biorac pod uwage po-
wyzsza konstatacje, mozna wyrézni¢ dziewiec faktoréw (nie)dojrzatosci w po-
stawach wychowawcéw i wychowankéw.

Pierwszym z nich jest zle pojmowana przyjemnos$¢. Warto pamietac, ze

[..] czlowiek postmodernistyczny chce juz nie tylko intensywnie pracowaé, ale
réwnie intensywnie odpoczywaé. Zwigkszona w obecnych czasach (wzgledem
spoleczeristwa przemystowego) ilo$¢ czasu wolnego staje sie polem realizacji
hedonistycznych pragnienn konsumpcyjnych W takim podejsciu widoczna jest
jednak nadinterpretacja pojecia szczescia, ktére utozsamiane jest obecnie coraz
czedciej z krotkotrwaly przyjemnoscig. Przyjemno$é, zwigzana ze $wiatem ze-
wnetrznym, moze by¢ jedynie Zrédtem tymczasowego zadowolenia, podczas gdy
stan szcze$liwosci jest niezmienny i trwaly™.

Poszukiwanie przyjemnosci, a przynajmniej jej namiastki staje sie kluczo-
wym zadaniem zaréwno mlodych, jak i dorostych. Nastepuje wtérna infanty-
lizacja dorostych, w tym réwniez wychowawcéw. W literaturze przedmiotu

15 Z.Bauman, Plynny lek, przel. J. Marganiski, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2008, s. 40.
16 J. Mokras-Grabowska, Czas wolny w czasie postmodernizmu, ,Folia Turistica” 2015, nr 34,
S. 20—21.
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mozna odnalez¢ sformulowanie ,nastolatyzacja spoleczenstwa™, ktéra jest
dla dorostych antidotum na nieprzejrzysto$¢ i chybotliwo$¢ ponowoczesnej
rzeczywisto$ci spotecznej. Stanowi ona niejako tarcze ochronng. Przyjemnos¢
moze by¢, zamiast stymulantem w skutecznej interakeji wychowawca — wy-
chowanek, destrukcyjnym celem, do ktérego oba podmioty wychowania daza.
Mozna wiec powiedzie¢, ze w ,cywilizacji zamiast” prawdziwa przyjemnos¢
jako warto$¢ wypierana jest przez toksyczne doznania przyjemnosciowe. Zda-
niem Marka Dziewieckiego

[..] zagrozeniem dla rozwoju i przysziosci czlowieka sa nie tylko pragnienia za-
wezone i wypaczone, ale réwniez pragnienia naiwne i nierealne, czyli oderwane

od rzeczywisto$ci. Jednym z czestych obecnie przejawéw powyzszej sytuacji jest
szukanie doraznej przyjemnosci za wszelka cene*®.

Drugim faktorem (nie)dojrzato$ci w postawach wychowawcéw i wycho-
wankéw jest bezwstyd. Nie ulega watpliwosci, ze wstyd nie jest w obecnych
czasach promowany. Jak zauwaza Barbara Chyrowicz, wiaze sie on z nieakcep-
tacja czegos. O ile system wartosci cztowiek moze w pewnym sensie wybiera¢,
o tyle nie moze wybra¢ zawstydzenia. Jest ono nieprzyjemnym, przygnebiaja-
cym uczuciem. Wielu ludzi prébuje przed nim uciec, ale nie jest to tatwe. O ile
bezwstyd stanowi kategorie spoteczng, o tyle wstyd — kategorie egzystencjal-
na*. Trudno tez nie zgodzi¢ sie z pogladem, ze

[..] zaré6wno jednak wstyd, jak i poczucie winy sa nie do przyjecia w kulturze
hedonistycznej, ktéra nade wszystko ceni sobie niezmgcone dobre samopoczu-
cie. Ostrzega si¢ nas przed emocjami, ktére bywaja bardzo dolegliwe. Broniac
sie przed nimi, mozemy wpas¢ w alkoholizm, narkomanie i w ogéle zatru¢ sobie
zycie. Walka ze wstydem w imie zdrowia i swoiscie pojmowanej wolnosci od
presji otoczenia (lub tego, co kiedy$ nazywano ,sumieniem”) jest zatem czyms$
oczywistym i ze wszech miar wskazanym. Wstyd wiec to cos$, z czego mozna
i trzeba sig¢ wyleczy¢, co$, co wymaga terapii odwykowej*°.

W edukacji wspélczesnej coraz czesciej pojawia sie postulat przestrzegania
dogmatu autentycznosci. Zatem wstyd zostaje zastapiony bezwstydem w imie
zasady: ,jestem jaki jestem”. Co wiecej, wychowawcy i wychowankowie maja
niejako obowiazek pozostawania w $cistlym kontakcie ze swoimi emocjami

17 P. Wierzba, Zjawisko nastolatyzacji dorostych w ponowoczesnym swiecie [w:] W. Poleszak
(red.), Wyzwania i zagrozenia adolescencji, Innovatio Press Wydawnictwo Naukowe Wyz-
szej Szkoty Ekonomii i Innowacji, Lublin 2016, s. 136.

18 M. Dziewiecki, Pragnienia i wychowanie, ,Zeszyty Formacji Katechetéw” 2012, nr 3, s. 65.

19 B. Chyrowicz, Zal, wina, wstyd i sumienie, ,Przeglad Tomistyczny’2012, nr XVIII, s. 179.

20 J.Jastrzebski, (Bez)wstyd w mediach, czyli ,wszystko ujdzie’ Refleksje nie do kovica subiektyw-
ne, ,Studia Theologica Varsaviensia” 2016, nr 1, s. 181.
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i bez zadnych ograniczen komunikowaé o nich innym. W ten sposéb narcy-
styczny kult ,bycia sobg” zmniejsza poczucie wstydu z powodu wlasnej nie-
kompetencji, ignorancji i konformizmu®. W ,cywilizacji zamiast” bezwstyd
zajmuje miejsce wstydu, a wszystkie podmioty edukacyjne nie widza w tym
problemu. Okazuje si¢ jednak, ze preferowany bezwstyd jest niczym innym,
jak lekiem przed wstydem. W edukacji ponowoczesnej wstyd zamienia sie
w gniew, a przeciez konstruktywny wstyd chroni cztowieka przed utrata auto-
nomii. W zwigzku z tym pojawia sie pytanie: czego wstydzi si¢ podmiot edu-
kacyjny w ,cywilizacji zamiast”? Odpowiedz jest prosta: niczego! Tymczasem

[..] wstyd jest uczuciem i jak kazde uczucie winno by¢ poddane rozumowi i woli.
Jego przezywanie jest wazne. Jest on cztowiekowi potrzebny, ale niekiedy trzeba
nad nim panowa¢, a nawet z nim walczy¢é. Moze on pomdc w przestrzeganiu
zasad moralnych. Moze dawa¢ cenne wskazdéwki o tym, co sie stalo i co nalezy
czynié. Pozwala wsp6lzy¢ z innymi. Brak takiego wstydu moze prowadzi¢ do nie-
wlasciwych zachowan.

Kolejnym wyznacznikiem (nie)dojrzaloéci w postawach wychowawcéw
i wychowankéw jest nieodpowiedzialno$¢. Zdaniem Ewy Kobyleckiej

[..] wahania uczniéw przed podjeciem decyzji aksjologicznych mozna niekiedy
przedstawi¢ w ujeciach antynomicznych, np.: uczenie sie, odrabianie lekcji —
przyjemnosci wolnego czasu; pomoc rodzicom, mlodszemu rodzenstwu, kole-
gom — zajmowanie si¢ wlasnymi sprawami; akceptacja — wrogo$¢, odrzucenie;
opowiadanie sie za tradycyjnymi wartosciami — bycie nowoczesnym, popular-
nym w grupie. Jest takze antynomia bardziej zwodnicza: przymusu i wolnosci;
ulegania réznym naciskom zewnetrznym i wyboru wlasnych drég, niezaleznosci;
odpowiedzialnosci i nieodpowiedzialno$ci®s.

W edukacji odpowiedzialnos¢ jest niezwykle istotnym elementem pro-
cesu nauczania — uczenia si¢ i wychowania, niejako priorytetowa. Przyczyna
marginalizowania odpowiedzialnos$ci moga by¢ nastepujace zjawiska:

+ brak porozumienia miedzy podmiotami edukacyjnymi;

+ ciagte, nieakceptowane przez wychowawcéw lub wychowankéw ,reformy
reform w edukacji’;

« skutki nauczania online;

21 C. Lash, Kultura narcyzmu: amerykariskie zycie w czasach malejgcych oczekiwan, przel.
G. Ptaszek, A. Skrzypek, Wydawnictwo Akademickie ,Sedno’, Warszawa 2015, s. 191-193.

22 T. Zadykowicz, Wstyd dobry i zly — z perspektywy teologii moralnej, ,Studia Theologica Var-
saviensia” 2016, nr 1, s. 59.

23 E.Kobylecka, O trudnosciach i szansach szkolnej edukacji aksjologicznej, ,Przyszto$é: Swiat —
Europa — Polska” 2014, nr 1, s. 98.
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+ globalny trend zdejmowania z czlowieka odpowiedzialnosci w imi¢ ponowo-
czesnej, ptynnej etyki.

W tym miejscu warto wskaza¢ rodzaje odpowiedzialnosci nauczyciela,
ktéry w ,cywilizacji zamiast” zamienia (nieraz niesSwiadomie) odpowiedzial-
no$¢ na nieodpowiedzialno$¢. Ponizszy schemat ukazuje przestrzenie tej (nie)-
odpowiedzialnosci.

Schemat 1. Rodzaje odpowiedzialno$ci nauczyciela

Ja-Ty
Uczen
Dyrektor
Rodzic
Inny nauczyciel

Ja — Prawo

Ja — Procedury T

Ja — Sacrum

Ja — Religijnos¢ (Klasa)

Ja — Poziom

Diagnoza Ja — Stan
Efektywnosc Obcigzenie sytuacja
Standardy Stan emocjonalny

Procedury

Zrédlo: G.G. Gajewska, P. Zapenski, Odpowiedzialnosé w edukacji versus dylematy etyczne pedagogéw
w kreowaniu postaw jednostkowych uczniow, ,Horyzonty Wychowania” 2018, nr 17(41), s. 141.

Latwiej zastapi¢c odpowiedzialnos¢ ,ukryta nieodpowiedzialnoscia”.
W ,cywilizacji zamiast” owa nieodpowiedzialnoscia zostaja zarazeni zaréwno
nauczyciele, rodzice, jak i wychowankowie. Mozna wiec powiedzie¢, ze naj-
wieksza odpowiedzialno$cia staje sie niebranie odpowiedzialnosci za kogo$
lub za cos.

Czwartym faktorem (nie)dojrzalosci w postawach wychowawcéw i wy-
chowankéw jest przecietnos¢. W niektérych polskich szkotach istnieje pe-
wien niepokdj przed uzdolnionym uczniem. Ten problem doskonale ilustruje
wypowiedz, ktéra pojawila si¢ w ramach badan nad zdolno$cig uczniéw:
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Od dawna zdawalem sobie sprawe, ze nauczyciele, pracujac z uczniem trud-
nym, przezywaja irytacje, ztos¢, gniew lub wspétczucie, che¢ pomocy itd. Te typy
uczu¢ maja swoje uzasadnienie i moga by¢ wykorzystywane w kreowaniu pozy-
tywnych dziatann. W wypadku pracy z uczniem zdolnym rzecz ma si¢ podobnie,
acz z pewna — jak sie okazuje — istotna réznica. Problemy zdarzajace sie z ucz-
niem trudnym moga nie podwaza¢ autorytetu, poczucia wlasnej wartosci i kom-
petencji w tak znaczny sposéb, jak moga to czyni¢ trudnosci z uczniem zdolnym,
w wyniku czego moze dojé¢ do rozdzwieku miedzy zasadami wynikajacymi z roli
nauczyciela a emocjami powstatymi w kontakcie z uczniem?*.

W ,cywilizacji zamiast” edukacyjna twdérczo$¢, innowacyjno$¢ zostaje
zastapiona przecietnoscia. Tego typu postawa jest bezpieczna i pozwala na
~niewychylanie si¢”. W dobie spoleczenstwa roszczeniowego taki styl wcho-
dzenia w interakcje podmiotéw edukacyjnych jest preferowany. Trudno nie
zgodzic¢ sie z Anna Karpinska, ktéra dowodzi, ze

[..] przecigtno$¢ edukacji jako konsekwencja jej egalitaryzmu stanowi jedno
z podstawowych zagrozen dla mtodego pokolenia Polakéw na rynku pracy krajéw
Unii Europejskiej i wynika z przecietnosci wymagan potwierdzonej sprawdziana-
mi osiggnie¢ ucznidéw po szkole podstawowej, egzaminami gimnazjalnymi i ma-
turalnymi, ktére nie sg ,pomiarem réznicujacym”, lecz jedynie ,wspierajacym?.

Nastepnym wyznacznikiem (nie)dojrzatosci w postawach wychowawcow

i wychowankoéw jest manipulacja. Okazuje sie, ze uzywa si¢ jej coraz czesciej

w procesie nauczania i wychowania. Wspétczesna cywilizacja jest niejako na-

znaczona manipulacjg, ktéra staje sie niczym innym, jak wlamywaniem sig¢

do ludzkiego umystu. Rodzina i szkota moga by¢ pelne zachowan manipula-
cyjnych, bedacych zrédlem wielu szkodliwych interakeji. Nie ulega bowiem
watpliwosci, ze ,klamstwo nowoczesne polega na manipulowaniu drugim
czlowiekiem™®.

Warto pamietad, ze istnieje wiele form manipulacji. W procesie edukacyj-
nym mozna zaobserwowac przynajmniej cztery. Sg to:

» gratyfikacja (réznego rodzaju formy nagréd, ktére albo zostaja udzielone,
albo odroczone i stanowia duzy obszar dziatan manipulacyjnych, co moze
prowadzi¢ do atmosfery niezdrowej rywalizacji, a takze poczucia nieszcze-
ro$ci i ktamstwa),

24 J. Postuszna, Metaproblemy grup wsparcia uczniow zdolnych i ich nauczycieli, ,Annales Uni-
versitatis Mariae Curie-Sklodowska” 2002, vol. XV, sectio ], s. 3.

25 A. Karpiniska, Wspdiczesna szkota skoncentrowana na uczniach miejscem edukacyjnej szansy
[w:] J. KuZma, J. Pétka (red.), Ku dobrej szkole skoncentrowanej na uczniach, t. 1, Krakow-
skie Towarzystwo Edukacyjne — Oficyna Wydawnicza AFM na zlec. Krakowskiej Akademii
im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, Krakéw 2014, Krakéw 2014, s. 105.

26 DP. Wierzbicki, Struktura kiamstwa, Aneks, Londyn 1987, s. 12.
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» monopolizacja uwagi (przesadna koncentracja na jednej osobie, ktéra staje
sie wylacznym punktem odniesienia przy podejmowaniu dziatan czy wy-
boréw),

+ szantaz emocjonalny (presja psychiczna stosowana za pomoca zadania,
uporu, grozby, narzekania, stawiania réznego rodzaju wymagan czy odgry-
wania meczennika),

» wywolywanie poczucia winy (przerzucanie jej na innych)?”.

Manipulacje znaczaco zaburzaja interakcje w procesie ksztatcenia. W ,,cy-
wilizacji zamiast” zastepuja one twoércze dzialania, ,walke o wychowanka”,
szukanie adekwatnej komunikacji miedzy jednostkami, a takze kreowanie
skutecznej wspotpracy miedzy wychowawcami a wychowankami. Manipula-
Cja staje sie erzacem nowoczesnej edukacji.

Széstym faktorem (nie)dojrzatosci w postawach wychowawcéw i wycho-
wankow jest nieuczciwo$¢. Ponizsza tabela ukazuje wymiary nieuczciwos$ci
edukacyjnej.

Tabela 1. Nieuczciwo$¢ podmiotéw edukacyjnych

Nieuczciwo$¢ wychowawcy Nieuczciwos$¢ wychowanka

«» przymykanie oczu na $ciaganie w trakcie « spofeczne przyzwolenie na nieuczciwe
sprawdzianéw oraz nieuczciwo$¢ przy zachowania w procesie edukacyjnym
odrabianiu zadan (Scigganie, plagiatowanie itp.)

« fikcyjne dziatania wychowawcze wobec « kierowanie sie zasada: ,co skuteczne, to
trudnych wychowankéw dobre”

« nie do korica uczciwie przeprowadzana « kierowanie si¢ pogladem: ,trzeba zaliczy¢,
ewaluacja i autoewaluacja ale nie trzeba wiedzie¢”

« brak jednoznacznosci we wlasnych

. . manipulacyjne podejicie do wychowawcéw
zachowaniach, co powoduje utrate ¢ P YJne poce) Y

w celu uzyskania okreslonych korzysci

autorytetu
«» brak pomystu na skuteczna i integralna » brak pomystu na siebie, a takze na
taktyke wychowawcza wspotprace z wychowawca

» wypalenie zawodowe ukrywane za zastona | » powiekszajaca sie fobia szkolna ukrywana
zmeczenia cigglymi reformami za zaslong niecheci do nudnych nauczycieli

» nieumiejetno$¢ radzenia sobie
z emocjami i ttumaczenie, ze powodem sa
wychowankowie

» nieumiejetnos$c radzenia sobie z emocjami
i ttumaczenie, ze powodem sa wychowawcy

Zrédto: opracowanie wiasne.

27 J. Mastalski, Szkodliwe interakcje wewnatrz rodzinne w kontekscie przemian cywilizacyjnych,
»Studia Pastoralne” 2015, s. 130.
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Badania wskazujg, ze nauczyciele nie zajmuja jednoznacznego stanowiska
w kwestii $ciggania przez uczniéw. Ich reakcje na préby $ciagania przez ucz-
niéw lub wlasna sktonnos¢ do oszukiwania w mniejszym stopniu wynikaja
z bezposredniej motywacji (zalezno$ci miedzy kariera a postepami uczniéw),
a w wiekszym — z braku przekonania co do niemoralnosci $ciagania i celowo-
$ci zwalczania tego procederu.

W ,cywilizacji zamiast” uczciwo$¢ edukacyjna ustepuje réznego rodzaju
taktykom, ktére pozwalaja ukry¢ wtasne deficyty. Lidia Baran, badajac nie-
uczciwos¢ akademicka, wyréznita jej kilka predykatoréw, takie jak: osobowosé,
moralnos$¢, motywacja, postawy, czynniki socjodemograficzne oraz sytuacyj-
ne*. Mozna te predykatory przyporzadkowac¢ do nieuczciwosci wszystkich
podmiotéw edukacyjnych.

Kolejnym wyznacznikiem (nie)dojrzatosci w postawach wychowawcéow
i wychowankéw jest pseudowolnos¢. Nalezy sobie uswiadomic, ze

[...] idea edukacji liberalnej nie obejmuje pouczania, lecz jest zorientowana na
ksztaltowanie umystu otwartego na poszukiwania poznawcze i rozwazania etycz-
ne [...] idee edukacji dla demokracji koncentrujg sie na ksztaltowaniu ,wolnego”,
a zatem otwartego, poszukujacego umystu. [...] Wolnos¢ pojmujemy w katego-
riach wolnosci pozytywnej jako zdolnosci dokonywania wyboru w oparciu o kry-
teria etyczne, gotowosci do samostanowienia, dokonywania osadu moralnego,
jednocze$nie przyjmujac, ze ksztattowanie si¢ tej zdolnosci wymaga wychowania
stawiajacego przed dzieckiem wyzwania, ale i wymagania: zdobywanie indywi-
dualnej wolnosci zachodzi za sprawa prorozwojowych wysitkéw jej podmiotu®°.

Powstaje wiec pytanie: czym ta wolno$¢ w edukacji powinna by¢? Czy jest
mozliwos¢ zastapienia prawdziwej wolnosci dowolnoscia, quasi-wolnoscia?
Maria Nowicka-Koziol postawita przed laty inne kluczowe pytania:

+ Czy wolno$¢ jest tylko subiektywnym odczuciem podmiotu, czy tez raczej
wyraza si¢ dopiero w §wiecie obiektywnych, swobodnych dziatan?

+ Czy jest wolno$cig od koniecznosci i wszelkich determinacji zewnetrznych,
ktére nie docieraja do subiektywnego $wiata przezy¢ podmiotu, czy wolnos-
cia do dzialania sprzezong dialektycznie z koniecznosciami poprzez usta-
wiczng ,walke cztowieka”?

28 M. Herbst, Mierzenie jakosci kapitalu ludzkiego a nieuczciwos¢ edukacyjna, ,Psychologia
Spoteczna” 2009, t. 4, nr 1—2(10), s. 32.

29 L. Baran, Nieuczciwo$¢ akademicka studentéw Psychologiczne wyznaczniki, przewidywanie
oraz przeciwdziatanie, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2020, s. 18—32.

30 A. Meczkowska-Christiansen, Edukacja dla demokracji jako demokracja w edukacji. Wokdt
podstawowych poje¢ [w:] K. Gawlicz, P. Rudnicki, M. Starnawski, T. Tokarz (red.), Demo-
kracja i edukacja: dylematy, diagnozy, doswiadczenia, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej, Wroclaw 2014, s. 15.
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+ Czyjest ,wolnoscia sumienia”, czy, jak inni wolg, ,wolno$cig-samowiedzy”, czy
tez ,wolnoscig-wladzy”, ,wolno$cig-mozliwos$cia dziatania”?
+ Czy jeste$my wolni, czy stajemy si¢ dopiero wolni?*
Wszystkie powyzsze pytania dotycza istoty wolnosci, traktowanej jako
wyréznik bytu ludzkiego. Jak pisat Karol Wojtyla,

[...] z natury wiec wola jest wolna [...] Wolno$¢ woli stanowi rzeczywisty przymiot
jej natury, przymiot, ktérym rézni sie ona od wszystkich znanych nam konkretnych
bytéw materialnego $wiata. Byty te bowiem dzialaja, idac wprost za wrodzonymi
lub nabytymi sklonnosciami swych natur. Tymczasem cztowiek nie zna takiej we-
wnetrznej koniecznos$ci. Sam rozstrzyga o kierunku swych aktéw, sam wybiera.
I tylko te wsrdd czynéw czlowieka sa aktami $cisle ludzkimi, ktére stanowia owoc

wolnej decyzji [...] Czlowiek nieustannie wolno$¢ przezywa, nieustannie czuje
sie wewnetrznie przynaglony do rozstrzygania, do wyboru, nie zdota si¢ uchyli¢
spod jarzma tej przede wszystkim wewnetrznej odpowiedzialnosci, jaka stad na
nim cigzy. Wolnosci swej musi wcigz uzywac, nawet wtedy, gdy naciskaja takie
czy inne warunki zewnetrzne, gdy takie czy inne przyzwyczajenia wewnetrzne go
wiazg, nawet wéwczas zmniejsza sie tylko skala korzystania z wolnosci woli, ale
sam fakt wolnosci nie opuszcza go tak diugo, jak dtugo jest sSwiadomy?>.

W ,cywilizacji zamiast” wolno$¢ w rzeczywistosci edukacyjnej moze by¢
»podrabiana” poprzez: preferowanie pdétprawd, lansowanie toksycznego ,paj-
docentryzmu”, wymuszony przymus, destrukcyjny leseferyzm, skupianie sie
na prawie do calkowitego decydowania o sobie, hedonistyczne podejscie do
zycia itp.

Ostatnim wyznacznikiem (nie)dojrzato$ci w postawach wychowawcow
i wychowankéw jest seksualizacja zycia. Chodzi tu o wypaczenie pojecia mi-
tosci i w wielu sytuacjach sprowadzenia jej do seksu. Najczesciej przyjmowana
jest definicja Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego (APA), wedlug
ktérego seksualizacja wystepuje wtedy, gdy:

» warto$¢ osoby wynika z jej atrakcyjnosci seksualnej lub zachowania do tego
stopnia, ze wyklucza inne cechy;

+ osoba jest dopasowywana do normy, zgodnie z ktérg atrakcyjnos¢ fizyczna
(wasko zdefiniowana) oznacza bycie seksownym;

+ osoba jest uprzedmiotowiona pod wzgledem seksualnym, czyli staje sie dla
innych raczej przedmiotem seksualnego wykorzystania niz osobg zdolna do
podejmowania niezaleznych dzialan i decyzji;

+ seksualno$¢ jest narzucona osobie w niewlasciwy sposéb®:.

31 M. Nowicka-Koziol, Wolnos¢ a edukacja, ,Debata Edukacyjna” 2005, nr 1, s. 22.

32 K. Wojtyla, Rozwazania o istocie cztowieka, WAM, Krakéw, s. 67—70.

33 P Trojanowska, Seksualizacja dzieci i mlodziezy — przyczyny, przejawy, konsekwencje i pro-
pozycje przeciwdziatania, ,Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka” 2014, nr 13(2),
S. 56.
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Warto pamietac, ze seksualizacja stoi w opozycji do zdrowej seksualnosci.
Mozna wyréznic cztery gtéwne komponenty seksualizacji:

+ waskie normy atrakcyjnosci fizycznej, sprowadzajace sie do bycia seksownym;

+ warto$¢ osoby ograniczona do atrakcyjnosci seksualnej, czesto przy pomi-
nieciu innych jej cech;

+ uprzedmiotowienie seksualne osoby;

+ narzucanie seksualno$ci jednostkom w niewlasciwy sposéb3+.

Warto takze zaznaczy¢, ze na poziomie intrapsychicznym skrypty sek-
sualne stuza osobie do nadawania znaczen wlasnym przezyciom, uczuciom,
pragnieniom i dzialaniom. Zdobywanie przez czlowieka wiadomosci o sek-
sualnych skryptach, a wiec o tym, jakim sygnalom i sytuacjom nadawane jest
kulturowo znaczenie seksualne, a takze umiejetnosci postugiwania sie nimi
w interakcjach seksualnych we wtasnej grupie spotecznej, jak réwniez budo-
wanie swojego sposobu odczuwania i postgpowania seksualnego nastepuje
w toku socjalizacji seksualnej**. Dzialanie wychowawcze w tej sferze jest zatem
nie do zastgpienia. Niestety, zdrowe podejscie do siebie, identyfikacja z wlasna
plcia, a takze obrona przed genderowskimi postulatami zostaly zastapione
promocja ponowoczesnego podejscia do mitosci i seksu.

Trzeba tez pamietad, ze seksualizacja dzieci jest szczegdlnym zagroze-
niem, zachodzi bowiem bez ich $wiadomosci. Mlody czlowiek uczy sie za-
chowan seksualnych lub nadaje swojemu wygladowi cechy charakterystyczne
dla doroslej seksualnosci, nie rozumiejac ich w petni. Moze wtedy nastapi¢
uprzedmiotowienie seksualne, ktére prowadzi do depresji, niskiej samooce-
ny, zaburzen odzywiania i mniejszej zdolnosci do tworzenia zdrowych relacji
seksualnych®®. ,Cywilizacja zamiast” przyczynia si¢ do poglebiania sie tego
procesu. Edukacja skazona seksualizacja staje sie ,edukacja zamiast”.

Biorac pod uwage oméwione wyzej w kontekscie ,cywilizacji zamiast”
wyznaczniki (nie)dojrzalosci w postawach wychowawcéw i wychowankéw,
mozna wysnu¢ wnioski i postulaty mogace stanowi¢ zrédto dalszych badan
(empirycznych), a takze wypracowania praktycznych rozwigzan dydaktycz-
nych i wychowawczych.

34 P. Dobosz, Seksualizacja dzieciristwa. Wybrane aspekty, ,Problemy Wczesnej Edukacji”
2019, nr 4(47), s. 127.

35 M. Zielona-Jenek, Seksualizacja — definicje, polemiki i préba rekonceptualizacji, ,Dziecko
krzywdzone. Teoria, badania, praktyka” 2017, nr 6(3), s. 26.

36 DP.Dobosz, Seksualizacja..., dz. cyt., s. 132.



(Nie)dojrzatos¢ wychowanka i wychowawcy w kontekscie ,cywilizacji zamiast”

Whnioski i postulaty

Jak zauwaza Andrzej Chodubski,

[..] we wspdlczesnym $wiecie szczegblne znaczenie nadaje sie rozwojowi edu-
kacji. Uznaje sie ja za podstawows site przemian cywilizacyjnych. Ksztalcenie
interdyscyplinarne orientujace sie na innowacyjno$¢ postrzega sie jako wyzwanie
konieczne w przemianach kulturowych. Poziom wyksztalcenia staje si¢ coraz
bardziej istotnym czynnikiem okreslajacym przemiany gospodarcze, polityczne,
zachowania spoteczne oraz ksztaltujacym systemy warto$ci®”.

W zwiazku z tym mozna sformulowaé nastepujace wnioski.

1. Relacja mistrz — uczen od starozytnosci jest fundamentem szkoty. Przejely
ja tworzace sie w $redniowieczu uniwersytety, gdyz jest to relacja perso-
nalna, a nauke uprawia czlowiek, ktéremu ma ona sluzy¢. Mozna zatem
powiedzieé, ze relacja ta wyraza zasade: ,trzeba bardziej by¢ dla drugiego”.
Dobra szkota to taka, gdzie funkcjonuje mistrz potrafiacy prowadzi¢ ucz-
niéw po przestrzeniach wiedzy. Relacja mistrz — uczen musi by¢ priory-
tetem w szkole, a wszystko, co ja niszczy, jest z gruntu szkodliwe. Szkota
XXI wieku ma by¢ przestrzenia dialogu mistrza z uczniem.

2. W dobie globalizmu zmienia si¢ rola edukacji szkolnej, ktérej gléwnym
zadaniem staje si¢ uczenie si¢ uczenia sie, czyli tego, jak korzystac z za-
sobéw spoleczenstwa oraz jak nimi krytycznie i twérczo si¢ postugiwac.
Zarzadzanie wiedza stalo si¢ bowiem jednym z kluczowych czynnikéw
determinujacych sukces, umozliwiajacym szybkie reagowanie na zmiany
i adaptacje do stabo przewidywalnego otoczenia®.

3. Wszechstronna edukacja wymaga ustalenia zakresu $cistych powigzan
miedzy celami o$wiaty a réznymi formami dziatalnosci ludzkiej, gdyz
»spoleczeristwo uczace sie” powinno by¢ w stanie zarzadza¢ swoja wiedza,
zdobywac jg, kreowad, wykorzystywa¢ oraz umozliwia¢ i utatwia¢ nauke
wszystkim jego cztonkom, §wiadomie przeksztalcajac otoczenie®”.

4. Jan Pawet II, $wiadomy wielu zagrozen czyhajacych na mtodych ludzi,
w 2001 roku moéwit o roli szkét katolickich nastepujaco:

37 A. Chodubski, Wspdlczesna edukacja a wektory przemian cywilizacyjnych, ,Studia Gdan-
skie. Wizje i Rzeczywisto$¢” 2012, t. IX, s. 9.

38 J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii
Teologicznej, Krakéw 2007, s. 526 i n.

39 M.J. Pedler, J.G. Burgoyne, T.H. Boydell, The learning company: A strategy for sustainable
development, McGraw-Hill, London — New York, s. 3 i n.



30

Janusz Mastalski

Gwaltowne przemiany kulturowe, globalizacja kontaktéw, relatywizacja
wartoéci moralnych i niepokojacy rozklad wiezi rodzinnych — wszystko to rodzi
w wielu mlodych ludziach zywe poczucie zagrozenia, ktére nieuchronnie wply-
wa na ich style Zycia, proces uczenia si¢ i wizje wlasnej przyszlosci. Ta sytuacja
jest wezwaniem dla europejskich szkét katolickich, aby przedstawily autentyczny
program wychowawczy, ktéry pozwoli mlodym nie tylko osiagna¢ dojrzalos¢
psychiczng, moralng i duchows, ale takze wlaczy¢ sie czynnie w dzieto przebudo-
wy spoleczenstwa*®.

Wydaje sie jednak, ze powyzsze postulaty dotycza nie tylko szké! katoli-
ckich, lecz wszystkich. Szkota musi sta¢ sie miejscem detoksykacji dzieci
i mlodziezy. Szczegdlnie nastolatek powinien w niej znalez¢é wsparcie
w budowaniu systemu immunologicznego wobec réznego rodzaju toksyn
i uzaleznien, ktére generuja coraz wigksza bezradnos$¢.

5. Mlody cztowiek poszukuje ciggle nowych, zwiazanych z konsumpcja wra-

zen, ktére daja poczucie bycia ,na topie”, nowoczesnym. Niestety, placi on
ogromna ceng¢ za zycie w konsumpcyjnym niepokoju. Swoisty lek ,,0 zdo-
bywanie” staje si¢ szkodliwy dla wychowankéw, wychowawcéw i rodzicéw.
Powoduje on niehigieniczny tryb zycia, a co za tym idzie, brak mozliwosci
zapamigtywania, koncentracji i aktywnego uczestnictwa w procesie eduka-
cyjnym. Istnieje wiec ogromna potrzeba pomocy rodzinie w detoksykacji
stylu zycia*'.

Dobra pointa powyzszych refleksji moga by¢ stowa Ericha Fromma, ktéry

napisat, ze

[..] wspolczesny czlowiek zyje w ztudzeniu, iz wie, czego chce, gdy w istocie chce
jedynie tego, czego sie odert wymaga [...], gotdéw jest ponie$¢ najwieksze ryzyko, by
osiagnac cele, bedace rzekomo jego celami; lecz bezgranicznie boi sie ryzyka i od-
powiedzialno$ci, jaka musiatby ponies¢, wyznaczajac sobie wlasne cele*.
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Obecnosc¢ jako metakategoria pedagogiczna

Abstrakt

Jako nieobecna na sposéb explicite, a obecna na sposéb implicite, kategoria obec-
no$ci moze by¢ okreslona jako metakategoria pedagogiczna. Pandemia uswiadamia
nam, jak fundamentalna kwestig jest obecno$¢. Doswiadczamy, ze nauczanie na dy-
stans jest swoista ,protezg”, ktéra ma umozliwi¢ nauczycielom i uczniom kontynuacje
edukacji w szkole. Uswiadamiamy sobie takze, ze zajecia on-line nie zastapia naucza-
nia tradycyjnego i bezposredniej obecnosci wychowawcy. Obecnos¢ jest kluczowa ka-
tegoria filozoficzna, religijna, psychologiczna, socjologiczna. To réwniez podstawowa
kategoria pedagogiczna. O jej fundamentalnym i holistycznym wymiarze $wiadczy
fakt, ze jest to kategoria istniejaca (mniej lub bardziej) w kazdym systemie pedagogicz-
nym. Niniejszy artykut ma na celu ukazanie, ze zastuguje ona na miano metakategorii
pedagogicznej.

Stowa kluczowe: obecno$¢, wychowanie, metakategoria, pedagogika, pandemia.

Abstract

As explicitly absent and implicitly present, the category of ,presence” can be de-
fined as a pedagogical meta-category. Pandemic COVID-19 makes everyone aware of
how elementary and fundamental presence is. We experience that distance learning
is a kind of prosthesis that is to enable teachers and students to continue education at
school. However, we realize that online classes will not replace traditional education
and the direct presence of the educator. Presence is a fundamental philosophical, reli-
gious, psychological, and sociological category. It is also the basic pedagogical catego-
ry. Its fundamental and holistic dimension is evidenced by the fact that it is a category
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existing (more or less) in every pedagogical system. This article aims to show that
presence deserves to be perceived as a pedagogical metacategory.

Keywords: presence, education, metacategory, pedagogics, pandemic.

Wstep

Obecno$¢ jest kluczowa kategoria filozoficzng, religijna, psychologiczna,
socjologiczng. To réwniez podstawowa kategoria pedagogiczna. O jej funda-
mentalnym i holistycznym wymiarze §wiadczy fakt, ze funkcjonuje ona (mniej
lub bardziej) w kazdym systemie pedagogicznym, cho¢ jako kategoria wycho-
wawcza byla i jest czesto pomijana w refleksji pedagogicznej. Niniejszy artykut
ma na celu ukazanie, ze kategoria ta zastuguje na miano metakategorii pe-
dagogicznej. Jej oczywisto$¢ niejednokrotnie wymyka si¢ wszelkim badaniom
analitycznym. Doswiadczenie pandemii u§wiadamia nam, ze ,obecnos¢” jest
czyms, co nie jest dane raz na zawsze i co nie ulega modyfikacjom. Zagadnie-
nie zostanie przedstawione w trzech aspektach. Najpierw zostanie zaprezen-
towane rozumienie pojecia kategorii w filozofii i pedagogice. Nastepnie, w tym
samym kluczu filozoficzno-pedagogicznym, zostanie ukazane pojmowanie
obecnosci. W koricu analizy te zostana odniesione do wspélczesnej sytuaciji
wychowawczej w perspektywie nauczania zdalnego i najnowszych, dostep-
nych raportéw z badan.

Pojecie kategorii w filozofii i pedagogice

W naukach spolecznych pojecie ,kategoria” znajduje swoje zrédlo w ma-
tematyce, naukach przyrodniczych, a przede wszystkim w logice filozoficznej.
W historii filozofii odnajdujemy co najmniej dwa znaczenia terminu. Pierwsze
z nich wywodzi si¢ od Arystotelesa, ktéry w swoim kluczowym dziele, zatytu-
fowanym Kategorie, ujmuje je jako najogdlniejsze klasy bytéw. Nieco odmienne
znaczenie pojecia przedstawiaja Immanuel Kant lub Martin Heidegger. We-
dlug Kanta ,kategoria” to pewna zasada, wedle ktérej porzadkujemy do$wiad-
czenia czy ze wzgledu na ktéra wyrdzniamy klasy przedmiotéw'. Ujmuje on
kategorie jako aprioryczne, czyli pozado$wiadczalne, zsubiektywizowane for-
my ludzkiego rozumu, ktére moga powstawac réwniez z subiektywnych prze-
zy¢. Stanowig one zatem pewne formy myslenia, za pomoca ktérych czlowiek

1 Por. A. Brozek, O kategoriach i kategoryzacjach, ,Roczniki Filozoficzne” 2007, nr 1, t. LV, s. 6.
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porzadkuje swoje do§wiadczenia. Heidegger natomiast definiuje kategorie jako
formy projekeji, ktére tworzy czlowiek przezywajacy siebie w czasie i byciu®.

Wiele opiséw i interpretacji terminu kategorii odnajdujemy réwniez w li-
teraturze pedagogicznej. Jozef Gérniewicz definiuje je jako

[...] elementy rzeczywistosci realnej lub symbolicznej, stanowigce pewna funkcjo-
nalna cato$¢, bedaca zestrojem elementéw przynaleznych do réznych obiektéw
rzeczywistosci, takze w jakis sposéb ustrukturyzowanych?®.

Dokonuje on jednoczes$nie rozréznienia kategorii i pojec. Pojecia, wedtug niego,

[..] staja si¢ kategoriami wdowczas, gdy wnosza do réznych nauk swoisty bagaz
interpretacyjny, szerszy kontekst wystepowania i wlasna historie ugruntowang
w réznych dziedzinach nauki. Kategorie stanowia niejako konstrukcje, na ktérej
wspieraja si¢ analizy réznych fragmentéw rzeczywistosci spotecznej. Konstrukcja
ta dopelniana jest innymi, wlagciwymi dla danej dyscypliny naukowej pojeciami
i interpretacjami®.

Interesujace stanowisko dotyczace koncepcji kategorii w mysleniu pe-
dagogicznym prezentuje Joanna Rutkowiak. Odwolujac sie do Heglowskiego
rozumienia kategorii, ujmuje je jako pojecia, ktére ukierunkowuja mysél i orga-
nizuja ja wokoét pewnych kwestii, traktujac je jednak jako kwestie dynamiczne.
Termin ,kategoria” autorka wzbogaca przez dodanie przymiotnika ,pulsuja-
ce”. Wedltug Rutkowiak kategorie nie sa ,dogmatami, a okreslajac ich kondycje
mianem «pulsowania»™ wskazuje ona na

[..] podobieristwo do organizmu, dla istnienia ktérego znaczaca jest dynamika,
zmiana jakosci i objeto$ci, rytmu, nieregularnosci, kurczenia si¢ i rozkurczania
jako zrédet zyciodajnego napigcia oraz braku ostrych granic znaczeniowych®.

Takie pojmowanie kategorii jest szczegélnie istotne w przypadku obecno-
$ci, ktora jest — jak si¢ wydaje — ponad wszystkimi kategoriami. Jej ztozonos¢
i polisemia wykraczajg poza jedng, konkretna dziedzing nauki. A nawet jej uzy-
cie w obrebie tylko pedagogiki pozwala na okreslenie jej pojeciem metakatego-
rii, czyli kategorii wyzszego rzedu. Kategori¢ obecnosci mozna nazwac meta-
kategoria, bedaca nadrzedna w stosunku do innych kategorii pedagogicznych

2 Por. E. Gilson, T. Langan, A.A. Maurer, Historia filozofii wspélczesnej: od Hegla do czasow
najnowszych, przel. B. Chwedeniczuk, B. Zalewski, Pax, Warszawa 1979, s. 149.

3 J. Gérniewicz, Kategorie pedagogiczne, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Olsztyn
1997, . 7.

4 Tamze,s. 11.

5 J. Rutkowiak (red.), Odmiany myslenia o edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Krakéw
1995, S. 25.

6 Tamze.
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(gr. meta — to wszystko, co jest ,poza czyms”). Stanowi ona bowiem nieod-
faczny komponent procesu wychowania bez wzgledu na jego ujecie. Kategoria
ta obecna jest we wszystkich systemach pedagogicznych. Trudno wyodrebnié¢
jakis system, ktéry by ja pomijal. Oczywiscie jej znaczenie ujmuje si¢ w rézny
sposob w poszczegdlnych systemach pedagogicznych. Sama w sobie stanowi
jednak integralny element kazdej kategorii pedagogicznej. Czym zatem jest
kategoria obecno$ci?

Kategoria obecnosci w filozofii i pedagogice

Moéwigc o kategorii obecno$ci, warto najpierw odnie$¢ sie do jej filozoficz-
nego rozumienia. Pozwala ono bowiem na jej dalsze interpretacje w perspekty-
wie pedagogicznej. Analizujacy to pojecie z punktu widzenia filozofii klasycz-
nej Stanistaw Gatkowski odréznia istnienie (byt) od obecnosci. Podkreslajac
komplementarno$¢ metod stosowanych w tradycyjnej metafizyce (operujacej
pojeciem bytu) i metody fenomenologicznej (uwypuklajacej znaczenie poje-
cia obecnosci), zdecydowanie opowiada sie za stwierdzeniem prymatu bytu
(istnienia) nad obecno$cig’. Swoje stanowisko argumentuje, wskazujac na do-
$wiadczenie obcowania z matym dzieckiem, ktére, choc jest bytem jeszcze nie
do konca uksztattowanym, to jednoczesnie jest catkowicie cztowiekiem. Jego
obecno$¢, mimo ze poczatkowo beztre$ciowa, to znaczy wypetniona jedynie
intencjonalnymi aktami dorostego, jednak jest zobowigzujaca®. Dlatego tez,
zdaniem Gatkowskiego, filozofia klasyczna, méwiac o obecnosci, musi zwal-
czy¢ ,pokuse, by traktowac ja jako jeszcze jedng kategorie bytu”. Z drugiej stro-
ny Gatkowski zaznacza, iz ,nalezy oprzec sie réwnie silnej pokusie uznania, ze
analizy odwotujace sie do pojecia obecnosci sa, jako nieugruntowane w bycie,
czyms$ catkowicie irracjonalnym™. Uwaza on, ze filozofia klasyczna moze
przyja¢ wiekszo$¢ fenomenologicznych analiz obecnosci, pod warunkiem ze
beda one miaty charakter pomocniczy wobec analiz metafizycznych*°.

Z opinia Gatkowskiego o tym, ze kategoria obecnosci zajmuje si¢ bardziej
analiza fenomenologiczna niz metafizyczna, zgadza si¢ Adam Hernas. Zauwa-
za on, ze pojecie ,obecnosci”, w swoim podstawowym wymiarze i pierwszym
znaczeniu, zawsze odnosi si¢ do osoby, do cztowieka, a nie do rzeczy.

7 Por. A. Bobko, Wprowadzenie [w:] A. Bobko, M. Kozak (red.), Metafizyka obecnosci, Wy-
dawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej, Krakéw 2006, s. 8.
8 Por. S. Galkowski, Homo est i ecce homo. Kategoria obecnosci w filozofii klasycznej [w:]
A. Bobko, M. Kozak (red.), Metafizyka obecnosci, dz. cyt., s. 28.
9 Tamze,s. 29.
10 Por. tamze.
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Ktos jest nieobecny, obecnos¢ jest obecnoscia kogo$. Rzeczy po prostu nie
ma. [...] Obecnos¢ [..] nie daje sie wiec mysle¢ bez odniesienia do osoby. Z pewnej
koniecznosci przywotuje wymiar personalny, wymiar §wiadomosci i przytomne-
go istnienia**.

Zdaniem Hernasa niemozliwa jest metafizyka obecnosci jako pewien sy-
stem myslenia oparty na kategorii substancji. Kategorii obecnosci bowiem nie
da sie sprowadzi¢ do bytu. Nie nadaje sie zatem do opisu jezykiem klasycznej
metafizyki. Jednocze$nie twierdzi on, ze ,propozycje innego myslenia w ra-
mach pewnej nowej metafizyki, ktérymi dysponujemy, otwieraja takze jakas
perspektywe dla myslenia o obecnosci™>.

Jeszcze inna propozycje myslenia o obecnosci proponuje Artur Andrze-
juk. W ksiazce Metafizyka obecnosci. Wstep do teorii relacji osobowych do-
warto$ciowuje on pojecie relacji, ktérego nie mozna pomija¢ w filozoficznej
refleksji na temat obecnosci. Kategoria relacji wystepuje w klasycznej metafi-
zyce (zaréwno typu platonskiego, jak i arystotelewskiego). Ujmuje on problem
obecnosci wlasnie w ramach klasycznej metafizyki,

[....] jako sytuacje relacyjna, ugruntowana w bycie, realna, lecz odrebna od niego

i powodujaca takze powiazania ze sobg bytéw, ,ktéra ma miejsce w relacjach mie-

dzy osobami” i stanowi ich ,jaka$ szczegdlna bliskos$¢ i intymno$¢™3.

Kategori¢ obecnosci w kontekscie relacji miedzyosobowych odnajdujemy
takze w filozofii Martina Bubera. Bycie w relacji, wedlug niego, konstytuuje
bycie osobg. Uwaza on, ze czlowiek jest osobg, kiedy znajduje si¢ w relacji Ja —
Ty: ,Czlowiek jest tym bardziej osobowy, im silniejsze w ludzkiej dwoistosci
tego Ja jest Ja podstawowego stowa Ja — Ty™*. Jak zauwaza komentujacy to
zdanie Tadeusz Gadacz, ,nie mozna zatem by¢ osoba bez innej osoby. Oso-
ba (Ja) staje sie soba dopiero w relacji do innej osoby (Ty). Nie ma Ja w sobie
samym™?. Parafrazujac, mozna powiedzie¢, ze osoba (Ja) staje sie soba — i 0so-
ba — dopiero poprzez obecnos¢ drugiego i w autentycznym spotkaniu z dru-
ga osoba. W przekonaniu Bubera obecnos¢ warunkuje nie tylko relacje, ale
réwniez istnienie terazniejszo$ci. Uwaza on, ze terazniejszo$¢ — ,prawdziwa
i wypelniona — istnieje tylko wtedy, gdy istnieje obecno$¢™®.

11 A.Hernas, Czas i obecnosé, Instytut Mysli Jozefa Tischnera, Krakéw 2005, s. 162—163.

12 A.Hernas, Czy mozliwa jest metafizyka obecnosci? [w:] A. Bobko, M. Kozak (red.), Metafizy-
ka obecnosci, dz. cyt., s. 74.

13 A. Andrzejuk, Metafizyka obecnosci. Wstep do teorii relacji osobowych, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2012, s. 17.

14 M. Buber, Ja i Ty. Wybdr pism filozoficznych, przet. ]. Doktér, Pax, Warszawa 1992, s. 80.

15 T. Gadacz, Historia filozofii XX wieku, t. 2, Znak, Krakéw 2009, s. 570.

16 M. Buber, Ja i Ty..., dz. cyt., s. 45.
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Kategoria obecnosci, jak zostalo to zaprezentowane, stanowi przedmiot
dyskursu wspétczesnych filozoféw. Cho¢ kwestia umieszczenia jej w konkret-
nych dziatach filozofii nie jest obiektem analizy w niniejszym artykule i nie
przektada sie na jej uzycie w pedagogice, to jednak jej odniesienia i wskazane
przez filozofi¢ kierunki interpretacyjne pomagaja szerzej spojrze¢ na jej im-
plikacje w procesie wychowania. Jak zostato to ukazane, kategoria obecnosci
wymyka si¢ $cistym definicjom. Wymienieni filozofowie stusznie odnoszg ja
$cisle do relacji osobowych. Nie ma wychowania bez relacji. Innymi stowy,
kategoria obecnosci w naukach pedagogicznych odnajduje swoje miejsce we
wszystkich systemach wychowania i edukacji. Trudno méwic¢ o jakimkolwiek
procesie wychowania bez odwolania sie do obecnosci wychowawcy. Oczywi-
sto$¢ istnienia tej kategorii w pedagogice zapewne jest powodem niepodejmo-
wania w szerokiej skali refleksji nad ta kategoria w literaturze pedagogicznej.
Mozna powiedzie¢, ze kategoria ta, cho¢ nieobecna na sposéb explicite, to
jednak jest obecna na sposéb implicite.

Jej analize w perspektywie pedagogiki specjalnej (cho¢ ujetej bardziej
praktycznie niz teoretycznie) odnajdujemy miedzy innymi w ksiazkach An-
drzeja Wojciechowskiego'”. Podejmujac tematyke pedagogii obecnosci, napi-
saf tak:

W filmie biograficznym Gandhi obserwujemy obrzed zaslubin dwojga prawie
dzieci, Gandhiego i jego zony. Wazna czescig ceremonii jest chwycenie sie obojga
za rece i przejicie, raz o$miu krokéw w strone oblubienicy i raz o$miu krokéw
w strone oblubierica. Mysle, ze to jest dobra metafora pedagogiki obecnosci*®.

Podobnie do Wojciechowskiego kategorie obecno$ci ujmuje Janusz Tar-
nowski. Odwolujac si¢ do Bubera, stwierdza on, ze w procesie wychowania
dziecko przede wszystkim trzeba ,uchwycic¢ za reke jako czlowieka — towa-
rzysza, zagubionego w $wiecie, i zosta¢ jego milosnikiem, przyjacielem, aby
[...] nauczylo sie uczestnictwa w odpowiedzialno$ci™. Tarnowski bardzo cze-
sto powracat do kategorii obecnosci w swoich artykulach i ksiazkach poswie-
conych wychowaniu. Mozna powiedzie¢, ze jego dzialalnos¢ wychowawcza

17 Por. A. Wojciechowski, Pedagogika obecnosci. Sladem ksigdza Jézefa Tischnera ,Filozofii dra-
matu”, Wydawnictwo Edukacyjne , Akapit’, Torun 2012; M.D. Filiriska, B. Momot, A. Woj-
ciechowski (red.), Obecnosc i nieobecnosé. Sytuacja czlowieka stabego we wspélczesnej cywi-
lizacji (przyczynek do studium), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikolaja Kopernika,
Torun 2010; A. Wojciechowski, OBECNOSC. Zebrane teksty — Pamigtnik Pracowni Rozwija-
nia Twérczosci Oséb Niepetnosprawnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja Kopernika,
Torun 2001.

18 A. Wojciechowski, Pedagogika obecnosci..., dz. cyt., s. 40.

19 J. Tarnowski, Problem chrzescijarniskiej pedagogiki egzystencjalnej, Akademia Teologii Ka-
tolickiej, Warszawa 1982, s. 161.
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doskonale zawiera si¢ w pojeciu pedagogii obecnosci. Przy$wiecala ona calej
jego pracy wychowawczej*. Idea obecnosci w pedagogice Tarnowskiego ma
swoje zrédlo w nauczaniu i postawie Janusza Korczaka. Jego stala obecno$¢
przy dzieciach, towarzyszenie im kazdego dnia w codziennosci (a takze w ich
$mierci) Tarnowski uwazal za postawe heroiczna i fundamentalna w ocenie
jego pedagogicznej dziatalnosci.

Pedagogia obecnosci, ktérg probowal wciela¢ w zycie Tarnowski, wy-
plywala z jego rozumienia istoty samego wychowania. Skoro, wedtug niego,
jest ono caloksztaltem sposobdéw i proceséw pomagajacych wychowankowi
urzeczywistniac i rozwija¢ swoje czlowieczenstwo, to nie moze si¢ ono odby-
wacé bez towarzyszenia wychowawczego. Nie da si¢ pomaga¢ wychowankowi
w urzeczywistnianiu jego czlowieczenstwa bez nawigzywania z nim relacji.
Tarnowskiemu chodzito przede wszystkim o relacje wzajemnosci, ktére nie sa
jedynie ksztaltowaniem wychowanka i pracg z nim, ale wydarzeniem, ktére
dzieje si¢ miedzy dwiema osobami®* — polegajacym na ,dofaczeniu do kogos,
aby i§¢ razem z nim tam, dokad on zmierza, do petni cztowieczenstwa™>.

Kategoria obecno$ci zawarta w idei towarzyszenia wychowawczego po-
dejmowana jest takze w najnowszej literaturze pedagogicznej. Merytorycznie
idee te przedstawia Zbigniew Marek w ksiazce Pedagogika towarzyszenia.
Perspektywa tradycji ignacjariskiej**. Pedagogika ta, jak zauwaza autor, czerpie
inspiracje z charakterystycznych dla pedagogii ignacjanskiej cech, jakimi sg:
doswiadczenie, refleksja, dzialanie i ocena. W idei towarzyszenia wychowaw-
czego, tak bliskiego kategorii obecnosci,

[..] wszelkie dziatania wychowawcy zmierzaja do wyzwalania w wychowanku po-
czucia wlasnej podmiotowosci, odkrywanej nie tylko z perspektywy naturalnej,
ale tez nadnaturalnej — Boga. Pokazuje to, ze dla teorii towarzyszenia pedagogicz-
nego religia stanowi istotny punkt odniesienia w postrzeganiu ludzkiego zycia®*.

Nie oznacza to bynajmniej, ze tak ujete wychowanie zmierza do alienacji
czlowieka z rzeczywistosci, w jakiej zyje. Marek wyraznie podkresla, Ze towa-
rzyszenie wychowawcze promuje wartosc i sens aktualnego zycia®.

20 Por. K. Frejusz, Wychowanie jako ,dialog i spotkanie” w mysli pedagogicznej Janusza Tarnow-
skiego. Studium hermeneutyczno-krytyczne, Wydawnictwo Naukowe Collegium Bobolanum,
Warszawa 2020, s. 341.

21 Tamze, s. 342.

22 E. Dybowska, Towarzyszenie wychowawcze wedtug pedagogiki ignacjarskiej, ,Teologia i Mo-
ralno$¢” 2014, nr 2(16), s. 86.

23 Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia. Perspektywa tradycji ignacjariskiej, Akademia Ignatia-
num, Krakdéw 2017.

24 Tamze, s. 295.

25 Por. Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia..., dz. cyt.
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,Obecnos¢” w czasie pandemii COVID-19

Pedagogia obecnosci stanowi duze wyzwanie we wspétczesnych czasach.
Stowa te nabierajg szczegélnego znaczenia w kontekscie sytuacji pandemicz-
nej. Dostepne raporty z badan wyraznie sygnalizujg problem braku bezposred-
niej obecnosci nauczyciela i wychowawcy w kontakcie z uczniem. Potrzeba
relacji z nauczycielami okazuje si¢ nadrzedna w stosunku do innych potrzeb.

Ponad 50% rodzicédw zbadanych przez portal Librus w czasie edukacji zdal-
nej wskazywalo jako jeden z najwazniejszych probleméw doswiadczanych przez
uczniéw wlasnie brak mozliwosci bezposrednich kontaktéw uczniéw z nauczy-
cielami [...]. Wyniki te wyraznie wskazuja na potrzebe takiej filozofii i metodyki
dziatania szkét, ktéra w maksymalnie skuteczny sposéb adresuje mozliwosci
podtrzymania, a moze, w niektérych przypadkach, ulepszenia kluczowych relacji,
w ktdre sa zaangazowani uczniowie oraz ich rodziny i nauczyciele. Relacje w zdal-
nej edukacji, w przypadku kiedy brak jest kontaktu bezposredniego, sa trudne do
realizacji we wszystkich wymiarach?®.

W trakcie nauki zdalnej uczniowie borykaja sie z trudnosciami i wyzwa-
niami, ktére przyniosta nagta zmiana. Czego im brakuje najbardziej? Wtasnie
obecnosci, bezposredniego kontaktu, relacji z réwiesnikami i nauczycielami.
Raport z innego badania ankietowego (przeprowadzonego na grupie 20 989 ro-
dzicéw) dowodzi, ze za najwigkszy brak w czasie nauczania zdalnego dzie-
ci uwazaja ,brak bezposrednich kontaktéw personalnych — z réwiesnikami
59% i z nauczycielami 54%™7. Sytuacja braku relacji, bezposredniej obecnosci
drugich, zaréwno réwiesnikéw, jak i nauczycieli, szczegélnie akcentuje katego-
rie obecnosci jako kategorie bezwzglednie konieczng w procesie wychowania.
W tym kontekscie istotne jest rowniez podkreslenie, ze relacje w edukacji
zdalnej nie zanikaja. Jak stwierdzaja Wiestaw Poleszak i Jacek Pyzalski,

[...] relacje znajdujace sie w centrum tradycyjnej edukacji pozostaja w tym samym
miejscu w edukacji zdalnej. Wyzwaniem jest natomiast, jak budowac je w warun-
kach komunikacji zaposredniczonej, jak omija¢ ograniczenia, ktére brak bezpo-
$rednich spotkari przynosi*®.

26 Zdalna edukacja — gdzie byliSmy, dokad idziemy? Wstepne wyniki badania naukowego
~Zdalne nauczanie a adaptacja do warunkéw spolecznych w czasie epidemii koronawirusa”,
Warszawa 2020, https://ug.edu.pl/news/sites/ug.edu.pl.news/files/2020-06/Badanie%20
zdalnenauczanie_prezentacja_1.pdf, s. 26—27 (data dostepu: 15.06.2021).

27 Nauczanie zdalne. Jak wyglada w naszych domach. Raport z badania ankietowego, Librus,
Katowice 2020, https://files.librus.pl/articles/oopic/20/04/09/librus/a_librus_raport_na-
uka_zdalna_LS_LR_raport.pdf, s. 15 (data dostepu: 15.06.2021).

28 W. Poleszak, J. Pyzalski, Relacje przede wszystkim — nawet jesli obecnie jedynie zaposredni-
czone [w:] J. Pyzalski (red.), Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem
o tym, co robimy obecnie jako nauczyciele, eduakcja, Warszawa 2020, s. 36, https://zdalnie.
edu-akcja.pl (data dostepu: 15.06.2021).
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Diagnoza o kryzysie obecnosci (rodzica, wychowawcy, réwiesnikéw) po-
stawiona zostata duzo wczeéniej, przed pojawieniem si¢ nauczania zdalnego.
Wydaje sig, ze pandemia jedynie uwypuklila problem i zmusita do przepro-
wadzenia badan, ktére te diagnoze potwierdzily. Jak zauwaza Ewa Dybowska,
rzeczywisto$¢, w ktorej zyjemy, to

[..] rzeczywisto$¢, w ktorej zanikta lub w szybkim tempie zanika potrzeba sa-
modzielnego wybierania wartosci, ich hierarchizowania, ze wzgledu na uznang
prawde, bedaca wewnetrznie przezytym do$wiadczeniem. Stanowi zatem pole
do zagospodarowania poprzez wychowawcza i towarzyszaca obecno$¢ rodzica,
nauczyciela w procesie wychowania®.

Anna Walulik z kolei okresla ponowoczesno$¢ wrecz jako ,,czas towarzy-
szenia”. Jej zdaniem perspektywa czaséw wspoélczesnych, nazywanych réw-
niez postmodernizmem, jest

[..] szczegdlnie wymagajaca dla procesu towarzyszenia, zwlaszcza w sytuacji, gdy
$wiat staje sie coraz bardziej anonimowy i naznaczony wieloma kryzysami, ktére
te anonimowos$¢ poteguja®’.

Moéwiac o obecnosci w kontekscie wychowania, warto odnie$¢ sie takze
do neurobiologicznego kontekstu edukacji zdalnej. Odwotujac sie do pogladéw
amerykanskiego neurobiologa Vilayanura S. Ramachandrana, Marek Kaczma-
rzyk przypomina, ze

[..] podstawowa potrzeba ludzi, warunkiem koniecznym ich prawidlowego funk-
cjonowania w $wiecie jest relacja z innymi ludzmi, ich bezposrednia fizyczna
obecnos¢. [...] Szukamy towarzystwa, musimy to robi¢ i robimy automatycznie,
poniewaz to wlasnie spotecznos¢ dawata nam przewage nad innymi gatunkami3*.

Zasada obecnosci wychowawcy wsréd wychowankéw, cho¢ podejmowa-
na w pedagogice juz od starozytno$ci, wymaga wcigz na nowo interpretacji na
tle wspélczesnych uwarunkowan. Wydaje sie, ze nauczanie zdalne realizo-
wane w dobie pandemii w pewnym sensie przywotalo koniecznos¢ skupie-
nia sie bardziej na potrzebach psychologicznych wychowankéw, a nastepnie
dopiero na dydaktyce. Na te kwestie zwrécili uwage miedzy innymi eksperci

29 E.Dybowska, Towarzyszenie wychowawcze...., dz. cyt., s. 85.

30 A. Walulik, Synergiczny charakter towarzyszenia wychowawczego [w:] Z. Marek, Pedagogika
towarzyszenia..., dz. cyt., s. 16.

31 M. Kaczmarzyk, Neurobiologiczny kontekst edukacji zdalnej [w:] J. Pyzalski (red.), Edukacja
w czasach pandemii wirusa COVID-19..., dz. cyt,, s. 21.
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UNESCO, ktérzy w raporcie Thinking about pedagogy in an unfolding pande-
mic® podkredlili, ze

[..] najwazniejsze, aby w pierwszej kolejnoéci skupic sie na potrzebach psycholo-
gicznych uczniéw, wychowankow, nastepnie dopiero — na dydaktyce czy reali-
zowaniu postawy programowej. W raporcie ujeto to lapidarnie: ,Maslow before
Bloom™3,

Przyjecie podobnych priorytetéw zaproponowali takze autorzy wydanego
w Polsce, wkrétce po rozpoczeciu zdalnego nauczania, szeroko rozpowszech-
nionego (darmowego) podrecznika dla nauczycieli pt. Edukacja w czasach
pandemii COVID-19. Z dystansem o tym, co robimy obecnie jako nauczyciele.
Zarysowane w nim priorytety edukacyjne wyraznie pokazuja, ze

[..] dydaktyka nauczania zdalnego jest tylko jednym z obszaréw, ktérym powin-
nismy sie obecnie zaja¢, stawiajac na pierwszym miejscu istotne relacje miedzy-
ludzkie i wsparcie3*.

Dlatego tez w perspektywie powrotu uczniéw do szkét gtéwnym zada-
niem wychowawcéw bedzie, wedlug autoréw Raportu Edukacja. Miedzy pan-
demig COVID-19 a edukacjg przysztosci,

[...] odbudowanie relacji pomiedzy uczniami w klasach, miedzy nauczycielami
i uczniami oraz miedzy soba — w gronie nauczycielskim. Potrzebna jest rozmo-
wa z dzie¢mi i z mlodzieza o przezyciach z okresu, kiedy epidemiolodzy zalecali
znaczace ograniczenie kontaktéw spotecznych. [...] W rozmowach z uczniami,
rodzicami i srodowiskiem edukacyjnym pojawia sie obawa, ze konieczno$¢ in-
tensywnego nadrabiania zaleglosci moze przestoni¢ réwnie wazne dla dzieci
i mlodziezy budowanie dobrych relacji w grupie. Warto pamietac, ze oba te cele
edukacji sa réwnie wazne i nie sg sprzeczne. Przeciwnie: umiejetnie rozwijane
relacje sprzyjaja uczeniu sie, podobnie jak dbanie o dobrostan uczniéw?®.

Zalecenia te sa dowodem na to, jak wazna jest kategoria obecnosci — za-
réwno w relacjach réwiesniczych, jak i miedzy wychowawca a wychowankiem.
7 7

,Obecno$¢” w petni zastuguje na miano metakategorii pedagogicznej. Od-
wolujgc sie do analiz Rutkowiak, mozna nadac tej kategorii miano ,pulsujacej”.

32 A.Doucet, D. Netolicky, K. Timmers, EJ. Tuscano, Thinking about pedagogy in an unfolding
pandemic, 2020, https://issuu.com/educationinternational/docs/2020_research_covid-19_
eng (data dostepu: 29.03.2021).

33 A. Bieganowska-Skéra, D. Pankowska, Moje s@mopoczucie w e-szkole. Raport z badan, Lub-
lin 2020, https://phavi.umcs.pl/at/attachments/2020/1126/112228-moje-samopoczucie-
w-e-szkole-raport-z-badan.pdf, s. 4 (data dostepu: 15.06.2021).

34 . Pyzalski (red.), Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19..., dz. cyt., s. 5.

35 Raport Edukacja. Miedzy pandemig COVID-19 a edukacjg przysztosci, https://oees.pl/wp-
-content/uploads/2020/08/Raport-edukacja.pdf, s. 25 (data dostepu: 29.03.2021).
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Przymiotnik ten w petni ukazuje dynamicznos$¢ oraz mozliwos¢ podlegania
zmianom na skutek réznych uwarunkowan. Podobnie dzieje si¢ z kategoria
obecnosci. Jej ztozonosé¢, wykraczanie poza okreslone dziedziny nauki i de-
finicje pozwala nie tylko na nazwanie ja kategorig pulsujacg, ale takze me-
takategoria, a zatem nadrzedna w stosunku do innych. Trudno méwic o ja-
kimkolwiek systemie wychowawczym bez wskazania konieczno$ci obecnosci
wychowawcy wobec swoich wychowankéw niezaleznie od wizji tej obecno-
$ci i jej formy. Przy omawianiu tej kategorii wazne jest takze podkreslenie jej
$cistego zwiazku z relacyjnoscia. Kategoria obecno$ci nawigzuje do relacji, do
towarzyszenia wychowankowi, do bycia z nim. W procesie wychowawczym
jest ona szczegélnie widoczna wlasnie w tym aspekcie. Obecno$¢ przeciez
konieczna jest w kazdej relacji wychowawczej, zwlaszcza takiej, ktéra ma na
celu poméc wychowankowi urzeczywistnia¢ swoje czlowieczenstwo. Pande-
mia i zwigzana z nia konieczno$¢ nauczania zdalnego pokazaly, ze obecnos¢
nauczyciela moze by¢ realizowana dzi$ jedynie w sposéb zaposredniczony.
Negatywne skutki ograniczenia obecnosci widoczne sg w wiekszosci dostep-
nych badan. W pewnym sensie sytuacja ta odstonifa i uwypuklifa stare i nowe
problemy dotyczace deficytéw obecno$ci w wychowaniu. Wiekszo$¢ raportéw
z badan dowodzi, ze w kontekscie nauczania zdalnego kategoria obecnosci oraz
zwiazany z nig aspekt relacji osobowych zasluguje na szczegdlne dostrzezenie
i docenienie. W kontekscie tych badan stuszny wydaje sie postulat podjecia
nowych analiz pedagogicznych nad rola kategorii obecnosci w wychowaniu.
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Re-personalizacja podstawa resocjalizadji

Abstrakt

Artykul jest préba przedstawienia personalizmu jako fundamentu pedagogiki re-
socjalizacyjnej, w ktdrej centrum zainteresowan i dziatan powinien sta¢ wychowanek
pojmowany jako osoba. Dzialania pedagogiczno-wychowawcze nie tyle koncentruja sie
na przygotowaniu podopiecznego, by powrdcit do spoteczenstwa, co nad odkryciem
samego siebie (byciem sobag, czyli osoba). Stad re-personalizacja powinna poprzedzaé
resocjalizacje, ktéra bez uprzednio przyjetych zasad personalizmu moze sprzyjaé nie
uzdrowieniu i integracji, ale raczej zagubieniu i depersonalizacji. Dlatego tak wazna
jest antropologia, bo jaka wizja czlowieka, takie dzialanie. Re-personalizacja bazuje
na personalizmie uwzgledniajacym antropologie nieredukcyjna Viktora E. Frankla,
wskazujaca na wszystkie trzy wymiary czlowieka (soma, psyche, nous), w ktérym wy-
miar noetyczny (duchowy) jest decydujacy.

Stowa kluczowe: resocjalizacja, re-personalizacja, redukcjonizm ontologiczny, perso-
nalizm, antropologia.

Abstract

The article is an attempt to present personalism as the foundation of rehabilita-
tion pedagogy, in which the center of interests and activities should be a foster un-
derstood as a person. Pedagogical and educational activities focus not so much on
preparing the student to return to society as on discovering himself (being himself
or a person). Hence, re-personalization should precede social rehabilitation, which,
without the previously adopted principles of personalism, may not promote healing
and integration, but rather loss and depersonalization. That is why anthropology is so
important, because what is a human vision of such action. Re-personalization is based
on personalism based on the non-reducing anthropology of Viktor E. Frankl, which
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indicates all three dimensions of the human being (soma, psyche, nous) in which the
noetic (spiritual) dimension is decisive.

Keywords: social rehabilitation, re-personalization, ontological reductionism, person-
alism, anthropology.

Wstep

Podjety temat dotyczy dwdch plaszczyzn filozofii i pedagogiki, a nawet
mozna by stwierdzi¢, ze zaréwno personalizm, jak i resocjalizacja musza
przenika¢ sie¢ wzajemnie, gdyz obie dziedziny dotyczg bezposrednio cztowie-
ka'. Moéwi sie o personalizmie jako o jednym z nurtéw filozoficznych, ktéry
jest bezposrednio zwiazany z wychowaniem i edukacja. Coraz czgsciej budzi
on szerokie zainteresowanie takze wsréd przedstawicieli nauk spotecznych
czy polityki. Pedagogika natomiast bywa okreslana jako filozofia stosowana
albo praktyczna. Nierzadko wielcy filozofowie, zaréwno czaséw starozytnych,
jak 1 wspolczesnych, tworzyli systemy pedagogiczne, opierajac si¢ na ideach
filozoficznych. Nalezy tu wspomnie¢ wielkiego Sokratesa, ktéry potaczyt filo-
zofie z praktyka pedagogiczng oraz realizowat ja na $ciezkach poszukiwania
prawdy i madrosci®.

Odkry¢ bogactwo osoby ludzkiej

Jesli o filozofii méwi sie, ze jest poszukiwaniem madrosci, to o pedagogice
mozna by powiedzie¢, iz jest ,madroscia mifosci™. Resocjalizacja natomiast
w takim ujeciu dodatkowo moze by¢ okreslana jako ,madre odkrywanie mi-
tosci”. I nie chodzi jedynie o idee milosci, bo chociaz sa one istotne, to jednak
dla os6b z dysfunkcja spoleczng najwazniejsze jest doswiadczanie siebie jako
osoby mitowanej i zdolnej do mitosci. To odkrycie dokonuje si¢ na drogach
madrosci, ktéra zaczyna sie od glebokiego wgladu w samego siebie*. Stad tez
w pedagogice, réwniez resocjalizacyjnej, wszystko si¢ zaczyna od pytania: kim
jestem? Kim jest czlowiek, jaka jest jego struktura i natura? Tak postawione

1 A. Nalaskowski, Wielkie zatrzymanie. Co sig stato z ludZmi?, Bialy Kruk, Krakéw 2020, s. 180.

B. Jodlowska, Wokédt poczatkow pedagogiki. W trosce o powrdt do Pedagogiki Sokratejskiej,

»Polska Mysl Pedagogiczna” 2016, nr 2,s. 91in.

3 K. Kaczmarek, T. Gadacz, Racje za personalistyczng filozofig wychowania [w:] F. Adamski
(red.), Wychowanie personalistyczne: wybor tekstéw, WAM, Krakéw 2005, s. 171.

4 B. Kiere$, O personalizm w pedagogice: studia i szkice teorii wychowania, Fundacja Servire
Veritati Instytut Edukacji Narodowej, Lublin 2009, s. 14 i n.
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pytania wymagaja glebokiego namystu filozoficznego, bo dotycza zglebiania
tajemnicy czlowieka. Juz w starozytnosci nad $wiatynia Apollina w Delfach
umieszczono napis: gnothi seauton, oznaczajacy ,poznaj samego siebie™. Od-
krywanie prawdy o sobie, dokonuje sie na $ciezce re-personalizacji, ktéra moze
pomdc wychowankowi, aby byt sobg, czyli stawat si¢ osoba. Najwazniejsze jest
ksztaltowanie postawy ludzkiej, to znaczy czlowieczenistwa i odpowiedzial-
nosci za wlasny rozwdj®. Pedagogika, ktéra nie pyta o czlowieka, moze powoli
sta¢ sie antypedagogika, bo traci swoje zakorzenienie w prawdzie ludzkiego
bytu i przez to autonomie. Podobnie resocjalizacja bez korzeni personalizmu
moze by¢ powierzchowna lub funkcjonalna, gdyz wéwczas spelnia tylko pew-
ne funkcje w spoleczenstwie i nie jest zdolna do pracy z wychowankami na
poziomie ich cztowieczenstwa.

Dbatos¢ o powrdt do spoleczenstwa i lepsze funkcjonowanie w $rodowi-
sku to stanowczo za malo jak na prawdziwa pedagogike resocjalizacyjna’.
Wychowa¢ czlowieka z dysfunkcja spoteczng, w ujeciu re-personalizaciji, to
poméc mu odkry¢ to, co w nim jest niejako ,schowane”, cale piekno i boga-
ctwo jego osoby i osobowosci®, nie pomijajac przy tym takich egzystencjalnych
tematéw jak: doswiadczenie bolu, cierpienia, odrzucenia, porazki, poczucia
winy czy nawet kleski®.

5 Por. M.A. Krapiec, Poznaj samego siebie by dziatac po ludzku [w:] A. Piatkowska, K. Stepien,
(red.), Wychowaé charakter, Fundacja Servire Veritati Instytut Edukacji Narodowej, Lublin
2005, S. 11.

6 Por. Z. Cackowski, Wartosci jako wyznacznik celow wychowawczych [w:] ]. Sowa, E. Piotrow-
ski, ]. Rejman (red.), Wychowanie, profilaktyka, resocjalizacja: w poszukiwaniu doskonalszych
systeméw w skali makro i mikro, Podkarpacki Osrodek Szkolenia Nauczycieli, Rzeszéw 2003,
S. 46.

7 Por. S. Moczydlowski, Kreowanie spolecznych, osobistych i zawodowych kompetencji nielet-
nich jako cel resocjalizacji [w:] M. Konopczyniski, W. Ambrozik (red.), Wspdlczesne kierunki
zmian w teorii i praktyce resocjalizacyjnej, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-
-Pedagogicznej, Warszawa 2009, s. 99.

8 Pojecia osoba i osobowo$¢ sa najczesciej uzywane zamiennie lub jako stowa bliskoznaczne.
Wedlug Wincentego Granata jednak ,osoba” jest terminem szerszym niz ,0sobowos¢’, gdyz
zawiera w sobie kategorie metafizyczng i jest swoistym centrum osobowo$ciowym. Okresle-
nie ,osoba” ma glebokie zwiazki z filozofig i faczy si¢ z takimi pojeciami jak: ,samoistno$¢’,
»rozumno$¢’; ,indywidualnos¢’, ,jednostkowosc”. ,,Osobowo$¢” natomiast jest zwiazana z ka-
tegoria dynamiczna (dzialania i relacje). Por. M. Kosche, Relacyjny i spoteczny wymiar osoby:
studium badawcze w Swietle personalistycznej mysli Wincentego Granata, Karola Wojtyly/
Jana Pawla II oraz Czestawa Stanistawa Bartnika, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, Lublin 2020, s. 31.

9 Por.]. Krasniewska, Przemiana — program autorski [w:] ] Krasniewska i in., Miedzy wolnoscig
a natogiem, Jednos¢, Kielce 1999, s. 13.
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Niebezpieczenstwo powierzchownej pragmatyki

Istnieje duze niebezpieczenstwo podejmowania powierzchownych dzia-
tan resocjalizacyjnych, ktére koncentruja si¢ na prowadzeniu podopiecznych
do z géry okreslonych celéw czy nawet spoleczno-pragmatycznych. Jak wspo-
mina o tym Jan Grygiel,

[..] wychowanie, jakie narzuca nam dzisiejsza cywilizacja, jest podobne do to-
waru, ktéry sofisci sprzedawali ateriskim obywatelem. Cywilizacja daleka od
personalizmu, zeby mogta funkcjonowaé, to musi wychowywaé sprawnych funk-
cjonariuszy*°.

Taka pedagogika — funkcyjno-pragmatyczna — majaca swoje praktyczne
zastosowanie w resocjalizacji, jest wykorzeniona z prawdy o cztowieku i z pew-
noscia dziata przeciwko czlowiekowi, a nawet, jak zauwaza Tadeusz Gadacz,

[...] staje sie ,ulicznica” gotowa wynajac sie kazdemu, pozostajac na ustugach kaz-
dego $wiatopogladu czy idei politycznej, strojac sie przy tym w kolekcje obowia-
zujacych méd filozoficznych*

typu postmodernizm czy determinizm. Jesli wszystko jest tylko wiedza do-
mniemana czy dowolna i kazdy ma swoja prawde, bo obiektywna nie istnieje,
jak to oglasza postmodernizm, to réwniez wychowanek nie ma mozliwosci
poznania prawdy o sobie, a zatem w zyciu wystarczy sie odpowiednio usta-
wi¢ w zalezno$ci od potrzeby chwili. Wiasnie taka postawa, wynikajaca z idei
postmodernizmu, jest najbardziej antypersonalistyczna, ale réwniez krymi-
nogenna w spoleczenstwie, oraz nie pozwala na dojrzaty rozwéj osoby ludz-
kiej, szczegdlnie na etapie odkrywania swojej tozsamo$ci>.

Tymczasem z calym wiekowym przekonaniem pedagogicznym i doswiad-
czeniem pracy resocjalizacyjnej mozna powiedzie¢, ze istnieje prawda filozofii
czlowieka, ktora jest niezbedng podstawa pedagogiki i resocjalizacji. Nie jest
to prawda ostateczna o czlowieku, bo ta nalezy do teologii, ale z pewnoscia
»halezy mowic o ostatecznym horyzoncie, ktéry jest nieprzekraczalnym hory-
zontem czlowieczenstwa. Tym horyzontem jest personalizm™2.

10 Cytat za: K. Kaczmarek, T. Gadacz, Racje..., dz. cyt., s. 173.

11 Tamze.

12 Por. B. Stankowski, Zacznijmy od czlowieka. Pedagogika w poszukiwaniu nowych kontekstow
dla integracji i rozwoju spoteczno-kulturowego, WAM, Krakéw 2014, s. 48 i n.

13 T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0séb, ,Znak” 1991, nr 9(436), s. 67.
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Znaczenie personalizmu
I niebezpieczenstwo redukcjonizmu

Podstawowa prawda pedagogiczna, ktéra ma zastosowanie w re-per-
sonalizacji, rozumianej jako wielowymiarowe do$wiadczanie samego siebie
i odkrywanie niejako na nowo siebie jako osoby, ma swoje zZrédlo w perso-
nalizmie'*. I to nie w jakimkolwiek personalizmie, ale takim, ktdéry opiera sie
na antropologii nieredukcyjnej. Jej spdjne konstrukcje wyraznie nakreslili
przede wszystkim: Max Scheler, Nicolai Hartmann, Viktor E. Frankl, Gabriel
Marcel, Edyta Stein, Karol Wojtyla, Wincenty Granat, Czestaw Bartnik*.

Doskonaly przyktad nieredukcyjnej antropologii w teorii i praktyce
przedstawia Frankl™. Jest to antropologia, ktéra wiedeniski psychiatra okreslit
jako multidimensjonalna (dimension — wymiar), czyli taka, ktéra dotyczy wie-
lu wymiaréw ontologicznych ludzkiej egzystencji. Obraz czlowieka ujetego
w trzech wymiarach: biologicznym (soma), psychicznym (psyche) i duchowym
(nous), z czego wymiar duchowy — noetyczny jest fundamentalny i specyficz-
ny dla czlowieka'. Pominiecie tej sfery noetycznej i odrzucenie jej priorytetu
ontologicznego w resocjalizacji to nie tylko brak informacji, ale dezinformacja,
a nawet deformacja catego obrazu wychowanka podleglego procesowi reso-
cjalizacji'®.

W tym kontekscie Frankl méwi o tak zwanym antropologizmie, czyli
o redukcjonizmie®, ktéry zaweza i splaszcza obraz cztowieka. Kazdy z trzech
wymiaréw ma inna fenomenologie zaburzen i w zwiazku z tym potrzebna jest

14 Por. E. Latacz, Osoba i czyn Karola Wojtyly przestaniem dla personalistycznej filozofii wy-
chowania [w:] S. Sztobryn, B. Sliwerski (red.), Idee pedagogiki filozoficznej, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lédzkiego, L6dZ 2003, s. 111 i n.

15 Por.]. Marszalek, Personalizm i pedagogika prewencyjna ks. Jana Bosko, Wydawnictwo Sale-
zjanskie, Krakéw 2010, s. 143.

16 Victor E. Frankl — profesor neurologii i psychiatrii Uniwersytetu Wiedenskiego, twérca
logoterapii trzeciej wiedenskiej szkoly psychoterapii po psychoanalizie Zygmunta Freuda
i psychologii indywidualnej Alfreda Adlera. Byl wiezniem w Auschwitz i Dachau. Jego
32 ksiazki przettumaczono na 34 jezyki. Swoja logoterapie (poszukiwanie sensu) praktyko-
wal z wiezniami i z osobami po prébach samobdjczych, odnoszac w tym liczne sukcesy. Por.
V.E. Frankl, Czlowiek w poszukiwaniu sensu, przet. A. Wolnicka, Czarna Owca, Warszawa
2009, S. 224.

17 Por. M. Wolicki, Wplywy filozoficzne w analizie egzystencjalnej i logoterapii, Papieski Wy-
dzial Teologiczny, Wroctaw 2002, s. 47 i n.

18 K. Ostrowska, Warunki pozytywnej resocjalizacji [w:] K. Biel, M. Sztuka (red.), Resocjalizacja
wobec tajemnicy zta, WAM, Krakéw 2010, s. 119.

19 Kiedy méwimy o redukcjonizmie ontologicznym, trzeba jednoczesnie doda¢, ze istnieje
redukcjonizm, ktéry jest uprawniony w nauce czy psychoterapii, czyli redukcjonizm meto-
dologiczny. I ten mozna potraktowac jako pozytywny, gdyz on niejako a priori zaweza pole
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inna, odrebna diagnostyka. Mozemy tu za Franklem powiedzie¢, ze koncen-
tracja pedagoga tylko na sferze biologicznej staje sie redukcjonizmem, ktéry
nazywa on biologizmem. Podobnie skupianie si¢ jedynie na psychice bedzie
zatem psychologizmem. ,Psychologizm”, pozostajac §lepym na wymiar ducho-
wy w czlowieku, ma tendencje doszukiwania sie we wszystkim choroby czy
psychopatologii®°.

W tym ujeciu réwniez jednostronne zawierzenie badaniom socjologicz-
nym bedzie socjologizmem. ,Biologizm”, ,psychologizm” czy ,socjologizm”
zawsze grzeszyl przeciw duchowemu pierwiastkowi czlowieka, jak zauwazat
Frankl. Jego zdaniem wlasnie tak wyglada redukcjonistyczna antropologia,
zatrzymujaca sie tylko na tym, co w czlowieku jest immanentne. Jest to an-
tropocentryzm, o ktérym wiedenski uczony powie, Ze jest stawianiem czlo-
wieka w punkcie centralnym badan bez uwzglednienia jego transcendentnych
odniesien, a wigc tym samym bez Transcendencji*". Re-personalizacja w swojej
optyce filozoficzno-pedagogicznej bardzo wyraznie wskazuje na transcenden-
cje jako horyzont wszelkich dziatan i pracy z wychowankiem.

Antropologiczny klucz samotranscendendji

Specyfika antropologii Franklowskiej bedzie uzywanie przez niego okre-
slen ,autotranscendencja” czy ,samotranscendencja”>. W Homo patiens na-
pisat:

Istota egzystencji ludzkiej lezy, jak bym to wyrazil, w jej samotranscendencji.
By¢ czlowiekiem to znaczy by¢ skierowanym na co$ lub na kogos, by¢ oddanym
dzietu, ktéremu sie poswiecamy, czlowiekowi, ktérego kochamy, lub Bogu, ktére-
mu stuzymy3.

Samotranscendencja rozsadza ramy wszystkich tych obrazéw czlowie-
ka jako istoty samowystarczalnej, ktéra nie potrafi przekroczy¢ siebie i jest
zorientowana jedynie na wlasne cele i interesy. Samotranscendencja w re-
-personalizacji, zgodnie z pogladami Frankla, oznacza zdolno$¢ cztowieka do
wykraczania poza wlasne ograniczenia czasoprzestrzenne.

swojego badania, stosujac sobie wlasciwa metodologie, ale nie wyrokuje przy tym o ontolo-
gicznej calosci zjawiska.

20 M. Wolicki, Podstawy filozoficzne analizy egzystencjalnej i logoterapii, Papieski Wydziat Te-
ologiczny, Wroclaw 2001, s. 16 i n.

21 K. Popielski, Psychologia egzystencji: wartosci w zyciu, Wydawnictwo Katolickiego Uniwer-
sytetu Lubelskiego, Lublin 2008, s. 119 i n.

22 M. Wolicki, Otwartos¢ osoby ludzkiej, Papieski Wydziat Teologiczny, Wroctaw 2003, s. 21.

23 V.E.Frankl, Homo patiens, przet. R. Czernecki, ]. Morawski, Pax, Warszawa 1976, s. 134—135.
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Zdolno$¢ do samotranscendencji jest wyrazem duchowosci czlowieka.
W tym kontekscie wiederiski naukowiec wskazuje, ze to, co w psychoterapii
znamy pod nazwa samourzeczywistnienia, jest nieosiagalnym celem z tego
prostego wzgledu, ze im bardziej dazymy do samourzeczywistnienia, tym bar-
dziej si¢ od niego oddalamy. Innymi slowy, samourzeczywistnienie mozliwe
jest wylacznie jako skutek uboczny samotranscendencji**. Frankl atakuje pa-
radygmat humanistyczny, ktéry od swoich poczatkéw, szczegélnie od oswie-
cenia, bezprawnie neguje otwarcie czlowieka na Transcendencje. Demaskuje
réwniez bledy immanentyzmu, rozpowszechnianie przez rozmaite nurty
humanizmu i praktykowane w psychoterapii, zwlaszcza w nurcie psychologii
humanistycznej*, ktéra ma swoje zastosowanie takze w resocjalizacji.

Ku rozjasnieniu egzystencji i tajemnicy bytu

W re-personalizacji uzywa sie okreslenia rozjasnienie egzystencji, prze-
jetego w antropologii Franklowskiej od Karla Jaspersa®®. Dlaczego jedynie
rozjasnienie, a nie wyjasnienie egzystencji? Wtasnie dlatego, ze nie da sie do
konca zdefiniowa¢ egzystencji, tak jak osoby ludzkiej zmiesci¢ w definicji czy
tym bardziej zamknac¢ ja w kategoriach ludzkiej wiedzy. Dlatego, jesli peda-
gog resocjalizacyjny, bedzie chcial wszystko szybko wyjasni¢, zrozumie¢ czy
uporzadkowaé, to moze wyrzadzi¢ wielka szkode swojemu wychowankowi.
Moze dokonac swoistego ,zamachu na tajemnice”. W nieredukcyjnej antro-
pologii osoba jest tajemnicg, ktéra mozna jedynie rozjasni¢, a nie wyjasnic.
Tajemnica czlowieka i jego egzystencji wiaze sie bezposrednio z rzeczywi-
stoscia duchowa, ktéra nie jest jakas metafora®. Wspodlczesna psychologia,
zaangazowana takze na polu resocjalizacji, dokonuje reinterpretacji wymiaru
duchowego w cztowieku, sprowadzajac go jedynie do wrazliwosci, twérczosci
czy kultury®®. Tymczasem dla Frankla duchowo$¢, ktéra ma charakter dyna-
miczny, nalezy do podstawowych egzystencjatéw czltowieka obok wolnosci
i odpowiedzialnosci*®. I jako taka ma swoje zastosowanie w re-personalizacji.

24 M. Wolicki, Podstawy filozoficzne analizy egzystencjalnej i logoterapii, Papieski Wydzial Te-
ologiczny, Wroctaw 2001, s. 211.

25 Por. A. Posacki, Psychologia i New Age: psychologiczne terapie czy okultystyczne inicjacje?,
Fenomen — Wydawnictwo Arka Noego, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne Polwen,
Gdarisk — Radom 2007, s. 251 n.

26 M. Wolicki, Podstawy filozoficzne analizy egzystencjalnej..., dz. cyt., s. 210.

27 V.E. Frankl, Nieuswiadomiony Bdg, przel. B. Chwederniczuk, Pax, Warszawa 1978, s. 21 i n.

28 Por. M. Dziewiecki, Pedagogika integralna, Wydawnictwo Sidstr Loretanek, Warszawa 2010,
$.153.

29 Por. M. Wolicki, Podstawy filozoficzne analizy egzystencjalnej..., dz. cyt., s. 200.

53



54

Jolanta Krasniewska

Moc oporu ducha

Gléwnym przejawem duchowosci jest zdolno$¢ sprzeciwiania si¢ réznym
determinantom — tak zwana moc oporu ducha, a takze zdolno$¢ zajmowania
postawy wobec réznorodnych wydarzen i dokonywania rozstrzygnie¢, po-
dejmowania decyzji. W celu zobrazowania tegoz Frankl méwi nawet o anta-
gonizmie noopsychicznym, czyli o antagonizmie, jaki istnieje miedzy sfera
duchowa w czlowieku a sfera psychiczna czy psychosomatyczna. Antagonizm
istnieje dlatego, ze duch ludzki jest osobowy, to znaczy wolny i nieuwarun-
kowany, i z tej racji moze przeciwstawiac sie sferze somatycznej*. Wlasnie
pedagogika resocjalizacyjna powinna pracowac¢ z wychowankami nad naby-
waniem umiejetnosci przezwyciezania sita ducha psychosomatycznych po-
ruszen. Jest to szczegélnie wazny wymiar personalistyczny w resocjalizacji,
gdyz w ostatecznosci chodzi o to, aby nauczy¢ podopiecznych dokonywania
wolnych i odpowiedzialnych decyzji i wyboréw?'.

Ontologiczne umocowanie duchowosci

Aby pojecie duchowo$ci nie pozostato na poziomie subiektywnej metafo-
ry, potrzebne jest umocowanie ontologiczne i na to pozwala koncepcja osoby
jako substancji. W tym kontekscie trzeba powiedzie¢, ze takze na ptaszczyznie
naukowej toczy sie fundamentalny spér o osobeg, a debata filozoficzna dotyczy
przede wszystkim definicji osobowej tozsamosci czlowieka. Stanowiska w tej
kwestii mozna podzieli¢, jak zauwaza Robert Spaemann, na: substancjali-
styczne i asubstancjalistyczne?®”. Substancjalno$¢ to pojecie pochodzace od
Arystotelesa, oznaczajace rzeczywisto$¢ pierwotna i w swoich zasadniczych
cechach niezmienng. Asubstancjalistyczne koncepcje to s takie, ktére te nie-
zmienno$¢, nawet pewna nietykalnos¢, osoby, jak rowniez tozsamo$¢ oparta
na niezmiennos$ci neguja. Znaczaca cze$¢ wspodtczesnych koncepcji psycho-
logicznych czy nawet socjologicznych nie tylko nie przyjmuje niezmiennej
koncepcji osoby, ale zamienia ja na zmienna koncepcje osobowosci??.

30 Por. M. Wolicki, Podstawy filozoficzne analizy egzystencjalnej..., dz. cyt., s. 198.

31 J. Krasniewska, Psychiczny rozwdj dziecka w kontekscie antropologii duchowosci [w:] B. Gul-
la, M. Borowska (red.), Zdrowie dziecka — ujecie holistyczne, Wydawnictwo $w. Stanistawa
BM Archidiecezji Krakowskiej, Krakéw 2012, s. 50.

32 J. Merecki, Wprowadzenie [w:] R. Spaemann, Osoby: o réznicy miedzy czyms a kims, przel.
J. Merecki, Oficyna Naukowa, Warszawa 2001, s. XL.

33 Por. A. Maryniarczyk, A. Gudaniec, Mieczystawa A. Krapca koncepcja antropologii filozo-
ficznej [w:] S. Janeczek (red.), Antropologia, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego, Lublin 2010, s. 65.
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Warto tu przypomnie¢, ze prekursorem w filozofii teorii antysubstancjal-
nych jest John Locke, ktéry uwazal, iz tozsamos¢ osoby zalezy od jej swiado-
mosci, a poniewaz swiadomos¢ jest zmienna, jego zdaniem nie ma w osobie
nic statego. W konsekwencji, jesli dziecko nie ma $wiadomosci, nie jest czlo-
wiekiem lub, jesli starzec jest pozbawiony czesci swojej §wiadomosci, chociaz-
by przez chorobe, nie jest juz osobg?**. W tym kontekscie jakze trafne jest Fran-
klowskie pytanie, ktére wiedenski psychiatra mégtby dzi§ postawi¢ nie tylko
zwolennikom nazizmu, ale i liberalizmu: czy fortepian, ktéry jest rozstrojony,
przestaje by¢ fortepianem? Oczywiscie, ze nie, to dlaczego czlowiek, ktéry ma
rozstrojony umyst, przestaje by¢ dla was czlowiekiem?:s

Whbrew temu, co dawni i nowi materialisci proponuja w uprzedmioto-
wieniu czlowieka, substancjalnos¢ i jednostkowos¢, w tym samo$wiadomosé,
nie jest ufundowana przez réznorodne idee czy psychologie, ale stanowi
rzeczywisto$¢ ontologiczna®. W tym miejscu mozna wiec postawi¢ pytanie:
dlaczego dzisiaj jest wirdd nastolatkéw tyle doswiadczenia zalamania, depres;ji
czy nawet samobdjstw? Odpowiedzig moze by¢ zwrdcenie uwagi na brak per-
sonalistycznej samo$wiadomosci, czyli niepodmiotowe traktowanie samego
siebie. Dopiero odkrycie siebie jako osoby oraz uznanie w sobie tej pierwotno-
$ci i szacunku do samego siebie moze by¢ pomoca w zachowaniu dystansu do
tego, co wtérne, w tym do opinii innych na temat wtasnej osoby, i tu méwimy
o antropologii personalistycznej?’.

Przywrdcenie pierwotnego osobistego personalizmu

Re-personalizacja jako podstawa resocjalizacji bedzie miata na celu przy-
wrdcenie $wiadomosci archetypowej®, pierwotnej, samego siebie, ktéra nie
bedzie ani skrajnym indywidualizmem ani rozptynieciem sie w kolektywi-
zmie. W tym celu re-personalizacja koncentruje swoje dziatania na treningach

34 J. Merecki, Wprowadzenie, dz. cyt., s. XIL

35 Frankl, Homo patiens, dz. cyt., s. 179 in.

36 Por. M.A. Krapiec, Czlowiek — dramat natury i osoby [w:] A. Maryniarczyk, N. Gondek
(red.), Kim jest cztowiek? Wspdtczesne debaty antropologiczne, Polskie Towarzystwo Toma-
sza z Akwinu, Lublin 2020, s. 93.

37 Por. C.S. Bartnik, Szkice do systemu personalizmu, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, Lublin 2006, s. 45.

38 ,Swiadomo$¢ samego siebie jest §wiadomoscia pierwotna, niezaposredniczona, przed poje-
ciows, niepojeciowa i nieredukcyjna do zadnych deskrypcji, gdyz wszystkie one juz ja zakla-
daja. Swiadomo$¢ ta jest nieomylna i tylko ona pozwala na bezbtedna identyfikacje (stwier-
dzenie tozsamosci samego siebie)” (Z. Zwoliiski, Wprowadzenie [w:] M. Frank, Swiadomos¢
siebie i poznanie siebie, przel. Z. Zwolinski, Oficyna Naukowa, Warszawa 2002, s. XV).

55



56

Jolanta Krasniewska

majacych poméc wychowankowi w doswiadczeniu siebie jako osoby (trening
intelektu, trening woli, trening serca i trening relacji)**. W zglebianiu osoby
ludzkiej i refleksji nad §wiadomoscia podmiotu przychodzi z pomocg mysl eg-
zystencjalna oraz filozoficzny nurt zwany fenomenologia, ktéry skupia si¢ na
opisie osoby ludzkiej jako na pierwotnym podmiocie.

W opozycji do tego staje Peter Singer, ktéry jako kryterium bycia osoba
wyznacza dwie cechy: $wiadomo$¢ jako zdolnosc i pragnienie dalszego zycia.
W konsekwencji przyjecia takich warunkéw istnienia bycia osobowego Singer
przypisuje status osoby niektérym zwierzetom, a odmawia go ludziom ciezko
upos$ledzonym, nienarodzonym dzieciom, a nawet juz narodzonym, ktére nie
sa osobami, bo nie posiadaja powyzszych cech*. Singer poszed! jeszcze dalej,
bo zamknat cztowieka w jego przydatnosci, zréwnujac go ze zwierzeciem. Jego
skrajny utylitaryzm ma swoje Zrédto w odrzuceniu metafizyki i dlatego mozna
powiedzie¢, ze Singer popelnia bfad logiczny (pars pro toto), biorac czes¢ psy-
chosomatyki za cato$¢ osoby ludzkiej*.

Odzyskanie personalistycznej relacyjnosci

W re-personalizacji wazny akcent potozony jest na relacje zaréwno w od-
niesieniu do samego siebie, jak i innych, we wzajemnej zaleznos$ci i komple-
mentarno$ci. Mozna to poréwna¢ do relacji komunijnych®, jak je okreslit
Karol Wojtyta. Chodzi o to, ze kazda osoba dazy jednoczesnie do rozwoju sa-
mego siebie, a bedac osoba do glebi relacyjng, nie moze spetnic siebie inaczej,
jak tylko przez bezinteresowny dar z samego siebie wobec innych. Mozna wiec
moéwic o personalistycznej wartosci konkretnego czynu*. W tym kontekscie
nie mozna nie zgodzic sie z filozofig Dietricha von Hildebranda, ktéry stwier-

39 Trzeba zwrdci¢ uwage na antropologie serca, ktéra niestety najczesciej kojarzy si¢ jedynie
z emocjami. Por J. Kragniewska, Antropologiczno-duchowy wymiar serca w Teologii Ducho-
wosci kardynata Tomdsa S'pidlz'ka, ,Duchowo$¢ w Polsce” 2016, t. 18, s. 217—-233.

40 Por. J. Merecki, Wprowadzenie, dz. cyt. s. XII, a takze E. Picker, Godnos¢ czlowieka a zycie
ludzkie: rozbrat dwdch fundamentalnych wartosci jako wyraz narastajgcej relatywizacji
czlowieka, przel. ]. Merecki, Oficyna Naukowa, Warszawa 2007, s. 72 i n.

41 Por. T. Turowski, Zmierzch antropocentryzmu w perspektywie etyki nowej Petera Singera,
Towarzystwo Autoréw i Wydawcéw Prac Naukowych Universitas, Krakéw 2019, s. 323 i n.

42 Dor. B. Wieczorek, Personalizm Jana Pawla Il w dialogu z filozofami XX wieku [w:] D. Zu-
kowska-Gardzinska (red.), Jan Pawel II: miara wielkosci czlowieka, Centrum Mysli Jana
Pawta II, Warszawa 2020, s. 275.

43 DPor. M. Kosche, Relacyjny i spoteczny wymiar osoby..., dz. cyt., s. 77.
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dzil: ,Sposréd wszystkich danych nam w do$wiadczeniu istot stworzonych
osoba ludzka jest najbardziej swiatem samym w sobie™*.

Ze wzgledu na $wiat osoby, ktéra do§wiadczyta w swoim zyciu dysfunk-
cji spotecznej, konieczna jest swoista re-personalizacja jako odnowienie we-
wnetrzne i zewnetrzne wychowanka w procesie resocjalizacji. Wspélczesna
nauka jednak, materializujac $wiat, jednocze$nie materializuje osobe ludzka,
a z poznania naukowego czyni ideologie i zaweza w sposéb nieuprawniony
mozliwos$ci poznania®.

Do osiagniecia tego celu niezbedna jest prawidtowa, czyli nieredukcyjna
antropologia, gdyz jaka wizja antropologiczna, taka pedagogika resocjalizacyj-
na, co oznacza, ze jak pedagog postrzega cztowieka, tak bedzie z nim pracowal.
O jakosci antropologii decyduje ontologia i jesli bedzie ona redukcyjna, nie-
personalistyczna czy sprowadza¢ duchowos¢ cztowieka do sfery subiektywnej,
relatywnej lub nawet metaforycznej, to pozostanie bledem antropologicznym,
ktéry uniemozliwi skuteczna resocjalizacje.
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Wychowanie do kryzysu
na podstawie wybranych czynnikow
personalizmu chrzescijanskiego

Abstrakt

Sukees jest pojeciem wyraznie wpisujacym sie¢ w sposéb pojmowania $wiata
przez wspdlczesnego czlowieka. Na wszystkich etapach zycia kladzie sie nacisk na
posiadanie jak najwiekszej liczby kompetencji. Srodki masowego przekazu promuja
obraz ludzi sukcesu, ktérzy sa bogaci, piekni, u§miechnieci, zadowoleni z zycia, ot-
warci na réznorakie doswiadczenia. W przestrzeni publicznej duzo czasu poswieca
sie méwieniu o tak zwanych pozytywnych doswiadczeniach, a Zycie w kryzysie nie
jest zjawiskiem cieszacym sie popularnoscig ani tym bardziej powszechna aprobata.
Jednak kazdy, kto zyje w dojrzaly sposéb, musi mierzy¢ si¢ z kryzysami. Teoria roz-
woju czlowieka dorostego Erika Eriksona zaktada obecnos¢ kryzysu jako normalnego
czynnika rozwojowego. Niniejszy artykut ukazuje kryzys jako zjawisko egzystencjalne
i nieuniknione oraz — w nawiazaniu do personalizmu chrzescijariskiego — czynniki,
ktére moga pomdc w konceptualizacji procesu wychowania obejmujacego przygoto-
wanie do kryzysu.

Stowa kluczowe: kryzys, kultura sukcesu, personalizm chrzescijariski, wychowanie
do kryzysu.

Abstract

Success is a concept that fits clearly into the way modern man understands the
world. At all stages of life, the emphasis is on having as many competences as possi-
ble. The mass media promote the image of successful people who are rich, beautiful,
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smiling, satisfied with life, open to various experiences. Much time in the public space
is devoted to talking about the so-called positive experiences, and life in crisis is not
a popular phenomenon, let alone a universal approval. However, anyone who lives
in a mature way must face crises. Erik Erikson’s theory of adult human development
assumes the presence of crisis as a normal development factor. This article presents
the crisis as an existential and inevitable phenomenon and, based on Christian per-
sonalism, indicates factors that can help in the conceptualization of the education
process that includes preparation for the crisis.

Keywords: crisis, culture of success, Christian personalism, education for crisis.

Wstep

Wizja osoby ludzkiej jest jednym z najczesciej rozwazanych probleméw
na polu naukowym. Wraz z epoka pozytywizmu i jej dalszymi nastepstwami
obserwowanymi w rozwoju my$li humanistycznej ludzko$¢ zdecydowanie
przewartosciowala swoje ideaty w kierunku wartosci materialnych. W wie-
lu spolecznosciach spowodowalo to swoisty wyscig o to, kto bedzie posiadat
wiecej débr doczesnych i miatl istotny wpltyw na wizje $wiata. Oprécz tego
odkrycia technologiczne ostatnich dekad w znacznym stopniu przeniosty de-
bate o czlowieku z przestrzeni akademickiej na forum publiczne, szczegdlnie
do mediéw. Miedzy innymi te dwa zjawiska wplynely na spopularyzowanie
jezyka uzywanego w odniesieniu do osoby ludzkiej oraz przyjecie nowych wy-
znacznikéw spelnienia osobowego, rozumianego w kategoriach sukcesu, jako
stanu pozadanego i powszechnie promowanego. Sukces ten, w mysl §wiatowej
mody, powinien by¢ dostepny dla kazdego zainteresowanego, osiggany w tatwy
sposob, niewymagajacy odpowiedzialnosci od samych decydentéw i pozba-
wiony jakichkolwiek negatywnych do$wiadczen egzystencjalnych. W spotka-
niu z trudna i wymagajaca rzeczywistoscia takie oczekiwania najczesciej staja
si¢ nierealnym marzeniem. Niestety szeroko rozumiany system wychowawczy
czesto ksztaltuje mtodych ludzi wedtug fatszywej wizji, nie przygotowujac ich
do odpowiedzialnego zycia.

Wychowanie w kulturze sukcesu

Termin ,sukces” opisuje dokonania danej osoby w waznej dla niej dzie-
dzinie. Ma charakter indywidualny, gdyz jego przezywanie w duzej mierze
wynika z wartoéci, ktérymi kieruje sie jednostka, i subiektywnej oceny osiag-
nie¢ w konkretnym wymiarze jej zycia. Kryteria sukcesu sa rézne dla ludzi
pochodzacych z réznych kultur, petnigcych odmienne role spoteczne i podej-
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mujace réznorakie profesje w swoim zyciu'. Mimo duzej indywiduacji i su-
biektywno$ci w rozumieniu sukcesu mozna odnalez¢ ogdlne i powszechne
kryteria jego zaistnienia lub braku, ktére w duzej mierze zaleza od dziedziny,
w jakiej mialtby by¢ obecny. Starsze pokolenia utozsamiaty sukces z dojsciem
do waznego zyciowo celu, rozumianego jako zadanie, ktére wymaga znacz-
nego wysitku, zaabsorbowania czasowego i zaangazowania wielu zasobéw.
Wspomniane we wstepie zmiany spoteczne oraz ogdlna akceleracja tempa
zycia obserwowana w krajach Zachodu znacznie wptynetly na podejscie do
sukcesu jako do$wiadczenia powszechnie dostepnego dla kazdej osoby pod
warunkiem wytezonej pracy”.

Z drugiej strony mozna zauwazy¢ przejscie od postrzegania oséb osigga-
jacych sukces jako ludzi wybitnych w danej dziedzinie do rozumienia ich w ka-
tegoriach celebryty?®. Celebryta charakteryzuje si¢ tym, Ze jest znany jedynie ze
swojej popularnosci, ktéra ustaje wraz z zaprzestaniem przez niego publicznej
aktywnosci. Czesto zyskuje stawe dzigki postawom niekonwencjonalnym,
wychodzgcym poza powszechnie przyjete ramy zachowania akceptowanego
spolecznie. Taki sposéb bycia bywa przenoszony w srodowiska, od ktérych
wymaga sie wyzszego poziomu kultury, np. $wiat polityki czy nauki. Sitg na-
pedowa sukcesu o mentalnosci celebryty najczesciej jest korzy$¢ materialna
o$rodkéw promujacych dana osobe. Zachodzi tu swego rodzaju transakcja
wymienna: media upowszechniaja wizerunek celebryty, zwiekszajac jego po-
pularnos¢, a celebryta promuje swoja osoba konkretne instytucje medialne.
W tym zjawisku wida¢ interesownosc¢ i sztuczny sposéb napedzania wzajem-
nych korzysci, co upowszechnia poglad, ze sukces juz nie zalezy od ciezkiej,
wytezonej, czesto nieprzyjemnej pracy, ale od umiejetnosci zawierania odpo-
wiednich ukladéw*.

Ponadto media, ktére maja silny wplyw na ksztaltowanie swiatopogladu
i towarzysza na kazdym etapie rozwoju, buduja w nim przekonanie o koniecz-
nosci bycia czltowiekiem sukcesu. Wspdtwystepuje ono z coraz tatwiejszym
dostepem do réznorakich ofert i towaréw, co sprowadza rozumienie tego

1 Por. K. Januszkiewicz, Dylematy charakterystyki sukcesu, ,Acta Universitatis Lodziensis Folia
Oeconomica” 2010, Nr 234, S. 289—297.

2 Por. P. Virilio, Bomba informacyjna, przet. S. Krolak, Sic!, Warszawa 2006, s. 17; E. Grzeszczyk,
Sukces: amerykariskie wzory — polskie realia, Wydawnictwo Instytutu Filozofii i Socjologii Pol-
skiej Akademii Nauk, Warszawa 2003, s. 129.

3 Por. O. Mazurek-Lipka, Sukces typu instant — tozsamosc celebryty i celebutantki, ,Kultura
Spoteczenstwo Edukacja” 2013, nr 2, s. 165-184.

4 Por. D. Guzek, Celebryci i ich medialna moralnos¢, ,Studia Socialia Cracoviensia” 2012, t. 4,
nr 2(7), s. 117—127.
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stanu do kategorii materialnych®. Zjawisko to wynika z coraz bardziej kon-
sumpcyjnego stylu zycia kolejnych pokolen, a z drugiej strony prowadzi do
pogtebienia konsumpcjonizmu w spoleczeristwach, gdzie wystepuje®.

Prezentowanie sukcesu w opisany powyzej sposéb powoduje postrzeganie
go w kategoriach potrzeby, czyli obligatoryjnego dla kazdej osoby doswiadcze-
nia, ktérego brak rodzi negatywne odczucia, dyskomfort, a w skrajnej sytuacji
nawet gleboki kryzys. Wyraznym problemem zwiazanym z przeniesieniem
niektérych oczekiwan w spektrum potrzeb jest ich przewarto$ciowanie oraz
odbieranie ich jako gléwnego wyznacznika dyskursu zyciowego. Konsumenci
kolejnych débr coraz czesciej kieruja sie nie tyle potrzeba wynikajaca z racjo-
nalnej kalkulacji, ile chwilowym pragnieniem, czesto zbudowanym na war-
stwie emocjonalnej i uczuciowej, zakorzenionym w popedach. W efekcie ta-
kiego podejscia konsumowany przedmiot (w tym wypadku sukces) jest wysoce
subiektywny, krétkotrwaly, nie przynosi znaczacych zmian, a raczej chwilowa
ucieche. Dlatego zauwaza sie coraz wigksza konsumpcje produktow i doswiad-
czen w dziedzinie seksualno$ci oraz innych przezy¢ emocjonalnych. W kon-
tekscie osiggania sukcesu to wlasnie te dwa obszary moga by¢ podstawowymi
wyznacznikami jego obecnosci, co przejawia si¢ w darzeniu autorytetem oséb
przyjmujacych postawe donzuanizmu, korzystajacych z ustug rozrywkowych
lub posiadajacych gadzety stuzace zabawie’”. Dalszymi czynnikami wyzna-
czajacymi sukces sg: duzy zasob informacji, prominentne stanowisko, wyglad
fizyczny, poczucie humoru, nieustanny usmiech i przezywanie pozytywnych
emocji®.

Badania pedagogiczne nad zjawiskiem sukcesu wykazujg, ze mtode poko-
lenie jest nieustannie przygotowywane do bycia jego uczestnikiem. Sprzyjaja
temu tresci bajek, gdzie gléwnymi postaciami sg superbohaterowie i dorosli
przezywajacy sukces zawodowy. Takze analiza rysunkéw szesciolatkow wyka-
zuje, ze bardzo chetnie nasladuja one ludzi niezwyktych, ktérzy maja ponad-
przecietne zdolnosci. Jednoczesnie co czwarte dziecko deklaruje, ze rodzice
nigdy nie rozmawiajg z nim na temat tresci obserwowanych w mediach. Po-
dobne spostrzezenia majg nauczycielki, sposréd ktérych co druga twierdzi,

5 Por. M. Kolber, Wirtualna koncepcja cztowieka sukcesu — codzienno$¢ — rzeczywistosc szkolna,
~Przeglad Pedagogiczny” 2016, nr 2, s. 78—87.

6 Por. G. Wachol, Wsparcie duszpasterskie 0séb uzaleznionych od alkoholu w procesie leczenia,
Uniwersytet Papieski Jana Pawta II, Krakéw 2020, s. 8.

7 Por. A. Durda, Konsumpcja. Teorie i badania, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego, Lublin 2016, s. 57.

8 Por. D. Lukaszewski, BadZcie pigkni i nie lgkajcie sig, ,Charaktery” 2014, nr 7(210), s. 18—27.
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ze rodzice nie podejmujg tego tematu ze swoimi pociechami®. Przedstawione
wyniki badan nad koncepcja sukcesu sugeruja koniecznos¢ zwrécenia uwagi
na to zagadnienie w wychowaniu i skonfrontowania go z mozliwo$cia przezy-
wania kryzysu.

Kryzys jako zjawisko rozwojowe

Wychowanie w kulturze promujacej sukces jako co$ powszechnego czesto
powoduje utozsamianie go z zyciowym celem. Trudne przezycia moga prze-
jawia¢ si¢ w réznych aspektach zycia. Badania poczucia jakosci zycia przez
mieszkanicow Polski z 2017 roku pokazuja, ze prawie dwie trzecie (62,1%)
ankietowanych jest zadowolonych z sytuacji zawodowej, ale juz prawie co
czwarty Polak (23%) ma problemy zdrowotne uniemozliwiajace mu codzienne
funkcjonowanie zawodowe i spoteczne, ponad potowa (53,3%) ankietowanych
od 15. roku wzwyz cierpi na otylos¢, co piata osoba deklarowata (18,8%) brak
wolnego czasu dla siebie, a ponad jedna trzecia (38,5%) przyznala, Ze nie sta¢
ich na dodatkowe, nieoczekiwane optaty w swoim gospodarstwie domowym.
W ogdlnej ocenie jakosci zycia zdecydowana wigkszo$¢ (81,5%) wyrazita sa-
tysfakcje z wlasnej egzystencji**. Badania te sa empirycznym potwierdzeniem
powszechnego do$wiadczania probleméw w réznych przestrzeniach zycia, co
koresponduje z indywidualnym doznaniem wielu oséb. Ta swiadomos¢ byta
obecna od wiekéw w ludzkich umystach i stata sie pewnego rodzaju arche-
typem nazwanym vanitas (marnos$¢), wystepujacym w sztuce i kulturze, co
podkreslato uniwersalno$¢ kryzysu''.

Kryzys moze by¢ postrzegany nie tylko jako przezycie traumatyczne i ob-
nizajace jako$¢ zycia. Patrzac na czlowieka w kategoriach rozwojowych, mozna
nieraz dostrzec wazna role tego typu do$wiadczenia. W mikrogenetycznych
badaniach nad rozwojem psychofizycznym jednym z rodzajéw przejscia jest
pozorna regresja, czyli utrata lub obnizenie jakosci danej cechy rozwojowe;j,
ktéra stuzy dezintegracji bedacej etapem reintegracji nastepujacym w punkcie

9 M. Bogunia-Borowska, Bohaterowie medialnej rzeczywistosci filmow dla dzieci. Na przy-
ktadzie Boba Budowniczego i Marty oraz innych wspélczesnych bohaterow dzieciecych [w:]
M. Bogunia-Borowska (red.), Dziecko w swiecie mediow i konsumpcji, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2006, s. 121-150.

10 Por. GIéwny Urzad Statystyczny, Jakos¢ zycia w Polsce. Edycja 2017, https://stat.gov.pl/
obszary-tematyczne/warunki-zycia/dochody-wydatki-i-warunki-zycia-ludnosci/jakosc-
-zycia-w-polsce-edycja-2017,16,4.html (data dostepu: 17.02.2021).

11 Por.]. Sprutta, Vanitas w sztuce nowozytnej, ,Studia Bydgoskie” 2010, t. 4, s. 95—-103.
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krytycznym**. Takze koncepcje rozwoju cztowieka zakladaja obecno$¢ kryzy-
su jako czynnika wywolujacego napiecie, ktére sprzyja nabyciu nowych cech
rozwojowych. Wedlug teorii Lwa Wygotskiego nastepuje niedopasowanie
dorastajacego czlowieka do $rodowiska kulturowego, w jakim zyje, co przy-
czynia si¢ — wraz z czynnikami wrodzonymi — do osiagniecia nowej funkcji
psychicznej. Inna wielka koncepcja rozwoju psychicznego czlowieka doroste-
go, autorstwa Erika Eriksona, zaktada obecnos¢ konfliktu spotecznego mie-
dzy jednostka a zmianami zachodzacymi w jej otoczeniu. W tym podejsciu
to kryzys wywoluje zmiany rozwojowe, ktére pozwalaja osiggna¢ dojrzatosé¢
w konkretnym stadium. W swojej dialektycznej koncepcji rozwoju czlowieka
réwniez Klaus F. Riegel dostrzega obecno$¢ kryzyséw zewnetrznych i we-
wnetrznych, ktére dotykaja jednostke, i przypisuje im pozytywne funkcje.
Wedlug tego mysliciela rozwdéj nie musi zawsze oznaczac jakosciowego lub
ilosciowego wzrostu. Jego celem jest zmiana, ktéra moze przebiega¢ w ré6znym
kierunku. Zdaniem Adama Niemczynskiego motorem rozwoju cztowieka jest
sprzeczno$¢ miedzy wymogami stawianymi jednostce a posiadanymi przez
nig sposobami ich rozwigzywania. Inny polski psycholog, Kazimierz Da-
browski, jest autorem teorii dezintegracji pozytywnej, zakladajacej pozornie
negatywne procesy w trakcie rozwoju, takie jak na przyktad rozluznienie czy
rozbicie danej struktury. Ostatecznie staja si¢ one podfozem nowej integracji,
popychajacej jednostke w przod*.

Obok kryzyséw w zyciu spolecznym i rozwoju psychofizycznym tego typu
zjawisko jest réwniez obecne w sferze wiary. Na gruncie chrzescijanskim —
najblizszym kulturze Zachodu — powstato wiele spostrzezen na temat ducho-
wych zmagan czlowieka. Sposréd najpopularniejszych z nich mozna wskazac:
opis ,nocy ciemnej” $w. Jana od Krzyza, koncepcje cierpliwosci wobec Boga
Tomasa Halika, idee milosierdzia jako podstawowego przymiotu Boga, pro-
mowang przez $w. Faustyne Kowalska i §w. Jana Pawla II, powrét do tradycyj-
nych wartosci zwiazanych z kontemplacja zycia i cisza jako odpowiedzi na we-
wnetrzne kryzysy, propagowane przez papieza Benedykta XVI i kard. Roberta
Saraha. Cechg wspdélng wszystkich wymienionych podejs¢ jest uwzglednienie

12 Por. J. Trempala, Natura rozwoju psychicznego [w:] J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju
czlowieka: podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 28—49.

13 Por. H. Liberska, Teorie rozwoju psychicznego [w:] J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju
czlowieka..., dz. cyt., s. 71—126.

14 Por. K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, Panistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa
1979; W. Limont, Teoria dezintegracji pozytywnej Kazimierza Dgbrowskiego a zdolnosci,
twdrczo$i, transgresja [w:] B. Bartosz, A. Keplinger, M. Stras-Romanowska (red.), Transgre-
sje — innowacje — tworczos¢, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroclaw 2011,
S.95—108.



Wychowanie do kryzysu na podstawie wybranych czynnikéw personalizmu chrzescijanskiego

warto$ci duchowych, ktére bardzo czesto stanowia wazny wyznacznik przy-
gotowania sie do réznego rodzaju porazek. Podstawowy lek przed cierpieniem
jest uwarunkowany lekiem przed $miercia, w ktérym posredniczy. Odwotanie
do wiecznosci, ktére w koncepcji gerotranscendencji pojawia sie juz w wieku
$rednim, daje poczucie bezpieczenistwa i zmniejsza lek przed $miercig, a takze
pozwala na lepsze przystosowanie sie do przezywania trudnosci i kryzyséw*s.

Personalizm chrzescijanski w stuzbie wychowania

Sposéb rozumienia przezywanych porazek, ktére mozemy okresla¢ réw-
niez mianem kryzyséw, w znacznym stopniu zalezy od celu zyciowego wy-
bieranego przez czlowieka. Jesli nastawia si¢ przede wszystkim na sukces ro-
zumiany w kategoriach materialistycznych lub przezyciowych, to doznawanie
trudnosci moze odbierac jako tragedie. Nikt nie ma wrodzonych umiejetnosci
znoszenia przykrych momentéw swojej egzystencji, ale posiadanie réznych
zdolno$ci, w tym racjonalnego myslenia, pozwala na uczenie si¢ adekwatnego
do sytuacji (rowniez skomplikowanej) podejscia, co rodzi odpowiedzialnos¢
wobec siebie i innych*®.

Wspoélczesnie mozna zaobserwowaé probe idealizacji otaczajacego nas
$wiata, to jest powszechne pragnienie, by byl on dobry, a to miesci w sobie
pokoj, bezpieczenistwo, niski poziom stresu, dobrobyt, odpornos¢ na choroby.
Te oczekiwania s tak silne, ze wrézba, jako zjawisko paranaukowe, zwigzane
z domniemang mozliwoscia przepowiadania przyszltosci, przezywa swdj re-
nesans w nowoczesnych mediach. Warto doda¢, ze gtéwnym celem jest tutaj
przykucie uwagi odbiorcéw danego medium i pozyskanie kolejnego klienta.
Jednak stanowi to tez wyraz poszukiwania, niekiedy nawet wbrew logice,
tresci, ktére moga napawac optymizmem na przyszios¢. Analizujac to w kon-
tekécie wartosci wybieranych przez jednostke, zauwaza sie nieche¢ i odwré-
cenie od realnego mierzenia sie z trudem, bdlem, cierpieniem i innymi nega-
tywnymi doswiadczeniami wpisujacymi sie w zakres pojecia kryzysu'’. Mysl

15 Por. M. Kluz, Sens ludzkiego zycia i zdrowia — w duchu chrzescijariskiego personalizmu, ,Tar-
nowskie Studia Teologiczne” 2018, t. 37, nr 1—2, s. 281—297; M. Malec, Gerotranscendencja —
teoria pozytywnego starzenia sie. Zalozenia i znaczenie, ,Dyskursy Mlodych Andragogéw”
2012, NO. 13, S. 45—60.

16 Por. J. Galarowicz, Powolani do odpowiedzialnosci. Elementarz etyczny, Oficyna Naukowa
i Literacka, Krakow 1993, s. 112—115.

17 Por. G. Ptaszek, Wrézba (telewizyjna) jako narracja. Prolegomena [w:] J. Wasilewski (red.),
Narracje w zyciu: o grupie i o jednostce, Instytut Dziennikarstwa Uniwersytetu Warszawskie-
go, Oficyna Wydawnicza ASPRA-JR, Warszawa 2016, 5. 119—132.
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chrzescijanska pokazuje zto jako realne doswiadczenie cztowieka, od ktérego
nie da si¢ uciec, prébujac przykry¢ je innymi obrazami §wiata lub wmawiajac
sobie, ze jest lepiej, niz mozna zaobserwowac to w rzeczywistosci. Nie chodzi
o to, aby zlo czy tez grzech stawia¢ w centrum, ale stanowia one element,
z ktérym nalezy sie zmierzy¢.

W historii chrzescijafistwa zto definiowano w rézny sposéb. Niektdrzy
mysliciele uwazali je za brak dobra, a inni opisywali je jako samodzielny, sub-
stancjalny byt przeciwny dobru. Jednak zawsze problem walki ze ztem byt
istotng tre$cig mysli chrzescijaniskiej, gdyz réwniez przejawy zla mieszcza
sie w prawdzie o wszech$wiecie'. Jednocze$nie czlowiek nie jest skazany na
panowanie zla, ale dzigki swojej wierze moze starac si¢ opanowywac je i zwal-
czad, jesli we wspolpracy z Bogiem postepuje na drodze moralnej™.

Samo doswiadczenie zla i cierpienia nie musi by¢ widziane tylko w kate-
goriach negatywnego doznania. Moze ono by¢ czynnikiem uszlachetniajacym
cztowieka pod wzgledem aksjologicznym, moralnym, w odniesieniu do in-
nych, a nawet stac sie przyczyna uporzadkowania zalegtych spraw z przeszlo-
$ci, co w efekcie daje osiagniecie wyzszego i bardziej niezaleznego poziomu
egzystencji*°. Z ta mysla koresponduje teoria Elisabeth Kiibler-Ross. Zaktada
ona, ze ostatnig faza przezywania choroby terminalnej jest pogodzenie sie ze
swoja sytuacja*'. Prawdopodobnie najdalej w interpretacji wartosci cierpienia
posunal sie Max Scheler, méwigc o nim jako o koniecznym aspekcie wzrostu
nie tylko jednostki, lecz takze catej cywilizacji*.

Chrzescijanistwo uczy odpowiedzialnosci za swoje czyny, ktéra wynika
z realizowania wolnosci jako podstawowej cechy osoby ludzkiej. Ewangeliczna
historia spotkania Jezusa Chrystusa z bogatym mtodziericem jest przyktadem
postawy, w ktorej nikt — takze przemawiajacy z pozycji autorytetu — nie moze
przymusi¢ innej osoby do czegokolwiek, nawet do dobra. Inny biblijny obraz —
domu zbudowanego na piasku i na skale — przypomina o odpowiedzialnosci za
podejmowane decyzje (Mt 7, 24—29; Mt 19, 16—22). Benedykt X VI postuluje

18 Por. K. Kaluza, Klasyczne modele racjonalizacji cierpienia i zta Proba teologicznej oceny,
,Studia Teologiczno-Historyczne Slaska Opolskiego” 2016, vol. 36, issue 36/1, s. 57—88.

19 Por. Sobér Watykariski II, Konstytucja dogmatyczna o Kosciele Lumen gentium [w:] Sobdr
Watykanski II: konstytucje, dekrety, deklaracje, Pallottinum, Poznan 2002, 36.

20 Por. Jan Pawel 11, Salvifici doloris, TUM — Wydawnictwo Wroclawskiej Ksiegarni Archidie-
cezjalnej, Wroctaw 2001, s. 25-27.

21 Por. E. Kiibler-Ross, Rozmowy o Smierci i umieraniu, przetl. I. Dolezal-Nowicka, Media Ro-
dzina, Poznan 2002, s. 270—272.

22 Por. M. Scheler, Cierpienie, Smier¢, dalsze zycie — pisma wybrane, przel. A. Wegrzecki, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1994, s. 24.

23 Por. Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu w przekladzie z jezykow oryginalnych, oprac.
Zespdt biblistéw polskich z inicjatywy benedyktynéw tynieckich — ,Biblia Tysigclecia’,
wyd. 5, Wydawnictwo Pallottinum, Poznan 2000.
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otwarcie sie czlowieka na $wiat i odpowiedzialno$¢ za wtasne wybory, co po-
zwala na wzrost w réznych sferach zycia, takze mierzonych czynnikami eko-
nomicznymi**. Wydaje sie, ze wspdlczesne sSrodowiska wychowawcze (réwniez
pozaszkolne) maja w niektdérych aspektach trudnoséci z przygotowaniem do
odpowiedzialnosci, a wolno$¢ czesto przedstawiajg jako prawo do niezobo-
wigzujacego i bezwzglednego decydowania o samym sobie*.

Personalizm chrzescijaniski nie pozostaje obojetny na sfere fizyczna.
Prezentujac zmartwychwstanie ciala jako kluczowy cel ludzkiej egzystencji,
dowartosciowuje fizyczny wymiar czlowieka i akcentuje jego godnos¢. Pocia-
ga tym samym do odpowiedzialnosci za cialo wlasne i innych. Jednoczesnie
przenosi nastawienie z wartosci doczesnych na nadprzyrodzone, w ktérych
dopiero realizuje sie sens zycia ziemskiego. Bez tak postawionej aksjologii kaz-
da zniszczalna warto$¢ nie bedzie w stanie wypetni¢ pragnienia odkrycia, kim
jeste$my jako gatunek ludzki i dokad zmierzamy?*.

Innym zagrozeniem powszechnie obecnym we wspdlczesnym $wiecie jest
ryzyko swoistej unifikacji i schematyzowania wartosci, celéw i potrzeb, ktére
pojawiaja sie w trakcie egzystencji*’. Bogactwo réznych koncepciji i sposobéw
przezywania wlasnego zycia jest ubogaceniem kultury rozwijajacej sie w swie-
cie. Czlowiek nigdy nie moze by¢ postrzegany jako element kolektywu, ale
jako jednostkowy, wyjatkowy, podmiotowy, wolny i odpowiedzialny byt, ktéry
jest zdolny do przekraczania granic samego siebie*®. Wedlug tej mysli ideatem
czlowieka pozostaje Jezus Chrystus, ktéory wzial odpowiedzialnos$¢ nie tylko
za siebie, ale takze za innych. W ten sposéb pokazat sens ludzkiego istnienia,
realizowany w szeroko rozumianej mitosci do cztowieka — najpierw do siebie,
a nastepnie do innych. Dzieki Chrystusowi cztowiek moze zrozumieé¢, kim
jest, skad sie wzial, dokad zmierza i jak radzi¢ sobie z kryzysami, ktére — jak
pokazuje dosdwiadczenie — sa nieuniknione. Dla wierzacych staje sie¢ On celem

24 Por. Benedykt XV, Encyklika Caritas in Veritate Ojca Swigtego Benedykta XVI do biskupéw,
prezbiterow i diakonéw, do osob konsekrowanych i wszystkich ludzi dobrej woli o integralnym
rozwoju ludzkim w mitosci i prawdzie, TUM — Wydawnictwo Wroclawskiej Ksiegarni Ar-
chidiecezjalnej, Wroctaw 2009, 44.

25 Por. J. Sowa, Odpowiedzialno$¢ i zaufanie w procesie wychowania dzieci i mtodziezy, ,Na-
uczyciel i Szkota” 2011, nr 2(50), s. 9—24; A. Molesztak, Wychowanie do odpowiedzialnosci
[w:] A. Rynio (red.), Wychowanie chrzescijarnskie: miedzy tradycjg a wspdlczesnoscig, Wy-
dawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2007, s. 417-431.

26 Por. M. Kluz, Sews..., dz. cyt., s. 281—-297.

27 P Sieradzki, Teoria spoleczeristwa ,doznan”, ,Acta Universitatis Lodziensis. Foglia Sociologi-
ca’ 2007, nr 32, . 105—116.

28 K. Woijtyla, Personalizm tomistyczny, ,Znak” 1961, nr 5(83), s. 666; C.S. Bartnik, Persona-
lizm teologiczny wedtug Kardynata Karola Wojtyly, ,Zeszyty Naukowe KUL” 1979, vol. 22,
nri-3,s. 52.
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i sensem istnienia, dla oséb dalekich od wiary lub obojetnych religijnie moze
by¢ wzorem do nasladowania jako autorytet i nauczyciel zycia.

Zakonczenie

Przemiany spoleczne, chociaz daja nowe mozliwosci, szczegélnie w dzie-
dzinie nowoczesnych technologii, generuja tez rézne problemy. Jednym z nich,
zauwazalnym w kontekscie pedagogicznym, jest niekiedy stabe przygotowanie
dzieci i mlodziezy do przezywania kryzyséw. Kryzys jest nieodzowna czescia
ludzkiego zycia. Wynika to zaréwno z prostych obserwacji, historycznego do-
$wiadczenia ludzkosci, jak i badan socjologicznych. Niektdre teorie przedsta-
wiaja kryzys jako czynnik rozwojowy, co wskazuje na mozliwo$¢ zauwazenia
pozytywnej strony tego zjawiska, powszechnie uznawanego za niechciane.
Jedna z odpowiedzi na pytanie, jak wychowywa¢ do radzenia sobie z kryzy-
sami, moga by¢ niektdre spostrzezenia wynikajace z personalizmu chrzesci-
janskiego. Pokazuje on cztowieka indywidualnie i podmiotowo, kogo$, kto nie
unika kontaktu ze zlem i ukierunkowuje si¢ na wyzsze wartosci.
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Rezyliencja i praktyka uwaznosdi,
czyli jak budowac odpornosc¢ psychiczng
dzieci i mtodziezy

Abstrakt

Zagadnienie zdrowia psychicznego w grupie dzieci i mlodziezy jest kwestig fun-
damentalna, ktéra jednak jest niedostatecznie poruszana w wymiarze edukacyjnym.
Rosngce z roku na roku niepokojace dane statystyczne dotyczace rozpowszechnienia
zaburzen psychicznych w tej grupie sa dowodem na brak holistycznych dziatan pre-
wencyjnych w obszarze edukacji. Artykul prezentuje prébe diagnozy problemu wraz
z omdwieniem zjawiska rezyliencji (resilience) i praktyki uwaznoéci (mindfulness),
odpowiedzialnych za budowanie odpornosci psychicznej, tak istotnej w przygotowy-
waniu mlodego pokolenia do zycia spotecznego. Krytycznej analizie zostaly poddane
wybrane sposoby krajowej profilaktyki zaburzen psychicznych, takie jak rozwijanie
kompetencji spotecznych i emocjonalnych w grupie dzieci i mlodziezy.

Stowa kluczowe: rezyliencja, uwaznos¢, mindfulness, odpornos¢ psychiczna.

Abstract

Mental health in the group of children and adolescents is a fundamental issue,
which, however, seems to be insufficiently addressed in the educational structures.
The alarming statistical data on the prevalence of mental disorders in this group, in-
creasing every year, prove that there is a need of a holistic preventive actions in the
area of education. The article presents an attempt to diagnose the problem along with
a discussion of the phenomenon of resilience and techniques of mindfulness, respon-
sible for building mental resistance. Both leading an important role in preparing the
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young generation for social life. Selected programs of preventing mental disorders,
such as developing social and emotional competences are subject of an attempt of
critical analysis.

Keywords: resilience, mindfulness, mental resilience.

Wstep

Kondycja psychiczna dzieci i mtodziezy w Polsce sie pogarsza. Udostep-
niony w 2019 roku raport Najwyzszej Izby Kontroli wskazat, ze okoto 9% dzieci
i mlodziezy wykazuje zaburzenia psychiczne w stopniu wymagajacym pro-
fesjonalnej pomocy’. Oznacza to, ze pilnego wsparcia psychiatrycznego lub
psychologicznego wymaga ponad 630 tysiecy dzieci i mlodziezy. W coraz
mlodszych grupach wiekowych istotnie rosnie takze liczba samobdjstw. Te
alarmujace dane pojawiaja si¢ w momencie, gdy polska psychiatria dziecigca
przezywa dramatyczny kryzys. Niestety, istnieja obawy, ze trwanie pandemii
tylko zwiekszy wzrost tych wskaznikéow.

Wczedniejsze ujecie przyczyn psychopatologii

W psychologii, psychiatrii oraz naukach pokrewnych przez dekady domi-
nowal paradygmat patogenetyczny, wedle ktérego zaburzenia czy dysfunkcje
psychiczne, a takze nieprzystosowanie spoleczne, sa bezposrednio zwigzane
z dysfunkcjami wieku rozwojowego. Za przyczyne niepowodzen w zyciu doro-
stym uznawano albo trudne do$wiadczenia zyciowe, traumy wieku (szczegél-
nie) dziecigecego (paradygmat psychoanalityczny), albo tez szereg wyuczonych,
nieprzystosowawczych zachowar/brak adaptacyjnych nawykéw (paradygmat
behawioralny). Mniejsza wage przywigzywano do analizy czynnikéw warun-
kujacych pozytywne radzenie sobie z trudnymi sytuacjami.

Rezyliencja

Nowe $wiatlo na problem rzucily pionierskie studia zapoczatkowane
w latach piec¢dziesiatych ubieglego wieku przez Emmy Werner z Uniwersy-
tetu Kalifornijskiego. Podtuzne badania, ktére przeprowadzita ona wraz ze

1 NIK, Dostepnos¢ lecznictwa psychiatrycznego dla dzieci i mlodziezy (w latach 2017-2019),
www.nik.gov.pl/plik/id,22730,vp,25429.pdf (data dostepu: 19.04.2021).
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wspolpracownikami, trwaty blisko 40 lat. Objely swoim zasiegiem prawie
700 dzieci zamieszkujacych jedng z hawajskich wysp. Prawie jedna trzecia
z nich w momencie przystapienia do badan rekrutowata si¢ z rodzin, kté-
re dzi§ okreslono by mianem dysfunkcyjnych — panowaty w nich ubédstwo,
bieda i czesto przemoc. Rodzice rzadko kiedy byli w stanie sprawowaé nad
nimi efektywna opieke, borykajac sie z poczuciem beznadziei, uzaleznieniami
i chorobami psychicznymi. Obawy co do przeszlosci dzieci wywodzacych sie
z patologicznych srodowisk spelnily sie u wigkszosci z nich. Jednostki nie-
przystosowane stanowily duza grupe — 64% wszystkich dzieci. Jeszcze przed
ukoniczeniem petnoletnosci mlodociani zaczeli wchodzi¢ w zatargi z prawem,
manifestowac problemy z przystosowaniem w szkole, a czes¢ z nich zapadla
na choroby psychiczne®.

Interesujace sg dane, ktére uzyskata Werner, badajac losy pozostalej jednej
trzeciej ,dysfunkcyjnej” proby. W trakcie zakoriczenia czwartej dekady zycia
osoby te pracowaly, nie byly beneficjentami pomocy spotecznej, nie weszty
w konflikt z prawem. Analiza historii ich Zycia pokazala, Ze juz w okresie
wczesnego dziecinistwa zadna z nich nie manifestowata symptoméw zaburzen
zachowania. Kryteriami ,przystosowania”, ktére przyjeto w badaniu, byty mie-
dzy innymi: pozytywne oceny szkolne, zdobycie wyksztalcenia, brak karalno-
$ci, trwalo$¢ matzenstwa oraz brak symptoméw zaburzen psychicznych. Ba-
dania Werner, pomimo pewnej stabosci metodologicznej, zwiazanej chociazby
z nieuwzglednieniem subiektywnego dobrostanu badanych, stanowity wazny
krok w kierunku badan nad wyodrebnieniem czynnikéw majacych wplyw na
zachowania zdrowia w nieprzyjaznych warunkach. Obok studiéw Werner
nalezy takze wspomnie¢ prace Michaela Ruttera® i Normana Garmezy’ego®,
bedace prekursorskimi w kontekscie badan nad rozwojem dzieci w niekorzyst-
nych warunkach. Fenomen, ktéry stat sie podstawa przytoczonych analiz, nosi
nazwe rezyliencji (resilience).

Na gruncie pedagogiki i psychologii termin ten uzywany jest w odniesie-
niu do préby wyjasnienia zdolnosci do pozytywnej adaptacji dzieci i mlodziezy
z grup podwyzszonego ryzyka reakcji stresowej oraz zdarzen traumatycznych®.

2 E. Werner, The children of Kauai: Resiliency and recovery in adolescence and adulthood, ,Jour-
nal of Adolescent Health” 1992, vol. 13, issue 4, s. 262—268.

3 M. Rutter, Protective factors in children’s responses to stress and disadvantage [w:] M. Kent,
J. Rolf (red.), Primary prevention of psychopathology, vol. 3: Social competence in children,
University Press of New England, Hanover 1979, s. 49—74.

4 N. Garmezy, Vulnerability research and the issue of primary prevention, ,American Journal of
Orthopsychiatry” 1971, vol. 41(1), s. 101—116.

5 A. Borucka, K. Ostaszewski, Koncepcja resilience. Kluczowe pojecia i wybrane zagadnienia,
»Medycyna Wieku Rozwojowego” 2018, t. 12, s. 589.
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Zrédlostéw z jezyka angielskiego moze by¢ ttumaczony jako umiejetno$é by-
cia szczedliwym, odnoszenia sukceséw itp. ponownie po tym, jak wydarzyto
sie co$ trudnego lub zlego®. Etymologicznie jest zwiazany z naukami $cistymi
i oznacza: sprezysto$¢, preznosé, elastycznosé, odpornosé, zdolnos¢ do po-
wrotu do wczesniejszej formy po ustaniu sily nan oddzialujacej. Ta niedookre-
$§lonos¢ terminologiczna powoduje, ze wielu autoréw rodzimych postuguje sie
oryginalnym pojeciem resilience czy tez spolszczona wersja: ,rezyliencja” lub
zastepuje je wyrazami bliskoznacznymi (np. ,odporno$¢ psychiczna’, ,sprezy-
sto$¢ psychiczna’, ,preznos¢’, ,odpornos¢ na zranienie”)’. Zjawisko to moze
by¢ réznie rozumiane.

Jedno z podej$¢ definiuje rezyliencje jako zespdt cech osobowosciowych
badz trwala wlasciwos¢ jednostki (ego-resiliency), wyrazajaca sie dzielnoscia
w pokonywaniu trudnosci, umiejetnoscia rozwiazywania probleméw oraz
zdolnoscia przystosowania sie do réznych warunkéw zyciowych. W kolejnym
rezyliencja przedstawiana jest procesualnie, jako skuteczne radzenie sobie
z do$wiadczanymi trudno$ciami®.

Inna kategoryzacja obejmuje trzy obszary: zesp6t cech czy umiejetnosci
osobowosciowych pozwalajacych na radzenie sobie z sytuacja wywotujaca
stres (ego-resiliency), czynniki i procesy chroniace, otwierajace droge do pozy-
tywnej adaptacji przez niedopuszczenie do wystapienia probleméw wysokiego
ryzyka, a takze proces rozwojowy, dzieki ktéremu dziecko jest w stanie naby¢
umiejetnos¢ korzystania z zasobow wewnetrznych i zewnetrznych w celu po-
zytywnej adaptacji mimo przeciwnosci losu®.

W szerszym ujeciu resilience definiuje si¢ jako dynamiczny proces od-
zwierciedlajacy wzglednie dobre przystosowanie sie jednostki mimo do$wiad-
czanych przez nia zagrozen lub traumatycznych przezy¢*°.

Rezyliencja, czyli zespét cech i umiejetnosci, ktérymi postuguje sie jed-
nostka w radzeniu sobie z trudnos$ciami, moze by¢ rozumiana jako podstawo-
wy element odpornosci psychicznej.

Przeprowadzone w Szwecji badania kohorotowe nad poszczegdélnymi
komponentami odpornosci sugeruja, ze ma ona znaczny wplyw na funkcjo-
nowanie dzieci i mtodziezy. Mlodzi badani, ktérych charakteryzowal wysoki

6 Cambridge Dictionary, www.dictionary.cambridge.org (data dostepu: 19.04.2021).

7 W. Junik, Zjawisko rezyliencji — wybrane problemy metodologiczne [w:] W. Junik (red.), Re-
silience. Teoria — badania — praktyka, Wydawnictwo Edukacyjne Parpamedia, Warszawa
2011, S. 47—66.

8 M. Rutkowska, Rezyliencja jako interdyscyplinarna kategoria analityczna i jej zastosowanie
w pedagogice, ,Studia i Badania Naukowe. Pedagogika” 2015, nr 1, s. 29—47.

9 Tamze.

10 A.Borucka, K. Ostaszewski, Koncepcja..., dz. cyt., s. 590.
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poziom rezyliencji, wykazywali istotnie niskie wskazniki zaburzen zachowa-
nia oraz poziomu zachowan agresywnych i przestepczych™.

Rodzime badania wykazaly, ze im wigksze nasilenie preznosci, tym
mniejsza skfonnos¢ jednostki do zachowan agresywnych'>. Szczegdlna role
chroniacg przed poodejmowaniem zachowan destrukeyjnych i ryzykownych
petnig takie cechy jak: wytrwato$¢ i determinacja w dziataniu, a takze — w nie-
co mniejszym stopniu — kompetencje osobiste oraz tolerancja na negatywne
emocje.

Mozna poda¢ sporo innych przykladéw ilustrujacych chroniaca przed
podejmowaniem zachowan ryzykownych role czynnikéw podmiotowych,
takich jak inteligencja, umiejetno$¢ uczenia sie i rozwigzywania probleméw,
stabilno§¢ emocjonalna, zdolnosci adaptacyjne, towarzysko$¢, zdolno$é¢ do
nawigzywania przyjazni, radzenia sobie z konfliktami, a takze pozytywne
przekonania dotyczace §wiata i wlasnej osoby™. Badania wykazaly réwniez
zwiazek pomiedzy rezyliencja a zmniejszona podatnoscia na wystapienie za-
burzen psychicznych (depres;ji)*.

W obliczu przytoczonych ustalenn badawczych nalezatoby postawi¢ klu-
czowe pytanie: jak wptywac na rozwdj rezyliencji, szczegélnie u dzieci?

Jak mozna ksztattowac rezyliencje?

OdpowiedzZ na pytanie nie jest tatwa ze wzgledu na wielo$¢ i ztozonos¢
przyczyn fenomenu rezyliencji. Z jednej strony wiaze si¢ to z odmiennym de-

11 S. Chuang, M. Lamb, P. Hwang, Personality development from childhood to adolescence:
A longitudinal study of ego-control and ego-resiliency in Sweden, ,International Journal of
Behavioral Development” 2015, no. 30(4), s. 338—343, DOL: 10.1177/0165025406072795.

12 N. Oginiska-Bulik, Szkofa jako srodowisko ksztattowania psychologicznych zasobéw jednostki
chronigcych przed podejmowaniem zachowar ryzykownych — rola preznosci [w:] D. Bilski
(red.), Szkota jako srodowisko edukacji zdrowotnej, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Edukacji
Zdrowotnej i Nauk Spotecznych, £.6dZ 2010, s. 29.

13 Z. Juszczynski, N. Oginska-Bulik (red.), Zasoby osobiste i spoleczne sprzyjajgce zdrowiu
jednostki, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, L.6dZ 2003; K. Ostaszewski, M.A. Zim-
merman, The effects of cumulative risks and promotive factors on urban adolescent alcohol
and other drug use: A longitudinal study of resiliency, ,American Journal of Community
Psychology” 2006, vol. 38, s. 237—249; M.E.P. Seligman, Prawdziwe szczescie. Psychologia
pozytywna a urzeczywistnienie naszych mozliwosci trwatego spetnienia, przel. A. Jankowski,
Media Rodzina, Poznani 200s; J. Mazur, 1. Tabak, Koncepcja resilience od teorii do badar
empirycznych, ,Medycyna Wieku Rozwojowego” 2008, t. 12, nr 2, 8. 599—605.

14 S. Elisei, T. Sciarma, N. Verdolini, S. Anastasi, Resilience and depressive disorders, ,Psychi-
atria Danubina” 2013, vol. 25, Suppl 2, s. 263—267; R. Robins, O. John, A. Caspi, T. Moffitt,
M. Stouthamer-Loeber, Resilient, overcontrolled, and undercontrolled boys: Three replicable
personality types, ,Journal of Personality and Social Psychology” 1996, vol 70(1), s. 157-171,
DOI: 10.1037/0022-3514.70.1.157.
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finiowaniem zjawiska, a z drugiej stanowi konsekwencje wyboru kategorii po-
jeciowej, ktérej dotyczy, czyli wyboru ktéregos z czynnikéw konstytuujacych
to zjawisko: uwarunkowan biologicznych, zdolnosci poznawczych, cech oso-
bowosci, umiejetnosci spolecznych czy czynnikéw srodowiskowych. Zwraca
sie takze uwage na niedoskonatosci metodologiczne wyznaczajace granice
pomiaru tych czynnikéw. Niektéry badacze sugeruja, ze moze to nie by¢ ani
specyficzna cecha osobnicza, ani tez zjawisko state'.

W $rodowisku autoréw programéw profilaktycznych dominuje stanowi-
sko, ze rezyliencja moze by¢ ksztaltowana i wzmacniana w ciagu zycia przy
jednoczesnym zalozeniu, iz istnieje sie¢ zaleznosci miedzy genetyka a proce-
sami biochemicznymi, ktére wptywaja na zdolnosci do nabywania odpornosci
psychicznej*®.

Stanowi to manifestacje pogladu gloszonego przez paradygmat psycho-
logii pozytywnej o mozliwos$ci wplywania na swéj dobrostan przez §wiadome
dziatania podejmowane wobec siebie przez jednostke'. Z tym pogladem ko-
responduje wizja propagowana przez tak zwang profilaktyke konstruktywna
(pozytywna), wedle ktérej wzmacnianie czynnikéw chroniacych i budowanie
odpornosci stato sie gléownym celem profilaktyki probleméw dzieci i mlodzie-
zy*®. To stanowisko nie jest opozycyjne wobec tradycyjnego ujecia profilaktyki
(tak zwanej defensywnej), jako zespotu oddzialywan zmierzajacych do elimi-
nacji lub redukcji czynnikéw ryzyka, lecz je uzupetnia.

Rezyliencja w programach edukacyjnych

Szkoly stanowia wyjatkowe miejsce realizacji uniwersalnych programéw
promujacych zdrowie psychiczne i dobre samopoczucie. Wiele programoéw
edukacyjnych jest opartych na ideach psychologii pozytywnej i rezyliencji
o udokumentowanym wptywie na rézne obszary funkcjonowania ich bene-
ficjentéw. Przyktadem takiego programu moze by¢ Penn Resiliency Program
wdrazany przez Uniwersytet Pensylwanii. Gléwnym jego celem jest ksztal-

15 K. Szwajca, Sprezystosc (resilience) i odpowiedzi na doswiadczenia urazowe — fascynujgcy
i trudny obszar badan, ,Psychiatria Polska” 2014, nr 48(3), s. 566.

16 J. Szymarnska, Programy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychoprofilaktyki, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2015, s. 30.

17 Por. M.E.P. Seligman, Optymizmu mozna sie nauczyé. Jak zmieni¢ swoje myslenie i swoje
zycie, przel. A. Jankowski, Media Rodzina, Poznan 2010; M. Csikszentmihalyi, Przeplyw.
Jak poprawic jako$¢ zycia. Psychologia optymalnego doswiadczenia, przel. M. Wajda, Studio
Emka, Warszawa 1996.

18 J. Szymanska, Programy..., dz. cyt., s. 31.
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towanie rezyliencji, dobrostanu psychicznego i optymizmu. Program przez
ponad dwadziescia pig¢ lat swojego istnienia objal zasiegiem ponad trzy ty-
sigce nastolatkéw. Wielokrotnie byt poddawany ewaluacji. Wykazano jego ko-
rzystny wplyw na redukcje symptoméw stresu, w tym depres;ji i leku. Wyniki
badan wskazaly réwniez istotny wzrost zachowan wzmacniajacych zdrowie,
optymizm, zdolnosci do radzenia sobie z problemami®.

Na gruncie europejskim jedna z propozycji, bedaca obecnie w trakcie rea-
lizacji, jest finansowany z budzetu Unii program UPRIGHT*>°. Podstawowym
celem tego projektu jest promowanie dobrego samopoczucia psychicznego
i zapobieganie zaburzeniom psychicznym przez zwiekszanie rezyliencji mto-
dziezy. Ma on zosta¢ osiagniety poprzez calo$ciowe podejscie do nastepujacej
grupy odbiorcéw: dzieci w wieku od dwunastu do czternastu lat, rodzin i spe-
cjalistow w dziedzinie edukacji. Ramy koncepcyjne UPRIGHT sg podzielone
na cztery rézne domeny, takie jak: umiejetnosci skutecznego radzenia sobie,
uczenie sie spoteczno-emocjonalne, uwaznos$¢ (mindfulness) oraz pozytywne
umiejetnosci rodzicielskie. Projekt skiada sie z czterech gtéwnych elementéw:
1) wspoéltworzenia interwencji w regionach UE,
wdrazania interwencji w zakresie rezyliencji,
ewaluacji procesu i wyniku,
transferu wiedzy na temat wdrazania pozytywnej kultury dobrostanu
psychicznego do przyszlych programéw regionalnych, krajowych i ogélno-
europejskich.

Projekt realizowany jest pilotazowo w pieciu miejscach, w tym na Dolnym
Slasku. Czas jego zakoniczenia przewidziano na 31 grudnia 2021 roku®'.

Program zaklada, ze uwaznos$¢ (mindfulness) to jeden z postulowanych
sposobéw ksztaltowania rezyliencji — budowania odpornosci psychicznej
mtodziezy. Nalezaloby zatem blizej przyjrze¢ sie temu zjawisku.

SRS

Mindfulness

Idea praktyk medytacyjnych, gléwnie w formie medytacji transcenden-
talnej, zostala spopularyzowana w okresie dzialania ruchéw kontestacyj-
nych lat sze$¢dziesiatych ubieglego wieku przewaznie na obszarze Stanéw

19 K. Reivich, J. Gillham, Building resilience in youth: The Penn Resiliency Program, ,Communi-
que” 2010, vol. 38, issue 6, s. 17—18; M.E.P. Seligman, Pelnia zycia. Nowe spojrzenie na kwestie
szczescia i dobrego zycia, przel. P. Szymczak, Harbor Point Media Rodzina, Poznan 2011.

20 Opis projektu na stronie: What is UPRIGHT?, uprightproject.eu/the-project/what-is-
-upright (data dostepu: 19.04.2021).

21 W momencie pisania tego tekstu jego wyniki nie zostaly jeszcze poddane ewaluacji.
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Zjednoczonych, skad przenikneta do Europy. Jedno z pierwszych naukowych
opracowan na ten temat przedstawil Herbert Benson®>. Badacz wykazal ist-
nienie zaleznosci miedzy medytacja a efektami fizjologicznymi, takimi jak:
zmniejszenie czestosci uderzen serca, obnizenie ci$nienia krwi czy zmiana
aktywnosci mézgu. Mozliwy do osiagniecia w jej wyniku gleboki stan fizjolo-
gicznej relaksacji okreslit mianem reakcji relaksacyjnej. Od momentu opubli-
kowania pracy Bensona przeprowadzono wiele badan nad skutkami medytacji,
wykazujac, ze moze miec¢ ona pozytywny wplyw nie tylko na zmienne soma-
tyczne, lecz takze modyfikacje cech osobowosciowych, zachowan i postaw.
Stanowi ona narzedzie restrukturyzacji poznawczej, czyli techniki nalezacej
do grupy oddzialywan wywodzacych sie z terapii poznawczej Aarona T. Bec-
ka, powszechnie stosowanej w leczeniu zaburzen afektywnych i lekowych. Re-
strukturyzacja poznawcza schematéw poznawczych obejmuje automatycznie
aktywizowane tak zwane dysfunkcyjne przekonania.

Aktywizacja schematéw powoduje znieksztalcenie docierajacych do
jednostki informacji i pojawienie sie negatywnych emocji podtrzymujacych
objawy zaburzenia. Takze stany emocjonalne przyczyniaja sie¢ do aktywowa-
nia schematéw poznawczych, na przyktad odczuwanie leku moze wywolywac
tendencje do myslenia katastroficznego. W terapii poznawczej praca restruk-
turyzacyjna opiera sie na odnajdywaniu btedéw logicznych w rozumowaniu
klienta i kwestionowaniu nieprzystosowawczych mysli. Bledy logiczne moga
prowadzi¢ do takich znieksztalcen jak:

1) selektywne postrzeganie $wiata, jako miejsca, w ktérym doswiadcza sie
jedynie krzywd, oraz ignorowanie dowoddw $wiadczacych, ze jest inaczej;

2) nadmierne uogélnianie na podstawie ograniczonej liczny dowoddéw;

3) przecenianie znaczenia niepozadanych zdarzen;

4) postugiwanie si¢ kategoriami bezwzglednymi w mysleniu.

Modyfikacja znieksztalconych i dysfunkcjonalnych percepcji wplywa na
kolejne mysli, uczucia oraz zachowanie. Jest tym samym narzedziem stuza-
cym nie tylko modyfikacji myélenia, ale przede wszystkim zmiany stanéw
afektywnych i w konsekwencji zachowania. Podobne rezultaty przynosi me-
dytacja. Dowiedziono jej skuteczno$¢ w redukcji przewlektego leku i zamar-
twiania si¢*>. Do pozostalych korzysci naleza: wyostrzenie czujnosci, zwiek-
szenie si¢ poziomu energii i produktywnosci, wzrost obiektywizmu, mniejsze

22 H.Benson, ].F. Beary, M.P. Carol, The relaxation response, ,Psychiatry” 1974, no. 37, s. 37—46,
DOI: 10.1080/00332747.1974.11023785.

23 E. Bourne, Lek i fobia: praktyczny podrecznik dla oséb z zaburzeniami lekowymi, przel.
R. Andruszko, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2011, s. 413.
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uzaleznienie od alkoholu i narkotykéw, wieksza dostepnos¢ emocji oraz wyz-

sza samoocena i poczucie tozsamosci.

Od lat osiemdziesigtych XX wieku trwaja badania nad medytacja jako
metoda radzenia sobie ze stresem. Jednym z pionieréw na tym polu jest Jon
Kabat-Zinn. Przedstawil on holistyczny program radzenia sobie ze stresem
pod nazwa Mindfulness-Based Stress Reduction (redukcja stresu oparta na
uwaznosci — MBSR). Kontynuatorzy jego mysli zaproponowali komplementar-
ny model leczenia: Mindfulness-Based Cognitive Therapy (terapia poznawcza
oparta na uwaznosci — MBCT), ktéry znajduje zastosowanie w zapobieganiu
nawrotom depresji. W odréznieniu od MBCT program MBSR nastawiony jest
na szersza grupe odbiorcéw, niekoniecznie 0séb z do§wiadczeniem zaburzen
psychicznych, w zwigzku z czym moze by¢ traktowany jako program profilak-
tyczny.

Podstawe obu propozycji terapeutycznych stanowi zjawisko mindfulness,
ktére z powodzeniem zastapito okreslenie ,medytacja’; majace z kolei kono-
tacje zwigzang z kultywowaniem obrzeddéw religii Wschodu. Sama uwazno$é
jest traktowana jako jeden z kluczowych elementéw medytacji, wystepujacych
w réznych odmianach — sprowadzajacy sie do obserwowania w milczeniu we-
wnetrznych stanéw z calkowita ich akceptacja przy jednoczesnym powstrzy-
mywaniu sie od osadu. Jej bezposredni cel to uspokajanie mysli. Podobnie jak
wspomniane techniki restrukturyzacyjne zabezpiecza ona przed nawrotem
zaburzen psychicznych dzieki zwiekszeniu odpornosci psychicznej jednostki*+.

Do gléwnych zalozen praktyki uwaznoséci nalezy ksztaltowanie wlasciwej
postawy. Opiera si¢ ona na o$miu zasadach, takich jak:

1) obserwowanie swoich aktualnych przezy¢ bez jakichkolwiek ocen czy
uprzedzen, spogladanie na rzeczy ,takimi, jakie sg”, bez ich subiektywnego
warto$ciowania (umyst nowicjusza);

2) oczyszczenie umysiu z celéw, obserwowanie wlasnych przezy¢ bez ko-
niecznosci czy checi ich modyfikacji, co ma sprzyja¢ niedopuszczaniu nie-
przyjemnych uczu¢ (niedazenie);

3) nauka obcowania ze wszystkim swoimi przezyciami, bez wzgledu na ich
koloryt emocjonalny, bez préby odpierania przykrych (akceptacja);

4) nabieranie dystansu do warto$ciowania tego, co lezy w polu $wiadomosci,
a wiec wlasnych nastrojow i emocji (nieosadzanie);

5) zgoda na to, aby wszystko rozwijato si¢ w swoim naturalnym czasie, rezyg-
nacja z pospiechu (cierpliwo$¢);

24 ZW. Segal, .M.G. Williams, ].D. Teasdale, Terapia poznawcza depresji oparta na uwaznosci.
Profilaktyka nawrotéw, przel. R. Andruszko, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego,
Krakéw 2017.
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6) separowanie si¢ poprzez tworzenie rozszerzonej swiadomosci wokot da-
nego problemu, co umozliwia nabranie dystansu wobec niego (puszczanie
wolno);

7) ksztaltowanie szacunku wobec wtasnych reakcji, emocji i popedéw, wiara
w pozytywne Ja, co umozliwia stawanie si¢ coraz bardziej autentycznym
(ufnosé);

8) systematyczne ¢wiczenie sie w medytacji jako aktywnosci nieukierunko-
wanej na cel, co wymaga zaangazowania i pracy nad soba (zaangazowanie
i samodyscyplina)®.

Praktyka uwaznosci

Praktyka uwaznosci jawi sie jako oparte na dowodach narzedzie, znajdu-
jace swoje zastosowanie w leczeniu i prewencji nawrotéw epizodéw depresyj-
nych. Ponadto jest to skuteczna technika redukcji stresu oraz ksztaltowania
prozdrowotnych postaw wobec siebie. Eksponujac te cechy, mozna uznac ja za
element formowania rezyliencji w kontekscie zbioru cech jednostki przeciw-
dzialajacych negatywnym konsekwencjom stresu, czyli ksztaltowania postaw
sprzyjajacych nieuleganiu wptywowi nieprzyjemnych do$wiadczen i emocji.
Jednoczesnie praktyka uwaznosci moze by¢ rozpatrywana procesualnie — jako
nabywanie umiejetnosci korzystania z zasobéw wewnetrznych i zewnetrznych
w celu pozytywnej adaptacji. Chroni ona przed wplywem czynnikéw ryzy-
ka, miedzy innymi dzigki rozwijaniu umiejetnosci wgladu i panowania nad
sobg, rozumianego jako zwiekszona stabilno$¢ emocjonalna oraz zdolnosc¢
do przewidywania nastepstw wlasnych zachowan. Wykazano skutecznos¢
programoéw opartych na praktyce uwaznosci zastosowanych w srodowisku
szkolnym?.

Krajowe programy

W Polsce dbaniem o podnoszenie jakosci edukacji zgodnie z polityka
o$wiatowa panstwa w obszarze ksztalcenia ogdlnego i wychowania zajmuje sie

25 J. Kabat-Zinn, Zycie, pigkna katastrofa. Madroscig ciata i umystu mozesz pokonac stres, cho-
roby i bél, przetl. R. Skrzypczak, Czarna Owca, Warszawa 2017.

26 K. Weare, Developing mindfulness with children and young people: A review of the evidence
and policy context, ,Journal of Children’s Services” 2013, vol. 8, no. 2, s. 141—-153, DOI:
10.1108/JCS-12-2012-0014.
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Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE)”. Instytucja stoi na stanowisku, ze progra-
my profilaktyczne powinny bazowac na wspétpracy szkoty z rodzicami oraz
uwypukleniu roli nauczyciela, szczegdlnie w poczatkowych fazach edukacji. To
wlasnie dorosli, bedacy autorytetem dla dzieci, stanowia model, ktéry poprzez
prezentacje pozadanych zachowan (modelowanie) oraz instrukcje ksztattuje
wlasciwe wzorce. Wystepowanie w roli mentora i powiernika wzmacnia mo-
tywacje ucznia i jego poczucie bezpieczenstwa, zwlaszcza gdy nie moga mu
tego zapewni¢ rodzice. Rozpoznaje si¢ trzy podstawowe obszary czynnikéw
chronigcych zwiazanych ze szkotfa. Naleza do nich: opiekunicze i wspieraja-
ce relacje nauczyciela cieszacego si¢ zaufaniem ucznia, pozytywne i wysokie
oczekiwania wraz ze wsparciem niezbednym do ich realizacji oraz mozliwos¢é
uczestnictwa w réznych zadaniach i wydarzeniach, w ktérych ksztattowane
beda cechy i umiejetnosci sktadajace sie na odpornosc?®.

Na stronie internetowej ORE zamieszczony jest odnosnik do witryny,
gdzie znajduje si¢ baza programéw rekomendowanych oraz informacje doty-
czace profilaktyki zachowan ryzykownych®. Przedstawione programy maja
akredytacje ekspertéw kilku wspotpracujacych ze soba w tym zakresie insty-
tucji: Krajowego Biura ds. Przeciwdziatania Narkomanii, Pafistwowej Agencji
Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych, Osrodka Rozwoju Edukacji oraz
Instytutu Psychiatrii i Neurologii. Istnieja trzy poziomy rekomendacji: poziom
pierwszy — Program Obiecujacy, poziom drugi — program Dobra Praktyka,
poziom trzeci — Program Modelowy. Aby projekt uzyskal rekomendacje
pierwszego stopnia, musi zosta¢ wykazana poprawna ewaluacja procesu (ale
nie wynikéw!), opiera¢ si¢ na uznanych koncepcjach teoretycznych odnosza-
cych sie do zachowan problemowych, korzysta¢ ze skutecznych strategii pro-
filaktycznych, posiada¢ konstrukcje logicznego modelu.

Program najwyzszego poziomu musi otrzymac najwyzsze oceny hieza-
leznych recenzentéw we wszystkich kategoriach i mie¢ stwierdzony w po-
prawnych metodologicznie badaniach ewaluacyjnych pozytywny wpltyw na
zachowanie lub zdrowie psychiczne odbiorcéw. W szczegélnosci program mo-
delowy powinien opiera¢ si¢ na cenionych koncepcjach teoretycznych odno-
szacych sie do zachowan problemowych oraz na prawidlowej metodologicznie

27 Osrodek Rozwoju Edukaciji jest publiczna placéwka doskonalenia nauczycieli o zasiegu ogdl-
nokrajowym, prowadzong przez Ministra Edukacji i Nauki. Powstal 1 stycznia 2010 roku
w wyniku potaczenia Centralnego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli i Centrum Metodycz-
nego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej na podstawie zarzadzenia Ministra Edukacji
Narodowe;j.

28 J. Szymarniska, Programy..., dz. cyt., s. 51-52.

29 www.programyrekomendowane.pl (data dostepu: 19.04.2021).
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ewaluacji zaréwno procesu, jak i wynikéw, udowadniajacej korzystny wptyw
na zachowanie problemowe.

Programy kierowane sa do odbiorcéw w réznym wieku, poczawszy od
okresu prenatalnego (do matek) i wczesnodzieciecego poprzez okres przed-
szkolny i wczesnoszkolny az po adolescencje i wczesng dorosto$é. Sposréd
trzydziestu dwoch prezentowanych programoéw opartych na dwudziestu czte-
rech propozycjach znajduja si¢ programy rekomendowane, z ktérych jedynie
jeden uzyskat najwyzsza ocene, zgodna z kryteriami trzeciego poziomu (doty-
czy ograniczania probleméw zwigzanych z piciem alkoholu przez mlodziez).

Wsrdd licznych teorii, na ktérych bazuja prezentowane programy, znaj-
duje sie teoria rezyliencji, rozumiana tutaj jako dobre funkcjonowanie jed-
nostki mimo niesprzyjajacych warunkéw zyciowych, przeciwnosci losu lub
traumatycznych zdarzen. Do celéw pracy profilaktycznej z dzie¢mi z grup
podwyzszonego ryzyka zalicza si¢ miedzy innymi wzmacnianie i wzboga-
canie zasobéw (a nie jedynie nastawienie na zmniejszenie wplywu dziatania
okreslonych czynnikéw ryzyka), a takze dbanie o udzielanie przez dorostego
opiekuna wsparcia emocjonalnego i praktycznego, sprzyjajacego rozwojowi
i pokonywaniu trudnosci przez nastolatkéw.

Bezposrednio do teorii rezyliencji odwotuje sie jeden program, pt. Profi-
laktyczny Bank Dobrych Praktyk. Jego gléwnym zadaniem jest ograniczenie
zachowan agresywnych uczniéw w klasie przez wyposazenie wychowawcéow
w kompetencje, ktére umozliwia budowanie wiezi miedzy nimi a uczniami
agresywnymi oraz stwarzanie w klasie warunkéw pozwalajacych na uzyski-
wanie przez takich uczniéw akceptacji i wsparcia ze strony rowie$nikéw. Pro-
gram kierowany jest do nauczycieli, a sktada sie z trzech modutéw szkolenio-
wych, realizowanych w formie wyktadéw i warsztatéw. Laczny czas trwania
modultu szkoleniowego wynosi sto dziewie¢ godzin. Modul pierwszy (trwajacy
dziewietnascie godzin) obejmuje dwudniowe seminarium szkoleniowe dla dy-
rektoréw, pedagogéw i wychowawcéw: ,Profilaktyka pozytywna w praktyce
pracy szkoty”. Modut drugi (siedemdziesigt dwie godziny) to grupa rozwojowa
dla wychowawcéw, obejmujaca dziewieciogodzinne warsztaty szkoleniowe
dotyczace gléwnie prewencji zachowan agresywnych uczniéw oraz kompe-
tencji niezbednych do tworzenia zespotu. Przewidziane sa takze indywidualne
konsultacje dla wychowawcéw, dwie godziny na jednego uczestnika progra-
mu. Modut trzeci (osiemnascie godzin), nazwany Akademia Skutecznej Pracy
z Rodzicem, realizowany jest w formie dwudniowego wyjazdu szkoleniowego,

30 TEORIA RESILIENCE (Michael Rutter, Norman Garmezy, Emma Werner), www.progra-
myrekomendowane.pl/strony/artykuly/teorie,7#teoria-resilience-michael-rutter-norman-
-garmezy-emma-werner- (data dostepu: 19.04.2021).
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obejmujacego dwa dziewieciogodzinne warsztaty na tematy zwiazane ze spot-
kaniami z rodzicami®*'. Podstawe ewaluacji stanowia dzienniki zaje¢ prowa-
dzone przez realizatoréw, listy obecnosci uczestnikéw, ankieta ewaluacyjna
dla zaje¢ dla nauczycieli oraz arkusz ewaluacji koordynatora.

Whbrew prezentowanym zalozeniom ten kierowany do wychowawcow
klas I-VIII szkoly podstawowej program nie akcentuje wyraznie oddziatywan
majacych na celu ksztattowanie rezyliencji. Skupia sie raczej na budowaniu
kompetencji pedagogéw pracujacych z uczniem wykazujacym zachowania
agresywne. Skuteczno$¢ programu zostata zaklasyfikowana do kategorii po-
ziomu pierwszego, jako ,obiecujaca”.

Rowniez tylko jeden program odwoluje sie do koncepcji praktyki uwazno-
$ci — jest nim projekt kierowany do uczniéw klas IV-VII o nazwie , Apteczka
pierwszej pomocy emocjonalnej”. Zaktada on rozwijanie u dzieci w wieku od
osmiu do dwunastu lat umiejetnosci radzenia sobie ze stresem i trudnoscia-
mi, a takze ksztaltowanie postaw optymizmu, empatii, wytrwalosci i wiary
w siebie. Ma to zostaé osiagnigete dwutorowo. Po pierwsze, przed przystapie-
niem do realizacji zaje¢ z dzie¢mi nauczyciel lub wychowawca uczestniczy
w czternastogodzinnym szkoleniu dla realizatoréw. Realizowane metodami
warsztatowymi szkolenie ma przygotowac nauczycieli/wychowawcéw do pro-
wadzenia zajec z uczniami, zapoznac z zawarto$cia programu, metodyka i ma-
teriatami. Po drugie, na podstawie szkolenia, a takze otrzymanych scenariuszy
zaje¢ nauczyciel ma odby¢ z uczniami trzydziesci spotkan (trwajacych okolo
godziny lekcyjnej). Maja one na celu rozwijanie i wzmacnianie nastepujacych
umiejetnosci: rozpoznawania i nazywania uczu¢, uwaznego stuchania, wspét-
pracy, budowania dobrych relacji z innymi, rozpoznawania i przeksztalcania
przekonan ograniczajacych oraz ksztaltowanie postaw optymizmu, wspél-
pracy, kreatywnosci, wytrwatoéci, dbania o zdrowie, szczerosci, zyczliwosci,
wdzieczno$ci i odwagi w snuciu marzen®”. Ewaluacja programu opierata si¢
na analizie odpowiedzi dostarczonych przez nauczycieli w ankietach przepro-
wadzonych online. Program nie posiada ewaluacji wynikéw i zostal réwniez
zaklasyfikowany do grupy pierwszego poziomu.

Sposrdéd dostepnych programéw jeszcze trzy, cho¢ bezposrednio nie od-
woluja sie¢ do koncepcji rezyliencji czy treningu uwaznosci, w swoim zalozeniu
bazuja na promocji zdrowia psychicznego.

31 Profilaktyczny Bank Dobrych Praktyk, www.programyrekomendowane.pl/strony/artykuly/
profilaktyczny-bank-dobrych-praktyk,43#opis-programu (data dostepu: 19.04.2021).

32 Centrum Pozytywnej Edukacji, Apteczka Pierwszej Pomocy Emocjonalnej, www.pozytywna-
edukacja.pl/programy/apteczka/apteczka-o-programie (data dostepu: 19.04.2021).
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Pierwszy z nich, noszacy nazwe ,Epsilon”, ukierunkowany jest na roz-
wijanie umiejetnos$ci osobistych i spotecznych dzieci w wieku od siedmiu do
dziewieciu lat oraz poprawe ich psychospotecznego funkcjonowania.

Kolejny, pt. ,Przyjaciele Zippiego”, zostal opracowany w celu wyposaze-
nia dzieci w wieku od pieciu do dziewieciu lat w podstawowe kompetencje
spofeczno-emocjonalne, ktére pomagaja radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych,
a w przyszlosci pozwola im dobrze funkcjonowac w relacjach z innymi i uni-
ka¢ zachowan ryzykownych.

Trzeci program, noszacy nazwe ,Spdjrz Inaczej”, wystepuje w dwdch
odstonach: dla uczniéw klas I-III oraz dla uczniéw klas IV-VI. Jego celem
jest zapobieganie zachowaniom ryzykownym i destrukcyjnym w klasie, prob-
lemom zdrowia psychicznego, a takze nieprawidlowej adaptacji spotecznej
dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Wszystkie trzy propozycje zostaly réwniez zaklasyfikowane jako projekty
pierwszego, najnizszego poziomu.

Whnioski

Wyrazny jest w polskiej przestrzeni edukacyjno-wychowawczej niedo-
statek programéw profilaktycznych, ktérych skutecznosé¢ dzialania zostata
potwierdzona ewaluacja wynikéow dotyczacych gtéwnego celu. Istnieje tylko
jeden program (profilaktyki uzalezniert) z rekomendacja oparta na tym kry-
terium. Ponadto brakuje rekomendacji najwyzszego poziomu dla programoéw
promocji zdrowia, w tym psychicznego.

Mozna tez zauwazy¢ niedostatek implementacji w programach prewen-
cji zalozen koncepcji ksztaltowania rezyliencji i praktyki uwaznosci jako
zjawisk o dowiedzionej skutecznosci wptywu na postawy, zachowanie i sfere
afektywna®.

Niedostateczna jest liczba programéw profilaktycznych zwiazanych z za-
pobieganiem zaburzeniom psychicznym, ktére bezposrednio odwotuja si¢ do
rozwijania lub wzmacniania rezyliencji. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze
cze$¢ z nich moze nawiazywac do procesu budowania odpornosci psychicznej
w sposéb posredni.

33 Na uwage zasluguje préba implementacji projektu Uwazna Szkota, bedacego oferta Polskie-
go Instytutu Mindfulness. Jego celem jest pilotazowa realizacja programu Czas na Uwaz-
nos$¢. Projekt adresowany jest do uczniéw sze$c¢dziesiaciu wybranych klas VI-VIII oraz
ma polegac przede wszystkim na ksztaltowaniu uwaznosci jako czynnika warunkujacego
odpornos¢ psychiczna.



Rezyliencja i praktyka uwaznosci, czyli jak budowac odpornos¢ psychiczng dzieci i mtodziezy

W przypadku istniejacych propozycji brakuje danych z ewaluacji zmien-
nych niezaleznych przemawiajacych za ich potwierdzong skutecznoscia. Za-
den z programéw nie posiada silnej (trzeciego poziomu) rekomendacji ORE.
Wszystkie propozycje, zaréwno te, ktére bezposrednio odnosza si¢ do rezy-
liencji i praktyki uwaznosci, jak i w swoich zalozeniach dotyczace promocji
zdrowia naleza do najstabszego, pierwszego poziomu rekomendacji.

Brakuje uniwersalnego, powszechnego i fatwo dostepnego projektu pole-
gajacego na budowaniu odpornosci psychicznej i zmniejszaniu ryzyko wysta-
pienia symptoméw zaburzen psychicznych.

Trzeba tez wspomnie¢ o relatywnie wysokich kosztach, jakie musi po-
nie$¢ gmina przy implementacji projektu®, a takze ograniczonym zasiegu
proponowanych programoéw i waskiej grupie odbiorcow.

W zwigzku z przedstawionymi wyzej faktami konieczne jest zaadaptowa-
nie do polskich warunkéw programéw o sprawdzonej skutecznosci w przeciw-
dziataniu zaburzeniom psychicznym i ksztattujacych rezyliencje, a takze wia-
czanie idei rezyliencji i praktyki uwaznos$ci w podstawe programowa. Zasadny
wydaje sie postulat, zeby praktyka w szkole staly sie ¢wiczenia warsztatowe
umozliwiajace budowanie rezyliencji.
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Kurator zawodowy | Zespotu Kuratorskiej Stuzby Sadowej
wykonujacy orzeczenia w sprawach rodzinnych i nieletnich
przy Sadzie Rejonowym w Oswiecimiu

Patologie w obszarze funkcjonowania
wspotczesnych rodzin polskich

Abstrakt

Dysfunkcjonalne $rodowisko rodzinne, liczne zaniedbania opiekuniczo-wycho-
wawcze wzgledem maloletnich dzieci i parentyfikacja rél rodzinnych prowadza do
wystepowania zjawiska patologii w rodzinie. Dzieci pochodzace z problemowych
$rodowisk rodzinnych maja trudnoéci z podporzadkowaniem si¢ obowiazujacym
normom spofecznym, a z czasem patologiczny dom staje sie filarem ich funkcjono-
wania we wszystkich sferach zycia. Niespdjny i zaburzony system wartosci panujacy
w tych rodzinach sprawia, ze dom przestaje by¢ dla dzieci i mtodziezy przestrzenia
sprzyjajaca prawidlowej edukaciji, ktéra stanowi o ich przysztosci. Celem artykulu jest
omoéwienie doswiadczen zdobytych w pracy zawodowego kuratora rodzinnego, a tak-
ze zestawienie ich z wynikami badan przeprowadzonych w grupie rodzinnych kurato-
réw sadowych, dotyczacych charakteru patologii rodzin wspdtczesnych, ich cech oraz
czynnikéw wzmacniajacych procesy patologizujace zycie rodzinne.

Stowa kluczowe: rodzina, patologia, edukacja.

Abstract

Disfunctional family environment, a lot of care and educational negligences to
children, family roles parentification leads to occurrence of pathology in a family.
Children deriving from contemporary social ill households happen to have difficul-
ties with obeying social standards, afterwards multi-problematic household becomes
a main functioning pillar in every part of their life. Incoherent and unsettled value
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system in these types of families cause the situation when socially ill household stops
being a normal place which helps children educate properly which is always a future
for children and youth. This presentation shows above statements not only in reference
to experience gained while working as a court officer. The above assertions shown in
comparison to research data that was collected across household court officers within
scope of social pathologies of contemporary households, their characteristics and pre-
senting strengthening factors of pathologizing family life.

Keywords: family, pathology, education, impact.

Wstep

Wspolczesnie wiele méwi sig o nieprawidlowym funkcjonowaniu rodzin,
niewypelnianiu przez nich swoich rél, licznych zaniedbaniach, czego efek-
tem jest patologizacja zycia rodzinnego. Dzieci pochodzace z problemowych
srodowisk rodzinnych maja trudnosci z funkcjonowaniem w spoteczenstwie,
podporzadkowaniem sie obowiazujacym normom spolecznym, ktopoty w na-
uce szkolnej, zaburzenia w rozwoju psychofizycznym.

W obecnym modelu pracy z rodzina kladzie si¢ nacisk na interdyscypli-
narne oddzialywania wzgledem niej, ale réwniez indywidualne podejscie do
kazdej jednostki stanowigcej jej czes¢. Nadzor kuratora rodzinnego to czesto
wykorzystywane przez sady rodzinne narzedzie pracy z rodzing, ktére zostalo
przewidziane w kodeksie rodzinnym i opiekuniczym. Jego fundamentalnym
zadaniem jest nadzér w warunkach naturalnego funkcjonowania rodziny
i trwata zmiana postawy rodzicielskiej oséb objetych postepowaniem. Z za-
tozenia ma wplynac na poprawe sytuacji matoletnich dzieci wychowywanych
w danej rodzinie’.

Do obowiazkéw kuratoréw nalezy okresowe monitorowanie sytuacji ro-
dzin we wszelkich postaciach, zaréwno warunkéw bytowych, zdrowotnych,
jakirozwoju emocjonalno-psychicznego, a przede wszystkim stopnia realizacji
zobowiazan sadu. Kurator ze wzgledu na specyfike swojej pracy czesto wyste-
puje w roli nadzorcy, lecz takze wychowawcy i przewodnika, a wigc powinien
rozumie¢ oddziatywania wychowawcze, ktére sa procesem niezwykle zlozo-
nym i dtugofalowym. Kurator jako wychowawca powinien ksztaltowac¢ u oséb
nadzorowanych umiejetnos¢ samorealizacji oraz pomagaé w przezwyciezaniu
doswiadczanych przez nie sytuacji kryzysowych?®. Zatem kuratela to profesja,

1 K. Jadach, Praca kuratora sadowego w sprawach rodzinnych, nieletnich i karnych, Wydawnic-
two Naukowe Uniwersytetu Adama Mickiewicza, Poznan 2011, s. 26—35, 41—46.

2 M. Monist-Czerwiniska, Aspekty wychowawcze w pracy kuratoréw rodzinnych [w:] Z. Bartko-
wicz (red.), Skuteczna resocjalizacja. Doswiadczenia i propozycje, Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2008, s. 235.
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w ktorej niezwykle wazna jest organizacja toku wychowania i edukacja rodzin,
docelowo majaca pozwoli¢ im funkcjonowaé w réznych formach aktywnosci
zyciowej, szkolnej, zawodowej i spotecznej. Rola kuratora sadowego w od-
niesieniu do kategorii (nie)obecnych w edukacji jest réwniez motywowanie
czlonkéw rodziny do podejmowania dziatan i inicjatyw w obszarach, ktére
dotychczas byly zaniedbywane, a s3 czynnikiem decydujacym o przysztosci
dzieci.

Doswiadczenia zdobyte w codziennej pracy przez rodzinnych kuratoréw
sadowych sa wiarygodnym i obrazowym zrdédlem informacji na temat funk-
cjonowania wspdtczesnych rodzin polskich i patologii w nich wystepujacych.

Kryzys wspotczesnej rodziny polskie]
Wybrane rozwazania teoretyczne

Zbigniew Tyszka twierdzi, ze wraz z rozwojem spoteczenistwa oraz poste-
pujacym rozwojem cywilizacyjnym mamy do czynienia z ciagle wzrastajacym
zagrozeniem dezintegracji srodowiska rodzinnego, a w efekcie jego rozpadu®.
Badania socjologiczne wykazuja, ze druga potowa XX wieku stanowifa ogrom-
ny oddzwiek dla prawidtowego funkcjonowania rodzin.

W obliczu cigglego zgietku réznych spraw, stresujacego zycia zawodowe-
go, ogromnych wydatkéw i braku wolnego czasu wydaje nam sig, ze to rodzina
powinna by¢ ta odskocznia, gdzie mozemy sie zrelaksowaé, zapomnie¢ o wy-
zwaniach i trudnosciach, zebra¢ mysli, przedyskutowac problemy, a dzieciom
dac¢ sile, wzbudzi¢ motywacje, zapewni¢ poczucie bezpieczenstwa i jedno-
cze$nie wyposazyc¢ je w kompetencje oraz kapitat spoteczno-kulturowy, ktéry
pozwoli im poradzi¢ sobie w dorostym zyciu. Jednak zastanéwmy sie, czy takie
wyobrazenia to nie utopia albo wyidealizowany obraz zycia rodzinnego uka-
zany w Swiecie niektdrych seriali.

Wymiarem ,zdrowej” rodziny jest jej niezalezno$¢ od czynnikéw patolo-
gicznych*. Jednocze$nie cze$¢ badaczy zwraca uwage na kryzys polskich ro-
dzin, spowodowany brakiem umiejetnosci podejmowania strategii bedacych
odpowiedzig na sytuacje trudne generowane przez transformacje ustrojowo-
-ekonomiczno-spoteczne®.

3 Z.Tyszka, Rodzina we wspdtczesnym Swiecie, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Adama
Mickiewicza, Poznan 2003, s. 52—53.

4 E. Buchcic, M. Jagodziniska, Zagrozenia wspdlczesnej polskiej rodziny, ,Spoteczeristwo. Edu-
kacja. Jezyk” 2014, t. 2, s. 31.

5 B. Nowak, Rodzina w kryzysie. Studium resocjalizacyjne, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2012, s. 9.
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Rodziny polskie doswiadczaja kryzysu o rdéznej etiologii®. Jedna z przy-
czyn socjologowie upatruja w spadku dzietno$ci. Kobiety zaczety rozwijac sie
na gruncie zawodowym, co doprowadzilo do znacznego opdznienia wieku,
w ktérym zostaja matkami. Wsrdéd przyczyn kryzysu rodziny, obok problemu
rodzicielstwa, wymienia si¢ rowniez rozpad malzenstw i rozwody’.

Bezrobocie, bieda i ubdstwo to kolejne przyczyny kryzysu wspodlczes-
nych rodzin polskich®. Nalezy w tym kontekscie wymieni¢: trudne warunki
mieszkaniowe, niska dojrzato$¢ spoteczno-emocjonalna rodzicéw, zaburzone
relacje z rodzing pochodzenia, alkoholizm i inne uzaleznienia, przemoc do-
mowg, niepetnosprawno$¢ lub ciezka chorobe cztonka rodziny, eurosieroctwo,
przestepczo$¢ dorostych i matoletnich cztonkéw rodziny. Kazdy z czynnikéw
wywolujacych kryzys w funkcjonowaniu rodziny moze doprowadzi¢ do
patologizacji zycia rodzinnego. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze nie kazda
sytuacja kryzysowa w rodzinie jest réwnoznaczna z wystgpowaniem w niej
patologii.

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Suma oddzialywan socjalizacyjnych, ktérym w ciagu zycia poddana jest
jednostka, zwlaszcza ze strony $rodowiska rodzinnego, ma ogromny wptyw
na jej sposéb radzenia sobie z rzeczywisto$cia. Obecnie wiele rodzin przestaje
by¢ dla mlodego czlowieka przestrzenia sprzyjajaca prawidtowej edukacji®.

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie funkcjonowania wspét-
czesnych rodzin polskich objetych nadzorem kuratorskim z perspektywy
rodzinnych kuratoréw sadowych. Ustalenie charakteru patologii rodzin, ich
cech pozwolilo na wylonienie spektrum czynnikéw wzmacniajacych procesy
zaburzajace zycie rodzinne, a tym samym stworzenie wskazéwek dotyczacych
wdrazania sposobéw modyfikowania jego obszaréw, ktére stanowig o przy-
sztosci dzieci i mtodziezy, a dotychczas byly dla nich zagrozeniem i determi-
nowaty niewtasciwe postawy.

6 S. Kawula, Rodzina o skomplikowanych czynnikach patogennych [w:] S. Kawula, J. Bragiel,
AN. Janke, Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2007.

7 T. Szlendak, Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zréznicowanie, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2010, s. 367—374.

8 J. Gurbaniuk, B. Parysiewicz, Rodzina wobec wspdlczesnych wyzwar spoteczno-kulturowych,
Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2009.

9 B. Szurowska, Rodzina w sytuacji trudnej. Zdazy¢ z pomocag. Czes¢ 1, Difin, Warszawa 2019,
S.138-139.
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Badaniami objeto dwudziestu rodzinnych kuratoréw zawodowych,
a przeprowadzono je w styczniu i lutym 2021 roku za pomoca kwestionariu-
sza poglebionego wywiadu ustrukturyzowanego. Zrealizowano je w formie
bezposredniej rozmowy z respondentami lub w wigkszo$ci z wykorzystaniem
srodkéow komunikowania sie na odlegtos¢ ze wzgledu na sytuacje epidemio-
logiczna panujaca w kraju. Prébe dobrano w sposéb celowy. Respondentami
byli rodzinni kuratorzy zawodowi z calej Polski w wieku od trzydziestu dwéch
do pie¢dziesieciu siedmiu lat, posiadajacy co najmniej trzyletni staz pracy
w zawodzie, zaréwno kobiety, jak i mezczyzni. Wszyscy respondenci posia-
dali wyzsze wyksztalcenie: prawnicze, socjologiczne lub pedagogiczne, jedna
z 0s6b ukonczyla studia psychologiczne.

W badaniach zastosowano technike wywiadu, wykorzystywanga przede
wszystkim do poznawania faktéw, fragmentéw rzeczywistosci oraz opinii
i postaw. Komunikacja ustna, oparta na bezpos$rednim kontakcie, umozliwi-
ta takze obserwacje, nie zawezatla si¢ jedynie do wywotania odpowiedzi, ale
réwniez odbierania przekazdw, co jest niezwykle cenne dla wynikéw badan*®.
Narzedziem badawczym byt autorski kwestionariusz poglebionego wywiadu
ustrukturyzowanego. Wywiad przeprowadzony na podstawie kwestionariusza
mial charakter skategoryzowany''. Kwestionariusz rozpoczynat si¢ pytaniami
o charakterystyke socjologiczng badanych oséb. Czes¢ wtasciwa zawierala
siedemnascie pytan otwartych. Poproszono respondentéw miedzy innymi
o wymienienie najczesciej wystepujacych przejawéw patologii $rodowiska
rodzinnego, z ktérym pracuja, wskazanie funkcji rodziny, ktére sa petnione
w najmniejszym stopniu lub wcale. Kwestionariusz wywiadu zawierat réwniez
pytania, ktérych celem bylo okreslenie relacji wewnatrzrodzinnych oraz at-
mosfery panujacej w rodzinach objetych kontrolg sadu rodzinnego, sytuacji
wychowawczej, a takze sieci kontaktéw spotecznych, rodziny pochodzenia
dorostych cztonkéw nadzorowanych rodzin oraz ich sytuacji finansowej. Wy-
wiad koniczyt sie pytaniami, ktérych odpowiedzi miaty poméc ustali¢ poziom
spotecznego funkcjonowania dzieci z rodzin problemowych.

Analiza wynikéw badan wtasnych

Podczas wywiadéw respondenci zwracali uwage na fakt, ze rodziny, wo-
bec ktérych zastosowano nadzér nad sposobem wykonywania wladzy rodzi-

10 R.Podgérski, Metodologia badan socjologicznych. Kompendium wiedzy metodologicznej dla
studentow, Oficyna Wydawnicza Branta, Bydgoszcz — Olsztyn 2007, s. 194—195.
11 J. Apanowicz, Metodologia ogdina, Bernardinum, Gdynia 2002, s. 60.
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cielskiej czy tez rodziny nieletnich nadzorowanych zazwyczaj okresla si¢ mia-
nem problemowych, dysfunkcyjnych, a najczesciej patologicznych ze wzgledu
na liczne zaburzenia: niewypetnianie funkcji, famanie obowiazujacych norm
spotecznych, szeroko rozumiany brak odpowiedniego zabezpieczenia. Jedno-
cze$nie jednak badani kuratorzy w swoich wypowiedziach akcentowali, Ze nie
kazda rodzine objeta nadzorem kuratorskim mozna okresli¢ mianem rodziny
patologicznej (stwierdzilo tak dwunastu respondentéw). Ponizej przedstawio-
no dwie wypowiedzi badanych kuratoréw:

Moéwigc o rodzinie patologicznej, nalezaloby doprecyzowaé jej definicje.
Chciatabym jednak zaznaczy¢, ze nie wszystkie rodziny, wobec ktérych zastoso-
wano nadzér nad sposobem wykonywania wladzy rodzicielskiej, mozna okresli¢
tym mianem. Cze$¢ nadzorowanych srodowisk rodzinnych to rodziny w kryzy-
sie, rodziny wieloproblemowe, jednoczesnie jednak nie w kazdej z nich mozemy
moéwic o patologii zycia rodzinnego (K, X).

[..] musimy sobie zdawac¢ sprawe, iz zdarzaja sie takie sytuacje, w ktérych nadzér
kuratorski zostaje ustanowiony w rodzinach, wobec ktérych istnieje uzasadnio-
ne podejrzenie, ze sposéb wykonywania wladzy rodzicielskiej wymaga blizszej
kontroli i monitoringu, podczas gdy prowadzony nadzér nie potwierdza niepra-
widlowosci i szybko zostaje zakoriczony. To jedna z sytuacji, ktdéra obrazuje, iz nie
mozna wszystkich nadzorowanych rodzin okresla¢ mianem rodzin patologicz-
nych (K, P).

Wstepem do blizszej analizy patologii wystepujacych w nadzorowanych
rodzinach byta prosba o wskazanie najczesciej niewypetnianych funkeji wsréd
rodzin objetych postepowaniem wykonawczym. Badani kuratorzy podawali
niezaspokajanie potrzeb emocjonalnych cztonkéw rodziny, a przede wszyst-
kim dzieci (trzynastu respondentéw). Jedenastu respondentéw wymienilo
takze funkcje bezpieczenstwa. Wsréd pozostatych kuratorzy podali funkcje
opiekunczo-wychowawcza (dziewieciu respondentéw) oraz materialno-eko-
nomiczna (siedmiu respondentéw). Analizujac funkcje nadzorowanych ro-
dzin, kuratorzy rodzinni odpowiadali nastepujaco:

W tych rodzinach nie ma poczucia bezpieczenstwa, ktére najbardziej od-
czuwajg dzieci. Bezpieczenstwo to mozna w ich przypadku rozumieé¢ dwutorowo:
materialnie, bo nigdy nie wiadomo, kiedy braknie pieniedzy i czy w ogdle beda,
ale przede wszystkim nie ma tego psychicznego bezpieczenistwa, tej emocjonalnej
stabilizacji (K, W).

Kuratorzy rodzinni wymienili takze niewypelnianie funkcji spoteczno-
-kulturowej (trzech respondentéw), rekreacyjnej (jeden respondent) oraz stra-
tyfikacyjnej (trzech respondentéw).
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W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie o charakter patologii wystepu-
jacych w rodzinach polskich kuratoréw poproszono o wskazanie nieprawidto-
wosci i zaniedban w nadzorowanych rodzinach. Jednocze$nie poproszono ich
o odniesienie sie wytacznie do tych czynnikéw, ktére generuja wystepowanie
w rodzinie zjawiska patologii.

Kuratorzy sadowi w trakcie wywiadéw podkreslali, ze na pytanie: ,Prosze
wskazad przejawy nieprawidlowosci i zaniedban w nadzorowanych rodzinach”,
nie ma jednoznacznej odpowiedzi. Szczegdtowa analiza informacji zawartych
w odpowiedziach badanych pozwala wysnu¢ wniosek, ze zjawisko patologii
zycia rodzinnego ulega cigglym przeobrazeniom, a jej obraz nie jest tak jasno
i klarownie zarysowany jak jeszcze kilkanascie lat temu. Pracownicy zespotéw
kuratorskiej stuzby sadowej, wykonujacy orzeczenia w sprawach rodzinnych
i nieletnich, zwracali uwage, ze méwiac o patologii zycia rodzinnego, nie
mozemy generalizowac i tworzy¢ uniwersalnych schematéw do oceny funk-
cjonowania $rodowisk rodzinnych, a takze przyczyn wystepujacych w nich
trudnosci. Akcentowali, ze coraz czesciej w swojej pracy muszg mierzy¢ sie
z zupelnie nowymi obszarami dezintegracji Srodowisk rodzinnych i wystepu-
jacymi w niej nieprawidtowosciami. O ile jeszcze kilkanascie lat temu mozna
byto méwi¢, ze alkoholizm, przemoc domowa i ubdstwo sa najczesciej wy-
stepujacymi czynnikami przyczyniajacymi si¢ do patologii zycia rodzinnego,
o tyle obecnie musimy bardziej szczegétowo przyjrzec sie tym zjawiskom.

W ocenie badanych alkoholizm jest jednym z najczesciej wystepujacych
uzaleznien (tak odpowiedzialo szesnastu respondentéw). Jednoczesnie jed-
nak kuratorzy wskazywali, ze w nadzorowanych rodzinach pojawia si¢ wiele
innych probleméw, takich jak: narkomania, hazard, uzaleznienie od lekéw,
seksoholizm, uzaleznienia behawioralne, zakupoholizm, uzaleznienie od gier
komputerowych czy Internetu. Ponadto podkreslali, ze méwiac o patologii
wspolczesnych rodzin, nalezy réwniez pamieta¢ o problemie wspoétuzalez-
nienia, ktéry w czesci z nich réwnie silnie generuje wystepowanie zjawiska
patologii Zycia rodzinnego (na problem wspoétuzaleznienia wskazalo dziesieciu
badanych). Oto wypowiedz jednego z badanych kuratoréw na ten temat:

W przypadku rodzin z problemem uzaleznienia kluczowa wydaje sie nie
tylko sama postawa chorego, ale réwniez sposéb, w jaki na problem reaguje part-
ner/wspétmatzonek/rodzic. Konsekwentna i aktywna postawa osoby zagrozonej
wspotuzaleznieniem pozwala maksymalnie minimalizowaé negatywne skutki
uzaleznienia. Natomiast zaburzona adaptacja do sytuacji trudnej moze prowa-
dzi¢ do eskalacji probleméw w rodzinie, tym samym wystepowania patologii
zycia rodzinnego (K, R).
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Co ciekawe, tylko jeden z badanych kuratoréw uznal, ze ubéstwo czesto
powoduje wystapienie patologii w rodzinach. Kuratorzy rodzinni w trakcie
wywiadéw akcentowali, ze ubdstwo nie jest jednoznaczne z wystepowaniem
patologii w rodzinie. Rodziny o bardzo niskim dochodzie (kwalifikujacym ich
do identyfikacji problemu ubéstwa zgodnie z ustawa o pomocy spolecznej)
czesto dobrze radza sobie z zaspokajaniem podstawowych potrzeb Zycio-
wych czlonkéw. W tym przypadku zdaniem oséb prowadzacych postepo-
wanie wykonawcze to nieracjonalne gospodarowanie posiadanymi srodkami
finansowymi, marnotrawienie dochodéw czy roszczeniowa postawa wobec
organéw wyplacajacych materialne $wiadczenia sa czynnikami determinuja-
cymi wystepowanie zjawiska patologii w rodzinie. W ocenie badanych wpro-
wadzenie nowych $wiadczen socjalnych oraz polityka prorodzinna pozwala
rodzinom (w tym takze utrzymujacym sie wytacznie z swiadczen socjalnych
oraz $wiadczen pienieznych otrzymywanych z pomocy spolecznej) zapewnic
dzieciom wlasciwe warunki materialno-bytowe.

Analizujac jednak ten aspekt, ujawniono kolejny z czynnikéw wzmac-
niajacych patologie w zyciu rodzinnym, a mianowicie wyuczong bezradnos¢
dorostych cztonkéw rodziny. Kuratorzy rodzinni sa zgodni co do tego, ze obo-
wigzujacy system pomocy spotecznej, w tym nowe $wiadczenia, wielu rodzi-
nom pozwala na bierno$¢ w zakresie rozwiazywania probleméw zyciowych.
Zasitek rodzinny wraz z dodatkami, $wiadczenie wychowawcze, swiadczenia
z funduszu alimentacyjnego, stypendium szkolne, dodatek mieszkaniowy, do-
datek energetyczny, zasitki celowe i okresowe, Zywnos$¢ z programéw zywnos-
ciowych, bezplatne positki dla dzieci w szkotach to tylko niektére z Swiadczen
materialnych i niematerialnych, z ktérych moga skorzystac¢ rodziny. W ocenie
ponad pofowy badanych kuratoréw mozliwosci, jakie daje aktualny system
zabezpieczenia spolecznego, pozwalaja rodzicom na bierno$¢ zawodowa oraz
korzystanie ze §wiadczen, takze z tych, do ktérych nie sa uprawnieni. W wy-
powiedziach badani podkreslali, Ze problemem nie sa przystugujace §wiadcze-
nia, a sposéb ich wykorzystania i brak mechanizméw skutecznej weryfikacji
zasadnosci ich przyznania.

W wyniku analiz badawczych stwierdzono réwniez, ze czynnikiem, ktéry
determinuje wystepowanie patologii Zycia rodzinnego, sa trudne lub skrajnie
trudne warunki mieszkaniowe. Kuratorzy podkreslali, ze w toku podejmo-
wanych czynnosci stuzbowych ich obowiazkiem jest weryfikacja warunkéw
mieszkaniowych, jednak nie pod katem komfortu czy funkcjonalnosci zaj-
mowanych przez nadzorowane rodziny lokali, ale wylacznie pod wzgledem
elementarnych spraw, takich jak: wlasne miejsce do snu dla dzieci, miejsce do
nauki i wypoczynku czy dostep do biezacej wody. Kuratorzy zwracali uwage,
ze trudne warunki mieszkaniowe mogg, ale nie muszga, generowac zaniedbania
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czy niemozno$¢ zaspokojenia podstawowych potrzeb mieszkaniowych czton-
kéw rodziny. W tym miejscu warto przywotaé wypowiedz jednego z badanych
kuratoréw, odnoszaca sie do wplywu (w percepcji badanych) warunkéw miesz-
kaniowych nadzorowanych rodzin na generowanie patologii zycia rodzinnego:

Nie mozemy méwic o patologii zycia rodzinnego wygenerowanej trudnymi
warunkami mieszkaniowymi w rodzinie, ktéra nie ma dostepu do biezacej wody,
zajmuje jeden pokéj i po kazdych intensywnych opadach deszczy czysci $ciany
z zaciekéw i pojawiajacej si¢ plesni. Jednoczesnie jednak kazdy czlonek rodziny
ma wlasne miejsce do snu, a deficyty w postaci biezacej wody rekompensuje woda
przynoszona ze studni, ogrzewana na kuchence gazowej. Jednak sytuacje, w kto-
rych matka ze zdiagnozowana schizofrenia paranoidalng $pi w jednym 16zku
z 14-letnim synem, a ich poslanie otaczaja biblie i inne rekwizyty kultu religijne-
go, czy rodzine, w ktérej wode do zalania mleka modyfikowanego dla noworodka
podgrzewa si¢ w naczyniu zaroodpornym umiejscowionym w piekarniku, gdyz
podgrzewacz do butelek, kuchenka elektryczna i czajnik bezprzewodowy zostaty
wysprzedane — nalezy okresla¢ mianem trudnych czynnikéw mieszkaniowych,
ktére stanowig o wystepowaniu w rodzinie przejawéw patologii (K, T).

Przemyslenia badanych kuratoréw rodzinnych potwierdzajg, ze obraz pa-
tologii zycia rodzinnego obecnie jest zupelnie inny niz jeszcze kilkanascie lat
temu. Respondenci w trakcie wywiadéw wskazywali, ze ich obserwacje i ana-
lizy potwierdzajg, iz zmienia sie profil spoteczny nadzorowanych rodzin (na
kwestie zmiany profilu spolecznego nadzorowanych rodzin zwrécilo uwage
trzynastu badanych kuratoréw). Pod kontrole sadu rodzinnego coraz czesciej
trafiaja rodziny o wysokim statusie spolecznym, posiadajace ugruntowang po-
zycje zawodowa i bogate zaplecze finansowe, takie, w ktérych rodzina pocho-
dzenia i kompetencje, w jakie zostali wyposazeni dorosli cztonkowie rodzin,
w zaden sposob nie warunkowaly wystepowania czynnika ryzyka. Wyzsze
wyksztalcenie, wysoka §wiadomo$¢ przystugujacych praw, sytuacja material-
na, ktéra pozwala korzysta¢ z réznych przywilejéw, sprawiaja, ze praca z tymi
rodzinami staje sie dla kuratoréw szczegélnie trudna. W ocenie dziewigciu
badanych scharakteryzowana przez nich grupa rodzin jednocze$nie cechuje
sie bardzo niskim poziomem refleksji na temat wlasnej postawy, dazeniem za
wszelka cene do udowodnienia stusznosci swoich pogladéw, bez uwzglednia-
nia potrzeb pozostalych cztonkéw rodziny. Kuratorzy wskazuja tez na zabu-
rzenia relacji miedzy cztonkami rodziny, brak skutecznej komunikacji, nad-
mierne wymagania wobec dzieci czy brak wspdlnie spedzanego czasu. Dzieci,
poszukujac akceptacji i mitosci, ulegaja zagrozeniom zewnetrznym, wchodza
w konflikt z prawem, eksperymentuja z alkoholem i innymi uzywkami. W sy-
tuacjach skrajnych dopuszczajg sie prostytucji czy podejmuja proby samobdj-
cze. Respondenci zwracali uwage réwniez na zalezno$¢ wystepujacg miedzy
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charakteryzowanym profilem rodziny a rodzajem prowadzonego wéwczas
nadzoru. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych w trakcie wywiadéw podkreslata,
ze w rodzinach o takim profilu najczesciej zostaje zastosowany nadzér kura-
tora nad nieletnim, poniewaz w wiekszo$ci przypadkéw informacja o trudnej
sytuacji rodziny trafifa do sadu ze wzgledu na wystepowanie u niego niepo-
zadanych zachowan. Zdaniem respondentéw niepozadane zachowania dzieci
i mlodziezy sg scisle skorelowane z niewlasciwa postawa rodzicéw, jednak
w tej sytuacji punkt wyjscia do dalszej diagnozy stanowi funkcjonowanie ma-
foletniego, a nie postawa rodzicéw.

Whnioski

Kiedy dziatania rodziny nie sa zgodne ze spotecznie oczekiwanymi, okre-
$la sie ja mianem dysfunkcyjnej czy problemowej. Gdy za$ przybiera skrajna
forme dysfunkcjonalnosci, wzmocnionej zaburzeniami, wystepowaniem na-
duzy¢ i zaniedban, mozemy méwic o patologii zycia rodzinnego. Patologiczna
rodzina ,wyposaza” dzieci w niski poziom kapitalu zaréwno spotecznego, jak
i kulturowego, zaszczepia w nich niewlasciwe wzory zachowan, ktére nastep-
nie przenosza na grunt indywidualnego funkcjonowania w spoteczenstwie, co
w trakcie wywiadéw potwierdzali wszyscy kuratorzy rodzinni.

Przeprowadzone badania pozwalaja stwierdzi¢, ze obraz patologii wspét-
czesnych rodzin polskich ulega stalym przeobrazeniom i nie sposéb wytonic
uniwersalnego spektrum czynnikéw, ktére umozliwig sformutowanie wnio-
sku, iz dana rodzina jest patologiczna. Czynniki ryzyka nie zawsze prowadza
do patologii zycia rodzinnego. Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego
opracowania wyniki badan odnosza sie wylacznie do wybranych obszaréw
patologii wystepujacych w nadzorowanych rodzinach.

Subiektywne oceny badanych kuratoréw oraz wtasne doswiadczenia
zdobyte w pracy rodzinnego kuratora sadowego pozwalaja stwierdzi¢, ze
interdyscyplinarna praca z rodzing, oparta na indywidualizacji, pozwala na
dokonanie pozytywnych zmian w funkcjonowaniu rodzin przejawiajacych
rézne formy patologii. Jednak cel ten nie bedzie mozliwy do osiagniecia, gdy
skoncentrujemy sie wylacznie na jednostce problemowej — wszystkie zmiany
nalezy wprowadza¢ w srodowisku rodzinnym pojmowanym jako calos¢. To
ono jest gléwna przyczyna problemu, dlatego trzeba réwnolegle oddzialywac
na calte $rodowisko rodzinne. Aby zapobiega¢ i minimalizowac spoleczne
oraz indywidualne konsekwencje patologicznego funkcjonowania rodzin,
nie wystarczy czasowe ,,wyrwanie” dziecka z domu. Kluczem do sukcesu s
systematyczne i wielowymiarowe przeksztalcenia w srodowisku rodzinnym.
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Wielowymiarowe to znaczy odnoszace sie do wszystkich sfer zycia — nie tylko
budowania relacji z poszczegélnymi czltonkami rodziny czy roztadowywania
negatywnych emocji, zmiany stylow wychowawczych, ale takze najprostszych
praktyk zycia codziennego, czyli gospodarowania pieniedzmi, prowadzenia
domu, aktywnego spedzania wolnego czasu, dbalosci o porzadek i higiene.

Praca rodzinnego kuratora sadowego, wspierana interdyscyplinarng
wspolpraca z innymi stuzbami, powinna dazy¢ do zmiany rutynowych wzo-
réw zachowan, pierwotnych habituséw, a takze styléw zycia. Dzialania te
pozwola przerwaé proces reprodukcji spotecznej w kolejnych pokoleniach,
a przede wszystkim umozliwia stworzenie dzieciom warunkéw do prawidlo-
wego rozwoju i edukacji.
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Odpowiedzialnos¢ cztowieka nauki —
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Abstrakt

Nauka stanowi najbardziej wiarygodne ze wszystkich dostepnych czlowiekowi
narzedzi uzyskiwania wyjasnien zjawisk i zrozumienia czlowieka oraz jego wytworéw,
jak réwniez rozwiazan probleméw praktycznych. Opiera sie na dwédch fundamentach
etycznych: wolnosci prowadzenia badan i rozpowszechniania ich rezultatéw oraz
braniu odpowiedzialno$ci przez badaczy zaréwno za wlasne aktywnosci, jak i za spo-
tecznos¢ naukowcow. Branie odpowiedzialnosci za dziatania naukowe to warunek
spotecznej wiarygodnosci ich rezultatéw i spolecznego autorytetu ludzi nauki. Dlatego
konieczne wydaje sie poszukiwanie odpowiedzi na pytania, na czym polega i czego
dotyczy odpowiedzialnos¢ czlowieka nauki. W tym tez kontekscie moim celem jest
przedstawienie rozumienia universitas studiorum et studentium, a nastepnie rozwi-
niecie zagadnienia odpowiedzialnosci w edukacji akademickiej. Aby fundamentalne
wartosci akademickie — prawda, rzetelno$¢ i odpowiedzialno$¢ — mogly by¢ wpro-
wadzane w czyn, nalezy dba¢ o to, aby uczelnia — instytucja oraz jej wspdlnota aka-
demicka kultywowaly dobra i przestrzegaly zasad postepowania, ktére sprzyjaja ich
realizacji.

Stowa kluczowe: nauka, prawda, odpowiedzialno$¢, universitas.

Abstract

Science is the most reliable of all tools available to man for obtaining explanations
of phenomena and understanding man and his products, as well as solutions to practi-
cal problems. It is based on two ethical foundations: the freedom to conduct research
and disseminate its results, and the responsibility of researchers both for their own
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activities and for the research community. Taking responsibility for scientific activities
is a condition for the social credibility of their results and the social authority of scien-
tists. Therefore, it seems necessary to look for answers to the questions of what is the
responsibility of a human being of science and what is it about. In this context, my goal
is to present the understanding of universitas studiorum et studentium and then to
develop the issue of responsibility in academic education. In order for the fundamental
academic values — truth, reliability and responsibility — to be put into practice, it is
necessary to ensure that the university — the institution and its academic community
cultivate the good and follow the rules of conduct that favor their implementation.

Keywords: science, truth, responsibility, universitas.

Wprowadzenie

Nauka stanowi najbardziej wiarygodne ze wszystkich dostepnych czto-
wiekowi narzedzi uzyskiwania wyjasnien zjawisk i zrozumienia czlowieka
oraz jego wytwordw, jak réwniez rozwigzan problemoéw praktycznych. Opiera
sie na dwéch fundamentach etycznych: wolnoéci prowadzenia badan i roz-
powszechniania ich rezultatéw oraz braniu odpowiedzialnosci przez badaczy
zaréwno za wlasne aktywnosci, jak i za spoteczno$¢ naukowcow. Dzigki tym
i innym zasadom etycznym nauka zachowuje integralno$¢ jako przedsiewzie-
cie indywidualne i spoteczne. Integralno$¢ nauki i uprawiajacych ja oséb jest
podstawa zaufania spotecznego do ludzi nauki oraz do instytucji naukowych,
a takze wiarygodnos$ci wynikéw ich badan. Branie odpowiedzialnosci za dzia-
tania naukowe to warunek spotecznej wiarygodnosci ich rezultatéw i spotecz-
nego autorytetu ludzi nauki'.

System nauki jest bowiem szczegdlnie wrazliwy na najmniejszy nawet prze-
jaw nieuczciwo$ci, gdyz prowadzac badania naukowe, czy tez wykorzystujac ich
wyniki, wcigz opieramy si¢ na $wiadectwie innych, w zwiazku z czym powin-
nismy mie¢ do tego $wiadectwa zaufanie. Problem uczciwosci nauki ma wiec
zasadnicze znaczenie nie tylko dla wewnetrznej spdjnosci i integralno$ci nauki,
ale réwniez dla utrzymania jej wiarygodnosci i zaufania spotecznego®.

Dlatego konieczne wydaje si¢ poszukiwanie odpowiedzi na pytania: na
czym polega i czego dotyczy odpowiedzialnos¢ czlowieka nauki? W tym tez
konteks$cie moim celem jest przedstawienie rozumienia universitas studiorum
et studentium, a nastepnie chcialbym rozwinac¢ zagadnienie odpowiedzialno-
$ci w edukacji akademickiej. Podejmujac dziatalno$¢ naukowsq i edukacyjna,

1 Etyczne aspekty upowszechniania pogladéw nienaukowych, Komitet Etyki w Nauce Polskiej
Akademii Nauk. Stanowisko 1/2020 z dnia 24 lutego 2020 r., ,Nauka” 2020, no. 1, s. 7-8.
2 M.W. Grabski, Uczciwos¢ i wiarygodno$¢ nauki. Praktyka, ,Nauka” 2009, no. 2, s. 37.
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nauczyciel akademicki wkracza w nig z zasobami calej swojej osobowosci,
z calym jej uposazeniem, w tym ze swoja sylwetka aksjologiczna, juz uformo-
wana i nadal si¢ formujaca w réznych sytuacjach i okolicznosciach zyciowych.
Zatem

[..] aby fundamentalne wartosci akademickie — prawda, rzetelno$¢ i odpowie-
dzialno$¢ — mogty by¢ wprowadzane w czyn, nalezy dbac o to, aby uczelnia — in-
stytucja oraz jej wspélnota akademicka, kultywowaty dobra i przestrzegaty zasad
postepowania, ktdre sprzyjaja ich realizacji. Do zasad obowigzujacych pracow-
nikéw i studentéw — czlonkéw wspdlnoty akademickiej nalezy zaangazowanie
w realizacje wartosci i débr sktadajacych sie na etos akademicki®.

ldea universitas studiorum et studentium

Uniwersytet stanowi jeden z najwiekszych i najbardziej trwatych wy-
tworéw kultury europejskiej. Sredniowieczna praktyka uniwersytecka kon-
centrowata si¢ wokoét trzech wielkich przestrzeni ¢wiczen i form pisemnych.
Tworzyly one przede wszystkim trzy podstawowe rodzaje stosunku do wiedzy:
1. Lectio et translatio studii — zwiazek pomiedzy ,starym” a ,nowym”. Sred-

niowieczne lectio jawi sie jako sposéb nabywania wiedzy dzieki czytaniu
tekstéw mistrzéw danej dziedziny. Obowiazkiem uniwersytetu byto dalsze
przekazywanie tej tradycji, nie tylko biernie, lecz takze czynnie.

2. Quaestio et disputatio — zdolno$¢ do zadawania pytan. Sam tekst przeczy-
tany i skomentowany zawiera w sobie niejasne wyrazenia, ktére trzeba do-
precyzowac, badz tez staje sie przedmiotem réznorakich interpretacji. Tak
samo i dzi§ misjg uniwersytetu jest wprowadzenie studenta w prawdziwe
quaestio. Poprzez zadawanie pytan uniwersytet czyni go wolnym. O$wie-
ceniowe Sapere aude! (Miej odwage by¢ madrym; Miej odwage postugiwaé
sie wlasnym rozumem) wyraza sie przede wszystkim zdolnoscia zadawania
pytan. Ta zdolno$¢ do krytycznego patrzenia nie jest tozsama z krytycy-
zmem, poniewaz jej celem jest poszukiwanie sensu.

3 Etos akademicki [w:] K. Kloc, E. Chmielecka (red.), Dobre obyczaje w ksztatceniu akademi-
ckim. Materialy z ogélnopolskiej konferencji zorganizowanej w dniach 20—21 maja 2004 roku
w Akademii Ekonomicznej w Krakowie, Fundacja Promogji i Akredytacji Kierunkéw Ekono-
micznych, Warszawa 2004, s. 10.
Projekt Etosu zostal opracowany przez zespét w sktadzie: prof. dr hab. Kazimierz Kloc — pro-
rektor SGH ds. dydaktyki i studentéw, dr hab. Ewa Chmielecka — SGH, dr Barbara Minkie-
wicz — Osrodek Rozwoju Studiéw Ekonomicznych SGH, Michat Smierciak — przewodniczacy
Samorzadu Studentéw SGH.
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3. Summa — koniecznos¢ integracji wiedzy. Do potrzeby zadawania pytan do-
facza wkrétce koniecznos¢ integracji wiedzy. Z wymogu uporzadkowania
(ordo disciplinae) rodzi sie summa, ktéra charakteryzuje si¢ trzema cecha-
mi: systematyka, $cistoscia i dazeniem do bycia zupetna.

Lectio i transmissio, quaestio i disputatio, a takze summa sq zaréwno za-
daniami, jak i wyzwaniami. Stanowia one réwniez punkty napiecia pomiedzy
tym, co stare, a tym, co nowe, pomiedzy zalezno$cia a wolnoscia, jednoscia
a rozczlonkowaniem. Za tymi pojeciami za$ stoi czlowiek?. Niezaleznie od
tego, czy termin universitas uzywany w odniesieniu do szkoty/uczelni uznamy
genetycznie za ,powszechnos$¢ nauk”, jak chca jedni, czy tez za ,powszech-
nos$¢” nauczajacych i nauczanych, jak wolg inni, nie ulega watpliwosci, ze w idei
uniwersytetu i jedna, i druga powszechnos¢ si¢ zawierata. Stato sie norma, ze
tak zwany pelny uniwersytet skladat sie z czterech fakultetéw: sztuk wyzwo-
lonych, prawa, medycyny i teologii. Nie byt to tylko zesp6t nauk czy dyscyplin
nauczania, ktéry mogt by¢ kompletny lub nie. Istniata bowiem w tym zespole
hierarchia nauk, a zatem i wzajemna wewnetrzna zalezno$¢ jednej grupy dy-
scyplin od drugiej. Powszechno$¢ nauczajacych i nauczanych polegata na tym,
ze niezaleznie od studiowanych dyscyplin tworzyli oni jedno cialo uniwer-
syteckie. Moglo by¢ tych cial wiecej, ale linia podzialu nie przebiegata z re-
guly ani miedzy wydzialami, ani miedzy dyscyplinami. Idea uniwersytetu to
przede wszystkim idea poszukiwania prawdy, to zarazem idea niepodzielnosci
prawdy mimo réznych drég, jakimi si¢ do niej dochodzi, to idea zespolonego
wysitku réznych dziedzin badawczych, w ktérych sie jej poszukuje. Zatem
idea universitatis (powszechnosci nauki) to idea wspélnosci nauczajacych i na-
uczanych, to wreszcie idea jedno$ci poszukiwania prawdy i jej przekazywania®.
W tym tez kontekscie mozna stwierdzi¢, ze

[...] uniwersytet jest dzielem sredniowiecza, zrodzonym z jego sposobu widzenia
Czlowieka, Natury i Boga. Czyms réwnie szczeg6lnym, réwnie oryginalnym w hi-
storii cywilizacji, jak na przyktad §piew gregorianski czy muzyka polifoniczna.
Wszystkie wielkie cywilizacje maja swoja liturgie i swoje katedry, swoich swietych
i swoje ewangelie. Wszystkie wiedza, co jest $wiete i co pobozne. Wszystkie daja
dowody zmystu twoérczego w dziedzinie sztuki, mysli i duchowosci. Lecz tylko

4 Z. Grocholewski, Uniwersytety wobec wspdtczesnych wyzwan, Szkota Wyzsza im. Bogdana
Jariskiego, Warszawa 2013, s. 350—357.

5 J. Wyrozumski, Powszechnosé nauk w systemie uniwersyteckim dawniej i dzis [w:] H. Zytko-
wicz (red.), Idea uniwersytetu u schytku tysigclecia, Wydawnictwo Naukowe ,Scholar’, War-
szawa 1998, s. 16—19.

Joseph Ratzinger uwaza, ze w toku wszystkich przemian historycznych o istocie akademi-
ckosci decyduja przede wszystkim cztery cechy: dialog, wolno$¢, prawda i kult (J. Ratzinger,
Prawda w teologii, przet. M. Mijalska, Wydawnictwo M, Krakéw 2005, s. 33—46).
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jedna, europejska kultura sredniowieczna stworzyla uniwersytety, od Bolonii po
Krakéw, od Paryza po Toledo, od Oksfordu po Uppsale®.

Idea uniwersytetu, uksztalttowana w Europie na poczatku drugiego tysigc-
lecia, wykazala sie wielkg sita, trwatoécig i wcielala sie¢ w rézne formy organi-
zacyjne w zaleznosci od okresu i regionu. Tajemnicy trwalosci uniwersytetéw
nie da sie oderwac od loséw cywilizacji europejskiej, gdyz byly one bardzo
silnie wpisane w tkanke kultury tej cywilizacji. Znaczenie uniwersytetu nie
wynika jedynie z jego funkcji uzytkowych. Réwnie wazne, a moze nawet naj-
wazniejsze, s3 wartosci autoteliczne, jakie ta instytucja urzeczywistnia. Uni-
wersytet to instytucja majaca kluczowe znaczenie dla wszystkich sfer zycia
publicznego, ale odpowiedzialne uczestnictwo w tej instytucji to bardzo trud-
ne zadanie. W realizacji tej funkcji niezwykle istotna role odgrywata wspélno-
towo$¢ spotecznosci akademickiej. Podstawa tej wspdlnotowosci sg okreslone
wartosci, a takze zasady funkcjonowania uniwersytetéw jako instytucji szcze-
gélnej i z gruntu elitarnej’. Spetniajac swoje powotanie w konkretnym miejscu
i czasie, jest rownoczesnie mostem przerzuconym w przeszlos¢ i przyszlosé,
jak réwniez naturalnym miejscem powstawania i rozwijania nauk faczacych
rézne tereny i metody badan.

Uniwersytet jest koinonia — wspdlnota wartosci i celéw. Zwornikiem fadu
aksjonormatywnego tej wspdlnoty jest prawda, dobro naczelne bedace idea-
fem motywujacym daznosci poznawcze uczonych. [..] Koinonia uniwersytecka
sktada sie wszakze z 0s6b uczestniczacych w grze o prawde naukowg w ramach
rozmaitych kregéw kompetencji merytorycznych, majacych wspdlna ,sytuacje
problemowa” oraz, co za tym idzie, wspdlna sie¢ naukowego komunikowania
sie, wspdlna preferencje aspektéw obiektéw zainteresowan poznawczych (tego,
co jest przedmiotem ogladu gwoli obrazowania), jak réwniez wspélne reguly
i wzory wspoétdziatania ksztaltujace ich styl zycia w eksploracji, dyskusji i edukacji
adeptow?®,

6 L. Moulin, Sredniowieczni szkolarze i ich mistrzowie, przel. H. Lubicz-Trawkowska, Mara-
but — Volumen, Gdarnsk — Warszawa 2002, s. 7.

7 J. Wilkin, Znaczenie uniwersytetéw w epoce postprawdy, ,Nauka” 2020, no. 1, s. 70-72.

8 J. Gockowski, Funkcjonalnosé uniwersytetu w perspektywie diugiego trwania [w:] H. Zytkowicz

(red.), Idea uniwersytetu u schytku tysigclecia, Wydawnictwo Naukowe ,Scholar’, Warszawa
1998, s. 22—23.
Tak na przyktad John Henry Newman $wiadomie poszukiwat , kontaktu z wieloletnia historig
i tradycja uniwersytetu i widzial w swoich historyczno-ideologicznych rozwazaniach o po-
wstaniu i rozwoju uniwersytetéw réwniez «universitas» w sensie studium generale z naciskiem
na biorace udzial podmioty oraz calo$ciowe ksztalcenie cztowieka w «szkole uniwersalnego
nauczania». W jego mniemaniu nalezy do niej takze miedzynarodowos¢ przychodzacych «ze
wszystkich czesci §wiata» uczacych sie i nauczajacych. Przy czym aspekt «jednosci» «univer-
sitas» oraz znaczenie wyrazajacej sie «wspanialo$ci» myslenia, badania i dyskusji zyskuje na
znaczeniu” (Z. Grocholewski, Uniwersytety..., dz. cyt., s. 230—231).
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Srodowisko uniwersyteckie powinno zatem stwarza¢ mozliwosci dziele-
nia si¢ doswiadczeniami i przezywania wspdlnoty. W universitas rozumianej
jako spotecznos¢ mozemy odnalezé: obok dojrzatej roztropnosci mistrzéw
wrazliwo$¢ aksjologiczng uczniéw, obok do$wiadczenia zyciowego $wiezo$¢
spojrzenia, obok spokojnej kontemplacji prawdy niepokéj jej poszukiwan.
Wspdlnota edukacyjna tworzy sie dzieki indywidualnosci i niepowtarzalno-
$ci nauczycieli akademickich i studentéw ze soba wspélpracujacych. Ludzie
uniwersytetu wychowuja sie nawzajem — nie przez specjalne wyktady czy ,lek-
cje wychowawcze”, lecz $wiadome uczestniczenie w tym, czemu ostatecznie
stuza®.

Podkreslajac zatem to znaczenie universitas, wedle ktérego jest on wspol-
notg nauczajacych i uczacych sie: universitas studiorum et studentium, war-
to postawi¢ pytanie: w jaki sposéb budowac te wspdlnote, aby w masowych
w swoim charakterze studiach nie zagubi¢ fundamentalnych wartosci. Jak
podkresla Benedykt XVI:

Kazdy uniwersytet ma naturalne powotanie wspdlnotowe: jest on bowiem
universitas — wspoélnota wyktadowcéw i studentéw poszukujacych prawdy oraz
dazacych do poglebienia wiedzy i zdobycia wiekszych kompetencji zawodowych.
Centralne miejsce osoby i wymiar wspélnotowy to dwa zasadnicze bieguny do-
brze zorganizowanego universitas studiorum®.

W tym kontekscie koinonie uniwersytecka faczy wspélne uznawanie:
1) gry o prawde za gre najwazniejsza z gier w zyciu uczonych;
2) teatru zycia naukowego za przestrzen spoleczna wykraczajaca poza granice
instytucji i granice panstw;
3) ,naukowej perspektywy swiata” za macierz wzoréw myslenia i dziatania
w szukaniu prawdy przez uczonych.

Koinonia uniwersytecka jako forma zycia duchowego personelu naukowe-
go jest alternatywa dla etatystycznych, technokratycznych, ideologicznych czy
plutokratycznych koncepcji urzadzania wszechnicy akademickiej i rzadzenia
ludZzmi nauki w niej*".

9 W. Strézewski, W kregu wartosci, Znak, Krakéw 1992, s. 23—24.

10 Benedykt XVI, Niech sw. Augustyn bedzie dla nas wzorem dialogu wiary i rozumu. Spotka-
nie ze wspdlnotq akademicka na dziedziricu uniwersytetu, ,1'Osservatore Romano”. Wydanie
polskie 2007, nr 6(294), s. 12.

11 J. Gockowski, Funkcjonalnos¢ uniwersytetu..., dz. cyt., s. 23—24.
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Poszukiwanie prawdy zadaniem uniwersytetu

Misja uniwersytetu nie jest produkowanie czegokolwiek (wiedzy, ksiazek,
artykuléw, patentéw, dyplomoéw, prestizu, a wiec uprzedmiotowionego lub
zinstytucjonalizowanego kapitalu kulturowego) czy tez kogokolwiek (badaczy,
fachowcéw, inteligentéw lub po prostu absolwentéw), lecz tworzenie (nowej
wartosci), odkrywanie w dialogicznym procesie dzielenia si¢ (dotychczasowq)
wiedzg, jej ustawiczne poszerzanie, wypracowywanie nowych rozwiazan. Na
uniwersytecie tworzy sie ,wartosci intelektualne” i o nich komunikuje. Przed-
miotem nauki jest naukowe myslenie>. Mozna zatem wskazaé trzy gltéwne
zadania uniwersytetu. Po pierwsze, zadaniem uniwersytetu jest prowadzenie
badan w dazeniu do prawdy w warunkach wolno$ci i autonomii oraz odpowie-
dzialnosci za dzi$ i przyszlos¢ czlowieka, a takze ludzkich wspélnot i spotecz-
nosci. Po drugie, uniwersytet powinien ksztalci¢ studentéw, wprowadzajac ich
w zycie, w nauke w ogdle i w wybrane dyscypliny, a takze, uczac odpowiedzial-
nosci za dzi$ i jutro, ma przekazywac wiedze i promowaé dziedzictwo kultu-
rowe. I po trzecie, uniwersytet musi by¢ otwarty na otoczenie, nie powinien
odcinac sie od zewnetrznego $wiata, od pragmatycznych potrzeb spolecznych.
Do jego obowiazkéw powinno jednak nalezec nie tyle reagowanie na prak-
tyczne zaméwienia konkretnych podmiotéw (to bardziej zadanie nauk stoso-
wanych z instytutéw badawczo-rozwojowych i uczelni specjalistycznych), ile
uprawianie — obok podstawowej dla jego misji nauki akademickiej, to jest czy-
sto poznawczych badan empiryczno-teoretycznych — takze nauki publicznej*.

Poszukiwanie prawdy moze by¢ spotkaniem réznorodnych dziedzin na-
uki i tworzeniem prawdziwego universitas.

Ksztalcenie uniwersyteckie to spotkanie czlowieka z czlowiekiem w obrebie
wspdlnych idei, wspélnych poszukiwan. Tylko wtedy jest szansa na stworzenie
szkét naukowych, ktére beda nie tylko formalnym zgrupowaniem pokrewnych
dyscyplin, ile wspdlnota ludzi, ktérych laczy poszukiwanie prawdy w obrebie
okreslonej dziedziny naukowej, a takze wspdélnie przyjety styl i metoda tego po-
szukiwania i system wartosci temu towarzyszacy**.

12 K. Augustyn, Rola i znaczenie Uniwersytetu w obliczu przemian dokonywanych na rzecz
utowarowienia wiedzy, ,Nauka” 2019, no. 2, s. 78.

13 S. Gajda, Uniwersytet w naukowej i publiczno-spofecznej sferze zycia, ,Nauka” 2019, no. 1,
s. 58—59.

14 A. Przectawska, Uprawianie nauki istotq ksztalcenia uniwersyteckiego [w:] H. Zytkowicz
(red.), Idea uniwersytetu u schytku tysigclecia, Wydawnictwo Naukowe ,Scholar’, Warszawa
1998, s. 162.
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W tym tez kontekscie poszukiwanie prawdy bylo przez wieki jednym
z najwazniejszych zadan uczelni wyzszych i srodowisk akademickich. Préba
wyjasnienia tego pojecia podejmowana jest w wielu dyscyplinach, gtéwnie
w historii filozofii, etyce, estetyce, historii mysli. Filozofia wychowania, a tak-
ze historia wychowania i mysli pedagogicznej ukazuja miejsce wyznaczone
prawdzie w réznych systemach oraz koncepcjach pedagogicznych. Prawda
(fac. veritas) to naczelna wartos¢ poznawcza, cecha poznania lub przedmiot
poznania. Wedlug klasycznej, arystotelesowskiej definicji prawda w sensie
poznawczym (logicznym) jest zgodnoscia intelektu ze stanem rzeczy, polega-
jaca na tym, ze intelekt stwierdza istnienie tego, co jest, albo nieistnienie tego,
czego nie ma. Poznanie jest prawdziwe wtedy i tylko wtedy, gdy tres¢ poznania
jest zgodna z przedmiotem (stanem rzeczy), do ktérego to poznanie si¢ odno-
si**. Benedykt XVI zastanawia sie zatem nastepujaco:

[...] teraz jednak trzeba zapytaé: Czym jest uniwersytet? Jakie jest jego zadanie?
Jest to rozlegte pytanie, na ktére znéw moge préobowac odpowiedziec jedynie w te-
legraficznym niemal skrécie, formulujac kilka spostrzezen. Mozna powiedzie,
jak sadze, ze prawdziwg, gleboka przyczyna powstania uniwersytetu jest wielkie
pragnienie wiedzy, ktdre cechuje cztowieka. Pragnie on dowiedziec sie, czym jest
to wszystko, co go otacza. Pragnie prawdy. [...] Prawda wiaze sie najpierw z widze-
niem, rozumieniem, z theoria, jak nazywa ja tradycja grecka. Ale prawda nie jest
nigdy wylacznie teoretyczna. [..] Prawda oznacza co$ wiecej niz wiedza — celem
poznania prawdy jest poznanie dobra. Taki jest tez sens Sokratesowego pytania:
Jakiez to dobro czyni nas prawdziwymi? Prawda sprawia, ze stajemy si¢ dobrzy,
a dobro jest prawdziwe*®.

Prawda jako wartos¢ poznawcza jest zawsze zwigzana z intelektualna pra-
cg osoby ludzkiej. Cztowiek potrzebuje i poszukuje prawdy, posiada mozliwosci
jej odkrywania, jest zobowiazany do poszukiwania prawdy o sobie i $wiecie.

15 A.B. Stepien, Prawda [w:] ]. Herbut (red.), Leksykon filozofii klasycznej, Wydawnictwo Towa-
rzystwa Naukowego Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1997, s. 437—438.
»Pod pojeciem prawdy rozumie si¢ dzi$§ — jak sie wydaje — najczesciej: prawde w sensie kla-
sycznym (zgodno$¢ mysli, a w pdzniejszych ujeciach — sadu, z rzeczg), w sensie ontologicz-
nym (zgodno$c¢ rzeczy z jej istota), w sensie aksjologicznym (warto$¢ absolutna, do ktérej
powinno sie dazy¢), w sensie utylitarystycznym (prawdziwe jest to, co skuteczne), w sensie
egzystencjalnym (autentyczny sposéb istnienia ludzkiego) i dialogicznym (to, co ujawnia si¢
w spotkaniu oséb, wiez miedzy osobami, urzeczywistniajaca si¢ w mitosci). Wérdd ludzi
wierzacych w Boga, zaréwno w wypowiedziach teoretycznych, jak i w dziataniach prak-
tycznych, wystepuje takze traktowanie prawdy, podobnie jak dobra i piekna, jako odbicia
najwyzszego, absolutnego Dobra, Prawdy i Pigkna, jakim jest Bég” (K. Olbrycht, Prawda,
dobro i pigkno w wychowaniu czlowieka jako osoby, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
Katowice 2000, s. 37).

16 Benedykt XVI, Papiez nie narzuca wiary, lecz zacheca do szukania prawdy. Przemowienie
Benedykta XVI do wspdlnoty rzymskiego uniwersytetu La Sapienza, ,L.Osservatore Romano’.
Wydanie polskie 2008, nr 3(301), s. 14.
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To, co jest prawdziwe, musi by¢ prawdziwe zawsze i dla wszystkich. [...] Hi-
potezy moga fascynowad, ale nie przynosza zaspokojenia. W zyciu kazdego czlo-
wieka przychodzi chwila, kiedy — bez wzgledu na to, czy sie do tego przyznaje
czy tez nie — odczuwa on potrzebe zakorzenienia swojej egzystencji w prawdzie
uznanej za ostateczng, ktéra databy mu pewno$¢ niepodlegajaca juz zadnym wat-
pliwosciom™.

Podejmowane z gtebokim przekonaniem poszukiwanie zawsze byto Zréd-
tem inspiracji i pobudka do dziatania. Poznanie i prawda majg cel nie tylko
teoretyczny, lecz takze praktyczny — sa potrzebne czlowiekowi do kierowania
zyciem. Sprawa szczegdlnej wagi jest, by kazda dziedzina ubogacata inne i in-
spirowala je do tego, by stawaly si¢ one w petniejszym stopniu tym, czym by¢
moga, oraz do wnoszenia swojego wktadu do naszej wizji tego, kim jeste$my
i kim sie stajemy. Wyjscie poza waska dziedzine specjalizacji, Swiadomos¢ roli
badan interdyscyplinarnych, wrazliwo$¢ na tajemnice oraz odpowiedzialno$é
intelektualna prowadza do wielkich pytan poznawczych, dla ktérych wlasci-
wa dziedzine badan stanowia metafizyka i teologia. Teren wiary i dziedzina
naukowych badan przenikaja si¢ wzajemnie. To interdyscyplinarne ukierun-
kowanie badan nie jest wynikiem przejsciowej mody, lecz warunkiem ko-
niecznym odkrywania integralnej, pelnej prawdy o $wiecie i cztowieku. Takze
obecnie, gdy usiluje si¢ podwazac wiele tez traktowanych przez wczesniejsze
pokolenia jako oczywiste i niekwestionowalne, szczegélnie wazna pozostaje
pamieé¢ o wplywie chrzescijafistwa na rozwoéj idei humanistycznych'®. Trud-
no$¢ prawdy to przede wszystkim wysitek skierowany ku jej zdobywaniu. Jak
stwierdza J6zef Tischner:

Umilowanie prawdy pociaga za sobg wrazliwo$¢ na inne wartosci, ktdre sa
$cisle zwiazane z prawda. Tak wiec daza oni do obiektywnosci w widzeniu spraw
$wiata i praw innych ludzi, do bezinteresownosci, do $cislosci i rzetelnosci wypo-
wiedzi®.

Przyporzadkowanie do prawdy uwidacznia si¢ poprzez wolnos¢, odpo-
wiedzialno$¢, powinnos¢, ktére nie tylko w myséleniu, ale takze w dziataniu
stanowig realng i konkretna osnowe osobowego zycia czlowieka.

17 Jan Pawel II, Encyklika ,Fides et ratio” Ojca Swigtego Jana Pawta II do biskupéw Kosciota
Katolickiego o relacjach miedzy wiarg a rozumem, Pallottinum, Poznari 1998, n. 27.

18 . Zycinski, Inspiracje chrzescijariskie w powstaniu nauki nowozytnej, Redakcja Wydawnictw
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2000, s. 128—131.

19 J. Tischner, Etyka wartosci i nadziei [w:] D. von Hildebrand, J.A. Kloczowski, J. Pasciak,
J. Tischner (red.), Wobec wartosci, W drodze, Poznan 1984, s. 136.
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Problem odpowiedzialnosci w edukacji akademickie;

Wartosci sg inherentna czescia uniwersytetéw, ich sercem i misjg zara-
zem, ich DNA, okreslajacg ich najglebsza istote i podstawe funkcjonowania.
Nabieraja one dodatkowego znaczenia w sytuacji coraz wiekszej ztozonosci
Swiata, coraz wigkszej dynamiki jego zmian, coraz bardziej zréznicowanych
oczekiwan wyplywajacych gléwnie z zewnatrz uniwersytetéw, ze strony oto-
czenia spoleczno-gospodarczego oraz politycznego, i pozwalaja uniwersyte-
tom utrzymac kurs zgodny z ich misja w najbardziej turbulentnych spolecznie
i politycznie czasach. Jakie to sa warto$ci? Prawda, autonomia, wolnos¢ stowa,
szacunek dla innych, rozwiazywanie probleméw za pomoca dialogu i dyskusji,
w tym argumentdw (nie: epitetéw), bezstronnos¢, rzetelno$¢, uczciwosé, spra-
wiedliwo$¢, kreatywnosé, innowacyjno$é, odwaga, réznorodnosé, tolerancja,
zyczliwos¢, rzetelnos¢, lojalno$é, samodzielno$é, godnosé, odpowiedzialnosé
spoleczna, w tym zréwnowazony rozwoéj spoleczenstw i srodowiska. Ocena
sytuacji, proceséw spotecznych, funkcjonowania spoleczenstw, ktére sktaniaja
uniwersytety do intensywnej dziatalnosci w ramach ich spolecznej odpowie-
dzialnosci, jest funkcja uniwersalnych i akademickich wartosci, ktérych sa one
straznikami®°.

Problem odpowiedzialno$ci

[..] jest przede wszystkim pewna rzeczywisto$cia w osobie, wewnatrz osoby.
Tylko tez dzieki tej rzeczywistosci wewnatrzosobowej mozemy z kolei méwic
o spofecznym znaczeniu odpowiedzialnosci i ustala¢ w zyciu spotecznym pewne
jej zasady®*.

Ponosi¢ odpowiedzialnosé¢, by¢ autentycznie odpowiedzialnym moze
tylko osoba $wiadoma swego dziatania i tylko wéwczas, kiedy te dziatania sa
jej wlasnymi. Czlowiek jest odpowiedzialny i powinien przyjmowaé¢ odpowie-
dzialnos¢ za caloksztalt swojego postepowania — zaréwno za pozytywne, jak
i negatywne jego nastepstwa. Warunkiem zaistnienia prawdziwej odpowie-
dzialnosci jest Swiadoma dobrowolnos¢ tego aktu. Wybierajac swoje dziatania,
podejmujac decyzje, ktére uznaje za najlepsze z mozliwych, czlowiek, dlatego
ze ma poczucie wolnosci, rozumnie przyjmuje odpowiedzialno$¢, zarazem
ksztaltujac swoj byt i zaswiadczajac o jakosci swojego czlowieczenstwa®>.

20 W. Bany$, Sama wiedza to nie wszystko... O wartoSciach i odpowiedzialnosci uniwersytetu,
»Nauka” 2019, no. 4, s. 9—10.

21 K. Wojtyla, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Wydawnictwo Towarzystwa Na-
ukowego Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1994, s. 212.

22 Por. U. Ostrowska, W labiryncie wolnosci i odpowiedzialnosci za stowo, ,Paedagogia Chri-
stiana” 2015, t. 2/36, 5. 15—-16.
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Czlowiek odpowiedzialny rozumie cala powage tkwigca w wymaganiach
$wiata wartoéci. Pojmuje on nie tylko wewnetrzne piekno i majestat §wiata war-
tosci, lecz i obiektywnie przystugujaca mu wiladze oraz nienaruszalng powage
wymagania, by przez wyjscie ku wartosciom da¢ wyraz osobistej na nie od-
powiedzi’.

Podstawowe, uniwersalne zasady i wartosci etyczne, na ktérych opiera

sie integralno$¢ i wiarygodno$¢ nauki, odnosza sie do przedstawicieli wszyst-
kich, bez wyjatku, dyscyplin naukowych. Ich przestrzegania nalezy wymagac
od naukowcéw, od instytucji, w ktérych prowadza oni badania, a takze tych,
ktére finansujg badania, zajmuja sie ich publikacja i organizacja zycia nauko-
wego, zaréwno w ich wzajemnych relacjach, jak i w kontaktach ze $wiatem
zewnetrznym. Kazdy pracownik naukowy od poczatku swojej dziatalnosci
powinien by¢ §wiadomy tych regul i wiedzie¢, jakie konsekwencje przynosi
ich naruszenie*.

Obecno$¢ uczonego uniwersyteckiego w $wiecie ludzi nauki (pierwszym
obszarze, z ktérego pochodza oczekiwania i wymagania dotyczace zachowania
sie pracownika naukowego) jest obecnoscia uczestnika gry o prawde naukows,
obserwujacego i respektujacego normy i reguly ethosu i etykiety gry. Obecnos¢
uczonego uniwersyteckiego we wspdlnocie narodowej jest obecnoscia w srodowis-
ku ludzi ksztalttujacych charakter narodowego zycia kulturalnego. Jest to obec-
no$¢ osoby chcacej i umiejacej gra¢ role kogo$ sposrédd ,arystokracji umystowe;j”
wspdlnoty narodowej — kto tworzy i uczy dla trwania i rozwoju w tozsamosci
owej wspolnoty. [...] Przestrzen spoteczna zycia naukowego jest wlasciwa ojczy-
zng uczonego uniwersyteckiego, uczestnika gry o prawde naukowa. Co tyczy sie
pracy w uniwersytecie (cho¢by byta to wszechnica akademicka zajmujaca miejsce
na gérze tabeli pozycji rankingowych czy nader dobrze placaca swoim pracowni-
kom, czy tez legitymujaca sie wielowiekowa dawnoscia), to uczony powinien po-
wiedzie¢ sobie (parafrazujac poete): ,bo ta wszechnica to gospoda — w ogromne;j
naszej podrézy po krainie nauki”. Uczony — nalezy do $wiata ludzi nauki®®.

23

24

25

»Odpowiedzialno$¢ (responsabilitas) za ludzki czyn zaklada bowiem zawsze tzw. poczytal-
no$¢ (imputabilitas) tego czynu, poczytalno$¢ za$ implikuje jego rozumnosé. [...] rozumno$é
aktu warunkuje jego sprawcza przynalezno$¢ do podmiotu, czyli poczytalno$c, z tej zas rodzi
sie szczegdlny zwiazek aktu z osoba, zwany odpowiedzialnoscia. [...] Przezycie odpowiedzial-
nosci decyduje wiec, jak sie ksztaltuje ostatecznie moralna osobowosé czlowieka, w jakim
stopniu swoim rozumnym postepowaniem urzeczywistnia on we wlasnej osobie obiektywna
tres¢ dobra moralnego, a tym samym okresla swoja moralna wartosciowo$¢” (T. Slipko, Za-
rys etyki ogolnej, Wydawnictwo Apostolstwa Modlitwy, Krakéw 1984, s. 385—386).

D. von Hildebrand, Fundamentalne postawy moralne, przet. E. Seredyniska [w:] D. von Hil-
debrand, J.A. Kloczowski, J. Pasciak, J. Tischner (red.), Wobec wartosci, dz. cyt., s. 32.
Komisja do spraw Etyki w Nauce, Kodeks etyki pracownika naukowego (wydanie trzecie),
,Nauka” 2020, no. 4, s. 8—10.

J. Gockowski, Funkcjonalnosé uniwersytetu..., dz. cyt., s. 27—28.

»Intelektualista wierny jedynie zasadom metody i wlasciwie uzytemu rozumowi wyklucza
w swych badaniach te wszystkie elementy zewnetrzne, ktére moglyby na niego wywiera¢
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W tym tez kontekscie ,bycie pracownikiem nauki” zobowigzuje do szcze-
golnej troski o rozwdj wlasnego czlowieczenstwa, wrazliwos$¢ etyczna oraz
przyjecie integralnej koncepcji osoby ludzkiej. Zdeformowana lub niepelna
wizja cztowieka sprawia, ze nauka fatwo przemienia sie z dobrodziejstwa w po-
wazne dla niego zagrozenie — czlowiek z podmiotu i celu staje sie nierzadko
przedmiotem lub wrecz ,surowcem”. Nie wystarcza dbato$¢ o logiczna, for-
malna poprawno$¢ procesu myslenia. Czynno$ci umystu musza by¢ koniecz-
nie wlaczone w duchowy klimat niezbednych cnét moralnych, jak: szczeros,
odwaga, pokora, uczciwo$¢ oraz autentyczna troska o czlowieka. Zasady wol-
noséci badan naukowych nie mozna oddziela¢ od odpowiedzialnosci etycznej
kazdego uczonego. W przypadku ludzi nauki ta odpowiedzialno$¢ etyczna
jest szczegdlnie wazna. Relatywizm etyczny oraz postawy czysto utylitarne
stanowia zagrozenie nie tylko dla ludzi nauki, ale wprost dla cztowieka i dla
spoteczeristwa®®.

Odpowiedzialnos¢ cztowieka nauki ujawnia sie takze w zdolnosci otwie-
rania nowych przestrzeni, wytyczania nowych $ciezek na niezmierzonym
obszarze tego, co poznawalne, ale dotad nieznane. Wobec coraz wigkszej
specjalizacji poszczegdlnych dyscyplin fundamentalne pytania dotycza zna-
czenia gromadzonej przez nie wiedzy oraz poszukiwan wiezi miedzy wiedza
naukowa a prawie nieograniczong mozliwoscia ludzkiej inteligencji. Naukowe
poszukiwania i specjalistyczne studia, ktérych przedtuzeniem jest epistemolo-
giczna refleksja nad sensem nauki, sa $wiadectwem dazenia ludzkiego umystu
do lepszego poznania rzeczywistosci i do odkrywania wszystkich wymiaréw
prawdy. Oznaka dojrzatosci danej nauki jest to, ze stawia sobie ona pytanie
dotyczace jej samej i jej zwiazkéw z szerszym systemem poznania. Przeciwsta-
wiajac si¢ zatem pradom antynaukowym i irracjonalnym, ktdre stanowia za-
grozenie dla wspélczesnej kultury, uczeni powinni ukazywac celowos¢ poszu-
kiwan naukowych oraz ich zasadnos$¢ etyczng i spoteczng. Integralny rozwoj

wplyw, czyli to wszystko, co nie stanowi ich przedmiotu. Z drugiej strony, po to jednak, by
jego dzialanie bylo w pelni wiarygodne, badacz musi uwzglednia¢ w swej pracy wymagania
plynace z logiki samej nauki. Mysle tu o wiernosci wobec tego, co jest rzeczywisto$cia, ktéra
bada, o stalej samodyscyplinie i wolnos$ci wobec korzysci egoistycznych, o gotowosci do
wspolpracy, ktéra prowadzi do poréwnywania wlasnych wynikéw z rezultatami kolegéw,
az po zakwestionowanie ich, jezeli spotykaja si¢ z kompetentna krytyka” [Jan Pawel II, Gau-
dium de veritate. Wizyta na Uniwersytecie Fryburskim, Fryburg (Szwajcaria), 13 czerwca
1984 [w:] E. Kniotek (red.), Nauczanie Papieskie V11, 1 (1984), Pallottinum, Poznari — War-
szawa 1986, s. 781].

26 Jan Pawel II, Przemdwienie Papieza na spotkaniu z okazji 6oo-lecia Wydziatu Teologicznego
Uniwersytetu Jagielloniskiego. Krakéw 08.06.1997 r. [w:] ]. Gérny (oprac.), V. Pielgrzymka
Jana Pawta II do ojczyzny. Chrystus wczoraj, dzis i na wieki, Wydzial Duszpasterski Kurii
Metropolitalnej, Olsztyn 1997, s. 161—163.
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wymaga kwalifikacji i zalet zaréwno intelektualnych, jak i technicznych,

moralnych i duchowych. Prawde o cztowieku odkrywa si¢ razem z prawda

o $wiecie, w ktérym on zyje*”. Aby jakas wypowiedZ — co podkresla Kazimierz

Ajdukiewicz — zastugiwala na miano wypowiedzi naukowej i tym samym

miata prawo w imie hasta wolnosci nauki domagac sie wystuchania, powinna

czyni¢ zado$¢ czworakiego rodzaju wymaganiom:

1. Pierwsze z tych wymagan dotyczy samej tresci tej wypowiedzi. Wypowiedz
roszczaca sobie pretensje do nazwy wypowiedzi naukowej musi dotyczy¢
takich spraw, ktérymi jakas nauka sie zajmuje, a nie takich, ktére dla kazdej
nauki sa obojetne.

2. Abyjakas wypowiedz zastugiwata na miano wypowiedzi naukowej, musi by¢
z nalezyta $cistoscia sformutowana. Poszczegdlne zdania musza stwierdzaé
w jezyku, w ktérym sa sformulowane, okreslone stany rzeczy i nie moga by¢
og6lnikowymi wynurzeniami, ktére niczego konkretnego nie stwierdzaja.
Scisto$¢ wypowiedzi wymaga tez nalezytej kompozycji catosci, tre§ciowego
uporzadkowania sktadajacych sie na nia poszczegélnych zdan.

3. Wypowiedz jaka$ zastuguje na miano wypowiedzi naukowej tylko wtedy,
gdy wyraza sie w niej racjonalna postawa tego, ktoéry ja wygtasza. Racjonal-
na postawa polega za$ na tym, zeby stanowczos¢, z jaka sie wyglasza swoje
twierdzenia, byta dostosowana do stopnia ich uzasadnienia. Kto twierdze-
nia stabo uzasadnione lub, co gorsza, nieuzasadnione wcale, wyglasza z em-
fazg jako niewzruszone prawdy, ten nie zajmuje wzgledem nich racjonalnej
postawy.

4. Czwartym warunkiem naukowosci jakiejs wypowiedzi jest, by nie zdra-
dzata ona ignorancji autora w tej dziedzinie nauki, do ktérej ta wypowiedz
nalezy?®.

W tradycji zycia akademickiego wazne sa odpowiedzi na trzy pytania:

« Jakie reguly gry o prawde naukowg przekazywane sg w sztafecie pokolen

personelu naukowego uniwersytetu?

« Kto i jak przekazuje owe reguty?

+ Jak pojmowana i traktowana jest sprawa cigglosci i zmiany takich regut?

Najwazniejszymi obowiazkami sa wystrzeganie sie arogancji intelektual-
nej i obrona przed uleganiem modom intelektualnym. Badacz ma by¢ lojalny
nie wobec swojego nauczyciela ani wobec swoich kolegéw, lecz wobec ludzko-
$ci. Chodzi zatem o umozliwienie studentom refleksji nad sprawami zasadni-
czymi. Ukazanie sensu bycia czlowiekiem, jego bytowo-osobowej struktury,

27 Por. Jan Pawel II, Nauka w kontekscie kultury. Do Papieskiej Akademii Nauk, ,L'Osservatore
Romano” Wydanie polskie, nr 10—11(127)/1990, s. 15.
28 K. Ajdukiewicz, O wolnosci nauki, ,Nauka” 2020, no. 2, s. 9—11.
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istotnych warunkéw ludzkiej dziatalnosci, wolnosci i komunikowania sie, ra-
cjonalnych podstaw ludzkiej egzystencji w ogdle stanowi dla naukowej pracy
uniwersyteckiej niezbedny warunek sensu samego zycia naukowego®.

Wiedza i umiejetnosci wykorzystywane sa dzieki ugruntowaniu ich w po-
stawach 1 wyznawanych wartosciach, takich jak: motywacja, zaufanie, szacunek
dla réznorodnosci, zaangazowanie i odpowiedzialnos¢. Postawy i warto$ci uwi-
daczniaja si¢ w sferze osobistej, lokalnej, spotecznej i na poziomie globalnym, sta-
jac sie fundamentem dziatania w zmiennej, niepewnej, ztozonej i wieloznacznej
rzeczywistosci®’.

Zakonczenie

Uniwersytet faczy rownocze$nie dwie wlasciwosci. Z jednej strony wyjat-
kowe przywiazanie do tradycji w sferze organizacji nauki i edukacji, zachowa-
nia obyczaju, wolnosci badan i ksztalcenia, selekcji kandydatéw na studentéw
i do rél nauczycielskich, z drugiej za$ jest synonimem nowoczesnosci, od-
krywania praw natury, generowania nowej wiedzy, postepu cywilizacyjne-
go, tworczej i otwartej na rzeczywisto$¢ postawy przedstawicieli korporacji
uczonych. Dazenie do prawdy o $wiecie i czlowieku, szukanie odpowiedzi na
odwiecznie stawiane przez niego pytania jest polem spotkania réznorodnych
dziedzin nauki i tworzeniem prawdziwego universitas.

Istnieja w spoleczenstwie grupy ludzi, ktérzy z racji swojego powotania czy
pelnionego zawodu dzwigaja szczegdlna odpowiedzialno$¢, darzone sa szacun-
kiem, ale tez bezlito$nie sg osadzane w swym postepowaniu. Do takich grup
nalezy niewatpliwie spoteczno$¢ uczonych, tych zwlaszcza, ktérzy zwigzani sa
z uniwersytetem. [...] Kto wiec nie jest czlowiekiem uniwersytetu? Z pewnoscia
ten, kto nie czuje jego wielkosci ani nie poczuwa sie do wiezi z jego ideatami,
tradycja, przeznaczeniem. Kto traktuje uniwersytet jedynie jako odskocznie do
realizacji wlasnej kariery, cho¢by nia by¢ miata nawet kariera naukowa. Kto nie
waha sie postuzy¢ uniwersytetem i jego godnoscia dla osiggania partykularnych
celéw, zwlaszcza doraznych celéw politycznych, chocby skadinad byly one stusz-
ne i godne poparcia. Kto wreszcie nie uznaje jednego celu godnego uniwersytetu,
jednego, ktéremu ten moze by¢ podporzadkowany: obiektywnej prawdy, jej zdo-
bywania i jej krzewienia®'.

29 J. Gockowski, A. Wozniak, Tozsamosc i zywotnos¢ uniwersytetu. Problem charakteru tradycji
zycia akademickiego [w:] A. Ladyzynski, J. Raiczuk (red.), Uniwersytet — miedzy tradycja
a wyzwaniami wspélczesnosci, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Krakéw 2003, s. 129—132.

30 M. Trzcionka, Agile nie tylko dla IT. Metodyka scrum w edukacji uniwersyteckiej [w:]
T. Krawczyniska-Zaucha (red.), Edukacja XXI wieku. Strategie zarzgdzania i kierunki rozwo-
ju, Ksiegarnia Akademicka, Krakéw 2020, s. 247—248.

31 W. Strézewski, W kregu wartosci, dz. cyt., s. 25—26.



Odpowiedzialnos¢ cztowieka nauki — istota akademickosci

Wymaga to miedzy innymi dialogu oraz istnienia autentycznej wspélno-
ty badaczy, ktéra obok wspdélnoty rodzinnej stanowi realng wspdlnote ludzi,
wspolnote tych, ktérzy szukaja prawdy i daza do jej poznania. Wszystko to
moze i powinno by¢ wykorzystywane w budowaniu uniwersyteckiej madrosci.
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Kategorie (nie)obecne w ksztatceniu
| rozwoju kadry akademickiej
Refleksja nad wyzwaniami wspotczesnosci

Abstrakt

Obecnie rola dydaktyka akademickiego, oprécz tradycyjnie zwigzanych z petl-
nionymi obowiazkami wymagan, obfituje w wyzwania odnoszace sie do wydarzen
o nienormatywnym charakterze. W zwigzku z konsekwencjami krajowej reformy
szkolnictwa wyzszego oraz w dobie globalnych przemian, wynikajacych z kontekstéw
pandemicznych oraz intensywnej digitalizacji nauki, zasadne zdaje sie postawienie
pytania o jako$¢ zawodowego funkcjonowania wspomnianej grupy.

Stowa kluczowe: edukacja wyzsza, kadra akademicka, czynniki ryzyka psychospo-
tecznego, stres zawodowy, nauczyciel akademicki.

Abstract

The role of an academic teacher, apart from the requirements traditionally associ-
ated with their duties, is currently full of challenges relating to events of non-norma-
tive nature. In relation to the consequences of the national reform of higher education
and in the era of global transformations resulting from pandemic contexts and inten-
sive digitalization of science, it seems justified to ask a question about the quality of
professional functioning of the mentioned group.

Keywords: higher education, academic staff, psychosocial risk factors, occupational
stress, university teacher.
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Wstep

Przestrzen pracy nauczycieli akademickich, kojarzona do niedawna ze
swoboda i nieskrepowanym rozwojem, coraz rzadziej moze by¢ rozpatrywana
w perspektywie przewidywalnego scenariusza — nie wystarcza juz przygoto-
wanie do wymagan tradycyjnie powigzanych z edukowaniem i wdrazaniem
do pracy kolejnych pokolen dydaktykéw. W dyskusji nad zawodowymi bio-
grafiami realizowanymi w przestrzeni akademickiej coraz czesciej przychodzi
uwzgledniac takze obecnos$¢ zdarzen o charakterze nienormatywnym, ,po-
jawiajacych sie niejako poza jednostkowsq i spoleczng wyobraznig, nieprzewi-
dywalnych, do ktérych rozwiazania nie mozna sie przygotowac™. Te zas, jako
szczegblnie wymagajace, generujg zapotrzebowanie na wsparcie i domagaja sie
szczegolnej uwagi nie tylko samych zainteresowanych, ale i zatrudniajacych
jednostek, a by¢ moze takze oséb decyzyjnych w zakresie ksztaltowania po-
lityki edukacyjnej i zawodowej. Swiadomo$¢ wymagajacych zmian, jakie staja
sie udziatem nauczycieli akademickich, jest jeszcze nieobecna w przestrzeni
dyskusji spotecznej. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze w dalszym ciagu panuje po-
wszechne przekonanie o nieskrepowanej swobodzie, nieograniczonym rozwo-
ju, czy tez, mowiac ogélnie, pracy, ktérej daleko do obejmujacych coraz szersze
kregi grup zawodowych cywilizacyjnych stresoréw.

Tymczasem rzeczywisto$¢ zawodowa nauczyciela akademickiego nie
ksztaltuje sie w jednoznaczny sposéb. Edukacja realizowana zgodnie z zaloze-
niami neoliberalnymi, ktére wyznaczaja wartos¢ nauki wedlug jej rentowno-
$ci, a wiedze traktuja jako towar, ktéry mozna dowolnie — ale zawsze w stuzbie
ekonomicznego zysku — dystrybuowac, przektada sie na zawodowe funkcjono-
wanie $rodowiska akademickiego. Czlowiek, ktéry zostaje ,wprzezony w stu-
zebny wobec ekonomii i ideologii politycznej system edukacyjny™, przypomina
w takim kontekscie nie nauczyciela wiodacego ku o§wieceniu i przekroczeniu
granic poznania, ale raczej mniej lub bardziej efektywnego przedsigbiorce.
W tym $wietle nie dziwi, ze — jak podaje Barbara M. Grant — w krajach, ktére
realizuja model funkcjonowania uczelni oparty na zalozeniach neoliberal-
nych, zebrano dane wskazujace, iz zatrudnieni dydaktycy wykazuja mniejsze
zadowolenie z jako$ci ich zawodowego funkcjonowania®. Zmiany te staja sie

1 M. Piorunek, O pomocy, wsparciu spotecznym i poradnictwie — prolegomena do teoretycznych
rozwazan i praktycznych odniesieri [w:] M. Piorunek (red.), Pomoc — wsparcie spoteczne —
poradnictwo: od teorii do praktyki, Wydawnictwo Adam Marszalek, Poznan 2016, s. 7-8.

2 A. Gromkowska-Melosik, Jednostka, neoliberalizm i redukcjonizm edukacji wspdiczesnej,
»Studia Edukacyjne” 2016, nr 41, s. 107-115.

3 B.M. Grant, Wrestling with career: An autoethnographic tale of a cracked academic self [w:]
D. Bottrell, C. Manathunga (red.), Resisting neoliberalism in higher education, t. 1, Palgrave
Macmillan, Cham 2019, s. 119—134.
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w ostatnim czasie takze udzialem polskiej przestrzeni akademickiej. W od-
niesieniu do ,odpowiedzialno$ci” wsréd przyczyn takiego stanu rzeczy mozna
rozwazac¢ wiele zmiennych: nacisk na realizacje wynikéw, $cista ich kwantyfi-
kacje, wyzwania zwigzane z adaptacja do zmiennych warunkéw i nieoczeki-
wanych wyzwan, wreszcie realizacje procesu przygotowujacego do petnienia
tak wymagajacej roli: tworczej i zarazem zamknietej w biurokratycznej ramie.
Trend zmian, ktérych najprawdopodobniej nie da rady unikna¢ (jak nie sposéb
zatrzymac¢ mniej lub bardziej obcigzajacego postepu), rodzi nie tylko pytania
o to, jak wspomniane trudno$ci redukowac, ale takze o to, jak im, na poziomie
profilaktyki, zapobiega¢. Zwiazane z edukacja czy calozyciowym rozwojem
wyzwania stojace przed spoleczno$cia akademicka musza zas w pierwszej ko-
lejnosci zostaé zauwazone — nie tylko przez samych dydaktykéw (ktérzy obcu-
ja z omawiang rzeczywisto$cia na co dzien), ale takze przez ich przetozonych,
instytucje edukacyjne oraz osoby decyzyjne w zakresie zmian legislacyjnych
na krajowym poziomie, a wiec takich, ktére maja realny wptyw na ksztattowa-
nie sytuacji tej grupy zawodowe;j.

Ryzyko psychospoteczne w przestrzeni akademickiej

Mimo ze, jak powiada Nina Ogiriska-Bulik?, nie sposéb wskazac pracy,
ktéra nie stanowitaby potencjalnie zrédta napiec¢ dla zatrudnianego, to kwestia
wzrostu wymagan i spadku dostepnych do sprostania im zasobéw sugeruje, iz
o sytuacji kadry akademickiej nie mozna dyskutowac z pominieciem pojecia
ryzyka. W odniesieniu do charakteru pracy dydaktycznej (oraz, w wielu przy-
padkach, scisle zwigzanej z nig pracy badawczo-dydaktycznej) nalezy wymie-
ni¢ przede wszystkim czynniki ryzyka o psychospotecznej naturze. Cechujacy
ja model pracy zaklada bowiem zintensyfikowane relacje interpersonalne
oraz dzialanie oparte na przetwarzaniu informacji i poznawczej aktywnosci®.
Warto podkresli¢, iz mimo ze praca ta skupia sie na szeroko rozumianych rea-
liach srodowiska, istotna role przypisuje sie takze czynnikom indywidualnym,
osobistym predyspozycjom, uwarunkowaniom osobowo$ciowo-temperamen-
talnym, przekonaniom czy kompetencjom zatrudnionych®. Tak wiec zaréwno

4 N. Ogitiska-Bulik, Stres zawodowy w zawodach ustug spotecznych. Zrédla — konsekwencje —
zapobieganie, Difin, Warszawa 2006.

5 M. Piorunek, I. Werner, Psychospoteczne czynnika ryzyka w srodowisku pracy. Rekomendacje
dla praktyki poradniczej, ,Studia Edukacyjne” 2018, nr 48, s. 51—52.

6 S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Psychologiczna analiza zjawiska i jego oso-
bowosciowych uwarunkowan, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin
2009.
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obecno$¢ wspomnianych zagrozen, jak i ich postrzeganie oraz podejmowane
dzialania zaradcze maja wplyw na ostateczny ksztalt, jaki przyjmuje zawo-
dowe funkcjonowanie nauczyciela, w tym na zaistnienie stresu, jego skutki,
a takze, w przebiegu dltugotrwalym, rozwéj zawodowego wypalenia.

Wspomniane czynniki ryzyka literatura definiuje wielorako. Tom Cox
i Amanda Griffiths okreslaja psychospoteczne ryzyko jako

[...] te aspekty rozplanowania, organizacji i zarzadzania w pracy wraz z ich kon-
tekstem spofecznym i $rodowiskowym, ktére potencjalnie moga powodowac
szkody psychiczne, spoteczne lub fizyczne’.

Maria Widerszal-Bazyl definiuje je w postaci krétkiego twierdzenia, ze
stanowia one ,prawdopodobienistwo przysztych strat wynikajacych z psycho-
spolecznych wtasciwosci pracy™.

Z kolei badacze Stavroula Leka i Aditya Jain przywotuja definicje Miedzy-
narodowej Organizacji Pracy, ktéra psychospoteczne ryzyko rozpatruje jako
interakcje zachodzaca miedzy aspektami tresciowymi zawodowych obowiaz-
kéw, jednostka zatrudniajaca i jej uwarunkowaniami a indywidualnymi po-
trzebami czy umiejetnosciami pracownika. Publikacja tych badaczy zawiera
takze autorski podzial czynnikéw wzgledem tego, czy klasyfikuja sie one do
tresci czy raczej kontekstu pelnionych obowigzkow®.

Na podstawie wspomnianego podzialu psychospoteczne zagrozenia ana-
lizuja Magdalena Piorunek i Iwona Werner*®, uwzgledniajac kategorie srodo-
wiska zawodowego, wyposazenie miejsca pracy, cechy obowiazkéw zawodo-
wych i ich charakter, obcigzenie obowigzkami, ich tempo oraz zakres czasowy.
Natomiast, biorac pod uwage kontekst pracy, pisza o kulturze organizacyjnej,
roli pracownika, jego rozwoju, decyzyjnosci i kontroli oraz o aspektach inter-
personalnych. Przeglad zas zamyka obszar styku zycia zawodowego z prywat-
nie pelnionymi rolami.

7 S. Leka, A. Jain, Zagrozenia psychospoleczne w Srodowisku pracy i ich wplyw na zdrowie,
przel. K. Orlak Stowarzyszenie Zdrowa Praca Warszawa 2013, s. 6, https://www.ciop.pl/
CIOPPortal WAR/file/73444/Stres_Zagrozenia_psychospo%Cs%82eczne.pdf (data dostepu:
10.07.2021; publikacja zostata wydana przez Swiatowa Organizacje Zdrowia w 2010 roku
pod tytutem: Health impact of psychosocial hazards at work: An overview). Zob. T. Cox,
A. Griffiths, E. Rial-Gonzalez, Research on work-related stress, European Agency for Safety
and Health at Work, Luxembourg 2000.

8 M. Widerszal-Bazyl, Pojecie ryzyka psychospolecznego w pracy. Zarzgdzanie ryzykiem psy-
chospotecznym — ramowe podejscie europejskie. Wskazania dla pracodawcéw i reprezentan-
téw pracownikow, ,Bezpieczenistwo Pracy: nauka i praktyka” 2009, nr 6 [referat], s. 6.

9 S. Leka, A. Jain, Zagrozenia psychospoleczne w srodowisku pracy i ich wplyw na zdrowie,
Stowarzyszenie Zdrowa Praca, Warszawa 2013, s. 10.

10 M. Piorunek, I. Werner, Psychospoteczne..., dz. cyt., s. 53.
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Wymiennie definicje warto odnie$¢ do opublikowanych w ostatnich latach
doniesienn empirycznych dotyczacych omawianej grupy zawodowej. Mimo ich
niewatpliwej warto$ci dla rozpraw naukowych istotny nacisk w niniejszym ar-
tykule potozony jest na analize sytuacyjna i jako taki determinuje tok dalszych
rozwazan — zaréwno opartych na danych przywotanych, jak i tych, ktére wy-
nikajg z refleksyjnej analizy rzeczywistosci zastane;j.

Konteksty empiryczne

W dyskusji, nawet jesli przyjmuje ona charakter refleksji, warto oprzec sie
na empirycznych dowodach uzasadniajacych tak ukierunkowany tok mysle-
nia. Mimo iz gwaltowne zmiany wywotane pandemia SARS-COV-19 stawiaja
pod znakiem zapytania aktualno$¢ dotychczas uzyskanych wynikéw, to nie
deklasyfikuja ich przeciez zupelnie. Kreslac w czesci wstepu obraz polskiego
nauczyciela akademickiego, rozpoczetam od przywotania zmian zachodzacych
poza granicami kraju, bowiem wyzwania, jakich do§wiadczamy w perspekty-
wie krajowej, mozna, cho¢ w sposéb ostrozny i z uwzglednieniem specyfiki
kontekstowej, odnies¢ do doswiadczen bedacych udzialem zagranicznej kadry
akademickiej. Zwigzanych z jakoscig ich funkcjonowania czy dobrostanem
doniesien badawczych jest zas bez poréwnania wiecej niz tych, ktére pocho-
dza z gruntu rodzimego.

Dla przyktadu Gail Kinman' wskazatl na znaczacy poziom napiecia wéréd
kadry akademickiej, wynikajacy ze zréznicowanych zrédet lokowanych w ich
przestrzeni zawodowej. Autor analizy doniesienn badawczych podkreslal, ze
zmiany determinujace prace dydaktykéw z Wielkiej Brytanii prowadza do
szczegolnie stresogennej sytuacji, w ktérej rosnacym wymaganiom nie towa-
rzyszg adekwatnie zwigkszane zasoby. Nie dziwi stawiana przez autora kon-
kluzja, ze w poréwnaniu z innymi grupami pracowniczymi kadra akademicka
wykazuje mniejszy poziom zawodowej satysfakcji, a ich zdrowie psychiczne
cechuje wyjatkowo niski poziom**. Niepokojacy okazat sie takze znaczacy od-
setek badanych, ktérzy zalowali wyboru tej konkretnej $ciezki zawodowej oraz
wyrazali pragnienie porzucenia kariery akademickiej, co — jak skonkludowat
Kinoman — moze mie¢ zasadnicze konsekwencje na poziomie pojedynczych
organizacji, a takze determinowaé w przyszlosci trudne potozenie krajowej
edukacji. W tej samej publikacji mozna takze odnalez¢ malo optymistyczny

11 G. Kinman, Pressure points: A review of research on stressors and strains in UK academics,
»Educational Psychology” 2001, vol. 21, no. 4, s. 473—492.
12 Tamze.

125



126

Zaneta Garbacik

whniosek, ze zebrane dowody empiryczne wskazuja, iz sami nauczyciele aka-
demiccy spodziewajq sig, ze stres, jakiego doswiadczajg, nie tylko nie ulegnie
obnizeniu, ale wrecz zintensyfikuje sie w nadchodzacych latach*s.

W badaniach nad australijskim $rodowiskiem akademickim, w ktérych
Nick Fredman i James Doughney'* dokonali pomiaru czterech zakwalifikowa-
nych jako determinujace ostateczny ksztalt satysfakeji zawodowej czynnikéw
(mowa o obcigzeniu obowigzkami, statusie zawodowym, postrzeganej wlas-
nej produktywnosci oraz pracy w duchu kultury managerialnej), ujawniono
postepujacy spadek zadowolenia z pracy wéréd badanych. Jako istotny nalezy
wskazac fakt, ze sposréd czterech wymienionych czynnikéw to obecno$¢ kul-
tury managerialnej okazala si¢ najwazniejszym czynnikiem warunkujacym
uzyskane przez autoréw wyniki*.

Znaczace zdaja sie takze doniesienia z badan opracowane w formie me-
taanalizy przez Anwara Khana, Siraja Uda Dina i Muhammada Anwara*®.
Zainteresowani zjawiskiem wypalenia zawodowego wsréd kadry akademi-
ckiej badacze zestawili dotychczas uzyskane dane i po systematycznym ich
przegladzie ujawnili obecnos$¢ licznych czynnikéw ryzyka czy stresoréw, kté-
rych obecno$¢ wplywa na kadre akademicka, zauwazajac jednocze$nie realne
zagrozenia syndromem wypalenia badanej grupy. W restrykcyjnym procesie
wlaczania danych do raportu, ktéry objat tacznie piecdziesiat trzy badania
prowadzone po roku 2000 oraz jedno pochodzace z 1988 roku, nie zostaly, nie-
stety, wlaczone zadne wyniki pochodzace z Polski. Autorzy publikacji wskazali
na konsekwencje wypalenia zawodowego w przestrzeni akademickiej, miedzy
innymi: stagnacje, obnizona produktywnos¢, obnizona satysfakcje i spadek za-
angazowania organizacyjnego’. Co ciekawe, sformulowane wnioski spojne sa
z przytoczonymi powyzej takze w zakresie odczuwalnego zdrowia psychicz-
nego (i fizycznego). Jednoczesnie ujawniaja sie podobne tendencje wzgledem
myslenia dydaktykéw o swojej zawodowej przysztosci — mowa o zmianie pracy
czy tez jej catkowitym porzuceniu.

W ramach badan nad polska kadra akademicka nie sposéb jeszcze od-
nalez¢ tak zaawansowanych zestawien i kompleksowych metaanaliz. Mozna
jednak wskaza¢ przynajmniej kilka doniesien, ktére ujawniaja obraz zaréw-
no zawodowych biografii w ich jako$ciowym ujeciu, jak i ich kwantytywne

13 G. Kinman, Pressure points..., dz. cyt., s. 488.

14 N. Fredman, J. Doughney, Academic dissatisfaction, managerial change and neo-liberalism,
»Higher Education” 2012, no. 64, s. 41—58.

15 Tamze.

16 A. Khan, S.U. Din, M. Anwar, Sources and adverse effects of burnout among academic staff:
A systematic review, ,City University Research Journal” 2019, vol. 9, no. 2, s. 350—363.

17 Tamze.
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odpowiedniki. Dotycza one definicyjnie skonkretyzowanych obszaréw. Moga
by¢, cho¢ tresciowo spdjne, nieco zréznicowane pod wzgledem badanych zja-
wisk. Obejmuja bowiem doniesienia zaréwno o czynnikach ryzyka psychospo-
tecznego, jak i ich konsekwencjach — stresie i zjawiskach pochodnych, takich
jak syndrom wypalenia zawodowego.

Dostepne dane na temat funkcjonowania nauczycieli akademickich na
gruncie polskim obrazuja na przyklad badania Iwony Werner i Agnieszki
Springer*®, ktére ogdlny poziom do$wiadczanego stresu wsréd nauczycieli
akademickich okreslity jako wyzszy niz wsréd przebadanej grupy kontrolnej,
zlozonej z oséb o zréznicowanych profesjach. Grupa, ktéra autorki wskazuja
jako najbardziej obciazona stresem, sg zas asystenci i adiunkci®.

Takze badania przeprowadzone w 2017 roku wskazaly na znaczne obcia-
zenie stresem, jakiego do$wiadczaja dydaktycy, i w zwiazku z tym na potrzebe
podjecia dziatan. Badacze wyréznili czynniki nasilajace taki stan rzeczy: psy-
chiczne obciazenie praca, organizacje pracy i okresowa oceng nauczycieli*°.

W kontekscie zagrozenia wypaleniem warto przywotac réwniez doniesie-
nia Anny Walczyny, Anny Arent i Pawla Drozdziela*', ktérzy badajac zatrud-
nionych na Politechnice Lubelskiej dydaktykéw, ustalili, ze 73,3% badanych
pracownikéw badawczo-dydaktycznych deklarowato, iz odczuwa zawodowe
wypalenie. Nieco mniej, bo 68,4% oséb udzielito podobnej odpowiedzi, przy
czym ta grupa zatrudnionych dotyczyla jedynie stanowisk dydaktycznych.
Zespdt, mimo ze zebrane dane nie zostaly poglebione, wskazat na mozliwe —
zaréwno indywidualne, jak i organizacyjne — przyczyny tak ksztattujacych
sie rezultatow badania. Obok cech indywidualnych czy demograficznych,
ktére moga determinowac rozwijanie sie syndromu, uwypuklif takze istotne
znaczenie czynnika organizacyjnego i w podsumowaniu raportu podkreslit
koniecznos¢ jego eksploracji*>.

Inne ciekawe doniesienie stanowia opublikowane w 2020 roku wyniki
badan pilotazowych nad rzetelnoécia polskiej wersji narzedzia Jako$¢ Zycia

18 L Werner, A. Springer, Occupational stress among academics: Relationships with psychoso-
cial risk and subjective health assessment [w:] M. Bozina Beros, N. Recker, M. Kozina (red.),
Economic and social development: Book of proceedings, VADEA, Varazdin 2018, s. 546—555.

19 Tamze.

20 K. Smutek, A. Kulik, ]. Domagalska, P. Nowak, Natezenie stresu i sposoby radzenia sobie ze
stresem wsréd nauczycieli akademickich, ,Polski Przeglad Nauk o Zdrowiu” 2017, nr 4(53),
s. 478.

21 A. Walczyna, A. Arent, P. Drozdziel, Wypalenie zawodowe w ocenie nauczycieli akademic-
kich Politechniki Lubelskiej, ,Edukacja — Technika — Informatyka” 2017, nr 1/19.

22 Tamze.

127



128

Zaneta Garbacik

Zawodowego autorstwa Daren Van Laar i Simona Eastona. Anna Rakowska*
procedura badawcza objela wydzialy ekonomiczne i wydzialy zarzadzania
czterech uczelni, a uzyskane dane poréwnala z wynikami pochodzacymi
z Wielkiej Brytanii. Polska kadra dydaktyczna deklarowata niepokojaco wyso-
ki poziom stresu, przy czym ich zadowolenie z pracy plasowalo sie na srednim
poziomie, a ogélne samopoczucie — na poziomie bardzo niskim. Odnotowa-
no, ze ,23,4% badanych zastanawia sie nad zmiang zawodu — najczesciej sa
to asystenci i doktorzy™+. Co ciekawe, ,polscy respondenci, mimo ogromne-
go stresu, sg bardziej zadowoleni z pracy” niezaleznie od tego, ze ich wyniki
wskazuja na niski poziom sprawowanej nad soba kontroli oraz na przecigtne
samopoczucie®.

Oprocz Scisle ilosciowych doniesiert mozemy takze siggnaé po, wprawdzie
niepozwalajace na generalizowanie, niemniej jednak interesujace wnioski pty-
nace z badan jakosciowych. W ramach pracy Academic teachers under stress
in the publish or perish era, opartej na wywiadach poglebionych i grupach
fokusowych, Anna Wieczorek i Maciej Mitrega*® przedstawili wyniki dotycza-
ce okreslonych kategorii stresoréw. Badani pracownicy uczelni wskazywali na
przyktad na obszary stresoréw zwiazanych z dydaktyka (dyscyplina, studenci
problematyczni, niska motywacja wérdd studentéw, proces oceniania) oraz
na te, ktére powigzane sa ze $srodowiskiem ich pracy: atmosfers, ,wyscigiem
szczuréw’, kontrola czy inspekcja ich pracy, wdrazanymi zmianami, uczel-
niana administracja). Wérdd stresoréw wymienili takze te zwiazane z rola
naukowca (na przyktad trudnosci jezykowe, proces zdobywania srodkéw na
badania), presja (czas realizacji zadan, przeciazenie procedurami biurokra-
tycznymi), konfliktu miedzy pelnionymi obowiazkami rodzinnymi i zawodo-
wymi oraz $ciéle z pracg, to jest dydaktyczno-badawczymi®”.

Badania jako$ciowe Piotra Kowzana i zespotu, majace na celu uzyskanie
pogtebionych biografii zawodowych, ujawnity, ze ,sa wcigz ludzie pragnacy re-
alizowac¢ idealistyczny etos pracy naukowej™®. Niestety, ten pozytywny akcent

23 A. Rakowska, Jako$¢ zycia zawodowego nauczycieli akademickich. Wyniki badan pilotazo-
wych [w:] A. Krejner-Nowecka, J. Cewiniska (red.), Zarzgdzanie kapitatem ludzkim — wy-
zwania, Oficyna Wydawnicza SGH, Warszawa 2020.

24 Tamze, s. 272.

25 Tamze.

26 A.L. Wieczorek, M. Mitrega, Academic teachers under stress in the publish or perish era,
CeDeWu, Warszawa 2017.

27 Tamze.

28 P. Kowzan, M. Zieliniska, A. Kleina-Gwizdala, M. Prusinkowska, ,Nie zostaje mi czasu na
prace naukowq” Warunki pracy osob ze stopniem doktora, zatrudnionych na polskich uczel-
niach. Raport NOU. Nowe Otwarcie Uniwersytetu, Gdansk — Bydgoszcz — Warszawa 2016,
S. 161.
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nie jest w stanie przestoni¢ pozostatych wnioskéw ptynacych z obszernej pub-
likacji. Pomijajac historie, w ktérych wypowiedzi plynely z ust pracownikéw
wybitnych (a wiec efektywnie adaptujacych sie do wysokich wymagan), mozna
stwierdzi¢, ze wylaniajacy sie z badan obraz ujawnia wiele trudnosci i nie-
prawidlowosci, z ktérymi boryka sie wiekszo§¢ omawianej grupy zawodowe;j.
W podsumowaniu autorzy wymienili na przyktad: poczucie niekonczacej si¢
pracy, niskie wynagrodzenia, przeciazenie obowiazkami administracyjnymi
oraz koniecznos¢ podejmowania dodatkowych prac zarobkowych. Te dotkli-
wie odczuwane przez badanych czynniki skutkowaty wnioskiem, ze

[..] wytrenowanie doktoréw w strategiach oszczednosci i izolowania sie do pra-
cy indywidualnej wydaje sie tez przektada¢ na brak kolektywnego oporu wobec
koktajlu neoliberalnych reform wyniszczajacych w ich mniemaniu szczegélnie
humanistyke i nauki spoleczne®.

Kwestia dyskusyjna jest, czy opor wobec przemian rzeczywistosci aka-
demickiej jest zasadny, czy tez nie. Ponadto zastanawia¢ moze fakt pewne-
go rodzaju bezsilnoéci czy biernosci w stosunku do naruszania waznych dla
kadry akademickiej wartosci, na ktérych, jak mozna przypuszczaé, opiera sie
znaczna cze$¢ ich motywacji do wykonywania zawodu. W podobnym duchu
wypowiada si¢ Aneta Pieniadz, ktéra twierdzi, ze

[..] mlodsi pracownicy nauki sa gleboko przekonani o braku jakiejkolwiek sity
sprawczej: niby trybiki w wielkiej uniwersyteckiej machinie, ktére fatwo si¢ wy-
mienia i ktérych zgrzytu nikt nie stucha®®.

Kategorie obecne i nieobecne —
wyzwania wspotczesnej przestrzeni akademickiej

Pytania o jako$¢ funkcjonowania nauczycieli akademickich w $wietle
przedstawionych powyzej doniesient empirycznych zdaja sie zasadne nie tyl-
ko z uwagi na troske o dobrostan kadry, ale takze pozostale czesci niezwykle
rozbudowanej sieci spolecznej, w ktérej funkcjonuja. Relacje interpersonalne
ze wspOlpracownikami, przelozonymi, kadra administracyjng czy wresz-
cie z podmiotami ich dydaktycznych zabiegéw — cho¢ same w sobie moga
stanowi¢ zrédlo stresu — ulegaja, na zasadzie sprzezenia zwrotnego, nega-
tywnemu wplywowi napiecia obecnego w srodowisku pracy. Niezaleznie od

29 Tamze.
30 A. Pieniadz, Model kariery akademickiej — pokolenie niepewnosci miedzy naukg a dydakty-
ka, ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2017, nr 2(50), s. 305—-313.
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indywidualnych uwarunkowan (takich jak poczucie, ze wybrany zawéd taczy
sie w jakim$ stopniu z misja spoteczng) w akademicka kariere niejako tra-
dycyjnie wpisane sg okreslone zagrozenia o psycho- i pozapsychospotecznej
naturze. State dbanie o rozwdj, wielo$¢ petnionych roél*', praca w strukturze
zhierarchizowanej, cechujacej sie silna kontrola®, obecnos¢ bliskich kontak-
téw interpersonalnych® czy nawet konieczno$¢ utrzymania wizerunku au-
torytetu to przyktady obszardéw, ktére potencjalnie moga okazac sie dla pra-
cownika zrédtem napiecia w przestrzeni akademickiej. Dostrzegalny staje si¢
tez fakt, ze skoro, jak twierdza Gail Kinnman i Fiona Jones, od nauczycieli
akademickich oczekuje sie¢ jednoczes$nie wynikéw naukowych, profesjonalne-
go nauczania i postawy opiekunczej, a przy tym kieruje si¢ ich réwniez do
funkcji administracyjnych, to moga oni poczu¢ przecigzenie zaréwno jakos-
ciowe, jak i ilociowe w swojej pracy**. Ponadto sg oceniani przede wszyst-
kim za efekty swoich osiagnie¢ naukowych. Mowa tu o tej grupie nauczycieli,
ktérzy zatrudnieni sa w ramach etatéw badawczo-dydaktycznych. Mozna
zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze wspomniane ,tradycyjne”, a zwiazane z dydak-
tyka, wymagania jako kategoria psychospotecznego, zawodowego ryzyka sa
poniekad uznane i dostrzegane. Jednak zatrudnionym w zmodernizowanych
jednostkach edukacji wyzszej osobom przychodzi si¢ mierzy¢ takze z mniej
oczywistymi czy dostepnymi na pierwszy rzut oka wyzwaniami. Na przyktad,
jesli uwzgledni¢ wyzwania zwiazane z przemianami legislacyjnymi wpltywaja-
cymi na kontekst petnionych obowigzkdéw i tres¢ pracy?*, otrzymujemy obraz
zawodowego funkcjonowania, ktérego dojmujaca czes¢ stanowi poczucie nie-
pewnosci.

Systemowe przemiany (jakkolwiek potrzebne), majace za wzér neolibe-
ralny model instytucji edukacyjnej, stawiaja dydaktyka (zwtaszcza mlodego)
wobec konieczno$ci rywalizacji i sprostania niejednoznacznym wymaganiom
oraz pozostawiaja z dojmujacym poczuciem niesprawiedliwosci. Jak zauwaza
A. Rakowska, dualny stosunek do wlasnej aktywnosci zawodowej jest zjawi-

31 A. Springer, I. Werner, Burnout among academics: An empirical study on the universities of
Poland [w:] M.H. Bilgin, H. Danis, E. Demir, EM. Aysan (red.), Eurasian business perspec-
tives. Proceedings of the 23rd Eurasia Business and Economics Society Conference, Springer,
Cham 2020.

32 P. Bowen, R. Rose, A. Pilkington, Perceived stress amongst university academics, ,American
International Journal of Contemporary Research” 2016, vol. 6, no. 1.

33 C. Maslach, M.P. Leiter, Prawda o wypaleniu zawodowym: co robic ze stresem w organizacji,
przet. M. Guzowska-Dabrowska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011.

34 Q. Kinman, F. Jones, Working to the limit: Stress and work-life balance in academic related
employees in the UK, The Higher Education Union. Association of University Teachers, Lon-
don 2004.

35 M. Piorunek, I. Werner, Occupational..., dz. cyt., s. 53.
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skiem charakterystycznym wiasnie dla $rodowiska uczelnianego w krajach,
w ktérych wdrozono reformy szkolnictwa wyzszego. Specyfika zawodowej
sytuacji pracownikéw uczelni sprawia, ze ,dzialajg oni miedzy lekiem, kon-
kurencyjna przedsiebiorczoscia, rywalizacja a pozytywnym optymizmem
i nieustannym rozwojem”s°.

Takze uniwersytecki etos, ktéry przyswieca mtodej kadrze akademickiej
na starcie zawodowej kariery, coraz czesciej stanowi archaizm nieznajdujacy
zastosowania wobec twardych wymagan rzeczywistosci. To moze w ostatecz-
nym rozrachunku stanowi¢ przyczyne niesp6jnosci w zakresie tego, jakie war-
tosci deklaruje wspomniana kadra. Dydaktyk doswiadcza bowiem

[..] rozdzwieku miedzy szeroko deklarowang potrzeba obiektywizacji i transpa-
rentnosci procedur i zasad awansu a dos$wiadczeniem klientelizmu, naduzywania
hierarchicznych zalezno$ci wladzy, nieprzejrzystosci kryteriéw ocen®”.

Rywalizuje za$ o dobra, na ktére sktada si¢ wspomniany, ztozony z wielu
zréznicowanych rol, lecz niesatysfakcjonujaco optacany etat. Sama dydaktyka
zreszta ulega znacznej marginalizacji wobec potrzeby wykazania naukowych
osiagnied, a ,logika wyscigu nakazuje [...], by ogranicza¢ do minimum zaanga-
zowanie w prace nauczycielska™®. W $wietle takiej narracji nietrudno dostrzec
konfliktowo$¢ petnionych rél.

W odniesieniu do kwestii etosu (szczegélnie do kategorii obecnych, cho¢
konsekwentnie w praktyce ksztalcenia pomijanych) warto tez wskaza¢ na
obszar zwigzany z poczuciem sensu wlasnej kariery. Mozna przypuszczac,
ze zawody zwigzane z nauczaniem czesto wybierane s3 z uwagi na ich mi-
syjny charakter, z nadzieja na realizacje okreslonych, istotnych dla pracow-
nika wartosci. Oczekiwanie, ze praca zaspokoi te potrzebe, moze stanowic¢
zrédlo pozytywnej motywacji, ale moze takze w wigekszym stopniu narazac
osoby angazujace sie w dydaktyczna aktywnos¢ na na stres, a w konsekwen-
cji wypalenie zawodowe. Niezaspokajanie potrzeb egzystencjalnych stanowi
jedna z gltéwnych przyczyn wypalenia zawodowego®®. Przykladem niezwykle
interesujacego poznawczo i wymownego w swojej tresci projektem jest The
slow professor: Challenging the culture of speed in the academy Maggie Berg
i Barbary K. Seeber, ktére wobec komercyjnych tendencji doskwierajacych
kadrze akademickiej zaproponowaly adaptacje popularnego trendu slow do
warunkéw uczelnianych. Autorki podkreslajg, ze jest on zwigzany nie tyle ze

36 A. Rakowska, Jakosé..., dz. cyt., s. 246.

37 A. Pieniadz, Model..., dz. cyt., s. 306.

38 Tamze, s. 208.

39 A. Pines, E. Aronson, Career burnout: Causes and cures, Free Press, New York 1988.
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spowolnieniem trybu zycia czy pracy, ile raczej z refleksyjnym jego zastoso-
waniem, uwzglednieniem swoich mozliwosci, dobrostanu czy dbatoscia o po-
zostawienie zywymi w pracy warto$ci akademickich — wbrew temu, do czego
sktania pospieszajaca, dziatajaca w mysl zasady ,czas to pieniadz” tendencja*.

Podsumowanie

Zmierzajac do domkniecia refleksji, pragne wspomnie¢ takze o zapleczu
edukacyjnym i spotecznym wsparcia kierowanego do mtodych dydaktykow.
Pytania, jakie nalezaloby zada¢ wobec przywotanych wyzej doniesiert empi-
rycznych, obejmuja zaréwno forme, jak i jakos¢ ich przygotowania do tak wy-
magajacej rzeczywistosci zawodowej. Powinny one nurtowaé przedstawicieli
instytucji edukacyjnych, ktére sa w tej mierze decyzyjne. Refleksji nad obecna
sytuacja kadry akademickiej, ktéra ksztalci kolejne pokolenia, mozna oczeki-
wac takze od instytucji zajmujacych sie prawodawstwem.

Trudno przewidzie¢ przyszlos¢ kadry akademickiej — pewna wskazéwka
sa wyniki pochodzace z uczelni bardziej zaawansowanych we wprowadzaniu
zmian, a wiec z doniesiert zagranicznych. Jednak nawet tak nakreslony obraz
moze jeszcze ulec nieoczekiwanym przeobrazeniom — w dalszym ciagu, po-
dobnie jak inne grupy zawodowe, akademicka kadra pracuje w zacierajacej
granice miedzy przestrzenia prywatna a zawodowg, zdigitalizowanej formie*".
Nalezy sie liczy¢ z mozliwoscia, ze ,obowigzujace dotychczas zasady i tren-
dy przestana by¢ aktualne badZ — w najlepszym wypadku — beda wymagaty
daleko idacej korekty™>. Na ostateczny ksztalt pozycji zawodowej pracowni-
ka uczelni ma za$ wplyw nie tylko sam zatrudniony, ktéry wobec przemian
powinien przyjmowac postawe proaktywna, ale takze jego przelozony, ktéry
w centrum swoich dziatann powinien zawsze stawiac¢ cztowieka*:.

Przy uwzglednieniu wspomnianego kontekstu stuszne wydaje sie zaloze-
nie, ze konieczne sa wysitki w celu przeciwdziatania sytuacji, w ktérej brak
odpowiedniego przygotowania i wsparcia skutkuje nie tylko utrata produk-

40 M. Berg, B.K. Seeber, The slow professor: Challenging the culture of speed in the academy,
University of Toronto Press, Toronto 2016.

41 C. Fetherston, A. Fetherston, S. Batt, M. Sully, R. Wei, Wellbeing and work-life merge in
Australian and UK academics, ,Studies in Higher Education” 2020, vol. 64, no. 1.

42 S. Kwiatkowski, Lokalne i globalne skutki pandemii koronawirusa COVID-19 — perspektywy
polskiego rynku pracy w chaotycznie zmieniajqcej sie rzeczywistosci [w:] S.M. Kwiatkowski,
M. Piorunek (red.), Jednostka — edukacja — organizacja wobec przemian rynki pracy, Wy-
dawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2020, s. 313.

43 A. Wawrzonek, Wylaniajacy sie rynek pracy — realia i wyzwania rzeczywistosci postpande-
micznej, ,Studia Edukacyjne” 2020, nr 58, s. 143.



Kategorie (nie)obecne w ksztatceniu i rozwoju kadry akademickie...

tywnosci, lecz takze identyfikacji ze swoja uczelnia oraz oddaleniem od wy-
znawanych wartosci i ideatéw.
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Wielkopolska Wyzsza Szkota Spoteczno-Ekonomiczna
w Srodzie Wielkopolskiej

Samodzielnos¢ i odpowiedzialno$¢
w edukacji wczesnoszkolnej

Abstrakt

Rozwijanie samodzielnosci i odpowiedzialnosci nalezy do gléwnych celéw edu-
kacji. Na ich realizacje zwraca sie uwage w podstawach programowych na réznych
etapach ksztalcenia. Nie jest to problematyka nowa, poniewaz juz w okresie miedzy-
wojennym tworzaca sie polska szkota stawiata sobie takie wlasnie cele, wdrazajac
rézne koncepcje pedagogiczne powstajace w nurcie tak zwanego nowego wychowania
i zrywajac ze szkota tradycyjna. Mimo uptywajacych lat rozwijanie odpowiedzialnosci
i samodzielno$ci dzieci nadal jest zagadnieniem aktualnym. W artykule scharaktery-
zowano pojecia ,odpowiedzialno$¢” i ,samodzielno$¢” w réznych aspektach. Wska-
zano na uwarunkowania ich ksztattowania przez dzieci w wieku wczesnoszkolnym.
Przeprowadzona analiza wzajemnych powiazan oraz zalezno$ci odpowiedzialnosci
i samodzielnosci pozwolita dostrzec ich zintegrowanie.

Stowa kluczowe: odpowiedzialnos¢, samodzielnos¢, edukacja wezesnoszkolna.

Abstract

Developing independence and responsibility is one of the main goals of education.
Their implementation is emphasized in the core curricula at various stages of educa-
tion. This is not a new issue, because already in the interwar period, the emerging Polish
school set itself such goals by implementing various pedagogical concepts emerging in
the so-called new education, breaking with the traditional school. Despite the passage
of time, the development of children’s responsibility and independence is still a topical
issue. The article describes the concepts of responsibility and independence in various
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aspects. The determinants of their formation by early school children were indicated.
The analysis of the interrelationships as well as the dependence of responsibility and
independence made it possible to notice their integration.

Keywords: responsibility, independence, early school education.

Wstep

Moéwiac o samodzielnoéci dziecka w wieku wczesnoszkolnym, rodzice
najczesciej dopatruja sie jej w samodzielnym wykonywaniu pewnych czyn-
nosci czy postugiwaniu sie narzedziami. Na odpowiedzialno$¢, a wlasciwie
na nieodpowiedzialnos¢ dorosli zwracaja uwage dzieciom przewaznie wow-
czas, gdy je karca. Zaréwno samodzielno$¢, jak i odpowiedzialnos¢ jednostka
ksztaltuje od wczesnego dziecinistwa. Sa to cechy wystepujace jednoczesnie —
nie mozna by¢ samodzielnym i nieodpowiedzialnym oraz nie mozna by¢ od-
powiedzialnym i niesamodzielnym. W artykule scharakteryzowatam pojecia
»samodzielno$¢” i ,odpowiedzialnos¢”, wskazujac na ich wielowymiarowo$c,
szerokie znaczenie oraz powigzania. Na podstawie analizy literatury oraz
wlasnych obserwacji praktyki pedagogicznej staralam si¢ dostrzec samodziel-
no$¢ w zakresie uczenia si¢ na pierwszym etapie edukacji.

Definicyjne ujecia samodzielnosci

Wielki stownik jezyka polskiego okresla czlowieka samodzielnego jako
dzialajacego bez odwolywania si¢ do pomocy lub wspélpracy innych oséb lub
instytucji'. W literaturze psychologicznej i pedagogicznej pojecie ,samodziel-
nos¢” jest charakteryzowane w zréznicowany sposéb, wedlug przyjetych przez
autoréw perspektyw i aspektéow uznanych za wazne. W wyniku analizy ujec
definicyjnych Andrzej Stomka stwierdzil, ze samodzielnos$¢ jest rozumiana
jako cecha osobowosci, cecha dzialan, cecha lub forma aktywnosci, element
postawy, metoda dziatan®>. Odnoszac samodzielno$¢ do réznych obszaréw
aktywnosci czlowieka, Kinga Kuszak wyodrebnia samodzielno$¢: lokomocyj-
ng, elementarng, praktyczna, poznawczg, refleksyjng i autonomiczna®. Samo-

1 Wielki stownik jezyka polskiego, https://wsjp.pl/index.php?id_hasla=1574&id_znaczenia
=4038078&l=23&ind=0 (data dostepu: 28.02.2021).

2 A. Stomka, Kontrola i ocena osiggnie¢ uczniow a rozwijanie samodzielnosci, Wydawnictwo
Politechniki Radomskiej, Radom 2001, s. 16.

3 K. Kuszak, Dynamika rozwoju samodzielnosci dziecka w wieku przedszkolnym, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznar 2006, s. 34—36.
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dzielno$¢ jest dynamicznie rozwijajaca si¢ cecha. Jej rozwdj rozpoczyna sie od
catkowitej zaleznosci dziecka od rodzicéw i trwa az do osiagniecia zupelnej
autonomii w dorostosci. Jej rodzaje sa mozliwe do zaobserwowania w réznych
okresach rozwoju jednostki. To samo dziatanie samodzielne moze wzbudzac
podziw otoczenia lub by¢ uznane za oczywista ceche dziatan w zaleznosci od
wlasciwosci jednostki, takich jak na przyklad wiek czy stan zdrowia. Zmiany
rozwojowe organizmu, opanowywanie réznych umiejetnosci i zdobywanie
doswiadczen stymuluja rozwéj samodzielnosci i powodujg, ze jednostka jest
zdolna do coraz bardziej autonomicznych dziatan. Nalezy jednak zdawa¢ so-
bie sprawe z tego, ze zaburzenia w réznych sferach, a takze doswiadczenia
spoteczne moga wplywac na ten rozwdj niekorzystnie*. Charakteryzujac roz-
wdj, méwimy o réznych jego sferach, do nich mozna odnie$¢ réwniez samo-
dzielno$¢.

W literaturze pedagogicznej opisuje sie: samodzielno§¢ motoryczna, sa-
modzielno$¢ w zakresie czynnoéci samoobstugowych, samodzielno$¢ w postu-
giwaniu si¢ narzedziami, samodzielno$¢ poznawcza i samodzielnos$¢ spotecz-
na. Wszystkie wymienione sfery samodzielnosci sa wazne, jednak dla edukacji
szczegoblnie kluczowa jest samodzielno$¢ poznawcza i spoteczna. Wedlug Mat-
gorzaty Jabtonowskiej samodzielno$¢ poznawcza

[..] to cecha aktywnosci czlowieka wyrazajaca sie miedzy innymi w podejmo-
waniu, formutowaniu i rozwiazywaniu probleméw oraz podejmowaniu decyzji.
Obejmuje ona inicjowanie dziatan i kierowanie przez podmiot swoja aktywnos-
cia, [..] planowanie, realizacje czynnosci i refleksje nad ich rezultatami i prze-
biegiem?®.

Samodzielno$¢ spoteczna dotyczy funkcjonowania jednostki w srodo-
wisku, a charakteryzuje sie umiejetnoscia nawiazywania i podtrzymywania
kontaktéw, wspoétdziatania, wspéldecydowania oraz odpowiedzialnosci za
wspdlne decyzje, dostosowywania si¢ do norm i wymagan obowiazujacych
w grupach z zachowaniem wtasnej tozsamosci i indywidualno$ci. Samodziel-
no$¢ w tym zakresie wigze si¢ z umiejetnos$ciami: negocjowania, wspoétpracy
z osobami lubianymi i nielubianymi, rozwigzywania konfliktéw, wycofania sie
z kontaktow, ktére nie sa satysfakcjonujace, oraz odmawiania innym osobom
w sytuacji, gdy nie jest sie w stanie pomoc®.

4 M. Jablonowska, Edukacyjny wymiar samodzielnosci poznawczej. Szkice teoretyczne i docieka-
nia empiryczne w kontekscie zdolnosci uczniéw gimnazjum, Wydawnictwo Akademii Pedago-
giki Specjalnej, Warszawa 2016, s. 27.

5 Tamze, s. 39.

6 K. Kuszak, Dynamika rozwoju samodzielnosci dziecka..., dz. cyt., s. 24—25.
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Kazda z plaszczyzn samodzielnosci moze ksztaltowaé sie na réznych
poziomach — poziom jednej moze, ale nie musi, przyczynia¢ si¢ do rozwoju
innej ptaszczyzny. Przykladem moze by¢ samodzielno§¢ motoryczna, ktéra
gdy bedzie uksztaltowana na wysokim poziomie, moze pozytywnie wpltywac
na rozwijanie samodzielnosci w postugiwaniu si¢ narzedziami, ale na przy-
kfad uczen posiadajacy wysoki poziom samodzielno$ci poznawczej moze miec¢
problemy z porzadkowaniem odziezy, czyli z samodzielnoscia samoobstugowa.
Tak jak rozwdj jest indywidualng cecha jednostki, tak réwniez rozwdj samo-
dzielnosci jest jej cecha indywidualna. Chcac wspiera¢ dziecko w rozwijaniu
samodzielno$ci (bez wzgledu na to, na jakiej ptaszczyznie), zaréwno w srodo-
wisku rodzinnym, jak i edukacyjnym dorosli powinni zadba¢ o zapewnienie
mu poczucia bezpieczenstwa emocjonalnego, ktére jest konieczne do tego, by
podejmowalo ryzyko, ktérym jest samodzielne realizowanie czynnosci, nie
obawiato si¢ popelnienia btedu. Bez tego dziecko bedzie przyjmowato postawe
konformistyczna — poczeka na wskazania, polecenia osoby dorostej, na wyko-
nanie czynnosci przez osobe dorosty, bedac jedynie obserwatorem. Zaréwno
rodzice, jak i nauczyciele, widzac popelnione przez dziecko btedy, powinni ra-
czej stuzy¢ pomoca (jezeli o to poprosi), zacheca¢ do podjecia ponownej proby
wykonania czynnosci, a nie strofowa¢, krytykowac, wielokrotnie przypominaé
o nieudanych wysitkach, negatywnie komentowa¢, poniewaz moze to spowo-
dowac¢ utrate wiary we wlasne sity, zniecheci¢ do samodzielnych dziatan, wy-
wotywac niepewnosc¢ i zawstydzenie. Nalezy pamietad, ze bfad jest elementem
uczenia sie, zaréwno dzieci, jak i dorostych. Uksztaltowane w dziecinistwie
postawy typu ,ja tego nie potrafie”, ,to mi si¢ nie uda”, ,zawsze robie Zle”... beda
potem powielane i utrwalane.

Rozwdj samodzielno$ci hamuje nadopiekuricza postawa rodzicéw, dziad-
kéw, opiekunéw. Czeste komentarze dorostych w rodzaju: ,jestes$ jeszcze na to
za maly”, ,to dla ciebie jest zbyt trudne — ja to zrobi¢”, demotywuja dziecko.
Wyreczanie go nie jest pomoca — moze umocni¢ w nim poczucie bezradno-
$ci, postawe bezkrytycznego podporzadkowania sig, ogranicza inwencje oraz
mozliwo$¢ przezywania réznorodnych doswiadczen. Poczucie bezpieczen-
stwa opiera sie na jasnym sformulowaniu zasad, najlepiej wspodlnie’.

7 K. Szczepkowska-Szcze$niak, K. Uniszewska, L. Pielaszek, M. Suchocka, Osigganie samo-
dzielnosci 3. Droga do samodzielnosci. Przygotowanie na przyjecie dziecka ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Badanie gotowosci szkolnej szesciolatkéw, Centrum Metodyczne
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2006, s. 12—20.
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Charakterystyka odpowiedzialnosci i jej rodzaje

W potocznym rozumieniu odpowiedzialnos$c jest interpretowana w zwigz-
ku z pojeciem obowiazku. W koncepcjach etycznych ukierunkowanych na
rozwiazywanie probleméw wspotzycia spolecznego odpowiedzialnos¢ i obo-
wigzek dotycza zwyczajowo przyjetych lub prawnie ustalonych norm w da-
nym spoleczenstwie. Okreslonym sytuacjom przyporzadkowuja zasady i wzo-
ry postepowania. W koncepcjach indywidualistycznych odpowiedzialno$é
ujmowana jest jako wyraz autonomii moralnej jednostki i wynikajacych z niej
powinnosci, czyli jest to kierowanie si¢ w dziataniu konsekwencjami wtasnych
czynéw, a tym samym przyjmowanie na siebie skutkéw wlasnego postepo-
wania®. Odpowiedzialno$¢ to warto$¢, ktérg mozna rozpatrywaé w réznych
kategoriach zycia codziennego. Roman Ingarden wyréznia sytuacje, w ktérych
moze ona wystapi¢. Pierwsza z nich jest ponoszenie odpowiedzialnosci. Jest
to stan faktyczny, ktéry naklada sie na osobe spetniajaca okreslonego rodzaju
czyn. Ponoszenie odpowiedzialnosci za co$ rézni sie od pozostatych sytuacji
tym, Ze jest ono stanem pasywnie znoszonym przez sprawce. Druga sytuacja
jest pociaganie do odpowiedzialnosci, w ktérej odpowiedzialnos¢ jest eg-
zekwowana. Jest to odpowiedzialno$¢ najbardziej zblizona do kary. Kolejng
sytuacja jest podejmowanie odpowiedzialno$ci za czyn i jego wynik — oznacza
uznanie obcigzenia samego siebie przez swoje dzialanie. Przedstawione trzy
sytuacje dotycza odpowiedzialnosci po dziataniu jednostki. Wedtug R. Ingar-
dena najpelniejszy jej przyktad to $wiadome dziatanie, ktére jest nie tylko go-
towoscia do podjecia odpowiedzialnosci, nie jest zachowaniem wymuszonym
sankcjami, ale wynika ze zrozumienia przez jednostke sytuacji, motywéw
i przewidywania skutkéw wtasnych dziatan®.

Karol Wojtyta wprowadzil rozréznienie odpowiedzialnosci w znaczeniu
ogdlnym i odpowiedzialnosci podmiotowej. Zwracat uwage na to, by nie utoz-
samia¢ odpowiedzialnosci z wina czy kara, poniewaz cztowiek ponosi odpo-
wiedzialno$¢ nie tylko za wykroczenie, ale za kazde dziatanie. Odpowiedzial-
no$¢ nie jest skutkiem winy, ale wina jest nastepstwem odpowiedzialnosci,
ktéra tkwi w czlowieku niezaleznie od tego, czy jest egzekwowana czy nie. To
czlowiek tworzy wewnetrzny system zasad, przed ktérym odpowiada™.

8 Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/odpowiedzialnosc;3949967.html
(data dostepu 10.01.2021).
9 R.Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1987, s. 73—97.
10 K. Woijtyla, Osoba i czyn, Polskie Towarzystwo Teologiczne, Krakdéw 1969, s. 176—182.
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Podobnie stwierdza Jézef Gérniewicz, piszac:

Czlowiek bedacy podmiotem odpowiedzialnosci jest Zrédtem oceny moral-
nej wlasnych czynéw, wypowiedzi, zachowan oraz uczestnikiem sytuacji i zda-
rzen, w ktérych uczestnicza tez inne osoby'*.

Sformulowania: ,zrozumienie sytuacji’, ,wewnetrzny system zasad’, ,prze-
widywanie skutkéw” moga sugerowaé, ze odpowiedzialno$¢ jest cecha oséb
dorostych. Jednak, jak zauwaza Lucyna Smétka, ,odpowiedzialno$¢ nie pojawia
sie nagle wraz z dorostoscia. Ksztaltuje sie od pierwszych lat zycia, réwnolegle
z usamodzielnianiem sie dziecka™?,

Beata Krzywosz-Rynkiewicz skonstruowata model odpowiedzialnosci pod-
miotowej, ktéry ulatwia zrozumienie czynnikéw sprzyjajacych rozwijaniu tej
cechy. Pierwszy rodzaj odpowiedzialnosci to odpowiedzialno$¢ formalna
ponoszona — jest odpowiedzialnoscia wobec regul postepowania, wiaze sie
z ponoszeniem konsekwencji lub dawaniem rekompensaty w sytuacji, gdy re-
guly zostaly naruszone. Drugi rodzaj to odpowiedzialno$¢ formalna przyj-
mowana, sprowadzajaca si¢ do kierowania swoim zachowaniem tak, by inte-
resy innych oséb nie zostaly naruszone, a obowigzujace zasady przestrzegane.
Kolejny rodzaj to odpowiedzialno$¢ podmiotowa przyjmowana, polegajaca
na gotowosci do planowania korygowania swojego zachowania ze wzgledu
na obowigzujace zasady oraz respektowaniu rozumianych przez siebie regut.
Czwarty rodzaj to odpowiedzialno$¢ podmiotowa ponoszona, sprowadzaja-
ca sie do brania na siebie konsekwencji lub rekompensaty w sytuacji narusze-
nia zasad nie ze wzgledu na obowiazujace normy, ale ze wzgledu na rozumie-
nie skutkéw dla siebie i innych. Odpowiedzialno$¢ podmiotowa ponoszona
ma charakter wewnetrzny. Osoba, ktéra sie nia kieruje, nie potrzebuje sankcji,
poniewaz sama je sobie wyznacza i za rekompensate odpowiada przed soba.
Odpowiedzialno$¢ formalna odnosi si¢ raczej do terminéw ,,obowiazkowosc¢”,
»podporzadkowanie” i ma charakter przystosowawczy, a odpowiedzialnos¢
podmiotowa — do terminu ,autonomia” i ma charakter proaktywny, zwigzany
z wlasnym wplywem, samoswiadomoscia i kontrola*.

11 . Gérniewicz, Kategorie pedagogiczne — odpowiedzialno$¢, podmiotowosé, samorealizacja,
tolerancja, twirczosc, wyobraznia, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Olsztyn
1997, s. 18.

12 L.Smolka, O odpowiedzialnosci u dzieci, ,Pedagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna” 2018,
nr 2(12), s. 86.

13 B. Krzywosz-Rynkiewicz, Odpowiedzialnos¢ podmiotowa dzieci. Jak rozumie¢ i inspirowac
jej rozwdj?, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’;, Krakéw 2007, s. 34—36.
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Zwigzek samodzielnosci i odpowiedzialnosci

Na zwiazek samodzielnos$ci i odpowiedzialnosci wskazywali juz pedago-
dzy propagujacy postulaty nowego wychowania. W wielu koncepcjach peda-
gogicznych tego okresu wskazywano na znaczenie samodzielnosci i odpowie-
dzialno$ci w ksztaltowaniu osobowosci dzieci oraz opierano na nich proces
uczenia sie. [zabela Moszczynska pisala:

Warunkiem odpowiedzialno$ci jest wolnos¢. Istota zalezna zawsze spelnia
tylko cudza wole, nie ponosi odpowiedzialnosci za to, co czyni, lecz obarcza nig
tych, ktérzy wydaja rozkazy. Z drugiej strony wolno$¢ bez odpowiedzialnosci nie
jest samodzielnoscia, lecz samowolg**.

Podobnie uwazata Helen Parkhurst, opierajac koncepcje Planu Dalton-
skiego na wolnosci, na samodzielnym, ale odpowiedzialnym uczeniu sig*.
Zasada swobodnego i odpowiedzialnego wyboru jest obecna w koncepcji
pedagogicznej miedzy innymi Marii Montessori i Celestyna Freineta. Samo-
dzielne uczenie sie wiaze sie z odpowiedzialnoscig, ale réwniez samodzielno$c
spoteczna jest zwigzana z odpowiedzialnoscia.

Edukacja szkolna stwarza sytuacje, w ktérych uczen wspétpracuje z na-
uczycielem oraz z réwiesnikami. Sprzyja to uczeniu si¢ we wspélpracy. Ucze-
nie sie we wspélpracy daje mozliwo$¢ oddzialywania na sfere poznawcza
i spofeczna ucznidw, a takze rozwijania kompetencji poznawczych (planowa-
nie czynnos$ci, podejmowanie decyzji, wspélne dochodzenie do wiedzy, ne-
gocjacje, refleksyjnosc) i spotecznych (empatia, komunikowanie sie, myslenie
w kategoriach ,my”, funkcjonowanie wedlug regul, otwarto$¢ na innych)*.
Wspdtpracujacy uczniowie planuja swoje dziatania oraz odpowiedzialnie je
podejmuja i realizuja. Sa razem odpowiedzialni za przebieg i rezultaty wyko-
nywanych zadan.

14 1. Moszczenska, Samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢ dziecka, Towarzystwo Wydawnicze
»Bluszcz”, Warszawa 1929, s. 7—27.

15 H. Parkhurst, Wyksztatcenie wedfug Planu Daltoriskiego, Ksiaznica Atlas, Lwéw — Warszawa
1928, S.17.

16 B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przykiady modeli uczenia si¢ i nauczania, przet. K. Kru-
szewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1999, s. 41—42.
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Samodzielne i odpowiedzialne uczenie sie
na pierwszym etapie edukacji

Edukacja wczesnoszkolna to pierwszy etap edukacji obejmujacy trzy
pierwsze lata nauki. W tekstach charakteryzujacych ten etap czesto podkresla
sie jego znaczenie dla dalszego ksztalcenia, wskazuje sie na intensywny rozwoj
dziecka, ktdre jest wszechstronnie rozwijane przez szkote i nauczycieli. Czy
w edukacji wczesnoszkolnej dziecko ma mozliwos¢ samodzielnego i odpowie-
dzialnego uczenia sie? W dokumentach o$wiatowych zawarte sa sformulo-
wania wskazujgce na rozwijanie samodzielnosci i odpowiedzialnosci. Czy tak
rzeczywiscie jest? Takie pytanie moze zrodzi¢ si¢ juz po przeczytaniu poczat-
ku wspomnianego dokumentu: ,Zadaniem szkoly jest fagodne wprowadzenie
dziecka w $wiat wiedzy™’. Zdanie to sygnalizuje, ze szkola ma monopol na
wiedze i to ona poprzez dzialania nauczyciela udostepnia ja dziecku. Wigze
sie to z obrazem szkoty transmisyjnej, w ktérej zadaniem nauczyciela jest na-
uczanie, przekazywanie wiadomosci, a obowigzkiem ucznia ich przyswajanie.
Nasuwa sie kolejne pytanie: Co z wiedzg osobistg ucznia? Przeciez siedmiola-
tek wchodzacy w prég szkoty posiada wiedze osobista.

Zdaniem Doroty Klus-Stanskiej wiedza osobista dziecka jest ztozona, bar-
dzo zréznicowana i nieustannie reorganizuje sie, poniewaz moze by¢ potocz-
na, ale réwniez naukowa, jest zbiorem nie tylko informacji, lecz takze pewnych
strategii dzialania. Zatem uczen posiada dwa rodzaje wiedzy: podrecznikows,
ktéra jest poddawana zabiegom dydaktycznym, oceniana, rozwijana na ko-
lejnych etapach ksztalcenia, oraz wlasna, ktérej nauczyciel nie wykorzystuje,
pomija, nie dostrzega*®. Wiedza ta powinna by¢ punktem wyjscia w pracy
dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela. Nauczyciel moze poznawac ja w sy-
tuacjach samodzielnej pracy ucznia, stwarzajac warunki, w ktérych dziecko
moze prezentowac wlasne strategie rozwigzywania probleméw. Podczas ucze-
nia sie we wspdtpracy uczniowie wymieniaja wlasne doswiadczenia, negocju-
ja, uzasadniajac swoje stanowisko, opieraja sie rowniez na osobistej wiedzy.
Wykorzystanie indywidualnej wiedzy dziecka moze wystepowaé w atmosfe-
rze przyjaznej, gdy czuje si¢ ono bezpieczne i wie, Ze moze zaprezentowac
swoje pomysly, informacje, spostrzezenia, podja¢ dziatania, ktére jezeli nie

17 Ministerstwo Edukacji Narodowej, Osrodek Rozwoju Edukacji, Podstawa programowa
wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej z komentarzem,
https://www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/2017/05/wychowanie-przedszkolne-i-eduka-
cja-wczesnoszkolna.-pp-z-komentarzem.pdf (data dostepu: 3.03.2021).

18 D. Klus-Stanska, Wiedza osobista uczniow jako punkt zwrotny w teorii i praktyce dydaktycz-
nej, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2019, nr 1(25).
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przyniosa rozwiazan, moze powtdrzy¢, stosujac inna strategie, a nauczyciel
nim nie kieruje, ale mu towarzyszy. Gdy dziecko prébuje podzieli¢ sie wlas-
nymi informacjami i otrzymuje od nauczyciela komentarz: ,Nie opowiadaj
takich bzdur”, ,Nie tak méwitam, nie uwazales” itp., nastepuje hamowanie ak-
tywnosci dziecka, ktére wtedy otrzymuje wyrazny komunikat, ze tylko wiedza
osoby dorostej jest wazna.

Staly nadzér nauczyciela nad uczniem, Sciste kierowanie jego dziataniem,
ograniczanie sprawstwa dzieci na zajeciach przez ciggle instruowanie skut-
kuje uzaleznieniem od autorytarnej wladzy. Dzieci nieustannie instruowane
beda poszukiwaly wzorcéw dziatania, a nie wypracowywaly je samodzielnie.
Takie podejscie nauczyciela to blokowanie ich samodzielnosci®. Czy w takiej
sytuacji mozna podejrzewaé go o dziatanie na szkode dziecka? Stanowczo
nalezy zaprzeczy¢. Przedstawione zachowania moga mie¢ rézne przyczyny,
na przyktad wynikac z zakorzenionej w polskiej szkole dyrektywnej roli na-
uczyciela, dominujacego modelu nauczania podajacego, ciaglego pobudzania
zaangazowania uczniéw z jego strony, a nie z tworzenia sytuacji sprzyjajacych
ksztaltowaniu u malego czlowieka samodzielnosci*, a takze z przekonania
o dzialaniu dla dobra dziecka, ktére jest jeszcze male i nalezy za nie mysle¢,
dziala¢, wskazac najlepsze rozwiazanie. Takie infantylne podejscie nauczycie-
la réwniez ogranicza rozwijanie samodzielno$ci i odpowiedzialnosci dziecka.
Kolejna przyczyna moze by¢ niewiedza nauczyciela dotyczaca konstruowania
wiedzy przez ucznia, ktére powinno polega¢ na samodzielnym dochodzeniu
do niej i tworzeniu przez niego wyjasnien, poniewaz

[..] nabywanie wiedzy z cudzych wyjasniert konstruuje w umysle umiejetnos¢

»odtwarzania cudzej wiedzy”, podczas gdy samodzielne jej wytwarzanie wyposa-
za jednostke w umiejetno$¢ wytwarzania wiedzy>".

Jako przyczyne dyrektywnych zachowan nauczyciela mozna jeszcze wska-
za¢ ciagly brak czasu. Nauczyciele frontalne, podajace nauczanie usprawied-
liwiaja brakiem czasu na samodzielne dziatania uczniéw, poniewaz ,musza

19 M. Nowicka, Dziecko w procesie socjalizacji szkolnej — ku integracji czy dysonansowi? [w:]
D. Klus-Stanska (red.), (Anty)edukacja wczesnoszkolna, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Kra-
kéw 2015, 5.178—203.

20 M. Grochowalska, Przyszli nauczyciele wezesnej edukacji wobec dyskursywnosci pedagogiki
[w:] J. Batachowicz, A. Szkolak (red.), Z zagadnieri profesjonalizacji nauczycieli wczesnej
edukacji w dobie zmian, Wydawnictwo Libron — Filip Lohner, Krakéw 2012, s. 15—16.

21 D. Klus-Staniska, Wiedza i sposoby jej nabywania [w:] D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pust-
kowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 484—486.
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realizowac program”, zapominajac o tym, ze przedmiotem ich troski powinno
by¢ dziecko, a nie program.

Dokumenty o$wiatowe zawieraja zapisy wskazujace na ksztaltowanie
w edukacji wczesnoszkolnej samodzielnosci i odpowiedzialnosci. Nie sg to
jednak zapisy podkreslajace wazno$¢ i wielowymiarowos¢ tych cech. Analiza
literatury oraz obserwacje praktyki pedagogicznej pozwalaja stwierdzi¢, ze
dziecko ma niewielkie mozliwosci w zakresie samodzielnego i odpowiedzial-
nego uczenia sie.

Zakonczenie

Jezeli zapytamy sze$cioletnie dziecko: w jakim celu péjdzie do szkoly,
najprawdopodobniej odpowie: ,Bede sie uczy¢”. Taka odpowiedzia wyraznie
zasygnalizuje, Ze w tej sferze chce by¢ samodzielne. W uczeniu si¢ ma juz
kilkuletnie doswiadczenie, bo opanowato rézne umiejetnosci, zdobylo wiele
wiadomosci na tematy dla niego ciekawe. Do odpowiedzialnej samodzielno-
$ci ma prawo zagwarantowane Konwencja o prawach dziecka®, z zapisami
zawierajagcymi wskazania Janusza Korczaka, méwiacymi o tym, ze dziecko
jest zdolne do ksztattowania wlasnych pogladéw i wypowiadania ich, jest jed-
nostka autonomiczna i ma prawo poszukiwac, otrzymywac oraz przekazywac
informacje i wszelkiego rodzaju idee. Dziecko ma réwniez prawo do rozwija-
nia samodzielnosci i odpowiedzialnosci jako swoich potrzeb i indywidualnych
cech od najwczesniejszych lat.

Na korzystny wplyw samodzielno$ci i odpowiedzialno$ci na proces dy-
daktyczny zwracali uwage pedagodzy i psycholodzy sto lat temu. Literatura
dotyczaca omawianych cech jest bogata i trudno uwierzy¢, ze w wiekszosci
naszych szkoét dzieci nadal sa nauczane, ich wiedza osobista samodzielnie
zdobyta nie jest dostrzegana i ,przegrywa” z wiedza podrecznikowgy, przedsta-
wiana frontalnie przez nauczyciela.
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Wspobiczesny nauczyciel przedszkola
w oczach przysztych przedstawicieli tej profesji

Abstrakt

Artykul ma na celu zwrécenie uwagi na postrzeganie zawodu nauczyciela
przedszkola przez studentéw przygotowujacych sie do pracy na etapie wychowania
przedszkolnego. Przyblizenie opinii przyszlych przedstawicieli tej profesji pozwoli
na ukazanie funkcji i zadan, z jakimi wspoélczesénie zwiazany jest zawdd nauczyciela
przedszkola.

Stowa kluczowe: nauczyciel przedszkola, przyszly nauczyciel przedszkola, funkcje
i zadania nauczyciela przedszkola.

Abstract

The article aims to draw attention to the perception of the kindergarten teacher’s
job in the eyes of the students getting ready to work in preschool education. Getting
acquainted with the opinions of the future representatives of that profession will allow
to present the tasks and duties, with which the job of a kindergarten teacher is cur-
rently connected.

Keywords: kindergarten teacher, future kindergarten teacher, tasks and duties of kin-
dergarten teacher.
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Funkcje i zadania nauczyciela przedszkola

O nauczycielu przedszkola mozna powiedzie¢, ze jest pedagogiem odpo-
wiednio przygotowanym do pracy z dzie¢mi od trzeciego do széstego roku zy-
cia w placéwkach wychowania przedszkolnego. Jego zadaniem jest dobieranie
tre$ci oraz metod pracy dydaktycznej, a celem jego dziatalnosci pedagogicz-
nej — ksztaltowanie osobowosci dziecka®.

Czy jednak sa to jedyne funkcje i zadania, z jakimi mierzy si¢ nauczy-
ciel przedszkola? Zdecydowanie nie, poniewaz oprécz podstawowych funkeji
i zadan, do ktérych zalicza sie dziatalnos¢ dydaktyczng, opiekuncza i wycho-
wawczg®, podejmuje on réwniez inne dziatania, podzielone ze wzgledu na wie-
lorakie kryteria, miedzy innymi stosowane formy i metody pracy czy umiejet-
nosci zawodowe. Poza tym na szczegdtowy zakres funkeji i zadan nauczyciela
wplywaja réznorodne czynniki, takie jak: poziom jego kwalifikacji, stopien
wyposazenia placowki w urzadzenia i $rodki dydaktyczne, sktad spoteczny
podopiecznych, warunki srodowiskowe itd. Zatem trudno jednoznacznie
okresli¢ podzial funkeji i zadan nauczyciela, poniewaz sa one czesto szeroko
pojmowane pod wzgledem ich tresci. Z kolei ich analiza wykazuje znaczne
zréznicowanie dotyczace zakresu przedmiotowego i stopnia szczegétowosci®.
Warto jednak blizej przyjrze¢ sie podziatom tradycyjnym, ktére nie ulegaja
wplywom reform o$wiatowych, opierajac sie na gtéwnych celach przypisanych
placéwkom przedszkolnym.

Tradycyjny podzial funkcji zawodowych nauczyciela, wynikajacy ze spe-
cyfiki jego pracy, dzieli je na: dydaktyczna, wychowawcza, opiekurncza, $ro-
dowiskowy, badawcza i Zyciowego ukierunkowania. Funkcja dydaktyczna
zwiazana jest z przekazywaniem wiedzy swoim wychowankom, a takze roz-
wijaniem i doskonaleniem ich umiejetnosci. Funkcja wychowawcza to ksztat-
towanie postaw tozsamosci oraz systemu warto$ci. Funkcja opiekuncza polega
na zapewnieniu dzieciom poczucia bezpieczenstwa oraz zaspokajaniu podsta-
wowych potrzeb. Funkcja badawcza polega na sprawdzaniu przez nauczyciela
postepdéw swoich podopiecznych, natomiast funkcja zyciowego ukierunko-
wania to przygotowanie przez nauczyciela swoich wychowankéw do dalszego
ksztatcenia*.

1 A.Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, Instytut Wy-
dawniczy Erica, Warszawa 2010, s. 159—160.

2 Art. 6 Ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela, Dz.U. 1982 Nr 3, poz. 19.

3 B. Kosztyla, Podzial zadan nauczycielskich, http://edukacjaidialog.pl/archiwum/2001,99/
padziernik,172/podzial_zadan_nauczycielskich,1188.html (data dostepu: 26.02.2021).

4 J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spolecznej i edukacyjnej, Oficyna Wydawnicza
L2Impuls’, Krakéw 2011, s. 176.
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Maria i Ryszard Radwilowiczowie do funkcji opiekunczej, poznawczo-
-ksztalcacej i wychowawczej dodaja jeszcze diagnostyczno-prognostyczna
i kompensacyjno-usprawniajaca, ktére bazuja na umiejetnosciach zawodo-
wych nauczycieli. Pierwsza ze wskazanych dotyczy poznania poszczegélnych
dzieci przez obserwacje oraz projektowania ich kierunkéw rozwoju. Natomiast
funkcja kompensacyjno-usprawniajaca to eliminowanie odchyleri od normy
w ramach $cistej wspolpracy z wykwalifikowana kadra®.

Istnieje wiele funkeji, ktére spelnia przedstawiciel omawianej profesji.
Podobnie sytuacja wyglada z zadaniami. Nauczyciel przedszkola realizuje
zadania dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze, w tym zwigzane z zapew-
nieniem bezpieczenstwa dzieciom w trakcie zaje¢ organizowanych przez
placéwke. Taki podzial wymaga jednak doprecyzowania, ktérego podjeta sie
miedzy innymi Janina Parafiniuk-Soinska, prezentujac szczegdtowe zadania
umozliwiajace pelnienie poszczegdlnych funkcji. Pierwsza z nich — funkcje
dydaktyczna — okreslila za pomoca nastepujacych zadan: dobieranie, kate-
goryzowanie celow nauczania i uczenia sig, wybor tresci ksztalcenia, metod,
form, $rodkéw dydaktycznych oraz kontrolowanie, ocenianie wychowankéw
i stymulowanie ich rozwoju. Zadania w obrebie funkcji wychowawczej to: pla-
nowanie i organizowanie, koordynowanie dziatan wychowawczych oraz wdra-
zanie dzieci do podejmowania wspétpracy w grupach réwiesniczych. Z kolei
funkcje opiekuncza okreslaja takie zadania jak: poznanie potrzeb i warunkéw
domowych dzieci oraz zapewnianie niezbednej pomocy materialnej, zdrowot-
nej i wypoczynku dla nich. Funkcja diagnostyczno-korekcyjna dotyczy zadan
zwiazanych z poznawaniem rozwoju dzieci, ich brakéw i trudnosci wymaga-
jacych organizowania dla nich dodatkowych zaje¢. Ostatnia ze wskazanych
przez autorke funkcji — modyfikacyjna — odnosi sie do stosowania nowych
rozwiazan w praktyce przedszkolnej oraz aktualizowania wiedzy ogdlnej°.

Po dokonaniu krétkiego przegladu podstawowych funkgji i zadan zwigza-
nych z zawodem nauczyciela przedszkola warto przyjrzeé si¢ wspéiczesnemu
podejsciu do tego zagadnienia, ktére na potrzeby niniejszego artykulu zostato
nakres$lone nie przez badaczy czy nauczycieli praktykéw, ale studentéw przy-
gotowujacych si¢ do wykonywania tego zawodu.

5 M. Radwilowicz, R. Radwitowicz, Nauczyciel klas poczatkowych, Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne, Warszawa 1981, s. 20.

6 J.Parafiniuk-Soiriska, Teoretyczne i empiryczne przestanki doboru celow i tresci ksztalcenia na-
uczycieli, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciriskiego, Szczecin 1994, s. 140—163.
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Charakterystyka przeprowadzonych badan

Przeprowadzone postepowanie badawcze mialo na celu zebranie opinii
przysztych nauczycieli przedszkola dotyczacych zajecia, z ktérym wiaza swoja
kariere zawodowa. Nastepnie skoncentrowano si¢ na ukazaniu funkgeji i zadan
zwigzanych z wykonywaniem zawodu nauczyciela przedszkola. Ponadto bada-
nie pozwolifo na okreslenie motywéw sktaniajacych studentéw do wyboru tej
profesji oraz ich odczu¢ i oczekiwan zwigzanych z podjeciem w przysztosci pra-
cy zawodowej. Dlatego gléwny problem badawczy jest préba znalezienia odpo-
wiedzi na pytanie: w jaki sposob studenci przygotowujacy sie do pracy na etapie
wychowania przedszkolnego postrzegaja zawdd nauczyciela przedszkola?

Na potrzeby badan wykorzystano metode analizy dokumentéw, a kon-
kretnie dokonano interpretacji swobodnych wypowiedzi studentéw (w formie
pisemnej) na temat: ,Co dla mnie oznacza/czym dla mnie jest zawdd na-
uczyciela przedszkola?”. W zwiazku z tym prébe badawcza stanowita grupa
132 0séb, w tym: 87 studentéw studidow stacjonarnych oraz 45 studentéw stu-
diéw niestacjonarnych pierwszego roku studiéw jednolitych magisterskich na
kierunku: pedagogika — edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne,
uczestniczacych w zajeciach z metodyki wychowania przedszkolnego prowa-
dzonych przez Hewilie Hetmanczyk. W badanej grupie znalazlo sie 129 kobiet
oraz 3 mezczyzn, gtéwnie do 25. roku zycia.

Wyniki badan

Przeprowadzajac analize wypowiedzi badanych studentéw, udato sie wy-
odrebnic¢ zaréwno specyficzne, czyli odnoszace si¢ do ogélnych standardéw
dziatan nauczycieli, jak i niespecyficzne funkcje zawodowe, co przedstawia
ponizsza tabela.

Tabela 1. Funkcje zawodowe nauczyciela przedszkola w wypowiedziach badanych

studentow
Studenci studiéw | Studenci studiow
Funkcje stacjonarnych niestacjonarnych Razem
N (%) N (%) N (%)
dydaktyczna 62 71,3 36 80,0 98 74,2
wychowawcza 72 82,8 44 97,8 116 87,9
opiekuncza 73 83,9 41 91,1 114 86,4
$rodowiskowa 38 43,7 17 37,8 55 41,7
badawcza 6 6,9 8 17,8 14 10,6
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zyciowego ukierunkowania 53 60,9 36 80,0 89 67,4
diagnostyczno-prognostyczna 46 52,9 21 46,7 67 50,8
kompensacyjno-usprawniajaca 32 36,8 9 20,0 41 31,1
modelowa 61 70,1 30 66,7 91 68,9

7Zrédlo: badania wlasne.

Na podstawie danych zamieszczonych w tabeli mozna wnioskowaé, ze
studenci w swoich wypowiedziach zwrdcili przede wszystkim uwage na te
funkcje, ktére wigza si¢ ze swoistoscia zawodu nauczyciela. Najwiecej bada-
nych (facznie 87,9%) wskazato na funkcje wychowawczg, ktéra odnosi sie do
przekazywania wartosci i motywowania podopiecznych, a takze do wpajania
szacunku do siebie i innych ludzi, ktérzy otaczaja dziecko w codziennym
zyciu. Kolejna popularna funkcja okazata si¢ opiekuricza, polegajaca na za-
pewnieniu wychowankowi poczucia bezpieczenstwa, a takze dbaniu o jego
rozwoj i zaspokajaniu potrzeb, co jest kluczowe w pracy z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym. Ponad 70% badanych wskazato na funkcje dydaktyczng, zwia-
zana z przekazywaniem wiedzy i umiejetnosci. Zatem badania pokazuja, ze
wspolczesne przeobrazenia cywilizacyjne, ktére sprzyjaja transformacjom
w systemie o$wiatowo-wychowawczym, nie maja wpltywu na dostrzeganie
przez kolejne pokolenia nauczycieli podstawowych funkcji wynikajacych
z istoty i specyfiki tego zawodu. Mozna je uzna¢ za niezbedne i uniwersalne,
poniewaz odnosza si¢ do kazdego nauczyciela, bez wzgledu na etap edukacji,
ktéry reprezentuja.

Warto podkresli¢, ze znaczna grupa badanych zwrécita réwniez uwage
na inne, niespecyficzne funkcje. W licznych wypowiedziach studentéw (tacz-
nie u 68,9%) pojawialy sie okreslenia nauczyciela jako: ,wzorca osobowego
dla dziecka”, ,autorytetu”, ,przewodnika”, ,mentora”, ,inspiracji dla dzieci”,
co zostalo powiazane z funkcja modelowa, wyrdzniona przez M. i R. Rad-
witowiczéw”. Wéréd badanych znalazly sie réwniez osoby, ktére w swoich
wypowiedziach siegnely pamiecia do czaséw wlasnego etapu wychowania
przedszkolnego. W tej grupie pojawily si¢ wspomnienia nauczycieli, ktérzy
odegrali bardzo wazna role w zyciu badanych, wptyneli na ich osobowos¢, po-
strzeganie siebie i rozw6j swoich uzdolnien. Badani studenci dostrzegli réw-
niez wplyw wspomnianych nauczycieli na dalszy przebieg edukacji, a nawet
aktualny wybér kierunku studiéow. Réwnie licznie wybierana okazata sig funk-
cja zyciowego ukierunkowania (tacznie 67,4%). Studenci podkreslali znaczenie

7 M. Radwilowicz, R. Radwilowicz, Profesjogram nauczyciela kias poczgtkowych, ,Nauczyciel
i Szkota” 2004, nr 1—2 (22—23), s. 291.
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zawodu nauczyciela przedszkola w przygotowaniu dzieci do dalszej nauki,
a nawet wyboru drogi zyciowej przez rozpoznawanie szczegdlnych uzdolnien,
ale takze deficytow rozwojowych. Z tym bezposrednio tacza si¢ inne funkcje,
wykraczajace poza kanon podstawowej wiedzy, umiejetnosci i postaw nauczy-
ciela przedszkola: diagnostyczno-prognostyczna, wskazana przez potowe ba-
danych, oraz kompensacyjno-usprawniajaca, ktéra w wypowiedziach cieszyta
sie zdecydowanie mniejsza popularnoscia (facznie 31,1%). Natomiast niewielki
procent badanych studentéw (10,6%) z zawodem nauczyciela kojarzy funkcje
badawcza, co jest niepokojace, poniewaz stosowanie réznorodnych metod
dziatalnosci naukowej (na przyklad w celu sprawdzania skutecznosci wyko-
rzystywanych rozwigzan organizacyjno-metodycznych) powinno by¢ istotna
cze$cia pracy nauczyciela przedszkola.

W dalszej kolejnosci warto przyjrze¢ sie konkretnym zadaniom, na jakie
zwrocili uwage przyszli przedstawiciele tej profesji. Dane z tym zwiazane,
zestawione wedlug podzialu zaproponowanego przez J. Parafiniuk-Soinska®,
znajduja si¢ w ponizszej tabeli.

Tabela 2. Zadania nauczyciela przedszkola w wypowiedziach badanych studentéw

Studenci studiow | Studenci studiéow

Zadania stacjonarnych niestacjonarnych Razem
N | @ N | ® [ N]®
Zadania w obrebie funkcji dydaktycznej:
dobleran}e,l l(ategqryéowanle celow 16 18,4 6 13.3 2 | 167
nauczania i uczenia si¢
dobdr tresci ksztatcenia, metod, 39 36,8 16 35,5 48 | 364

form i $rodkéw dydaktycznych

prowadzenie dokumentacji
pedagogicznej, projektowanie 13 14,9 2 4,4 15 | 11,4
scenariuszy zajec

kontrolowanie i ocenianie

. 25 28,7 5 11,1 30 | 22,7
wychowankéw

stymulowanie rozwoju

psychofizycznego dziecka 52 59,8 17 37,8 69 | 52,3

Zadania w obrebie funkcji wychowawczej:

planowanie i organizowanie,

koordynowanie dzialan 46 52,9 23 51,1 69 | 52,3
wychowawczych

wdrazanie dzieci do podejmowania

wspOlpracy w grupach 20 22,9 9 20 29 | 21,9
réwiesniczych

8 J. Parafiniuk-Soinska, Teoretyczne i empiryczne przestanki..., dz. cyt., s. 140—163.
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przestrzeganie regulaminéw | 6 | 6,8 | 0 | 0 | 6 | 4.5

Zadania w obrebie funkcji opiekunczej:

$wiadomos¢ i zaspokajanie potrzeb

. 33 37,9 16 35,5 49 | 371
wychowankéw

organizowanie niezbednej pomocy
materialnej, zdrowotnej oraz 8 9,2 6 13,3 14 | 10,6
wypoczynku dla dzieci

Zadania w obrebie funkcji diagnostyczno-korekcyjnej:

prowadzenie obserwacji

. 39 44,8 11 24,4 50 | 379
pedagogicznych
wspOlpraca ze specjalistami 3 3,4 3 6,8 6 4,5
rozwijanie i odkrywanie talentéw, 20 22,9 1 2.4 31 | 235

uzdolnien dzieci

Zadania w obrebie funkcji modyfikacyjnej:

stosowanie nowych, twérczych

. . 41 47,1 17 37,8 58 | 43,9
metod wychowania i nauczania

tworzenie warunkéw do 98 32,2 1 2.4 39 | 295

samorealizacji i samodoskonalenia

Zrédto: badania wlasne.

Wypowiedzi studentéw zostaly nacechowane zlozonoscia i wieloaspek-
towo$cig zadan nauczyciela. Wsréd zadan w obrebie funkcji dydaktycznej
najwieksza popularnoscia cieszyta sie kwestia stymulowania rozwoju psycho-
fizycznego dziecka (lacznie 52,3%), co $wiadczy o duzej §wiadomosci badanych
dotyczacej koniecznosci podtrzymania dzieciecej checi poznawania swiata.
Z kolei w obrebie funkeji wychowawczej najwiecej oséb (lacznie 52,3%) pisato
o potrzebie planowania, organizowania i koordynowania dziatan wychowaw-
czych, co zostalo wyrazone przez jedna z badanych nastepujaco:

Nauczyciel przedszkola moze by¢ réwniez okre$lany mianem ,wychowaw-
cy”, poniewaz, jak sama nazwa wskazuje, uczestniczy on w procesie wychowania.
[..] Wychowawca przedszkolny powinien by¢ nosicielem wartosci, norm oraz
wzordw zachowan, poniewaz jego postepowanie dostarcza dzieciom licznych
modeli zycia spolecznego®.

Nastepnym w kolejno$ci zadaniem, ktére podato 44% ankietowanych, bylo
inicjowanie przez nauczyciela dziatalnosci nowatorskiej oraz jego kreatywne
podejscie do stosowania réznorodnych metod wychowawczych i dydaktycz-
nych. Warto podkresli¢, ze w ramach funkeji modyfikacyjnej prawie 30% ba-
danych zwrécito réwniez uwage na planowanie przez nauczyciela wlasnego

9 W wypowiedziach badanych poprawiono jedynie interpunkcje.
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rozwoju zawodowego i dbanie o swoj warsztat pracy. Jedna z oséb okreslita to
nastepujaco:

Wychowawca powinien nieustannie ksztalci¢ sie, poszerza¢ wlasne hory-
zonty, poznawac coraz to nowsze sposoby nauczania, aby mégt zaspokoi¢ ocze-
kiwania uczniéw.

O obowiazku zaspokajania potrzeb wychowankéw wspomniato okoto
37% badanych, podobnie jak o zadaniu zwigzanym z prowadzeniem obser-
wacji pedagogicznych. W koricu dobry nauczyciel to osoba cechujaca sie zna-
jomoscia swoich podopiecznych przy jednoczesnym niewyrdznianiu zadnego
sposréd nich, traktowaniu wszystkich w jednakowy sposéb oraz wykazywaniu
sie darem obserwacji®.

Jak wynika z wypowiedzi studentéw, nauczyciel przedszkola musi reago-
wac na dynamiczne zmiany spoteczne, co powoduje, ze kazdego dnia mierzy
sie z wieloma przeciwnosciami. Badani doskonale zdaja sobie sprawe z tego,
ze jest to zawdd trudny i wymagajacy, poniewaz az 90 0séb (68,2%) dalo temu
wyraz w swoich refleksjach. W kontekscie licznych zadan, ktére spoczywaja na
barkach nauczycieli przedszkoli, pojawia si¢ takze kwestia niedoceniania tego
zawodu, o czym wspomina w swoich wypowiedziach 46 os6b (34,8%). Jedna
z badanych zwrécita uwage nie tylko na problem umniejszania rangi zawodu
nauczyciela, ale réwniez stygmatyzowania studentéw, ktérzy zdecydowali sie
na wybdr wtasnie takiego kierunku studiow:

W $rodowisku studenckim (niekoniecznie oséb studiujacych pedagogike)
studia pedagogiczne okreslane sa jako fatwe, a osoby, ktére podejmuja nauke
na tym kierunku, uwazane za te, ktére nie moga zdecydowac sie co do zawodu
wykonywanego w przyszlosci. Ale czy na pewno taka jest rzeczywisto$¢? Przy-
szly nauczyciel musi posiada¢ wiedze nie tylko stricte pedagogiczna (cho¢ sama
w sobie juz jest bardzo obszerna), ale i biologiczna, psychologiczna, socjologicznag,
muzyczng, plastyczna czy z zakresu emisji glosu.

Zjeszcze wiekszymi przeciwno$ciami i spora doza podejrzliwosci ze stro-
ny spoleczenstwa musza niewatpliwie zmierzy¢ sie mezczyzni, ktérzy posta-
nowili zwigza¢ swoja przysztos$¢ z edukacja dzieci najmlodszych. Jeden z nich
w taki sposéb okresla swoje postrzeganie omawianego zawodu:

Dla mnie jako mezczyzny praca z dzie¢mi jako nauczyciel przedszkola prze-
de wszystkim jest wyzwaniem. Dlaczego? Z powoddéw kulturowo-spoteczno-bio-
logicznych mezczyzna nie jest odbierany jako idealny kandydat na nauczyciela
przedszkolnego. Ten zawdd zdecydowanie bardziej kojarzy sie wszystkim z praca
»dla kobiet” i praca, ktéra strukturalnie zdominowana jest przez nauczycielki.

10 J. Karapuda, Nauczyciel w oczach uczniow, ,Wszystko dla Szkoly” 2012, nr 12, s. 8.
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Jednakze mimo to nadal bardzo chciatbym sprébowac swoich sit jako nauczyciel
przedszkolny, gdyz od zawsze ten rodzaj opieki nad dzie¢mi byt w obszarze moich
glebszych zainteresowan. Praca z dzie¢mi jest czyms$, co bardzo mnie napedza
oraz daje sity do dziatania.

Z pewnoscia zderzenie sie z feminizacja zawodu nauczyciela przedszkola
jest dla mezczyzn duzym wyzwaniem. Jednak wypowiedz kolejnego z przed-
stawicieli plci meskiej pokazuje, ze warto przezwyciezaé stereotypy oraz
otwiera¢ si¢ na niestandardowe meskie pomysly i spojrzenie na §wiat:

Nauczyciel to ten duzy pan, ktéry méwi dzien dobry i podaje kazdemu reke.
Wszystkich zna po imieniu. Méwi do mnie glo$no i wyraznie. A ja wszystko ro-
zumiem. A jak ja méwie, to on stucha. A jak pytam, to on wie. A jak nie wie, to sie
dowie. A jak co$ powie, to pewne jak w banku. [...] A mi nie wychodzi. A on sie nie
przejmuje. A mi znowu nie wyszlo. A on, ze dobrze. A mi chyba troche lepiej
wyszlo. A on, ze musze sie postarac. O! — Wyszto. Umiem.

Zakonczenie

Z wypowiedzi studentéw wylania si¢ obraz wspélczesnego nauczyciela
przedszkola jako osoby niedocenianej, o matym prestizu zawodowym. Wielu
badanych nie krylo swojego oburzenia faktem takiego podejscia spoleczen-
stwa, jednak byly i takie osoby, ktére przyznawaly, ze przed rozpoczeciem
studiéw pedagogicznych same nie dostrzegaly rangi tej profesji.

Z drugiej strony badania pokazaty, ze studenci zdaja sobie sprawe z ogrom-
nej odpowiedzialno$ci, jaka cigzy na nauczycielu, szczegdlnie tak malych
dzieci. Dostrzegaja swoista misje i powolanie, ktdre jest potrzebne do pelnego
zaangazowania si¢ w prace z najmlodszymi. Wspominaja réwniez o duzej
satysfakcji i czerpaniu radosci z codziennych kontaktéw z dzie¢mi. W wy-
powiedziach zaskakujace sa poréwnania nauczycieli przedszkoli do: misjona-
rza, facznika, drogowskazu, ogrodnika, siewcy, murarza, rzezbiarza, a nawet
dzieciecej wersji Isaaca Newtona, bajkowej wrézki chrzestnej, superbohateréw
czy lwicy, ktéra dba o swoje stado. Te okreslenia idealnie odzwierciedlaja
trzy gléwne, a zarazem najczesciej wskazywane funkcje zawodu nauczyciela
przedszkola: wychowawcza, opiekuriczg i dydaktyczna.

Wiele wypowiedzi nacechowanych byto duza doza emocjonalnosci. Stu-
dentom podczas pisania czesto towarzyszyla troska, niezadowolenie, a nawet
rozgoryczenie, zto$¢ czy oburzenie, szczegélnie w trakcie opisywania sytuacji
zwiazanych z brakiem szacunku ze strony spoteczenstwa dla zawodu nauczy-
ciela przedszkola. Badani nie kryli réwniez wzruszenia, siegajac pamiecia
do czaséw dziecinstwa, gdy juz wtedy zapragneli zwigzaé swoja przysztosé
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z zawodem nauczyciela, badz wspominali swoich nauczycieli, ktérzy mocno
wplyneli na ich dalsze zycie. W wypowiedziach ujawnito si¢ réwniez wiele
innych pozytywnych emocji, jak: fascynacja, podziw, ozywienie, zaciekawie-
nie, entuzjazm. Pozostaje jedynie zywi¢ nadzieje, ze te uczucia nie opuszcza
przyszltych nauczycieli przedszkolnych w trakcie stawiania pierwszych, zawo-
dowych krokoéw, jak i wielu lat pracy z dzie¢mi.

Podsumowujac wypowiedzi ankietowanych, mozna powiedzie¢, ze na-
pawaja one optymizmem. Osoby, ktére wybraly ten kierunek studiéw, zdaja
sobie sprawe z wszystkich zalet oraz wad tej profesji. Z drugiej strony dostrze-
gaja waznos¢ funkcji oraz zadan, jakie przed nimi stoja, o czym $wiadcza na-
stepujace refleksje:

Wierze w to, ze stane sie dla dzieci $wiatlem, ktére bedzie je prowadzito
przez zycie.

Zawdd nauczyciela nie jest tylko praca, ale ogromna pasja wyplywajaca
z serca, ksztaltujacg sie od momentu zafascynowania dzieciecym $wiatem. Po-
zbawionym zaklamania, falszu, préznego zabiegania o kwestie materialne.

Przyjemnos¢ z pracy, kontakt z dzie¢mi i mozliwo$¢ nauczania, poszerzenie
wlasnej wiedzy to marzenie, ktére uksztattowato sie w mojej glowie dosy¢ trwale.
Moge jedynie mie¢ nadzieje, ze podotam temu zadaniu na wysokim poziomie.

To tylko niektére z licznych wypowiedzi dajacych ogromna nadzieje na to,
ze edukacjg, opieka i wychowaniem mtodego pokolenia zajma si¢ w przyszlo-
$ci osoby, dla ktérych dobro dziecka bedzie warto$cia nadrzedna.
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Gamifikacja jako strategia pracy
z uczniem trudnym’

Abstrakt

Przygotowanie do pracy z uczniem trudnym wymaga nie tylko odpowiedniej wie-
dzy i umiejetnosci, ale takze doswiadczen zwiazanych z praktycznym uczestnictwem
w konkretnych sytuacjach problemowych. Tymczasem edukacja akademicka czesto
ogranicza sie do przekazywania wiedzy teoretycznej, minimalizujac bezposrednie
uczestnictwo w codziennym i nieprzewidywalnym zyciu klasy czy grupy. Zastosowa-
nie gamifikacji, zwlaszcza w takich przypadkach, moze okazac¢ si¢ strategia, ktéra wy-
chodzi naprzeciw potrzebom nie tylko przysztych pedagogéw, lecz takze nauczycieli,
wychowawcéw, majacych co prawda doswiadczenie zawodowe, ale wciaz mierzacych
sie z wyzwaniem, jakim sg trudni uczniowie. W artykule przedstawiono procedure
konstrukeji komputerowej gry edukacyjnej GAME, ktéra jest przeznaczona do zdoby-
wania i doskonalenia wiedzy oraz umiejetnosci w pracy z uczniami trudnymi w prze-
strzeni szkoty.

Stowa kluczowe: zaburzenia zachowania, praca z uczniem trudnym, gra edukacyjna,
gamifikacja.

1 Tekst zawiera fragmenty opublikowane w: B. Majerek, A. Domagata-Krecioch (red.), Praca
z uczniem z zaburzeniami zachowania. Diagnoza i rekomendacje, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls’, Krakéw 2021.
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Abstract

Preparation to work with difficult students requires not only adequate knowledge
and skills, but also experience connected with practical participation in specific prob-
lematic situations. Meanwhile, academic education is often limited to the transfer of
theoretical knowledge, minimising direct participation in the daily and unpredictable
life of the classroom or group. The use of gamification, especially in such cases, may
prove to be a strategy that meets the needs not only of future educators, but also of
teachers, educators who may have professional experience, but still face the challenge
of difficult students. This article presents a procedure for the construction of an edu-
cational simulation game, which is designed for the acquisition and improvement of
knowledge and skills in working with difficult pupils in the school setting.

Keywords: behavioural disorders, working with difficult pupils, educational game,
gamification.

Wykorzystanie symulacyjnych gier w przygotowaniu
zawodowym nauczycieli i ich samodoskonaleniu

W kontekscie rozwoju technologii informacyjnych umiejetnoséci informa-
tyczne stanowig jedna z kluczowych kompetencji wielu profesji. Dotyczy to
oczywiscie réwniez zawodu pedagoga. Stosowanie réznego rodzaju gier kom-
puterowych czy profesjonalnych programéw i platform edukacyjnych staje
sie nie tylko atrakcyjnym uzupelnieniem standardowych form przygotowa-
nia zawodowego, ale wrecz koniecznoscia wynikajaca z oczekiwan i wyzwan
wspblczesnosci.

Metody oparte na nowoczesnych technologiach sg juz z powodzeniem
stosowane w takich zawodach jak: spedytor, logistyk, ekonomista czy handlo-
wiec. Uczniowie i studenci moga dzieki programom komputerowym dokony-
wac selekcji, opracowania i prezentacji danych statystycznych pod katem ich
przydatnosci w wykonywaniu okreslonych zadan.

Jednak pomimo licznych rekomendaciji i korzysci wynikajacych z zasto-
sowania IT niewielu nauczycieli zna i stosuje zaawansowane, specjalistyczne
oprogramowanie komputerowe wspomagajace proces dydaktyczny®. Przy-
czyng takiego stanu rzeczy, mimo ze w procesie ksztalcenia coraz czesciej
pojawiaja si¢ programy i gry komputerowe, moze by¢, jak stusznie zauwazaja
Marek Makowiec i Aleksandra Witoszek-Kubicka, fakt, iz na polskim rynku

2 W. Wozniak, G. Uhman, A. Lawinski, C. Kempe-Schonfeld, A. Zopfgen, Gamifikacja — in-
nowacyjne metody nauczania. Na lekcjach mozna grac!, Uniwersytet Zielonogérski, Zielona
Goéra 2015, 5. 3.
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jest stosunkowo niewiele gier stricte edukacyjnych, ktére wspomagaja naucza-
nie przedmiotowe?. Ponadto istotnym czynnikiem wptywajacym na mniejsze
zainteresowanie grami cyfrowymi moga by¢ nieche¢ do nich nauczycieli,
treneréw, wychowawcéw, wynikajaca z braku wiedzy o mechanice i mozli-
wosciach, jakie one daja w procesie ksztalcenia, oraz postrzeganie ich jako
narzedzi stuzacych przede wszystkim do rozrywki*.

Tymczasem edukacja potrzebuje zmian, gdyz wykorzystywane dotych-
czas metody i formy pracy, ze wzgledu na nowe technologie, powinny by¢
bardziej dostosowane do potrzeb uczniéw i studentéw?.

Problemem wspoéiczesnych uniwersytetow jest edukacja oparta gléwnie
na przekazie, co wymaga czesto od stuchaczy podejmowania dodatkowych
dziatar samoksztalceniowych. Jednak w przygotowaniu do zawodéw zwigza-
nych z braniem odpowiedzialnosci za rozwdj i los innych samo czytanie pod-
recznikow i zastanawianie si¢ nad najlepszymi rozwiazaniami nie przyniesie
oczekiwanych efektéw. Niezbedne sa tutaj dzialania, dzieki ktérym mozliwa
bedzie weryfikacja wlasnych pomystéw zgodnie z posiadang wiedza i umie-
jetno$ciami wraz ze sposobno$cia doswiadczenia konsekwencji wdrozonych
rozwigzan. To wlasnie dzigki grze student w sposéb mniej stresujacy, a przy
tym w bardziej praktycznej formie, moze popelnia¢ btedy dotad, dopdki nie
przejdzie caltej gry i nie nabierze przekonania, ze posiada juz wystarczajacy
zas6b wiedzy i umiejetnosci.

Niewatpliwie stosowanie gier komputerowych wplywa na motywacje
oraz wieksze zainteresowanie przedmiotem nauki, czyniac zajecia eduka-
cyjne bardziej atrakcyjnymi, dynamicznymi i interaktywnymi®. Oczywiscie
gry edukacyjne moga stac sie skutecznym narzedziem w procesie nauczania
i uczenia sie, jezeli sg prawidlowo wdrazane. Dzigki gamifikacji mozliwa jest
nie tylko realizacja celéw uczenia sig, ale takze ,zwigkszenie motywacji oséb
do wykonywania danych czynnos$ci, podniesienie ich zaangazowania lub
zmiana zachowan™.

3 M. Makowiec, A. Witoszek-Kubicka (red.), Grywalizacja w edukacji i biznesie, Katedra Za-
chowan Organizacyjnych, Uniwersytet Ekonomiczny, Krakéw 2019, s. 241.

4 Tamze, s. 248.

5 K. Sieniawska, Dydaktyczne aspekty wykorzystania grywalizacji w edukacji [w:] M. Mako-
wiec, A. Witoszek-Kubicka (red.), Grywalizacja w edukacji i biznesie, dz. cyt., s. 71.

6 M. Wawrzenczyk-Kulik, Symulacyjna gra decyzyjna jako narzedzie wspomagania nauczania
w ramach przedmiotu podstawy przedsiebiorczosci, ,Zeszyty Naukowe WSEIL Seria ekono-
mia” 2013, nr 6.

7 M. Makowiec, A. Witoszek-Kubicka, Struktura projektu grywalizacyjnego i jego wdrazanie
w edukacji i biznesie [w:] M. Makowiec, A. Witoszek-Kubicka (red.), Grywalizacja w edukacji
i biznesie, dz. cyt., s. 10.
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W polskiej literaturze mozna znalez¢ dwa pojecia, ktére odnosza sie do
angielskiego stowa gamification, czyli ,gamifikacja” i ,grywalizacja”. Jednak,
jak zauwazaja Michat Protasiuk i Anna Goraczka,

[...] terminy te sa do$¢ niezreczne, bowiem pierwszy z nich jest brzmieniowa kalka
z jezyka angielskiego i nie oddaje sensu tego terminu, drugi natomiast, chociaz
zawiera kluczowy komponent znaczenia ,gry”, to jednak przesadny nacisk stawia
na ,rywalizacje¢”, ktéra nie nalezy do niezbednych elementéw gier®.

Grywalizacja to dziedzina, ktéra wykorzystujac mechanike gier, przyciaga
uwage oraz zwieksza aktywnos¢ ludzi w celu wykonywania okreslonych czyn-
nosci, na przyktad uczenia sie. Aby mozna byto méwic o grywalizacji, musi ona:
« realizowac zalozony cel, na przyklad prowadzi¢ do zmiany sposobu podej-
$cia lub rozwigzywania konkretnej sytuacji;

+ budzi¢ emocje — ma sprawia¢ przyjemno$¢ i dawac satysfakcje z wykonywa-
nia okreslonych czynnosci;

+ wykorzystywa¢ mechanizmy znane z gier, na przyktad nagradzanie, dostarcza-
nie informacji zwrotnej, rywalizowanie, zwyciezanie, elementy zaskoczenia;

+ dotyczy¢ czynnosci z prawdziwego zycia, ktére normalnie nie sa zwigzane
Z grami;

« zwieksza¢ motywacje ludzi do wykonywania pewnych czynnosci®.

Obecnie gry znajduja zastosowanie w réznych obszarach edukacyjnych.
Najczesciej jednak wykorzystywane sa do zwigkszania atrakcyjnosci zajec
dla uczniéw. Tymczasem istnieje potrzeba wprowadzania takich rozwiazan
dydaktycznych takze do zawodowego przygotowania przyszlych pedagogéw,
dzigki czemu zdobywanie wiedzy i umiejetnosci stanie si¢ dla nich nie tylko
fascynujace, ale przede wszystkim pozwoli na szybsza weryfikacje skuteczno-
$ci przedsiebranych dziatan. Szczegélnie waznym obszarem jest praca z ucz-
niem trudnym, ktéry wymaga dodatkowej uwagi i czasu. Zaburzone zacho-
wania uczniéw nie naleza do rzadkosci w przestrzeni szkoty czy klasy, a nie
kazdy nauczyciel czy wychowawca posiada odpowiednie umiejetnosci, dzieki
ktérym szybko i sprawnie podejmuje odpowiednia interwencje.

Poniewaz nie ma na rynku wydawniczym opracowania, ktére komplekso-
wo wyczerpuje temat najczesciej pojawiajacych sie niewlasciwych form zacho-
wania uczniéw w przestrzeni klasy szkolnej i zawiera propozycje konkretnych
dziatan korygujacych, ani tez wystarczajacych pomocy dydaktycznych, ktd-
re calo$ciowo uwzglednialyby rézne zaburzenia, zachowania postanowiono

8 M. Protasiuk, A. Goraczka, Gamification. Jak wygraé zaangazowanie respondenta?, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2020, s. 11.

9 J. Siadkowski, Grywalizacja. Zréb to sam! Poradnik, Fundacja Orange, Fundacja Highlight/
Inaczej, Laboratorium EE, Warszawa 2014.
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wyj$¢ naprzeciw potrzebom pedagogéw i podjac prébe stworzenia gry kompu-
terowej w ramach projektu GAME — UsinG online gA Me to tackle Early school
leaving and reducing behavioural difficulties among pupils™.

Biorac pod uwage specyfike pracy z uczniami przejawiajacymi trudnosci
wychowawcze w czterech krajach, z ktérych pochodzily organizacje part-
nerskie: Grecja, Portugalia, Rumunia, Stowacja i Polska, najpierw dokonano
teoretycznej analizy obszaréw zaburzen. W wyniku przeprowadzonej diag-
nozy potrzeb uzyskano dane, dzieki ktérym ustalono zachowania najczesciej
wskazywane przez nauczycieli i uczniéw jako problematyczne.

Analiza teoretyczna zachowan trudnych

Termin ,zaburzenia zachowania” jest réznie ujmowany w literaturze
przedmiotu. Jedni autorzy traktuja go bardzo szeroko, uwazajac za zaburzo-
ne wszystkie te zachowania, ktére nie stuza zaspokojeniu potrzeb osobistych
czlowieka i nie majg na celu rozwiazywania zadan stawianych mu przez srodo-
wisko. Inni natomiast zawezajg zakres tego pojecia, stawiajac normy moralne
i spoteczne za punkt odniesienia przy ocenie okreslonych zachowan.

Wiekszo$¢ autoréw uznaje réwniez, ze przy identyfikacji takich zachowan
wazny jest czas ich wystapienia, bowiem wiekszo$¢ dzieci w poszczegélnych
fazach rozwojowych wykazuje zaburzenia o zréznicowanej intensywnosci
i czasie trwania. Zatem wiele objawéw moze mie¢ charakter przejsciowy.
O zaburzeniach sensu stricto méwimy wéwczas, gdy maja one charakter
przewlekly i spotykaja si¢ z dezaprobatg $rodowiska spolecznego oraz gdy
zachowanie nieadekwatne do sytuacji staje sie regula, a dziecko w réznych
sytuacjach prezentuje staly stereotyp zachowania. Dzigki tej definicji mozemy
wskaza¢ na pewne cechy zaburzonych zachowan, ktére pozwalaja nam od-
réznic je od zachowan uznawanych za normalne. Takimi kryteriami sa: nie-
adekwatno$é¢, sztywno$¢ reakeji, szkodliwos¢ dla podmiotu i otoczenia oraz
obecnos$¢ negatywnych emocji*>. Zachowanie nieadekwatne to takie, ktére nie
uwzglednia indywidualnych cech sytuaciji, jest nieracjonalne, a przez to wyda-
je sie obserwujacym je osobom dziwne czy nawet szokujace. Sztywnos¢ reakeji
polega na powtarzaniu pewnych zachowan bez wzgledu na zmieniajace sie

10 Projekt jest realizowany w ramach programu UE: Erasmus+ (Strategic Partnership for school
education KA201). Kod projektu: 2019-1-PLo1-KA201-064865.

11 M. Radochoniski, Podstawy psychopatologii dla pedagogéw, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszéw 2001, s. 244.

12 J. Strzemieczny, Zajecia socjoterapeutyczne dla dzieci i mlodziezy, Polskie Towarzystwo Psy-
chologiczne, Warszawa 1993, s. 35—42.
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warunki otoczenia. Szkodliwo$¢ takich zachowan odnosi si¢ przede wszyst-
kich do konsekwencji odczuwanych przez dziecko (na przyktad zto$¢, napiecie
emocjonalne, alienacja, upokorzenia) i jego otoczenie (na przyktad konsterna-
cja, bezradnos$¢, dezorganizacja lekeji, lek, agresja). Jednoczesnie zaburzonym
zachowaniom zwykle towarzysza przykre emocje (na przyktad lek, nienawis¢,
z108¢, wstyd, poczucie winy, zazdro$¢, niechec)'.

Zaburzenia zachowania moga przejawiac si¢ w réznych obszarach funk-
cjonowania dziecka. Praktycy wymieniaja cztery jego rodzaje:

1. Zaburzenia w relacjach z osobami dorostymi.
2. Zaburzenia w relacjach z réwiesnikami.

3. Zaburzenia w postrzeganiu samego siebie.

4. Zaburzenia w sytuacjach zadaniowych**.

Do najczesciej pojawiajacych sie w literaturze rodzajéw zaburzen zacho-
wania mozna dodac jeszcze jeden istotny obszar, czyli problemy w funkcjo-
nowaniu w klasie szkolnej. Kazda grupa bowiem posiada wtasne normy, do
ktérych jej czlonek musi si¢ dostosowac. Nieumiejetno$¢ rozpoznania oraz
respektowania tych zasad lub brak umiejetnosci sprzeciwiania si¢ im w spo-
s6b konstruktywny powoduje liczne konflikty, ktére utrudniaja prawidlowe
funkcjonowanie w zespole. Jednocze$nie problemy te generuja i wzmacniaja
inne obszary zaburzen zachowania dziecka.

Uczniowie przejawiajacy trudne zachowania stanowia niewatpliwie wy-
zwanie dla nauczycieli. Jednoczes$nie kazdy nauczyciel i wychowawca poprzez
swoje reakcje moze przyczyniac sie do korygowania zaburzonych zachowan
lub do ich wzmacniania. Moze tez konstruktywnie lub destrukcyjnie wplywac
na procesy zachodzace w grupie, ktérej uczestnikami sa takie dzieci.

Diagnoza sytuacji szkolnej w zakresie najczesciej
pojawiajacych sie trudnosci w zachowaniu

W celu identyfikacji najbardziej problematycznych zachowan uczniéw
przeprowadzono, na podstawie autorskich kwestionariuszy ankiety skierowa-
nej do nauczycieli i uczniéw, badania, ktérych gtéwnym celem byty analiza
i opis postrzegania czestotliwosci pojawiania si¢ wybranych zaburzen za-
chowania dzieci i mlodziezy w sytuacjach szkolnych w ocenach nauczycieli

13 J. Strzemieczny, Zajecia socjoterapeutyczne..., dz. cyt.

14 A. Karasowska, Jak wychowywac i uczy¢ dzieci z zaburzeniami zachowania, Wydawnictwo
Edukacyjne PARPAMEDIA: Panstwowa Agencja Rozwigzywania Probleméw Alkoholo-
wych, Warszawa 2009, s. 7—11.
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i uczniéw. Tak wyznaczony cel generowal problem gléwny, ktéry brzmiak:
W jaki sposéb uczniowie i nauczyciele postrzegaja zaburzone zachowania
dzieci i mlodziezy?

Do wyzej okreslonego problemu gléwnego sformulowano nastepujace
problemy szczegétowe:

1. Jaka jest czestotliwo$¢ dostrzegania wybranych zaburzen zachowania ucz-
niéw w szkole przez nauczycieli z poszczegélnych krajow?

2. Jaka jest czestotliwo$¢ dostrzegania wybranych zaburzen zachowania dzie-
ci i mlodziezy w szkole przez uczniéw z poszczegélnych krajow?

3. Jakie sa réznice w dostrzeganiu czestotliwosci pojawiajacych sie w szkole
wybranych zaburzen zachowania dzieci i mlodziezy w ocenach nauczycieli
i uczniéw z poszczegélnych krajow?

Ze wzgledu na wymogi formalne w niniejszej publikacji zostang przedsta-
wione tylko wnioski koricowe z badan.

Postrzeganie znaczenia zachowan jest zawsze zalezne od przyjetej per-
spektywy. Z tego tez wzgledu poréwnano dane otrzymane od badanych
uczniéw i nauczycieli. Zabieg ten pozwolil na identyfikacje takich obszardéw,
w ktérych najczesciej dochodzi do konfliktéw w relacji uczein — nauczyciel.
Negatywne nastawienie, nieadekwatne oczekiwania oraz bledne odczytywa-
nie intencji i zachowania partneréw rodza bowiem liczne antagonizmy, zaklo-
cajac wzajemne relacje.

Na podstawie przeprowadzonych badan sformulowano nastepujace
wnioski:

. Zaburzenia w relacjach z osobami dorostymi

Wyniki badan dotyczace identyfikacji probleméw uczniéw w relacjach
z osobami doroslymi pozwalajg stwierdzi¢, ze najczesciej pojawiajacymi sie
w rzeczywisto$ci szkolnej problemami uczniéw w relacjach z osobami doro-
stymi (zaréwno w opinii badanych nauczycieli, jak i uczniéw) sa: niestownosé,
klamstwa, kidtnie, silna u wychowankéw potrzeba koncentrowania uwagi
na sobie oraz nieumiejetno$¢ rozmawiania z dorostymi o swoich potrzebach
i problemach. Nauczyciele natomiast znacznie czeéciej niz uczniowie wskazy-
wali réwniez na zachowania buntownicze swoich wychowankéw, ich wulgar-
no$¢ wobec os6b dorostych oraz przejawy braku szacunku wobec nauczycieli.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze pomimo zidentyfikowanych réznic
w ocenach badanych z poszczegdlnych krajéw uzyskane w toku badania wyniki
$wiadczg jednoznacznie o licznych problemach i zaburzonych relacjach mie-
dzy nauczycielami i uczniami, co sktania do wniosku o koniecznosci rozwija-
nia ich kompetencji w sferze poprawnej komunikacji werbalnej i niewerbalne;j.
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Wydaje si¢ réwniez, ze nauczyciele powinni przyswoic sobie strategie skutecz-
nego reagowania, a takze umiejetnos¢ negocjacji w sytuacjach konfliktowych
(kiétnie, bunt, wulgarnos¢, ktamstwa, niestownos$¢), rozpoznawania potrzeb
i probleméw uczniéw oraz wspierania wychowankéw w poszukiwaniu i korzy-
staniu z pomocy innych. Pedagodzy musza takze przekaza¢ swoim uczniom
odpowiednie umiejetnosci, gdyz brak kompetencji interpersonalnych i spo-
tecznych oraz nieumiejetnos¢ identyfikowania wilasnych i cudzych emocji
poglebia trudnosci we wzajemnych relacjach.

Il. Zaburzenia w relacjach z rowiesnikami

W trakcie analizy czestotliwosci zaburzen uczniéw w relacjach réwiesni-
czych dostrzezono wyjatkowa zgodno$¢ ocen nauczycieli i uczniéw. Zaréwno
jedni, jak i drudzy wskazywali na nastepujace problemy: kiétnie, obrazanie
sie, klamstwa oraz brak umiejetnos$ci proszenia o pomoc w problematycznych
sytuacjach.

Uwzgledniajac powyzsze wnioski, w przygotowywanym narzedziu dy-
daktycznym GAME przyjeto, ze nalezy przede wszystkim pokazaé pedagogom
skuteczne sposoby identyfikowania przejawéw i przyczyn zaburzonych relacji
uczniow miedzy sobg, wskaza¢ na konsekwencje ich nieadekwatnych reakeji na
niewlasciwe zachowania wychowankéw, nauczy¢ uczniéw odpowiednich stra-
tegii radzenia sobie w sytuacjach trudnych zwigzanych z réwiesnikami oraz
rozpoznawac i nazywac swoje emocje, problemy i potrzeby wzgledem nich.

lll. Zaburzenia w funkcjonowaniu w grupie

Wedtug obu grup badanych najczestsze problemy pojawiajace si¢ w funk-
cjonowaniu uczniéw w grupie dotyczyly braku umiejetnosci ich dostosowania
sie do zasad klasowych oraz wspélpracy w grupie. Pedagodzy dostrzegali row-
niez problemy zwigzane z prowokowaniem konfliktéw przez wychowankéw,
alienacja niektérych uczniéw oraz faworyzowaniem nieformalnych lideréw
klasowych. Uczniowie natomiast sadzili, ze najwiecej trudnosci jest zwigza-
nych z brakiem umiejetnos$ci autoprezentacji i wypowiadania si¢ przed catla
klasa.

Zgodnie z powyzszymi wnioskami nauczyciele powinni posigs¢ kom-
petencje potrzebne do rozpoznawania probleméw bedacych nastepstwem
nieumiejetnosci uczniéw dostosowywania sie do zasad grupowych, a takze
nauczy¢ sie budowania zespotu klasowego, a szczegdlnie egzekwowania usta-
lonych regul. Niewatpliwie znajomo$¢ pelnionych rél grupowych i wynikaja-
cych z nich zachowan oraz technik radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych
ogranicza zakres i czestotliwo$¢ pojawiajacych sie problemdéw.
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IV. Zaburzenia w postrzeganiu samego siebie

Identyfikujac problemy uczniéw z samym sobg, nalezy przede wszystkim
wskaza¢ na wystepujacy u nich brak umiejetnosci przyznawania sie do swoich
bleddéw, radzenia sobie ze swoimi problemami, a takze brak wiary we wlasne
mozliwoséci i empatii. Nauczyciele akcentowali réwniez problem braku aser-
tywnosci wychowankéw, a uczniowie zwracali uwage na takie zachowania ich
kolegéw i kolezanek, ktére sprawiaja wrazenie, ze na niczym i nikim im nie
zalezy.

Wyzej sformulowane wnioski pokazuja przede wszystkim potrzebe
wspierania nauczycieli w dazeniach do rozwijania umiejetnosci rozpoznawa-
nia symptoméw i mechanizméw niewlasciwego postrzegania wlasnej osoby
przez uczniéw. Pedagodzy powinni umieé¢ prawidlowo odczytywaé komu-
nikaty dziecka, inicjowa¢ rozmowe z uczniem przejawiajacym zaburzenia
w postrzeganiu siebie, diagnozowac jego poziom samoakceptacji, wspierac
wychowankéw w budowaniu wlasnego wizerunku. Umiejetnos¢ prawidtowe-
go identyfikowania swoich emocji i probleméw przez uczniéw oraz znajomos¢
konstruktywnych strategii ich rozwigzywania zmniejszy zapewne skale zabu-
rzel w omawianym obszarze.

V. Zaburzenia w sytuacjach zadaniowych

W sytuacjach zadaniowych zaréwno nauczyciele, jak i mlodziez byli
zgodni, twierdzac, ze uczniom brakuje kompetencji organizacyjnych. Dos¢
czesto bowiem pozostawiajg realizacje rzeczy waznych na ostatnia chwile, nie
potrafia racjonalnie zorganizowac swojej pracy oraz do$¢ szybko nudza sie
i porzucaja podjete zadania. Badani nauczyciele czesciej niz mlodziez wskazy-
wali réwniez na brak samodzielnosci uczniéw, niski poziom realizacji zadan
oraz brak zaufania co do terminu i jako$ci rezultatéw ich pracy.

Brak kompetencji organizacyjnych uczniéw generuje wiele probleméw
zaréwno dydaktycznych, jak i wychowawczych. Z tego wzgledu w projektowa-
nych dziataniach zwrécono uwage przede wszystkim na identyfikacje czynni-
kéw zaburzajacych podejmowanie i wykonywanie zadan. Istotna okazala sie
takze umiejetno$¢ delegowania zadan oraz motywowania do ich efektywnej
realizacji. Nauczyciele powinni takze uswiadomic sobie, jak moga rozpozna-
wac i odpowiednio reagowac na sukcesy i porazki swoich wychowankéw.

W podsumowaniu wynikéw badan nalezy stwierdzi¢, ze réznice w oce-
nach badanych nauczycieli z poszczegélnych krajow w pieciu kolejnych kate-
goriach nie byty znaczaco duze, co uzasadnia fakt, iz gra dydaktyczna GAME
w réwnym stopniu odnosi sie do rzeczywistosci szkolnej we wszystkich pan-
stwach europejskich.
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Gra dydaktyczna GAME

Po wyznaczeniu obszaréw probleméw w zachowaniu dzieci i mlodziezy
opracowano trzydziesci modutéw, ktére dotyczyly szczegélowych aspektow
pracy z uczniem doswiadczajacym okreslonego rodzaju trudnosci, takich
jak na przyklad: agresja, odmawianie wspétpracy, manipulacja, izolowanie
sie, koncentrowanie na sobie uwagi, impulsywnos$¢, mobbing, zachowania
antyspofeczne, brak akceptacji odmiennosci kulturowych, syndrom depresji,
odmienna orientacja seksualna, prowokacja, zachowania autodestrukcyjne,
nie$mialos¢, specyficzne trudnosci w uczeniu sie, ADHD, zaburzenia funkeji
wykonawczych, zaburzenia internalizacyjne, zaburzenia obsesyjno-kompul-
sywne.

Do kazdego modulu przygotowano scenariusze zaje¢, ktérych podsta-
wa staly sie tresci dotyczace przejawéw, przyczyn i konsekwencji zachowan
problematycznych, a takze zaproponowano odpowiednie dziatania koryguja-
ce. Przy tworzeniu poszczegdlnych scenariuszy starano sie, aby oprocz czesci
teoretycznej kazdy z nich zawieral elementy symulacji konkretnych zdarzen,
z ktérymi nauczyciele, wychowawcy czy pedagodzy spotykaja sie¢ w swojej co-
dziennej pracy. Cze$¢ z nich sklada si¢ z quizéw lub pytan podsumowujacych
dane etapy gry. Gracz, przechodzac przez kolejne moduly, zbiera punkty, ktére
nastepnie s3 sumowane i zestawiane z osiggnieciami innych graczy. Po zakon-
czeniu gry GAME kazdy uczestnik otrzymuje certyfikat potwierdzajacy jego
udzial w kursie.

Dzigki tre$ciom zamieszczonym w grze nauczyciele i wychowawcy na-
uczg sie w sposéb bezpieczny, planowy i bardziej swiadomy:

+ wspiera¢ swoich uczniéw w rozwijaniu ich kompetencji osobistych i spo-
tecznych;

+ podejmowac decyzje i doswiadczac ich konsekwencji;

+ odpowiednio reagowac na zaburzenia w zachowaniu uczniéw przez stoso-
wanie wlasciwych strategii radzenia sobie z nimi.

Gra stanowi cenna propozycje zaréwno dla tych oséb, ktére dopiero
zaczynaja zglebia¢ tajniki pedagogicznych oddziatywan, jak i dla tych, ktére
mimo posiadania dlugiego stazu pracy zawodowej czuja potrzebe nieustanne-
go doskonalenia wlasnej sprawczosci i skutecznosci w komunikacji z uczniem
trudnym. To innowacyjne narzedzie pozwala w sposéb praktyczny zmierzy¢
sie z wyzwaniami bedacymi czescia codziennej praktyki wychowawczej.



Gamifikacja jako strategia pracy z uczniem trudnym

Podsumowanie

Przystepujac do projektowania gry symulacyjnej GAME, przyjeto, ze
wczesna diagnoza, odpowiednia profilaktyka oraz prawidtowe oddzialywania
wychowawcze moga przeciwdziala¢ i korygowa¢ dysfunkcyjne zachowania
uczniéw. Modyfikacja probleméw w zachowaniu uczniéw moze polega¢ mie-
dzy innymi na:

1. Przelamywaniu stereotypu ,szkolnego fobuza”, na przyklad przez: zaini-
cjowanie nietypowej, wykraczajacej poza schemat codziennosci sytuacji;
odmienny, pozytywny sposob traktowania, dzieki ktéremu nauczyciel
postrzega uczniéw przejawiajacych zaburzenia w zachowaniu jako part-
nerow do wspélpracy, jako ciekawe osoby, z ktérymi warto rozmawiac,
pozartowaé; traktowanie takich uczniéw jak ,normalna mtodziez”, bez
negatywnego etykietowania. Punktem zwrotnym moze okaza¢ sie mody-
fikacja schematéw myslenia nauczycieli (uwolnienie od stereotypu), ktéra
spowoduje zmiane zachowania wobec dziecka oraz schematéw myslenia
samego dziecka o sobie, a to z kolei przyczyni si¢ do zbudowania jego ,no-
wej pozycji” w otoczeniu.

2. Tworzeniu doswiadczen korygujacych, czyli odmiennych od dotychczaso-
wych, ktére moga zlikwidowac lub ztagodzi¢ skutki doznanych urazéw psy-
chicznych. Ich istota polega przede wszystkim na tym, ze nie potwierdzaja
one wyobrazen i oczekiwan dziecka, wynikajacych z jego uprzednich do-
$wiadczen oraz pomagaja mu doswiadczy¢ samego siebie w inny sposéb*.

Najwiekszym wrogiem wychowawcéw i wychowankéw jest sztywnosc¢ ich
wlasnych strategii reagowania. Ma to szczegélne znaczenie wtedy, kiedy pra-
cuja z uczniami przejawiajacymi zaburzenia zachowania. Sztywne schematy
dziatania dziecka i dorostego bowiem ,naktadaja sie na siebie”, co najczesciej
prowadzi do ich wzajemnego wzmacniania sie.

Przetamanie ,blednego kota”, w ktére uwiktat sie nauczyciel wraz z ucz-
niem, wymaga zmiany. Inicjatywa nalezy tu do dorostego — to on musi zrobi¢
co$, co ,wyrwie” jego i dziecko z tego schematu, otworzy nowe mozliwosci
w ich relacjach. Moze sie to odbywac¢ dzigki takim strategiom jak:

» modyfikacja schematu postrzegania dziecka (na przyktad koncentracja na

jego mocnych stronach);

» zaskakiwanie, polegajace na tworzeniu nowych, nieszablonowych, atrakcyj-

nych dla dzieci sytuacji, dzigki ktérym moga doswiadczac siebie;

15 A. Karasowska, Jak wychowywac i uczyc dzieci..., dz. cyt., s. 48—62.
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+ ujawnianie ukrytych mozliwosci, na przykltad przez powierzenie uczniowi
zadania sprzecznego ze stereotypem, w jaki zostalo ,wtloczone” przez oto-
czenie;

+ zmiana perspektywy, na przyklad przez zamiane roli ucznia i nauczyciela;

+ stworzenie przestrzeni do konstruktywnych dziatan*®.

Pomimo do$¢ obszernej literatury na temat zaburzen zachowania ucz-
niéw oraz sposobéw pracy z nimi nie wypracowano do tej pory efektywnych
metod zmniejszania czy eliminowania trudnosci z tym zwigzanych. Warto
zatem podejmowac kreatywne dzialania, stosowaé nowe metody i projekto-
wac innowacyjne narzedzia edukacyjne, aby skuteczniej korygowac istniejace
dysfunkcje oraz zawczasu zapobiegac¢ pojawianiu si¢ nowych probleméw wy-
chowawczych.
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Rozwaj (nie)zrownowazony w edukadji?
Istotne kategorie etyczno-spotfeczne
w ksztatceniu o zrbwnowazonym rozwoju

Abstrakt

Realizacja celéw zréwnowazonego (17) rozwoju sprawia, ze kategoria sustainable
development stala sie¢ powszechnie rozpoznawalng warto$cia. Zintegrowane proce-
sy edukacyjne wlaczaja réwniez obszar $rodowiskowy, prezentujac zrdéznicowane
koncepcje czlowieka. Przedmiotem analizy niniejszego opracowania jest kategoria
sustainable w kontekscie realizacji celu quality education (SDG4). Najpierw przed-
stawiono kontekst uwarunkowan rozwojowych zwigzanych z kulturg symboliczna
i kultura cyfrowa w kontekscie pandemii SARS-CoV-2. Ukazano przy tym wplyw
antropologii nieograniczonej na procesy ksztalcenia. Nastepnie zaprezentowano
uwarunkowania propagowania rozwoju integralnego w synergicznym ujeciu socjolo-
gii i pedagogiki. Polega to na upowszechnianiu norm etycznych w procesach eduka-
cyjnych zgodnie z zalozeniami antropologii chrzescijanskiej i chrzescijanskiej etyki
spotecznej. Egzemplifikacja takiego procesu jest stosowanie zasady zréwnowazonego
rozwoju (Nachhaltigkeitsprinzip) na wielu plaszczyznach interdyscyplinarnych proce-
s6éw ksztalcenia i wychowywania, na przyktad w zakresie andragogiki lub dziatalnosci
interdyscyplinarnych centréw poradnictwa.

Stowa kluczowe: cele zréwnowazonego rozwoju, pomocniczos¢, jakosé¢ edukacji, ka-
tolicka nauka spoteczna, etyka spoteczna.
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Abstract

The implementation of the Sustainable Development Goals (17) makes the category
of sustainable development a universal recognizable value. Integrated educational
processes also include the environmental area, presenting at the same time various
concepts of man. The subject of the analysis of this study is the sustainable catego-
ry in the context of achieving the quality education goal (4). First, will be present-
ed the context of development determinants related to symbolic and digital culture in
the context of the SARS-CoV-2 pandemic. The influence of unlimited anthropology on
educational processes will also be revealed. Then it will go on to present the conditions
for promoting integral development in a synergistic approach between sociology and
pedagogy. It is based on the dissemination of ethical norms in educational processes
in accordance with the assumptions of Christian anthropology and Christian social
ethics. Such a process is exemplified by the application of sustainable development
principle (Nachhaltigkeitsprinzip) on many levels of interdisciplinary education and
upbringing processes, for example in the field of andragogy or the activities of inter-
disciplinary counseling centers.

Keywords: sustainable development goals, subsidiarity, quality education, catholic
social thought, social ethic.

Wprowadzenie

Zainteresowanie normami moralnymi rozwinelo si¢ szczegélnie wtedy,
gdy przestano wierzy¢ w jednopienny rozwoj moralnosci, przyjmujac istnienie
réznych réwnouprawnionych styléw zycia®. Dalekosigezna reperkusja tego pro-
cesu sg wspolegzystujace systemy wartosci i zasad etyczno-spotecznych, ktére
w kontekscie realizacji sustainable development goals (17) wyznaczajg zrdz-
nicowane zwyczaje i reguly skladajace sie¢ na style zycia, taczace sie réwniez
z modelami wychowawczymi i wzorami edukacyjnymi®. Te uwarunkowania
wymagaja oceny etycznej.

W niniejszym opracowaniu definiuje si¢ kategorie rozwdj po to, by wylo-
ni¢ wskazniki zréwnowazonej edukacji. Dzieje si¢ to w obszarze quality edu-
cation (SDG4). Te kategorie zestawia si¢ z otoczeniem zewnetrznym srodowi-
ska cyfrowego oraz istotnymi dla integralnego rozwoju czlowieka kategoriami

1 M. Ossowska, Funkcjonowanie norm w zyciu spotecznym [w:] P. Sztompka, M. Kucia (red.),
Socjologia. Lektury, Znak, Krakéw 2009, s. 302.

2 Z. Tyszka, Rodzina wspdlczesna — jej geneza i kierunki przemian [w:] M. Ziemska (red.),
Rodzina wspélczesna, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1999, s. 197;
R. Boguszewski, Religijnos¢ i moralnos¢ w spoleczeristwie polskim: zaleznos¢ czy autonomia,
Adam Marszatek, Torun 2012, s. 199.
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etyczno-spofecznymi, koniecznymi do ukierunkowania proceséw socjaliza-
cyjnych na wartosci chrzescijaniskie®. Wykorzystuje si¢ funkcjonalny wymiar
Nachhaltigkeitsprinzip* w potréjnym segmentowaniu kultury edukacji na:
normatywna (aksjologie), idealna (cel spofeczny) i materialng (techniczng)s.
Analize dychotomii (nie)zréwnowazony dokonuje sie¢ zgodnie z zastosowa-
niem nastepujacych paradygmatéow:
a) transdyscyplinarnosci i interdyscyplinarno$ci w naukach spotecznych
w konteks$cie rozumiejacej pedagogiki humanistycznej Wilhelma Dithleya®;
b) dekonstrukcji nieskutecznych i mato uzytecznych aspektéw w uczeniu sie
i nauczaniu (socjologia, etyka spoleczna i gospodarcza)’;
c) rekonstrukeji wartosci na wyzszym poziomie w stopniu bardziej zintegro-
wanym (katolicka nauka spofeczna)®.
Leitmotiv stanowi chrze$cijanska antropologia spoleczna, ujmowana
w nurcie tradycyjnych traktatéw zawierajacych norme personalistyczng®.
Nachhaltigkeitsprinzip rozumie sie jako szczegélowa zasade etyczno-spotecz-
ng, ktérej status posréd podstawowych principiéw jest niezmienny, mimo ze
jej ranga wzrasta wraz z realizacja sustainable development goals.

Development, czyli rozwoj cztowieka

Rozwdj jest realizacja mozliwosci, ktére czlowiek posiada w wyniku
uzywania rozumnej i duchowej natury. Zatem najpelniej wida¢ go w otwar-
ciu sie na nieograniczono$¢ bytu ludzkiego, gdy czlowiek odkrywa samego
siebie jako integralnie funkcjonujaca celowo calo$¢ psychosomatyczna
obdarzona godnoscia. Rozwoj ten dokonuje sie najpierw w kontekscie so-
cjalizacji pierwotnej w rodzinie, a nastepnie w szerszym kontekscie wtérnego

3 Por. P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Znak, Krakéw 2012, s. 315-345.

4 Por. M. Vogt, Prinzip Nachhaltigkeit. Ein Entwurf aus theologisch-ethischer Perspektive,
Oekom Verlag, Miinchen 2009.

5 P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, dz. cyt., s. 297—298.

6 H.H. Kriiger, Metody badan w pedagogice, przel. D. Sztobryn, Gdarnskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Gdarisk 2007; J. Bremer, Nauka o zréwnowazeniu — w poszukiwaniu transdyscy-
plinarnej metodologii, ,Zagadnienia Naukoznawstwa” 2016, nr 1, s. 15—32.

7 Por. A. Anzenbacher, Wprowadzenie do chrzescijariskiej etyki spotecznej, przel. L. Lysien,
WAM, Krakéw 2010.

8 Y. Sipo, B. Battisti, K. Grimm, Achieving transformative sustainability learning: Engaging
head, hands and heart, ,International Journal of Sustainability in Higher Education” 2008,
vol. 9, no. 1, s. 70.

9 A. Anzenbacher, Wprowadzenie do chrzescijaiskiej etyki..., dz. cyt., s. 197.
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uspoleczniania si¢ w réznych plaszczyznach zaangazowania. Samostawanie
sie czlowieka nie tylko zmienia go i doskonali, lecz takze rozwija, czyli pozwala
pojmowac samego siebie jako osobowy podmiot w strukturach dobra wspol-
nego. Pierwotnie (wewnetrznie) celem rozwoju jest upodmiotowienie, nato-
miast wtérnie (zewnetrznie) podmiotowo$¢ ludzka stuzy innym jednostkom,
wspdlnotom lub grupom i calym spotecznosciom™. Zasada zréwnowazonego
rozwoju ujmuje wiec czlowieka jako osobe ludzka hierarchizujaca wartosci
i jednoczesnie jednostkowy system oddzialywania na obszar spoteczny i go-
spodarczy poprzez samostawanie sie'>. Ten przymiot czlowieka, osiagany
poprzez samodzielne dzialanie, najbardziej go rozwija i zarazem hamuje
dziatanie ze wzgledu na dobro innych, z ktérymi zobowiazany jest solidarnie
wspolpracowac lub tylko by¢ odpowiedzialnym za nich'. Woéwczas posiada
on w granicach norm moralnych mozno$¢ wyboru débr ze wszystkich wy-
kreowanych uwarunkowan, w ramach ktérych korzysta na mocy posiadanych
praw, statusu spolecznego lub przynaleznosci do grup'.

(De-re)konstrukcja procesow ksztatcenia
w kulturze materialnej?

Mozliwosci edukacji powinny by¢ elastyczne, wlaczajace rozumienie
decyzji politycznych, potrzeb gospodarczych i spotecznych kazdego kraju
wraz z ich kontekstami kulturowymi®. Pandemia Covid-19 stala si¢ bezpo-
$rednig przyczyna pelnowymiarowego zaistnienia proceséw digitalizacyjnych
w strukturach instytucji edukacyjnych. Zmieniona kultura ksztalcenia zmusza
do zastanowienia sig, czy digitalizacja edukacji bardziej sprzyja konstruowa-
niu nowych norm spotecznych czy dekonstrukcji uwarunkowan integralnego
rozwoju czlowieka, czy moze rekonstrukcji utraconych wartosci istotnych dla
integralnego rozwoju cztowieka.

10 J. Turowski, Socjologia. Mate struktury spoteczne, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego, Lublin 1994, s. 39—44.

11 T. Zeleznik, Rozwdj [w:] W. Piwowarski (red.), Sfownik katolickiej nauki spotecznej, Insty-
tut Wydawniczy ,Pax’, Wydawnictwo Misjonarzy Klaretynéw ,Palabra’, Warszawa 1993,
S. 147—149.

12 G. Godawa, Integralna wizja czlowieka jako fundament kultury i wychowania, ,Analecta
Cracoviensia” 2017, vol. 49, s. 321.

13 S. Fel, L. Marczak, Powstanie i status zasady zréwnowazonego rozwoju, ,Roczniki Nauk Spo-
tecznych” 2016, nr 2, s. 185—205.

14 T. Zeleznik, Rozwdj, dz. cyt., s. 147-149.

15 R.A. Madani, Analysis of educational quality, a goal of education for all policy, ,Highter
Education Studies” 2019, vol. 9, no. 1, s. 107.
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Z punktu widzenia socjologicznego takie ujecia interdyscyplinarne moz-
na analizowa¢ w odniesieniu do teorii systemowych Niklasa Luhmanna czy
Bruno Latoura, kultury symbolicznej Pierre’a Bourdieu i teorii konstruktywi-
stycznych Petera Bergera i Thomasa Luckmanna®®.

W rekursywnym poszukiwaniu odpowiedzi na powyzsze pytanie moze
postuzy¢ komunikacyjna ztozono$¢ podobnych proceséw, ktérych dowodem
zaistnienia jest architektura i kultura gospodarcza Dolnego Slaska. Chrzesci-
janiska emblematyka patacowych i folwarcznych zabudowan stawata sie kom-
ponentem motywacyjnym ludzkiego postepowania (navigatio vitae) w dwczes-
nej kulturze gospodarczo-agrarnej i na jej obszarze przyrodniczo-religijnym".
Przed upowszechnieniem sig instytucjonalnych proceséw ksztalcenia w epoce
poprzedzajacej rewolucje przemyslowa elementy religijne mozna klasyfiko-
wac jako wazne czynniki tworzace tozsamo$¢ lokalnych spotecznosci. Efekty
urbanizacji i ewolucji architektury mozna ujmowa¢ w nurcie pewnych kon-
struktéw, odslaniajacych racjonalna specyfike dziatania ludzkiego w kulturze
materialnej*®. Zazwyczaj w konsekwencjach nieuswiadomionej dekonstrukeji
w ponowoczesnych spoleczenstwach dziatania strategiczne ukierunkowane sa
na historyzm i rekonstrukcje istotnych norm etycznych i gospodarczych.

Edukacja poprzez upowszechnianie wzoréw

Intersubiektywnos¢ kultury stanowi o wspélnosci w obrebie grup i zbio-
rowosci spotecznych. Antonina Kloskowska twierdzi, ze kultura nie wynika
bezposrednio z genetycznych uwarunkowan gatunku. Oznacza to, ze kultura
upowszechnia sie poprzez nasladownictwo wzoréw i uczenie sie. Nie ma
kultury bez wzoréw i norm dziatania®. Bez uzycia znakéw i symboli nie byta-
by mozliwa zadna forma wspéldziatania wigkszej liczby ludzi ani w lokalnym
wymiarze spolecznosci, ani tym bardziej w wymiarze globalnym rozwoju go-
spodarczego®. Produkcja débr u samych podstaw wynika z rozumienia sym-
bolicznego, co dalej przektada sie¢ na styl pracy i edukacji, ktérych rezultatem

16 M. Gruchola, Nowe formy zachowari spotecznych wobec i pod wplywem mediow oraz nowych
technologii. Analizy poréwnawcze, ,Panistwo i Spoleczeristwo” 2017, nr 3, s. 126.

17 Por. R. Bodei, Navigatio vitae: Metaphor and concept in the work of Hans Blumenberg, ,Ar-
chives de Philosophie” 2004, vol. 67, issue 2, s. 211—225.

18 M. Gruchota, Nowe formy zachowan spotecznych..., dz. cyt., s. 126.

19 A. Kloskowska, Kultura [w:] P. Sztompka, M. Kucia, Socjologia. Lektury, dz. cyt., s. 291.

20 United Nations Economic Commission for Europe, Empowering educators for a sustainable
Sfuture: Tools for policy and practice workshops on competences in education for sustaina-
ble development, ,Strategy for Education for Sustainable Development’, UN, Geneva 2013,
S. 8—15.
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koficowym jest produktywnos¢. Interakcjonizm symboliczny ukazuje pra-
widlowos¢, ze kultura powstaje w nastepstwie komunikowania symboli i ich
znaczen™. Popularne okreslenie kultury nazywa ja uprawa czego$ (cultivare).
Wobec takich interakcyjnych oddziatywan pojawia si¢ konstruktywizm, ktéry
w ujeciach skalowanych bardziej deterministycznie znaczaco wplywa na czto-
wieka lub charakteryzuje sie¢ mniejszg sita wptywu. W dynamice upowszech-
nianych technologii te zmiany sa zauwazalne, a dla widocznych dziatan w tle
konstruktywizmu kulturowego z punktu widzenia katolickiej nauki spotecz-
nej istotne beda procesy wychowawcze i krytyka konstruktéow kulturowych
z punktu widzenia prawa naturalnego. Celem ksztalcenia i wychowywania
jest wpojenie cnét odpowiedzialno$ci, pracowitosci, sumiennosci, uczciwosci
i rzetelno$ci*. Wéwczas tworzy sie wizja zintegrowanego rozwoju adekwatna
do misji instytucji wychowania katolickiego.

Kultura symboliczna

Trudno wykaza¢, ze dane spoleczenstwo uznaje wszystkie normy mo-
ralne*. Wedlug Marii Ossowskiej kultura symboliczna upowszechnita sie tak
bardzo, ze nie sposdb jej nie zauwazy¢ w trakcie obserwacji zrekonstruowa-
nych obszaréw zycia spotecznego. W przestrzeni publicznej przedwojennego
Dolnego Slaska uwarunkowania Nachhaltigkeitsprinzip sa widoczne dzieki na
przykfad analizie funkcjonalnosci planéw urbanistycznych. Kultura symbo-
liczna nie jest wytacznie samoistnym celem ludzkich dziatan**. Symboliczne
naznaczenie poprzedzone jest dzialaniem wynikajacym z preferowanych sy-
stemoéw wartosci, ktére wskazywaly zaréwno normy religijne, jak i funkcjonal-
nos¢ z uzytecznoscia.

Wobec perspektywy kultury symbolicznej pojawiaja sie we wspdtczes-
nych procesach ksztalcenia i rozwoju typologie generacji. Istotnie kategoria
wieku decyduje o wlaczeniu w cyfrowe procesy komunikacyjne lub wyklucze-
niu z nich. Jedna z popularnych typologii jest kategoryzacja pokolen:: X, Y,
Z, Alfa*. Zaklada ona specyficzne zalezno$ci miedzypokoleniowe, poddane
innym stopniom stosowalnosci technologii cyfrowych wraz z ich szczegélnym

21 A. Kloskowska, Kultura, dz. cyt., s. 296.

22 S. Fel, Praca — kapital — demokracja. Konsekwencje praktyczne zasady pierwszeristwa pracy
przed kapitatem, Oficyna Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej, Lublin — Stalowa Wola
2003.

23 M. Ossowska, Funkcjonowanie norm w zyciu spotecznym, dz. cyt., s. 304.

24 A. Kloskowska, Kultura, dz. cyt., s. 298.

25 Por. E. Karmoliniska-Jagodzik, Komunikacja miedzypokoleniowa — rozwazania wokot réznic
kulturowych, ,Studia Edukacyjne” 2012, nr 21, s. 207—209.
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natezeniem w niektérych sferach praktyk spotecznych. Perspektywa aksjo-
normatywna pozytywnych warto$ci w peini zaspokaja sens zycia. Sa jed-
nak wartosci, ktére oddzialuja destrukcyjnie w kontekscie subiektywizmu
pogladowego wspdlczesnej kultury*®. Zalicza sie do nich: wartosci: wtérne
i instrumentalne, ktérych realizacja tylko cze$ciowo zaspokaja sens zycia,
pseudowartosci oraz wartosci niszczace i destrukcyjne®”. Kultura symboliczna
postugujaca sie réznorodnymi narzedziami komunikacyjnymi w duzym stop-
niu wptywa na percepcje czlowieka, zakres posiadanej wiedzy i umiejetnosc
jej zastosowania. Migracja do wirtualnej spotecznosci staje sie czynnikiem
wywolujacym rekonfiguracje porzadku spoleczno-gospodarczego. Instytucje
edukacyjne szybko uelastycznily sie w zwigzku z nowymi uwarunkowaniami
ksztalcenia, a ich usieciowienie wykreowato potencjal rozwojowy?®.

Integracja systemowa poprzez zrownowazong edukacje

Wysoka jakos$¢ ksztalcenia jest wymogiem stawianym zréwnowazonym
i coraz bardziej zintegrowanym ze soba spoleczeristwom. Proces edukacyjny
ukierunkowany jest na komplementarno$¢ ksztalcenia. Polega ona na zastoso-
waniu cyfrowych metod ksztalcenia przy zachowaniu tradycyjnych podstaw
aksjonormatywnych.

(Trans- i inter)dyscyplinarnos¢ proceséw uczenia sie

Realizacja celéw zréwnowazonego rozwoju, zaréwno w jego ujeciu silnym
(strong), jak i stabym (weak), niesie ze soba ingerencje w funkcjonowanie in-
stytucji naukowych. Wiedza o strong sustainability zobowiazuje do wstrzy-
mania dziatan spolecznych dla zachowania nienaruszalnosci ekosystemow.
Z perspektywy etyki spotecznej nurt ten wprowadza watpliwosci, czy realnie
strong sustainability jest mozliwy do realizacji miedzy innymi w zintegrowa-
nych procesach ksztalcenia. Jesli okazaloby sie, ze strong sustainability jest
nierealng etyczng perspektywa realizacyjna ze wzgledu na wystepowanie po-
trzeb ludzkich, wéwczas o utopijnosci tego nurtu rozstrzygaja systemy zasad

26 Tamze, s. 208.

27 Por. ]. Marianski, Sens zycia, wartosci, religia: studium socjologiczne, Wydawnictwo Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2013, s. 136—151.

28 Por. L. Marczak, Rekursywno-rekonfiguracyjna funkcja zasady zréwnowazonego rozwoju
w perspektywie ustug Swiadczonych drogq elektroniczng, ,Studia i Materialy Wydzialu Zarzg-
dzania i Administracji Wyzszej Szkoty Pedagogicznej im. Jana Kochanowskiego w Kielcach”
2018, nr 2, t. 1, . 319—328.
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etyczno-spotecznych, oceniajace stuszno$¢ lub brak stusznosci zatozen strong
sustainability.

Zmierzanie do réwnowagi w wielu obszarach Zycia spoteczno-gospo-
darczego i ekosystemowego jest mozliwe dzigki interdyscyplinarnemu ujeciu
ztozonych kwestii spolecznych. Rézne podejscia naukowe pozwalaja szerzej
i glebiej analizowaé problemy z punktu widzenia weztowo krzyzujacych sie ze
soba dyscyplin i subdyscyplin, transmitujacych wartosci dobra wspdlnego.

Nauki spofeczne odkryly i uksztaltowaly pryncypia spoleczne stricte
odnoszgce si¢ do czlowieka jako rozumnej istoty spotecznej, stad transdyscy-
plinarno$¢ pozwala ujmowac gatunek ludzki w sensie bardziej pierwotnym
i dostrzec istotne dla jego trwalego rozwoju uwarunkowania ekosystemowe.
Z perspektywy etycznej catkowity brak ingerencji w ekosystemy jest niemoz-
liwy, stad bardziej akceptowalne sa ujecia weak sustainability. Rozpatruje sie
wowczas (re)generacyjno$¢ spoleczng i technologie sprzyjajace zachowaniu
zasobnosci.

Zgodnie ze szczegélowym celem sustainable development ,quality edu-
cation” (SDG4) jakos¢ ksztalcenia obejmuje: poznawcze, spoleczno-emocjo-
nalne i behawioralne cele uczenia sie (cognitive, socio-emotional, behavioural
learning obiectives)*. W ich zakresie tworzy sie nieformalne i formalne formy
ksztalcenia i wychowywania, polegajace na do$wiadczaniu i przezywaniu
wartosci.

Dekonstrukcja nieskutecznych aspektéw w uczeniu sie

Proces uczenia si¢ zgodnie z wymogami zasady zréwnowazonego rozwoju
jest kreatywny. Jego celem jest dekonstrukcja zbednych elementéw, ktére
nie wchodza w interakcje systemowego myslenia (systems thinking), oraz
dlugofalowe i perspektywiczne dzialanie®'. Wizje przyszlosci sa strategia-
mi, do ktérych w dziataniach zgodnych z celami zréwnowazonego rozwoju
zmierza si¢ powoli, ale skutecznie, bo systemowo. Takie swiadome dzialanie
nie moze by¢ pozbawione kontekstu aksjologicznego, w ktérym jednostka
edukacyjna pod wzgledem normatywnym prezentuje system wartosci, zmie-
rzajac do jasno okreslonej etyki. Na tym etapie ksztalcenia dla jako$ci proce-
séw edukacyjnych naturalne jest tworzenie strategii, ktére beda konstruowac

29 J. Bremer, Nauka o zréwnowazeniu..., dz. cyt., s. 24.

30 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, Education for sustainable
development goals: Learning objectives, UNESCO, Paris 2017, s. 18.

31 S. Kwiatkowski, A. Bogaj, B. Baraniak (red.), Pedagogika pracy, Wydawnictwa Profesjonalne
i Akademickie, Warszawa 2007, s. 189—207.
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uwarunkowania wspétpracy i rekonstruowa¢ utracone wartosci odstaniajace
integralne dobro wspélne®>.

Dekonstruowanie nieskutecznych aspektéw uczenia sie polega na redukcji
zbednych praktyk spolecznych, ktére cztowiek przyswaja w instytucjach edu-
kacyjnych, a ktére w warunkach rozwoju technologicznego mozna zastapi¢
dzialaniem w $wiecie wirtualnym bez wychodzenia z domu. Dla etyki spo-
tecznej i plaszczyzny aksjologicznej w kontekscie rekonfiguracyjnym istotna
jest proporcja wartosci, ktérych wyuczenie sie (socjalizacje) zaklada sie
w procesie ksztalcenia. W uwarunkowaniach pracy hybrydowej w lokalnym
kontekscie realizuje sie role wychowawcze, a ksztalcenie odbywane za pomoca
nowoczesnych narzedzi ma na celu uzyskanie kwalifikacji potwierdzajacych
posiadanie koniecznych umiejetnosci. Dekonstrukeja sztywnych schematéw
postepowania nastepuje wraz z upowszechnianiem nowych narzedzi uspraw-
niajacych myslenie i dziatanie ludzkie, przyspieszajace prace lub pomijajace
zbedne wezly komunikacyjne. Wskutek pracy zdalnej zmienia si¢ dynamika
fizycznej komunikacji w przestrzeni zycia publicznego.

(Re)konstrukcja wartosci na wyzszym poziomie
w stopniu bardziej zintegrowanym

Socjologiczne ujecie procesdéw ksztalcenia i podnoszenia ich jakosci nie
moze w rozwoju integralnym odbiega¢ od synergii etyki z zakresem dyscyplin
pedagogicznych i psychologicznych. Roztropne (prudentia) rekonstruowanie
$wiata wartosci cztowieka w edukacji podlega zatem humanizmowi w na-
ukach spotecznych?®. Wobec zaistnialej perspektywy systemowej przywotuje
sie podstawowe przestanki epistemologiczne pedagogiki humanistycznej jako
propozycji zapewnienia chrzescijaniskich konstrukcji spotecznych?*. W ujeciu
Heinricha Daubera konstruktywizm i orientacja procesualna stanowia punkt
wyjscia dla proceséw doswiadczalnych pozwalajacych zrozumie¢ kontekst
spoteczny, ktéry we wspolczesnych spoleczenstwach ulegt prekaryzacji**. Dla

32 Por. O. Kozak, Interactive exercises and games for sustainable development goals: How to
develop sustainability competencies in higher education?, ,Studia Periegetica” 2020, nr 3(31),
s. 81—91.

33 W. Furmanek, Czlowiek jako obiekt badan humanistycznej pedagogiki pracy, ,Labor et Edu-
catio” 2014, nr 2, . 26—27.

34 P Przybylski, Koncepcja wychowania w ujeciu ks. Bronistawa Markiewicza na tle zmian spo-
fecznych [w:] M. Duda, L. Szot, A. Swierczek (red.), Aspekty teoretyczne i praktyczne pracy
socjalnej wobec przemian i wyzwar spolecznych XXI wieku, t. 2, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Papieskiego Jana Pawta II, Krakéw 2017, s. 101—120.

35 Por. B. Majerek, Niepewnos¢ w spofeczenstwie wspdtczesnym. Studium socjopedagogiczne,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Krakéw 2018; J. Mazur (red.), Prekaryjna praca kwestig spo-
teczng?, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Papieskiego Jana Pawla II, Krakéw 2018.

181



182

tukasz Marczak

edukacji katolickiej znaczaca bedzie personalistyczna tendencja formacyjna
i integracyjna, wlaczajaca etyke cnét, skuteczna wraz z uprzednim poznaniem
wycinkowym i kontekstualnym konkretnych przypadkow?.

Inne sa formy odbioru konstruktéw spofecznych wysoko zdigitalizowa-
nych u poszczegélnych przedstawicieli pokolenia: X, Y, Z i Alfa. W zwigzku
z réznymi marginalizacjami i ujeciami dekonstruujacymi integralng tkanke
czlowieka jako psychosomatycznej ztozonosci pojawiaja sie u H. Daubne-
ra zalozenia antropologiczne. Beda one istotne dla kontekstu antropologii
nieograniczonej, kiedy erozji ulegaja podstawowe kategorie spoleczne wraz
z naturalna konstrukcja plci i jej podziatem?”. Wéwczas rekonfigurowanie
warto$ci zwiazane jest z socjalizacja oparta na odwotaniu si¢ do wlasciwych
proceséw decyzyjnych (fortitudo) i stawianiem granic w hierarchiach war-
tosci od ,mie¢” do ,by¢™®. W kontekscie zasady zréwnowazonego rozwoju
pojawi sie zalecenie stosowania rozwiazan redukcyjnych w jednych sektorach
i konstruktywnych w sektorach, ktére wymagaja wiekszego ukierunkowania
na umiar (temperantia), uzytecznos¢ i funkcjonalnosé. Celem rekonstrukeji
warto$ci zaréwno u jednostki, jak i w calosci zycia spotecznego jest integralna
koncepcja czlowieka, stanowiaca etyczny punkt wyjscia wobec wszelkich re-
perkusji ,niezréwnowazono$ci™®. Objawia sie to w zaniedbanych paradygma-
tach troski o kategorie oséb starszych i reprezentujacych mtode pokolenie®.
Rekonstrukcja sprawiedliwosci miedzypokoleniowej bedzie poszukiwaniem
polaczen z realizacja sprawiedliwo$ci wewnatrzpokoleniowej (iustitia) w tro-
sce o dobro rodziny i jakos¢ ksztalcenia.

Zatozenia antropologiczne quality education

Celowe ksztalcenie o zréwnowazonym rozwoju w jego zakresie edukacyj-
nym (inclusive and equitable quality education) nabiera metodologicznych uje¢
w powigzaniu z nurtem ekologii humanistycznej. Laczy sie woéwczas: badania
spotecznosci lokalnej, opis, wyjasnienie zachodzacych proceséw i projekty

36 Por. A. Ryk, W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej: od fenomenologii Edmun-
da Husserla do pedagogiki fenomenologicznej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Krakéw 2011.

37 M. Gierycz, Europejski spor o cztowieka. Studium z antropologii politycznej, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyniskiego, Warszawa 2017, s. 437—465.

38 A. Fabi$, Rozwdj duchowy jako atrybut dojrzatosci w starosci, ,EXLIBRIS. Biblioteka Geron-
tologii Spofecznej” 2015, nr 1, s. 14—15.

39 Por. G. Godawa, Integralna wizja cztowieka jako fundament kultury i wychowania, ,Analec-
ta Cracoviensia” 2017, vol. 49, s. 319—340.

40 Por. J. Mastalski, Zaniedbane paradygmaty formacyjne nastolatka, ,Studia Paedagogica Ig-
natiana. Rocznik Wydzialu Pedagogicznego Akademii Ignatianum w Krakowie” 2017, nr 2,
S.103-118.
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instytucji spotecznych podlegtych zaleceniom spoleczno-politycznym*'. Wraz
z ksztalceniem dokonuje si¢ proces wychowawczy (sustainable and resilient
recovery), majacy dostosowa¢ jednostki naukowe do wymogéw zycia spotecz-
no-gospodarczego (sustainable World 2030—2050). Ujety paradygmat z po-
czatkéw XX wieku wlacza lokalno$¢ dziatania, a wspoélczesny nadzwyczajny
kontekst uwarunkowan Covid-19 sprowadza odbiorcéw ksztalcenia do pozo-
stania w lokalnosci (rodzina, sasiedztwo, grupy zawodowe) i wykorzystania
cyfrowej infrastruktury technologicznej (building an inclusive and effective
path for the achievement of the 2030 Agenda). Norma ta zostata réwniez upo-
wszechniona wskutek dziatania systemu prawa, ktérego skuteczno$¢ wzmac-
niaja silne procesy komunikacyjne o charakterze symbolicznego naznaczania
rzeczywistoéci. Srodowiskiem zewnetrznym staje sie §wiat wirtualny wyko-
rzystywany w zalezno$ci od charakteru potrzeb i dziatan. Wspoélczesna syner-
gie $wiata stacjonarnego z zaposredniczong rzeczywisto$cia wirtualna bar-
dziej nalezy interpretowac zgodnie z teorig systemowa, ktdrej konsekwencja
jest nieograniczony wrecz dostep do mozliwosci ksztalcenia na odlegtos¢ przy
wykorzystaniu infrastruktury cyfrowej. Wéwczas jednostka, wobec ktorej to-
czy sie interdyscyplinarny proces edukacyjny, zdobywa kompleksowa wiedze,
ukierunkowang na spersonalizowane zaopatrywania. Wedlug Theodora
Schulze’a uczenie jest kompleksowym, wielostronnym i diugotrwatym proce-
sem, w ktérym nalezy poradzi¢ sobie z nieznanym $rodowiskiem lub nowa
sytuacja. Obecnie reperkusja ekologii humanistycznej jest koncepcja ekologii
integralnej papieza Franciszka, wlaczajaca ujecie ekonomii dobra wspélnego*>.
Definicje edukacji T. Schulze’a wybrano z powodu wymagan etyki spoleczne;j.
Zdaniem tego autora edukacje nalezy bardziej ukierunkowac nie na optymali-
zacje jej efektéw, lecz na poprawe i formacje srodowisk, w ktérych odbywa sie
ksztalcenie (mission, vision and goal)*.

Jakos¢ edukacji podwyzsza si¢ wraz z zastosowaniem umiejetnosci odnaj-
dywania si¢ w przestrzeni wirtualnej i realizacji celéw przy jej wykorzystaniu.
Wéwcezas wirtualny $wiat uelastycznia rozwdj, czynigc go nie tylko trwalym,
lecz takze bardziej skutecznym i wlaczajacym wykluczonych. Jakos¢ edukacji
zatem polepsza si¢ wraz z nabywaniem bardziej wszechstronnych kompetencji.

41 H.H. Krtger, Metody badan w pedagogice, dz. cyt., s. 117.

42 Por. Franciszek, Encyklika Laudato si: w trosce o wspdlny dom, Wydawnictwo M, Krakéw
2015.

43 H.H. Kriiger, Metody badarn w pedagogice, dz. cyt., s. 121.
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(Nie)zrownowazonos¢, czyli (un)sustainability

Realizacja mozliwoséci oferowanych cztowiekowi w nurcie chrzescijanskiej
etyki spofecznej bedzie zmierza¢ ku jego transcendencji wobec otaczajacego
$wiata technicznego. Personalistyczna koncepcja czltowieka eksponuje jego
integralno$¢ na zréznicowanych plaszczyznach horyzontalno-wertykalnych
wraz z imperatywem ksztaltowania solidarnych wiezi. Sa one pochodna sy-
steméw zasad etyczno-spolecznych zorientowanych na poszukiwanie réw-
nowagi pomiedzy istotnymi dla integralnego rozwoju czlowieka warto$ciami
podstawowymi**. Wtacza si¢ je w §wiat wirtualny.

Solidarna integracja

»Zréwnowazonos¢” to proces poszukiwania optymalnych uwarunkowan,
w ktérych jednostka, grupy i cale spotecznosci zostana poddane harmonijnym
zmianom udoskonalajacym ich egzystencje w zréznicowanych, ale zintegro-
wanych systemach: spolecznych, gospodarczych i cyfrowych. W badaniach
spotecznych rozpoznaje si¢ wskazniki wplywajace na obnizenie/podwyzsze-
nie jakosci ksztalcenia i w konsekwencji stopienn wewnetrznej stabilnosci
instytucji (elastycznosci) obnizajacej/podnoszacej jej prestiz ze wzgledu na
posiadanie cyfrowych kompetencji. Daria Moskwa-Beczkowska wskazu-
je w tym kontekscie na korelacje miedzy szkolnictwem wyzszym w Polsce
a ksztaltowaniem sie kapitalu spotecznego*. Do istotnych wskaznikéw zalicza
sie takze: dostepnos$¢ usltug, ich jakos$¢ §wiadczenia oraz stopien plynnosci
komunikacyjnej wewnatrz instytucji i na zewnatrz do podmiotéw gospo-
darczych. Takie usieciowienie instytucji naukowej lokuje ja w otoczeniu $ro-
dowiskowym, do ktérego potencjalnie moga trafiac jej absolwenci. Sam proces
edukacyjny rekonfiguruje sie ze wzgledu na dostepnos¢ nowych narzedzi
komunikowania spolecznego*. ,Zréwnowazono$¢” zmierza ku solidarnosci
i osigganiu integralnosci cztowieka zwtaszcza w wewnetrznych obszarach oso-
bowosci wraz z jej oddzialywaniem na grupy spoteczne. Zasada solidarnosci
wyznacza bardziej zakres odpowiedzialno$ci w $wiecie wirtualnym, ktéry jed-
nak trudno ujmowac bez stacjonarnego lub rzeczywistego zaposredniczenia.
Zatem ,,zréwnowazono$¢” to madros¢ decydowania z troska o innych i siebie
zgodnie z teorig rozwoju osobowosci Erica Eriksona oraz utrzymanie proce-
sow rozwoju na wszystkich etapach zycia tak, by mozna bylo poprzez swoje

44 Por. L. Marczak, Zasada zréwnowazonego rozwoju. Perspektywa spoteczno-etyczna, Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu Papieskiego Jana Pawta II, Krakéw 2021.

45 Por. D. Moskwa-Beczkowska, Szkolnictwo wyzsze w Polsce a ksztattowanie kapitatu spolecz-
nego, ,Studia i Materialy. Miscellanea Oeconomicae” 2017, nr 2, t. 1, s. 373—381.

46 M. Gruchola, Nowe formy zachowari spotecznych..., dz. cyt., s. 128.
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dziatanie oddawa¢ zyciu spolecznemu uzyskane uprzednio wartoséci stuzace
integrowaniu spotecznosci.

Marginalizacja, wykluczenie i ryzyko rozbicia

»Niezrownowazono$¢” pojmuje si¢ jako stan faktyczny sytuacji niespel-
niajacych w dostateczny sposéb uwarunkowan uskuteczniajacych procesy
rozwojowe czlowieka, uniemozliwiajace jego samostawanie sie najpierw w ob-
szarze spolecznym, a nastepnie gospodarczym, zwlaszcza w wymiarze dez-
organizacji cztowieka. ,Niezréwnowazono$¢” to réwniez brak uwarunkowan
wlaczenia cyfrowego w spoteczenstwach wysoko rozwinietych, gdyz otocze-
niem $rodowiskowym staje si¢ w nich zdalne komunikowanie ze wszystkimi
plaszczyznami, na ktére oddziatujg procesy digitalizacji. Jednostki edukacyjne
beda osiaga¢ ,zréwnowazonos¢” w ramach ich integrowania wewnetrznego
i z innymi obszarami zycia spoteczno-gospodarczego, niekiedy tylko elastycz-
nie zaposredniczajac ludzi w sieci powigzan. Brak inkluzji i rownowagi staje
sie zazwyczaj przyczyna réznorodnych form marginalizacji, a nawet dewiacji,
czego przejawem jest niski prestiz spoleczny oséb niepetnosprawnych, cier-
piacych z powodu choréb wieku starczego lub wykluczonych ze wzgledu na
niemozno$¢ osiagniecia pozadanych spotecznie wartosci.

Zakonczenie

Rekonstrukcja Nachhaltigkeitsprinzip niesie ze soba wiele konsekwencji
w zaleznosci od wyboru dyscypliny z nauk spotecznych (socjologia, psycholo-
gia, pedagogika). Niemozliwe jest osiggniecie calkowitej rownowagi systemo-
wej — bardziej w procesach edukacyjnych zmierza sie do takiej doskonatosci,
w praktyce zycia spolecznego trudniej zweryfikowac stopien ,zréwnowazenia”.
Podstawa socjo-pedagogiczna ugruntowujaca tematyke rozwoju jest klasyczna
teoria prawa naturalnego, ktére Arno Anzenbacher ujmuje w rozumieniu:

+ odwotania do antropologii ukazujacej uniwersalna nature cztowieka;

+ wskazania na cele zyciowe cztowieka: potrzeby, orientacje i skfonnosci wyni-
kajace z natury ludzkiej;

« porzadkowania i regulacji zyciowych celéw cztowieka®”.

Zasada zréwnowazonego rozwoju rekonstruuje holistyczna wizje $wiata,
ktérego konstrukcja nie moze zosta¢ pozbawiona trwatosci integrujacych sie
ze sobga norm: moralnych, spotecznych i prawnych, stuzacych harmonijnemu
rozwojowi czlowieka.

47 A. Anzenbacher, Wprowadzenie do chrzescijaiskiej etyki spolecznej, przel. L. Lysien, WAM,
Krakéw 2010, s. 73.
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Realizacja tozsamosciowych zadan rozwojowych
przez wspotczesng mfodziez

Abstrakt

Celem niniejszego artykulu jest empiryczna analiza wynikéw badan na temat
realizacji tozsamosciowych zadan rozwojowych przez wspélczesna miodziez. Nie po-
zostaje to bowiem bez znaczenia dla jakos$ci kondycji mtodego cztowieka, co réwniez
implikuje potrzebe podjecia ponownej refleksji i dziatan pedagogicznych w zakresie
edukacji i socjalizacji jednostek partycypujacych w dzisiejszej rzeczywistosci spotecz-
no-kulturowe;j.

Stowa kluczowe: mlodziez, tozsamosé, zadania rozwojowe, wspdlczesno$é.

Abstract

The aim of this article is an empirical analysis of the results of research on the
identity identities of candidates for a development position by contemporary youth.
Needless to say, it does not matter to the quality of the condition of a young person,
it also implies critical points for re-reflection and pedagogical activities in the field of
education and cultural socialization.

Keywords: youth, identity, development tasks, the present day.

Wprowadzenie

Okres adolescencji, bedacy istotnym etapem przejsciowym miedzy dzie-
cinstwem a dorosloscia, a tym samym czasem nabywania kompetencji, jest
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swoistym zwrotem rozwojowym w biegu zycia czlowieka. Utrwalone w dzie-
cinstwie schematy zachowan, wzory postgpowania czy normy wymagaja
w mlodosci znaczacej rekonstrukeji, czego efektem jest osiggniecie statusu
»bycia dorostym”. Proces ten dokonuje sie za pomoca realizacji zadan rozwojo-
wych przypisanych do etapu adolescencji. Majac na uwadze istotnos¢ niniej-
szej problematyki, szczegdlnie w $wietle przemian wspoélczesnej rzeczywisto-
$ci spoteczno-kulturowej, co nie pozostaje bez znaczenia dla funkcjonowania
mtlodych, a tym samym stopnia realizacji tozsamo$ciowych zadan rozwojo-
wych, zasadna wydaje si¢ jej analiza bedaca gtéwnym celem artykutu'.

Zadania rozwojowe okresu adolescencji —
ujecie teoretyczne

Zadaniowy model rozwoju czlowieka przedstawil Robert Havighurst?,
ktéry ujmuje rozwdj cztowieka jako proces przechodzenia przez kolejne stadia
po realizacji zadan charakterystycznych dla danego etapu. Powodzenie w ich
realizacji prowadzi do poczucia spelnienia, co motywuje jednostke do podej-
mowania nastepnych zadan, natomiast niepowodzenie skutkuje trudnoscia
w wykonaniu kolejnych zadan.

Zadania rozwojowe definiowane sa jako ,umiejetnosci, sprawnosci i kom-
petencje nabywane przez jednostke w trakcie kontaktéw z otoczeniem™. Kon-
cepcja R. Havighursta przewiduje na okres adolescencji nastepujace zadania
rozwojowe:

[...] ustanowienie dojrzalszych relacji z réwiesnikami obojga plci, opanowanie
roli spotecznej wlasciwej dla swojej pici, zaakceptowanie swojego ciata i ochrona
swojego organizmu, osiggniecie emocjonalnej niezaleznosci od rodzicéw i in-
nych dorostych, zapewnienie sobie niezalezno$ci ekonomicznej, wybdr zawodu
i przygotowanie do jego wykonywania, przygotowanie si¢ do matzenstwa i zycia
rodzinnego, opanowanie sprawnosci intelektualnych koniecznych do pelnienia
roli obywatela®.

1 Zaprezentowane w niniejszym artykule rozwazania teoretyczne oraz wyniki badan empirycz-
nych zostaly szerzej przedstawione w: P. Peret-Drazewska, Wspélczesna miodziez postrzegana
z perspektywy rowiesnikéw. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe Uni-
wersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2014.

2 Podaje za: I. Obuchowska, Adolescencja [w:] B. Harwas-Napierata, J. Trempata (red.), Psycho-
logia rozwoju czlowieka, t.2. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004.

3 A. Szczurek-Boruta, Zadania rozwojowe miodziezy i edukacyjne warunki ich wypetniania
w Srodowiskach zréznicowanych kulturowo i gospodarczo. Studium pedagogiczne, Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2007, s. 49.

4 Za:tamze.



Realizacja tozsamosciowych zadan rozwojowych przez wspotczesng mtodziez

Powyzej wymieniona koncepcja zadan rozwojowych wpisuje sie w nurt
teoretyczny Erika Eriksona®, ktérego osnowa myslenia jest krystalizacja tozsa-
mosci jako gléwne zadanie rozwojowe okresu adolescencji. Cel przy$wiecajacy
realizacji zadan rozwojowych w ujeciu R. Havighursta oraz ich istota wskazuja
bowiem na nabywanie przez adolescentéw kompetencji osoby dorostej oraz
ustalenie relacji pomiedzy jednostka a otoczeniem spotecznym, co facznie
$wiadczy o zaistnieniu procesu krystalizowania sie tozsamosci mtodych.

Wazna kwestie stanowi przelozenie niniejszych koncepcji tozsamoscio-
wych na podioze empiryczne, co ma swoje $ciste powigzania z prakseologicz-
nym wymiarem pracy z mlodzieza. Zadania tego podjeta si¢ Alina Szczurek-
-Boruta, opracowujac kwestionariusz zadan rozwojowych, bedacy czescia
narzedzia badawczego stuzacego do podjecia eksploracji na temat zadan rozwo-
jowych mtodziezy i edukacyjnych warunkéw ich wypetniania w srodowiskach
zréznicowanych kulturowo i gospodarczo. Konstrukt tozsamo$¢, stanowiacy
cze$¢ kwestionariusza zadan rozwojowych i spolecznych warunkéw edukacji,
oparty jest na zatozeniach koncepcji E. Eriksona oraz R. Havighursta. Bada
on poziom wypelnienia poszczegélnych zadan rozwojowych (zgodnie z po-
dziatem R.. Havighursta) przez ustosunkowanie si¢ osoby badanej do tresci
poszczegolnych twierdzen. Propozycja A. Szczurek-Boruty stata sie inspiracja
do stworzenia wlasnego narzedzia badawczego majacego na celu okreslenie
obrazu wspélczesnej mlodziezy postrzeganego z perspektywy réwiesnikow,
gdyz zbadanie stopnia realizacji tozsamos$ciowych zadan rozwojowych ma
istotne znaczenie dla analizy i interpretacji wynikéw badan wtasnych. Kon-
strukt dotyczacy tozsamosci zawarty w kwestionariuszu zadan rozwojowych
i spotecznych warunkéw edukacji A. Szczurek-Boruty® zostal wykorzystany
w kwestionariuszu ankiety stuzacym jako narzedzie badan wlasnych na temat
obrazu wspélczesnej mlodziezy postrzeganego z perspektywy réwiesnikow.
Ich wyniki zostang przedstawione w dalszej czesci artykutu.

Stopien realizacji tozsamosciowych zadan rozwojowych
mtodziezy — wyniki badan wiasnych

Jednym z podjetych we wlasnym projekcie empirycznym?” celéw badaw-
czych bylo okreslenie stopnia realizacji tozsamos$ciowych zadan rozwojowych.

s E.H. Erikson, Tozsamosé a cykl zycia, przet. M. Zywicki, Zysk i Ska, Poznasi 2004, s. 48.

6 Patrz: tamze, s. 180—181.

7 Projekt badawczy ,Wspdlczesna mlodziez postrzegana z perspektywy rowiesnikéw” realizo-
wany przez autorke w 2013 roku pod kierunkiem prof. dr hab. Agnieszki Cybal-Michalskiej.
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Osoby badane mialy za zadanie odpowiedzie¢ na pytanie: ,Czy wymienio-
ne twierdzenia sa prawdziwe w stosunku do Ciebie?”®. Podane twierdzenia
diagnozowaly kolejno stopient wypetniania poszczegdlnych tozsamosciowych
zadan rozwojowych przez badana mlodziez.

Stopien realizacji tozsamo$ciowych zadan rozwojowych zostal zmierzony
za pomoca ,Kwestionariusza zadan rozwojowych i spotecznych warunkéw
edukacji” A. Szczurek-Boruty. W badaniach wlasnych zostata wykorzystana
nieznacznie zmodyfikowana cze$¢ kwestionariusza, dotyczaca stopnia reali-
zacji tozsamosciowych zadan rozwojowych®.

Z populacji generalnej zostalo wylonionych 439 uczniéw szkét srednich
zlokalizowanych na terenie wojewddztwa wielkopolskiego. Dobér préby ba-
dawczej byt celowy ze wzgledu na intencje ukazania réznorodnosci spoteczno-
-demograficznej grupy respondentéw. W rezultacie zostaly wyselekcjonowane
reprezentacje uczniow z 7 szkét réznego typu (liceum, technikum, szkota za-
wodowa), umiejscowionych na terenie duzego miasta (powyzej 100 tys. miesz-
karicow) — Poznania, miasta (od 21 tys. do 100 tys. mieszkaricow) — Ko$ciana,
miasteczka (do 20 tys. mieszkaricéw) — Opalenicy, wsi — Rokietnica, Pobiedzi-
ska Letnisko.

Pierwszym poddanym analizie tozsamo$ciowym zadaniem rozwojowym
bylo uzyskanie wiedzy o sobie. Samowiedza stanowi istotny komponent doj-
rzalej tozsamosci, dlatego tez jest waznym elementem badan na temat obrazu
wspdlczesnej mlodziezy postrzeganego z perspektywy réwiesnikow. Teza ta
uzasadniona jest zaleznoscia miedzy postrzeganiem siebie a postrzeganiem
innych. Pytanie diagnozujace uzyskanie wiedzy o sobie stanowi dopetnienie
pytania autoidentyfikacyjnego: ,Kim jestes?”.

Badana mlodziez w przewazajacej czesci jest §wiadoma siebie (swojego je-
stestwa i sktadowych tozsamo$ciowych), i to zaréwno w ujeciu prezentystycz-
nym, jak i w przyszlosciowej wizji niniejszego wymiaru tozsamo$ciowego.
Pomimo wysokiego poziomu $wiadomosci wlasnej osoby oraz wizji swojego
zycia mlodziez ma trudnos$¢ z osadzeniem siebie w szerszym kregu spotecz-
nym, a wiec z yjmowaniem siebie w kategorii czlonka spoleczenistwa oraz pet-
nionej w nim roli. Swiadczy o tym twierdzace ustosunkowanie sie responden-
téw do zdania: ,Czesto odnosze wrazenie, ze nie wiem jeszcze, jakie jest moje
miejsce w $wiecie” (39,9% badanych), oraz odpowiedz: ,nie zastanawialam/em
sie jeszcze nad tym”, ktéra podalo 20,8% oséb badanych.

8 W badaniach poproszono mlodziez o odpowiedz na pytanie: ,Czy wymienione twierdzenia
sa prawdziwe w stosunku do Ciebie?”. Mozliwe kryteria odpowiedzi: tak; nie; nie zastanawia-
tam/em sie nad tym.

9 A. Szczurek-Boruta, Zadania rozwojowe mlodziezy..., dz. cyt., s. 381—384.
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Kolejne stojace przed mlodzieza tozsamo$ciowe zadanie rozwojowe to
zmiana i ksztaltowanie otaczajacej rzeczywistosci, ktére wymaga nabycia
przez nig $wiadomosci relacji jednostki z otoczeniem spotecznym oraz moz-
liwosci wptywu na zastane warunki spoteczno-kulturowe. Rozwéj tego typu
wlasciwo$ci mozliwy jest dzieki posiadaniu kompetencji obywatelskich, a wiec
takze poczuciu identyfikacji z otaczajacym srodowiskiem spoleczno-kultu-
rowym. Mozliwos$¢ oraz che¢ wplywania przez swoje dziatania na rzeczywi-
sto$¢ stanowi nieodzowny element tozsamosci dojrzatej, ktéra polega na tym,
jednostka wychodzi poza obszar wlasnych pragnien, poszerzajac horyzonty
mysélenia o coraz wigksze kregi spoteczne. Istotnym komponentem realizacji
tego tozsamosciowego zadania rozwojowego jest podmiotowos¢ rozumiana
jako poczucie mozliwosci kreowania otaczajacej rzeczywistosci.

Zdolnos¢ do odmiany $wiata i siebie deklaruje 44,7% respondentéw. Uwi-
dacznia si¢ zatem wysoki poziom podmiotowosci badanych, ktérzy widza
sie jako osobe majaca wplyw na siebie oraz otaczajaca rzeczywistos¢, wyla-
czajac myslenie o zewnatrzsterowalnosci wlasnych loséw oraz najblizszego
otoczenia. Mlodzi, pomimo postrzegania siebie jako majacych moc sprawcza
w sferze zmiany siebie i otaczajacej rzeczywistosci, nie chcg podejmowac tego
typu inicjatyw. Ponad potowa oséb badanych nie stara sie dziata¢ dla dobra
najblizszego srodowiska lokalnego, 71% respondentéw nie jest zaangazowa-
nych w ruch na rzecz ochrony srodowiska. Co wiecej, osoby badane nawet nie
chca uczestniczy¢ w dzialaniach lokalnych (45,1%) oraz sa swiadome tego, ze
nie chca sie zajmowac takimi kwestiami w przysztosci (43,1%). Jednakze czes¢
respondentéw identyfikuje sie z najblizsza spotecznoscia lokalna poprzez
dzialania na jej rzecz (23,8%) lub deklaruje che¢ podjecia tego typu inicjatyw
(27,0%). Zdecydowanie mniej badanych uczniéw jest §wiadoma wplywu na
problemy globalne — tylko 15% oséb badanych jest zaangazowanych w ruch na
rzecz ochrony $rodowiska.

W ramach podsumowania powyzszych kwestii warto podkresli¢ zauwa-
zalny w wynikach badan dysonans mlodych pomiedzy poczuciem wpltywu
na siebie oraz otaczajacg rzeczywistos¢ a podejmowaniem realnych dziatan
stanowiacych podstawe wplywu na losy swoje i $wiata. By¢ moze istotna role
w tych deklaracjach odegrat tak zwany mlodzieficzy entuzjazm, charaktery-
zujacy etap rozwojowy, na ktérym znajduja sie osoby badane, lub postrzeganie
przez nie rzeczywistosci spoteczne;j.
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Kolejnym stojacym przed osobami mlodymi zadaniem tozsamosciowym
jest ustalenie systemu warto$ci'®. Aksjologiczny aspekt egzystencji, obejmuja-
cy $wiadomos¢ celéw zyciowych, ujmowanie zycia w wymiarze procesualnym
oraz przede wszystkim osiagniecie autonomii oraz indywidualnosci, pomimo
bycia elementem ogdiu spoteczenstwa, to zadanie, przed ktérym musi stangé¢
kazda jednostka, a czasem na jego realizacje jest etap adolescencji. Zatem usta-
lenie systemu wartosci stanowi istotny komponent konceptualizacji wlasnego
»ja, bedacy niejako fundamentem dojrzatej tozsamosci.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze badana mlodziez jest §wiadoma
swoich celéw zyciowych i chce do nich konsekwentnie dazy¢. Wskazuje na to
potwierdzenie zdania: ,Jestem gotowa/gotéw wiele uczyni¢, aby mie¢ tadnie
urzadzone mieszkanie, samochdd i pieniagdze na zaspokojenie codziennych
potrzeb”, az przez 83,4% respondentéw. Zdanie to odnosi sie do celow mate-
rialnych stanowiacych podstawe codziennej egzystencji. Okazuje sig, ze war-
tosci materialne sa dla mtodych istotne.

Uwidacznia sie $wiadomo$¢ koniecznos$ci podjecia dzialan w celu osiag-
niecia débr materialnych. Dazenie do perfekcjonizmu poprzez ciggle dosko-
nalenie si¢ jest atrybutem 58,3% oséb badanych, co stanowi wysoki wskaznik
zgodny z ogdlnymi trendami spolecznymi, gdzie permanentny rozwdj jest
domena niezbedna w ciagle zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Znaczenie relacji
interpersonalnych podkreslito 58,6% uczniéw, ktérzy twierdzili, ze ,toleran-
cja, rozumienie innych ludzi i okazywanie im zyczliwosci jest dewiza mojego
zycia”. Najnizszy wskaznik odpowiedzi potwierdzajacych uzyskata deklaracja
dotyczaca checi podtrzymywania zwyczajéw, obrzedéw i tradycji regionu
w miejscu zamieszkania (41,9%). W obszarze sformutowan dotyczacych usta-
lenia systemu wartos$ci respondenci czesto podawali odpowiedz: ,nie zasta-

10 Moralno$¢ adolescentéw stanowi najczesciej podejmowana problematyke w obszarze ba-
dan nad mlodzieza. Szczegdlnie popularne sa badania dotyczace kwestii wartosci cenionych
przez nig. Zagadnienie warto$ci cenionych przez wspdlczesna mlodziez zostalo wnikliwie
poddane eksploracjom przez Hanne Swide-Ziembe, ktéra prowadzita badania na ten temat
w latach osiemdziesiatych i dziewieédziesiatych ubiegtego wieku, co umozliwilo dokonanie
komparacji wynikéw, a to z kolei nadato badaniom wymiar progresywnych analiz (H. Swida-
-Ziemba, Wartosci egzystencjalne miodziezy lat dziewiecdziesigtych, Zakltad Socjologii Mo-
ralnosci i Aksjologii Ogodlnej, Instytut Stosowanych Nauk Spolecznych. Uniwersytet War-
szawski, Warszawa 1995). Badania H. Swidy-Ziemby pokazaly, jak z uptywem czasu zmienia
sie poglad mlodziezy na temat preferowanych wartosci z uwzglednieniem ustrojowych oraz
spoteczno-kulturowych zmian. Kondycja miodziezy w ,nowym $wiecie’, czyli w ponowo-
czesnych warunkach spoteczno kulturowych, stanowita przedmiot rozwazan rozprawy:
H. Swida-Ziemba, Mfodzi w nowym swiecie, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2005, gdzie
autorka omdwila nastepujace zagadnienia: obraz pokolenia mlodziezy, tozsamo$¢ spoleczna,
mlodziez a narkotyki, czas pracy oraz czas wolny mtodych, aspiracje zyciowe adolescentéw.
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nawialam/em sie nad tym”, co moze §wiadczy¢ o trudnosci w jednoznacznym
okresleniu wlasnego systemu wartosci, ktory jest jeszcze w fazie konceptuali-
zacji. Podsumowujac rozwazania na temat ustalenia systemu wartosci badanej
mlodziezy, nalezy zaznaczy¢, iz po raz kolejny ujawnia sie tendencja uczniéw
do przedstawiania deklaracji potwierdzajacych swiadomo$¢ na temat ich
wplywu na ksztalt wlasnego zycia, jednakze bez odniesienia do konkretnych
dziatan, ktére by¢ moze stana si¢ ich cecha w pézZniejszym etapie rozwojowym.

Kolejne tozsamosciowe zadanie rozwojowe stojace przez mlodzieza to
opanowanie roli spolecznej wilasciwej dla swojej plci. W toku socjalizacji
nabywana jest sukcesywnie umiejetno$¢ wypetniania typowej dla kobiety
lub mezczyzny roli spotecznej, ktéra rozwija sie szczegélnie w okresie adole-
scencji, kiedy nastepuje dojrzewanie biologiczne. Charakterystyczny dla danej
plci sposéb zachowywania si¢ oraz zestaw cech osobowosciowych wpajany
od dziecinstwa, czesto podtrzymywany przez istnienie stereotypéw, wynika
z kulturowo uksztattowanej wizji kobiety czy mezczyzny, do ktérej nalezy sie
dostosowac.

Znaczaca wiekszo$¢ respondentéw uwaza, ze potrafi wlasciwie pelnié
role kobiety/mezczyzny (77,3%) oraz ze posiada juz pewien zaséb do$wiadczen
zwiazanych z przyjmowaniem roli kobiecej/meskiej (71,7%), ale blisko co piaty
respondent nie zastanawial sie nad powyzszymi kwestiami. Moze to §wiad-
czy¢ o wysokim stopniu zaangazowania mlodziezy w kwestie dotyczace pet-
nienia roli spotecznej zgodnej z plcig. Zréznicowane sg opinie na temat dazen
do wizualnego kreowania sie na osobe dorosta, co wskazuje na zawieszenie
sie badanych pomiedzy dziecinistwem a dorostoscig. Ponadto odnotowano, ze
40,2% respondentéw deklaruje, iz zalezy im na dorostym wygladzie, natomiast
37,9% 0s6b badanych nie wykazuje takich dazen. W ramach konkluzji nalezy
podkresli¢ wysoki poziom deklarowanej przez mlodziez swiadomosci co do
istoty pelnienia roli spotecznej zgodnej z picig, ktéry poparty jest twierdzeniem
dotyczacym nabycia doswiadczenia w tej sferze funkcjonowania spotecznego.

Szczegblnie waznym dla mlodych ludzi zadaniem tozsamosciowym jest
nawigzywanie i podtrzymywanie relacji z grupa przyjaciét wsréd réwiesni-
kéw. Realizacja tego zadania wplywa znaczaco na dalsze funkcjonowanie
adolescentéw w wymiarze ogdlnospolecznym. Kontakty z réwiesnikami
stanowia obszar nabywania umiejetnosci egzystowania w grupie spolecznej,
pelnienia rél spotecznych oraz zdobywania wlasnej autonomii na tle innych.
Grupa réwiesnicza jest cennym zrédfem informacji na temat wlasnej osoby,
ktére stanowia fundament ksztaltowania swojej tozsamosci. Dlatego tez grupa
réwiesnicza oraz jako$c¢ relacji miedzy rowiesnikami sa dla mtodych tak istot-
ne. Wigkszos¢ respondentéw (87,2%) deklaruje, Ze zalezy im na dobrych rela-
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cjach z réwie$nikami. Zdecydowana wiekszos¢ oséb badanych (79,7%) posiada
obecnie grupe kolegéw i kolezanek, dla ktérych przyjaza jest czyms waznym.

Odpowiedzi na pytania dotyczace grupy spolecznej, do ktérej naleza
respondenci, miedzy innymi klasy szkolnej, ujawniaja fakt, ze mtodzi posia-
daja przyjaciét niebedacych czlonkami tej samej grupy formalnej, takiej jak
klasa szkolna, co obniza identyfikacje z ta grupa spoteczna oraz tendencje do
wzmacniania jej spoistosci. Badania ukazaly donioslos¢ realizacji tozsamos-
ciowego zadania rozwojowego dotyczacego zadzierzgiwania i podtrzymywa-
nia dalszych relacji z grupa przyjaciét wéréd réwiesnikéw na tle pozostatych
zadan wynikajacych z przezywania mtodosci.

Rozwdj kompetencji interpersonalnych, dojrzewanie biologiczne, podej-
mowanie roli spotecznej zgodnej z plcia oraz §wiadomos¢ wtasnej seksualno-
$ci prowadza do powstania potrzeby nawigzywania glebokiego zwiazku uczu-
ciowego. Zatem poszukiwanie partnera zyciowego — milosci jest kolejnym
tozsamo$ciowym zadaniem rozwojowym mlodziezy.

Przeprowadzone badania sklaniaja do wniosku, ze sfera ta stanowi dla
mtodych istotny komponent tozsamosci, ktory jest przedmiotem przemyslen
i aktywnych dziatan wynikajacych z postrzegania rodziny jako cennej warto-
$ci (86,1%). Przewazajaca cze$¢ respondentéw deklaruje, ze ich zdaniem klu-
czowe jest zaangazowanie w gleboki zwiazek uczuciowy z kims, kto jest ich
partnerem (78,2%). W tym kontek$cie mozna stwierdzi¢, ze mlodzi poszukuja
partnera zyciowego, chca angazowac si¢ w glebokie zwigzki uczuciowe, do
ktorych daza lub w ktérych aktualnie sg (50%).

Mtodo$¢ rozumiana jako czas nabywania kompetencji typowych dla do-
rosto$ci wymaga podjecia dziatan zaréwno przez sama osobe mtoda, jak i oto-
czenie spoleczne w celu podkreslenia jej autonomii, co dokonuje sie miedzy
innymi poprzez realizacje kolejnego tozsamosciowego zadania rozwojowego,
ktérym jest osiaganie niezalezno$ci emocjonalnej i ekonomicznej od innych.
Po okresie dziecinistwa, w ktérym jednostka jest zalezna od innych, $rodowi-
sko, gtéwnie rodzinne, ma na nig istotny wplyw, podejmujac dzialania wycho-
wawcze i socjalizacyjne. Adolescencja to czas na zdobycie statusu odrebnej
osoby — w pelni odpowiedzialnej za siebie oraz swiadomie ksztattujacej wlasne
»ja” i scenariusz swojego zycia.

Konieczno$¢ realizacji tego zadania rozwojowego sprawia, ze mlodos¢
jest specyficznym okresem, w ktérym ujawnia sie postawa buntownicza, wzra-
stajaca rola grupy rowiesniczej przy malejacej roli srodowiska rodzinnego,
sktonnos¢ do ryzykownych zachowan i wiele innych charakterystycznych cech
adolescencji.

Mtodos¢ to etap bycia pomiedzy dzieciistwem a dorostoscia, a zatem
wiaze si¢ z nieuchronng zmiana statusu swojego istnienia, co wymaga ko-



Realizacja tozsamosciowych zadan rozwojowych przez wspotczesng mtodziez

nieczno$ci osiagniecia niezaleznosci emocjonalnej i ekonomicznej od innych.
Na tym podiozu dochodzi do wielu pietrzacych sie trudnosci. Chodzi bowiem
o ponowne, tym razem $wiadome i zalezne od mlodej jednostki ustalenie
charakteru relacji z innymi, w ktérej duze znaczenie ma postawa najblizszego
otoczenia, gléwnie rodziny, wobec checi uzyskania niezaleznosci przez osoby
mtode.

Badania ujawnily, ze respondenci sa obecnie w drodze do osiagniecia au-
tonomii emocjonalnej i ekonomicznej od rodziny. Okoto 43% oséb badanych
twierdzi, ze rodzice nie maja wptywu na ich dziatania. Prawie taka sama licz-
ba uczniéw przyznaje, ze rodzice nadal maja wptyw na ich decyzje i wybory.
Jednakze deklaracja ta pokazuje §wiadomos¢ tej czesci mlodych ludzi co do
koniecznosci usamodzielnienia sie. Wiekszo$¢ badanej mlodziezy dazy do
zdobycia niezaleznosci emocjonalnej i ekonomicznej od innych, co ujawnia
istotnos¢ tego tozsamosciowego zadania rozwojowego w percepcji osob ba-
danych.

Kolejnym tozsamo$ciowym zadaniem rozwojowym, ktére wypelnia zycie
codzienne mlodych ludzi, jest nabycie kompetencji potrzebnych w wypelnia-
niu obowiazkéw szkolnych. Zadanie to stanowi domene dziecinstwa, jednak
biorac pod uwage fakt, ze mtodo$¢ to bycie pomiedzy dziecinistwem a doro-
stoscia, nalezy pamiegtad, iz wielu mlodych ludzi musi uporac si¢ z wyzwania-
mi zwigzanymi z nauka w szkole, poniewaz wczesniej nie nabyli takiej umie-
jetnosci. Wyniki badan ujawniaja zréznicowanie respondentéw pod wzgledem
opinii na temat osiggania kompetencji niezbednych w wykonywaniu obowiaz-
kéw szkolnych. Mimo ze prawie 80% badanych uczniéw deklaruje, iz zalezy im
na dobrych wynikach w nauce, to odpowiedzi na pozostate pytania ujawniaja
ambiwalentny stosunek do obowiazkéw szkolnych oraz szkoly jako instytucji.

Dazenie do osiagania dobrych wynikéw w nauce moze by¢ konsekwen-
cja pragmatycznego podej$cia do niej jako istotnego szczebla na drodze do
dalszej kariery edukacyjnej i zawodowej*’. Taki wniosek mozna wysnu¢ po
poréwnaniu odpowiedzi na powyzsze pytanie z odpowiedziami na pytanie
odnoszace sie do traktowania obowigzkéw szkolnych jako waznego aspektu
zycia. Odpowiedz twierdzacga podato 28,8% uczniéw. Uwidacznia sie zatem
odmienne postrzeganie przez osoby badane wynikéw w nauce i wypelniania
obowiazkéw szkolnych. W deklaracjach wigkszosci respondentéw (75,6%)

11 Warto$¢ wyksztalcenia w pogladach mlodziezy byla przedmiotem eksploracji badawczych
i poglebionych analiz Aleksandra Zandeckiego. Na podstawie wynikéw autor stwierdzil, ze
wyzsze wyksztalcenie postrzegane jest przez miodych jako szansa na podniesienie jakosci
zycia, zatem ujmowane jest jako warto$¢ znaczaca (patrz: A. Zandecki, Wyksztatcenie a ja-
kosé zycia, Wydawnictwo Naukowe ,Edytor’, Torui — Poznan 1999).
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nauka nie stanowi warto$ci nadrzednej. Ujawnil sie réwniez brak §wiadomo-
$ci badanej mlodziezy co do wptywu wtasnych postaw na jakos¢ relacji z na-
uczycielami oraz brak podjecia inicjatywy ze strony uczniéw w celu poprawy
stosunkéw z gronem pedagogicznym szkoty.

Na podstawie powyzszych rezultatéw badan na temat stopnia realizacji
tozsamos$ciowego zadania rozwojowego, jakim jest osigganie kompetencji
potrzebnych w wykonywaniu obowiazkéw szkolnych, mozna stwierdzi¢, ze
mlodych cechuje pragmatyczny stosunek do szkoly jako instytucji majacej
zapewni¢ solidna podbudowe do dalszej kariery edukacyjnej i zawodowej oraz
negatywna jej ocena, ktéra wynika z braku spetniania oczekiwan uczniéw
w tej sferze.

Gléwnym praktycznym wymiarem codziennosci ludzi mlodych jest wy-
bér i przygotowanie do zawodu*>. To tozsamo$ciowe zadanie rozwojowe wiaze
sie §cisle z dazeniem do uzyskania autonomii, ktéra jest atrybutem dorosto-
$ci. Mlodos¢ to czas intensywnego rozwoju w wielu obszarach. Wypetnianie
obowiazkéw szkolnych wymaga od os6b mtodych potaczenia zdobytej wiedzy
z wizja praktycznego zastosowania jej w przyszlosci, co wiaze sie z posiada-
niem okreslonego celu zyciowego. Czynniki te oddziatuja w szczegélnosci na
ksztaltowanie wlasnej tozsamosci.

Wspdlczesne warunki spoteczno-kulturowe, w ktérych istotna role od-
grywaja wiedza, dbanie o permanentny rozwdj osobisty i elastycznos¢, spra-
wiaja, ze mlodzi ludzie bardzo wczeénie uswiadamiaja sobie doniostos¢ cech
wplywajacych na ksztalt ich zycia. Wiekszos¢ respondentéw (74,2%) przyznaje,
ze przygotowanie do przyszlego zawodu jest waznym celem ich dziatan. Ponad
pofowa os6b badanych ma uksztaltowany obraz wlasnego rozwoju zawodo-
wego. Zatem mlodzi maja aspiracje i jasno okreslong wizje swojej przysztosci
zawodowej, co zapewne wynika z dzisiejszych warunkéw spoteczno-kultu-
rowych, kfadacych nacisk na koniecznos¢ wczesnego podejmowania dziatan,
aby méc osiagnac sukces zawodowy, a takze potrzebe permanentnego samo-
rozwoju przez aktualizacje wiedzy oraz podnoszenie kwalifikacji, ktére wyni-
kaja z szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Wiekszo$¢ badanej mlodziezy
jest $wiadoma, ze aby osiagna¢ wysoka pozycje w kazdej profesji, koniecz-
ne jest podnoszenie kwalifikacji zawodowych. Opinie uczniéw na temat szkoty
jako instytucji stanowigcej podstawe przygotowania do zawodu wskazuja, ze
nie spelnia ona ich oczekiwan, co potwierdzaja deklaracje 34% respondentéw,

12 Kreowanie przez mlodziez przyszlosci edukacyjno-zawodowej stanowilo przedmiot analiz
teoretycznych oraz empirycznych Magdaleny Piorunek (patrz: M. Piorunek, Projektowanie
przyszlosci edukacyjno-zawodowej w okresie adolescencji, Wydawnictwo Naukowe Uniwer-
sytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2004).
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moéwiace o tym, ze wiedza w niej zdobyta nie bedzie przydatna w przysztosci,
oraz 47,9% osob badanych, ktérzy twierdza, ze szkota nie zaspokaja potrzeb
zwiazanych z nauka jezyka obcego. W tym kontekscie mozna sformutowac
wniosek, ze badana mlodziez postrzega wybér i przygotowanie do zawodu
jako bardzo wazne zadanie rozwojowe, gdyz ma ono wptyw na dalsze, doroste
zycie. Mlodzi ludzie sq $wiadomi swoich celéw zawodowych i biorg pod uwage
realia spoteczno-kulturowe.

W trakcie rozwoju ontogenetycznego czlowieka wzrasta ilos¢ petnionych
rél spolecznych i poszerza sie obszar relacji interpersonalnych, co sprawia, ze
nabywana jest §wiadomo$¢ wlasnego wplywu na zycie spoteczne. W mtodosci,
obok ksztaltowania cech dotyczacych osobistego rozwoju, wazne jest takze
zadanie rozumienia zjawisk §wiata spotecznego, co pozwala przygotowac sie
do petnienia rél obywatelskich*®.

Badania wykazaly, ze respondenci znacznie réznig si¢ w pogladach na
temat zaangazowania w sprawy obywatelskie oraz proceséw zachodzacych
w zyciu spotecznym. Ponad 20% oséb badanych przyznaje, ze nie zastanawiata
sie nad tymi kwestiami, co moze $§wiadczy¢ o braku gotowosci do petnienia
rol obywatelskich oraz angazowania si¢ w inicjatywy spoteczne ze wzgledu
na posiadanie cech egocentrycznych, ktére wynikaja z koniecznosci realizacji
pozostalych zadan rozwojowych majacych na celu uzyskanie odpowiedzi na
pytanie: ,kim jestem?”. Blisko potowa uczniéw deklaruje, ze reguly rzadza-
ce polityka sa dla nich niejasne, natomiast biorac pod uwage ogélne zjawiska
$wiata spotecznego (na przyklad bezrobocie, polityka, ekonomia), 58,8% mto-
dziezy twierdzi, iz nie jest im trudno je zrozumie¢.

Odpowiedzi na pytania dotyczace zaangazowania spolecznego osob
badanych sktaniaja do wniosku, ze 31% z nich lubi angazowac¢ sie w sprawy
ogdlne, na przyktad swojego kraju lub spoleczno-kulturalne. Jednak az 40,3%
respondentéw deklaruje, ze lubi petni¢ funkcje spoteczne czy obywatelskie.
Wynika z tego, ze dla mlodych istotniejsze jest pelnienie funkcji spotecznej,
ktéra by¢ moze jest zauwazalna przez innych, a wiec wigze si¢ z prestizem
spotecznym, niz zaangazowanie w sprawy spofeczne pozbawione uwikfania
w instytucje okreslajace swoim czlonkom odpowiednie funkcje. Zatem klu-
czowe sg przynalezno$¢ do grupy zajmujacej si¢ inicjatywami obywatelskimi
oraz formalne petnienie funkcji spotecznych.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy podkresli¢ koniecznos¢
podwyzszenia poziomu edukacji obywatelskiej mlodziezy oraz ksztaltowania

13 Zagadnienie mlodziezy partycypujacej w publicznej sferze zycia w kontekscie analiz teore-
tycznych oraz badawczych zostalo oméwione w raporcie Mfodzi 2011 (patrz: K. Szafraniec,
Miodzi 2011, Kancelaria Prezesa Rady Ministréw, Warszawa 2011).
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swiadomosci bycia cze$cia spoteczenstwa, poniewaz duza czes$¢ respondentéw
przyznaje, ze nie zastanawiala si¢ nad kwestiami dotyczacymi rozumienia zja-
wisk $wiata spotecznego. Trzeba réwniez zaznaczy¢, ze konceptualizacja wlas-
nego ,ja’, ktéra jest kluczem do zrozumienia specyfiki wieku mlodziericzego,
stanowi trudne wyzwanie. Badana mtodziez wykazuje wiele cech odnoszacych
sie do realizacji tozsamos$ciowych zadan rozwojowych przynaleznych do kom-
petencji zaréwno osoby dorostej, jak i dziecka, co stanowi potwierdzenie tezy
o byciu ,pomiedzy” jako najbardziej trafnym okresleniu sytuacji osoby miodej.

W $wietle przedstawionych analiz warto przywola¢ opini¢ A. Szczurek-
-Boruty, ze

[...] uksztaltowana tozsamo$¢ wskazuje na rozwdj konkretnej jednostki i wyzna-
cza dalszy jego przebieg. Przy takim ujeciu rozwdj rozpatrywany jest z punktu
widzenia waloréw rozwijajacej sie osoby. Prawidtowe ksztattowanie sie tozsamo-
$ci polega na optymalnym wlaczeniu sie jednostki w otaczajaca ja rzeczywistosé
i swobodnym realizowaniu zadan z nastawieniem na cele pozaosobiste, a tym
samym na gromadzeniu wszechstronnych do$wiadczert i czynieniu postepu
w rozwoju*?.

Wiyniki podjetych badan wlasnych ujawniaja wysoki stopient aktywnej
relacji pomiedzy wspétczesna mlodzieza a zastanymi warunkami spofeczno-
-kulturowymi, co prognozuje prorozwojowos$¢ oraz wszechstronna aktywnosé
oséb badanych bedacych podmiotem dziatajagcym we wzajemnym powigzaniu
z otaczajaca rzeczywistoscia.

Zakonczenie i wnioski

Wylaniajacy sie z wypowiedzi respondentéw obraz mlodziezy stojacej
przed realizacja zadan rozwojowych odpowiednich dla etapu adolescencji,
czyli nabywaniem kompetencji typowych dla osoby dorostej w wymiarze: psy-
chologicznym (ksztaltowanie wlasnej tozsamosci), spotecznym (pelnienie wie-
lu rdl spolecznych) czy socjokulturowym (uczestnictwo w zyciu spolecznym
i kulturowym), wskazuje na szereg cech oséb mtodych bedacych nawiazaniem
do zastanej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, takich jak: wysoki stopien
aspiracji do zdobywania wiedzy, otwartos¢ na nowe doswiadczenia, orientacja
na przyszto$¢, wysoki poziom poczucia sprawstwa, godnosci i wzajemnego
szacunku oraz nastawienie na wspoélnotowo$¢. Przedstawione wyniki badan
oraz ich analiza sktaniaja do poglebionej refleksji nad sytuacja wspoétczesnej
mtlodziezy w kontekscie realizacji tozsamosciowych zadan rozwojowych.

14 A. Szczurek-Boruta, Zadania rozwojowe mtodziezy..., dz. cyt., s. 246.
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MARTA GRZESKO-NYCZKA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Lesznie

Ksztattowanie kompetencji spotecznych
w szkole podstawowej
Zatozenia podstawy programowe;
vs praktyka edukacyjna

Abstrakt

Podstawa programowa obowiazujaca w szkotach podstawowych w Polsce od
2017/2018 roku uwypukla znaczenie ksztaltowania kompetencji kluczowych. Wsréd
tych kompetencji wyrdzniony zostal rozwdj spoteczny ucznidéw. Interesujace i zara-
zem poznawczo wazne wydaje sie wiec poszukiwanie odpowiedzi na pytania o to, na
ile ksztaltowanie kompetencji spotecznych w szkole jest kategoria obecna w praktyce
edukacyjnej po reformie oraz na ile zmiany podstaw programowych przyczynily si¢ do
rzeczywistej transformacji systemu ksztalcenia dzieci i mlodziezy w zakresie wspie-
rania ich rozwoju spofecznego. W artykule, oprécz rozwazan teoretycznych, zostang
zaprezentowane takze dane empiryczne zgromadzone w wyniku analizy tresci Zrédet
wtdrnych oraz wzbogacone o wywiady nieskategoryzowane z wybranymi przedstawi-
cielami spolecznosci szkolnej (w tym nauczycieli, pedagogdw, rodzicéw). Rezultaty ba-
dan wskazujg na iluzoryczne dziatania w obszarze rozwoju umiejetnosci spolecznych,
a co za tym idzie — konkretne wyzwania i potrzeby w tym zakresie. Opracowanie
konicza postulaty oraz propozycje praktycznych rozwigzan.

Stowa kluczowe: kompetencje spoteczne, kompetencje kluczowe, szkota podstawowa.
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Abstract

The core curriculum introduced in primary schools in Poland in 2017/2018 has
increased the importance of developing key competence. Among these competence,
the social development of students was distinguished. Therefore, it seems compelling
and at the same time cognitively important to look for solutions to questions relevant
the extent to which the development of social competence at school is present in the
system of education after the above-mentioned reform. It is also considered to what
extent the changes to the core curricula have contributed to the real transformation of
the education system of children and youth in terms of supporting their social devel-
opment. In addition to theoretical considerations, the speech also presents empirical
data collected on the basis of the analysis of the content of secondary sources and
enriched by non-categorized interviews with selected representatives of the school
community (including teachers, educators, parents). The research results indicate de-
ceptive activities in the area of social skills development, and therefore maintain spe-
cific challenges and needs in this regard. The speech concludes claims and proposals
for practical solutions.

Keywords: social competences, key competences, primary school.

Wstep

W przedwczorajszych szkotach wezorajsi nauczyciele przygoto-
wujg uczniow do rozwigzywania probleméw, jakie przyniesie jutro*.

Postep technologiczny bedacy wyznacznikiem obecnej cywilizacji dopro-
wadzil do powstania nowych potrzeb, trudnosci, a takze mozliwosci w zyciu
spoteczno-kulturowym, gospodarczym i srodowiskowym. Wszelkie procesy
i zjawiska globalizacyjne przyczynity si¢ do powstania licznych wyzwan, jakie
stanely przed spoteczenistwem XXI wieku. Aby sprosta¢ im, niezbedne i jakze
oczywiste staja si¢ takze zmiany w edukacji stanowigcej jeden z podstawo-
wych filaréw spoteczenistwa informacyjnego.

Kompetencje spoteczne jako kluczowe — kontekst europejski

Od ponad dwudziestu lat kwestie konieczno$ci dostosowania edukacji
do nowych wyzwan podejmowata wielokrotnie Unia Europejska, zwracajac
szczegblna uwage na potrzebe ksztaltowania wéréd obywateli szerokiego wa-

1 M. Zyliiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mézgowi, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2013, s. 9.
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chlarza umiejetnosci — zwanych kompetencjami kluczowymi. Edukacja od-
grywa bowiem znaczacg role w procesie nabywania kompetencji niezbednych
do pomyslnej adaptacji w warunkach zmieniajacej sie rzeczywistosci, w tym
kompetencji spotecznych®. Ich ksztaltowanie w polskiej szkole podstawowej
stanowi centralne zagadnienie w niniejszym artykule. Zanim jednak zosta-
ng przyblizone zalozenia podstawy programowej oraz praktyka edukacyjna
w tym zakresie, warto zarysowac¢ europejski kontekst reform jako punkt od-
niesienia do zmian na gruncie krajowego systemu nauczania.

Sformulowanie , kompetencje kluczowe”, okreslajace umiejetnosci o prio-
rytetowym znaczeniu, pojawito si¢ po raz pierwszy na Sympozjum Rady Eu-
ropy w Szwajcarii w 1996 roku. Ustalono wtedy, ze cho¢ systemy edukacyjne
panistw cztonkowskich nie moga by¢ catkowicie ujednolicone z uwagi na ich
kulturowe dziedzictwo, to jednak mozliwe, a przy tym bardzo potrzebne jest
wdrozenie wspdlnego zestawu niezbednych kompetencji kluczowych?.

Zgodnie z Zaleceniem Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 roku wspieranie rozwoju kompetencji kluczowych niezbednych do oso-
bistej samorealizacji, bycia aktywnym obywatelem oraz wzmocnienia szans
na zatrudnienie zapewni indywidualny wzrost jednostek, a takze przyczyni sie
do wigkszej harmonii we wspdlnocie krajéw europejskich. Poza tym dostar-
czenie twércom polityki, instytucjom edukacyjnym, pracodawcom narzedzia
referencyjnego usprawni proces wdrazania uzgodnionych celéw na szczeblu
krajowym. Dokument ten podkresla konieczno$¢ zagwarantowania wszyst-
kim obywatelom panstw cztonkowskich mozliwo$ci nabycia potrzebnych im
kompetencji w dziedzinie uczenia sie przez cate zycie w zwigzku z globalizacja
oraz funkcjonowaniem gospodarki opartej na wiedzy*.

Kompetencje spofeczne mieszczg sie¢ w zestawie o$miu kompetencji klu-
czowych jako réwnie waznych. Wszystkie bowiem moga przyczyni¢ si¢ do
satysfakcjonujacego zycia we wspoélczesnym spoteczeristwie. Nalezg do nich:
1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

2 Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej L 394/10 z 30.12.2006, Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie z dnia
18.12.2006, https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/HTML/?uri=CELEX:32006H09
62&from=ES (data dostepu: 20.02.2021).

3 Wiecej: W. Hutmacher, Key competencies for Europe: Report of the Symposium (Berne, Swit-
zerland, March 27-30, 1996). A Secondary Education for Europe Project, Strasbourg 1997,
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED407717.pdf (data dostepu: 20.02.2021).

4 Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej L 394/10 z 30.12.2006, Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego i Rad)y..., dz. cyt.
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3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-tech-
niczne,

kompetencje informatyczne,

umiejetno$¢ uczenia sie,

kompetencje spoteczne i obywatelskie,

inicjatywnos¢ i przedsigbiorczosc,

$wiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

Cho¢ kompetencje spoteczne zostaly przedstawione facznie z obywatel-
skimi, mozna z powodzeniem wyodrebni¢ je z diady i potraktowa¢ jako od-
dzielny przedmiot dalszej analizy. Z uwagi na fakt, ze kompetencje okreslane
sa jako potaczenie wiedzy, umiejetnosci i odpowiednich postaw, definicja za-
wiera liczne odniesienia do wszystkich trzech obszaréw. Do podstawowych
umiejetnosci i postaw w zakresie kompetencji spotecznych naleza:

o N O\ Vb
NN

[..] zdolnos¢ do konstruktywnego porozumiewania sie¢ w réznych srodowiskach,
wykazywania sie tolerancja, wyrazania i rozumienia réznych punktéw widzenia,
negocjowania pofaczonego ze zdolnoscia tworzenia klimatu zaufania, a takze
zdolno$¢ do empatii;

zdolnos¢ do radzenia sobie z emocjami i wyrazania ich w konstruktywny spo-
s6b, umiejetno$¢ wspolpracy i asertywno$é. W obszarze wiedzy fundamen-
talne znaczenie ma znajomos¢ gltéwnych poje¢ dotyczacych oséb, grup, orga-
nizacji, réwnosci plci, stylu zycia, spoteczenstwa i kultury, a takze rozumienie
ogolnie przyjetych zasad postepowania i regul zachowania w réznych spote-
czenstwach i srodowiskach oraz wielokulturowych wymiaréw spoteczenstw
europejskich. Ponadto zaakcentowano, ze kompetencje spoleczne wptywaja
na dobro osobiste i spoleczne. Pozwalaja one zapewni¢ optymalny poziom
zdrowia fizycznego i psychicznego, stanowiac jednoczesnie cenny zaséb danej
osoby, rodziny czy $rodowiska®.

Kompetencje spoteczne w swietle dotychczasowych badan

Ulokowanie kompetencji spolecznych w zestawie kompetencji kluczo-
wych podnosi ich range w kontekscie tworzenia programoéw ksztalcenia na
wszystkich poziomach. Jesli natomiast przyjrze¢ si¢ powstatym wczesniej de-
finicjom pojecia kompetencji spotecznych, to mozna zauwazy¢, ze niejedno-
krotnie uwydatniaja one ich ogromne znaczenie dla samorealizacji jednostek

5 Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej L 394/10 z 30.12.2006, Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego..., dz. cyt.
6 Tamze.
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zaréwno w sferze rodzinnej, jak i zawodowej, a takze wspierania fadu w spote-
czenistwie”. Ich wskaznikami bowiem sg osiagane przez jednostke wtasne cele,
a zarazem zgodno$¢ z oczekiwaniami otoczenia spofecznego®.

Aktualizacja pojecia kompetencji spotecznych przez ekspertéw na arenie
europejskiej® stanowi cenny punkt odniesienia. Jednoczesnie, podejmujac
temat ksztaltowania kompetencji spotecznych w szkole, warto chocby zasyg-
nalizowad, jak pojecie to prezentowane jest w literaturze, tym bardziej ze kom-
petencje spoleczne mieszczg si¢ w kregu interdyscyplinarnych zainteresowan
poznawczych i zostaly zdefiniowane zaréwno przez socjologéw, filozoféw,
psychologéw, ekonomistéw, jak i pedagogéw.

Po raz pierwszy termin ten pojawit sie w psychologii w 1959 roku. Wpro-
wadzil go Robert W. White, definiujac kompetencje spoteczne jako specy-
ficzng umiejetno$¢ przyczyniajaca sie do efektywnej interakcji z otoczeniem;
utozsamial jg z umiejetnosciami spotecznymi®®. Warto doda¢, ze poza sformu-
fowaniem ,umiejetnosci spoleczne” istnieje wiecej okreslen, ktére najczesciej
traktowane sa zamiennie '*. Naleza do nich: ,inteligencja spoleczna”, ,inte-
ligencja emocjonalna”, ,spoteczne zdolnosci” czy ,kompetencje spoteczno-
-emocjonalne™?. Ciekawa perspektywe wprowadza réowniez autor koncepcji
inteligencji wielorakiej — Howard Gardner, ktéry wyrdznia inteligencje inter-
oraz intrapersonalna. Obie maja duze znaczenie dla spolecznego funkcjono-
wania jednostki. Aspekt interpersonalny odnosi si¢ do kontaktéw miedzy-
ludzkich i wyraza sie przede wszystkim w zdolnosci do empatii, rozumienia
innych oraz komunikatywno$ci. Natomiast aspekt intrapersonalny dotyczy
wiedzy o samym sobie i przejawia si¢ w autonomii, zdolnosci do postrzegania
$wiata z wlasnej perspektywy, a takze umiejetnosci rozpoznawania wtasnych
uczud i emocji*s.

7 K. Skarzynska, Spostrzeganie ludzi, Pastwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1981,
S. 48—56.

8 A. Matczak, Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych: podrecznik, Pracownia Testéw Psy-
chologicznych PTP, Warszawa 2001, s. 212—217.

9 The Definition and Selection of Key Competencies. Executive Summary, 27.05.2005, https://
www.oecd.org/pisa/35070367.pdf (data dostepu: 22.02.2021).

10 H. Sek, Spoleczna psychologia kliniczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004,
S. 74=75.

11 Niektdrzy badacze wyraznie zaznaczaja, ze pojecie kompetencji znaczeniowo jest najszer-
sze, a wszystkie pozostale, o ktérych mowa, w wiekszym lub mniejszym stopniu wchodza
w jego zakres.

12 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, przel. A. Jankowski, Media Rodzina, Poznan 2005,
s. 77—216. Por. ]. Strelau, Psychologia roznic indywidualnych, Wydawnictwo Naukowe
,Scholar”, Warszawa 2002, s. 115—120.

13 R.J. Gerrig, P.G. Zimbardo, Psychologia i zycie, przel. ]. Radzicki i in., Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2008, s. 292—294.
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Kompetencje spoteczne charakteryzuja trzy komponenty: poznawczy,
motywacyjny i behawioralny. Poznawczy odnosi si¢ miedzy innymi do zna-
jomosci regul spotecznych, trafnego interpretowania sytuacji miedzyludzkich
oraz planowania zachowan spotecznych; wynika z poziomu inteligencji emo-
cjonalnej, wiedzy spolecznej oraz empatii. Motywacyjny okreslaja postawy
interpersonalne oraz sklonno$¢ do podejmowania ryzyka w kontaktach mie-
dzyludzkich, tym samym warunkuje on otwarto$¢ na doswiadczenia spotecz-
ne. Natomiast aspekt behawioralny wskazuje na posiadane i wykorzystywane
umiejetnosci spoteczne; przejawia sie w mniej lub bardziej dostosowanych do
sytuacji spolecznej zachowaniach**.

Jak zauwaza Halina Sowinska, dzi§ pojecie kompetencji spolecznych
nabiera jeszcze szerszego znaczenia. Autorka traktuje je jako pewna global-
ng strukture psychiczna, sktadajaca si¢ z wielu integralnie powiazanych ele-
mentéw, ktére wnikliwie wylicza i opisuje. Ponadto H. Sowinska prezentuje
wieloaspektowe ujecie kompetencji spotecznych, uwzgledniajace szeroki kon-
tekst rozwojowy, w tym zalezno$ci pomiedzy réznymi funkcjami i procesami
psychicznymi oraz miedzy ich rozwojem a funkcjonowaniem jednostki w re-
lacjach interpersonalnych i grupowych?.

Bez wzgledu na réznice w rozumieniu kompetencji spotecznych badacze
upatruja w nich wlasciwosci, ktére wptywaja na efektywnos$¢ funkcjonowania
jednostki. Zaréwno wielo$¢ spojrzen, jak i odmienno$¢ dookreslenn pozwala
czerpac z ich réznorodnosci oraz wzajemnych uzupetnien. Totez faczne ich
ujmowanie wydaje sie bardziej uzyteczne. Takie podejscie zostalo przyjete
w niniejszym artykule, ktérego celem jest przede wszystkim uwypuklenie
znaczenia ksztaltowania kompetencji spotecznych w szkole wraz z ukazaniem
zlozonosci i bogactwa ich elementéw?®.

14 P. Smétka, Kompetencje spoleczne. Metody pomiaru i doskonalenia umiejetnosci interperso-
nalnych, Wolters Kluwer, Krakéw 2008, s. 29—30.

15 Zob. wiecej: H. Sowiniska, Rozwdj kompetencji spolecznych dziecka na etapie edukacji wczes-
noszkolnej [w:] H. Sowiniska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty
obraz edukacji elementarnej, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickie-
wicza, Poznani 2011, s. 273—275. Por. . Borkowski, Podstawy psychologii spofecznej, Elipsa,
Warszawa 2003, s. 113—135.

16 Por. L.A. Reddy, Rozwijanie umiejetnosci spolecznych dziecka. Interwencje przez zabawe,
przel. A. Jaworska-Surma, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2015, s. 66—93.



Ksztattowanie kompetencji spotecznych w szkole podstawowey...

Kompetencje spoteczne w podstawie programowej
szkoty podstawowej

Przechodzac do meritum, nalezy podkresli¢, ze wspieranie rozwoju spo-
tecznego dzieci i mlodziezy na poziomie szkoly podstawowej w Polsce trakto-
wane jest jako nieodlaczny element jej funkcjonowania. Zapis zamieszczony
we wstepie Ustawy o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku wskazywat
nadrzedny cel polskiej szkoty, ktéra

[.] winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju,
przygotowac go do wypetniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w opar-
ciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci*”.

Aktualna podstawa programowa réwniez wyraznie eksponuje we wpro-
wadzeniu, ze ,najwazniejszym celem ksztalcenia w szkole podstawowej jest
dbato$¢ o integralny rozwdj biologiczny, poznawczy, emocjonalny, spoleczny
i moralny ucznia™®, jednoczes$nie zapewniajac, iz szkota oferuje bezpieczne
warunki oraz przyjazna atmosfere do nauki z uwzglednieniem indywidual-
nych mozliwosci i potrzeb uczniéw.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lutego 2017 roku
rozwija miedzy innymi zalozenia i tresci podstawy programowej ksztalcenia
ogolnego dla szkoly podstawowej. We wprowadzeniu ustawodawca wymie-
nia drobiazgowo cele edukacji. Wérdd nich znajduja sie liczne odniesienia do
kompetencji spotecznych. Do najistotniejszych mozna zaliczy¢: wyposazenie
uczniéw w takie zasoby wiedzy i umiejetnosci, ktére umozliwiaja w sposéb
dojrzaty i uporzadkowany zrozumie¢ §wiat; ksztattowanie w uczniach szacun-
ku do siebie i innych; wszechstronny rozwéj osobowy; wskazywanie wzorcéw
postepowania oraz budowania satysfakcjonujacych relacji miedzyludzkich;
wspieranie uczniow w rozpoznawaniu swoich predyspozycji oraz zachecanie
ich do samorozwoju; ksztaltowanie postawy otwartosci, wspodtpracy, solidar-
nosci, aktywnosci w zyciu zbiorowym oraz odpowiedzialnosci spoleczne;j.
Ponadto wsréd najwazniejszych umiejetnosci rozwijanych na etapie szkoly

17 Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzeénia 1991 r., Dz.U. 1991 Nr 95, poz. 425. Ustawa ta
byta nowelizowana wielokrotnie. Ostatecznie preambula zostata uchylona.

18 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogoélnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stop-
nia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia
ogdlnego dla szkoly policealnej, Dz.U. 2017 poz. 356.
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podstawowej wymienia sie: komunikatywnos¢, twércze rozwiazywanie prob-
lemoéw, wykorzystywanie technik mediacyjnych oraz prace w zespole®.

Zalozenia te nie $wiadcza jeszcze o ich reprezentacji w osiaganych przez
uczniéow efektach uczenia sie. Szczegétowe badania podstaw programowych
ksztalcenia ogélnego pod wzgledem identyfikacji i oceny wystepujacych w nich
kompetencji spolecznych pozwola ustali¢, na ile deklarowana wizja rozwoju
uczniéw w tym zakresie ma potwierdzenie w obowiazujacym dokumencie.
Tego rodzaju wnikliwe analizy zostaly podjete przez zespo6t badaczek z Kate-
dry Pedagogiki Szkolnej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu®°. Wy-
niki ich eksploracji naukowych jednoznacznie wskazuja, ze ,nowa” podstawa
programowa wprowadza niewielkie zmiany w ogélnej ocenie kompetencji
spotecznych. Cho¢ wszystkie zapowiedzi dotyczace reformy edukacji akcen-
towaly znaczenie wychowania, w tym wspierania rozwoju spotecznego, jak
podkreslaja badaczki, zmiany maja charakter kosmetyczny. W obszarze wie-
dzy wciaz wyeksponowana jest wiedza na temat historii i dziedzictwa kultu-
rowego kraju oraz znajomos¢ gléwnych wydarzen i trendéw w europejskiej
i Swiatowej historii, wiedza na temat dziedzictwa kulturowego Europy i swiata.
W obszarze umiejetnosci wyrdznia sie umiejetno$¢ komunikacyjna, ktéra do-
tyczy nadawania i odbierania komunikatéw werbalnych i niewerbalnych. Poza
tym wyeksponowana jest jeszcze umiejetno$¢ dbania o zdrowie fizyczne oraz
zachowania sie zgodnie z regutami i zasadami panujacymi w réznych $rodo-
wiskach. W sferze postaw nie odnotowano duzych zmian, co w zwiazku ze
wzrostem wspdlczesnych wyzwan badaczki interpretuja jako zmniejszenie
rangi tych kategorii w ogélnej strukturze badanych wymagan. Ponadto zostat
utrwalony dotychczasowy ukfad: dominuje wiedza, nastepnie umiejetnosci,
marginalne miejsce zajmuje ksztaltowanie postaw. Modyfikacji nie ulegla
znaczaco takze struktura wymagan w zakresie przypisywanych im funkcji
edukacji. Najwieksza wage maja wcigz wymagania oceniane jako adaptacyjne.
Umocnifa si¢ rola wymagan o charakterze rekonstrukcyjnym; jedynie poje-
dyncze wymagania maja funkcje emancypacyjna. Totez drugoplanowo zostaly
potraktowane takie kategorie jak: umiejetno$¢ krytycznego myslenia, postawa
otwartosci wobec innych ludzi i $wiata czy aktywno$¢ spoteczna; wzmocnio-
ne za$ zostalo ksztaltowanie tozsamos$ci narodowej czy tez przywigzanie do
tradycji i historii*.

19 Por. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lutego 2017 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego..., dz. cyt., s. 11.

20 Wspotautorki projektu badawczego: Violetta Kopinska, Beata Przyborowska, Hanna Solar-
czyk-Szewc, Izabela Szymonowicz-Jablonska, Kinga Majchrzak, Iwona Murawska.

21 V. Kopiniska, Zmiana polskich podstaw programowych ksztalcenia ogdlnego w zakresie kom-
petencji spolecznych i obywatelskich. Analiza krytyczna, ,Parezja” 2018, nr 1(9), s. 132—149.
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Wyniki badan wskazuja na brak spéjnosci miedzy wymaganiami szczegé-
fowymi podstawy programowej a przytoczonymi wczeéniej celami ksztalcenia
oraz obnazaja ich deklaratywny charakter. Stad aktualna podstawa progra-
mowa nie wzmocnifa znaczenia ksztaltowania umiejetnosci spotecznych na
poziomie szkoly podstawowe;j.

Ksztattowanie kompetencji spotecznych
w praktyce edukacyjnej

W zwiazku z powyzszym trudno oczekiwac, ze szkoly bede przechodzity
radykalne zmiany. Badania pilotazowe* wskazuja na utrwalanie ,pruskich”
wzoréw jej funkcjonowania oraz popularno$é¢ podajacych metod nauczania.
Proces dydaktyczny bazuje na ,kiju i marchewce”, co wzmacnia rywalizacje
oraz motywacje zewnetrzng uczniéw, zabijajac przy tym naturalna potrzebe
i rados¢ uczenia sie. Silna koncentracja na realizacji podstawy programowej
w praktyce oznacza najcze$ciej drobiazgowe i zarazem pospieszne przerabia-
nie podrecznikéw oraz liczne zadania domowe. Poza tym powszechne jest
przekonanie, ze najlepsza forma utrwalania wiedzy sg sprawdziany i testy. Taki
system rodzi napiecia i leki, a takze poteguje trudnosci szkolne. Bedacy czesto
nieodlacznym elementem szkoty stres, w pofaczeniu z encyklopedyzmem dy-
daktycznym oraz ciaglym ocenianiem, tworzg niezbyt przyjazne $rodowisko
do ksztaltowania kompetencji spotecznych.

Jak potwierdzaja wypowiedzi badanych, nie mozna zaprzeczy¢, ze szkota
spelnia gléwne wymagania w zakresie uspofeczniania. Jednoczesnie w zwiaz-
ku z tym, ze wiele juz wiemy na temat roli kompetencji spotecznych w dyna-
micznie zmieniajacej sie rzeczywistosci, bazowanie na dotychczasowych stra-
tegiach ich rozwoju jest niewystarczajace. Z przeprowadzonych wywiadéw
wynika, ze ksztaltowanie kompetencji spotecznych w szkole jest przewaznie
naturalna konsekwencja uczestnictwa w strukturze klasy/spotecznosci, po-
wstatych w niej interakcji oraz internalizacji obowigzujacych norm Zzycia
grupowego. Do celowych, najczesciej stosowanych dzialan uspoteczniajacych
badani zaliczali organizowanie wycieczek, spotkan integracyjnych, pogadanek

22 Badania pilotazowe zostaly zrealizowane w okresie od 2.11.2020 do 28.02.2021. Zastoso-
wana metoda to wywiad niestandaryzowany, przeprowadzony wséréd 3o przedstawicieli
spotecznosci szkolnej, w tym nauczycieli, pedagogdéw i rodzicéw, oraz obserwacja/analiza
internetowych materiatéw zrédtowych dostepnych w mediach spotecznosciowych.
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na godzinie wychowawczej czy warsztatéw realizowanych przez pedagoga
badZ podmiot zewnetrzny>.

Ponadto respondenci potwierdzili, ze wprowadzona w 2017 roku refor-
ma nie przyczynita sie¢ do wzmocnienia znaczenia kompetencji spotecznych
w szkole, natomiast wszelkie pozytywne zmiany w tym obszarze wynikaja
obecnie z przedsiewzie¢ oddolnych. Inicjowane sg przez ludzi, dla ktérych
edukacja to ,relacja’, a w jej centrum jest uczen — czltowiek wraz ze swoimi
indywidualnymi potrzebami, talentami, ale tez slabosciami. Przyktadem
takiej oddolnej propozycji jest Budzaca Sie Szkota (BSS) Marzeny Zyliniskiej
z 2015 roku. Zespdét BBS zajmuje si¢ propagowaniem najlepszych praktyk
w edukacji oraz wsparciem dla szkét, ktére chca odejs¢ od kultury opartej na
przekazywaniu wiedzy na rzecz kultury opartej na rozwoju potencjatu. Inspi-
ruja placéwki do tworzenia przyjaznych warunkéw do ksztaltowania si¢ oso-
bowosci uczniéw, w tym tak waznych dzi§ kompetencji spotecznych. Obecnie
na mapie Polski znajduje sie 75 BSS, ktére we wspdlpracy ze spotecznoscia
szkolna pracuja nad transformacja swoich placéwel>*.

Czasami inicjatywa oddolna podejmowana jest przez pojedynczego na-
uczyciela, ktéry decyduje sie pracowaé inaczej niz ,wszyscy” w szkole. Swiade-
ctwo takiej dziatalnosci opublikowata Anna Szulc w ksigzce pt. Nowa szkota.
Zmiang edukacji warto zaczg¢ przy tablicy*. Nauczycielka swoja wieloletnia
praca udowodnita, ze mozna w szkole systemowej dziata¢ zgodnie z obo-
wigzujacym prawem, bez presji oceniania, a we wzajemnym poszanowaniu,
zrozumieniu i wspdlpracy, oraz dbajac o relacje. Bazujac przede wszystkim
na neurobiologii oraz koncepcji ,porozumienia bez przemocy”, stworzyta wy-
jatkowe warunki do uczenia sie i ksztaltowania kompetencji spotecznych pod-
czas lekcji matematyki. Jej metoda stata sie inspiracja dla wielu nauczycieli®®.

Przedstawione powyzej wybrane wyniki badan wskazuja na potrzebe
dalszych eksploracji naukowych. Zebrany material potwierdza liczne braki
w podstawie programowej, ktéra przyczynia sie do podejmowania jedynie
iluzorycznych dzialann w obszarze rozwoju umiejetnosci spotecznych w szkole
podstawowej. Transformacja systemu w tym zakresie nie wynika z przedsie-
wzige¢ odgoérnych, ale powstajacych oddolnie inicjatyw. Mozna zatem stwier-

23 Por. B. Kubiczek, Rola szkoly w ksztaftowaniu kompetencji spotecznych i obywatelskich [w:]
A. Czyz, S. Kubasa (red.), Na drodze wyjasniania problemow politycznych, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2018.

24 Wiecej: http://www.budzacasieszkola.pl.

25 Por. A. Szulc, Nowa szkola. Zmiane edukacji warto zaczad przy tablicy, Natuli, L6dZ 2019.

26 Anna Szulc w grudniu 2020 roku zainicjowala i wspoéttworzyla sie¢ wsparcia dla ,nauczycieli
w drodze’; ktéra dzieki dziatalno$ci w mediach spotecznosciowych obejmuje swoim zasie-
giem nauczycieli, pedagogéw i rodzicéw, a takze dyrektoréw z catej Polski.



Ksztattowanie kompetencji spotecznych w szkole podstawowey...

dzi¢, ze o poziomie ksztaltowania kompetencji spotecznych decyduje nie
tyle podstawa programowa, co indywidualne podejscie nauczyciela lub catej
wspdlnoty szkolnej.

Konkluzje i dyskusja

W czasach wszechobecnych przemian polska szkota, prowadzona w mo-
delu pruskim, pozostaje w swojej istocie instytucja niezmienna od ponad stu
lat. Nauczanie oparte jest gléwnie na odtwarzaniu wiedzy, a postep liczony
w wynikach egzamindéw i testéw koricowych. Bez znaczenia dla ustawodawcow
sa zalecenia Parlamentu Europejskiego czy doniesienia badawcze dotyczace
kompetencji spolecznych oraz wspierania talentéw i indywidualnych zaintere-
sowan uczniow”. To sprawia, ze edukacja wymaga istotnych przeobrazen, tak
aby przygotowatla wzrastajace pokolenia do spelnionego zycia w demokratycz-
nym spoleczenistwie. Jako ze nabywanie kompetencji spolecznych moze odby-
wac si¢ w warunkach naturalnych i planowych, nalezaloby rozwazy¢ dwuto-
rowe oddzialywania. Pierwsza mozliwos¢ wymaga wzrostu $wiadomosci, ze
nauczyciel ma wplyw na rozwdj spoteczny ucznia niemal w kazdej sytuacji,
a to, w jakim stopniu ksztaltuje ich kompetencje spoteczne, jest wprost pro-
porcjonalne do jego poziomu tych kompetencji. W zwigzku z tym postuluje si¢
rozwijanie umiejetnosci spotecznych w toku studiéw pedagogicznych, a takze
w ramach doskonalenia zawodowego aktywnych nauczycieli.

Odrebne mozliwosci tkwia w celowych dziataniach uspoteczniajacych,
poczawszy od wdrazania specjalnych programéw edukacyjnych po odpo-
wiednie wykorzystanie godzin wychowawczych czy wychowania do Zzycia
w rodzinie, a takze nauczanie kompetencji spotecznych tak samo jak tradycyj-
nych przedmiotéw szkolnych. Niektére propozycje rozwigzan mozna wdrazaé
oddolnie, inne wymagaja dziatan systemowych, ktére w znacznym stopniu
przyspieszylyby transformacje polskiej szkoty w kierunku ksztaltowania kom-
petencji spotecznych.

27 A.Szulc, Nowa szkota..., dz. cyt., s. 29—40. Zob. takze: D. Goleman, Inteligencja emocjonalna,
dz. cyt.; K. Robinson, Oblicza umystu. Uczqc sig kreatywnosci, przel. A. Baj, Element, Gliwice
2016; K. Robinson, Uchwyci¢ zywiol. O tym, jak znalezienie pasji zmienia wszystko, przel.
A. Baj, Element, Gliwice 2017.
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Kabaret w edukacji — od publicznej pedagogii
do oporu uczniowskiego

Abstrakt

Kabaret stanowi istotny obszar rzeczywisto$ci artystycznej, zabawy, kultury po-
pularnej oraz mediéw. Jego popularno$¢, zwiazana miedzy innymi ze zdolnoscia do
poddawania si¢ rozmaitym metamorfozom, nie przektada sie jednak na zainteresowa-
nie badaczy. Bedacy przedmiotem analiz literaturoznawczych i teatrologicznych, na
gruncie pedagogiki nadal uznawany jest za zjawisko mato powazne. Opracowanie ma
charakter przyczynkowy, a jego celem jest wskazanie pedagogicznych aspektéw kaba-
retu, ujmowanego z jednej strony jako pedagogia publiczna, z drugiej — jako narzedzie
wyrazania oporu uczniowskiego.

Stowa kluczowe: kabaret, publiczna pedagogia, opér uczniowski.

Abstract

Cabaret is an important area of artistic reality, entertainment, popular culture and
the media. Its popularity, related, among other things, to the ability to undergo various
metamorphoses, does not translate into the interest of researchers. Being the subject
of literary and theatrical analyzes, it is still considered a minor phenomenon in peda-
gogy. The study is of a contributory nature, and its aim is to indicate the pedagogical
aspects of cabaret, perceived on the one hand as public pedagogy, and on the other — as
a tool for expressing student resistance.

Keywords: cabaret, public pedagogy, student resistance.



218 Urszula Lewartowicz

Wprowadzenie

Obecnos¢ kabaretu w dyskursie naukowym zawdzieczamy jak dotad
przede wszystkim literaturoznawcom, kulturoznawcom i teatrologom. Popu-
larno$¢ kabaretu w ostatnich dziesiecioleciach nie przetozyta sie w znacznym
stopniu na zainteresowanie badaczy. By¢ moze jest to poklosiem uznawania
kabaretu za nie do korica istotne zjawisko artystyczne, co — jak zauwaza Mi-
chael Fleischer — wynika zaréwno z warto$ciowania sztuki, jak i specyfiki
gatunkowej samego kabaretu. Zdaniem autora

[..] uwarunkowany kulturowo charakter graniczny gatunku powoduje [..], Ze
kabaret ani wéréd filologéw, ani teatrologdw nie jest uznawany za wystarczajaco
‘powazne’ pole badawcze®.

Powyzsze spostrzezenie dotyczy, rzecz jasna, réwniez pedagogiki, w ktorej
wcigz dominujg podejscia elitarno-wartosciujace. Niniejsze opracowanie sta-
nowi prébe wskazania edukacyjnych kontekstéw kabaretu oraz przywrdcenia
jego obecnos$ci w perspektywie pedagogicznej. Celowo pisze o ,przywrdceniu”,
jako ze za punkt wyjscia dla dalszych rozwazan przyjmuje stworzong ponad
pét wieku temu koncepcje niemieckiego badacza Jiirgena Henningsena (oraz
jej interpretacje dokonana przez M. Fleischera), akcentujaca wlasnie pedago-
giczny potencjal kabaretu. Zgodnie z nig kabaret nalezy definiowa¢ jako ,gre
z nabytymi zaleznosciami w wiedzy publicznosci”, co tez kabaret czyni, wy-
korzystujac dwa kluczowe mechanizmy: mechanizm rozrywki i mechanizm
uczenia sig>. Taki sposob rozumienia kabaretu jest impulsem do ujmowania
go w kategoriach publicznej pedagogii. Z kolei swoiste cechy kabaretu, takie
jak: przekraczanie tabu, famanie schematéw, podawanie w watpliwo$¢, kaza
widzie¢ w nim narzedzie wyrazania oporu kulturowego oraz krytyki, dekon-
struowania narzuconych kodéw kulturowych, walki z ideologia, pozorem,
hierarchia — réwniez w przestrzeni szkolnej.

Kabaret — pojecie i cechy dystynktywne

Poniewaz kabaret stale sie rozwija i podlega wielu metamorfozom, trudno
jest go w sposéb jednoznaczny zdefiniowac. Lisa Appignanesi tlumaczy ten
fakt nastepujaco:

1 M. Fleischer, Konstrukcja rzeczywistosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroc-
faw 2002, s. 304.
2 Tamze, s. 302.



Kabaret w edukacji — od publicznej pedagogii do oporu uczniowskiego

[..] stapajac po cienkiej krawedzi pomiedzy scena sensu stricto i popisami z va-
riété, kabaret wyznaczy! sobie niezalezne terytorium. Jako forma elastyczna —
ze sceny, dekoracja i programem zbudowanym z impromptu — przesuwat swéj
punkt ciezkosci zgodnie z duchem czaséw, nigdy nie rezygnujac catkowicie z bun-
towniczego humoru, tonu sprzeciwu i nowatorskiego charakteru?.

Publikacje jezykoznawcze definiuja kabaret jako ,widowisko humorystycz-
no-satyryczne z udzialem nielicznej grupy aktoréw, wystawiane zazwyczaj
w kawiarniach lub matych salach™, wskazujac najwazniejsze formy, z ktérych
kabaret korzysta, a wiec ballade, skecz, monodram, kuplet, taniec, piosenke —
liryczna, spoleczno-polityczna, erotyczng.

Zdaniem Tadeusza Szczerbowskiego o odrebnosci kabaretu decyduja
takie cechy jak: satyra, przekraczanie tabu (obyczajowego lub politycznego),
aktualno$¢ poruszanych tematéw oraz charakterystyczne dla kabaretu po-
litycznego II potowy XX wieku ryzyko konfliktu z cenzura®. W swojej kon-
cepcji kabaretu autor odwoluje sie do propozycji Rogera Caillosa, dotyczacej
podziatu wszystkich gier i zabaw na cztery kategorie: agon, alea, mimicry oraz
ilinx — zaleznie od tego, czy przewazaja w nich cechy wspdtzawodnictwa,
przypadku, nagladownictwa czy oszolomienia®. Do cech ludycznych kabaretu
T. Szczerbowski zalicza nastepujace: swobodne dziatanie, odrebnos¢ czasowo-
-przestrzenng, powtarzalno$¢, element napiecia i niepewnosci, improwizacje
w ramach okreslonych zasad, rozrywke.

Swobodne dziatanie w kabarecie wyraza si¢ w takich obszarach jak: do-
browolne uczestnictwo, zasada gry ze wspélna wiedza artystow i widzéw oraz
kontakt na tej wiedzy oparty, wolno$¢ stowa — tak zwana wzgledna swoboda,
zwiazana z faktem, Ze opinie nie moga by¢ artykutowane wprost.

Kolejna cecha to odrebno$¢ czasowo-przestrzenna. Kabaret, jak kazda
inna dziedzina sztuki, rézni sie od realnosci, ktéra podlega przetworzeniu
i interpretacji — réwniez w odniesieniu do miejsca i czasu akcji.

Powtarzalno$¢ taczy sie w nim przede wszystkim z ponownym wykony-
waniem najlepszych skeczéw, ktére nie tracg na aktualnosci.

Elementy napiecia i niepewnosci sa zwigzane z poruszaniem spraw tabu
obyczajowego i politycznego. Jak zauwaza T. Szczerbowski, ,szarganie $wieto-
$ci bylto od poczatku specjalnoscia kabaretu”.

3 L. Appignanesi, Kabaret, przel. A. Kreczmar, Pafistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa
1990, S. 12.

4 A. Makowiecki (red.), Literatura i nauka o jezyku, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1999, s. 251.

5 T. Szczerbowski, O grach jezykowych w tekstach polskiego i rosyjskiego kabaretu lat osiemdzie-
sigtych, Polska Akademia Nauk. Instytut Jezyka Polskiego, Krakéw 1994, s. 9.

6 Tamze,s. 7.
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Napiecie jest w kabarecie roztadowywane za posrednictwem komizmu,
ktéry — co wazne — wynika z wiedzy publicznosci. Owa wiedza publicznosci
determinuje jedng z najwazniejszych wlasciwosci sztuki kabaretowej, jaka jest
antyiluzjonistycznosc.

Kolejna cecha — improwizacja w ramach okreslonych zasad — odréznia
kabaret od teatru. Ograniczenia improwizacji w kabarecie wynikaja z dwéch
podstawowych dla opisywanego gatunku zasad: zasady ,wspdlnego swiata”
tworcow i publicznosci oraz zasady implicytnosci, wyrazajacej sie w zaleceniu:
»nie przekraczaj tabu (przynajmniej nie wprost)”.

Ostatnia z wyrdznionych przez T. Szczerbowskiego cech — rozrywka —
wynika z faktu, ze kabaret jest immanentna czescia zycia (forma realizowana
w okresie odpoczynku i dla odpoczynku). Zwigzany jest z tradycjami karna-
walu — stad ujmuje sie go jako zjawisko przeciwstawne powadze, oficjalnosci
i celebrze’.

Przywotany we wstepie do niniejszego opracowania J. Henningsen wsréd
czynnikéw determinujacych istnienie kabaretu wskazuje nastepujace: obec-
no$¢ aktywnej publicznosci (wnoszacej do programu kabaretowego okreslona
wiedze), zasade konstrukcyjnosci (przyzwalajaca na wystepowanie po sobie
kolejnych, niepowiazanych ze soba tematycznie skeczy), zasade ograniczonych
srodkéw (polegajaca na zageszczaniu znaczen, szkicowym prezentowaniu
problemoéw oraz rezygnowaniu z iluzji), tréjwymiarowo$¢ kabaretowej roli
(wykonawca kabaretowy wystepuje réwnoczesnie w roli kabaretysty, osoby
prywatnej oraz roli z konkretnego skeczu). Do najwazniejszych $rodkéw, ja-
kimi operuje kabaret, J. Henningsen zalicza: karykature, parodie, trawestacje,
wprowadzenie w blad, abstrakcje, pomijanie, stylizacje oraz gry jezykowe®.

Kabaret jako publiczna pedagogia

Pedagogia definiowana jest jako

[..] wzglednie spdjny i trwaly zbiér praktyk edukacyjnych, ktére sa mozliwe do
zrekonstruowania przez refleksyjnych praktykéw, uczestnikéw tych praktyk,
chetnych do méwienia i pisania o nich, formulowania algorytméw owych stalych
zachowan i drobnych w nich innowacji, nienaruszajacych ich istoty®.

7 T. Szczerbowski, O grach jezykowych..., dz. cyt., s. 8—11.

8 M. Fleischer, Konstrukcja..., dz. cyt., s. 302.

9 Z. Kwiecinski, Problem pedagogii nurtéw gldwnych i pobocznych [w:] M. Jaworska-Witkow-
ska, Z. Kwiecinski, Nurty pedagogii — naukowe, dyskretne, odlotowe, Oficyna Wydawnicza
LImpuls’, Krakéw 2011, s. 20.
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Termin public pedagogy pojawit sie pod koniec XIX wieku w Stanach
Zjednoczonych. Upowszechnit sie jednak niedawno. Jak podkreslaja badacze,
pojecie to nalezy odnosi¢ do pieciu kluczowych kategorii, takich jak: zycie co-
dzienne i kultura popularna, instytucje nieformalne i przestrzen publiczna,
intelektualizm publiczny i spoteczny aktywizm, sprawy obywatelskie w szkole
i poza szkota, dominujace dyskursy kulturowe®. Pedagogia publiczna bezpo-
$rednio wigze si¢ z uczeniem nieformalnym, a wiec tymi procesami ksztat-
towania wiedzy, umiejetnosci, wartosci i postaw, ktére dokonuja sie w sferze
doswiadczen oraz oddzialywan edukacyjnych, chociazby mass mediow czy
szeroko pojmowanego otoczenia ($Srodowiska rodzinnego, zawodowego, przy-
jaciot, zabaw, rynku). Zaletg tych oddziatywan jest brak sztywnych ram eduka-
cyjnych'. Sa to zatem wszelkie przejawy ,pedagogii ludzkos$ci’, stanowiace im-
plikacje dla szkolnych oraz pozaszkolnych przestrzeni pedagogiki. Pedagogia
publiczna obejmuje przede wszystkim te obszary edukacyjne, ktére wystepuja
poza murami szkoly. Mozna wéréd nich wskaza¢ miedzy innymi: sztuke, In-
ternet, media, kulture popularng, publiczne przestrzenie, instytucje spoteczne
i instytucje kultury, miejsca komercyjne, wydarzenia sportowe, akcje obywa-
telskie, manifestacje polityczne, ruchy spoteczne*>.

Jako Ze kabaret stanowi istotny obszar zaréwno zabawy, jak i kultury po-
pularnej oraz mediéw, mozna i nalezy mysle¢ o nim jako o przestrzeni pub-
licznej pedagogii. Ze wzgledu na jego cechy dystynktywne, obok pedagogii
zabawy czy pop-pedagogii, kabaret wpisuje si¢ réwniez w obszar tak zwanych
pedagogii pobocznych, definiowanych przez Monike Jaworska-Witkowska
jako ,imponderabilia wymykajace si¢ dyskursywnym roszczeniom twardej
metodologii™?. W ramach pedagogii pobocznych Zbigniew Kwieciniski wyréz-
nia pedagogie: przewrotne (kontestacyjne, opozycyjne i przekorne wobec tak
zwanych pedagogii gléwnego nurtu), pokretne (cyniczne w swoich intencjach,
pod pieknie brzmiacymi hastami skrywajace nieuczciwe interesy i zamiary),
odlotowe (zwiazane z ideologiami utopijnymi, ktére maja jednak potencjat

10 J.A. Sandlin, M. O’'Malley, J. Burdick, Mapping the complexity of public pedagogy scholarship
1894—2010, ,Review of Educational Research” 2011, vol. 81, no. 3, s. 338—375.

11 B. Skrzypczak, Pomiedzy spotecznym a publicznym — nowa przestrzen edukacji i refleksji,
»Pedagogika Spoleczna” 2016, nr 3(61), s. 20.

12 D. Kubinowski, Sztuka (dla/w) spolecznosci — animacja kultury — pedagogia publiczna.
Przypadek Miedzykulturowego Festiwalu Artystycznego ,Ludzka Mozaika” w Goleniowie,
»Dyskursy Mlodych Andragogéw” 2019, nr 20, s. 350.

13 M. Jaworska-Witkowska, Aneks 2 (na zamkniecie). Skrzydlate i pelzajgce pedagogie. Przypi-
séw do typologii Zbigniewa Kwieciniskiego cigg dalszy [w:] M. Jaworska-Witkowska, Z. Kwie-
cinski, Nurty pedagogii..., dz. cyt., s. 317.
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konstruktywnej zmiany) oraz dyskretne (wtérnie odczytywane, stworzone
przez niepedagogdw, posiadajace czytelne przesltanie pedagogiczne)**.

Kabaret nalezy lokowa¢ w obszarze pedagogii przewrotnych. Wéréd wielu
ich rodzajéw Z. Kwieciriski wymienia réwniez takie, ktére w sposéb szczegol-
ny naprowadzaja na trop kabaretu, a mianowicie pedagogie: ironiczne, grote-
skowe, btazenskie i karnawalizujace.

Dowody na to, ze kabaret trzeba ujmowac jako publiczna pedagogie, od-
najdujemy w teoretycznych refleksjach J. Henningsena oraz M. Fleischera.
Henningsen, jak juz wspomniano, traktuje kabaret jako gre z nabytymi za-
leznosciami w wiedzy publicznosci. Fleischer za$ proponuje zastgpienie sfowa
»gra” okresleniem ,metoda artystyczna”, formutujac nastepujaca definicje ka-
baretu:

[...] kabaret jest wiec artystyczng metoda stawiania pod znakiem zapytania i po-
dawania w watpliwo$¢ zalezno$ci w systemie wiedzy publicznosci, i — jesli to sig
powiedzie — zburzenia ich, nie proponujac w zamian (a i nie znajac) lepszego lub
najlepszego albo zgota jakiegokolwiek rozwigzania®®.

Polski filolog, kulturoznawca i teoretyk kultury (niemieckiego pochodzenia)
podkresla przy tym, ze istota kabaretu jest tak zwana tematyzacja procesu
generowania znaczen. Kabaret prowokuje ,zonglowanie” modelami myslenia,
aktywizuje okreslone mechanizmy, nie pokazujac gotowej prawdy o $wiecie.
Fleischer tlumaczy te osobliwos¢ kabaretu, zestawiajac sztuke kabaretowa
z teatrem:

W przypadku teatru lub literatury widz/czytelnik odnosi to, czego sie do-
wiaduje, do swojej wiedzy o $wiecie, do swoich modeléw myslenia i integruje to
z modelem. W kabarecie natomiast sytuacja jest doktadnie odwrotna: widzowi
dostarczane jest cos, co ten konfrontuje ze swoja wiedza o $§wiecie, z modelami
myslenia i stwierdza, ze nie da sie tego zintegrowad, ze nie przystaje to do obra-
zu $wiata, jakim postugiwat sie dotychczas. Widz musi zatem przefunkcjonowac
poszczegdlne elementy modelu i adekwatniej zintegrowa¢ model myslenia
w nowy, zmodyfikowany system. [..] Spektakl teatralny przez proces recepcji
staje sie integralnym elementem istniejacego obrazu §wiata, program kabaretowy
natomiast jest opakowana w dowolna tres¢ instrukcja obstugi, pozwalajaca — na

zasadzie konfrontacji — na nowe zestawienie obrazu $wiata®®.

14 Z. Kwiecinski, Problem pedagogii..., dz. cyt., s. 27—28.
15 M. Fleischer, Konstrukcja..., dz. cyt., s. 340.
16 Tamze.
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Kabaret jako narzedzie oporu uczniowskiego

Zakladajac, ze ,$Smiech to najmadrzejsza i najlatwiejsza odpowiedZ na
wszystko, co dziwaczne™’, uczniowski humor jawi si¢ jako narzedzie oporu
oraz demaskowania absurdéw szkolnego zycia. W takiej perspektywie sSmiech
analizowany byl miedzy innymi przez Mari¢ Dudzikowsa, Lecha Witkowskie-
go, Przemystawa Grzybowskiego, Anng Babicka-Wirkus.

Lech Witkowski, analizujac koncepcje Michaita Bachtina, zauwaza, ze

[..] niezredukowany kulturowo $miech ambiwalentny pelni terapeutyczna funk-
cje $wiatopogladowa: wysmiewa, neguje i zarazem radosnie akceptuje, oswaja
$wiat, wprowadzajac weri nowa zasade organizacji zycia — nie odrzuca powagi,
oczyszcza ja i dopetnia®®,

Bachtinowska idea karnawalizacji $wiata wpisuje sig, zdaniem L. Witkowskie-
go, w codzienne sytuacje pedagogiczne, szczegdlnie te nacechowane powaga,
bezduszna hierarchia oraz narzuconymi autorytetami, bedac zZrédtem oporu
kulturowego uczniéw.

Twoérczos¢ artystyczna jest — jak podkresla Anna Babicka-Wirkus — jed-
nym ze sposobéw wyrazania uczniowskiego oporu wobec szkoly i systemu
o$wiaty™. Autorka sytuuje co prawda dzialania artystyczne jako przejawy opo-
ru realizowane poza srodowiskiem szkolnym (obok takich form jak protesty
czy aktywno$¢ w cyberprzestrzeni), jednakze cechy konstytutywne kabaretu
pozwalaja lokowac jego formy uczniowskie zaréwno w pozaszkolnych, jak
i szkolnych przestrzeniach wyrazania oporu.

Egzemplifikacje powyzszej tezy mozna odnalezé w tworczosci zaréwno
kabaretéw profesjonalnych, jak i szkolnych. Analizy obrazu szkoty i edukacji
w skeczach kabaretéw zawodowych podjela si¢ Agnieszka Badyta, udowadnia-
jac, ze kabaret dzieki wyeksponowaniu zabawnych sytuacji z zycia szkolnego
stanowi wyraz krytyki oraz oporu wobec wybranych kontekstéw codzien-
nosci szkolnej. Nauczyciel ukazany jest najczesciej jako osoba sfrustrowana,
nierzadko zastraszona, wypalona zawodowo, a co za tym idzie pozbawiona
motywacji i entuzjazmu. Uczniowie za$ jawig si¢ zwykle w opozycji: grzecz-
ni — niegrzeczni, przemadrzali — ,tepi”. W tle gléwnych bohateréw zycia
szkolnego widnieje skostnialy, oporny na wszelkie reformy system o$wiaty.

17 H. Melville, Moby Dick czyli bialy wieloryb, t. 1, Przel. B. Zieliniski, Czytelnik, Warszawa
1985, s. 203.

18 L. Witkowski, W strone edukacji (dla) pogranicza (pedagogiczne bachtinalia), ,Kwartalnik
Pedagogiczny” 1990, nr 4, s. 62—63.

19 A. Babicka-Wirkus, Kultury oporu w szkole. Dziatania — motywacje — przestrzen, Wolters
Kluwer Polska, Warszawa 2019, s. 181.
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Autorka zauwaza, ze w odniesieniu do szkoty mozna méwi¢ o swoistym so-
cjokomizmie badz socjohumorze. Poza funkcja ludyczna skecze sg sposobem
wyrazania buntu oraz szansa na odreagowanie traum i absurdéw zwigzanych
ze szkolg®.

W kontekscie podjetych w niniejszym opracowaniu rozwazan na szcze-
goélng uwage zastuguje kabaret szkolny — kategoria w zasadzie nieobecna we
wspodlczesnej mysli pedagogicznej. Tymczasem jest to cenne narzedzie ana-
lizowania szkolnej codziennosci i oporu uczniowskiego. Niewielki projekt
badawczy, zrealizowany przeze mnie w 2010 roku wraz z Bartoszem Dabrow-
skim*, zaowocowal wyodrebnieniem kilku metafor szkoty, ktérymi postuzyli
sie uczniowie w swoich programach satyrycznych, miedzy innymi metafory
wiezienia, jednostki wojskowej, placu budowy. Ze wzgledu na waskie ramy
publikacyjne omoéwie pokrétce jedynie pierwsza ze wskazanych metafor.

Szkota zostata pokazana jako instytucja w znacznym stopniu ogranicza-
jaca wolno$¢ uczniéw — z jednej strony przez obowigzek szkolny, z drugiej
przez ilo$¢ czasu w niej spedzanego. Uczniowie zostali przedstawieni jako
»stracency”, ,pozbawieni mlodosci meczennicy”, ktérzy nie maja zadnych
praw i musza dostosowac sie do ,zelaznej atmosfery” panujacej w zaktadzie
karnym. Pobyt w szkole okreslono jako ,wyrok”, na ktéry skazali uczniow
»grozni sedziowie” — rodzice. Wazna kategoria powracajaca w analizowanym
programie kabaretowym jest nadzér — zachowanie uczniéw wymaga stalej
kontroli ze strony bardziej uprzywilejowanych dorostych, odpowiedzialnych
za egzekwowanie klasowej dyscypliny. W szkole-wiezieniu wszystko zdaje sie
dziala¢ przeciwko uczniom — program nauczania, rozporzadzenia dyrekcji,
nauczyciele oraz rodzice.

Zakonczenie

Niniejsze opracowanie ma charakter przyczynkowy i nie wyczerpu-
je tematu edukacyjnych intencji kabaretu. Jest wylacznie zarysem podjetej
problematyki i proba zaprezentowania kabaretu jako istotnej pedagogicznie
kategorii — zaréwno swoistej pedagogii publicznej, jak i narzedzia wyraza-
nia oporu kulturowego. Zwazywszy na swoja niestabnaca popularno$¢ oraz

20 A. Badyta, Obraz szkoly i edukacji w skeczach kabaretowych [w:] E. Dunaj, I. Morawska,
M. Latoch-Zieliniska (red.), Humor w kulturze i edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii
Curie-Sktodowskiej, Lublin 2014, s. 245—247.

21 U. Bylica, B. Dabrowski, ,Po drugiej stronie lustra” — metafora szkoly w tworczosci kabareto-
wej uczniéw [w:] W. Swiatkiewicz, M. Swiatkiewicz-Mosny, W. Slezak-Tazbir (red.), Oblicza
humoru, t. 4, Polskie Towarzystwo Socjologiczne, Warszawa 2010.
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specyfike wyrazajaca si¢ w podawaniu w watpliwos¢ zaleznosci w systemie
wiedzy publicznosci, kabaret powinien stac si¢ przedmiotem zainteresowania
pedagogoéw — zaréwno w teorii, jak i praktyce edukacyjnej. Szkota — jak zazna-
cza A. Babicka-Wirkus —

[..] powinna by¢ miejscem, gdzie opdr ucznidéw nie bedzie sfera marginalng, ale
stanie si¢ istotnym komponentem codziennego zycia, umozliwiajacym zaistnie-
nie sfery kontestacji i nieustannej refleksji nad toczacym sie w niej dyskursem
ijego podstawami®®.

Kabaret jest jedna z tych przestrzeni, ktéra taka refleksje umozliwia.
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Wstret, czyli kategoria nieobecna
w edukacji estetyczne;

Abstrakt

Dzisiejsze tendencje wystepujace w estetyce, sztuce i pedagogice oraz przemiany
spoteczno-kulturowe sprawiaja, ze pewne elementy teorii edukacji estetycznej wyma-
gaja reinterpretacji lub rozszerzenia. Niewystarczajacy wydaje si¢ kanoniczny zestaw
kategorii estetycznych, sluzacy do opisu klasycznych dziet sztuki, do ktérego wcigz
gléwnie odwoluje sie¢ wychowanie estetyczne. Dziela sztuki wspélczesnej, popularnej,
dzieta hybrydyczne swoja specyfika zmuszaja pedagogéw do poszukiwania nowego
jezyka, nowych $ciezek i kodéw interpretacyjnych, faczacych cechy komentarza este-
tycznego z komentarzem spotecznym i wychowawczym. Uwydatnia si¢ tym samym
potrzeba wprowadzenia do refleksji estetyczno-pedagogicznej kategorii inter- i trans-
dyscyplinarnych, o wysokim stopniu uniwersalnosci, odnoszacych si¢ réwniez do
marginalizowanych dotychczas wartoéci inwersyjnych, takich jak wstret. Celem arty-
kutu jest przedstawienie zlozonej kategorii wstretu na podstawie prac miedzy innymi:
Carolyn Korsmeyer, Winfrieda Menninghausa, Immanuela Kanta i Mary Douglas.

Stowa kluczowe: edukacja estetyczna, kategorie estetyczne, wstret.

Abstract

Current trends in aesthetics, art and pedagogy as well as socio-cultural changes
make that some elements of the theory of aesthetic education need reinterpretation
or extension. The canonical set of aesthetic categories used to describe classic works
of art seems to be insufficient nowadays. Works of modern and popular art, because
of their specificity, oblige educators to search for a new language, new paths and in-
terpretative codes, combining the features of aesthetic commentary with social and
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educational discourse. Thus, there is a need to implement inter and transdisciplinary
categories into the aesthetic and pedagogical reflection; categories with a high degree
of universality, also referring to the marginalized inversion values, i.e. disgust. The
article presents a difficult category of disgust, by referring to works of Carolyn Kors-
meyer, Winfried Menninghaus, Immanuel Kant, Mary Douglas and others.

Keywords: aesthetic education, aesthetic categories, disgust.

Wprowadzenie

Edukacja estetyczna, czyli wspoélczesnie pojmowane wychowanie este-
tyczne', stanowi ustrukturyzowang interdyscyplinarnie koncepcje pedago-
giczng, wieloptaszczyznowo powigzana z innymi dyscyplinami koncentru-
jacymi sie na czlowieku, spoleczenstwie i kulturze, czyli filozofia, estetyka,
psychologia i socjologia®. Pedagogika kultury, ktéra wraz z mysleniem huma-
nistycznym, stanowi podstawe wychowania estetycznego, zaklada, ze rézno-
rakie dobra kulturowe, poszerzajac $wiadomos$¢ czlowieka, otwieraja przed
nim $wiat wartosci i umozliwiajg lepsze rozumienie zycia. Interpretacja tych
débr odgrywa kluczowy role w dazeniu do poznania natury istoty ludzkiej®.
Nowoczesna edukacja estetyczna®*, angazujaca rézne rodzaje tekstéw kultury,
realizowana w duchu pluralizmu i miedzykulturowosci®, powinna przyczy-
nia¢ sie do rozwijania catoksztattu osobowosci cztowieka, poczawszy od jego
wrazliwosci estetycznej, orientacji moralnej po zdolno$¢ krytycznego mysle-
nia i kreatywnosc®.

Refleksja nad nowoczesna edukacja estetyczng musi uwzglednia¢ prze-
miany zachodzgce w samej estetyce. W ciagu ostatnich kilkudziesigciu lat tra-

1 Mirostawa Zalewska-Pawlak pojecie edukacji estetycznej ujmuje jako ponaddziedzinowe
okreslenie relacji sztuki i wychowania, podkreslajac jednoczesnie ciggto$é prakseologiczna
i teoretyczna zachodzaca miedzy wychowaniem estetycznym a edukacja estetyczng (por.
M. Zalewska-Pawlak, Sztuka i wychowanie w XXI wieku. W poszukiwaniu zagubionej teo-
rii sztuki zycia i sztuki w wychowaniu, Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego, £L6dz 2017,
S.165—167).

2 Por. I. Wojnar, O edukacji estetycznej — glos pedagoga humanisty [w:] K. Wilkoszewska (red.),
Wizje i re-wizje. Wielka ksiega estetyki w Polsce, Towarzystwo Autoréw i Wydawcéw Prac
Naukowych ,Universitas’, Krakéw 2007, s. 873.

3 K. Pankowska, Teoria wychowania estetycznego w zmieniajqgcej sie rzeczywistosci [w:] K. Wil-
koszewska (red.), Wizje i re-wizje..., dz. cyt., s. 880.

4 Zob. B. Kwiatkowska-Tybulewicz, Sztuka przyjazna cztowiekowi. Swiat sztuki wspélczesnej —
Swiat odbiorcy. Préba porozumienia, ,Rocznik Naukowy Kujawsko-Pomorskiej Szkoly Wyz-
szej w Bydgoszczy. Transdyscyplinarne Studia o Kulturze (i) Edukacji” 2016, nr 11, s. 252—255.

5 Zob. K. Pankowska, Teoria wychowania estetycznego..., dz. cyt., s. 880—882.

6 1 Wojnar, O edukacji estetycznej..., dz. cyt., s. 875.
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dycyjna formuta estetyki ulegta zasadniczej przebudowie, wykraczajac daleko
poza sztuke, a nawet poza filozofie”. Wsrdd gltéwnych tendencji na nowo de-
terminujacych jej przedmiot znalazly sie: zjawisko estetyzacji rzeczywistosci
(Wolfgang Welsch), rehabilitacja sfery zmystowosci i cielesnos$ci (Richard Shu-
sterman), rozwdj multimediéw, a takze potrzeba przyjmowania perspektywy
transdyscyplinarnej i transkulturowej w badaniach estetycznych oraz wtacza-
nia w ich zakres kultury i sztuki popularnej®.

Pojecia ,sztuka” i ,,dzieta sztuki” sa obecnie pojeciami otwartymi i pojem-
nymi. Poczawszy od dziatalnosci pierwszych awangard XX wieku, rozwazania
estetyczne znacznie wychodza poza waska kategorie tradycyjnie pojmowanego
piekna. Zatarla sie réwniez ejdetyczna réznica miedzy tak zwana sztuka wy-
soka a sztuka popularna®. Wobec wieloéci i ztozonosci zjawisk artystycznych,
ale takze nieartystycznych, mogacych jednocze$nie by¢ Zrédlem przezy¢ este-
tycznych, koncepcja edukacji estetycznej musi ulec aktualizacji i rozszerzeniu.
Wedtug Krystyny Pankowskiej

[..] teraZniejszo$¢ przyniosla calg lawine gwattownych zmian, w tym réwniez
tych, ktére sktadaja sie¢ na kryzys kultury i wychowania zarazem, i wobec ktérych
dotychczasowe zalozenia wychowania estetycznego wymagaja rewizji i reinter-
pretacji. Wymagaja tez uzupetnienia, bowiem w dobie powszechnej estetyzacji
zycia i przenoszenia punktu ciezko$ci w rézne — oddalone od sztuki — dziedziny
funkcjonowania czlowieka, tworzace na przyklad nowy popkulturowy paradyg-

mat wychowawczy, zdaja sie wyczerpywad, sa niewystarczajace™.

Niewystarczajacy wydaje si¢ réwniez kanoniczny zestaw kategorii este-
tycznych', stuzacy dotad do opisu klasycznych dziet sztuki, do ktérego wcigz
gléwnie odwoluje sie wychowanie estetyczne. Dzieta sztuki wspoélczesnej,
sztuki popularnej, dzieta hybrydyczne swoja ztozonoscia i/lub specyfika zmu-
szaja pedagogéw do poszukiwania nowego jezyka, nowych $ciezek i kodéw
interpretacyjnych, faczacych cechy komentarza estetycznego z komentarzem

7 K. Wilkoszewska, Wizje i re-wizje. Wprowadzenie [w:] K. Wilkoszewska (red.), Wizje i re-
-wizje..., dz. cyt., s. V.

8 Tamze, s. VIII-IX.

9 Zob. G. Dziamski, Sztuka wysoka i niska, ,Dyskurs” 2017, nr 23.

10 K. Pankowska, Teoria wychowania estetycznego..., dz. cyt., s. 878.

11 Kategorie estetyczna rozumiem jako réznego typu cechy i jakosci stuzace okreslaniu
przedmiotéw estetycznych, ktére wiaza sie bezposrednio z problemem wartosci estetycz-
nych (W. Kazmierska-Jerzyk, Kamp, glamour, vintage. Wspdlczesne kategorie estetyczne,
Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego, L6dZ 2018, s. 12). Warto$¢ estetyczna za$ ujmuje
pluralistycznie, w duchu estetyki otwartej, jako zdolno$¢ do budzenia przezy¢ estetycznych
(M. Gotaszewska, Zarys estetyki, Paiistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1984,
S. 23-24).
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spotecznym i wychowawczym*. Uwydatnia si¢ tym samym potrzeba wpro-
wadzenia do refleksji estetyczno-pedagogicznej kategorii inter- i transdyscy-
plinarnych, o wysokim stopniu uniwersalnosci, odnoszacych sie takze do
marginalizowanych dotychczas w edukacji wartoéci, w tym inwersyjnych*.

Jedna z takich ztozonych, a nieobecnych dotad w edukacji estetycznej ka-
tegorii jest wstret. Wstret, ujmowany jako kategoria psychologiczno-estetycz-
na, uwiktana w wiele kwestii spolecznych, stanowi przedmiot zainteresowania
zachodnich badaczy juz od kilkudziesigciu lat**. W ostatnim czasie problem
ten coraz czesciej zajmuje takze polskich naukowcéw, przewaznie z obszaru
estetyki i nauk o kulturze™. Wstret posiada réwniez swoje miejsce w tradycji
mysli zachodniej — w pracach miedzy innymi: Immanuela Kanta*®, Gotthol-
da E. Lessinga'” czy Karla Rosenkranza’®.

Przede wszystkim wstret jest jedng z podstawowych emocji, posiada-
jaca silny komponent fizjologiczny w postaci uczucia mdlosci®. Wtasnie to

12 Zob. B. Kwiatkowska-Tybulewicz, Dzialalnos¢ dydaktyczna Zakladu Teorii Wychowania
Estetycznego (od 2017 r. Zakladu Edukacji Estetycznej i Studiow nad Kulturg), ,Kwartalnik
Pedagogiczny” 2017, nr 4(246), s. 124.

13 Maria Golaszewska do grupy wartoéci inwersyjnych zaliczyta: obrzydzenie, rozpacz i hor-
ror (M. Golaszewska, Estetyka wspdtczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego,
Krakéw 2001, s. 12).

14 W.I Miller, The anatomy of disgust, Harvard University Press, Cambridge — London 1997;
M.C. Nussbaum, Hiding from humanity: Disgust, shame, and the law, Princeton University
Press, Princeton 2004; S. Ngai, Ugly feelings, Harvard University Press, Cambridge — Mas-
sachusetts — London 2005; C. Korsmeyer, Gender w estetyce, przel. A. Macher, Towarzy-
stwo Autoréw i Wydawcéw Prac Naukowych ,Universitas’, Krakéw 2008; W. Menninghaus,
Wistret: teoria i historia, przel. G. Sowinski, Towarzystwo Autoréw i Wydawcéw Prac Na-
ukowych ,Universitas’, Krakéw 2009; C. Korsmeyer, Savoring disgust: The foul and the fair in
aesthetics, Oxford University Press, Oxford 2011; C. McGinn, The meaning of disgust, Oxford
University Press, Oxford 2011; C. Korsmeyer, Disgust and aesthetics, ,Philosophy Compass”
2012, vol. 7, no. 11.

15 W. Dittrich, M. Hybiak, M. Wirski, M. Zegarliiska (red)., Wstret i obrzydzenie, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdarisk 2015; A. Drzal-Sierocka, M. Kowalewska (red.),
A fe! Spoleczno-kulturowe konteksty wstretu i obrzydliwosci, Wydawnictwo Naukowe Kate-
dra, Gdansk 2016; M. Tuznik, Problem abiekcji w kulturze, ,Kultura i Wartosci” 2016, nr 19;
L. Wroblewski, Mastowska: opowiesé o wstrecie, Nomos, Krakéw 2016; S. Gas, D. Kaleciniska,
S. Wawrzyniak (red.), Brudne, odrazajace, niechciane w kulturze, Bogucki Wydawnictwo
Naukowe, Poznan 2018.

16 Zob. L. Kant, Krytyka wladzy sqdzenia, przel. J. Galecki, wyd. 3, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2004.

17 Zob. G.E. Lessing, Laokoon, czyli o granicach malarstwa i poezji, przet. H. Zymon-Debicki,
Towarzystwo Autoréw i Wydawcéw Prac Naukowych ,Universitas’, Krakéw 2012.

18 Zob. K. Rosenkranz, Asthetik des HdifSlichen, Vero Verlag, Norderstedt 2015.

19 A. Szewczuk-Bogustawska, A. Stowiniska, O. Bak, A. Oleszkowicz, K. Kasibowska-KuZniar,
K. Dudek, A. Stepien, K. Kaliszewski, D. Timler, D. Zysko, Polskie badania nad Kwestiona-
riuszem Oceny Wrazliwosci na Wstret (QADS), ,Psychiatria Polska” 2015, nr 49(1), s. 146.
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niezbywalne i glebokie zakorzenienie wstretu w czlowieku sprawito, ze stat sie
on przedmiotem badan réznych nauk, miedzy innym psychologii*, antropo-
logii, socjologii, kulturoznawstwa czy filozofii. Teorie zbudowane na gruncie
odmiennych nauk przenikajg sig, czynigc wstret pojeciem interdyscyplinar-
nym. Ze wzgledu na ograniczone ramy opracowania zostang przedstawione
jedynie wybrane ujecia wstretu®* — te, ktére wydaja sie szczegélnie interesuja-
ce z punktu widzenia edukacji estetycznej.

Immanuel Kant

W filozofii Kanta wstret jest zjawiskiem estetyczno-etycznym, istotnym
zaréwno dla sadu smaku, jak i dla wychowania czlowieka, formowania jego
moralno$ci. Kant, podobnie jak Arystoteles, uwaza, ze przedmioty brzyd-
kie, odpowiednio zaprezentowane, moga dostarcza¢ odbiorcy przyjemnosci:
»Sztuka piekna wlasnie w tym ukazuje swa znakomitos¢, ze pieknie opisuje
rzeczy, ktére w naturze bylyby brzydkie lub nie podobalyby si¢™*. Przy tym
Kant wyraznie zaznacza:

[..] jednego tylko rodzaju szpetoty niepodobna przedstawi¢ w sposdb zgodny
z przyroda, nie unicestwiajac zarazem wszelkiego upodobania estetycznego i tym
samym piekna artystycznego, mianowicie tej szpetoty, ktéra budzi wstret®.

Niemniej filozof wcale nie odrzuca ani nie marginalizuje wstretu, lecz
wpisuje go w zakres doznan zmystowych i pod tym katem analizuje. Doznanie
wstretu przez swoéj bezposredni charakter (wech, smak) stanowi silne i nie-

20 Dla lepszego zrozumienia sygnalizowanej tutaj problematyki warto zapoznac sie z: P. Rozin,
J. Haidt, C.R. McCauley, Wstret [w:] M. Lewis, .M. Haviland-Jones (red.), Psychologia emo-
¢ji, przel. M. Kacmajor i in., Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2005. Wyzej
wymienieni badacze stwierdzaja: ,Nasza analiza wskazuje na kulturowa ewolucje wstretu,
ktéra czyni go jednym z wyznacznikéw czlowieczenistwa. Uznalismy, ze wstret powstat jako
reakcja odrzucenia na nieprzyjemne smaki, a nastepnie przeksztalcit si¢ w emocje o wiele
bardziej abstrakcyjng i wyobrazeniowa. W trakcie owej ewolucji funkcja wstretu si¢ zmie-
niala — mechanizm, ktéry stuzyt temu, by unika¢ ponoszenia szkéd na ciele, stal sie me-
chanizmem, ktéry pozwala unika¢ doznawania szkéd na duszy. Czynniki budzace wstret
poszerzyly swoj zakres do tego stopnia, ze laczy je tylko to, iz przyzwoici ludzie nie chca
mie¢ z nimi nic wspdlnego. Na tym poziomie wstret staje si¢ emocja moralng i skuteczna
forma negatywnej socjalizacji” (tamze, s. 815).

21 Przypisy i bibliografia wyznaczaja tym samym kierunki i mozliwosci zapoznania sie z nieba-
gatelna literatura przedmiotu.

22 L Kant, Krytyka wladzy sadzenia, przel. ]. Galecki, wyd. 2, Paiistwowe Wydawnictwo Na-
ukowe, Warszawa 1986, s. 239.

23 Tamze.
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bezpieczne uczucie. U Kanta wstret nalezy do ciemnych zmystéw, bedac jed-
noczes$nie celem nauczania i dowodem zaawansowania kulturowego>*. Kant
zalicza wstret do wysoce ztozonych poje¢ elementarnych, ktérych nie mozna
poznac¢ do konca. Stawia go obok takich uczu¢ ludzkiej duszy jak: wzniostos¢
i piekno$¢. Uczucia te koreluja z triada trzech wyzszych zdolnosci: wzniostos¢
z rozumem, piekno$¢ z intelektem, a wstretnos¢ z wladza wyobrazni (rozu-
miang jako ,ciemna” impresja, pozostajaca w zlozonej relacji z poczuciem
moralnosci)*®. Ponadto niemiecki filozof okresla wstret mianem negatywnego
$miechu, wstrzasajacego calym ciatem, analogicznie jak czyni to $miech?®.
Doznanie wstretu u Kanta ma charakter sadu w réwnym stopniu fizycznego,
estetycznego i moralnego, ,dzigki czemu — podobnie jak doznanie pigkna —
wyznacza strategiczny punkt jednosci™” dla catego jego systemu.

Winfried Menninghaus

Menninghaus w publikacji pt. Wstret: teoria i historia stwierdza, ze
,wstret to nazwa jednego z najbardziej gwattownych afektéw, do jakich jest
zdolny ludzki system percepcji [...] Gdy odczuwamy wstret, wszystko staje sie
zagrozone™®. Powolujac sie¢ na wspomnianego wyzej Kanta, ktérego mianuje
jednym z pierwszych teoretykéw wstretu, okresla wstret jako ,potezne dozna-
nie witalne”. Jego zdaniem

Doznania witalne przenikaja cialo, tak dalece, jak dalece jest w nim zy-
cie. Jakkolwiek bytby wyzwalane — za posrednictwem wechu, dotyku, wzroku czy
intelektu — zawsze uderzaja w caly system nerwowy>°.

Jak zauwaza:

Wstret jest stanem alarmowym i stanem wyjatkowym, ostrym kryzysem
w obliczu niedajacej sie asymilowac innosci, konwulsja i walka, w ktérej literalnie
chodzi o ,by¢ albo nie by¢”. Wszystko to stanowi, nawet przy pozornie btahych
okazjach, o swoistej powadze opartego na wstrecie rozréznienia ,asymilowany —
niespozywany’, ,przyjmowac — odrzuci¢ (zwymiotowa¢, oddali¢)”.

24 W. Menninghaus, Wstret..., dz. cyt., s.150.
25 Por. tamze, s. 157.

26 Tamze, s. 150.

27 Tamze, s. 153.

28 Tamze,s. 7.

29 Tamze.
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Menninghaus traktuje wstret jako maksymalne aksjologiczne przeci-
wienstwo pigkna i najpotezniejszy bodziec antyestetyczny, ktéry jednak nie
moze odnie$¢ catkowitego zwyciestwa nad ,ideatem”, gdyz

[..] tego rodzaju zwyciestwo oznaczaloby koniec mozliwosci doznawania gwat-
townej negacji, a takze koniec sztuki, ktéra zywi sie swym wewnetrznym zréz-
nicowaniem i juz cho¢by dlatego nie moze bazowac na jednym tylko bodzcu: na
wstretno$ci®®.

Niemiecki teoretyk prognozuje pojawienie si¢ nowych, odmiennych ,ko-
niunkcji piekna i wstretnosci — wstretnosci i pigkna™*.

Mary Douglas

Ewokujaca wstret relacja czysto$¢ — nieczysto$¢ rozpatrywana jest przez
Douglas w antropologicznej rozprawie Czystos¢ i zmaza. W koncepcji brytyj-
skiej antropolozki wstret stanowi pochodna silnego uwewnetrznienia koncep-
cji porzadku, czyli wlasnie regut czystosci i nieczystosci; jest warto$ciowym
ewolucyjnie, intuicyjnym odruchem psychicznym, ktéry moze by¢ modyfiko-
wany w procesie socjalizacji na tej samej zasadzie jak smak czy gust?>. Czysto$¢
i nieczysto$¢ oznaczaja tutaj odpowiednio akceptacje oraz odrzucenie przez
spolecznos¢. Badaczka uzywa réwniez pojecia brudu, ktéry rozumie jako za-
burzenie porzadku®. Pisze: ,Nie ma czegos takiego jak brud absolutny. Brud
istnieje tylko w oku patrzacego™*, po czym dodaje: ,Nasza idea brudu sktada
sie z dwéch elementéw: troski o higiene i szacunku dla konwengji [...] Swietoé¢
i nieczysto$¢ to dwa przeciwlegle bieguny™®. Nieczystos¢ zatem, jako rodzaj
zagrozenia, pojawia si¢ tylko tam, gdzie granice struktury: kosmicznej i spo-
tecznej, sa wyraznie zdefiniowane®®.

Substancje (na przyklad krew i wydzieliny), obiekty (na przyktad ciato ko-
biety) lub zachowania (na przyktad homoseksualizm) postrzegane jako brudne
maja duze znaczenie dla tworzenia i umacniania tozsamosci jednostki i spo-
tecznosci, wyznaczajac granice pomiedzy czystoscia a nieczystoscig, pomiedzy
wlasnym i obcym, pomiedzy stabilnoscia a chaosem. Douglas podkresla, ze

30 Tamze, s. 483.

31 Tamze.

32 M. Douglas, Czystos¢ i zmaza, przel. M. Bucholc, Panistwowy Instytut Wydawniczy, Warsza-
wa 2007, S. 31.

33 Tamze, s. 48.

34 Tamze.

35 Tamze, s. 51.

36 Tamze, s. 148.
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[..] idea spoteczenistwa to potezny wzdr. Jego potega lezy w jego mocy kontrolo-
wania i stymulowania ludzkich dzialai. Wzér ten ma swoja forme — ma granice
zewnetrzne, obrzeza, strukture wewnetrzna. W jego obrebie miesci si¢ moc na-
gradzania postuszenstwa i odpierania atakéw®’.

W ujeciu angielskiej antropolozki wstret odnosi si¢ do przedmiotow

i zachowan, ktére znajduja si¢ poza granicami ogélnie przyjetych norm. To,
co nieczyste, tabuizowane, przekracza granice, dlatego jest zagrozeniem dla
ustalonego porzadku®®.

Julia Kristeva

Jeszcze innym ujeciem wstretu jest pojecie abiektu. Teorie abiektalnosci

przedstawita Kristeva w Potedze obrzydzenia. Eseju o wstrecie z 1980 roku.
Praca Kristevej to transdyscyplinarne studium filozoficzne, antropologiczne
i literackie, w ktérym autorka poszukuje odpowiedzi na pytanie,

[..] czym jest to co$, co nie jest ani przedmiotem, ani podmiotem, a w konse-
kwencji wptywa na nasze relacje z innymi, na nasze postawy wobec wszelkiej
obcosci®.

Kristeva pisze:

We wstrecie przejawia sie jeden z owych gwattownych, mrocznych buntéw
bytu przeciw temu, co mu zagraza, i co, jak sie zdaje, nadchodzi z zewnatrz lub
rozsadza od wewnatrz, rzucone obok tego, co dopuszczalne, tolerowane, mozliwe
do pomyslenia. To jest tu tak blisko, lecz nie da si¢ przyswoi¢. To si¢ narzuca, to
niepokoi, fascynuje pragnienie, ktére mimo to nie pozwala sie uwies¢. Pragnie-
nie, przestraszone, odwraca si¢. Zraza si¢ i odrzuca. [..] Kiedy opanowuje mnie
wstret, ten splot afektéw i mysli, ktéry nazywam w ten sposéb, wlasciwie nie ma
on okre$lonego przedmiotu*°.

Zatem abiekt jest pojeciem nieprecyzyjnym; abiektem moze sig¢ sta

kazdy bodziec, ktory zagraza porzadkowi wewnetrznemu (tozsamosci) i/lub

37
38

39

40

M. Douglas, Czystos¢ i zmaza, dz. cyt., s. 149.

Na kulturowo-afektywny wymiar wstretu wskazala réwniez Sarah Ahmed. Angielska ba-
daczka przyjmuje, ze wstret nie jest odpowiedzig na wlasciwosci tkwiace w przedmiocie,
lecz percepcje osoby, ktéra posiada wiedze o wstretnosci zawartej w przedmiocie. W ujeciu
Ahmed wstret jest kontekstualny; pozostaje uwiklany w mechanizmy wiedzy, wladzy oraz
historii. Zob. S. Ahmed, Performatywnos¢ obrzydzenia, ,Teksty Drugie” 2014, nr 1(145).

M. Muszyniska, Ku rekonstrukcji koncepcji podmiotu wedtug Julii Kristevej, ,Podstawy Edu-
kacji” 2010, nr 3, s. 166.

J. Kristeva, Potega obrzydzenia. Esej o wstrecie, przel. M. Falski, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielloniskiego, Krakéw 2007, s. 7.
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zewnetrznemu (spoleczenstwu). Odraza obejmuje réwniez jedzenie, brud, od-
pady, kal, przy czym najobrzydliwszym ze wszystkich odpadéw jest trup — ,to
szczyt wstretu™'. Wstretnym ,jest to, co zaburza tozsamos¢, system, tad. Co nie
przestrzega granic, miejsc, zasad. Pewne pomiedzy, dwuznaczne, mieszane™>.
Abiekt jest Obcym. Wstret jest granica. Cechuje sie dwuznaczno$cia:

Co prawda wyznacza podmiot, lecz nie oddziela go radykalnie od tego, co
mu zagraza — przeciwnie ujawnia, ze podmiot jest w ciaglym niebezpieczenstwie.
[..] wstret sam jest z kolei mieszanka osadu i afektu, wyroku i szczerosci, znakéw
i popeddw™.

Jak zauwaza Kristeva:

Wstret to bowiem w gruncie rzeczy odwrotna strona kodéw religijnych, mo-
ralnych, ideologicznych, na ktérych opiera si¢ zdrowy sen jednostek oraz spokdj
spoteczenstw. Owe kody to jego oczyszczenie i wyparcie**.

Do teorii Kristevej odwoluje si¢ szczegdlnie ,wstretny” nurt sztuki wspét-
czesnej, jakim jest abject art. Desygnatem sztuki abiektalnej jest dekonstrukcja
porzadku symbolicznego, kwestionowanie ustalonych znaczen, otwieranie
pola do dyskusji wykraczajacej poza dyskurs estetyczny. Abject art wpisuje
sie w estetyke szoku, ktdrej celem jest wstrzasniecie odbiorca i tym samym
sprowokowanie go do zadawania czesto trudnych pytan o istote wlasnego
czlowieczenstwa.

Carolyn Korsmeyer

W ostatnich latach refleksje nad obecnoscia wstretu w sztuce uzupetnita
Carolyn Korsmeyer. Amerykanska filozof ujmuje wstret jako pelnoprawng i wy-
soce zlozona kategorie estetyczna, ktérej ,mechanizm dzialania” na odbiorce
przywodzi na mysl romantyczng przemiane przerazenia we wzniosto$¢*.
Wedlug Korsmeyer wstret to afekt/emocja, ktdra jest instynktowna (trzewna),
reaktywna i niewygodna zarazem. Ze wzgledu na swoja nature celowo wzbu-
dzany przez sztuke wstret ma zwykle decydujacy wplyw na ogélne znaczenie
dzieta. Wstret posiada duzo odmian, wigc spotkamy wstret humorystyczny,

41 Tamze, s. 9—10.

42 Tamze, s. 10.

43 Tamze,s. 15.

44 Tamze, s. 195.

45 C.Korsmeyer, Gender w estetyce, przel. A. Macher, Towarzystwo Autoréw i Wydawcédw Prac
Naukowych ,Universitas’, Krakéw 2008, s. 175.
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obrzydliwy, tragiczny, gteboki, ironiczny, niepokojacy, smutny lub wulgarny.
Reakcje, ktére wywoluje, moga by¢ silne lub subtelne. Chociaz niewiele z nich
jest przyjemnych, wstret potrafi sta¢ sie pelnoprawnym zrédlem satysfakeji
estetycznej*. Jakkolwiek na gruncie psychologii wstret jest uznawany za jedna
z najsilniejszych emocji o proweniencji negatywnej, to w sztuce, paradoksal-
nie, obrzydliwe przedmioty moga wywotywac u odbiorcy pozytywna reakcje.
Pozornie prymitywne uczucie wstretu przybiera w dzietach sztuki réznorod-
ne, czesto niuansowe formy.

Podsumowanie

Niniejszy tekst ma charakter sygnalizacyjny; jego celem jest zachecenie
Czytelnikéow do dalszych studiéw nad wstretem — kategorig, ktéra ujawnia
znaczacy potencjal interpretacyjny. Wydaje sie, ze uniwersalno$¢ wzgledem
ludzko$ci, unikatowo$¢ w obliczu jednostki oraz proweniencja transdyscy-
plinarna stawiaja wstret w szeregu najbardziej zlozonych i produktywnych
kategorii w humanistyce. Bogactwo wspoélczesnej sztuki i dostepnych tresci,
a takze zlozono$¢ rzeczywistosci obliguja pedagogéw do poszukiwania no-
wych sposobéw odczytan tekstéw kulturowych, tworzenia dlant nowego jezy-
ka, dyskursu zdolnego sprostac terazniejszosci.
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Ambiwalencja w relacji nauczyciel — rodzic
w edukacji dziecka z choroba przewlekia

Abstrakt

Problematyka funkcjonowania szkolnego uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi bywa szeroko dyskutowana zaréwno w literaturze krajowej, jak i zagra-
nicznej. Rzadziej jednak badacze poswiecaja swoja uwage tak istotnej kwestii jak rela-
cje miedzy kadra pedagogiczng a rodzicami, ktérzy podejmuja decyzje o ksztalceniu
swoich dzieci w placéwkach ogélnodostepnych. Niniejszy artykul porusza problema-
tyke relacji miedzy nauczycielami a rodzicami dzieci z choroba przewlekta, uczacych
sie w systemie edukacji ogélnodostepnej. Ambiwalencja relacji dotyczy zaréwno ich
pozytywnych, jak i negatywnych aspektéw. Relacje miedzy nauczycielem a rodzicem
dziecka z choroba przewlekla, mimo dazenia do wspdlnego celu, jakim jest jego ogdl-
nie rozumiane dobro, naznaczone sa réznego rodzaju napieciami, konfliktami oraz
ambiwalencja wpisana w specyfike petnionej roli.

Stowa kluczowe: dziecko z choroba przewlekls, edukacja wlaczajaca, ambiwalencja
w relacji nauczyciel — rodzic.

Abstract

The issue of school functioning of students with special needs is sometimes widely
discussed both in domestic and foreign literature. However, researchers less frequently
pay attention to such important aspects as the relationship between teaching staff and
parents who decide to educate their children in generally accessible institutions. This
article takes up the issue of the relationship between teachers and parents of children
with chronic illness who study in the mainstream education system. The ambiva-
lence of relationships concerns both their positive and negative aspects. Relationship
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between the teacher and the parent of a child with a chronic disease, despite striving
to achieve a common goal, which is the generally understood good of the child, is
marked by various types of tensions, numerous conflicts and ambivalence inherent in
the specificity of the role played.

Keywords: child with a chronic disease, inclusive education, ambivalence in the teach-
er — parent relationship.

Wprowadzenie

W raporcie opublikowanym przez Gléwny Urzad Statystyczny znajduje
sie informacja, ze w 2014 roku blisko 54% ludnosci Polski cierpialo na cho-
roby o charakterze przewleklym, co oznacza, iz co drugi obywatel naszego
kraju zmaga sie z chronicznymi dolegliwo$ciami chorobowymi. Jesli chodzi
o populacje dzieci, to stwierdzono, ze blisko 27% (co czwarta osoba) w wie-
ku od o. do 15. roku zycia miato zdiagnozowana przynajmniej jedna chorobe
przewlekla, natomiast w populacji 0séb dorostych — blisko 59%. W 2014 roku
czesciej chorowaly dzieci w wieku od 10 do 14 lat (32%) oraz 5—9-letnie (28%)
niz najmlodsze, w wieku do 4 lat (okoto 20%). Choroby przewlekle czesciej
wystepuja u chlopcow niz u dziewczat™.

Termin ,choroba przewlekla” nie zostat do tej pory precyzyjnie zdefinio-
wany przez badaczy, a w literaturze naukowej mozna odnalez¢ rézne ujecia.
Ake Mattsson przez pojecie choroby przewleklej rozumie

[..] zaburzenie o dlugim okresie trwania, ktére moze by¢ postepujace i o ztym
rokowaniu lub tez zwiazane z relatywnie normalnym biegiem zycia pomimo nie-
prawidtowosci wystepujacych w fizycznym lub psychicznym funkcjonowaniu®.

Natomiast wedlug Aleksandra B. Skotnickiego choroba przewlekta to

[...] trwale, nieodwracalne, postepujace zmiany uszkadzajace ustréj, obnizajace per-
manentnie jego wydolno$¢ i sprawnos¢, gléwnie w tzw. stanach ostrych, ale takze
i przewlektych, jako jeden i ten sam ustawicznie trwajacy proces wyniszczania®.

Zgodnie z definicja Komisji do spraw Chordb Przewlektych Swiatowej Or-
ganizacji Zdrowia, najbardziej rozpowszechniona i najczesciej obecna w opra-
cowaniach naukowych, do choréb przewlektych zalicza sie

1 Stan zdrowia ludnosci Polski w 2014 r., GUS, Warszawa 2016.

2 Za: W. Pilecka, Psychospoteczne aspekty przewlekiej choroby somatycznej dziecka — perspekty-
wa ekologiczna [w:] B. Cytowska, B. Winczura (red.), Dziecko chore. Zagadnienia biopsychicz-
ne i pedagogiczne, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Krakéw 2007, s. 13—38.

3 A.B. Skotnicki, Relacja lekarz — pacjent, ,Medycyna Metaboliczna” 2012, nr 2, s. 1428—1430.
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[..] wszelkie zaburzenia lub odchylenia od normy, ktére maja jedna lub wiecej
z nastepujacych cech: sa trwale, pozostawiaja po sobie inwalidztwo, spowodo-
wane s3 nieodwracalnymi zmianami patologicznymi, wymagaja specjalnego
postepowania rehabilitacyjnego albo wedlug wszelkiego prawdopodobienistwa
wymagac beda diugiego okresu leczenia, obserwacji lub opieki*.

Wsréd cech choréb przewlektych wyrdznia sie:

+ ogolnosystemowy charakter, oddziatujacy na funkcjonowanie wielu ukta-

déw, zaburzajacy przebieg proceséw fizycznych, psychicznych i spolecznych;

« zaktécanie normalnego biegu zycia (choroby przewlekle rozwijaja sie przez

wiele lat, wiekszo$¢ przebiega bez widocznych objawéw, a pelnoobjawowa
choroba ujawnia sie okolo 60. roku zycia);

« brak mozliwosci catkowitego wyleczenia (przebieg i rozwéj chordéb przewle-

ktych moze by¢ kontrolowany, ale petne wyleczenie nie jest mozliwe);

« stopniowe i niewidoczne zaburzanie badz uniemozliwianie realizacji wielu

codziennych czynnosci;

« relatywnie spokojny przebieg, zaklécany przez nawroty lub komplikacje,

ktére mogg zagrazac zyciu czlowieka®.

Do najczesdciej wystepujacych choréb przewlektych zalicza sie choroby:
uktadu krazenia, uktadu oddechowego, nowotwory, cukrzyce, choroby psy-
chiczne, jamy ustnej, kosci i stawdw, zaburzenia genetyczne oraz otylosc®.
Wzrost liczby dzieci z chorobami przewleklymi spowodowany jest réznorod-
nymi czynnikami, wéréd ktérych mozna wymieni¢ nastepujace:

1. Postep w zakresie diagnozowania, leczenia i rehabilitacji pozwala ratowac
zycie wielu chorym.

2. Dzieki intensywnej terapii okoloporodowej lekarze ratuja zycie dzieciom
z bardzo niska waga urodzeniows; wiele sposréd dzieci urodzonych zbyt
wczesnie zyje z réznego rodzaju wadami rozwojowymi czy chorobami.

3. Wérdd dzieci coraz czesciej pojawiaja sie choroby bedace nastepstwem nie-
wlasciwego trybu zycia ich rodzicéw (na przykiad FAS, AIDS)".

Dzieci cierpiace na choroby przewlekte, podobnie jak ich zdrowi réwiesni-
cy, maja pelne prawo do nauki w szkotach ogélnodostepnych. Ponadto zgodnie
z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku
w sprawie zasad organizacjiiudzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej

4 L Chrzanowska, Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspélczesnosci, Oficyna Wydawnicza
LImpuls’, Krakéw 2019, s. 286.

5 H. Leventhal, E. Halm, C. Horowitz, E. Leventhal, G. Ozakinci, Living with chronic illness:
A contextualized, self-regulation approachs [w:] S. Sutton, A. Baum, M. Johnston (red.), The
Sage handbook of health psychology, Sage, London — Thousand Oaks — New Delhi 2005,
S. 197—240.

6 1. Chrzanowska, Pedagogika specjalna..., dz. cyt., s. 286.

7 W. Pilecka, Psychospoleczne aspekty..., dz. cyt., s. 13—14.
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w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach® powinni oni na terenie
placéwki zosta¢ objeci pomoca psychologiczno-pedagogiczna. Dla dzieci zma-
gajacych sie z choroba przewlekta nie organizuje sie oddziatléw specjalnych
ani integracyjnych w szkotach. Ucza si¢ one w oddziatach ogélnodostepnych.

Kategoria ambiwalencji w pedagogice

Termin ,ambiwalencja” obecny jest w literaturze naukowej od poczatkéw
XX wieku, kiedy to zostat do niej wprowadzony przez szwajcarskiego psychia-
tre Eugena Bleulera®, cho¢ dyskusje dotyczace ambiwalencji siegaja czasow
starozytnych, kiedy to Platon i Arystoteles opisywali walke toczaca sie miedzy
pasja a rozumem™. Zdaniem Wincentego Okonia stowo ,ambiwalencja” po-
chodzi z jezyka taciniskiego, a powstalo w wyniku potaczenia dwdch wyrazéw:
ambo — tlumaczonego jako ,obaj”, i valens — oznaczajacego mocny, skutecz-
ny*'. Okon okresla ambiwalencje jako

[..] réwnoczesne doznawanie przeciwnych uczué w stosunku do tej samej osoby
lub rzeczy, np. pociagu i niecheci, zapatu i rezygnacji, uwielbienia i pogardy*?.

Podobnie w teoriach psychodynamicznych ambiwalencje definiowano
jako nieswiadomy konflikt bedacy rezultatem réwnoczesnego do$wiadczania
pozytywnych i negatywnych uczuc*.

Kurt Lewin z kolei opisal ambiwalencje jako konflikt motywacyjny, po-
jawiajacy sie w sytuacji jednoczesnych tendencji dazenia i unikania doswiad-
czanych przez osobe wzgledem obiektu bedacego dla niej celem w danych
okolicznos$ciach. Cel jednostki natomiast ma zaréwno pozytywne, jak i nega-
tywne cechy, a ich natezenie jest jednakowe.

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach, Dz.U. 2017 poz. 1591.

9 R.K. Merton, Sociological ambivalence and other essays, The Free Press, New York 1976.

10 M.M. Thompson, M.P. Zanna, The conflicted individual: Personality-based and domain-spe-
cific antecedents of ambivalent social attitudes, ,Journal of Personality” 1995, vol. 63, no. 2,
S. 259—288.

11 W. Okoni, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, Warszawa 2001,
s. 21.

12 Tamze.

13 A. Grabowski, Ambiwalencja postaw interpersonalnych w sytuacji statego kontaktu i po jego
zakoriczeniu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’;, Krakéw 2007.

14 M.M. Thompson, M.P. Zanna, The conflicted individual..., dz. cyt.
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Wspomniany wyzej Bleuler wyréznit trzy rodzaje ambiwalencji: wolicjo-
nalna — odnoszaca sie do wystepujacych u jednostki sprzecznych dazen, inte-
lektualna — ktéra dotyczy réwnoczesnego uznawania sprzecznych twierdzen,
i uczuciowa — rozpoznawana w sytuacji zywienia przez osobe uczu¢ przeciw-
stawnych'. Piotr Sztompka wyodrebnia réwniez ambiwalencje normy, przez
ktéra rozumie ,rozbiezno$¢ oczekiwan dyktowanych pojedyncza norma™®.

Jak zauwaza Stawomir Pasikowski'’, wspélczesnie postawa ambiwalentna
moze wyrazac sie¢ w sprzecznych odczuciach jednostki wobec konkretnej sy-
tuacji lub konkretnego obiektu.

Nauczyciel i rodzic w edukacji dziecka z chorobg przewlekta

Wystepowanie choroby przewleklej zawsze jest zjawiskiem negatywnym,
ktére odciska swoje pietno we wszystkich sferach funkcjonowania cztowie-
ka. Kiedy choroby doswiadcza dziecko, jej konsekwencje widoczne sg réw-
niez w nauce szkolnej. Gtéwnym zadaniem systemu edukacyjnego, zgodnym
z idea edukacji wlaczajacej, jest zapewnienie uczniom z choroba przewlekta
mozliwosci pelnego uczestnictwa w zyciu klasy i szkoty oraz optymalnych
warunkéw do nauki i rozwoju, pozwalajacych na zaspokojenie podstawowych
potrzeb dziecka. Méwi o tym réwniez tre$¢ artykutu 44c ustawy o systemie
o$wiaty. Brzmi on nastepujaco:

Nauczyciel jest obowiazany indywidualizowa¢ prace z uczniem na zajeciach
edukacyjnych odpowiednio do potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozli-
wosci psychofizycznych ucznia®®,

Nauczyciele znaja i dostrzegaja zalety nauczania w inkluzji, wiedzg, jakie
korzysci ptyna z tej formy nauczania zaréwno dla dzieci z chorobg przewle-
kia, jak i zdrowych. Bardzo czesto jednak praktyka pedagogiczna pokazuje,
ze w obliczu objecia opieka ucznia z chorobg przewlekta odczuwaja strach
i niepokéj. Oprécz obaw do$wiadczaja wielu watpliwosci natury dydaktyczno-
-wychowawczej.

Jedna z gléwnych kwestii jest mozliwo$¢ wystapienia sytuacji zaostrzenia
sie u ucznia z choroba przewlekla objawdw i zaistnienie konieczno$ci podania

15 R.K. Merton, Sociological ambivalence..., dz. cyt., s. 3.

16 P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Znak, Krakéw 2007.

17 S. Pasikowski, Ambiwalencja i opér. Nauczyciele i studenci wobec szkoty, Wydawnictwo Na-
ukowe Akademii Pomorskiej, Stupsk 2014, s. 26.

18 Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty, Dz. U. 2020 poz. 1327, 2021 poz. 4.
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lekéw. Zgodnie z art. 20 Ustawy z dnia 12 kwietnia 2019 roku o opiece zdro-
wotnej nad uczniami®

Opieka nad uczniem przewlekle chorym lub niepelnosprawnym w szkole
jest realizowana przez pielegniarke $rodowiska nauczania i wychowania albo
higienistke szkolna.

Pielegniarka srodowiskowa/higienistka zatrudniona przez szkole zobowiaza-
na jest do wspotpracy nie tylko z lekarzem podstawowej opieki zdrowotnej, ale
réwniez z pracownikami szkoly, w tym z dyrekeja i nauczycielami, oraz z pet-
noletnimi uczniami. Jednak nie wszystkie szkoty posiadaja gabinet pielegniarki
szkolnej. Jak podaje Najwyzsza Izba Kontroli, ponad 50% szkét podstawowych
nie dysponuje takim gabinetem, przy czym na terenach wiejskich sytuacja jest
znacznie gorsza — tam pielegniarek brakuje w blisko 70% placéwek?’. W co
drugiej szkole w miescie nauczyciele musza sobie radzi¢ sami i we wlasnym
zakresie. Zgodnie z art. 21 pkt. 2 i 3 Ustawy o opiece zdrowotnej nad ucznia-
mi wspdlpraca pielegniarki §rodowiskowej z pracownikami szkoty powinna
obejmowac¢ wspoélne okreslenie sposobu opieki nad uczniem dostosowanego
do stanu zdrowia ucznia w sytuacji konieczno$ci podawania lekéw oraz wyko-
nywania innych czynnosci podczas pobytu ucznia w szkole. Jednak podawanie
lekéw lub wykonywanie innych czynnoéci w trakcie pobytu ucznia w szkole
przez pracownikéw szkoly moze odbywac sie wylacznie za ich pisemna zgoda.
Rozwazajac kwestie podawania lekéw uczniom chorym przewlekle, nalezy
zastanowic¢ si¢ nad problemem przygotowania kadry pedagogicznej i niepe-
dagogicznej w tym obszarze. Na ile pracownicy szkoty sa w stanie rozpoznac
sytuacje wymagajaca natychmiastowej interwencji w postaci podania lekarstw
uczniowi doswiadczajacemu zaostrzenia objawéw chorobowych? Biorac jako
przyktad ucznia z cukrzyca typu I, trzeba postawi¢ pytanie: w jakim stopniu
potrafia odr6zni¢ objawy hipoglikemii od hiperglikemii? Czy kiedykolwiek
mieli okazje obserwowac osobe chora dokonujacg pomiaru poziomu cukru
we krwi, wykonujaca zastrzyk z insuliny, aby méc samemu zareagowac¢ odpo-
wiednio w sytuacji wystapienia takiej koniecznosci? Odnoszac si¢ z kolei do
ucznia z diagnozg padaczki, doswiadczajacego napadu na terenie szkoty, trze-
ba sformutowac pytanie: czy osoby bedace §wiadkami zdarzenia beda w stanie
udzieli¢ mu w sposéb prawidlowy pierwszej pomocy? Czy w sytuacji diugo

19 Ustawa z dnia 12 kwietnia 2019 roku o opiece zdrowotnej nad uczniami, Dz.U. 2019
poz. 1078.

20 NIK, Informacja o wynikach kontroli. Opieka zdrowotna nad dziecmi i mlodziezqg w wieku
szkolnym, Warszawa 2018, https://www.nik.gov.pl/plik/id,16963,vp,19522.pdf (data doste-
pWw 21.03.2021).
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trwajacego napadu beda gotowi do podjecia dziatan polegajacych na wykona-
niu wlewki doodbytniczej?

Nauczyciel podpisujacy zgode na podawanie lekdéw uczniom z choroba
przewlekla jednoczes$nie bierze pelna odpowiedzialno$¢ za zdrowie i zycie
swojego podopiecznego. Z jednej strony towarzyszy mu pragnienie niesienia
pomocy dziecku, z drugiej nieche¢ do wykonywania czynnosci, ktérych nie-
powodzenie moze mie¢ powazne konsekwencje dla zdrowia i zycia dziecka,
a takze dla samego nauczyciela. Warto réwniez wspomnie¢, ze

[..] nauczyciel nie jest opiekunem prawnym w rozumieniu przepiséw Kodeksu
rodzinnego i opiekuriczego. Powoduje to, iz jego rola opiekunicza moze by¢ réznie
interpretowana. Istnieja opinie prawne, iz brak szczegétowej definicji zakresu tej
opieki jest wystarczajaca podstawa do wymagania od nauczycieli, aby zwracali
szczegblna uwage na uczniéw chorych na cukrzyce i zapewniali im wlasciwa
opieke podczas przebywania w szkole. Wedlug innej opinii, skoro przepisy nie
naktadaja na nauczycieli zadnych konkretnych zobowigzan, to na zadnym na-
uczycielu szkoly publicznej nie moga ciazy¢ szczegdlne obowiazki®*.

Brakuje wiec jednoznacznych rozwigzan opisywanej sytuaciji.

Wychowawcy klas, w ktérych ucza sie dzieci z chorobami przewlektymi,
staja rowniez w obliczu konieczno$ci podjecia decyzji o przekazaniu informa-
cji na temat choroby ucznia jego kolegom z klasy. Nie powinno to przyspa-
rza¢ im trudnosci, jednak moze wywotywac¢ ambiwalentne odczucia i emo-
cje. Z jednej strony przekazanie informacji na temat stanu zdrowia jednego
z uczniéw pozostatym dzieciom w klasie pozwoli zapobiec sytuaciji, kiedy to
uczniowie dowiedzg si¢ o chorobie réwieénika na przyktad w momencie do-
$wiadczenia przez niego napadu padaczkowego czy ataku astmy. Informujac
dzieci o chorobie ich kolezanki/kolegi, mozna unikngé negatywnych emocji,
jakie zazwyczaj towarzysza obserwujacym tego rodzaju zdarzenie. Ponadto
dzieci, obcujac w bliskim kontakcie z dzieckiem z choroba przewlekla, ucza
sie wrazliwosci i empatii wobec drugiego cztowieka. Rozmowa o chorobie jed-
nego z dzieci moze réwniez sta¢ sie doskonala okazja do tego, aby pokazac
im, jak nalezy postgpowac w sytuacji nasilenia si¢ objawéw choroby. Z drugiej
jednak strony nieumiejetne przekazanie tego typu tresci moze spowodowaé
powstanie niepozadanych reakcji wéréd uczniéw, skutkujacych odrzuceniem
i izolacja dziecka chorego. Sprawa komplikuje sie jeszcze bardziej w momen-
cie, kiedy rodzice nie zyczg sobie, aby stan zdrowia ich dziecka byl omawiany
na forum klasy.

21 1. Banach, A. Soroka-Fedorczuk, Dziecko w zdrowiu i chorobie. Wybrane problemy, e-booko-
wo, Bedzin 2017, s. 76.
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Kolejna istotna kwestia, nad ktéra warto sie zastanowic¢, rozwazajac szkol-
ng sytuacje dziecka z choroba przewlekla, jest indywidualizacja pracy. Jak juz
wspomniano, kazdy nauczyciel pracujacy z uczniem z choroba przewlekla zo-
bowigzany jest przepisami prawa do indywidualizacji pracy odpowiednio do
jego mozliwosci i potrzeb. Nauczyciel posiadajacy wiedze na temat specyfiki
choroby swojego ucznia, objawdw, a takze ewentualnych skutkéw ubocznych
stosowanej farmakoterapii, bedzie w stanie prawidlowo rozpoznacé kondy-
cje psychofizyczna dziecka danego dnia podczas zaje¢ lekcyjnych. Sa jednak
réwniez takie choroby, ktére powoduja nie tylko czasowe zle samopoczucie,
lecz takze konieczno$¢ czestych wizyt u specjalisty czy hospitalizacji. Z jednej
strony nauczyciele powinni realizowa¢ tresci przewidziane w podstawie pro-
gramowej, pracowaé wedtug scisle okreslonych zasad i kryteriéw, pamietaé
o indywidualnym podejsciu do dziecka z choroba przewlekls, a z drugiej stro-
ny, jak pokazuje praktyka pedagogiczna, bardzo czesto maja trudnosci zwia-
zane indywidualizacjg. Jak dalece moga posunac¢ sie w sferze indywidualizacji,
nie ryzykujac brakiem realizacji tre$ci zawartych w podstawie programowej
swojego przedmiotu? Jaka forma pomocy psychologiczno-pedagogicznej ob-
ja¢ dziecko? Ustawa o pomocy psychologiczno-pedagogicznej méwi, ze uczen
z chorobg przewlekta powinien zostac taka pomoca objety, ale w formie jakich
zaje¢? Uczniowie chorujacy przewlekle nie posiadaja orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, nie zawsze tez dysponuja opinig poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej, ktéra ukierunkowataby dziatania nauczyciela, a wiec
podlegaja takim samym obowiazkom, jak pozostali uczniowie w placéwkach
o$wiatowych.

Bardzo waznymi uczestnikami procesu edukacji kazdego dziecka sa jego
rodzice/prawni opiekunowie. Badania nad postawami wobec edukacji inklu-
zyjnej pokazuja, ze przewaznie rodzice dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych przejawiaja pozytywne nastawienie. Sg w pelni $wiadomi korzysci
plynacych dla ich dziecka z mozliwosci uczenia si¢ i przebywania w otocze-
niu uczniéw zdrowych, zwlaszcza dla przebiegu procesu ich socjalizacji, ale
z drugiej strony sa pelni obaw, ktére najczesciej dotycza kompetencji kadry
pedagogicznej i adekwatnego do potrzeb ich dziecka wyposazenia szkol.

Ambiwalencja nacechowane sg réwniez postawy i oczekiwania rodzicow
wzgledem nauczycieli odpowiedzialnych za przebieg procesu ksztalcenia i wy-
chowania ich dzieci. Kazdy rodzic ma $wiadomos¢ znaczenia jakosci edukacji
dla przyszlosci dziecka. W tym aspekcie rodzice dzieci z chorobami przewle-
klymi nie réznia si¢ od rodzicéw dzieci zdrowych. Rodzice dziecka o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych réwniez pragng, aby odnosito ono sukcesy
w nauce, uczylo sie w dobrych szkolach, zdobylo wyzsze wyksztalcenie na
renomowanych uczelniach. Z drugiej strony, zwracajac uwage na dolegliwos$ci
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chorobowe doswiadczane przez dziecko oraz ich wptyw na jego ogélne funk-
cjonowanie, domagaja sie od nauczycieli daleko idacej indywidualizacji pracy
z nim, nierzadko polegajacej na obnizeniu wymagan edukacyjnych, a nie na
ich dostosowaniu.

Zakonczenie

W niniejszym artykule jedynie zasygnalizowano niektére z trudno-
$ci doswiadczanych przez nauczycieli majacych w klasie dziecko z choroba
przewlekla i jego rodzicéw. Niejednokrotnie staja oni w obliczu konieczno-
$ci dokonania wyboru miedzy dwoma pozostajacymi w konflikcie racjami.
W ustawodawstwie polskim brakuje jasno okreslonych regut dotyczacych
funkcjonowania w systemie o$wiaty uczniéw z chorobami przewleklymi,
ich obowigzkéw i praw oraz wynikajacych ze specjalnych potrzeb edukacyj-
nych tych uczniéw powinnosci nauczycieli i pozostatych pracownikéw placéd-
wek o$wiatowych.
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Autorzy monografii Kategorie (nie)obecne w edukacji. Wychowanie — ksztatcenie —
rozwdj podjeli refleksje na temat sposobéw, w jakie m.in. odpowiedzialno$¢, dojrzatosc,
rezyliencja, uwaznos$¢ czy samodzielno$¢ moga funkcjonowac jako nieobecna obecnos¢
w dyskusjach na temat wspétczesnej edukacji. Argumentujac, ze dotychczasowe krytycz-
ne analizy wybranych zagadnien po$wiecaja znacznie wigcej uwagi kategoriom wpisuja-
cym sie w ramy obowiazujacych schematéw teoretycznych i codziennej praktyki, autorzy
udowadniaja, Ze zainicjowany przez nich interdyscyplinarny dyskurs lezy u podstaw za-
réwno zrebéw nowej etyki, jak i polityki edukacyjnej i transformacji szkoly w kontekscie
szeroko rozumianej zmiany spolecznej i ,cywilizacji zamiast”.

Cele publikacji wpisuja si¢ w préby przelamania stereotypéw zwigzanych z tradycyj-
nie pojmowanymi do$wiadczeniami edukacyjnymi, tak aby rézne aspekty wspétczesnej
edukacji byly rozwazane i traktowane holistycznie, m.in. poprzez zapewnienie $rodo-
wiska, w ktérym potrzeby wszystkich uczniéw sg wazne i cenione. Laczac elementy ba-
dan pedagogicznych, socjologicznych i psychologicznych, autorzy monografii analizuja
np.: mechanizmy odpornosci psychicznej dzieci i mlodziezy, zalozenia wychowania do
kryzysu, re-personalizacji jako podstawy resocjalizacji [...]. W dyskurs ten wlaczyli réw-
niez kategorie rozwoju, a zwlaszcza jego nieobecne egzemplifikacje w postaci sposobu re-
alizacji zadan tozsamosciowych przez wspoélczesna mlodziez, ksztaltowania kompetencji
spotecznych w ramach edukacji formalnej oraz form publicznej pedagogii i budowania
relacji w réznych kontekstach. [...]

Ksigzka [...] jest oryginalnym wkiadem w rozwéj mysli pedagogicznej z licznymi impli-
kacjami interdyscyplinarnymi, teoretycznymi i praktycznymi.
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