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Summary
RHIZOMING OR BILDUNG? ACADEMIC TEACHING AT A CROSSROADS**

Academic science education is currently in crisis, which primarily involves the transmission of
thinking skills as a priority task of the university. The author sketches a picture of this crisis
by contrasting two theoretical models of teaching and learning at the university which are
essentially identified with the terms “rhizoming” and Bildung. The presented ways of using the
models in academic practice are used to consider the possibilities of overcoming the crisis and
determining the conditions.
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Wprowadzenie

Szkolnictwo wyzsze od kilku dziesiecioleci koncentruje na sobie uwage
decydentéw politycznych, ekonomistéw edukacji i szerokiej opinii publicznej.
Nie od dzis zada sie od uniwersytetu nie tylko podnoszenia jakoSci zycia spo-
tecznego i modelowania indywidualnych karier, lecz réwniez przy$pieszania po-
stepu naukowego i cywilizacyjnego (Kwiek, 2016; Bleiklie i in., 2017). W zwiazku
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z tym przed dydaktyka akademicka stoi zadanie efektywnego ksztalcenia mto-
dych ekspertéw. Nie chodzi przy tym wylacznie o przyszlych akademikow, lecz
przede wszystkim specjalistow dla réznych sfer zycia zbiorowego. Jedni i drudzy
przechodzg identyczny proces edukacyjny, w ktérym trescig nauczania i uczenia
sie (studiowania) jest wybrana przez nich dyscyplina naukowa, petniaca role za-
razem przedmiotu interakcji pedagogicznych i $rodka formowania kompetencji
teoretycznych i praktycznych.

Efektywnos¢ procesu edukacyjnego w uniwersytecie ocenia sie zazwyczaj
z perspektywy zado$¢uczynienia oczekiwaniom zaangazowanych w nim posred-
nio i bezposrednio stron, przy czym pracodawcy odgrywajg coraz wazniejsza
role. Przy takim nastawieniu tatwo straci¢ z pola widzenia problem, ktéry by-
najmniej nie jest nowy i nalezy uznac¢ go za podstawowy dla ksztalcenia akade-
mickiego. Chodzi o nauczanie i uczenie sie (studiowanie) przez nauke', ktéremu
uniwersytet sfuzy od samego poczatku jako instytucja dedykowana wiedzy uzna-
wanej za naukowg. Do wyeksplikowania tego problemu postuze sie dwoma ter-
minami. Pierwszy z nich to rzeczownik odslowny utworzony od wyrazu ,kiacze”
(ang. rhizome) — klaczowanie. Drugi natomiast to wyraz Bildung, ktéry pochodzi
co prawda z jezyka niemieckiego, jednak niestusznie uwazany jest za jedynie
mozliwe ujecie w stowa dziatania bedacego ko$¢cem procesu edukacyjnego®.

Oba zaproponowane terminy — ,kigczowanie” i Bildung — maja swoja hi-
storie, oczywiscie roznej dtugosci i intensywnosci, jednak nie byly do tej pory
ze sobg konfrontowane. Mam nadzieje, ze postawienie ich naprzeciw siebie
dostarczy wskazéwki odnosnie tego, w ktora strone powinno skierowac sie sto-
jace na rozdrozu nowoczesne ksztalcenie przez nauke w uniwersytecie.

' W dalszych rozwazaniach pomijam réznice miedzy naukami $cistymi i humanistycznymi.
Na przetomie XIX i XX w. fenomenologia i hermeneutyka filozoficzna przyczynily sie do zde-
maskowania i odrzucenia formufowanego przez te pierwsze roszczenia do epistemologicznej
obiektywnosci. R6znice miedzy podej$ciem scjentystycznym (obiektywizujacym), ktére dominuje
w naukach Scistych, a filozoficznie (fenomenologicznie) interpretowang ideg ksztalcenia wyeks-
ponowal ostatnio David Rybak (2019, s. 122): ,Odkryciem Platona w zakresie ksztalcenia jako
zdolnosci specyficznie ludzkiej bylo to, ze w mysleniu o nim trzeba nie tylko postugiwac sie
zestawem okreslonych zalozen [...], lecz rowniez umieé¢ wykraczac¢ poza te zalozenia. [...] Idea
ksztalcenia jest bowiem troska o zdolno$¢ wychodzenia poza ramy ustalone przez nasze mysli
i przekonania”.

> Niewlasciwe przekonanie odnosnie wyjatkowosci Bildung wynika, moim zdaniem, ze zdo-
minowania pedagogik uprawianych w Europie Srodkowej i Wschodniej przez tzw. tradycje
niemiecka. W wielu jezykach tej czesci kontynentu europejskiego uformowaly sie terminy kono-
tujace w przyblizeniu ten sam sens, co niemieckie Bildung (ksztalcenie) i Erziehung (wychowanie),
mylnie sadzi sie jednak, ze sg one kalkami semantycznymi terminéw niemieckich.
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Niniejszy tekst skiada sie z czterech punktéw. W pierwszym zostanie wy-
jasniona metafora klgcza, a nastepnie omoéwione inspiracje wynikajace z niej
do odczytywania studiowania i badania naukowego jako kiaczowanie. Drugi
punkt zawiera podobng charakterystyke pojecia Bildung i opartej na nim edukacji
akademickiej. W trzecim punkcie przedstawiono dwa przyktady zastosowania
omowionych modeli w praktyce ksztalcenia akademickiego. Na tej podstawie
w czwartym punkcie zostanie rozwazona mozliwo$¢ przezwyciezenia kryzysu
myslenia we wspéliczesnej dydaktyce akademickiej.

Ksztalcenie akademickie przez klgczowanie

Metafore kiacza osadzili w naukach spotecznych i humanistycznych, zwlasz-
cza tych zajmujacych sie sztuka nowoczesng i szeroko rozumiang komunikacjg
spoleczna, Giles Deleuze i Félix Guattari w pracy Tysigc plateau (2015). Najpierw
praca ta wyszta drukiem w jezyku francuskim w 1980 r. Jak podano w The Deleuze
and Guattari Dictionary, przeno$nie kigcza Deleuze i Guattari wyprébowali nieco
wcze$niej we wspolnym tekScie poswieconym opowiadaniu Schron Franza Kafki.
Z jej pomoca twierdzili, ze ,podobnie jak podziemnemu labiryntowi w tym
opowiadaniu, tak w calym dziele [Kafki — przyp. D.S.] brakuje liniowej struktury
narracyjnej; mozna «wej$¢» do niego w dowolnym momencie, zeby wytworzy¢
mapy mentalne polgczen istniejacych z innymi punktami” (Young i in., 2013,
s. 262; tlum. fragm. — D.S.).

Koncepcja klacza zostata rozswietlona teoretycznie we wprowadzeniu do
Tysigca plateau, ktére nosi podtytul wilasnie Klgcze (Deleuze, Guattari, 2015,
s. 3-30). Jednak przedstawione tam rozwazania nie prowadza do bezspornej
odpowiedzi na pytanie, czym wtasciwie jest kigcze ani jak nalezy je interpreto-
wacé w odniesieniu do nauki. Pewne jest natomiast, ze autorzy przeciwstawiajg
sie koncypowaniu wiedzy naukowej wediug hierarchicznego schematu drzewa.
Ich zdaniem od rewolucji francuskiej arborystyczny system myslenia znajduje
sie nieprzerwanie w kryzysie i musi zostac¢ ostatecznie zastgpiony nowym.

Drzewo wiedzy (tac. arbor scientiarum) symbolizuje porzadek myslenia,
w ktérym respektowana jest hierarchia typéw wiedzy i dyscyplin naukowych.
Jego tradycja siega starozytnosci greckiej. Zgodnie z tym modelem uporzadko-
wane s3 taksonomie, klasyfikacje, encyklopedie i biblioteki. Jako erzac Deleuze
i Guattari proponujg skierowanie uwagi na ryzomatyczne struktury roslinne i za-
czerpniecie inspiracji z wystepujacych w nich réwnorzednych uktadéw siecio-
wych. Piszg na ten temat nastepujgco:
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Taki system mozna by nazwa¢ kigczem. Kigcze jako podziemny ped jest catkowicie od-
mienne od korzeni i korzonkéw bocznych. Ktaczem sa bulwy i cebulki. Rosliny z korzeniami
i korzonkami bocznymi moga by¢ kigczoksztaltne pod wszystkimi innymi wzgledami [...].
Charakter ten majg nawet zwierzeta, gdy wystepuja pod postacia sfory; ktgczami sg szczury.
Jak réwniez nory we wszystkich swych funkcjach: mieszkania, zaopatrzenia, pomieszczania,
uniku i ucieczki. Samo kigcze przybiera najrézniejsze formy... (Deleuze, Guattari, 2015, s. 7).

Jesliby odnie$¢ Deleuzeguattarianski obraz kiacza do nauki, wéwczas two-
rzytyby ja nieustannie rozgateziajace sie we wszystkich kierunkach eksploracje,
ktore nie zbiegajg sie w zadnym punkcie sSrodkowym ani nie dajg sie podporzad-
kowac¢ zadnej mysli przewodniej. Do konstruowania tak rozumianej nauki stuzy
pomocg sze$¢ zasad sformulowanych przez Deleuze’a i Guattariego w Tysigcu
plateau (2015, s. 7-14). Syntetycznie zostaly one zrekapitulowane w The Deleuze
and Guattari Dictionary:

1. taczliwos¢ (vs. uporzadkowanie lub model);

2. heterogeniczno$¢ kodowania, dzieki ktérej tancuchy semiotyczne niczym
bulwy gromadza w sobie inne zbiory, taczac sie z nimi;

3. mnogos$¢ w sposobach okreslania, wielko$ciach lub wymiarach (vs. jednos¢
podmiotu lub przedmiotu);

nie-znaczace zerwania w segmentacji, stratyfikacji i terytorializacji;

5. produkowanie kartografii (vs. kalkowanie), i w koficu
dekalkomania, w ktorej [...] pozorna reprodukcja ustepuje miejsca asymetrii
lub réznicy (Young i in., 2013, s. 262; ttum. fragm. — D.S.).

Warto podkresli¢, ze Deleuze’owi i Guattariemu nie chodzi o wyczerpujace
i precyzyjne wyluskanie znaczen zawartych w metaforze klgcza. Napisali swoja
ksiazke raczej jako manifest, ktéry ma nakfania¢ do myslenia ryzomatycznego
przy analizowaniu réznorakich, nierzadko niemajacych na pierwszy rzut oka ze
sobg nic wspolnego standéw rzeczy. Ich interpretacje wyr6znia swobodna gra
skojarzen i zaskakujacych pomysiéw. Jak sami stwierdzaja: ,W zadnym razie nie
pretendujemy do miana nauki. Nie znamy sie¢ na naukowosci, podobnie jak na
ideologii, znamy jedynie uktady. [...] Rzecz w tym, ze nauka catkowicie by osza-
lata, gdyby dac jej wolng reke” (Deleuze, Guattari, 2015, s. 27-28).

Eksperyment przeprowadzony przez omawianych autoréw spotkat sie z na
tyle duzym oddzwiekiem, ze wspoélcze$nie bez ryzomatyki trudno wyobrazic¢
sobie refleksje naukowa, zwlaszcza majgca za przedmiot media elektroniczne,
kulture i sztuke nowoczesna, a takze w coraz wiekszym stopniu edukacje. Prze-
nosnia kifgcza wykroczyla poza ramy poststrukturalizmu, w ktérym sie zrodzila,
i funkcjonuje jako szeroko rozpowszechniony model nowoczesnego uprawiania
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nauki. Na poczatku minionej dekady Jason J. Wallin (2010) odniést sie sceptycz-
nie do swoistej klaczomanii, ktéra jego zdaniem opanowala umysty naukowcow.

Po tych wstepnych wyjasnieniach chciatbym skierowa¢ uwage na wyraz
sktaczowanie”, ktérym proponuje oznaczy¢ czynnosci konstruowania kiacza,
innymi stowy akty myslenia ryzomatycznego. Pomyst wykorzystania tego wyra-
zu podsunal mi artykut Rhizome Yourself autorstwa dwoéch badaczek — Racheli
C. Douglas-Jones i Salli Sarioli (2009), w ktérym opisaly one, jak najpierw oswa-
jaly sie z realnym kigczem, a nastepnie, jak to wplyneto na ich myslenie nau-
kowe. Tytutowy zwrot: rhizome yourself, wskazuje moim zdaniem na rezultat
procesu uczenia sie (studiowania), ktéry przeprowadzily autorki na sobie. W tym
zwrocie mojg szczego6lna uwage zwraca zaimek zwrotny yourself, ktéry odczytu-
je jako demistyfikacje performatywnych aktéw kigczowania. Przyswajajac sobie
mys$lenie ryzomatyczne, Douglas-Jones i Sariola doszty do wniosku, ze konstruo-
wanie Deleuzeguattarianskiego kigcza odbywa sie w nich samych, a moéwiac
precyzyjniej: polega na zajeciu przez podmiot specyficznej pozycji wzgledem
wlasnych aktéw myslenia. W aktach tych podmiot wchodzi w relacje z przed-
miotem i dokonuje jego upodmiotowienia (ang. subjectivization), ktére para-
doksalnie prowadzi do podporzadkowania siebie przedmiotowi. Nowos$cig tego
podejscia jest dazenie do prowadzenia namystu przez podmiot z miejsca zajmo-
wanego przez przedmiot, a wlasciwie z transpodmiotowej relacji, ktéra miedzy
nimi zostata zadzierzgnieta.

Dyrektywy kigczowania da sie wyprowadzi¢ z przedstawionych powyzej
sze$ciu zasad konstytuujacych nauke jako kiacze, a mianowicie: 1. potacz do-
wolny punkt z dowolnym innym punktem (pofgczenia nie musza by¢ miedzy tym
samym a tym samym ani podobnym i podobnym); 2. nie redukuj konstruowa-
nego kiacza ani do jednego, ani do mnogosci, poniewaz sktada sie ono z wy-
miaréw, tzn. kierunkéw w ruchu, a nie jednostek, dlatego tez zaden punkt
w kiaczu nie moze zosta¢ zmieniony bez modyfikacji calosci; 3. rozkrzewiaj kia-
cze przez zmiane, ekspansje, podboj, chwytanie i odgatezianie, a nie reprodukgcje;
4. generuj nieskonczenie modyfikowalng mape mysli z wieloma wejsciami
i wyjSciami; 5. pamietaj, ze kiacze jest pozbawione centrum i znaczenia oraz
jest acefaliczne i w koncu 6. nie prébuj podporzadkowywac kigcza jakimkolwiek
modelom strukturalnym ani generatywnym (por. Buchanan, 2007).

Oczywiscie tymi dyrektywami nie nalezy postugiwac sie bezrefleksyjnie jak
przepisem na ciasto, ktéry z reguly prowadzi do zamierzonego celu, ale nie daje
zadnej gwarancji jego osiggniecia.

Na podstawie swoich doswiadczen z pracy z doktorantami Bryan Clarke
i Jim Parsons (2013) przyznajga, ze opanowanie kigczowania nie jest wcale takie
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tatwe, wymaga bowiem od uczacych sie uformowania w sobie ,wtasciwych”
nawykow i umiejetnos$ci koniecznych do prowadzenia badan ryzomatycznych.
Jakie to nawyki i umiejetnosci?

We wskazanym tek$cie autorzy wyliczaja sze$S¢ symptomoéw umozliwiaja-
cych identyfikacje badacza ryzomatycznego i zarazem S$ledzenie procesu stop-
niowego stawania sie nim. Symptomy te to: 1. wychodzenie z punktu, w ktérym
wtlasnie sie znajduje; 2. stuchanie gloséw powiazanych z nim/nia; 3. zanurzanie
sie w zycie respondentéw; 4. rozwijanie w sobie wrazliwos$ci na elementy czy
osoby, ktéore nie wchodza w zastane status quo; 5. poszukiwanie aspektow, ktére
inni ignoruja; 6. pragnienie raczej zycia niz stawania sie w tym, co widoczne
(por. Clarke, Parsons 2013, s. 39-42).

Tym, co odgrywa zasadnicza role w uczeniu sie sztuki klaczowania, a tym
samym stawaniu sie badaczem ryzomatycznym, jest radykalne zerwanie w my-
Sleniu z binarnymi opozycjami, takimi jak: immanentne vs. transcendentne,
wewnetrzne vs. zewnetrzne, jakoSciowe vs. iloSciowe. Dzieki temu badacz ryzo-
matyczny moze znalez¢ sie w niezdeterminowanej przestrzeni oznaczonej przez
Deleuze’a i Guattariego wyrazem intermezzo. Termin ten okresla stan umystu
podmiotu tworzacego kigcze z pomocg czynnosci deterytorializacji i retery-
torializacji swoich wlasnych przezy¢ i mysli. Zeby to wyjasni¢, warto ponownie
siegna¢ do The Deleuze and Guattari Dictionary, gdzie podano, ze: ,Dla Deleuze’a
i Guattariego cztowiek znajduje sie na granicy miedzy zwierzeciem a maszyna,
miedzy ziemig a kosmosem” (Young i in., 2013, s. 306; ttum. fragm. — D.S.).
To ,medialne” usytuowanie uzdalnia go do wykonywania w myS$leniu lotéw,
podczas ktérych wytycza pewne linie. Czynno$¢ wytyczania linii stanowi istote
myslenia ryzomatycznego, a jego produktem sa skojarzenia, ol$nienia i migo-
tania znaczen.

W tym kontekscie interesujgce moze by¢ spojrzenie na klagczowanie przez
pryzmat zasygnalizowanej juz koncepcji upodmiotowienia. Zeby zobrazowat,
czym jest upodmiotowienie, chciatbym odwotac sie do binarnej relacji cztowiek-
—Swiat. Zgodnie z Deleuzeguattarianska wyktadnia upodmiotowienie oznacza
podporzadkowanie cziowieka Swiatu. Oczywiscie moze sie to dokonaé tylko
przez cztowieka i w czlowieku, ktory dzieki mysleniu jednoczy sie ze Swiatem
do tego stopnia, ze traktuje go jako tozsamy z sobg samym. Nieoczekiwanie
jednak w koncepcji Deleuze’a i Guattariego zespolenie sie czlowieka ze Swia-
tem powoduje w odniesieniu do tego pierwszego alarmujgce skutki i to w co
najmniej dwoch zakresach: po pierwsze, czlowiek traci niepodleglos¢ bytowa
i degraduje samego siebie do rangi jednego z przedmiotéow, po drugie zas,
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przez domniemana unifikacje z przedmiotem, zamiast poznawaé go w jego
odrebnosci, projektuje w niego swoje wtasne mysli i odczucia. Takie postepowa-
nie toruje droge kreowaniu sie tzw. wolnej podmiotowosci, ktéra zupetnie nie
liczy sie z oporem $wiata przedmiotowego i nie jest Swiadoma wtasnych ograni-
czen. W kontekscie wspoélczesnej architektury Simone Brott (2010, s. 138-149)
zauwaza, ze kult wolnej podmiotowosci objawia sie w projektach architekto-
nicznych w przesciganiu sie w coraz to wiekszej ekstrawagancji i lekcewazeniu
elementarnych zasad funkcjonalno$ci. Moim zdaniem w obszarze nauki powo-
duje to skierowanie myslenia na goraczkowe poszukiwanie oryginalnosci, nie-

rzadko za cene rezygnacji z pogtebionego uczenia sie (studiowania).

Ksztalcenie akademickie przez Bildung

Niemieckie stowo Bildung zwyklo sie traktowac jako nazwe unikatowa i nie-
przektadalng na inne jezyki Swiata (Koselleck, 2002; Wiersing, 2015; Horlacher,
2016). Nazwa ta miataby dotyczy¢ pojecia obecnego wylacznie w jezyku nie-
mieckim. Coraz wiecej jednak teoretykow zajmujacych sie historig mysli pedago-
gicznej uwaza to za stereotyp i wskazuje na koniecznos¢ jego rewizji (Benner,
Briiggen, 2004; Benner, 2017; Rucker, 2019).

Jak twierdzi niemiecki historyk idei Reinhart Koselleck (2002, s. 173), zna-
czenie wyrazu Bildung da sie¢ w pelni zrozumie¢ wylgcznie na gruncie jezyka
niemieckiego. Moim zdaniem nie przekresla to mozliwoSci wytworzenia przez
inne jezyki wtasnych terminéw ujmujacych fundamentalny problem mysSlenia
pedagogicznego. Rozwigzanie tego problemu nie nalezy jedynie przypisywac
kulturze ani pedagogice niemieckiej i dlatego zupelnym biedem wydaje mi sie
traktowanie Bildung za niemiecki ,konstrukt narodowy” (Horlacher, 2016, s. 52)°.

Zeby wlasciwie zrozumie¢ pedagogiczny sens niemieckiego wyrazu Bildung
(sic!) trzeba zdaniem Dietricha Bennera i Friedhelma Briiggena (2004, s. 174)
odwota¢ sie do spokrewnionego terminu, ktéry w jezyku niemieckim taczy
sie w wieloraki sposob z Bildung i jego oswieceniowg historig. Ten termin
to Bildsamkeit. Na jezyk polski przetlumaczyl go Bogdan Nawroczynski jako
»uksztatcalnos¢” przy okazji translacji ostatniego dzieta pedagogicznego Johanna
F. Herbarta (1967, s. 24) Zarys wyktadow pedagogicznych. W jezyku niemieckim

* W ostatnim czasie (2019) przedstawitem rekonstrukcje analogicznego terminu w jezyku
polskim. Jest nim wyraz ,ksztalcenie”, ktory co prawda powstal w tym samym czasie co niemieckie
Bildung, nie jest jednak jego kalka jezykowa.
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Bildsamkeit wywodzi sie stowotwoérczo od tego samego rdzenia co Bildung,
a mianowicie Bild, a dokladniej jego postaci przymiotnikowej bildsam, ktérg
mozna przettumaczy¢ na polski jako ‘dajacy sie wy/ksztalci¢, u/ksztattowac’, ‘po-
jetny, podatny na ksztatcenie’, ‘gietki, plastyczny’ (Piprek, Ippoldt, 2001, s. 330).

W jezyku niemieckim Bildsamkeit powstato jako kalka francuskiego wyrazu
perfectibilité, ktory ukut w polowie XVIII w. Jean-Jacques Rousseau dla oznacze-
nia w czlowieku jego otwartej i niczym niezdeterminowanej natury. Nie chodzi
oczywiScie o nature somatyczng, psychiczng ani spoteczna, ktére w znacznym
stopniu sg okreslone z gory, lecz o te powstajaca dzieki uczeniu sie. Tworzy ona
w czlowieku fundament jego rozwoju przez cale zycie.

Wedtug Bennera i Briiggena (2004, s. 190) protektorzy oSwiecenia w Niem-
czech siegneli po perfectibilité i spletli je z Bildung po to, zeby méc determi-
nistycznie programowac i sterowac ,rozwijaniem ludzkich sit ukierunkowanych
na [...] cztowieka jako obywatela”. Ten spoteczno-polityczny sposéb odczyty-
wania Bildung uwaza sie do dzi§ w jezyku niemieckim ,za jedynie wiasciwy”
(Benner, Briiggen, 2004, s. 190), mimo Ze stanowi jawne zaprzeczenie Rous-
soanskiego sensu perfectibilité jako zdolnosci doskonalenia sie przez uczenie sie.
Dostrzezenie tego dysonansu warunkuje wnikniecie mysla w zasadniczy problem
pedagogiczny, ktéry w jezyku niemieckim wyraza stowo Bildung. W zblizonym
sensie 6w problem sygnalizuje w jezyku polskim wyraz ,ksztalcenie”, w czeskim
vzdélani/vzdélavani czy w stowackim vzdelanie/vzdelavanie. By¢ moze z pewnym
zdumieniem przyjmiemy do wiadomosci, ze w jezyku angielskim ukazaniu oma-
wianego problemu stuzy stowo education, ktore stosuje sie w réznych znacze-
niach, co powoduje jego wieloznaczno$¢, a nawet wewnetrzng sprzecznos¢
(Bass, Good, 2004; English, 2013; Benner, 2017)*. 0 jaki problem chodzi?

Problem ten zostal juz wyeksplikowany w jednym ze wczes$niejszych aka-
pitow, w ktorym byla mowa o specyficznym zakresie stawania sie cztowiekiem.
Zakres ten nie utozsamia sie ani ze sferg somatyczna, ani psychiczng, ani wresz-
cie spoteczng. Wylacznie cztowiek posiada bowiem zdolno$¢ rozwijania zdol-
nosci przez uczenie sie. Andrea R. English (2013, s. 113) zwraca jednak uwage,

* Nie do przeoczenia sa nieporozumienia spowodowane wieloznacznoscia angielskiego ter-
minu education. Przyklfadem moze by¢ propozycja, zeby odnosi¢ go do trzech heterogenicznych,
cho¢ powiazanych ze soba czynno$ci: po pierwsze, aktywno$ci rodzica/pedagoga/nauczyciela (po
czesku: vychova, po niemiecku: Erziehung, po stowacku: vychova, po polsku: wychowanie), po dru-
gie, aktywnosci dziecka/wychowanka/ucznia (po czesku: vzdéld(vd)ni, po niemiecku: Bildung, po sto-
wacku: vzdela(va)nie, i po polsku: ksztalcenie) i, po trzecie, obu typéw réwnoczesnie (po czesku:
vychova a vzdéld(va)ni, po niemiecku: Erziehung und Bildung, po stowacku: vychova a vzdela(va)nie
i po polsku: wychowanie i ksztafcenie) (Kudlacova, Rajsky, 2019, s. 8).
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ze ten rodzaj uczenia sie popadl wspolczeSnie w zapomnienie. Mianem ,za-
pomniane uczenie sie” English (2013, s. 115) opatruje przedstawiony przez
Platona w metaforze jaskini proces, w ktéorym uczenie sie nie polega na trans-
ferze wiedzy i poprawianiu swoich ewentualnych bledéw w jego trakcie, lecz na
stransformacji siebie samego i $wiata”. Na czym polega owa transformacja, wy-
jasnia omawiana autorka nastepujgco:

W alegorii [jaskini — przyp. D.S.] czytelnik proszony jest o wyobrazenie sobie, co znaczy
dla wieznia, ktéry przyzwyczait sie do Swiatla stonecznego, zosta¢ nagle pozbawionym tego
Swiatta i wraca¢ do ciemnej jaskini. Po powrocie nie odnajduje juz wspdélnego jezyka ze wspot-
wiezniami, ktérzy nigdy nie opuscili jaskini. Podczas gdy oni wciaz wierza w prawdziwos¢ cieni
ukazujacych sie na $cianie, ten wyzwolony wiezien patrzy na nie teraz inaczej. Powro6t do
jaskini ma na celu uzmystowienie, ze uczac sie, zapomina sie o frustracji i bolu, ktére towa-
rzyszyly wychodzeniu z jaskini — zapomina sie o przebytej drodze nauki i konstytuujacej ja
negatywnosci [do$wiadczenia — przyp. D.S.]. To przekonuje, ze w trakcie uczenia sie to, co
niegdy$ bylo znajome, staje sie obce, a to, co niegdy$ bylo nowe i obce, staje sie znajome
(English, 2013, s. 116).

Na podstawie przywotanego cytatu chcialbym zwréci¢ uwage na transfor-
macyjny potencjal uczenia sie i jego powigzanie z podmiotem. Dzieki temu
nastepujg wielorakie zmiany zaré6wno w uczacym sie, jak i w $wiecie go ota-
czajacym. Do okreslenia tego wlasnie procesu powstal w czasach nowozyt-
nych osobny wyraz — w jezyku niemieckim Bildung, w polskim ,ksztalcenie”,
w czeskim vzdéld(va)ni, a w stowackim vzdela(va)nie. Pomijajac w tym miejscu
powiazania historyczne i semantyczne miedzy tymi terminami, nalezy zauwa-
zy¢, ze priorytetowa funkcja nowego wyrazu bytlo w kazdym z tych jezykow
polaczenie w jedno czynnosci edukacyjnych i nieedukacyjnych. Te pierwsze sg
podejmowane przez osoby doroste wobec dzieci/dorastajacych. W zaleznoSci
od potrzeb moga one przybiera¢ forme opieki, wsparcia lub nauczania. Drugi
rodzaj czynno$ci polega na stawaniu sie przez odbiorce pod wplywem od-
dziatywan edukacyjnych. Ze wzgledu na specyficznie osobisty charakter tego
stawania sie wykonywane przez dziecko/wychowanka/ucznia czynno$ci nalezy
uznac¢ ze nieedukacyjne. Gi6wnym punktem odniesienia nie jest w nich bowiem
rodzic/wychowawca/nauczyciel ani realizowane przez niego aktywno$ci eduka-
cyjne, lecz $wiat przedmiotowy. Wspieraé transformacyjne procesy uczenia sie
oznacza pomaga¢ podmiotowi, ktory sie uczy, w ,,oswajaniu” tego $wiata.

Mam nadzieje, ze udalo mi sie przekona¢ czytelnika, ze pedagogiczny
problem, ktory w jednakowym stopniu denotuje niemieckie stowo Bildung, co
polskie ,ksztatcenie”, czeskie vzdéld(va)ni czy stowackie vzdela(va)nie, ma cha-
rakter uniwersalny, a nie partykularny czy narodowy. Pozostaje jeszcze omowic
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role nauki w procesie edukacyjnym widzianym przez pryzmat Bildung. Rozwaze
to, odnoszac sie do najnowszej publikacji Bennera (2019) poswieconej dydak-
tyce akademickiej.

Zdaniem niemieckiego pedagoga ogdlnego w dwoch ostatnich stuleciach
rozpowszechnit sie poglad, ze myslenie naukowe jest wlasciwym przedmiotem
edukacji nie tylko na poziomie wyzszym, lecz juz od samego poczatku uczenia
sie, czyli od szkoly podstawowej. Nie chodzi bynajmniej o tresci ksztalcenia,
ktore wymagaja doboru adekwatnego do poziomu rozwoju uczacych sie, lecz
o pewien sposob myslenia, ktory edukacja szkolna ma zaszczepiac i rozwijac.
W kontekscie wyjasnionego juz tu terminu Bildung oznacza to umozliwienie
poznawczego kontaktu uczacego sie z réznymi stanami rzeczy, celem wywo-
fania w nim transformacyjnego uczenia sie, ktérego przedmiotem jest z jed-
nej strony on sam, z drugiej za$ Swiat otaczajacy, a w szczegolnos$ci sposob
jego rozumienia.

Nie oznacza to jednak, ze edukacja elementarna i wyzsza sg identyczne.
Miedzy nimi da sie zdaniem Bennera zauwazy¢ tak podobienstwa, jak i roznice.
Tym, co z perspektywy wiedzy naukowej taczy nauczanie i studiowanie akade-
mickie z nizszymi poziomami uczenia sie jest to, ze w przypadku tego pierw-
szego da sie nauczac¢ (wykladaé) tylko tego, co inni juz wiedzg, a wiec co
zostatlo zbadane i poznane oraz co przechowuja odpowiednie dziedziny nauki,
traktujac jako swoj dorobek. Przyktadowo wykladanie teorii grawitacji przed
wymysleniem jej bylo tak samo niemozliwe, jak studiowanie. Warunkiem nau-
czania i studiowania jest bowiem wiedza juz istniejaca. Dla catkowicie niezba-
danych i niepoznanych jeszcze zjawisk nie ma nauczycieli, ktérzy by wspierali
uczniéw (studentéw) w ich uczeniu sie (studiowaniu), ani lekcji szkolnych czy
wykiadéw, podczas ktérych mozna byloby zgiebia¢ nieistniejace fakty naukowe.

Studia akademickie réznig sie od przygotowujacej do nich edukacji na
nizszych poziomach tym, ze w tej ostatniej to, co nowe i nieznane jest takie
tylko dla uczacych sie, natomiast w edukacji akademickiej i zwigzanych z nig
badaniach moze powsta¢ rzeczywiscie co$ catkowicie nowego. W tym sensie
uczeniu sie akademickiemu przystuguje charakter odkrywczy.

Gabriele Reinmann (2018) podkresla, ze mozliwo$¢ zrozumienia, w jaki
spos6b edukacja akademicka moze przyczyniac sie realnie do rozwoju osobo-
wosci, zalezy od uwzglednienia kategorii Bildung. Jej zdaniem powszechnie
gloszone hasta: constructive alignment i shift from teaching to learning, prowadzg
do skutkéw wrecz odwrotnych od zamierzonych. W ich imie eliminowane jest
nauczanie, za ktére odpowiada konkretny nauczyciel (wyktadowca) i powierza
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sie je anonimowej instytucji. Wskutek tego uczenie sie (studiowanie) ograni-
cza sie do przygotowania do egzaminow, ktére potwierdzg osiagniecie kom-
petencji okreslonych przez system. Ksztalcenie przez nauke przybiera postac
treningu, podczas ktérego wyktadowcy i studenci traktujg sie wzajemnie przed-
miotowo. W tych warunkach nauka przestaje petni¢ funkcje przestrzeni dla
rozwoju indywidualnego i staje sie przedmiotem wymiany handlowej miedzy
nauczajacymi i uczacymi sie (studiujacymi).

Praktyka ksztalcenia akademickiego — dwa przyklady

Rozwazania teoretyczne przedstawione w poprzednich dwéch punktach
zobrazuje ponizej przykladami pochodzacymi z edukacji akademickiej. Pierw-
szy z nich ilustruje myslenie ryzomatyczne, drugi natomiast myslenie odwotu-
jace sie do kategorii Bildung.

Wspomniany juz tandem mtodych badaczek, Douglas-Jones i Sariola (2009),
siegnely po koncepcje kiacza w nadziei, ze dzieki niej zdobeda inspiracje do
opracowania materialu badawczego zgromadzonego podczas projektu, w kto-
rego realizacji wspotdziataly. Co prawda autorki nie wyjawily w artykule, jakich
konkretnie pomystéw badawczych dostarczylo im kiaczowanie, jednak w szcze-
gotach opisaly sam proces uczenia sie myslenia ryzomatycznego.

Zeby przyswoi¢ sztuke klaczowania, Douglas-Jones i Sariola postanowily
siegna¢ po ksigzke Deleuze’a i Guattariego Tysigc plateau. Poniewaz z pewng
trudnoscig przychodzito im zrozumienie przedstawionych w niej koncepcji,
pewnego razu przyniosly z ogrodu rosline kigczowg — irysa i umiescily w stoju
z woda, ktory ustawily na stole w pokoju dziennym swojego mieszkania. Od
tego momentu podczas lektury fragmentow Tysigca plateau mialy przed oczyma
rzeczywiste ktacze i mogly nie tylko je obserwowad, lecz rowniez poréwnywac
z opisami Deleuze’a i Guattariego.

Jak wyjasniono powyzej jedna z gtéwnych czynnos$ci mys$lenia ryzomatycz-
nego jest upodmiotawianie (subjectivization). W artykule, ktéry zostal opracowa-
ny przez obie badaczki jako autoetnograficzny zapis ich doswiadczen, da sie
wyraziscie przesledzi¢ ewolucje w tym wiasnie zakresie. Najpierw kigcze otrzy-
muje imie — BLAD. Jest to akronim utworzony od pierwszych liter wyrazenia
Double Articulated Lobster Body (podwojny przegubowy korpus homara), utozo-
nych od konca. BLAD byt jednak nie tylko przedmiotem obserwacji Douglas-
-Jones i Sarioli w trakcie lektury kolejnych fragmentéw Tysigca plateau, lecz zyskat
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rowniez wlasng ,,osobowos¢”. Ot6z autorki zalozyly mu bloga na Facebooku.
Na biezaco informowatly na nim o tym, co stycha¢ u BLAD-a.

Douglas-Jones i Sariola opisaly efekt swojego uczenia sie myslenia ryzoma-
tycznego nastepujgco:

PolaczylySmy sie z klaczem botanicznym przez kigcze Deleuzeguattarianskie, i odwrot-
nie: klacze jako pojecie zostalo przez nas skomunikowane z kigczem-korzeniem. Kazde uzycie
koncepcji kiacza wywotuje metamorfoze tego zapozyczonego narzedzia, utrzymujac system
(definicja kiacza!) w otwartosci. |...] Zgodnie z metaforg kigcza nie jesteSmy w stanie rozdzieli¢
tych réznych poziomoéw, lecz w celu zachowania przejrzystosci i ujawnienia ruchu myslenia
zwigzanego z zastosowaniem tej koncepgcji zrobilySmy to tutaj [tzn. w niniejszym artykule —
przyp. D.S.]. Ruch ten przeksztatca metafore w metamorfoze (2006, s. 6).

Jak wida¢, autorkom udalo sie osiggnac stan intermezzo, o ktérym byta
mowa w pierwszym punkcie niniejszego artykutu. Odkryty punkt, z ktérego
mogly stwierdzi¢, ze ,wszystko taczy sie ze wszystkim «w jednym procesie»”
(Douglas-Jones, Sariola, 2009, s. 7). Ta konstatacja oznaczata w odniesieniu do
prowadzonych przez nie badan, ze musza porzuci¢ w mys$leniu zasady arbory-
styczne i kierowac sie wytgcznie ryzomatycznymi.

W miedzyczasie BLAD zostal ponownie wysadzony do ogrodu. Jednak jego
blog na Facebooku nie przestatl istnie¢ (przynajmniej jeszcze przez jaki$ czas).
Autorki uczynily go platformg wymiany doswiadczen z innymi osobami zaintere-
sowanymi koncepcja klacza Deleuze’a i Guattariego i stosujacymi jg w praktyce.

Drugi przyktad pochodzi ze wspomnianej juz ksigzki Bennera (2019,
s. 307-311). Niemiecki pedagog ogolny podaje go do zilustrowania wspoiczes-
nego uprawiania dydaktyki akademickiej, w ktorym uwzglednia sie kategorie
Bildung jako zasade regulujaca zaleznos$ci miedzy nauczaniem i uczeniem sie
(studiowaniem). W przyktadzie tym chodzi o zmagania studentéw z tekstami
naukowymi (pedagogicznymi) i transformacje ich myslenia, ktéra dokonuje sie
w trakcie studiowania.

Autor relacjonuje swoje do$wiadczenia zwigzane z seminarium, ktére pro-
wadzil przez kilka lat na Uniwersytecie Humboldtéw w Berlinie w do$¢ niety-
powej formie. Zamiast spotykac sie co tydzien, wykifadowca i studenci udawali
sie pod koniec semestru do niewielkiej miejscowosci polozonej na prowingji
i tam od poniedziatku do pigtku odbywali zajecia w sesjach tematycznych.
Kazda z tych sesji sktadala sie z dwoch czesci: najpierw ustalona osoba pre-
zentowala przygotowany przez siebie w trakcie semestru referat, a nastepnie
odbywala sie dyskusja. Byto to mozliwe dlatego, ze wszyscy uczestnicy mieli za
zadanie zapoznac sie z calo$cig materiatow.
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Benner podkresla, ze dajac wskazowki do przygotowania referatéw i nad-
zorujgc ich prezentacje na spotkaniach sesyjnych, zwracal uwage osobom re-
ferujacym, zeby koncentrowaly sie na ukazaniu problemoéw opracowanych
w danym tekscie i unikaly tonu mentorskiego, tzn. nie pouczaly stuchaczy, co
majg mysle¢ czy notowac¢. Gdy mimo wszystko to sie przytrafiato, prowadzacy
seminarium przerywal referujgcemu i sprowadzat go na wlasciwe tory. Patrzac
bowiem z perspektywy Bildung, czynnos$ci nauczania nie moga pozbawia¢ ucza-
cego sie przestrzeni na wlasne dziatanie. Tylko wéwczas mozna mie¢ nadzie-
je na to, ze edukacja akademicka spelni swojg role, tzn. bedzie transformacjg
siebie samego i Swiata.

Zajecia prowadzone w opisany tutaj sposob przyczynily sie zdaniem
Bennera do rozwiniecia przez studentéw swoich kompetencji naukowych w
trojakim sensie. Po pierwsze nauczyli sie czyta¢ teksty naukowe z ukierunko-
waniem na $ledzenie zawartych w nich probleméw. Po drugie znalezli sie w sy-
tuacji nauczajgcego (wyktadowcy), ktérego funkcjg nie jest narzucanie uczgcym
sie, co majg wiedzie¢ czy pamieta¢, lecz analizowanie probleméw w taki spo-
sob, zeby uczacy sie je zrozumieli i potrafili wskazaé rozwigzanie na miare
swoich aktualnych mozliwosci. W koncu, po trzecie, uczestnicy seminarium
dzieki calotygodniowej pracy zdobyli szersze rozumienie problematyki, ktorg
poznali wycinkowo w przestudiowanym przez siebie tekscie i dopiero dzieki
wystapieniom innych mogli przemysle¢ z r6znych perspektyw. W tych efektach
wyraza sie podwojna transformacja — siebie samego i Swiata, do ktérej ma pro-
wadzi¢ nauczanie akademickie przez Bildung.

W poszukiwaniu wyjscia z dylematu

Przytoczone w poprzednimi punkcie przykiady jednoznacznie przekonuja,
ze nie moze by¢ zgody miedzy kiagczowaniem a Bildung. Patrzac z perspektywy
myslenia ryzomatycznego, dydaktyka akademicka przez Bildung przediuza tylko
istnienie systemu arborystycznego, ktory nalezy jak najszybciej przelamac ja-
ko obskurancki i hamujacy postep w mysleniu transpodmiotowym. Analogicz-
ny werdykt musi pas¢ ze strony ksztalcenia akademickiego uwzgledniajacego
kategorie Bildung, gdyz z tej perspektywy nauczanie i uczenie sie oparte na
Deleuzeguattarianskim klaczowaniu pozbawione jest merytorycznych podstaw
w dotychczasowej wiedzy naukowej i moze stuzyé co najwyzej za strategie
heurystyczng do generowania pomystow badawczych. Czy ten stan ,albo-albo”
da sie przezwyciezy¢?
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Odpowiadajac na to pytanie, proponuje siegna¢ do ksigzki Billa Readingsa
Uniwersytet w ruinie (2017). W obliczu sytuacji bez wyjscia, w jakiej jego zda-
niem znalazlo sie mys$lenie we wspdlczesnym uniwersytecie posthistorycznym,
postuluje on siegniecie po ,pewien pragmatyzm” (Readings, 2017, s. 255).
Wyjasnia go nastepujgco: ,Musimy zrozumie¢, ze Uniwersytet jest instytucja
zrujnowana i zastanowi¢ sie, co to znaczy zamieszkiwa¢ w tych ruinach
bez popadania w romantyczng nostalgie” (tamze, s. 256).

Autor zacheca do konstruktywnego dzialania w zwiazku z kondycjg uni-
wersytetu, ktoérg sugestywnie oddaje stowo ,ruina”. Nie chodzi mu jednak o to,
zeby jak Don Kichot zahamowa¢ czy nawet odwrdci¢ procesy wywolujace ten
stan, lecz wlasnie pragmatycznie szuka¢ mozliwosci rozwijania myslenia w wa-
runkach takich, jakie sa, innymi stowy: nauczy¢ sie zamieszkiwac ruiny.

W odniesieniu do dylematu miedzy ktgczowaniem i Bildung romantyczna
nostalgia byloby moim zdaniem zakladanie, ze tylko jeden z tych sposobow
nauczania i uczenia sie myslenia nadaje sie do ksztalcenia akademickiego. Po-
twierdzeniem tego sa stowa Readingsa:

Wyzwanie dla Uniwersytetu nie polega [...] dzi§ na tym, by przeksztalci¢ sie w §wigtynie
Myslenia®’, lecz na tym, by mysle¢ wewnatrz instytucji, ktorej rozwdj czyni Myslenie coraz
trudniejszym i coraz mniej koniecznym (2017, s. 263).

Jezeli przyjmie sie obrone myslenia za nadrzedne zadanie dydaktyki aka-
demickiej, wéwczas traci nieco na ostro$ci dysonans miedzy kigczowaniem
i Bildung. Poszukiwanie jednak ewentualnych punktéw stycznych wykracza poza
ramy niniejszego opracowania.

Podsumowanie

Zaprezentowana analiza dwéch modeli uprawiania dydaktyki akademic-
kiej — przez kltgczowanie i przez Bildung, wykazata ich biegunowe przeciwienstwo.
Roéznice dotycza w szczegoélnosci: 1. koncepcji wiedzy naukowej, 2. strategii

> Readings wyjasnia swoja pisownie slowa ,myslenie” w nastepujacy sposéb: ,Uzywam slowa
«imie» i pisze «Myslenie» wielka litera nie po to, by wskazaé¢ na jaka$ mistyczng transcendencje,
lecz aby nie pomyli¢ tego odniesienia z zadnym z posréd konkretnych znaczen. Imie «Myslenie»
jest imieniem wilasnie dlatego, ze nie posiada ono wewnetrznego znaczenia. Pod tym
wzgledem przypomina doskonato$¢. Myslenie rézni sie jednak od doskonatosci tym, ze nie bierze
w nawias kwestii wartosci” (2017, s. 239).
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nauczania i uczenia sie myslenia przez nauke i 3. podmiotowych skutkéw pro-
cesu edukacyjnego.

W modelu opartym na Deleuzeguattarianskiej metaforze kiacza pomija
sie milczeniem naukowy status wiedzy i glosi egalitaryzm wszystkich wytwo-
row myslenia upodmiotawiajacego. W tym kontekscie kiagczowanie polega na
konstruowaniu indywidualnych znaczen przez podmiot zajmujagcy w mysleniu
pozycje intermezzo, a nie uczenie sie od kogo$ lub z czego$. Tak prowadzo-
ny proces edukacyjny stwarza indywiduum o silnie rozwinietym poczuciu
wlasnej oryginalnosci.

W odréznieniu od kigczowania — w akademickiej edukacji naukowej przez
Bildung afirmuje sie zréznicowanie wytworéw ludzkiego poznania co do ich
statusu (waznosci) i wyodrebnia szeroko rozumiang wiedze naukowa, ktéra sta-
nowi gtéwny przedmiot procesu uczenia sie transformacyjnego. Proces ten
polega na skorelowaniu czynnosci pedagogicznych w spos6b umozliwiajacy rea-
lizacje podwojnej zmiany w podmiocie uczacym sie — siebie samego i Swia-
ta, co wyraza sie w terminie Bildung. W tak pojmowanej edukacji akademickiej
chodzi o odkrycie przez podmiot nauki jako przestrzeni rozwoju osobowego.

Pytanie o to, ktoéry z przenalizowanych dwoéch kierunkéw obierze dydak-
tyka akademicka, musi pozostac nierozstrzygniete.
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W poszukiwaniu metod pracy z dziecmi i mlodzieza, przejawiajacymi za-
burzenia zachowania, problemy emocjonalne oraz trudnosci adaptacyjne, warto
zwroci¢ uwage na mozliwosci, jakie daje socjoterapia w procesie wychowania
i pomocy psychopedagogicznej. Metoda ta, oraz jej elementy, staje sie coraz
bardziej popularna i powszechnie stosowana w terapii wychowawczej, korek-
cyjnej, psychoedukacyjnej, a takze profilaktyce dzieci i mtodziezy wykazujacej
spoleczne niepetnosprawnosci.

Jak pisze Ewa Grudziewska: ,wyalienowanie jednostki, brak porozumienia
miedzy ludzmi, lek przed okazywaniem uczué, liczne problemy i zaburzenia za-
chowania wymagajg odpowiedniego postepowania terapeutycznego, poniewaz
wynikaja z braku umiejetnosci zachowania sie w sytuacjach spofecznych” (2015,
s. 7). Dlatego tez socjoterapia ze swymi metodami oddzialywan terapeutycz-
nych, edukacyjnych, wychowawczych moze by¢ skutecznym narzedziem pracy
z ré6znymi grupami osob, szczegoélnie dzieci i mtodziezy, przyczyniajac sie m.in.
do wzmocnienia ich osobowoSsci.

Socjoterapie definiuje sie jako jeden z wyspecjalizowanych rodzajéw po-
mocy psychopedagogicznej, skierowanej gtownie do dzieci i mtodziezy przeja-
wiajgcej zaburzenia zachowania oraz trudnosci adaptacyjne w Srodowisku
spotecznym. Posiada ona bogaty repertuar mozliwos$ci, poniewaz zawiera
w sobie m.in. elementy psychoterapii, treningu interpersonalnego oraz psycho-
edukacji. Socjoterapia ma na celu szeroko rozumiane wychowanie, pojmowane
jako intencjonalne ksztaltowanie osobowos$ci dzieci i mlodziezy (Jagieta, 2007,
s. 21-22). Wedtug Katarzyny Sawickiej socjoterapia jest zaliczana do ,procesow
psychokorekcyjnych, leczniczych, ukierunkowanych na eliminowanie lub zmniej-
szanie poziomu zaburzen, zwykle zaburzen zachowania u dzieci i mtodziezy
[...] borykajacych sie z problemami osobistymi i trudno$ciami zyciowymi” (1999,
s. 14). Autorka podkresla, ze socjoterapia kladzie nacisk na zmiane niekorzyst-
nych wzorcéw zachowania oraz wzmacnianie osobowosci poprzez realizacje
celéw rozwojowych, edukacyjnych i, przede wszystkim, terapeutycznych. Tera-
peutyczny charakter socjoterapii polega na stwarzaniu takich sytuacji spotecz-
nych podczas zorganizowanych zaje¢, ktére pozwalajg na odreagowanie napiec
emocjonalnych, uczenie sie nowych umiejetnosci psychologicznych, a takze do-
starcza doswiadczen przeciwstawnych do doznanych urazéw. Rolg terapeuty jest
zapewnienie uczestnikom w toku zaje¢ wielu okazji do zdobywania i przezywa-
nia dosSwiadczen o zabarwieniu pozytywnym. Terapeutyczna rola zaje¢ polega
takze na gromadzeniu nowych doswiadczen, pozwalajacych lepiej poznaé sa-
mego siebie, ktore bedzie mozna wykorzysta¢ w réznych sytuacjach zyciowych.
Zajecia daja tez mozliwos¢ wyprébowania i wyéwiczenia nowych umiejetnosci
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i sposobow zachowania. Cele edukacyjne w socjoterapii realizowane s3 po-
przez proces nabywania wiedzy o sobie samym i innych ludziach, co wplywa
na lepsze funkcjonowanie w spoteczenstwie oraz uczy petnienia okreslonych
r6l. Podczas zaje¢ socjoterapeutycznych uczestnicy majg réwniez mozliwos$¢
srozwijania indywidualnych zainteresowan i zamitowan, zaspokajania podstawo-
wych dla danego wieku potrzeb [...] oraz podejmowania zagadnien waznych dla
okreslonej grupy wiekowej” (Sawicka, 1999, s. 16). W ten sposéb realizowane
sa cele rozwojowe socjoterapii. Zatem istota socjoterapii jest zamierzone stwa-
rzanie warunkow (doswiadczen spotecznych) umozliwiajacych zajscie procesu tera-
peutycznego. Stwarzanie dos$wiadczen korygujacych zaburzenia, dzieki czemu
nastepuje zmiana sagdow o rzeczywistosSci, sposob6éw zachowan oraz emocjonal-
ne odreagowanie.

W procesie socjoterapii stosuje sie réznorodne techniki terapeutyczne.
Wsrod nich sg drama, terapia zabawa, elementy treningu interpersonalnego oraz
arteterapia, w obrebie ktoérej, obok plastykoterapii, filmoterapii, muzykoterapii,
dramatoterapii czesto wymienia sie biblioterapie, czyli terapie poprzez kontakt
z ksigzka (Szczepanik, Jaros, 2016, s. 63-64).

Biblioterapia jako forma wspomagajaca proces socjoterapii

W wielu opracowaniach dotyczacych biblioterapii opisuje sie praktyczne
aspekty i szerokie mozliwos$ci zastosowania tej metody w procesie wychowa-
nia, terapii pedagogicznej, socjalizacji czy tez resocjalizacji. Czesto podkresla
sie znaczacy, cho¢ mato wykorzystywany potencjal tkwigcy w oddzialywaniach
za pomocg tekstow literackich, a szerzej mowiac — roznych form biblioterapii.
Celem niniejszego artykulu jest wykazanie, ze socjoterapia i biblioterapia moga
mie¢ (majg) wspolne cele. Biblioterapia moze by¢ formg wspomagajaca w pro-
cesie socjoterapii; wzbogacajaca go i uatrakcyjniajaca. Jej uzyteczno$¢ w tym
obszarze podkre$la wielu autorow opracowan z tej dziedziny, niejednokrotnie
popierajac to przeprowadzanymi badaniami na gruncie polskim i za granica.

Terapeutyczna funkcja biblioterapii

Czym zatem jest biblioterapia i na czym polega jej terapeutyczna funkcja?
Maria Molicka, bedgca jednym z teoretykéw tej dziedziny w Polsce, swojej
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ksigzce Biblioterapia i bajkoterapia data podtytul Rola literatury w procesie zmiany
rozumienia swiata spofecznego i siebie, wskazujac na znaczenie literatury ,w od-
krywaniu i kreowaniu wlasnej tozsamosci” (2011, s. 9). Wedtug niej ,literatura [...]
wprowadza w $wiat wartosci, regut, norm obowiazujacych w danej spotecznosci
[...], umozliwia przyjecie ich za wlasne, odrzucenie lub twércze przeformutowanie”
(tamze, s. 12).

Warto przypomnie¢ skad sie wywodzi pojecie biblioterapii. W jezyku grec-
kim biblion to ksiazka, therapeo — leczy¢, a historia biblioterapii siega az czasow
antycznych. Co znamienne, starozytni Grecy nazywali swoje biblioteki ,leczni-
cami duszy”. Irena Borecka podkresla, ze w biblioterapii proces leczenia nie
odbywa sie za pomocg $§rodkow farmakologicznych, a w znaczeniu stosowanym
przez psychoterapeutéw, czyli jest forma psychicznego wsparcia (2001, s. 15).

W kontekscie wykorzystania biblioterapii w procesie socjoterapii, nalezy
ja zdefiniowaé — za Molickg — w koncepcji poznawczo-behawioralnej (Molicka,
2005, s. 1). Pozwoli to na okreslenie jej roli oraz sformufowanie zadan, jakie
moze pelni¢ w terapii i profilaktyce. Zatem biblioterapie mozna okresli¢ jako
,metode psychoterapeutyczna, oddzialywujgca poprzez literature na procesy
poznawcze jednostki; na ksztaltowanie sie lub przeksztalcanie schematéw:
obrazu siebie i obrazu $wiata” (tamze). Tak pojmowana biblioterapia ma za za-
danie budowac¢ zasoby osobiste, wspiera¢ w trudnych sytuacjach oraz oddzia-
tywac terapeutycznie.

Biblioterapia nie jest jeszcze (niestety) samodzielng dyscypling naukowa.
Jak podkres§la Wanda Matras-Mastalerz, ,jej atrakcyjnos$¢, ale i trudno$¢ opisywa-
nia [...] jako nauki wiaze sie z jej interdyscyplinarnoscig”: w jej obrebie przeni-
kaja sie ,literaturoznawstwo, bibliologia, psychologia, pedagogika, socjologia,
filozofia, etyka, historia, antropologia, a takze nauki medyczne” (2015, s. 47).
Takie przenikanie sie r6znych dziedzin nauki w obrebie biblioterapii daje jej
wiele narzedzi oddziatywan, szczegdlnie o charakterze terapeutycznym, wspie-
rajacym i wychowawczym. Metode te stosuje sie w szkotach, przedszkolach,
osrodkach opiekunczo-wychowawczych, a takze w szpitalach czy sanatoriach.

Wsrod kilku rodzajow biblioterapii, na szczego6lna uwage zastuguje biblio-
terapia wychowawcza czyli rozwojowa, ktorej celem jest korygowanie postaw,
kompensacja emocjonalna oraz budowanie wiedzy z zakresu zjawisk spofecz-
nych (Jurczyk, 2011). Wedlug Rhea Joyce Rubin biblioterapia sprzyja dokonywa-
niu zmian w zaburzeniach zachowania, jest punktem wyjscia dla oddzialywan
terapeutycznych zmierzajacych do rozwoju osobowosci oraz samorealizacji
uczestnika procesu biblioterapii (Borecka 1991, za: Szczupal, 2009, s. 228).
Szczupal podkresla, ze biblioterapia ktadzie ,nacisk na funkcje terapeutyczna,
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kompensacyjna, profilaktyczng” (Wozniczka-Paruzel, 2002 i Tomasik, 1994, za:
Szczupal, 2009, s. 229).

Mowigc o funkcjach i celach biblioterapii, nalezy ja odréznic od czytelnictwa,
bowiem biblioterapia w spos6b celowy i zamierzony dazy do okreslonych
zmian w postawach i zachowaniu czltowieka, przyczyniajac sie do jego lepszego
funkcjonowania oraz poprawy samopoczucia. Istotg tak pojmowanej bibliote-
rapii jest, w odréznieniu od czytelnictwa, niekoniecznie bezposredni kontakt
z ksigzka, ale dyskusja jako wazny element procesu terapeutycznego (Szczupal,
2009, s. 229). Ponadto biblioterapia jest zorganizowang formg kontaktu uczest-
nika z ksigzka. Takze Jurczyk podkresla, ze biblioterapia, najogélniej méwiac, jest
,zamierzonym dzialaniem terapeutycznym i wychowawczym przy wykorzysta-
niu ksigzek [...] zmierzajacym do realizacji celéw rewalidacyjnych, resocjalizacyj-
nych, profilaktycznych i og6lnorozwojowych” (2011, s. 33).

Potencjal terapeutyczny literatury

Kluczowa role w procesie biblioterapii odgrywa (zgodnie z jej dostownym
znaczeniem) ksigzka, lub moéwiac szerzej — literatura. O potencjale terapeu-
tycznym literatury jako narzedzia w procesie wychowania, terapii, resocjalizacji
oraz umacniania zdrowia mozna znalez¢ obszerne piSmiennictwo. Stosowana
w biblioterapii ksigzka, a takze jej substytuty, np. obrazy, filmy, czasopisma, jest
uznawana za wazny $rodek stosowany w dziataniach wychowawczych i profilak-
tycznych. Wséréd oczywistych funkcji jakie pelni, czyli informacyjnych czy roz-
rywkowych, ksigzka wychowuje, ksztaltuje postawy, uczy umiejetnosci radzenia
sobie w trudnych sytuacjach, ma oddzialywanie profilaktyczne. Ksigzka pomaga
wyj§¢ z réznych trudnych sytuacji zyciowych, wspiera powr6t do réwnowagi
psychicznej, co $wiadczy o jej funkcji terapeutycznej. Poprzez kontakt z litera-
tura jej odbiorca ma mozliwo$¢ analizowania wlasnego postepowania, uczy sie
kontrolowania swoich reakcji, empatii oraz szacunku dla innych. Tak pisze o tym
Walecka-Trocha:

Ksigzka [...] w naturalny spos6b wprowadza w zycie czytelnika wiedze, dostarcza wielu
emogji, rozwija i ksztaltuje wyobraznie. [...] Z racji zawartych w niej wartosci estetycznych, mo-
ralnych i wychowawczych wzmacnia odpornos$¢ psychiczna, fagodzi napiecia, daje poczucie bez-
pieczenstwa, wspomaga terapie i rehabilitacje (2000, s. 25).

Pod wplywem kontaktu z tekstem literackim moze sie dokonywac refleksja
nad soba, nabywanie umiejetnos$ci spofecznych i prawidtowych zachowan wsrod
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ludzi. Literatura moze dostarcza¢ wilasciwych wzorcéw osobowych i wzorcow
dobrego zycia oraz sposobéw dobrego spedzania czasu. Kontakt z odpowied-
nio dobranym tekstem ma wymiar wsparcia psychologicznego i duchowego, za-
pewnia dobre samopoczucie, pomaga w odzyskaniu wiary w siebie. Literatura
sprawia, ze odbiorca przezywa emocje razem z bohaterami literackimi, identy-
fikuje sie z nimi lub wrecz przeciwnie. W ten sposob rozwija swoja samoswia-
domos¢. Odpowiednio dobrany tekst pomaga odbiorcy zmierzy¢ sie z wlasnym
problemem i towarzyszacymi mu emocjami, niejednokrotnie bardzo trudnymi.
W dobrze prowadzonym procesie terapeutycznym z wykorzystaniem literatu-
ry, towarzyszace uczestnikowi przezycia emocjonalne mogg prowadzi¢ do od-
reagowania bolesnych, trudnych i czesto wypieranych uczué, napie¢ czy blokad.
Efektem tego moze by¢ katharsis, ktory jest jedng z najwazniejszych funkcji te-
rapii, jesli idzie za nim zmiana postrzegania i nowa jakos¢ zycia. Jak podkresla
Tomasz Kruszewski, biblioterapie mozna wykorzystaé w procesie nauki zacho-
wan prospolecznych:

Odpowiednio zastosowana literatura wzmacnia caly szereg cech potrzebnych do wiasci-
wego funkcjonowania w Srodowisku spotecznym. Moze rozwija¢ zdolnosci rozumienia innych,
empatie, poczucie przynaleznosci do spoleczenstwa i bycia przez nie ochranianym (2006, s. 12).

Istotg tak rozumianej terapii jest skuteczne ksztaltowanie pozadanych po-
staw spotecznych, inspirowanie do pewnego typu zachowan, uwrazliwianie na
innych oraz wzrost zasobu narzedzi potrzebnych do sprawnego funkcjonowania
w spoteczenstwie. Biblioterapie mozna zatem traktowac jako uzupetnienie edu-
kacji interpersonalnej.

Mechanizmy terapeutycznego oddzialywania biblioterapii

Nawet pobiezny przeglad literatury dotyczacej biblioterapii, jej celow, funkcji
czy zastosowan pozwala doszukac¢ sie wielu podobienstw i zbieznosci z celami,
jakie stawia sobie socjoterapia. Biblioterapie i socjoterapie taczg na pewno takie
elementy jak wychowanie, korekcja zaburzen zachowania, wzmacnianie osobo-
wosci, profilaktyka, realizacja celéw rozwojowych, edukacyjnych oraz — przede
wszystkim — terapeutycznych.

Z punktu widzenia celéw, jakie stawia sobie biblioterapia, nalezatoby przyj-
rze¢ sie mechanizmom jej terapeutycznego oddzialywania. W procesie biblio-
terapeutycznym wyréznia sie kilka stalych elementéw dzialan o charakterze
terapeutycznym, tak zwanych faz (Borecka, 2001, s. 16—17). Pierwsza faza to
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czytanie/stuchanie odpowiednio dobranych tekstéw terapeutycznych. Kolejna
faza zwigzana jest z przezyciami i odczuciami doznawanymi podczas kontaktu
z dzielem. Moga by¢ one zaréwno pozytywne, jak i negatywne, majg na celu
uaktywnienie lub wyciszenie emocjonalne. Katharsis to kolejny element procesu
biblioterapeutycznego, ktory oznacza zaistnienie takiego stanu emocjonalnego
pod wplywem stuchania/czytania, charakteryzujacego sie odczuciem ulgi, odreago-
wania psychicznych napie¢ i blokad. Nastepnym etapem powinien by¢ wglad
w siebie, czyli przepracowanie, samodzielnie badz z prowadzacym waznych
osobistych probleméw. Wglad moze wigzac¢ sie z uzyskaniem nowej wiedzy
o sobie, o prawidiowosciach psychologicznych, regutach zycia spotecznego oraz
powiazanie jej z wlasnymi problemami, w tym zrozumienie ich. Jak pisza Renata
Szczepanik i Agnieszka Jaros:

Na poziomie spotecznym wglad to nauka zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, zwlaszcza
usytuowanie swoich probleméw w obrebie relacji z innymi ludzmi. [...] wglad pomaga w oducza-
niu zachowan niepozadanych poprzez koncentracje uwagi [...] na wzorach zachowan spotecznie
pozadanych (2016, s. 75-76).

Zwienczeniem procesu biblioterapeutycznego powinny by¢ zmiany w po-
stawach i zachowaniu. Aby jednak mie¢ pewnos$¢ o skutecznos$ci prowadzonych
dziatan, biblioterapeuta powinien uzyska¢ informacje zwrotne od uczestnikow
zajec. Ten proces to ewaluacja, ktora pozwala ocenic¢ na ile zastosowane metody
wplynely na zmiane w postawach uczestnikéow biblioterapii.

Podobnie jak zajecia socjoterapeutyczne, postepowanie biblioterapeutycz-
ne ma charakter ustrukturalizowanych spotkan, ktére mozna uja¢ w schemat
sktadajacy sie z kilku elementéw (Borecka, 2001, s. 28-29). Wsréd nich sa zaje-
cia interakcyjne, podczas ktorych stosuje sie odpowiednio dobrane gry, zabawy
i ¢wiczenia aktywizujgce oraz (najistotniejsza cze$¢) zajecia oparte na meto-
dyce czytania i odbioru tekstu literackiego. Na tym etapie powinny nastgpic
wszystkie opisane wyzej fazy (identyfikacja, przezycie, katharsis, wglad). Bardzo
pozadanym w trakcie zajec jest wprowadzenie dodatkowych form i technik pra-
cy z tekstem stuzacych jej wzbogaceniu, takich jak: dyskusja, burza mézgéw,
drama, techniki plastyczne. Biblioterapeuta moze stymulowac proces przemiany
psychologicznej poprzez zadawanie pytan, inicjowanie rozmowy o bohaterach,
sytuacjach, w ktoérych sie znajduja, problemach, poleca¢ odgrywanie scenek.
Borecka zaleca opracowywanie odpowiednich modeli postepowania bibliotera-
peutycznego w zaleznosci od rodzaju grupy terapeutycznej. Na przykiad dla
uczniéow o zaburzonym zachowaniu odpowiedni bytby model wzmacniajacy po-
czucie wlasnej wartosci, model wspierajacy proces adaptacji w grupie, model
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przeciwdziatajacy osamotnieniu oraz model przeciwdziatajacy agresywnym za-
chowaniom. Dla uczniéw z poczuciem krzywdy i odrzucenia — podobne modele
z wylagczeniem modelu przeciwdzialajgcego agresji (Borecka, 2001, s. 30).

Biblioterapia (lub jej elementy) stosowana podczas zaje¢ o charakterze
wychowawczym, profilaktycznym czy terapeutycznym wspomaga prawidlowy
rozwéj osobowosci dzieci i mtodziezy, przyczynia sie do korekty zaburzen za-
chowania oraz przyswajania wielu umiejetnosci zyciowych. Umiejetnie dobrane
i zastosowane teksty literackie moga sta¢ sie narzedziem do ksztaltowania
wlasciwych nawykoéw, postaw, przekonan. Jesli podczas odbioru tekstu nastgpi
proces identyfikacji czytelnika/stuchacza z bohaterem literackim, wejscie w jego
Swiat, uruchomi sie proces refleksji nad samym sobg, swoim problemem, sy-
tuacja, w ktorej dana osoba sie znajduje. Moze sie to przyczyni¢ do zmiany
myslenia o sobie, swoim potozeniu, w koncu do zmiany postepowania i wypra-
cowania nowych - bardziej akceptowanych sposob6éw rozwigzywania problemoéow
i zachowania. Dzieki pracy z wykorzystaniem tekstu literackiego uczestnik zaje¢
ma szanse na bezpieczne konfrontowanie sie ze swojg trudna sytuacja, uczenie
sie funkcjonowania w spoleczenstwie, a takze podniesienie poczucia wtasnej
wartoSci, zrozumienie zachowan i motywacji wlasnych i innych ludzi oraz roz-
winiecie empatii.

Dla kazdego z wymienionych przez Borecka modeli postepowania nalezy
przygotowa¢ odpowiednio dobrang liste lektur oraz opracowaé sposéb pracy
z wykorzystaniem danego tekstu. Z tych tez wzgledow w biblioterapii bardzo
wazna jest znajomos$¢ literatury, ktérg bedzie mozna wykorzysta¢ w terapii.
Wielu autoréw zajmujacych sie problematyka biblioterapii podejmuje sie préb
opisu i klasyfikacji literatury pod katem mozliwos$ci jej oddzialywania na czy-
telnika. Interesujgcego podzialu takiej literatury dokonat wspomniany juz tu Kru-
szewski, ktéry opisal przeprowadzony przez siebie eksperyment biblioterapeu-
tyczny jako probe uzupetnienia programéw wychowawczych w calodobowych
placéwkach opiekunczo-wychowawczych. Szczegoélnie cenna jest zaproponowa-
na przez niego lista pozycji przydatnych w realizacji dziatan terapeutycznych
w postaci biblioterapii wraz z adnotacjami tre$ciowymi. Kruszewski dokonat
podziatu literatury terapeutycznej wedlug nastepujacych kryteriéw, stanowia-
cych szeroki wachlarz r6znorodnych zagadnien: rodzina, uzaleznienia, trudnosci
emocjonalne, wychowanie moralne i sSwiatopoglad, dojrzewanie, komunikacja
interpersonalna, problemy egzystencjonalne, rozwijanie zainteresowan oraz re-
laksacja (2006, s. 95-105). Autor wskazuje na koniecznos¢ i mozliwosci stosowania
biblioterapii w dziatalno$ci wychowawczej z dzieémi i miodzieza, przedstawia
wnioski ze swych badan oraz implementuje te metode do pracy wychowawczo-
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-terapeutycznej w réznych instytucjach (szkoly, $wietlice, internaty, osrodki i za-
ktady opiekunczo-wychowawcze oraz resocjalizacyjne).

Na polskim rynku wydawniczym dostepnych jest wiele cennych pozycji
literackich, ktére mozna wykorzystac (lub wrecz dedykowane sa) do prowadzenia
zaje¢ biblioterapeutycznych. Biblioterapeuci siegajg rowniez do klasyki polskiej
i zagranicznej literatury. W doborze wartoSciowych tekstow pomocne jest uka-
zujace sie od wielu lat czasopismo Biblioterapeuta wydawane przez Polskie To-
warzystwo Biblioterapeutyczne. Na jego tamach ukazujg sie artykuly z zakresu
biblioterapii. W poszczegdlnych numerach prezentowane sg oryginalne scena-
riusze oraz programy zajec biblioterapeutycznych, ktére oparte sg o teksty li-
terackie dobrane odpowiednio do poruszanego problemu. Kazdy scenariusz
wskazuje na tematyke zajec¢ i cele, jakie sg do osiggniecia. Wér6d zagadnien,
ktéorym poswiecone sa scenariusze mozna wymieni¢ przyktadowe, takie jak:
wspoélpraca i umiejetnos¢ wspolzycia w grupie, odpowiedzialnos$é, agresja, aser-
tywno$¢, przyjazn, kolezenstwo, empatia, wartosci i wybory w zyciu cztowieka,
budowanie poczucia wlasnej wartosci, §rodki uzalezniajace, uczucia, wady, za-
lety, samoocena. W Biblioterapeucie drukowane sg rowniez recenzje polecanych
ksigzek oraz, co szczegélnie wazne, bibliografie i wykazy literatury z zakresu
biblioterapii z adnotacjami treSciowymi. Na szczeg6lng uwage zasluguja spisy
literatury terapeutycznej z podzialem na problemy i tematy. W tematyce prze-
mocy ws$réd dzieci i miodziezy godne polecenia jest opracowanie Elzbiety
Szefler, ktére w duzej mierze jest bibliografia adnotowanga, dajgca opis wybra-
nych tekstéw literackich, ktére mozna wykorzysta¢ w pracy biblioterapeutyczne;j.
Publikacja oferuje zaré6wno dobér ksigzek jak i komentarze dotyczace sposo-
béw ich wykorzystania. Coraz czesciej publikowane sg artykuly i wydawnictwa
ksigzkowe poswiecone problematyce zaburzen zachowania wsréd dzieci i mto-
dziezy, w ktérych autorzy polecaja i omawiajg teksty literackie do wykorzysta-
nia w pracy wychowawczej, terapeutycznej i profilaktyczne;j.

Zakonczenie

Podsumowujac rozwazania o zaletach biblioterapii rozumianej jako jeden
ze sposobow $wiadczenia pomocy dzieciom i miodziezy z zaburzeniami zacho-
wania, problemami emocjonalnymi czy trudno$ciami adaptacyjnymi, nalezy pod-
kresli¢ jej znaczne mozliwosci oddziatywania terapeutycznego. Potwierdzaja to
wyniki szeregu badan empirycznych, w ktérych stwierdzono efektywnos$¢ od-
dziatywan biblioterapeutycznych. Wedtug Kruszewskiego ,sila tej metody tkwi
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w mozliwos$ciach swobodnego doboru i mieszania jej form, w tym réwniez z in-
nymi technikami wsparcia” (2006, s. 70). Dlatego tez biblioterapia (lub jej
elementy) jako metoda interdyscyplinarna wykorzystywana jest przez przedsta-
wicieli r6znych profesji, wsrod ktorych sa psychiatrzy, psycholodzy, pedagodzy,
pracownicy socjalni, bibliotekarze i inni. Znajduje zastosowanie w réznych ro-
dzajach opieki wychowawczej, zastepczej oraz specjalnej, a skutecznos¢ tych
dziatan potwierdzaja r6znorodne programy badawcze.

Zatem biblioterapia moze by¢ traktowana jako wazny element pracy z oso-
bami przejawiajacymi spoteczne dysfunkcje i deficyty wychowawcze, stajac sie
skuteczng forma wsparcia i pomocy. Utylitarno$¢ tej metody w instytucjonal-
nych dzialaniach socjoterapeutycznych powinna sktania¢ do wykorzystywania
jej w trakcie zaje¢ z dzieémi i mlodzieza przejawiajaca r6znorodne problemy.
Socjoterapia moze traktowac biblioterapie jako spos6b na wzbogacenie oferty
wychowawczo-terapeutycznej. Programy biblioterapeutyczne nie moga zaradzic¢
wszelkim problemom, ale maja funkcje wspierajgcg i promujaca pozytywne zmia-
ny u beneficjentow profesjonalnych dziatan. Witaczajac biblioterapie w proces
terapeutyczny, wprowadzamy nowe mozliwosci, jakie daje kontakt z tekstem
literackim oraz rézne formy pracy z nim, co zauwazyla takze autorka nastepu-
jacych stow: ,Ksigzka oraz praca z nig stanowi [...] bezpieczne pole, na ktérym
osoby nieakceptujace norm spotecznych moga swobodnie uczy¢ sie funkcjono-
wania w spoleczenstwie, w warunkach, ktére pozwalajg na popetnianie btedow
i dosSwiadczanie” (Staniek, 2017, s. 24).
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William Ruben George — the founder of the George Junior Republic. This figure and his
activities have not been known in the Polish scientific discourse so far. The following sections
discuss the general characteristics of the fight against juvenile delinquency in the United States
and the reasons for the creation of the George Junior Republic. The next part focuses on the
governance system in the George Junior Republic and the daily lives of the pupils.

Keywords: George Junior Republic, William Ruben George, juvenile offenders, correctional facility,
reformatory, maladjusted youth in the United States

red. Paulina Marchlik

Wstep

Historia pracy z nieletnimi przestepcami oraz sposoby ich resocjalizacji
byly juz przedmiotem licznych opracowan?®. Badacze problemu poruszali za-
rowno tematyke pracy z nieletnimi w ujeciu praktycznym, jak i teoretycznym.
Poczatkéw zainteresowania caloSciowym uregulowaniem problematyki nielet-
nich przestepcéw na rodzimym gruncie nalezy upatrywac jeszcze w XIX w.
Czego najlepszym przykiadem byt utworzony z inicjatywy Fryderyka Skarbka
oraz Andrzeja Zamoyskiego Instytut Moralnie Zaniedbanych Dzieci na Mokoto-
wie (zob. Walczakiewicz, 1898, s. 7-73; por. Dobijanski, 2016, s. 46—47). Wzrost
zainteresowania tg problematyka pojawil sie wraz z odzyskaniem niepodleg-
tosci. Co warte odnotowania, pojawito sie rowniez zainteresowanie zachodnimi
koncepcjami dotyczacymi resocjalizacji miodziezy niedostosowanej spotecznie.
Analizowano réwniez koncepcje amerykanskie, ktore ze wzgledu na liczne eks-
perymenty pedagogiczne okazywaly sie niezwykle ciekawe®. Na tym gruncie
w miedzywojennej Polsce pojawily sie pierwsze artykuly, przyblizajace postac
Wiliama Rubena George’a — twércy tzw. Republiki Dzieciecej w stanie Nowy
Jork (zob. Bugajski, 1936, s. 7-9). Jedng z pierwszych oséb, ktéra zajela sie tg

2 Szerzej na temat historycznych rozwazan dotyczacych problematyki nieletnich zaréwno
w Polsce, jak i w Stanach Zjednoczonych (zob. Dukaczewski, 1990, s. 173-207; Mogilnicki, 1925,
s. 632; Ras, 2006, s. 49-65, 105-146, 181-191; Kufan, 2019, s. 165-180; Bugajski, 1936, s. 5-6;
Fish, 1935, s. 5-7; Golus, 2017, s. 4-5; Grzegorzewska, 1929, s. 2-3; Kotakowski, 2017, s. 317-
-333; Neymark, 1924, s. 1006-1008; Sokotowski, 1933, s. 5-8).

3 Zainteresowanie amerykanskimi rozwiazaniami dotyczacymi pracy z nieletnimi przestep-
cami bylo popularne wsréd polskich badaczy zarowno w czasach przedwojennych, jak i po zakon-
czeniu Il wojny $wiatowej. Sposréd najwazniejszych prac poruszajacych te zagadnienia nalezy
zwrdci¢ uwage na nastepujace (zob. Baley, 1948, s. 63; Barczykowska, Dzierzynska-Brzes, Muskata,
2016, s. 327; Czapow, 1959, s. 187; Barczykowska, Dzierzynska-Bre§, 2015, s. 27-42).
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tematyka byl Zygmunt Bugajski* — miedzywojenny prawnik i penitencjarysta,
twoérca polskiego systemu penitencjarnego w latach 1918-1939. Oproécz prac
Bugajskiego prozno szukac szerszej recepcji pogladéw George’a w polskim
dyskursie naukowym?®. Nieco inaczej wygladato polskie pismiennictwo dotyczace
problematyki przestepczosci nieletnich w ujeciu ogélnokrajowym tj. w ca-
tych Stanach Zjednoczonych. Tematyke te poruszano zaréwno przed Il wojng
Swiatowa, jak i pézniej. Sposrod wybitnych umystéw polskiej pedagogiki, prob-
lematyka ta zajmowali sie m.in. Stefan Baley®, czy Czestaw Czapéw’. Wspol-
cze$nie zagadnienia te podejmowaly m.in. Agnieszka Barczykowska oraz Sonia
Dzierzynska-Bres (zob. Barczykowska, Dzierzynska-Brzes, Muskata, 2016, s. 327;
Barczykowska, Dzierzynska-Bre$, 2015, s. 27-42). Whnioskujgc z powyzszego
mozna stwierdzi¢, ze przyblizenie niezwykle ciekawych pogladéw George’a i hi-
storii Republiki Dzieciecej, moze stanowi¢ pewne uzupelnienie prowadzonych
dotychczas badan.

* Zygmunt Bugajski (1887-1940) polski prawnik i penitencjarysta. Urodzil sie w Dabrowie
Goérniczej 6 grudnia 1887 r. W miodosci angazowal sie w dziafalno$¢ PPS Frakcji-Rewolucyjnej.
Bral udzial w strajku szkolnym w czasie rewolucji 1905 r. Po ukonczeniu Wydzialu Prawa na
Uniwersytecie w Moskwie rozpoczal prace w instytucie dla nieletnich przestepcow. Po przejeciu
wladzy przez bolszewikow uciekal z Rosji zagrozony aresztowaniem. Do Polski dotart w listo-
padzie 1918 r. i rozpoczal prace w Ministerstwie Sprawiedliwos$ci, a péZniej w wieziennictwie.
Byl m.in. naczelnikiem wiezienia na Mokotowie i Pawiaku. W 1921 r. wrécit do pracy w Minister-
stwie Sprawiedliwosci i bral udzial w tworzeniu najwazniejszych aktéw prawnych dotyczacych
polskiego wieziennictwa. We wrzesniu 1939 r. ewakuowany wraz z pracownikami Ministerstwa
Sprawiedliwosci w rejon Dubno-Kowel. Aresztowany przez NKWD trafit do obozu jenieckiego
w Kozielsku. Zamordowany wiosna 1940 r. w Katyniu (opracowano na podstawie: Kufan, 2018,
s. 394).

° Jedna z istotniejszych prac w jezyku angielskim na temat Republiki Dzieciecej George’a,
jest ksigzka autorstwa J. M. Holla (zob. Holl, 1971, s. 348).

® Stefan Baley (1885-1952) polski psycholog, lekarz i pedagog. Ukoniczyl Uniwersytet we
Lwowie, ksztalcil sie takze w Paryzu, Berlinie i Warszawie. Nastepnie podjal prace lekarza w szpi-
talu psychiatrycznym we Lwowie. W 1928 r. wrdcil do Warszawy i podjal prace na tamtejszym
uniwersytecie oraz w Centralnym Instytucie Wychowania Fizycznego i Sportu. Zajmowal sie
glownie problematyka wychowania nieletnich. Zmart w 1952 r. (opracowano na podstawie:
Kosnarewicz, 1992, s. 19-21).

7 Czestaw Czapow (1925-1980) polski badacz, wykladowca Uniwersytetu Warszawskiego,
nazywany tworcg warszawskiej szkoly resocjalizacji. Urodzit si¢ w Grodnie. Byl Zotnierzem Armii
Krajowej i osoba represjonowana w okresie PRL. Autor wielu prac z dziedziny pedagogiki re-
socjalizacyjnej (opracowano na podstawie: Kaczynska, 2003, s. 474).
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Praca z mlodziezg niedostosowang w Stanach Zjednoczonych
i utworzenie Republiki Dziecigcej przez George’a

Stany Zjednoczone zapisaly chlubna karte w dziedzinie pracy z nieletnimi
przestepcami. To wlasnie za oceanem narodzit sie pierwszy system penitencjar-
ny, nazywany celkowym, ktéry zaktadat poprawe wiezniéw przez oddzialywanie
resocjalizacyjne. Powstal on w Filadelfii, a jego tworcami byli protestanccy
kwakrzy®. Historycznie Stany Zjednoczone i ich system walki z przestepczoscig
nieletnich byt pod duzym wplywem mysli angielskiej. Dopiero kilkadziesiat lat
p6zniej w roku 1820 i 1830 uregulowano w Stanach kwestie dotyczace nielet-
nich. Wtedy tez oddzielono skazanych nieletnich od dorostych i utworzono
pierwsze domy poprawy. Instytucje te rozgraniczono pomiedzy przeznaczone
dla dzieci zaniedbanych i dla dzieci, ktore juz dopuscily sie przestepstwa. Sto-
sowano tez zasade wyrokéw nieokreslonych, polegajgca na tym, ze kara od-
bywana byla do momentu poprawy dziecka lub uzyskania 21 lat. Waznym
elementem bylo tez wprowadzenie tzw. idei parens patriae, czyli przejecia
obowiazkow rodzicielskich przez panstwo. Istotnym problemem byta réwniez
podleglos¢ instytucjonalna amerykanskich zakladéow poprawczych. Zdarzato sie,
iz pozostawaly one w rekach prywatnych, gdzie dzieci czesto wykorzystywano
do niewolniczej pracy, a warunki przetrzymywania byly bardzo podobne do tych
panujacych w wiezieniach. Zaprzeczeniem tego typu placéwek byl osrodek
George’a w miejscowosci Freeville (wolna wioska), o ktérej na przelomie XIX
i XX w. zrobito sie gtosno nie tylko w Ameryce. Co warte zaznaczenia tworca
tzw. Republiki Dzieciecej byl z wyksztalcenia kupcem i nigdy nie miat do czy-
nienia z mysla pedagogiczng, a wszystko co stosowal w swojej placowce pole-
galo tylko i wylacznie na obserwacji zycia spotecznego. Warto w tym miejscu
przyblizy¢ w skrocie losy George’a oraz przedstawi¢ jego do$wiadczenia zycio-
we, ktore wplynely na pozniejszy charakter dziatan prowadzonych w Republice
Dzieciecej (George, 1910, s. 2).

George urodzif sie 4 czerwca 1866 r. (zob. Reynolds, Fletcher-Janzen, 2002,
s. 429; por. Funk & Wagnalls..., 1912, s. 60) na farmie niedaleko West Dryden

8 Kwakrzy — sekta protestancka wywodzaca sie z purytanizmu. Byla do$¢ popularna wsréd
amerykanskich osadnikéw pochodzacych z Anglii. Przypisuje sie im utworzenie pierwszego sy-
stemu odbywania kary nazywanego progresywnym. Uwazali oni, ze skazany powinien by¢ objety
dzialalnoscig resocjalizacyjna poprzez czytanie Pisma Swietego, prace i nakaz catkowitego mil-
czenia. System ten, chociaz daleki od doskonalo$ci stanowil pierwsza forme programowego od-
dzialywania na osadzonych (opracowano na podstawie: Walczak, 1972, s. 109-113; Poptawski,
1984, s. 146-148).



38 BARTOSZ KULAN

w stanie Nowy Jork. Dziecinstwo spedzil z dala od miejskiego zgietku, gdzie jak
wspominal: ,wloczylem sie po polach, czytatem ksigzki i zabijatem wyimagino-
wanych Indian uzywajgc drewnianych pistoletéow, to byt wspanialy czas” (George,
1910, s. 2). Gdy mial 14 lat jego rodzice przeprowadzili sie do Nowego Jorku.
Pomimo zmiany miejsca zamieszkania, czesto wracali na wie$ do swojego stare-
go domu. Wychowanie na farmie i dostrzeganie zalet zycia na wsi mocno wpty-
neto na poézniejsze zasady, ktérymi George kierowal sie w pracy z mlodzieza
niedostosowang spotecznie. Pomysly takie jak: praca na tonie natury, przebywa-
nie na Swiezym powietrzu, poznawanie $wiata przed empiryczne doswiadczanie
narodzily sie w wyniku jego osobistych doswiadczen. Zanim jednak bohater ni-
niejszego artykutu rozpoczal dziatalnos¢ Republiki Dzieciecej imat sie réznych
zaje¢. W poczatkowym okresie dorostego zycia zajmowat sie giéwnie handlem.
Przebywajac przez wiekszo$¢ czasu w Nowym Jorku, moégt jednak obserwowac
spoleczenstwo amerykanskie zyjace w tak rozlegiej metropolii. Poznal w ten
spos6b zaré6wno mentalnos¢ oséb zyjacych w miastach, jak i kapitalizm z jego
wadami i zaletami. Na tym etapie George’a najbardziej interesowal los dzieci.
Najwiekszg uwage zaczal poswieca¢ tym najbardziej zaniedbanym, ktére wito-
czyly sie po ulicach Nowego Jorku (Hull, 1897, s. 73). Zainteresowany ich losem
rozpoczal prace z dzieémi ulicy w najbiedniejszych dzielnicach Nowego Jorku
razem z lokalnym Kos$ciotem protestanckim (zob. Reynolds, Fletcher-Janzen,
2002, s. 429). Postanowil réwniez zorganizowac dla tego typu miodziezy rézne
formy wypoczynku poza miastem. W 1890 r. udato mu sie uzyska¢ wsparcie fi-
nansowe od Fresh Air Foundation®, co pozwolito na zorganizowanie pierwszego
obozu wypoczynkowego przeznaczonego dla dzieci pochodzacych z ubogich
rodzin (zob. Holl, 1971, s. 83-85). Pierwsi uczestnicy zainicjowanego wypo-
czynku wywodzili sie najczeSciej z kregéw znajomych George’a. Postanowit on
zorganizowac wyjazd dla tych dzieci, ktorych rodzicom powodzito sie gorzej niz
jemu. Jako miejsce pierwszego obozu wybrat Freeville, wioske z malg stacja
kolejowa, lezagcg w poblizu wiejskiego domu, gdzie sie wychowywal (George,
1922, s. 30). Pierwszy wyjazd przeznaczony dla dzieci z ubogich rodzin zakon-
czyt sie pelnym sukcesem. W ciagu kilku lat zaczeto organizowac kolejne obozy,
jednak dzieci w wiekszosci traktowaly je jako wakacje i po ich zakonczeniu wra-
caly do Nowego Jorku. George byt w pewien sposob rozczarowany taka formg

° Fresh Air Fundation — organizacja powstala w 1877 r. Zajmuje si¢ niesieniem pomocy
dzieciom z biednych rodzin, organizuje dla nich wakacje i obozy letnie (zob. strona internetowa
The Fresh Air Fund, https:/freshair.org/learn-about-us/ (otwarta 4.06.2020)).
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wypoczynku, poniewaz w jego glowie rodzil sie juz plan stworzenia Republiki
Dzieciecej dla nieletnich przestepcow i tzw. dzieci ulicy. O pomoc w reali-
zacji swojego nowego pomystu poprosit Fresh Air Foundation, ktéra ponownie
udzielifa mu wsparcia pienieznego. George nie byl w stanie sfinansowac catosci
przedsiewziecia'®. Za zdobyte fundusze kupit m.in. potrzebne do pracy narze-
dzia. Jednak z powodu zlego zachowania i licznej grupy ,dzieci ulicy”’, ktére
pojawily sie na pierwszym turnusie George zaczynal zastanawiac sie na sensem
istnienia placowki. Pomimo calego entuzjazmu zdarzalo sie, ze podopieczni
celowo niszczyli narzedzia, kradli je lub sprzedawali w miescie (George, 1910,
s. 24-25). Takie zachowania spowodowaly, iz zatozyciel Freeville podjat decyzje
o zamknieciu placéwki. Decyzje te wstrzymal jednak na rok, chcac dokonczy¢
prowadzone prace rolne. Wiliam George wpadl wtedy na pomyst, ktéry nie
tylko ocalit jego placowke, ale takze zmienit jej przyszie losy. Widzac, ze pod-
opieczni nie rozumieli sensu pracy, poniewaz niezaleznie od jej nakltadu dosta-
wali jedzenie, dach nad glowa oraz ubrania, postanowit pozbawi¢ ich wszelkich
wygod, zostawiajac do dyspozycji tylko narzedzia rolnicze. Poczatkowo pod-
opieczni zbuntowali sie i odméwili pracy, jednak po dwoéch dniach bez ubran
i jedzenia ich op6r zostal ztamany. Spowodowato to, ze bardziej zaczeli cenic
prace i jej produkty. Po kilku dniach podopieczni zgtosili sie do George’a z pros-
ba o stworzenie w miasteczku instytucji, ktéra mogtaby chroni¢ ich wtasnos$¢
prywatng oraz zbiory, ktére udalo im sie wypracowa¢. W ten sposéb naro-
dzito sie motto Republiki Dzieciecej George’a — ,nic bez pracy” (George, 1922,
s. 5). Pierwszy pobyt nieletnich wywodzacych sie z nizin spotecznych zakonczyt
sie we Freeville jesienig 1894 r. Mtodziez wrécita do Nowego Jorku, nie tylko
splacajgc koszty biletu i zniszczonych w czasie strajku narzedzi, ale réwniez
z zarobionymi na farmie oszczedno$ciami''. Sukces pierwszego turnusu utwier-
dzit George’a w przekonaniu o skutecznos$ci nowego podejscia i stusznoSci ist-
nienia tego typu instytucji. W lipcu 1895 r. odbyt sie kolejny obéz dla nieletnich
(George, Stowe, 1912, s. 65). Wzieto w nim udzial 144 dzieci. Dziatalnos$cia
George’a zaczela interesowac sie nowojorska prasa, ktéra na og6t pozytywnie
wypowiadat sie na temat jego dziatalnos$ci (George, 1922, s. 32).

"W pézniejszym czasie Republike Dziecieca finansowano m.in. z dotacji charytatywnych,
z datkow rodzicow dzieci, ktore przebywaly we Freeville oraz ze sprzedazy produktow wytwo-
rzonych przez wychowankéw Republiki Dzieciecej (zob. tamze, s. 42).

"' Pierwsze kolonie letnie byly organizowane przez Georga w latach 1890-1895. Dopiero

po6zniej przyjely one stalg forme, znang jako George Junior Republic (zob. Hull, 1897, s. 73).
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W kolejnych latach George nazywany przez wychowankéw ,Daddy” —
»Tatus” (George, 1910, s. 8) modernizowal system panujacy we Freeville. Dzieci
przyjezdzajace do Republiki Dzieciecej dzielone byly na trzy kategorie. Cho-
dzilo glownie o to, aby w kolonii nie przewazaly konkretne grupy nieletnich.
Do pierwszej grupy przyjmowano dzieci z dobrych doméw i z rodzin radza-
cych sobie finansowo w spoleczenstwie. Mogly one spedzi¢ czas w Republice
Dzieciecej kontynuujac edukacje lub odbywajac praktyki szkolne. Stanowily one
tzw. zdrowa tkanke spoteczna, ktéra pokazywata w jaki sposéb wiasciwie po-
stepowaé. W drugiej grupie znajdowaly sie dziewczeta, ktére nie byly zdemo-
ralizowane, a zostaly skierowane do Republiki Dzieciecej przez towarzystwa
ochrony dla miodych dziewczat. Dzieki pobytowi we Freeville nieletnie mia-
ly zdoby¢ wyksztalcenie i nauczy¢ sie zawodu. Za pomoca tego typu dziatan
chroniono dziewczeta przed czyhajacymi na nie niebezpieczenstwami, takimi
jak m.in. prostytucja nieletnich. Trzecig grupe stanowili chtopcy, ktérzy trafiali
do Republiki Dzieciecej z powaznymi wyrokami. Ta grupa byla najliczniejsza
i objeta szczegoblng kontrola. Skupiano sie gtéwnie na tym, aby nieletnich kto-
rzy wkroczyli na droge przestepstwa resocjalizowac i przywracac spoteczenstwu
(George, 1922, s. 19). Jednak jak podkreslal George, kazdy nieletni przekracza-
jacy prég Republiki Dzieciecej miat czyste konto i traktowany byl jako carte
blanche (tamze).

System rzadéw w Republice Dziecigcej

We Freeville, w osrodku George’a panowaly republikanskie zasady, ktére
bardzo dobrze przygotowywaly podopiecznych do radzenia sobie w amerykan-
skiej rzeczywistosci. Ulozono wiec system zasad i regut nazywanych Konstytucja
Republiki Dzieciecej'?, ktére odpowiadaly de facto systemowi politycznemu
niektorych panstw demokratycznych. Wartym odnotowania jest fakt, iz dos¢
sprawnie funkcjonowal w Republice Dzieciecej monteskiuszowski tréjpodziat
wladzy'®. Obywatelami tego mlodziezowego quasi-panstwa byly dzieci obojga

2 Tekst Konstytucji i praw obowiazujacych w Republice Dzieciecej zostal opublikowany
(zob. Constitution and the General Laws of the George Junior Republic Freeville N.Y., New York 1922,
s. 62).

3 Klasyczny podzial wiadzy w ustrojach demokratycznych na wiadze wykonawcza, ustawo-
dawczg i sadownicza, zaproponowany przez Karola Monteskiusza (zob. Montesquieu, 2009,
s. 14-15).
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ptci w wieku od 16 do 21 lat'*. Mialy one prawa wyborcze, ktére pozwalaly im
na wybér prezydenta oraz swoich przedstawicieli do dwuizbowego parlamen-
tu (Roosevelt, 1912, s. 118). Zwolywany w ten spos6b kongres byt jedynym cia-
tem ustawodawczym w Republice Dzieciecej i ustanawial prawa obowigzujace
wszystkich wychowankow. Wsréd najwazniejszych kompetencji parlamentu wy-
mieni¢ mozna chociazby: regulowanie zycia wewnetrznego we Freeville, kwestie
zwigzane z gospodarka, ustanawianie wtadz, okreslanie obowigzkéw mtodych
obywateli oraz system karania krngbrnych mieszkancow Republiki Dzieciecej
(Bugajski, 1936, s. 8). Wiadze wykonawczg sprawowal wybrany przez wycho-
wankow prezydent. Poczatkowo funkcje te pelnit George, jednak pdzniej prze-
kazal on swoje kompetencje w rece mieszkancow Freeville'”. Wiadza sadownicza
nalezala natomiast do tawy przysieglych, w ktorej sktad wchodzili wychowan-
kowie. Jezeli sprawca zostal zatrzymany na gorgcym uczynku wtedy osadzano go
w areszcie, az do momentu zebrania sadu. Rozprawa odbywala sie przy udziale
oskarzyciela i obroncy. Adwokata wybierala osoba podejrzana o wykroczenie.
Wyrok wydawany byt przez przewodniczacego sktadu sedziowskiego po konsul-
tacjach z fawa przysiegtych (Hull, 1897, s. 148-149). Dzieci poczatkowo stabo
radzity sobie z procedurami sadowymi, dlatego tez niezbedna okazata sie pomoc
udzielana przez studentéw prawa, przyjezdzajacych do Republiki Dzieciecej
w ramach praktyk studenckich. Pézniej obowiazki przejeli juz sami nieletni'®.
Po wydaniu wyroku wychowanek trafial do wiezienia. Na ten cel zaadoptowa-
no duza klatke, w ktérej skazany przebywal w ciagu nocy. W dzien pracowat
natomiast z innymi dzie¢mi i wykonywat normalne obowigzki. Musial jednak
nosi¢ pasiasta kurtke, ktéra odrézniala go od pozostatych (Hull, 1897, s. 77).
W ramach restrykcji ,,osadzony” nie pobieral wynagrodzenia za swojg prace
(Bugajski, 1936, s. 8). Straznikami w wiezieniu byli gtéwnie chlopcy. Oprocz

' Co warte zaznaczenia Republika Dziecieca powstala w 1890 r., i juz na poczatku przy-
znala prawa wyborcze zaréwno nieletnim chlopcom, jak i dziewczynkom. Nie odbylo sie to
bez pewnych sporow. W zestawieniu z tym faktem, nalezy stwierdzié, ze amerykanskie kobiety
uzyskaly prawa wyborcze dopiero w 1920 r., a stan rzeczy zmienila 19 poprawka do konsty-
tucji. Natomiast pierwszym stanem, ktory wprowadzil prawa wyborcze kobiet bylo Wyoming
w 1869 r. (zob. Adams, 2014, s. 515; George, 1922, s. 30; Hull, 1897, s. 74).

!> Szerzej na temat uprawnied prezydenta i wiceprezydenta w Republice Dzieciecej oraz in-
nych funkcji sprawowanych przez nieletnich (zob. George, 1910, s. 251-286; por. George, Stowe,
1912, s. 105).

' Co interesujace w koncepcji George’a wyrok orzekali sami wychowankowie, a wiec kole-
dzy skazanego. Zdarzalo sie, ze dzieci tak mocno przezywaly wydany przez kolegéw werdykt,
ze dochodzito do prob samobdjczych.
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dozorowania, mieli oni obchodzi¢ sie ze skazanymi bez okazywania senty-
mentow, tak aby wiezien odczut groze kary. Dla dziewczynek wyznaczony byt
odrebny areszt, o tagodniejszych warunkach, gdyz jak twierdzono nalezato je
skarac tagodniej, ze wzgledu na wiekszg delikatno$¢” (Roosevelt, 1912, s. 118).

W wymiarze sprawiedliwosci Republiki Dzieciecej bardzo wazng funkcje
odgrywala policja, ktoéra réwniez skiadala sie z wychowankéw (zob. George,
1910, s. 8). Poczatkowo ze wzgledu na intratno$¢ posad i mozliwos¢ wzgle-
du zdobycia dodatkowych funduszy, wielu nieletnich aspirowato do tego typu
stuzby. Ze wzgledu na to, wprowadzono specjalne egzaminy dla abiturien-
tow, ktorzy musieli wykazac sie tezyzng fizyczng i sprawnoscig intelektualng.
Po spetnieniu tych wymagan mtody obywatel Republiki Dzieciecej otrzymywat
umundurowanie i odznake policyjng. Musial jednak przestrzega¢ zasad i obo-
wiazujacej w tej formacji hierarchii stuzbowej (George, 1922, s. 17). Panujacy
w Republice Dzieciecej iScie demokratyczny ustréj bardzo spodobal sie Pre-
zydentowi Stanéw Zjednoczonych Thedorowi Rooseveltowi'’, ktéry odwiedzitl
Freeville w 1912 r. W opublikowanym artykule prasowym napisat:

Teoria Pana George’a jest nastepujaca, kazdego chlopca, czy dziewczynke, kazdego
mezczyzne czy kobiete, o wystarczajacej, sile woli mozna nauczy¢ bycia odpowiedzialnym
i wolnym obywatelem. Méwiac dokladniej — nauczy¢ jego czy ja, ze dobry obywatel to je-
dyny rodzaj obywatelstwa, ktory warto posiadaé nawet, jesli mamy rozne punkty widzenia
(Roosevelt, 1912, s. 117).

Zycie codzienne w Republice Dzieciecej

Innym niezwykle waznym elementem funkcjonowania Republiki Dzie-
ciecej byly warunki przebywania we Freeville i codzienne zajecia nieletnich.
Wszystkie dzieci bez wyjatku funkcjonowaly wediug zasady, ze wszelkie po-
trzebne do funkcjonowania rzeczy muszg zdobywa¢ wiasng praca. Bylo to zgod-
ne z zasadg George’a i skutkowato optacaniem z wilasnych srodkéw mieszkania

7 Theodore Roosevelt (1858-1919) amerykanski polityk, prezydent Stanéw Zjednoczo-
nych, laureat Pokojowej Nagrody Nobla. Urodzit sie¢ w Nowym Jorku. Absolwent Uniwersytetu
Harwarda. P6Zniej poswiecit sie karierze politycznej. Przerwat jg tylko na czas wojny amerykansko-
-hiszpanskiej, w czasie ktorej walczyt jako kawalerzysta. Po zamordowaniu Williama McKinleya,
przez zamachowca polskiego pochodzenia, Roosevelt zostal wybrany na stanowisko prezydenta
Stanéw Zjednoczonych. Swoja funkcje pelnit do 1901 r. Zmart w 1919 r. (opracowano na pod-
stawie: Canfield, 2015, s. 475; Morris, 2001, s. 920).
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i wszelkich swoich wydatkéw'®. Co warte odnotowania we wszystkich trans-
akcjach mlodziez postugiwala sie swojg waluta, ktéra wykonywana byta z alumi-
niowych krazkéw i stanowita Srodek platniczy w Republice Dzieciecej (George,
1922, s. 6). Jezeli wychowankowie zalegali z optatami np. za lokum byli go
pozbawiani. Otrzymywali wtedy miano wiéczegi i zamykani byli na noc w aresz-
cie lub karani (Bugajski, 1936, s. 9). W niektérych pracach postepowanie takie
oceniano jako zbyt brutalne, jednak jak zanotowatl Roosevelt:

Nikt nie jest zmuszany do pracy |...] ale jesli nie wybierze pracy, nie bedzie jadl. Czasem
zajmuje to troche czasu, zeby nieletni uswiadomit sobie, ze to fakt, a nie jaka$ abstrakcyjna
teoria i predzej czy p6zniej musi sie z tym faktem skonfrontowac (Roosevelt, 1912, s. 117).

Nieletni w Republice Dzieciecej kwaterowani byli w drewnianych domach
rozlokowanych w catym Freeville. Cze$¢ budynkéw przeznaczona byta dla dziew-
czat, a cze$¢ dla chtopcow. W kazdym hotelu rezydowata dorosta kobieta od-
powiedzialna za pilnowanie nieletnich. Byla ona tzw. straznikiem dobrych
manier, i jak twierdzitl George stanowita pofgczenie matki i osoby opiekujacej
sie domem. W jej gestii lezatlo pilnowanie domownikéw, dbanie o porzadek
i wydawanie polecen. Jezeli nieletni sprawiali problemy, kobieta rezydujaca
w konkretnym domu mogta zarzadzi¢ przeniesienie niesfornego mieszkanca do
innego domu. Warunki panujace w miejscach zamieszkania uzaleznione byly
od zachowania podopiecznych. Jezeli byto ono dobre, mogli zastuzy¢ na przenie-
sienie do lepszych doméw, gdzie znajdowaly sie wygodniejsze t6zka, czy bar-
dziej zr6znicowane menu. Warunki we wszystkich domostwach nie przekraczaly
jednak purytanskich zasad, ktérymi kierowat sie George. W jednej z prac napisat:

[...] chtopiec przebywajacy w Republice Dzieciecej, ktory miat biedny dom albo nie miaf
go wcale [...] mieszkal w najlepszym domu, jaki mogtby kupi¢ sobie za cnotliwie zbierane
oszczednoSci, jednakowoz syn milionera uznatby nasze domy za wiezienie dla wléczegoéw
(George, 1922, s. 11).

Najistotniejszym elementem resocjalizacji nieletnich w Republice Dziecie-
cej byta praca. Nieletni zatrudniani byli giéwnie przy pracach rolnych, wyko-
rzystujgc m.in. konie i dwa traktory (George, 1910, s. 156). Zdarzalo sie réwniez,
ze do Freeville przyjezdzali absolwenci wydzialéw rolnych z okolicznych uni-
wersytetow, ktorzy uczyli podopiecznych gospodarki rolnej (George, 1922, s. 6).

'® W Republice Dziecigcej funkcjonowata stworzona na potrzeby wychowankéw waluta. Byly
nig metalowe krazki o réznej wartosci, ktérymi nieletni optacali swoje potrzeby (zob. Bugajski,
1936, s. 9).
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Metody uprawy byly na tyle skuteczne, ze pézniej bardzo duzy procent nie-
letnich pracowal na farmach lub posiadatl wiasne dobrze prosperujace gospo-
darstwa. Oprocz tego podopieczni zajmowali sie ogrodnictwem i stolarstwem
(George, 1910, s. 219). Szczegdlnie drugi z zawodoéw byl niezwykle cenny dla
Republiki Dzieciecej, poniewaz trudnigcy sie tym fachem wychowankowie wzno-
sili nowe budynki i dokonywali niezbednych napraw pomieszczen (George,
1922, s. 7). Duzym zainteresowaniem cieszyta sie takze praca w drukarni. Za-
ktad zaopatrzony byl w odpowiedni sprzet m.in. prasy drukarskie, dzieki czemu
wychowankowie poznawali tajniki pracy w tym zawodzie. Wyroby sprzedawa-
ne byly w ramach samej Republiki Dzieciecej, a sklep nosit nazwe , The Franklin
Print Shop”. Przedsiebiorstwo i wykonywane wyroby cieszyly sie na tyle dobrg
jakoscia, ze sprzedawano je takze w okolicznych miejscowosciach, zdobywajac
tym samym fundusze na utrzymanie Republiki Dzieciecej. We Freeville istnia-
ta takze piekarnia i zaktad hydrauliczny, w ktérych pracowali nieletni. Zdoby-
wali oni potrzebne umiejetnosci, z ktérych mogli korzysta¢ w dorostym zyciu.
W czasie pracy nie tolerowano lenistwa oraz zlego wykonywania swoich obo-
wigzkow. Skutkowalo to najczes$ciej utratg zatrudnienia i funduszy pozwalaja-
cych na funkcjonowanie w Republice Dzieciecej (Roosevelt, 1912, s. 117).

Warto w tym miejscu przedstawi¢ w skréocie wyglad Republiki Dzieciece;.
Centrum miejscowosci stanowil sklep, w ktéorym sprzedawano towary wytwo-
rzone przez dzieciecg spotecznos$¢. Calg wiadze w sklepie, facznie ze sprzedaw-
cami sprawowali nieletni. Ich zadaniem bylo takze stymulowanie gospodarki
Freeville, przez skfadanie zamowien i aktywizowanie spofecznosci (George, 1922,
s. 7). Kolejnym istotnym miejscem byla jadlodajnia, w ktorej rowniez pracowali
nieletni. Sami przygotowywali oni positki oraz pobierali za nie opfaty. O jakosci
wydawanych positkow moégt swiadczy¢ fakt, ze sam George stotowal sie w pro-
wadzonej przez wychowankéw jadiodajni (Bugajski, 1936, s. 9). Sposrod in-
nych waznych budynkéw wzniesionych przez nieletnich we Freeville, nalezy wy-
roznic¢ takze poczte i bank. Szczegdlnie drugi z budynkéw petnil istotng role,
poniewaz odpowiadal za emitowanie waluty wykorzystywanej w Republice Dzie-
ciecej (George, 1910, s. 9). Innym waznym miejscem w Republice Dzieciece]
byta szkota. Funkcjonowala ona jednak w inny sposéb niz 6wczesny system
edukacji w Stanach Zjednoczonych. Grono pedagogiczne skupiato sie gléwnie
na pobudzeniu inicjatywy wychowankéw, zamiast wpajaniu im wiedzy z zakre-
su poszczegblnych przedmiotéw. Rola nauczyciela bylo m.in. wskazywanie wy-
chowankom ksigzek, w ktorych mogli oni znalez¢ informacje na interesujacy
ich temat. Zdarzatlo sie takze, ze nieletni nie przejawiali zadnych zainteresowan
lub pasji, wtedy rolg nauczyciela bylo odnalezienie chociazby jednego zajecia,
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ktére wychowankowi sprawialo rados¢. Temu celowi stuzyta nie tylko biblio-
teka, ale rowniez teatr i kino.

Istotng role oprécz pracy i nauki odgrywaly w Republice Dzieciecej row-
niez religia i sport. We Freeville funkcjonowaly na tych samych prawach trzy
wyznania. Wychowankowie najcze$ciej byli reprezentantami trzech wiodacych
religii: katolicyzmu, protestantyzmu i judaizmu (George, Stowe, 1912, s. 106).
Wszystkie nabozenstwa, niezaleznie od wyznania odbywaly sie w tej samej
kaplicy wybudowanej przez wychowankéw. Chociaz uczestnictwo w nabozen-
stwach nie bylo obligatoryjne wiekszo$¢ nieletnich korzystata z tego przywile-
ju. Najliczniej wéréd wychowankéw reprezentowani byli protestanci i katolicy
(Roosevelt, 1912, s. 118). Drugi z elementéw oddzialywania: sport, pefnit istot-
na funkcje w resocjalizacji nieletnich. Uprawiali oni rézne dyscypliny, z ktérych
wyréznialy sie: koszykéwka, pitka nozna, tenis i baseball. Druzyny ztozone z wy-
chowankoéw Republiki Dzieciecej z duzym powodzeniem rywalizowaly z licealny-
mi zespotami z okolicznych miejscowosci. Zazwyczaj gdy zawodnicy z Republiki
Dzieciecej wyjezdzali na spotkanie poza Freeville, towarzyszyta im grupa wy-
chowankoéw wspierajaca ich na trybunach. George poczytywal sobie za sukces
fakt, ze kilku bylych mieszkancow Republiki Dzieciecej mialo pdzniej osiag-
niecia sportowe. Byli m.in. zawodnikami uczelnianych druzyn baseballowych,
a dwoch z nich zasilifo profesjonalne kluby pierwszoligowe (George, 1922, s. 14).
Okazjonalnie w Republice Dzieciecej organizowano réwniez wydarzenia uroz-
maicajace codzienng egzystencje nieletnich. Byly wiec potancéwki, odwiedziny
rodziny, przyjaciot i znajomych (George, Stowe, 1912, s. 240). Idea, ktoéra pie-
legnowat George staly sie czeste kontakty miedzy wychowankami a ,normal-
nym spoteczenstwem”. Zaletg tego bylo jak najmniejsze oderwanie nieletnich
od zycia wsréd innych ludzi (George, 1922, s. 15). Co warte odnotowania przy-
jezdzajacy goscie mogli zwiedzac Freeville bez wczes$niejszego powiadomienia.
Jak humorystycznie zaznaczono kazda osoba chcaca zwiedzi¢ Republike Dziecie-
ca mogla spedzi¢ w niej: ,,pie¢ minut, pie¢ godzin, pie¢ dni, albo tak diugo jak
sobie zyczy” (tamze, s. 41).

Wymiernym sukcesem Republiki Dzieciecej byly pézZniejsze losy wycho-
wankéw. Wedtug prowadzonych badan instytucje opuszczali pozniejsi: lekarze,
prawnicy, inzynierowie, urzednicy, pracownicy socjalni, zolnierze czy profesjo-
nalni zawodnicy baseballowi. Sposréd nich wyrézni¢ mozna chociazby Harvleya
E. Millera adwokata i kandydata do Kongresu z Cleveland, Arthura T. Bakera
czlonka partii demokratycznej i porucznika armii amerykanskiej, Charlesa
B. Dawsona — dziennikarza, czy Williama F. McClellanda — dyrektora stanowej
szkoly poprawczej dla chlopcow w Poétnocnej Dakocie (tamze, s. 36-37). Duza
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cze$¢ obywateli Republiki Dzieciecej zaciggata sie do wojska. Wedtug danych
z okresu | wojny $wiatowej az 87% wychowankéw Republiki Dzieciecej z rocz-
nikow poborowych wstapito do armii amerykanskiej. Przynajmniej kilkunastu
polegto w czasie dzialan zbrojnych, walczac w szeregach francuskich, kanadyj-
skich czy amerykanskich oddziatéw. Jeden z wychowankéw opisat swoje wspo-
mnienia w wielokrotnie wznawianej ksigzce A Yankee in The Trenches (Holmes,
2005, s. 160). Postawa wychowankow w czasie | wojny Swiatowej byfa chlubg
zaréwno dla Republiki Dzieciecej, jak i dla samego George’a (George, 1922,
s. 34). Pozniejsze ich losy poddawano wieloletniej ewaluacji. Kontaktowano sie
z nimi wysylajac specjalne ankiety, w ktorych okreslali wplyw Republiki Dzie-
ciecej na ich pd6zniejsze postawy oraz pytano, jaka aktywno$cig parali sie w do-
roslym zyciu. Jeden z nich, byly prezydent Republiki Dzieciecej, a w dorostym
zyciu prokurator napisal: ,stymulowata we mnie che¢ do poprawy i moje zdol-
nosci przywodcze |[...] spowodowala, ze bylo mi tatwo przejsS¢ z dziecinstwa
i mfodosci do dorostego zycia” (tamze, s. 35). Rowniez w innej relacji, napisane;j
po latach przez chiopca wywodzacego sie z nizin spotecznych, czytamy: ,nad-
wrazliwi psychicznie dziewczeta i chlopcy, w szczegdlnosci tacy, ktoérzy otocze-
ni byli przez srodowisko zmierzajace w kierunku miejskich zagrozen [...] uczeni
byli wiedzy, sposobéw zarabiania pieniedzy i szacunku do wtadzy” (tamze, s. 38).
Autor tych stow byl tego najlepszym przykiadem, poniewaz ukonczyt studia
prawnicze na uniwersytecie w Ohio i praktykowat jako adwokat w Clevealnd.

Zakonczenie

Podsumowujac dziatalno$¢ Republiki Dzieciecej warto przytoczy¢ sfowa
Roosevelta, ktory doceniajac prace z nieletnimi we Freeville napisat:

[...] chiopiec, ktéry popelnit blad, poniewaz ma zbyt duzo pary w swoim silniku, ze tak to
ujme, zostaje dopuszczony do pelnej réwnosci z chlopcem, ktéry nigdy nie popetnit btedu,
a najbardziej niezwyklg rzeczg jest to, ze jest tak samo sktonny do okazania sie obywatelem
pierwszej klasy jak inni, i nie chodzi tylko o obywateli Republiki Dzieciecej, ale o wieksza
republike — Republike Stanéw Zjednoczonych (Roosevelt, 1912, s. 117).

System wprowadzony przez George’a opieral sie na wartosciach republi-
kanskich i demokratycznych, mocno zakorzenionych w mentalnosci Ameryka-
noéw. Nie byl jednak wolny od wad i krytyki. Najmocniej zarzucano George’ owi,
wykorzystywanie nieletnich do pracy i korzystne sprzedawanie wytworzonych
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przez wychowankéw produktow (zob. Holl, 1971, s. 305— 306). Do krytyki do-
taczono takze argument, iz Republika Dziecieca uczyta wychowankéw jedynie
myslenia materialistycznego, gdzie nagroda za kazde wytworzone dobro byly
pienigdze. Mogto to skutkowaé w przysztosci, brakiem wrazliwosci spolecznej
u wychowankoéw i nastawieniem jedynie na dobra ekonomiczne (Bugajski, 1936,
s. 9). Czy krytyka ta byta stuszna? Wydaje sie, iz dziatlalnos¢ George’a byta jed-
nym z wielu sposobéw radzenia sobie z przestepczos$cig nieletnich w Stanach
Zjednoczonych. Najlepszg odpowiedzig na prezentowane 6wczes$nie zarzuty jest
fakt, ze Republika Dziecieca George’a, przetrwata prébe czasu i istnieje w Ameryce
do dzis (zob. https:/gjr.org/). Twoérca Freeville zmart w 1933 r. pozostawiajac po
sobie nie tylko trwaly dorobek w postaci idei Republiki Dzieciecej i jej dzia-
talnosci. W pézniejszym okresie zycia zajal sie takze upowszechnianiem wiedzy
na temat pracy z nieletnimi. Opublikowat kilka ksigzek, w ktorych przedstawit
swoje poglady na temat edukacji nieletnich przestepcow (George, 1937, s. 192).
Sam fakt, ze Roosevelt, Prezydent Stanéw Zjednoczonych, ktéry na poczatku
XX w. odwiedzil Freeville, nazwat Republike Dzieciecg: ,wytwoérnia dobrych
obywateli” (Roosevelt, 1912, s. 118), swiadczy o uznaniu jej zastug w historii
resocjalizacji.
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Wprowadzenie

W procesie rozwoju kompetencji i zasoboéw studentéw resocjalizacji duza
role odgrywa empowerment'. W tym artykule podejmuje prébe dookreslenia za-
sadnos$ci eksponowania egalitarnego wymiaru potencjaléw studenta resocja-
lizacji wobec jego przyszlej konfrontacji z sytuacjg opresji, kryzysu, sytuacja
graniczna, stanowigca bariere rozwojowgq i zyciowa podopiecznych. Uwazam, ze
istotne jest ukierunkowanie na proces stymulowania potencjalow twoérczych,
uwzgledniajacych humanistycznag troske o cztowieka, a w tym: kreujacych jego
spotecznie konstruktywna samodzielno$¢ czy nowg jakos$¢ zycia, ktére moga
stanowi¢ alternatywe wobec innych narracji poznawczych.

Praca resocjalizacyjna zbudowana na osobistych przekonaniach studen-
tow, ktére warunkuja ich sposob postrzegania i interpretowania roli przy-
szlego specjalisty resocjalizacji, stanowi istotng przestrzen do ,wyj$cia” poza
schematy poprzez prezentowanie refleksyjnej, otwartej na zmiany postawe.
Inng przestanka formujgcg efektywne oddzialywania wobec 0séb z syndromem
nieprzystosowania spotecznego jest doswiadczenie praktyczne pedagogoéw re-
socjalizacyjnych (Konopczynski, 2018, s. 7) i wiedza na podstawie obserwacji,
przezy¢ dotyczaca zycia, rzeczy, ludzi. Najistotniejszym atrybutem tegoz do-
Swiadczenia zawodowego jest przekonanie o koniecznosci zaangazowania
przysztego wykiadowcy w stabilizowanie dynamiki rzeczywistej przestrzeni pe-
nitencjarnej i postpenitencjarnej oraz podejmowanie préob rozwigzywania prob-
lemoéw podopiecznych.

! Pojecie to juz zakorzenito sie w Polsce w angielskim brzmieniu, bo nie ma polskiego
(jednowyrazowego) odpowiednika. W zaleznosci od kontekstu jego rdzen (power) mozna okresli¢
jako: wtadza, sita, moc, uprawnienie, zdolnos¢, energia. Przedrostek em- sygnalizuje aktywny sto-
sunek do tego, co znacza te pojecia, w szczegé6lno$ci nastawienie na zmiane wiadzy, sily, mocy
etc. W stosowanych w Polsce ttumaczeniach taka role ma przedrostek u- np. upodmiotowienie,
uprawomocnienie, umacnianie. Zakladajac, ze wiadze, moc, uprawnienie mozna dawac i odbie-
ra¢, zwieksza¢ i zmniejszaé, zastosowanie pojecia empowerment wskazuje na pierwsze elemen-
ty. Nie chodzi przy tym o dawanie, przekazywanie i zwiekszanie ich tam, gdzie juz sa, ale tam
gdzie ich nie ma, lub jest ich za malo, np. da¢, przekaza¢ wiadze tym, ktorzy sa jej pozbawieni;
da¢, dodawac sily tym, ktorzy sa bezsilni; da¢ prawa tym, ktérym ich odméwiono; umocnic,
wzmocni¢ tych, ktorzy sa w gorszej niz inni sytuacji, zajmuja nizsze pozycje (http:/rszarf.ips.uw.
edu.pl/pdf/Empowerment2.pdf).
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Perspektywa teoretyczna

Zasadniczy potencjal poznawczy prezentowanego tu spojrzenia na zlozo-
nos¢ i wielowymiarowo$¢ motywow wizji dziatan przysziego, a wiec w pewnej
mierze odpowiedzialnego za ksztalt przestrzeni spofecznej, pedagoga resocja-
lizacji — tkwi w probie odpowiedzi na pytanie: Do zycia w jakim spoteczenstwie
przygotowuje czlowieka? (Po)nowoczesny model spoleczenstwa skonstruowany
na bazie rozwoju, wiedzy i zindywidualizowanej podmiotowosci, zdaniem Ma-
riusza Granosika (2019, s. 186), wymusza pewne struktury tozsamos$ciowe oraz
biograficzne, pozwalajace precyzyjniej lokowac¢ kluczowe imperatywy, w efekcie
zmieniajgce stabilny udzial tozsamosciowy na korzys¢ ,elastycznego”, wyzwa-
lanego impulsem dyskursowym. W takim ujeciu istotne staje sie wspieranie,
umacnianie i rozwijanie postawy proaktywnej i twoérczej, rozwijanie samo-
swiadomosci i Swiadomosci zaréwno jednostek, wspélnot, jak i organizacji,
przektadajacych sie na kontekst skutecznos$ci w rozwigzywaniu probleméw spo-
tecznych. Dobrg ilustracje uelastyczniania tozsamos$ci moze stanowi¢ koncepcja
zarzadzania zasobami ludzkimi — empowerment, prowadzaca do wzmocnienia
i usamodzielnienia sie podmiotow (Mitchel, 2012, s. 146). Natomiast centralng
kategorig dla wyuczonego optymizmu i modelu mocnych stron w procesie de-
finiowania, operacjonalizacji i praktycznych zastosowan koncepcji empowerment
staje sie poczucie kontroli (recepcja na poziomie jednostkowym). Recepcja
kontroli jest konceptem wielowymiarowym, definiowanym przez przedstawi-
cieli psychologii kognitywnej, psychologii tozsamosci, psychologii motywacji.
W odniesieniu do podjetych rozwazan chce zwréci¢ uwage na poznawczy kom-
ponent postrzeganej kontroli, jaka jest w teorii kognitywnej poczucie wlasnej
skutecznos$ci, za§ w teorii motywacji akcent jest polozony na istote po-
strzegania kontroli, ktérg sa motywacje do sprawowania kontroli, natomiast
w teorii tozsamos$ci na osobowo$ciowy komponent postrzeganej kontroli, czyli
na umiejscowienie kontroli (Zimmerman, 1990, s. 71-86). Empowerment ,zaklada
zdolno$¢ jednostek i spolecznosci do podejmowania dziatan w celu zapewnie-
nia sobie dobrostanu lub prawa do udzialu w decyzjach, ktére ich dotyczg”
(Calves, 2009, s. 736). To zaré6wno proces, jak i wynik wysitkéw zmierzajacych
do tego, by uzyska¢ wzgledny stopien zdolno$ci wptywania na $wiat (Schulz i in.,
1993, s. 570-571). Celem dziatan upetnomacniajacych, uprawomacniajgcych,
upodmiotawiajacych jest osiagniecie takiego stanu, w ktérym ludzie odzyskuja
indywidualng i grupowa kontrole nad wiasnym zyciem, miejscem, postulatami,
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prawami, przestrzenig, jezykiem, bedac jednoczesnie zdolnymi do okreslenia
swoich potrzeb, celéow zyciowych i dziatania, majac poczucie sprawstwa/wply-
wu na szereg zyciowych zdarzen (Jarczynska, 2017, s. 121-122). To proces
wzmacniajacy poczucie kontroli podmiotu nad wtasnym zyciem, wiare we wias-
ne mozliwosci i integracje spoteczng (Mitchel, 2012, s. 146), to czynnik wzmac-
niajacy proces aktywizacji (Gucwa-Porebska, 2017, s. 315), i co za tym idzie
rozwo6j kompetencji spotecznych. Empowerment moze by¢ traktowany jako efekt
oddziatywan edukacyjnych, ktéorych celem jest kompensowanie deficytow roz-
wojowych uniemozliwiajacych wielostronny i wielowymiarowy rozwoj wycho-
wanka (Cudowska, 2018, s. 427). Warto zasygnalizowa¢ wymiary koncepcji
empowerment (Budgol, 2006, s. 42-73), eksponujacej metodyke wzmacniania
zdolnos$ci podmiotu do obrony, usamodzielniania: organizacyjny (elastycznos¢,
wspoélpraca), pedagogiczny (rozwdj i ksztaltowanie relacji), psychologiczny
(Zbierowski, 2012, s. 140) (integracja, przekonywanie, negocjowanie), socjo-
logiczny (rozwéj wiezi organizacyjnej). Wedtug Marka Bugdola (2006, s. 51)
ksztaltowanie odpowiednich postaw pracowniczych dopiero w trakcie zatrud-
nienia, nie jest dziataniem skutecznym, dlatego zalecane jest, aby juz na stu-
diach wdrazac przysztych pracownikéw do mys$lenia w kategoriach koncepcji
empowerment. Ugruntowieniu i rozwijaniu tej strategii winien towarzyszy¢ wy-
sitek prowokowania studentéw do twoérczego myslenia, zachecania ich do sa-
modzielno$ci, podejmowania inicjatywy i przyjmowania odpowiedzialnos$ci za
efekty wtasnej pracy, wzmacniania przekonania o wlasnej skutecznosci oraz
zaangazowania w nauke, zachecania do odkrywania i rozwijania swoich umie-
jetnosci i kompetencji do wspétpracy z innymi. Mozna to osigga¢ przez stwo-
rzenie przyjaznego klimatu, pozostawiania pola do dziatan wtasnych studentow,
stosowanie pozytywnej komunikacji (Dankiewicz, 2016, s. 252). Powstaje pyta-
nie czy idea owego procesu znajduje uzasadnienie w zastanej rzeczywistosci
akademickiej, w ktérej status zawodowy i spoleczny pedagogoéw resocjalizacji
pozostaje nieostry, nieoczywisty, nieokreslony, a przez to niedoceniony, a na-
wet zagrozony marginalizacja zawodowa? Swoistg szanse partycypacji w rze-
czywistos$ci czy jej ekstensywna i ekspansywng zmiane mozna prébowac opisad,
czeSciowo zrozumiec i systematycznie wyjasniaé poprzez percepcje owej zmia-
ny na plaszczyZnie, na ktérej wspdiczesna mtlodziez akademicka ksztaltuje
swoje odniesienia, aktualizujgc wiedze o sobie, o relacjach ze $wiatem, bedac
jednoczes$nie aktywnym podmiotem prospektywnych zmian. Jak zauwaza Joanna
Moczydtowska, z koncepcji empowerment wynika wcigz aktualne stwierdzenie:
ludzie to wspélnota szukajaca mozliwosci wspottworzenia wartosci (2013, s. 15).
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Dla tej koncepcji charakterystyczne jest postrzeganie i dostrzeganie tendencji
rozwojowych i kierunkéw potencjalnych przeobrazen, szans i wyzwan jako pre-
dyktorow wzmacniajgcych poczucie wtasnej wartosci, godnosci i samorealizacji.

W rozwazaniach istotne wydaje sie wskazanie m.in. koniecznoSci zinten-
syfikowanych oddzialywan nauczycieli akademickich wobec potrzeb:

autonomii (nie stosowanie przymusu, uzasadnianie stusznos$ci dziatania,

umozliwianie dokonywania samodzielnego wyboru),

kompetencji (przydzielanie zadan dostosowanych do mozliwosci

i udzielanie informacji zwrotnych o postepach),

afiliacji (relacji z innymi, okazywanie zyczliwosci i zainteresowania).

Zaspokojenie tych potrzeb (Deci, Ryan, 2000, s. 227) jest warunkiem
wzbudzenia motywacji wewnetrznej, aktywizujacej uczenie sie i rozwoj cztowie-
ka, w tym wytrwalos$ci, skutecznosci i kreatywnosci w dzialaniu. Co najistot-
niejsze, owe zabiegi wymagaja wspotodpowiedzialnos$ci studenta za przebieg
procesu rozwoju. Wspoétczesne uczenie sie dorostych domaga sie swiadomego
i efektywnego zarzadzania wiasnymi schematami uczenia sie, konstytuujac $wia-
domos$¢ kariery edukacyjnej i zawodowej (Adams, Galanes, 2008, s. 222). Rze-
czywistym wyzwaniem egzystencjalnym pedagogdéw, w najwazniejszym okresie
formowania ich profesjonalnej tozsamosci, powinno by¢ kreowanie samego sie-
bie poprzez znalezienie swojego miejsca w $wiecie. Z tej perspektywy istot-
nym celem szkoly wyzszej jest wspieranie indywidualnego rozwoju studentow
poprzez tworzenie warunkéw do podjecia i realizacji zadan rozwojowych.
Jednym z zasadniczych warunkéw jest ksztaltowanie kompetencji autokrea-
cyjnych. Nalezy zwr6ci¢ uwage na mozliwo§¢ wykorzystania przez nauczycieli
akademickich jednego z podstawowych sposoboéw w tym procesie: modelu
edukacji podmiotowej. Ten model edukacji stwarza szanse w zakresie: samo-
okreslenia, autoprojekcji i wlasnego zycia, konfrontowania wizji rzeczywistosci
z oczekiwaniami spotecznymi, rozwijania wtasnych kompetencji, uczenia sie
podejmowania decyzji i ponoszenia odpowiedzialnosci. Owe mozliwosci ge-
neruja szanse rozwoju kompetencji biograficzno-narracyjnych (podstawa pro-
cesu autokreacji w konstruowaniu opowiesci i historii zycia, samoswiadomos¢,
refleksyjnos$¢, wiedza, system wartosci) i realizacyjnych (wiedza, umiejetnosci
zarzadzania samym sobg — planowanie, realizacja i kontrola planéw wlasnego
rozwoju) (Sladek, 2009, s. 106-107). Rozumienie znaczenia kompetencji auto-
kreacyjnych/kompetencyjno$ci autokreacyjnej w procesie wlasnego rozwoju
poprzez analize swojej historii zycia oraz dostrzeganie koniecznosci konstruo-
wania dalszych jej etapéw, sprzyja $Swiadomemu i intencjonalnemu ukierun-
kowaniu edukacyjnemu.
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Organizowanie proceséw rozwoju w szkole wyzszej jako predyktor
wspierania upodmiotowienia i umacniania studentéw

Niezbedny potencjal w poszerzaniu perspektywy przysziych klientéw, pod-
opiecznych o nowe, wzmacniajace znaczenia czy mozliwosci doswiadczania
w praktyce umiejetno$ci tworzenia bardziej optymistycznej wizji przysziosci,
wspolnego odkrywania wartosci i konsekwencji w ich realizacji, wydobywania
zasobow, pomocnych i niezbednych w projektowaniu rozwigzan — pozwolitby
przyszlym pedagogom spojrze¢ na Innych nie tylko przez pryzmat wlasnego
wyobrazenia, ale przede wszystkim w perspektywie dialektyki stawania sie pod-
miotem. Pedagog resocjalizacji bez wzgledu na optyke subiektywnego spojrze-
nia i rozumienia kategoryzacji rzeczywistos$ci przez Innych, ich niepoznanego,
niemozliwego do wyobrazenia, wymykajgcego sie symbolizacji status quo, winien
angazowac przemyslenia odwoltujace sie do idei szacunku, godnosci (Ostrowska,
2004, s. 39-40), integralnosci wobec czltowieka. W perspektywie dzialan na-
prawczych, podejmowanych wobec os6b pozostajacych w konflikcie z prawem,
w kryzysie osobowosSciowym badz tozsamosciowym, czy w sporze z przyjetymi
normami spotecznymi, wyrazajacych bunt przeciwko narzucanym ramom zacho-
wan, ustalenie przyczyn mieszczacych sie w uogdlnionej klasyfikacji jako tych,
uruchamiajgcych dziatania socjalne, resocjalizacyjne nie jest ani jednoznaczne,
ani proste. Wspolczesnie w trosce o jako$¢ ksztatcenia pedagogicznego studen-
tow resocjalizacji, uczelnia partycypujac w urzeczywistnianiu profesjonalizacji
zawodu, odwoluje sie do mozliwosci rozwojowych studentéow, krytycznej re-
fleksji i empirycznej weryfikacji stosowanych paradygmatéw dydaktycznych.

Przypadajgca na okres studiow wczesna dorostos¢ wigze sie z budowaniem
i krystalizacjg wlasnego ogladu $wiata, tj. wewnetrznej reprezentacji otaczaja-
cego $wiata i doswiadczeniem wilasnego w nim miejsca. W rezultacie dochodzi
do wyboru orientacji zyciowej, dookreslenia znaczenia i hierarchizacji prefero-
wanych wartos$ci. Nabywanie wiedzy i niezbednych umiejetnosci w celu pod-
jecia i wykonywania przysztego zawodu oraz wykrystalizowana postawa wobec
wlasnego usytuowania w zawodzie (Kupiec, 2018, s. 514) stanowi o rzeczywi-
stym poczuciu podmiotowoS$ci (Rucinski, 1991, s. 133-144; 1999, s. 141-143).
Polega ono na dostrzezeniu witasnej wartosci, bez odnoszenia warto$ci istnienia
do warto$ci pochodnych, bedacych atrybutami jednostki, determinujgcymi suk-
cesy i kleski w zmaganiu sie z posiadanymi ograniczeniami. Rozumienie pod-
miotowoS$ci podopiecznego, jego istnienia i obecno$ci w Swiecie jest pierwszym
i koniecznym warunkiem zaakceptowania i ulozenia z nim relacji na zasadzie
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dialogu. Dialog moze by¢ zabezpieczeniem jego moralnego rozwoju przed
dewiacjami oraz pomocg w odkryciu podmiotowosci, a wiec warto$ci samego
siebie. Nie ulega watpliwosci, ze w toku swego rozwoju, jednostka osiagajac
coraz wyzszy poziom empatii, wrazliwosci, allocentryzmu, odpowiedzialnosci
i wspotdziatania, powinna samodzielnie kierowa¢ swoim rozwojem, przecho-
dzac od sterowania zewnetrznego do sterowania wewnetrznego, od poddawa-
nia sie wychowaniu do samowychowania. Studenci wszechstronnie rozwijajacy
sie staja na swej drodze zyciowej wobec trudnego wyzwania: okres$lenia sie-
bie, wlasnej tozsamos$ci oraz znalezienia swego miejsca w $wiecie. Rozwiklanie
tego naturalnego, rozwojowego zadania wigze sie z wieloma utrudnieniami
i ograniczeniami. Jednak do$wiadczanie: mito$ci do drugiego czlowieka, przy-
jazni z nim, zdolnosci do wybaczania, gotowoS$ci niesienia pomocy, zyczliwosci,
tolerancji — Swiadczy o egzystencjalnym rozwoju, o rozwoju cztowieka i catego
jego wewnetrznego Swiata. Poszerzanie sie zakresu wrazliwo$ci emocjonalnej
na drugiego cztowieka wigze sie z rozwojem Swiadomego Ja, z rozwojem self
(por. Borowska, 1998, s. 59 i nast.). Psychologowie za$ uwazajg, iz mozliwe
jest przezwyciezanie egocentryzmu dzieki rozdzielnosci Ja—podmiotowego i Ja—
—przedmiotowego, stanowigce warunek wgladu w samego siebie, samokontroli
i samosterowania oraz dzieki poznawczej dyferencjacji Ja—Inni (Jarymowicz,
1994). Niemniej ksztaltowanie tozsamosci staje sie personalng sprawa kazde-
go czlowieka, jako ze jest determinowane gléwnie jego doswiadczeniem oraz
osobowa wrazliwoscig (zob. Zamojska, 1998), a w odniesieniu do analizowa-
nej rzeczywisto$ci takze wrazliwos$cig aksjologiczna, sytuujgca sie na réznych
poziomach (zob. Ostrowska, 1998, s. 59 i nast.). To wlasnie doswiadczanie
otaczajacej rzeczywisto$ci — a w niej samych siebie, jest Zrodlem samowiedzy
i ukladem odniesienia wobec innych (por. Bell, 1994, s. 126). Mozna pokusi¢
sie o stwierdzenie, iz:

[...] stawiane studentom cele, zadania, wymagania czy wzory osobowe wsréd kadry aka-
demickiej, w znacznym stopniu decydujg, czy praca bedzie traktowana jako droga rozwoju,
realizacji wlasnego czlowieczenstwa i potrzeby sensu zycia, czy tez stanie sie ona wylgcznie
sposobem zdobywania $rodkéw do zycia (Jaskot, Murawska, 2006, s. 113).

Jesli wsrod potencjalnych kandydatéw do zawodu resocjalizatora domi-
nujacg postawg bedzie unikanie zobowigzan, ograniczona eksploracja dostep-
nych alternatyw i przejmowanie typowych dla srodowiska wzorcéw zachowan,
mozna sie woéwczas spodziewad, ze z chwilg zatrudnienia beda oni jedynie
zdolni do wzmacniania jurydyczno-opresyjnego modelu resocjalizacji, zamiast
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wprowadzania innowacyjnych oddziatywan kreujacych (Konopczynski, 2013).
Kategoria doswiadczen praktycznych i kompetencji profesjonalnych, to réwnie
istotny asumpt do formowania sylwetki osobowej pedagoga resocjalizacyjnego
(Konopczynski, 2018, s. 8), jednakze nalezatoby w tym wzgledzie zaakcento-
wac zasadno$¢ roznicowania tresci, jak tez mozliwych do osiggniecia efektow
ksztatcenia w zaleznoS$ci od posiadanych juz kompetencji studenta. Przyszli re-
socjalizatorzy to ludzie mtodzi, bez pedagogicznych doswiadczen biograficz-
nych. Ich odpowiedzialno$¢ za podejmowane proby przeformulowywania celow
resocjalizacji z destruktywnych na konstruktywne jest odmienna od odpowie-
dzialno$ci zmilitaryzowanych funkcjonariuszy panstwowych. Spoiwem faczacym
ksztatcenie tych grup winno by¢ doskonalenie komunikacji interpersonalnej
z podmiotami oddziatywan resocjalizacyjnych (Kusztal, Sztuka, 2012, s. 295-296)
oraz przeswiadczenie o istocie koncepcji humanistycznej w resocjalizacji. Pe-
dagodzy humanisci, ktoérych postawy aksjologiczne winny wytyczac¢ $ciezki
operacjonalizacji kompetencyjnosci zawodowej poprzez potrzebe samoksztal-
cenia, rozwoju i samorealizacji, zaangazowania, towarzyszenia, wspotdziatania
w relacji z podopiecznym, partycypuja w przestrzeni dialogu jako podmioty
tworczo i czujnie zmagajace sie ze zlozona materig. Mam tu na uwadze,
réoznorodno$¢ kognitywna, wielo$¢ znaczen i senséw uksztaltowanych wokot
pojec: ,upetnomocnienie, uprawomocnienie, upodmiotowienie” oraz réznorod-
no$¢ obszaréw badawczych wyznaczanych przez ten konstrukt. Niewatpliwie
wytyczne koncepcji empowerment w ksztalceniu pedagogicznym, w odniesieniu
do realiow spofecznych, wpisuja sie w humanistyczny paradygmat, w zaloze-
niach odnoszacy sie do pozostawiania cztowiekowi swobody w ksztaltowaniu
wlasnej tozsamosci. tworzonej w kontekscie opisu, rozumienia i refleksji, wy-
nikajgcego z aktywnego poznawania (Konopczynski, 2014, s. 60). Istota huma-
nizmu staje sie ideat cztowieka, pedagogika natomiast w tym zakresie zajmuje
sie ,czynieniem czlowieka z czlowieka” (Kubinowski, 2011, s. 107). Jak stusz-
nie zauwaza Hubert Kupiec bez watpienia u podstaw twdrczej resocjalizacji leza
zalozenia paradygmatu humanistyczno-interpretatywnego, pedagogiki kultury,
stad adekwatne jest kumulowanie wysitkbw w procesie ksztalcenia pedago-
gicznego w obszarze paradygmatow: humanistycznego i konstruktywistycznego
(2018, s. 514). Dla studentéw resocjalizacji, ksztalconych w tym paradygma-
cie, ufatwione bedzie zrozumienie faktu, iz wychowanie powinno polega¢ na
wspieraniu Innych w rozwijaniu posiadanych przez nich zasobéw i dazeniu do
samorealizacji, a resocjalizacja na stymulowaniu podopiecznego do urzeczywist-
niania zmian wektorowych w obrebie postrzegania, myslenia, refleksyjnosci,
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emocji, aktywnosci, celow i dazen, integracji wewnetrznej oraz autonomii (Cza-
pow, 1978, s. 27-30). Ksztalcenie w paradygmacie humanistycznym partycypuje

w kreowaniu swiadomosci koniecznosci przeprowadzania:

[...] diagnozy osobistych preferencji i wartosci jednostki niedostosowanej spolecznie,
wykorzystywanych nastepnie w projektowaniu dziatan korekcyjno-terapeutycznych, uwzgled-
niajacych osobistg motywacje do zmiany, a jednocze$nie wskazuje sie tu wage wyposazenia
w kompetencje i mozliwos$ci potrzebne do realizacji osobistych planéw opartych na zdefinio-
wanych i znaczacych wartosciach uznawanych przez jednostke (Wysocka, 2012, s. 308).

Odnoszony do resocjalizacji paradygmat interpretatywny, zgodnie z kto-
rym osoby uczestniczace w procesie resocjalizacji winny doswiadczy¢ ,prze-
formulowania poznawczego”. Eliminuje on ze struktur poznawczych schematy
dysfunkcjonalne, zastepujac je schematami funkcjonalnymi, ulatwiajacymi asy-
milacje i akomodacje spoleczng (Opora, 2009). ,Transfer” tozsamosci dewiacyj-
nej nastepuje w wyniku zmian pojawiajacych sie w strukturach samowiedzy.
Konstytuuja one autokoncepcje i krystalizuja sie w wyniku informacji zwrot-
nych, w kontekscie pelnienia przez czlowieka rol spotecznych i moga ulegac
znieksztalceniom w efekcie aberracyjnej interpretacji. Stad w aktywizowaniu
klienta do dokonywania zmian w zakresie posiadanej wiedzy o sobie i rzeczy-
wistosci, adekwatnos¢ czynionych interpretacji bedzie zalezna od umiejetnosci
wspotuczestniczenia/wspotkreowania przestrzeni dialogicznej, a w konsek-
wengji, aspirowania do kreatywnego postrzegania rzeczywistosci i prospektyw-
nych odniesien do niego samego.

Uwzgledniajgc probe zaakcentowania obszaréw namystu nad aspektami
znaczen i mozliwo$ciami ich zastosowania do organizowania proceséw rozwoju
w szkole wyzszej, nalezaloby przyja¢ za Charlotte Biihler, ze osoba w wieku
studenckim jest zdolna do twoérczosci, planowych dziatan ukierunkowanych na
wytwarzanie rezultatéw (1999, s. 131). Dopiero zdolno$¢ do tworczosci, do stra-
tegicznego kierowania swoimi dzialaniami (Taylor, 2001, s. 63) sprawia, ze
mozliwe jest pelne doswiadczanie podmiotowosci, wskazujace na kondycje ro-
zumowania moralnego (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 53). Stad odkrywanie
rzeczywistosci, jej specyficznych wtasciwosci, pozyskiwanie wiedzy i §wiadome
postugiwanie sie nig jest przejawem osobistego zaangazowania ukierunkowane-
g0 na przewartosciowane myslenie o Innych z poczuciem ,braku” egzystencjal-
nego, kwalifikowanych do grona ,spoza”, ,nie-ludzi” oraz ryzyka poszerzania
granic (nie)rozumienia tego, co wyobrazeniowe, co symboliczne, a co realne.
Fenomen osoby z jej dylematami i kontrowersjami, uwrazliwia na problemy
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i emocje, jakich moze doswiadczac¢ podopieczny wykluczany i umozliwia przyj-
rzenie sie zyciu z wilasnej badz obcej perspektywy, co z kolei moze stanowi¢
warunek zrozumienia zastanego mikroswiata (Zeromska-Charlifiska, 2018, s. 17).
Swoista odpowiedzig na wyzwania coraz bardziej ztozonej, dynamicznej i nie-
przewidywalnej wspotczesnos$ci w procesie indywidualnego rozumienia jej przez
cztowieka jest tworcza orientacja.

Orientacje zyciowe w kreatywnym wymiarze s3 aksjologicznie nasycone
i etycznie zaangazowane. S dynamiczne i procesualne, bo nie powstajg
w jednorazowym akcie wylonienia sie, lecz wcigz sie ujawniaja, ksztattujg
i zmieniaja. Pozostajg permanentnie niedokonczone, transcendentalne w sen-
sie mozliwym i transgresyjne w wymiarze koniecznym. Zawsze wigza sie z prze-
kraczaniem ograniczen. Majg charakter emancypacyjny i dialogiczny, ksztattuja
sie w relacji czlowieka ze $wiatem, w procesie zdobywania podmiotowosci
i wolnosci, w dialogu z Innym. Aby mogta sie zrealizowaé, trzeba dostrzec
rzeczywistoS¢ w perspektywie fenomenologicznej gdyz zdolno$¢ widzenia ina-
czej odnosi sie do istoty twoérczego podmiotu. Czlowiek kreuje swoje zycie.
Ocenia stan aktualny, dostrzega potrzebe i mozliwosci zmiany, podejmuje wy-
zwania i dzialanie. Staje na drodze osiggania osobistej wolnosci poprzez do-
strzeganie tego, co jest, tego, co mozna zmieni¢ oraz tego, co w wyniku tej
zmiany moze sie dokona¢ (Cudowska, 2018, s. 421). Twércze orientacje zyciowe
sg zdaniem Agaty Cudowskiej konsekwencjg $wiadomego wyboru (2001, s. 290).
Osoby te sg lepiej przygotowane do zycia w dynamicznie zmiennym i zréznico-
wanym spoteczenstwie, bo niepoznane wywotuje u nich potrzebe uczenia sie,
poznawania i doswiadczania a ich autonomiczna motywacja poznawcza, zna-
czaco ukierunkowuje dzialanie. Z zalozenia akceptujg one zmiane jako co$ na-
turalnego, gdyz same nieustannie sie zmieniajg, aprobujg réznice, posiadaja
poczucie wolnos$ci moralnej i autonomii sadéw oceniajgco-warto$ciujacych.
Zgodnie z zalozeniami psychologii humanistycznej wykazujg umiejetnos$¢ do-
strzegania konkretéw, jak tez uogdlniania, abstrahowania, klasyfikowania, in-
nowacyjnego spojrzenia, petnej koncentracji i fascynacji sytuacja, zdarzeniem.
Oglad rzeczywistos$ci resocjalizacyjnej z metodologicznej perspektywy twor-
czego wewnetrznego i spotecznego kreowania osob nieprzystosowanych spo-
tecznie, w miejsce perspektywy prawie wylacznego korygowania i usprawniania
ich zaburzonych funkgji i struktur osobowych, tworzy filary rozumienia zatozen
tworczej resocjalizacji jako koncepcji o potencjatach os6b nieprzystosowanych
spotecznie. Jej metody majg za zadanie poszukiwaé zasobow i rozwija¢ zar6wno
potencjaly tkwigce w tych osobach, jak i stwarza¢ perspektywy wykreowania
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nowej tozsamosci indywidualnej i spotecznej os6b nieprzystosowanych (http:/
sliwerski-pedagog.blogspot.com/2018/11/). Dostarczanie jednostce uzytecznej,

wspierajacej dziatania wiedzy, przyczynia sie do wzbudzenia checi podejmowa-
nia wysitku na rzecz zmiany i przeswiadczenia o koniecznosci pelnego zaanga-
zowania w podejmowaniu ryzyka zmiany, a takze do nabywania indywidualnych
i spotecznych kompetencji, niezbednych do uczestniczenia w zyciu spofecz-
nym. Stad w procesie wspierania, upelnomocniania w kontekscie przestrzeni
akademickiej pedagog-resocjalizator, menadzer, tacznik, obserwator, propaga-
tor, dysponent zasobow, rzecznik procesu nauczania/uczenia sie: motywuje,
koordynuje, monitoruje, przygotowuje, ewaluuje, opracowuje, rozwigzuje, usta-
la, wdraza, zapewnia mapowanie Sciezki tozsamosci zawodowej studentow,
okreslajacej niejako transgresyjno$¢ ,Sciezki wykluczonych” w odnajdywaniu
wlasnych zasobéw i potencjatébw w warunkach $rodowiska otwartego oraz
mozliwosci zaspokajania potrzeby hubrystycznej, potwierdzajacej wlasng war-
tos$¢ cztowieka. Potrzeba wzmacniania poczucia wlasnej wartos$ci odgrywa gtow-
ng role w motywowaniu czlowieka do dziatan przekraczajacych jego wiasne
mozliwosci. Wiestawa Limont pisze: ,w jej sktad wchodza przede wszystkim
mechanizmy autowaloryzacji, samoprezentacji i podnoszenia wilasnych kompe-
tencji, ktére majg stuzy¢ ciggtemu potwierdzaniu i wzrostowi wiasnej wartosci
osoby” (2011, s. 95-108). Czlowiek potwierdza lub wzmacnia swojg wartos$¢
dzieki stalemu polepszaniu jako$ci swoich dokonan, dzieki sieganiu po mi-
strzostwo. Pojecia takie jak: tworzenie samego siebie/orientacja zyciowa uj-
muje jako kategorie opisowa, dynamiczng, procesualng. Podstawe jej okreslania
stanowi ustosunkowanie sie jednostki do warto$ci egzystencjalnych. To zespo6t
pogladéw i przekonan na temat potrzeb, dazen i celéw zyciowych w obszarze
najbardziej cenionych przez podmiot warto$ci. Orientacja zyciowa jest wypad-
kowa wielu czynnikéw: doswiadczen zyciowych, zakresu i rodzaju wiedzy,
motywacji, umiejetnosci dziatania, typu osobowosciowego, stylu poznawczego,
nastawien oceniajgco-wartosciujgcych, czynnikéw Srodowiskowych (Cudowska,
2014), jest zrédtem uogolnionych zasad postepowania i szczegbélowych kon-
cepcji tego, co godne pozadania, stanowi zatem forme poznania i opisu war-
to$ci uznanych spotecznie oraz warto$ci absolutnych. Z drugiej strony obejmuje
afirmacje wybranych warto$ci oraz poglady dotyczace koncepcji i sensu wias-
nego zycia (Sowinski, 2006, s. 149). Orientacja zyciowa spefnia ponadto doniosta
role w regulacji wzajemnych stosunkéw cztowieka z otoczeniem, jest umiejet-
noscig odbioru informacji o sytuacji, w jakiej znajduje sie jednostka, co pozwala
jej subiektywnie spostrzegac i warto$ciowac rzeczywisto$¢ i wyznaczac kierunek
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zyciowych dazen i aktywnosci (tamze, s. 150). Twércze orientacje zyciowe jako
specyficzny, gleboko osobisty i w petni zaangazowany sposéb petnienia codzien-
nych obowigzkéw w zyciu cechuje $swiadomos¢ i celowos$¢ dziatan podejmo-
wanych przez cziowieka, zdolno$¢ i che¢ mierzenia sie z nowymi zadaniami,
poczucie sprawstwa i kontroli wobec zaistnialych sytuacji, podejmowanie no-
wych wyzwan, prob wykorzystania réznych sposobow radzenia sobie w sy-
tuacjach trudnych, swiadoma dziatalno$¢ na rzecz samorozwoju, wzbogacanie
wlasnej osobowosci, nabywanie nowych doswiadczen i umiejetnos$ci, poczucie
wolnosci moralnej i autonomia sadoéw oceniajaco-warto$ciujacych, refleksyj-
no$¢ i podmiotowe zakorzenienie w bycie. To akt podmiotowej kreacji, dzieki
ktéremu jednostka uwaznie doswiadcza codziennosci. Owa twérczos¢ umozli-
wia podejmowanie wysitku ksztattowania wlasnego zycia, zapewnia refleksyjne
ustosunkowanie sie do regut spolecznych przyswojonych w procesie socjali-
zacji i Swiadome konfrontowanie sie z wlasnymi lekami i stabo$ciami. Cztowiek
tworczy jest otwarty na nowe, czesto sprzeczne informacje, dociekliwy w po-
szukiwaniu najlepszych rozwiazan probleméw, wrazliwy na ukryte elementy
rzeczywistos$ci, odwazny w podejmowaniu wyzwan poznawczych i ryzykownych
projektéw, wytrwaly w pracy i zdolny do odraczania gratyfikacji za nia, nie-
zalezny w dziataniach, w zgodzie z wewnetrznie utrwalonymi standardami,
z wyobraznig, przejawia krytyczny stosunek do siebie i $wiata, intuicyjny styl
mys$lenia (Necka, 2002). Twoércza orientacja jest odpowiedzig na wyzwania zlo-
zonej, dynamicznej i nieprzewidywalnej wspotczesnosci, jest zorientowana na
odstone tego, co pomaga cziowiekowi w osiggnieciu rownowagi, mimo trud-
nos$ci i zagrozen. Niesie w sobie okreS§lony potencjal interpretacyjny w twor-
czym postrzeganiu proceséw inkluzji spolecznej, ukierunkowanej na dziatania
kreujace (Konopczynski, 1996, 2007, 2015).

Podsumowanie

Zawod pedagoga resocjalizacji obliguje do nabycia wiedzy, kwalifikacji
i kompetencji, ktére okreslajg jego odrebnos¢. Z pewnosScia wymaga tez twor-
czego podejScia, bo jego realizacje warunkuja takie wtasciwosci jak: nie-
standardowo$¢, niedookreslonos¢, zmiennos$¢ zdarzen i sytuacji edukacyjnych.
Niewatpliwie wobec dokonanej analizy teoretycznej nalezy zaakcentowac kluczo-
wa role kadry akademickiej we wspieraniu, dodawaniu sit studentom resocja-
lizacji. Upelnomocnianie, nadanie im upowaznienia do wykonania okre$lonego
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zadania, kontrolowania i oceniania dziatan wtasnych lub wykonywanych przez
innych — to akt, proces nadawania osobie lub grupie mocy i statusu w konkret-
nej sytuacji. Nie uwalnia od podlegltosci, ale nadaje wladze w wyznaczonym
polu, daje narzedzia do samodzielnego rozwigzywania doswiadczanych prob-
lemow. Dzieki upetnomocnianiu zaréwno jednostki, jak i grupy rozwijaja
umiejetnosci radzenia sobie i osiggania przez nich uznawanych wartosci. W dzia-
faniu ucza sie samodzielnego dostrzegania problemoéow i ich rozwigzywania,
lecz tylko w polach wyznaczonych przez wykltadowce naukowca, doradcy, po-
srednika, mediatora. Doswiadczanie upelnomocniania moze, cho¢ nie musi,
wyzwalaé dazenia emancypacyjne (Czerepaniak-Walczak, 2018, s. 23). Implemen-
towanie proceséw uczestnictwa studentow w kotach naukowych, wykraczaja-
cych poza formalne programy studiow, pozwalajgce na poczucie podmiotowego
sprawstwa w wymiarze merytorycznym i organizacyjnym, w praktykach resocja-
lizacyjnych, warsztatach, np. klinice penitencjarystycznej. Uczestniczac w nich
zyskuja poczucie kontroli i skutecznosci, majg poczucie dostepu do zasobow
wlasnych, orientacje na racjonalno$¢ emancypacyjna, wiedze ,w jaki sposob”.
Wspomaganie rozwoju profesjonalnego pedagoga resocjalizacji poprzez opo-
wiadanie o doswiadczeniach z wlasnej praktyki, wzmacnia poczucie wlasnej
skuteczno$ci, istoty w profesji zwigzanej z edukowaniem innych.
Nieoczywisto$¢ zawodu pedagoga, a w nim istotno$¢ czynnika ludzkiego,
jego potencjatu, czyli warunkéw, jakie ma do dyspozycji oraz zasoboéw kreowa-
nia i zarzadzania nimi w realizacji celow (Konaszewski, Kwadrans, 2018, s. 12),
stanowi jego niekwestionowany atrybut i doceniany jest zwlaszcza w kwestii
diagnostyki resocjalizacyjnej, konstruowania prognoz, indywidualnych planéw
oddziatywan resocjalizacyjnych. Jednakze poczucie satysfakcji i pozytywne do-
Swiadczanie wlasnego zycia, wynika nie tylko z osiagnie¢, realizacji waznych
celéow czy codziennosci funkcjonowania, ale z indywidualnych zasoboéw, czyli
osobowych wtasciwosci psychicznych cziowieka, czynigcych go odpowiedzial-
nym za jako$¢ zycia i jednoczesnie decydujacych w znaczacym stopniu o wyko-
rzystaniu dostepnych mu zasobow spotecznych (Trzebinska, 2008), swoistej
sily psychicznej czyli umiejetnosSci przezwyciezania trudnosci (tamze, s. 67-68).
Transfer wysitkow edukacyjnych realizowanych przez teoretykéw akademickich
w paradygmacie interpretatywnym i konstruktywistycznym pozwoli studentom
na autowglad w role przysziego edukatora resocjalizacji, ortopedagogiki. Przy-
jecie perspektywy myslenia empowerment ukierunkowuje na poszukiwania te-
g0, czego nie wiemy jeszcze o uwarunkowaniach ksztaltujagcych podmiotowos¢
pedagoga resocjalizacji. Poszukiwanie to przypomina podré6z z drogowskazami
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w docieraniu do wydarzen decydujacych o podjeciu kluczowych decyzji czy

stawianiu czota pewnym wyzwaniom i rezygnacji z innych.
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Introduction

In the many permutations of democracy around the world today, we can
discern cracks, but still not a critical break from the project of (an) Open
Society. The inner reality of this phenomenon can be hermeneutically deciphered
in many ways:

A sane and liberal system is not an easy thing to sustain, either in theory or in practice.
For everyone knows that man is a flawed giant: a creature who stumbles absurdly and cracks
his skull just as he is about to cross the threshold to paradise. Remedies for his defects of
character are as various as they are disagreeable and range from doctrines which preach the
extirpation of wants as the sovereign cure for disappointment, frustration, grief, and pain to
panaceas which would turn man into an ant in an ants’ nest in the interest of social tranquility
(Bridbury, 1972, p. 137).

It seems that the crucial idea, which is still to be examined with regard to
the analysis of an open or closed society, is that of happiness. When we take
a closer look into our forefather’s thoughts on the concept, we will see that
Plato’s treatment of happiness is analogous to his treatment of justice and
based upon the same belief that society is by nature divided into classes or
castes. As Karl Popper (2013) writes:

True happiness, Plato insists, is achieved only by justice, i.e. by keeping one’s place.
The ruler must find happiness in ruling, the warrior in warring; and, we may infer, the slave
in slaving. Apart from that, Plato says frequently that what he is aiming at is neither the
happiness of individuals nor that of any particular class in the state, but only the happiness of
the whole, and this, he argues, is nothing but the outcome of the rule of justice (pp. 161-162).

The case studies | will present, concern theatre and performance as
healing forces, which can pertain to save the core of Open Society using different
expressions of art and approaches thereby enhancing empathy and building
intercultural dialogue. Both of the theatre collectives which will be discussed
use the dramaturgy of empathy and dialogue, critical pedagogy and promoting
pro-democratic attitudes.

The Workcenter of Jerzy Grotowski and Thomas Richards was founded by
Jerzy Grotowski in 1986 in Pontedera in Italy (see: The Workcenter, n.d.).
At the Workcenter, he carried out the last phase of his life’'s research, which
has come to be known as Art as Vehicle, in which, as in ancient traditions
of performance, the attention paid towards art goes together with the
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examination of the human being in general. Grotowski entrusted Thomas
Richards and Mario Biagini, key members of the Workcenter team since its
genesis as the sole legatees of his Estate. Since 1999 Richards (Workcenter’s
Artistic Director) and Biagini (Associate Director) continue to develop the
Workcenter’s line of performance research with two teams: the Focused
Research in Art as a Vehicle Team and Open Program respectively. Today, the
Workcenter is comprised of eighteen artists from nine countries.

Subpoetics International (see: Subpoetics International, n.d.), established
by Seth Baumrin in 2014, with Madelaine Bongard and Eva Goldenberg as
other founding members, is a human rights theatre collective which provides
theatre creation for communities in need around the world. The founding
members all received initial training from Jerzy Grotowski and Eugenio Barba,
but each of them moved forward and created their own methodology. The fruit
of these transformed and inherited theatrical techniques is a new form of
storytelling, called “subpoetics”. The group addresses healing the wounds of
war and migration and renounces xenophobia through its performative work.
Humanity’s struggle to pursue daily life and find joy during periods of poverty,
war, disaster, and cultural isolation are instruments of saving and preserving
the core of the open society. Subpoetics International has a sub-entity, known
as the Gershom Theatre Laboratory in Lviv — the first theatre research collective
in Ukraine since 1933. It operates as an independent and autonomous unit,
although it is nurtured artistically and financially by Subpoetics.

It seems that these two entities: The Workcenter and Subpoetics might
show a version of what open society should be in the perspective of theatre
and performance art, as well as to highlight the points of contention which
might arise in today’s changing world. It is my hope that by juxtaposing their
works of powerful physiology and intensity — each in its own kind, one might
begin to discover a human truth in these troubled times.

In both cases the root of the matter is not the question “who am I” but
“what am I making of my life and can my practices save me”, which would seem
to be an expansion, not an abdication from the main subject in the humanities.
Let us look more closely at these two case studies of theatre and performance
as healing practices, where the attention for art goes hand in hand with the
approach of the interior life of the human being.

The Workcenter of Jerzy Grotowski and Thomas Richards — The (romantic)
fragment of the Grotowski legacy and its performative aspect reflected in
modernity.
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Theatre is an encounter — Jerzy Grotowski

Having re-read Grotowski’s “On the Practice of Romanticism”, one might
postulate that the (romantic) fragment as a philosophy, ethical and moral
systems are reflected in the performative aspect of modernity. When talking
about estradas for the 21° century, the fragment might be one thread leading
us to a deeper understanding of the human condition in general and its
expressions in contemporary theatre in particular.

The idea of the fragment as one of the main strategies of the official heirs
of Jerzy Grotowski seems still valid although it is not an established criticism.
Despite grand discourses, it seems to me that the work of Thomas Richards and
Mario Biagini apart from the recognition of their uniqueness and very individual
stamp in the history and anthropology of performance — still deserves more
attention from scholars (see e.g. Salata, 2013). | can only talk about my own
experience of their work and I think it is interesting to bring it up in this
context. We might be able to understand through their work how the internal
becomes external, how the subconscious becomes conscious, and how this
corresponds with the idea of an open society.

In March 2009 — in the UNESCO Year of Grotowski, | had the honour of
taking part in a very interesting endeavour. Mario Biagini had invited me, along
with a group of young Polish scholars, to work on a project analysing the texts
of Jerzy Grotowski, which also involved a trip to Italy to see the state of the
work of those who continue the Master’s ideas. The main question posed by
the project was: “Do the texts of Jerzy Grotowski contain anything living, still
current and still significant for young people today?”

With this question in mind I had the opportunity to visit Pontedera in
the spring of 2009 and witness the work of Biagini’'s Open Program team.
Alongside Richard’s Focus Research Team in Arts as Vehicle, together these
make up the two working ensembles of the Workcenter of Jerzy Grotowski and
Thomas Richards, which reflect the personalities of the two directors in charge.
In the successive years | stayed in touch with these groups — in their shape
at the time, and on different occasions (mostly through bonds of friendship
I believe) although now there are only a few familiar faces remaining, the
ensemble has been completely reorganised. Another significant professional
encounter | had with the ensemble was the Zero Budget Festival (Wroctaw,
29" October — 12™ November, 2009), a two-week event organised within the
frame of the project “Tracing Roots Across”. However, nothing could really
compare to the first experience I had when I arrived at Vallicelle.



70 DOROTA MACKENZIE

Aside from a natural curiosity of discovering the spiritus loci of the place
where the theatre legend worked on his last projects, it was of my academic
and human interest as to what extent Richards and Biagini continued the work
of Jerzy Grotowski. The grand master would have wanted them to develop
something new and true for themselves:

I dedicated a thread of life to contact with such persons, direct contact, and without
hiding that it was a matter of the conquest of knowledge, and not in some Romanesque
way, like in the beautiful novels, but through real confrontation, when an actual transmission
is received or stolen — as almost every true teacher is looking to be robbed by somebody of
the next generation (Grotowski, 2006, pp. 255-256).

Was it possible to recreate the performative desire of Grotowski to reach
the human truth and accomplish the act of fighting for freedom? Or was it
just a slogan, which was supposed to give way to a new quality, too shy
however, to shine on its own. The route of artistic development of the heirs
of the great Grotowski was of crucial value to me, not just lasting in the
transmission of Grotowski, but as individual work which is alive in every
human being, even if they were not as extraordinary a genius as Grotowski.

I was allowed into the rehearsals of The Open Program. Sitting on the
ground of the wine barn in Vallicelle, where Grotowski also had rehearsed -
was itself quite a magical experience. What was presented to me were
fragments of a larger, unidentified entity, combined together to form a more
consistent structure of a performance, as | later found out, entitled I am
America. This piece was also performed on other occasions during my stay in
Pontedera in the most unusual venues, such as cafes, or private apartments.

The actors were all young (in their twenties and early thirties), men and
women of different ethnicity, women wrapped in clothes, men bare chested —
all carrying a strange beauty. They casually (it was meant to be received like
that?) performed songs of African slaves, poems of the Beat generation,
broadcasting angry words of revolution and the need for a global change with
a gospel-operatic expression, unlike anything I had ever seen before. What
stayed with me was the way they looked at each other — in a certain manner
of innocence, as if they had abdicated from all defences, with absolute trust —
almost inhuman. The spirit of the songs they sang emitted a subtle radiance
which permeated the room, drawing the threads of energy from each of the
doers and channelling them through the few audience members.

Jerzy Grotowski (2006) wrote that all art is deeply rebellious: “Bad artists
talk about the rebellion, but true artists do the rebellion. They respond to the
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consecrated order by an act” (p. 295). Was this the total act I saw in front of
my eyes? Whilst listening to the actors | had a feeling that what they were
doing was incredibly staged and that the songs were not simple chants. When
you inhaled the vibration of the multinational voices, together with the power
of the songs it had an almost trance like effect. Their melodies had the capacity
to lift and fill up the entire space with something unknown. The polyphonic
voices (all speaking English with different accents including Spanish, Polish,
French, Jamaican, American, Portuguese etc.) were combined together to
resemble a single person who told you his own story, which was universally
existential despite your background, state of mind, age, religion, or ethnicity.

While listening | had asked myself: do they believe that they are merely
only singers, or was this an act of a different nature? And if so, what was it?
Was it part of the enquiry into the question: “Who-am-1?” or in a wider
perspective Grotowski’s ever present question derived from the Gospel: “are
you a man [czlowiek]?” Why have these people decided to leave society, isolate
themselves in the Toscana countryside and spend their most beautiful years
singing songs, and being committed to work, which would never be presented
to the outside world'?

Of course, in many cases, the creation of the purest form of art does
require dedication and often sacrifice. However, great art is often on the
contrary the result of a submersion in the struggles of (everyday) society, the
truth of the other — and to isolate oneself from this can actually be a mistaken
vanity. What | saw in front of me — and later what was confirmed in my future
research was rather a group (I fear the term sect as we were initially warned
not to use it) under the burden of very strictly and prohibitively dictated set
of secret internal rules rather but also — but also which emerged later rather
mysteriously — a group of free individuals in search of something new. Again,
they listened to Grotowski’s (2006) confession in: ‘Tu es le fils de quelqu’un’:

Art as rebellion is to create the fait accompli which pushes back the limits imposed by
society or, in tyrannical systems, imposed by power. But you can’t push back these limits
if you are not credible. Your fait accompli is nothing but humbug if it is not fait competent
(p. 295).

! This policy is changing — the Workcenter is opening up to different audiences and viewers
around the world. However, in 2009, the group | was with was one of the first people to ever
witness their work. The work had been going on for almost ten years with no confrontation
with an outside audience.
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There were moments when I watched the rehearsals and after the primary
praise for their external beauty and effective body movements — a second
thought came — followed by the writings of Grotowski — are they not just
dilettanti, whose rebellion is about refusing responsibilities, not credible in
their craft, with no mastery. Of course, Grotowski (2006) knew the banalities
of group improvisation — the Workcenter has committed some of them:

Here are some examples of clichés of group improvisation: to make “savages”, to imitate
trances, to overuse the arms and hands, to form processions, to carry someone in a procession,
to play a scapegoat and his persecutors, to console a victim, to perform simplicity confused
with irresponsible behaviour, to present one’s own clichés of behaviour, social daily-life
behaviour, as if they were naturalness [...]. So in order to come to a valid improvisation, we
should begin by eliminating all of those banalities plus several others. We should also avoid
stomping the feet on the floor, falling and creeping on the ground and making monsters. Block
all these practices! Then maybe something will appear: for example, it will appear that contact
is not possible if you are not capable of refusing contact. It’s the question of connection and
of disconnection (p. 296).

My stay in Pontedera was full of meetings and conversations with the
Open Program participants as well as scholars and artists in their orbit. Mostly
we discussed the meaning of their actions and its relation to the work of
Grotowski: the way they understood and felt Grotowski’s ideas. According to
the Open Program group, Grotowski was searching for the “grain of humanity”
through a certain kind of sincerity, or truth. They themselves perceived it as
looking for who | am, what is mine and what is not mine. The unanimous
conclusion was that the song, and the vibration it emits makes you a vehicle
of something so much older than yourself.

The performers absolutely had an almost religious attitude towards
Grotowski’s legacy and I felt that a conversation about the more discursive
ways of understanding Grotowski was out of the question. The issues of
gender, sexuality, or other “postmodern” topics — were rejected by responses
such as “we are all humans, there is nothing to discuss here, and these divisions
do not matter”. The Workcenter team members seemed to be under a kind
of spell, which is beyond comprehension for someone who had never
experienced this kind of conditions of life and work. Perhaps is the same spell
Grotowski was under when he decided to devote his life entirely to art. The
Workcenter artists were definitely credible and real in their social reality,
which does not have to be everyone’s reality at all. Even though the result was
yet again admitting that your truth is not my truth but I will support you in
the freedom to say it — that is the core foundation of open society.
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That was the deeply anthropological lesson for me. Talking to the
Pontedera performers, as well as having the opportunity to “participate”
(although I was actually admonished for even using such an expression — [ was
a mere observer — also any humble attempts to sing along by other observers
were immediately quashed. It seemed the declared openness of participation
had its own rules as well) in their work made me return to source ideas of
theatre — also present in Grotowski’s writings.

Theatre is the most romantic art because it only exists in the now; which
Grotowski (2006) wrote a lot about: “the present moment”, the “hic et nunc”
(p. 257). What is that present moment? This hic et nunc exists when looking at
the older plays directed by Grotowski — e.g. The Constant Prince, Apocalypsis
cum figuris or when one is exposed to the later works, such as Downstairs Action
or Dies Irae — all accessible only through recordings and photography or finally
the work of The Open Program as well as the Focused Team — which I could
see live and capture this hic et nunc for a bit longer.

As | understand it, the most alive and real moment connected to the
work of Jerzy Grotowski, and those who continue his legacy is the idea of
understanding the other as a process only existing in the present hic et nunc
and relating only to the present eternal moment. This is however impossible
without the past — not annihilated but reinforced:

It is impossible to create if we destroy the bridge to the past. Myth or archetype links
us to the past. The past is a source of our creative efforts. To be sure, our life is individual
and personal; we live in the present, but we are the result of something larger — a greater
history than our own personal one — an interindividual and interpersonal history (Grotowski,
2006, p. 85).

It's most perfect manifestation is the song as, according to what the
Open Program participants told me, it is a vehicle, which is a danger but also
a potential. This unwritten substance revealed in cultural and performative
practice oscillates between metaphysics and phenomenology. My feelings and
thoughts from eleven years ago, starting out as a rookie dramaturge, someone
easily influenced and intimidated — today make me realise how my reception
of the phenomenon of the Workcenter has changed thanks to an increased
awareness of the mechanisms surrounding the creation of art and the
politicisation of theatre.

Thanks to the “human acts” of the Workcenter, it is possible to look
Jerzy Grotowski the way he looked at Stowacki, Calderon or Mickiewicz — as
great-grandfathers, and the performance and theatre — as a process of dialogue



74 DOROTA MACKENZIE

with our ancestors, not necessarily in agreement with them, but in search of
their secret — because if we understand their secret, we will understand our own.

After 2007, when the last “selection” in Vallicelle took place and, from the
hundreds of people who applied, a mere two, ten-person groups were formed
and seven “dramatical structures” or performances were created. Those are:
I am America, Electric Party, Electric Party Songs, Not History’s Bones: A Poetry
Concert, The Hidden Sayings and a solo performance Katie’s Tales under the
guidance of Mario Biagini and The Living Room directed and co-performed by
Thomas Richards. The narrative line touches on research of the power of the
poetic word and through its exploitation — the possibilities of expressing
of our place in the social, economic, and cultural reality of the 21% century.
Performers face texts and songs from the scriptures of early Christianity,
interweaving them with songs from different traditions: Latin, African-American,
and also Eastern European.

The “Opus”, which is built on the dialogue of “America” and its voices, is
supposed to show the discovery of the world in its ethical, religious, sexual
and political differentiations as well as exploring the ways in which we — the
people — can actually shape this reality. There is also no fear of using the
codes from mass culture or the aesthetics from the concert hall. At the same
time there is a poignant attempt to create a community of people who act
and who remain in opposition to the world, which they describe with Allen
Ginsberg’s lyrics.

The Workcenter is a community with highly developed mutuality and
empathy. There is, furthermore, a significant bond created by the aforementioned
performances — a bond between the performers and the audience. This bond
is often missing from both social reality and also from other forms of art,
which may only be able to describe it.

From the perspective of the preservation of the open society, we may
conclude with another precise and lucid thought of Jerzy Grotowski (2006)
which is also in the agenda of the Workcenter:

Real rebellion in art is persistent, mastered, never dilettante. Art has always been the
effort to confront oneself with the insufficiency, and by this very fact, art has always been
complimentary to social reality. Don’t focalise on just one thing as limited as theatre. The
theatre is all the phenomena around theatre, the whole culture. We can use the word theatre
as much as we can abolish it (p. 296).

In social reality, this can be translated into the necessity of noticing the
other, learning how to play his melody and tuning up to him without losing
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your own inner song. Those drives are inextricably connected to those they
are opposed to — the individual and collective, internal and external, open
and closed.

Subpoetics International

In a civilisation accustomed to thinking that “all the world’s a stage” and
all the people are actors, the history of theatre and the history of politics
are bound to unfold as interlocking narratives. Especially when it describes
a competition fundamental to Western society: the competition between art
(the realm of the aesthetic) and politics (the realm of law, convention and right)
for justice (the realms of morals).

“If we are a political theatre, then we take only one position. We renounce
xenophobia. From this point of departure our journey continues” — says Seth
Baumrin (2017), the founder of Subpoetics. My most recent encounter with
the Subpoetics International Theatre Group took place at a Symposium with
Performances “Estradas for the 21* Century: Global Theatre in Opole” between
25" November and 4™ December, 2016. | was at that time already familiar
with the subpoetics method (thanks to participating in Baumrin’s workshops
in Warsaw in 2011) but it was my first viewing of their performance work
Nomansland in addition to a second piece performed by the Gershom Lviv
Group a theatre group facilitated by Subpoetics — A Stranger in a Strange Land
also directed by Seth Baumrin. Gershom is an endeavour to create a group
for post-Maidan generation coming of age that offers alternative theatre in
a region steeped in tradition and creative stagnation.

Seth Baumrin is a professor of theatre and chairman of Communications
and Theatre at John Jay College of Criminal Justice at the City University of
New York. He trained as a director with Eugenio Barba and Jerzy Grotowski.
For over thirty years, Baumrin has worked on and off in detention facilities
using creative drama in therapeutic work for non-actors. After being confronted
with the human truth of the most vulnerable and challenging members of the
society, Baumrin devised the methodology of “subpoetics”.

Baumrin (2013) defines the “subpoetics method” by explaining:

for the actor the prefix “sub” exists because beneath the surface of the actor, the skin,
something else is alive, and that “something” is more durable than a single performance or
a moment on stage. All moments on stage disappear quickly. Underneath the skin (sub-
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performance) many levels exist. “Sub” implies more than one thing, like a building with many
basements — so it can mean many things, and for each actor its meaning differs.

Subpoetics is a method to search through these many lower levels for
durable parts of the actor’s inner self that will persist longer than any single
project. For some actors it is a story — quite often a story of a childhood
memory or the memory of their first love — its goal being to motivate inner
action — that is also referred to as inner poetry.

Baumrin (2016a) keeps exchanging the terms, moving between inner action
and inner poetry, or even inner song, driven by the belief that ‘something’ lies
deep beneath the surface of each of us, which differs from person to person:

Perhaps it is unnamable or perhaps its name is none of my business. Maybe it is a secret.
However my job as a director is somehow to simulate this inner part and allow it to rise to
the surface, so that it enlivens performance while protecting this inner part so that it may
continually enliven future performances.

The actors face a very difficult task. Supposing the inner part is a story
with its own logic and singular truth, the actors are to connect the movement of
the body with all the segments of the logic of the story so that each movement
is endowed with the life of that story. The movements, unlike the story, can
change. If the sub-element is a song, it also should be aligned with the actors’
physical movement.

Subpoetics’ director stresses that the inner logic of a personal story/song/
poetry is not the same as the performance text. The performance text is the
outermost skin of the performance. The sub-element connects to movement
to transform it into a volitional action (doing something for a purpose), which
precedes the text itself. For the director, almost all training is a search for this
connective tissue between the body and the intimate deepest levels of the self.
This connection between the inner self and the outer performer sits deeply
within the core of each actor, so unlike most theatre directors Baumrin leaves
actors free to train independently as he understands training can remove
psychic blocks that prevent most people from gaining access to their inner
poetry. Following the tradition of Tadeusz Kantor, he watches and listens to
the training looking for raw material that could be transformed and shaped
into performance.

There are similarities between Subpoetics and the method of Jerzy
Grotowski and his Workcenter in Pontedera in Italy. Creating a singular reality
especially by song (but also texts) in all possible languages is a very powerful
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tool. Songs have a natural ability to reveal the presence of the moment in the
unfolding destiny of form, particularly when displaced by means of venue and
time. Everything immediately becomes more direct and simple through song.
It is as if the inner man suddenly awakes and the gap between the factual
and the symbolic ceased to exist for a transient moment.

Subpoetics operate as a laboratory theatre performing in workshops all
around the world — the workshop is understood as a process of elaboration.
In this process actors create physical actions associated with a particular piece
of text. These physical actions are stripped from that text and perfected with
precision. They are then attached to a second text even though the actions
and the new text are unrelated. The actions are then justified so that they
function as appropriate physical actions for the new text. The process of
adaptation and justification of actions to different texts involves the arduous
task of reducing, magnifying, or changing the rhythm of the original physical
actions. In order to reduce or magnify a physical action, its original impulse in
the torso must be located and retained. The extremities of movement, the
external movements of the limbs or head, can be augmented by percentages —
they could use less space, or more, or can be executed at a different tempo,
but the initial impulse to action remain the same.

Through elaboration and reduction, participants give entirely new meaning
not only to the original score of physical actions, but also, by justifying their
actions, the new text is transformed, gaining a unique new meaning. Most
importantly they imbue the text with a personal meaning discovered through
individual means. Through this process, the participants develop subscores
that stand behind the actions and have sources in the participants’ impulse
and imaginations. A subscore differs from a subtext. A subtext’s sources are
buried in the text and their author’s imagination, usually beyond recovery
whereas a subscore is personal to the performer. A subscore is located within
the performer’s body/mind in the linkage of internal image and impulse to
external action.

Example of texts, which I identified being used in the Subpoetics work
include: Biblical passages, Gerard de Nerval, Blaise Cendrars, Peter Handke,
Georges Perec, Shakespeare, Jack Kerouac, Chekhov, Herta Miiller, in addition
to songs such as Jamaican folksongs, farsi blues, and psalms. Words and
melodies from all times and all cultures, as if the whole human experience
was encompassed in one rehearsal room.

Subpoetics functions in the tradition of Bertolt Brecht’s Lehrstiicke (learning
plays). In Brecht’s usage a learning play is not necessarily limited to the
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instruction of the audience but of equal importance to the players themselves
for whom participation in the work enables the realisation of ideas,
perspectives, and facts previously unknown or unavailable to them. This is the
purest form of intercultural dialogue. Furthermore, the Subpoetics project
has an additional level of learning through performance, which is that the
participants are expected to be in the position to teach the dramaturgical
techniques and strategies to other groups of teaching artists so that the
work develops a life of its own in other regions. That is how Gershom’s piece
A Stranger in a Strange Land was created, which started its own life in Ukraine
and continues to reform and develop even until today.

Briefly stated, the expected long-term effects of the project, are that
the Subpoetics Project embodies a training/performance regimen that has the
propensity towards enabling participants to learn how to learn; learning to
teach; auto-didactic methodologies for self-realisation; group dynamics that
engender cultural awareness locally and globally — and entirely through the arts.
Weaning young people away from stereotypes promoted by electronic and
popular media (virtual reality replaced by the authentic truth) and constructing
their own identity is crucial during a period of potential cultural erasure as
borders both real and artificial shift and mass uprisings obscure and devalue
the struggles of the individual from every stratum of society.

Subpoetics International continuously conducts an intercultural dialogue,
which is the language of knowledge and non-knowledge at the same time. It is
therefore the inner experience of each individual, which permits no authority
to rule over it, save from the necessity for the concept of the “revealed man”,
as a result of the performative endeavours of Subpoetics. The sincere effort
to exchange and give and approach the inner work — the sub poetry —
without necessarily giving in to the narrative of mysticism, spirituality, religion,
or even science.

Like with the Workcenter of Jerzy Grotowski and Thomas Richards, the
question of purpose remains. Baumrin (2016a) says:

I have tried though not succeeded in answering why I do Subpoetics. | have never voiced
why [ believe in the Subpoetics educational program. I think for me this is a lifelong pre-
occupation with changing the world. That sounds strange even to me. Is the world
changeable? The world does seem to be changing all the time. And of course we hope some
things remain the same. Global warming tells us this. If for example the atmosphere changes
significantly then we will all be in trouble. The notion of the static variable is at the core
of my method. Things that are fixed are continually changing according to their own laws of
variation. So we can create that “fixed” thing such as a structure for performance with its
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own logic and laws, and continually change it according to the situation. Thus the structure
of the performance has a liberating impact, provoking people towards honest community
interaction according to the truths that make them individuals who can change the world
according to their desires. And | hope their desires are good in and of themselves. Just to go
one step more, | ask, how dare we change the world?

This desire seems to be at the core of the ever-changing Nomansland piece.
The seven languages spoken and sung together function as a meta-language,
a liberator of emotional content which is universal. This raises the question of
community — what is it in in today’s world where millions of people continually
join new communities and boundaries are redrawn. As the dramaturge Magda
Cirillo (2016) says in her statement:

Our community of actors is comprised of individuals who claim no affiliation to a singular
identity, like color of skin, gender, religion or nationality. Although everyone is a historical
being with her/his persona, individual characteristics, cultural habits, as in Agamben’s
proposition, we are all singular, not universal; we are who we are and try to create
a communicable body. And all these traces we bring along with us, our little gestures, our
songs, our memories, our languages can be transmitted as a possibility to keep memory alive;
to keep our ‘vestiges of humanity’ alive. Not in a decadent Babel, but in a creative Allofusland.

The work of Subpoetics is anchored in the personal experience of its
actors — in their own subscores to use Baumrin’s term. The stories they tell in
their songs echo the basic facts and stages of life, albeit not in chronological
order, which might serve as a metaphor for the crude beauty of the break of
the 20™ and 21 centuries. The work holds a black mirror up to the totalitarian
realms of oppression that indeed define the need for a more open society.
As light is only made real by the presence of the encroaching dark, the open
society is bordered and defined by its opposite, and thus the two areas are
intertwined like the roots of a tree which have grown together.

The dissociation, disembodiment and depersonalisation that these
performative collages arise from highlight trauma — they are often direct
depictions of the repressive conditions in the 21% century. The result of an
overwhelming experience that cannot be overcome, this trauma is often
characterised by a feeling of numbness or separation and produces the
experience of the self as other. Trauma cannot be integrated into a narrative
memory and exists only as a vacuum or blank spot; it therefore cannot be
articulated or expressed directly but emerges through flashbacks or
inassimilable images. It underlies what is often seen as postmodern images of
strategies, of fragmentation, alienation, and disruption. The performative quality
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of the Subpoetics performances may be seen as fragmentation and represents
the contingent nature of immigrant life:

If I had to choose any other map it would be a painting by Kandinsky. And when | am in
a port, in a theatre, cornered and asked what Nomansland is about | say: Nomansland is about
the inner turmoil of displaced souls who find themselves in the perpetual purgatory of
a detention encampment. The performance examines the complexity of lives lived through
and with trauma. In this dystopic landscape, the performance is a celebration of language,
culture, and dignity, told by characters at a crossroads they did not choose (Baumrin, 2016b).

What is indeed striking is that this international amalgam indeed
celebrates the diversities and richness of traditions, as the only antidote to
fear and ignorance. According to Subpoetics, the main problem of modernity
is xenophobia: 1 have said that Subpoetics is theatre against xenophobia
because we are of no nation more powerful than our vocation as artists. We
originate in cultures so diverse that were we to respond only to cultural
imperatives imposed upon us by our surroundings we might all fear one
another. Instead we practice autonomy by understanding others and self, and
teach autonomy to others as an alternative to external enslavement by the
dogma of stigmatization according to race, religion, gender, and ethnicity. We
must not retreat into fear. We have but one home: ourselves (Baumrin, 2016a).

Dramaturgy of empathy, critical pedagogy and intercultural dialogue

Both the Workcenter of Jerzy Grotowski and Thomas Richards and
Subpoetics International are “open projects” and work in constant progress.
Their work seems to be a response to the notion of liquid modernity, as coined
by Zygmunt Bauman (2000). The condition of constant mobility and change in
relationships, identities and contemporary society in general means there has
been a transition from solid modernity to a more “liquid” form of social life.
It can most easily be seen in the contemporary approaches to self-identity.
According to Bauman, we have moved from a period where we understood
ourselves as “pilgrims” in search for deeper meaning to one where we act as
“tourists” in search for multiple but fleeting social experiences. I would firmly
state however, that neither the Workcenter, nor Subpoetics International could
not be labelled as a group of “tourists” in Bauman’s sense. There is rather
a correspondence with the concept of a just and open society, with the body
of the actor as the seat of justice and the temporary centre of the universe.
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The great achievement of the two laboratory groups is the curing of the
contemporary philosophy of the modernist disease by resituating questions
of truth and being within the realm of human experience. As if they were
following the thought of Gianni Vattimo (1991), who introduces the notions
of “weak thought” and “weak ontology”, which, he argues, offer a way of
“going beyond” metaphysics precisely by this kind of action.

The main issues these groups are postulating for the Open Society of
the 21* century would be — how to save the human community, which is
being deconstructed in front of our eyes? With the current political atmosphere
in the world this question is more significant now than ever before. The
discrepancy between the imagined, mythic, open community and the image of
community as it exists is striking and it is a common belief that theatre has
the capacity to perform it so there is space for change.

The philosophy of the romantic fragment, may serve to express the
juxtaposition between eternity and temporality, infinity and the finite,
wholeness and fragmentation, and seems to be accurate to describe our social
reality. Another vehicle for expression may indeed be the human body as an
archive, not only as a seat of justice.

These two perspectives (the human body as archive and a seat of justice)
combined together create something that Dorota Sajewska (2016) called “the
body-archive™. There is room both for the memory of the body, which allows
for the creation of an idea into the “incorporated history”, as well as a visual
or verbal reference. All fragments, remnants, and debris, both organic and
artificial such as visual memory, including photographs, or fragments of films
enable us to reconstruct the experience of the performative body.

Another thread that needs to be revisited is the idea of semantic chaos
and its sources in Jerzy Grotowski’s theatre, which inspired both the
Workcenter and Subpoetics. The mechanisms of the destruction of chaos
have been skilfully placed and hidden and as such, still have the power to
strongly influence the audience. In Mircea Eliade’s (2017) comparative religious
interpretation, myth has the power to “close” reality, to grant it with
a symbolic wholeness — in other words to replace the fragment with an entity.
Ascribing the un-solved historic experiences into the structures of myth may
be viewed as a symptom of the vast field of repression or displacement,

2 “Necro-performance”, according to the author, is the cultural spectacle of Polishness, which
is based on revitalising historical remnants and metaphors of the chopped and decaying body in
Polish literature, Polish collective memory and cultural texts.
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a therapeutic gesture of liberation from the poisons of history, as shown, for
example, in Grotowski’s Akropolis.

Art is one of the forms of maintaining a cultural archive, an archive
preserving the memory of the past. I believe this should be read along with
elements of economic, historic, and social memory, and not just solely as an
autonomous result of the genius of the artist. Even when the artist does not
realise it, or when it is not intentional, the creator and the performer are still
in some ways plunged together in the historical reality.

Theatre is a very unique place, ready for the ever-present comeback of
death. It is a medium, which works on and with remnants, and fragments.
Theatre is waiting for other languages to constitute themselves, for other
organs to fade and give way to a new form of life. In the same way as the body
of man is composed of head, heart, intestines etc., the body of theatre consists
of all the other forms of art such as music, poetry, literature, and the visual arts.
It works best when it feasts on their passing — all of these separate organs
combine and merge together to form the body of theatre and chaos is then
satiated — at least for a short while. Theatre takes over what is dead, so that it
can be alive again.

These ideas are all fused through the many faces of human truth. The
modern search for meaning, and ultimately the resolution of these questions is
a subject at the very heart of the humanities, and could ultimately lie in the
modern retelling of the ever-present human truth told by the Workcenter and
Subpoetics. Does that mean that theatre progresses us as humans? Karl Popper
(2013), the architect of the “open society” concept, believed:

If we think that history progresses, or that we are bound to progress, then we commit
the same mistake as those, who believe that history has a meaning that can be discovered
in it and need not be given to it. For to progress is to move towards some kind of end,
towards an end which exists for us as human beings. ‘History’ cannot do that, only we, the
human individuals, can do it; we can do it by defending and strengthening those democratic
institutions upon which freedom, and with it progress, depends. And we shall do it much
better as we become more fully aware of the fact that progress rests with us, with our
watchfulness, with our efforts, with the clarity of our conception of our ends, and with the
realism of their choice (p. 483).

Whether art stands above reality to gaze on the current situation from
the heights, or engages actively in shaping that reality, it is concerned with
vision. As Joseph Conrad wrote, “it makes men see”. What we can see
after encountering the performative endeavours of the Workcenter of Jerzy
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Grotowski and Thomas Richards and Subpoetics International? A very strong
message — performance is not a mere artistic practice, but also an existential
necessity.

Art in open society challenges or complements political vision, reinforces
or spurns public mores, enjoins social integration or promotes social
alienation. Art in the open society celebrates or defies, rejoices or despairs.
It is neither detached, nor impartial, nor isolated, nor pure.

Both theatre groups, but perhaps Subpoetics International to a greater
extent, have opened up to the audience by giving it access to the very birth of
a performance. The audience is once again assimilated into the theatrical
event, abolishing as a relic the idea of theatre as a space showing the mere
creation of an illusion, outside of reality (see: Svetlina, 2010). They have both
opened new doors by revealing the acute solitude of a human condition. The
hundreds of echoes of the suffering, placed in the work have the power to
create bridges in a world where the open society has been put at risk.

The unconscious force that draws us towards performance art has the
power to transform, if only we allow it to be seen and heard. Theatre
debates the capacity of art to stimulate social change and incite revolution,
the temptations of social control of culture and of political censorship, and the
uncertain relationship between art and history.

The voice of the Workcenter and Subpoetics are an integral part of the
continuing dialogue about art, politics, and human nature that is at the heart
of the European tradition. My contention is that both the Workcenter’s and
Subpoetics performances are exercises in the dramaturgy of empathy and
critical pedagogy, which enhance intercultural dialogue and promote the
concept of open society in action.

References

Bauman, Z. (2000). Liquid modernity. Cambridge: Blackwell Publishing.
Baumrin, S. (2017, February 22). Subpoetics International. A boat constructed while on water
[Online article]. Retrieved from http:/howlround.com/subpoetics-international

Baumrin, S. (2013). Subpoetics International [Unpublished manuscript].

Baumrin, S. (2016a). Director’s notes [Unpublished manuscript].

Baumrin, S. (2016b). Director’s statement in the Subpoetics International at Glej Theatre in
Ljubljana (26 August — 9 September 2016) programme.

Bridbury, A. R. (1971). Historians and the open society. London and Boston: Routledge and
Kegan Paul.


http://howlround.com/subpoetics-international

84 DOROTA MACKENZIE

Cirillo, M. (2016). Dramaturge’s statement in the Subpoetics International at Glej Theatre in
Ljubljana (26 August — 9 September 2016) programme.

Eliade, M. (2017). Myth, religion, and history. New York: Routledge.

Grotowski, J. (2006a). Theatre of sources. In R. Schechner and L. Wolford (Eds.), The Grotowski
sourcebook (pp. 252-271). New York: Routledge.

Grotowski, J. (2006b). Tu es le fils de quelqu’un. In R. Schechner and L. Wolford (Eds.), The
Grotowski sourcebook (pp. 294-306). New York: Routledge.

Popper, K. (2013). The Open Society and its enemies. Princeton and Oxford: Princeton University
Press.

Sajewska, D. (2016). Nekroperformens. Kulturowa rekonstrukcja teatru Wielkiej Wojny. Warszawa:
Instytut Teatralny im. Zbigniewa Raszewskiego.

Salata, K. (2013). The unwritten Grotowski, Theory and practice of the encounter. New York and
London: Routledge.

Subpoetics International (n.d.). Home [Facebook Page]. Facebook. Retrieved January 04, 2020
from https:/www.facebook.com/subpoetics

Svetlina, 1. (2010). Occupying spaces. Experimental theatre in Central Europe 1950-2010. Ljubljana:
Slovenski Gledaliski Muzej.

The Workcenter. (n.d.). Brief history. The Workcenter. Retrieved from https:/www.
theworkcenter.org/about/brief-history

Vattimo, G. (1991). The end of modernity: Nihilism and hermeneutics in post-modern culture.

Baltimore: John Hopkins University Press.


https://www.facebook.com/subpoetics
https://www.theworkcenter.org/about/brief-history
https://www.theworkcenter.org/about/brief-history

MATERIALY | SPRAWOZDANIA Z BADAN

KWARTALNIK PEDAGOGICZNY

2020 NUMER 7(257)

ISSN 0023-5938

e-ISSN 2657-6007

Creative Commons: Uznanie autorstwa 2.0 PL (CC BY)
DOI: hrrps://doi.org/10.31338/2657-6007 kp.2020-3.6

Barbara Wasik

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, Polska*
E-mail: barbara.wasik@up.krakow.pl
ORCID: 0000-0002-0899-1684

Zajecia z filozofii dla najmlodszych
w Opll‘lll edukatorow™*

Summary
PHILOSOPHY CLASSES FOR THE YOUNGEST LEARNERS IN THE OPINION OF TEACHERS**

Due to my belief that classes in which children (preschool and primary learners) can
philosophise require a specific attitude from the person conducting them, different from
a typical attitude of most school teachers, | have decided to reconstruct the views of those
people on various aspects of their activities. | was interested in their motivation, the goals
which they set for themselves, the methods of their work, the didactic aids they use, as well
as the assessment of their own efforts and the results of classes, including the prospects of
the projects which are being realised.

The research was qualitative. The internet survey was filled in by eight people mainly
living in the big cities (among them seven females), most of whom had a higher education
degree, generally in philosophy. By using consecutively three different criteria: the type of
motivation which drives the examined people; the degree to which the projects they partake
in are institutionalised; the type of public institution with which they cooperate, I discerned
six types of teachers, whose views | described in detail. With regard to the represented
views the group turned out to be almost uniform, although singular respondents attached
different significance to individual issues.

Keywords: philosophy classes for children, philosophising with preschool children, philosophy
teachers, philosophising with young learners

red. Paulina Marchlik

* Adres: Wydzial Nauk Humanistycznych, ul. Podchorazych 2, 30-084 Krakéw
** Finansowanie publikacji: Uniwersytet Warszawski


https://doi.org/10.31338/2657-6007.kp.2020-2.6
http://mail%20to:%20barbara.wasik@up.krakow.pl

86 BARBARA WASIK

Wprowadzenie

Chociaz polski system os$wiatowy wciaz podlega ré6znym reformom, to
trudno nie zgodzi¢ sie z opinig, ze z reguly przeprowadza sie je ,,z motywow
politycznych i komercyjnych” i ,W rezultacie niszczy sie perspektywy niezli-
czonej liczby miodych ludzi” (Robinson, Aronica, 2015, s. 13; por. Sliwierski,
2015, s. 67-81)". Michat Jedryk komentujac przygotowany na zlecenie wladz
raport Szkofa dla innowatora (Fazlagi¢, 2018), zastanawiat sie krytycznie:

Czy [celem edukagji] jest ,,wyprodukowanie” kompetentnych pracownikéw dla przedsie-
biorczosci, czy jest nim po prostu dobro cztowieka ksztalconego i usprawnienie w nim tych
potengjalnych umiejetnosci, ktére wynikajg z bycia osoba, z istnienia jako bytu rozumnego?
[-..] Upadek jezyka ojczystego, nieumiejetno$¢ jego poprawnego uzycia, nawet wsrod elit jest
porazajaca. A c6z dopiero méwi¢ o rozpoznawaniu, co jest dla cztowieka dobrem, nie mo-
wigc juz o tym, by umie¢ odrézni¢ dobro uzyteczne, godziwe i przyjemne. Stad tez, z braku
edukacji — jezykowej, filozoficznej, logicznej, na elementarnym poziomie — bierze sie gieboki
upadek kultury (Jedryk, 2019).

Chcac dokonywaé¢ zmian systemu ,mozesz dokonywaé zmian w ramach
systemu, mozesz wywiera nacisk na zmiany samego systemu, albo mozesz
dziata¢ poza systemem” (Robinson, Aronica, 2015, s. 21). Bez wzgledu na wy-
bor ktérejs z tych drog, najskuteczniejsze wydaja sie inicjatywy oddolne.

Jedng z nich s3 zajecia z filozofii dla dzieci. Chociaz Mathew Lipman
zapoczatkowat je w Stanach Zjednoczonych juz w latach 70. (Weber, 2009,
s. 79), to w Polsce wciaz nie sa jeszcze popularne? i maja zaréwno zwolennikéw
(m.in. Pobojewska, 2015, s. 197-208), jak i przeciwnikow (np. Zubelewicz, 2001,
s. 67-100). Wydawac¢ by sie moglo, ze zainteresowanie tego typu zajeciami
powinno wzrasta¢, gdyz ,prowadzenie zaje¢ z filozoficznych dociekan [...] jest
szkolag samodzielnego, tworczego i krytycznego, odpowiedzialnego myslenia,
ktore, niezaleznie od dalszego profilu ksztalcenia ucznia, owocuje w jego zyciu
indywidualnym i spotecznym” (Elwich, tagodzka, Pytkowska-Kapulkin, 1999, s. 9;
por. Zoller, 2009, s. 13), jednak dzieje sie to bardzo powoli i tylko w niekto-
rych srodowiskach. Jedng z przyczyn tego stanu rzeczy jest z pewnoscia to, ze

! Takie postepowanie wladzy w zasadzie nie powinno dziwi¢, wynika bowiem z potrzeby
podtrzymania tejze, a ,Zadaniem systemu szkolnego [...] jest wpajanie i wdrazanie kultury upraw-
nionej, prawomocnej (legitime). [...Uczniowie] przyjmujg kulture dominujaca, nie rozpoznajac jej
arbitralnosci albo godzac sie z ta arbitralnos$cia” (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 26).

2 Wynika to z dwéch giéwnych zrédel: stereotypu elitarnosci filozofii oraz zaniku refleksji
dydaktycznej w srodowisku filozoficznym (Walczak, 2009, s. 129-130).
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szkota kierujgc sie ,paradygmatem instrumentalizmu, technicznosci i wasko
pojmowanego utylitaryzmu”, nie jest zainteresowana rozwojem dzieciecego
filozofowania, gdyz nie przynosi ono ,wymiernych zyskow w sensie ekono-
micznym” (Szczepska-Pustkowska, 2008, s. 14-15; zob. tez Paul, 1996, s. 3-9).
Podobnego zdania sa niektorzy rodzice, twierdzacy, ze ,Przede wszystkim nie
wolno w szkole ujawnia¢ siebie, najlepiej demonstrowa¢ umiarkowane otepie-
nie” (Nasifowska, 2004, s. 81-82).

Cel badan

Poniewaz uwazam, ze zajecia z filozofowania dla dzieci (przedszkolakéw
i najmtodszych uczniéw) — ze wzgledu na swa specyfike — wymagaja od lu-
dzi je prowadzacych okreslonej postawy, zainteresowatam sie ich pogladami
na rézne aspekty podejmowanych dzialan. Badanie, ktérego wyniki zaprezen-
tuje, mialo dostarczy¢ szczegdlowych informacji na temat m.in. motywacji
tych osob, celéw, stosowanych metod pracy i srodkéow dydaktycznych, a takze
samooceny efektow zaje¢ oraz wlasnych wysitkéw, w tym perspektyw realizo-
wanych projektow.

Ze wzgledu na znaczne terytorialne rozproszenie badanych oraz ogranicze-
nia finansowe, nie miatam mozliwosci bezposredniej rozmowy z respondentami,
ani hospitowania ich zaje¢. Mimo to mam nadzieje, ze zebrane informacje
majg zaréwno warto$¢ poznawczg (pokazujg znaczna jednorodnos$¢ srodowiska
a zarazem jego zroznicowanie), jak i praktyczng (moga wplynac¢ na ulepszenie
warsztatu pracy prowadzacych). Istniejg oczywiscie publikacje bezposrednio do-
tyczace roli i kompetencji nauczyciela filozofii (np. Pobojewska, 2014, s. 99—
-112; Krzywon, 2019), zagadnienie to jest tez z reguly (w sposob bardziej lub
mniej wyczerpujacy) charakteryzowane przy omawianiu philosophy for children
(P4C), nie spotkalam sie jednak z badaniami poruszajagcymi interesujace mnie
zagadnienia®.

3 Na przykiad celem przeprowadzonego w 2015 r. pod kierunkiem Jolanty Choinskiej-Miki
badania, ktérego wyniki oméwiono w publikacji Nauczanie filozofii na Il i 1V etapie edukacyjnym,
byto giéwnie ustalenie ,jakie szkoly prowadza nauczanie filozofii na Il i IV etapie edukacyjnym,
w jaki sposob je realizujg i dlaczego sie na to zdecydowaly oraz jaka role w tym procesie od-
grywa podstawa programowa przedmiotu filozofia” (Trepczynski, 2015, s. 7), koncentrujaca sie
zreszta na historii filozofii i pomijajaca dziat ,etyka”. Autorzy tego przedsiewziecia zdawali so-
bie bowiem doskonale sprawe, ze ,edukacja filozoficzna na I i Il etapie edukacyjnym przybie-
ra czesto zupelnie inng forme niz w przypadku dalszych etapow. Czesto jest ona realizowana
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Czesto wyraza sie watpliwosci, czy dzieci mozna (a jesli tak, to od jakie-
go wieku) nazywac filozofami, oraz czy na okreSlenie tresci zaje¢ z nimi mamy
prawo uzywac terminu ,filozofowanie”. Uwazam, ze na oba te pytania nale-
zy odpowiedzie¢ twierdzaco, pamietajac jednak o koniecznosci rozréznienia
dwodch sposobow filozofowania: ,profesjonalnego (wpisanego zawsze w swoja
dziejowo$¢ i zakorzenionego w mysleniu innych filozoféw) oraz nieprofesjonal-
nego (pozostajacego mysleniem nieSwiadomym swojej filozoficznej tradycji)”
(Szczepska-Pustowska, 2008, s. 7-8).

Nie ulega watpliwosci, ze dzieci ,,ze swoim sposobem pytania i sadzenia
o Swiecie” (Szczepska-Pustkowska, 2008, s. 7-8) to filozofowie nieprofesjonalni,
lub inaczej — naturalni (natural philosophers) (Walczak, 2017, s. 5-19; Pobojewska,
2002, s. 321-322; por. Matthews, 1996, s. 21-24; Martens, 2011, s. 42-44).
W praktyce zajecia organizuje sie dla tych, ktére maja co najmniej pie¢ lat, a wiec
weszly w tzw. wiek pytan (Szczepska-Pustkowska, 2008, s. 7-8), cho¢ spotyka
sie glosy, ze udaje sie to juz w wypadku czterolatkéw (Katuski, 2018, s. 41, 104).
Oczywiscie ,Nie chodzi tu o przekazywanie wiedzy z zakresu historii filozofii,
estetyki czy logiki. Filozofowanie z dzie¢mi to nie zajecia z filozofii jako histo-
rii mysli ludzkiej. To twoércze spotkania, ktérych celem jest rozwdj zaréwno
zdolnosci kognitywnych, jak i afektywnych dziecka. Oddzialujg réwniez wycho-
wawczo” (Budzinska, 2013, s. 121; por. tez Zoller, 2009, s. 68).

Aldona Pobojewska akcentuje zwlaszcza ksztaltowanie w czasie warszta-
tow ,,okreslonych umiejetnosci i postaw spotecznych oraz poznawczych, ktére
umozliwiaja samodzielne funkcjonowanie w demokratycznym, zmiennym $§wie-
cie” (Pobojewska, 2002, s. 317-318).

W tytule pracy celowo wiec nie uzytam stowa ,nauczyciel” a ,edukator™,
gdyz — jak juz wspominatam — realizowanie projektow/warsztatow z filozofii dla
dzieci wymaga od prowadzacego innej postawy niz ta utrwalona przez obo-
wiagzujacy model szkolnictwa, w ktorym z reguly to ,nauczyciel niepodzielnie

dzieki zaangazowaniu propagatoréw filozofii” (tamze). Problem nauczycieli znajduje sie w tym
badaniu - inaczej niz w prezentowanym teks$cie — zdecydowanie na drugim planie. Poswie-
cono mu zaledwie pie¢ stron, charakteryzujac prowadzacych zajecia tylko za pomoca podsta-
wowych zmiennych spoleczno-demograficznych oraz formalnego przygotowania zawodowego,
pomijajac za$ to, co dla mnie najwazniejsze: ich postawy, poglady i motywacje. Wynikalo to
z tego, ze z zalozenia projekt mial charakter iloSciowy, a w kwestionariuszu uzywano giéwnie
pytan zamknietych.

4 Zamiennie stosuje tez pojecie ,prowadzacy zajecia”. Z pewnoscia terminy te niezbyt pre-
cyzyjnie okreslaja istote pracy badanych. Prawdopodobnie przynajmniej cze$¢ z nich postrzega
sie jako ,inspirator”, ,przewodnik”, czy ,mistrz”.
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panuje nad procesami komunikacji w klasie szkolnej oraz nad modelem rze-
czywistosci, jaki szkota oferuje uczniom [...] nikt w szkole nie pyta, nie dys-
kutuje z uczniami o ich obrazie/wizji rzeczywistos$ci” (Szczepska-Pustkowska
2008, s. 20-21; por. Buta, 2010, s. 224-225). Tymczasem zrodltami wykorzy-
stywanymi na zajeciach z filozofii moze sta¢ sie niemal wszystko. Wazne jest
tylko, aby umozliwialy one ,wywotanie u dzieci zdziwienia i checi zadawania
pytan”, zwlaszcza takich, ktére mozna okresli¢ jako ,filozoficzne”, na przykiad:

[-..] »co to jest piekno?”, ,co to jest przyjazn?”, ,dlaczego sie rodzimy?”, ,czy kwiaty
moga by¢ szczesliwe?” itd. [...] Pytanie filozoficzne, oprocz tego, ze wyplywa ze szczegoélnej
intencji pytajacego, musi zostac jako takie rozpoznane przez stuchaczy. Tu wiasnie kryje sie
najwieksze wyzwanie dla pedagoga: w pytaniach zadawanych przez dzieci musi on umie¢ roz-
poznac pytania filozoficzne (Weber, 2009, s. 16).

Metodologia badania

W badaniu zastosowalam ankiete, ktéra bazuje na zatozeniach wywiadu
eksperckiego, a wiec zdalnego wywiadu ,z respondentem, o ktérym z zaloze-
nia wiadomo, ze posiada duza wiedze na temat przedmiotu badania. Uczestni-
kami wywiadow eksperckich moga by¢ profesjonalisci i specjalisci z okreslonej
branzy” (Stempien, Rostocki, 2013, s. 90).

Wszystkie pytania (34, nie liczac metryczki) mialy charakter otwarty lub
pototwarty, poniewaz dazytam do tego, by respondenci mogli wypowiedzie¢ sie
swobodnie (por. Sawinski, Sztabinski, Sztabinski, 2000, s. 52, 174-175). Miatam
Swiadomos¢, iz kwestionariusz jest obszerny, jednak zalozytam, ze skoro jest
kierowany do znawcoéw, ktorzy prowadza zajecia niezbyt w Polsce popularne,
bedzie im zalezato na sformufowaniu uwag na wiele ré6znych tematéw, a tak-
ze na udzieleniu wyczerpujacych odpowiedzi. Przypuszczenie to w pelni sie
potwierdzito. Wydaje mi sie, ze budujac kwestionariusz udato mi sie uniknac
wiekszos$ci niebezpieczenstw sygnalizowanych przez metodologéw (zwlaszcza
sugerowania respondentom odpowiedzi najbardziej przeze mnie pozadanych)
oraz, ze uzyskalam informacje rzetelne i wiarygodne.

Badania internetowe przeprowadzitam w marcu 2019 r. Najpierw jednak
stworzylam baze oso6b, ktére prowadza zajecia filozofii dla dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Poszukiwanie rozpoczetam od kwerendy
internetowej (Wasik, 2018, s. 187-204), a nastepnie posfuzylam sie tzw. metoda
kuli $niegowej (Babbie, 2006, s. 205-206), proszac odnalezione osoby o podanie
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kontaktéw do innych os6b prowadzacych tego typu spotkania. Informacje
o ankiecie umiescilam takze na stronie Facebooka ,Nauczyciele filozofii i ety-
ki” oraz wystatam do portalu ,Kreatywna pedagogika. Uczymy madrze, tworczo,
inaczej”. Tylko pierwsza droga okazala sie skuteczna. Ogélem dowiedziatam
sie o 17 zajeciach/warsztatach z filozofii dla dzieci i 26 osobach je prowadza-
cych, ale ostatecznie ankiete odestalo osiem o0s6b reprezentujacych siedem
roznych projektéw, co jednak miesci sie w standardzie przyjetym dla badan
jako$ciowych®.

W celu zachowania anonimowos$ci, badanym przydzielifam w sposo6b loso-
wy (zachowujac jednak zgodnos$¢ plci) imiona zaczynajace sie od kolejnych liter
alfabetu: Alicja, Beata, Celina, Dariusz, Elzbieta, Franciszka, Grazyna, Halina.
Jezeli osoby te dziataly w ramach jakiegos stowarzyszenia lub fundacji, przy
analizie ankiet positkowalam sie takze informacjami znalezionymi na stronach
tych instytucji.

Problemowy zakres badania

Przystepujac do badania, postawilam sobie dziesie¢ pytan szczegdlowych.
Chodzilo mi o ustalenie:
jakimi motywacjami kieruja sie prowadzacy zajecia? (pyt. 1);
na wyksztatcenie jakich umiejetno$ci zwracajg oni uwage najczesciej; czy
liczy sie giéwnie wpojenie dzieciom tzw. wartoSci demokratycznych (jak
rownos¢, dobro wspoélne, solidarno$é¢, podmiotowos¢), czy rozwiniecie np.
zdolnosci poznawczych, w tym przekonania, ze prawdziwa wiedza nie po-
winna by¢ fragmentaryczna, a dotyczy¢ calego otaczajacego nas S$wiata
oraz relacji miedzy zjawiskami i procesami w nim zachodzgcymi? (pyt. 2);
czy schemat prowadzenia zaje¢ jest w kazdym wypadku podobny, czy tez
wystepuja jakie$ roznice (i czego dotycza), zaleznie np. od miejsca, w kto-
rym sie odbywaja; jakie sa najpopularniejsze metody pracy? (pyt. 3, 5-9);
czy na polskim rynku dostepne sg wartosciowe materialy do prowadzenia
tego typu zajeé, czy tez prowadzacy musza je sami wytwarzac? (pyt. 4,
10-12);

> ,Cecha charakterystyczna metod jako$ciowych jest wzglednie niewielka liczba oséb bada-

nych (od kilku do kilkudziesieciu). W zamian ich reakcje i poglady sa rejestrowane skrupulatnie
i poddawane wszechstronnej analizie” (Sawinski, Sztabinski, Sztabinski, 2000, s. 20).
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czy prowadzacy rozpowszechniajg idee filozofii dla dzieci, a jesli tak, to

w jaki sposob; czy wymieniajg sie doswiadczeniami z innymi osobami pro-

wadzacymi tego typu zajecia; czy dziataja w obrebie jakiej$ instytucji, czy

tworzg odrebne projekty? (pyt. 13, 20-21);

z jakimi ocenami swej pracy sie spotkaja i jaka bywa linia ich argumentacji

w dyskusji? (pyt. 14-16);

czy miewaja watpliwosci co do tematyki i sposobu prowadzenia spotkan;

czy na biezaco staraja sie modyfikowac¢ swe dzialania? (pyt. 17-18);

czy i jakie zmiany w dzieciach obserwuja? (pyt. 19);

jaka jest skala i geografia realizowanych projektéw (w jakich miejsco-

wosciach sa organizowane; czy sg osobnymi tworami czy czescig jakiej$

wiekszej inicjatywy; ile os6b prowadzi zajecia; ile dzieci w nich uczestni-

czy; jak duza jest ich rotacja; jak czesto odbywaja sie spotkania; ile trwaja;

czy s platne)? (pyt. 22-29);

jak prowadzacy oceniajg zajecia z filozofii dla dzieci w poréwnaniu z tra-

dycyjnymi lekcjami; jakie maja oczekiwania wzgledem samych siebie jako

prowadzacych, jak oceniaja przysztos¢ takich zaje¢ w Polsce? (pyt. 30-34).

Metryczka miala mi dostarczy¢ informacji dotyczacych: cech spoteczno-
-demograficznych respondentéw (ple¢, wiek, stan cywilny, posiadanie potom-
stwa, miejsce zamieszkania); poziomu i profilu wyksztatcenia, odbytych kursow
i szkolen; sytuacji zawodowej (gtownego Zrédla utrzymania; zaje¢ wykonywa-
nych dodatkowo odptatnie i nieodptatnie); prowadzenia zaje¢ z filozofii dla
dzieci (stazu i doswiadczenia w tym zakresie; charakteru, w jakim prowadzacy
w nich wystepuje, np. jako osoba prywatna, przedstawiciel stowarzyszenia,
nauczyciel); doswiadczenia pracy z dzie¢mi w ogdle.

Charakterystyka badanej zbiorowosci

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych stanowily kobiety, najczesciej trzydzie-
stokilkuletnie. Nieznacznie przewazaly osoby zamezne/zonate, polowa z nich
wychowywata dzieci w wieku kilku lub kilkunastu lat. Z reguly respondenci
mieszkali w miastach wojewoédzkich (w tym w stolicy), a tylko pojedynczy
w mieScie powiatowym lub na wsi. Zdecydowana wiekszo$¢ z nich byta absol-
wentami filozofii, cho¢ pojawily sie tez inne kierunki studiéw (zarzadzanie,
historia, politologia), ale giéwnie jako drugie. Jedna osoba byla samodzielnym
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pracownikiem naukowym, dwie mialy tytul doktora, jedna byla w trakcie stu-
diow doktoranckich; tylko jedna miala wyksztatcenie Srednie ogoélnoksztatcace.
Dodatkowo dwie z badanych os6b ukonczyly kursy specjalistyczne dotyczace
filozofii dla dzieci.

Niemal wszyscy mieli stalg prace na czas nieokreslony lub okreslony, pra-
cujac w roznych obszarach jako: pracownik naukowo-dydaktyczny, nauczyciel
jezykow obcych, ksiegarz, farmaceuta, osoba prowadzaca wtasna dziafalno$¢ czy
stowarzyszenie, tutor, mentor spofeczno-zawodowy, prowadzacy rézne zajecia
dla dzieci; jedna osoba byta studentem. Cze$¢ z nich podejmowalo tez prace
dodatkowe, zaré6wno w formie odptatnej (np. prowadzenie zaje¢ w przedszko-
lach lub dla dzieci z réznych grup wiekowych, wykonywanie ksigzek obraz-
kowych, tlumaczenia jezykowe, coaching, wspélipraca z Centrum Edukacji
Obywatelskiej, nauczyciel) oraz nieodptatnie (np. prezes stowarzyszenia, zajecia
z filozofii dla dzieci, jezykowe, wykonywanie ilustracji). Pierwsze zajecia z filo-
zofii dla dzieci, w ktorych uczestniczyli poszczegdlni respondenci rozpoczety
sie 11 lat temu (w 2008 r.), a ostatnie w 2017 r. Badani prowadzili je w charak-
terze nauczyciela w szkole (lub pracownika akademickiego), jako cztonkowie
stowarzyszenia zajmujgcego sie edukacja filozoficzng dla dzieci, a takze jako
osoby prywatne, przy czym zdecydowana wiekszo$¢ miala juz wczesniej pewne
doswiadczenie w pracy z najmliodszymi.

Typy prowadzacych zajecia

Probujac wyrézni¢ wystepujace w tej do$¢ homogenicznej zbiorowosci
typy prowadzacych zajecia z filozofii dla najmfodszych, zastosowatam kolejno
trzy kryteria:

rodzaj motywacji, ktérymi kierujg sie badani;

stopien instytucjonalizacji przedsiewzieé, w ktorych uczestnicza;

typ instytucji, z ktérymi sg zwiazani.

Pozwolilo mi to wydzieli¢: na poziomie pierwszym dwa typy podstawowe:
A. ,organizatora” i B. ,przewodnika”; na poziomie drugim wsréd ,przewodni-
kow” dwa podtypy: B.A. ,pasjonata niezaleznego” i B.B. ,pasjonata zorganizowa-
nego”; na poziomie trzecim za$ wsréd ,pasjonatéw zorganizowanych” — cztery
dalsze podgrupy (B.B.A., B.B.B., B.B.C. i B.B.D.), réznigce sie rodzajem przy-
gotowania lub/i stopniem sformalizowania relacji z instytucjami, w dziataniach
ktorych uczestnicza.
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A. Organizator. Typ ten reprezentuje Beata. Projekt, ktérym zarzadza
(wspoéltfinansowany przez miasto), stanowi autonomiczng catosé. Zajecia prowa-
dzone sg przez trzy osoby, raz w miesigcu, w bibliotece i ksiegarni. Dzieci po-
dzielone na trzy grupy: 4-6, 6-9 i 10-13 lat; w kazdej z nich realizuje sie inny
program dostosowany do wieku uczestnikow.

Beata dysponuje wiedza i doSwiadczeniem na temat realizacji rozmai-
tych typéw przedsiewzie¢ popularyzujacych wiedze wsréd dzieci. Organizuje je
w fundacji zajmujgcej sie r6znymi obszarami dzialalno$ci oSwiatowej i animacji
zycia kulturalnego. Zajeciami z filozofii zainteresowala sie, poniewaz uwaza je
za ,niezbedne w Polsce” i za ,dobry pomyslt”. Przede wszystkim jednak ,,muszg
mie¢ [one] sens” i by¢ zbiezne z celami fundacji (m.in. ,nauka samodzielnego,
krytycznego myslenia; mozliwos¢ konfrontowania swoich pogladéw i opinii; in-
tegracja; madra zabawa; rozwdj osobisty”). Prawdopodobnie chcac w pewien
spos6b ,,chroni¢” swo6j pomyst na zajecia, Beata nie udzielita odpowiedzi na
pytania dotyczace m.in. literatury przedmiotu i materialéw dydaktycznych wy-
korzystywanych podczas pracy oraz schematu spotkan, nie podata tez listy os6b
oraz instytucji, z ktéorymi wspoétpracuje. Jako jedyna os$wiadczyta, ze nie zrewi-
dowata po spotkaniach sposobu ich prowadzenia, a na pytania o to, co odroz-
nia zajecia w szkole od zaje¢ P4C (philosophy for children), a takze o sylwetke
absolwenta promowanego przez polska szkofe i o wlasng wizje absolwenta zajec
filozofii dla najmtodszych, odpowiedziata: ,nie znam problemu”. Jednoczesnie
jednak wymienita stosowane metody pracy (,rozmowa, zabawa, taniec, metoda
dramy”) oraz napisala, ze zajecia nie powinny konczy¢ sie gotowym rozstrzyg-
nieciem, a dzieci nie nalezy oceniac.

B. Przewodnik. Ten typ obejmuje respondentéw, dla ktérych prowadzenie
zajec z filozofii dla dzieci jest przede wszystkim celem samym w sobie.

B.A. Pasjonat niezalezny. Ten podtyp postawy reprezentuje Franciszka.
Projekt, ktory realizuje, wyszed! od idei warsztatow filozoficznych, potem -
dzieki stypendium MKiDN - ulegt rozszerzeniu, a nawet zaowocowal napisa-
niem ksigzki do filozofowania z dzie¢mi oraz nieopublikowanym przewodnikiem
metodycznym. Spotkania odbywajg sie w ksiegarnio-kawiarni, w miejscowej Szko-
le Demokratycznej (zob. Kaminska, 2015, s. 107-122; Zyliﬁska, 2014, s. 13-20)
lub w gmachu uczelni, gromadzac dzieci w wieku 4-15 lat. Franciszka prowa-
dzi zajecia jako jedyna. Odbywajg sie one co dwa tygodnie, trwajg 1-2 godz.
i sa bezplatne. Zdarzato sie jej jednak pracowac takze na zamoéwienie i pobie-
ra¢ wynagrodzenie.

Franciszka - jako reprezentantka postawy autotelicznej w postaci
»czystej” — jest entuzjastka alternatywnych form edukacji (demokratycznej,
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waldorfskiej, Montessori), ktoére (pierwszag i druga) miata okazje obserwowac.
Ukonczyta studia z zakresu filozofii (rozpoczela, jednak nie skonczyta studiow
doktoranckich), i — co wazne - jest ilustratorka. Za dwa najwazniejsze cele
uwaza, ,,zeby dzieci zobaczyly, ze mozna spogladac¢ na ré6zne sprawy z réznych
perspektyw, |...] zeby otwieraly swéj umysl, widzialy nowe $ciezki oraz potrafi-
ly same znajdywa¢ zwiazki pomiedzy sprawami pozornie niepowiazanymi, oraz
zeby umialy zrozumiec¢ i doceni¢ perspektywe innej osoby”. Ponadto chce ona
uswiadomi¢ uczestnikom, ,ze pytania sa czesto wazniejsze od odpowiedzi,
a watpienie pozwala nam zachowac¢ uwaznos$¢ i czujno$¢ w przezywaniu swia-
ta”. Dla Franciszki istotne jest takze ksztalcenie umiejetnosci komunikacyjnych
(wypowiadania wlasnego zdania, argumentowania, formufowania klarownej wy-
powiedzi), a takze spofecznych (budowania poczucia bezpieczenstwa, wolnosci —
w trakcie zaje¢ dzieci nie sg zmuszane do niczego; nawiazywania glebszych
relacji). Nigdy nie korzystata z zadnych materiatlébw na temat prowadzenia filozo-
fii dla dzieci, a przygotowujac warsztaty inspiracje czerpie zewszad: z filozofii
chinskiej; wspoélczesnej filozofii jezyka; ksiazek obrazkowych; ilustracji, ktore
tworzy; z wlasnych przemyslen, a takze z przemyslen dzieci. Najwazniejsze jest
jednak: ,Zycie! Rozmowy z ludzmi, podréze, doswiadczenie medytacji, studio-
wanie filozofii”. Franciszka stara sie skupiac zajecia wokotl jakiego$ zagadnienia
(np. ,Zwiazek jezyka z rzeczywistosScig, funkcje jezyka”, ,Przyczyna i skutek”,
»Tozsamos$¢, bycie sobg”). Ma pewien ogdélny pomyst na spotkania, jednak nie
trzyma sie go kurczowo, gdyz jej metoda polega na swobodnej dyskusji i za-
dawaniu pytan w trakcie rysowania przez uczestnikow. Majg one szczegdlny
charakter — rozpoczynajg sie m.in. od stéow: ,Skad wiesz, ze...”, ,Czy bylby$
sobg, gdyby$ byt...”, ,Dlaczego robimy tak, a nie inaczej”, ,Czy i skad masz
pewnos¢, ze...”, ,Czy jest mozliwe, ze...”. Zajecia koncza sie rozmowg na temat
tego, co narysowaly dzieci. Franciszka nie stosuje w czasie zaje¢ zadnej formy
oceny, a nawet wskazuje system oceniania jako powod, dla ktérego nie chciata
pracowa¢ w szkotach publicznych. Nie opublikowata do tej pory zadnego tekstu
na temat prowadzonych spotkan (cho¢ takowy napisata), nie szkolifa tez z me-
tody swojej pracy. Stara sie jednak wspoétpracowac z instytucjami kultury z roz-
nych miast, prowadzac tam swoje autorskie zajecia. Dostrzega, ze nie wszystkie
formy pracy sg efektywne oraz, ze im liczniejsza grupa dzieci, tym trudniej
przeprowadzi¢ spotkanie.

B.B. Pasjonat zorganizowany. Ten podtyp okazal sie najliczniejszy i najbar-
dziej zr6znicowany. W jego obrebie wystapily cztery nastepujgce warianty:
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B.B.A. Wtasciciel firmy edukacyjnej, ale zajmujacej sie wylacznie prowa-
dzeniem zaje¢ z filozofii dla dzieci. Reprezentuje go Elzbieta, ktéra od ,organi-
zatorki” Beaty r6zni wyraznie typ preferowanej aktywnosci. W jej projekcie —
przeznaczonym dla dzieci w wieku 4-18 lat — uczestniczy szeS¢ os6b, zajecia
odbywaja sie z r6zna czestotliwoscia w szkotach, teatrach i domach kultury;
trwaja 45 minut i sg odptatne.

Elzbieta postanowila zinstytucjonalizowac spotkania z filozofii dla dzieci
pod wplywem wiasnych doswiadczen, gdyz na poczatku bylo tylko: ,,Wspoélne
filozofowanie z wlasnym dzieckiem oraz che¢ robienia czego$ innego niz do tej
pory, [tego] co [...] jest bardziej wartoSciowe”. Zajecia te — jej zdaniem — ucza
gtownie ,umiejetnosci argumentowania swoich racji, szacunku do rozméwcow,
skoncentrowania sie na problemie”. Elzbieta — poza wlasnymi doswiadczenia-
mi — korzysta z pomystéw wspdipracownikow oraz propozycji uczestnikow,
a wszystkie stara sie pogrupowa¢ w pewne cykle/obszary zagadnien (np. ,,Wol-
no$¢ — Czy istnieje prawdziwa wolno$¢?; Ktamstwo, Wyzwolenie; Dlaczego lu-
dzie chcg by¢ wolni? itd.”). Co prawda przygotowuje sobie zarys scenariusza
spotkania, przykltadowe pytania i definicje, lecz bywa, ze podaza gléwnie za
mys$leniem dzieci. Pracuje metoda Lipmana i starajac sie stworzy¢ z dzieémi
wspolnote dociekajaca, postuguje sie pytaniami otwartymi (ktore najczesciej
rozpoczynajg sie od stowa ,,Dlaczego?”); nie uzywa zadnych form oceny. Elzbie-
ta nie opublikowala zZadnego opracowania dotyczacego filozofii dla dzieci, nie
utrzymuje kontaktéw z innymi instytucjami krajowymi i zagranicznymi, szkolita
jednak do prowadzenia zaje¢ swych wspétpracownikéw. Uwaza, ze to co odroz-
nia zajecia filozoficzne od szkolnych, to ,Wolnos¢ wypowiedzi oraz brak oceny
tej wypowiedzi [...], zrozumienie”.

B.B.B. Praktyk i teoretyk. Podtyp ten reprezentuje Grazyna. Laczy ona dzia-
talno$¢ gospodarcza z praca nauczyciela akademickiego (przy czym ta druga
jest podstawowa). Prowadzi zaréwno bezplatne zajecia podczas wydarzen kul-
turalnych, jak i pfatne, w przedszkolach i prywatnych placéwkach edukacyjnych.
Obecnie przygotowuje program nauczania dla organizacji tanecznej, ktérego
wazng czeScig beda zajecia z filozofowania.

Grazyna uwaza, ze ogélnym celem spotkan jest ,uczenie krytyczne-
go myslenia, twérczego i wrazliwego (Lipman)”, natomiast cele szczego6towe
zalezg od poruszanej tematyki. Dazy do zaszczepienia w uczestnikach zaje¢
swrazliwosci: warto$ciowania, aktywnego wspdlodczuwania, zaangazowania”
i ,gotowosci do uzasadniania: odwagi, umiejetnosci zajmowania stanowiska,
argumentowania”. Inspiracje czerpie z wilasnych dos$wiadczen i przemyslen,
pomystow wspotpracownikow, a takze z literatury zagranicznej (gtéwnie anglo-
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i niemieckojezycznej) dotyczacej filozofowania z dzie¢mi. Grazyna publikuje
artykuly popularnonaukowe i naukowe, a takze stara sie propagowac idee takich
spotkan, przekazywa¢ wiedze oraz wskazéwki know-how podczas rozmaitych
szkolen dla nauczycieli.

Poszczegéblne zagadnienia Grazyna grupuje zazwyczaj w pewne obszary
tematyczne (np. ,Jezyk”). W czasie zaje¢ wykorzystuje metodologie Martensa
(metoda pieciu krokow refleksji; zob. Budzinska, 2013, s. 124-126; por. Katuski,
2018) i metode community inquiry. Postuguje sie otwartg forma pytan (np. ,Co
widzicie?”, ,Jak myslicie?”, ,,Co czujecie?”, ,Jak wyobrazacie sobie?”, ,,Co by bylo
gdyby...?”, ,Dlaczego?”), stosuje pochwaly ustne, a zajecia konczy ,Pytaniem,
ktore wykracza poza kontekst dotychczasowych odpowiedzi, a wiec zacheca
do dalszych poszukiwan lub zadaniem do wykonania podsumowujacym to, co
zostalo powiedziane”. Grazyna korzysta z ré6znorodnych zrédet, takich jak:
s,opowiastki filozoficzne, bajki, anegdoty, maksymy, fotografie, dziefa sztuki”,
a nawet sama tworzy historyjki filozoficzne. Stara sie propagowac idee filozo-
fowania poprzez wspoétprace z naukowcami i o§rodkami akademickimi, organi-
zujgc wspolnie m.in. warsztaty i konferencje.

B.B.C. Kreatywny pracownik systemu oswiaty. Podtyp ten reprezentuja:
stosujgca metody alternatywne nauczycielka szkolna (Celina) oraz nauczycielka
szkolna i wyktadowca akademicki (Halina).

Zajecia prowadzone przez Celine odbywaja sie w szkole podstawowej,
w trzyosobowych grupach dzieci w wieku 8-9 i 12-13 lat. Zajecia odbywaja
sie raz w tygodniu, trwajg godzine lekcyjng (45 minut), sa darmowe. Filozo-
fowaniem z dzie¢mi, ta ,ciekawag propozycja dla refleksyjnych dzieci”, zainte-
resowala sie w czasie studiéw. PrzySwieca jej idea nauczenia ,samodzielnego
mys$lenia, umiejetno$ci wnioskowania, kultury dyskusji i umiejetnosci jasnego
wypowiadania sie na abstrakcyjne tematy”. Chce, by absolwent jej zaje¢ byt ,,0so-
ba o wysokich kompetencjach twérczych i spolecznych, wrazliwg na problemy
i praktycznie wykorzystywat zdobyta wiedze teoretyczna”’. Tematy spotkan sta-
ra sie grupowa¢ w wieksze obszary (np. ,Etyka: dobro i zto”, ,Wolna wola”,
»Szczescie”), przy czym korzysta z wlasnych doswiadczen i przemyslen, oczeki-
wan uczestnikéw oraz literatury przedmiotu (wymienia: Stowarzyszenie Edukacji
Filozoficznej ,Phronesis”, czasopismo Filozofuj! llustrowany magazyn propagujgcy
filozofie, a takze strone na Facebooku ,Nauczyciele filozofii i etyki”). Podczas
zaje¢ trzyma sie z reguly stalego schematu: rozpoczyna od prezentacji Zrédla
(np. tekstu, filmu, obrazu), w czasie dyskusji stosuje pytania otwarte (,Dlacze-
go?”, ,Czy uwazacie, ze...”), a zajecia konczy zebraniem wnioskéw. Podkresla,
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ze ,temat pozostawia otwarty, ale przedyskutowany” oraz ze w filozofii ,nie
ma jednoznacznych rozstrzygnie¢”. Stosuje oceny (co zreszta — wedlug niej —
jest sprzeczne z idea filozofowania, ale wymagane przez szkole) — sg to plusy
za aktywnos$¢ i praca semestralna.

Celina stara sie propagowac idee filozofowania z dzie¢mi poprzez tworze-
nie programéw szkolnych, publikowanie scenariuszy zaje¢ w czasopiSmie Filo-
zofuj!, wymiane doswiadczen i materialow dydaktycznych za posrednictwem
m.in. strony na Facebooku dla nauczycieli etyki i filozofii. Nie szkolifa jednak
nikogo w prowadzeniu tego typu spotkan.

Halina prowadzi zajecia w przedszkolach, szkole podstawowej i gim-
nazjum, zatem w grupie wiekowej 6-16 lat. Darmowe spotkania odbywajg sie
raz w tygodniu, trwaja godzine lekcyjna (w wypadku najmtodszych sa krotsze).

Z metoda pracy i jej efektami zapoznala sie na studiach doktoranckich.
Uznala, ze ,jest to najbardziej efektywny sposéb rozwoju intelektualnego,
spolecznego i moralnego dzieci”. Za gtéwng cechg odrézniajaca jej zajecia od
typowo szkolnych uwaza ,nastawienie na rozwoj proceséw myslowych, a nie re-
produkcje wiedzy”. Za najwazniejszg uwaza prace nad ,mysleniem krytycznym,
zdolnos$ciami dyskursywnymi, pobudzeniem ciekawos$ci poznawczej, rozwojem
moralnym, a takze kluczowymi kompetencjami interpersonalnymi”. Spotkania
stara sie taczy¢ w cykle tematyczne (np. ,Tajemnica czasu”). Inspirujg ja same
dzieci (na poczatku roku szkolnego zgtaszaja wilasne propozycje tematéw, a na-
stepnie poprzez glosowanie wybierajg najciekawsze). Korzysta tez z wlasnych
doswiadczen i przemyslen, a takze z ,filméw, ksiazek (niebedacych typowymi
materiatami dydaktycznymi, ani nie traktujagcymi wprost o filozofii), dziet sztu-
ki, gier komputerowych, doniesien medialnych”. Zdarza jej sie samodzielnie
tworzy¢ opowiastki filozoficzne lub dylematy moralne do rozwigzania. W pracy
z mlodszymi dzie¢mi wykorzystuje model pieciu palcéw Martensa, ze starszy-
mi — giéwnie metode pytan Barbary Weber.

Dzieki pytaniom zadawanym na koncu spotkania: ,,0 czym rozmawialiSmy,
co uslyszaly, jak sie z tym czuly, co wyniosly, czego jeszcze nie wiedzg, jak
chca sie tego dowiedzie¢”, dzieci otrzymuja szanse uporzadkowania ostatnich
doswiadczen. Prowadzaca nie uzywa zadnych form oceny, a ,jesli dzieci do-
konuja oceny, to jedynie pozytywnej i wzajemnej, np. wybor najlepszego dla
mnie argumentu oponentéw w dyskus;ji”.

Halina stara sie propagowac idee filozofowania z dzieémi, m.in. publikujac
teksty naukowe na ten temat, wspoélpracujac z innymi nauczycielami akade-
mickimi oraz o$rodkami naukowymi w Polsce, a nadto prowadzac szkolenia
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przygotowujace do prowadzenia zajec¢ z filozofii dla dzieci. Za wyréznik pro-
fesjonalnego pedagoga uwaza dokonywanie nieustannej autooceny metod swej
pracy, a takze dbato$¢ o ich dostosowywanie do dzieci, z ktérymi przychodzi
mu pracowad.

B.B.D. Nauczyciel dzialajacy takze/gtéwnie poza systemem. Kategorie te re-
prezentuja: nauczyciel szkoty publicznej a jednoczesnie cztonek stowarzyszenia
(Dariusz) oraz prowadzaca zajecia w szkole prezeska stowarzyszenia (Alicja).

Dariusz prowadzi bezplatne zajecia z etyki w szkole oraz ptatne — jako
cztonek stowarzyszenia popularyzujgcego edukacje filozoficzng — filozofowania
w przedszkolu. Odbywaja sie one raz lub dwa razy w tygodniu, trwaja 45 minut.
Uczestnicy sg w wieku 4-15 lat.

Deklaruje on, ze jemu samemu brakowalo w dziecinstwie podobnych
spotkan, a przeciez dla wspoéiczesnego cztowieka zagadnienia komunikowania
sie, krytycznego i refleksyjnego myslenia, dyskutowania, koncentrowania uwagi
czy metod uczenia sie wydaja sie niezwykle wazne. Wedlug niego to wlasnie
zajecia z filozofowania pokazuja zaleznosci miedzy ré6znymi dyscyplinami (i to,
ze dopiero razem tworza one calo$¢ wiedzy), a takze sposoby dochodzenia do
prawdy. Majac to na uwadze, a takze chcac, , by absolwent byl osobg krytycznie
myslaca, starajaca sie zrozumie¢ siebie, innych oraz otaczajacy $wiat, wrazliwa
na cudzy punkt widzenia oraz potrzeby, z rozwinietymi umiejetnosciami ko-
munikacyjnymi”, Dariusz dazy do wzbudzenia ciekawos$ci u dzieci, sklonienia
ich do refleksyjnego i uwaznego przezywania wlasnego zycia. Poszczegodlne te-
maty grupuje w wieksze obszary zagadnief (np. ,Problemy spofeczne na $wie-
cie”, ,Retoryka”, ,Religie $wiata”, ,Btedy w mysleniu”), a przygotowujac sie,
czerpie z wtfasnych doswiadczen, pomysiéw innych nauczycieli, propozycji
uczestnikow zajec, a takze z literatury przedmiotu (przyktadowo: Critical thinking
for children, Co ty mowisz? Magia stow — czyli retoryka dla dzieci; bajki filozoficz-
ne wydawnictwa Muchomor). Dariusz nie trzyma sie okreSlonego schematu
spotkan, korzysta z réznych materiatow dydaktycznych, ktére moga stanowic
impuls do filozofowania (np. gier, fragmentéw filmoéw, literatury, ilustracji),
a niektére wytwarza sam (np. historie, gry w zaufanie). Stosuje r6zne metody
pracy, zaleznie od tematu (np. tworzenie projektu, dyskusje, metody aktywizuja-
ce, prezentacje multimedialne), zadaje pytania najcze$ciej rozpoczynajace sie od
stow: ,Dlaczego?”, ,Czy?”, ,Kto jest w tej historii...?”, ,Jak zachowalbys sie...?”.
Jego zajecia konczy podsumowanie prowadzacego albo dzieci.

Dariusz z racji pracy w systemie o$wiaty musi ocenia¢ zajecia: poczatkowo
ocenial aktywno$¢ uczestnikéw, a potem wykonanie konkretnych zadan. Nie
szkolif innych oséb, nie opublikowal zadnego tekstu na temat filozofowania
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z dzie¢mi, ale wspélpracuje ze stowarzyszeniem skupiajgcym pasjonatéw edu-
kacji filozoficznej. Poddaje on ewaluacji metody swojej pracy i je modyfikuje.

Alicja realizuje samodzielny projekt, przy czym zajecia prowadzi w dwdéch
grupach: w ksiegarnio-kawiarni (jako przewodniczaca stowarzyszenia) oraz
w szkole podstawowej (jako nauczycielka). Uczestnicy majg z reguly 7-9 lat.
Alicja jest jedyng prowadzaca, tylko czasami pomaga jej aktorka czytajaca bajki.
Zajecia w szkole trwaja dwa miesigce i odbywaja sie raz w tygodniu (45 minut),
w ksiegarni zas raz w miesigcu (po 1,5 godz.). Jezeli projekt zdobywa grant
wladz dzielnicy, zajecia sa darmowe, jezeli nie — odptatne.

Alicja jest chyba najbardziej wszechstronnie spo$réd badanych przygo-
towana do prowadzenia zaje¢ z filozofii dla dzieci. Metod pracy uczyla sie
w Wielkiej Brytanii w The Philosophy Foundation® (udzielono jej akredytacji;
konsultuje z nimi problematyczne kwestie), prowadzita réwniez zajecia w tam-
tejszej szkole. Ponadto przewodniczy stowarzyszeniu zajmujacemu sie popu-
laryzowaniem nauki poprzez wykorzystanie aktywnych metod pracy. Ciagle
doksztalca sie w interesujacym ja zakresie: bierze udzial w corocznych spotka-
niach SOPHII” i organizowanych przez to stowarzyszenie warsztatach, wymie-
nia sie tez doswiadczeniami z innymi prowadzacymi P4C z Polski i z zagranicy
(gtéwnie z Hiszpanii i Wielkiej Brytanii). Powodem zainteresowania sie zaje-
ciami z filozofii dla dzieci bylo to, ze, ,Bylam zmeczona filozofig akademicka,
z ktérg zmierzylam sie na studiach doktoranckich”. Alicja jest typem poszu-
kujacym, twierdzi np.: ,Nie wiem jeszcze jaka jest najlepsza forma dzialania
(szkota czy zajecia pozalekcyjne, oba majg swoje plusy i minusy)”. Uwaza, ze za-
jecia z filozofowania powinno wyréznia¢ nastawienie na wypracowanie umiejet-
no$ci myslenia oraz prace w grupie, ktéra uczy ,rozmawiania, wystawiania sie,
argumentowania, stuchania innych, rozumienia ztozonosci réznych problemoéw,
krytycznego myslenia, filozofowania, dociekania, zachwycenia sie i dziwienia”.
Alicja wyznaczyta sobie bardzo precyzyjnie hierarchie celéw do osiagniecia, nie
grupuje jednak tematéw w zadne cykle; zdarza jej sie przygotowywac zajecia na
temat zgloszony przez organizatora (np. ,Sztuczna inteligencja i jej filozoficzne
konsekwencje”, ,,Edukacja globalna”, ,Odzyskanie przez Polske niepodlegiosci”).
Pomysty czerpie z wilasnej wiedzy i doswiadczenia, od wspotpracownikéow, ale
przede wszystkim z materialow The Philosophy Foundation. Za interesujace

® Fundacja zalozona w 2007 r. Organizuje m.in. zajecia z dociekan filozoficznych w placow-
kach o$wiatowych i firmach.

7 Celem SOPHIA European Foundation for the Advecement of Doing Philosophy with Children
jest m.in. wspieranie wspotpracy praktykéw i badaczy zajmujacych sie filozofig dla dzieci oraz
organizowanie spotkan i szkolen rozwijajacych umiejetnosci P4C.
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uwaza réwniez materialy ze stowarzyszenia SOPHIA, zdobywane podczas corocz-
nych konferencji (network meetings), a takze materialy IGO (dotyczace wczes$niej
wspomnianej edukacji globalnej). W zwiazku z tym na razie nie opracowuje
wlasnych konspektéw, a czesto adaptuje do swych potrzeb juz istniejgce. Ma
okres§lony schemat zaje¢, sktadajacy sie z o§miu punktéw (Zasady, Gra, Opowies¢,
Pytanie problemowe nr 1, Filozofowanie (zapis w postaci mindmap), Praca w parach
i na forum, Kolejne pytania z grupy lub od prowadzacej, Gra na zakonczenie).

Alicja najpierw zadaje pytania zamkniete, a nastepnie otwarte (przewaznie
rozpoczynajace sie od: ,Czy?”, ,Dlaczego?”). Zajecia konczy podsumowaniem
tego, co znalazto sie na mindmap, a takze zacheta, by dzieci porozmawialy na
dany temat w swoim najblizszym otoczeniu (rodzicéw czy rodzenstwa). Da im
to niewatpliwie poczucie cigglosci oraz tego, ze problem dotyczy $§wiata, w kto-
rym funkcjonuja. Alicja nie stosuje zadnych form oceny.

Co prawda Alicja nie opublikowata zadnego artykulu czy relacji z zajec,
jednak wspomniana juz wspoétpraca z instytucjami w Polsce i za granica, szko-
lenie studentéw filozofii oraz nauczycieli etapu wczesnoszkolnego z filozofowa-
nia z dzie¢mi, wywiad na tamach Filozofuj! oraz zalozenie grupy na Facebooku
w celu promowania spotkan stowarzyszenia SOPHIA, swiadczy o duzym zaan-
gazowaniu w promowanie swej metody pracy. Jak méwi: ,Mam nadzieje, ze
ten ruch bedzie sie rozwijat, wszystko tez na to wskazuje”.

Podsumowanie

Doszukiwanie sie w przedstawionym obrazie prawidtowoS$ci statystycznych
uwazam za nieuprawnione, gdyz grupa zostala dobrana przypadkowo. Mozna
jednak zauwazy¢, ze mimo réznych rol, jakie odgrywaja badani (osoba prywat-
na, cztonek stowarzyszenia, nauczyciel, wlasciciel firmy os$wiatowej), niemal
wszyscy prowadzacy zajecia z filozofowania z dzieémi kieruja sie motywacjg
autoteliczng. Daza oni do uksztaltowania osoby—podmiotu, ktéra bedzie samo-
dzielnie my$lata i krytycznie patrzyla na réznorodny oraz zmienny $wiat, kie-
rowala sie warto$ciami demokratycznymi (réwnos¢, prawda, solidarnosc) oraz
tzw. caring thinking (m.in.: empatia, szacunek, zaufanie), ktére sg przeciez pod-
stawa tworzenia kapitatu spofecznego (zob. Sztompka, 2016).

Cho¢ nie wszyscy respondenci deklaruja prowadzenie zaje¢ wedtug okreslo-
nego schematu, to w zasadzie w kazdym wypadku jest on zblizony, przy czym
cze$¢ z nich twierdzi, ze podaza przede wszystkim za tokiem mys$lenia dzie-
ci. NajczesSciej stosowang metodg jest metoda Lipmana, a nastepnie Martensa,
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a takze Weber; jedna z respondentek wypracowata takze metode wifasng -
rysowania filozofii. Element oceny — z racji wymogoéw instytucjonalnych — po-
jawia sie tylko na zajeciach prowadzonych w szkole.

Edukatorzy spotykaja sie na ogdél z pozytywnym odbiorem zaje¢ przez
dzieci, rodzicow, nauczycieli i dyrekcje. Wedtug Grazyny np. rodzice i nauczy-
ciele bywaja zaskoczeni — pierwsi tym, ze ich dziecko (dotad milczace) aktywnie
uczestniczy w spotkaniach; drudzy za$ bezproblemowym dostosowywaniem sie
dzieci do regul panujacych na zajeciach. Z kolei Alicja (na podstawie przepro-
wadzonej ankiety) stwierdza, ze uczestnicy zaje¢ podkreslaja to, ze sa wystu-
chiwani, ze nie ma ocen, ze panuje przyjazna atmosfera, a proponowane bajki
i gry ciekawig ich i zaskakujg. Natomiast nauczyciele dostrzegaja, iz dzieci sie
aktywizuja, a rodzice widza, iz zajecia ksztalca umiejetnosci pomocne w do-
rostym zyciu. Dyrekcje placowek traktuja filozofowanie z dzieémi jako atrakcyj-
na propozycje, ktéra moze przyciagna¢ nowych uczniéw, ksiegarnie za$§ widza
jak rosnie ich prestiz i zainteresowanie oferta.

Stowa krytyki zdarzaja sie sporadycznie. Wedlug Alicji zarzuty plyna
gtownie ze strony ludzi religijnych, ktérym nie podoba sie, ze dzieci uczy sie
krytycznego i samodzielnego myslenia, co podwaza pozycje autorytetéw (ro-
dzicow, KoSciota), przy czym zadna z oséb, ktéra formulowala takie opinie
nigdy nie uczestniczyta w zajeciach z filozofowania. Natomiast w ciggu 11 lat
Halina spotkata sie z krytyka ze strony rodzica tylko raz (jego dziecko cho-
dzilo do trzeciej klasy SP). Uwazal on, ze temat spotkania (rownouprawnienie,
rasizm) i dobo6r materiatow sa nieodpowiednie dla os6b w tym wieku, a kon-
cowe wnioski — niewlasciwe.

Wszyscy prowadzacy obserwuja w uczestnikach zaje¢ wylacznie zmiany
pozytywne.

Wsréd skutkéw intelektualnych zwracaja oni uwage na: poprawe réznych
aspektow umiejetnosci komunikowania (rozumienia znaczenia stoéw, lepszego
wyrazania sie i argumentacji, precyzji wypowiedzi, umiejetnosci dyskusji) oraz
wzrost kompetencji intelektualnych (rozwéj umiejetnosci analitycznych, poja-
wienie sie myS$lenia interdyscyplinarnego, dostrzegania zwiazkéw przyczynowo-
-skutkowych, bledow w mysleniu); wsréd osobowosciowych wymieniajg te zwia-
zane z poczuciem wlasnej wartos$ci, pewnosci siebie, odpowiedzialnos$ci, odwaga
cywilng, ciekawoscia, postawg otwartosci, empatig. Zajecia ksztaltujg rowniez
wedtlug nich zachowania prospoteczne (ucza nawiazywania blizszych i pozytyw-
nych relacji z pozostalymi uczestnikami zaje¢, doceniania wiedzy innych oséb,
tolerancji, wrazliwosci na problemy otoczenia, wspélpracy, tagodnosci, postawy
obywatelskiej). Elementy te wystepuja oczywiscie w réznych konfiguracjach.
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Z wypowiedzi badanych przebija zadowolenie z wykonywanej pracy. Rzad-
ko formutujag watpliwosci. Zastanawia mnie na przyklad to, ze zaden z res-
pondentéw nawet nie wspomnial, ze stara sie nie reprodukowac stereotypow
dotyczacych rél ptciowych w spoteczenstwie, a przeciez zagadnienie to zajmuje
wazne miejsce w literaturze fachowej (Smotka, 2006, s. 463—-464; Celejewska,
b.r.; Raczynska, 2011, s. 15-16; Kopciewicz, 2009, s. 14-15, 22; Pankowska, 2009,
s. 29-67)°.

Wszyscy respondenci dostrzegaja potrzebe spotkan, lecz réznia sie opi-
niami na temat ich przysztosci w Polsce: jedni obawiajg sie, ze niewielka rola
etyki/filozofii w szkotach spowoduje, ze podobny los czeka zajecia filozofowa-
nia z dzie¢mi; inni wierzg w ich rozwoj nie tylko w placéwkach oswiatowych, ale
takze w osrodkach terapeutycznych (por. Czernianin, Czernianin, 2015, s. 11-31;
Wolska, 2018). Mimo to kazdy z prowadzacych stara sie propagowac idee filo-
zofowania z dzie¢mi, jednak badani robig to w réznej skali (lokalnej, krajowej,
miedzynarodowej; jedni chca dotrze¢ do nauczycieli, drudzy do rodzicow).

Wedlug respondentéw prowadzacy zajecia z dzie¢mi powinien:

by¢ analityczny, kreatywny i myslacy krytycznie (por. Buta, 1999, s. 648);

rozumie¢ swoja role: pelni¢ funkcje moderatora/facilitatora a nie nauczy-

ciela lub psychologa, wycofa¢ sie na tyle, by dzieci mogly sie same rozwi-
jac, ale jednoczes$nie utrzymac grupe w caloS$ci; nie narzucac¢ swojej wizji
$wiata oraz osoby; nie wystepowac ex cathedra, cho¢ pozostawac dla dzieci

autorytetem i sprawiac, zeby czuly sie bezpiecznie (por. Smoétka, 2010,

s. 66-73; Weber, 2009, s. 78-79; Pobojewska, 2002, s. 319; Buta, 1999,

s. 651);

zacheca¢ dzieci do pytania, poszukiwania odpowiedzi, dazy¢ do tego, by

coraz rzadziej mowily ,nie wiem” (por. Zoller, 2009, s. 18, 78);

by¢ kompetentny, dysponowad rozlegla wiedze z ré6znych dziedzin, w tym

z filozofii, neurodydaktyki i psychologii rozwojowej; by¢ zainteresowa-

ny tematyka zaje¢, ktore prowadzi, pokazywac rozmaite punkty widzenia,

zwigzki pomiedzy ré6znymi dziedzinami, poruszac aktualne problemy, z kt6-
rymi spotkaja sie dzieci;

by¢ otwarty, z pasja poznawac $wiat i umiejetne inspirowac takim po-

dejsciem innych, stale sie ksztalci¢, zajmowac sie wieloma rzeczami i umiec

znalez¢ zwiazki miedzy nimi;

8 W zwiazku z tym warto zwréci¢ uwage np. na dziatalno$¢ Fundacji Kosmos dla Dziewczy-
nek, ktoéra podejmuje walke ze stereotypami krzywdzacymi dziewczeta, stara sie budowacé ich
poczucie wartos$ci i sprawczos$ci m.in. poprzez publikowanie dwumiesiecznika Kosmos dla Dziew-

czynek, zajecia dla dzieci i rodzicow, a takze projekty badawcze.
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lubi¢ dzieci i dobrze czu¢ sie w ich towarzystwie, darzy¢ je szacunkiem, by¢
wrazliwym na ich potrzeby i reagowac¢ na biezgco na delikatne sytuacje,
pokazywac, ze krytyka dotyczy tylko ich procesu myslenia, a nie ich samych;
mie¢ poczucie humoru, dystans do siebie i zdolno$¢ do autoewaluacji, en-
tuzjazm, poczucie, ze to co robi jest wazne, odznaczac sie wysoka kultura
osobistg, cierpliwoscia, konsekwencja, nie krzycze¢; by¢ zorganizowany,
systematyczny, dynamiczny, wypowiadac sie klarownie.

Rekapitulujgc: ,powinien mie¢ te cechy, ktére chce zobaczy¢ u uczestni-
kéw swoich zajec”.

Jesli chodzi o nauczanie filozofii w szkole, to badani uwazaja, ze naj-
wazniejsze jest nastawienie nauczycieli do filozofowania w ogdle (Szczepska-
-Pustkowska, 2008, s. 13). Wedlug Alicji, ktéra szkolita studentéow filozofii
i nauczycieli nauczania poczatkowego, ci pierwsi zastanawiali sie, czy dzieci
w ogoéle moga powiedzie¢ co$ sensownego i czy mozna nazwac to filozofia,
drudzy zas uznawali myslenie filozoficzne za zbyt trudne, co powodowatoby
problemy na lekcjach (po zakonczeniu szkolenia tylko jedna nauczycielka wy-
razita che¢ wyprébowania jej metody). Cho¢ nauczyciele chetnie obserwowali
zajecia, to zaproszeni do uczestniczenia w nich na réwnych zasadach z dzie¢-
mi, nie byli tym zainteresowani; by¢ moze bali sie utraty autorytetu i dominu-
jacej roli prowadzacego (por. Buta, 1999, s. 196-197).

Niewatpliwie zajecia z filozofowania bylyby niezbednym uzupelnieniem
edukacji kazdego dziecka. Jednak cytowany juz Dariusz stwierdza, ze ,Tego
typu zajecia stajg sie domena dzieci, ktére posiadaja rodzicéw o duzym kapi-
tale finansowym oraz kulturowym. Dlatego paradoksalnie mogg by¢ kolejnym
zrodiem dyskryminacji edukacyjnej” (por. Szymanski, 2015, s. 25). Trudno przy
tym nie zgodzic¢ sie z opinig Haliny, ze dopiero ,Je$li wzro$nie znaczenie etyki
w polskich szkotach oraz liczba miodych oséb na zajeciach z filozofii, woéwczas
zainteresowanie nauczycieli ta metodg rowniez wzrosnie, a wtedy moze stac sie
ona bardziej popularna. Poki co jej komercyjne zastosowanie jest niewielkie”.
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Zatacznik: Narzedzia badawcze wykorzystane w badaniach opisanych
w artykule — kwestionariusz ankiety i metryczka

KWESTIONARIUSZ ANKIETY

Szanowni Panstwo!

Nazywam sie Barbara Wasik i jestem stuchaczka studiow podyplomowych ,Pe-
dagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna” na Uniwersytecie Pedagogicznym im. KEN
w Krakowie. Prowadze badania dotyczace réznych aspektéw pracy oséb prowadza-
cych zajecia z filozofii dla dzieci. Bardzo prosze o wypelnienie ponizszego kwestio-
nariusza. Wtasciwe odpowiedzi nalezy podkresli¢, a ponizej (od akapitu) wpisa¢ swoje
opinie (o dowolnej dlugosci). Ankieta jest anonimowa, a jej wyniki zostang wyko-
rzystane wylacznie do celow naukowych. Zdaje sobie sprawe, ze kwestionariusz jest
obszerny, niemniej bede wdzieczna za udzielanie szczerych i wyczerpujgcych odpo-

wiedzi. Bardzo dziekuje za pomoc i poSwiecony czas!

1. Co spowodowalo, ze zdecydowal(-a) sie Pan(-i) prowadzi¢ zajecia z filozofii dla
dzieci?
2. Jakiego typu cele stawia sobie Pan(-i) planujac zajecia? Prosze wymienic i usze-

regowac wedtug stopnia waznoSci.
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11.

Czy podejmowane tematy stara sie Pan(-i) grupowac w jakie$ cykle tematyczne?

— nie

— tak. Prosze podaé¢ przyktadowe nazwy owych cykli (obszaréw zagadnien)
oraz tematow zajec realizowanych w ich obrebie.

Skad czerpie Pan(-i) inspiracje przygotowujac sie do zajec? (prosze zaznaczy¢

wszystkie Zrédta, z ktérych Pan(-i) korzysta):

— przemys$lenia i doSwiadczenia wtasne;

— pomysty wspétpracownikow;

— oczekiwania uczestnikow (prosze podac przykiady zajec¢ tego typu);

— literatura przedmiotu (w miare mozliwosci prosze podac¢ strony www, nazwy
blogoéw, portali, stowarzyszen, serii ksigzek itd., z ktérych Pan(-i) korzysta)

— inne, jakie?

Czy prowadzac zajecia stara sie Pan(-i) trzymac sie okre§lonego schematu (sce-

nariusza)?

— nie

— tak (czy mogtby Pan(-i) go opisac?)

Jakie sposoby (metody) pracy z dzie¢mi uwaza Pan(-i) za najwlasciwsze (najbar-

dziej efektywne)?

Jaka forme maja pytania zadawane przez Pana(-ig), od jakich stéw sie zaczynajg?

W jaki sposéb konczga sie zajecia prowadzone przez Pana(-ig) (np. jednoznacz-

nym rozstrzygnieciem rozwazanego problemu; podsumowaniem tego, co po-

wiedzialy dzieci; zachetg do dalszych poszukiwan)?

Czy stosuje Pan(-i) jakieS formy oceny dzieci w trakcie zaje¢ lub po ich za-

konczeniu?

— nie

— tak (jakie?)

Czy podczas zaje¢ korzysta Pan(-i) z jakich§ materialéw dydaktycznych?

— nie

— tak (z jakich i dlaczego z nich? Jakie funkcje one petnia?)

Jesli tak, to czy wytwarza Pan(-i) sam(-a) jakie§ materialy dydaktyczne?

— tak (jakie?)

— nie, korzystam tylko z gotowych (z jakich?)

Czy opublikowal(-a) Pan(-i) samodzielnie lub wspélnie z ktérym$ ze wspéipra-

cownikow jakie$ opracowanie (podrecznik, ksigzke lub artykut teoretyczny, relacje)

dotyczace zajec z filozofii dla dzieci?

— nie

— tak (jakie? chodzi zar6wno o prace drukowane, jak i dostepne tylko w inter-

necie)
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
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Czy wspotpracuje Pan(-i) z innymi osobami/ instytucjami, ktére zajmuja sie tego

typu zajeciami lub ich propagowaniem w Polsce lub zagranica?

— nie

— tak (z jakimi i na czym ta wspdtpraca polega?)

Czy szkolit Pan(-i) do prowadzenia zaje¢ inne osoby?

— nie

— tak (z jakiego typu problemami sie Pan(-i) spotykal(-a)? Jakie pytania padaly
najczesciej?)

Jakie reakcje wyzwalaja zajecia prowadzone przez Pana(-ig) i czego dotycza? Kto

artykutuje swe opinie (dzieci, rodzice, nauczyciele) i w jaki spos6b?

Jezeli pod adresem zaje¢ pojawiaja sie jakie§ stowa krytyki, to jaka jest Pana(-i)

linia argumentacyjna i na ile bywa skuteczna?

Czy mial Pan(-i) jakie$§ wiasne watpliwosci wobec tresci i sposobu prowadzenia

zajec?

— nie

— tak (jakie?)

Czy po serii przeprowadzonych zaje¢ zrewidowal(-a) Pan(-i) tematyke i/lub spo-

sob ich prowadzenia?

— nie

— tak (czego dotyczyly zmiany i czym byly spowodowane?)

Jakie zmiany w dzieciach (zar6wno pozytywne, jak i negatywne) zaobserwo-

wal(-a) Pan(-i) po przeprowadzeniu zajec:

— intelektualne

— osobowosciowe

— spoteczne

— inne (jakie?)

Jaki jest tytut projektu realizowanego obecnie przez Pana(-ia)?

Czy jest to projekt osobny?

- tak

— nie, jest to element wigkszej catos$ci (jakiej?)

W jakiej(-ch) miejscowosci(-ach) prowadzi Pan(-i) zajecia?

Gdzie sie one odbywaja?

Z dzie¢mi w jakim wieku prowadzi Pan(-i) zajecia?

lle dzieci (przecietnie) w nich uczestniczy? Jak duza jest rotacja?

Ille 0s6b (prowadzacych zajecia) — poza Panem(-ig) — bierze udzial w projekcie?

Jak czesto odbywajg sie zajecia?

lle czas trwaja pojedyncze zajecia?
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29.

30.

31.
32.

33.

34.

Czy zajecia sa odptatne?

— nie

— tak (ile kosztuja?)

Jak Pan(-i) ocenia program i metody pracy stosowane w dzisiejszych szkotach?
Jaki typ absolwenta jest przez nie promowany?

Co odréznia, Pana(-i) zdaniem, zajecia z filozofii dla dzieci od typowo szkolnych?
W jakie cechy chcialby (chciataby) Pan(-i) wyposazy¢ uczestnikéw zajeé filozofii
dla najmtodszych? (jaka sylwetka absolwenta jest Panu (-i) najblizsza?

Jakimi cechami powinien charakteryzowac sie Pana(-i) zdaniem prowadzacy za-
jecia filozofii dla dzieci?

Jak widzi Pan(-i) szanse i role zajec¢ z filozofii dla dzieci w Polsce?

Metryczka (prosze o podkreslenie wiasciwej odpowiedzi)

Pte¢

— kobieta

— mezczyzna

Wiek

Stan cywilny

— kawaler/panna (mieszkajacy(-ca) samotnie)
— kawaler/panna (mieszkajacy(-ca) z partnerem(-ka)
— zonaty/zamezna

— rozwiedziony(-a)/w separacji

- wdowiec/wdowa

Czy ma Pan(-i) dzieci?

— nie

— tak, ile i w jakim wieku?

Miejsce zamieszkania

— stolica

— miasto wojewddzkie

— miasto powiatowe

— inne miasto

— wie$ gminna

— inna wie§

Poziom i profil wyksztalcenia (prosze podkresli¢ najwyzszy osiggniety poziom)
— niepelne podstawowe

— podstawowe
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11.
12.
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— gimnazjum

— niepelne $rednie

— $rednie zawodowe

— S$rednie ogdlnoksztatcace

— pomaturalne/policealne (kierunek)

— niepelne wyzsze (kierunek)

— licencjat/inzynierskie (kierunek)

— wyzsze magisterskie (kierunek)

— doktorat/studia podyplomowe/MBA (z zakresu)

— samodzielny pracownik naukowy (w zakresie)

Kursy i szkolenia (zwtaszcza dotyczace nauczania filozofii)

Sytuacja zawodowa

— stala praca na czas nieokreslony

— stala praca na czas okreslony

— pracuje dorywczo

— bezrobotny(-a)

— nie pracuje z innych powodéw

— jestem emerytem(-tka), rencista(-tka)

— jestem studentem (-tka)

— jestem na urlopie macierzynskim/wychowawczym

Wykonywany zawéd, bedacy gtéwnym zrédiem utrzymania (w pelnym, niepet-

nym wymiarze godzin; prosze podkresli¢)

Zajecia wykonywane dodatkowo

— odpflatnie

- nieodplatnie

Od kiedy prowadzi Pan(-i) zajecia z filozofii dla dzieci?

W jakim charakterze Pan(-i) na nich wystepuje? (mozna zaznaczy¢ wiecej niz

jedng odpowiedz)

— jako nauczyciel w szkole, w ktorej odbywaja sie zajecia

— jako czlonek stowarzyszenia lub innej organizacji majgcej na celu prowa-
dzenie zajec z filozofii dla najmtodszych (prosze podac nazwe)

— jako osoba prywatna

Czy wczesniej prowadzil(-a) Pan(-i) jakie$ inne zajecia dla dzieci?

— nie

— tak (jakie?)
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edukacji na studiach wyzszych, niezbedna jest wiedza, ze motywacja to ,me-
chanizm psychologiczny uruchamiajacy i organizujacy zachowanie czlowieka
skierowane na osiagniecie zamierzonego celu” (Pietron-Pyszczek, 2007, s. 9).
We wszelkich analizach zwiazanych z planowaniem kierunkéw studiow czy
organizowaniem doradztwa w tym zakresie, nalezy uwzgledni¢ mechanizmy
motywacyjne kandydatéw na studentéw, gdyz sa one Zrédlem wiedzy o ich po-
ziomie dojrzalosci i stanie $Swiadomosci spofeczne;j.

Koncepcje z zakresu psychologii i pedagogiki pracy zwracajg uwage na
sfuszno$¢ zastosowania dwuczynnikowej teorii Fredericka Herzberga (Griffin,
2004, s. 523), ktéra wskazuje na dwie grupy czynnikow motywujacych: ze-
wnetrznych, takich jak: opinia innych, sytuacja na rynku pracy, fizyczne warun-
ki pracy, polityka firmy czy stosunki ze wspoétpracownikami — nazywanych tez
czynnikami higieny lub niezadowolenia oraz wewnetrzne — nazywane czynni-
kami zadowolenia, do ktérych nalezy: talent, wytrwaloS¢, szansa na rozwdj
osobisty, uznanie, osiagniecia itd., a ktére w szczegoélny sposéb sprzyjajg osia-
ganiu pozytywnych rezultatéw na poszczegélnych etapach ksztalcenia.

Uzupelnieniem teoretycznych zalozen tej koncepcji jest model Paula
Pintricha i Elizabeth De Groot, uwzgledniajacy trzy wazne elementy motywacji:
wartosci (dlaczego chce co$ zrobic¢?), mozliwoS$ci (w jakim stopniu jestem w sta-
nie to zrobi¢?) oraz afekt (jakie emocje wzbudza we mnie zakladane dziatanie?)
(Mietzel, 2002, s. 375).

W powszechnej opinii osoby wybierajgce studia na kierunku pedagogika
kieruja sie potrzebg kontaktu edukacyjnego z ludZmi, co jednak wydaje sie
spojrzeniem nieco powierzchownym. Rozwazajgc tytulowy problem zaczne
od zdefiniowania istoty i zbadania zlozonosci charakteru motywacji miodych
os6b przygotowujacych sie do wykonywania zawodu nauczyciela. Nastepnie
przedstawie wybrane teorie, w $wietle ktérych przeanalizuje czym kierowali
sie studenci, podejmujac studia na kierunku pedagogika.

Motywacje zewnetrzne i wewngtrzne towarzyszgce
w drodze do kariery zawodowej

W dazeniu do stworzenia modelu motywacji powinnisSmy uwzgledni¢ za-
sadno$¢ wykorzystania go — do okreslenia jak najszerszej i wzglednie statej dys-
pozycji do okreslonych postaw. Mozna wykorzysta¢ tu kilka koncepcji, ktoére
uwzgledniaja dwa podstawowe typy czynnikéw — zewnetrznych i wewnetrznych.
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Nie wyklucza to wziecia pod uwage instrumentalnej teorii motywacji, mo-
wigcej gtownie o tym, ze wykonanie jednej czynnosci prowadzi do kolejnej,
a takze zwiazanej z tradycyjng teorig Taylora, przekonanego o stusznosci idei
czlowieka homo economicus, ktéra zaktada, ze wszyscy ludzie ucza sie badz pra-
cuja gltownie dla zwigzanych z wykonywanymi czynno$ciami korzys$ci material-
nych (Sikora, 2000, s. 17). Interpretacje te krytykuja m.in. Douglas McGregor,
Abraham Maslow, czy David McClelland, ktérzy glosili, ze motywacja zawsze
sktada sie z wielu — nie tylko finansowych — czynnikéw. Na przyktad stynna teoria
Maslowa zaktada, ze kazdy czlowiek zwraca sie w swoim zyciu ku wyzszym
potrzebom dopiero woéwczas, gdy zaspokojone zostang u niego potrzeby niz-
szego rzedu. Natomiast McClelland (psycholog z Uniwersytetu Harvarda) uwaza,
ze ludzie s3 motywowani do podejmowania dzialan z powodu trzech potrzeb:
osiagnied, afiliacji oraz wtadzy, a sposréd nich najsilniejsza jest wewnetrzna
potrzeba osiagnie¢ (Reay, 1994). Pozostajac na gruncie motywacji wewnetrz-
nych nalezy zauwazyé¢, iz utrzymanie wtasciwej motywacji zarbwno w proce-
sie edukacji, jak i w realizacji zadan wynikajacych z pracy zawodowej, jest
zZwigzane z uznawanym systemem warto$ci, zawierajacym warto$ci jednostko-
we — osobiste, zalezne od odczuwanych potrzeb i indywidualnych aspiracji
ksztattowanych przez $rodowisko spoteczne. Oprécz nich zawsze nalezy jednak
uwzgledni¢ warto$ci uniwersalne — ogoélnoludzkie, o czym mowi teoria oczeki-
wan Victora Vrooma, przyjmujaca, ze ludzkie zachowanie jest okreslane przez
potaczenie sit tkwigcych w jednostce i otoczeniu (Foster, 2003, s. 333). To one
pozwalajg traktowaé motywacje jako zespo6t proceséw inicjowania konkret-
nych czynnosci (ich podejmowania, rozpoczynania), a takze ukierunkowanie ich
przebiegu, jak réwniez utrzymywanie ich trwania, az do osiggniecia danego
celu (Brzezinska, Paszkowska-Rogacz, 2005, s. 115). Te dwoisto$¢ uwzglednia
takze interpretacja Michaela Armstronga, kfadaca nacisk na ukierunkowanie na
cel, co oznacza, ze ludzie sa wowczas motywowani, gdy okreslony tryb poste-
powania moze ich doprowadzi¢ do osiagniecia wyznaczonego celu. To moze
by¢ awans zawodowy czy tez podwyzka pensji itd. (Armstrong, 2011, s. 111).

Jednak podzial motywacji nie jest tak prosty, jak mogtoby to wynika¢ ze
wstepnych rozwazan i zacytowanych ujec¢ teoretycznych. Wspomniane moty-
wacje zewnetrzne obejmuja bowiem: regulacje zewnetrzne (nagrody i kary),
introjekcje (internalizacje) i identyfikacje, za§ motywacje wewnetrzne dzielg sie
na dwie: ukierunkowujace na osiagniecia oraz podazajace w strone stymulacji
doznan. Trzecim typem motywacyjnym jest amotywacja, czyli brak motywacji
(Vallerand, Pelletier, Koestner, 2008, s. 258).
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Zdaniem wielu teoretykow motywacja zewnetrzna jest bardzo skuteczna,
ale wiekszg satysfakcje i rado$¢ oraz entuzjazm, pasje i che¢ doskonalenia
wyzwala, zwlaszcza w dzialaniach o charakterze edukacyjnym, motywacja we-
wnetrzna (Vallerand, Lalande, 2011). Takie podejscie jest jednak zbyt ogdlne.
Patrzac na motywacje jako zrédlo wszystkich zachowan ludzkich (Swiadomych
lub podswiadomych), powinnismy wzig¢ pod uwage te jej aspekty, ktére dotycza
decyzji o wyborze kierunku studiéw. Wystepuja one woéwczas, kiedy uswiada-
miamy sobie wlasciwa potrzebe i wyrazamy pelng gotowos$¢ podjecia okreslo-
nych dziatan, aby jg zaspokoi¢ — okreslone, silne bodzce, zwane motywatorami,
zadzialaja tylko wtedy, gdy cel ten stanie sie wazng potrzeba (Sikorski, 2004,
s. 12).

Interpretacje te, odnoszone do kwestii wyboréw edukacyjno-zawodowych,
znajduja poparcie u psychologéw humanistycznych, dla ktérych kazdy cztowiek
ma potencjalne zdolnosci do twoérczego rozwoju. Tylko zalezy to od sily moty-
wagji, ktorg nalezy traktowac jako funkcje trzech zmiennych: sity procesu mo-
tywacyjnego, jego wielkosci i intensywnos$ci (Gasiul, 2006). Wyrazajg oni tez
przekonanie, ze naturalng motywacja wewnetrzng niemal wszystkich ludzi jest
samorealizacja, che¢ zmieniania siebie i otaczajgcej rzeczywistosci na lepsze
przez wykorzystanie posiadanego potencjatu. Stworzenie odpowiedniej atmosfe-
ry, pobudzajacej do refleksji nad wlasnymi potrzebami i mozliwosciami bardzo
mobilizuje do doskonalenia swoich umiejetnos$ci (Armstrong, 2011, s. 36).

Wedltug badan Edwarda Deciego i Richarda Ryana motywacje w duzej mie-
rze zalezne sg od emocji — jesli co$ kojarzy nam sie z emocjami pozytywnymi,
podchodzimy do tego z wiekszym zaangazowaniem, upatrujemy przyjemnos¢
podczas realizacji zwigzanych z tym dziatan. Je$li co$ kojarzy nam sie z przykry-
mi emocjami, demotywuje i utrudnia osigganie celow (Deci, Ryan, 2008).

Podobne stanowisko prezentuja psycholodzy o orientacji poznawczej, kté6-
rzy uwazajg, ze niezaleznie od wzmacniania naszych decyzji przez czynniki
zewnetrzne, glownym zalozeniem poznawczej teorii motywacji powinna by¢
teza, ze ludzie gromadza doswiadczenia, ktére pomagajag w konstruowaniu po-
rzadku, umozliwiajacego przewidywanie wydarzen w $wiecie i odpowiedniego
ich interpretowania (Rae, 2006). Sktania to do wyrazenia przekonania, ze kazdy
cztowiek decyduje sie na udziat w jakiej§ konkretnej sytuacji wraz ze swoimi
konstruktami poznawczymi, stanowigcymi podstawe jego osobowosci (sg to
np. cele, oczekiwania, warto$ci). Uruchamiane sa wtedy elementy motywagji
postrzeganej jako tzw. produkt sil dwojakiego rodzaju — oczekiwan jednostki
(szczego6lnie nakierowane na osiagniecie celu) oraz wartosci, jakie przypisuje
ona temu celowi. Pozwala to domniemywa¢, ze osoba uczaca sie, jeszcze przed
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przystapieniem do rozwiazywania danego zadania, bedzie poszukiwala odpo-
wiedzi na pytanie czy wykonanie go zakonczy sie sukcesem i w jakiej mierze
jest to optacalne.

Warto réwniez przyjrzec sie teorii atrybucji przyczynowej, ktérej tworca
jest Bernard Weiner, wyjasniajacej zrédia zwigzkow przyczynowo-skutkowych
zachowania. Jej gtéwnym zalozeniem jest przekonanie, ze ludzie w sposéb
naturalny zmotywowani sg do rozumienia samych siebie, jak rowniez zdarzen
zachodzacych w $wiecie. Eksperyment Weinera, powtarzany w wielu kultu-
rach, udowodnit, ze ludzie wyzej nagradzaja wysitek w dazeniu do osiaggania celu
niz zdolnosci — sukces jest wyzej nagradzany, a porazka mniej karana (Weiner,
1980). Swoje dywagacje na temat motywacji zewnetrznych i wewnetrznych
wigzal on z poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: W czym ludzie upatruja
przyczyny zar6wno swoich sukcesow, jak i niepowodzen? Na podstawie badan
przeprowadzonych wsréd uczniéw, wytonit z nich dwie grupy: osoby poszuku-
jace wszystkich przyczyn porazek czy tez sukceséw na zewnatrz, poza swoja
osobg i osoby czyniace siebie wylacznie odpowiedzialnymi za osiggane wyniki,
co faczyt z ich odczuwaniem emocji, ktére majg wptyw na samoocene np. dumy
czy wstydu (Bereznicki i in., 2005, s. 17-19).

Analizujac motywacje oso6b, ktére dokonujg wyboru kierunku studiéw zwig-
zanego z przyszlym zawodem, nalezy bra¢ pod uwage wszystkie podstawowe
motywatory umozliwiajgce im osiagniecie zaktadanego sukcesu — te zewnetrzne
i wewnetrzne, dzieki ktéorym z tatwoscig beda realizowac kolejne zadania, wy-
kazywac¢ sie wytrwato$cig, oczekiwac¢ kolejnych pozytywnych przezy¢. Wska-
zane jest rowniez uwzglednianie takich czynnikéw, ktére moga spowodowacé
przezycie bardzo silnego uczucia wstydu z tytutu ewentualnych niepowodzen
i zniecheca¢ do zaangazowania sie w proponowane roézne sytuacje zadaniowe.
Weiner uswiadamia, ze jezeli niepowodzenia bedq sie powtarzaly, a ich gléwna
przyczyna beda jedynie czynniki wewnetrzne (np. catkowity brak zdolnosci),
nalezy wéwczas liczy¢ sie z wystapieniem przekonania o braku kontroli i wptywu
na zdarzenia, tzw. poczucia beznadziejnosci (Weiner, 1985, 1996), jak rowniez
obojetnosci i w efekcie ogdlnej rezygnacji stan ten jest okreSlany przez psy-
chologoéw jako tzw. wyuczona bezradnos¢ (Seligman i in., 2003). Osoby uczace
sie, ktore odczuwaja 6w stan, przyjmuja wtedy za pewnik, ze jednak nie posia-
daja wystarczajacych zdolnosci i postrzegaja to jako sytuacje niezmienng, co
oznacza, ze odczuwajg duze braki motywacyjne, co utrudnia im studiowanie,
a w szczegdblny sposéb tryb uczenia sie on-line. Jezeli towarzyszy temu do-
datkowo brak biegto$ci w wykorzystywaniu nowoczesnych technologii, wywo-
tujacy zazwyczaj strach przed samodzielnym poruszaniem sie w Srodowisku
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platformy edukacyjnej, moze to zaburza¢ skuteczne uczestnictwo w coraz
czeSciej wspotczesnie praktykowanym procesie ksztalcenia on-line (Matlakie-
wicz, Solarczyk-Szwec, 2009, s. 79). Jest to zgodne z przekonaniami psycholo-
g6w, wychodzacych z zalozenia, iZ motywacja nie jest czyms$, czego istnienie
mozna po prostu zalozy¢, wiec niezaleznie od nastawienia studentéw, z wiek-
szym badZ mniejszym natezeniem trzeba ja utrwala¢ i doskonali¢ (Knowles i in.,
2009, s. 40).

Szczegblng odpowiedzialno$cig obarczone jest motywowanie w sytuacji,
gdy wspieramy mliodych ludzi w planowaniu kariery. Jest to zazwyczaj proces
wielowymiarowy, analizowany wieloaspektowo z uwzglednieniem réznych mo-
tywatorow, zwiazanych z racjonalnie okreslonymi mozliwo$ciami konkretnej
osoby oraz jej przekonaniami, co do tego: w jakiej dziedzinie i w jakim zakre-
sie chce realizowa¢ swoje pasje i w jaki spos6b wykorzystywac¢ swéj potencjat
intelektualny (Nowak, 2008, s. 52). Wydaje sie wiec, ze odpowiednie motywo-
wanie rozwoju zawodowego miodego cztowieka, w aspekcie realizacji kariery,
jest istotnym zagadnieniem pedagogicznym. To dzieki edukacji latwiejsze jest
odkrywanie i urzeczywistnianie warto$ci motywujacych do okres$lania celu i réz-
norodnych dziatan podpowiadajacych drogi kariery — edukacja sama w sobie
motywuje czlowieka do okreslania, co jest godne pozadania, co faczy sie z po-
zytywnymi przezyciami i stanowi sens zyciowych dazen. Ma ona podstawo-
we znaczenie dla ksztaftowania takich wartosci, ktére dotycza najwazniejszych
wyboréow, cennych, zyciowych drogowskazow, standardéow mysli, wszelkich po-
staw i kryteriow ocen (Kozminska, Olszewska, 2007, s. 41). Edukacja ukie-
runkowujac na wartosci, dostarcza niezbednej wiedzy dotyczacej ich zrodet,
ustalania hierarchii oraz ich uzasadniania (Nowak, 2008, s. 346).

Trzeba jednak podkresli¢, ze same wartosci coraz rzadziej sa wystarczajaca
motywacjg do podejmowania konkretnych wyboréw zwigzanych z karierg za-
wodowg. Odpowiednie motywowanie podpowiada dobranie takiego rodzaju
procesu edukacyjnego, ktérego konsekwencjg jest interesujaca i satysfakcjonu-
jaca kariera zawodowa. Motywowanie do podejmowania odpowiednich wybo-
row zwiazanych z edukacja jest czynnikiem ksztattujgcym kariere zawodowa
kazdego czlowieka — dominujace wspoélczesnie postawy, charakteryzujace sie
pragmatycznym mysleniem, ze do wyboru szkoly a potem kierunku studiéw na-
lezy podejs¢ jak do inwestycji, ktéora w przyszio$ci zapewni prace o wysokich
dochodach, przy odpowiednim podejsciu nauczycieli i wykltadowcow moga zo-
sta¢ zmodyfikowane. Poprzez stymulowanie ucznia do odkrywania i cigglego da-
zenia do wartos$ci, uswiadamiaja, ze kazdy z nas wspo6ttworzy okreslong kulture,
ukierunkowujac swéj rozwéj i warto realizowac kariere zawodowa bazujac nie
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tylko na warto$ciach materialnych (Mis, 2007, s. 54). Szczegélnie dotyczy to
kandydatéw na kierunki humanistyczne i spoleczne, w tym pedagogiczne. Silng
determinantg jest tu opinia spoteczna — wiekszo$¢ z nas chce widzie¢ nauczycie-
la jako refleksyjnego praktyka systematycznie analizujagcego wtasne doswiadcze-
nia, ktéry podejmuje dziatania w kierunku ustawicznego ksztatcenia. Dlatego
szczegoblnie interesujgce wydaje sie ustalenie powszechnie wskazywanych ty-
pow motywacji kandydatow do tego zawodu i skonfrontowanie ich z wynika-
mi badan.

Drogi wejscia na droge ku realizacji zawodu nauczyciela ksztattuja sie dzieki
réznego typu motywacjom — wiedza na ten temat odstania wiele aspektow
tego wyboru oraz szeroki kontekst ich zrodet i rozwoju. Misja tej profesji
wymaga dokonywania decyzji $wiadomych, odpowiadajacych tak potrzebom
indywidualnym, jak i mozliwosciom zatrudnienia na rynku pracy. W zwiazku
z dynamicznie zmieniajaca sie sytuacja, studenci pedagogiki, tak jak wszyscy
inni, musza liczy¢ sie z taka ewentualno$cia, ze moga by¢ zmuszeni nawet
kilkakrotnie do zmiany specjalnosci w ciggu swojego okresu aktywnosci zawo-
dowej. Jak przewiduje Janina Karney, wspoéiczesny siedmiolatek co najmniej
5-7 razy w ciagu swojego zycia zawodowego zmieni wykonywany zawéd (sta-
nowisko pracy) albo chociaz czynnosci zawodowe (Karney, 2004, s. 191). Nie
zmienia to jednak faktu, Ze szczegdlne znaczenie ma pierwszy wybér, ktéry
w sposob zasadniczy wplywa na cale zycie zawodowe, na ksztalt osobowosci
zawodowej i ogdblny przebieg rozwoju zawodowego. W procesie ksztaltowa-
nia osobowosci nauczyciela — od pojawienia sie motywacji do wyboru zawodu
poprzez etap osiagania dojrzalo$ci zawodowej, az do pelnej identyfikacji z za-
wodem, istotng role odgrywaja doswiadczenia osobiste czerpane z dziecin-
stwa, domu rodzinnego oraz z okresu ksztalcenia wstepnego (Dr6zka, 2008;
Michalak, 2010). Majg one duzy wplyw na ksztaltowanie $§wiadomos$ci o spo-
tecznym znaczeniu tego zawodu, zwiazanych z nim wymaganiach psychofizycz-
nych i charakterystycznych ukltadéw zadan zawodowych wpisanych w proces
edukacyjno-wychowawczy. Dlatego kandydaci na nauczycieli powinni zdawac
sobie sprawe z tego, ze dokonywanie trafnych wyboréw edukacyjno-zawodowych
wymaga znajomosci czynnikéw je determinujacych. Duzg sile wptywu na de-
cyzje o podjeciu ksztalcenia na poziomie wyzszym maja czynniki podmiotowe,
odzwierciedlajace w szczegdlnosci chec rozwoju osobowosci, czy tez osiagniecia
satysfakcji zawodowej, potrzebe zdobywania nowej wiedzy oraz umiejetnosci
czy tez zaspokojenia ambicji (posiadania dyplomu uczelni, jak rowniez uzyska-
nia wysokiej pozycji spolecznej). Wazng przyczyna sg tez indywidualne cechy,
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zainteresowania oraz czynniki rynkowe, dotyczace bezposrednio mozliwosci po-
wigzanych z wykonywaniem pracy, tj. potrzeba zdobywania kwalifikacji, na jakie
jest najwieksze zapotrzebowanie wséréd pracodawcéw, a takze pewnos¢ zatrud-
nienia, che¢ otrzymania stalej pracy czy tez wysokich zarobkéw (Baraniak, 2009).

Wplyw poszczegolnych grup czynnikéw, tj. rynkowych, podmiotowych, $ro-
dowiskowych, a takze pozamerytorycznych jest bardzo rézny w zaleznosci od
wyboru kierunku studiow. Przyktadowo: w przypadku studentéw budownictwa
czy tez mechaniki i budowy maszyn, mechatroniki i energetyki podstawowym
czynnikiem jest rynek pracy. Dla wiekszosci oséb z filologii angielskiej, biotech-
nologii, zarzadzania, ekonomii, informatyki i matematyki ma on juz znaczenie
drugorzedne, za czynnikami podmiotowymi. Z kolei studenci administracji,
w duzo wiekszym stopniu niz czynniki rynkowe, biorg pod uwage nie tylko same
czynniki podmiotowe, ale i czynniki pozamerytoryczne. Studenci pedagogiki,
socjologii oraz kierunkéw zwigzanych z ochrong $Srodowiska w swoich wybo-
rach edukacyjno-zawodowych duzo czesciej sugerujg sie czynnikami podmioto-
wymi czy tez pozamerytorycznymi i Srodowiskowymi niz czynnikami rynkowymi
(Zahorska, Walczak, 2005, s. 9).

Czynniki rynkowe nie sg w wystarczajacym stopniu brane pod uwage, wta-
$nie przy podejmowaniu decyzji o wyborze zawodu. Poniewaz jednak szczeg6l-
nego znaczenia nabiera odpowiednie przygotowanie miodych os6b do tego, aby
umieli dokonywa¢ §wiadomych i trafnych wyboréw dotyczacych swojej kariery
zawodowej, zgodnych zar6wno z indywidualnymi potrzebami kazdej osoby, jak
i aktualnym zapotrzebowaniem rynku pracy, ciekawe wydaje sie rozpoznanie
motywacji juz studiujacych na kierunku pedagogika.

Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

We wstepnym etapie badan wzieto pod uwage to, ze najczeSciej pierw-
szymi obserwowanymi motywatorami podejmowania decyzji o ksztalceniu na
poziomie wyzszym sg takie czynniki jak: predyspozycje zawodowe, poziom po-
czucia wlasnej wartosci, ambicja posiadania wyzszego wyksztalcenia, przekona-
nie, ze ukonczenie studiow umozliwi podniesienie poziomu zycia materialnego
oraz znalezienie dobrze platnej pracy. W wielu przypadkach znaczenie moga
mie¢ okre$§lone motywy osobiste zwigzane np. z dazeniem do realizacji snu-
tych w przesztosci planéw, z potrzebami poznawczymi, dostrzeganiem zwigzku
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miedzy poziomem wyksztalcenia a statusem zawodowym lub spofecznym albo
z konieczno$cia podporzadkowania sie wymogom aktualnego pracodawcy, zwia-
zanym np. ze zmiang zawodu czy potrzebg dokonczenia przerwanej kiedys$
nauki. Stad problematyka badan, ktére przeprowadzone zostaly z wykorzysta-
niem metody sondazu diagnostycznego technika ankiety, obejmowata kwestie
odnoszace sie do pytan ujetych w trzy bloki tematyczne:

uwarunkowania o charakterze finansowym - pie¢ pytan szczegdétowych;

specyfika czasu pracy nauczyciela — trzy pytania szczego6towe;

mozliwosci rozwoju zawodowego — pie¢ pytan szczegotowych.

Respondenci, studenci pedagogiki, udzielajac odpowiedzi swoje opinie
o roli tych uwarunkowan przy wyborze kierunku studiéw zaznaczali na piecio-
stopniowej skali, gdzie 1 oznaczato najnizsze, a 5 najwyzsze znaczenie.

Badania zostaly przeprowadzone w 2019 r. w dwdéch uczelniach publicz-
nych (Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Uniwersytet Przyrodniczo
Humanistyczny w Siedlcach) oraz w dwoéch uczelniach niepublicznych (Pe-
dagogium, Wyzsza Szkotla Przedsiebiorczosci w Warszawie). Grupe badawcza
stanowito 198 studentéw na kierunku pedagogicznym. Z pozyskanego mate-
rialu badawczego do analizy zakwalifikowano 184 kwestionariusze ankiet, nie
uwzgledniono tych, w ktorych pojawily sie braki w wypetnieniu. Na podstawie
deklaracji studentéw kierunku pedagogika wyodrebniono grupy o réznych mo-
tywacjach, gdyz celem badan byta analiza wptywu réznych czynnikéw na wybér
kierunku studiéow oraz wyobrazenia badanych o sytuacji nauczyciela na ryn-
ku pracy. Ze wzgledu na relatywnie niewielka liczbe badanych oséb, badanie
mozna uznaé za pilotazowe.

Determinanty wyboréw edukacyjno-zawodowych studentéw
w Swietle wynikéw badan

Ostatnie lata przyniosty wzrost aspiracji edukacyjnych mtodych Polakoéow,
o czym $wiadczy staly wzrost poziomu wyksztalcenia os6b pojawiajacych sie
na rynku pracy. Wyodrebnienie jednej motywacji i zmierzenie jej sily oddzia-
lywania na wybér ksztatcenia na kierunku pedagogika jest rzecza trudng, dla-
tego postanowiono za punkt wyjscia przyjac¢ aspiracje prorynkowe, zwigzane ze
zwiekszeniem szans na edukacyjnym rynku pracy, czyli z uzyskaniem zatrud-
nienia w o$wiacie. Wyniki w tym zakresie prezentuje tabela 1.
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Tabela 1. Czynniki majace wplyw na decyzje o wyborze studiéw na kierunku pedagogicznym

Czynniki wptywajace na decyzje o wyborze $rednia Odchylenie N
studiow na kierunku pedagogicznym standardowe

Statos$¢ zatrudnienia 4,20 0,9997 184
Regularne comiesieczne dochody 4,40 0,8882 180
Finansowanie rozwoju zawodowego 3,56 1,1923 180
Opieka medyczna 3,24 1,1988 180
Dofinansowanie wypoczynku 2,98 1,3024 179
Rynek pracy [indeks/ 3,66 X X

Zrodlo: opracowanie wiasne

Wyniki badania wskazuja, ze waznymi uwarunkowaniami decyzji o wyborze
studiow na kierunku pedagogicznym byly wyobrazenia badanych o czynnikach
rynkowych dotyczacych bezposrednio warunkéw panujgcych w rozpatrywanym
srodowisku zawodowym.

Srednia charakteryzujaca pie¢ uwzglednionych w badaniu wymiaréw ryn-
ku pracy wyniosta 3,66 (w skali 1-5), co wskazuje na wyrazng role wyobrazen
o zawodowej sytuacji nauczycieli w ksztattowaniu decyzji o wyborze studiéw
pedagogicznych.

Warto przy tym zauwazy¢, ze najwieksze znaczenie dla os6b wybieraja-
cych ten kierunek studiow mialy wyobrazenia o réznych rodzajach stabilnosci
w tym zawodzie — stabilno$ci finansowej, regularnych comiesiecznych docho-
dach (4,40) i o stalosci zatrudnienia (4,20). WyraZnie mniejsze znaczenie przy
wyborze kierunku studiow mialy wyobrazenia o mozliwos$ciach finansowania
rozwoju zawodowego nauczycieli (3,56) i opieka medyczna (3,24). Osoby wy-
bierajgce studia o profilu pedagogicznym najrzadziej braly pod uwage dofinan-
sowanie wypoczynku nauczycieli (2,98). Potwierdza to badanie opublikowane
przez CBOS w 2009 r. dotyczace aspiracji i motywow edukacyjnych Polakow
w latach 1993-2009. Wynika z nich, ze wazna jest pewno$¢ zatrudnienia, stata
praca — uzyskane wyniki badan pokazuja, ze studenci pedagogiki uznaja za-
wod nauczyciela jako gwarancje poczucia stabilnosci egzystencjonalnej, statosci
zatrudnienia, poczucia bezpieczenstwa finansowego (CBOS, 2009).

Niebagatelng role przy wyborze studiow odgrywaly tez wyobrazenia o cza-
sie pracy nauczyciela. Na podstawie uzyskanych danych mozna stwierdzié, ze
niemal cata grupa ankietowanych wybierajac zawod brata pod uwage mozli-
wos¢ dysponowania wolnym czasem w czasie wakacji czy ferii oraz tygodniowy
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czas pracy nauczyciela — srednia dla trzech wymiaréw czasu pracy uksztattowa-
la sie na poziomie 4,02 (w skali 1-5). Wydaje sie wiec, ze wyobrazenia o cza-
sie pracy nauczycieli maja wieksze znaczenie przy wyborze kierunku studiow
pedagogicznych niz poglady na temat ich sytuacji zawodowe;.

Szczegotowe wyniki prezentowane w tabeli 2 pokazuja, ze adepci do za-
wodu zwracajg uwage na ilo$§¢ czasu wolnego, ktory zwigzany jest z wykony-
waniem tego zawodu, na wakacje, ferie (4,31) czy tygodniowy czas pracy (4,12).
Nieco mniejszy wplyw na decyzje o wyborze kierunku pedagogicznego ma
elastyczny czas pracy (3,65).

Tabela 2. Uwarunkowania zwiazane z czasem pracy majace wplyw na wybdr zawodu

Uwarunkowania zwigzane z czasem pracy $rednia Odchylenie N
majace wplyw na wybér zawodu standardowe
Elastyczny czas pracy 3,65 1,2679 181
Wakacje, ferie, Swieta jako czas wolny od pracy 4,31 0,9802 183
Tygodniowy czas pracy nauczyciela 4,12 1,0261 182
Czas pracyfindeks 4,02 X X

Zrodlo: opracowanie wiasne

Oczywiscie nie mozna zaklada¢, ze determinanty zwiazane z sytuacjg na
rynku pracy i mozliwoscig realizowania bardziej elastycznego czasu pracy niz
np. w administracji, byly jedynymi czynnikami. Przyjmujac, ze dbato$¢ o wyzszy
poziom ksztalcenia wigze sie ze wzrostem swiadomosci mlodych ludzi, iz wy-
bor kierunku studiéw powinien by¢ dokonany w spos6b przemyslany i podjety
na podstawie racjonalnych przestanek, zaproponowano wypowiedzenie sie na
temat innych motywatoréw, ktére prezentuje tabela 3. Srednia dla pieciu wy-
miaréw zwigzanych z mozliwosciami rozwoju zawodowego wyniosta 3,95 —
co wskazuje, ze te czynniki motywowaly do wyboru studiéw pedagogicznych
w podobnym stopniu, co czynniki zwigzane z czasem pracy nauczyciela i jed-
noczes$nie mniejszym niz uwarunkowania rynkowe. Najwyzsza Srednig wartosci
dotyczaca mozliwoscig rozwoju zawodowego uzyskaly determinanty zwigzane
z checig uczenia sie nowych rzeczy (4,08) oraz z kreowaniem nowych pomy-
stéow i wdrazaniem zmian (4,05). Nieco nizej zostaly ocenione przez badanych
jako czynniki motywujace do podjecia tego typu studiéw: konieczno$¢ rozwoju
i samorealizacji (3,92), mozliwos¢ awansu zawodowego (3,89) oraz jasno okres-
lona $ciezka kariery zawodowej (3,80).
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Jak wynika z badan na dokonywany wybér ma wptyw mozliwos$¢ rozwoju
zawodowego. Daje ona poczucie pewno$ci w pracy nauczyciela, jego aktyw-
nosSci na rynku pracy, mozliwo$¢ wyboru odpowiedniej sciezki edukacyjnej oraz
zawodowej. Pokrywa sie to z wynikami badan TALIS 2013 moéwigcymi, ze
polscy nauczyciele pomimo braku motywacji finansowych czesto uczestnicza
w réznych formach rozwoju zawodowego, kursach, szkoleniach konferencjach,
seminariach, hospitacjach, czy tez korzystaja z innych form wsparcia, zwigza-
nych np. z urlopami szkoleniowymi (TALIS, 2013).

Tabela 3. Czynniki rozwoju zawodowego i ich wplyw na wybo6r zawodu

Czynniki majace wplyw na wybér zawodu Srednia SZ?IZ?;lCTS\i:e N
Mozliwo$¢ awansu zawodowego 3,89 1,0808 183
Jasno okres$lona $ciezka kariery zawodowej 3,80 1,1740 182
Konieczno$¢ rozwoju i samorealizacji 3,92 1,0918 182
Stale uczenie sie nowych rzeczy 4,08 1,0558 182
Kreowanie nowych pomystéw i wdrazanie zmian 4,05 1,0550 182
Rozwéj zawodowy/indeks 3,95 X X

Zrodto: opracowanie wiasne

Wstepna analiza korelacyjna pokazata, ze miedzy szczegoétowymi pytaniami
zachodzita pozytywna zalezno$§¢. Wyniki badan wskazuja na to, ze objeci ba-
daniem studenci wybierajac kierunek studiéw przypisywali podobne znaczenie
réoznym aspektom specyfiki pracy nauczyciela. W §wietle zgromadzonego mate-
rialu mozna jednak pokusi¢ sie o probe wyodrebnienia grup studentéw z uwagi
na to, jakie znaczenie przypisywali r6znym aspektom pracy nauczyciela podej-
mujac decyzje o wyborze kierunku studiow.

W zwigzku z tym w celu wyodrebnienia grup studentéw kierujacych sie przy
wyborze kierunku studiéow odmiennymi kryteriami, zastosowano analize sku-
pien metoda k-Srednich. Zastosowana technika analityczna pozwala na wyod-
rebnienie jednorodnych grup przy jednoczesnym zredukowaniu informacji, co
zasadniczo ulatwia wyciggniecie wnioskéw. Inaczej méwiac, dazy sie w niej do
minimalizacji zréznicowan wewnatrz grup przy maksymalizacji ré6znic miedzy
grupami z wykorzystaniem wielu informacji. W analizie nie ustalono a priori
liczby skupien starajac sie wyodrebni¢ grupy najbardziej jednorodne. Przepro-
wadzone analizy pokazaly, ze najbardziej efektywnym — w sensie odlegtosci
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miedzy centrami skupien — sposobem dzielenia byl podziatl objetych badaniem
studentow na dwie grupy. Wyniki analiz prezentuje tabela 4:

Tabela 4. Srednie wartosci centréw skupien dla standaryzowanych zmiennych

Skupienie 1 2

Statos$¢ zatrudnienia 0,225 —-0,456
Regularne, comiesieczne dochody 0,287 -0,559
Finansowanie rozwoju zawodowego 0,438 -0,845
Opieka medyczna 0,379 -0,742
Dofinansowanie wypoczynku 0,401 -0,751
Elastyczny czas pracy 0,394 -0,752
Wakacje, ferie, swieta jako czas wolny od pracy 0,224 -0,444
Tygodniowy czas pracy nauczyciela 0,224 -0,427
Mozliwo$¢ awansu zawodowego 0,385 -0,774
Jasno okreslona sciezka kariery zawodowej 0,460 -0,830
Konieczno$¢ rozwoju i samorealizacji 0,352 -0,619
Stale uczenie sie nowych rzeczy 0,289 -0,552
Kreowanie nowych pomystéw i wdrazanie zmian 0,316 -0,602

Zrodlo: opracowanie wiasne

Wyniki analizy pokazujg, Ze studenci nalezacy do pierwszego skupienia
(grupy) przy wyborze kierunku studiow przywiazywali wieksza wage do wszyst-
kich wymienionych w ankiecie aspektéw ksztaltujacych sytuacje nauczyciela na
rynku pracy, natomiast ci z drugiej grupy znacznie mniejsza niz srednia w zbio-
rowosci. Mozna wiec obie te grupy oso6b nazwac ,$wiadomie dokonujacych wy-
boru” (65%) i ,przypadkowo dokonujacych wyboru” (35%). Okazuje sie, ze na
kierunku pedagogicznym studiuje prawie dwa razy wiecej oséb, ktére Swiado-
mie podejmujg wyboér kierunku studiow, kierujgc sie poczuciem koherencji, na
ktore skiada sie nie tylko poczucie zrozumienia otaczajgcego $wiata, czy poczu-
cie wlasnej skutecznosci w pracy z uczniami, ale takze poczucie sensownosci
wykonywanego zawodu (por. Kwiatkowski, 2018, s. 737-753). Niestety do za-
wodu trafiajg takze osoby, ktére dokonaly przypadkowego wyboru studiow.
Ksztatcgce ich uczelnie biorg na siebie odpowiedzialno$¢ za tworzenie warun-
kow do zainteresowania przyszig pracg tych studentéw i proby modelowania
ich na nauczycieli poprzez wzmocnienie wlasciwos$ci wewnetrznych w obszarze
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relacji interpersonalnych kompetencji spoteczno-emocjonalnych (Kwiatkowski,
2018, s. 813). Biorac to pod uwage warto przyjrzec sie bardziej szczegétowo, czy
osoby réznigce sie stopniem Swiadomosci sytuacji zawodowej nauczyciela przy
wyborze kierunku studiéw r6znig sie takze pod wzgledem innych czynnikéw.

Tabela 5. Czynniki, ktérymi kierowali sie studenci w wyborze studiéw z uwzglednieniem
stopnia $wiadomosci wyboru

Studenci (%)
Lp. Czynniki majgce wplyw na wyboér studiow -
Swiadomi Przypadkowi

1. | Popularnos¢ studiow 2,6 4,8
2 Zainteresowania 76,7 53,2
3 Latwos¢ studiow 1,7 3,2
4. | Uzyskanie pracy po studiach 11,2 22,6
5 Przypadek 43 6,5

Zrodlo: opracowanie wiasne

Dane zamieszczone w tabeli 5 $wiadcza o tym, ze istotnym czynnikiem
dla studentéw zaréwno Swiadomie, jak i przypadkowo dokonujacych wyboru sg
ich zainteresowania, cho¢ widoczna jest miedzy nimi znaczgca réznica 23,5%.
Moze wynika¢ to z faktu, ze wybierajac zawdd nauczyciela nie wszyscy kieruja
sie tylko zainteresowaniami — ws$réd $wiadomie wybierajacych kierunek takich
o0s6b byto 4,3%, zas wsrdd tych, ktorzy nie brali pod uwage sytuacji zawodowej
nauczycieli bylo to 6,5%. Istotna za$ jest popularno$¢ kierunku, jak i mozli-
wos$¢ pozyskania pracy po studiach. Co ciekawe, czynnik dotyczacy pozyskania
pracy okazatl sie wyzszy dla mlodziezy przypadkowo wybierajacej kierunek pe-
dagogiczny. Zatem przyja¢ mozna, ze ujawnione przez badanych inklinacje,
determinowaly ich decyzje o $wiadomym czy tez przypadkowym wyborze kie-
runku studiéw. Jedni koncentrowali sie na zainteresowaniach, drudzy za$ na
tatwosci zatrudnienia.

Badania dowiodly, iz istotne znaczenie przy wyborze kierunkéw studiow
mialy takze uwarunkowania wewnetrzne, ktore bezposrednio zwigzane sa z pra-
c3 nauczyciela (tabela 6). Obie zbiorowosci uzyskaly identyczny ranking czyn-
nikéw, ktére Swiadcza, ze osoby $wiadomie dokonujgce wyboru, jak i osoby
przypadkowo dokonujace wyboru majg Swiadomos¢ znaczenia pracy wycho-
wawczej z dzie¢mi czy znaczenia opieki nad dzie¢mi, jak i znaczenia prowa-
dzenia zajec.
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Tabela 6. Rola czynnikow wewnetrznych (zwigzanych z rodzajem aktywno$ci nauczyciela)
przy wyborze kierunku studiéw wg przynaleznosci do grup r6znigcych sie
stopniem §wiadomosci wyboru

Lp. lC.zynniki wew.n,e;trzne majace wplyw na wybér _ S'r-ednia ocen .
kierunku studiow Swiadomi Przypadkowi

1. | Prowadzenie zajec 4,19 3,91

2 Praca wychowawcza z dzie¢mi 4,70 4,56

3. | Opieka nad dzieckiem 4,47 4,23

4 Dziatalno$¢ w placéwkach oswiatowych 3,57 3,24

Zro6dlo: opracowanie wiasne

Natomiast istotng réznice widaé w poréwnaniu $rednich wartosci wynikéw
uzyskanych przez osoby swiadomie dokonujace wyboru i osoby przypadkowo
dokonujace wyboru zawodu nauczyciela. Ci pierwsi przywiazywali wieksza wa-
ge do znaczenia pracy wychowawczej (4,70) czy opieki nad dzie¢mi (4,47) niz
drudzy. Swiadczy to o tym, ze osoby podejmujace $wiadomie decyzje o wy-
borze zawodu interesujg sie rolg i praca nauczyciela, wiedza, jak wazna jest
w przysztej pracy rola wychowawczo-opiekuncza nauczyciela, a nie tylko dydak-
tyczna (cho¢ i tu widoczne sg r6znice w warto$ciach miedzy grupami). W $wia-
domosci adeptéow zawodu pedagogicznego, nauczyciel to najpierw osoba, ktora
ma znaczacy wplyw na wychowanie, na opieke nad dzieckiem, a dopiero w dal-
szej kolejnosci (na trzecim miejscu): to osoba zajmujgca sie procesem naucza-
nia. Zaskakujacy jest wyraznie nizszy do pozostalych wynik dotyczacy istoty
dziatalnosci w placowkach oswiatowych. Przypuszcza¢ mozna, ze studenci peda-
gogiki — zaréwno ,$wiadomi”, jak i ,przypadkowi” — wykazuja braki w zakresie
otwartosci na dosSwiadczenia i kreatywnosci, a zarazem unaoczniajg niedostatki
w zakresie odpowiednich kompetencji spotecznych i orientacji zawodowej.

Podsumowanie

Podjete badania odnosily sie do jednego z priorytetowych zagadnien poli-
tyki edukacyjnej w Polsce, jakim jest zmiana systemu ksztalcenia nauczycieli.
Analiza empiryczna wykazata, ze dla os6b wybierajacych kierunek pedagogicz-
ny, istotnym czynnikiem motywacyjnym sa nie tylko zainteresowania, ale takze
znajomos$¢ rynku pracy. Mozna przyjaé, ze stabilno$¢ finansowa, regularne do-
chody, to istotne determinanty wyboru zawodu przez studentow. Wydaje sie,



126 BEATA MYDLOWSKA

ze w spoleczenstwie, wyobrazenia i opinie na temat krétkiego czasu pracy
nauczyciela i jego dlugich wakacjach, stanowia wazny motywator zewnetrzny
decydujacy o wyborze zawodu nauczyciela.

W Swietle poczynionych rozwazan i analiz wynikéw badan, interesujacy mo-
ze wydac sie postulat dotyczacy tworzenia przedszkoli i szkél przy uczelniach.
Moglyby one by¢ czym$ w rodzaju pracowni/laboratorium dla studentéw, ktére
spetniafoby funkcje dydaktyczne i gdzie studenci mieliby mozliwo$¢ poznania
zawodu. Wazne jest budowanie trwalego powigzania miedzy $wiatem edukacji
i Swiatem pracy poprzez wspotprace przedszkoli/szkét z uczelniami. Docelo-
wo mialoby to zwigzek z troska o systematyczne podnoszenie w Polsce poziomu
kapitatu ludzkiego oraz zwiekszenie dopasowania popytu i podazy kwalifikacji
potrzebnych na rynku pracy — nie tylko dzi$, ale rowniez w coraz trudniej prze-
widywalnej przyszio$ci. Trudno nie zgodzi¢ sie z Michalem Kwiatkowskim
(2019, s. 99), ze klopoty w znalezieniu pracy, na jakie napotykajg absolwenci
uczelni wyzszych, moga przyczynia¢ sie do powstania probleméw nie tylko
spotecznych, finansowych, ale takze psychologicznych. Moze to skutkowac bra-
kiem specjalistow, ktorzy beda aktywni i kreatywni w swojej pracy zawodowe;.
Niewatpliwie istotng role wplywajaca na decyzje dotyczace podjecia odpowied-
nich studiow kierunkowych, powinna mie¢ osobowos¢ kandydata, jego zaintere-
sowania oraz, co wazniejsze, jego predyspozycje intelektualne i poznawcze czy
tez kompetencje spofeczne, tak znaczgce w zawodzie nauczyciela. Dlatego wy-
daje sie zasadny postulat wprowadzenia rzetelnej rekrutacji do tego zawodu,
aby do przedszkoli i szkél nie trafialy osoby przypadkowe, a tylko takie, ktére
wybierajagc zawdd nauczyciela sg $wiadome trudno$ci i znaczenia, jakie niesie
za sobg praca w placowkach oswiatowych.
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Wprowadzenie

Od momentu wstapienia oSmiu krajéow postkomunistycznych (tj. Czech,
Stowagji, Polski, Wegier, Stowenii i krajow Baltyckich) do struktur Unii Euro-
pejskiej w 2004 r., a nastepnie w 2007 r. dwoch kolejnych (Butgaria i Rumunia),
narasta fala migracji zarobkowych dorostych obywateli tych panstw do krajow
tzw. starej Unii Europejskiej. Zjawisku temu towarzyszy problem pozostawiania
dzieci bez ustanowienia formalnej opieki zastepczej. Wiekszo$¢ z nich trafia
pod opieke krewnych, inne kierowane sg do rodzin zastepczych lub domoéw
dziecka (Badasu, Michel, 2015; Ducu i in., 2018; Kawecki i in., 2012; Michel, 2018;
Walczak, 2014). Migracje zarobkowe wspoélwystepuja z problemami wewnatrzro-
dzinnymi, np. rozpadem wiezi rodzinnych, co negatywnie oddziatuje na sytuacje
spoleczno-emocjonalng i edukacyjng dzieci (Cortes, 2015; Crespi i in., 2018; Heath,
Lessard-Phillips, 2019; Kozak, 2010; Mikuta, 2008; Stillman i in., 2015; Slany i in.,
2016; Walczak, 2008, 2017).

Dzieci migrantéw poczatkowo w mediach, a nastepnie w literaturze facho-
wej (Brzezinska, Matejczuk, 2011; Badasu, Michel, 2015; Connolly, 2015; Mikufa,
2008; Kozak, 2010; White, 2017) zaczeto nazywac ,eurosierotami”, a zjawisko
pozostawiania ich w kraju bez opieki — ,,eurosieroctwem”. Niejednokrotnie ter-
miny te sg uzywane w kontekscie skandalu lub patologii spotecznej (Kawecki i in.,
2012, 2015; Slany i in., 2016; Trusz, Kwiecien, 2012; White, 2017). Na przyktad
Slany i inni (2016, s. 9) podkresla, ze ,rodzicielstwo na odlegtos¢ wzbudza w dys-
kursie medialnym panike moralng zwigzang z tzw. eurosieroctwem, ktore jest
taczone z réznymi zaburzeniami w funkcjonowaniu dzieci cyrkularnych migran-
tow. Ponadto w pracach nad rodzinami eurosierot czesto eksponowanym wat-
kiem sg ,porazki i klopoty zyciowe migrantéow, np. deskilling, rozluZnienie wiezi
rodzinnych i ze spolecznoscig lokalna, utrata pewnosci siebie i tozsamos$ci, szok
kulturowy i niemozno$¢ integracji, a nawet choroby psychiczne” (tamze, s. 9).

Wiazanie okre$lonych terminéw z negatywnymi zjawiskami spofecznymi
sprawia, ze po pewnym czasie nabierajg one pejoratywnego zabarwienia. Po-
nadto juz sam rdzen analizowanego terminu (,sierota”) wzbudza negatywne
konotacje. Jest on kojarzony z AIDS/HIV zmarltych rodzicow, ich wczes$niejsza
rozwigztoscig lub innymi, moralnie dyskwalifikujacymi zachowaniami (Harms
i in., 2010; Cluver, Orkin, 2009), problemami dzieci z alkoholem i innymi srodka-
mi odurzajacymi (Meghdadpour i in., 2012), przemoca fizyczng i zaniedbywaniem
(Morantz i in., 2013), wykorzystywaniem seksualnym i ekonomicznym (Nichols
i in., 2014; Whetten i in., 2011), problemami w nauce (Case i in., 2014), ich zlg
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kondycja psychiczna i fizyczng (Caserta i in., 2016) itp. Brak rodzicow jest istot-
ng informacja, na podstawie ktérej obserwatorzy, np. nauczyciele, tworza nega-
tywne oczekiwania interpersonalne (Dusek, Joseph, 1983; Rubie-Davies, 2015).
W zwiazku z powyzszym termin eurosierota moze petni¢ funkcje stygmatyzu-
jacej etykiety (Trusz, Kwiecien, 2012; Trusz, 2016).

Korzystanie z niej, jak wynika z modeli pietna (Dovidio i in., 2008; Fujisawa,
Hagiwara, 2015), moze uruchamiac¢ procesy pochodne, tj. stereotypizacji, uprze-
dzen i dyskryminacji dzieci migrantéw zarobkowych w réznych srodowiskach
socjalizacyjnych. Z drugiej strony nie da sie wykluczy¢, ze zastepowanie wskazanej
etykiety terminem neutralnym, np. ,dziecko rodzicéw pracujacych za granica”,
moze procesy te hamowac.

Przedstawiony w tym artykule program o$miu badan eksperymentalnych na
temat stereotypizacji, uprzedzen i dyskryminacji eurosierot oraz podsumowu-
jacej meta-analizy realizowano, biorgc pod uwage zalozenia trzech teorii, tj.:

1. tréjczynnikowej koncepcji postawy (Ajzen, Fishbein, 1980; Aronson, 2009;

Whitley, Kite, 2010; Wosinska, 2004);

2. automatyzacji procesow poznawczych, afektywnych i behawioralnych (Bargh,

1999; Devine, Sharp, 2009; Greenwald i in., 2002);

3. relatywizmu jezykowego (Whorf, 1982; Carnaghi, Maass, 2008; Raczaszek-

-Leonardi, 2011). Zalozenia wymienionych teorii oméwiono w kolejnych

punktach wprowadzenia teoretycznego.

Postawa wobec dzieci cyrkularnych migrantéw (,eurosierot”)

Termin ,postawa” moze by¢ definiowany jako wzglednie trwaly stosunek
obserwatora wobec okreslonego obiektu, np. innych oséb, grup, instytucji itp.
(Whitley, Kite, 2010; Wosinska, 2004). Postawa wobec Ireny, feministek lub Ligi
Polskich Kobiet moze by¢ pozytywna lub negatywna, staba lub silna, wzbudzana
$wiadomie lub nie§wiadomie, a nastepnie — w mniej lub bardziej kontrolowany
spos6b uzewnetrzniana przez obserwatora.

Analizujac tak rozumiang postawe (przeglad stanowisk i badan, por. np.
Ajzen, Fishbein, 1980; Aronson, 2009; Whitley, Kite, 2010) mozna wyodrebnic jej
trzy zasadnicze skladowe/komponenty. Pierwszy — poznawczy — dotyczy prze-
konan os6b na temat spostrzeganego obiektu, np. nauczyciel moze zaktadac, ze
wiekszo$¢, jezeli nie wszystkie ,eurosieroty” — to dzieci przygnebione i wycofa-
ne (zwlaszcza dziewczynki w miodszym wieku) lub nieodpowiedzialne i sktonne
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do zachowan ryzykownych (zwtaszcza chiopcy w starszym wieku) (Brzezinska,
Matejczuk, 2011; Kozak, 2010, Mikuta, 2008; Trusz, 2016).

Drugi — afektywny — odnosi sie do emocji, ktoére pojawiaja sie w kontakcie
z okreSlonym obiektem. Na przyklad ten sam nauczyciel moze odczuwac lito$¢
lub niepokdj, wchodzac w interakcje z rzekomo wycofanymi lub nieodpowie-
dzialnymi eurosierotami (Trusz, Kwiecien, 2012; Trusz, 2016). Trzeci — beha-
wioralny — to zachowania kierowane wobec okreSlonego obiektu. Nauczyciel
moze chetniej/mniej chetnie pomagac ,eurosierotom” lub z wieksza/mniejsza
cierpliwoscig ttumaczy¢ zawitosci z matematyki, zakladajac, ze dzieci, z ktérymi
pracuje, sa samotne lub wybuchowe, a jednoczes$nie odczuwajac wobec nich
pozytywne (wspoéliczucie) lub negatywne (niepokdj/ztos¢) emocje (Kawecki i in.,
2015; Trusz, Kwiecien, 2012; Trusz, 2016).

Dyskutowane skladowe postawy moga wchodzi¢ w interesujace, czesto
zaskakujace, interakcje (Kolanczyk i in., 2004; Wosinska, 2004). Zdaniem Wo-
sinskiej (2004, s. 139) pozostaja one ,w dynamicznym sprzezeniu” — najczesciej
przekonania na temat innych wzbudzaja zgodne z nimi uczucia lubienia/
nielubienia, co tworzy sprzyjajacg atmosfere gotowosci do dziatania zgodnego
z postawg. W zwiazku z tym to, co myslimy o sobie i innych, wplywa na na-
sze emocje, a nastepnie zachowania interpersonalne (relacja: poznanie—afekt—
—zachowanie). Ponadto afekt moze oddziatywa¢ na oceny zachowan wtasnych
i partneréw interakgji (relacja: afekt—poznanie-zachowanie).

Odwotujac sie do teorii atrybucji (Forsterling, 2005; Weiner, 2010) mozna
wykazaé, ze wysokie wyniki uczniéw na egzaminie, wyjasniane ich pracowitos$cig
lub inteligencja (wiazanie sukcesu z wplywem czynnika wewnetrznego kontro-
lowalnego i niekontrolowalnego, odpowiednio) wzbudzaja u nauczycieli pozy-
tywne emocje (dumy/podziw), co podnosi prawdopodobienstwo ich nagradzania.
Dla odmiany, te same sukcesy tlumaczone oszustwem lub szczesliwym zbie-
giem okolicznosci (wigzanie sukcesu z wptywem czynnika zewnetrznego kontro-
lowalnego i niekontrolowalnego, odpowiednio) sa Zrédlem negatywnych emocji
(gniewu/politowania), sktaniajacych nauczycieli do karania uczniow.

Druga z wyodrebnionych relacji (afekt—poznanie—zachowanie) dobrze ilustru-
ja zachowania os6b wyjasniane w ramach teorii opanowywania trwogi. Okazuje
sie, ze uczucie paniki/przerazenia, wynikajgce ze Swiadomosci kresu wtasnego
zycia, moze by¢ fagodzone przez wyuczone w toku socjalizacji przekonania, dzie-
ki ktorym ludzie czujg sie wartoSciowymi cztonkami stabilnego i petnego zna-
czen $wiata. Tego rodzaju przekonania wzmacniajg samoocene, ktéra pozwala
radzi¢ sobie z trwogg. Ponadto nawet krotkotrwate wzbudzenie u ludzi leku
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przed Smiercig prowadzi do wyraznego wzrostu aprobaty dla sit spotecznych/
instytucji potwierdzajgcych stuszno$¢ posiadanego swiatopogladu oraz wrogosci
wobec 0s6b o odmiennych przekonaniach (Burke i in., 2010).

Zjawisko stereotypizacji, uprzedzen i dyskryminacji ,eurosierot”

Dyskutowane sktadowe postawy, wysoce zgeneralizowane i nietrafne, wigzg
sie z procesami stereotypizacji, uprzedzen i dyskryminacji innych (Dovidio i in.,
1999, 2008; Stangor, 2009). Z jednej strony stereotypy, tj. uogélnione, a przez
to czesto nietrafne i krzywdzace opinie na temat innych (Jussim, 2012; Nelson,
2009), moga sktania¢ obserwatora do ich dyskryminowania, tj. tendencyjnego
traktowania — faworyzowania lub defaworyzowania (Dovidio i in., 1999; Nelson,
2009) bezposrednio. Na przyktad, nauczyciel przekonany o tym, ze wiekszo$¢
eurosierot, ze wzgledu na rzekomy brak odpowiedzialnosci (Kozak, 2010; Trusz,
2016; White, 2017), oszukuje na sprawdzianach, moze z wiekszg uwaznos$cig
kontrolowac¢ ich zachowania podczas egzamindow.

Z drugiej strony wplyw ten moze by¢ posredni poprzez wzbudzone wcze-
$niej uprzedzenie, rozumiane jako emocjonalne nastawienie wobec partnera
interakgcji, ktorego zrodtem jest kategoryzacja spoteczna (Fiske, Taylor, 2008;
Stangor, 2009; Wosinska, 2004). Ten sam nauczyciel moze kontrolowac¢ zacho-
wania rzekomo nieodpowiedzialnych eurosierot podczas klaséwek, w obawie
przed potencjalnym oszustwem z ich strony. W analizowanym przykiadzie
uprzedzenie (afekt) wigze stereotypowe przekonanie ze schematycznym poste-
powaniem nauczyciela wobec wskazanej grupy dzieci.

Chociaz nie zawsze relacja miedzy ,stereotypami (poznaniem) a uprzedze-
niami (afektem) jest silna, to jednak zawsze jest pewna. Dzieje sie tak, poniewaz
afekt i poznanie reprezentujg rézne komponenty tych samych bazowych po-
staw oraz dlatego, ze stereotypy sa czeSciowo racjonalizacjami uprzedzen” —
przekonuje Stangor (2009, s. 4).

Mozliwa jest rowniez sytuacja, gdy bezposrednig przestanka zachowan
interpersonalnych jest afekt, natomiast mediatorem — stereotypowe przekonania.
Ponadto stereotypy i uprzedzenia moga petni¢ funkcje istotnych modyfikatorow
relacji miedzy przekonaniami/afektem a gotowos$cig os6b do dyskryminowania
innych (Dovidio i in., 2008).
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Automatyczna natura stereotypizacji, uprzedzen
i dyskryminacji ,,eurosierot”

Postawy — a w ich ramach stereotypowe przekonania, uprzedzenia i tenden-
cyjne zachowania — moga by¢ wzbudzane poza $swiadoma kontrolg podmiotu
(Devine, Sharp, 2009). Moskowitz podkresla:

[...] niezaleznie od tego, czy wyznajemy wartosci egalitarne, czy nasze poglady sprzeciwiaja
sie stereotypom [...], moze w nas dochodzi¢ do nieSwiadomego uruchamiania sie stereotypow,
tylko dlatego, ze je znamy. Jezeli sa one uruchamiane bez naszej wiedzy, woéwczas mimo ze je
odrzucamy, ich dostepno$¢ moze wywotywac u nas tendencyjnosc (2009, s. 571).

Znieksztalcenia moga dotyczy¢ spostrzegania, interpretacji, zapamietywa-
nia i wydobywania z pamieci danych na temat drugiej osoby, a nastepnie kiero-
wania wobec niej przyjaznych/wrogich zachowan (Fiske, Taylor, 2008; Whitley,
Kite, 2010). Nauczyciel moze wyolbrzymiac liczbe zachowan $wiadczacych o braku
dostosowania spotecznego ,eurosierot”, nieprzychylnie interpretowa¢ zachowa-
nia niejednoznaczne, wybiérczo zapamietywac niepowodzenia szkolne i pomijac
sukcesy w nauce, a w konsekwencji niesprawiedliwie traktowa¢ wskazana grupe
dzieci. Niekontrolowane kategoryzacje spoteczne sg zrédiem utajonych reakcji
afektywnych i zachowan interpersonalnych (Bargh i in., 1996; Baumeister, Bargh,
2014; Chen, Bargh, 1997).

Analizujac nieSwiadoma vs. Swiadomg modalno$¢ procesu przetwarzania in-
formacji, koneksjonisci poznawczy (Kunda, Thagard, 1996; Read, Miller, 1998)
dowodza, ze wiedza spoteczna i powigzane z nig emocje majg strukture sieciowa.
Weztami sieci sg pojecia stuzace do opisu rzeczywistosci. Niektore polgczenia
miedzy wezlami sg wzmacniajace (np. wrogos¢—agresja), inne — hamujace (np.
agresja—zyczliwosc). Korzystanie z okreslonych etykiet, np. eurosierota, wzbudza
spokrewnione wezly sieci, np. samotno$¢—wycofanie-smutek; bunt-zto§¢-agresja
itp. (Trusz, Kwiecien, 2012; Trusz, 2016). Kierunek aktywacji, ktérego efektem
sg treSciowo rézne obrazy eurosieroty, wigze sie z pozytywnym vs. negatywnym
afektem, a nastepnie sktonnoscig do ich zr6znicowanego traktowania.

Mechanizm dyfuzji znaczenia pojec i afektu wyjasnia zjawiska rejestrowa-
ne w badaniach automatyzméw w poznaniu spolecznym (Jarymowicz, 2008;
Whitley, Kite, 2010). Okazuje sie, ze podprogowa ekspozycja materiatu, np.
zdje¢ smutnych/wesotych twarzy, stow o pozytywnej/negatywnej tresci, w cza-
sie uniemozliwiajacym ich $wiadoma identyfikacje, wywoluje reakcje poznaw-
cze, afektywne i behawioralne oséb, najczesciej zgodne ze znaczeniem bodzca
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poprzedzajacego. Ponadto, co warte podkreslenia, osoby badane nie sg w sta-
nie poprawnie zidentyfikowaé rzeczywistych przyczyn ujawnianych reakcji. Na
przyktad moga twierdzi¢, ze przyczyna odczuwanego niepokoju jest wyswietlany
na ekranie komputera neutralny material, np. heksagramy, a nie prezentowane
wczes$niej podprogowo (tj. w czasie 16 ms lub krotszym), zdjecie warczacego psa
(Ohme i in., 2007).

Jezykowe podstawy procesu stereotypizacji, uprzedzen
i dyskryminacji ,,eurosierot”

Uzywane terminy — neutralne vs. naznaczajace — wzbudzaja mniej lub bar-
dziej krzywdzace skojarzenia. Relatywisci jezykowi utrzymuja, ze ludzie mysla
za pomoca jezyka. Whorf (1982, s. 285) zauwaza, ze ,postrzegajacy nie tworza
sobie tego samego obrazu $wiata na podstawie tych samych faktéow fizycznych,
jesli ich zaplecza jezykowe nie sg podobne lub przynajmniej porownywalne”.

Ponadto procesy poznawcze sg powiazane z emocjami i zachowaniami inter-
personalnymi (Kolanczyk i in., 2004; Wosinska, 2004). Przedstawione zalozenia
majg wazne implikacje badawcze, poniewaz jesli chcemy zrozumie¢, co i dlacze-
go ludzie mysla, czujg i zachowujg sie wobec przedstawicieli réznych, czesto
pietnowanych grup (np. gejoéw, chorych na raka, otylych, sierot, eurosierot itp.),
to warto analizowac jezyk lezacy u podstaw wskazanych proceséw.

W podobny sposéb nalezy analizowac zjawiska stereotypizacji, uprzedzen
i dyskryminacji innych, bowiem — jak starano sie wykaza¢ w poprzednich punk-
tach niniejszego artykulu — stanowig one zgeneralizowane, nietrafne i czesto
krzywdzace innych skladowe proceséw poznawczych, afektywnych i behawio-
ralnych.

Jezykowe mechanizmy zjawiska stereotypizacji, uprzedzen i dyskryminacji
przedstawicieli réznych grup mniejszosciowych od kilku dekad intensywnie ba-
da Maass wraz ze wspoélpracownikami (Carnaghi, Maass, 2008). Autorka pod-
kresla: ,,stereotypy sa blisko — o ile nie nierozerwalnie — zwigzane z jezykiem.
Tak naprawde trudno wyobrazi¢ sobie wolng od wplywéw jezyka stereotypi-
zacje. To sugeruje, Ze nasza wiedza o stereotypach pozostanie niekompletna bez
analizy jezyka, okreS$lajgcego dany stereotyp (Maass, Arcuri, 1999, s. 188). Wy-
razona teza odnosi sie takze do zjawiska uprzedzen i dyskryminacji (Carnaghi,
Maass, 2008; Fasoli i in., 2015; Horvath i in., 2016).
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Podsumowujac, to jakich stéw uzywamy do opisu innych, np. pietnujacych
etykiet (,ciota”, ,Cygan”, ,debil”) vs. neutralnych terminéw (gej, Rom, dziecko
o specjalnych potrzebach) wplywa na dynamike wzbudzania okreslonych sche-
matéw poznawczo-afektywnych, a nastepnie — tres$¢ interpretacji postepowania
o0s6b oraz kierowane wobec nich zachowania (Kunda, Thagard, 1996).

Zjawisko to wiaze sie z trzema konsekwencjami:

1. poznanie spoteczne jest znaczaco znieksztalcane przez wybory lingwistycz-
ne ludzi;

2.  wplyw ten jest utajony — aktywizacja potencjalu okreslonych etykiet jest
nieSwiadoma, a zdolno$¢ do jej regulowania jest ograniczona;

3. wybory lingwistyczne oddzialuja na sposéb myslenia ludzi, ich emocje i za-

chowania (Maass, Arcuri, 1999; Carnaghi, Maass, 2008; Fasoli i in., 2015).

Podobne prawidlowos$ci moga wystepowac¢ w przypadku etykiety eurosiero-
ta, systematycznie wigzanej z niepokojacymi zjawiskami, np. rozpadem rodzin
(Crespi i in., 2018; Kozak, 2010; Stillman i in., 2015; Slany i in., 2016). Korzysta-
nie z niej moze wzbudza¢ tendencje do generowania uproszczonego obrazu,
negatywnego afektu, a w konsekwencji — gorszego traktowania dzieci cyrku-
larnych migrantéw, np. okazywania mniejszej cierpliwosci, mniej chetnego po-
magania itp.

Problemy badawcze

Biorac pod uwage omowione zalozenia teoretyczne, w programie os$miu
badan eksperymentalnych i podsumowujgcej metaanalizie przyjeto nastepujgce
problemy badawcze:

P1: W jakim stopniu korzystanie z terminu ,eurosierota” (vs. ,dziecko”) pro-
wadzi do stereotypizacji, uprzedzen i dyskryminacji dzieci cyrkularnych
migrantow?

P2: W jakim stopniu wskazane procesy wykraczajg poza $wiadoma kontrole
0s6b korzystajacych z terminu ,eurosierota” (vs. ,dziecko”)?

Metoda

Wskazane problemy starano sie rozwigzac¢ korzystajac z metody ekspery-
mentu (Brzezinski, 2015). Biorgc pod uwage mozliwo$¢ generalizowania wynikow
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z nielosowo dobieranych prob o relatywnie niewielkich liczebnoS$ciach, poszcze-
g6lne badania zaprojektowano i wykonano zgodnie z zalozeniami programu
systematycznie modyfikowanych autoreplikacji (Freese, Peterson, 2017; Porte,
McManus, 2018), a uzyskane rezultaty podsumowano w metaanalizie (Card, 2016).

Uczestnicy

Proby kompletowano korzystajac z doboru ochotniczego-dogodnego
(Weathington i in., 2010). Do badan wiaczano osoby, ktéore spetnily dwa kryteria:
(1) wyrazily pisemng zgode na udziatl w nich i (2) w toku studiéw, np. podczas
zaje¢ z pedagogiki spolecznej, zetknely sie z problematyka eurosieroctwa,
a w konsekwencji utworzyly schemat ,eurosieroty”.

tacznie w o$miu eksperymentach uczestniczylo 160 studentéow (12 mez-
czyzn) pedagogiki Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, w wieku od 20 do
23 lat. Do kazdego badania losowo przypisywano 20 os6b, w réownej liczbie
do warunku wzbudzania schematu ,eurosieroty” vs. ,dziecka”. Cele, procedury
i uzyte w badaniach materialy zostaly zaakceptowane przez Komisje ds. Etyki
Badan Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Postepowanie badawcze

We wszystkich eksperymentach korzystano z procedury torowania seman-
tycznego nadprogowego. Wskazana procedura zakiada, ze w etapie poprzedza-
nia prezentowany material, np. okres§lone stowa, jest S§wiadomie rejestrowany
przez osoby badane, natomiast wzbudzane w ten sposob reakcje poznawcze,
afektywne i behawioralne moga wykracza¢ poza $wiadoma kontrole podmiotu
(Fazio, 1990; Jarymowicz, 2008). Szczegdlowe charakterystyki poszczegolnych
badan zebrano w tabeli 1.

W tabeli mozna odnalez¢ informacje na temat: (1) nazwy eksperymentu,
(2) sktadowej postawy/procesu wzbudzanego w wyniku torowania okreslonej
etykiety (termin: ,eurosierota” vs. ,dziecko”), (3) narzedzi i materialow uzytych
w eksperymencie, (4) testowanych zalozen/hipotez, (5) zadania wtlasciwego,
ktorego rozwigzanie swiadczylo o wzbudzonym procesie stereotypizacji, uprze-
dzen i dyskryminacji, (6) rezultatéw uzyskanych w kontrastowanych warunkach
indukcji schematu ,eurosieroty” vs. ,dziecka”, (7) wyniku przeprowadzonego
porownania i (8) wielko$ci uzyskanego efektu (d-Cohena).



Tabela 1. Charakterystyki o$miu eksperymentéw, w ktérych testowano zjawisko stereotypizacji,
uprzedzen i dyskryminacji ,.eurosierot”

sfowa

Stereotypizacji

(TZS20 stéw zawierajacych
pierwsze i ostatnie litery oraz
miejsca odpowiadajace
brakujacym znakom, np.

s_ ¢. Zredukowane
wyrazy przygotowano tak, aby
mozna byto z nich tworzy¢
sfowa o tresci pozytywnej lub
negatywnej, np. skromnos¢

Vvs. samotnosc.

(1) Nazwa (2) Skladowa (3) Narzedzia i materialy (4) Testowane zalozenie/hipoteza
eksperymentu | postawy/proces
(1) Zredukowane | Poznawcza/ Test Zredukowanych Stow Aktywizacja okreslonego schematu

poznawczego powinna ufatwia¢/utrudniac
przetwarzanie danych zgodnych/
sprzecznych z jego trescia. Wobec tego
czestsze/rzadsze tworzenie stow

o pozytywnej/negatywnej tresci,

w wyniku torowania okreslonej etykiety,
pozwala przyjaé, ze wzbudzony fragment
sieci poznawczo-afektywnej zawiera
spokrewnione z nia wezly semantyczne /
H: Meyrogierora < Moyiecko dla stow
pozytywnych i MEurosierola > MDLiecko dla
stéw negatywnych.

(4) Twarze dzieci

/Uprzedzenie

(ETS). 20 stow, zapisanych
kolorowg czcionka,
wyswietlanych na monitorze
W nieograniczonym czasie.
Stowa dotycza cech
osobowych, po potowie,
pozytywnych (np. pracowitos¢)
i negatywnych (np. agresja).

(2) Odciski Test interpretacji materiafu Aktywizacja okreslonego schematu
palcow niejednoznacznie (TIMN). powinna utatwiac¢/utrudniac
25 czarno-biatych zdje¢ przetwarzanie danych zgodnych/
odciskow palcow sprzecznych z jego trescia. Wobec tego
anonimowych os6b. Odciski czestsze/rzadsze wiazanie neutralnego
prezentowane na monitorze materiafu (odciskow palcow),
komputera w czasie 3 s. kazdy. | z okreslonymi cechami (np. inteligencja),
w wyniku torowania okreslonej etykiety,
pozwala przyjaé, ze wzbudzony fragment
sieci poznawczo-afektywnej zawiera
spokrewnione z nig wezly semantyczne /
H: M, < M,
(3) Kolory Afektywna Emocjonalny Test Stroopa Stowa dotyczace cech pozytywnych/

negatywnych powinny bardziej
angazowac uwage osob, u ktérych
wzbudzono schemat dziecka/
Leurosieroty”, petnigc funkcje
dystraktoréow w trakcie rozpoznawana
koloréw czcionek. Wobec tego czasy
identyfikacji stow dotyczacych cech
pozytywnych/negatywnych powinny
by¢ dluzsze w grupie, w ktérej
torowano etykiete
»dziecko”/,eurosierota” / H: M; < M,
dla stéw pozytywnych i My — M, > dla
stéw negatywnych.

Test Rozpoznawania Emocji
(TRE). 40 czarno-biatych
fotografii, w rownej liczbie
smutnych i radosnych twarzy
dziewczynek i chtopcow,
losowo prezentowanych na
ekranie komputera w czasie
50 ms. kazda.

Torowany za pomoca okreslonej etykiety
nastrdj powinien ufatwia¢/ utrudniaé
przetwarzanie danych zgodnych/
sprzecznych z trescig wzbudzonego
fragmentu sieci poznawczo-afektywnej.
Wobec tego trafniejsze rozpoznawanie
emocji pozytywnych/negatywnych
wskazuje, ze uzyta w procedurze
torowania etykieta jest zZrodiem
pozytywnego/ negatywnego afektu /

H: M; < M, dla twarzy radosnych

i M; > M, dla twarzy smutnych.




(5) Opis zadania wtasciwego

(6) Rezultat w warunku
eurosierota” vs. ,dziecko’

4

(7) Wynik poréwnania (test t
dla grup niezaleznych)

(8) Wielkosc¢
efektu (d-Cohena)

Udzial w WFCT. Ocena, na ile | Dla pozytywnych stow: 0,229 0,103
proponowane sfowo jest M = 9,8; SD = 2,251 vs.
pozytywne/ negatywne. Tre§¢ M = 83; SD = 2,584
stéw oceniana niezaleznie
przez trzech sedziéw
(Krippendorf’s alpha = 0,910).
Obliczana srednia liczba stow
o tresci pozytywnej/ Dla negatywnych stow: 1,384 0,619
negatywnej. M = 7,5; SD = 1,581 vs.
M = 7,8; SD = 3,824
Udziat w TIMN. Ocena, naile |M = 1,345; SD = 0,285 vs. 5,466** 2,445
odcisk nalezy do osoby M = 2,0; SD = 0,249
o niskiej/wysokiej inteligencji.
Oceny wyrazane na skali
od 0 (inteligencja
zdecydowanie niska)
do 3 (zdecydowanie wysoka).
Obliczana srednia ocen
inteligencji wtascicieli
odciskow palcow.
Udzial w ETS. Obliczany Dla stéw pozytywnych: 0,617 0,255
Sredni czas identyfikagji M = 1125,000 ms;
koloréw czcionek stow SD = 248,404 ms vs.
reprezentujacych cechy M = 1062,317 ms;
pozytywne i negatywne. SD = 247,954 ms
Dluzsze czasy §wiadcza
o silniejszym uprzedzeniu
pozytywnym 1 negatywnym. Dla stéw negatywnych: 1,142 0,469
M = 1124,500 ms;
SD = 221,362 ms vs.
M = 1013,067 ms;
SD = 251,390 ms
Udzial w TRE. Rozpoznawanie | Dla radosci: 5,125%% 2,292
emogji radosci i smutku. M = 0,450; SD = 0,255 vs.
Oceniana Srednia trafnos$¢ M = 0,900; SD = 0,110
rozpoznan, wahajaca sie od
0 (brak uprzedzen) do
1 (uprzedzenie o max.
natezeniu). Dla smutku: 2,161% 0954

M = 0,658; SD = 0,256 vs.
M = 0,450; SD = 0,172




(1) Nazwa
eksperymentu

(2) Sktadowa
postawy/proces

(3) Narzedzia i materialy

(4) Testowane zatozenie/hipoteza

(5) Emotikony

Test Przeszukiwania Pola
(TPP). TPP sktadat si¢ z 20
macierzy 100-kratkowych,
zawierajacych emotikony
reprezentujace emocje
radosci lub smutku. Potowa
macierzy stuzacych do oceny
afektu pozytywnego zawierata
99 emotikonéw smutnych

i jeden radosny o losowym
polozeniu. Pozostale, stuzace
do oceny afektu
negatywnego, zawieraly

99 emotikonéw radosnych

i jeden smutny o losowym
potozeniu.

Torowany za pomoca okreslonej etykiety
nastrdj powinien ufatwia¢/utrudniaé
przetwarzanie danych zgodnych/
sprzecznych z trescig wzbudzonego
fragmentu sieci poznawczo-afektywnej.
Wobec tego szybsza identyfikacja
emotikonéw radosnych/smutnych
wskazuje, ze uzyta w badaniu etykieta
jest zrodlem pozytywnego/negatywnego
afektu / H: M; > M, dla emotikonow
radosnych i M; < M, dla emotikonéw
smutnych.

(6)
Kwestionariusze

(7) Otéwki

(8) Cierpliwos¢

Behawioralna/
Dyskryminacja

Test Udzielania Pomocy (TUP)

Kwestionariusz Zachowan
Zdrowotnych (KZZ) skiadajacy
si¢ z 15 item6w nieistotnych
dla testowanego w badaniu
zjawiska, np. na temat
preferencji zywieniowych
0s6b badanych.

Aktywizacja okres§lonego schematu
poznawczego powinna wzmacniac/
hamowac tendencje do prezentowania
zachowan zgodnych/sprzecznych z jego
trescia. Wobec tego wieksza/mniejsza
liczba zabranych do rozprowadzenia
(pomoc deklarowana) i zwréconych po
wypelnieniu kwestionariuszy (pomoc
rzeczywiscie udzielona), w wyniku
torowania okreslonej etykiety, wskazuje,
ze wzbudzony fragment sieci
poznawczo-afektywnej zawiera wezly
tre§ciowo powigzane z cechq
»pomocny/-a” / H: M; < M, dla pomocy
deklarowanej i udzielanej.

TUP
110 otowkow

Aktywizacja okreslonego schematu
poznawczego powinna wzmacniac/
hamowac tendencje do prezentowania
zachowan zgodnych/sprzecznych

zZ jego trescia. Wobec tego wieksza/
mniejsza liczba podniesionych z podlogi
olowkow, w wyniku torowania okreslonej
etykiety, wskazuje, ze wzbudzony
fragment sieci poznawczo-afektywnej
zawiera wezly treSciowo powiazane

z cechg ,,pomocny/-a” / H: M; = M, < 0.

Test Cierpliwosci (TC)
KzzZ

Aktywizacja okreslonego schematu
poznawczego powinna wzmacniac/
hamowac tendencje do prezentowania
zachowan zgodnych/sprzecznych

z jego trescia. Wobec tego dluzszy/krotszy
czas oczekiwania pod drzwiami
laboratorium, w wyniku torowania
okreslonej etykiety, wskazuje, ze
wzbudzony fragment sieci
poznawczo-afektywnej zawiera wezly
treSciowo powiazane z cecha
ycierpliwy/-a” / H: My = M < 0.




(5) Opis zadania wlasciwego

(6) Rezultat w warunku
eurosierota” vs. ,,dziecko”

(7) Wynik poréwnania (test t
dla grup niezaleznych)

(8) Wielkosc¢
efektu (d-Cohena)

Udziat w TPP. Obliczany $redni | Dla radosci: 2,646* 1,115
czas identyfikagji M = 6,329; SD = 2,205 vs.
kontrastowych emotikonow. M = 8,692; SD = 2,031
Krétsze czasy identyfikacji
Swiadcza o silniejszym
uprzedzeniu.
Dla smutku: 5,885%% 2,579
M = 10,908; SD = 3,702
vs. M = 20,213;
SD = 3,511
Udzial w TUP. Kontrolowana Dla pomocy deklarowanej: 0,930 0,416
liczba KZP rozprowadzonych M= 2,5; SD = 2,121 vs.
przez osoby badane wsrod M = 3,3; SD = 1,703
znajomych, a nastepnie po
ich uzupelnieniu, liczba
zwréconych KZP do
eksperymentatora. Obliczana
$rednia liczba zabranych
i zwréconych kwestionariuszy, | Dla pomocy udzielonej: 1,599 0,716
traktowana jako wskaznik, M = 1,200; SD = 1,398 vs.
odpowiednio: deklarowanej M = 2,100; SD = 1,101
i rzeczywiscie udzielanej
pomocy.
Udziat w TUP. Kontrolowana M = 25,40; SD = 8,017 vs. 5,783** 2,586
liczba podnoszonych z podlogi | M. = 47,10; SD = 8,749
przez osoby badane oféwkoéw,
po ich wczesniejszym, rzekomo
przypadkowym, upuszczeniu
przez eksperymentatora.
Obliczana $rednia liczba
podniesionych ofowkéw,
traktowana jako wskaznik
udzielanej pomocy.
Udziat w TC. Kontrolowany M = 220,909 sek.; 7,603%* 3,322

czas czekania pod drzwiami
laboratorium w celu wypel-
nienia KZZ. Obliczany $redni
czas czekania, od momentu
opuszczenia laboratorium

w wyniku otrzymaniu
informacji od pomocnika
eksperymentatora, ze badany
musi chwile poczekac, do jego
spontanicznego powrotu

i prosby o mozliwos$¢
wypelnienia KZZ.

SD = 86,699 sek. vs.
M. = 574,900 sek.;
SD = 124,968 sek.

Dla wszystkich testow t df = 18; *p < 0,05; **p < 0,01.




142 SLAWOMIR TRUSZ

Eksperymenty od 1 do 8 przebiegaly w czterech fazach: (1) decepcji w posta-
ci tzw. rozgrzewki poznawczej, (2) ekspozycji bodzca torujacego, (3) realizacji
zadania wilasciwego, ktérego wynik swiadczyt o wzbudzeniu tendencji do stereo-
typizacji, uprzedzen i dyskryminacji innych i (4) wywiadu poeksperymentalnego.

W fazie 1 osoby zapraszano indywidualnie do laboratorium, a nastepnie
informowano, ze eksperyment rzekomo dotyczy intuicji. Na ekranie kompute-
ra wySwietlano zdjecie grupy oséb pracujagcych w pewnej firmie, a nastepnie
proszono o ,intuicyjng ocene, ktéra/-e z osob: (1) najchetniej ze soba wspot-
pracuja, (2) jest kierownikiem i (3) sg mafzenstwem”.

W fazie 2 u badanych wzbudzano schemat ,eurosieroty” albo ,dziecka”.
W tym celu uczestnicy rozwigzywali Test Swobodnych Skojarzen (Free
Association Test) w wersji zaproponowanej przez Fassiliego i wspoipracowni-
kéw (2015). W zaleznos$ci od warunku, uczestnikéw proszono o przygotowanie
dziesieciu dowolnych zdan zawierajacych stowa eurosierota albo dziecko.

W fazie 3 uczestnikow proszono o wykonanie specyficznych zadan - ich
charakterystyki wraz z testowanymi zalozeniami/hipotezami przedstawiono
w kolumnach 4 i 5 tabeli 1.

W fazie 4, po miesigcu od zakonczenia badan, uczestnikéw informowano
o prawdziwym celu eksperymentu i wyjasniano szczegély procedury.

Wyniki

Eksperymenty 1-8

Rezultaty uzyskane w grupach poréwnawczych, wraz z wynikami testow
statystycznych przedstawiono w kolumnach 6-8 tabeli 1.

Na trzynascie przeprowadzonych poréwnan, w siedmiu (Odciski palcow,
Twarze dzieci: radosne i smutne, Emotikony: radosne i smutne, Oféwki, Cierpli-
wos$¢€) réznice $rednich okazaly sie znaczace. W sze$ciu poréwnaniach kierunek
réznic byt zgodny z zakladanym — negatywniejsze przekonania, afekt i zachowa-
nia prezentowaly osoby, u ktérych wzbudzano schemat ,eurosieroty”. Wynik
jednego poréwnania (Emotikony radosne) byt niezgodne z oczekiwanymi — bada-
ni z warunku ,,dziecko” byli mniej wrazliwi na sygnaly pozytywnych emocji niz
osoby z warunku ,eurosierota”. Na koniec najsilniejsze efekty etykiety wystapily
w eksperymentach testujacych zjawisko dyskryminacji (Cierpliwo$¢ i Otowki),
a nastepnie — uprzedzen (Emotikony negatywne) i stereotypizacji (Odciski palcow).
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Metaanaliza wynikéw o$miu eksperymentéw

Aby sprawdzi¢, na ile wyniki systematycznie modyfikowanych replikacji
byly nieprzypadkowe, tj. odzwierciedlaly tendencje istniejace w populacji ogol-
nej, a nie wytacznie w poszczegélnych probach nielosowych, oraz aby ocenic¢
sumaryczny wplyw zastosowanych procedur na postawy oséb badanych i ich
sktadowe — poznawcza, afektywng i behawioralng, przeprowadzono metaanalize
rezultatow o$miu eksperymentow.

Efekt catkowity metaanalizy, obliczony na podstawie rezultatow trzynastu
poréwnan, okazat sie istotny i wyniést d-Cohena = 0,693 (PU 95%: 0,203; 1,183),
co oznacza, ze kontakt z etykietg ,eurosierota” u ok. 73% badanych wzbudzat
mniej przychylne postawy, w poréwnaniu do os6b z warunku ,,dziecko”.

W kolejnym kroku oceniono efekty sumaryczne etykiety dla poszczegol-
nych sktadowych postawy. Najsilniejszy wplyw zarejestrowano w przypadku za-
chowan interpersonalnych (d-Cohena = 1,195; PU 95%: 0,622; 1,768). Okoto 85%
badanych, u ktérych wzbudzono schemat ,eurosieroty”, mniej chetnie pomagato
i wykazywato mniejszg cierpliwo$¢ w kontaktach z partnerem interakgji. Stabsze
efekty uzyskano dla emocji (d-Cohena = 0,556; PU 95%: -0,260; 1,373) i prze-
konan uczestnikéw (d-Cohena = 0,309; PU 95%: —1,110; 1,728).

Z uwagi na pie¢ poréwnan (Kolory: stowa pozytywne i negatywne, Emoti-
kony pozytywne, Zredukowane wyrazy: pozytywne i negatywne), sumaryczne
efekty etykiety dla procesu uprzedzen i stereotypizacji byly nieistotne. Nie
oznacza to jednak zerowego wplywu terminu eurosierota na poznawcza i afek-
tywng skladowg postawy. Uczestnicy z warunku aktywizacji schematu ,euro-
sieroty”, zgodnie z hipoteza, oceniali innych jako mniej inteligentnych (Odciski
palcéw) i byli bardziej/mniej wrazliwi na sygnaly negatywnego afektu (Twarze
dzieci: radosne i smutne, Emotikony smutne).

Uzyskane rezultaty pozwalajg przyja¢, ze korzystanie z terminu eurosiero-
ta wzbudza tendencje do dyskryminowania dzieci cyrkularnych migrantéw,
a w sprzyjajacych warunkach moze sktania¢ do stereotypizowania i uprzedzen
wobec nich.

Dyskusja wynikow

Podstawowym celem przedstawionego w artykule programu badan byta
analiza jezykowych mechanizmoéow zjawiska stereotypizacji, uprzedzen i dyskry-
minacji dzieci cyrkularnych migrantéw. Uzyskane wyniki potwierdzily zalozenie,
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ze korzystanie z terminu eurosierota (vs. dziecko) jest zrodtem mniej przychyl-
nej postawy, a proces ich wzbudzania moze by¢ utajony.

Obraz zjawisk rekonstruowany na podstawie pojedynczych badan jest mniej
wiarygodny niz wyniki metaanaliz (Card, 2016). W wykonanej syntezie Srednia
wielko$¢ efektu wyniosta d-Cohena = 0,693, co oznacza, ze u ok. 73% badanych
kontakt z etykietg eurosierota wzbudzal negatywne i hamowal pozytywne prze-
konania, emocje i zachowania interpersonalne.

Najsilniejszy wplyw zarejestrowano w przypadku behawioralnego elementu
postawy (d-Cohena = 1,195). Az 85% os6b przypisanych do warunku ,euro-
sierota” prezentowalo mniej uprzejme zachowania, tj. nioslo mniejszg pomoc
i mniej cierpliwie czekalo na wykonanie przypisanego zadania. W odniesieniu
do sktadowych - poznawczej i afektywnej, efekty torowania etykiety zanika-
ly, ze wzgledu na sze$¢ wiaczonych do metaanalizy poréwnan o nieistotnym
wyniku oraz jednym poréwnaniu istotnym, ktoérego kierunek byl niezgodny
z przyjeta hipoteza.

Rezultaty pozostalych poréwnan pozwalaja przyja¢, ze procesy stereo-
typizacji, uprzedzen i dyskryminacji moga by¢ wzbudzane automatycznie. Ko-
rzystajac z procedury torowania semantycznego nadprogowego wykazano, zZe
schemat ,eurosieroty” zawiera wezel dotyczacy niskiej inteligencji dzieci cyr-
kularnych migrantéw. Ponadto kontakt z terminem eurosierota byl Zrédiem
negatywnego afektu podnoszacego/obnizajacego wrazliwos¢ uczestnikow na
sygnaly emocji negatywnych/pozytywnych.

Mimo zaskakujgco stabej, dyskutowanej przez Dovidio i innych (1999, 2008),
Sredniej sity zwigzku stereotypéw z uprzedzeniami i dyskryminacja, odkryto, ze
indukcja schematu ,eurosieroty” wplywa na zachowania os6b — udzielanie po-
mocy innym i cierpliwo$¢. Badani mniej chetnie angazowali sie w podnoszenie
z podlogi oléwkoéw upuszczonych przez eksperymentatora oraz domagali sie
uwagi z jego strony, przerywajac wczesniej (niz osoby z warunku ,dziecko”)
wykonywang przez niego czynnos¢.

Dla odmiany wyniki czesci poréwnan sugerujg, ze poslugiwanie sie piet-
nujacymi etykietami moze oddzialywaé na zachowania interpersonalne bezpo-
srednio, a nie — jak mogloby sie wydawac¢ (Moskowitz, 2009; Aronson, 2009) —
posrednio, w wyniku wcze$niejszej, mniej lub bardziej Swiadomej, aktywizacji
schematow poznawczo-afektywnych. Innymi sfowy mozemy traktowa¢ innych
tendencyjnie, niezaleznie od tego, co wiemy lub czujemy w kontaktach z nimi.
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Podsumowanie

Uzyskane wyniki majg duze znaczenie praktyczne. Po pierwsze nauczy-
ciele, w wyniku korzystania z terminu eurosierota, mogg tworzy¢ negatywne
wyobrazenia, a nastepnie defaworyzowac dzieci cyrkularnych migrantéw. Po
drugie odmienne traktowanie moze niekorzystnie oddziatywaé na ich samooce-
ne, a nastepnie — osiagniecia w nauce, stanowiac przyczyne autostygmatyzacji
(Czykwin, 2008).

Znaczenie zarysowanej tu problematyki wynika ze skali zjawiska wyjazdow
zarobkowych dorostych oraz jednostkowych i spotecznych skutkéw odmien-
nego traktowania ich dzieci w szkole, domu i grupie réwiesniczej. Cyrkularne
migracje sa zjawiskiem masowym. Tylko w Polsce w 2015 r. dotyczyly ok. 4 miIn
obywateli, tj. 8% populacji' (Haas i in., 2018). Zakladajac ostroznie, ze jedynie
10% os6b z tej grupy posiada potomstwo, mozna oszacowadl, iz negatywne —
intra i interpersonalne — konsekwencje stereotypizacji, uprzedzen i dyskrymi-
nacji moga dotyczy¢ ok. 400 tys. dzieci nazywanych eurosierotami. Z podobnym
problemem o skali proporcjonalnej do wielkos$ci populacji borykaja sie obywa-
tele pozostatych nowych cztonkéw UE (np. dla Czech ok. 790 tys. obywateli,
tj. ok. 7% populacji, Litwy: 160 tys. (8%), Rumunii: ok. 3 mln. (13%), Stowenii:
ok. 90 tys. (5%) (Haas i in., 2018).
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Podjeta przez Anne Wiectawska problematyka wspoélczesnego ojcostwa
w dobie zmian spoleczno-kulturowych wpisuje sie w nurt badan pedagogi-
ki spolecznej oraz pedagogiki rodziny. Jak zaznacza Autorka ,niniejsza pub-
likacja jest teoretycznym ujeciem panoramy problematyki wspoélczesnego
ojcostwa” (s. 9).

Recenzowana ksigzka ma klasyczng strukture. Sktada sie z trzech rozdzia-
téw. Juz na samym poczatku mozna zauwazy¢, ze Autorka w swoich roz-
wazaniach czyni problematyke kryzysu meskiej tozsamosci, a co za tym idzie,
kryzysu ojcostwa, centralnym zagadnieniem.

W pierwszym rozdziale ,Rodzina wspoélczesna i jej kierunki przemian”
Wiectawska omawia zachodzace zmiany spoteczno-kulturowe, ktére w ostatnich
dekadach XX w. mialy wplyw na funkcjonowanie rodziny, szczegdlnie na re-
lacje wewnatrzrodzinne. Ten rozdzial jest swojego rodzaju jej wprowadzeniem
w podjetg problematyke. Przedstawia krotka charakterystyke modelu tradycyj-
nej rodziny. Moim zdaniem zbyt krotka. Co prawda tytul ksigzki zobowigzuje
Autorke do uwypuklenia problematyki wspolczesnego ojcostwa, brakuje jednak
omowienia szerzej modelu tradycyjnej rodziny i pokazania przej$cia, pomostu
do wspoélczesnego modelu rodziny.

Nastepnie Wiectawska charakteryzuje nowy model rodziny. Omawia w spo-
sob szczegotowy specyfike wspoélczesnej rodziny, ukazujac nie tylko pozy-
tywne aspekty dokonanej przemiany w rodzinie, lecz takze i negatywne, m.in.
ostabienie autorytetu rodzicow, w szczegélny sposdb ostabienie autorytetu
ojca, ostabienie wiezi wewnatrzrodzinnej, rozdzielenie funkcji prokreacyjnej od
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seksualnej, matodzietnos$¢, pluralizm w Swiecie wartosci, norm i wzorcéow, brak
przygotowania do rodzicielstwa. Pisze takze o potrzebie pedagogizacji rodzicow.

Kolejnym waznym, ale wedlug mnie, za malo obecnym tematem w ksigzce
jest wplyw postmodernizmu na rodzine. A moglyby na uwage Autorki zasltu-
zy¢ przy tej okazji takie publikacje, jak np.: J6zefy Bragiel Postmodernistyczne
przemiany w rodzinie, Tomasza Biernata Czy istnieje rodzina ponowoczesna?, Anny
Mitregi Od rodziny posttradycyjnej do postmodernistycznej — wspofczesne modele relacji
rodzinnych. Reasumujac, brakuje pokazania w spos6b klarowny réznicy miedzy
wspotczesnym modelem a tradycyjnym.

W drugiej cze$ci pierwszego rozdziatlu Autorka omawia rodzine jako zréd-
lo i podstawowe miejsce rozwoju osoby ludzkiej. Pani Doktor zaznacza, ze ,ro-
dzina jest Zrédtem bytu i dynamizmu spolecznosci narodowej i panstwowej.
Jest bowiem miejscem, gdzie ksztaltuje sie osobowos$¢, styl zycia, system pre-
ferowanych norm i wartosci oraz poglad na $wiat” (s. 18).

Wiectawska przedstawia role i funkcje matki w rodzinie i w wychowaniu,
wskazujac na szczegélne znaczenie wiezi emocjonalnej i fizycznej matki z dziec-
kiem, bezwarunkowej milo$ci matczynej. Nastepnie omawia role i funkcje ojca
w rodzinie i w wychowaniu. Wskazuje na szczegélng pozycje ojca w rodzinie,
jego zadania i role jaka pelni: ,jako konkretna osoba i symbol” (s. 25).

Istotnym elementem w wychowaniu dziecka jest obecnos¢ ojca w rodzi-
nie. Autorka monografii sygnalizuje problem nieobecnosci ojca w rodzinie. Brak
ojca w rodzinie moze przybiera¢ rézne formy: moze to by¢ fizyczna lub psy-
chiczna nieobecnos$¢. Kazda z wymienionych form niesie ze sobg odpowiednie
konsekwencje zarowno dla chtopca, jak i dla dziewczynki.

Na stronie 33 Autorka méwi o konsekwencjach braku ojca i identyfikacji
dziecka z matka. Uzywa ogoélnego sformutowania ,zdaniem wielu autorow”,
warto unika¢ uogolnien i wskaza¢ przynajmniej kilku autorow.

Z drugiego rozdziatu ksigzki: ,,Ojcostwo w kontekscie matzenstwa i rodzi-
ny” odsfania sie historyczne tlo ojcostwa, potem ujecie definicyjne takich pojec
jak: ,ojciec” i ,ojcostwo”. Czytamy réwniez o aspektach ojcostwa i roli, jaka
pelni ojciec w rodzinie oraz o paradygmatach ojcostwa.

Historyczne ujecie ojcostwa Autorka zaczyna od pozycji i roli ojca w Biblii.
Zbyt pobieznie odwoluje sie do Starego Testamentu. Pomija Nowy Testament,
ktory pokazuje odmienny obraz ojca, chociazby warto zwro6ci¢ uwage na przy-
powie$¢ o mitosiernym ojcu w Ewangelii wedtug $wietego tukasza (Lk 15, 11-32).
A wystarczyloby siegna¢ po Sfownik teologii biblijnej pod redakcjg Xaviera Leon-
-Dufoura, w ktérym znajdziemy obraz nowotestamentalnego ojcostwa: Jezus
objawia nam Ojca, B6g jako Ojciec Jezusa oraz Bo6g jako Ojciec chrzes$cijan
(s. 625-628). W dalszej kolejnosci Autorka przedstawia krotka charakterystyke
roli ojca w starozytnym Rzymie, w $redniowieczu, w XV w., w epoce ,zlotego
wieku”, o$wieceniu, rewolucji francuskiej, w wieku XIX oraz XX.
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W dalszej czesSci recenzowanej pracy Autorka przedstawia ojcostwo
w Polsce w zarysie historycznym. Omawia specyfike obrazu ojca w polskiej
rodzinie w epoce feudalizmu, w XIX i XX w., wskazuje podstawowe roéznice
obrazu ojca w Polsce i w Europie. W tym historycznym szkicu brakuje jednak
odniesien do literatury Zrodtowej z zakresu historii rodziny, w tym ojcostwa
w Polsce. A warto by siegnaé¢ np. do publikacji autorstwa Pawta Spica: Przemiany
autorytetu ojca w rodzinie polskiej w XX wieku. Interpretacja z perspektywy historyczno-
-pedagogicznej.

Nastepnie Wiectawska dokonuje analizy pojec ,,ojciec” i ,0jcostwo”, ale czy-
ni to pobieznie. Analiza wymienionych tu poje¢ wymagataby siegniecia glebiej
do stfownikéw oraz podstawowej literatury przedmiotu.

Kolejny temat drugiego rozdzialu monografii to aspekty ojcostwa. Autorka
ujmuje to klasycznie i wymienia trzy: aspekt biologiczny, duchowy i pedagogicz-
ny. Ten ostatni jest omowiony moim zdaniem zbyt lakonicznie. Aspekt peda-
gogiczny ojcostwa, wart jest nowego, szerszego spojrzenia. Probe taka odnalez¢
mozna np. w artykule Tomasza Sosnowskiego, Pedagogiczny model ojcostwa —
konstrukt teoretyczny.

Potem Pani Doktor przedstawia ojcostwo jako warto$§¢. Odwoluje sie do
Steve’a Biddulpha, ktéry ,wyréznil cztery kategorie wadliwych ojcow z prze-
sztoSci: «niedoszty krél», «ojciec krytyczny», «ojciec bierny, «ojciec nieobecny»”
(s. 52-53). Autorka moéwi o roli, ktorg pelni ojciec w rodzinie, o wplywie ojca
na rozwo6j corki i syna. Na stronie 58 przyjmuje podzial funkcjonowania jed-
nostki na pie¢ sfer psychiczno-spotecznych, lecz nie podaje za kim to czyni
i nie argumentuje, dlaczego wybiera taki, a nie inny podziat.

Kolejna czes¢ drugiego rozdzialu niniejszej publikacji poswiecona jest
zmianom w spolecznym postrzeganiu plci. Wiectawska siega do dorobku z za-
kresu socjologii rodziny. Méwi o zjawiskach, ktoére coraz bardziej sie rozwi-
jaja, mianowicie o aktywizacji zawodowej kobiet, o zmianie w rozumieniu rol
rodzicielskich, o kryzysie rodziny, ktéry wyplywa z dokonujacych sie zmian
spoteczno-kulturowych. Omawiajac modele ojca zwraca uwage na istotne ele-
menty konkretnego modelu: ,wyobrazenie o ojcostwie i jego wartosci, stosunki
i powigzania wewnatrzmalzenskie, udzial ojca w funkcjonowaniu materialnym
rodziny, a takze role ojca w wychowaniu” (s. 65).

Drugi rozdziat konczy sie omoéwieniem paradygmatu meskosci i ojcostwa.
Najpierw Autorka przybliza tradycyjny paradygmat, nastepnie omawia wspot-
czesny paradygmat. Wskazuje na istotne réznice miedzy nimi. Szkoda tylko, ze
Autorka nie umiescita tego w tabelce, aby bardziej klarownie przyblizy¢ czytel-
nikowi istotne elementy analizowanych paradygmatow.

Rozdzial trzeci ,Obraz wspoéliczesnego ojcostwa. Od kryzysu do nadziei”
jest poswiecony kryzysowi ojcostwa i skutkom nieobecnosci ojca w procesie
wychowania. Autorka podejmuje refleksje na temat oczekiwan spoleczenstwa
wobec mezczyzn, a takze patrzy z nadzieja na ,uzdrowienie wspolczesnego
ojcostwa” (s. 9).
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Mowiac o kryzysie wspolczesnego ojcostwa Wiectawska wskazuje na pewne
przestanki, powodujace kryzys ojcostwa. Za taka uwaza dewaluacje ojcostwa,
ktéra doprowadzila do kryzysu rodziny. Zwraca uwage réwniez na relacyjnos¢
takich pojec jak: kobiecos¢, meskos¢, macierzynstwo i ojcostwo. Autorka oma-
wia procesy spoteczne, ktére mialy i majag wplyw na ksztaltowanie sie wspol-
czesnego rodzicielstwa. Ojcostwo ujmuje w kategorii misji i powolania. Kazdy
mezczyzna powolany do ojcostwa. Jest to dla niego misja i zadanie wpisa-
ne w nature. W pewnym stopniu przyczyne kryzysu ojcostwa Autorka upatruje
w zatraceniu meskiej tozsamoS$ci: ,coraz mniej mezczyzni wiedza, kim maja
by¢ jako mezowie i ojcowie” (s. 89).

Widocznym brakiem publikacji sa pewne niedociagniecia w opracowaniu
typologii ojcow. Zauwazylem powtérzenia tej samej mysli w kilku miejscach,
nawet w takich samych sformufowaniach. Podam przyktad. Na stronie 115 czy-
tamy: ,,Ojcostwo jawi sie dzisiaj bardziej jako stuzba dzieciom”, na stronie 116
w przed ostatnim akapicie znowu czytamy: ,Dzisiaj ojcostwo jawi sie bardziej
jako stuzba dzieciom”. Szczegdlnie mojg uwage zwrdcil fakt, ze za pierwszym
razem Autorka uzyla tego sformulowania jako swoja wtasng mysl, jednak za
drugim razem juz podala przepis. Podobna sytuacja jest na stronie 128, gdzie
czytamy: ,Doswiadczenie ojcostwa, stanowigce swoiste wyzwanie dla wspol-
czesnych mezczyzn, poddane zostaje sukcesywnie, na przestrzeni wielu lat, da-
leko idacym przeobrazeniom”. Strona dalej (s. 129) znajdziemy: ,Ojcostwo jest
swoistym wyzwaniem dla wspoéiczesnych mezczyzn. Ciagle sie ono przeobraza,
jego funkcje poszerzaja sie o nowe aspekty, ktére dotad byly nieznane”. Ciezko
zrozumied, dlaczego Autorka powiela te same tresci, ktére nic nie wnosza?

Nie do konca jest dla mnie zrozumialy nastepny fragment niniejszej pub-
likacji, w ktorym znajduje sie informacja o organizacjach wspierajacych oj-
cow. Dlaczego autorka przywoluje tylko jedng organizacje Tato.Net? Brakuje
argumentacji. Przeciez sg jeszcze inne organizacje typu: Stowarzyszenie ,By¢
Ojcem”, Wielkopolskie Stowarzyszenie Pomocy Dziecku, Ojcu i Rodzinie, Szkoty
Rodzenia i inne.

Publikacje konczy refleksja podsumowujaca oraz obszerna bibliografia, za-
wierajaca 164 pozycji. W bibliografii znajduje sie netografia (3 pozycje), ktorg
moim zdaniem nalezatoby wyodrebni¢ w oddzielng strukture.

Podsumowujgc stwierdzam, ze tematyka podjeta przez Autorke jest aktualna
i bardzo wazna nie tylko dla pedagogoéw, psychologéw, socjologow, lecz takze
dla rodzicow, pracownikéw socjalnych, nauczycieli. Natomiast niniejsza publi-
kacja pozostawia wiele do zyczenia, przede wszystkim brakuje w niej rzetel-
nego opracowania teoretycznego réoznych watkéw podjetych przez Autorke i po
prostu wgtebienia sie bardziej w problematyke wspoélczesnego ojcostwa.

Andrei Ahapau
Uniwersytet Lédzki
ORCID: 0000-0003-4405-5006
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Wspblczesne teorie pedagogiczne podkreslajg zwigzek miedzy rozwojem
poznawczym, emocjonalnym i spotecznym dziecka a jego aktywnoS$cig komuni-
kacyjna, przejawiajaca sie m.in. zdolno$cig do formutowania pytan. W ten nurt
wpisuje sie ksigzka Jolanty Bonar i Anny Buly poswiecona problematyce roz-
wijania postawy tworczej oraz pewnego rodzaju mys$lenia problemowego, na-
zwanego mysleniem pytajnym. Pojecie to otwiera droge do postrzegania pytan
z szerszej perspektywy procesu poznawczego, w ktérym pytanie jest ogniwem
ostatnim. Identyfikowanie i formutowanie probleméw warunkowane cieka-
wos$cig poznawczg dziecka prowadzi do poszukiwania przez nie hipotez roz-
wigzania i stawiania pytan, ktore pozwalajg te hipotezy weryfikowac. Analiza
dzieciecych pytan w takim konteks$cie pozwala na ich opis w ujeciu psycho-
logicznym, filozoficznym, pedagogicznym i dydaktycznym, ktore wiagze sie
z konkretnymi rozwigzaniami praktycznymi. Zamiar nakreslenia tak szerokiego
obrazu Autorki deklaruja juz we wprowadzeniu, a poniewaz praca adresowana
jest zaréwno do badaczy, jak i do praktykéw, zapowiadana synteza daje na-
dzieje na mozliwo$¢ implementacji proponowanych pogladéow i praktycznych
rozwigzan na grunt praktyki szkolnej. We wstepie Bonar podkresla wage pytan
stawianych przez uczniéw klas 1-3 podczas zaje¢ edukacyjnych oraz role nau-
czycieli, ktérzy powinni aranzowac sytuacje dydaktyczne umozliwiajace uczniom
samodzielne dochodzenie do odpowiedzi. Takie podejScie wigcza ich aktyw-
no$¢ poznawcza oraz umozliwia im zdobywanie wiedzy przydatnej i aktualne;j.
Wedtlug Autorki pierwszych rozdzialéw ksigzki sa to elementy charakteryzujace
szkote przyszlosci, w ktérej stymulujaca niepewnos$¢ i udzial w tworzeniu wie-
dzy sq wazniejsze od samych rozwigzan.
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Aby uczen mogl aktywnie poszukiwa¢ wiedzy, konieczne jest wspiera-
nie jego ciekawos$ci poznawczej, ktéra wyraza sie poprzez zadawanie pytan.
W rozdziale pierwszym zatytulowanym ,Pytania jako wyraz ciekawosSci po-
znawczej dziecka”, Bonar omawia pojecie ciekawo$ci poznawczej, jej rozwoj
w okresie dziecinstwa zwigzany ze zdolnoscia formulowania pytan oraz moz-
liwosci stymulowania tej cechy przez dorostych, charakteryzuje takze rodzaje
pytan. Rozdzial ten sklada sie w duzej czesci z cytatow pochodzacych z litera-
tury przedmiotu oraz odwotan do innych tekstéw. Jest to przeglad wybiérczy,
podporzadkowany tematowi rozdziatu. Z pewnos$cig korzystne dla czytelnikow
bytoby rozwiniecie tych watkéw, ktore zostaly nakreslone nieco powierzchow-
nie, oraz powigzanie prezentowanych koncepcji w zwarta strukture.

Rozdziat drugi ,Myslenie pytajne jako kategoria twdrczosci” rozpoczyna
rozbudowany, siegajacy starozytnosci przeglad konceptualizacji i definicji poje-
cia tworczos¢ oraz opis czterech aspektow twoérczosci: atrybutywnego, podmio-
towego, procesualnego oraz aspektu stymulatorow-inhibitoréw. Bonar wskazuje
podejscie podmiotowe jako najbardziej interesujgce w kontekscie zasadniczego
tematu ksigzki i dokonuje proby scharakteryzowania osobowosci, ktérg mozna
okresli¢ jako tworczg. Jedng z istotnych cech takiej osobowosci jest zdolno$¢ do
wykrywania luk i wad w zastanej wiedzy oraz wrazliwos¢ na problemy. Autorka
za Krzysztofem Szmidtem' nazywa te umiejetno$¢ mysleniem pytajnym i zakla-
da, ze jest to wlasciwo$¢, ktéra mozna rozwijac.

Tytul rozdziatu trzeciego: ,,Rozwijanie postawy tworczej i myslenia pytajnego
dzieci” sugeruje, ze bedzie on stanowi¢ kontynuacje wczes$niejszych rozwazan,
dostarczajac wskazéwek dotyczacych tego, jak rozwija¢ nie tyle ogolnie rozu-
miang postawe tworcza, ale przede wszystkim zdefiniowane wczes$niej myslenie
pytajne. Takie propozycje bylyby szczegélnie istotne dla praktykéw: nauczycie-
li, pedagogow i rodzicow, ktorzy zdajg sobie sprawe, ze zdolno$¢ do poszukiwa-
nia i krytycznego przetwarzania informacji to jedna z kluczowych kompetencji
niezbednych w uczeniu sie przez cale zycie, wskazanych zar6wno w raporcie
europejskiej Rady ds. Edukacji z 2001 r., na ktéry powoluje sie Autorka, jak
i w aktualnym zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej
w sprawie kompetencji kluczowych z 2018 r.> Wiedza o tym, za pomoca ja-
kich metod i narzedzi doskonali¢ ztozony mechanizm wewnetrzny odpowiedzial-
ny za myslenie pytajne, zorganizowany przez strategie poznawcze i kierowany
przez dyspozycje psychiczne jednostki®, bylaby nieoceniona. Niestety w tekscie
nie znajdziemy takich informacji — rozdzial ogranicza sie do zdefiniowania po-
jecia tworczosci dzieciecej oraz wskazania jej znaczenia (poprzez odwotanie do

' Szmidt, K. J. (2007). Pedagogika twdrczosci. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.
2 Zalecenie rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie
przez cafe zycie (Tekst majacy znaczenie dla EOG) (2018/C 189/01) pobrano z: https:/eur-lex.
europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri= CELEX:32018H0604(01)&from=EN (dostep 10.11.2020).
3 Szmidt, K. J. (2007) za: Bonar, J., Buta, A. (2019). Edukacyjna wartos¢ dziecigcych pytari, s. 38.
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wybranych publikacji), a nastepnie krytyki wspotczesnej szkoty i pochodzacych
z literatury przedmiotu ogélnych wskazan dotyczacych rozwijania aktywnosci
tworczej uczniow. Dokonanie pewnej syntezy prezentowanych postulatéow pro-
gramowych i wskazowek dydaktycznych, zréznicowanych pod wzgledem ce-
l6w, poziomu ogdlnosci i jezyka opisu z pewnos$cig wzbogacitoby recenzowang
prace. Korzystne dla publikacji byloby rowniez poglebienie kwestii rozwijania
myS$lenia pytajnego dzieci, ktére wymaga nie tylko sugerowanej przez Autorke
odpowiedniej atmosfery, stosowania metod problemowych i wspierania inicja-
tywy tworczej dziecka, ale podejmowania konkretnych dzialan dydaktycznych
i przede wszystkim podejmowania konkretnych dziatan dydaktycznych i wycho-
wawczych. Rozpoznanie konkretnych aktywnos$ci i zadan wspierajacych rozwdj
mys$lenia jest bowiem najtrudniejsze dla nauczycieli, ktérzy w pracy z ucznia-
mi kieruja sie przede wszystkim schematami wyniesionymi z wtlasnej edukacji
w tradycyjnej szkole.

Niezwykle wazne dla propagowanych w ksigzce koncepcji sa kolejne dwa
rozdzialy. W rozdziale czwartym Bonar przedstawia wybrane wyniki badan
wlasnych. Informacje zebrane w trakcie badan dotyczacych konstruowania py-
tan przez dzieci z drugich i trzecich klas szko6t podstawowych wskazuja na ob-
nizanie sie poziomu umiejetnosci zadawania pytan w kolejnych latach nauki
szkolnej. Utozsamianie wyniku dotyczacego liczby pytan skierowanych do drze-
wa (drugoklasisci) lub do kapelusza (trzecioklasisci) ze spadkiem poziomu
mys$lenia pytajnego badanych oraz zahamowaniem ich ciekawos$ci poznawczej
mozna wprawdzie uzna¢ za pewne naduzycie: sytuacja zostala wykreowana
przez badaczy, ktérzy narzucili zarébwno adresata pytan, jak i okreslong liczbe
oraz rodzaj partykul pytajnych, ale wyniki dotyczace narastajacych wraz z poste-
pem zinstytucjonalizowanej edukacji szkolnej trudnosci w formutowaniu py-
tan, mozna uzna¢ za wystarczajgco alarmujgce. Obserwacje lekcji w klasach 1-3
todzkich szkoét podstawowych pozwolily Autorce zebra¢ ponadto 1700 pytan
postawionych przez uczniow. Analiza tego materialu wskazuje na dominacje
organizacyjnych pytan dotyczacych szkolnych procedur oraz malg liczbe pytan
merytorycznych i problemowych, co potwierdza obserwacje dokonane przez
zesp6t badaczy prowadzacych w latach 2006 i 2008 w projekcie Centralnej Ko-
misji Egzaminacyjnej badania umiejetnosci dzieci konczacych klase trzecig®.
Taka sytuacja wymaga podjecia zdecydowanych i konkretnych dziatan — zaré6wno
w biezacej pracy dydaktycznej, jak i w zakresie ksztalcenia nauczycieli.

W rozdziale pigtym nastepuje zmiana perspektywy: Autorka charaktery-
zuje dyskurs szkolny pod katem pytan zadawanych przez nauczycieli, ktére

4 Por. Zytko, M. (2010). Pozwdlmy dzieciom mowic i pisac. W kontekscie badari umiejetnosci
Jezykowych trzecioklasistow. Warszawa: Centralna Komisja Egzaminacyjna; Dabrowski, M. (2013).
(Za) trudne, bo trzeba myslec? O efektach nauczania matematyki na I etapie ksztafcenia. Warszawa:
Instytut Badan Edukacyjnych.
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powinny stymulowa¢ ciekawo$¢ poznawcza, zacheca¢ do zdobywania wiedzy
i jej krytycznej oceny. Ocena wypada pesymistycznie: analizowany dyskurs ma
charakter funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, a dominujagce w nim pytania
sa zwykle zamkniete, dotycza przede wszystkim faktow i — w zdecydowanej
wiekszoS$ci — sa przywilejem nauczycieli. Takie konstatacje znajdujg potwierdze-
nie we wczes$niejszych badaniach — zaréwno w analizie wypowiedzi nauczycie-
li podczas lekcji, jak i w wynikach ich uczniéw’. Przeciwwaga dla aktualnego
modelu dydaktycznej komunikacji jest dyskurs konstruktywistyczny, ktéremu
Bonar przypisuje takie cechy, jak dialogiczno$¢, rownowaga miedzy pytaniami
zadawanymi przez uczniéw i pytaniami nauczyciela, rozwijanie mys$lenia kry-
tyczno-analitycznego. Cenna czescig tego rozdzialu sa przykiady pytan charak-
terystycznych dla dyskursu konstruktywistycznego. W ostatniej czesci Autorka
omawia mozliwe odpowiedzi nauczycieli na pytania zadawane przez uczniow
wraz z zebranymi w trakcie badan przykladami. Odwotanie do koncepcji sied-
miu pozioméw reakcji Roberta J. Sternberga® stanowi trafng egzemplifikacje
prezentowanych teorii, a zarazem czytelng wskazéwke dla czytelnika, dotyczaca
mozliwych sposobéw odpowiadania na pytania dzieci i reakcji, do ktérych pro-
wadzg odpowiedzi na kazdym z poziomow.

Bardzo interesujacy z dydaktycznego punktu widzenia jest rozdzial ostatni,
opracowany przez Anne Bufe, ktéra prezentuje w nim koncepcje autorstwa
Matthew Lipmana dotyczacg filozofowania z dzie¢mi opartego na dialogu.
Mimo ze propozycja ta powstata w latach 70. XX w., a w Polsce znana jest od
kilkunastu lat’, wcigz w niewystarczajagcym stopniu realizowana jest w szko-
tach, czego mozliwe przyczyny wskazuje Autorka. Przywofane w tym kontekscie
przykiady zaje¢ z dziedmi sg na tyle interesujace, ze bez watpienia mogg za-
checi¢ nauczyciela do wprowadzenia elementéw opisywanej metody na zajecia
z mlodszymi i starszymi uczniami.

Recenzowana ksigzka Bonar i Buly Edukacyjna wartos¢ dzieciecych pytan jest
wazng pozycja wsréd najnowszych opracowan dotyczacych rozwijania kluczo-
wych kompetencji. Rzeczywisto$¢ otaczajgca nauczyciela i uczniow zmienia sie
tak dynamicznie, stawiajac przed nimi wcigz nowe pytania i wyzwania, ze pre-
dzej czy pbézniej wymusi to zmiany w celach i sposobach nauczania. Konstruk-
torzy programow dydaktycznych i nauczyciele zmuszeni beda do porzucenia

® Por. Zytko, M. (2015). Edukacja jezykowa w szkole — miedzy dgzeniem do formalizacji schema-
tu a refleksjg nad uczestnictwem w zdarzeniach komunikacyjnych. W: D. Klus-Stanska (red.) (Anty)edu-
kacja wczesnoszkolna. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls; Kalinowska, A. (2010). Pozwadlmy
dzieciom dziatac — mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego. Warszawa: Centralna Komisja
Egzaminacyjna.

® Sternberg, R. J., Spear-Swerling, L. (2003). Jak nauczy¢ dzieci myslenia. Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

7 M.in. za sprawa polskiego tlumaczenia pracy M. Lipmana, A. M. Sharp i F. S. Oscanyana
(2008). Filozofia w szkole, wyd. 2. Warszawa: Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli.
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edukacyjnych skryptow — kulturowych wzoréw szkoly, jaka poznali w trakcie
wlasnej edukacji. W zamian dostana tylko pewnos$¢ niepewnosci — odkrycie, ze
zmiana jest stalg cecha pracy. W takim otoczeniu stawianie pytan staje sie nie-
zbedna umiejetnoscia, ktora trzeba doskonali¢, a gotowos¢ do formutowania
dobrych pytan — postawg, jaka nalezy wzmacnia¢ od pierwszych chwil w przed-
szkolu i szkole. Potwierdza to stanowisko wyrazone we wspomnianym doku-
mencie Parlamentu Europejskiego: ,Pozytywna postawa odnosnie do rozumienia
i tworzenia informacji obejmuje gotowos$¢ do krytycznego i konstruktywnego
dialogu, wrazliwo$¢ na walory estetyczne oraz zainteresowanie interakcjg z in-
nymi ludZmi”®. Recenzowana publikacja moze wspomaga¢ proces tworzenia nowej
kultury nauczania, nastawionej na wspdélng eksploracje i wspiera¢ nauczycieli w
podazaniu $ciezka edukacji dialogizujacej.

Joanna Dobkowska
Uniwersytet Warszawski
Wydzial Pedagogiczny
ORCID: 0000-0001-9708-659X

8 Zalecenie rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie
przez cate zycie (Tekst majacy znaczenie dla EOG) (2018/C 189/01) https:/eur-lex.europa.eu/legal-
content/PL/TXT/PDF/?uri= CELEX:32018H0604(01)&from=EN, s. 8 (dostep 10.11.2020).
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Informacja o czasopi$mie

,Kwartalnik Pedagogiczny” (rok zalozenia 1956) jest ogoélnopolskim pismem naukowym.
Wydawcg czasopisma jest Uniwersytet Warszawski we wspétpracy z jego Wydzialem Peda-
gogicznym, a ustlugodawca sa Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. Czasopismo jest
prenumerowane zaré6wno w Polsce, jak i za granica.

,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), CEEOL (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z wykazem czasopism naukowych MNiSW z 31 lipca 2019 roku za publikacje w , Kwartalniku
Pedagogicznym” przystuguje autorowi 20 punktow.

»Kwartalnik Pedagogiczny” jest objety Programem Wsparcia dla Czasopism Naukowych MNiSW.

Najwazniejszym celem ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest umozliwianie i pobudzanie dyskusji
na poziomie akademickim wokol najwazniejszych dla wspétczesnosci probleméw edukacyj-
nych. Redakcja prowadzi intensywna wspoétprace miedzynarodows, co sprzyja popularyzowa-
niu dorobku polskiej pedagogiki wsréd pedagogdéw obcojezycznych, a jednoczesnie ulatwia
polskim pedagogom poznanie tego, co dzieje sie w pedagogice w innych krajach (publikowa-
nie tftumaczen prac obcojezycznych).

Pismo jest otwarte zaréwno dla prac juz uznanych autoréw, jak i dla poczatkujacych adeptéw
nauki. ,Kwartalnik Pedagogiczny” jest pismem o szerokim profilu: zamieszczane sg w nim
materialy z réznych subdyscyplin pedagogiki, w tym z pedeutologii, andragogiki, historii wy-
chowania, pedagogiki porownawczej, dydaktyki, pedagogiki spolecznej, psychologii edukagji,
filozofii edukacji, a takze z problematyki wychowania estetycznego. Teksty zamieszczane sg po
ich uprzednim zaopiniowaniu przez dwdch niezaleznych recenzentéw, zgodnie z wymogami
double blind peer review, co pozwala na selekcje nadsytanych materiatow.

Podstawowe dzialy czasopisma to: artykuly, colloquia (teksty w jezykach obcych — angielskim
lub niemieckim) materialy i sprawozdania z badan, edukacja w innych krajach oraz recenzje.
Teksty publikowane sg razem ze streszczeniami w jezyku angielskim. Okazjonalnie pojawiaja
sie takze sprawozdania z odbytych konferengji, zar6wno ogolnopolskich, jak i zagranicznych
z udziatem polskich pedagogow.



Wytyczne dla Autoréow

Prosimy Autoréw, zamierzajgcych opublikowac swéj tekst w Kwartalniku Pedagogicznym, o prze-
strzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu komputeropisu:
Maksymalna objetos¢ catego tekstu (z bibliografig) powinna wynosi¢ 15 stron znormali-
zowanych (27 000 znakéw ze spacjami).
Przyjmujemy recenzje ksiazek opublikowanych w roku nadestania recenzji lub najpézniej
dwa lata wczesniej (np. w 2020 roku — ksiazki opublikowane w roku 2020, 2019 i 2018).

Przyjmujemy teksty w jezyku polskim, angielskim i niemieckim wraz ze streszczeniami
w jezyku polskim i angielskim.

Prosimy nie zamieszcza¢ w teksScie kolorowych diagramoéw, wykreséw i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

W tekscie nalezy podac¢ pelne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.

Przypisy dolne — stosowanie ich nalezy ograniczy¢ do niezbednego minimum (informacje
o prawach autorskich i uzupetniajace tekst).

Obowiazuje standard zapisu bibliograficznego (cytowania) wedtug stylu APA':

Kazde cytowanie innej pracy jest w tekscie opatrzone odpowiednim odsylaczem do
cytowanej pracy. Zawiera on w nawiasie tylko nazwisko autora, rok wydania dzieta
i numer strony, np.: (Jaeger, 2000, s. 5); (Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015, s. 30).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku,
stosujemy zapis: (Hessen 1997a; Hessen 1997b), a gdy wiecej ksiazek, to rok oznaczamy
z kolejnymi literami alfabetu.

Jesli przywolujemy cytaty z ksigzek kilku autoréw, to porzadkujemy alfabetycznie:
(Frith, 2015, s. 148; Spitzer, 2008, s. 111).

Jesli przytaczana praca ma dwéch autoréw, umieszczamy oba (Filipiak, Lemanska-
-Lewandowska, 2015, s. 30); w przypadku wiekszej liczby autoréw, podajemy pierw-
sze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Heatherton i in., 2008).

W przypadku cytowan posrednich, kiedy praca jest trudno dostepna albo w jezyku
nie znanym autorowi, w tekscie zaznaczamy nazwisko autora cyt. i Zrédto, z ktérego
bezposrednio korzystaliSmy (Grondin, 2003, za: Przanowska, 2015, s. 31).

Jesli praca zbiorowa ma redaktora naukowego podajemy w nawiasie nazwisko i rok
oddzielone przecinkiem: (Kwiecifiski, Sliwerski, 2003); (Gotebniak, Kwiatkowska, 2012).

Rozdzial w pracy zbiorowej, artykut w czasopismie, materialy z konferencji zapisu-
jemy w tekscie tak: (Melosik, 2019); (Mezirow, 1997); (Endler, Parker, 1990b); (Klus-
-Stanska, 2017); (Wystowska i in. 2019); (Zamarian, 2014).

Jesli cytujemy akty prawne i inne dokumenty, podajemy w nawiasie skrét do ustawy
(Dz.U. 2019 r. poz. 2215) lub poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Ankieta
socjologiczna...).

' Styl APA (American Psychological Association) uzywany jest w Kwartalniku Pedagogicznym w za-
pisie bibliograficznym, w wersji dostosowanej do regut jezyka polskiego i polskich norm edy-
torskich. Jest jednym z najlepiej opracowanych i najczesciej cytowanych stylow w naukach
spotecznych i humanistycznych i gwarantuje poprawne indeksowanie tekstow elektronicznych

w miedzynarodowych, naukowych bazach danych.
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Hessen, S. (1997b). Podstawy pedagogiki, ttum. A. Zielenczyk. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie Zak.

Heatherton, T. F., Kleck, R. E., Hebl, M. R., Hull, J. G. (red.). (2008). Spoteczna psycholo-
gia pietna, thum. J. Radzicki, M. Szuster, T. Szustrowa. Warszawa: Collegium Civitas,
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Przanowska, M. (2015). Pytania o sens (w) edukacji. Grondinowska semantyka sensu i jej
pedagogiczne egzemplifikacje. Kwartalnik Pedagogiczny nr 2 (236), 30.

Kwiecinski, Z., Sliwerski, B. (red.). (2019). Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Gotebniak, B. Kwiatkowska, H. (red.). (2012). Nauczyciele. Programowe (nie) przygotowanie,
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Melosik, Z. (2019). Edukacja a stratyfikacja spoleczna. W: Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski
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Wystowska, O., Bulkowski, K., Slot, P. (2019, August). The role of classroom diversity
in the relations between professionals’ beliefs and practices. Paper presented at the
29th European Early Childhood Education Research Association Conference, Aristotle
University of Thessaloniki, Thessaloniki, Greece.

Zamarian, A. (2014, grudzien). Edukacja tanatologiczna jako istotny element wychowa-
nia humanistycznego. Referat wygloszony na VI Konferencji Pedagogiki Dialogu,
zorganizowanej przez Katedre Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie.

Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: Dz. U. 2019 .
poz. 2215.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe. (Dz. U. 2019 r. poz. 1148, 1078,
1287, 1680, 1681, 1818, 2197 i 2248 oraz z 2020 r. poz. 374).

Ankieta socjologiczna na temat §wiadomosci historycznej miodziezy, przeprowadzona
na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.
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Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb do-
stepu, protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze aktualng date otwarcia, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, TerazZniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przeszfoscig (po ro-
ku 1989). Pobrano z: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty
25.01.2020).

Klus-Stanska D. 2017. Uwagi do Podstawy programowej ksztafcenia ogolnego dla szkoly
podstawowej. Pobrano z: http:/edukacjananowo.pl/wp-content/uploads/2017/02/UWAGI-
DO-PODSTAWY-PROGRAMOWE]-KSZTA%C5%81CENIA-OG%C3%93LNEGO-DLA-SZKO%C
5%81Y-PODSTAWOWE].pdf (otwarty 24.03.2020).

W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.

Wiecej informacji na temat przypiséw bibliograficznych: Harasimczuk, J. Cieciuch, J. (2012).
Podstawowe standardy edytorskie naukowych tekstow psychologicznych w jezyku polskim na podstawie
regut APA. Warszawa: Liberi Libri. Pobrano z: https://www.liberilibri.pl/harasimczuk
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