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Kłączowanie czy Bildung?
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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.

Keywords: rhizoming; Bildung; science; academic education

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Szkolnictwo wyższe od kilku dziesięcioleci koncentruje na sobie uwagę

decydentów politycznych, ekonomistów edukacji i szerokiej opinii publicznej.

Nie od dziś żąda się od uniwersytetu nie tylko podnoszenia jakości życia spo-

łecznego i modelowania indywidualnych karier, lecz również przyśpieszania po-

stępu naukowego i cywilizacyjnego (Kwiek, 2016; Bleiklie i in., 2017). W związku

https://doi.org/10.31338/2657-6007.kp.2020-2.1
http://mail%20to:%20d.stepkowski@uksw.edu.pl


8 DARIUSZ STĘPKOWSKI

W dalszych rozważaniach pomijam różnicę między naukami ścisłymi i humanistycznymi.1

Na przełomie XIX i XX w. fenomenologia i hermeneutyka filozoficzna przyczyniły się do zde-

maskowania i odrzucenia formułowanego przez te pierwsze roszczenia do epistemologicznej

obiektywności. Różnicę między podejściem scjentystycznym (obiektywizującym), które dominuje

w naukach ścisłych, a filozoficznie (fenomenologicznie) interpretowaną ideą kształcenia wyeks-

ponował ostatnio David Rybák (2019, s. 122): „Odkryciem Platona w zakresie kształcenia jako

zdolności specyficznie ludzkiej było to, że w myśleniu o nim trzeba nie tylko posługiwać się

zestawem określonych założeń [...], lecz również umieć wykraczać poza te założenia. [...] Ideą

kształcenia jest bowiem troska o zdolność wychodzenia poza ramy ustalone przez nasze myśli

i przekonania”.

Niewłaściwe przekonanie odnośnie wyjątkowości Bildung wynika, moim zdaniem, ze zdo-2

minowania pedagogik uprawianych w Europie Środkowej i Wschodniej przez tzw. tradycję

niemiecką. W wielu językach tej części kontynentu europejskiego uformowały się terminy kono-

tujące w przybliżeniu ten sam sens, co niemieckie Bildung (kształcenie) i Erziehung (wychowanie),

mylnie sądzi się jednak, że są one kalkami semantycznymi terminów niemieckich.

z tym przed dydaktyką akademicką stoi zadanie efektywnego kształcenia mło-

dych ekspertów. Nie chodzi przy tym wyłącznie o przyszłych akademików, lecz

przede wszystkim specjalistów dla różnych sfer życia zbiorowego. Jedni i drudzy

przechodzą identyczny proces edukacyjny, w którym treścią nauczania i uczenia

się (studiowania) jest wybrana przez nich dyscyplina naukowa, pełniąca rolę za-

razem przedmiotu interakcji pedagogicznych i środka formowania kompetencji

teoretycznych i praktycznych.

Efektywność procesu edukacyjnego w uniwersytecie ocenia się zazwyczaj

z perspektywy zadośćuczynienia oczekiwaniom zaangażowanych w nim pośred-

nio i bezpośrednio stron, przy czym pracodawcy odgrywają coraz ważniejszą

rolę. Przy takim nastawieniu łatwo stracić z pola widzenia problem, który by-

najmniej nie jest nowy i należy uznać go za podstawowy dla kształcenia akade-

mickiego. Chodzi o nauczanie i uczenie się (studiowanie) przez naukę , któremu1

uniwersytet służy od samego początku jako instytucja dedykowana wiedzy uzna-

wanej za naukową. Do wyeksplikowania tego problemu posłużę się dwoma ter-

minami. Pierwszy z nich to rzeczownik odsłowny utworzony od wyrazu „kłącze”

(ang. rhizome) – kłączowanie. Drugi natomiast to wyraz Bildung, który pochodzi

co prawda z języka niemieckiego, jednak niesłusznie uważany jest za jedynie

możliwe ujęcie w słowa działania będącego kośćcem procesu edukacyjnego .2

Oba zaproponowane terminy – „kłączowanie” i Bildung – mają swoją hi-

storię, oczywiście różnej długości i intensywności, jednak nie były do tej pory

ze sobą konfrontowane. Mam nadzieję, że postawienie ich naprzeciw siebie

dostarczy wskazówki odnośnie tego, w którą stronę powinno skierować się sto-

jące na rozdrożu nowoczesne kształcenie przez naukę w uniwersytecie.
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Niniejszy tekst składa się z czterech punktów. W pierwszym zostanie wy-

jaśniona metafora kłącza, a następnie omówione inspiracje wynikające z niej

do odczytywania studiowania i badania naukowego jako kłączowanie. Drugi

punkt zawiera podobną charakterystykę pojęcia Bildung i opartej na nim edukacji

akademickiej. W trzecim punkcie przedstawiono dwa przykłady zastosowania

omówionych modeli w praktyce kształcenia akademickiego. Na tej podstawie

w czwartym punkcie zostanie rozważona możliwość przezwyciężenia kryzysu

myślenia we współczesnej dydaktyce akademickiej.

Kształcenie akademickie przez kłączowanie

Metaforę kłącza osadzili w naukach społecznych i humanistycznych, zwłasz-

cza tych zajmujących się sztuką nowoczesną i szeroko rozumianą komunikacją

społeczną, Giles Deleuze i Félix Guattari w pracy Tysiąc plateau (2015). Najpierw

praca ta wyszła drukiem w języku francuskim w 1980 r. Jak podano w The Deleuze

and Guattari Dictionary, przenośnię kłącza Deleuze i Guattari wypróbowali nieco

wcześniej we wspólnym tekście poświęconym opowiadaniu Schron Franza Kafki.

Z jej pomocą twierdzili, że „podobnie jak podziemnemu labiryntowi w tym

opowiadaniu, tak w całym dziele [Kafki – przyp. D.S.] brakuje liniowej struktury

narracyjnej; można «wejść» do niego w dowolnym momencie, żeby wytworzyć

mapy mentalne połączeń istniejących z innymi punktami” (Young i in., 2013,

s. 262; tłum. fragm. – D.S.).

Koncepcja kłącza została rozświetlona teoretycznie we wprowadzeniu do

Tysiąca plateau, które nosi podtytuł właśnie Kłącze (Deleuze, Guattari, 2015,

s. 3–30). Jednak przedstawione tam rozważania nie prowadzą do bezspornej

odpowiedzi na pytanie, czym właściwie jest kłącze ani jak należy je interpreto-

wać w odniesieniu do nauki. Pewne jest natomiast, że autorzy przeciwstawiają

się koncypowaniu wiedzy naukowej według hierarchicznego schematu drzewa.

Ich zdaniem od rewolucji francuskiej arborystyczny system myślenia znajduje

się nieprzerwanie w kryzysie i musi zostać ostatecznie zastąpiony nowym.

Drzewo wiedzy (łac. arbor scientiarum) symbolizuje porządek myślenia,

w którym respektowana jest hierarchia typów wiedzy i dyscyplin naukowych.

Jego tradycja sięga starożytności greckiej. Zgodnie z tym modelem uporządko-

wane są taksonomie, klasyfikacje, encyklopedie i biblioteki. Jako erzac Deleuze

i Guattari proponują skierowanie uwagi na ryzomatyczne struktury roślinne i za-

czerpnięcie inspiracji z występujących w nich równorzędnych układów siecio-

wych. Piszą na ten temat następująco: 
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Taki system można by nazwać kłączem. Kłącze jako podziemny pęd jest całkowicie od-

mienne od korzeni i korzonków bocznych. Kłączem są bulwy i cebulki. Rośliny z korzeniami

i korzonkami bocznymi mogą być kłączokształtne pod wszystkimi innymi względami [...].

Charakter ten mają nawet zwierzęta, gdy występują pod postacią sfory; kłączami są szczury.

Jak również nory we wszystkich swych funkcjach: mieszkania, zaopatrzenia, pomieszczania,

uniku i ucieczki. Samo kłącze przybiera najróżniejsze formy... (Deleuze, Guattari, 2015, s. 7).

 

Jeśliby odnieść Deleuzeguattariański obraz kłącza do nauki, wówczas two-

rzyłyby ją nieustannie rozgałęziające się we wszystkich kierunkach eksploracje,

które nie zbiegają się w żadnym punkcie środkowym ani nie dają się podporząd-

kować żadnej myśli przewodniej. Do konstruowania tak rozumianej nauki służy

pomocą sześć zasad sformułowanych przez Deleuze’a i Guattariego w Tysiącu

plateau (2015, s. 7–14). Syntetycznie zostały one zrekapitulowane w The Deleuze

and Guattari Dictionary:

1. łączliwość (vs. uporządkowanie lub model);

2. heterogeniczność kodowania, dzięki której łańcuchy semiotyczne niczym

bulwy gromadzą w sobie inne zbiory, łącząc się z nimi;

3. mnogość w sposobach określania, wielkościach lub wymiarach (vs. jedność

podmiotu lub przedmiotu);

4. nie-znaczące zerwania w segmentacji, stratyfikacji i terytorializacji;

5. produkowanie kartografii (vs. kalkowanie), i w końcu

6. dekalkomania, w której [...] pozorna reprodukcja ustępuje miejsca asymetrii

lub różnicy (Young i in., 2013, s. 262; tłum. fragm. – D.S.).

Warto podkreślić, że Deleuze’owi i Guattariemu nie chodzi o wyczerpujące

i precyzyjne wyłuskanie znaczeń zawartych w metaforze kłącza. Napisali swoją

książkę raczej jako manifest, który ma nakłaniać do myślenia ryzomatycznego

przy analizowaniu różnorakich, nierzadko niemających na pierwszy rzut oka ze

sobą nic wspólnego stanów rzeczy. Ich interpretacje wyróżnia swobodna gra

skojarzeń i zaskakujących pomysłów. Jak sami stwierdzają: „W żadnym razie nie

pretendujemy do miana nauki. Nie znamy się na naukowości, podobnie jak na

ideologii, znamy jedynie układy. [...] Rzecz w tym, że nauka całkowicie by osza-

lała, gdyby dać jej wolną rękę” (Deleuze, Guattari, 2015, s. 27–28).

Eksperyment przeprowadzony przez omawianych autorów spotkał się z na

tyle dużym oddźwiękiem, że współcześnie bez ryzomatyki trudno wyobrazić

sobie refleksję naukową, zwłaszcza mającą za przedmiot media elektroniczne,

kulturę i sztukę nowoczesną, a także w coraz większym stopniu edukację. Prze-

nośnia kłącza wykroczyła poza ramy poststrukturalizmu, w którym się zrodziła,

i funkcjonuje jako szeroko rozpowszechniony model nowoczesnego uprawiania
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nauki. Na początku minionej dekady Jason J. Wallin (2010) odniósł się sceptycz-

nie do swoistej kłączomanii, która jego zdaniem opanowała umysły naukowców.

Po tych wstępnych wyjaśnieniach chciałbym skierować uwagę na wyraz

„kłączowanie”, którym proponuję oznaczyć czynności konstruowania kłącza,

innymi słowy akty myślenia ryzomatycznego. Pomysł wykorzystania tego wyra-

zu podsunął mi artykuł Rhizome Yourself autorstwa dwóch badaczek – Racheli

C. Douglas-Jones i Salli Sarioli (2009), w którym opisały one, jak najpierw oswa-

jały się z realnym kłączem, a następnie, jak to wpłynęło na ich myślenie nau-

kowe. Tytułowy zwrot: rhizome yourself, wskazuje moim zdaniem na rezultat

procesu uczenia się (studiowania), który przeprowadziły autorki na sobie. W tym

zwrocie moją szczególną uwagę zwraca zaimek zwrotny yourself, który odczytu-

ję jako demistyfikację performatywnych aktów kłączowania. Przyswajając sobie

myślenie ryzomatyczne, Douglas-Jones i Sariola doszły do wniosku, że konstruo-

wanie Deleuzeguattariańskiego kłącza odbywa się w nich samych, a mówiąc

precyzyjniej: polega na zajęciu przez podmiot specyficznej pozycji względem

własnych aktów myślenia. W aktach tych podmiot wchodzi w relację z przed-

miotem i dokonuje jego upodmiotowienia (ang. subjectivization), które para-

doksalnie prowadzi do podporządkowania siebie przedmiotowi. Nowością tego

podejścia jest dążenie do prowadzenia namysłu przez podmiot z miejsca zajmo-

wanego przez przedmiot, a właściwie z transpodmiotowej relacji, która między

nimi została zadzierzgnięta.

Dyrektywy kłączowania da się wyprowadzić z przedstawionych powyżej

sześciu zasad konstytuujących naukę jako kłącze, a mianowicie: 1. połącz do-

wolny punkt z dowolnym innym punktem (połączenia nie muszą być między tym

samym a tym samym ani podobnym i podobnym); 2. nie redukuj konstruowa-

nego kłącza ani do jednego, ani do mnogości, ponieważ składa się ono z wy-

miarów, tzn. kierunków w ruchu, a nie jednostek, dlatego też żaden punkt

w kłączu nie może zostać zmieniony bez modyfikacji całości; 3. rozkrzewiaj kłą-

cze przez zmianę, ekspansję, podbój, chwytanie i odgałęzianie, a nie reprodukcję;

4. generuj nieskończenie modyfikowalną mapę myśli z wieloma wejściami

i wyjściami; 5. pamiętaj, że kłącze jest pozbawione centrum i znaczenia oraz

jest acefaliczne i w końcu 6. nie próbuj podporządkowywać kłącza jakimkolwiek

modelom strukturalnym ani generatywnym (por. Buchanan, 2007).

Oczywiście tymi dyrektywami nie należy posługiwać się bezrefleksyjnie jak

przepisem na ciasto, który z reguły prowadzi do zamierzonego celu, ale nie daje

żadnej gwarancji jego osiągnięcia.

Na podstawie swoich doświadczeń z pracy z doktorantami Bryan Clarke

i Jim Parsons (2013) przyznają, że opanowanie kłączowania nie jest wcale takie
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łatwe, wymaga bowiem od uczących się uformowania w sobie „właściwych”

nawyków i umiejętności koniecznych do prowadzenia badań ryzomatycznych.

Jakie to nawyki i umiejętności?

We wskazanym tekście autorzy wyliczają sześć symptomów umożliwiają-

cych identyfikację badacza ryzomatycznego i zarazem śledzenie procesu stop-

niowego stawania się nim. Symptomy te to: 1. wychodzenie z punktu, w którym

właśnie się znajduje; 2. słuchanie głosów powiązanych z nim/nią; 3. zanurzanie

się w życie respondentów; 4. rozwijanie w sobie wrażliwości na elementy czy

osoby, które nie wchodzą w zastane status quo; 5. poszukiwanie aspektów, które

inni ignorują; 6. pragnienie raczej życia niż stawania się w tym, co widoczne

(por. Clarke, Parsons 2013, s. 39–42).

Tym, co odgrywa zasadniczą rolę w uczeniu się sztuki kłączowania, a tym

samym stawaniu się badaczem ryzomatycznym, jest radykalne zerwanie w my-

śleniu z binarnymi opozycjami, takimi jak: immanentne vs. transcendentne,

wewnętrzne vs. zewnętrzne, jakościowe vs. ilościowe. Dzięki temu badacz ryzo-

matyczny może znaleźć się w niezdeterminowanej przestrzeni oznaczonej przez

Deleuze’a i Guattariego wyrazem intermezzo. Termin ten określa stan umysłu

podmiotu tworzącego kłącze z pomocą czynności deterytorializacji i retery-

torializacji swoich własnych przeżyć i myśli. Żeby to wyjaśnić, warto ponownie

sięgnąć do The Deleuze and Guattari Dictionary, gdzie podano, że: „Dla Deleuze’a

i Guattariego człowiek znajduje się na granicy między zwierzęciem a maszyną,

między ziemią a kosmosem” (Young i in., 2013, s. 306; tłum. fragm. – D.S.).

To „medialne” usytuowanie uzdalnia go do wykonywania w myśleniu lotów,

podczas których wytycza pewne linie. Czynność wytyczania linii stanowi istotę

myślenia ryzomatycznego, a jego produktem są skojarzenia, olśnienia i migo-

tania znaczeń.

W tym kontekście interesujące może być spojrzenie na kłączowanie przez

pryzmat zasygnalizowanej już koncepcji upodmiotowienia. Żeby zobrazować,

czym jest upodmiotowienie, chciałbym odwołać się do binarnej relacji człowiek–

–świat. Zgodnie z Deleuzeguattariańską wykładnią upodmiotowienie oznacza

podporządkowanie człowieka światu. Oczywiście może się to dokonać tylko

przez człowieka i w człowieku, który dzięki myśleniu jednoczy się ze światem

do tego stopnia, że traktuje go jako tożsamy z sobą samym. Nieoczekiwanie

jednak w koncepcji Deleuze’a i Guattariego zespolenie się człowieka ze świa-

tem powoduje w odniesieniu do tego pierwszego alarmujące skutki i to w co

najmniej dwóch zakresach: po pierwsze, człowiek traci niepodległość bytową

i degraduje samego siebie do rangi jednego z przedmiotów, po drugie zaś,
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W ostatnim czasie (2019) przedstawiłem rekonstrukcję analogicznego terminu w języku3

polskim. Jest nim wyraz „kształcenie”, który co prawda powstał w tym samym czasie co niemieckie

Bildung, nie jest jednak jego kalką językową.

przez domniemaną unifikację z przedmiotem, zamiast poznawać go w jego

odrębności, projektuje w niego swoje własne myśli i odczucia. Takie postępowa-

nie toruje drogę kreowaniu się tzw. wolnej podmiotowości, która zupełnie nie

liczy się z oporem świata przedmiotowego i nie jest świadoma własnych ograni-

czeń. W kontekście współczesnej architektury Simone Brott (2010, s. 138–149)

zauważa, że kult wolnej podmiotowości objawia się w projektach architekto-

nicznych w prześciganiu się w coraz to większej ekstrawagancji i lekceważeniu

elementarnych zasad funkcjonalności. Moim zdaniem w obszarze nauki powo-

duje to skierowanie myślenia na gorączkowe poszukiwanie oryginalności, nie-

rzadko za cenę rezygnacji z pogłębionego uczenia się (studiowania).

Kształcenie akademickie przez Bildung

Niemieckie słowo Bildung zwykło się traktować jako nazwę unikatową i nie-

przekładalną na inne języki świata (Koselleck, 2002; Wiersing, 2015; Horlacher,

2016). Nazwa ta miałaby dotyczyć pojęcia obecnego wyłącznie w języku nie-

mieckim. Coraz więcej jednak teoretyków zajmujących się historią myśli pedago-

gicznej uważa to za stereotyp i wskazuje na konieczność jego rewizji (Benner,

Brüggen, 2004; Benner, 2017; Rucker, 2019).

Jak twierdzi niemiecki historyk idei Reinhart Koselleck (2002, s. 173), zna-

czenie wyrazu Bildung da się w pełni zrozumieć wyłącznie na gruncie języka

niemieckiego. Moim zdaniem nie przekreśla to możliwości wytworzenia przez

inne języki własnych terminów ujmujących fundamentalny problem myślenia

pedagogicznego. Rozwiązanie tego problemu nie należy jedynie przypisywać

kulturze ani pedagogice niemieckiej i dlatego zupełnym błędem wydaje mi się

traktowanie Bildung za niemiecki „konstrukt narodowy” (Horlacher, 2016, s. 52) .3

Żeby właściwie zrozumieć pedagogiczny sens niemieckiego wyrazu Bildung

(sic!) trzeba zdaniem Dietricha Bennera i Friedhelma Brüggena (2004, s. 174)

odwołać się do spokrewnionego terminu, który w języku niemieckim łączy

się w wieloraki sposób z Bildung i jego oświeceniową historią. Ten termin

to Bildsamkeit. Na język polski przetłumaczył go Bogdan Nawroczyński jako

„ukształcalność” przy okazji translacji ostatniego dzieła pedagogicznego Johanna

F. Herbarta (1967, s. 24) Zarys wykładów pedagogicznych. W języku niemieckim
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Nie do przeoczenia są nieporozumienia spowodowane wieloznacznością angielskiego ter-4

minu education. Przykładem może być propozycja, żeby odnosić go do trzech heterogenicznych,

choć powiązanych ze sobą czynności: po pierwsze, aktywności rodzica/pedagoga/nauczyciela (po

czesku: výchova, po niemiecku: Erziehung, po słowacku: výchova, po polsku: wychowanie), po dru-

gie, aktywności dziecka/wychowanka/ucznia (po czesku: vzdělá(vá)ní, po niemiecku: Bildung, po sło-

wacku: vzdela(va)nie, i po polsku: kształcenie) i, po trzecie, obu typów równocześnie (po czesku:

výchova a vzdělá(vá)ní, po niemiecku: Erziehung und Bildung, po słowacku: výchova a vzdela(va)nie

i po polsku: wychowanie i kształcenie) (Kudláčová, Rajsky, 2019, s. 8).

Bildsamkeit wywodzi się słowotwórczo od tego samego rdzenia co Bildung,

a mianowicie Bild, a dokładniej jego postaci przymiotnikowej bildsam, którą

można przetłumaczyć na polski jako ‘dający się wy/kształcić, u/kształtować’, ‘po-

jętny, podatny na kształcenie’, ‘giętki, plastyczny’ (Piprek, Ippoldt, 2001, s. 330).

W języku niemieckim Bildsamkeit powstało jako kalka francuskiego wyrazu

perfectibilité, który ukuł w połowie XVIII w. Jean-Jacques Rousseau dla oznacze-

nia w człowieku jego otwartej i niczym niezdeterminowanej natury. Nie chodzi

oczywiście o naturę somatyczną, psychiczną ani społeczną, które w znacznym

stopniu są określone z góry, lecz o tę powstającą dzięki uczeniu się. Tworzy ona

w człowieku fundament jego rozwoju przez całe życie.

Według Bennera i Brüggena (2004, s. 190) protektorzy oświecenia w Niem-

czech sięgnęli po perfectibilité i spletli je z Bildung po to, żeby móc determi-

nistycznie programować i sterować „rozwijaniem ludzkich sił ukierunkowanych

na [...] człowieka jako obywatela”. Ten społeczno-polityczny sposób odczyty-

wania Bildung uważa się do dziś w języku niemieckim „za jedynie właściwy”

(Benner, Brüggen, 2004, s. 190), mimo że stanowi jawne zaprzeczenie Rous-

soańskiego sensu perfectibilité jako zdolności doskonalenia się przez uczenie się.

Dostrzeżenie tego dysonansu warunkuje wniknięcie myślą w zasadniczy problem

pedagogiczny, który w języku niemieckim wyraża słowo Bildung. W zbliżonym

sensie ów problem sygnalizuje w języku polskim wyraz „kształcenie”, w czeskim

vzdělání/vzdělávání czy w słowackim vzdelanie/vzdelavanie. Być może z pewnym

zdumieniem przyjmiemy do wiadomości, że w języku angielskim ukazaniu oma-

wianego problemu służy słowo education, które stosuje się w różnych znacze-

niach, co powoduje jego wieloznaczność, a nawet wewnętrzną sprzeczność

(Bass, Good, 2004; English, 2013; Benner, 2017) . O jaki problem chodzi?4

Problem ten został już wyeksplikowany w jednym ze wcześniejszych aka-

pitów, w którym była mowa o specyficznym zakresie stawania się człowiekiem.

Zakres ten nie utożsamia się ani ze sferą somatyczną, ani psychiczną, ani wresz-

cie społeczną. Wyłącznie człowiek posiada bowiem zdolność rozwijania zdol-

ności przez uczenie się. Andrea R. English (2013, s. 113) zwraca jednak uwagę,
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że ten rodzaj uczenia się popadł współcześnie w zapomnienie. Mianem „za-

pomniane uczenie się” English (2013, s. 115) opatruje przedstawiony przez

Platona w metaforze jaskini proces, w którym uczenie się nie polega na trans-

ferze wiedzy i poprawianiu swoich ewentualnych błędów w jego trakcie, lecz na

„transformacji siebie samego i świata”. Na czym polega owa transformacja, wy-

jaśnia omawiana autorka następująco:

 

W alegorii [jaskini – przyp. D.S.] czytelnik proszony jest o wyobrażenie sobie, co znaczy

dla więźnia, który przyzwyczaił się do światła słonecznego, zostać nagle pozbawionym tego

światła i wracać do ciemnej jaskini. Po powrocie nie odnajduje już wspólnego języka ze współ-

więźniami, którzy nigdy nie opuścili jaskini. Podczas gdy oni wciąż wierzą w prawdziwość cieni

ukazujących się na ścianie, ten wyzwolony więzień patrzy na nie teraz inaczej. Powrót do

jaskini ma na celu uzmysłowienie, że ucząc się, zapomina się o frustracji i bólu, które towa-

rzyszyły wychodzeniu z jaskini – zapomina się o przebytej drodze nauki i konstytuującej ją

negatywności [doświadczenia – przyp. D.S.]. To przekonuje, że w trakcie uczenia się to, co

niegdyś było znajome, staje się obce, a to, co niegdyś było nowe i obce, staje się znajome

(English, 2013, s. 116).

Na podstawie przywołanego cytatu chciałbym zwrócić uwagę na transfor-

macyjny potencjał uczenia się i jego powiązanie z podmiotem. Dzięki temu

następują wielorakie zmiany zarówno w uczącym się, jak i w świecie go ota-

czającym. Do określenia tego właśnie procesu powstał w czasach nowożyt-

nych osobny wyraz – w języku niemieckim Bildung, w polskim „kształcenie”,

w czeskim vzdělá(vá)ní, a w słowackim vzdela(va)nie. Pomijając w tym miejscu

powiązania historyczne i semantyczne między tymi terminami, należy zauwa-

żyć, że priorytetową funkcją nowego wyrazu było w każdym z tych języków

połączenie w jedno czynności edukacyjnych i nieedukacyjnych. Te pierwsze są

podejmowane przez osoby dorosłe wobec dzieci/dorastających. W zależności

od potrzeb mogą one przybierać formę opieki, wsparcia lub nauczania. Drugi

rodzaj czynności polega na stawaniu się przez odbiorcę pod wpływem od-

działywań edukacyjnych. Ze względu na specyficznie osobisty charakter tego

stawania się wykonywane przez dziecko/wychowanka/ucznia czynności należy

uznać ze nieedukacyjne. Głównym punktem odniesienia nie jest w nich bowiem

rodzic/wychowawca/nauczyciel ani realizowane przez niego aktywności eduka-

cyjne, lecz świat przedmiotowy. Wspierać transformacyjne procesy uczenia się

oznacza pomagać podmiotowi, który się uczy, w „oswajaniu” tego świata.

Mam nadzieję, że udało mi się przekonać czytelnika, że pedagogiczny

problem, który w jednakowym stopniu denotuje niemieckie słowo Bildung, co

polskie „kształcenie”, czeskie vzdělá(vá)ní czy słowackie vzdela(va)nie, ma cha-

rakter uniwersalny, a nie partykularny czy narodowy. Pozostaje jeszcze omówić
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rolę nauki w procesie edukacyjnym widzianym przez pryzmat Bildung. Rozważę

to, odnosząc się do najnowszej publikacji Bennera (2019) poświęconej dydak-

tyce akademickiej.

Zdaniem niemieckiego pedagoga ogólnego w dwóch ostatnich stuleciach

rozpowszechnił się pogląd, że myślenie naukowe jest właściwym przedmiotem

edukacji nie tylko na poziomie wyższym, lecz już od samego początku uczenia

się, czyli od szkoły podstawowej. Nie chodzi bynajmniej o treści kształcenia,

które wymagają doboru adekwatnego do poziomu rozwoju uczących się, lecz

o pewien sposób myślenia, który edukacja szkolna ma zaszczepiać i rozwijać.

W kontekście wyjaśnionego już tu terminu Bildung oznacza to umożliwienie

poznawczego kontaktu uczącego się z różnymi stanami rzeczy, celem wywo-

łania w nim transformacyjnego uczenia się, którego przedmiotem jest z jed-

nej strony on sam, z drugiej zaś świat otaczający, a w szczególności sposób

jego rozumienia.

Nie oznacza to jednak, że edukacja elementarna i wyższa są identyczne.

Między nimi da się zdaniem Bennera zauważyć tak podobieństwa, jak i różnice.

Tym, co z perspektywy wiedzy naukowej łączy nauczanie i studiowanie akade-

mickie z niższymi poziomami uczenia się jest to, że w przypadku tego pierw-

szego da się nauczać (wykładać) tylko tego, co inni już wiedzą, a więc co

zostało zbadane i poznane oraz co przechowują odpowiednie dziedziny nauki,

traktując jako swój dorobek. Przykładowo wykładanie teorii grawitacji przed

wymyśleniem jej było tak samo niemożliwe, jak studiowanie. Warunkiem nau-

czania i studiowania jest bowiem wiedza już istniejąca. Dla całkowicie niezba-

danych i niepoznanych jeszcze zjawisk nie ma nauczycieli, którzy by wspierali

uczniów (studentów) w ich uczeniu się (studiowaniu), ani lekcji szkolnych czy

wykładów, podczas których można byłoby zgłębiać nieistniejące fakty naukowe.

Studia akademickie różnią się od przygotowującej do nich edukacji na

niższych poziomach tym, że w tej ostatniej to, co nowe i nieznane jest takie

tylko dla uczących się, natomiast w edukacji akademickiej i związanych z nią

badaniach może powstać rzeczywiście coś całkowicie nowego. W tym sensie

uczeniu się akademickiemu przysługuje charakter odkrywczy.

Gabriele Reinmann (2018) podkreśla, że możliwość zrozumienia, w jaki

sposób edukacja akademicka może przyczyniać się realnie do rozwoju osobo-

wości, zależy od uwzględnienia kategorii Bildung. Jej zdaniem powszechnie

głoszone hasła: constructive alignment i shift from teaching to learning, prowadzą

do skutków wręcz odwrotnych od zamierzonych. W ich imię eliminowane jest

nauczanie, za które odpowiada konkretny nauczyciel (wykładowca) i powierza
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się je anonimowej instytucji. Wskutek tego uczenie się (studiowanie) ograni-

cza się do przygotowania do egzaminów, które potwierdzą osiągnięcie kom-

petencji określonych przez system. Kształcenie przez naukę przybiera postać

treningu, podczas którego wykładowcy i studenci traktują się wzajemnie przed-

miotowo. W tych warunkach nauka przestaje pełnić funkcję przestrzeni dla

rozwoju indywidualnego i staje się przedmiotem wymiany handlowej między

nauczającymi i uczącymi się (studiującymi).

Praktyka kształcenia akademickiego – dwa przykłady

Rozważania teoretyczne przedstawione w poprzednich dwóch punktach

zobrazuję poniżej przykładami pochodzącymi z edukacji akademickiej. Pierw-

szy z nich ilustruje myślenie ryzomatyczne, drugi natomiast myślenie odwołu-

jące się do kategorii Bildung.

Wspomniany już tandem młodych badaczek, Douglas-Jones i Sariola (2009),

sięgnęły po koncepcję kłącza w nadziei, że dzięki niej zdobędą inspiracje do

opracowania materiału badawczego zgromadzonego podczas projektu, w któ-

rego realizacji współdziałały. Co prawda autorki nie wyjawiły w artykule, jakich

konkretnie pomysłów badawczych dostarczyło im kłączowanie, jednak w szcze-

gółach opisały sam proces uczenia się myślenia ryzomatycznego.

Żeby przyswoić sztukę kłączowania, Douglas-Jones i Sariola postanowiły

sięgnąć po książkę Deleuze’a i Guattariego Tysiąc plateau. Ponieważ z pewną

trudnością przychodziło im zrozumienie przedstawionych w niej koncepcji,

pewnego razu przyniosły z ogrodu roślinę kłączową – irysa i umieściły w słoju

z wodą, który ustawiły na stole w pokoju dziennym swojego mieszkania. Od

tego momentu podczas lektury fragmentów Tysiąca plateau miały przed oczyma

rzeczywiste kłącze i mogły nie tylko je obserwować, lecz również porównywać

z opisami Deleuze’a i Guattariego.

Jak wyjaśniono powyżej jedną z głównych czynności myślenia ryzomatycz-

nego jest upodmiotawianie (subjectivization). W artykule, który został opracowa-

ny przez obie badaczki jako autoetnograficzny zapis ich doświadczeń, da się

wyraziście prześledzić ewolucję w tym właśnie zakresie. Najpierw kłącze otrzy-

muje imię – BLAD. Jest to akronim utworzony od pierwszych liter wyrażenia

Double Articulated Lobster Body (podwójny przegubowy korpus homara), ułożo-

nych od końca. BLAD był jednak nie tylko przedmiotem obserwacji Douglas-

-Jones i Sarioli w trakcie lektury kolejnych fragmentów Tysiąca plateau, lecz zyskał
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również własną „osobowość”. Otóż autorki założyły mu bloga na Facebooku.

Na bieżąco informowały na nim o tym, co słychać u BLAD-a.

Douglas-Jones i Sariola opisały efekt swojego uczenia się myślenia ryzoma-

tycznego następująco:

 

Połączyłyśmy się z kłączem botanicznym przez kłącze Deleuzeguattariańskie, i odwrot-

nie: kłącze jako pojęcie zostało przez nas skomunikowane z kłączem-korzeniem. Każde użycie

koncepcji kłącza wywołuje metamorfozę tego zapożyczonego narzędzia, utrzymując system

(definicja kłącza!) w otwartości. [...] Zgodnie z metaforą kłącza nie jesteśmy w stanie rozdzielić

tych różnych poziomów, lecz w celu zachowania przejrzystości i ujawnienia ruchu myślenia

związanego z zastosowaniem tej koncepcji zrobiłyśmy to tutaj [tzn. w niniejszym artykule –

przyp. D.S.]. Ruch ten przekształca metaforę w metamorfozę (2006, s. 6).

 

Jak widać, autorkom udało się osiągnąć stan intermezzo, o którym była

mowa w pierwszym punkcie niniejszego artykułu. Odkryły punkt, z którego

mogły stwierdzić, że „wszystko łączy się ze wszystkim «w jednym procesie»”

(Douglas-Jones, Sariola, 2009, s. 7). Ta konstatacja oznaczała w odniesieniu do

prowadzonych przez nie badań, że muszą porzucić w myśleniu zasady arbory-

styczne i kierować się wyłącznie ryzomatycznymi.

W międzyczasie BLAD został ponownie wysadzony do ogrodu. Jednak jego

blog na Facebooku nie przestał istnieć (przynajmniej jeszcze przez jakiś czas).

Autorki uczyniły go platformą wymiany doświadczeń z innymi osobami zaintere-

sowanymi koncepcją kłącza Deleuze’a i Guattariego i stosującymi ją w praktyce.

Drugi przykład pochodzi ze wspomnianej już książki Bennera (2019,

s. 307–311). Niemiecki pedagog ogólny podaje go do zilustrowania współczes-

nego uprawiania dydaktyki akademickiej, w którym uwzględnia się kategorię

Bildung jako zasadę regulującą zależności między nauczaniem i uczeniem się

(studiowaniem). W przykładzie tym chodzi o zmagania studentów z tekstami

naukowymi (pedagogicznymi) i transformację ich myślenia, która dokonuje się

w trakcie studiowania.

Autor relacjonuje swoje doświadczenia związane z seminarium, które pro-

wadził przez kilka lat na Uniwersytecie Humboldtów w Berlinie w dość niety-

powej formie. Zamiast spotykać się co tydzień, wykładowca i studenci udawali

się pod koniec semestru do niewielkiej miejscowości położonej na prowincji

i tam od poniedziałku do piątku odbywali zajęcia w sesjach tematycznych.

Każda z tych sesji składała się z dwóch części: najpierw ustalona osoba pre-

zentowała przygotowany przez siebie w trakcie semestru referat, a następnie

odbywała się dyskusja. Było to możliwe dlatego, że wszyscy uczestnicy mieli za

zadanie zapoznać się z całością materiałów.
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Benner podkreśla, że dając wskazówki do przygotowania referatów i nad-

zorując ich prezentację na spotkaniach sesyjnych, zwracał uwagę osobom re-

ferującym, żeby koncentrowały się na ukazaniu problemów opracowanych

w danym tekście i unikały tonu mentorskiego, tzn. nie pouczały słuchaczy, co

mają myśleć czy notować. Gdy mimo wszystko to się przytrafiało, prowadzący

seminarium przerywał referującemu i sprowadzał go na właściwe tory. Patrząc

bowiem z perspektywy Bildung, czynności nauczania nie mogą pozbawiać uczą-

cego się przestrzeni na własne działanie. Tylko wówczas można mieć nadzie-

ję na to, że edukacja akademicka spełni swoją rolę, tzn. będzie transformacją

siebie samego i świata.

Zajęcia prowadzone w opisany tutaj sposób przyczyniły się zdaniem

Bennera do rozwinięcia przez studentów swoich kompetencji naukowych w

trojakim sensie. Po pierwsze nauczyli się czytać teksty naukowe z ukierunko-

waniem na śledzenie zawartych w nich problemów. Po drugie znaleźli się w sy-

tuacji nauczającego (wykładowcy), którego funkcją nie jest narzucanie uczącym

się, co mają wiedzieć czy pamiętać, lecz analizowanie problemów w taki spo-

sób, żeby uczący się je zrozumieli i potrafili wskazać rozwiązanie na miarę

swoich aktualnych możliwości. W końcu, po trzecie, uczestnicy seminarium

dzięki całotygodniowej pracy zdobyli szersze rozumienie problematyki, którą

poznali wycinkowo w przestudiowanym przez siebie tekście i dopiero dzięki

wystąpieniom innych mogli przemyśleć z różnych perspektyw. W tych efektach

wyraża się podwójna transformacja – siebie samego i świata, do której ma pro-

wadzić nauczanie akademickie przez Bildung.

W poszukiwaniu wyjścia z dylematu

Przytoczone w poprzednimi punkcie przykłady jednoznacznie przekonują,

że nie może być zgody między kłączowaniem a Bildung. Patrząc z perspektywy

myślenia ryzomatycznego, dydaktyka akademicka przez Bildung przedłuża tylko

istnienie systemu arborystycznego, który należy jak najszybciej przełamać ja-

ko obskurancki i hamujący postęp w myśleniu transpodmiotowym. Analogicz-

ny werdykt musi paść ze strony kształcenia akademickiego uwzględniającego

kategorię Bildung, gdyż z tej perspektywy nauczanie i uczenie się oparte na

Deleuzeguattariańskim kłączowaniu pozbawione jest merytorycznych podstaw

w dotychczasowej wiedzy naukowej i może służyć co najwyżej za strategię

heurystyczną do generowania pomysłów badawczych. Czy ten stan „albo–albo”

da się przezwyciężyć?
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Readings wyjaśnia swoją pisownię słowa „myślenie” w następujący sposób: „Używam słowa5

«imię» i piszę «Myślenie» wielką literą nie po to, by wskazać na jakąś mistyczną transcendencję,

lecz aby nie pomylić tego odniesienia z żadnym z pośród konkretnych znaczeń. Imię «Myślenie»

jest imieniem właśnie dlatego, że  n i e   p o s i a d a   o n o   w e w n ę t r z n e g o   z n a c z e n i a.  Pod tym

względem przypomina doskonałość. Myślenie różni się jednak od doskonałości tym, że nie bierze

w nawias kwestii wartości” (2017, s. 239).

Odpowiadając na to pytanie, proponuję sięgnąć do książki Billa Readingsa

Uniwersytet w ruinie (2017). W obliczu sytuacji bez wyjścia, w jakiej jego zda-

niem znalazło się myślenie we współczesnym uniwersytecie posthistorycznym,

postuluje on sięgnięcie po „pewien pragmatyzm” (Readings, 2017, s. 255).

Wyjaśnia go następująco: „Musimy zrozumieć, że Uniwersytet jest instytucją

z r u j n o w a n ą,  i zastanowić się, co to znaczy zamieszkiwać w tych ruinach

bez popadania w romantyczną nostalgię” (tamże, s. 256).

Autor zachęca do konstruktywnego działania w związku z kondycją uni-

wersytetu, którą sugestywnie oddaje słowo „ruina”. Nie chodzi mu jednak o to,

żeby jak Don Kichot zahamować czy nawet odwrócić procesy wywołujące ten

stan, lecz właśnie pragmatycznie szukać możliwości rozwijania myślenia w wa-

runkach takich, jakie są, innymi słowy: nauczyć się zamieszkiwać ruiny.

W odniesieniu do dylematu między kłączowaniem i Bildung romantyczną

nostalgią byłoby moim zdaniem zakładanie, że tylko jeden z tych sposobów

nauczania i uczenia się myślenia nadaje się do kształcenia akademickiego. Po-

twierdzeniem tego są słowa Readingsa:

 

Wyzwanie dla Uniwersytetu nie polega [...] dziś na tym, by przekształcić się w świątynię

Myślenia , lecz na tym, by myśleć wewnątrz instytucji, której rozwój czyni Myślenie coraz5

trudniejszym i coraz mniej koniecznym (2017, s. 263).

 

Jeżeli przyjmie się obronę myślenia za nadrzędne zadanie dydaktyki aka-

demickiej, wówczas traci nieco na ostrości dysonans między kłączowaniem

i Bildung. Poszukiwanie jednak ewentualnych punktów stycznych wykracza poza

ramy niniejszego opracowania.

Podsumowanie

Zaprezentowana analiza dwóch modeli uprawiania dydaktyki akademic-

kiej – przez kłączowanie i przez Bildung, wykazała ich biegunowe przeciwieństwo.

Różnice dotyczą w szczególności: 1. koncepcji wiedzy naukowej, 2. strategii
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nauczania i uczenia się myślenia przez naukę i 3. podmiotowych skutków pro-

cesu edukacyjnego.

W modelu opartym na Deleuzeguattariańskiej metaforze kłącza pomija

się milczeniem naukowy status wiedzy i głosi egalitaryzm wszystkich wytwo-

rów myślenia upodmiotawiającego. W tym kontekście kłączowanie polega na

konstruowaniu indywidualnych znaczeń przez podmiot zajmujący w myśleniu

pozycję intermezzo, a nie uczenie się od kogoś lub z czegoś. Tak prowadzo-

ny proces edukacyjny stwarza indywiduum o silnie rozwiniętym poczuciu

własnej oryginalności.

W odróżnieniu od kłączowania – w akademickiej edukacji naukowej przez

Bildung afirmuje się zróżnicowanie wytworów ludzkiego poznania co do ich

statusu (ważności) i wyodrębnia szeroko rozumianą wiedzę naukową, która sta-

nowi główny przedmiot procesu uczenia się transformacyjnego. Proces ten

polega na skorelowaniu czynności pedagogicznych w sposób umożliwiający rea-

lizację podwójnej zmiany w podmiocie uczącym się – siebie samego i świa-

ta, co wyraża się w terminie Bildung. W tak pojmowanej edukacji akademickiej

chodzi o odkrycie przez podmiot nauki jako przestrzeni rozwoju osobowego.

Pytanie o to, który z przenalizowanych dwóch kierunków obierze dydak-

tyka akademicka, musi pozostać nierozstrzygnięte.
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W poszukiwaniu metod pracy z dziećmi i młodzieżą, przejawiającymi za-

burzenia zachowania, problemy emocjonalne oraz trudności adaptacyjne, warto

zwrócić uwagę na możliwości, jakie daje socjoterapia w procesie wychowania

i pomocy psychopedagogicznej. Metoda ta, oraz jej elementy, staje się coraz

bardziej popularna i powszechnie stosowana w terapii wychowawczej, korek-

cyjnej, psychoedukacyjnej, a także profilaktyce dzieci i młodzieży wykazującej

społeczne niepełnosprawności.

Jak pisze Ewa Grudziewska: „wyalienowanie jednostki, brak porozumienia

między ludźmi, lęk przed okazywaniem uczuć, liczne problemy i zaburzenia za-

chowania wymagają odpowiedniego postępowania terapeutycznego, ponieważ

wynikają z braku umiejętności zachowania się w sytuacjach społecznych” (2015,

s. 7). Dlatego też socjoterapia ze swymi metodami oddziaływań terapeutycz-

nych, edukacyjnych, wychowawczych może być skutecznym narzędziem pracy

z różnymi grupami osób, szczególnie dzieci i młodzieży, przyczyniając się m.in.

do wzmocnienia ich osobowości.

Socjoterapię definiuje się jako jeden z wyspecjalizowanych rodzajów po-

mocy psychopedagogicznej, skierowanej głównie do dzieci i młodzieży przeja-

wiającej zaburzenia zachowania oraz trudności adaptacyjne w środowisku

społecznym. Posiada ona bogaty repertuar możliwości, ponieważ zawiera

w sobie m.in. elementy psychoterapii, treningu interpersonalnego oraz psycho-

edukacji. Socjoterapia ma na celu szeroko rozumiane wychowanie, pojmowane

jako intencjonalne kształtowanie osobowości dzieci i młodzieży (Jagieła, 2007,

s. 21–22). Według Katarzyny Sawickiej socjoterapia jest zaliczana do „procesów

psychokorekcyjnych, leczniczych, ukierunkowanych na eliminowanie lub zmniej-

szanie poziomu zaburzeń, zwykle zaburzeń zachowania u dzieci i młodzieży

[...] borykających się z problemami osobistymi i trudnościami życiowymi” (1999,

s. 14). Autorka podkreśla, że socjoterapia kładzie nacisk na zmianę niekorzyst-

nych wzorców zachowania oraz wzmacnianie osobowości poprzez realizację

celów rozwojowych, edukacyjnych i, przede wszystkim, terapeutycznych. Tera-

peutyczny charakter socjoterapii polega na stwarzaniu takich sytuacji społecz-

nych podczas zorganizowanych zajęć, które pozwalają na odreagowanie napięć

emocjonalnych, uczenie się nowych umiejętności psychologicznych, a także do-

starczą doświadczeń przeciwstawnych do doznanych urazów. Rolą terapeuty jest

zapewnienie uczestnikom w toku zajęć wielu okazji do zdobywania i przeżywa-

nia doświadczeń o zabarwieniu pozytywnym. Terapeutyczna rola zajęć polega

także na gromadzeniu nowych doświadczeń, pozwalających lepiej poznać sa-

mego siebie, które będzie można wykorzystać w różnych sytuacjach życiowych.

Zajęcia dają też możliwość wypróbowania i wyćwiczenia nowych umiejętności
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i sposobów zachowania. Cele edukacyjne w socjoterapii realizowane są po-

przez proces nabywania wiedzy o sobie samym i innych ludziach, co wpływa

na lepsze funkcjonowanie w społeczeństwie oraz uczy pełnienia określonych

ról. Podczas zajęć socjoterapeutycznych uczestnicy mają również możliwość

„rozwijania indywidualnych zainteresowań i zamiłowań, zaspokajania podstawo-

wych dla danego wieku potrzeb [...] oraz podejmowania zagadnień ważnych dla

określonej grupy wiekowej” (Sawicka, 1999, s. 16). W ten sposób realizowane

są cele rozwojowe socjoterapii. Zatem istotą socjoterapii jest zamierzone stwa-

rzanie warunków (doświadczeń społecznych) umożliwiających zajście procesu tera-

peutycznego. Stwarzanie doświadczeń korygujących zaburzenia, dzięki czemu

następuje zmiana sądów o rzeczywistości, sposobów zachowań oraz emocjonal-

ne odreagowanie.

W procesie socjoterapii stosuje się różnorodne techniki terapeutyczne.

Wśród nich są drama, terapia zabawą, elementy treningu interpersonalnego oraz

arteterapia, w obrębie której, obok plastykoterapii, filmoterapii, muzykoterapii,

dramatoterapii często wymienia się biblioterapię, czyli terapię poprzez kontakt

z książką (Szczepanik, Jaros, 2016, s. 63–64).

Biblioterapia jako forma wspomagająca proces socjoterapii

W wielu opracowaniach dotyczących biblioterapii opisuje się praktyczne

aspekty i szerokie możliwości zastosowania tej metody w procesie wychowa-

nia, terapii pedagogicznej, socjalizacji czy też resocjalizacji. Często podkreśla

się znaczący, choć mało wykorzystywany potencjał tkwiący w oddziaływaniach

za pomocą tekstów literackich, a szerzej mówiąc – rożnych form biblioterapii.

Celem niniejszego artykułu jest wykazanie, że socjoterapia i biblioterapia mogą

mieć (mają) wspólne cele. Biblioterapia może być formą wspomagającą w pro-

cesie socjoterapii; wzbogacającą go i uatrakcyjniającą. Jej użyteczność w tym

obszarze podkreśla wielu autorów opracowań z tej dziedziny, niejednokrotnie

popierając to przeprowadzanymi badaniami na gruncie polskim i za granicą.

Terapeutyczna funkcja biblioterapii

Czym zatem jest biblioterapia i na czym polega jej terapeutyczna funkcja?

Maria Molicka, będąca jednym z teoretyków tej dziedziny w Polsce, swojej
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książce Biblioterapia i bajkoterapia dała podtytuł Rola literatury w procesie zmiany

rozumienia świata społecznego i siebie, wskazując na znaczenie literatury „w od-

krywaniu i kreowaniu własnej tożsamości” (2011, s. 9). Według niej „literatura [...]

wprowadza w świat wartości, reguł, norm obowiązujących w danej społeczności

[...], umożliwia przyjęcie ich za własne, odrzucenie lub twórcze przeformułowanie”

(tamże, s. 12).

Warto przypomnieć skąd się wywodzi pojęcie biblioterapii. W języku grec-

kim biblion to książka, therapeo – leczyć, a historia biblioterapii sięga aż czasów

antycznych. Co znamienne, starożytni Grecy nazywali swoje biblioteki „leczni-

cami duszy”. Irena Borecka podkreśla, że w biblioterapii proces leczenia nie

odbywa się za pomocą środków farmakologicznych, a w znaczeniu stosowanym

przez psychoterapeutów, czyli jest formą psychicznego wsparcia (2001, s. 15).

W kontekście wykorzystania biblioterapii w procesie socjoterapii, należy

ją zdefiniować – za Molicką – w koncepcji poznawczo-behawioralnej (Molicka,

2005, s. 1). Pozwoli to na określenie jej roli oraz sformułowanie zadań, jakie

może pełnić w terapii i profilaktyce. Zatem biblioterapię można określić jako

„metodę psychoterapeutyczną, oddziaływującą poprzez literaturę na procesy

poznawcze jednostki; na kształtowanie się lub przekształcanie schematów:

obrazu siebie i obrazu świata” (tamże). Tak pojmowana biblioterapia ma za za-

danie budować zasoby osobiste, wspierać w trudnych sytuacjach oraz oddzia-

ływać terapeutycznie.

Biblioterapia nie jest jeszcze (niestety) samodzielną dyscypliną naukową.

Jak podkreśla Wanda Matras-Mastalerz, „jej atrakcyjność, ale i trudność opisywa-

nia [...] jako nauki wiąże się z jej interdyscyplinarnością”: w jej obrębie przeni-

kają się „literaturoznawstwo, bibliologia, psychologia, pedagogika, socjologia,

filozofia, etyka, historia, antropologia, a także nauki medyczne” (2015, s. 47).

Takie przenikanie się różnych dziedzin nauki w obrębie biblioterapii daje jej

wiele narzędzi oddziaływań, szczególnie o charakterze terapeutycznym, wspie-

rającym i wychowawczym. Metodę tę stosuje się w szkołach, przedszkolach,

ośrodkach opiekuńczo-wychowawczych, a także w szpitalach czy sanatoriach.

Wśród kilku rodzajów biblioterapii, na szczególną uwagę zasługuje biblio-

terapia wychowawcza czyli rozwojowa, której celem jest korygowanie postaw,

kompensacja emocjonalna oraz budowanie wiedzy z zakresu zjawisk społecz-

nych (Jurczyk, 2011). Według Rhea Joyce Rubin biblioterapia sprzyja dokonywa-

niu zmian w zaburzeniach zachowania, jest punktem wyjścia dla oddziaływań

terapeutycznych zmierzających do rozwoju osobowości oraz samorealizacji

uczestnika procesu biblioterapii (Borecka 1991, za: Szczupał, 2009, s. 228).

Szczupał podkreśla, że biblioterapia kładzie „nacisk na funkcję terapeutyczną,
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kompensacyjną, profilaktyczną” (Woźniczka-Paruzel, 2002 i Tomasik, 1994, za:

Szczupał, 2009, s. 229).

Mówiąc o funkcjach i celach biblioterapii, należy ją odróżnić od czytelnictwa,

bowiem biblioterapia w sposób  c e l o w y   i   z a m i e r z o n y  dąży do określonych

zmian w postawach i zachowaniu człowieka, przyczyniając się do jego lepszego

funkcjonowania oraz poprawy samopoczucia. Istotą tak pojmowanej bibliote-

rapii jest, w odróżnieniu od czytelnictwa, niekoniecznie bezpośredni kontakt

z książką, ale  d y s k u s j a  jako ważny element procesu terapeutycznego (Szczupał,

2009, s. 229). Ponadto biblioterapia jest zorganizowaną formą kontaktu uczest-

nika z książką. Także Jurczyk podkreśla, że biblioterapia, najogólniej mówiąc, jest

„zamierzonym działaniem terapeutycznym i wychowawczym przy wykorzysta-

niu książek [...] zmierzającym do realizacji celów rewalidacyjnych, resocjalizacyj-

nych, profilaktycznych i ogólnorozwojowych” (2011, s. 33).

Potencjał terapeutyczny literatury

Kluczową rolę w procesie biblioterapii odgrywa (zgodnie z jej dosłownym

znaczeniem) książka, lub mówiąc szerzej – literatura. O potencjale terapeu-

tycznym literatury jako narzędzia w procesie wychowania, terapii, resocjalizacji

oraz umacniania zdrowia można znaleźć obszerne piśmiennictwo. Stosowana

w biblioterapii książka, a także jej substytuty, np. obrazy, filmy, czasopisma, jest

uznawana za ważny środek stosowany w działaniach wychowawczych i profilak-

tycznych. Wśród oczywistych funkcji jakie pełni, czyli informacyjnych czy roz-

rywkowych, książka wychowuje, kształtuje postawy, uczy umiejętności radzenia

sobie w trudnych sytuacjach, ma oddziaływanie profilaktyczne. Książka pomaga

wyjść z różnych trudnych sytuacji życiowych, wspiera powrót do równowagi

psychicznej, co świadczy o jej funkcji terapeutycznej. Poprzez kontakt z litera-

turą jej odbiorca ma możliwość analizowania własnego postępowania, uczy się

kontrolowania swoich reakcji, empatii oraz szacunku dla innych. Tak pisze o tym

Walecka-Trocha:
 

Książka [...] w naturalny sposób wprowadza w życie czytelnika wiedzę, dostarcza wielu

emocji, rozwija i kształtuje wyobraźnię. [...] Z racji zawartych w niej wartości estetycznych, mo-

ralnych i wychowawczych wzmacnia odporność psychiczną, łagodzi napięcia, daje poczucie bez-

pieczeństwa, wspomaga terapię i rehabilitację (2000, s. 25).

 

Pod wpływem kontaktu z tekstem literackim może się dokonywać refleksja

nad sobą, nabywanie umiejętności społecznych i prawidłowych zachowań wśród
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ludzi. Literatura może dostarczać właściwych wzorców osobowych i wzorców

dobrego życia oraz sposobów dobrego spędzania 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, że odbiorca przeżywa emocje razem z bohaterami literackimi, identy-

fikuje się z nimi lub wręcz przeciwnie. W ten sposób rozwija swoją samoświa-

domość. Odpowiednio dobrany tekst pomaga odbiorcy zmierzyć się z własnym

problemem i towarzyszącymi mu emocjami, niejednokrotnie bardzo trudnymi.

W dobrze prowadzonym procesie terapeutycznym z wykorzystaniem literatu-

ry, towarzyszące uczestnikowi przeżycia emocjonalne mogą prowadzić do od-

reagowania bolesnych, trudnych i często wypieranych uczuć, napięć czy blokad.

Efektem tego może być katharsis, który jest jedną z najważniejszych funkcji te-

rapii, jeśli idzie za nim zmiana postrzegania i nowa jakość życia. Jak podkreśla

Tomasz Kruszewski, biblioterapię można wykorzystać w procesie nauki zacho-

wań prospołecznych:

 

Odpowiednio zastosowana literatura wzmacnia cały szereg cech potrzebnych do właści-

wego funkcjonowania w środowisku społecznym. Może rozwijać zdolności rozumienia innych,

empatię, poczucie przynależności do społeczeństwa i bycia przez nie ochranianym (2006, s. 12).

 

Istotą tak rozumianej terapii jest skuteczne kształtowanie pożądanych po-

staw społecznych, inspirowanie do pewnego typu zachowań, uwrażliwianie na

innych oraz wzrost zasobu narzędzi potrzebnych do sprawnego funkcjonowania

w społeczeństwie. Biblioterapię można zatem traktować jako uzupełnienie edu-

kacji interpersonalnej.

Mechanizmy terapeutycznego oddziaływania biblioterapii

Nawet pobieżny przegląd literatury dotyczącej biblioterapii, jej celów, funkcji

czy zastosowań pozwala doszukać się wielu podobieństw i zbieżności z celami,

jakie stawia sobie socjoterapia. Biblioterapię i socjoterapię łączą na pewno takie

elementy jak wychowanie, korekcja zaburzeń zachowania, wzmacnianie osobo-

wości, profilaktyka, realizacja celów rozwojowych, edukacyjnych oraz – przede

wszystkim – terapeutycznych.

Z punktu widzenia celów, jakie stawia sobie biblioterapia, należałoby przyj-

rzeć się mechanizmom jej terapeutycznego oddziaływania. W procesie biblio-

terapeutycznym wyróżnia się kilka stałych elementów działań o charakterze

terapeutycznym, tak zwanych faz (Borecka, 2001, s. 16–17). Pierwsza faza to
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czytanie/słuchanie odpowiednio dobranych tekstów terapeutycznych. Kolejna

faza związana jest z przeżyciami i odczuciami doznawanymi podczas kontaktu

z dziełem. Mogą być one zarówno pozytywne, jak i negatywne, mają na celu

uaktywnienie lub wyciszenie emocjonalne. Katharsis to kolejny element procesu

biblioterapeutycznego, który oznacza zaistnienie takiego stanu emocjonalnego

pod wpływem słuchania/czytania, charakteryzującego się odczuciem ulgi, odreago-

wania psychicznych napięć i blokad. Następnym etapem powinien być wgląd

w siebie, czyli przepracowanie, samodzielnie bądź z prowadzącym ważnych

osobistych problemów. Wgląd może wiązać się z uzyskaniem nowej wiedzy

o sobie, o prawidłowościach psychologicznych, regułach życia społecznego oraz

powiązanie jej z własnymi problemami, w tym zrozumienie ich. Jak piszą Renata

Szczepanik i Agnieszka Jaros:

 

Na poziomie społecznym wgląd to nauka związków przyczynowo-skutkowych, zwłaszcza

usytuowanie swoich problemów w obrębie relacji z innymi ludźmi. [...] wgląd pomaga w oducza-

niu zachowań niepożądanych poprzez koncentrację uwagi [...] na wzorach zachowań społecznie

pożądanych (2016, s. 75–76).

 

Zwieńczeniem procesu biblioterapeutycznego powinny być zmiany w po-

stawach i zachowaniu. Aby jednak mieć pewność o skuteczności prowadzonych

działań, biblioterapeuta powinien uzyskać informacje zwrotne od uczestników

zajęć. Ten proces to ewaluacja, która pozwala ocenić na ile zastosowane metody

wpłynęły na zmianę w postawach uczestników biblioterapii.

Podobnie jak zajęcia socjoterapeutyczne, postępowanie biblioterapeutycz-

ne ma charakter ustrukturalizowanych spotkań, które można ująć w schemat

składający się z kilku elementów (Borecka, 2001, s. 28–29). Wśród nich są zaję-

cia interakcyjne, podczas których stosuje się odpowiednio dobrane gry, zabawy

i ćwiczenia aktywizujące oraz (najistotniejsza część) zajęcia oparte na meto-

dyce czytania i odbioru tekstu literackiego. Na tym etapie powinny nastąpić

wszystkie opisane wyżej fazy (identyfikacja, przeżycie, katharsis, wgląd). Bardzo

pożądanym w trakcie zajęć jest wprowadzenie dodatkowych form i technik pra-

cy z tekstem służących jej wzbogaceniu, takich jak: dyskusja, burza mózgów,

drama, techniki plastyczne. Biblioterapeuta może stymulować proces przemiany

psychologicznej poprzez zadawanie pytań, inicjowanie rozmowy o bohaterach,

sytuacjach, w których się znajdują, problemach, polecać odgrywanie scenek.

Borecka zaleca opracowywanie odpowiednich modeli postępowania bibliotera-

peutycznego w zależności od rodzaju grupy terapeutycznej. Na przykład dla

uczniów o zaburzonym zachowaniu odpowiedni byłby model wzmacniający po-

czucie własnej wartości, model wspierający proces adaptacji w grupie, model
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przeciwdziałający osamotnieniu oraz model przeciwdziałający agresywnym za-

chowaniom. Dla uczniów z poczuciem krzywdy i odrzucenia – podobne modele

z wyłączeniem modelu przeciwdziałającego agresji (Borecka, 2001, s. 30).

Biblioterapia (lub jej elementy) stosowana podczas zajęć o charakterze

wychowawczym, profilaktycznym czy terapeutycznym wspomaga prawidłowy

rozwój osobowości dzieci i młodzieży, przyczynia się do korekty zaburzeń za-

chowania oraz przyswajania wielu umiejętności życiowych. Umiejętnie dobrane

i zastosowane teksty literackie mogą stać się narzędziem do kształtowania

właściwych nawyków, postaw, przekonań. Jeśli podczas odbioru tekstu nastąpi

proces identyfikacji czytelnika/słuchacza z bohaterem literackim, wejście w jego

świat, uruchomi się proces refleksji nad samym sobą, swoim problemem, sy-

tuacją, w której dana osoba się znajduje. Może się to przyczynić do zmiany

myślenia o sobie, swoim położeniu, w końcu do zmiany postępowania i wypra-

cowania nowych – bardziej akceptowanych sposobów rozwiązywania problemów

i zachowania. Dzięki pracy z wykorzystaniem tekstu literackiego uczestnik zajęć

ma szansę na bezpieczne konfrontowanie się ze swoją trudną sytuacją, uczenie

się funkcjonowania w społeczeństwie, a także podniesienie poczucia własnej

wartości, zrozumienie zachowań i motywacji własnych i innych ludzi oraz roz-

winięcie empatii.

Dla każdego z wymienionych przez Borecką modeli postępowania należy

przygotować odpowiednio dobraną listę lektur oraz opracować sposób pracy

z wykorzystaniem danego tekstu. Z tych też względów w biblioterapii bardzo

ważna jest znajomość literatury, którą będzie można wykorzystać w terapii.

Wielu autorów zajmujących się problematyką biblioterapii podejmuje się prób

opisu i klasyfikacji literatury pod kątem możliwości jej oddziaływania na czy-

telnika. Interesującego podziału takiej literatury dokonał wspomniany już tu Kru-

szewski, który opisał przeprowadzony przez siebie eksperyment biblioterapeu-

tyczny jako próbę uzupełnienia programów wychowawczych w całodobowych

placówkach opiekuńczo-wychowawczych. Szczególnie cenna jest zaproponowa-

na przez niego lista pozycji przydatnych w realizacji działań terapeutycznych

w postaci biblioterapii wraz z adnotacjami treściowymi. Kruszewski dokonał

podziału literatury terapeutycznej według następujących kryteriów, stanowią-

cych szeroki wachlarz różnorodnych zagadnień: rodzina, uzależnienia, trudności

emocjonalne, wychowanie moralne i światopogląd, dojrzewanie, komunikacja

interpersonalna, problemy egzystencjonalne, rozwijanie zainteresowań oraz re-

laksacja (2006, s. 95–105). Autor wskazuje na konieczność i możliwości stosowania

biblioterapii w działalności wychowawczej z dziećmi i młodzieżą, przedstawia

wnioski ze swych badań oraz implementuje tę metodę do pracy wychowawczo-
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-terapeutycznej w różnych instytucjach (szkoły, świetlice, internaty, ośrodki i za-

kłady opiekuńczo-wychowawcze oraz resocjalizacyjne).

Na polskim rynku wydawniczym dostępnych jest wiele cennych pozycji

literackich, które można wykorzystać (lub wręcz dedykowane są) do prowadzenia

zajęć biblioterapeutycznych. Biblioterapeuci sięgają również do klasyki polskiej

i zagranicznej literatury. W doborze wartościowych tekstów pomocne jest uka-

zujące się od wielu lat czasopismo Biblioterapeuta wydawane przez Polskie To-

warzystwo Biblioterapeutyczne. Na jego łamach ukazują się artykuły z zakresu

biblioterapii. W poszczególnych numerach prezentowane są oryginalne scena-

riusze oraz programy zajęć biblioterapeutycznych, które oparte są o teksty li-

terackie dobrane odpowiednio do poruszanego problemu. Każdy scenariusz

wskazuje na tematykę zajęć i cele, jakie są do osiągnięcia. Wśród zagadnień,

którym poświęcone są scenariusze można wymienić przykładowe, takie jak:

współpraca i umiejętność współżycia w grupie, odpowiedzialność, agresja, aser-

tywność, przyjaźń, koleżeństwo, empatia, wartości i wybory w życiu człowieka,

budowanie poczucia własnej wartości, środki uzależniające, uczucia, wady, za-

lety, samoocena. W Biblioterapeucie drukowane są również recenzje polecanych

książek oraz, co szczególnie ważne, bibliografie i wykazy literatury z zakresu

biblioterapii z adnotacjami treściowymi. Na szczególną uwagę zasługują spisy

literatury terapeutycznej z podziałem na problemy i tematy. W tematyce prze-

mocy wśród dzieci i młodzieży godne polecenia jest opracowanie Elżbiety

Szefler, które w dużej mierze jest bibliografią adnotowaną, dającą opis wybra-

nych tekstów literackich, które można wykorzystać w pracy biblioterapeutycznej.

Publikacja oferuje zarówno dobór książek jak i komentarze dotyczące sposo-

bów ich wykorzystania. Coraz częściej publikowane są artykuły i wydawnictwa

książkowe poświęcone problematyce zaburzeń zachowania wśród dzieci i mło-

dzieży, w których autorzy polecają i omawiają teksty literackie do wykorzysta-

nia w pracy wychowawczej, terapeutycznej i profilaktycznej.

Zakończenie

Podsumowując rozważania o zaletach biblioterapii rozumianej jako jeden

ze sposobów świadczenia pomocy dzieciom i młodzieży z zaburzeniami zacho-

wania, problemami emocjonalnymi czy trudnościami adaptacyjnymi, należy pod-

kreślić jej znaczne możliwości oddziaływania terapeutycznego. Potwierdzają to

wyniki szeregu badań empirycznych, w których stwierdzono efektywność od-

działywań biblioterapeutycznych. Według Kruszewskiego „siła tej metody tkwi
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w możliwościach swobodnego doboru i mieszania jej form, w tym również z in-

nymi technikami wsparcia” (2006, s. 70). Dlatego też biblioterapia (lub jej

elementy) jako metoda interdyscyplinarna wykorzystywana jest przez przedsta-

wicieli różnych profesji, wśród których są psychiatrzy, psycholodzy, pedagodzy,

pracownicy socjalni, bibliotekarze i inni. Znajduje zastosowanie w różnych ro-

dzajach opieki wychowawczej, zastępczej oraz specjalnej, a skuteczność tych

działań potwierdzają różnorodne programy badawcze.

Zatem biblioterapia może być traktowana jako ważny element pracy z oso-

bami przejawiającymi społeczne dysfunkcje i deficyty wychowawcze, stając się

skuteczną formą wsparcia i pomocy. Utylitarność tej metody w instytucjonal-

nych działaniach socjoterapeutycznych powinna skłaniać do wykorzystywania

jej w trakcie zajęć z dziećmi i młodzieżą przejawiającą różnorodne problemy.

Socjoterapia może traktować biblioterapię jako sposób na wzbogacenie oferty

wychowawczo-terapeutycznej. Programy biblioterapeutyczne nie mogą zaradzić

wszelkim problemom, ale mają funkcję wspierającą i promującą pozytywne zmia-

ny u beneficjentów profesjonalnych działań. Włączając biblioterapię w proces

terapeutyczny, wprowadzamy nowe możliwości, jakie daje kontakt z tekstem

literackim oraz różne formy pracy z nim, co zauważyła także autorka następu-

jących słów: „Książka oraz praca z nią stanowi [...] bezpieczne pole, na którym

osoby nieakceptujące norm społecznych mogą swobodnie uczyć się funkcjono-

wania w społeczeństwie, w warunkach, które pozwalają na popełnianie błędów

i doświadczanie” (Staniek, 2017, s. 24).
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Szerzej na temat historycznych rozważań dotyczących problematyki nieletnich zarówno2

w Polsce, jak i w Stanach Zjednoczonych (zob. Dukaczewski, 1990, s. 173–207; Mogilnicki, 1925,

s. 632; Raś, 2006, s. 49–65, 105–146, 181–191; Kułan, 2019, s. 165–180; Bugajski, 1936, s. 5–6;

Fish, 1935, s. 5–7; Golus, 2017, s. 4–5; Grzegorzewska, 1929, s. 2–3; Kołakowski, 2017, s. 317–

–333; Neymark, 1924, s. 1006–1008; Sokołowski, 1933, s. 5–8).

Zainteresowanie amerykańskimi rozwiązaniami dotyczącymi pracy z nieletnimi przestęp-3

cami było popularne wśród polskich badaczy zarówno w czasach przedwojennych, jak i po zakoń-

czeniu II wojny światowej. Spośród najważniejszych prac poruszających te zagadnienia należy

zwrócić uwagę na następujące (zob. Baley, 1948, s. 63; Barczykowska, Dzierzyńska-Brześ, Muskała,

2016, s. 327; Czapów, 1959, s. 187; Barczykowska, Dzierzyńska-Breś, 2015, s. 27–42).

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

Wstęp

Historia pracy z nieletnimi przestępcami oraz sposoby ich resocjalizacji

były już przedmiotem licznych opracowań . Badacze problemu poruszali za-2

równo tematykę pracy z nieletnimi w ujęciu praktycznym, jak i teoretycznym.

Początków zainteresowania całościowym uregulowaniem problematyki nielet-

nich przestępców na rodzimym gruncie należy upatrywać jeszcze w XIX w.

Czego najlepszym przykładem był utworzony z inicjatywy Fryderyka Skarbka

oraz Andrzeja Zamoyskiego Instytut Moralnie Zaniedbanych Dzieci na Mokoto-

wie (zob. Walczakiewicz, 1898, s. 7–73; por. Dobijański, 2016, s. 46–47). Wzrost

zainteresowania tą problematyką pojawił się wraz z odzyskaniem niepodleg-

łości. Co warte odnotowania, pojawiło się również zainteresowanie zachodnimi

koncepcjami dotyczącymi resocjalizacji młodzieży niedostosowanej społecznie.

Analizowano również koncepcje amerykańskie, które ze względu na liczne eks-

perymenty pedagogiczne okazywały się niezwykle ciekawe . Na tym gruncie3

w międzywojennej Polsce pojawiły się pierwsze artykuły, przybliżające postać

Wiliama Rubena George’a – twórcy tzw. Republiki Dziecięcej w stanie Nowy

Jork (zob. Bugajski, 1936, s. 7–9). Jedną z pierwszych osób, która zajęła się tą
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Zygmunt Bugajski (1887–1940) polski prawnik i penitencjarysta. Urodził się w Dąbrowie4

Górniczej 6 grudnia 1887 r. W młodości angażował się w działalność PPS Frakcji-Rewolucyjnej.

Brał udział w strajku szkolnym w czasie rewolucji 1905 r. Po ukończeniu Wydziału Prawa na

Uniwersytecie w Moskwie rozpoczął pracę w instytucie dla nieletnich przestępców. Po przejęciu

władzy przez bolszewików uciekał z Rosji zagrożony aresztowaniem. Do Polski dotarł w listo-

padzie 1918 r. i rozpoczął pracę w Ministerstwie Sprawiedliwości, a później w więziennictwie.

Był m.in. naczelnikiem więzienia na Mokotowie i Pawiaku. W 1921 r. wrócił do pracy w Minister-

stwie Sprawiedliwości i brał udział w tworzeniu najważniejszych aktów prawnych dotyczących

polskiego więziennictwa. We wrześniu 1939 r. ewakuowany wraz z pracownikami Ministerstwa

Sprawiedliwości w rejon Dubno-Kowel. Aresztowany przez NKWD trafił do obozu jenieckiego

w Kozielsku. Zamordowany wiosną 1940 r. w Katyniu (opracowano na podstawie: Kułan, 2018,

s. 394).

Jedną z istotniejszych prac w języku angielskim na temat Republiki Dziecięcej George’a,5

jest książka autorstwa J. M. Holla (zob. Holl, 1971, s. 348).

Stefan Baley (1885–1952) polski psycholog, lekarz i pedagog. Ukończył Uniwersytet we6

Lwowie, kształcił się także w Paryżu, Berlinie i Warszawie. Następnie podjął pracę lekarza w szpi-

talu psychiatrycznym we Lwowie. W 1928 r. wrócił do Warszawy i podjął pracę na tamtejszym

uniwersytecie oraz w Centralnym Instytucie Wychowania Fizycznego i Sportu. Zajmował się

głównie problematyką wychowania nieletnich. Zmarł w 1952 r. (opracowano na podstawie:

Kosnarewicz, 1992, s. 19–21).

Czesław Czapów (1925–1980) polski badacz, wykładowca Uniwersytetu Warszawskiego,7

nazywany twórcą warszawskiej szkoły resocjalizacji. Urodził się w Grodnie. Był żołnierzem Armii

Krajowej i osobą represjonowaną w okresie PRL. Autor wielu prac z dziedziny pedagogiki re-

socjalizacyjnej (opracowano na podstawie: Kaczyńska, 2003, s. 474).

tematyką był Zygmunt Bugajski  – międzywojenny prawnik i penitencjarysta,4

twórca polskiego systemu penitencjarnego w latach 1918–1939. Oprócz prac

Bugajskiego próżno szukać szerszej recepcji poglądów George’a w polskim

dyskursie naukowym . Nieco inaczej wyglądało polskie piśmiennictwo dotyczące5

problematyki przestępczości nieletnich w ujęciu ogólnokrajowym tj. w ca-

łych Stanach Zjednoczonych. Tematykę tę poruszano zarówno przed II wojną

światową, jak i później. Spośród wybitnych umysłów polskiej pedagogiki, prob-

lematyką tą zajmowali się m.in. Stefan Baley , czy Czesław Czapów . Współ-6 7

cześnie zagadnienia te podejmowały m.in. Agnieszka Barczykowska oraz Sonia

Dzierzyńska-Breś (zob. Barczykowska, Dzierzyńska-Brześ, Muskała, 2016, s. 327;

Barczykowska, Dzierzyńska-Breś, 2015, s. 27–42). Wnioskując z powyższego

można stwierdzić, że przybliżenie niezwykle ciekawych poglądów George’a i hi-

storii Republiki Dziecięcej, może stanowić pewne uzupełnienie prowadzonych

dotychczas badań.
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Kwakrzy – sekta protestancka wywodząca się z purytanizmu. Była dość popularna wśród8

amerykańskich osadników pochodzących z Anglii. Przypisuje się im utworzenie pierwszego sy-

stemu odbywania kary nazywanego progresywnym. Uważali oni, że skazany powinien być objęty

działalnością resocjalizacyjną poprzez czytanie Pisma Świętego, pracę i nakaz całkowitego mil-

czenia. System ten, chociaż daleki od doskonałości stanowił pierwszą formę programowego od-

działywania na osadzonych (opracowano na podstawie: Walczak, 1972, s. 109–113; Popławski,

1984, s. 146–148).

Praca z młodzieżą niedostosowaną w Stanach Zjednoczonych
i utworzenie Republiki Dziecięcej przez George’a

Stany Zjednoczone zapisały chlubną kartę w dziedzinie pracy z nieletnimi

przestępcami. To właśnie za oceanem narodził się pierwszy system penitencjar-

ny, nazywany celkowym, który zakładał poprawę więźniów przez oddziaływanie

resocjalizacyjne. Powstał on w Filadelfii, a jego twórcami byli protestanccy

kwakrzy . Historycznie Stany Zjednoczone i ich system walki z przestępczością8

nieletnich był pod dużym wpływem myśli angielskiej. Dopiero kilkadziesiąt lat

później w roku 1820 i 1830 uregulowano w Stanach kwestie dotyczące nielet-

nich. Wtedy też oddzielono skazanych nieletnich od dorosłych i utworzono

pierwsze domy poprawy. Instytucje te rozgraniczono pomiędzy przeznaczone

dla dzieci zaniedbanych i dla dzieci, które już dopuściły się przestępstwa. Sto-

sowano też zasadę wyroków nieokreślonych, polegająca na tym, że kara od-

bywana była do momentu poprawy dziecka lub uzyskania 21 lat. Ważnym

elementem było też wprowadzenie tzw. idei parens patriae, czyli przejęcia

obowiązków rodzicielskich przez państwo. Istotnym problemem była również

podległość instytucjonalna amerykańskich zakładów poprawczych. Zdarzało się,

iż pozostawały one w rękach prywatnych, gdzie dzieci często wykorzystywano

do niewolniczej pracy, a warunki przetrzymywania były bardzo podobne do tych

panujących w więzieniach. Zaprzeczeniem tego typu placówek był ośrodek

George’a w miejscowości Freeville (wolna wioska), o której na przełomie XIX

i XX w. zrobiło się głośno nie tylko w Ameryce. Co warte zaznaczenia twórca

tzw. Republiki Dziecięcej był z wykształcenia kupcem i nigdy nie miał do czy-

nienia z myślą pedagogiczną, a wszystko co stosował w swojej placówce pole-

gało tylko i wyłącznie na obserwacji życia społecznego. Warto w tym miejscu

przybliżyć w skrócie losy George’a oraz przedstawić jego doświadczenia życio-

we, które wpłynęły na późniejszy charakter działań prowadzonych w Republice

Dziecięcej (George, 1910, s. 2).

George urodził się 4 czerwca 1866 r. (zob. Reynolds, Fletcher-Janzen, 2002,

s. 429; por. Funk & Wagnalls..., 1912, s. 60) na farmie niedaleko West Dryden
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Fresh Air Fundation – organizacja powstała w 1877 r. Zajmuje się niesieniem pomocy9

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)).

w stanie Nowy Jork. Dzieciństwo spędził z dala od miejskiego zgiełku, gdzie jak

wspominał: „włóczyłem się po polach, czytałem książki i zabijałem wyimagino-

wanych Indian używając drewnianych pistoletów, to był wspaniały czas” (George,

1910, s. 2). Gdy miał 14 lat jego rodzice przeprowadzili się do Nowego Jorku.

Pomimo zmiany miejsca zamieszkania, często wracali na wieś do swojego stare-

go domu. Wychowanie na farmie i dostrzeganie zalet życia na wsi mocno wpły-

nęło na późniejsze zasady, którymi George kierował się w pracy z młodzieżą

niedostosowaną społecznie. Pomysły takie jak: praca na łonie natury, przebywa-

nie na świeżym powietrzu, poznawanie świata przed empiryczne doświadczanie

narodziły się w wyniku jego osobistych doświadczeń. Zanim jednak bohater ni-

niejszego artykułu rozpoczął działalność Republiki Dziecięcej imał się różnych

zajęć. W początkowym okresie dorosłego życia zajmował się głównie handlem.

Przebywając przez większość czasu w Nowym Jorku, mógł jednak obserwować

społeczeństwo amerykańskie żyjące w tak rozległej metropolii. Poznał w ten

sposób zarówno mentalność osób żyjących w miastach, jak i kapitalizm z jego

wadami i zaletami. Na tym etapie George’a najbardziej interesował los dzieci.

Największą uwagę zaczął poświęcać tym najbardziej zaniedbanym, które włó-

czyły się po ulicach Nowego Jorku (Hull, 1897, s. 73). Zainteresowany ich losem

rozpoczął pracę z dziećmi ulicy w najbiedniejszych dzielnicach Nowego Jorku

razem z lokalnym Kościołem protestanckim (zob. Reynolds, Fletcher-Janzen,

2002, s. 429). Postanowił również zorganizować dla tego typu młodzieży różne

formy wypoczynku poza miastem. W 1890 r. udało mu się uzyskać wsparcie fi-

nansowe od Fresh Air Foundation , co pozwoliło na zorganizowanie pierwszego9

obozu wypoczynkowego przeznaczonego dla dzieci pochodzących z ubogich

rodzin (zob. Holl, 1971, s. 83–85). Pierwsi uczestnicy zainicjowanego wypo-

czynku wywodzili się najczęściej z kręgów znajomych George’a. Postanowił on

zorganizować wyjazd dla tych dzieci, których rodzicom powodziło się gorzej niż

jemu. Jako miejsce pierwszego obozu wybrał Freeville, wioskę z małą stacją

kolejową, leżącą w pobliżu wiejskiego domu, gdzie się wychowywał (George,

1922, s. 30). Pierwszy wyjazd przeznaczony dla dzieci z ubogich rodzin zakoń-

czył się pełnym sukcesem. W ciągu kilku lat zaczęto organizować kolejne obozy,

jednak dzieci w większości traktowały je jako wakacje i po ich zakończeniu wra-

cały do Nowego Jorku. George był w pewien sposób rozczarowany taką formą

https://freshair.org/learn-about-us/
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W późniejszym czasie Republikę Dziecięcą finansowano m.in. z dotacji charytatywnych,10

z datków rodziców dzieci, które przebywały we Freeville oraz ze sprzedaży produktów wytwo-

rzonych przez wychowanków Republiki Dziecięcej (zob. tamże, s. 42).

Pierwsze kolonie letnie były organizowane przez Georga w latach 1890–1895. Dopiero11

później przyjęły one stałą formę, znaną jako George Junior Republic (zob. Hull, 1897, s. 73).

wypoczynku, ponieważ w jego głowie rodził się już plan stworzenia Republiki

Dziecięcej dla nieletnich przestępców i tzw. dzieci ulicy. O pomoc w reali-

zacji swojego nowego pomysłu poprosił Fresh Air Foundation, która ponownie

udzieliła mu wsparcia pieniężnego. George nie był w stanie sfinansować całości

przedsięwzięcia . Za zdobyte fundusze kupił m.in. potrzebne do pracy narzę-10

dzia. Jednak z powodu złego zachowania i licznej grupy „dzieci ulicy”, które

pojawiły się na pierwszym turnusie George zaczynał zastanawiać się na sensem

istnienia placówki. Pomimo całego entuzjazmu zdarzało się, że podopieczni

celowo niszczyli narzędzia, kradli je lub sprzedawali w mieście (George, 1910,

s. 24–25). Takie zachowania spowodowały, iż założyciel Freeville podjął decyzję

o zamknięciu placówki. Decyzję tę wstrzymał jednak na rok, chcąc dokończyć

prowadzone prace rolne. Wiliam George wpadł wtedy na pomysł, który nie

tylko ocalił jego placówkę, ale także zmienił jej przyszłe losy. Widząc, że pod-

opieczni nie rozumieli sensu pracy, ponieważ niezależnie od jej nakładu dosta-

wali jedzenie, dach nad głową oraz ubrania, postanowił pozbawić ich wszelkich

wygód, zostawiając do dyspozycji tylko narzędzia rolnicze. Początkowo pod-

opieczni zbuntowali się i odmówili pracy, jednak po dwóch dniach bez ubrań

i jedzenia ich opór został złamany. Spowodowało to, że bardziej zaczęli cenić

pracę i jej produkty. Po kilku dniach podopieczni zgłosili się do George’a z proś-

bą o stworzenie w miasteczku instytucji, która mogłaby chronić ich własność

prywatną oraz zbiory, które udało im się wypracować. W ten sposób naro-

dziło się motto Republiki Dziecięcej George’a – „nic bez pracy” (George, 1922,

s. 5). Pierwszy pobyt nieletnich wywodzących się z nizin społecznych zakończył

się we Freeville jesienią 1894 r. Młodzież wróciła do Nowego Jorku, nie tylko

spłacając koszty biletu i zniszczonych w czasie strajku narzędzi, ale również

z zarobionymi na farmie oszczędnościami . Sukces pierwszego turnusu utwier-11

dził George’a w przekonaniu o skuteczności nowego podejścia i słuszności ist-

nienia tego typu instytucji. W lipcu 1895 r. odbył się kolejny obóz dla nieletnich

(George, Stowe, 1912, s. 65). Wzięło w nim udział 144 dzieci. Działalnością

George’a zaczęła interesować się nowojorska prasa, która na ogół pozytywnie

wypowiadał się na temat jego działalności (George, 1922, s. 32).
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Tekst Konstytucji i praw obowiązujących w Republice Dziecięcej został opublikowany12

(zob. Constitution and the General Laws of the George Junior Republic Freeville N.Y., New York 1922,

s. 62).

Klasyczny podział władzy w ustrojach demokratycznych na władzę wykonawcza, ustawo-13

dawczą i sądowniczą, zaproponowany przez Karola Monteskiusza (zob. Montesquieu, 2009,

s. 14–15).

W kolejnych latach George nazywany przez wychowanków „Daddy” –

„Tatuś” (George, 1910, s. 8) modernizował system panujący we Freeville. Dzieci

przyjeżdżające do Republiki Dziecięcej dzielone były na trzy kategorie. Cho-

dziło głównie o to, aby w kolonii nie przeważały konkretne grupy nieletnich.

Do pierwszej grupy przyjmowano dzieci z dobrych domów i z rodzin radzą-

cych sobie finansowo w społeczeństwie. Mogły one spędzić czas w Republice

Dziecięcej kontynuując edukację lub odbywając praktyki szkolne. Stanowiły one

tzw. zdrową tkankę społeczną, która pokazywała w jaki sposób właściwie po-

stępować. W drugiej grupie znajdowały się dziewczęta, które nie były zdemo-

ralizowane, a zostały skierowane do Republiki Dziecięcej przez towarzystwa

ochrony dla młodych dziewcząt. Dzięki pobytowi we Freeville nieletnie mia-

ły zdobyć wykształcenie i nauczyć się zawodu. Za pomocą tego typu działań

chroniono dziewczęta przed czyhającymi na nie niebezpieczeństwami, takimi

jak m.in. prostytucja nieletnich. Trzecią grupę stanowili chłopcy, którzy trafiali

do Republiki Dziecięcej z poważnymi wyrokami. Ta grupa była najliczniejsza

i objęta szczególną kontrolą. Skupiano się głównie na tym, aby nieletnich któ-

rzy wkroczyli na drogę przestępstwa resocjalizować i przywracać społeczeństwu

(George, 1922, s. 19). Jednak jak podkreślał George, każdy nieletni przekracza-

jący próg Republiki Dziecięcej miał czyste konto i traktowany był jako carte

blanche (tamże).

System rządów w Republice Dziecięcej

We Freeville, w ośrodku George’a panowały republikańskie zasady, które

bardzo dobrze przygotowywały podopiecznych do radzenia sobie w amerykań-

skiej rzeczywistości. Ułożono więc system zasad i reguł nazywanych Konstytucją

Republiki Dziecięcej , które odpowiadały de facto systemowi politycznemu12

niektórych państw demokratycznych. Wartym odnotowania jest fakt, iż dość

sprawnie funkcjonował w Republice Dziecięcej monteskiuszowski trójpodział

władzy . Obywatelami tego młodzieżowego quasi-państwa były dzieci obojga13
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Co warte zaznaczenia Republika Dziecięca powstała w 1890 r., i już na początku przy-14

znała prawa wyborcze zarówno nieletnim chłopcom, jak i dziewczynkom. Nie odbyło się to

bez pewnych sporów. W zestawieniu z tym faktem, należy stwierdzić, że amerykańskie kobiety

uzyskały prawa wyborcze dopiero w 1920 r., a stan rzeczy zmieniła 19 poprawka do konsty-

tucji. Natomiast pierwszym stanem, który wprowadził prawa wyborcze kobiet było Wyoming

w 1869 r. (zob. Adams, 2014, s. 515; George, 1922, s. 30; Hull, 1897, s. 74).

Szerzej na temat uprawnień prezydenta i wiceprezydenta w Republice Dziecięcej oraz in-15

nych funkcji sprawowanych przez nieletnich (zob. George, 1910, s. 251–286; por. George, Stowe,

1912, s. 105).

Co interesujące w koncepcji George’a wyrok orzekali sami wychowankowie, a więc kole-16

dzy skazanego. Zdarzało się, że dzieci tak mocno przeżywały wydany przez kolegów werdykt,

że dochodziło do prób samobójczych.

płci w wieku od 16 do 21 lat . Miały one prawa wyborcze, które pozwalały im14

na wybór prezydenta oraz swoich przedstawicieli do dwuizbowego parlamen-

tu (Roosevelt, 1912, s. 118). Zwoływany w ten sposób kongres był jedynym cia-

łem ustawodawczym w Republice Dziecięcej i ustanawiał prawa obowiązujące

wszystkich wychowanków. Wśród najważniejszych kompetencji parlamentu wy-

mienić można chociażby: regulowanie życia wewnętrznego we Freeville, kwestie

związane z gospodarką, ustanawianie władz, określanie obowiązków młodych

obywateli oraz system karania krnąbrnych mieszkańców Republiki Dziecięcej

(Bugajski, 1936, s. 8). Władzę wykonawczą sprawował wybrany przez wycho-

wanków prezydent. Początkowo funkcję tę pełnił George, jednak później prze-

kazał on swoje kompetencje w ręce mieszkańców Freeville . Władza sądownicza15

należała natomiast do ławy przysięgłych, w której skład wchodzili wychowan-

kowie. Jeżeli sprawca został zatrzymany na gorącym uczynku wtedy osadzano go

w areszcie, aż do momentu zebrania sądu. Rozprawa odbywała się przy udziale

oskarżyciela i obrońcy. Adwokata wybierała osoba podejrzana o wykroczenie.

Wyrok wydawany był przez przewodniczącego składu sędziowskiego po konsul-

tacjach z ławą przysięgłych (Hull, 1897, s. 148–149). Dzieci początkowo słabo

radziły sobie z procedurami sądowymi, dlatego też niezbędna okazała się pomoc

udzielana przez studentów prawa, przyjeżdżających do Republiki Dziecięcej

w ramach praktyk studenckich. Później obowiązki przejęli już sami nieletni .16

Po wydaniu wyroku wychowanek trafiał do więzienia. Na ten cel zaadoptowa-

no dużą klatkę, w której skazany przebywał w ciągu nocy. W dzień pracował

natomiast z innymi dziećmi i wykonywał normalne obowiązki. Musiał jednak

nosić pasiastą kurtkę, która odróżniała go od pozostałych (Hull, 1897, s. 77).

W ramach restrykcji „osadzony” nie pobierał wynagrodzenia za swoją pracę

(Bugajski, 1936, s. 8). Strażnikami w więzieniu byli głównie chłopcy. Oprócz
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Theodore Roosevelt (1858–1919) amerykański polityk, prezydent Stanów Zjednoczo-17

nych, laureat Pokojowej Nagrody Nobla. Urodził się w Nowym Jorku. Absolwent Uniwersytetu

Harwarda. Później poświęcił się karierze politycznej. Przerwał ją tylko na czas wojny amerykańsko-

-hiszpańskiej, w czasie której walczył jako kawalerzysta. Po zamordowaniu Williama McKinleya,

przez zamachowca polskiego pochodzenia, Roosevelt został wybrany na stanowisko prezydenta

Stanów Zjednoczonych. Swoją funkcję pełnił do 1901 r. Zmarł w 1919 r. (opracowano na pod-

stawie: Canfield, 2015, s. 475; Morris, 2001, s. 920).

dozorowania, mieli oni obchodzić się ze skazanymi bez okazywania senty-

mentów, tak aby więzień odczuł grozę kary. Dla dziewczynek wyznaczony był

odrębny areszt, o łagodniejszych warunkach, gdyż jak twierdzono należało je

„karać łagodniej, ze względu na większą delikatność” (Roosevelt, 1912, s. 118).

W wymiarze sprawiedliwości Republiki Dziecięcej bardzo ważną funkcję

odgrywała policja, która również składała się z wychowanków (zob. George,

1910, s. 8). Początkowo ze względu na intratność posad i możliwość wzglę-

du zdobycia dodatkowych funduszy, wielu nieletnich aspirowało do tego typu

służby. Ze względu na to, wprowadzono specjalne egzaminy dla abiturien-

tów, którzy musieli wykazać się tężyzną fizyczną i sprawnością intelektualną.

Po spełnieniu tych wymagań młody obywatel Republiki Dziecięcej otrzymywał

umundurowanie i odznakę policyjną. Musiał jednak przestrzegać zasad i obo-

wiązującej w tej formacji hierarchii służbowej (George, 1922, s. 17). Panujący

w Republice Dziecięcej iście demokratyczny ustrój bardzo spodobał się Pre-

zydentowi Stanów Zjednoczonych Thedorowi Rooseveltowi , który odwiedził17

Freeville w 1912 r. W opublikowanym artykule prasowym napisał:

 

Teoria Pana George’a jest następująca, każdego chłopca, czy dziewczynkę, każdego

mężczyznę czy kobietę, o wystarczającej, sile woli można nauczyć bycia odpowiedzialnym

i wolnym obywatelem. Mówiąc dokładniej – nauczyć jego czy ją, że dobry obywatel to je-

dyny rodzaj obywatelstwa, który warto posiadać nawet, jeśli mamy rożne punkty widzenia

(Roosevelt, 1912, s. 117).

 

Życie codzienne w Republice Dziecięcej

Innym niezwykle ważnym elementem funkcjonowania Republiki Dzie-

cięcej były warunki przebywania we Freeville i codzienne zajęcia nieletnich.

Wszystkie dzieci bez wyjątku funkcjonowały według zasady, że wszelkie po-

trzebne do funkcjonowania rzeczy muszą zdobywać własną pracą. Było to zgod-

ne z zasadą George’a i skutkowało opłacaniem z własnych środków mieszkania
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W Republice Dziecięcej funkcjonowała stworzona na potrzeby wychowanków waluta. Były18

nią metalowe krążki o różnej wartości, którymi nieletni opłacali swoje potrzeby (zob. Bugajski,

1936, s. 9).

i wszelkich swoich wydatków . Co warte odnotowania we wszystkich trans-18

akcjach młodzież posługiwała się swoją walutą, która wykonywana była z alumi-

niowych krążków i stanowiła środek płatniczy w Republice Dziecięcej (George,

1922, s. 6). Jeżeli wychowankowie zalegali z opłatami np. za lokum byli go

pozbawiani. Otrzymywali wtedy miano włóczęgi i zamykani byli na noc w aresz-

cie lub karani (Bugajski, 1936, s. 9). W niektórych pracach postępowanie takie

oceniano jako zbyt brutalne, jednak jak zanotował Roosevelt:

 

Nikt nie jest zmuszany do pracy [...] ale jeśli nie wybierze pracy, nie będzie jadł. Czasem

zajmuje to trochę czasu, żeby nieletni uświadomił sobie, że to fakt, a nie jakaś abstrakcyjna

teoria i prędzej czy później musi się z tym faktem skonfrontować (Roosevelt, 1912, s. 117).

 

Nieletni w Republice Dziecięcej kwaterowani byli w drewnianych domach

rozlokowanych w całym Freeville. Część budynków przeznaczona była dla dziew-

cząt, a część dla chłopców. W każdym hotelu rezydowała dorosła kobieta od-

powiedzialna za pilnowanie nieletnich. Była ona tzw. strażnikiem dobrych

manier, i jak twierdził George stanowiła połączenie matki i osoby opiekującej

się domem. W jej gestii leżało pilnowanie domowników, dbanie o porządek

i wydawanie poleceń. Jeżeli nieletni sprawiali problemy, kobieta rezydująca

w konkretnym domu mogła zarządzić przeniesienie niesfornego mieszkańca do

innego domu. Warunki panujące w miejscach zamieszkania uzależnione były

od zachowania podopiecznych. Jeżeli było ono dobre, mogli zasłużyć na przenie-

sienie do lepszych domów, gdzie znajdowały się wygodniejsze łóżka, czy bar-

dziej zróżnicowane menu. Warunki we wszystkich domostwach nie przekraczały

jednak purytańskich zasad, którymi kierował się George. W jednej z prac napisał:

 

[...] chłopiec przebywający w Republice Dziecięcej, który miał biedny dom albo nie miał

go wcale [...] mieszkał w najlepszym domu, jaki mógłby kupić sobie za cnotliwie zbierane

oszczędności, jednakowoż syn milionera uznałby nasze domy za więzienie dla włóczęgów

(George, 1922, s. 11).

 

Najistotniejszym elementem resocjalizacji nieletnich w Republice Dziecię-

cej była praca. Nieletni zatrudniani byli głównie przy pracach rolnych, wyko-

rzystując m.in. konie i dwa traktory (George, 1910, s. 156). Zdarzało się również,

że do Freeville przyjeżdżali absolwenci wydziałów rolnych z okolicznych uni-

wersytetów, którzy uczyli podopiecznych gospodarki rolnej (George, 1922, s. 6).
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Metody uprawy były na tyle skuteczne, że później bardzo duży procent nie-

letnich pracował na farmach lub posiadał własne dobrze prosperujące gospo-

darstwa. Oprócz tego podopieczni zajmowali się ogrodnictwem i stolarstwem

(George, 1910, s. 219). Szczególnie drugi z zawodów był niezwykle cenny dla

Republiki Dziecięcej, ponieważ trudniący się tym fachem wychowankowie wzno-

sili nowe budynki i dokonywali niezbędnych napraw pomieszczeń (George,

1922, s. 7). Dużym zainteresowaniem cieszyła się także praca w drukarni. Za-

kład zaopatrzony był w odpowiedni sprzęt m.in. prasy drukarskie, dzięki czemu

wychowankowie poznawali tajniki pracy w tym zawodzie. Wyroby sprzedawa-

ne były w ramach samej Republiki Dziecięcej, a sklep nosił nazwę „The Franklin

Print Shop”. Przedsiębiorstwo i wykonywane wyroby cieszyły się na tyle dobrą

jakością, że sprzedawano je także w okolicznych miejscowościach, zdobywając

tym samym fundusze na utrzymanie Republiki Dziecięcej. We Freeville istnia-

ła także piekarnia i zakład hydrauliczny, w których pracowali nieletni. Zdoby-

wali oni potrzebne umiejętności, z których mogli korzystać w dorosłym życiu.

W czasie pracy nie tolerowano lenistwa oraz złego wykonywania swoich obo-

wiązków. Skutkowało to najczęściej utratą zatrudnienia i funduszy pozwalają-

cych na funkcjonowanie w Republice Dziecięcej (Roosevelt, 1912, s. 117).

Warto w tym miejscu przedstawić w skrócie wygląd Republiki Dziecięcej.

Centrum miejscowości stanowił sklep, w którym sprzedawano towary wytwo-

rzone przez dziecięcą społeczność. Całą władzę w sklepie, łącznie ze sprzedaw-

cami sprawowali nieletni. Ich zadaniem było także stymulowanie gospodarki

Freeville, przez składanie zamówień i aktywizowanie społeczności (George, 1922,

s. 7). Kolejnym istotnym miejscem była jadłodajnia, w której również pracowali

nieletni. Sami przygotowywali oni posiłki oraz pobierali za nie opłaty. O jakości

wydawanych posiłków mógł świadczyć fakt, że sam George stołował się w pro-

wadzonej przez wychowanków jadłodajni (Bugajski, 1936, s. 9). Spośród in-

nych ważnych budynków wzniesionych przez nieletnich we Freeville, należy wy-

różnić także pocztę i bank. Szczególnie drugi z budynków pełnił istotną rolę,

ponieważ odpowiadał za emitowanie waluty wykorzystywanej w Republice Dzie-

cięcej (George, 1910, s. 9). Innym ważnym miejscem w Republice Dziecięcej

była szkoła. Funkcjonowała ona jednak w inny sposób niż ówczesny system

edukacji w Stanach Zjednoczonych. Grono pedagogiczne skupiało się głównie

na pobudzeniu inicjatywy wychowanków, zamiast wpajaniu im wiedzy z zakre-

su poszczególnych przedmiotów. Rolą nauczyciela było m.in. wskazywanie wy-

chowankom książek, w których mogli oni znaleźć informacje na interesujący

ich temat. Zdarzało się także, że nieletni nie przejawiali żadnych zainteresowań

lub pasji, wtedy rolą nauczyciela było odnalezienie chociażby jednego zajęcia,
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które wychowankowi sprawiało radość. Temu celowi służyła nie tylko biblio-

teka, ale również teatr i kino.

Istotną role oprócz pracy i nauki odgrywały w Republice Dziecięcej rów-

nież religia i sport. We Freeville funkcjonowały na tych samych prawach trzy

wyznania. Wychowankowie najczęściej byli reprezentantami trzech wiodących

religii: katolicyzmu, protestantyzmu i judaizmu (George, Stowe, 1912, s. 106).

Wszystkie nabożeństwa, niezależnie od wyznania odbywały się w tej samej

kaplicy wybudowanej przez wychowanków. Chociaż uczestnictwo w nabożeń-

stwach nie było obligatoryjne większość nieletnich korzystała z tego przywile-

ju. Najliczniej wśród wychowanków reprezentowani byli protestanci i katolicy

(Roosevelt, 1912, s. 118). Drugi z elementów oddziaływania: sport, pełnił istot-

ną funkcję w resocjalizacji nieletnich. Uprawiali oni różne dyscypliny, z których

wyróżniały się: koszykówka, piłka nożna, tenis i baseball. Drużyny złożone z wy-

chowanków Republiki Dziecięcej z dużym powodzeniem rywalizowały z licealny-

mi zespołami z okolicznych miejscowości. Zazwyczaj gdy zawodnicy z Republiki

Dziecięcej wyjeżdżali na spotkanie poza Freeville, towarzyszyła im grupa wy-

chowanków wspierająca ich na trybunach. George poczytywał sobie za sukces

fakt, że kilku byłych mieszkańców Republiki Dziecięcej miało później osiąg-

nięcia sportowe. Byli m.in. zawodnikami uczelnianych drużyn baseballowych,

a dwóch z nich zasiliło profesjonalne kluby pierwszoligowe (George, 1922, s. 14).

Okazjonalnie w Republice Dziecięcej organizowano również wydarzenia uroz-

maicające codzienną egzystencję nieletnich. Były więc potańcówki, odwiedziny

rodziny, przyjaciół i znajomych (George, Stowe, 1912, s. 240). Ideą, którą pie-

lęgnował George stały się częste kontakty między wychowankami a „normal-

nym społeczeństwem”. Zaletą tego było jak najmniejsze oderwanie nieletnich

od życia wśród innych ludzi (George, 1922, s. 15). Co warte odnotowania przy-

jeżdżający goście mogli zwiedzać Freeville bez wcześniejszego powiadomienia.

Jak humorystycznie zaznaczono każda osoba chcąca zwiedzić Republikę Dziecię-

cą mogła spędzić w niej: „pięć minut, pięć godzin, pięć dni, albo tak długo jak

sobie życzy” (tamże, s. 41).

Wymiernym sukcesem Republiki Dziecięcej były późniejsze losy wycho-

wanków. Według prowadzonych badań instytucję opuszczali późniejsi: lekarze,

prawnicy, inżynierowie, urzędnicy, pracownicy socjalni, żołnierze czy profesjo-

nalni zawodnicy baseballowi. Spośród nich wyróżnić można chociażby Harvleya

E. Millera adwokata i kandydata do Kongresu z Cleveland, Arthura T. Bakera

członka partii demokratycznej i porucznika armii amerykańskiej, Charlesa

B. Dawsona – dziennikarza, czy Williama F. McClellanda – dyrektora stanowej

szkoły poprawczej dla chłopców w Północnej Dakocie (tamże, s. 36–37). Duża
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część obywateli Republiki Dziecięcej zaciągała się do wojska. Według danych

z okresu I wojny światowej aż 87% wychowanków Republiki Dziecięcej z rocz-

ników poborowych wstąpiło do armii amerykańskiej. Przynajmniej kilkunastu

poległo w czasie działań zbrojnych, walcząc w szeregach francuskich, kanadyj-

skich czy amerykańskich oddziałów. Jeden z wychowanków opisał swoje wspo-

mnienia w wielokrotnie wznawianej książce A Yankee in The Trenches (Holmes,

2005, s. 160). Postawa wychowanków w czasie I wojny światowej była chlubą

zarówno dla Republiki Dziecięcej, jak i dla samego George’a (George, 1922,

s. 34). Późniejsze ich losy poddawano wieloletniej ewaluacji. Kontaktowano się

z nimi wysyłając specjalne ankiety, w których określali wpływ Republiki Dzie-

cięcej na ich późniejsze postawy oraz pytano, jaką aktywnością parali się w do-

rosłym życiu. Jeden z nich, były prezydent Republiki Dziecięcej, a w dorosłym

życiu prokurator napisał: „stymulowała we mnie chęć do poprawy i moje zdol-

ności przywódcze [...] spowodowała, że było mi łatwo przejść z dzieciństwa

i młodości do dorosłego życia” (tamże, s. 35). Również w innej relacji, napisanej

po latach przez chłopca wywodzącego się z nizin społecznych, czytamy: „nad-

wrażliwi psychicznie dziewczęta i chłopcy, w szczególności tacy, którzy otocze-

ni byli przez środowisko zmierzające w kierunku miejskich zagrożeń [...] uczeni

byli wiedzy, sposobów zarabiania pieniędzy i szacunku do władzy” (tamże, s. 38).

Autor tych słów był tego najlepszym przykładem, ponieważ ukończył studia

prawnicze na uniwersytecie w Ohio i praktykował jako adwokat w Clevealnd.

Zakończenie

Podsumowując działalność Republiki Dziecięcej warto przytoczyć słowa

Roosevelta, który doceniając pracę z nieletnimi we Freeville napisał:

 

[...] chłopiec, który popełnił błąd, ponieważ ma zbyt dużo pary w swoim silniku, że tak to

ujmę, zostaje dopuszczony do pełnej równości z chłopcem, który nigdy nie popełnił błędu,

a najbardziej niezwykłą rzeczą jest to, że jest tak samo skłonny do okazania się obywatelem

pierwszej klasy jak inni, i nie chodzi tylko o obywateli Republiki Dziecięcej, ale o większą

republikę – Republikę Stanów Zjednoczonych (Roosevelt, 1912, s. 117).

 

System wprowadzony przez George’a opierał się na wartościach republi-

kańskich i demokratycznych, mocno zakorzenionych w mentalności Ameryka-

nów. Nie był jednak wolny od wad i krytyki. Najmocniej zarzucano George’owi,

wykorzystywanie nieletnich do pracy i korzystne sprzedawanie wytworzonych



47REPUBLIKA DZIECIĘCA WILLIAMA RUBENA GEORGE’A...

przez wychowanków produktów (zob. Holl, 1971, s. 305– 306). Do krytyki do-

łączono także argument, iż Republika Dziecięca uczyła wychowanków jedynie

myślenia materialistycznego, gdzie nagrodą za każde wytworzone dobro były

pieniądze. Mogło to skutkować w przyszłości, brakiem wrażliwości społecznej

u wychowanków i nastawieniem jedynie na dobra ekonomiczne (Bugajski, 1936,

s. 9). Czy krytyka ta była słuszna? Wydaje się, iż działalność George’a była jed-

nym z wielu sposobów radzenia sobie z przestępczością nieletnich w Stanach

Zjednoczonych. Najlepszą odpowiedzią na prezentowane ówcześnie zarzuty jest

fakt, że Republika Dziecięca George’a, przetrwała próbę czasu i istnieje w Ameryce

do dziś (zob. https://gjr.org/). Twórca Freeville zmarł w 1933 r. pozostawiając po

sobie nie tylko trwały dorobek w postaci idei Republiki Dziecięcej i jej dzia-

łalności. W późniejszym okresie życia zajął się także upowszechnianiem wiedzy

na temat pracy z nieletnimi. Opublikował kilka książek, w których przedstawił

swoje poglądy na temat edukacji nieletnich przestępców (George, 1937, s. 192).

Sam fakt, że Roosevelt, Prezydent Stanów Zjednoczonych, który na początku

XX w. odwiedził Freeville, nazwał Republikę Dziecięcą: „wytwórnią dobrych

obywateli” (Roosevelt, 1912, s. 118), świadczy o uznaniu jej zasług w historii

resocjalizacji.
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Pojęcie to już zakorzeniło się w Polsce w angielskim brzmieniu, bo nie ma polskiego1

(jednowyrazowego) odpowiednika. W zależności od kontekstu jego rdzeń (power) można określić

jako: władza, siła, moc, uprawnienie, zdolność, energia. Przedrostek em- sygnalizuje aktywny sto-

sunek do tego, co znaczą te pojęcia, w szczególności nastawienie na zmianę władzy, siły, mocy

etc. W stosowanych w Polsce tłumaczeniach taką rolę ma przedrostek u- np. upodmiotowienie,

uprawomocnienie, umacnianie. Zakładając, że władzę, moc, uprawnienie można dawać i odbie-

rać, zwiększać i zmniejszać, zastosowanie pojęcia empowerment wskazuje na pierwsze elemen-

ty. Nie chodzi przy tym o dawanie, przekazywanie i zwiększanie ich tam, gdzie już są, ale tam

gdzie ich nie ma, lub jest ich za mało, np. dać, przekazać władzę tym, którzy są jej pozbawieni;

dać, dodawać siły tym, którzy są bezsilni; dać prawa tym, którym ich odmówiono; umocnić,

wzmocnić tych, którzy są w gorszej niż inni sytuacji, zajmują niższe pozycje (http://rszarf.ips.uw.

edu.pl/pdf/Empowerment2.pdf ).

Wprowadzenie

W procesie rozwoju kompetencji i zasobów studentów resocjalizacji dużą

rolę odgrywa empowerment . W tym artykule podejmuję próbę dookreślenia za-1

sadności eksponowania egalitarnego wymiaru potencjałów studenta resocja-

lizacji wobec jego przyszłej konfrontacji z sytuacją opresji, kryzysu, sytuacją

graniczną, stanowiącą barierę rozwojową i życiową podopiecznych. Uważam, że

istotne jest ukierunkowanie na proces stymulowania potencjałów twórczych,

uwzględniających humanistyczną troskę o człowieka, a w tym: kreujących jego

społecznie konstruktywną samodzielność czy nową jakość życia, które mogą

stanowić alternatywę wobec innych narracji poznawczych.

Praca resocjalizacyjna zbudowana na osobistych przekonaniach studen-

tów, które warunkują ich sposób postrzegania i interpretowania roli przy-

szłego specjalisty resocjalizacji, stanowi istotną przestrzeń do „wyjścia” poza

schematy poprzez prezentowanie refleksyjnej, otwartej na zmiany postawę.

Inną przesłanką formującą efektywne oddziaływania wobec osób z syndromem

nieprzystosowania społecznego jest doświadczenie praktyczne pedagogów re-

socjalizacyjnych (Konopczyński, 2018, s. 7) i wiedza na podstawie obserwacji,

przeżyć dotycząca życia, rzeczy, ludzi. Najistotniejszym atrybutem tegoż do-

świadczenia zawodowego jest przekonanie o konieczności zaangażowania

przyszłego wykładowcy w stabilizowanie dynamiki rzeczywistej przestrzeni pe-

nitencjarnej i postpenitencjarnej oraz podejmowanie prób rozwiązywania prob-

lemów podopiecznych.

http://rszarf.ips.uw.edu.pl/pdf/Empowerment2.pdf
http://rszarf.ips.uw.edu.pl/pdf/Empowerment2.pdf
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Perspektywa teoretyczna

Zasadniczy potencjał poznawczy prezentowanego tu spojrzenia na złożo-

ność i wielowymiarowość motywów wizji działań przyszłego, a więc w pewnej

mierze odpowiedzialnego za kształt przestrzeni społecznej, pedagoga resocja-

lizacji – tkwi w próbie odpowiedzi na pytanie: Do życia w jakim społeczeństwie

przygotowuje człowieka? (Po)nowoczesny model społeczeństwa skonstruowany

na bazie rozwoju, wiedzy i zindywidualizowanej podmiotowości, zdaniem Ma-

riusza Granosika (2019, s. 186), wymusza pewne struktury tożsamościowe oraz

biograficzne, pozwalające precyzyjniej lokować kluczowe imperatywy, w efekcie

zmieniające stabilny udział tożsamościowy na korzyść „elastycznego”, wyzwa-

lanego impulsem dyskursowym. W takim ujęciu istotne staje się wspieranie,

umacnianie i rozwijanie postawy proaktywnej i twórczej, rozwijanie samo-

świadomości i świadomości zarówno jednostek, wspólnot, jak i organizacji,

przekładających się na kontekst skuteczności w rozwiązywaniu problemów spo-

łecznych. Dobrą ilustrację uelastyczniania tożsamości może stanowić koncepcja

zarządzania zasobami ludzkimi – empowerment, prowadząca do wzmocnienia

i usamodzielnienia się podmiotów (Mitchel, 2012, s. 146). Natomiast centralną

kategorią dla wyuczonego optymizmu i modelu mocnych stron w procesie de-

finiowania, operacjonalizacji i praktycznych zastosowań koncepcji empowerment

staje się poczucie kontroli (recepcja na poziomie jednostkowym). Recepcja

kontroli jest konceptem wielowymiarowym, definiowanym przez przedstawi-

cieli psychologii kognitywnej, psychologii tożsamości, psychologii motywacji.

W odniesieniu do podjętych rozważań chcę zwrócić uwagę na poznawczy kom-

ponent postrzeganej kontroli, jaką jest w teorii kognitywnej poczucie własnej

skuteczności, zaś w teorii motywacji akcent jest położony na istotę po-

strzegania kontroli, którą są motywacje do sprawowania kontroli, natomiast

w teorii tożsamości na osobowościowy komponent postrzeganej kontroli, czyli

na umiejscowienie kontroli (Zimmerman, 1990, s. 71–86). Empowerment „zakłada

zdolność jednostek i społeczności do podejmowania działań w celu zapewnie-

nia sobie dobrostanu lub prawa do udziału w decyzjach, które ich dotyczą”

(Calves, 2009, s. 736). To zarówno proces, jak i wynik wysiłków zmierzających

do tego, by uzyskać względny stopień zdolności wpływania na świat (Schulz i in.,

1993, s. 570–571). Celem działań upełnomacniających, uprawomacniających,

upodmiotawiających jest osiągnięcie takiego stanu, w którym ludzie odzyskują

indywidualną i grupową kontrolę nad własnym życiem, miejscem, postulatami,
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prawami, przestrzenią, językiem, będąc jednocześnie zdolnymi do określenia

swoich potrzeb, celów życiowych i działania, mając poczucie sprawstwa/wpły-

wu na szereg życiowych zdarzeń (Jarczyńska, 2017, s. 121–122). To proces

wzmacniający poczucie kontroli podmiotu nad własnym życiem, wiarę we włas-

ne możliwości i integrację społeczną (Mitchel, 2012, s. 146), to czynnik wzmac-

niający proces aktywizacji (Gucwa-Porębska, 2017, s. 315), i co za tym idzie

rozwój kompetencji społecznych. Empowerment może być traktowany jako efekt

oddziaływań edukacyjnych, których celem jest kompensowanie deficytów roz-

wojowych uniemożliwiających wielostronny i wielowymiarowy rozwój wycho-

wanka (Cudowska, 2018, s. 427). Warto zasygnalizować wymiary koncepcji

empowerment (Budgol, 2006, s. 42–73), eksponującej metodykę wzmacniania

zdolności podmiotu do obrony, usamodzielniania: organizacyjny (elastyczność,

współpraca), pedagogiczny (rozwój i kształtowanie relacji), psychologiczny

(Zbierowski, 2012, s. 140) (integracja, przekonywanie, negocjowanie), socjo-

logiczny (rozwój więzi organizacyjnej). Według Marka Bugdola (2006, s. 51)

kształtowanie odpowiednich postaw pracowniczych dopiero w trakcie zatrud-

nienia, nie jest działaniem skutecznym, dlatego zalecane jest, aby już na stu-

diach wdrażać przyszłych pracowników do myślenia w kategoriach koncepcji

empowerment. Ugruntowieniu i rozwijaniu tej strategii winien towarzyszyć wy-

siłek prowokowania studentów do twórczego myślenia, zachęcania ich do sa-

modzielności, podejmowania inicjatywy i przyjmowania odpowiedzialności za

efekty własnej pracy, wzmacniania przekonania o własnej skuteczności oraz

zaangażowania w naukę, zachęcania do odkrywania i rozwijania swoich umie-

jętności i kompetencji do współpracy z innymi. Można to osiągać przez stwo-

rzenie przyjaznego klimatu, pozostawiania pola do działań własnych studentów,

stosowanie pozytywnej komunikacji (Dankiewicz, 2016, s. 252). Powstaje pyta-

nie czy idea owego procesu znajduje uzasadnienie w zastanej rzeczywistości

akademickiej, w której status zawodowy i społeczny pedagogów resocjalizacji

pozostaje nieostry, nieoczywisty, nieokreślony, a przez to niedoceniony, a na-

wet zagrożony marginalizacją zawodową? Swoistą szansę partycypacji w rze-

czywistości czy jej ekstensywną i ekspansywną zmianę można próbować opisać,

częściowo zrozumieć i systematycznie wyjaśniać poprzez percepcję owej zmia-

ny na płaszczyźnie, na której współczesna młodzież akademicka kształtuje

swoje odniesienia, aktualizując wiedzę o sobie, o relacjach ze światem, będąc

jednocześnie aktywnym podmiotem prospektywnych zmian. Jak zauważa Joanna

Moczydłowska, z koncepcji empowerment wynika wciąż aktualne stwierdzenie:

ludzie to wspólnota szukająca możliwości współtworzenia wartości (2013, s. 15).
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Dla tej koncepcji charakterystyczne jest postrzeganie i dostrzeganie tendencji

rozwojowych i kierunków potencjalnych przeobrażeń, szans i wyzwań jako pre-

dyktorów wzmacniających poczucie własnej wartości, godności i samorealizacji.

W rozważaniach istotne wydaje się wskazanie m.in. konieczności zinten-

syfikowanych oddziaływań nauczycieli akademickich wobec potrzeb:

• autonomii (nie stosowanie przymusu, uzasadnianie słuszności działania,

umożliwianie dokonywania samodzielnego wyboru),

• kompetencji (przydzielanie zadań dostosowanych do możliwości 

i udzielanie informacji zwrotnych o postępach),

• afiliacji (relacji z innymi, okazywanie życzliwości i zainteresowania).

Zaspokojenie tych potrzeb (Deci, Ryan, 2000, s. 227) jest warunkiem

wzbudzenia motywacji wewnętrznej, aktywizującej uczenie się i rozwój człowie-

ka, w tym wytrwałości, skuteczności i kreatywności w działaniu. Co najistot-

niejsze, owe zabiegi wymagają współodpowiedzialności studenta za przebieg

procesu rozwoju. Współczesne uczenie się dorosłych domaga się świadomego

i efektywnego zarządzania własnymi schematami uczenia się, konstytuując świa-

domość kariery edukacyjnej i zawodowej (Adams, Galanes, 2008, s. 222). Rze-

czywistym wyzwaniem egzystencjalnym pedagogów, w najważniejszym okresie

formowania ich profesjonalnej tożsamości, powinno być kreowanie samego sie-

bie poprzez znalezienie swojego miejsca w świecie. Z tej perspektywy istot-

nym celem szkoły wyższej jest wspieranie indywidualnego rozwoju studentów

poprzez tworzenie warunków do podjęcia i realizacji zadań rozwojowych.

Jednym z zasadniczych warunków jest kształtowanie kompetencji autokrea-

cyjnych. Należy zwrócić uwagę na możliwość wykorzystania przez nauczycieli

akademickich jednego z podstawowych sposobów w tym procesie: modelu

edukacji podmiotowej. Ten model edukacji stwarza szansę w zakresie: samo-

określenia, autoprojekcji i własnego życia, konfrontowania wizji rzeczywistości

z oczekiwaniami społecznymi, rozwijania własnych kompetencji, uczenia się

podejmowania decyzji i ponoszenia odpowiedzialności. Owe możliwości ge-

nerują szansę rozwoju kompetencji biograficzno-narracyjnych (podstawa pro-

cesu autokreacji w konstruowaniu opowieści i historii życia, samoświadomość,

refleksyjność, wiedza, system wartości) i realizacyjnych (wiedza, umiejętności

zarządzania samym sobą – planowanie, realizacja i kontrola planów własnego

rozwoju) (Sladek, 2009, s. 106–107). Rozumienie znaczenia kompetencji auto-

kreacyjnych/kompetencyjności autokreacyjnej w procesie własnego rozwoju

poprzez analizę swojej historii życia oraz dostrzeganie konieczności konstruo-

wania dalszych jej etapów, sprzyja świadomemu i intencjonalnemu ukierun-

kowaniu edukacyjnemu. 



55NIEPRZYPADKOWY SPECJALISTA RESOCJALIZACJI – EMPOWERMENT...

Organizowanie procesów rozwoju w szkole wyższej jako predyktor
wspierania upodmiotowienia i umacniania studentów

Niezbędny potencjał w poszerzaniu perspektywy przyszłych klientów, pod-

opiecznych o nowe, wzmacniające znaczenia czy możliwości doświadczania

w praktyce umiejętności tworzenia bardziej optymistycznej wizji przyszłości,

wspólnego odkrywania wartości i konsekwencji w ich realizacji, wydobywania

zasobów, pomocnych i niezbędnych w projektowaniu rozwiązań – pozwoliłby

przyszłym pedagogom spojrzeć na Innych nie tylko przez pryzmat własnego

wyobrażenia, ale przede wszystkim w perspektywie dialektyki stawania się pod-

miotem. Pedagog resocjalizacji bez względu na optykę subiektywnego spojrze-

nia i rozumienia kategoryzacji rzeczywistości przez Innych, ich niepoznanego,

niemożliwego do wyobrażenia, wymykającego się symbolizacji status quo, winien

angażować przemyślenia odwołujące się do idei szacunku, godności (Ostrowska,

2004, s. 39–40), integralności wobec człowieka. W perspektywie działań na-

prawczych, podejmowanych wobec osób pozostających w konflikcie z prawem,

w kryzysie osobowościowym bądź tożsamościowym, czy w sporze z przyjętymi

normami społecznymi, wyrażających bunt przeciwko narzucanym ramom zacho-

wań, ustalenie przyczyn mieszczących się w uogólnionej klasyfikacji jako tych,

uruchamiających działania socjalne, resocjalizacyjne nie jest ani jednoznaczne,

ani proste. Współcześnie w trosce o jakość kształcenia pedagogicznego studen-

tów resocjalizacji, uczelnia partycypując w urzeczywistnianiu profesjonalizacji

zawodu, odwołuje się do możliwości rozwojowych studentów, krytycznej re-

fleksji i empirycznej weryfikacji stosowanych paradygmatów dydaktycznych.

Przypadająca na okres studiów wczesna dorosłość wiąże się z budowaniem

i krystalizacją własnego oglądu świata, tj. wewnętrznej reprezentacji otaczają-

cego świata i doświadczeniem własnego w nim miejsca. W rezultacie dochodzi

do wyboru orientacji życiowej, dookreślenia znaczenia i hierarchizacji prefero-

wanych wartości. Nabywanie wiedzy i niezbędnych umiejętności w celu pod-

jęcia i wykonywania przyszłego zawodu oraz wykrystalizowana postawa wobec

własnego usytuowania w zawodzie (Kupiec, 2018, s. 514) stanowi o rzeczywi-

stym poczuciu podmiotowości (Ruciński, 1991, s. 133–144; 1999, s. 141–143).

Polega ono na dostrzeżeniu własnej wartości, bez odnoszenia wartości istnienia

do wartości pochodnych, będących atrybutami jednostki, determinującymi suk-

cesy i klęski w zmaganiu się z posiadanymi ograniczeniami. Rozumienie pod-

miotowości podopiecznego, jego istnienia i obecności w świecie jest pierwszym

i koniecznym warunkiem zaakceptowania i ułożenia z nim relacji na zasadzie
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dialogu. Dialog może być zabezpieczeniem jego moralnego rozwoju przed

dewiacjami oraz pomocą w odkryciu podmiotowości, a więc wartości samego

siebie. Nie ulega wątpliwości, że w toku swego rozwoju, jednostka osiągając

coraz wyższy poziom empatii, wrażliwości, allocentryzmu, odpowiedzialności

i współdziałania, powinna samodzielnie kierować swoim rozwojem, przecho-

dząc od sterowania zewnętrznego do sterowania wewnętrznego, od poddawa-

nia się wychowaniu do samowychowania. Studenci wszechstronnie rozwijający

się stają na swej drodze życiowej wobec trudnego wyzwania: określenia sie-

bie, własnej tożsamości oraz znalezienia swego miejsca w świecie. Rozwikłanie

tego naturalnego, rozwojowego zadania wiąże się z wieloma utrudnieniami

i ograniczeniami. Jednak doświadczanie: miłości do drugiego człowieka, przy-

jaźni z nim, zdolności do wybaczania, gotowości niesienia pomocy, życzliwości,

tolerancji – świadczy o egzystencjalnym rozwoju, o rozwoju człowieka i całego

jego wewnętrznego świata. Poszerzanie się zakresu wrażliwości emocjonalnej

na drugiego człowieka wiąże się z rozwojem świadomego Ja, z rozwojem self

(por. Borowska, 1998, s. 59 i nast.). Psychologowie zaś uważają, iż możliwe

jest przezwyciężanie egocentryzmu dzięki rozdzielności Ja–podmiotowego i Ja–

–przedmiotowego, stanowiące warunek wglądu w samego siebie, samokontroli

i samosterowania oraz dzięki poznawczej dyferencjacji Ja–Inni (Jarymowicz,

1994). Niemniej kształtowanie tożsamości staje się personalną sprawą każde-

go człowieka, jako że jest determinowane głównie jego doświadczeniem oraz

osobową wrażliwością (zob. Zamojska, 1998), a w odniesieniu do analizowa-

nej rzeczywistości także wrażliwością aksjologiczną, sytuującą się na różnych

poziomach (zob. Ostrowska, 1998, s. 59 i nast.). To właśnie doświadczanie

otaczającej rzeczywistości – a w niej samych siebie, jest źródłem samowiedzy

i układem odniesienia wobec innych (por. Bell, 1994, s. 126). Można pokusić

się o stwierdzenie, iż:

 

[...] stawiane studentom cele, zadania, wymagania czy wzory osobowe wśród kadry aka-

demickiej, w znacznym stopniu decydują, czy praca będzie traktowana jako droga rozwoju,

realizacji własnego człowieczeństwa i potrzeby sensu życia, czy też stanie się ona wyłącznie

sposobem zdobywania środków do życia (Jaskot, Murawska, 2006, s. 113).

 

Jeśli wśród potencjalnych kandydatów do zawodu resocjalizatora domi-

nującą postawą będzie unikanie zobowiązań, ograniczona eksploracja dostęp-

nych alternatyw i przejmowanie typowych dla środowiska wzorców zachowań,

można się wówczas spodziewać, że z chwilą zatrudnienia będą oni jedynie

zdolni do wzmacniania jurydyczno-opresyjnego modelu resocjalizacji, zamiast
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wprowadzania innowacyjnych oddziaływań kreujących (Konopczyński, 2013).

Kategoria doświadczeń praktycznych i kompetencji profesjonalnych, to równie

istotny asumpt do formowania sylwetki osobowej pedagoga resocjalizacyjnego

(Konopczyński, 2018, s. 8), jednakże należałoby w tym względzie zaakcento-

wać zasadność różnicowania treści, jak też możliwych do osiągnięcia efektów

kształcenia w zależności od posiadanych już kompetencji studenta. Przyszli re-

socjalizatorzy to ludzie młodzi, bez pedagogicznych doświadczeń biograficz-

nych. Ich odpowiedzialność za podejmowane próby przeformułowywania celów

resocjalizacji z destruktywnych na konstruktywne jest odmienna od odpowie-

dzialności zmilitaryzowanych funkcjonariuszy państwowych. Spoiwem łączącym

kształcenie tych grup winno być doskonalenie komunikacji interpersonalnej

z podmiotami oddziaływań resocjalizacyjnych (Kusztal, Sztuka, 2012, s. 295–296)

oraz przeświadczenie o istocie koncepcji humanistycznej w resocjalizacji. Pe-

dagodzy humaniści, których postawy aksjologiczne winny wytyczać ścieżki

operacjonalizacji kompetencyjności zawodowej poprzez potrzebę samokształ-

cenia, rozwoju i samorealizacji, zaangażowania, towarzyszenia, współdziałania

w relacji z podopiecznym, partycypują w przestrzeni dialogu jako podmioty

twórczo i czujnie zmagające się ze złożoną materią. Mam tu na uwadze,

różnorodność kognitywną, wielość znaczeń i sensów ukształtowanych wokół

pojęć: „upełnomocnienie, uprawomocnienie, upodmiotowienie” oraz różnorod-

ność obszarów badawczych wyznaczanych przez ten konstrukt. Niewątpliwie

wytyczne koncepcji empowerment w kształceniu pedagogicznym, w odniesieniu

do realiów społecznych, wpisują się w humanistyczny paradygmat, w założe-

niach odnoszący się do pozostawiania człowiekowi swobody w kształtowaniu

własnej tożsamości. tworzonej w kontekście opisu, rozumienia i refleksji, wy-

nikającego z aktywnego poznawania (Konopczyński, 2014, s. 60). Istotą huma-

nizmu staje się ideał człowieka, pedagogika natomiast w tym zakresie zajmuje

się „czynieniem człowieka z człowieka” (Kubinowski, 2011, s. 107). Jak słusz-

nie zauważa Hubert Kupiec bez wątpienia u podstaw twórczej resocjalizacji leżą

założenia paradygmatu humanistyczno-interpretatywnego, pedagogiki kultury,

stąd adekwatne jest kumulowanie wysiłków w procesie kształcenia pedago-

gicznego w obszarze paradygmatów: humanistycznego i konstruktywistycznego

(2018, s. 514). Dla studentów resocjalizacji, kształconych w tym paradygma-

cie, ułatwione będzie zrozumienie faktu, iż wychowanie powinno polegać na

wspieraniu Innych w rozwijaniu posiadanych przez nich zasobów i dążeniu do

samorealizacji, a resocjalizacja na stymulowaniu podopiecznego do urzeczywist-

niania zmian wektorowych w obrębie postrzegania, myślenia, refleksyjności,
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emocji, aktywności, celów i dążeń, integracji wewnętrznej oraz autonomii (Cza-

pów, 1978, s. 27–30). Kształcenie w paradygmacie humanistycznym partycypuje

w kreowaniu świadomości konieczności przeprowadzania:

 

[...] diagnozy osobistych preferencji i wartości jednostki niedostosowanej społecznie,

wykorzystywanych następnie w projektowaniu działań korekcyjno-terapeutycznych, uwzględ-

niających osobistą motywację do zmiany, a jednocześnie wskazuje się tu wagę wyposażenia

w kompetencje i możliwości potrzebne do realizacji osobistych planów opartych na zdefinio-

wanych i znaczących wartościach uznawanych przez jednostkę (Wysocka, 2012, s. 308).

 

Odnoszony do resocjalizacji paradygmat interpretatywny, zgodnie z któ-

rym osoby uczestniczące w procesie resocjalizacji winny doświadczyć „prze-

formułowania poznawczego”. Eliminuje on ze struktur poznawczych schematy

dysfunkcjonalne, zastępując je schematami funkcjonalnymi, ułatwiającymi asy-

milację i akomodację społeczną (Opora, 2009). „Transfer” tożsamości dewiacyj-

nej następuje w wyniku zmian pojawiających się w strukturach samowiedzy.

Konstytuują one autokoncepcję i krystalizują się w wyniku informacji zwrot-

nych, w kontekście pełnienia przez człowieka ról społecznych i mogą ulegać

zniekształceniom w efekcie aberracyjnej interpretacji. Stąd w aktywizowaniu

klienta do dokonywania zmian w zakresie posiadanej wiedzy o sobie i rzeczy-

wistości, adekwatność czynionych interpretacji będzie zależna od umiejętności

współuczestniczenia/współkreowania przestrzeni dialogicznej, a w konsek-

wencji, aspirowania do kreatywnego postrzegania rzeczywistości i prospektyw-

nych odniesień do niego samego.

Uwzględniając próbę zaakcentowania obszarów namysłu nad aspektami

znaczeń i możliwościami ich zastosowania do organizowania procesów rozwoju

w szkole wyższej, należałoby przyjąć za Charlotte Bühler, że osoba w wieku

studenckim jest zdolna do twórczości, planowych działań ukierunkowanych na

wytwarzanie rezultatów (1999, s. 131). Dopiero zdolność do twórczości, do stra-

tegicznego kierowania swoimi działaniami (Taylor, 2001, s. 63) sprawia, że

możliwe jest pełne doświadczanie podmiotowości, wskazujące na kondycję ro-

zumowania moralnego (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 53). Stąd odkrywanie

rzeczywistości, jej specyficznych właściwości, pozyskiwanie wiedzy i świadome

posługiwanie się nią jest przejawem osobistego zaangażowania ukierunkowane-

go na przewartościowane myślenie o Innych z poczuciem „braku” egzystencjal-

nego, kwalifikowanych do grona „spoza”, „nie-ludzi” oraz ryzyka poszerzania

granic (nie)rozumienia tego, co wyobrażeniowe, co symboliczne, a co realne.

Fenomen osoby z jej dylematami i kontrowersjami, uwrażliwia na problemy
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i emocje, jakich może doświadczać podopieczny wykluczany i umożliwia przyj-

rzenie się życiu z własnej bądź obcej perspektywy, co z kolei może stanowić

warunek zrozumienia zastanego mikroświata (Żeromska-Charlińska, 2018, s. 17).

Swoistą odpowiedzią na wyzwania coraz bardziej złożonej, dynamicznej i nie-

przewidywalnej współczesności w procesie indywidualnego rozumienia jej przez

człowieka jest twórcza orientacja.

Orientacje życiowe w kreatywnym wymiarze są aksjologicznie nasycone

i etycznie zaangażowane. Są dynamiczne i procesualne, bo nie powstają

w jednorazowym akcie wyłonienia się, lecz wciąż się ujawniają, kształtują

i zmieniają. Pozostają permanentnie niedokończone, transcendentalne w sen-

sie możliwym i transgresyjne w wymiarze koniecznym. Zawsze wiążą się z prze-

kraczaniem ograniczeń. Mają charakter emancypacyjny i dialogiczny, kształtują

się w relacji człowieka ze światem, w procesie zdobywania podmiotowości

i wolności, w dialogu z Innym. Aby mogła się zrealizować, trzeba dostrzec

rzeczywistość w perspektywie fenomenologicznej gdyż zdolność widzenia ina-

czej odnosi się do istoty twórczego podmiotu. Człowiek kreuje swoje życie.

Ocenia stan aktualny, dostrzega potrzebę i możliwości zmiany, podejmuje wy-

zwania i działanie. Staje na drodze osiągania osobistej wolności poprzez do-

strzeganie tego, co jest, tego, co można zmienić oraz tego, co w wyniku tej

zmiany może się dokonać (Cudowska, 2018, s. 421). Twórcze orientacje życiowe

są zdaniem Agaty Cudowskiej konsekwencją świadomego wyboru (2001, s. 290).

Osoby te są lepiej przygotowane do życia w dynamicznie zmiennym i zróżnico-

wanym społeczeństwie, bo niepoznane wywołuje u nich potrzebę uczenia się,

poznawania i doświadczania a ich autonomiczna motywacja poznawcza, zna-

cząco ukierunkowuje działanie. Z założenia akceptują one zmianę jako coś na-

turalnego, gdyż same nieustannie się zmieniają, aprobują różnice, posiadają

poczucie wolności moralnej i autonomii sądów oceniająco-wartościujących.

Zgodnie z założeniami psychologii humanistycznej wykazują umiejętność do-

strzegania konkretów, jak też uogólniania, abstrahowania, klasyfikowania, in-

nowacyjnego spojrzenia, pełnej koncentracji i fascynacji sytuacją, zdarzeniem.

Ogląd rzeczywistości resocjalizacyjnej z metodologicznej perspektywy twór-

czego wewnętrznego i społecznego kreowania osób nieprzystosowanych spo-

łecznie, w miejsce perspektywy prawie wyłącznego korygowania i usprawniania

ich zaburzonych funkcji i struktur osobowych, tworzy filary rozumienia założeń

twórczej resocjalizacji jako koncepcji o potencjałach osób nieprzystosowanych

społecznie. Jej metody mają za zadanie poszukiwać zasobów i rozwijać zarówno

potencjały tkwiące w tych osobach, jak i stwarzać perspektywy wykreowania
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nowej tożsamości indywidualnej i społecznej osób nieprzystosowanych (http://

sliwerski-pedagog.blogspot.com/2018/11/). Dostarczanie jednostce użytecznej,

wspierającej działania wiedzy, przyczynia się do wzbudzenia chęci podejmowa-

nia wysiłku na rzecz zmiany i przeświadczenia o konieczności pełnego zaanga-

żowania w podejmowaniu ryzyka zmiany, a także do nabywania indywidualnych

i społecznych kompetencji, niezbędnych do uczestniczenia w życiu społecz-

nym. Stąd w procesie wspierania, upełnomocniania w kontekście przestrzeni

akademickiej pedagog-resocjalizator, menadżer, łącznik, obserwator, propaga-

tor, dysponent zasobów, rzecznik procesu nauczania/uczenia się: motywuje,

koordynuje, monitoruje, przygotowuje, ewaluuje, opracowuje, rozwiązuje, usta-

la, wdraża, zapewnia mapowanie ścieżki tożsamości zawodowej studentów,

określającej niejako transgresyjność „ścieżki wykluczonych” w odnajdywaniu

własnych zasobów i potencjałów w warunkach środowiska otwartego oraz

możliwości zaspokajania potrzeby hubrystycznej, potwierdzającej własną war-

tość człowieka. Potrzeba wzmacniania poczucia własnej wartości odgrywa głów-

ną rolę w motywowaniu człowieka do działań przekraczających jego własne

możliwości. Wiesława Limont pisze: „w jej skład wchodzą przede wszystkim

mechanizmy autowaloryzacji, samoprezentacji i podnoszenia własnych kompe-

tencji, które mają służyć ciągłemu potwierdzaniu i wzrostowi własnej wartości

osoby” (2011, s. 95–108). Człowiek potwierdza lub wzmacnia swoją wartość

dzięki stałemu polepszaniu jakości swoich dokonań, dzięki sięganiu po mi-

strzostwo. Pojęcia takie jak: tworzenie samego siebie/orientacja życiowa uj-

muję jako kategorię opisową, dynamiczną, procesualną. Podstawę jej określania

stanowi ustosunkowanie się jednostki do wartości egzystencjalnych. To zespół

poglądów i przekonań na temat potrzeb, dążeń i celów życiowych w obszarze

najbardziej cenionych przez podmiot wartości. Orientacja życiowa jest wypad-

kową wielu czynników: doświadczeń życiowych, zakresu i rodzaju wiedzy,

motywacji, umiejętności działania, typu osobowościowego, stylu poznawczego,

nastawień oceniająco-wartościujących, czynników środowiskowych (Cudowska,

2014), jest źródłem uogólnionych zasad postępowania i szczegółowych kon-

cepcji tego, co godne pożądania, stanowi zatem formę poznania i opisu war-

tości uznanych społecznie oraz wartości absolutnych. Z drugiej strony obejmuje

afirmację wybranych wartości oraz poglądy dotyczące koncepcji i sensu włas-

nego życia (Sowiński, 2006, s. 149). Orientacja życiowa spełnia ponadto doniosłą

rolę w regulacji wzajemnych stosunków człowieka z otoczeniem, jest umiejęt-

nością odbioru informacji o sytuacji, w jakiej znajduje się jednostka, co pozwala

jej subiektywnie spostrzegać i wartościować rzeczywistość i wyznaczać kierunek

http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2018/11/
http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2018/11/
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życiowych dążeń i aktywności (tamże, s. 150). Twórcze orientacje życiowe jako

specyficzny, głęboko osobisty i w pełni zaangażowany sposób pełnienia codzien-

nych obowiązków w życiu cechuje świadomość i celowość działań podejmo-

wanych przez człowieka, zdolność i chęć mierzenia się z nowymi zadaniami,

poczucie sprawstwa i kontroli wobec zaistniałych sytuacji, podejmowanie no-

wych wyzwań, prób wykorzystania różnych sposobów radzenia sobie w sy-

tuacjach trudnych, świadoma działalność na rzecz samorozwoju, wzbogacanie

własnej osobowości, nabywanie nowych doświadczeń i umiejętności, poczucie

wolności moralnej i autonomia sądów oceniająco-wartościujących, refleksyj-

ność i podmiotowe zakorzenienie w bycie. To akt podmiotowej kreacji, dzięki

któremu jednostka uważnie doświadcza codzienności. Owa twórczość umożli-

wia podejmowanie wysiłku kształtowania własnego życia, zapewnia refleksyjne

ustosunkowanie się do reguł społecznych przyswojonych w procesie socjali-

zacji i świadome konfrontowanie się z własnymi lękami i słabościami. Człowiek

twórczy jest otwarty na nowe, często sprzeczne informacje, dociekliwy w po-

szukiwaniu najlepszych rozwiązań problemów, wrażliwy na ukryte elementy

rzeczywistości, odważny w podejmowaniu wyzwań poznawczych i ryzykownych

projektów, wytrwały w pracy i zdolny do odraczania gratyfikacji za nią, nie-

zależny w działaniach, w zgodzie z wewnętrznie utrwalonymi standardami,

z wyobraźnią, przejawia krytyczny stosunek do siebie i świata, intuicyjny styl

myślenia (Nęcka, 2002). Twórcza orientacja jest odpowiedzią na wyzwania zło-

żonej, dynamicznej i nieprzewidywalnej współczesności, jest zorientowana na

odsłonę tego, co pomaga człowiekowi w osiągnięciu równowagi, mimo trud-

ności i zagrożeń. Niesie w sobie określony potencjał interpretacyjny w twór-

czym postrzeganiu procesów inkluzji społecznej, ukierunkowanej na działania

kreujące (Konopczyński, 1996, 2007, 2015).

Podsumowanie

Zawód pedagoga resocjalizacji obliguje do nabycia wiedzy, kwalifikacji

i kompetencji, które określają jego odrębność. Z pewnością wymaga też twór-

czego podejścia, bo jego realizację warunkują takie właściwości jak: nie-

standardowość, niedookreśloność, zmienność zdarzeń i sytuacji edukacyjnych.

Niewątpliwie wobec dokonanej analizy teoretycznej należy zaakcentować kluczo-

wą rolę kadry akademickiej we wspieraniu, dodawaniu sił studentom resocja-

lizacji. Upełnomocnianie, nadanie im upoważnienia do wykonania określonego
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zadania, kontrolowania i oceniania działań własnych lub wykonywanych przez

innych – to akt, proces nadawania osobie lub grupie mocy i statusu w konkret-

nej sytuacji. Nie uwalnia od podległości, ale nadaje władzę w wyznaczonym

polu, daje narzędzia do samodzielnego rozwiązywania doświadczanych prob-

lemów. Dzięki upełnomocnianiu zarówno jednostki, jak i grupy rozwijają

umiejętności radzenia sobie i osiągania przez nich uznawanych wartości. W dzia-

łaniu uczą się samodzielnego dostrzegania problemów i ich rozwiązywania,

lecz tylko w polach wyznaczonych przez wykładowcę naukowca, doradcy, po-

średnika, mediatora. Doświadczanie upełnomocniania może, choć nie musi,

wyzwalać dążenia emancypacyjne (Czerepaniak-Walczak, 2018, s. 23). Implemen-

towanie procesów uczestnictwa studentów w kołach naukowych, wykraczają-

cych poza formalne programy studiów, pozwalające na poczucie podmiotowego

sprawstwa w wymiarze merytorycznym i organizacyjnym, w praktykach resocja-

lizacyjnych, warsztatach, np. klinice penitencjarystycznej. Uczestnicząc w nich

zyskują poczucie kontroli i skuteczności, mają poczucie dostępu do zasobów

własnych, orientacje na racjonalność emancypacyjną, wiedzę „w jaki sposób”.

Wspomaganie rozwoju profesjonalnego pedagoga resocjalizacji poprzez opo-

wiadanie o doświadczeniach z własnej praktyki, wzmacnia poczucie własnej

skuteczności, istoty w profesji związanej z edukowaniem innych.

Nieoczywistość zawodu pedagoga, a w nim istotność czynnika ludzkiego,

jego potencjału, czyli warunków, jakie ma do dyspozycji oraz zasobów kreowa-

nia i zarządzania nimi w realizacji celów (Konaszewski, Kwadrans, 2018, s. 12),

stanowi jego niekwestionowany atrybut i doceniany jest zwłaszcza w kwestii

diagnostyki resocjalizacyjnej, konstruowania prognoz, indywidualnych planów

oddziaływań resocjalizacyjnych. Jednakże poczucie satysfakcji i pozytywne do-

świadczanie własnego życia, wynika nie tylko z osiągnięć, realizacji ważnych

celów czy codzienności funkcjonowania, ale z indywidualnych zasobów, czyli

osobowych właściwości psychicznych człowieka, czyniących go odpowiedzial-

nym za jakość życia i jednocześnie decydujących w znaczącym stopniu o wyko-

rzystaniu dostępnych mu zasobów społecznych (Trzebińska, 2008), swoistej

siły psychicznej czyli umiejętności przezwyciężania trudności (tamże, s. 67–68).

Transfer wysiłków edukacyjnych realizowanych przez teoretyków akademickich

w paradygmacie interpretatywnym i konstruktywistycznym pozwoli studentom

na autowgląd w rolę przyszłego edukatora resocjalizacji, ortopedagogiki. Przy-

jęcie perspektywy myślenia empowerment ukierunkowuje na poszukiwania te-

go, czego nie wiemy jeszcze o uwarunkowaniach kształtujących podmiotowość

pedagoga resocjalizacji. Poszukiwanie to przypomina podróż z drogowskazami
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w docieraniu do wydarzeń decydujących o podjęciu kluczowych decyzji czy

stawianiu czoła 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 I 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 leadingst

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). I 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, I 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 I 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 I had with the ensemble was the Zero Budget Festival (Wrocław,

29  October – 12  November, 2009), a two-week event organised within theth th

frame of the project “Tracing Roots Across”. However, nothing could really

compare to the first experience I had when I arrived at Vallicelle.
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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 I 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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This policy is changing – the Workcenter is opening up to different audiences and viewers1

around the world. However, in 2009, the group I 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.

consecrated order by an act” (p. 295). Was this the total act I saw in front of

my eyes? Whilst listening to the actors I 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 I 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-I?” or in a wider

perspective Grotowski’s ever present question derived from the Gospel: “are

you a man [człowiek]?” 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 ?1

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 I 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).   
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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 I 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 – I 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 I 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 Słowacki, Calderon or Mickiewicz – as

great-grandfathers, and the performance and theatre – as a process of dialogue
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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.st

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” betweenst

25  November and 4  December, 2016. I was at that time already familiarth th

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 Müller, 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 Lehrstücke (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. I have never voiced

why I 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 I hope their desires are good in and of themselves. Just to go

one step more, I 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 totalitarianth st

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 anst

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 I am in

a port, in a theatre, cornered and asked what Nomansland is about I 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: I 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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“Necro-performance”, according to the author, is the cultural spectacle of Polishness, which2

is based on revitalising historical remnants and metaphors of the chopped and decaying body in

Polish literature, Polish collective memory and cultural texts.

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 isst

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 allows2

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,
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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.
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Takie postępowanie władzy w zasadzie nie powinno dziwić, wynika bowiem z potrzeby1

podtrzymania tejże, a „Zadaniem systemu szkolnego [...] jest wpajanie i wdrażanie kultury upraw-

nionej, prawomocnej (legitime). [...Uczniowie] przyjmują kulturę dominująca, nie rozpoznając jej

arbitralności albo godząc się z tą arbitralnością” (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 26).

Wynika to z dwóch głównych źródeł: stereotypu elitarności filozofii oraz zaniku refleksji2

dydaktycznej w środowisku filozoficznym (Walczak, 2009, s. 129–130).

Wprowadzenie

Chociaż polski system oświatowy wciąż podlega różnym reformom, to

trudno nie zgodzić się z opinią, że z reguły przeprowadza się je „z motywów

politycznych i komercyjnych” i „W rezultacie niszczy się perspektywy niezli-

czonej liczby młodych ludzi” (Robinson, Aronica, 2015, s. 13; por. Śliwierski,

2015, s. 67–81) . Michał Jędryk komentując przygotowany na zlecenie władz1

raport Szkoła dla innowatora (Fazlagić, 2018), zastanawiał się krytycznie:

 

Czy [celem edukacji] jest „wyprodukowanie” kompetentnych pracowników dla przedsię-

biorczości, czy jest nim po prostu dobro człowieka kształconego i usprawnienie w nim tych

potencjalnych umiejętności, które wynikają z bycia osobą, z istnienia jako bytu rozumnego?

[...] Upadek języka ojczystego, nieumiejętność jego poprawnego użycia, nawet wśród elit jest

porażająca. A cóż dopiero mówić o rozpoznawaniu, co jest dla człowieka dobrem, nie mó-

wiąc już o tym, by umieć odróżnić dobro użyteczne, godziwe i przyjemne. Stąd też, z braku

edukacji – językowej, filozoficznej, logicznej, na elementarnym poziomie – bierze się głęboki

upadek kultury (Jędryk, 2019).

 

Chcąc dokonywać zmian systemu „możesz dokonywać zmian w ramach

systemu, możesz wywierać nacisk na zmiany samego systemu, albo możesz

działać poza systemem” (Robinson, Aronica, 2015, s. 21). Bez względu na wy-

bór którejś z tych dróg, najskuteczniejsze wydają się inicjatywy oddolne.

Jedną z nich są zajęcia z filozofii dla dzieci. Chociaż Mathew Lipman

zapoczątkował je w Stanach Zjednoczonych już w latach 70. (Weber, 2009,

s. 79), to w Polsce wciąż nie są jeszcze popularne  i mają zarówno zwolenników2

(m.in. Pobojewska, 2015, s. 197–208), jak i przeciwników (np. Zubelewicz, 2001,

s. 67–100). Wydawać by się mogło, że zainteresowanie tego typu zajęciami

powinno wzrastać, gdyż „prowadzenie zajęć z filozoficznych dociekań [...] jest

szkołą samodzielnego, twórczego i krytycznego, odpowiedzialnego myślenia,

które, niezależnie od dalszego profilu kształcenia ucznia, owocuje w jego życiu

indywidualnym i społecznym” (Elwich, Łagodzka, Pytkowska-Kapulkin, 1999, s. 9;

por. Zoller, 2009, s. 13), jednak dzieje się to bardzo powoli i tylko w niektó-

rych środowiskach. Jedną z przyczyn tego stanu rzeczy jest z pewnością to, że
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Na przykład celem przeprowadzonego w 2015 r. pod kierunkiem Jolanty Choińskiej-Miki3

badania, którego wyniki omówiono w publikacji Nauczanie filozofii na III i IV etapie edukacyjnym,

było głównie ustalenie „jakie szkoły prowadzą nauczanie filozofii na III i IV etapie edukacyjnym,

w jaki sposób je realizują i dlaczego się na to zdecydowały oraz jaką rolę w tym procesie od-

grywa podstawa programowa przedmiotu filozofia” (Trepczyński, 2015, s. 7), koncentrująca się

zresztą na historii filozofii i pomijająca dział „etyka”. Autorzy tego przedsięwzięcia zdawali so-

bie bowiem doskonale sprawę, że „edukacja filozoficzna na I i II etapie edukacyjnym przybie-

ra często zupełnie inną formę niż w przypadku dalszych etapów. Często jest ona realizowana

szkoła kierując się „paradygmatem instrumentalizmu, techniczności i wąsko

pojmowanego utylitaryzmu”, nie jest zainteresowana rozwojem dziecięcego

filozofowania, gdyż nie przynosi ono „wymiernych zysków w sensie ekono-

micznym” (Szczepska-Pustkowska, 2008, s. 14–15; zob. też Paul, 1996, s. 3–9).

Podobnego zdania są niektórzy rodzice, twierdzący, że „Przede wszystkim nie

wolno w szkole ujawniać siebie, najlepiej demonstrować umiarkowane otępie-

nie” (Nasiłowska, 2004, s. 81–82).

Cel badań

Ponieważ uważam, że zajęcia z filozofowania dla dzieci (przedszkolaków

i najmłodszych uczniów) – ze względu na swą specyfikę – wymagają od lu-

dzi je prowadzących określonej postawy, zainteresowałam się ich poglądami

na różne aspekty podejmowanych działań. Badanie, którego wyniki zaprezen-

tuję, miało dostarczyć szczegółowych informacji na temat m.in. motywacji

tych osób, celów, stosowanych metod pracy i środków dydaktycznych, a także

samooceny efektów zajęć oraz własnych wysiłków, w tym perspektyw realizo-

wanych projektów.

Ze względu na znaczne terytorialne rozproszenie badanych oraz ogranicze-

nia finansowe, nie miałam możliwości bezpośredniej rozmowy z respondentami,

ani hospitowania ich zajęć. Mimo to mam nadzieję, że zebrane informacje

mają zarówno wartość poznawczą (pokazują znaczną jednorodność środowiska

a zarazem jego zróżnicowanie), jak i praktyczną (mogą wpłynąć na ulepszenie

warsztatu pracy prowadzących). Istnieją oczywiście publikacje bezpośrednio do-

tyczące roli i kompetencji nauczyciela filozofii (np. Pobojewska, 2014, s. 99–

–112; Krzywoń, 2019), zagadnienie to jest też z reguły (w sposób bardziej lub

mniej wyczerpujący) charakteryzowane przy omawianiu philosophy for children

(P4C), nie spotkałam się jednak z badaniami poruszającymi interesujące mnie

zagadnienia .3



88 BARBARA WĄSIK

dzięki zaangażowaniu propagatorów filozofii” (tamże). Problem nauczycieli znajduje się w tym

badaniu – inaczej niż w prezentowanym tekście – zdecydowanie na drugim planie. Poświę-

cono mu zaledwie pięć stron, charakteryzując prowadzących zajęcia tylko za pomocą podsta-

wowych zmiennych społeczno-demograficznych oraz formalnego przygotowania zawodowego,

pomijając zaś to, co dla mnie najważniejsze: ich postawy, poglądy i motywacje. Wynikało to

z tego, że z założenia projekt miał charakter ilościowy, a w kwestionariuszu używano głównie

pytań zamkniętych.

Zamiennie stosuję też pojęcie „prowadzący zajęcia”. Z pewnością terminy te niezbyt pre-4

cyzyjnie określają istotę pracy badanych. Prawdopodobnie przynajmniej część z nich postrzega

się jako „inspirator”, „przewodnik”, czy „mistrz”.

Często wyraża się wątpliwości, czy dzieci można (a jeśli tak, to od jakie-

go wieku) nazywać filozofami, oraz czy na określenie treści zajęć z nimi mamy

prawo używać terminu „filozofowanie”. Uważam, że na oba te pytania nale-

ży odpowiedzieć twierdząco, pamiętając jednak o konieczności rozróżnienia

dwóch sposobów filozofowania: „profesjonalnego (wpisanego zawsze w swoją

dziejowość i zakorzenionego w myśleniu innych filozofów) oraz nieprofesjonal-

nego (pozostającego myśleniem nieświadomym swojej filozoficznej tradycji)”

(Szczepska-Pustowska, 2008, s. 7–8).

Nie ulega wątpliwości, że dzieci „ze swoim sposobem pytania i sądzenia

o świecie” (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 zajęcia organizuje się dla tych, które mają co najmniej pięć lat, a więc

weszły w tzw. wiek pytań (Szczepska-Pustkowska, 2008, s. 7–8), choć spotyka

się głosy, że udaje się to już w wypadku czterolatków (Kałuski, 2018, s. 41, 104).

Oczywiście „Nie chodzi tu o przekazywanie wiedzy z zakresu historii filozofii,

estetyki czy logiki. Filozofowanie z dziećmi to nie zajęcia z filozofii jako histo-

rii myśli ludzkiej. To twórcze spotkania, których celem jest rozwój zarówno

zdolności kognitywnych, jak i afektywnych dziecka. Oddziałują również wycho-

wawczo” (Budzińska, 2013, s. 121; por. też Zoller, 2009, s. 68).

Aldona Pobojewska akcentuje zwłaszcza kształtowanie w czasie warszta-

tów „określonych umiejętności i postaw społecznych oraz poznawczych, które

umożliwiają samodzielne funkcjonowanie w demokratycznym, zmiennym świe-

cie” (Pobojewska, 2002, s. 317–318).

W tytule pracy celowo więc nie użyłam słowa „nauczyciel” a „edukator” ,4

gdyż – jak już wspominałam – realizowanie projektów/warsztatów z filozofii dla

dzieci wymaga od prowadzącego innej postawy niż ta utrwalona przez obo-

wiązujący model szkolnictwa, w którym z reguły to „nauczyciel niepodzielnie
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panuje nad procesami komunikacji w klasie szkolnej oraz nad modelem rze-

czywistości, jaki szkoła oferuje uczniom [...] nikt w szkole nie pyta, nie dys-

kutuje z uczniami o ich obrazie/wizji rzeczywistości” (Szczepska-Pustkowska

2008, s. 20–21; por. Buła, 2010, s. 224–225). Tymczasem źródłami wykorzy-

stywanymi na zajęciach z filozofii może stać się niemal wszystko. Ważne jest

tylko, aby umożliwiały one „wywołanie u dzieci zdziwienia i chęci zadawania

pytań”, zwłaszcza takich, które można określić jako „filozoficzne”, na przykład:

 

[...] „co to jest piękno?”, „co to jest przyjaźń?”, „dlaczego się rodzimy?”, „czy kwiaty

mogą być szczęśliwe?” itd. [...] Pytanie filozoficzne, oprócz tego, że wypływa ze szczególnej

intencji pytającego, musi zostać jako takie rozpoznane przez słuchaczy. Tu właśnie kryje się

największe wyzwanie dla pedagoga: w pytaniach zadawanych przez dzieci musi on umieć roz-

poznać pytania filozoficzne (Weber, 2009, s. 16).

Metodologia badania

W badaniu zastosowałam ankietę, która bazuje na założeniach wywiadu

eksperckiego, a więc zdalnego wywiadu „z respondentem, o którym z założe-

nia wiadomo, że posiada dużą wiedzę na temat przedmiotu badania. Uczestni-

kami wywiadów eksperckich mogą być profesjonaliści i specjaliści z określonej

branży” (Stempień, Rostocki, 2013, s. 90).

Wszystkie pytania (34, nie licząc metryczki) miały charakter otwarty lub

półotwarty, ponieważ dążyłam do tego, by respondenci mogli wypowiedzieć się

swobodnie (por. Sawiński, Sztabiński, Sztabiński, 2000, s. 52, 174–175). Miałam

świadomość, iż kwestionariusz jest obszerny, jednak założyłam, że skoro jest

kierowany do znawców, którzy prowadzą zajęcia niezbyt w Polsce popularne,

będzie im zależało na sformułowaniu uwag na wiele różnych tematów, a tak-

że na udzieleniu wyczerpujących odpowiedzi. Przypuszczenie to w pełni się

potwierdziło. Wydaje mi się, że budując kwestionariusz udało mi się uniknąć

większości niebezpieczeństw sygnalizowanych przez metodologów (zwłaszcza

sugerowania respondentom odpowiedzi najbardziej przeze mnie pożądanych)

oraz, że uzyskałam informacje rzetelne i wiarygodne.

Badania internetowe przeprowadziłam w marcu 2019 r. Najpierw jednak

stworzyłam bazę osób, które prowadzą zajęcia filozofii dla dzieci w wieku

przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Poszukiwanie rozpoczęłam od kwerendy

internetowej (Wąsik, 2018, s. 187–204), a następnie posłużyłam się tzw. metodą

kuli śniegowej (Babbie, 2006, s. 205–206), prosząc odnalezione osoby o podanie
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„Cechą charakterystyczną metod jakościowych jest względnie niewielka liczba osób bada-5

nych (od kilku do kilkudziesięciu). W zamian ich reakcje i poglądy są rejestrowane skrupulatnie

i poddawane wszechstronnej analizie” (Sawiński, Sztabiński, Sztabiński, 2000, s. 20).

kontaktów do innych osób prowadzących tego typu spotkania. Informację

o ankiecie umieściłam także na stronie Facebooka „Nauczyciele filozofii i ety-

ki” oraz wysłałam do portalu „Kreatywna pedagogika. Uczymy mądrze, twórczo,

inaczej”. Tylko pierwsza droga okazała się skuteczna. Ogółem dowiedziałam

się o 17 zajęciach/warsztatach z filozofii dla dzieci i 26 osobach je prowadzą-

cych, ale ostatecznie ankietę odesłało osiem osób reprezentujących siedem

różnych projektów, co jednak mieści się w standardzie przyjętym dla badań

jakościowych .5

W celu zachowania anonimowości, badanym przydzieliłam w sposób loso-

wy (zachowując jednak zgodność płci) imiona zaczynające się od kolejnych liter

alfabetu: Alicja, Beata, Celina, Dariusz, Elżbieta, Franciszka, Grażyna, Halina.

Jeżeli osoby te działały w ramach jakiegoś stowarzyszenia lub fundacji, przy

analizie ankiet posiłkowałam się także informacjami znalezionymi na stronach

tych instytucji.

Problemowy zakres badania

Przystępując do badania, postawiłam sobie dziesięć pytań szczegółowych.

Chodziło mi o ustalenie:

• jakimi motywacjami kierują się prowadzący zajęcia? (pyt. 1);

• na wykształcenie jakich umiejętności zwracają oni uwagę najczęściej; czy

liczy się głównie wpojenie dzieciom tzw. wartości demokratycznych (jak

równość, dobro wspólne, solidarność, podmiotowość), czy rozwinięcie np.

zdolności poznawczych, w tym przekonania, że prawdziwa wiedza nie po-

winna być fragmentaryczna, a dotyczyć całego otaczającego nas świata

oraz relacji między zjawiskami i procesami w nim zachodzącymi? (pyt. 2);

• czy schemat prowadzenia zajęć jest w każdym wypadku podobny, czy też

występują jakieś różnice (i czego dotyczą), zależnie np. od miejsca, w któ-

rym się odbywają; jakie są najpopularniejsze metody pracy? (pyt. 3, 5–9);

• czy na polskim rynku dostępne są wartościowe materiały do prowadzenia

tego typu zajęć, czy też prowadzący muszą je sami wytwarzać? (pyt. 4,

10–12);
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• czy prowadzący rozpowszechniają ideę filozofii dla dzieci, a jeśli tak, to

w jaki sposób; czy wymieniają się doświadczeniami z innymi osobami pro-

wadzącymi tego typu zajęcia; czy działają w obrębie jakiejś instytucji, czy

tworzą odrębne projekty? (pyt. 13, 20–21);

• z jakimi ocenami swej pracy się spotkają i jaka bywa linia ich argumentacji

w dyskusji? (pyt. 14–16);

• czy miewają wątpliwości co do tematyki i sposobu prowadzenia spotkań;

czy na bieżąco starają się modyfikować swe działania? (pyt. 17–18);

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

• jaka jest skala i geografia realizowanych projektów (w jakich miejsco-

wościach są organizowane; czy są osobnymi tworami czy częścią jakiejś

większej inicjatywy; ile osób prowadzi zajęcia; ile dzieci w nich uczestni-

czy; jak duża jest ich rotacja; jak często odbywają się spotkania; ile trwają;

czy są płatne)? (pyt. 22–29);

• jak prowadzący oceniają zajęcia z filozofii dla dzieci w porównaniu z tra-

dycyjnymi lekcjami; jakie mają oczekiwania względem samych siebie jako

prowadzących, jak oceniają przyszłość takich zajęć w Polsce? (pyt. 30–34).

Metryczka miała mi dostarczyć informacji dotyczących: cech społeczno-

-demograficznych respondentów (płeć, wiek, stan cywilny, posiadanie potom-

stwa, miejsce zamieszkania); poziomu i profilu wykształcenia, odbytych kursów

i szkoleń; sytuacji zawodowej (głównego źródła utrzymania; zajęć wykonywa-

nych dodatkowo odpłatnie i nieodpłatnie); prowadzenia zajęć z filozofii dla

dzieci (stażu i doświadczenia w tym zakresie; charakteru, w jakim prowadzący

w nich występuje, np. jako osoba prywatna, przedstawiciel stowarzyszenia,

nauczyciel); doświadczenia pracy z dziećmi w ogóle.

Charakterystyka badanej zbiorowości

Zdecydowaną większość badanych stanowiły kobiety, najczęściej trzydzie-

stokilkuletnie. Nieznacznie przeważały osoby zamężne/żonate, połowa z nich

wychowywała dzieci w wieku kilku lub kilkunastu lat. Z reguły respondenci

mieszkali w miastach wojewódzkich (w tym w stolicy), a tylko pojedynczy

w mieście powiatowym lub na wsi. Zdecydowana większość z nich była absol-

wentami filozofii, choć pojawiły się też inne kierunki studiów (zarządzanie,

historia, politologia), ale głównie jako drugie. Jedna osoba była samodzielnym
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pracownikiem naukowym, dwie miały tytuł doktora, jedna była w trakcie stu-

diów doktoranckich; tylko jedna miała wykształcenie średnie ogólnokształcące.

Dodatkowo dwie z badanych osób ukończyły kursy specjalistyczne dotyczące

filozofii dla dzieci.

Niemal wszyscy mieli stałą pracę na czas nieokreślony lub określony, pra-

cując w różnych obszarach jako: pracownik naukowo-dydaktyczny, nauczyciel

języków obcych, księgarz, farmaceuta, osoba prowadząca własną działalność czy

stowarzyszenie, tutor, mentor społeczno-zawodowy, prowadzący różne zajęcia

dla dzieci; jedna osoba była studentem. Część z nich podejmowało też prace

dodatkowe, zarówno w formie odpłatnej (np. prowadzenie zajęć w przedszko-

lach lub dla dzieci z różnych grup wiekowych, wykonywanie książek obraz-

kowych, tłumaczenia językowe, coaching, współpraca z Centrum Edukacji

Obywatelskiej, nauczyciel) oraz nieodpłatnie (np. prezes stowarzyszenia, zajęcia

z filozofii dla dzieci, językowe, wykonywanie ilustracji). Pierwsze zajęcia z filo-

zofii dla dzieci, w których uczestniczyli poszczególni respondenci rozpoczęły

się 11 lat temu (w 2008 r.), a ostatnie w 2017 r. Badani prowadzili je w charak-

terze nauczyciela w szkole (lub pracownika akademickiego), jako członkowie

stowarzyszenia zajmującego się edukacją filozoficzną dla dzieci, a także jako

osoby prywatne, przy czym zdecydowana większość miała już wcześniej pewne

doświadczenie w pracy z najmłodszymi.

Typy prowadzących zajęcia

Próbując wyróżnić występujące w tej dość homogenicznej zbiorowości

typy prowadzących zajęcia z filozofii dla najmłodszych, zastosowałam kolejno

trzy kryteria:

• rodzaj motywacji, którymi kierują się badani;

• stopień instytucjonalizacji przedsięwzięć, w których uczestniczą;

• typ instytucji, z którymi są związani.

Pozwoliło mi to wydzielić: na poziomie pierwszym dwa typy podstawowe:

A. „organizatora” i B. „przewodnika”; na poziomie drugim wśród „przewodni-

ków” dwa podtypy: B.A. „pasjonata niezależnego” i B.B. „pasjonata zorganizowa-

nego”; na poziomie trzecim zaś wśród „pasjonatów zorganizowanych” – cztery

dalsze podgrupy (B.B.A., B.B.B., B.B.C. i B.B.D.), różniące się rodzajem przy-

gotowania lub/i stopniem sformalizowania relacji z instytucjami, w działaniach

których uczestniczą.
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A. Organizator. Typ ten reprezentuje Beata. Projekt, którym zarządza

(współfinansowany przez miasto), stanowi autonomiczną całość. Zajęcia prowa-

dzone są przez trzy osoby, raz w miesiącu, w bibliotece i księgarni. Dzieci po-

dzielone na trzy grupy: 4–6, 6–9 i 10–13 lat; w każdej z nich realizuje się inny

program dostosowany do wieku uczestników.

B e a t a  dysponuje wiedzą i doświadczeniem na temat realizacji rozmai-

tych typów przedsięwzięć popularyzujących wiedzę wśród dzieci. Organizuje je

w fundacji zajmującej się różnymi obszarami działalności oświatowej i animacji

życia kulturalnego. Zajęciami z filozofii zainteresowała się, ponieważ uważa je

za „niezbędne w Polsce” i za „dobry pomysł”. Przede wszystkim jednak „muszą

mieć [one] sens” i być zbieżne z celami fundacji (m.in. „nauka samodzielnego,

krytycznego myślenia; możliwość konfrontowania swoich poglądów i opinii; in-

tegracja; mądra zabawa; rozwój osobisty”). Prawdopodobnie chcąc w pewien

sposób „chronić” swój pomysł na zajęcia, Beata nie udzieliła odpowiedzi na

pytania dotyczące m.in. literatury przedmiotu i materiałów dydaktycznych wy-

korzystywanych podczas pracy oraz schematu spotkań, nie podała też listy osób

oraz instytucji, z którymi współpracuje. Jako jedyna oświadczyła, że nie zrewi-

dowała po spotkaniach sposobu ich prowadzenia, a na pytania o to, co odróż-

nia zajęcia w szkole od zajęć P4C (philosophy for children), a także o sylwetkę

absolwenta promowanego przez polską szkołę i o własną wizję absolwenta zajęć

filozofii dla najmłodszych, odpowiedziała: „nie znam problemu”. Jednocześnie

jednak wymieniła stosowane metody pracy („rozmowa, zabawa, taniec, metoda

dramy”) oraz napisała, że zajęcia nie powinny kończyć się gotowym rozstrzyg-

nięciem, a dzieci nie należy oceniać.

B. Przewodnik. Ten typ obejmuje respondentów, dla których prowadzenie

zajęć z filozofii dla dzieci jest przede wszystkim celem samym w sobie.

B.A. Pasjonat niezależny. Ten podtyp postawy reprezentuje Franciszka.

Projekt, który realizuje, wyszedł od idei warsztatów filozoficznych, potem –

dzięki stypendium MKiDN – uległ rozszerzeniu, a nawet zaowocował napisa-

niem książki do filozofowania z dziećmi oraz nieopublikowanym przewodnikiem

metodycznym. Spotkania odbywają się w księgarnio-kawiarni, w miejscowej Szko-

le Demokratycznej (zob. Kamińska, 2015, s. 107–122; Żylińska, 2014, s. 13–20)

lub w gmachu uczelni, gromadząc dzieci w wieku 4–15 lat. Franciszka prowa-

dzi zajęcia jako jedyna. Odbywają się one co dwa tygodnie, trwają 1–2 godz.

i są bezpłatne. Zdarzało się jej jednak pracować także na zamówienie i pobie-

rać wynagrodzenie.

F r a n c i s z k a  – jako reprezentantka postawy autotelicznej w postaci

„czystej” – jest entuzjastką alternatywnych form edukacji (demokratycznej,
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waldorfskiej, Montessori), które (pierwszą i drugą) miała okazję obserwować.

Ukończyła studia z zakresu filozofii (rozpoczęła, jednak nie skończyła studiów

doktoranckich), i – co ważne – jest ilustratorką. Za dwa najważniejsze cele

uważa, „żeby dzieci zobaczyły, że można spoglądać na różne sprawy z różnych

perspektyw, [...] żeby otwierały swój umysł, widziały nowe ścieżki oraz potrafi-

ły same znajdywać związki pomiędzy sprawami pozornie niepowiązanymi, oraz

żeby umiały zrozumieć i docenić perspektywę innej osoby”. Ponadto chce ona

uświadomić uczestnikom, „że pytania są często ważniejsze od odpowiedzi,

a wątpienie pozwala nam zachować uważność i czujność w przeżywaniu świa-

ta”. Dla Franciszki istotne jest także kształcenie umiejętności komunikacyjnych

(wypowiadania własnego zdania, argumentowania, formułowania klarownej wy-

powiedzi), a także społecznych (budowania poczucia bezpieczeństwa, wolności –

w trakcie zajęć dzieci nie są zmuszane do niczego; nawiązywania głębszych

relacji). Nigdy nie korzystała z żadnych materiałów na temat prowadzenia filozo-

fii dla dzieci, a przygotowując warsztaty inspiracje czerpie zewsząd: z filozofii

chińskiej; współczesnej filozofii języka; książek obrazkowych; ilustracji, które

tworzy; z własnych przemyśleń, a także z przemyśleń dzieci. Najważniejsze jest

jednak: „Życie! Rozmowy z ludźmi, podróże, doświadczenie medytacji, studio-

wanie filozofii”. Franciszka stara się skupiać zajęcia wokół jakiegoś zagadnienia

(np. „Związek języka z rzeczywistością, funkcje języka”, „Przyczyna i skutek”,

„Tożsamość, bycie sobą”). Ma pewien ogólny pomysł na spotkania, jednak nie

trzyma się go kurczowo, gdyż jej metoda polega na swobodnej dyskusji i za-

dawaniu pytań w trakcie rysowania przez uczestników. Mają one szczególny

charakter – rozpoczynają się m.in. od słów: „Skąd wiesz, że...”, „Czy byłbyś

sobą, gdybyś był...”, „Dlaczego robimy tak, a nie inaczej”, „Czy i skąd masz

pewność, że...”, „Czy jest możliwe, że...”. Zajęcia kończą się rozmową na temat

tego, co narysowały dzieci. Franciszka nie stosuje w czasie zajęć żadnej formy

oceny, a nawet wskazuje system oceniania jako powód, dla którego nie chciała

pracować w szkołach publicznych. Nie opublikowała do tej pory żadnego tekstu

na temat prowadzonych spotkań (choć takowy napisała), nie szkoliła też z me-

tody swojej pracy. Stara się jednak współpracować z instytucjami kultury z róż-

nych miast, prowadząc tam swoje autorskie zajęcia. Dostrzega, że nie wszystkie

formy pracy są efektywne oraz, że im liczniejsza grupa dzieci, tym trudniej

przeprowadzić spotkanie.

B.B. Pasjonat zorganizowany. Ten podtyp okazał się najliczniejszy i najbar-

dziej zróżnicowany. W jego obrębie wystąpiły cztery następujące warianty:
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B.B.A. Właściciel firmy edukacyjnej, ale zajmującej się wyłącznie prowa-

dzeniem zajęć z filozofii dla dzieci. Reprezentuje go Elżbieta, którą od „organi-

zatorki” Beaty różni wyraźnie typ preferowanej aktywności. W jej projekcie –

przeznaczonym dla dzieci w wieku 4–18 lat – uczestniczy sześć osób, zajęcia

odbywają się z różną częstotliwością w szkołach, teatrach i domach kultury;

trwają 45 minut i są odpłatne.

E l ż b i e t a  postanowiła zinstytucjonalizować spotkania z filozofii dla dzieci

pod wpływem własnych doświadczeń, gdyż na początku było tylko: „Wspólne

filozofowanie z własnym dzieckiem oraz chęć robienia czegoś innego niż do tej

pory, [tego] co [...] jest bardziej wartościowe”. Zajęcia te – jej zdaniem – uczą

głównie „umiejętności argumentowania swoich racji, szacunku do rozmówców,

skoncentrowania się na problemie”. Elżbieta – poza własnymi doświadczenia-

mi – korzysta z pomysłów współpracowników oraz propozycji uczestników,

a wszystkie stara się pogrupować w pewne cykle/obszary zagadnień (np. „Wol-

ność – Czy istnieje prawdziwa wolność?; Kłamstwo, Wyzwolenie; Dlaczego lu-

dzie chcą być wolni? itd.”). Co prawda przygotowuje sobie zarys scenariusza

spotkania, przykładowe pytania i definicje, lecz bywa, że podąża głównie za

myśleniem dzieci. Pracuje metodą Lipmana i starając się stworzyć z dziećmi

wspólnotę dociekającą, posługuje się pytaniami otwartymi (które najczęściej

rozpoczynają się od słowa „Dlaczego?”); nie używa żadnych form oceny. Elżbie-

ta nie opublikowała żadnego opracowania dotyczącego filozofii dla dzieci, nie

utrzymuje kontaktów z innymi instytucjami krajowymi i zagranicznymi, szkoliła

jednak do prowadzenia zajęć swych współpracowników. Uważa, że to co odróż-

nia zajęcia filozoficzne od szkolnych, to „Wolność wypowiedzi oraz brak oceny

tej wypowiedzi [...], zrozumienie”.

B.B.B. Praktyk i teoretyk. Podtyp ten reprezentuje Grażyna. Łączy ona dzia-

łalność gospodarczą z pracą nauczyciela akademickiego (przy czym ta druga

jest podstawowa). Prowadzi zarówno bezpłatne zajęcia podczas wydarzeń kul-

turalnych, jak i płatne, w przedszkolach i prywatnych placówkach edukacyjnych.

Obecnie przygotowuje program nauczania dla organizacji tanecznej, którego

ważną częścią będą zajęcia z filozofowania.

G r a ż y n a  uważa, że ogólnym celem spotkań jest „uczenie krytyczne-

go myślenia, twórczego i wrażliwego (Lipman)”, natomiast cele szczegółowe

zależą od poruszanej tematyki. Dąży do zaszczepienia w uczestnikach zajęć

„wrażliwości: wartościowania, aktywnego współodczuwania, zaangażowania”

i „gotowości do uzasadniania: odwagi, umiejętności zajmowania stanowiska,

argumentowania”. Inspiracje czerpie z własnych doświadczeń i przemyśleń,

pomysłów współpracowników, a także z literatury zagranicznej (głównie anglo-
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i niemieckojęzycznej) dotyczącej filozofowania z dziećmi. Grażyna publikuje

artykuły popularnonaukowe i naukowe, a także stara się propagować ideę takich

spotkań, przekazywać wiedzę oraz wskazówki know-how podczas rozmaitych

szkoleń dla nauczycieli.

Poszczególne zagadnienia Grażyna grupuje zazwyczaj w pewne obszary

tematyczne (np. „Język”). W czasie zajęć wykorzystuje metodologię Martensa

(metoda pięciu kroków refleksji; zob. Budzińska, 2013, s. 124–126; por. Kałuski,

2018) i metodę community inquiry. Posługuje się otwartą formą pytań (np. „Co

widzicie?”, „Jak myślicie?”, „Co czujecie?”, „Jak wyobrażacie sobie?”, „Co by było

gdyby...?”, „Dlaczego?”), stosuje pochwały ustne, a zajęcia kończy „Pytaniem,

które wykracza poza kontekst dotychczasowych odpowiedzi, a więc zachęca

do dalszych poszukiwań lub zadaniem do wykonania podsumowującym to, co

zostało powiedziane”. Grażyna korzysta z różnorodnych źródeł, takich jak:

„opowiastki filozoficzne, bajki, anegdoty, maksymy, fotografie, dzieła sztuki”,

a nawet sama tworzy historyjki filozoficzne. Stara się propagować ideę filozo-

fowania poprzez współpracę z naukowcami i ośrodkami akademickimi, organi-

zując wspólnie m.in. warsztaty i konferencje.

B.B.C. Kreatywny pracownik systemu oświaty. Podtyp ten reprezentują:

stosująca metody alternatywne nauczycielka szkolna (Celina) oraz nauczycielka

szkolna i wykładowca akademicki (Halina).

Zajęcia prowadzone przez  C e l i n ę  odbywają się w szkole podstawowej,

w trzyosobowych grupach dzieci w wieku 8–9 i 12–13 lat. Zajęcia odbywają

się raz w tygodniu, trwają godzinę lekcyjną (45 minut), są darmowe. Filozo-

fowaniem z dziećmi, tą „ciekawą propozycją dla refleksyjnych dzieci”, zainte-

resowała się w czasie studiów. Przyświeca jej idea nauczenia „samodzielnego

myślenia, umiejętności wnioskowania, kultury dyskusji i umiejętności jasnego

wypowiadania się na abstrakcyjne tematy”. Chce, by absolwent jej zajęć był „oso-

bą o wysokich kompetencjach twórczych i społecznych, wrażliwą na problemy

i praktycznie wykorzystywał zdobytą wiedzę teoretyczną”. Tematy spotkań sta-

ra się grupować w większe obszary (np. „Etyka: dobro i zło”, „Wolna wola”,

„Szczęście”), przy czym korzysta z własnych doświadczeń i przemyśleń, oczeki-

wań uczestników oraz literatury przedmiotu (wymienia: Stowarzyszenie Edukacji

Filozoficznej „Phronesis”, czasopismo Filozofuj! Ilustrowany magazyn propagujący

filozofię, a także stronę na Facebooku „Nauczyciele filozofii i etyki”). Podczas

zajęć trzyma się z reguły stałego schematu: rozpoczyna od prezentacji źródła

(np. tekstu, filmu, obrazu), w czasie dyskusji stosuje pytania otwarte („Dlacze-

go?”, „Czy uważacie, że...”), a zajęcia kończy zebraniem wniosków. Podkreśla,
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że „temat pozostawia otwarty, ale przedyskutowany” oraz że w filozofii „nie

ma jednoznacznych rozstrzygnięć”. Stosuje oceny (co zresztą – według niej –

jest sprzeczne z ideą filozofowania, ale wymagane przez szkołę) – są to plusy

za aktywność i praca semestralna.

Celina stara się propagować ideę filozofowania z dziećmi poprzez tworze-

nie programów szkolnych, publikowanie scenariuszy zajęć w czasopiśmie Filo-

zofuj!, wymianę doświadczeń i materiałów dydaktycznych za pośrednictwem

m.in. strony na Facebooku dla nauczycieli etyki i filozofii. Nie szkoliła jednak

nikogo w prowadzeniu tego typu spotkań.

H a l i n a  prowadzi zajęcia w przedszkolach, szkole podstawowej i gim-

nazjum, zatem w grupie wiekowej 6–16 lat. Darmowe spotkania odbywają się

raz w tygodniu, trwają godzinę lekcyjną (w wypadku najmłodszych są krótsze).

Z metodą pracy i jej efektami zapoznała się na studiach doktoranckich.

Uznała, że „jest to najbardziej efektywny sposób rozwoju intelektualnego,

społecznego i moralnego dzieci”. Za główną cechą odróżniającą jej zajęcia od

typowo szkolnych uważa „nastawienie na rozwój procesów myślowych, a nie re-

produkcję wiedzy”. Za najważniejszą uważa pracę nad „myśleniem krytycznym,

zdolnościami dyskursywnymi, pobudzeniem ciekawości poznawczej, rozwojem

moralnym, a także kluczowymi kompetencjami interpersonalnymi”. Spotkania

stara się łączyć w cykle tematyczne (np. „Tajemnica czasu”). Inspirują ją same

dzieci (na początku roku szkolnego zgłaszają własne propozycje tematów, a na-

stępnie poprzez głosowanie wybierają najciekawsze). Korzysta też z własnych

doświadczeń i przemyśleń, a także z „filmów, książek (niebędących typowymi

materiałami dydaktycznymi, ani nie traktującymi wprost o filozofii), dzieł sztu-

ki, gier komputerowych, doniesień medialnych”. Zdarza jej się samodzielnie

tworzyć opowiastki filozoficzne lub dylematy moralne do rozwiązania. W pracy

z młodszymi dziećmi wykorzystuje model pięciu palców Martensa, ze starszy-

mi – głównie metodę pytań Barbary Weber.

Dzięki pytaniom zadawanym na końcu spotkania: „o czym rozmawialiśmy,

co usłyszały, jak się z tym czuły, co wyniosły, czego jeszcze nie wiedzą, jak

chcą się tego dowiedzieć”, dzieci otrzymują szansę uporządkowania ostatnich

doświadczeń. Prowadząca nie używa żadnych form oceny, a „jeśli dzieci do-

konują oceny, to jedynie pozytywnej i wzajemnej, np. wybór najlepszego dla

mnie argumentu oponentów w dyskusji”.

Halina stara się propagować ideę filozofowania z dziećmi, m.in. publikując

teksty naukowe na ten temat, współpracując z innymi nauczycielami akade-

mickimi oraz ośrodkami naukowymi w Polsce, a nadto prowadząc szkolenia
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przygotowujące do prowadzenia zajęć z filozofii dla dzieci. Za wyróżnik pro-

fesjonalnego pedagoga uważa dokonywanie nieustannej autooceny metod swej

pracy, a także dbałość o ich dostosowywanie do dzieci, z którymi przychodzi

mu pracować.

B.B.D. Nauczyciel działający także/głównie poza systemem. Kategorię tę re-

prezentują: nauczyciel szkoły publicznej a jednocześnie członek stowarzyszenia

(Dariusz) oraz prowadząca zajęcia w szkole prezeska stowarzyszenia (Alicja).

D a r i u s z  prowadzi bezpłatne zajęcia z etyki w szkole oraz płatne – jako

członek stowarzyszenia popularyzującego edukację filozoficzną – filozofowania

w przedszkolu. Odbywają się one raz lub dwa razy w tygodniu, trwają 45 minut.

Uczestnicy są w wieku 4–15 lat.

Deklaruje on, że jemu samemu brakowało w dzieciństwie podobnych

spotkań, a przecież dla współczesnego człowieka zagadnienia komunikowania

się, krytycznego i refleksyjnego myślenia, dyskutowania, koncentrowania uwagi

czy metod uczenia się wydają się niezwykle ważne. Według niego to właśnie

zajęcia z filozofowania pokazują zależności między różnymi dyscyplinami (i to,

że dopiero razem tworzą one całość wiedzy), a także sposoby dochodzenia do

prawdy. Mając to na uwadze, a także chcąc, „by absolwent był osobą krytycznie

myślącą, starającą się zrozumieć siebie, innych oraz otaczający świat, wrażliwą

na cudzy punkt widzenia oraz potrzeby, z rozwiniętymi umiejętnościami ko-

munikacyjnymi”, Dariusz dąży do wzbudzenia ciekawości u dzieci, skłonienia

ich do refleksyjnego i uważnego przeżywania własnego życia. Poszczególne te-

maty grupuje w większe obszary zagadnień (np. „Problemy społeczne na świe-

cie”, „Retoryka”, „Religie świata”, „Błędy w myśleniu”), a przygotowując się,

czerpie z własnych doświadczeń, pomysłów innych nauczycieli, propozycji

uczestników zajęć, a także z literatury przedmiotu (przykładowo: Critical thinking

for children, Co ty mówisz? Magia słów – czyli retoryka dla dzieci; bajki filozoficz-

ne wydawnictwa Muchomor). Dariusz nie trzyma się określonego schematu

spotkań, korzysta z różnych materiałów dydaktycznych, które mogą stanowić

impuls do filozofowania (np. gier, fragmentów filmów, literatury, ilustracji),

a niektóre wytwarza sam (np. historie, gry w zaufanie). Stosuje różne metody

pracy, zależnie od tematu (np. tworzenie projektu, dyskusje, metody aktywizują-

ce, prezentacje multimedialne), zadaje pytania najczęściej rozpoczynające się od

słów: „Dlaczego?”, „Czy?”, „Kto jest w tej historii...?”, „Jak zachowałbyś się...?”.

Jego zajęcia kończy podsumowanie prowadzącego albo dzieci.

Dariusz z racji pracy w systemie oświaty musi oceniać zajęcia: początkowo

oceniał aktywność uczestników, a potem wykonanie konkretnych zadań. Nie

szkolił innych osób, nie opublikował żadnego tekstu na temat filozofowania
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Fundacja założona w 2007 r. Organizuje m.in. zajęcia z dociekań filozoficznych w placów-6

kach oświatowych i firmach.

Celem SOPHIA European Foundation for the Advecement of Doing Philosophy with Children7

jest m.in. wspieranie współpracy praktyków i badaczy zajmujących się filozofią dla dzieci oraz

organizowanie spotkań i szkoleń rozwijających umiejętności P4C.

z dziećmi, ale współpracuje ze stowarzyszeniem skupiającym pasjonatów edu-

kacji filozoficznej. Poddaje on ewaluacji metody swojej pracy i je modyfikuje.

A l i c j a  realizuje samodzielny projekt, przy czym zajęcia prowadzi w dwóch

grupach: w księgarnio-kawiarni (jako przewodnicząca stowarzyszenia) oraz

w szkole podstawowej (jako nauczycielka). Uczestnicy mają z reguły 7–9 lat.

Alicja jest jedyną prowadzącą, tylko czasami pomaga jej aktorka czytająca bajki.

Zajęcia w szkole trwają dwa miesiące i odbywają się raz w tygodniu (45 minut),

w księgarni zaś raz w miesiącu (po 1,5 godz.). Jeżeli projekt zdobywa grant

władz dzielnicy, zajęcia są darmowe, jeżeli nie – odpłatne.

Alicja jest chyba najbardziej wszechstronnie spośród badanych przygo-

towana do prowadzenia zajęć z filozofii dla dzieci. Metod pracy uczyła się

w Wielkiej Brytanii w The Philosophy Foundation  (udzielono jej akredytacji;6

konsultuje z nimi problematyczne kwestie), prowadziła również zajęcia w tam-

tejszej szkole. Ponadto przewodniczy stowarzyszeniu zajmującemu się popu-

laryzowaniem nauki poprzez wykorzystanie aktywnych metod pracy. Ciągle

dokształca się w interesującym ją zakresie: bierze udział w corocznych spotka-

niach SOPHII  i organizowanych przez to stowarzyszenie warsztatach, wymie-7

nia się też doświadczeniami z innymi prowadzącymi P4C z Polski i z zagranicy

(głównie z Hiszpanii i Wielkiej Brytanii). Powodem zainteresowania się zaję-

ciami z filozofii dla dzieci było to, że, „Byłam zmęczona filozofią akademicką,

z którą zmierzyłam się na studiach doktoranckich”. Alicja jest typem poszu-

kującym, twierdzi np.: „Nie wiem jeszcze jaka jest najlepsza forma działania

(szkoła czy zajęcia pozalekcyjne, oba mają swoje plusy i minusy)”. Uważa, że za-

jęcia z filozofowania powinno wyróżniać nastawienie na wypracowanie umiejęt-

ności myślenia oraz pracę w grupie, która uczy „rozmawiania, wysławiania się,

argumentowania, słuchania innych, rozumienia złożoności różnych problemów,

krytycznego myślenia, filozofowania, dociekania, zachwycenia się i dziwienia”.

Alicja wyznaczyła sobie bardzo precyzyjnie hierarchię celów do osiągnięcia, nie

grupuje jednak tematów w żadne cykle; zdarza jej się przygotowywać zajęcia na

temat zgłoszony przez organizatora (np. „Sztuczna inteligencja i jej filozoficzne

konsekwencje”, „Edukacja globalna”, „Odzyskanie przez Polskę niepodległości”).

Pomysły czerpie z własnej wiedzy i doświadczenia, od współpracowników, ale

przede wszystkim z materiałów The Philosophy Foundation. Za interesujące
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uważa również materiały ze stowarzyszenia SOPHIA, zdobywane podczas corocz-

nych konferencji (network meetings), a także materiały IGO (dotyczące wcześniej

wspomnianej edukacji globalnej). W związku z tym na razie nie opracowuje

własnych konspektów, a często adaptuje do swych potrzeb już istniejące. Ma

określony schemat zajęć, składający się z ośmiu punktów (Zasady, Gra, Opowieść,

Pytanie problemowe nr 1, Filozofowanie (zapis w postaci mindmap), Praca w parach

i na forum, Kolejne pytania z grupy lub od prowadzącej, Gra na zakończenie).

Alicja najpierw zadaje pytania zamknięte, a następnie otwarte (przeważnie

rozpoczynające się od: „Czy?”, „Dlaczego?”). Zajęcia kończy podsumowaniem

tego, co znalazło się na mindmap, a także zachętą, by dzieci porozmawiały na

dany temat w swoim najbliższym otoczeniu (rodziców czy rodzeństwa). Da im

to niewątpliwie poczucie ciągłości oraz tego, że problem dotyczy świata, w któ-

rym funkcjonują. Alicja nie stosuje żadnych form oceny.

Co prawda Alicja nie opublikowała żadnego artykułu czy relacji z zajęć,

jednak wspomniana już współpraca z instytucjami w Polsce i za granicą, szko-

lenie studentów filozofii oraz nauczycieli etapu wczesnoszkolnego z filozofowa-

nia z dziećmi, wywiad na łamach Filozofuj! oraz założenie grupy na Facebooku

w celu promowania spotkań stowarzyszenia SOPHIA, świadczy o dużym zaan-

gażowaniu w promowanie swej metody pracy. Jak mówi: „Mam nadzieję, że

ten ruch będzie się rozwijał, wszystko też na to wskazuje”.

Podsumowanie

Doszukiwanie się w przedstawionym obrazie prawidłowości statystycznych

uważam za nieuprawnione, gdyż grupa została dobrana przypadkowo. Można

jednak zauważyć, że mimo różnych ról, jakie odgrywają badani (osoba prywat-

na, członek stowarzyszenia, nauczyciel, właściciel firmy oświatowej), niemal

wszyscy prowadzący zajęcia z filozofowania z dziećmi kierują się motywacją

autoteliczną. Dążą oni do ukształtowania osoby–podmiotu, która będzie samo-

dzielnie myślała i krytycznie patrzyła na różnorodny oraz zmienny świat, kie-

rowała się wartościami demokratycznymi (równość, prawda, solidarność) oraz

tzw. caring thinking (m.in.: empatia, szacunek, zaufanie), które są przecież pod-

stawą tworzenia kapitału społecznego (zob. Sztompka, 2016).

Choć nie wszyscy respondenci deklarują prowadzenie zajęć według określo-

nego schematu, to w zasadzie w każdym wypadku jest on zbliżony, przy czym

część z nich twierdzi, że podąża przede wszystkim za tokiem myślenia dzie-

ci. Najczęściej stosowaną metodą jest metoda Lipmana, a następnie Martensa,



101ZAJĘCIA Z FILOZOFII DLA NAJMŁODSZYCH W OPINII EDUKATORÓW

a także Weber; jedna z respondentek wypracowała także metodę własną –

rysowania filozofii. Element oceny – z racji wymogów instytucjonalnych – po-

jawia się tylko na zajęciach prowadzonych w szkole.

Edukatorzy spotykają się na ogół z pozytywnym odbiorem zajęć przez

dzieci, rodziców, nauczycieli i dyrekcje. Według Grażyny np. rodzice i nauczy-

ciele bywają zaskoczeni – pierwsi tym, że ich dziecko (dotąd milczące) aktywnie

uczestniczy w spotkaniach; drudzy zaś bezproblemowym dostosowywaniem się

dzieci do reguł panujących na zajęciach. Z kolei Alicja (na podstawie przepro-

wadzonej ankiety) stwierdza, że uczestnicy zajęć podkreślają to, że są wysłu-

chiwani, że nie ma ocen, że panuje przyjazna atmosfera, a proponowane bajki

i gry ciekawią ich i zaskakują. Natomiast nauczyciele dostrzegają, iż dzieci się

aktywizują, a rodzice widzą, iż zajęcia kształcą umiejętności pomocne w do-

rosłym życiu. Dyrekcje placówek traktują filozofowanie z dziećmi jako atrakcyj-

ną propozycję, która może przyciągnąć nowych uczniów, księgarnie zaś widzą

jak rośnie ich prestiż i zainteresowanie ofertą.

Słowa krytyki zdarzają się sporadycznie. Według Alicji zarzuty płyną

głównie ze strony ludzi religijnych, którym nie podoba się, że dzieci uczy się

krytycznego i samodzielnego myślenia, co podważa pozycję autorytetów (ro-

dziców, Kościoła), przy czym żadna z osób, która formułowała takie opinie

nigdy nie uczestniczyła w zajęciach z filozofowania. Natomiast w ciągu 11 lat

Halina spotkała się z krytyką ze strony rodzica tylko raz (jego dziecko cho-

dziło do trzeciej klasy SP). Uważał on, że temat spotkania (równouprawnienie,

rasizm) i dobór materiałów są nieodpowiednie dla osób w tym wieku, a koń-

cowe wnioski – niewłaściwe.

Wszyscy prowadzący obserwują w uczestnikach zajęć wyłącznie zmiany

pozytywne.

Wśród skutków intelektualnych zwracają oni uwagę na: poprawę różnych

aspektów umiejętności komunikowania (rozumienia znaczenia słów, lepszego

wyrażania się i argumentacji, precyzji wypowiedzi, umiejętności dyskusji) oraz

wzrost kompetencji intelektualnych (rozwój umiejętności analitycznych, poja-

wienie się myślenia interdyscyplinarnego, dostrzegania związków przyczynowo-

-skutkowych, błędów w myśleniu); wśród osobowościowych wymieniają te zwią-

zane z poczuciem własnej wartości, pewności siebie, odpowiedzialności, odwagą

cywilną, ciekawością, postawą otwartości, empatią. Zajęcia kształtują również

według nich zachowania prospołeczne (uczą nawiązywania bliższych i pozytyw-

nych relacji z pozostałymi uczestnikami zajęć, doceniania wiedzy innych osób,

tolerancji, wrażliwości na problemy otoczenia, współpracy, łagodności, postawy

obywatelskiej). Elementy te występują oczywiście w różnych konfiguracjach.
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W związku z tym warto zwrócić uwagę np. na działalność Fundacji Kosmos dla Dziewczy-8

nek, która podejmuje walkę ze stereotypami krzywdzącymi dziewczęta, stara się budować ich

poczucie wartości i sprawczości m.in. poprzez publikowanie dwumiesięcznika Kosmos dla Dziew-

czynek, zajęcia dla dzieci i rodziców, a także projekty badawcze.

Z wypowiedzi badanych przebija zadowolenie z wykonywanej pracy. Rzad-

ko formułują wątpliwości. Zastanawia mnie na przykład to, że żaden z res-

pondentów nawet nie wspomniał, że stara się nie reprodukować stereotypów

dotyczących ról płciowych w społeczeństwie, a przecież zagadnienie to zajmuje

ważne miejsce w literaturze fachowej (Smółka, 2006, s. 463–464; Celejewska,

b.r.; Raczyńska, 2011, s. 15–16; Kopciewicz, 2009, s. 14–15, 22; Pankowska, 2009,

s. 29–67) .8

Wszyscy respondenci dostrzegają potrzebę spotkań, lecz różnią się opi-

niami na temat ich przyszłości w Polsce: jedni obawiają się, że niewielka rola

etyki/filozofii w szkołach spowoduje, że podobny los czeka zajęcia filozofowa-

nia z dziećmi; inni wierzą w ich rozwój nie tylko w placówkach oświatowych, ale

także w ośrodkach terapeutycznych (por. Czernianin, Czernianin, 2015, s. 11–31;

Wolska, 2018). Mimo to każdy z prowadzących stara się propagować ideę filo-

zofowania z dziećmi, jednak badani robią to w różnej skali (lokalnej, krajowej,

międzynarodowej; jedni chcą dotrzeć do nauczycieli, drudzy do rodziców).

Według respondentów prowadzący zajęcia z dziećmi powinien:

• być analityczny, kreatywny i myślący krytycznie (por. Buła, 1999, s. 648);

• rozumieć swoją rolę: pełnić funkcję moderatora/facilitatora a nie nauczy-

ciela lub psychologa, wycofać się na tyle, by dzieci mogły się same rozwi-

jać, ale jednocześnie utrzymać grupę w całości; nie narzucać swojej wizji

świata oraz osoby; nie występować ex cathedra, choć pozostawać dla dzieci

autorytetem i sprawiać, żeby czuły się bezpiecznie (por. Smółka, 2010,

s. 66–73; Weber, 2009, s. 78–79; Pobojewska, 2002, s. 319; Buła, 1999,

s. 651);

• zachęcać dzieci do pytania, poszukiwania odpowiedzi, dążyć do tego, by

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

• być kompetentny, dysponować rozległą wiedzę z różnych dziedzin, w tym

z filozofii, neurodydaktyki i psychologii rozwojowej; być zainteresowa-

ny tematyką zajęć, które prowadzi, pokazywać rozmaite punkty widzenia,

związki pomiędzy różnymi dziedzinami, poruszać aktualne problemy, z któ-

rymi spotkają się dzieci;

• być otwarty, z pasją poznawać świat i umiejętne inspirować takim po-

dejściem innych, stale się kształcić, zajmować się wieloma rzeczami i umieć

znaleźć związki między nimi;
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• lubić dzieci i dobrze czuć się w ich towarzystwie, darzyć je szacunkiem, być

wrażliwym na ich potrzeby i reagować na bieżąco na delikatne sytuacje,

pokazywać, że krytyka dotyczy tylko ich procesu myślenia, a nie ich samych;

• mieć poczucie humoru, dystans do siebie i zdolność do autoewaluacji, en-

tuzjazm, poczucie, że to co robi jest ważne, odznaczać się wysoką kulturą

osobistą, cierpliwością, konsekwencją, nie krzyczeć; być zorganizowany,

systematyczny, dynamiczny, wypowiadać się klarownie.

Rekapitulując: „powinien mieć te cechy, które chce zobaczyć u uczestni-

ków swoich zajęć”.

Jeśli chodzi o nauczanie filozofii w szkole, to badani uważają, że naj-

ważniejsze jest nastawienie nauczycieli do filozofowania w ogóle (Szczepska-

-Pustkowska, 2008, s. 13). Według Alicji, która szkoliła studentów filozofii

i nauczycieli nauczania początkowego, ci pierwsi zastanawiali się, czy dzieci

w ogóle mogą powiedzieć coś sensownego i czy można nazwać to filozofią,

drudzy zaś uznawali myślenie filozoficzne za zbyt trudne, co powodowałoby

problemy na lekcjach (po zakończeniu szkolenia tylko jedna nauczycielka wy-

raziła chęć wypróbowania jej metody). Choć nauczyciele chętnie obserwowali

zajęcia, to zaproszeni do uczestniczenia w nich na równych zasadach z dzieć-

mi, nie byli tym zainteresowani; być może bali się utraty autorytetu i dominu-

jącej roli prowadzącego (por. Buła, 1999, s. 196–197).

Niewątpliwie zajęcia z filozofowania byłyby niezbędnym uzupełnieniem

edukacji każdego dziecka. Jednak cytowany już Dariusz stwierdza, że „Tego

typu zajęcia stają się domeną dzieci, które posiadają rodziców o dużym kapi-

tale finansowym oraz kulturowym. Dlatego paradoksalnie mogą być kolejnym

źródłem dyskryminacji edukacyjnej” (por. Szymański, 2015, s. 25). Trudno przy

tym nie zgodzić się z opinią Haliny, że dopiero „Jeśli wzrośnie znaczenie etyki

w polskich szkołach oraz liczba młodych osób na zajęciach z filozofii, wówczas

zainteresowanie nauczycieli tą metodą również wzrośnie, a wtedy może stać się

ona bardziej popularna. Póki co jej komercyjne zastosowanie jest niewielkie”.
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Załącznik: Narzędzia badawcze wykorzystane w badaniach opisanych
w artykule – kwestionariusz ankiety i metryczka

KWESTIONARIUSZ ANKIETY

Szanowni Państwo!

Nazywam się Barbara Wąsik i jestem słuchaczką studiów podyplomowych „Pe-

dagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna” na Uniwersytecie Pedagogicznym im. KEN

w Krakowie. Prowadzę badania dotyczące różnych aspektów pracy osób prowadzą-

cych zajęcia z filozofii dla dzieci. Bardzo proszę o wypełnienie poniższego kwestio-

nariusza. W łaściwe odpowiedzi należy podkreślić, a poniżej (od akapitu) wpisać swoje

opinie (o dowolnej długości). Ankieta jest anonimowa, a jej wyniki zostaną wyko-

rzystane wyłącznie do celów naukowych. Zdaję sobie sprawę, że kwestionariusz jest

obszerny, niemniej będę wdzięczna za udzielanie szczerych i wyczerpujących odpo-

wiedzi. Bardzo dziękuję za pomoc i poświęcony czas!

  1. Co spowodowało, że zdecydował(-a) się Pan(-i) prowadzić zajęcia z filozofii dla

dzieci?

  2. Jakiego typu cele stawia sobie Pan(-i) planując zajęcia? Proszę wymienić i usze-

regować według stopnia ważności.

http://argumentwp.vipserv.org/wp-content/uploads/2018/pdfv8n1/argument_v8_n1_teach_Wasik.pdf%20
http://argumentwp.vipserv.org/wp-content/uploads/2018/pdfv8n1/argument_v8_n1_teach_Wasik.pdf%20
https://wpolityce.pl/spoleczenstwo/381343-nasz-wywiad-dr-urszula-wolska-czy-filozofia-moze-byc-terapia-zdecydowanie-tak
https://wpolityce.pl/spoleczenstwo/381343-nasz-wywiad-dr-urszula-wolska-czy-filozofia-moze-byc-terapia-zdecydowanie-tak
https://wpolityce.pl/spoleczenstwo/381343-nasz-wywiad-dr-urszula-wolska-czy-filozofia-moze-byc-terapia-zdecydowanie-tak
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  3. Czy podejmowane tematy stara się Pan(-i) grupować w jakieś cykle tematyczne?

– nie

– tak. Proszę podać przykładowe nazwy owych cykli (obszarów zagadnień)

oraz tematów zajęć realizowanych w ich obrębie.

  4. Skąd czerpie Pan(-i) inspiracje przygotowując się do zajęć? (proszę zaznaczyć

wszystkie źródła, z których Pan(-i) korzysta):

– przemyślenia i doświadczenia własne; 

– pomysły współpracowników; 

– oczekiwania uczestników (proszę podać przykłady zajęć tego typu);

– literatura przedmiotu (w miarę możliwości proszę podać strony www, nazwy

blogów, portali, stowarzyszeń, serii książek itd., z których Pan(-i) korzysta) 

– inne, jakie?

  5. Czy prowadząc zajęcia stara się Pan(-i) trzymać się określonego schematu (sce-

nariusza)? 

– nie

– tak (czy mógłby Pan(-i) go opisać?)

  6. Jakie sposoby (metody) pracy z dziećmi uważa Pan(-i) za najwłaściwsze (najbar-

dziej efektywne)?

  7. Jaką formę mają pytania zadawane przez Pana(-ią), od jakich słów się zaczynają?

  8. W jaki sposób kończą się zajęcia prowadzone przez Pana(-ią) (np. jednoznacz-

nym rozstrzygnięciem rozważanego problemu; podsumowaniem tego, co po-

wiedziały dzieci; zachętą do dalszych poszukiwań)?

  9. Czy stosuje Pan(-i) jakieś formy oceny dzieci w trakcie zajęć lub po ich za-

kończeniu?

– nie

– tak (jakie?)

10. Czy podczas zajęć korzysta Pan(-i) z jakichś materiałów dydaktycznych?

– nie

– tak (z jakich i dlaczego z nich? Jakie funkcje one pełnią?)

11. Jeśli tak, to czy wytwarza Pan(-i) sam(-a) jakieś materiały dydaktyczne?

– tak (jakie?)

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

12. Czy opublikował(-a) Pan(-i) samodzielnie lub wspólnie z którymś ze współpra-

cowników jakieś opracowanie (podręcznik, książkę lub artykuł teoretyczny, relację)

dotyczące zajęć z filozofii dla dzieci?

– nie

– tak (jakie? chodzi zarówno o prace drukowane, jak i dostępne tylko w inter-

necie) 
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13. Czy współpracuje Pan(-i) z innymi osobami/ instytucjami, które zajmują się tego

typu zajęciami lub ich propagowaniem w Polsce lub zagranicą? 

– nie

– tak (z jakimi i na czym ta współpraca polega?)

14. Czy szkolił Pan(-i) do prowadzenia zajęć inne osoby? 

– nie

– tak (z jakiego typu problemami się Pan(-i) spotykał(-a)? Jakie pytania padały

najczęściej?)

15. Jakie reakcje wyzwalają zajęcia prowadzone przez Pana(-ią) i czego dotyczą? Kto

artykułuje swe opinie (dzieci, rodzice, nauczyciele) i w jaki sposób?

16. Jeżeli pod adresem zajęć pojawiają się jakieś słowa krytyki, to jaka jest Pana(-i)

linia argumentacyjna i na ile bywa skuteczna? 

17. Czy miał Pan(-i) jakieś własne wątpliwości wobec treści i sposobu prowadzenia

zajęć? 

– nie

– tak (jakie?)

18. Czy po serii przeprowadzonych zajęć zrewidował(-a) Pan(-i) tematykę i/lub spo-

sób ich prowadzenia?

– nie

– tak (czego dotyczyły zmiany i czym były spowodowane?)

19. Jakie zmiany w dzieciach (zarówno pozytywne, jak i negatywne) zaobserwo-

wał(-a) Pan(-i) po przeprowadzeniu zajęć:

– intelektualne

– osobowościowe

– społeczne

– inne (jakie?)

20. Jaki jest tytuł projektu realizowanego obecnie przez Pana(-ią)?

21. Czy jest to projekt osobny?

– tak

– nie, jest to element większej całości (jakiej?)

22. W jakiej(-ch) miejscowości(-ach) prowadzi Pan(-i) zajęcia?

23. Gdzie się one odbywają?

24. Z dziećmi w jakim wieku prowadzi Pan(-i) zajęcia?

25. Ile dzieci (przeciętnie) w nich uczestniczy? Jak duża jest rotacja?

26. Ile osób (prowadzących zajęcia) – poza Panem(-ią) – bierze udział w projekcie?

27. Jak często odbywają się zajęcia?

28. Ile czas trwają pojedyncze zajęcia?
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29. Czy zajęcia są odpłatne?

– nie

– tak (ile kosztują?)

30. Jak Pan(-i) ocenia program i metody pracy stosowane w dzisiejszych szkołach?

Jaki typ absolwenta jest przez nie promowany?

31. Co odróżnia, Pana(-i) zdaniem, zajęcia z filozofii dla dzieci od typowo szkolnych?

32. W jakie cechy chciałby (chciałaby) Pan(-i) wyposażyć uczestników zajęć filozofii

dla najm łodszych? (jaka sylwetka absolwenta jest Panu (-i) najbliższa?  

33. Jakimi cechami powinien charakteryzować się Pana(-i) zdaniem prowadzący za-

jęcia filozofii dla dzieci?

34. Jak widzi Pan(-i) szansę i rolę zajęć z filozofii dla dzieci w Polsce?

Metryczka (proszę o podkreślenie właściwej odpowiedzi)

  1. Płeć

– kobieta

– mężczyzna

  2. Wiek

  3. Stan cywilny

– kawaler/panna (mieszkający(-ca) samotnie)

– kawaler/panna (mieszkający(-ca) z partnerem(-ką)

– żonaty/zamężna

– rozwiedziony(-a)/w separacji

– wdowiec/wdowa

  4. Czy ma Pan(-i) dzieci?

– nie

– tak, ile i w jakim wieku?

  5. Miejsce zamieszkania

– stolica

– miasto wojewódzkie

– miasto powiatowe

– inne miasto

– wieś gminna

– inna wieś

  6. Poziom i profil wykształcenia (proszę podkreślić najwyższy osiągnięty poziom)

– niepełne podstawowe

– podstawowe
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– gimnazjum

– niepełne średnie

– średnie zawodowe

– średnie ogólnokształcące

– pomaturalne/policealne (kierunek)

– niepełne wyższe (kierunek)

– licencjat/inżynierskie (kierunek)

– wyższe magisterskie (kierunek)

– doktorat/studia podyplomowe/MBA (z zakresu)

– samodzielny pracownik naukowy (w zakresie)

  7. Kursy i szkolenia (zwłaszcza dotyczące nauczania filozofii)

  8. Sytuacja zawodowa

– stała praca na czas nieokreślony

– stała praca na czas określony

– pracuję dorywczo

– bezrobotny(-a)

– nie pracuję z innych powodów

– jestem emerytem(-tką), rencistą(-tką)

– jestem studentem (-tką)

– jestem na urlopie macierzyńskim/wychowawczym

  9. Wykonywany zawód, będący głównym źródłem utrzymania (w pełnym, niepeł-

nym wymiarze godzin; proszę podkreślić)

10. Zajęcia wykonywane dodatkowo

– odpłatnie

– nieodpłatnie

11. Od kiedy prowadzi Pan(-i) zajęcia z filozofii dla dzieci?

12. W jakim charakterze Pan(-i) na nich występuje? (można zaznaczyć więcej niż

jedną odpowiedź)

– jako nauczyciel w szkole, w której odbywają się zajęcia

– jako członek stowarzyszenia lub innej organizacji mającej na celu prowa-

dzenie zajęć z filozofii dla najm łodszych (proszę podać nazwę)

– jako osoba prywatna

13. Czy wcześniej prowadził(-a) Pan(-i) jakieś inne zajęcia dla dzieci?

– nie

– tak (jakie?)



* Adres: ul. Kaleńska 3, 04-367 Warszawa         

** Finansowanie publikacji: Uniwersytet Warszawski          

KWARTALNIK PEDAGOGICZNY

2020 NUMER 3(257)
ISSN 0023-5938

e-ISSN 2657-6007
Creative Commons: Uznanie autorstwa 3.0 PL (CC BY)

DOI: https://doi.org/10.31338/2657-6007.kp.2020-3.7

Beata Mydłowska
Uczelnia Społeczno-Medyczna w Warszawie, Polska*         

E-mail: bmydlowska@o2.pl

ORCID: 0000-0003-3235-1289

Świadomy vs. przypadkowy wybór kierunku studiów
pedagogicznych – analiza porównawcza**          

Summary
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Wprowadzenie

Decyzja o wyborze kierunku studiów to złożony proces, którego końco-

wy efekt zależy od wielu uwarunkowań zarówno obiektywnych, wynikających

z tzw. otoczenia zewnętrznego, jak i subiektywnych, związanych z osobisty-

mi możliwościami konkretnej osoby. Działanie mające na celu wybór kierunku

studiów ma swoje podłoże motywacyjne. Aby właściwie zaprojektować proces
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edukacji na studiach wyższych, niezbędna jest wiedza, że motywacja to „me-

chanizm psychologiczny uruchamiający i organizujący zachowanie człowieka

skierowane na osiągnięcie zamierzonego celu” (Pietroń-Pyszczek, 2007, s. 9).

We wszelkich analizach związanych z planowaniem kierunków studiów czy

organizowaniem doradztwa w tym zakresie, należy uwzględnić mechanizmy

motywacyjne kandydatów na studentów, gdyż są one źródłem wiedzy o ich po-

ziomie dojrzałości i stanie świadomości społecznej.

Koncepcje z zakresu psychologii i pedagogiki pracy zwracają uwagę na

słuszność zastosowania dwuczynnikowej teorii Fredericka Herzberga (Griffin,

2004, s. 523), która wskazuje na dwie grupy czynników motywujących: ze-

wnętrznych, takich jak: opinia innych, sytuacja na rynku pracy, fizyczne warun-

ki pracy, polityka firmy czy stosunki ze współpracownikami – nazywanych też

czynnikami higieny lub niezadowolenia oraz wewnętrzne – nazywane czynni-

kami zadowolenia, do których należy: talent, wytrwałość, szansa na rozwój

osobisty, uznanie, osiągnięcia itd., a które w szczególny sposób sprzyjają osią-

ganiu pozytywnych rezultatów na poszczególnych etapach kształcenia.

Uzupełnieniem teoretycznych założeń tej koncepcji jest model Paula

Pintricha i Elizabeth De Groot, uwzględniający trzy ważne elementy motywacji:

wartości (dlaczego chcę coś zrobić?), możliwości (w jakim stopniu jestem w sta-

nie to zrobić?) oraz afekt (jakie emocje wzbudza we mnie zakładane działanie?)

(Mietzel, 2002, s. 375).

W powszechnej opinii osoby wybierające studia na kierunku pedagogika

kierują się potrzebą kontaktu edukacyjnego z ludźmi, co jednak wydaje się

spojrzeniem nieco powierzchownym. Rozważając tytułowy problem zacznę

od zdefiniowania istoty i zbadania złożoności charakteru motywacji młodych

osób przygotowujących się do wykonywania zawodu nauczyciela. Następnie

przedstawię wybrane teorie, w świetle których przeanalizuję czym kierowali

się studenci, podejmując studia na kierunku pedagogika.

Motywacje zewnętrzne i wewnętrzne towarzyszące
w drodze do kariery zawodowej

W dążeniu do stworzenia modelu motywacji powinniśmy uwzględnić za-

sadność wykorzystania go – do określenia jak najszerszej i względnie stałej dys-

pozycji do określonych postaw. Można wykorzystać tu kilka koncepcji, które

uwzględniają dwa podstawowe typy czynników – zewnętrznych i wewnętrznych.
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Nie wyklucza to wzięcia pod uwagę instrumentalnej teorii motywacji, mó-

wiącej głównie o tym, że wykonanie jednej czynności prowadzi do kolejnej,

a także związanej z tradycyjną teorią Taylora, przekonanego o słuszności idei

człowieka homo economicus, która zakłada, że wszyscy ludzie uczą się bądź pra-

cują głównie dla związanych z wykonywanymi czynnościami korzyści material-

nych (Sikora, 2000, s. 17). Interpretację tę krytykują m.in. Douglas McGregor,

Abraham Maslow, czy David McClelland, którzy głosili, że motywacja zawsze

składa się z wielu – nie tylko finansowych – czynników. Na przykład słynna teoria

Maslowa zakłada, że każdy człowiek zwraca się w swoim życiu ku wyższym

potrzebom dopiero wówczas, gdy zaspokojone zostaną u niego potrzeby niż-

szego rzędu. Natomiast McClelland (psycholog z Uniwersytetu Harvarda) uważa,

że ludzie są motywowani do podejmowania działań z powodu trzech potrzeb:

osiągnięć, afiliacji oraz władzy, a spośród nich najsilniejsza jest wewnętrzna

potrzeba osiągnięć (Reay, 1994). Pozostając na gruncie motywacji wewnętrz-

nych należy zauważyć, iż utrzymanie właściwej motywacji zarówno w proce-

sie edukacji, jak i w realizacji zadań wynikających z pracy zawodowej, jest

związane z uznawanym systemem wartości, zawierającym wartości jednostko-

we – osobiste, zależne od odczuwanych potrzeb i indywidualnych aspiracji

kształtowanych przez środowisko społeczne. Oprócz nich zawsze należy jednak

uwzględnić wartości uniwersalne – ogólnoludzkie, o czym mówi teoria oczeki-

wań Victora Vrooma, przyjmująca, że ludzkie zachowanie jest określane przez

połączenie sił tkwiących w jednostce i otoczeniu (Foster, 2003, s. 333). To one

pozwalają traktować motywację jako zespół procesów inicjowania konkret-

nych czynności (ich podejmowania, rozpoczynania), a także ukierunkowanie ich

przebiegu, jak również utrzymywanie ich trwania, aż do osiągnięcia danego

celu (Brzezińska, Paszkowska-Rogacz, 2005, s. 115). Tę dwoistość uwzględnia

także interpretacja Michaela Armstronga, kładąca nacisk na ukierunkowanie na

cel, co oznacza, że ludzie są wówczas motywowani, gdy określony tryb postę-

powania może ich doprowadzić do osiągnięcia wyznaczonego celu. To może

być awans zawodowy czy też podwyżka pensji itd. (Armstrong, 2011, s. 111).

Jednak podział motywacji nie jest tak prosty, jak mogłoby to wynikać ze

wstępnych rozważań i zacytowanych ujęć teoretycznych. Wspomniane moty-

wacje zewnętrzne obejmują bowiem: regulacje zewnętrzne (nagrody i kary),

introjekcję (internalizację) i identyfikację, zaś motywacje wewnętrzne dzielą się

na dwie: ukierunkowujące na osiągnięcia oraz podążające w stronę stymulacji

doznań. Trzecim typem motywacyjnym jest amotywacja, czyli brak motywacji

(Vallerand, Pelletier, Koestner, 2008, s. 258).
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Zdaniem wielu teoretyków motywacja zewnętrzna jest bardzo skuteczna,

ale większą satysfakcję i radość oraz entuzjazm, pasję i chęć doskonalenia

wyzwala, zwłaszcza w działaniach o charakterze edukacyjnym, motywacja we-

wnętrzna (Vallerand, Lalande, 2011). Takie podejście jest jednak zbyt ogólne.

Patrząc na motywację jako źródło wszystkich zachowań ludzkich (świadomych

lub podświadomych), powinniśmy wziąć pod uwagę te jej aspekty, które dotyczą

decyzji o wyborze kierunku studiów. Występują one wówczas, kiedy uświada-

miamy sobie właściwą potrzebę i wyrażamy pełną gotowość podjęcia określo-

nych działań, aby ją zaspokoić – określone, silne bodźce, zwane motywatorami,

zadziałają tylko wtedy, gdy cel ten stanie się ważną potrzebą (Sikorski, 2004,

s. 12).

Interpretacje te, odnoszone do kwestii wyborów edukacyjno-zawodowych,

znajdują poparcie u psychologów humanistycznych, dla których każdy człowiek

ma potencjalne zdolności do twórczego rozwoju. Tylko zależy to od siły moty-

wacji, którą należy traktować jako funkcję trzech zmiennych: siły procesu mo-

tywacyjnego, jego wielkości i intensywności (Gasiul, 2006). Wyrażają oni też

przekonanie, że naturalną motywacją wewnętrzną niemal wszystkich ludzi jest

samorealizacja, chęć zmieniania siebie i otaczającej rzeczywistości na lepsze

przez wykorzystanie posiadanego potencjału. Stworzenie odpowiedniej atmosfe-

ry, pobudzającej do refleksji nad własnymi potrzebami i możliwościami bardzo

mobilizuje do doskonalenia swoich umiejętności (Armstrong, 2011, s. 36).

Według badań Edwarda Deciego i Richarda Ryana motywacje w dużej mie-

rze zależne są od emocji – jeśli coś kojarzy nam się z emocjami pozytywnymi,

podchodzimy do tego z większym zaangażowaniem, upatrujemy przyjemność

podczas realizacji związanych z tym działań. Jeśli coś kojarzy nam się z przykry-

mi emocjami, demotywuje i utrudnia osiąganie celów (Deci, Ryan, 2008).

Podobne stanowisko prezentują psycholodzy o orientacji poznawczej, któ-

rzy uważają, że niezależnie od wzmacniania naszych decyzji przez czynniki

zewnętrzne, głównym założeniem poznawczej teorii motywacji powinna być

teza, że ludzie gromadzą doświadczenia, które pomagają w konstruowaniu po-

rządku, umożliwiającego przewidywanie wydarzeń w świecie i odpowiedniego

ich interpretowania (Rae, 2006). Skłania to do wyrażenia przekonania, że każdy

człowiek decyduje się na udział w jakiejś konkretnej sytuacji wraz ze swoimi

konstruktami poznawczymi, stanowiącymi podstawę jego osobowości (są to

np. cele, oczekiwania, wartości). Uruchamiane są wtedy elementy motywacji

postrzeganej jako tzw. produkt sił dwojakiego rodzaju – oczekiwań jednostki

(szczególnie nakierowane na osiągnięcie celu) oraz wartości, jakie przypisuje

ona temu celowi. Pozwala to domniemywać, że osoba ucząca się, jeszcze przed
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przystąpieniem do rozwiązywania danego zadania, będzie poszukiwała odpo-

wiedzi na pytanie czy wykonanie go zakończy się sukcesem i w jakiej mierze

jest to opłacalne.

Warto również przyjrzeć się teorii atrybucji przyczynowej, której twórcą

jest Bernard Weiner, wyjaśniającej źródła związków przyczynowo-skutkowych

zachowania. Jej głównym założeniem jest przekonanie, że ludzie w sposób

naturalny zmotywowani są do rozumienia samych siebie, jak również zdarzeń

zachodzących w świecie. Eksperyment Weinera, powtarzany w wielu kultu-

rach, udowodnił, że ludzie wyżej nagradzają wysiłek w dążeniu do osiągania celu

niż zdolności – sukces jest wyżej nagradzany, a porażka mniej karana (Weiner,

1980). Swoje dywagacje na temat motywacji zewnętrznych i wewnętrznych

wiązał on z poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: W czym ludzie upatrują

przyczyny zarówno swoich sukcesów, jak i niepowodzeń? Na podstawie badań

przeprowadzonych wśród uczniów, wyłonił z nich dwie grupy: osoby poszuku-

jące wszystkich przyczyn porażek czy też sukcesów na zewnątrz, poza swoją

osobą i osoby czyniące siebie wyłącznie odpowiedzialnymi za osiągane wyniki,

co łączył z ich odczuwaniem emocji, które mają wpływ na samoocenę np. dumy

czy wstydu (Bereźnicki i in., 2005, s. 17–19).

Analizując motywację osób, które dokonują wyboru kierunku studiów zwią-

zanego z przyszłym zawodem, należy brać pod uwagę wszystkie podstawowe

motywatory umożliwiające im osiągnięcie zakładanego sukcesu – te zewnętrzne

i wewnętrzne, dzięki którym z łatwością będą realizować kolejne zadania, wy-

kazywać się wytrwałością, oczekiwać kolejnych pozytywnych przeżyć. Wska-

zane jest również uwzględnianie takich czynników, które mogą spowodować

przeżycie bardzo silnego uczucia wstydu z tytułu ewentualnych niepowodzeń

i zniechęcać do zaangażowania się w proponowane różne sytuacje zadaniowe.

Weiner uświadamia, że jeżeli niepowodzenia będą się powtarzały, a ich główną

przyczyną będą jedynie czynniki wewnętrzne (np. całkowity brak zdolności),

należy wówczas liczyć się z wystąpieniem przekonania o braku kontroli i wpływu

na zdarzenia, tzw. poczucia beznadziejności (Weiner, 1985, 1996), jak również

obojętności i w efekcie ogólnej rezygnacji stan ten jest określany przez psy-

chologów jako tzw. wyuczona bezradność (Seligman i in., 2003). Osoby uczące

się, które odczuwają ów stan, przyjmują wtedy za pewnik, że jednak nie posia-

dają wystarczających zdolności i postrzegają to jako sytuację niezmienną, co

oznacza, że odczuwają duże braki motywacyjne, co utrudnia im studiowanie,

a w szczególny sposób tryb uczenia się on-line. Jeżeli towarzyszy temu do-

datkowo brak biegłości w wykorzystywaniu nowoczesnych technologii, wywo-

łujący zazwyczaj strach przed samodzielnym poruszaniem się w środowisku
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platformy edukacyjnej, może to zaburzać skuteczne uczestnictwo w coraz

częściej współcześnie praktykowanym procesie kształcenia on-line (Matlakie-

wicz, Solarczyk-Szwec, 2009, s. 79). Jest to zgodne z przekonaniami psycholo-

gów, wychodzących z założenia, iż motywacja nie jest czymś, czego istnienie

można po prostu założyć, więc niezależnie od nastawienia studentów, z więk-

szym bądź mniejszym natężeniem trzeba ją utrwalać i doskonalić (Knowles i in.,

2009, s. 40).

Szczególną odpowiedzialnością obarczone jest motywowanie w sytuacji,

gdy wspieramy młodych ludzi w planowaniu kariery. Jest to zazwyczaj proces

wielowymiarowy, analizowany wieloaspektowo z uwzględnieniem różnych mo-

tywatorów, związanych z racjonalnie określonymi możliwościami konkretnej

osoby oraz jej przekonaniami, co do tego: w jakiej dziedzinie i w jakim zakre-

sie chce realizować swoje pasje i w jaki sposób wykorzystywać swój potencjał

intelektualny (Nowak, 2008, s. 52). Wydaje się więc, że odpowiednie motywo-

wanie rozwoju zawodowego młodego człowieka, w aspekcie realizacji kariery,

jest istotnym zagadnieniem pedagogicznym. To dzięki edukacji łatwiejsze jest

odkrywanie i urzeczywistnianie wartości motywujących do określania celu i róż-

norodnych działań podpowiadających drogi kariery – edukacja sama w sobie

motywuje człowieka do określania, co jest godne pożądania, co łączy się z po-

zytywnymi przeżyciami i stanowi sens życiowych dążeń. Ma ona podstawo-

we znaczenie dla kształtowania takich wartości, które dotyczą najważniejszych

wyborów, cennych, życiowych drogowskazów, standardów myśli, wszelkich po-

staw i kryteriów ocen (Koźmińska, Olszewska, 2007, s. 41). Edukacja ukie-

runkowując na wartości, dostarcza niezbędnej wiedzy dotyczącej ich źródeł,

ustalania hierarchii oraz ich uzasadniania (Nowak, 2008, s. 346).

Trzeba jednak podkreślić, że same wartości coraz rzadziej są wystarczającą

motywacją do podejmowania konkretnych wyborów związanych z karierą za-

wodową. Odpowiednie motywowanie podpowiada dobranie takiego rodzaju

procesu edukacyjnego, którego konsekwencją jest interesująca i satysfakcjonu-

jąca kariera zawodowa. Motywowanie do podejmowania odpowiednich wybo-

rów związanych z edukacją jest czynnikiem kształtującym karierę zawodową

każdego człowieka – dominujące współcześnie postawy, charakteryzujące się

pragmatycznym myśleniem, że do wyboru szkoły a potem kierunku studiów na-

leży podejść jak do inwestycji, która w przyszłości zapewni pracę o wysokich

dochodach, przy odpowiednim podejściu nauczycieli i wykładowców mogą zo-

stać zmodyfikowane. Poprzez stymulowanie ucznia do odkrywania i ciągłego dą-

żenia do wartości, uświadamiają, że każdy z nas współtworzy określoną kulturę,

ukierunkowując swój rozwój i warto realizować karierę zawodową bazując nie
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tylko na wartościach materialnych (Miś, 2007, s. 54). Szczególnie dotyczy to

kandydatów na kierunki humanistyczne i społeczne, w tym pedagogiczne. Silną

determinantą jest tu opinia społeczna – większość z nas chce widzieć nauczycie-

la jako refleksyjnego praktyka systematycznie analizującego własne doświadcze-

nia, który podejmuje działania w kierunku ustawicznego kształcenia. Dlatego

szczególnie interesujące wydaje się ustalenie powszechnie wskazywanych ty-

pów motywacji kandydatów do tego zawodu i skonfrontowanie ich z wynika-

mi badań.

Drogi wejścia na drogę ku realizacji zawodu nauczyciela kształtują się dzięki

różnego typu motywacjom – wiedza na ten temat odsłania wiele aspektów

tego wyboru oraz szeroki kontekst ich źródeł i rozwoju. Misja tej profesji

wymaga dokonywania decyzji świadomych, odpowiadających tak potrzebom

indywidualnym, jak i możliwościom zatrudnienia na rynku pracy. W związku

z dynamicznie zmieniającą się sytuacją, studenci pedagogiki, tak jak wszyscy

inni, muszą liczyć się z taką ewentualnością, że mogą być zmuszeni nawet

kilkakrotnie do zmiany specjalności w ciągu swojego okresu aktywności zawo-

dowej. Jak przewiduje Janina Karney, współczesny siedmiolatek co najmniej

5–7 razy w ciągu swojego życia zawodowego zmieni wykonywany zawód (sta-

nowisko pracy) albo chociaż czynności zawodowe (Karney, 2004, s. 191). Nie

zmienia to jednak faktu, że szczególne znaczenie ma pierwszy wybór, który

w sposób zasadniczy wpływa na całe życie zawodowe, na kształt osobowości

zawodowej i ogólny przebieg rozwoju zawodowego. W procesie kształtowa-

nia osobowości nauczyciela – od pojawienia się motywacji do wyboru zawodu

poprzez etap osiągania dojrzałości zawodowej, aż do pełnej identyfikacji z za-

wodem, istotną rolę odgrywają doświadczenia osobiste czerpane z dzieciń-

stwa, domu rodzinnego oraz z okresu kształcenia wstępnego (Dróżka, 2008;

Michalak, 2010). Mają one duży wpływ na kształtowanie świadomości o spo-

łecznym znaczeniu tego zawodu, związanych z nim wymaganiach psychofizycz-

nych i charakterystycznych układów zadań zawodowych wpisanych w proces

edukacyjno-wychowawczy. Dlatego kandydaci na nauczycieli powinni zdawać

sobie sprawę z tego, że dokonywanie trafnych wyborów edukacyjno-zawodowych

wymaga znajomości czynników je determinujących. Dużą siłę wpływu na de-

cyzję o podjęciu kształcenia na poziomie wyższym mają czynniki podmiotowe,

odzwierciedlające w szczególności chęć rozwoju osobowości, czy też osiągnięcia

satysfakcji zawodowej, potrzebę zdobywania nowej wiedzy oraz umiejętności

czy też zaspokojenia ambicji (posiadania dyplomu uczelni, jak również uzyska-

nia wysokiej pozycji społecznej). Ważną przyczyną są też indywidualne cechy,
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zainteresowania oraz czynniki rynkowe, dotyczące bezpośrednio możliwości po-

wiązanych z wykonywaniem pracy, tj. potrzeba zdobywania kwalifikacji, na jakie

jest największe zapotrzebowanie wśród pracodawców, a także pewność zatrud-

nienia, chęć otrzymania stałej pracy czy też wysokich zarobków (Baraniak, 2009).

Wpływ poszczególnych grup czynników, tj. rynkowych, podmiotowych, śro-

dowiskowych, a także pozamerytorycznych jest bardzo różny w zależności od

wyboru kierunku studiów. Przykładowo: w przypadku studentów budownictwa

czy też mechaniki i budowy maszyn, mechatroniki i energetyki podstawowym

czynnikiem jest rynek pracy. Dla większości osób z filologii angielskiej, biotech-

nologii, zarządzania, ekonomii, informatyki i matematyki ma on już znaczenie

drugorzędne, za czynnikami podmiotowymi. Z kolei studenci administracji,

w dużo większym stopniu niż czynniki rynkowe, biorą pod uwagę nie tylko same

czynniki podmiotowe, ale i czynniki pozamerytoryczne. Studenci pedagogiki,

socjologii oraz kierunków związanych z ochroną środowiska w swoich wybo-

rach edukacyjno-zawodowych dużo częściej sugerują się czynnikami podmioto-

wymi czy też pozamerytorycznymi i środowiskowymi niż czynnikami rynkowymi

(Zahorska, Walczak, 2005, s. 9).

Czynniki rynkowe nie są w wystarczającym stopniu brane pod uwagę, wła-

śnie przy podejmowaniu decyzji o wyborze zawodu. Ponieważ jednak szczegól-

nego znaczenia nabiera odpowiednie przygotowanie młodych osób do tego, aby

umieli dokonywać świadomych i trafnych wyborów dotyczących swojej kariery

zawodowej, zgodnych zarówno z indywidualnymi potrzebami każdej osoby, jak

i aktualnym zapotrzebowaniem rynku pracy, ciekawe wydaje się rozpoznanie

motywacji już studiujących na kierunku pedagogika.

Metodologiczne założenia badań własnych

We wstępnym etapie badań wzięto pod uwagę to, że najczęściej pierw-

szymi obserwowanymi motywatorami podejmowania decyzji o kształceniu na

poziomie wyższym są takie czynniki jak: predyspozycje zawodowe, poziom po-

czucia własnej wartości, ambicja posiadania wyższego wykształcenia, przekona-

nie, że ukończenie studiów umożliwi podniesienie poziomu życia materialnego

oraz znalezienie dobrze płatnej pracy. W wielu przypadkach znaczenie mogą

mieć określone motywy osobiste związane np. z dążeniem do realizacji snu-

tych w przeszłości planów, z potrzebami poznawczymi, dostrzeganiem związku
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między poziomem wykształcenia a statusem zawodowym lub społecznym albo

z koniecznością podporządkowania się wymogom aktualnego pracodawcy, zwią-

zanym np. ze zmianą zawodu czy potrzebą dokończenia przerwanej kiedyś

nauki. Stąd problematyka badań, które przeprowadzone zostały z wykorzysta-

niem metody sondażu diagnostycznego techniką ankiety, obejmowała kwestie

odnoszące się do pytań ujętych w trzy bloki tematyczne:

• uwarunkowania o charakterze finansowym – pięć pytań szczegółowych;

• specyfika czasu pracy nauczyciela – trzy pytania szczegółowe;

• możliwości rozwoju zawodowego – pięć pytań szczegółowych.

Respondenci, studenci pedagogiki, udzielając odpowiedzi swoje opinie

o roli tych uwarunkowań przy wyborze kierunku studiów zaznaczali na pięcio-

stopniowej skali, gdzie 1 oznaczało najniższe, a 5 najwyższe znaczenie.

Badania zostały przeprowadzone w 2019 r. w dwóch uczelniach publicz-

nych (Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Uniwersytet Przyrodniczo

Humanistyczny w Siedlcach) oraz w dwóch uczelniach niepublicznych (Pe-

dagogium, Wyższa Szkoła Przedsiębiorczości w Warszawie). Grupę badawczą

stanowiło 198 studentów na kierunku pedagogicznym. Z pozyskanego mate-

riału badawczego do analizy zakwalifikowano 184 kwestionariusze ankiet, nie

uwzględniono tych, w których pojawiły się braki w wypełnieniu. Na podstawie

deklaracji studentów kierunku pedagogika wyodrębniono grupy o różnych mo-

tywacjach, gdyż celem badań była analiza wpływu różnych czynników na wybór

kierunku studiów oraz wyobrażenia badanych o sytuacji nauczyciela na ryn-

ku pracy. Ze względu na relatywnie niewielką liczbę badanych osób, badanie

można uznać za pilotażowe.

Determinanty wyborów edukacyjno-zawodowych studentów
w świetle wyników badań

Ostatnie lata przyniosły wzrost aspiracji edukacyjnych młodych Polaków,

o czym świadczy stały wzrost poziomu wykształcenia osób pojawiających się

na rynku pracy. Wyodrębnienie jednej motywacji i zmierzenie jej siły oddzia-

ływania na wybór kształcenia na kierunku pedagogika jest rzeczą trudną, dla-

tego postanowiono za punkt wyjścia przyjąć aspiracje prorynkowe, związane ze

zwiększeniem szans na edukacyjnym rynku pracy, czyli z uzyskaniem zatrud-

nienia w oświacie. Wyniki w tym zakresie prezentuje tabela 1.
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Tabela 1. Czynniki mające wpływ na decyzje o wyborze studiów na kierunku pedagogicznym

Czynniki wpływające na decyzje o wyborze

studiów na kierunku pedagogicznym
Średnia

Odchylenie

standardowe
N

Stałość zatrudnienia 4,20 0,9997 184

Regularne comiesięczne 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

Źródło: opracowanie własne

Wyniki badania wskazują, że ważnymi uwarunkowaniami decyzji o wyborze

studiów na kierunku pedagogicznym były wyobrażenia badanych o czynnikach

rynkowych dotyczących bezpośrednio warunków panujących w rozpatrywanym

środowisku zawodowym. 

Średnia charakteryzująca pięć uwzględnionych w badaniu wymiarów ryn-

ku pracy wyniosła 3,66 (w skali 1–5), co wskazuje na wyraźną rolę wyobrażeń

o zawodowej sytuacji nauczycieli w kształtowaniu decyzji o wyborze studiów

pedagogicznych.

Warto przy tym zauważyć, że największe znaczenie dla osób wybierają-

cych ten kierunek studiów miały wyobrażenia o różnych rodzajach stabilności

w tym zawodzie – stabilności finansowej, regularnych comiesięcznych docho-

dach (4,40) i o stałości zatrudnienia (4,20). Wyraźnie mniejsze znaczenie przy

wyborze kierunku studiów miały wyobrażenia o możliwościach finansowania

rozwoju zawodowego nauczycieli (3,56) i opieka medyczna (3,24). Osoby wy-

bierające studia o profilu pedagogicznym najrzadziej brały pod uwagę dofinan-

sowanie wypoczynku nauczycieli (2,98). Potwierdza to badanie opublikowane

przez CBOS w 2009 r. dotyczące aspiracji i motywów edukacyjnych Polaków

w latach 1993–2009. Wynika z nich, że ważna jest pewność zatrudnienia, stała

praca – uzyskane wyniki badań pokazują, że studenci pedagogiki uznają za-

wód nauczyciela jako gwarancję poczucia stabilności egzystencjonalnej, stałości

zatrudnienia, poczucia bezpieczeństwa finansowego (CBOS, 2009).

Niebagatelną rolę przy wyborze studiów odgrywały też wyobrażenia o cza-

sie pracy nauczyciela. Na podstawie uzyskanych danych można stwierdzić, że

niemal cała grupa ankietowanych wybierając zawód brała pod uwagę możli-

wość dysponowania wolnym czasem w czasie wakacji czy ferii oraz tygodniowy
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czas pracy nauczyciela – średnia dla trzech wymiarów czasu pracy ukształtowa-

ła się na poziomie 4,02 (w skali 1–5). Wydaje się więc, że wyobrażenia o cza-

sie pracy nauczycieli mają większe znaczenie przy wyborze kierunku studiów

pedagogicznych niż poglądy na temat ich sytuacji zawodowej.

Szczegółowe wyniki prezentowane w tabeli 2 pokazują, że adepci do za-

wodu zwracają uwagę na ilość czasu wolnego, który związany jest z wykony-

waniem tego zawodu, na wakacje, ferie (4,31) czy tygodniowy czas pracy (4,12).

Nieco mniejszy wpływ na decyzję o wyborze kierunku pedagogicznego ma

elastyczny czas pracy (3,65).

Tabela 2. Uwarunkowania związane z czasem pracy mające wpływ na wybór zawodu

Uwarunkowania związane z czasem pracy

mające wpływ na wybór zawodu
Średnia

Odchylenie

standardowe
N

Elastyczny czas pracy 3,65 1,2679 181

Wakacje, ferie, święta jako czas wolny od pracy 4,31 0,9802 183

Tygodniowy czas pracy nauczyciela 4,12 1,0261 182

Czas pracy/indeks 4,02 x x

Źródło: opracowanie własne

Oczywiście nie można zakładać, że determinanty związane z sytuacją na

rynku pracy i możliwością realizowania bardziej elastycznego czasu pracy niż

np. w administracji, były jedynymi czynnikami. Przyjmując, że dbałość o wyższy

poziom kształcenia wiąże się ze wzrostem świadomości młodych ludzi, iż wy-

bór kierunku studiów powinien być dokonany w sposób przemyślany i podjęty

na podstawie racjonalnych przesłanek, zaproponowano wypowiedzenie się na

temat innych motywatorów, które prezentuje tabela 3. Średnia dla pięciu wy-

miarów związanych z możliwościami rozwoju zawodowego wyniosła 3,95 –

co wskazuje, że te czynniki motywowały do wyboru studiów pedagogicznych

w podobnym stopniu, co czynniki związane z czasem pracy nauczyciela i jed-

nocześnie mniejszym niż uwarunkowania rynkowe. Najwyższą średnią wartości

dotyczącą możliwością rozwoju zawodowego uzyskały determinanty związane

z chęcią uczenia się nowych rzeczy (4,08) oraz z kreowaniem nowych pomy-

słów i wdrażaniem zmian (4,05). Nieco niżej zostały ocenione przez badanych

jako czynniki motywujące do podjęcia tego typu studiów: konieczność rozwoju

i samorealizacji (3,92), możliwość awansu zawodowego (3,89) oraz jasno okreś-

lona ścieżka kariery zawodowej (3,80).
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Jak wynika z badań na dokonywany wybór ma wpływ możliwość rozwoju

zawodowego. Daje ona poczucie pewności w pracy nauczyciela, jego aktyw-

ności na rynku pracy, możliwość wyboru odpowiedniej ścieżki edukacyjnej oraz

zawodowej. Pokrywa się to z wynikami badań TALIS 2013 mówiącymi, że

polscy nauczyciele pomimo braku motywacji finansowych często uczestniczą

w różnych formach rozwoju zawodowego, kursach, szkoleniach konferencjach,

seminariach, hospitacjach, czy też korzystają z innych form wsparcia, związa-

nych np. z urlopami szkoleniowymi (TALIS, 2013).

Tabela 3. Czynniki rozwoju zawodowego i ich wpływ na wybór zawodu

Czynniki mające wpływ na wybór zawodu Średnia
Odchylenie

standardowe
N

Możliwość awansu zawodowego 3,89 1,0808 183

Jasno określona ścieżka kariery zawodowej 3,80 1,1740 182

Konieczność rozwoju i samorealizacji 3,92 1,0918 182

Stałe uczenie się nowych rzeczy 4,08 1,0558 182

Kreowanie nowych pomysłów i wdrażanie zmian 4,05 1,0550 182

Rozwój zawodowy/indeks 3,95 x x

Źródło: opracowanie własne

Wstępna analiza korelacyjna pokazała, że między szczegółowymi pytaniami

zachodziła pozytywna zależność. Wyniki badań wskazują na to, że objęci ba-

daniem studenci wybierając kierunek studiów przypisywali podobne znaczenie

różnym aspektom specyfiki pracy nauczyciela. W świetle zgromadzonego mate-

riału można jednak pokusić się o próbę wyodrębnienia grup studentów z uwagi

na to, jakie znaczenie przypisywali różnym aspektom pracy nauczyciela podej-

mując decyzję o wyborze kierunku studiów.

W związku z tym w celu wyodrębnienia grup studentów kierujących się przy

wyborze kierunku studiów odmiennymi kryteriami, zastosowano analizę sku-

pień metodą k-średnich. Zastosowana technika analityczna pozwala na wyod-

rębnienie jednorodnych grup przy jednoczesnym zredukowaniu informacji, co

zasadniczo ułatwia wyciągnięcie wniosków. Inaczej mówiąc, dąży się w niej do

minimalizacji zróżnicowań wewnątrz grup przy maksymalizacji różnic między

grupami z wykorzystaniem wielu informacji. W analizie nie ustalono a priori

liczby skupień starając się wyodrębnić grupy najbardziej jednorodne. Przepro-

wadzone analizy pokazały, że najbardziej efektywnym – w sensie odległości
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między centrami skupień – sposobem dzielenia był podział objętych badaniem

studentów na dwie grupy. Wyniki analiz prezentuje tabela 4:

Tabela 4. Średnie wartości centrów skupień dla standaryzowanych zmiennych

Skupienie 1 2

Stałość zatrudnienia 0,225 –0,456

Regularne, comiesięczne 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, święta jako czas wolny od pracy 0,224 –0,444

Tygodniowy czas pracy nauczyciela 0,224 –0,427

Możliwość awansu zawodowego 0,385 –0,774

Jasno określona ścieżka kariery zawodowej 0,460 –0,830

Konieczność rozwoju i samorealizacji 0,352 –0,619

Stałe uczenie się nowych rzeczy 0,289 –0,552

Kreowanie nowych pomysłów i wdrażanie zmian 0,316 –0,602

Źródło: opracowanie własne

Wyniki analizy pokazują, że studenci należący do pierwszego skupienia

(grupy) przy wyborze kierunku studiów przywiązywali większą wagę do wszyst-

kich wymienionych w ankiecie aspektów kształtujących sytuacje nauczyciela na

rynku pracy, natomiast ci z drugiej grupy znacznie mniejszą niż średnia w zbio-

rowości. Można więc obie te grupy osób nazwać „świadomie dokonujących wy-

boru” (65%) i „przypadkowo dokonujących wyboru” (35%). Okazuje się, że na

kierunku pedagogicznym studiuje prawie dwa razy więcej osób, które świado-

mie podejmują wybór kierunku studiów, kierując się poczuciem koherencji, na

które składa się nie tylko poczucie zrozumienia otaczającego świata, czy poczu-

cie własnej skuteczności w pracy z uczniami, ale także poczucie sensowności

wykonywanego zawodu (por. Kwiatkowski, 2018, s. 737–753). Niestety do za-

wodu trafiają także osoby, które dokonały przypadkowego wyboru studiów.

Kształcące ich uczelnie biorą na siebie odpowiedzialność za tworzenie warun-

ków do zainteresowania przyszłą pracą tych studentów i próby modelowania

ich na nauczycieli poprzez wzmocnienie właściwości wewnętrznych w obszarze
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relacji interpersonalnych kompetencji społeczno-emocjonalnych (Kwiatkowski,

2018, s. 813). Biorąc to pod uwagę warto przyjrzeć się bardziej szczegółowo, czy

osoby różniące się stopniem świadomości sytuacji zawodowej nauczyciela przy

wyborze kierunku studiów różnią się także pod względem innych czynników.

Tabela 5. Czynniki, którymi kierowali się studenci w wyborze studiów z uwzględnieniem

stopnia świadomości wyboru

Lp. Czynniki mające wpływ na wybór studiów
Studenci (%)

Świadomi Przypadkowi

1. Popularność studiów 2,6 4,8

2. Zainteresowania 76,7 53,2

3. Łatwość studiów 1,7 3,2

4. Uzyskanie pracy po studiach 11,2 22,6

5. Przypadek 4,3 6,5

Źródło: opracowanie własne

Dane zamieszczone w tabeli 5 świadczą o tym, że istotnym czynnikiem

dla studentów zarówno świadomie, jak i przypadkowo dokonujących wyboru są

ich zainteresowania, choć widoczna jest między nimi znacząca różnica 23,5%.

Może wynikać to z faktu, że wybierając zawód nauczyciela nie wszyscy kierują

się tylko zainteresowaniami – wśród świadomie wybierających kierunek takich

osób było 4,3%, zaś wśród tych, którzy nie brali pod uwagę sytuacji zawodowej

nauczycieli było to 6,5%. Istotna zaś jest popularność kierunku, jak i możli-

wość pozyskania pracy po studiach. Co ciekawe, czynnik dotyczący pozyskania

pracy okazał się wyższy dla młodzieży przypadkowo wybierającej kierunek pe-

dagogiczny. Zatem przyjąć można, że ujawnione przez badanych inklinacje,

determinowały ich decyzje o świadomym czy też przypadkowym wyborze kie-

runku studiów. Jedni koncentrowali się na zainteresowaniach, drudzy zaś na

łatwości zatrudnienia.

Badania dowiodły, iż istotne znaczenie przy wyborze kierunków studiów

miały także uwarunkowania wewnętrzne, które bezpośrednio związane są z pra-

cą nauczyciela (tabela 6). Obie zbiorowości uzyskały identyczny ranking czyn-

ników, które świadczą, że osoby świadomie dokonujące wyboru, jak i osoby

przypadkowo dokonujące wyboru mają świadomość znaczenia pracy wycho-

wawczej z dziećmi czy znaczenia opieki nad dziećmi, jak i znaczenia prowa-

dzenia zajęć.
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Tabela 6. Rola czynników wewnętrznych (związanych z rodzajem aktywności nauczyciela)

przy wyborze kierunku studiów wg przynależności do grup różniących się

stopniem świadomości wyboru

Lp.
Czynniki wewnętrzne mające wpływ na wybór

kierunku studiów

Średnia ocen

Świadomi Przypadkowi

1. Prowadzenie zajęć 4,19 3,91

2. Praca wychowawcza z dziećmi 4,70 4,56

3. Opieka nad dzieckiem 4,47 4,23

4. Działalność w placówkach oświatowych 3,57 3,24

Źródło: opracowanie własne

Natomiast istotną różnicę widać w porównaniu średnich wartości wyników

uzyskanych przez osoby świadomie dokonujące wyboru i osoby przypadkowo

dokonujące wyboru zawodu nauczyciela. Ci pierwsi przywiązywali większą wa-

gę do znaczenia pracy wychowawczej (4,70) czy opieki nad dziećmi (4,47) niż

drudzy. Świadczy to o tym, że osoby podejmujące świadomie decyzje o wy-

borze zawodu interesują się rolą i pracą nauczyciela, wiedzą, jak ważna jest

w przyszłej pracy rola wychowawczo-opiekuńcza nauczyciela, a nie tylko dydak-

tyczna (choć i tu widoczne są różnice w wartościach między grupami). W świa-

domości adeptów zawodu pedagogicznego, nauczyciel to najpierw osoba, która

ma znaczący wpływ na wychowanie, na opiekę nad dzieckiem, a dopiero w dal-

szej kolejności (na trzecim miejscu): to osoba zajmująca się procesem naucza-

nia. Zaskakujący jest wyraźnie niższy do pozostałych wynik dotyczący istoty

działalności w placówkach oświatowych. Przypuszczać można, że studenci peda-

gogiki – zarówno „świadomi”, jak i „przypadkowi” – wykazują braki w zakresie

otwartości na doświadczenia i kreatywności, a zarazem unaoczniają niedostatki

w zakresie odpowiednich kompetencji społecznych i orientacji zawodowej.

Podsumowanie

Podjęte badania odnosiły się do jednego z priorytetowych zagadnień poli-

tyki edukacyjnej w Polsce, jakim jest zmiana systemu kształcenia nauczycieli.

Analiza empiryczna wykazała, że dla osób wybierających kierunek pedagogicz-

ny, istotnym czynnikiem motywacyjnym są nie tylko zainteresowania, ale także

znajomość rynku pracy. Można przyjąć, że stabilność finansowa, regularne do-

chody, to istotne determinanty wyboru zawodu przez studentów. Wydaje się,
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że w społeczeństwie, wyobrażenia i opinie na temat krótkiego czasu pracy

nauczyciela i jego długich wakacjach, stanowią ważny motywator zewnętrzny

decydujący o wyborze zawodu nauczyciela.

W świetle poczynionych rozważań i analiz wyników badań, interesujący mo-

że wydać się postulat dotyczący tworzenia przedszkoli i szkół przy uczelniach.

Mogłyby one być czymś w rodzaju pracowni/laboratorium dla studentów, które

spełniałoby funkcje dydaktyczne i gdzie studenci mieliby możliwość poznania

zawodu. Ważne jest budowanie trwałego powiązania między światem edukacji

i światem pracy poprzez współpracę przedszkoli/szkół z uczelniami. Docelo-

wo miałoby to związek z troską o systematyczne podnoszenie w Polsce poziomu

kapitału ludzkiego oraz zwiększenie dopasowania popytu i podaży kwalifikacji

potrzebnych na rynku pracy – nie tylko dziś, ale również w coraz trudniej prze-

widywalnej przyszłości. Trudno nie zgodzić się z Michałem Kwiatkowskim

(2019, s. 99), że kłopoty w znalezieniu pracy, na jakie napotykają absolwenci

uczelni wyższych, mogą przyczyniać się do powstania problemów nie tylko

społecznych, finansowych, ale także psychologicznych. Może to skutkować bra-

kiem specjalistów, którzy będą aktywni i kreatywni w swojej pracy zawodowej.

Niewątpliwie istotną rolę wpływającą na decyzje dotyczące podjęcia odpowied-

nich studiów kierunkowych, powinna mieć osobowość kandydata, jego zaintere-

sowania oraz, co ważniejsze, jego predyspozycje intelektualne i poznawcze czy

też kompetencje społeczne, tak znaczące w zawodzie nauczyciela. Dlatego wy-

daje się zasadny postulat wprowadzenia rzetelnej rekrutacji do tego zawodu,

aby do przedszkoli i szkół nie trafiały osoby przypadkowe, a tylko takie, które

wybierając zawód nauczyciela są świadome trudności i znaczenia, jakie niesie

za sobą praca w placówkach oświatowych.
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Wprowadzenie

Od momentu wstąpienia ośmiu krajów postkomunistycznych (tj. Czech,

Słowacji, Polski, Węgier, Słowenii i krajów Bałtyckich) do struktur Unii Euro-

pejskiej w 2004 r., a następnie w 2007 r. dwóch kolejnych (Bułgaria i Rumunia),

narasta fala migracji zarobkowych dorosłych obywateli tych państw do krajów

tzw. starej Unii Europejskiej. Zjawisku temu towarzyszy problem pozostawiania

dzieci bez ustanowienia formalnej opieki zastępczej. Większość z nich trafia

pod opiekę krewnych, inne kierowane są do rodzin zastępczych lub domów

dziecka (Badasu, Michel, 2015; Ducu i in., 2018; Kawecki i in., 2012; Michel, 2018;

Walczak, 2014). Migracje zarobkowe współwystępują z problemami wewnątrzro-

dzinnymi, np. rozpadem więzi rodzinnych, co negatywnie oddziałuje na sytuację

społeczno-emocjonalną i edukacyjną dzieci (Cortes, 2015; Crespi i in., 2018; Heath,

Lessard-Phillips, 2019; Kozak, 2010; Mikuła, 2008; Stillman i in., 2015; Slany i in.,

2016; Walczak, 2008, 2017).

Dzieci migrantów początkowo w mediach, a następnie w literaturze facho-

wej (Brzezińska, Matejczuk, 2011; Badasu, Michel, 2015; Connolly, 2015; Mikuła,

2008; Kozak, 2010; White, 2017) zaczęto nazywać „eurosierotami”, a zjawisko

pozostawiania ich w kraju bez opieki – „eurosieroctwem”. Niejednokrotnie ter-

miny te są używane w kontekście skandalu lub patologii społecznej (Kawecki i in.,

2012, 2015; Slany i in., 2016; Trusz, Kwiecień, 2012; White, 2017). Na przykład

Slany i inni (2016, s. 9) podkreśla, że „rodzicielstwo na odległość wzbudza w dys-

kursie medialnym panikę moralną związaną z tzw. eurosieroctwem, które jest

łączone z różnymi zaburzeniami w funkcjonowaniu dzieci cyrkularnych migran-

tów. Ponadto w pracach nad rodzinami eurosierot często eksponowanym wąt-

kiem są „porażki i kłopoty życiowe migrantów, np. deskilling, rozluźnienie więzi

rodzinnych i ze społecznością lokalną, utrata pewności siebie i tożsamości, szok

kulturowy i niemożność integracji, a nawet choroby psychiczne” (tamże, s. 9).

Wiązanie określonych terminów z negatywnymi zjawiskami społecznymi

sprawia, że po pewnym czasie nabierają one pejoratywnego zabarwienia. Po-

nadto już sam rdzeń analizowanego terminu („sierota”) wzbudza negatywne

konotacje. Jest on kojarzony z AIDS/HIV zmarłych rodziców, ich wcześniejszą

rozwiązłością lub innymi, moralnie dyskwalifikującymi zachowaniami (Harms

i in., 2010; Cluver, Orkin, 2009), problemami dzieci z alkoholem i innymi środka-

mi odurzającymi (Meghdadpour i in., 2012), przemocą fizyczną 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 złą
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kondycją psychiczną i fizyczną (Caserta i in., 2016) itp. Brak rodziców jest istot-

ną informacją, na podstawie której obserwatorzy, np. nauczyciele, tworzą nega-

tywne oczekiwania interpersonalne (Dusek, Joseph, 1983; Rubie-Davies, 2015).

W związku z powyższym termin eurosierota może pełnić funkcję stygmatyzu-

jącej etykiety (Trusz, Kwiecień, 2012; Trusz, 2016).

Korzystanie z niej, jak wynika z modeli piętna (Dovidio i in., 2008; Fujisawa,

Hagiwara, 2015), może uruchamiać procesy pochodne, tj. stereotypizacji, uprze-

dzeń i dyskryminacji dzieci migrantów zarobkowych w różnych środowiskach

socjalizacyjnych. Z drugiej strony nie da się wykluczyć, że zastępowanie wskazanej

etykiety terminem neutralnym, np. „dziecko rodziców pracujących za granicą”,

może procesy te hamować.

Przedstawiony w tym artykule program ośmiu badań eksperymentalnych na

temat stereotypizacji, uprzedzeń i dyskryminacji eurosierot oraz podsumowu-

jącej meta-analizy realizowano, biorąc pod uwagę założenia trzech teorii, tj.:

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

Whitley, Kite, 2010; Wosińska, 2004);

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

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

3. relatywizmu językowego (Whorf, 1982; Carnaghi, Maass, 2008; Rączaszek-

-Leonardi, 2011). Założenia wymienionych teorii omówiono w kolejnych

punktach wprowadzenia teoretycznego.

Postawa wobec dzieci cyrkularnych migrantów („eurosierot”)

Termin „postawa” może być definiowany jako względnie trwały stosunek

obserwatora wobec określonego obiektu, np. innych osób, grup, instytucji itp.

(Whitley, Kite, 2010; Wosińska, 2004). Postawa wobec Ireny, feministek lub Ligi

Polskich Kobiet może być pozytywna lub negatywna, słaba lub silna, wzbudzana

świadomie lub nieświadomie, a następnie – w mniej lub bardziej kontrolowany

sposób uzewnętrzniana przez obserwatora.

Analizując tak rozumianą postawę (przegląd stanowisk i badań, por. np.

Ajzen, Fishbein, 1980; Aronson, 2009; Whitley, Kite, 2010) można wyodrębnić jej

trzy zasadnicze składowe/komponenty. Pierwszy – poznawczy – dotyczy prze-

konań osób na temat spostrzeganego obiektu, np. nauczyciel może zakładać, że

większość, jeżeli nie wszystkie „eurosieroty” – to dzieci przygnębione i wycofa-

ne (zwłaszcza dziewczynki w młodszym wieku) lub nieodpowiedzialne i skłonne
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do zachowań ryzykownych (zwłaszcza chłopcy w starszym wieku) (Brzezińska,

Matejczuk, 2011; Kozak, 2010, Mikuła, 2008; Trusz, 2016).

Drugi – afektywny – odnosi się do emocji, które pojawiają się w kontakcie

z określonym obiektem. Na przykład ten sam nauczyciel może odczuwać litość

lub niepokój, wchodząc w interakcje z rzekomo wycofanymi lub nieodpowie-

dzialnymi eurosierotami (Trusz, Kwiecień, 2012; Trusz, 2016). Trzeci – beha-

wioralny – to zachowania kierowane wobec określonego obiektu. Nauczyciel

może chętniej/mniej chętnie pomagać „eurosierotom” lub z większą/mniejszą

cierpliwością tłumaczyć zawiłości z matematyki, zakładając, że dzieci, z którymi

pracuje, są samotne lub wybuchowe, a jednocześnie odczuwając wobec nich

pozytywne (współczucie) lub negatywne (niepokój/złość) emocje (Kawecki i in.,

2015; Trusz, Kwiecień, 2012; Trusz, 2016).

Dyskutowane składowe postawy mogą wchodzić w interesujące, często

zaskakujące, interakcje (Kolańczyk i in., 2004; Wosińska, 2004). Zdaniem Wo-

sińskiej (2004, s. 139) pozostają one „w dynamicznym sprzężeniu” – najczęściej

przekonania na temat innych wzbudzają zgodne z nimi uczucia lubienia/

nielubienia, co tworzy sprzyjającą atmosferę gotowości do działania zgodnego

z postawą. W związku z tym to, co myślimy o sobie i innych, wpływa na na-

sze emocje, a następnie zachowania interpersonalne (relacja: poznanie–afekt–

–zachowanie). Ponadto afekt może oddziaływać na oceny zachowań własnych

i partnerów interakcji (relacja: afekt–poznanie–zachowanie).

Odwołując się do teorii atrybucji (Försterling, 2005; Weiner, 2010) można

wykazać, że wysokie wyniki uczniów na egzaminie, wyjaśniane ich pracowitością

lub inteligencją (wiązanie sukcesu z wpływem czynnika wewnętrznego kontro-

lowalnego i niekontrolowalnego, odpowiednio) wzbudzają u nauczycieli pozy-

tywne emocje (dumy/podziw), co podnosi prawdopodobieństwo ich nagradzania.

Dla odmiany, te same sukcesy tłumaczone oszustwem lub szczęśliwym zbie-

giem okoliczności (wiązanie sukcesu z wpływem czynnika zewnętrznego kontro-

lowalnego i niekontrolowalnego, odpowiednio) są źródłem negatywnych emocji

(gniewu/politowania), skłaniających nauczycieli do karania uczniów.

Drugą z wyodrębnionych relacji (afekt–poznanie–zachowanie) dobrze ilustru-

ją zachowania osób wyjaśniane w ramach teorii opanowywania trwogi. Okazuje

się, że uczucie paniki/przerażenia, wynikające ze świadomości kresu własnego

życia, może być łagodzone przez wyuczone w toku socjalizacji przekonania, dzię-

ki którym ludzie czują się wartościowymi członkami stabilnego i pełnego zna-

czeń świata. Tego rodzaju przekonania wzmacniają samoocenę, która pozwala

radzić sobie z trwogą. Ponadto nawet krótkotrwałe wzbudzenie u ludzi lęku
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przed śmiercią prowadzi do wyraźnego wzrostu aprobaty dla sił społecznych/

instytucji potwierdzających słuszność posiadanego światopoglądu oraz wrogości

wobec osób o odmiennych przekonaniach (Burke i in., 2010).

Zjawisko stereotypizacji, uprzedzeń i dyskryminacji „eurosierot”

Dyskutowane składowe postawy, wysoce zgeneralizowane i nietrafne, wiążą

się z procesami stereotypizacji, uprzedzeń i dyskryminacji innych (Dovidio i in.,

1999, 2008; Stangor, 2009). Z jednej strony stereotypy, tj. uogólnione, a przez

to często nietrafne i krzywdzące opinie na temat innych (Jussim, 2012; Nelson,

2009), mogą skłaniać obserwatora do ich dyskryminowania, tj. tendencyjnego

traktowania – faworyzowania lub defaworyzowania (Dovidio i in., 1999; Nelson,

2009) bezpośrednio. Na przykład, nauczyciel przekonany o tym, że większość

eurosierot, ze względu na rzekomy brak odpowiedzialności (Kozak, 2010; Trusz,

2016; White, 2017), oszukuje na sprawdzianach, może z większą uważnością

kontrolować ich zachowania podczas egzaminów.

Z drugiej strony wpływ ten może być pośredni poprzez wzbudzone wcze-

śniej uprzedzenie, rozumiane jako emocjonalne nastawienie wobec partnera

interakcji, którego źródłem jest kategoryzacja społeczna (Fiske, Taylor, 2008;

Stangor, 2009; Wosińska, 2004). Ten sam nauczyciel może kontrolować zacho-

wania rzekomo nieodpowiedzialnych eurosierot podczas klasówek, w obawie

przed potencjalnym oszustwem z ich strony. W analizowanym przykładzie

uprzedzenie (afekt) wiąże stereotypowe przekonanie ze schematycznym postę-

powaniem nauczyciela wobec wskazanej grupy dzieci.

Chociaż nie zawsze relacja między „stereotypami (poznaniem) a uprzedze-

niami (afektem) jest silna, to jednak zawsze jest pewna. Dzieje się tak, ponieważ

afekt i poznanie reprezentują różne komponenty tych samych bazowych po-

staw oraz dlatego, że stereotypy są częściowo racjonalizacjami uprzedzeń” –

przekonuje Stangor (2009, s. 4).

Możliwa jest również sytuacja, gdy bezpośrednią przesłanką zachowań

interpersonalnych jest afekt, natomiast mediatorem – stereotypowe przekonania.

Ponadto stereotypy i uprzedzenia mogą pełnić funkcje istotnych modyfikatorów

relacji między przekonaniami/afektem a gotowością osób do dyskryminowania

innych (Dovidio i in., 2008).
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Automatyczna natura stereotypizacji, uprzedzeń
i dyskryminacji „eurosierot”

Postawy – a w ich ramach stereotypowe przekonania, uprzedzenia i tenden-

cyjne zachowania – mogą być wzbudzane poza świadomą kontrolą podmiotu

(Devine, Sharp, 2009). Moskowitz podkreśla:

 

[...] niezależnie od tego, czy wyznajemy wartości egalitarne, czy nasze poglądy sprzeciwiają

się stereotypom [...], może w nas dochodzić do nieświadomego uruchamiania się stereotypów,

tylko dlatego, że je znamy. Jeżeli są one uruchamiane bez naszej wiedzy, wówczas mimo że je

odrzucamy, ich dostępność może wywoływać u nas tendencyjność (2009, s. 571).

 

Zniekształcenia mogą dotyczyć spostrzegania, interpretacji, zapamiętywa-

nia i wydobywania z pamięci danych na temat drugiej osoby, a następnie kiero-

wania wobec niej przyjaznych/wrogich zachowań (Fiske, Taylor, 2008; Whitley,

Kite, 2010). Nauczyciel może wyolbrzymiać liczbę zachowań świadczących o braku

dostosowania społecznego „eurosierot”, nieprzychylnie interpretować zachowa-

nia niejednoznaczne, wybiórczo zapamiętywać niepowodzenia szkolne i pomijać

sukcesy w nauce, a w konsekwencji niesprawiedliwie traktować wskazaną grupę

dzieci. Niekontrolowane kategoryzacje społeczne są źródłem utajonych reakcji

afektywnych i zachowań interpersonalnych (Bargh i in., 1996; Baumeister, Bargh,

2014; Chen, Bargh, 1997).

Analizując nieświadomą vs. świadomą modalność procesu przetwarzania in-

formacji, koneksjoniści poznawczy (Kunda, Thagard, 1996; Read, Miller, 1998)

dowodzą, że wiedza społeczna i powiązane z nią emocje mają strukturę sieciową.

Węzłami sieci są pojęcia służące do opisu rzeczywistości. Niektóre połączenia

między węzłami są wzmacniające (np. wrogość–agresja), inne – hamujące (np.

agresja–życzliwość). Korzystanie z określonych etykiet, np. eurosierota, wzbudza

spokrewnione węzły sieci, np. samotność–wycofanie–smutek; bunt–złość–agresja

itp. (Trusz, Kwiecień, 2012; Trusz, 2016). Kierunek aktywacji, którego efektem

są treściowo różne obrazy eurosieroty, wiąże się z pozytywnym vs. negatywnym

afektem, a następnie skłonnością do ich zróżnicowanego traktowania.

Mechanizm dyfuzji znaczenia pojęć i afektu wyjaśnia zjawiska rejestrowa-

ne w badaniach automatyzmów w poznaniu społecznym (Jarymowicz, 2008;

Whitley, Kite, 2010). Okazuje się, że podprogowa ekspozycja materiału, np.

zdjęć smutnych/wesołych twarzy, słów o pozytywnej/negatywnej treści, w cza-

sie uniemożliwiającym ich świadomą identyfikację, wywołuje reakcje poznaw-

cze, afektywne i behawioralne osób, najczęściej zgodne ze znaczeniem bodźca
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poprzedzającego. Ponadto, co warte podkreślenia, osoby badane nie są w sta-

nie poprawnie zidentyfikować rzeczywistych przyczyn ujawnianych reakcji. Na

przykład mogą twierdzić, że przyczyną odczuwanego niepokoju jest wyświetlany

na ekranie komputera neutralny materiał, np. heksagramy, a nie prezentowane

wcześniej podprogowo (tj. w czasie 16 ms lub krótszym), zdjęcie warczącego psa

(Ohme i in., 2007).

Językowe podstawy procesu stereotypizacji, uprzedzeń
i dyskryminacji „eurosierot”

Używane terminy – neutralne vs. naznaczające – wzbudzają mniej lub bar-

dziej krzywdzące skojarzenia. Relatywiści językowi utrzymują, że ludzie myślą

za pomocą języka. Whorf (1982, s. 285) zauważa, że „postrzegający nie tworzą

sobie tego samego obrazu świata na podstawie tych samych faktów fizycznych,

jeśli ich zaplecza językowe nie są podobne lub przynajmniej porównywalne”.

Ponadto procesy poznawcze są powiązane z emocjami i zachowaniami inter-

personalnymi (Kolańczyk i in., 2004; Wosińska, 2004). Przedstawione założenia

mają ważne implikacje badawcze, ponieważ jeśli chcemy zrozumieć, co i dlacze-

go ludzie myślą, czują i zachowują się wobec przedstawicieli różnych, często

piętnowanych grup (np. gejów, chorych na raka, otyłych, sierot, eurosierot itp.),

to warto analizować język leżący u podstaw wskazanych procesów.

W podobny sposób należy analizować zjawiska stereotypizacji, uprzedzeń

i dyskryminacji innych, bowiem – jak starano się wykazać w poprzednich punk-

tach niniejszego artykułu – stanowią one zgeneralizowane, nietrafne i często

krzywdzące innych składowe procesów poznawczych, afektywnych i behawio-

ralnych.

Językowe mechanizmy zjawiska stereotypizacji, uprzedzeń i dyskryminacji

przedstawicieli różnych grup mniejszościowych od kilku dekad intensywnie ba-

da Maass wraz ze współpracownikami (Carnaghi, Maass, 2008). Autorka pod-

kreśla: „stereotypy są blisko – o ile nie nierozerwalnie – związane z językiem.

Tak naprawdę trudno wyobrazić sobie wolną od wpływów języka stereotypi-

zację. To sugeruje, że nasza wiedza o stereotypach pozostanie niekompletna bez

analizy języka, określającego dany stereotyp (Maass, Arcuri, 1999, s. 188). Wy-

rażona teza odnosi się także do zjawiska uprzedzeń i dyskryminacji (Carnaghi,

Maass, 2008; Fasoli i in., 2015; Horvath i in., 2016).
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Podsumowując, to jakich słów używamy do opisu innych, np. piętnujących

etykiet („ciota”, „Cygan”, „debil”) vs. neutralnych terminów (gej, Rom, dziecko

o specjalnych potrzebach) wpływa na dynamikę wzbudzania określonych sche-

matów poznawczo-afektywnych, a następnie – treść interpretacji postępowania

osób oraz kierowane wobec nich zachowania (Kunda, Thagard, 1996).

Zjawisko to wiąże się z trzema konsekwencjami:

1. poznanie społeczne jest znacząco zniekształcane przez wybory lingwistycz-

ne ludzi;

2. wpływ ten jest utajony – aktywizacja potencjału określonych etykiet jest

nieświadoma, a zdolność do jej regulowania jest ograniczona;

3. wybory lingwistyczne oddziałują na sposób myślenia ludzi, ich emocje i za-

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

Podobne prawidłowości mogą występować w przypadku etykiety eurosiero-

ta, systematycznie wiązanej z niepokojącymi zjawiskami, np. rozpadem rodzin

(Crespi i in., 2018; Kozak, 2010; Stillman i in., 2015; Slany i in., 2016). Korzysta-

nie z niej może wzbudzać tendencję do generowania uproszczonego obrazu,

negatywnego afektu, a w konsekwencji – gorszego traktowania dzieci cyrku-

larnych migrantów, np. okazywania mniejszej cierpliwości, mniej chętnego po-

magania itp.

Problemy badawcze

Biorąc pod uwagę omówione założenia teoretyczne, w programie ośmiu

badań eksperymentalnych i podsumowującej metaanalizie przyjęto następujące

problemy badawcze:

P1: W jakim stopniu korzystanie z terminu „eurosierota” (vs. „dziecko”) pro-

wadzi do stereotypizacji, uprzedzeń i dyskryminacji dzieci cyrkularnych

migrantów?

P2: W jakim stopniu wskazane procesy wykraczają poza świadomą kontrolę

osób korzystających z terminu „eurosierota” (vs. „dziecko”)?

Metoda

Wskazane problemy starano się rozwiązać korzystając z metody ekspery-

mentu (Brzeziński, 2015). Biorąc pod uwagę możliwość generalizowania wyników
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z nielosowo dobieranych prób o relatywnie niewielkich liczebnościach, poszcze-

gólne badania zaprojektowano i wykonano zgodnie z założeniami programu

systematycznie modyfikowanych autoreplikacji (Freese, Peterson, 2017; Porte,

McManus, 2018), a uzyskane rezultaty podsumowano w metaanalizie (Card, 2016).

Uczestnicy

Próby kompletowano korzystając z doboru ochotniczego-dogodnego

(Weathington i in., 2010). Do badań włączano osoby, które spełniły dwa kryteria:

(1) wyraziły pisemną zgodę na udział w nich i (2) w toku studiów, np. podczas

zajęć z pedagogiki społecznej, zetknęły się z problematyką eurosieroctwa,

a w konsekwencji utworzyły schemat „eurosieroty”.

Łącznie w ośmiu eksperymentach uczestniczyło 160 studentów (12 męż-

czyzn) pedagogiki Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, w wieku od 20 do

23 lat. Do każdego badania losowo przypisywano 20 osób, w równej liczbie

do warunku wzbudzania schematu „eurosieroty” vs. „dziecka”. Cele, procedury

i użyte w badaniach materiały zostały zaakceptowane przez Komisję ds. Etyki

Badań Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Postępowanie badawcze

We wszystkich eksperymentach korzystano z procedury torowania seman-

tycznego nadprogowego. Wskazana procedura zakłada, że w etapie poprzedza-

nia prezentowany materiał, np. określone słowa, jest świadomie rejestrowany

przez osoby badane, natomiast wzbudzane w ten sposób reakcje poznawcze,

afektywne i behawioralne mogą wykraczać poza świadomą kontrolę podmiotu

(Fazio, 1990; Jarymowicz, 2008). Szczegółowe charakterystyki poszczególnych

badań zebrano w tabeli 1.

W tabeli można odnaleźć informacje na temat: (1) nazwy eksperymentu,

(2) składowej postawy/procesu wzbudzanego w wyniku torowania określonej

etykiety (termin: „eurosierota” vs. „dziecko”), (3) narzędzi i materiałów użytych

w eksperymencie, (4) testowanych założeń/hipotez, (5) zadania właściwego,

którego rozwiązanie świadczyło o wzbudzonym procesie stereotypizacji, uprze-

dzeń i dyskryminacji, (6) rezultatów uzyskanych w kontrastowanych warunkach

indukcji schematu „eurosieroty” vs. „dziecka”, (7) wyniku przeprowadzonego

porównania i (8) wielkości uzyskanego efektu (d-Cohena).



Tabela 1. Charakterystyki ośmiu eksperymentów, w których testowano zjawisko stereotypizacji,
uprzedzeń i dyskryminacji „eurosierot”

(1) Nazwa
eksperymentu

(2) Składowa
postawy/proces (3) Narzędzia i materiały (4) Testowane założenie/hipoteza

(1) Zredukowane
słowa

Poznawcza/
Stereotypizacji

Test Zredukowanych Słów
(TZS20 słów zawierających
pierwsze i ostatnie litery oraz
miejsca odpowiadające
brakującym znakom, np.
s _ _ _ _ _ _ _ ć. Zredukowane
wyrazy przygotowano tak, aby
można było z nich tworzyć
słowa o treści pozytywnej lub
negatywnej, np. skromność
vs. samotność.

Aktywizacja określonego schematu
poznawczego powinna ułatwiać/utrudniać
przetwarzanie danych zgodnych/
sprzecznych z jego treścią. Wobec tego
częstsze/rzadsze tworzenie słów
o pozytywnej/negatywnej treści,
w wyniku torowania określonej etykiety,
pozwala przyjąć, że wzbudzony fragment
sieci poznawczo-afektywnej zawiera
spokrewnione z nią węzły semantyczne /
H: MEurosierota < MDziecko dla słów
pozytywnych i MEurosierota > MDziecko dla
słów negatywnych.

(2) Odciski
palców

Test interpretacji materiału
niejednoznacznie (TIMN).
25 czarno-białych zdjęć
odcisków palców
anonimowych osób. Odciski
prezentowane na monitorze
komputera w czasie 3 s. każdy. 

Aktywizacja określonego schematu
powinna ułatwiać/utrudniać
przetwarzanie danych zgodnych/
sprzecznych z jego treścią. Wobec tego
częstsze/rzadsze wiązanie neutralnego
materiału (odcisków palców),
z określonymi cechami (np. inteligencją),
w wyniku torowania określonej etykiety,
pozwala przyjąć, że wzbudzony fragment
sieci poznawczo-afektywnej zawiera
spokrewnione z nią węzły semantyczne /
H: ME < MD.

(3) Kolory Afektywna
/Uprzedzenie

Emocjonalny Test Stroopa
(ETS). 20 słów, zapisanych
kolorową czcionką,
wyświetlanych na monitorze
w nieograniczonym czasie.
Słowa dotyczą cech
osobowych, po połowie,
pozytywnych (np. pracowitość)
i negatywnych (np. agresja).

Słowa dotyczące cech pozytywnych/
negatywnych powinny bardziej
angażować uwagę osób, u których
wzbudzono schemat dziecka/
„eurosieroty”, pełniąc funkcję
dystraktorów w trakcie rozpoznawana
kolorów czcionek. Wobec tego czasy
identyfikacji słów dotyczących cech
pozytywnych/negatywnych powinny
być dłuższe w grupie, w której
torowano etykietę
„dziecko”/„eurosierota” / H: ME < MD

dla słów pozytywnych i ME – MD  > dla
słów negatywnych.

(4) Twarze dzieci Test Rozpoznawania Emocji
(TRE). 40 czarno-białych
fotografii, w równej liczbie
smutnych i radosnych twarzy
dziewczynek i chłopców,
losowo prezentowanych na
ekranie komputera w czasie
50 ms. każda.

Torowany za pomocą określonej etykiety
nastrój powinien ułatwiać/ utrudniać
przetwarzanie danych zgodnych/
sprzecznych z treścią wzbudzonego
fragmentu sieci poznawczo-afektywnej.
Wobec tego trafniejsze rozpoznawanie
emocji pozytywnych/negatywnych
wskazuje, że użyta w procedurze
torowania etykieta jest źródłem
pozytywnego/ negatywnego afektu /
H: ME < MD dla twarzy radosnych
i ME > MD dla twarzy smutnych.



(5) Opis zadania właściwego
(6) Rezultat w warunku

„eurosierota” vs. „dziecko”
(7) Wynik porównania (test t

dla grup niezależnych)
(8) Wielkość

efektu (d-Cohena)

Udział w WFCT. Ocena, na ile
proponowane słowo jest
pozytywne/ negatywne. Treść
słów oceniana niezależnie
przez trzech sędziów
(Krippendorf’s alpha = 0,910).
Obliczana średnia liczba słów
o treści pozytywnej/
negatywnej.

Dla pozytywnych słów:
M = 9,8; SD = 2,251 vs.
M = 8,3; SD = 2,584

0,229 0,103

Dla negatywnych słów:
M = 7,5; SD = 1,581 vs.
M = 7,8; SD = 3,824

1,384 0,619

Udział w TIMN. Ocena, na ile
odcisk należy do osoby
o niskiej/wysokiej inteligencji.
Oceny wyrażane na skali
od 0 (inteligencja
zdecydowanie niska)
do 3 (zdecydowanie wysoka).
Obliczana średnia ocen
inteligencji właścicieli
odcisków palców.

M = 1,345; SD = 0,285 vs.
M = 2,0; SD = 0,249

5,466** 2,445

Udział w ETS. Obliczany
średni czas identyfikacji
kolorów czcionek słów
reprezentujących cechy
pozytywne i negatywne.
Dłuższe czasy świadczą
o silniejszym uprzedzeniu
pozytywnym i negatywnym.

Dla słów pozytywnych:
M = 1125,000 ms;
SD = 248,404 ms vs.
M = 1062,317 ms;
SD = 247,954 ms 

0,617 0,255

Dla słów negatywnych:
M = 1124,500 ms;
SD = 221,362 ms vs.
M = 1013,067 ms;
SD = 251,390 ms

1,142 0,469

Udział w TRE. Rozpoznawanie
emocji radości i smutku.
Oceniana średnia trafność
rozpoznań, wahająca się od
0 (brak uprzedzeń) do
1 (uprzedzenie o max.
natężeniu).

Dla radości:
M = 0,450; SD = 0,255 vs.
M = 0,900; SD = 0,110 

5,125** 2,292

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

2,161* 0,954



(1) Nazwa
eksperymentu

(2) Składowa
postawy/proces (3) Narzędzia i materiały (4) Testowane założenie/hipoteza

(5) Emotikony Test Przeszukiwania Pola
(TPP). TPP składał się z 20
macierzy 100-kratkowych,
zawierających emotikony
reprezentujące emocję
radości lub smutku. Połowa
macierzy służących do oceny
afektu pozytywnego zawierała
99 emotikonów smutnych
i jeden radosny o losowym
położeniu. Pozostałe, służące
do oceny afektu
negatywnego, zawierały
99 emotikonów radosnych
i jeden smutny o losowym
położeniu.

Torowany za pomocą określonej etykiety
nastrój powinien ułatwiać/utrudniać
przetwarzanie danych zgodnych/
sprzecznych z treścią wzbudzonego
fragmentu sieci poznawczo-afektywnej.
Wobec tego szybsza identyfikacja
emotikonów radosnych/smutnych
wskazuje, że użyta w badaniu etykieta
jest źródłem pozytywnego/negatywnego
afektu / H: ME > MD dla emotikonów
radosnych i ME < MD dla emotikonów
smutnych. 

(6)
Kwestionariusze

Behawioralna/
Dyskryminacja

Test Udzielania Pomocy (TUP)

Kwestionariusz Zachowań
Zdrowotnych (KZZ) składający
się z 15 itemów nieistotnych
dla testowanego w badaniu
zjawiska, np. na temat
preferencji żywieniowych
osób badanych. 

Aktywizacja określonego schematu
poznawczego powinna wzmacniać/
hamować tendencję do prezentowania
zachowań zgodnych/sprzecznych z jego
treścią. Wobec tego większa/mniejsza
liczba zabranych do rozprowadzenia
(pomoc deklarowana) i zwróconych po
wypełnieniu kwestionariuszy (pomoc
rzeczywiście udzielona), w wyniku
torowania określonej etykiety, wskazuje,
że wzbudzony fragment sieci
poznawczo-afektywnej zawiera węzły
treściowo powiązane z cechą
„pomocny/-a” / H: ME < MD dla pomocy
deklarowanej i udzielanej.

(7) Ołówki TUP
110 ołówków

Aktywizacja określonego schematu
poznawczego powinna wzmacniać/
hamować tendencję do prezentowania
zachowań zgodnych/sprzecznych
z jego treścią. Wobec tego większa/
mniejsza liczba podniesionych z podłogi
ołówków, w wyniku torowania określonej
etykiety, wskazuje, że wzbudzony
fragment sieci poznawczo-afektywnej
zawiera węzły treściowo powiązane
z cechą „pomocny/-a” / H: ME – MD < 0.

(8) Cierpliwość Test Cierpliwości (TC) 
KZZ

Aktywizacja określonego schematu
poznawczego powinna wzmacniać/
hamować tendencję do prezentowania
zachowań zgodnych/sprzecznych
z jego treścią. Wobec tego dłuższy/krótszy
czas oczekiwania pod drzwiami
laboratorium, w wyniku torowania
określonej etykiety, wskazuje, że
wzbudzony fragment sieci
poznawczo-afektywnej zawiera węzły
treściowo powiązane z cechą
„cierpliwy/-a” / H: ME – MD < 0.



(5) Opis zadania właściwego
(6) Rezultat w warunku

„eurosierota” vs. „dziecko”
(7) Wynik porównania (test t

dla grup niezależnych)
(8) Wielkość

efektu (d-Cohena)

Udział w TPP. Obliczany średni
czas  identyfikacji
kontrastowych emotikonów.
Krótsze czasy identyfikacji
świadczą o silniejszym
uprzedzeniu.

Dla radości:
M = 6,329; SD = 2,205 vs.
M = 8,692; SD = 2,031

2,646* 1,115

Dla smutku:
M = 10,908; SD = 3,702
vs. M = 20,213;
SD = 3,511

5,885** 2,579

Udział w TUP. Kontrolowana
liczba KZP rozprowadzonych
przez osoby badane wśród
znajomych, a następnie po
ich uzupełnieniu, liczba
zwróconych KZP do
eksperymentatora. Obliczana
średnia liczba zabranych
i zwróconych kwestionariuszy,
traktowana jako wskaźnik,
odpowiednio: deklarowanej
i rzeczywiście udzielanej
pomocy.

Dla pomocy deklarowanej:
M= 2,5; SD = 2,121 vs.
M = 3,3; SD = 1,703

0,930 0,416

Dla pomocy udzielonej: 
M = 1,200; SD = 1,398 vs.
M = 2,100; SD = 1,101

1,599 0,716

Udział w TUP. Kontrolowana
liczba podnoszonych z podłogi
przez osoby badane ołówków,
po ich wcześniejszym, rzekomo
przypadkowym, upuszczeniu
przez eksperymentatora.
Obliczana średnia liczba
podniesionych ołówków,
traktowana jako wskaźnik
udzielanej pomocy.

M = 25,40; SD = 8,017 vs.
M. = 47,10; SD = 8,749

5,783** 2,586

Udział w TC. Kontrolowany
czas czekania pod drzwiami
laboratorium w celu wypeł-
nienia KZZ. Obliczany średni
czas czekania, od momentu
opuszczenia laboratorium
w wyniku otrzymaniu
informacji od pomocnika
eksperymentatora, że badany
musi chwilę poczekać, do jego
spontanicznego powrotu
i prośby o możliwość
wypełnienia KZZ.

M = 220,909 sek.;
SD = 86,699 sek. vs.
M. = 574,900 sek.;
SD = 124,968 sek.

7,603** 3,322

Dla wszystkich testów t df = 18; *p < 0,05; **p < 0,01.
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Eksperymenty od 1 do 8 przebiegały w czterech fazach: (1) decepcji w posta-

ci tzw. rozgrzewki poznawczej, (2) ekspozycji bodźca torującego, (3) realizacji

zadania właściwego, którego wynik świadczył o wzbudzeniu tendencji do stereo-

typizacji, uprzedzeń i dyskryminacji innych i (4) wywiadu poeksperymentalnego.

W fazie 1 osoby zapraszano indywidualnie do laboratorium, a następnie

informowano, że eksperyment rzekomo dotyczy intuicji. Na ekranie kompute-

ra wyświetlano zdjęcie grupy osób pracujących w pewnej firmie, a następnie

proszono o „intuicyjną ocenę, która/-e z osób: (1) najchętniej ze sobą współ-

pracują, (2) jest kierownikiem i (3) są małżeństwem”.

W fazie 2 u badanych wzbudzano schemat „eurosieroty” albo „dziecka”.

W tym celu uczestnicy rozwiązywali Test Swobodnych Skojarzeń (Free

Association Test) w wersji zaproponowanej przez Fassiliego i współpracowni-

ków (2015). W zależności od warunku, uczestników proszono o przygotowanie

dziesięciu dowolnych zdań zawierających słowa eurosierota albo dziecko.

W fazie 3 uczestników proszono o wykonanie specyficznych zadań – ich

charakterystyki wraz z testowanymi założeniami/hipotezami przedstawiono

w kolumnach 4 i 5 tabeli 1.

W fazie 4, po miesiącu od zakończenia badań, uczestników informowano

o prawdziwym celu eksperymentu i wyjaśniano szczegóły procedury.

Wyniki

Eksperymenty 1–8

Rezultaty uzyskane w grupach porównawczych, wraz z wynikami testów

statystycznych przedstawiono w kolumnach 6–8 tabeli 1.

Na trzynaście przeprowadzonych porównań, w siedmiu (Odciski palców,

Twarze dzieci: radosne i smutne, Emotikony: radosne i smutne, Ołówki, Cierpli-

wość) różnice średnich okazały się znaczące. W sześciu porównaniach kierunek

różnic był zgodny z zakładanym – negatywniejsze przekonania, afekt i zachowa-

nia prezentowały osoby, u których wzbudzano schemat „eurosieroty”. Wynik

jednego porównania (Emotikony radosne) był niezgodne z oczekiwanymi – bada-

ni z warunku „dziecko” byli mniej wrażliwi na sygnały pozytywnych emocji niż

osoby z warunku „eurosierota”. Na koniec najsilniejsze efekty etykiety wystąpiły

w eksperymentach testujących zjawisko dyskryminacji (Cierpliwość i Ołówki),

a następnie – uprzedzeń (Emotikony negatywne) i stereotypizacji (Odciski palców).
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Metaanaliza wyników ośmiu eksperymentów

Aby sprawdzić, na ile wyniki systematycznie modyfikowanych replikacji

były nieprzypadkowe, tj. odzwierciedlały tendencje istniejące w populacji ogól-

nej, a nie wyłącznie w poszczególnych próbach nielosowych, oraz aby ocenić

sumaryczny wpływ zastosowanych procedur na postawy osób badanych i ich

składowe – poznawczą, afektywną i behawioralną, przeprowadzono metaanalizę

rezultatów ośmiu eksperymentów.

Efekt całkowity metaanalizy, obliczony na podstawie rezultatów trzynastu

porównań, okazał się istotny i wyniósł d-Cohena = 0,693 (PU 95%: 0,203; 1,183),

co oznacza, że kontakt z etykietą „eurosierota” u ok. 73% badanych wzbudzał

mniej przychylne postawy, w porównaniu do osób z warunku „dziecko”.

W kolejnym kroku oceniono efekty sumaryczne etykiety dla poszczegól-

nych składowych postawy. Najsilniejszy wpływ zarejestrowano w przypadku za-

chowań interpersonalnych (d-Cohena = 1,195; PU 95%: 0,622; 1,768). Około 85%

badanych, u których wzbudzono schemat „eurosieroty”, mniej chętnie pomagało

i wykazywało mniejszą cierpliwość w kontaktach z partnerem interakcji. Słabsze

efekty uzyskano dla emocji (d-Cohena = 0,556; PU 95%: –0,260; 1,373) i prze-

konań uczestników (d-Cohena = 0,309; PU 95%: –1,110; 1,728).

Z uwagi na pięć porównań (Kolory: słowa pozytywne i negatywne, Emoti-

kony pozytywne, Zredukowane wyrazy: pozytywne i negatywne), sumaryczne

efekty etykiety dla procesu uprzedzeń i stereotypizacji były nieistotne. Nie

oznacza to jednak zerowego wpływu terminu eurosierota na poznawczą i afek-

tywną składową postawy. Uczestnicy z warunku aktywizacji schematu „euro-

sieroty”, zgodnie z hipotezą, oceniali innych jako mniej inteligentnych (Odciski

palców) i byli bardziej/mniej wrażliwi na sygnały negatywnego afektu (Twarze

dzieci: radosne i smutne, Emotikony smutne).

Uzyskane rezultaty pozwalają przyjąć, że korzystanie z terminu eurosiero-

ta wzbudza tendencję do dyskryminowania dzieci cyrkularnych migrantów,

a w sprzyjających warunkach może skłaniać do stereotypizowania i uprzedzeń

wobec nich.

Dyskusja wyników

Podstawowym celem przedstawionego w artykule programu badań była

analiza językowych mechanizmów zjawiska stereotypizacji, uprzedzeń i dyskry-

minacji dzieci cyrkularnych migrantów. Uzyskane wyniki potwierdziły założenie,
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że korzystanie z terminu eurosierota (vs. dziecko) jest źródłem mniej przychyl-

nej postawy, a proces ich wzbudzania może być utajony.

Obraz zjawisk rekonstruowany na podstawie pojedynczych badań jest mniej

wiarygodny niż wyniki metaanaliz (Card, 2016). W wykonanej syntezie średnia

wielkość efektu wyniosła d-Cohena = 0,693, co oznacza, że u ok. 73% badanych

kontakt z etykietą eurosierota wzbudzał negatywne i hamował pozytywne prze-

konania, emocje i zachowania interpersonalne.

Najsilniejszy wpływ zarejestrowano w przypadku behawioralnego elementu

postawy (d-Cohena = 1,195). Aż 85% osób przypisanych do warunku „euro-

sierota” prezentowało mniej uprzejme zachowania, tj. niosło mniejszą pomoc

i mniej cierpliwie czekało na wykonanie przypisanego zadania. W odniesieniu

do składowych – poznawczej i afektywnej, efekty torowania etykiety zanika-

ły, ze względu na sześć włączonych do metaanalizy porównań o nieistotnym

wyniku oraz jednym porównaniu istotnym, którego kierunek był niezgodny

z przyjętą hipotezą.

Rezultaty pozostałych porównań pozwalają przyjąć, że procesy stereo-

typizacji, uprzedzeń i dyskryminacji mogą być wzbudzane automatycznie. Ko-

rzystając z procedury torowania semantycznego nadprogowego wykazano, że

schemat „eurosieroty” zawiera węzeł dotyczący niskiej inteligencji dzieci cyr-

kularnych migrantów. Ponadto kontakt z terminem eurosierota był źródłem

negatywnego afektu podnoszącego/obniżającego wrażliwość uczestników na

sygnały emocji negatywnych/pozytywnych.

Mimo zaskakująco słabej, dyskutowanej przez Dovidio i innych (1999, 2008),

średniej siły związku stereotypów z uprzedzeniami i dyskryminacją, odkryto, że

indukcja schematu „eurosieroty” wpływa na zachowania osób – udzielanie po-

mocy innym i cierpliwość. Badani mniej chętnie angażowali się w podnoszenie

z podłogi ołówków upuszczonych przez eksperymentatora oraz domagali się

uwagi z jego strony, przerywając wcześniej (niż osoby z warunku „dziecko”)

wykonywaną przez niego czynność.

Dla odmiany wyniki części porównań sugerują, że posługiwanie się pięt-

nującymi etykietami może oddziaływać na zachowania interpersonalne bezpo-

średnio, a nie – jak mogłoby się wydawać (Moskowitz, 2009; Aronson, 2009) –

pośrednio, w wyniku wcześniejszej, mniej lub bardziej świadomej, aktywizacji

schematów poznawczo-afektywnych. Innymi słowy możemy traktować innych

tendencyjnie, niezależnie od tego, co wiemy lub czujemy w kontaktach z nimi.



145ZJAWISKO STEREOTYPIZACJI, UPRZEDZEŃ I DYSKRYMINACJI „EUROSIEROT”...

Źródłem tych danych dotyczących problemu migracji w 2017 r. w Polsce i wśród nowych1

krajów UE jest m.in. centrum badawcze (Pew Research Center): https://www.pewresearch.org/

global/interactives/origins-destinations-of-european-union-migrants-within-the-eu.

Podsumowanie

Uzyskane wyniki mają duże znaczenie praktyczne. Po pierwsze nauczy-

ciele, w wyniku korzystania z terminu eurosierota, mogą tworzyć negatywne

wyobrażenia, a następnie defaworyzować dzieci cyrkularnych migrantów. Po

drugie odmienne traktowanie może niekorzystnie oddziaływać na ich samooce-

nę, a następnie – osiągnięcia w nauce, stanowiąc przyczynę autostygmatyzacji

(Czykwin, 2008).

Znaczenie zarysowanej tu problematyki wynika ze skali zjawiska wyjazdów

zarobkowych dorosłych oraz jednostkowych i społecznych skutków odmien-

nego traktowania ich dzieci w szkole, domu i grupie rówieśniczej. Cyrkularne

migracje są zjawiskiem masowym. Tylko w Polsce w 2015 r. dotyczyły ok. 4 mln

obywateli, tj. 8% populacji  (Haas i in., 2018). Zakładając ostrożnie, że jedynie1

10% osób z tej grupy posiada potomstwo, można oszacować, iż negatywne –

intra i interpersonalne – konsekwencje stereotypizacji, uprzedzeń i dyskrymi-

nacji mogą dotyczyć ok. 400 tys. dzieci nazywanych eurosierotami. Z podobnym

problemem o skali proporcjonalnej do wielkości populacji borykają się obywa-

tele pozostałych nowych członków UE (np. dla Czech ok. 790 tys. obywateli,

tj. ok. 7% populacji, Litwy: 160 tys. (8%), Rumunii: ok. 3 mln. (13%), Słowenii:

ok. 90 tys. (5%) (Haas i in., 2018).

References

Ajzen, I., Fishbein, M. (1980). Understanding attitudes and predicting social behavior. NJ: Prentice-

Hill: Englewood-Cliffs.

Aronson, E. (2009). Człowiek istota społeczna. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Badasu, D., Michel, S., (2015). On a collision course: Millenium development goals and mothers’

migration. W: Z. Meghani (red.), Women migrant workers: Ethical, political and legal problems

(s. 75–100). New York; London: Routledge.

Bargh, J. A. (1999). The cognitive monster: The case against the controllability of automatic

stereotype effects. W: S. Chaiken, Y. Trope (red.), Dual–process theories in social psychology

(s. 361–382). New York; London: Guilford Press.

Bargh, J. A., Chen, M., Burrows, L. (1996). Automaticity of social behavior: Direct effects of trait

construct and stereotype activation on action. Journal of Personality and Social Psychology,

71, 230–244.

https://www.pewresearch.org/global/interactives/origins-destinations-of-european-union-migrants-within-the-eu
https://www.pewresearch.org/global/interactives/origins-destinations-of-european-union-migrants-within-the-eu


146 SŁAWOMIR TRUSZ

Baumeister, R. F., Bargh, J. A. (2014). Conscious and unconscious: Toward an integrative

understanding of human mental life and action. W: J. W. Sherman, B. Gawronski, Y. Trope

(red.), Dual-process theories of the social mind (s. 35–49). New York: Guilford Press.

Brzezińska, A. I., Matejczuk, J. (2011). Psychologiczne konsekwencje eurosieroctwa: funkcjono-

wanie rodziny, diagnoza i pomoc. Studia Edukacyjne, 17, 71–87.

Brzeziński, J. (2015). Badania eksperymentalne w psychologii i pedagogice. Warszawa: Wydaw-

nictwo Naukowe Scholar.

Burke, B. L., Martens, A., Faucher, E. H. (2010). Two decades of terror management theory:

A meta-analysis of mortality salience research. Personality and Social Psychology Review, 14,

155–195.

Card, N. A. (2016). Applied meta-analysis for social sciences research. New York: The Guilford Press.

Carnaghi, A. Maass, A. (2008). Derogatory language in intergroup context: Are “gay” and “fag”

synonymous? W: Y. Kashima, K. Fiedler, P.. Freytag (red.), Stereotype dynamics: Language-

based approaches to the formation, maintenance, and transformation of stereotypes (s. 117–134).

New York: LEA.

Case, A., Paxson, C., Ableidinger, J. (2004). Orphans in Africa: Parental death, poverty, and school

enrollment. Demography, 41, 483–508.

Caserta, T. A., Pirttila-Backman, A. M., Punamaki, R. L. (2016). Stigma, marginalization and

psychosocial well-being of orphans in Rwanda: Exploring the mediation role of social

support. AIDS Care – Psychological and Socio-Medical Aspects of AIDS/HIV, 28, 736–744.

Chen, M., Bargh, J. A. (1997). Nonconscious behavioral confirmation processes: The self-

fulfilling consequences of automatic stereotype activation. Journal of Experimental Social

Psychology, 33, 541–560.

Cluver, L., Orkin, M. (2009). Cumulative risk and AIDS-orphanhood: Interactions of stigma,

bullying and poverty on child mental health in South Africa. Social Science and Medicine,

69, 1186–1193.

Connolly, K. (2015). The Euroorphans left behind by Poles’ exodus, “Independent.ie.” 15 marca 2015.

Pobrane z: https://www.independent.ie/world-news/europe/the-euro-orphans-left-behind-

by-poles-exodus-31067325.html (otwarty 20.05. 2020).

Cortes, P. (2015). The feminization of international migration and its effects on the children

left behind: Evidence from the Philippines. World Development, 65, 62–67.

Crespi, I., Meda, S. G., Merla, L. (red.) (2018). Making multicultural families in Europe: Gender and

intergenerational relations. London: Palgrave Macmillan.

Czykwin, E. (2008). Stygmat społeczny. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Devine, P.. G., Sharp, L. B. (2009). Automaticity and control in stereotyping and prejudice. W:

T. Nelson, Handbook of prejudice, stereotyping, and discrimination (s. 61– 87). New York:

Psychology Press.

Dovidio, J. F., Brigham, J. C., Johnson, B. T., Gaertner, S. L. (1999). Stereotypizacja, uprzedzenia

i dyskryminacja: spojrzenie z innej perspektywy. W: C. N. Macrae, C. Stangor, M. Hewstone,

Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujęcie (s. 225–260). Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo

Psychologiczne.

https://www.independent.ie/world-news/europe/the-euro-orphans-left-behind-by-poles-exodus-31067325.html
https://www.independent.ie/world-news/europe/the-euro-orphans-left-behind-by-poles-exodus-31067325.html


147ZJAWISKO STEREOTYPIZACJI, UPRZEDZEŃ I DYSKRYMINACJI „EUROSIEROT”...

Dovidio, J. F., Major, B., Crocker, J. (2008). Piętno: wprowadzenie i zarys ogólny. W:

T. F. Heatherton, R. E. Kleck, M. R. Hebl, J. G. Hull (red.), Społeczna psychologia piętna

(s. 23–25). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Ducu, V., Nedelcu, M., Telegdi-Csetri, A. (red.) (2018). Childhood and parenting in transnational

settings. Cham: Springer.

Dusek, J. B., Joseph, G. (1983). The bases of teacher expectancies: A meta-analysis. Journal of

Educational Psychology, 75, 327–346.

Fasoli, F., Maass, A., Carnaghi, A. (2015). Labelling and discrimination: Do homophobic epithets

undermine fair distribution of resources?, British Journal of Social Psychology, 54, 383–393.

Fazio, R. H. (1990). Multiple processes by which attitudes guide behavior: The mode model as

an integrative framework. Advances in Experimental Social Psychology, 23, 75–109.

Fiske, S. T., Taylor, S. E. (2008). Social cognition. From brain to culture. Boston: McGraw Hill

Higher.    

Försterling, F. (2005). Atrybucje. Podstawowe teorie, badania i zastosowanie. Gdańsk: Gdańskie

Wydawnictwo Psychologiczne.

Freese, J., Peterson, D. (2017). Replication in social science. Annual Review of Sociology, 43, 147–165.

Fujisawa, D., Hagiwara, N. (2015). Cancer stigma and its health consequences. Current Breast

Cancer Reports, 7, 143–150.

Greenwald, A. G., Banaji, M. R., Rudman, L. A., Farnham, S. D., Nosek, B. A., Mellott, D. S.

(2002). A unified theory of implicit attitudes, stereotypes, self-esteem, and self-concept.

Psychological Review, 109, 3–25.

Haas De, H. (2018). European Migrations Dynamics, drivers, and the role of policies. EU Policy Lab.

Luxemburg: Publications Office of the European Union.

Harms, S., Jack, S., Ssebunnya, J., Kizza, R. (2010). The orphaning experience: Descriptions from

Ugandan youth who have lost parents to HIV/AIDS. Child and Adolescent Psychiatry and

Mental Health, 4, 1–10.

Heath, A., Lessard-Phillips, L. (2019). Inequality and the structure of educational opportunity

and institutions. W: C. Inglis, W. Li, B. Khadria (red.), The SAGE handbook of international

migration (s. 466–480). Los Angeles: Sage.

Horvath, L. K., Merkel, E. F., Maass, A., Sczesny, S. (2016). Does gender-fair language pay off?

The social perception of professions from a cross-linguistic perspective. Frontiers in

Psychology, 6, 1–12.

Jarymowicz, M. (2008). Psychologiczne podstawy podmiotowości. Warszawa: Wydawnictwo Nau-

kowe PWN.

Jussim, L. (2012). Social perception and social reality: Why accuracy dominates bias and self-fulfilling

prophecy. New York: Oxford University Press.

Kawecki, I., Kwatera, A., Majerek, B., Trusz, S. (2012). The social and educational situation of

circular migrants’ children in Poland. Studia Sociologica, 4, 147–161.

Kawecki, I., Trusz, S., Kwatera, A., Majerek, B. (2015). Dzieci migrantów zarobkowych. Obywatele

Europy czy eurosieroty? Kraków: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego.



148 SŁAWOMIR TRUSZ

Kolańczyk, A., Fila-Jankowska, M., Pawłowska-Fusiara, M., Sterczyński, R. (2004). Serce w rozu-

mie: afektywne podstawy orientacji w otoczeniu. Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo Psycho-

logiczne.

Kozak, S. (2010). Patologia eurosieroctwa w Polsce. Skutki migracji zarobkowej dla dzieci i ich rodzin.

Warszawa: Difin.

Kunda, Z., Thagard, P. (1996). Forming impressions from stereotypes, traits, and behaviors:

A parallel-constraint-satisfaction theory. Psychological Review, 103, 284–308.

Maass, A., Arcuri, L. (1999). Język a stereotypizacja. W: C. N. Macrae, C. Stangor, M. Hewstone

(red.), Stereotypy i uprzedzenia. Najnowsze ujęcie (s. 161–189). Gdańsk: Gdańskie Wydaw-

nictwo Psychologiczne.

Meghdadpour, S., Curtis, S., Pettifor, A., MacPhail, C. (2012). Factors associated with substance use

among orphaned and non-orphaned youth in South Africa. Journal of Adolescence, 35,

1329–1340.

Michel, S. (2018). Mothers working abroad: Migrant Women caregivers and the ilo,

1980s–2010s. W: E. Boris, D. Hoehtker, S. Zimmerman (red.), Women’s ILO: Transnational

networks, global labour standards, and gender equity, 1919 to Present (s. 318–339). Leiden;

Boston: Brill.

Mikuła, J. (red.) (2008). Eurosieroctwo. Raport Fundacji Prawa Europejskiego. Warszawa: Fundacja

Prawa Europejskiego.

Morantz, G., Cole, D., Vreeman, R., Ayaya, S., Ayuku, D., Braitstein, P. (2013). Child abuse and

neglect among orphaned children and youth living in extended families in sub-Saharan

Africa: What have we learned from qualitative inquiry? Vulnerable Children and Youth Studies,

8, 338–352.

Moskowitz, G. (2009). Zrozumieć siebie i innych. Psychologia poznania społecznego. Gdańsk:

Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Nelson, T. D. (red.) (2009). Handbook of prejudice, stereotyping, and discrimination. New York:

Psychology Press.

Nichols, J., Embleton, L., Mwangi, A., Morantz, G., Vreeman, R., Ayaya, S., Braitstein, P. (2014).

Physical and sexual abuse in orphaned compared to non-orphaned children in sub-Saharan

Africa: A systematic review and meta-analysis. Child Abuse and Neglect, 38, 304–316.

Ohme, R. K. (red.) (2007). Nieuświadomiony afekt. Najnowsze odkrycia. Gdańsk: Gdańskie Wydaw-

nictwo Psychologiczne.

Porte, G., McManus, K. (2018). Doing replication research in applied linguistics. New York:

Routledge.   

Rączaszek-Leonardi, J. (2011). Związki języka z poznaniem i kulturą. Rola języka w społecz-

nej koordynacji poznania. W: I. Kurcz, H. Okuniewska (red.), Język jako przedmiot badań

psychologicznych. Psycholingwistyka ogólna i neurolingwistyka (s. 149–167). Warszawa:

Academica.

Read, S. J., Miller, L. C. (red.) (1998). Connectionist models of social reasoning and social behavior.

Mahwah: LEA.



149ZJAWISKO STEREOTYPIZACJI, UPRZEDZEŃ I DYSKRYMINACJI „EUROSIEROT”...

Rubie-Davies, C. (2015). Becoming a high expectation teacher: Raising the bar. New York: Routledge.

Slany, K., Ślusarczyk, M., Pustułka, P. (2016). Polskie rodziny transnarodowe: dzieci, rodzice, instytucje

i więzi z krajem. Kraków; Warszawa: Komitet Badań nad Migracjami PAN.

Stangor, C. (2009). The study of stereotyping, prejudice, and discrimination within social

psychology: A quick history of theory and research. W: T. D. Nelson (red.), Handbook of

prejudice, stereotyping, and discrimination (s. 1–22). New York: Psychology Press.

Stillman, S., Gibson, J., McKenzie, D., Rohorua, H. (2015). Miserable migrants? Natural

experiment evidence on international migration and objective and subjective well-being.

World Development, 65, 79–93.

Trusz, S. (2016). Czy nauczyciele myślą źle o eurosierotach? Stereotypy i uprzedzenia nauczy-

cieli wobec dzieci sezonowych migrantów. Roczniki Nauk Społecznych, 44, 67–103.

Trusz, S., Kwiecień, M. (2012). Społeczne piętno eurosieroctwa. Warszawa: Difin.

Walczak, B. (2008). Społeczne, edukacyjne i wychowawcze konsekwencje migracji rodziców i opieku-

nów prawnych uczniów szkół podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Warszawa:

Wyższa Szkoła Pedagogiki Resocjalizacyjna Pedagogium.

Walczak, B. (2014). Dziecko, rodzina i szkoła, wobec migracji rodzicielskich: 10 lat po akcesji do Unii

Europejskiej. Warszawa: Wyższa Szkoła Nauk Społecznych Pedagogium.

Walczak, B. (2017). Migracja i edukacja: czy transnarodowe rodzicielstwo wpływa na osiągnię-

cia szkolne niemobilnych dzieci? Edukacja, 143, 106–116.

Weathington, B. L., Cunningham, C. J., Pittenger, D. J. (2010). Research methods for the behavioral

and social sciences. Hoboken NJ: Wiley.

Weiner, B. (2010). Attribution theory. W: P. Peterson, E. Baker, B. McGaw, International encyclopedia

of education (s. 558–563). New York: Elsevier.

Whetten, R., Messer, L., Ostermann, J., Whetten, K., Pence, B. W., Buckner, M., O’Donnell, K.

(2011). Child work and labour among orphaned and abandoned children in five low and

middle income countries. BMC International Health and Human Rights, 11, 1–10.

White, A. (2017). Polish families and migration since EU accession. Bristol: Bristol University Press.

Whitley, B. E., Kite, M. E. (2010). The psychology of prejudice and discrimination. Belmont:

Wadsworth.   

Whorf, B. L. (1982). Język, myśl i rzeczywistość. Warszawa: PIW.

Wojciszke, B. (2011). Psychologia społeczna. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Wosińska, W. (2004). Psychologia życia społecznego. Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo Psycho-

logiczne.



RECENZJE

KWARTALNIK PEDAGOGICZNY

2020 NUMER 3(257)
ISSN 0023-5938

e-ISSN 2657-6007
Creative Commons: Uznanie autorstwa 3.0 PL (CC BY)

 

 

 

Anna Więcławska, Panorama problematyki współczesnego

ojcostwa, seria: Monografie Kolegium Jagiellońskiego.

Jagielloński Instytut Wydawniczy, Toruń 2020, 150 s.

Podjęta przez Annę Więcławską problematyka współczesnego ojcostwa

w dobie zmian społeczno-kulturowych wpisuje się w nurt badań pedagogi-

ki społecznej oraz pedagogiki rodziny. Jak zaznacza Autorka „niniejsza pub-

likacja jest teoretycznym ujęciem panoramy problematyki współczesnego

ojcostwa” (s. 9).

Recenzowana książka ma klasyczną strukturę. Składa się z trzech rozdzia-

łów. Już na samym początku można zauważyć, że Autorka w swoich roz-

ważaniach czyni problematykę kryzysu męskiej tożsamości, a co za tym idzie,

kryzysu ojcostwa, centralnym zagadnieniem.

W pierwszym rozdziale „Rodzina współczesna i jej kierunki przemian”

Więcławska omawia zachodzące zmiany społeczno-kulturowe, które w ostatnich

dekadach XX w. miały wpływ na funkcjonowanie rodziny, szczególnie na re-

lacje wewnątrzrodzinne. Ten rozdział jest swojego rodzaju jej wprowadzeniem

w podjętą problematykę. Przedstawia krótką charakterystykę modelu tradycyj-

nej rodziny. Moim zdaniem zbyt krótką. Co prawda tytuł książki zobowiązuje

Autorkę do uwypuklenia problematyki współczesnego ojcostwa, brakuje jednak

omówienia szerzej modelu tradycyjnej rodziny i pokazania przejścia, pomostu

do współczesnego modelu rodziny.

Następnie Więcławska charakteryzuje nowy model rodziny. Omawia w spo-

sób szczegółowy specyfikę współczesnej rodziny, ukazując nie tylko pozy-

tywne aspekty dokonanej przemiany w rodzinie, lecz także i negatywne, m.in.

osłabienie autorytetu rodziców, w szczególny sposób osłabienie autorytetu

ojca, osłabienie więzi wewnątrzrodzinnej, rozdzielenie funkcji prokreacyjnej od
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seksualnej, małodzietność, pluralizm w świecie wartości, norm i wzorców, brak

przygotowania do rodzicielstwa. Pisze także o potrzebie pedagogizacji rodziców.

Kolejnym ważnym, ale według mnie, za mało obecnym tematem w książce

jest wpływ postmodernizmu na rodzinę. A mogłyby na uwagę Autorki zasłu-

żyć przy tej okazji takie publikacje, jak np.: Józefy Brągiel Postmodernistyczne

przemiany w rodzinie, Tomasza Biernata Czy istnieje rodzina ponowoczesna?, Anny

Mitręgi Od rodziny posttradycyjnej do postmodernistycznej – współczesne modele relacji

rodzinnych. Reasumując, brakuje pokazania w sposób klarowny różnicy między

współczesnym modelem a tradycyjnym.

W drugiej części pierwszego rozdziału Autorka omawia rodzinę jako źród-

ło i podstawowe miejsce rozwoju osoby ludzkiej. Pani Doktor zaznacza, że „ro-

dzina jest źródłem bytu i dynamizmu społeczności narodowej i państwowej.

Jest bowiem miejscem, gdzie kształtuje się osobowość, styl życia, system pre-

ferowanych norm i wartości oraz pogląd na świat” (s. 18).

Więcławska przedstawia rolę i funkcje matki w rodzinie i w wychowaniu,

wskazując na szczególne znaczenie więzi emocjonalnej i fizycznej matki z dziec-

kiem, bezwarunkowej miłości matczynej. Następnie omawia rolę i funkcje ojca

w rodzinie i w wychowaniu. Wskazuje na szczególną pozycję ojca w rodzinie,

jego zadania i rolę jaką pełni: „jako konkretna osoba i symbol” (s. 25).

Istotnym elementem w wychowaniu dziecka jest obecność ojca w rodzi-

nie. Autorka monografii sygnalizuje problem nieobecności ojca w rodzinie. Brak

ojca w rodzinie może przybierać różne formy: może to być fizyczna lub psy-

chiczna nieobecność. Każda z wymienionych form niesie ze sobą odpowiednie

konsekwencje zarówno dla chłopca, jak i dla dziewczynki.

Na stronie 33 Autorka mówi o konsekwencjach braku ojca i identyfikacji

dziecka z matką. Używa ogólnego sformułowania „zdaniem wielu autorów”,

warto unikać uogólnień i wskazać przynajmniej kilku autorów.

Z drugiego rozdziału książki: „Ojcostwo w kontekście małżeństwa i rodzi-

ny” odsłania się historyczne tło ojcostwa, potem ujęcie definicyjne takich pojęć

jak: „ojciec” i „ojcostwo”. Czytamy również o aspektach ojcostwa i roli, jaką

pełni ojciec w rodzinie oraz o paradygmatach ojcostwa.

Historyczne ujęcie ojcostwa Autorka zaczyna od pozycji i roli ojca w Biblii.

Zbyt pobieżnie odwołuje się do Starego Testamentu. Pomija Nowy Testament,

który pokazuje odmienny obraz ojca, chociażby warto zwrócić uwagę na przy-

powieść o miłosiernym ojcu w Ewangelii według świętego Łukasza (Łk 15, 11–32).

A wystarczyłoby sięgnąć po Słownik teologii biblijnej pod redakcją Xaviera Leon-

-Dufoura, w którym znajdziemy obraz nowotestamentalnego ojcostwa: Jezus

objawia nam Ojca, Bóg jako Ojciec Jezusa oraz Bóg jako Ojciec chrześcijan

(s. 625–628). W dalszej kolejności Autorka przedstawia krótką charakterystykę

roli ojca w starożytnym Rzymie, w średniowieczu, w XV w., w epoce „złotego

wieku”, oświeceniu, rewolucji francuskiej, w wieku XIX oraz XX.
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W dalszej części recenzowanej pracy Autorka przedstawia ojcostwo

w Polsce w zarysie historycznym. Omawia specyfikę obrazu ojca w polskiej

rodzinie w epoce feudalizmu, w XIX i XX w., wskazuje podstawowe różnice

obrazu ojca w Polsce i w Europie. W tym historycznym szkicu brakuje jednak

odniesień do literatury źródłowej z zakresu historii rodziny, w tym ojcostwa

w Polsce. A warto by sięgnąć np. do publikacji autorstwa Pawła Śpica: Przemiany

autorytetu ojca w rodzinie polskiej w XX wieku. Interpretacja z perspektywy historyczno-

-pedagogicznej.

Następnie Więcławska dokonuje analizy pojęć „ojciec” i „ojcostwo”, ale czy-

ni to pobieżnie. Analiza wymienionych tu pojęć wymagałaby sięgnięcia głębiej

do słowników oraz podstawowej literatury przedmiotu.

Kolejny temat drugiego rozdziału monografii to aspekty ojcostwa. Autorka

ujmuje to klasycznie i wymienia trzy: aspekt biologiczny, duchowy i pedagogicz-

ny. Ten ostatni jest omówiony moim zdaniem zbyt lakonicznie. Aspekt peda-

gogiczny ojcostwa, wart jest nowego, szerszego spojrzenia. Próbę taką odnaleźć

można np. w artykule Tomasza Sosnowskiego, Pedagogiczny model ojcostwa –

konstrukt teoretyczny.

Potem Pani Doktor przedstawia ojcostwo jako wartość. Odwołuje się do

Steve’a Biddulpha, który „wyróżnił cztery kategorie wadliwych ojców z prze-

szłości: «niedoszły król», «ojciec krytyczny», «ojciec bierny«, «ojciec nieobecny»”
(s. 52–53). Autorka mówi o roli, którą pełni ojciec w rodzinie, o wpływie ojca

na rozwój córki i syna. Na stronie 58 przyjmuje podział funkcjonowania jed-

nostki na pięć sfer psychiczno-społecznych, lecz nie podaje za kim to czyni

i nie argumentuje, dlaczego wybiera taki, a nie inny podział.

Kolejna część drugiego rozdziału niniejszej publikacji poświęcona jest

zmianom w społecznym postrzeganiu płci. Więcławska sięga do dorobku z za-

kresu socjologii rodziny. Mówi o zjawiskach, które coraz bardziej się rozwi-

jają, mianowicie o aktywizacji zawodowej kobiet, o zmianie w rozumieniu ról

rodzicielskich, o kryzysie rodziny, który wypływa z dokonujących się zmian

społeczno-kulturowych. Omawiając modele ojca zwraca uwagę na istotne ele-

menty konkretnego modelu: „wyobrażenie o ojcostwie i jego wartości, stosunki

i powiązania wewnątrzmałżeńskie, udział ojca w funkcjonowaniu materialnym

rodziny, a także rolę ojca w wychowaniu” (s. 65).

Drugi rozdział kończy się omówieniem paradygmatu męskości i ojcostwa.

Najpierw Autorka przybliża tradycyjny paradygmat, następnie omawia współ-

czesny paradygmat. Wskazuje na istotne różnice między nimi. Szkoda tylko, że

Autorka nie umieściła tego w tabelce, aby bardziej klarownie przybliżyć czytel-

nikowi istotne elementy analizowanych paradygmatów.

Rozdział trzeci „Obraz współczesnego ojcostwa. Od kryzysu do nadziei”

jest poświęcony kryzysowi ojcostwa i skutkom nieobecności ojca w procesie

wychowania. Autorka podejmuje refleksję na temat oczekiwań społeczeństwa

wobec mężczyzn, a także patrzy z nadzieją na „uzdrowienie współczesnego

ojcostwa” (s. 9).
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Mówiąc o kryzysie współczesnego ojcostwa Więcławska wskazuje na pewne

przesłanki, powodujące kryzys ojcostwa. Za taką uważa dewaluację ojcostwa,

która doprowadziła do kryzysu rodziny. Zwraca uwagę również na relacyjność

takich pojęć jak: kobiecość, męskość, macierzyństwo i ojcostwo. Autorka oma-

wia procesy społeczne, które miały i mają wpływ na kształtowanie się współ-

czesnego rodzicielstwa. Ojcostwo ujmuje w kategorii misji i powołania. Każdy

mężczyzna powołany do ojcostwa. Jest to dla niego misja i zadanie wpisa-

ne w naturę. W pewnym stopniu przyczynę kryzysu ojcostwa Autorka upatruje

w zatraceniu męskiej tożsamości: „coraz mniej mężczyźni wiedzą, kim mają

być jako mężowie i ojcowie” (s. 89).

Widocznym brakiem publikacji są pewne niedociągnięcia w opracowaniu

typologii ojców. Zauważyłem powtórzenia tej samej myśli w kilku miejscach,

nawet w takich samych sformułowaniach. Podam przykład. Na stronie 115 czy-

tamy: „Ojcostwo jawi się dzisiaj bardziej jako służba dzieciom”, na stronie 116

w przed ostatnim akapicie znowu czytamy: „Dzisiaj ojcostwo jawi się bardziej

jako służba dzieciom”. Szczególnie moją uwagę zwrócił fakt, że za pierwszym

razem Autorka użyła tego sformułowania jako swoją własną myśl, jednak za

drugim razem już podała przepis. Podobna sytuacja jest na stronie 128, gdzie

czytamy: „Doświadczenie ojcostwa, stanowiące swoiste wyzwanie dla współ-

czesnych mężczyzn, poddane zostaje sukcesywnie, na przestrzeni wielu lat, da-
leko idącym przeobrażeniom”. Strona dalej (s. 129) znajdziemy: „Ojcostwo jest

swoistym wyzwaniem dla współczesnych mężczyzn. Ciągle się ono przeobraża,

jego funkcje poszerzają się o nowe aspekty, które dotąd były nieznane”. Ciężko

zrozumieć, dlaczego Autorka powiela te same treści, które nic nie wnoszą?

Nie do końca jest dla mnie zrozumiały następny fragment niniejszej pub-

likacji, w którym znajduje się informacja o organizacjach wspierających oj-

ców. Dlaczego autorka przywołuje tylko jedną organizację Tato.Net? Brakuje

argumentacji. Przecież są jeszcze inne organizacje typu: Stowarzyszenie „Być

Ojcem”, Wielkopolskie Stowarzyszenie Pomocy Dziecku, Ojcu i Rodzinie, Szkoły

Rodzenia i inne.

Publikację kończy refleksja podsumowująca oraz obszerna bibliografia, za-

wierająca 164 pozycji. W bibliografii znajduje się netografia (3 pozycje), którą

moim zdaniem należałoby wyodrębnić w oddzielną strukturę.

Podsumowując stwierdzam, że tematyka podjęta przez Autorkę jest aktualna

i bardzo ważna nie tylko dla pedagogów, psychologów, socjologów, lecz także

dla rodziców, pracowników socjalnych, nauczycieli. Natomiast niniejsza publi-

kacja pozostawia wiele do życzenia, przede wszystkim brakuje w niej rzetel-

nego opracowania teoretycznego różnych wątków podjętych przez Autorkę i po

prostu wgłębienia się bardziej w problematykę współczesnego ojcostwa.

Andrei Ahapau

Uniwersytet Łódzki

ORCID: 0000-0003-4405-5006
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Jolanta Bonar, Anna Buła, Edukacyjna wartość

dziecięcych pytań, Wydawnictwo Uniwersytetu

Łódzkiego, Łódź 2019, 114 s.

Współczesne teorie pedagogiczne podkreślają związek między rozwojem
poznawczym, emocjonalnym i społecznym dziecka a jego aktywnością komuni-

kacyjną, przejawiającą się m.in. zdolnością do formułowania pytań. W ten nurt

wpisuje się książka Jolanty Bonar i Anny Buły poświęcona problematyce roz-

wijania postawy twórczej oraz pewnego rodzaju myślenia problemowego, na-

zwanego myśleniem pytajnym. Pojęcie to otwiera drogę do postrzegania pytań

z szerszej perspektywy procesu poznawczego, w którym pytanie jest ogniwem

ostatnim. Identyfikowanie i formułowanie problemów warunkowane cieka-

wością poznawczą dziecka prowadzi do poszukiwania przez nie hipotez roz-

wiązania i stawiania pytań, które pozwalają te hipotezy weryfikować. Analiza

dziecięcych pytań w takim kontekście pozwala na ich opis w ujęciu psycho-

logicznym, filozoficznym, pedagogicznym i dydaktycznym, które wiąże się

z konkretnymi rozwiązaniami praktycznymi. Zamiar nakreślenia tak szerokiego

obrazu Autorki deklarują już we wprowadzeniu, a ponieważ praca adresowana

jest zarówno do badaczy, jak i do praktyków, zapowiadana synteza daje na-

dzieję na możliwość implementacji proponowanych poglądów i praktycznych

rozwiązań na grunt praktyki szkolnej. We wstępie Bonar podkreśla wagę pytań

stawianych przez uczniów klas 1–3 podczas zajęć edukacyjnych oraz rolę nau-

czycieli, którzy powinni aranżować sytuacje dydaktyczne umożliwiające uczniom

samodzielne dochodzenie do odpowiedzi. Takie podejście włącza ich aktyw-

ność poznawczą oraz umożliwia im zdobywanie wiedzy przydatnej i aktualnej.

Według Autorki pierwszych rozdziałów książki są to elementy charakteryzujące

szkołę przyszłości, w której stymulująca niepewność i udział w tworzeniu wie-

dzy są ważniejsze od samych rozwiązań.
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Szmidt, K. J. (2007). Pedagogika twórczości. Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne.1

Zalecenie rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia się2

przez całe życie (Tekst mający 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 (dostęp 10.11.2020).

Szmidt, K. J. (2007) za: Bonar, J., Buła, A. (2019). Edukacyjna wartość dziecięcych pytań, s. 38.3

Aby uczeń mógł aktywnie poszukiwać wiedzy, konieczne jest wspiera-

nie jego ciekawości poznawczej, która wyraża się poprzez zadawanie pytań.

W rozdziale pierwszym zatytułowanym „Pytania jako wyraz ciekawości po-

znawczej dziecka”, Bonar omawia pojęcie ciekawości poznawczej, jej rozwój

w okresie dzieciństwa związany ze zdolnością formułowania pytań oraz moż-

liwości stymulowania tej cechy przez dorosłych, charakteryzuje także rodzaje

pytań. Rozdział ten składa się w dużej części z cytatów pochodzących z litera-

tury przedmiotu oraz odwołań do innych tekstów. Jest to przegląd wybiórczy,

podporządkowany tematowi rozdziału. Z pewnością korzystne dla czytelników

byłoby rozwinięcie tych wątków, które zostały nakreślone nieco powierzchow-

nie, oraz powiązanie prezentowanych koncepcji w zwartą strukturę.

Rozdział drugi „Myślenie pytajne jako kategoria twórczości” rozpoczyna

rozbudowany, sięgający starożytności przegląd konceptualizacji i definicji poję-

cia twórczość oraz opis czterech aspektów twórczości: atrybutywnego, podmio-

towego, procesualnego oraz aspektu stymulatorów-inhibitorów. Bonar wskazuje

podejście podmiotowe jako najbardziej interesujące w kontekście zasadniczego

tematu książki i dokonuje próby scharakteryzowania osobowości, którą można

określić jako twórczą. Jedną z istotnych cech takiej osobowości jest zdolność do

wykrywania luk i wad w zastanej wiedzy oraz wrażliwość na problemy. Autorka

za Krzysztofem Szmidtem  nazywa tę umiejętność myśleniem pytajnym i zakła-1

da, że jest to właściwość, którą można rozwijać.

Tytuł rozdziału trzeciego: „Rozwijanie postawy twórczej i myślenia pytajnego

dzieci” sugeruje, że będzie on stanowić kontynuację wcześniejszych rozważań,

dostarczając wskazówek dotyczących tego, jak rozwijać nie tyle ogólnie rozu-

mianą postawę twórczą, ale przede wszystkim zdefiniowane wcześniej myślenie

pytajne. Takie propozycje byłyby szczególnie istotne dla praktyków: nauczycie-

li, pedagogów i rodziców, którzy zdają sobie sprawę, że zdolność do poszukiwa-

nia i krytycznego przetwarzania informacji to jedna z kluczowych kompetencji

niezbędnych w uczeniu się przez całe życie, wskazanych zarówno w raporcie

europejskiej Rady ds. Edukacji z 2001 r., na który powołuje się Autorka, jak

i w aktualnym zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej

w sprawie kompetencji kluczowych z 2018 r.  Wiedza o tym, za pomocą ja-2

kich metod i narzędzi doskonalić złożony mechanizm wewnętrzny odpowiedzial-

ny za myślenie pytajne, zorganizowany przez strategie poznawcze i kierowany

przez dyspozycje psychiczne jednostki , byłaby nieoceniona. Niestety w tekście3

nie znajdziemy takich informacji – rozdział ogranicza się do zdefiniowania po-

jęcia twórczości dziecięcej oraz wskazania jej znaczenia (poprzez odwołanie do

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN
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Por. Żytko, M. (2010). Pozwólmy dzieciom mówić i pisać. W kontekście badań umiejętności4

językowych trzecioklasistów. Warszawa: Centralna Komisja Egzaminacyjna; Dąbrowski, M. (2013).

(Za) trudne, bo trzeba myśleć? O efektach nauczania matematyki na I etapie kształcenia. Warszawa:

Instytut Badań Edukacyjnych.

wybranych publikacji), a następnie krytyki współczesnej szkoły i pochodzących

z literatury przedmiotu ogólnych wskazań dotyczących rozwijania aktywności

twórczej uczniów. Dokonanie pewnej syntezy prezentowanych postulatów pro-

gramowych i wskazówek dydaktycznych, zróżnicowanych pod względem ce-

lów, poziomu ogólności i języka opisu z pewnością wzbogaciłoby recenzowaną

pracę. Korzystne dla publikacji byłoby również pogłębienie kwestii rozwijania

myślenia pytajnego dzieci, które wymaga nie tylko sugerowanej przez Autorkę

odpowiedniej atmosfery, stosowania metod problemowych i wspierania inicja-

tywy twórczej dziecka, ale podejmowania konkretnych działań dydaktycznych

i przede wszystkim podejmowania konkretnych działań dydaktycznych i wycho-

wawczych.  Rozpoznanie konkretnych aktywności i zadań wspierających rozwój

myślenia jest bowiem najtrudniejsze dla nauczycieli, którzy w pracy z ucznia-

mi kierują się przede wszystkim schematami wyniesionymi z własnej edukacji

w tradycyjnej szkole.

Niezwykle ważne dla propagowanych w książce koncepcji są kolejne dwa

rozdziały. W rozdziale czwartym Bonar przedstawia wybrane wyniki badań

własnych. Informacje zebrane w trakcie badań dotyczących konstruowania py-

tań przez dzieci z drugich i trzecich klas szkół podstawowych wskazują na ob-

niżanie się poziomu umiejętności zadawania pytań w kolejnych latach nauki

szkolnej. Utożsamianie wyniku dotyczącego liczby pytań skierowanych do drze-

wa (drugoklasiści) lub do kapelusza (trzecioklasiści) ze spadkiem poziomu

myślenia pytajnego badanych oraz zahamowaniem ich ciekawości poznawczej

można wprawdzie uznać za pewne nadużycie: sytuacja została wykreowana

przez badaczy, którzy narzucili zarówno adresata pytań, jak i określoną liczbę

oraz rodzaj partykuł pytajnych, ale wyniki dotyczące narastających wraz z postę-

pem zinstytucjonalizowanej edukacji szkolnej trudności w formułowaniu py-

tań, można uznać za wystarczająco alarmujące. Obserwacje lekcji w klasach 1–3

łódzkich szkół podstawowych pozwoliły Autorce zebrać ponadto 1700 pytań

postawionych przez uczniów. Analiza tego materiału wskazuje na dominację

organizacyjnych pytań dotyczących szkolnych procedur oraz małą liczbę pytań

merytorycznych i problemowych, co potwierdza obserwacje dokonane przez

zespół badaczy prowadzących w latach 2006 i 2008 w projekcie Centralnej Ko-

misji Egzaminacyjnej badania umiejętności dzieci kończących klasę trzecią .4

Taka sytuacja wymaga podjęcia zdecydowanych i konkretnych działań – zarówno

w bieżącej pracy dydaktycznej, jak i w zakresie kształcenia nauczycieli.

W rozdziale piątym następuje zmiana perspektywy: Autorka charaktery-

zuje dyskurs szkolny pod kątem pytań zadawanych przez nauczycieli, które
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Por. Żytko, M. (2015). Edukacja językowa w szkole – między dążeniem do formalizacji schema-5

tu a refleksją nad uczestnictwem w zdarzeniach komunikacyjnych. W: D. Klus-Stańska (red.) (Anty)edu-

kacja wczesnoszkolna. Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls; Kalinowska, A. (2010). Pozwólmy

dzieciom działać – mity i fakty o rozwijaniu myślenia matematycznego. Warszawa: Centralna Komisja

Egzaminacyjna.

Sternberg, R. J., Spear-Swerling, L. (2003). Jak nauczyć dzieci myślenia. Gdańsk: Gdańskie6

Wydawnictwo Psychologiczne.

M.in. za sprawą polskiego tłumaczenia pracy M. Lipmana, A. M. Sharp i F. S. Oscanyana7

(2008). Filozofia w szkole, wyd. 2. Warszawa: Centralny Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli.

powinny stymulować ciekawość poznawczą, zachęcać do zdobywania wiedzy

i jej krytycznej oceny. Ocena wypada pesymistycznie: analizowany dyskurs ma

charakter funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, a dominujące w nim pytania

są zwykle zamknięte, dotyczą przede wszystkim faktów i – w zdecydowanej

większości – są przywilejem nauczycieli. Takie konstatacje znajdują potwierdze-

nie we wcześniejszych badaniach – zarówno w analizie wypowiedzi nauczycie-

li podczas lekcji, jak i w wynikach ich uczniów . Przeciwwagą dla aktualnego5

modelu dydaktycznej komunikacji jest dyskurs konstruktywistyczny, któremu

Bonar przypisuje takie cechy, jak dialogiczność, równowaga między pytaniami

zadawanymi przez uczniów i pytaniami nauczyciela, rozwijanie myślenia kry-

tyczno-analitycznego. Cenną częścią tego rozdziału są przykłady pytań charak-

terystycznych dla dyskursu konstruktywistycznego. W ostatniej części Autorka

omawia możliwe odpowiedzi nauczycieli na pytania zadawane przez uczniów

wraz z zebranymi w trakcie badań przykładami. Odwołanie do koncepcji sied-

miu poziomów reakcji Roberta J. Sternberga  stanowi trafną egzemplifikację6

prezentowanych teorii, a zarazem czytelną wskazówkę dla czytelnika, dotyczącą

możliwych sposobów odpowiadania na pytania dzieci i reakcji, do których pro-

wadzą odpowiedzi na każdym z poziomów.

Bardzo interesujący z dydaktycznego punktu widzenia jest rozdział ostatni,

opracowany przez Annę Bułę, która prezentuje w nim koncepcję autorstwa

Matthew Lipmana dotyczącą filozofowania z dziećmi opartego na dialogu.

Mimo że propozycja ta powstała w latach 70. XX w., a w Polsce znana jest od

kilkunastu lat , wciąż w niewystarczającym stopniu realizowana jest w szko-7

łach, czego możliwe przyczyny wskazuje Autorka. Przywołane w tym kontekście

przykłady zajęć z dziećmi są na tyle interesujące, że bez wątpienia mogą za-

chęcić nauczyciela do wprowadzenia elementów opisywanej metody na zajęcia

z młodszymi i starszymi uczniami.

Recenzowana książka Bonar i Buły Edukacyjna wartość dziecięcych pytań jest

ważną pozycją wśród najnowszych opracowań dotyczących rozwijania kluczo-

wych kompetencji. Rzeczywistość otaczająca nauczyciela i uczniów zmienia się

tak dynamicznie, stawiając przed nimi wciąż nowe pytania i wyzwania, że prę-

dzej czy później wymusi to zmiany w celach i sposobach nauczania. Konstruk-

torzy programów dydaktycznych i nauczyciele zmuszeni będą do porzucenia
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Zalecenie rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia się8

przez całe życie (Tekst mający 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 (dostęp 10.11.2020).

edukacyjnych skryptów – kulturowych wzorów szkoły, jaką poznali w trakcie

własnej edukacji. W zamian dostaną tylko pewność niepewności – odkrycie, że

zmiana jest stałą cechą pracy. W takim otoczeniu stawianie pytań staje się nie-

zbędną umiejętnością, którą trzeba doskonalić, a gotowość do formułowania

dobrych pytań – postawą, jaką należy wzmacniać od pierwszych chwil w przed-

szkolu i szkole. Potwierdza to stanowisko wyrażone we wspomnianym doku-

mencie Parlamentu Europejskiego: „Pozytywna postawa odnośnie do rozumienia

i tworzenia informacji obejmuje gotowość do krytycznego i konstruktywnego

dialogu, wrażliwość na walory estetyczne oraz zainteresowanie interakcją z in-

nymi ludźmi” . Recenzowana publikacja może wspomagać proces tworzenia nowej8

kultury nauczania, nastawionej na wspólną eksplorację i wspierać nauczycieli w

podążaniu ścieżką edukacji dialogizującej.
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Informacja o czasopiśmie
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Wydawcą czasopisma jest Uniwersytet Warszawski we współpracy z jego Wydziałem Peda-

gogicznym, a usługodawcą są Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. Czasopismo jest

prenumerowane zarówno w Polsce, jak i za granicą.

„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 publikację w „Kwartalniku

Pedagogicznym” przysługuje autorowi 20 punktów.

„Kwartalnik Pedagogiczny” jest objęty Programem Wsparcia dla Czasopism Naukowych MNiSW.

Najważniejszym celem „Kwartalnika Pedagogicznego” jest umożliwianie i pobudzanie dyskusji

na poziomie akademickim wokół najważniejszych dla współczesności problemów edukacyj-

nych. Redakcja prowadzi intensywną współpracę międzynarodową, co sprzyja popularyzowa-

niu dorobku polskiej pedagogiki wśród pedagogów obcojęzycznych, a jednocześnie ułatwia

polskim pedagogom poznanie tego, co dzieje się w pedagogice w innych krajach (publikowa-

nie tłumaczeń prac obcojęzycznych).

Pismo jest otwarte zarówno dla prac już uznanych autorów, jak i dla początkujących adeptów

nauki. „Kwartalnik Pedagogiczny” jest pismem o szerokim profilu: zamieszczane są w nim

materiały z różnych subdyscyplin pedagogiki, w tym z pedeutologii, andragogiki, historii wy-

chowania, pedagogiki porównawczej, dydaktyki, pedagogiki społecznej, psychologii edukacji,

filozofii edukacji, a także z problematyki wychowania estetycznego. Teksty zamieszczane są po

ich uprzednim zaopiniowaniu przez dwóch niezależnych recenzentów, zgodnie z wymogami

double blind peer review, co pozwala na selekcję nadsyłanych materiałów.

Podstawowe działy czasopisma to: artykuły, colloquia (teksty w językach obcych – angielskim

lub niemieckim) materiały i sprawozdania z badań, edukacja w innych krajach oraz recenzje.

Teksty publikowane są razem ze streszczeniami w języku angielskim. Okazjonalnie pojawiają

się także sprawozdania z odbytych konferencji, zarówno ogólnopolskich, jak i zagranicznych

z udziałem polskich pedagogów.



Styl APA (American Psychological Association) używany jest w Kwartalniku Pedagogicznym w za-1

pisie bibliograficznym, w wersji dostosowanej do reguł języka polskiego i polskich norm edy-

torskich. Jest jednym z najlepiej opracowanych i najczęściej cytowanych stylów w naukach

społecznych i humanistycznych i gwarantuje poprawne indeksowanie tekstów elektronicznych

w międzynarodowych, naukowych bazach danych.

Wytyczne dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w Kwartalniku Pedagogicznym, o prze-

strzeganie następujących zasad przy przygotowaniu komputeropisu:

  • Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią) powinna wynosić 15 stron znormali-

zowanych (27 000 znaków ze spacjami).

  • Przyjmujemy recenzje książek opublikowanych w roku nadesłania recenzji lub najpóźniej

dwa lata wcześniej (np. w 2020 roku – książki opublikowane w roku 2020, 2019 i 2018).

  • Przyjmujemy teksty w języku polskim, angielskim i niemieckim wraz ze streszczeniami

w języku polskim i angielskim.

  • Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-

jemy tylko tabele.

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

Przypisy dolne – stosowanie ich należy ograniczyć do niezbędnego minimum (informacje

o prawach autorskich i uzupełniające tekst).

  • Obowiązuje standard zapisu bibliograficznego (cytowania) według stylu APA :1

Każde cytowanie innej pracy jest w tekście opatrzone odpowiednim odsyłaczem do

cytowanej pracy. Zawiera on w nawiasie tylko nazwisko autora, rok wydania dzieła

i numer strony, np.: (Jaeger, 2000, s. 5); (Filipiak, Lemańska-Lewandowska, 2015, s. 30).

Gdy przytaczamy dwie książki tego samego autora wydane w tym samym roku,

stosujemy zapis: (Hessen 1997a; Hessen 1997b), a gdy więcej książek, to rok oznaczamy

z kolejnymi literami alfabetu.

Jeśli przywołujemy cytaty z książek kilku autorów, to porządkujemy alfabetycznie:

(Frith, 2015, s. 148; Spitzer, 2008, s. 111).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba (Filipiak, Lemańska-

-Lewandowska, 2015, s. 30); w przypadku większej liczby autorów, podajemy pierw-

sze nazwisko i „i in.”, np.: (Heatherton i in., 2008).

W przypadku cytowań pośrednich, kiedy praca jest trudno dostępna albo w języku

nie znanym autorowi, w tekście zaznaczamy nazwisko autora cyt. i źródło, z którego

bezpośrednio korzystaliśmy (Grondin, 2003, za: Przanowska, 2015, s. 31).

Jeśli praca zbiorowa ma redaktora naukowego podajemy w nawiasie nazwisko i rok

oddzielone przecinkiem: (Kwieciński, Śliwerski, 2003); (Gołębniak, Kwiatkowska, 2012).

Rozdział w pracy zbiorowej, artykuł w czasopiśmie, materiały z konferencji zapisu-

jemy w tekście tak: (Melosik, 2019); (Mezirow, 1997); (Endler, Parker, 1990b); (Klus-

-Stańska, 2017); (Wysłowska i in. 2019); (Zamarian, 2014). 

Jeśli cytujemy akty prawne i inne dokumenty, podajemy w nawiasie skrót do ustawy

(Dz.U. 2019 r. poz. 2215) lub początek zapisu bibliograficznego, np.: (Ankieta

socjologiczna...).



  • Spis cytowanej literatury, do której w tekście umieściliśmy odpowiednie odsyłacze, znaj-

duje się na końcu tekstu w sekcji zatytułowanej References. Przykłady:

Jaeger, W. (2001). Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek.

Warszawa: Fundacja Aletheia.

Filipiak, E., Lemańska-Lewandowska, E. (2015). Model nauczania rozwijającego we wczesnej

edukacji według Lwa S. Wygotskiego. Gotowość studentów i nauczycieli. Możliwości aplikacji.

Raport tematyczny z badań ACK. Bydgoszcz: ArtStudio.

Hessen, S. (1997a). O sprzecznościach i jedności wychowania: zagadnienia pedagogiki perso-

nalistycznej. Dzieła wybrane, [b.tłum.]. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Żak.

Hessen, S. (1997b). Podstawy pedagogiki, tłum. A. Zieleńczyk. Warszawa: Wydawnictwo

Akademickie Żak.

Heatherton, T. F., Kleck, R. E., Hebl, M. R., Hull, J. G. (red.). (2008). Społeczna psycholo-

gia piętna, tłum. 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.

Kwieciński, Z., Śliwerski, B. (red.). (2019). Pedagogika. Podręcznik akademicki, t. 2,

Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Gołębniak, B. Kwiatkowska, H. (red.). (2012). Nauczyciele. Programowe (nie) przygotowanie,

Wrocław: Wydawnictwo Dolnośląskiej Szkoły Wyższej.

Melosik, Z. (2019). Edukacja a stratyfikacja społeczna. W: Z. Kwieciński, B. Śliwerski

(red.). Pedagogika. Podręcznik akademicki, t.2, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Endler, N. S., Parker, J. D. (1990b). State and trait anxiety, depression and coping

styles. Australian Journal of Psychology, 42(2), 207–220. https://doi.org/10.1080/

00049539008260119

Mezirow, J. (1997). Transformative Learning: Theory to Practice. New Directions for

Adult and Continuing Education, nr 74, 5–12; https://doi.org/10.1002/ace.7401

Wysłowska, 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, grudzień). Edukacja tanatologiczna jako istotny element wychowa-

nia humanistycznego. Referat wygłoszony na VI Konferencji Pedagogiki Dialogu,

zorganizowanej przez Katedrę Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej

w Warszawie.

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

poz. 2215.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oświatowe. (Dz. U. 2019 r. poz. 1148, 1078,

1287, 1680, 1681, 1818, 2197 i 2248 oraz z 2020 r. poz. 374).

Ankieta socjologiczna na temat świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzona

na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.

https://doi.org/10.1002/ace.7401


  • Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb do-

stępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także aktualną datę otwarcia, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po ro-

ku 1989). Pobrano z: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty

25.01.2020).

Klus-Stańska D. 2017. Uwagi do Podstawy programowej kształcenia ogólnego dla szkoły

podstawowej. Pobrano z: http://edukacjananowo.pl/wp-content/uploads/2017/02/UWAGI-

DO-PODSTAWY-PROGRAMOWEJ-KSZTA%C5%81CENIA-OG%C3%93LNEGO-DLA-SZKO%C

5%81Y-PODSTAWOWEJ.pdf (otwarty 24.03.2020).

  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

Więcej informacji na temat przypisów bibliograficznych: Harasimczuk, J. Cieciuch, J. (2012).

Podstawowe standardy edytorskie naukowych tekstów psychologicznych w języku polskim na podstawie

reguł APA. Warszawa: Liberi Libri. Pobrano z: https://www.liberilibri.pl/harasimczuk

https://www.liberilibri.pl/harasimczuk
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