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Gaston Mialaret – ostatni animator
idei Nowego Wychowania

Summary

GASTON MIALARET. THE LAST ANIMATOR OF THE NEW EDUCATION

The article presents the activities and selected views of the French educationalist Gaston

Mialaret on the centenary of his birthday. He was a long-time professor at Faculté des Lettres

et Sciences Humaines at the University of Caen. He combined the taste for empirical research

with interest in philosophy. He continued and enriched the concepts of the New Education,

especially the lasting importance of simultaneous research on the subsequent stages of child

development and the implementation of education based on the assumptions of development

pedagogy. He developed proposals for progressive educational reform presented in 1947 in

the project “Le plan Langevin-Wallon”. On the background of the analysis of the changing role

of education in the contemporary world, Mialaret showed the changing role of pedagogical

studies and especially the new role of the teacher as an animator of educational acts and

situations. The article emphasises the basic, in Mialaret’s opinion, the importance of the so-

called active methods enabling the enrichment of personality at all levels of education and

the development of the educational, intellectual, civic and cultural potential of each student.

Key words: New Education / Progressive Education, animation, personality stimulation, active

methods

red. Paulina Marchlik

Przemiany w myśleniu i działaniu pedagogicznym, jakie dokonały się od

początku XX w., zachowują wartość trwale inspirującą, a związane są z obsza-

rem krajów języka francuskiego (częściowo także w Stanach Zjednoczonych).
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W różnych językach przemiany te określano za pomocą merytorycznie zróżni-

cowanych terminów. Jest to więc w równym stopniu Reformpädagogik, co

Progressive Education czy attivismo pedagogico, przede wszystkim jednak za-

istniało i utrzymało się określenie Education Nouvelle, czyli Nowe Wychowanie.

Bogata jest bibliografia przypomnianego ruchu, inicjatywy jego pionierów obej-

mujących kilka już kolejnych pokoleń, rozpoczynając od pionierskich badań psy-

chopedagogicznych Alfreda Bineta po spektakularne doświadczenia Celestyna

Freineta. Nie przeminęła sugestywna obecność myśli Jana Jakuba Rousseau.

Powołana formalnie w Calais w 1921 r. Ligue Internationale pour l’Education

Nouvelle składała się z odrębnych ugrupowań narodowych. Szczególnie aktyw-

na okazała się grupa francuska, której od początku przewodniczył Paul Langevin,

następnie Henri Wallon, a w latach 1962–1969 – jego uczeń Gaston Mialaret.

Powołano czasopismo „Les sciences de l’éducation – pour l’ère nouvelle”.

Mialaret łączył inspiracje Nowego Wychowania z myśleniem naukowym, co zna-

lazło wyraz w powołaniu Association des enseignants et chercheurs en sciences

de l’éducation.

Mialaret zmarł w styczniu 2016 r., do końca aktywny, a w październiku

2018 r. przypadła setna rocznica jego urodzin. Był postacią dobrze znaną w śro-

dowiskach naukowo-pedagogicznych nie tylko na terenie Francji, ale i poza jej

granicami, jako wykładowca, organizator licznych inicjatyw badawczych, anima-

tor międzynarodowych organizacji naukowych i społecznych związanych z prob-

lematyką pedagogiczną. Wielokrotnie przebywał w Polsce i miał u nas sporo

przyjaciół. Zasługuje na przypomnienie jego pozycja naukowa i oryginalność

myślenia łączącego liczne obszary edukacji w szerokim rozumieniu, a także

niepodważalny wkład w nowatorskie działania praktyczne. Zapewne ukaże się

poświęcona Mialaretowi poważna monografia, na którą zasługuje.

W moim skromnym opracowaniu pragnę ukazać szczególnie znaczące fak-

ty i dokonania. Interesuje mnie przede wszystkim ogólniejsza, moim zdaniem,

bardzo konsekwentna wymowa naukowej obecności Mialareta, istota zapowie-

dzianego i często przywoływanego przesłania, które wywodzi się z najważniej-

szej idei Nowego Wychowania. Ideę tę jakże trafnie skojarzył z bergsonowską

intencją „otwartości”, wielorako uzasadnianej. Nie jest to bowiem żadna doktry-

na, ale pewnego rodzaju postawa wspólna wrażliwym poszukiwaczom, ujaw-

niona motywacyjnie w postaci niepokoju, spełniona poprzez bogate sposoby

animacji, realizację „metod aktywnych”. Być może w taki właśnie sposób wyraża

się zasadniczy sens esprit français, mentalność stymulacji, kreatywności i dialogu

ze światem.
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Kierunki działalności Gastona Mialareta

Mialaret urodził się 10 października 1918 r. w Paryżu. Zainteresowany ma-

tematyką i filozofią planował pracę nauczycielską, którą uniemożliwił okres

II wojny światowej. Zaraz po zakończeniu wojny podejmuje pracę jako nauczy-

ciel matematyki w Albi, włączając się w nurt eksperymentalny classes nouvelles

w szkolnictwie średnim. Kończy praktyczne studia nauczycielskie w Ecole

Normale Supérieure w Saint-Cloud. Jako asystent tej uczelni organizuje pierw-

szy zakład psychopedagogiki. Jednocześnie studiuje na Sorbonie pod kierun-

kiem najznakomitszych psychologów tamtych lat: Henri Wallona, Henri Piérona,

Paula Fraisse. Rezygnuje z priorytetu nauczania literatury na rzecz mate-

matyki, której poświęca dalsze pogłębione studia. W 1957 r. uzyskuje doctorat

d’état na Sorbonie na podstawie dwóch rozpraw: Recherches sur la pédagogie

des mathématiques oraz Selection et formation des professeurs de mathématiques.

Opuszcza stanowisko w uczelni w Saint-Cloud, zostaje kolejno wykładowcą, pro-

fesorem Faculté des Lettres et Sciences Humaines na Uniwersytecie w Caen.

W latach 1953–1968 jest kierownikiem katedry – początkowo psychologii, na-

stępnie pedagogiki.

W tym samym czasie Robert Dottrens, profesor Uniwersytetu w Genewie

i współtwórca razem z Jeanem Piagetem Bureau International d’Education po-

wołuje francuskojęzyczną sieć psychopedagogiki i pedagogiki eksperymentalnej,

która w roku 1958 stanie się podstawą Association internationale de pédagogie

expérimentale de langue française. Przez ponad 20 lat przewodniczył tej orga-

nizacji Mialaret. Zaangażował się jednocześnie w aktywność powołanej w 1961 r.

Association Internationale/Mondiale des Sciences de l’Education, AMSE/ (World

Association for Educational Research, WAER). Po zorganizowaniu w 1973 r. kon-

gresu w Paryżu, objął czteroletnie przewodnictwo AMSE/WAER.

Warto dodać, że w roku 1968 uczestniczył w organizowanym przez Bogda-

na Suchodolskiego kongresie AMSE w Warszawie. Jego tematem była sytuacja

i zadania nauk pedagogicznych, wynikające z potrzeb i problemów, jakie w dzie-

dzinie teorii i praktyki wychowania tworzy współczesna cywilizacja, zwłaszcza

procesy industrializacji, demokratyzacji i kultury masowej. Mialaret przedsta-

wił referat Recherche objective et philosophie de l’éducation (badania empiryczne

i filozofia wychowania).

Mialaret był także zainteresowany problematyką wychowania przedszkol-

nego. W latach 1968–1974 przewodniczył Organisation Mondiale pour l’édu-

cation préscolaire. Z tego także powodu wielokrotnie przebywał w Polsce.
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Na przykład Mialaret G. 1964. Introduction à la pédagogie, PUF, Paris (przekład na języki:1

arabski, czeski, hiszpański, polski, włoski); Mialaret G. (direction) 1966. Education Nouvelle et monde

moderne, PUF, Paris (przekład na język hiszpański).

W latach 1987–1988 był dyrektorem Bureau International d’éducation w Gene-

wie. Jako ekspert UNESCO uczestniczył w licznych wyjazdach studyjnych do

Afryki i Ameryki Łacińskiej. Jako wykładowca przyczynił się do rozwoju nauk

pedagogicznych w Kanadzie, w prowincji Québec.

Na terenie Francji brał udział w opracowaniu programu nauk pedagogicz-

nych i organizowaniu odrębnych studiów pedagogicznych, zwłaszcza na uniwer-

sytetach w Paryżu, Caen i Bordeaux. Jest autorem licznych książek i publikacji

na tematy ogólnopedagogiczne w bardzo szerokim zakresie – od tradycyjnych

zagadnień psychopedagogiki i filozofii po edukację nieformalną, przedszkolna

i gerontologię. Książki Mialareta tłumaczone były na wiele języków . W języku1

polskim opublikowane jest jego Wprowadzenie do pedagogiki (Mialaret 1968) oraz

Rozprawy o wychowaniu – dwutomowy wybór z ośmiotomowego zbioru pod re-

dakcją Maurice’a Debesse’a i Gastona Mialareta (1988).

Inspiracje i nawiązania

Zgodnie z zapowiedzianą intencją zajmę się jednak naukowymi preferen-

cjami Mialareta w zindywidualizowanym układzie problemowym i chronologii.

Wspomniałam o szczególnie inspirującym znaczeniu, jakie dla jego naukowej

drogi miało spotkanie z Henri Wallonem, znakomitym psychologiem, który

współtworzył i wzbogacał tradycyjną francuską koncepcję psychopédagogie. Nie

istnieje wszakże merytorycznie adekwatny polski odpowiednik tego terminu.

Mówimy chętnie o psychologii wychowawczej lub psychologii rozwojowej.

Wallon wszakże głosił konieczność jednoczesnego uprawiania badań nad kolej-

nymi stadiami rozwoju dziecka i realizacji wychowania, wynikającego z zało-

żeń pedagogiki rozwojowej (pédagogie génétique). Nie podzielał przekonania,

że pedagogika jest nauką normatywną, a psychologia – stosowaną. Widział ich

współzależność i interakcję, tak trafnie dostrzeganą przez Nowe Wychowanie.

Krytyczny stosunek do uprawianego tradycyjnie wychowania oraz do ry-

gorystycznie i abstrakcyjnie ujmowanej koncepcji człowieka pojawił się w po-

dejmowanych już w końcu XIX w. nowatorskich obserwacjach w dziedzinie

kształtującej się wówczas psychologii. Podjęto badania nad odrębnością okre-

sów rozwojowych, zwłaszcza dzieciństwa i młodzieńczości. Alfred Binet dzięki
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współpracy z Société libre pour l’étude psychologique de l’enfant animuje na

paryskiej Sorbonie katedrę nauk o wychowaniu, nieco później powołuje labo-

ratorium pedagogiki eksperymentalnej i ośrodek badawczy. Binet poszukiwał

nowej drogi między dawną pedagogiką a tą, którą zapowiadali nowatorzy, lu-

dzie z laboratorium. Sądził, że z tej dawnej pedagogiki czerpać trzeba prob-

lemy do studiowania, ale od tej nowej uczyć się należy metod badawczych.

Wstępem do pedagogiki miało być studium psychologii indywidualnej.

Taka właśnie dwoistość – merytoryczna i metodologiczna – myślenia o kon-

cepcji rozwoju wyznaczającej jedność działania w zakresie psychologii i pedago-

giki charakteryzowała „nowych” pedagogów i znalazła wyraz w podstawowych

propozycjach pedagogicznych Mialareta. Pragnę zwrócić uwagę na jego rzadko

chyba przywoływaną książkę z końca lat 90. ubiegłego wieku, w której analizuje

nadzieje i porażki koncepcji edukacyjnej znanej jako „Le plan Langevin–Wallon”

[zwanej dalej Projektem – przyp. red.], uznawanej za podstawowy francuski

akt edukacyjny. Powołana bezpośrednio po zakończeniu działań wojennych

w 1945 r. Komisja pod przewodnictwem Paula Langevina – później objął ją Henri

Wallon – przedstawiała koncepcję edukacji „od Condorceta do Langevina”, gło-

siła konieczność pojmowania struktury szkolnictwa w powiązaniu ze strukturą

społeczeństwa, demokratyzację wszystkich poczynań edukacyjnych w taki spo-

sób, by przezwyciężyć selekcję negatywną, wprowadzić powszechność szkoły

bezpłatnej i laickiej, upowszechnić nauczanie na poziomie średnim, zrealizo-

wać system orientacji szkolnej opartej na wykrywaniu uzdolnień i możliwości

każdej jednostki. Reforma – pisano w Projekcie – musi opierać się na założe-

niu, że młodzież ma prawo do pełnego rozwoju osobistego. Reforma musi za-

tem proklamować i bronić prawa dzieci i młodzieży do edukacji. Edukacja zaś

będzie opierać się na wiedzy z zakresu psychologii dzieci i młodzieży oraz na

obiektywnych badaniach każdej jednostki. Mialaret aprobuje oczywiście takie

tendencje, podobnie jak przekonanie o konieczności realizowania maksymal-

nie wydłużonego okresu kształcenia ogólnego. Kultura ogólna – przypomina za

Langevinem – reprezentuje to, co ludzi łączy, podczas gdy ich zawody naj-

częściej odnoszą się do tego, co ich dzieli. Kształcenie ogólne – sądzi Mialaret,

podobnie jak autorzy Projektu – powinno równocześnie obejmować kształcenie

literackie i uwrażliwianie na rolę nauk ścisłych, podstawę cywilizacji technicz-

nej. Także za Langevinem, Mialaret przypomina, że trzeba czynić przedmiotem

badania i nauczania zarówno stosunek między człowiekiem a rzeczami (nauka

i technologia), jak i wielostronny stosunek między człowiekiem a człowiekiem
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(sprawiedliwość społeczna). Uzasadnia więc Mialaret zarówno dwoiste podsta-

wy kształcenia ogólnego, jak i jego związek z tak ważną zawsze we Francji

edukacją moralną i obywatelską, realizowaną w harmonijnym łączeniu indywi-

dualizacji, pobudzania aktywności samodzielnej, ale także umiejętności podpo-

rządkowywania się wspólnocie i celowi zbiorowemu. Kształtowanie osobowości

i organizowanie współpracy to dwa komplementarne aspekty kształcenia jed-

nocześnie człowieka i obywatela. Niestety procesowi temu zagraża z jednej

strony konformizm, osłabienie autonomii osoby, z drugiej zaś – egotyzm, czyli

zainteresowanie własnymi tylko sukcesami. Powraca wciąż, typowe dla Nowego

Wychowania, upodobanie do priorytetu wolności jednostki, uzasadnionej ba-

daniami psychopedagogów, ale ograniczonego postulatami działania na rzecz

dobra społecznego.

Przywołanie przez Mialareta w odrębnej publikacji założeń, nadziei i ocze-

kiwań sformułowanych w latach 1944–1947 przez Komisję Langevina–Wallona

ma nie tylko znaczenie dokumentacyjne, ale wyraża i ilustruje zgodność autora

z omawianymi propozycjami. Z drugiej strony oczywiście można by odnaleźć

w koncepcjach Mialareta kontynuację i treści, i sposobów myślenia charaktery-

zujących Langevina i Wallona, jego mistrzów i nauczycieli. Z drugiej wszakże

strony, nie przypadkiem w pięćdziesięciolecie przypomnianego Projektu, pró-

buje Mialaret zinterpretować jego realizacyjną porażkę. Stwierdza, że zmieniły

się i zmieniają się czasy i polityczne oczekiwania związane z edukacją. Uległ

zmianie sens tak klasycznych kategorii pedagogicznych jak szkoła jednolita czy

społeczna sprawiedliwość, wyciszane przez narastające tendencje – jak pisał

Wallon – publicystycznej hipokryzji. Jako niemal klasyczny pozostał „duch re-

formy” pobudzający trwałe dążenia do pełnej demokratyzacji edukacji w per-

spektywie przyszłości – nieznanej, ale zawsze zobowiązującej. Pedagogika

Mialareta wyraża więc zarówno bliskie jej i trwałe inspiracje, jak naukową i spo-

łeczną troskę o los edukacji, tak ważnej przecież dla losu współczesnego i przy-

szłego świata. Obejmuje podstawowe obszary edukacyjnego myślenia i działania

zawsze w podwójnej perspektywie, jak uczy Nowe Wychowanie, to jest w per-

spektywie badawczej i moralno-społecznej. Pedagog – sądzi Mialaret – musi

jednocześnie uprawiać badania, odpowiedzialnie obserwować fakty i sytuacje,

a przede wszystkim osoby; musi także realizować misję wśród ludzi i w obiek-

tywnym świecie.
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Osoba przyjaznego nauczyciela

Być nauczycielem – pisał Mialaret – to nie znaczy wykonywać zawód, lecz

realizować misję, pełnić posłannictwo. Społeczeństwo powinno na honorowym

miejscu postawić tych, którzy z pożytkiem pomagają mu żyć lepiej i osiągać po-

stępy. Na pozór skromna rola nauczyciela okazuje się po analizie bardzo istot-

na i podstawowa – zarówno dla szczęścia jednostki, jak i dla udoskonalenia

społeczeństwa przyszłości (Mialaret 1968: 169).

Słowa te pozornie tylko mogą wydawać się odległe od racjonalnego i wywa-

żonego sposobu myślenia Mialareta. Był on przecież w pełni świadomy zmian,

a nawet zachwiania priorytetowej roli nauczyciela, co wiązało się z „rewolucją”

Nowego Wychowania i uznaniem paradoksu discat a puero magister. Zanego-

wano wszakże rolę nauczyciela związaną z autorytarnym dydaktyzmem, prze-

wartościowano rolę nauczyciela jako inspiratora, przewodnika, wychowawcy.

I takie właśnie przeciwstawienie dawnej koncepcji mentorskiej i dyrektywnej

nowemu pojmowaniu aktywności rozbudzającej i inspirującej przyświeca roz-

ważaniom Mialareta zarówno na temat odnowionych i wciąż odnawianych

funkcji i zadań nauczyciela, jak i w sprawie kształcenia przyszłych pedagogów.

Sprawom tym poświęcił liczne publikacje i odrębną książkę.

Uzasadnia więc dwa podstawowe aspekty funkcji nauczyciela, które określa

jako naukowe czy akademickie oraz pedagogiczne. Zakres pierwszy ma charak-

ter nieco tradycyjny. Nauczyciel bowiem powinien przede wszystkim posiadać

głęboką wiedzę kierunkową, być dobrym specjalistą w wybranym kierunku. Tak

właśnie, można dodać, pojmował własną wieloletnią aktywność pedagogiczną

jako nauczyciel, a potem wykładowca matematyki. Ciekawsze jednak i bardziej

nowatorskie jest zarysowanie pedagogicznej funkcji nauczyciela wywodzącej się

z bogactwa jego osoby. Pierwszy rozdział książki Mialareta La formation des

enseignants (1977) rozpoczyna się przywołaniem opinii Langevina na temat kul-

tury ogólnej. Prawdziwa kultura ogólna czyni człowieka otwartym na wszystko

to, co nie jest nim samym, co przekracza wąski zakres jego specjalizacji. Kultu-

ra ogólna zależy od doświadczeń człowieka zdobywanych poza kręgiem bezpo-

średnio akademickim, wiąże się z lekturami, własną aktywnością polityczną,

religijną, sportową, z podróżowaniem. Twórcze i satysfakcjonujące wypełnia-

nie funkcji nauczyciela związane jest przede wszystkim z bogactwem jego

osobowości, szerokością intelektualnych horyzontów i otwartością na świat.

Obok wiedzy specjalistycznej winien więc nauczyciel posiadać pewną wie-

dzę filozoficzno-historyczną oraz psychologiczno-socjologiczną. Decydująca jest
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umiejętność postępowania pedagogicznego i budowanie przyjaznych relacji

z uczniami. Pedagog – dowodzi Mialaret – powinien kochać swoich uczniów,

dobrze ich rozumieć, co możliwe jest wyłącznie w klimacie odprężenia uczu-

ciowego, ale nie oznacza bezkrytycznej akceptacji prowadzącej do permisywiz-

mu. Sytuacja wychowawcza oparta na przyjaznych relacjach winna odznaczać

się atmosferą wzajemnego szacunku i zaufania, troski i opiekuńczości.

Takie założenie wyznacza – zdaniem Mialareta – swoistość kształcenia nau-

czycieli, w którym istnieć powinna podstawowa interakcja między kształceniem

akademickim, zawodowym a kształceniem pedagogicznym, ogólnym. W obu

zakresach ważne jest pobudzanie upodobania nauczycieli do pracy badawczej,

zwłaszcza umiejętnego obserwowania rzeczywistości wychowawczej. Podstawo-

we obszary rzeczywistości pedagogicznej to sytuacje, kiedy „dziecko idzie do

szkoły”, a także i te, w których żyje – na terenie szkoły i poza nią. Postępowa-

nie pedagogiczne w szkole, a dokładniej w szkolnej klasie, ma charakter decydu-

jący. Klasa bowiem, jak uczy Nowe Wychowanie, stanowi taką odmianę grupy

społecznej, w której urzeczywistniają się jednocześnie współzależne procesy

indywidualizacji i uspołecznienia. Staje się to możliwe dzięki zastosowaniu za-

sady animacji, czyli rozwijania komunikacji między ludźmi i nadawania struk-

tury życiu społecznemu, budowania integracji i uczestnictwa, zapewnienie

rozwoju osobistego i zbiorowego. Animacja wymaga pobudzania osobistych

motywacji i wysiłków i zapewnia ich koordynację z osiągnięciem celów wy-

chowawczych i wspólnotowych. Proces przekazu i zdobywania wiedzy zostaje

wkomponowany w proces integrowania grupy, spełnienie „dynamiki grupy”,

uczenie się nie tylko od nauczyciela, ale i w międzyuczniowskich interakcjach.

Sytuacje pedagogiczne mają charakter nie tylko społeczny i intelektualny, ale

także emocjonalny. Wiedza nie ogranicza się do składników intelektualnych,

poznawczych; brak uczuciowego rezonansu nader często bywa zubożeniem.

Motywacje, zainteresowania, upodobania zasługują na pedagogiczną interpre-

tację i zastosowanie.

Proponowane kształcenie pedagogiczne nauczycieli dzieli Mialaret na

trzy części, czyli trzy okresy. Pierwszy nazywa okresem uwrażliwiania, czyli

zdobywania wstępnych doświadczeń pedagogicznych w nowym dla studenta

środowisku. Okres drugi byłby związany z uczeniem się metod i technik pe-

dagogicznych w postaci „lekcji próbnych”. W okresie trzecim może dokonać

się pełne podejmowanie odpowiedzialności.

Rozważania Mialareta obejmują szczegółowe projekty dyskutowanych

w tamtych latach studiów nauczycielskich. Trwale i konsekwentnie eksponowa-

no rolę psychologii dzieci i młodzieży, zwracano wszakże uwagę na potrzebę
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Książka została przetłumaczona na języki: hiszpański, japoński, portugalski, włoski.2

rozszerzania interpretacji sytuacji wychowawczych poza tradycyjny układ

nauczyciel–uczeń. W coraz szerszym zakresie pojawia się znaczenie współ-

działania różnych nauczycieli, a także koordynacji pracy szkoły i nauczyciela

z pozaszkolnymi instytucjami i organizacjami. W takim układzie nauczyciel

przestaje być dla uczniów jedynym źródłem wiedzy, trwałej i określonej, staje

się w coraz większym stopniu inspiratorem, współpartnerem poszukiwań,

przyjaznym doradcą. Zaciera się ostrość zróżnicowania funkcji nauczyciela i wy-

chowawcy. Dyskutowana problematyka wiązała się z treścią kształcenia nauczy-

cieli tradycyjnie we Francji realizowanego przez Ecoles Normales Supérieures.

Zarysowała się jednak sprawa uniwersyteckiego przygotowywania nauczycieli

w zakresie nauk o wychowaniu. Przypomnieć trzeba, że dyplom uniwersytecki

(licence, maitrise, doctorat) w dziedzinie sciences de l’éducation pojawił się w uczel-

niach francuskich dopiero w roku 1967, w znacznej mierze za sprawą publikacji

i działań profesora Mialareta.

Ruch myśli pedagogicznej

Swoistość pedagogiki i nauk pedagogicznych pasjonowała nie tylko Mia-

lareta, ale szersze środowiska naukowe we Francji i w świecie. Dyskusje w tej

sprawie toczyły się zwłaszcza w latach 60. i 70. ubiegłego wieku. Książkę swoją

Wprowadzenie do pedagogiki (1964; wyd. pol. 1968 r.) kończy ironicznym nieco

przywołaniem znaczącej aktualności zderzenia poglądów na temat istnienia pe-

dagogiki; wciąż bowiem dla jednych pedagogika nie istnieje i sprowadza się do

psychologii stosowanej, dla innych zaś bogactwo nauk pedagogicznych wyraża

się w szerokości pola badawczego i wymaga podejścia interdyscyplinarnego.

Mialaret akcentuje znaczenie podejścia filozoficznego, ale szczególnie intere-

suje go związek między wiedzą a działaniem a także wpływ działania na dal-

szy rozwój wiedzy. Zagadnieniom tym poświęcił odrębną książkę Les sciences

de l’éducation  (Mialaret 1976), w której nawiązuje do sporów o definicje wy-2

chowania. Przypomina więc, że Międzynarodowa Liga Nowego Wychowania za-

proponowała takie ujęcie: Wychowanie polega na wspomaganiu maksymalnego

rozwoju uzdolnień każdej osoby, zarówno jako jednostki, jak też członka spo-

łeczeństwa kierowanego solidarnością. Wychowanie jest nieodłączne od roz-

woju społecznego, stanowi jedną z sił nim kierujących. Cel wychowania i jego
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metody winny więc podlegać stałej rewizji, w miarę jak nauka i praktyka wzbo-

gacają naszą znajomość dziecka, człowieka i społeczeństwa. Około roku 1960

pogłębiło się rozróżnienie między wychowaniem ujętym jako działanie a peda-

gogiką jako refleksją teoretyczną, przy jednoczesnym przekonaniu, że precy-

zyjne rozróżnienie między tymi zakresami nie jest możliwe, podobnie jak nie

można oddzielić działania od myślenia, które stanowią dwa aspekty tego sa-

mego procesu rozwojowego. Jednocześnie daje się zauważyć akceptacja termi-

nu nauki o wychowaniu czy nauki pedagogiczne. W zakresie terminologicznym

wciąż daleko jest od precyzji i jednoznaczności, stale bowiem ulega rozszerze-

niu rozumienie samej istoty wychowania. Pojawia się i utrzymuje, pisał w ro-

ku 1976 Mialaret, sprawa jedności i autonomii nauk o wychowaniu. Francuski

termin éducation wydaje się znaczeniowo szerszy niż polskie ,,wychowanie”,

w pewnym sensie obejmuje także, ogólniejszą przecież, ,,edukację”, kształce-

nie a nawet oświatę.

Wydany we Francji pod redakcją Debesse’a i Mialareta ośmiotomowy

podręcznik nosi tytuł Traité des sciences pédagogiques (Traktat o naukach peda-

gogicznych). W polskim dwutomowym wyborze nosi jednak tytuł Rozprawy

o wychowaniu i ta zmiana tytułu nie jest przypadkowa. Autorzy francuscy, jak

czytamy we wstępie do polskiej edycji, nie dokonali prezentacji nauk peda-

gogicznych jako zespołu różnych dyscyplin, ale zaprezentowali i zanalizowali

problemy oraz zadania ważne edukacyjnie i oświetlane z różnych punktów wi-

dzenia. Intencją autorów nie było więc kierowanie uwagi czytelników na ge-

nezę i rozwój różnych dyscyplin pedagogicznych, lecz na samą rzeczywistość

edukacyjną, w której trzeba rozwiązywać określone zadania w skuteczny sposób.

Autorzy francuscy podkreślają więc społeczny sens wychowania jako insty-

tucji odznaczającej się określoną strukturą, metodami działania, funkcją kierow-

nictwa (minister edukacji czy oświaty). Termin edukacja może odnosić się także

do rezultatów działania (dobre i złe), do jego efektów. Zwykło się jednak ko-

jarzyć wychowanie z przygotowywaniem młodych pokoleń i ich adaptacją, co

budzi coraz powszechniejszą krytykę, dążenia reformatorskie. Wszędzie na

świecie toczą się dyskusje o kierunkach reformy, edukacyjnego dowartościowa-

nia wyobraźni, kreatywności i inicjatywy.

Wychowanie wszakże to określony typ procesu mniej lub bardziej zapla-

nowanego, kiedy dokonuje się systematyczna obserwacja kolejnych etapów

ludzkiego życia, wspomniane już wychowanie rozwojowe. Takie właśnie ujęcie

bliskie poglądom Mialareta proponuje Debesse w znanej książce Etapy wycho-

wania (wyd. pol. 1983). Zostały tam przypomniane podstawowe fazy rozwoju
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dziecka i właściwe odmiany stosownej edukacji (génétique). Mialaret jednak bar-

dzo mocno podkreśla rozszerzanie się tradycyjnej koncepcji – i zadań – wycho-

wania nieograniczanej już od wieku dziecięcego czy nawet młodzieńczego, ale

wyrażającej całożyciowy proces podmiotowych wysiłków samorozwoju człowie-

ka, pobudzany przez różne sytuacje i doświadczenia.

Mialaret wielokrotnie powraca do swoich dociekań na temat obszaru i za-

dań nauk pedagogicznych. Wyróżnia wśród nich grupę zajmującą się zakresem

wychowania (historia wychowania, socjologia szkoły, demografia i ekonomika

oświaty), także pedagogika porównawcza. Drugą grupę takich nauk łączy z ba-

daniem sytuacji i faktów pedagogicznych (akt edukacyjny w ujęciu fizjologicz-

nym, psychologicznym, psycho-socjologicznym, dydaktyki szczegółowe, teorie

programów szkolnych, zasady ewaluacji). Trzecia wyróżniona grupa nauk to

nauki ogólnorefleksyjne, studia nad przyszłością, polityką oświatową i planowa-

niem oświaty. Proponowane priorytety pedagogiczne rozważań z zakresu filo-

zofii wychowania, to przede wszystkim studia nad demokratyzacją i ,,światem

jutra”, krytyczne i konstruktywne wykorzystywanie doświadczeń przeszłości.

Jest oczywiste, że problematyka nauk pedagogicznych utożsamiała się w myśli

Mialareta z rozszerzającą się wciąż problematyką społecznych obowiązków

praktyki edukacyjnej we współczesnym świecie. Nie zajmował się więc nigdy

,,pedagogiką” i profilem jej specjalizacji, ale zawsze ,,naukami o wychowaniu”.

Mialaret zgodnie z przywołanymi sugestiami zaplanował i zorganizował

w roku 1973 w Paryżu międzynarodowy Kongres AMSE/WAER pod znamiennym

tytułem: L’apport des sciences fondamentales aux sciences de l’éducation (Wkład nauk

podstawowych do nauk o wychowaniu). Trzeba przypomnieć, że ten paryski

zjazd odbywał się w cztery lata po wspominanym tu kongresie warszawskim,

a Mialaret stał się następcą Suchodolskiego jako wybrany na kolejne cztery lata

przewodniczący organizacji.

W charakterystycznym wprowadzeniu ówczesny vice-dyrektor UNESCO

Amadour Mahtar M’Bow podkreślał znaczące, jego zdaniem, rozszerzenie tra-

dycyjnego myślenia o nauczaniu na analizę wychowania, którego celem winno

być nie tyle przekazywanie wiedzy ile rozbudzanie życia osobowego. Wyznacza

to szeroki zakres studiów i zobowiązań zakorzeniony w klasycznej myśli filo-

zoficznej, ale uwarunkowany zmiennością współczesnego świata. Ten kieru-

nek myślenia rozwijał w swoim wystąpieniu kongresowym Mialaret zwracając

uwagę zarówno na instytucjonalne aspekty procesów edukacyjnych (rola orga-

nizacji społecznych i środków masowego komunikowania), jak i na rolę wy-

chowania w rozwijaniu potencjału każdego człowieka, w zakresie umysłowym,
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moralno-społecznym i kreatywnym. Stałe rozszerzanie roli faktów, relacji i sy-

tuacji edukacyjnych stanowi wyzwanie zarówno dla praktyki, jak i dla studiów

naukowo-badawczych. Uczestnikami paryskiego kongresu byli obok pedagogów

biologowie i matematycy, psychologowie i historycy, ponad tysiąc osób z po-

nad 60 krajów świata. Mialaret opowiadał się za przynależnością nauk pedago-

gicznych do nauk humanistycznych (sciences humaines) i za ich współdziałaniem

z licznymi dyscyplinami, które mogą pogłębiać poznanie i wzbogacanie ,,fak-

tów edukacyjnych”. Przypominał przekonanie Wallona, że złożona z konfliktów

i kontrastów, postulowana jedność nauk pedagogicznych staje się w coraz sil-

niejszym stopniu warunkiem jej wzbogacania i otwarcia na nowatorstwo.

Zarysowało się poczucie misji nauk pedagogicznych wobec nowych odpowie-

dzialności, jakie stawia przed nimi współczesny świat i jego niejasna przyszłość.

Rozbudzanie osobowości – metody aktywne

Przywołane w zindywidualizowanym wyborze koncepcje pedagogiczne

Mialareta wyrażają i ilustrują postawioną przeze mnie na wstępie tezę wyj-

ściową o jego podstawowych związkach merytorycznych z francuskim ruchem

Nowego Wychowania. W tych poglądach wyraźnie występuje, nieczęsto przecież

przez pedagogów podzielana, jedność empirycznego myślenia naukowego

z szerokim otwarciem ideowo-filozoficznym. Aspekt naukowy to nie tylko

obecność psychologii, ale także upodobanie do matematyki, zarówno jako

przedmiotu nauczania, jak i podstawy ścisłego myślenia i porządkowania myśli.

Jest orędownikiem edukacji rozwijającej wewnętrzny potencjał każdego czło-

wieka, krytykiem tendencji konformizujących w jednostronnym przekazie wie-

dzy i umiejętności.

Jak dobrze wiadomo, w końcu XIX w. pojawiły się stanowiska krytyczne

wobec pedagogiki autorytarnej, dydaktycznej, znieczulającej. Pobudzane były

równocześnie przez koncepcje wychowania rozwojowego i psychologii rozwo-

jowej, zaistniały w propozycjach Nowego Wychowania. Tak zwane nowe klasy

proponowały uczenie zaprzeczające dyrektywnej praktyce mentorskiej, a roz-

powszechniana praktyka pozaszkolna oparta na metodach aktywnych stopnio-

wo pojawiała się w całokształcie procesów edukacyjnych. Trudno wszakże podać

definicję tego rodzaju metod, uznawanych w coraz większym stopniu za waru-

nek pełnego i harmonijnego kształtowania istoty ludzkiej. Sens i wartość tych

metod poddaje Mialaret dokładniejszej analizie sięgając do teorii Wallona.
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Wskazuje na różne źródła ludzkiej aktywności, która – paradoksalnie – może

mieć także charakter bierny. Charakterystyczna dla wczesnego okresu rozwo-

jowego aktywność pochodzenia biologicznego ustępuje stopniowo świadomej

aktywności twórczej wynikającej z potrzeby wyrażania siebie, ekspresji. Może

ona być zarówno czystym aktem emocjonalnym jak „przeżyciem myślowym”.

Samo działanie zastąpione zostaje zdobyciem jego świadomości. Realizuje się

w ten sposób ważny akt edukacyjny: wychowanie które zrasta się z jednostką

i uzyskuje jej współudział, wywołuje twórczą i owocną działalność, za punkt

wyjścia mającą samego ucznia. Każde prawdziwe wychowanie, sądzi Mialaret,

zakłada stosowanie metod aktywnych, przezwyciężanie jednostronności działań

psychomotorycznych, przenoszenie działania w sferę umysłową. Działać, czy-

tamy, znaczy odtąd uczyć się posługiwać nowym zgromadzonym przez umysł

materiałem, aby móc ogarnąć go w pełni i umieć go maksymalnie wykorzystać.

Aktywność staje się podstawą nieustannego odkrywania i wynajdywania. Dzięki

działaniu, pojęcia, idee, wiadomości scalają się w jednostce, stają się jej częścią;

„działać to przyswajać sobie rzeczywiście i na trwałe wiązać z osobowością zdo-

bycze zewnętrzne” (Mialaret 1968: 129). Dla postulowanego rozwoju pełnych

możliwości każdego ucznia, w zakresie intelektualnym, kulturalnym i obywatel-

skim nie wystarczy naśladownictwo, konieczny jest wciąż wzbogacany zespół

nowych sytuacji, nowych doświadczeń i nowych ćwiczeń, by wzbogacać źródła

energii duchowej. Aktywność łączy indywidualną ekspresję jednostki z pogłę-

bianiem oryginalności i odpowiedzialności, staje się środkiem samokontroli,

samooceny i samodoskonalenia. Nauczyciel-pedagog winien w stosunku do ta-

kich działań pełnić rolę inspirującą, umiejętnie pobudzać motywacje i „wykry-

wać dźwignię całej aktywności”. Metody aktywne, dowodzi Mialaret, zakładają

więc „odmłodzenie funkcji nauczyciela”. Od nauczyciela oczekuje się dziś nie

tylko wykształcenia i kompetencji, ale zwłaszcza otwartego umysłu, znajo-

mości psychologii rozwojowej wzbogaconej o umiejętną i wrażliwa obserwacje

współczesnego świata. Metody aktywne są więc związane z uwydatnieniem

pedagogicznego znaczenia ekspresji i kreatywności, wrażliwości i wyobraźni,

porozumienia i komunikowania.

Najbardziej odkrywcze rozważania Mialareta na temat odnowy działalności

edukacyjnej przypadają, jak wspomniałam, na lata 60. i 70. ubiegłego stulecia.

Miały na tę odnowę istotny wpływ, dobrze bowiem wyrażały potrzeby i tzw.

ducha epoki. Był to przecież okres znaczony symboliką paryskiego Maja ’68

i młodzieżowej kontestacji. Są to wydarzenia powszechnie znane, rzadko się

jednak wspomina, że w końcu lat 60., niemal bezpośrednio po wydarzeniach
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paryskiego Maja ’68 odbyło się w Amiens spotkanie francuskich pedagogów

poświęcone dyskusji nad aktualną sytuacją w dziedzinie edukacji. Wtedy wła-

śnie zaproponowano termin, który zrobił światowa karierę i stał się klasycznym

już hasłem „Uczyć się, aby być”. Zarysowano projekt nowego programu eduka-

cyjnego, którego podstawą miałyby być działania stymulujące, rozbudzanie

osobowości dzięki różnym sytuacjom i treściom, nowym doświadczeniom, zmie-

nionym układom przedmiotów nauczania i zmienionym priorytetom. Na plan

pierwszy wysunięto disciplines d’éveil, dyscypliny rozbudzające: literacko-arty-

styczne oraz zajęcia ekspresyjne i kreatywne. Istotną zasadą działania miała

stać się koordynacja międzyprzedmiotowa, integracja. Zaproponowano także

odnowę kształcenia intelektualnego, przywołując szczególne znaczenie metod

aktywnych, czynnego uczestnictwa uczniów w procesach ich samorozwoju

i budowania podmiotowości. Konkretyzacją metod aktywnych miała stać się za-

sada animacji zwrócona do ukrytego potencjału każdej jednostki. Za istotny

stymulator pobudzania osobowości uznano sztukę, zwłaszcza zindywidualizowa-

ne działania kreatywne realizowane w warunkach swobodnego obiegu wielora-

kich wartości kultury. Dowodzono w Amiens, że działania pedagogiczne winny

dopomóc w kształtowaniu istoty harmonijnej, swobodnej i zdezalienowanej,

ale zdolnej do życia we wspólnocie, istoty w pełni odpowiedzialnej umiejącej

odkryć i realizować sztukę życia. Po raz kolejny w pedagogice francuskiej do-

wartościowano priorytetowa rolę metod aktywnych, uznanych przecież za istotę

Nowego Wychowania.

Można by sądzić, że Mialaret wyznaczył swoistą aktualność idei Nowego

Wychowania. Idea ta, dla niektórych dyskusyjna, dla innych urzekająca, powraca

zawsze po okresach edukacyjnych usztywnień i dehumanizacji. We Francji po

epoce Bineta i sukcesach lat międzywojennych odnowione Nowe Wychowanie

podjęło dialog z rzeczywistością życia społecznego, które także w skali świata,

oczekuje na zaangażowanie „głów otwartych” a nie tylko „głów nabitych”, na

elastyczność konstruktywnej wyobraźni pozwalającej na wzbogacającą inter-

akcję praktyki zawodowej z wiedzą ogólną, specjalizacji z rozbudzaniem osobo-

wości. W mało sprzyjających warunkach zewnętrznych uporczywie zachowuje

swoja aktualność misja działań edukacyjnych.
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Summary

EVOLUTIONISM AND THE NATURE VERSUS CULTURE ISSUE – EDUCATIONAL CONTEXTS

The main purpose of the article is to show the opposition of nature and culture in the

perspective of evolutionism in order to explain some repeatedly criticised features of school

education such as school programs detached from everyday life, detachment of cognition

from action or the necessity to constantly mobilise students to learn. Evolutionism alleviates

the opposition of nature and culture by showing specific phases of human evolution. One
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O pytaniach pierwotnych i ich znaczeniu w nauce

Przetrwanie nauki jako swoistej całości, a zwłaszcza jej poszczególnych dys-

cyplin w istotnej mierze zależy od wytrwałości w drążeniu obszarów, w których
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pojawiają się istotne dla nich pytania pierwotne. Dotykają one kwestii funda-

mentalnych dla zrozumienia człowieczeństwa wraz z otaczającą człowieka rze-

czywistością. Biegną od nich w różnych kierunkach ścieżki myślenia, które

z czasem splatają się tworząc obszary dziedzin nauki. Bez nich nauka nie byłaby

całością w najszerszym tego słowa znaczeniu. To właśnie w tych obszarach

kształtują się linie korespondencji spajające poszczególne, niekiedy odległe dys-

cypliny. Bez tego w bliższej lub dalszej perspektywie każda dyscyplina skazana

byłaby na izolację, a w konsekwencji na obumarcie. Słowem, jakąś część zaso-

bów intelektualnych, wysiłków, czasu i woli każda nauka szczegółowa musi

przeznaczyć na kwestie, które z jednej strony dotykają pytań podstawowych,

włączając ją w szerszy krąg wymiany myśli, a z drugiej otwierają jej pole do

budowania i rozwoju własnego zaplecza teoretycznego.

W tym kontekście, dające o sobie znać co jakiś czas – także w pedagogice

– tendencje izolacjonistyczne można skomentować, sięgając na zasadzie ana-

logii po ugruntowane w biologii pojęcie chowu wsobnego, określanego też

mianem kojarzenia lub doboru krewniaczego. Jest to hodowla polegająca na

kojarzeniu blisko spokrewnionych osobników. Ogranicza ona genetyczną zmien-

ność populacji wyzwalając procesy degeneracyjne. Podobnie działa doktrynerski

izolacjonizm dyscypliny naukowej, kanalizując myślenie do wyraźnie nakreślo-

nego obszaru, który z biegiem czasu jałowieje, ponieważ jego prorozwojo-

we zasoby wyczerpują się. Izolacjonizm lekceważy jedną z istotniejszych dla

rozwoju nauki ideę wielości nauk i jedności wiedzy. Wiedza i związana z nią

prawda integrują naukę pomimo istnienia różnych dyscyplin:

 

[...] wiedza oraz najściślej związana z nią prawda konstytuują istotę nauki, a przez to de-

cydują o jej jedności. Co więcej, to dzięki prawdziwej wiedzy dokonuje się także specjalizacja

nauk równie konieczna jak jej jedność: wszak wiedza decyduje o tym, co jest przedmiotem

danej nauki oraz jak owa nauka ma postępować. Między nauką a wiedzą zachodzą niezwykle

ważne, dialektyczne związki wzajemne, dzięki którym wiedza jest warunkiem sine qua non

nauki, a nauka stanowi główne, choć nie jedyne, źródło wiedzy (Stróżewski 1995: 18).

 

Sięganie po pytania pierwotne wiąże się wszakże z ryzykiem popełnienia

błędów związanych z wkroczeniem na słabiej rozpoznany grunt. Traci się na

nim komfort względnej pewności, ale zyskuje się atrakcyjną perspektywę do-

tarcia do „nowego”. I odwrotnie, pozostawanie na znanym gruncie daje pew-

ność, ale niejednokrotnie oznacza jałowy spokój i bezruch. „Pod tym względem

naukę można porównać do gry ekonomicznej: bez podejmowania ryzykownych

przedsięwzięć trudno osiągnąć wielkie wyniki” (Grobler 2006: 26).
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Pytania pierwotne odwołują się zarazem do jednej z naszych istotniejszych

funkcji poznawczych, jaką jest wyobraźnia. W ślad za wybitnym współczesnym

filozofem Danielem C. Dennettem możemy doszukać się w nich znaczenia, ja-

kie przypisuje on najbardziej wpływowym w historii filozofii ideom. Nie są

one zamknięte, ponieważ nie sprowadzają się do respektującego zasady logiki

wywodu zmierzającego ku jasnym konkluzjom. Dla Dennetta są to raczej skła-

niające do namysłu eksperymenty myślowe, swoiste prowokacje. Takim ekspery-

mentem jest Platońska jaskinia. Jest nim również, prowadzące do idei umowy

społecznej, postawione przez siedemnastowiecznego filozofa Thomasa Hobbesa

pytanie, dlaczego pomimo pierwotnie wszczepionego egoizmu ludzie nie skaczą

sobie do gardeł. Jest nim również darwinowskie pojęcie doboru naturalnego.

Takie pytania, pojęcia i idee, to „dźwignie wyobraźni”. Dennett dodaje: „[...] są

one jak najbardziej w porządku, jeśli właściwie się z nich korzysta, stwarzają

jednak niebezpieczeństwo nadużyć. Nie są to przecież argumenty, lecz histo-

ryjki, opowiastki. Ich zadaniem nie jest doprowadzenie do logicznej konkluzji,

lecz sprowokowanie intuicyjnego zrozumienia” (Dennett 1996: 251). Rola py-

tań pierwotnych nie sprowadza się więc wyłącznie do wytyczania ścieżek ko-

respondencji między dyscyplinami i – na przekór postępującej specjalizacji – do

łączenia w szersze ich systemy. Ich rola polega także na inspirowaniu kontro-

lowanej intelektualnie poznawczej odwagi.

W pedagogice również daje się zauważyć zainteresowanie pytaniami pier-

wotnymi. Można je uznać za jakiś symptom jej rozwoju. Dotarcie do nich może

się wiązać z wykroczeniem poza ugruntowany historycznie kanon dyskutowa-

nych zagadnień pedagogicznych lub z presją wywieraną przez rzeczywistość.

Zainteresowanie pytaniami pierwotnymi może też być wynikiem inspiracji ze

strony działających jak wspomniane „dźwignie wyobraźni” fundamentalnych teo-

rii. Potrzebna jest również środowiskowa świadomość blokad tkwiących w po-

tocznym myśleniu (Kwieciński 2018).

Warto zwrócić uwagę na znaczenie fundamentalnych teorii i idei, które

poprzez swój uniwersalny charakter inspirują pedagogikę do stawiania pytań

pierwotnych, a tym samym do wykraczania poza jej obszar. Jedną z nich jest

teoria ewolucji i idea ewolucjonizmu wraz z jej następstwami dotyczącymi spoj-

rzenia na opozycję natury i kultury oraz jej konsekwencjami w zakresie myśli

i praktyki pedagogicznej.



27EWOLUCJONIZM WOBEC KWESTII: NATURA VERSUS KULTURA...

O ewolucji i ewolucjonizmie

W potocznym rozumieniu ewolucję rozumiemy jako długotrwały proces

następujących po sobie zmian. Pewne problemy pojawiają się jednak z chwilą,

gdy zastanowimy się nad pytaniem o cel i „przedmiot” tego procesu. Zapew-

ne dlatego trudno o jedno uniwersalne, wszechogarniające spojrzenie. Wy-

starczy zajrzeć do Słownika języka polskiego. Przeczytamy w nim o ewolucji jako

– kojarzonym z rozwojem – procesie „przeobrażeń, zmian, przechodzenia do

stanów bardziej złożonych lub doskonalszych”, o ewolucji biologicznej, którą

opisują prawa sformułowane m.in. przez Karola Darwina, o ewolucji w ujęciu

socjologicznym, oznaczającej rozwój społeczeństw poprzez stopniowe przecho-

dzenie od form prostszych do złożonych i wreszcie o ewolucji, a właściwie

o ewolucjach obserwowanych na przykład w gimnastyce, lub w akrobatyce lot-

niczej (1994: 563). Abstrahując od ostatniego określenia możemy przyjąć, że

ewolucja rozumiana jako proces kolejnych zmian, może zachodzić w pojedyn-

czych obiektach, na przykład ewolucja jakiegoś pojęcia, stanowiska naukowe-

go, zdolności poznawczych konkretnego dziecka, czy też jego zainteresowań.

Może ona zachodzić również w złożonych obiektach zbiorowych, ponadjed-

nostkowych, takich jak gatunek zwierzęcy, gatunek roślinny, kultura, technika,

technologia, sztuka itp.

W niniejszym tekście ewolucja jest rozumiana w drugim z podanych tu-

taj znaczeń. Jest więc procesem przebiegającym w układach złożonych z wielu

– jeśli odnieść ją do świata organicznego – organizmów. W ewolucjonizmie

twierdzi się, że ewolucję cechuje pewien automatyzm, ponieważ ma niejako

naturalnie wszczepiony mechanizm inicjujący. Ilekroć w jakimś środowisku za-

mieszkałym przez pewną liczbę osobników pojawia się niedostatek zasobów

koniecznych do przetrwania lub trudności związane z ich zdobyciem, tylekroć

układ ten zaczyna ewoluować. Pojawia się to, co ewolucjoniści określają jako

presję selekcyjną, która uruchamia odkryty przez żyjącego w latach 1809–1882

Karola Darwina proces doboru naturalnego. Choć jest on podstawowym me-

chanizmem ewolucji biologicznej, to – by ona zaistniała – muszą być jeszcze

spełnione cztery warunki (Foley 2001). Pierwszy z nich to rozmnażanie orga-

nizmów. W populacji muszą pojawiać się kolejne pokolenia. Drugi to dziedzi-

czenie. Oznacza ono większy stopień podobieństwa potomstwa do rodziców

niż do pozostałych osobników należących do tego gatunku. Trzeci warunek

to zmienność, którą wyraża wewnętrzne zróżnicowanie populacji. I wreszcie

warunek czwarty – nie bez słuszności najściślej kojarzony z Darwinem – to

konkurencja.
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Na przykład, wskutek niedostatecznego dostosowania się do warunków środowiskowych1

jakiegoś gatunku, który znajduje się na jednym z początkowych ogniw łańcucha pokarmowego

w jakiejś niszy ekologicznej.

Metafora ukuta przez Richarda Dawkinsa (1994) w jego polemice z poglądami osiemnasto-2

wiecznego teologa Williama Paleya, doszukującego się w przyrodzie celowości, która miała-

by świadczyć o Boskiej w nią interwencji. Paley dowodził, że wszystko, co istnieje – i obiekty

naturalne, i wytworzone przez człowieka – zostały przez kogoś stworzone. Zegarek fascy-

nuje precyzją, ponieważ stworzył go zegarmistrz. Podobnie stworzona przez Boga przyroda.

Tą jednak – twierdzi Dawkins – rządzi zegarmistrz ślepy – dobór naturalny.

Darwin docenił znaczenie wniosku, do jakiego doszedł żyjący w latach

1766–1834 Thomas R. Malthus – duchowny, a zarazem ekonomista, dziś uzna-

wany za ojca ekonomii politycznej, zajmujący się także zagadnieniami demo-

grafii, socjologii, autor głośnej podówczas pracy Prawo ludności, wydanej pod

koniec XVIII w. (White, Gribbin 1998). Obserwując procesy zachodzące w XVIII w.

Malthus zauważył, że tempo wzrostu ludzkiej populacji, wynikające z natural-

nego rozrodu jest szybsze niż tempo wzrostu produkcji żywności. Taka dys-

proporcja musi wyzwolić konkurencję oznaczającą walkę o zasoby potrzebne do

przetrwania. Darwin rozciągnął tę zasadę doszukując się jej w całym świecie

przyrody. W tej walce przewagę ma ten osobnik, który przez swój materiał

genetyczny jest lepiej przystosowany do środowiska i w konsekwencji ma więk-

szą szansę przetrwania oraz odniesienia sukcesu prokreacyjnego – przekazania

swego materiału genetycznego kolejnemu pokoleniu. W ten sposób w populacji

stopniowo dochodzi do kumulacji cech, korzystnych ze względu na adaptację

osobników do warunków środowiskowych i w konsekwencji szans przetrwania

gatunku. Tak działa, najprościej rzecz ujmując, podstawowy mechanizm ewo-

lucji – dobór naturalny.

Mechanizm ten nie jest jednakże „zainteresowany” adaptacją organizmów

do wymagań środowiska. Ta leży raczej w ich interesie, zwłaszcza że ich celem

jest rozród. Los osobników jest dla niego obojętny. To on „dyktuje” warun-

ki przetrwania w zaistniałych okolicznościach, które – co ważne – częściowo

wskutek jego działania , a częściowo wskutek czynników losowych zmieniają1

się w różnych miejscach i w różnych okresach. Choć dobór naturalny pozwala

nam zrozumieć i wyjaśnić bogactwo wszystkich form życia, to sam „[...] działa

bez żadnego zamysłu. Nie ma ani rozumu, ani wyobraźni. Nic nie planuje na

przyszłość. Nie tworzy wizji, nie przewiduje, nie widzi” (Dawkins 1994: 27).

Działając niczym „ślepy zegarmistrz”  dobór naturalny niczego nowego w świe-2

cie materialnym nie tworzy. Wzmacnia jedynie cechy sprzyjające lepszej adap-

tacji do środowiska lub osłabia cechy utrudniające ją. I w jednym i w drugim
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Jedna z hipotez wyjaśnia w ten sposób wyginięcie dinozaurów.3

przypadku są to jednak cechy zastane, które pojawiają się bez jego udziału.

Tym samym nie tworzy cech nowych. Siłą rzeczy dobór naturalny w perspek-

tywie ewolucyjnej nie widzi przyszłości, sporo spraw pozostawiając losowi. To

tak jakby ktoś nieuporządkowaną stertę przedmiotów wrzucił na sito, którego

oka przepuszczają przedmioty o wielkości nie przekraczającej określonych roz-

miarów, ponieważ w zaistniałych akurat warunkach korzystne jest, gdy przed-

miot nie jest zbyt duży .3

Przyroda ożywiona i nieożywiona nie jest więc skierowana na jakąkolwiek

przyszłość. Nie „myśli” też o przeszłości. I przeszłość i przyszłość dla niej nie

istnieją. Czas nie ma dla niej żadnego znaczenia. Jej się nie spieszy, bo brak

celu uwalnia od pośpiechu. W wymiarze ewolucyjnym ważna jest tylko teraź-

niejszość, która wyłoniła się z odległej przeszłości. Dobór naturalny to selekcja,

czyli dzielenie na to, co sprzyja adaptacji, i na to, co ją utrudnia. To nic inne-

go, jak we wspomnianym już układzie złożonym z pewnej liczby osobników

stopniowe ograniczanie liczby jednych i sprzyjanie innym. Wydaje się to z per-

spektywy jednostki brutalne i moralnie niegodne, ale „[...] prowadzi automatycz-

nie do zwiększenia odporności [gatunku – przyp. S.M.] na presję środowiska”

(Meyer 1998: 23). Lepiej przystosowani do środowiska ze względu uwarunko-

wania genetyczne będą mieli większe szanse przetrwania i przekazania swego

materiału genetycznego potomnym. W ten sposób gatunek zyskuje perspekty-

wę rozmnażania się przy lepszej adaptacji do warunków dyktowanych przez

środowisko.

Choć największe sukcesy odniósł ewolucjonizm na gruncie biologicznym,

to na długo przed Darwinem idea ta – oczywiście nie w tak wyrafinowanej for-

mule – zaprzątnęła uwagę wielu myślicieli i badaczy, wnikliwie obserwujących

świat i drążących różne kręgi zagadnień. Zauważono bowiem, że może ona

stanowić podstawę wyjaśnienia wielu obserwowanych bytów lub procesów. Jej

pierwotnych śladów można doszukać się już w prowadzonych przez starożyt-

nych jońskich filozofów przyrody poszukiwaniach zasady wszechogarniającej

wszystkie byty – arché. Skoro bowiem niektóre łączą się w większe całości, nie-

które wyłaniają się z innych, to muszą zawierać jakiś pierwotny wspólny element

lub swym istnieniem i przemianami wyrażać jakąś podstawową, uniwersalną

prawidłowość. Ich wielość i różnorodność da się więc wyjaśnić jedną, łączącą

je zasadą docierającą w końcu do Arystoteleskiego „najbardziej elementarne-

go”. Tales wskazał na wodę, Anaksymenes powietrze, Anaksymander bezkres

(apeiron), Demokryt atom. Z takich poszukiwań wyłoniła się filozofia przyrody,
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Choć był kreacjonistą utrzymując, że wszystkie stworzenia pojawiły się jednocześnie wsku-4

tek działania Stwórcy, to pod koniec życia uznał możliwość stopniowego przekształcania się

jednych gatunków w inne.

dająca początek filozofii europejskiej (Heller 2005: 22 i n.). U Arystotelesa

wielokrotnie znajdujemy myśli świadczące o dostrzeganiu w świecie przyrody

procesu ewolucyjnych zmian. Swoje O powstawaniu i ginięciu rozpoczyna on

zdaniem: „Gdy zaś idzie o powstawanie i niszczenie bytów, które powstają

i niszczeją w przyrodzie w sposób pod każdym względem podobny, należy wy-

jaśnić ich przyczyny i ich pojęcia, ponadto zaś gdy idzie o powiększanie się

i przemianę, należy wyjaśnić, czym jest jedno i drugie i czy należy uznać, że isto-

ta zmiany i powstawania jest ta sama czy też odmienna, tak jak mają oddzielne

nazwy” (1981, 314a: 3).

W czasach nowożytnych ewolucjonizm przecierał swój szlak między inny-

mi w pracach żyjącego w latach 1707–1778 Karola Linneusza , który położył4

wielkie zasługi w dziedzinie systematyki świata roślin i zwierząt. W historii

ewolucjonizmu nie można też pominąć lamarkizmu. Jean Baptiste Lamarck

(1744–1829) rozwinął ideę przekształcania się prostszych organizmów w bar-

dziej złożone. Najbardziej znany jest on jednak jako autor odrzuconego przez

darwinizm poglądu o przekazywaniu kolejnym pokoleniom cech nabytych

przez przodków w trakcie życia osobniczego. Rzut oka na chronologię nauko-

wych wydarzeń ukazuje skalę ówczesnego zainteresowania ewolucjonizmem.

By pełniej je uchwycić, trzeba zauważyć postać w owych czasach wyjątkową

– uznawaną za twórcę filozoficznej teorii ewolucji – Herberta Spencera, żyją-

cego w latach 1820–1903. W latach 1862–1896 powstał cykl jego prac ukazują-

cych obszary, w których dokonuje się ewolucja. A były to: biologia, psychologia

oraz socjologia. Warto zauważyć, że Darwinowskie O powstawaniu gatunków...

zostało ostatecznie wydane w 1872 r., a więc w czasie, gdy Spencer zastanawiał

się nad pozabiologicznymi obszarami ewolucji. Nowożytna historia ewolucjo-

nizmu ukazuje nam jego szeroki i poznawczo atrakcyjny zakres oddziaływania.

Ewolucja ma swój specyficzny urok, a ewolucjonizm jest jedną z najbardziej

fundamentalnych idei w historii człowieczeństwa. Jej szczególny urok polega

też na tym, że wytworzyła myślowe pole, na którym wyrafinowane, a niejed-

nokrotnie dostępne szerszemu odbiorcy twierdzenia działają jak wspomniane

wyżej dźwignie wyobraźni.

Pojawienie się teorii ewolucji biologicznej w kształcie nadanym jej przez

Darwina sprowokowało do pytania, czy uda się ją zastosować do wyjaśnień

w innych niż biologia dziedzinach. Już sama intuicja podpowiadała, że teoria ta
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może mieć uniwersalny charakter i wykraczać swym znaczeniem poza obszar

nauk biologicznych. Rychło okazało się, że tą drogą dotarto do nowych, płod-

nych poznawczo interpretacji zjawisk i procesów, obserwowanych na przykład

w życiu gospodarczym, społecznym, czy kulturowym. Czy jednak znaczenie

darwinizmu sprowadza się jedynie do interpretacji lub do snucia na jego pod-

stawie mniej lub bardziej ryzykownych analogii, czy też stanowi on podstawę

opisu i wyjaśnienia rzeczywistych procesów ewolucyjnych zachodzących także

poza światem biologicznym? Jeśli tak, to mielibyśmy do czynienia z różnymi,

wzajemnie powiązanymi ewolucjami zachodzącymi równolegle w różnych ja-

kościowo układach.

Wokół tego zagadnienia ukształtowały się w wywodzącym się od Darwina

ewolucjonizmie dwa stanowiska związane z pytaniem, na ilu poziomach działa

dobór naturalny? Zwolennicy jednego z nich, określani jako ultra-darwiniści,

ograniczają działanie doboru naturalnego wyłącznie do poziomu genów, nato-

miast ich oponenci, określani jako soft-darwiniści, utrzymują, że dobór naturalny

działa równocześnie na wielu poziomach: na poziomie genów, na poziomie ca-

łego organizmu, ale także „[...] na poziomie «supraorganizmu», (na przykład,

odrębnych gatunków pozostających w związkach symbiotycznych) i wkracza na

grunt innych mechanizmów, jak symbioza, selekcja grupowa, czy selekcja nisz

[...] a nawet przypadkowa szansa” (Levinson 2006: 7). Najbardziej bodaj zna-

nym ultra-darwinistą jest Richard Dawkins, autor wydanej w 1976 r. książki

The selfish gene, która od razu spotkała się z szerokim zainteresowaniem (wyd.

pol.: Samolubny gen 1996). Natomiast Stephen Jay Gould (1996) należy do grona

soft-darwinistów. Jest on zwolennikiem hierarchicznej teorii doboru natural-

nego. Zgodnie z nią selekcja działa równocześnie na wielu poziomach „[...] za-

równo powyżej, jak i poniżej organizmu. Richard Dawkins [...] ma w jednym

rację – selekcja działa na poziomie genów. Myli się natomiast twierdząc, że to

jedyne źródło ewolucji” (Gould 1996: 69).

O kwestiach łączących naturę i kulturę wraz z edukacją

Omawiana kontrowersja ma istotne znaczenie dla zrozumienia skali, w ja-

kiej działają procesy ewolucyjne. Stanowisko Goulda o wielopoziomowym

działaniu doboru otwiera perspektywę rozważenia fundamentalnego dla nauk

społecznych, w tym dla edukacji, pytania o relacje łączące kulturę z naturą, bez-

pośrednio wyłaniające się z kwestii związków ewolucji kulturowej z ewolucją
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Postulat unikania opozycji natury i kultury nie oznacza, że w refleksji edukacyjnej jest ona5

nieobecna. Zauważamy ją na przykład w fundamentalnym dla edukacji pytaniu o granice wpły-

wu nauczania i wychowania na uczniów, czy skali wyrównywania szans, a także idei szkoły

włączającej. Pytania te nie mieszczą się jednak w ewolucyjnym paradygmacie rozważań kwestii

edukacyjnych.

biologiczną. Nie chodzi tu o kwestionowanie łączących obydwa człony związ-

ków. W świetle współczesnej wiedzy są one oczywiste (Heinrich 2016). Trzeba

natomiast postawić pytanie, czy obydwoma procesami ewolucyjnymi: biologicz-

nym i kulturowym rządzą te same prawa. Zdążyło już ono zostawić swój ślad

w myśleniu o edukacji.

W tym kontekście niezmiernie istotnego znaczenia nabiera pytanie, jak

lokowany jest fenomen kultury i (kulturowo ugruntowanego) poznania wobec

idei ewolucjonizmu, a także wobec samego biologicznego procesu ewolucyjne-

go? Najczęściej skłonni jesteśmy postrzegać świat biologiczny i świat kulturo-

wy jako dwie odrębne rzeczywistości. Podejście ewolucyjne do tego zagadnienia

nakazuje natomiast unikać opozycji natury jako świata przyrodniczo-biologicz-

nego i kultury jako świata duchowo-symbolicznego, co w konsekwencji – wobec

wszechobecności ewolucji i uniwersalizmu opisującej ją teorii – wymusza na-

kreślenie teoretycznych ram, które pozwoliłyby wpisać kulturę w uniwersal-

ne mechanizmy ewolucyjne . Z drugiej strony istnieje równocześnie potrzeba5

określenia cech kultury, które czynią ją zjawiskiem jakościowo tak szczegól-

nym przy uwzględnieniu faktu, że istoty ludzkie dostosowują się do kultury

i dla kultury (Levinson 2006: 2). Człowieczej ewolucji nie można więc pojmo-

wać ani jako procesu czysto biologicznego, ani jako wyłącznie humanistycznie

zorientowanej historii kultury, ponieważ obydwa procesy: ewolucja biologiczna

i ewolucja kulturowa są ze sobą sprzężone.

Nie możemy jednak poprzestać na tej upraszczającej konstatacji, ponieważ

otwiera ona pole do licznych kontrowersji i ważkich pytań – między innymi

o charakter tego sprzężenia. Jedną z możliwych odpowiedzi podpowiada nam

Roy F. Baumeister (2011). Jego zdaniem, o charakterze sprzężenia ewolucji bio-

logicznej z ewolucją kulturową rozstrzyga fakt, że człowiek żyje równocześnie

w trzech światach i to właśnie zapewnia mu szczególną pozycję wśród innych

organizmów żyjących na ziemi.

Pierwszy z tych światów to środowisko fizyczne. By przetrwać każda isto-

ta żywa wykorzystuje jakąś część zasobów środowiska i dlatego wyposażona

została w potrzebne do tego określone struktury wewnętrzne, między innymi

specyficzne cechy anatomicznej budowy organizmu służące, na przykład, zdo-
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bywaniu pożywienia i odżywianiu się. Obok nich wyposażona została w zmysły

pozwalające orientować się w otoczeniu, a także w proste odruchy warunkowe.

Pewnej grupie organizmów takie wyposażenie wystarcza do przetrwania oraz

rozmnażania się i stąd żyją one tylko w pierwszym świecie.

Sprawniejsze funkcjonowanie w środowisku fizycznym umożliwił pewnej

grupie ewoluujących organizmów drugi świat – świat społeczny, który niejako

„nałożył się” na świat fizyczny. Współpraca otwierała tym grupom lepsze per-

spektywy przetrwania, unikania zagrożeń czy zdobywania pożywienia. Życie

społeczne obok swych zalet wymagało zarazem wyewoluowania dodatkowych

struktur wewnętrznych umożliwiających wchodzenie w międzyosobnicze in-

terakcje, przewidywania zachowań innych, reagowania, wywierania wpływu,

podporządkowania się, organizowania się w grupę czy koordynacji działań.

Trzeci świat, przynoszący dodatkowe korzyści w stosunku do funkcjonowa-

nia społecznego, to świat kultury. „Bardzo niewiele zwierząt korzysta z tej stra-

tegii, a jedynie istoty ludzkie zaczęły wykorzystywać potencjalne możliwości

kultury do poprawy warunków życia. Kultura to lepszy sposób na funkcjono-

wanie społeczne. Pojawiła się zatem jako strategia radzenia sobie ze środowi-

skiem społecznym oraz fizycznym. Ostatecznie więc, rozwinęła się, ponieważ

służyła biologicznemu celowi przetrwania i reprodukcji” (Baumeister 2011: 18–19).

W porównaniu ze światem fizycznym i społecznym trzeci, kulturowy świat

wymaga od ewoluującego organizmu istotnych, jakościowo unikatowych inwe-

stycji w nowe struktury wewnętrzne. Równocześnie wprowadza on w świat

społeczny pewien ład. Autor tego spojrzenia ilustruje opisywane zależności

przykładami mechanizmów przetrwania w sensie biologicznym, a zwłaszcza zdo-

bywania oraz wytwarzania pożywienia, by następnie wykazać, że trzeci, kul-

turowy świat przynosi najwięcej korzyści – na przykład w sferze odżywiania,

orientacji w otoczeniu, kontaktów z innymi – i w dodatku daleko wykroczył

poza kwestię biologicznego przetrwania, otwierając rozległe obszary ducho-

wości i symboliki, którą tylko my – istoty ludzkie możemy zrozumieć.

Zestawienie obok siebie tych trzech światów człowieka odzwierciedla je-

go wielowymiarowość. Równocześnie istotnie łagodzi zakorzenioną w naszym

myśleniu opozycję kultury wobec natury. Obydwa hasła: natura i kultura (bo

wskutek wieloznaczności, niedostatków definicyjnych i braku uzgodnień nie

można ich nazwać w tym tekście pojęciami) od dawna zadomowiły się w nau-

kach społecznych. Siłą rzeczy są obecne w pedagogice i tworzą jedno z pytań

dla niej pierwotnych.
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Ponad 40 lat temu kwestii tej poświęcił uwagę Jerome S. Bruner:

 

Dopiero z chwilą, gdy społeczeństwo przekracza próg tych stosunkowo prymitywnych

technik [manipulowania, patrzenia, słuchania – przyp. mój S.M.] – zachodzi konieczność za-

stosowania bardziej intencjonalnej nauki szkolnej. W tym stadium kultura musi oprzeć się na

sformalizowanych formach nauczania służących do kształcenia w umiejętnościach. W przy-

padku zaś wynalezienia nowych narzędzi lub nowych metod ich stosowania (w najszerszym

rozumieniu obu terminów) szkolnictwo jest jedynym środkiem ich rozpowszechniania – można

by rzec jedynym czynnikiem ewolucji (Bruner 1978: 772).

 

Edukacja staje się więc istotnym czynnikiem ewolucji kulturowej. Bruner,

powołując się na angielskiego biologa Petera Medawara, dowodzi, że po

osiągnięciu określonego stopnia komplikacji ewolucją kulturową rządzą prawa

opisane przez Lamarcka. W przeciwieństwie do ewolucji opartej na prawach

darwinowskich, ewolucja kulturowa ma wszakże odwracalny charakter, bo

dopuszcza to mechanizm przekazywania cech nabytych, które w pewnych wa-

runkach mogą osłabnąć lub zaniknąć. Rola edukacji polega więc m.in. na

przeciwdziałaniu czynnikom, które sprzyjają zaprzepaszczeniu efektów prze-

kazu. Historia zna przypadki kulturowych kataklizmów, zaistniałych wskutek

nieefektywnego przekazu wiedzy oraz umiejętności i niezauważenia lub zlek-

ceważenia zagrożeń. Idąc tym tropem można sądzić, że edukacja odgrywa

istotną rolę w skali ewolucyjnej funkcjonując jako skomplikowane pod wielo-

ma względami rozwiązanie systemowe zorientowane na przekaz kulturowy.

Równocześnie przekaz ten umiejscowiony jest w specyficznym, społecznym

i organizacyjnym kontekście, jaki może wytworzyć jedynie szkoła. Dostosowu-

je się ona bowiem do unikalnego w skali ewolucyjnej i historycznej ludzkiego

poznawania, które jest jednym z produktów i mechanizmów kumulatywnej

ewolucji kulturowej (Tomasello 2006).

Na ewolucyjny wymiar edukacji wskazał Lew S. Wygotski twierdząc, że

nauczanie jest „[...] niezbędnym i powszechnym czynnikiem w procesie rozwo-

ju nie przyrodzonych, lecz historycznie ukształtowanych właściwości ludzkich

dziecka” (1971: 545). Zadaniem nauczania nie jest więc rozwijanie biologicznie

przyrodzonych cech, o nie bowiem „zatroszczyła się” już ewolucja biologiczna.

Jest ono natomiast zorientowane na wyposażenie w cechy wyrastające z długiej

historii ewolucji kulturowej. Ten kierunek myślenia podjął Bruner: 

 

Specyficzne dla człowieka jest to, że jego rozwój jako jednostki zależy od historii gatun-

ku – nie od historii zakodowanej w genach i chromosomach, lecz w kulturze – poza ciałem

człowieka, w kulturze o zakresie przekraczającym kompetencje każdej jednostki ludzkiej
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z osobna. Siłą rzeczy rozwój umysłu jest więc zawsze rozwojem wspomaganym z zewnątrz.

Kultura bowiem, a szczególnie kultura wysoko rozwinięta, przerasta kompetencje jednostek,

granice rozwoju jednostkowego są ex definitione szersze niż to, co osiągnął jakikolwiek poje-

dynczy człowiek; granice rozwoju zależą od tego, w jaki sposób dana kultura pomaga czło-

wiekowi wykorzystać jego potencjał intelektualny (Bruner 1978: 717).

 

Cytowane twierdzenie można uznać za podstawę wyjaśnienia charakteru

szkolnej edukacji, który notabene budzi liczne kontrowersje. Bruner zwraca

uwagę, że rozwój jednostki jest kodowany przez kulturę, której zakres dalece

wykracza poza to, co wie, potrafi i rozumie każdy człowiek. Szkoła stoi zatem

przed pytaniem, jak kształcić młodą osobę i na jakim materiale oprzeć jej po-

znawczy rozwój, by była ona w stanie sprawnie funkcjonować w rozległej prze-

strzeni kulturowej, ze świadomością, że nigdy jej w pełni nie pozna. Każdy

człowiek jest więc skazany na deficyt wiedzy potrzebnej do podejmowania

decyzji. Stąd trzeba wyposażyć go w dyspozycje umożliwiające wykraczanie po-

za posiadaną wiedzę. Dyspozycje te mają uniwersalny charakter i są oderwane

od kontekstu praktycznego działania, dlatego w ich rozwoju szczególną rolę

odgrywają treści oparte na symbolach i abstrakcjach, a zarazem oderwane od

kontekstu codziennego życia pozaszkolnego. Za to właśnie szkoła jest dość czę-

sto krytykowana. Twierdzi się, że jest samolubna, zapatrzona we własne stan-

dardy programowe i nie troszczy się o przygotowanie młodych ludzi do życia.

Można sądzić, że kultura narzuca szkolnej edukacji określony charakter, nie-

zależnie od tego, jak jest ona z różnych pozycji oceniana.

Postulowane przez ewolucjonizm unikanie przeciwstawiania natury i kultu-

ry wskazuje też na potrzebę uwzględnienia tego, co pozostawiła w człowieku

ewolucja biologiczna. Zostało to dobrze opisane przez Baumeistera jako skutki

adaptacji do pierwszego ze światów, w których żyje człowiek – do świata fi-

zycznego. Adaptacja podyktowana była przede wszystkim instynktem przetrwa-

nia, co promowało oparte na emocjach, słabo kontrolowane proste odruchy.

Emocje ukształtowały się więc we wczesnych stadiach procesu ewolucyjnego.

Pozostałością z tego okresu jest ich siła. „Mamy bardzo niewielką bezpośred-

nią kontrolę nad naszymi reakcjami emocjonalnymi. [...] Aczkolwiek świadome

panowanie nad emocjami jest słabe, to emocje mogą opanować świadomość.

Jest tak dlatego, że uzwojenie mózgu w tym punkcie naszej ewolucji jest tego

rodzaju, iż połączenia prowadzące od układów emocjonalnych do poznaw-

czych są silniejsze niż połączenia prowadzące od układów poznawczych do

emocjonalnych” (LeDoux 2000: 22). Nie powinny dziwić więc kłopoty szkoły

związane z utrzymaniem dyscypliny i woli uczenia się. Nie powinny też zdu-
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miewać poważne trudności związane z narzuconą przez szkołę i oczekiwaną od

uczniów racjonalnością.

Edukacja jest uwikłana we wskazane przez Baumeistera trzy światy,

w których ewoluował i współcześnie żyje człowiek. Jest ona zarazem wpisana

w człowieczą ewolucję – i chociażby przez to – nie jest królestwem harmonii.

Ewolucji bowiem, jako procesowi pozbawionemu celu, harmonia jest całko-

wicie obojętna.
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Z pojęciem talent pedagogiczny polemizuje w swoich rozważaniach Łukasz Michalski1

(2017), wskazując jednocześnie na zmiany, jakie dokonały się w jego interpretacji od lat 60.

XX w.   

Mimo ogólnego ukierunkowania na kompetencje nauczycieli zdarzają się publikacje, w któ-2

rych zwraca się uwagę na konieczność uwzględnienia również cech osobowościowych nauczy-

ciela w kontekście kształcenia nauczycieli (JO), przebiegu procesu (glotto)dydaktycznego oraz

ewaluacji efektów kształcenia. W tym miejscu warto przywołać na przykład rozważania: Hanny

Komorowskiej (1978), Elwiry Banasik (1984), Marka Szałka (2004), Elżbiety Zawadzkiej (2004,

2015), Haliny Stasiak (2008), Jolanty Janoszczyk (2009), Krystyny Mihułki (2018a, 2018b), Krystyny

Mihułki i Joanny Chojnackiej-Gärtner (2017a, 2017b, 2018a, 2018b) w odniesieniu do nauczyciela

Wprowadzenie

Tytuł niniejszej pracy nawiązuje w pewnym stopniu do wymownego arty-

kułu Jana Żabińskiego A jednak talent, opublikowanego w 1956 r. w „Głosie

Nauczycielskim”, w którym autor postrzega talent jako „coś” nieoznaczone-

go, pierwiastek, który trudno wyrazić słowami, co ma jednak olbrzymi wpływ

na osiąganie znacznych efektów wychowawczych (por. Okoń 1959: 10; Okoń

2003: 371). Na przestrzeni lat, m.in. dzięki pracom Zygmunta Mysłakowskiego

(1959) i Stefana Szumana (1959), pojemność interpretacyjna terminu talent czy

talent pedagogiczny zwiększyła się o elementy bardziej relatywne i racjonalne.

Obaj uczeni zwracali uwagę na fakt, że stopnie utalentowania są różne, a osta-

teczny jego kształt jest wynikiem po części obdarzenia przez naturę, a przede

wszystkim wysiłku włożonego w jego kształtowanie i ubogacanie . Rozumie-1

nie talentu pedagogicznego przez wspomnianych uczonych ma wiele punktów

stycznych z tym, co określane jest w ramach pedagogiki i psychologii pojęciem

osobowość nauczyciela. Stała się ona m.in. przedmiotem rozważań Mieczysława

Kreutza (1959), Stefana Baleya (1959), Marii Grzegorzewskiej (2002), Wincen-

tego Okonia (1959), Ludwika Bandury (1972) oraz Stefana Wołoszyna (1973),

którzy wskazując na wagę osobowości nauczyciela w procesie kształcenia, po-

twierdzili tym samym stwierdzenie Kreutza (1959: 154), że „wpływ osobisty

[nauczyciela] nie zależy zupełnie od wiedzy, uczoności lub zdolności intelek-

tualnych danego osobnika”.

Od lat 60. XX w. punkt ciężkości dociekań badaczy został przesunięty

z osobowości nauczyciela i jego cech psychofizycznych na kwalifikacje nauczy-

ciela i kompetencje, w które powinien być wyposażony, aby jak najefektywniej

wykonywać swój zawód, co znalazło odzwierciedlenie w stale rosnącej liczbie

publikacji poświęconych kształceniu przyszłych i doskonaleniu zawodowemu wy-

kwalifikowanych nauczycieli . Najczęściej przywoływany jest przez autorów tych2
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JO oraz Zygmunta Putkiewicza (1973), Jana Żebrowskiego (1996, 2007), Zdzisława Ratajka (2008),

Małgorzaty Karwatowskiej (2012), Agnieszki Lasoty i Emilii Pisarzowskiej (2016) w odniesieniu do

nauczyciela-pedagoga w ogóle, bez względu na nauczany przedmiot.

Szerzej na temat kompetencji, jakimi powinien dysponować nauczyciel JO, piszą m.in.:3

Franciszek Grucza (1993), Hanna Komorowska (1999: 82–83), Waldemar Pfeiffer (2001: 194–199),

Elżbieta Zawadzka (2004: 11–111) i Joanna Targońska (2009: 19–23).

Patrz m.in. Jan W ładysław Dawid (1959: 38), Maria Grzegorzewska (2002: 33–35), Ludwik4

Bandura (1972: 186–188), Halina Stasiak (2008: 218).

dywagacji określony wachlarz kompetencji , dających się sprowadzić zdaniem3

Eugenii Iwony Laski (2007: 108) do trzech grup, tj. kompetencji merytorycz-

nych, metodycznych i organizacyjnych, które mają tworzyć podstawę do zdiagno-

zowania poziomu przygotowania nauczyciela do wykonywania zawodu oraz do

spekulacji nad jakością efektów, które będą osiągać nauczani przez niego ucz-

niowie. Z tą tezą możemy zgodzić się jedynie po części, gdyż z jednej strony

faktycznie każdy dobry nauczyciel języka obcego (JO) powinien być nauczy-

cielem profesjonalistą, który po wzorowo skończonych studiach permanent-

nie doskonali się w zawodzie, tj. „przezwycięża własne błędy i braki poprzez

stale uprawianą samokontrolę” (Bandura 1978: 281). Z drugiej zaś strony by-

cie fachowcem w swojej dziedzinie nie zawsze jest gwarantem sukcesu dydak-

tycznego .4

Ponadto warto zauważyć, że propagowane w kształceniu nauczycieli JO

podejście kompetencyjne w obecnym kształcie zarówno stoi w sprzeczności

z założeniami pedagogiki humanistycznej (por. Zawadzka-Bartnik 2013), jak

i powoduje „odczłowieczenie” nauczyciela (por. Mihułka 2018a) oraz prowadzi

do błędnego przekonania, że o zdatności wychowawczej (Baley 1959) nauczyciela

decyduje  t y l k o  odpowiednie, tj. specjalistyczne wykształcenie. W zawodzie

nauczyciela oprócz profesjonalizmu istotna jest także osobowość, warunku-

jąca jego stosunek do ucznia i jakość relacji między nimi. Osobowość nauczy-

ciela jest w naszym przekonaniu właśnie „tym czymś”, co w zasadniczy sposób

wpływa na wyniki osiągane przez uczniów.

Osobowość danego człowieka to dla Okonia (1959: 7) „stopnień jego za-

awansowania w poznawaniu i wartościowaniu stosunków panujących w świecie,

przede wszystkim w świecie społecznym, a zarazem w twórczym przekształ-

caniu tych stosunków”. Jerzy Nikitorowicz (2009: 511) ujmuje osobowość jako

„cechy i mechanizmy wewnętrzne warunkujące względnie stałe postawy człowie-

ka, które przejawiają się w orientacji poznawczej, emocjonalnej i działaniowej”.

Okoń (1998: 278) dodaje, że pierwsze lata życia człowieka w najistotniejszy
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sposób oddziałują na formowanie się tych stałych mechanizmów jego zacho-

wania. Nabyte wówczas wzory zachowania rzutują na całe życie człowieka, wy-

wierając na nie trudny do przezwyciężenia wpływ. Co więcej, te indywidualne

cechy są trwałe w czasie i spójne sytuacyjnie, dlatego pojawiają się w życiu

człowieka systematycznie w różnego rodzaju sytuacjach.

Najogólniej rzecz ujmując osobowość nauczyciela to szerokie spektrum

stałych właściwości psychofizycznych i sposobów zachowania charakterystycz-

nych właśnie dla niego. Te indywidualne cechy nauczyciela mają w opinii Hali-

ny Stasiak (2008: 214) i Adama Solaka (2007: 72) olbrzymi wpływ na przebieg

i efekty dydaktycznego i wychowawczego oddziaływania nauczyciela. Może on

swoim usposobieniem zainteresować uczniów przedmiotem, pozwolić im uwie-

rzyć w swoje możliwości i tym samym zainspirować do działania, ale także

oddziaływać na uczniów odpychająco, zniechęcać do pracy oraz utwierdzać

w przekonaniu, że i tak są gorsi od niego i że bez względu na podejmowane

wysiłki, i tak nie sprostają jego oczekiwaniom i nie zyskają jego aprobaty.

Jakie cechy osobowościowe powinien zatem posiadać nauczyciel, aby mógł

jak najlepiej wykonywać ten, jakby nie było, specyficzny zawód i jeszcze zyskać

uznanie w oczach uczniów? W jakie cechy powinien być wyposażony ich zda-

niem dobry nauczyciel języka obcego (JO)? Na te pytania postaramy się odpo-

wiedzieć na podstawie wyników badania, zaprezentowanych w dalszej części

artykułu.

Model powinnościowy dobrego nauczyciela języka obcego
na podstawie wypowiedzi uczniów i studentów filologii obcych

Dotychczas zaprezentowane rozważania teoretyczne uzupełniają wyniki

badania poprzecznego, przeprowadzonego w roku szkolnym/akademickim

2016/2017 wśród 841 uczniów reprezentujących wszystkie typy szkół w Polsce,

tj. od szkoły podstawowej, poprzez szkołę gimnazjalną i ponadgimnazjalną, a na

szkole wyższej kończąc. Zaznaczyć należy, iż w badaniu uczestniczyli studenci

kierunków neofilologicznych, o specjalności nauczycielskiej. Badanie przebie-

gało równolegle w dwóch regionach Polski – w województwie podkarpackim

i wielkopolskim.

Próba dobrana została w sposób celowy, a badani musieli spełnić następu-

jące kryteria:
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I. położenie szkoły:

1. dwa przeciwległe regiony Polski; 

2. niewielkie aglomeracje (wsie, małe miasta) do 38 000 mieszkańców (do-

tyczy szkół podstawowych, gimnazjalnych i średnich);

II. kontakt z językami obcymi: w zależności od typu szkoły – z co najmniej

jednym (badani ze szkoły podstawowej), z co najmniej dwoma (uczniowie

szkół gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych);

III. kontakt z różnymi nauczycielami języków obcych: z co najmniej dwoma

(szkoła podstawowa), z co najmniej trzema (szkoła gimnazjalna), z co naj-

mniej czterema (szkoła ponadgimnazjalna);

IV. wiek uczniów: adekwatnie do poszczególnych typów szkół. Dodajmy, że

w szkołach podstawowych badaniem objęci byli uczniowie klas 4–6;

V. studia neofilologiczne – to kryterium dotyczyło tylko studentów, w bada-

niu uczestniczyli studenci Uniwersytetu Rzeszowskiego, PWSZ w Krośnie,

PWSZ w Koninie.

Celowy dobór próby pozwala na pozyskanie cennych informacji o badanym

stanie rzeczy, zdiagnozowanie panujących trendów, jednak reprezentatywność

tych badań jest ograniczona. Biorąc pod uwagę wielkość próby – 841 osób – za-

liczana jest przez Mieczysława Łobockiego (2009: 175) do prób dużych. Zresztą

każda próba wyłoniona w obrębie poszczególnych typów szkół była także próbą

dużą – szkoła podstawowa 177 osób, szkoła gimnazjalna – 233 osoby, szkoła

ponadgimnazjalna – 202 osoby, szkoła wyższa 229 osób. Pozyskiwanie danych

odbyło się jednorazowo w każdym z nazwanych typów szkół. Prezentowane

badanie to badanie statyczne (Wilczyńska, Michońska-Stadnik 2010: 62–63),

określane w literaturze przedmiotu również mianem diagnozy poprzecznej

(Komorowska 1982: 172–190). Chodzi zatem o typowe nie-eksperymentalne

i sprawozdawcze badanie, które dostarcza odpowiedzi na pytanie: „Jaki jest

stan rzeczy?” Ten typ badania pozwala na zebranie obszernych i różnorodnych

danych w stosunkowo krótkim czasie.

Zadaniem badanych było udzielenie pisemnej odpowiedzi na pytanie otwar-

te: „Jaki powinien być dobry nauczyciel języka obcego? Jakie powinien posiadać

cechy?” Badani nie otrzymali żadnych instrukcji dotyczących formy odpowiedzi

i w związku z tym ich prace miały różną strukturę, najczęściej były to listy cech

lub opis osoby. W badaniu zastosowano otwartą technikę pozyskiwania danych,

tj. metodę wolnych skojarzeń. Udział w badaniu był dobrowolny, a badanie

przebiegało anonimowo. Badani zostali zapewnieni o tym, iż nauczyciele pracu-

jący w danej placówce nie będą mieć wglądu w ich prace.
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W tym miejscu wyraźnie należy zaznaczyć, że na podstawie wypowiedzi

respondentów wyłania się woluntarny obraz nauczyciela, dający się sprowadzić

do ramy wolicjonalnej „Chcę...” (Grabias 1994: 283). Chodzi zatem głównie

o pozytywny/dobry wizerunek nauczyciela (podyktowany zresztą bezpośrednio

treścią pytania badawczego), a więc o takiego nauczyciela, „jakiego uczniowie

CHCĄ mieć; takiego, jakim CHCĄ, aby był” (Karwatowska 2012: 169). Przytoczo-

na konstatacja Małgorzaty Karwatowskiej (2012) nawiązuje bezpośrednio do

eksplikacji przymiotnika dobry dokonanej przez Jadwigę Puzyninę:

 

„X JEST DOBRE znaczy: X JEST TAKIE, JAKIE (LUDZIE W OGÓLE, PEWNA ICH GRUPA I)

NADAWCA CHCE (CHCĄ), ŻEBY X BYŁO” (1991: 132).

Analiza ilościowa danych

Pomimo zastosowania otwartej techniki pozyskiwania danych (metoda wol-

nych skojarzeń), przewidującej przede wszystkim analizę jakościową zebranego

materiału, zgromadzone dane poddane zostały zarówno analizie ilościowej, jak

i jakościowej. Podczas analizy ilościowej uwzględniono tylko te wypowiedzi ba-

danych, które wyrażone zostały przez ponad 5 procent z nich (tj. przez ponad

50 osób). W tabeli 1 zestawiono wyniki pozyskane w poszczególnych grupach,

odpowiadających typom szkół (gr. 1 stanowili badani ze szkół podstawowych,

gr. 2 – badani ze szkół gimnazjalnych, gr. 3 – badani ze szkół ponadgimnazjal-

nych, gr. 4 – badani ze szkół wyższych), oraz zaprezentowano tzw. całościowy

profil dobrego nauczyciela JO.

Prawie połowa badanych uznała, że dobry nauczyciel JO powinien być miły

i sympatyczny. Powinna go cechować również wyrozumiałość (44,2%), cierpli-

wość (33,4%) i sprawiedliwość (28,2%). W ich przekonaniu dobry nauczyciel (JO)

powinien również w sposób umiejętny przekazywać wiedzę i dobrze tłumaczyć

omawiane zagadnienia. Ponadto badani oczekują, że dobry nauczyciel będzie

dowcipny i będzie miał poczucie humoru. Powinien być także uczynny i wspie-

rać uczniów. W oczach badanych dobry nauczyciel (JO) to osoba, która jest

kreatywna, twórcza, spokojna, opanowana, otwarta na innych, mądra i inteli-

genta. Dobry nauczyciel powinien zdaniem respondentów z jednej strony być

wymagający, z drugiej zaś dbać o dobry kontakt z uczniami, względem których

powinien być życzliwy i przyjacielsko nastawiony. Dla badanych dobry nauczy-

ciel (JO) to człowiek, który lubi swoją pracę i jest nauczycielem z powołania.

To człowiek, który naucza z pasją, prowadzi lekcje/ zajęcia w sposób ciekawy
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i nieszablonowy. Dobry nauczyciel (JO) powinien także motywować, zachęcać

uczniów do nauki (języka). Zaledwie 17,8% badanych uznało, że dobry nauczy-

ciel JO powinien dobrze znać język, którego naucza, i perfekcyjnie się nim

posługiwać.

Tabela 1. Profil dobrego nauczyciela języka obcego (w %)

Cecha Grupa 1 Grupa 2 Grupa 3 Grupa 4 Ogółem

miły/ sympatyczny 73,4 54,9 55,4 13,1 47,5

wyrozumiały 26,5 54,1 47,0 45,4 44,2

cierpliwy 32,2 22,7 31,7 46,7 33,4

sprawiedliwy 27,6 30,0 21,8 32,3 28,2

dobrze tłumaczy/ umiejętnie

przekazuje wiedzę
33,9 23,2 24,7 27,0 26,9

z poczuciem humoru/ zabawny 22,6 32,6 20,3 14,8 22,7

pomocny/ wspierający 17,5 18,0 27,2 15,3 19,4

zna dobrze/ perfekcyjnie język 24,3 19,7 20,3   8,7 17,8

pomysłowy/ kreatywny / twórczy   2,3 16,3   7,4 32,3 15,6

spokojny/ opanowany 19,8 13,7 21,3   5,2 14,5

wymagający   6,2 16,3   9,9 19,6 13,5

dba o dobry kontakt z uczniami   6,2 12,4 14,8   8,2 10,6

mądry/ inteligentny 13,0   7,3 12,9   2,6   8,5

prowadzi lekcje/ zajęcia w ciekawy

sposób 
  6,2   5,6   6,9 13,5   8,2

nauczyciel z powołania/ lubi swoją

pracę/ z pasją wykonuje swój

zawód

  2,8   4,7   5,4 15,3   7,8

pozytywnie/ przyjacielsko 

nastawiony do uczniów 
  3,4   8,2   4,9 13,1   7,7

otwarty   1,7 15,4   0,9   9,2   7,4

motywuje/ zachęca do nauki

(języków obcych)
  1,1   4,7   1,9 16,2   6,4

Profilowanie nauczyciela uzależnione jest od wieku i zaangażowania emo-

cjonalnego badanego, dlatego warto zwrócić uwagę na pewne dysproporcje

w kwestii częstotliwości wskazań danej cechy w poszczególnych grupach. Cecha
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W niniejszym artykule analiza jakościowa objęła całą badaną populację bez uwzględnie-5

nia etapu edukacyjnego, na którym znajdowali się respondenci. Szczegółowa analiza ilościowa

i jakościowa danych zebranych w poszczególnych grupach (szkoła podstawowa, gimnazjalna,

ponadgimnazjalna, wyższa) zamieszczona została w Mihułka, Chojnacka-Gärtner (2017a, 2017b,

2018, 2019). We wspomnianych publikacjach w ramach analizy jakościowej omówiono wnikli-

wie wszystkie grupy cech dobrego nauczyciela, tj. cechy osobowościowe, dydaktyczne i glotto-

dydaktyczne.

„miły/sympatyczny”, która zdominowała całościowy wizerunek dobrego nauczy-

ciela (JO), królowała na szczytach list cech stworzonych na bazie wypowiedzi

badanych we wszystkich grupach z wyłączeniem gr. 4 (studentów). Dla nich

najważniejszą cechą w zawodzie nauczyciela (JO) była cierpliwość. Na kolejnych

dwóch miejscach uplasowały się wyrozumiałość i sprawiedliwość. W pozosta-

łych typach szkół drugie i trzecie miejsce zajęły następujące cechy:

• w szkole podstawowej – dobrze/ dokładnie tłumaczy (cecha dydaktyczna),

cierpliwy;

• w szkole gimnazjalnej – wyrozumiały, z poczuciem humoru/ zabawny;

• w szkole ponadgimnazjalnej – wyrozumiały, cierpliwy.

Cechy dobrego nauczyciela języka obcego zestawione w tabeli 1 dają się

przyporządkować do trzech grup: 1. cechy osobowościowe odnoszące się w za-

sadzie do wszystkich ludzi, bez względu na wykowywany zawód; 2. cechy

dydaktyczne charakteryzujące każdego nauczyciela, bez względu na nauczany

przedmiot; 3. cechy glottodydaktyczne wyróżniające nauczycieli JO. Uwzględ-

niając wyszczególnione tu grupy, rozkład cech w profilu dobrego nauczyciela

JO przedstawia się następująco: 11 cech osobowościowych, 6 dydaktycznych,

1 glottodydaktyczna. Obraz dobrego nauczyciela JO został zatem zdominowa-

ny przez pozytywne cechy osobowościowe, umożliwiające opis każdej osoby

bez względu na wykonywaną profesję.

Analiza jakościowa danych

Zastosowanie metody wolnych skojarzeń podczas pozyskiwania materiału

badawczego  pozwoliło na zgromadzenie różnorodnych i cennych danych. Nie-

które z nich z powodu niskiej frekwencji nie stały się przedmiotem analizy iloś-

ciowej, jednak wykorzystano je w analizie jakościowej danych. Łącznie zebrano

130 cech dobrego nauczyciela JO, które przyporządkowane zostały odpowied-

nio do grupy cech osobowościowych, dydaktycznych i glottodydaktycznych .5
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https://encyklopedia.pwn.pl/ (otwarty 4 kwietnia 2018).6

Wszystkie cytowane wypowiedzi badanych odpowiadają oryginałowi.7

W dalszej części artykułu z powodu ograniczeń redakcyjnych, omówiono je-

dynie najliczniejszą pod względem liczby wskazań grupę cech, tj. cechy oso-

bowościowe, przy czym osobowość nauczyciela rozumiemy bardzo szeroko,

włączając w jej zakres zarówno jego cechy charakteru, jak i zachowanie. Ponad-

to wypada dodać, że niektóre cechy osobowościowe dobrego nauczyciela (JO)

łączą się z sobą oraz nabierają dodatkowego znaczenia właśnie w tym zawodzie.

Cechami najbardziej pożądanymi w zawodzie nauczyciela – w opinii ba-

danych – jest bycie miłym i sympatycznym względem innych. Za osobę miłą

i sympatyczną postrzegamy więc kogoś, kto jest „uprzejmy i serdeczny” oraz

„przychylny i życzliwy” wobec innych osób (za:  Encyklopedia PWN) . Pozytywne6

nastawienie nauczyciela do uczniów wydaje się być zdaniem badanych naj-

ważniejszą cechą, wyróżniającą dobrego nauczyciela (JO) od tego, który nie za-

służył na to określenie. Pozytywna postawa nauczyciela wobec uczniów rzutuje

zdaniem badanych na ich sukcesy w nauce – „nauczyciel powinien także dobrze

traktować studentów i być do nich pozytywnie i przyjaźnie nastawionym, gdyż

osobiście uważam, że chce się człowiekowi uczyć, gdy nauczyciel traktuje go

jak przyjaciela i z szacunkiem” . W opinii pytanych dobry nauczyciel powinien7

być „przyjacielem, nie dyktatorem”, a jego „życzliwe podejście do uczniów,

serdeczność w codziennych kontaktach i traktowanie uczniów jak partnerów,

nie poddanych” redukuje dystans, stres oraz „sprzyja nawiązywaniu więzi po-

między nauczycielem a dziećmi” [uczniami]. Wszystkie grupy respondentów

wskazywały na fakt, że w zawodzie nauczyciela bardzo istotne jest tzw. dobre

podejście do uczniów. „Dobry nauczyciel języka obcego – jak każdy nauczyciel

– powinien przede wszystkim mieć dobre podejście do uczniów. Uczniowie

nie mogą się go bać, a jednocześnie powinni mieć do niego szacunek”. Inni ba-

dani zaznaczali, że dobry nauczyciel JO powinien być oczywiście miły, „ale [przy

tym] stanowczy i konsekwentny”, co oznacza, że „nie powinien [...] zmieniać

ustalonych reguł gry i powinien zawsze dotrzymywać danego słowa”.

Kolejną cechą dobrego nauczyciela JO, najczęściej wskazywaną przez py-

tanych, jest wyrozumiałość – „wyrozumiałość jest [...] bardzo ważną cechą

u nauczyciela, tym bardziej, że dzieci dopiero zaczynają mówić proste zdania

i bardzo często robią przy tym błędy”. Badani zaznaczali jednak, iż nie chodzi

o pobłażliwość, o bezkrytyczną wyrozumiałość wobec uczniów – dobry nauczy-

ciel JO powinien być wyrozumiały, „ale w granicach rozsądku; ale nie zbyt ła-

godny i nie powinien lekceważyć braków w nauce uczniów”.

https://encyklopedia.pwn.pl/
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Zdaniem badanych każdy dobry nauczyciel JO „musi/ powinien mieć dużo

cierpliwości”. Jest ona szczególnie konieczna w kontekście przekazywania wie-

dzy i sposobu tłumaczenia/ wyjaśniania nowych zagadnień – „nauczyciel po-

winien uczniowi wyjaśniać materiał ze spokojem i cierpliwością, aż wszystko

zrozumie”. Nie powinien on krzyczeć na uczniów i naśmiewać się z nich, gdy

nadal czegoś nie rozumieją – „nauczyciel powinien wszystko jeszcze raz cierpli-

wie wytłumaczyć, a nie karać ucznia, gdy on tego nie rozumie; Nauczyciel po-

winien cierpliwie tłumaczyć gramatykę, a nie zaraz się denerwować i krzyczeć,

że to jest przecież łatwe”. Gdy zaś uczeń popełnia jakiś błąd, „nauczyciel powi-

nien go poprawić, a nie wrzeszczeć”. Respondenci oczekują zatem od dobre-

go nauczyciela spokoju i opanowania podczas prowadzenia lekcji, zarówno

podczas tłumaczenia zagadnień, jak i dbania o spokój i porządek w klasie

(„nauczyciel powinien na lekcji zaprowadzać spokój inaczej niż krzykiem”).

Następna cecha osobowościowa, która w zawodzie nauczyciela nabiera

szczególnego znaczenia, to sprawiedliwość. Badani akcentowali najczęściej, że

dobry nauczyciel (JO) powinien być sprawiedliwy. Niektórzy respondenci starali

się tę cechę dodatkowo graficznie uwypuklić, np. przy pomocy podkreślenia,

pogrubienia, wykrzykników, strzałek, aby wyróżniała się ona od pozostałych

cech i po wzięciu kartki do ręki natychmiast przykuwała uwagę czytelnika.

Te zabiegi mogą świadczyć o tym, że sprawiedliwość to w oczach badanych

z jednej strony priorytetowa cecha w zawodzie nauczyciela, z drugiej zaś być

może nie wszyscy nauczyciele JO, z którymi badani zetknęli się podczas lekcji,

ją posiadali. Uczestnicy badania wskazywali na pewne obszary działalności

nauczyciela, w których sprawiedliwość jest nieodzowna. Dobry nauczyciel JO po-

winien przede wszystkim sprawiedliwie oceniać – „nie powinien oceniać subiek-

tywnie; nie powinien być stronniczy podczas oceny”. Sprawiedliwe ocenianie

polega zdaniem jednej z badanych osób z gimnazjum na „zwracaniu uwagi

[również] na chęci ucznia, a nie tylko na samą wiedzę”. Respondenci oczekują

od nauczyciela nie tylko sprawiedliwej ewaluacji ich wiedzy i umiejętności,

lecz także sprawiedliwego, tj. równego traktowania – „nauczyciel powinien być

bezstronny i traktować wszystkie dzieci jednakowo, bez względu na ich umie-

jętności”. Dobry nauczyciel powinien „wszystkich uczniów traktować dobrze

i równo”, czyli „nie posiadać «pupilków» w klasie i nie faworyzować wybranych

osób”. Badani, szczególnie z gr. 4, którzy podczas praktyk pedagogiczno-

-metodycznych występowali już w roli nauczyciela JO, wydają się zdawać sobie

sprawę z tego, że czasami bycie sprawiedliwym jest bardzo trudne i pewnie
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dlatego akcentowali, że dobry nauczyciel powinien „być w miarę możliwości

sprawiedliwy”.

Inną ważną cechą osobowościową, w jaką powinien być wyposażony każ-

dy dobry nauczyciel JO, jest poczucie humoru. Jest ono szczególnie pożądane,

gdy „atmosfera na lekcji jest nieprzyjemna/ gęsta, gdy przerabiany materiał jest

nudny lub gdy wydarzy się na lekcji coś nieprzyjemnego”. Jedna z osób konsta-

tuje: „Nauczyciel powinien być zabawny, ponieważ w miłej atmosferze lepiej

jest się uczyć, np. jak ktoś czegoś nie rozumie, chociaż było to tłumaczone,

obrócić to w żart, ale postarać się to wytłumaczyć na „bardziej «życiowym»

przykładzie”. Badani uznali, że nauczyciel powinien od czasu do czasu opo-

wiadać dowcipy na lekcji – „opowiadanie dowcipów to przecież nic złego, to

może poprawić atmosferę na lekcji i zredukować dystans pomiędzy nauczycie-

lem a uczniami”.

Pytani podkreślali ponadto, że dobry nauczyciel JO to nauczyciel kreatyw-

ny, pomysłowy i twórczy, który „ma głowę pełną pomysłów, urozmaica lekcję

i nie opiera się jedynie na podręczniku”. Jedna z uczestniczących w badaniu

osób zauważyła nawet: „dobry nauczyciel JO powinien książki i podręczniki

traktować jako dodatkowe źródło pomocy naukowych, a nie czytać z nich wszy-

stkie teorie i kazać je kuć na pamięć”. Od nauczyciela respondenci oczekują

również elastyczności w działaniu, to znaczy, że potrafi on „w trakcie lekcji,

gdy wymaga tego sytuacja, zmienić swój konspekt i dostosować zajęcia do po-

ziomu wszystkich uczniów, oferując bardziej zróżnicowane pod względem trud-

ności zadania”.

Dobry nauczyciel JO powinien być również wymagający, „zarówno wobec

uczniów, jak i wobec siebie”, przy czym bycie wymagającym nie wiąże się zda-

niem badanych z wprowadzaniem terroru na lekcjach, byciem surowym wobec

uczniów, dręczeniem i poniżaniem ich.

W palecie cech osobowościowych dobrego nauczyciela JO znalazła się rów-

nież otwartość, interpretowana przez pytanych w różny sposób. Respondenci

wskazywali, że nauczyciel powinien być otwarty na uczniów, w znaczeniu

empatyczny. Powinien wczuć się w sytuację ucznia, „patrzeć na różne rzeczy

z perspektywy ucznia”, dostrzegać jego problemy i trudności dotyczące zarów-

no nauki, jak i życia osobistego oraz pomagać w rozwiązywaniu ich. Nauczyciel

powinien być również otwarty na propozycje i sugestie uczniów odnoszące się

do „sposobów prowadzenia zajęć oraz różnorodnych metod nauczania, któ-

re urozmaicają lekcję”. Badani postrzegają otwartość także w kategorii chęci

uczestniczenia w rozmowach z uczniami – „nauczyciel powinien być otwarty
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na dyskusję z uczniami, a nie unikać jej, jak się tylko da”. Inną ważną cechą

dobrego nauczyciela JO, która czyni go w oczach uczniów bardziej autentycz-

nym, jest umiejętność przyznania się do błędu – „np. nie pamiętam dokładnie

zagadnienia, danego słówka”.

W obrazie dobrego nauczyciela JO znalazły się ponadto takie cechy osobo-

wościowe jak: obowiązkowość, pilność, solidność, sumienność, dobra organizacja,

punktualność, uczciwość, szczerość, pewność siebie, asertywność, umiejętność

rozdzielenia sfery prywatnej od sfery zawodowej („nauczyciel nie powinien

przenosić spraw prywatnych do szkoły”), ambicja, odwaga i wytrwałość.

Portret dobrego nauczyciela JO należy uzupełnić jeszcze o jedną, bardzo

istotną cechę, która uwypuklona została przez badanych, a którą celowo prze-

niosłyśmy na koniec rozważań, ponieważ ona niczym klamra zamyka wszystkie

dotychczasowe przemyślenia dotyczące obrazu tzw. dobrego nauczyciela. Otóż

dobry nauczyciel JO to „człowiek z pasją/ pasjonat swojego przedmiotu, który

chce być nauczycielem i który z zapałem i ochotą wykonuje swój zawód”. To

osoba, która lubi uczniów i swoją pracę. Dobry nauczyciel to dla badanych

nauczyciel z powołania, a więc osoba skupiająca w sobie cechy osobowościowe

niezbędne w tym zawodzie, które w ich opinii należą przede wszystkim do

grup cech moralnych, charakterologicznych i relacyjnych.

Wnioski końcowe

We wszystkich grupach wiekowych cechy osobowościowe dobrego nau-

czyciela JO wysunęły się na pierwszy plan, przysłaniając tym samym jego cechy

dydaktyczne i glottodydaktyczne. Wiele cech osobowych nauczyciela wpływa

bezpośrednio na przebieg procesu (glotto)dydaktycznego, a więc na sposób

przekazywania wiedzy, tłumaczenia zagadnień, poprawiania wypowiedzi ucz-

niów oraz na ogólną atmosferę panującą na lekcji, czemu badani dali wyraz

w swoich wypowiedziach. Nawet studenci neofilologii, przyszli nauczyciele JO,

uznali cechy osobowościowe za najistotniejsze w zawodzie nauczyciela, nie

negując przy tym oczywiście jego odpowiedniego, profesjonalnego przygoto-

wania do wykonywania tej profesji (por. Mihułka, Chojnacka-Gärtner 2019).

W pracy nauczyciela dają się wyróżnić zdaniem Solaka (2007: 72) dwa aspekty:

merytoryczny odnoszący się do technicznej strony czynności zawodowych oraz

moralno-etyczny dotyczący wewnętrznych kwalifikacji człowieka, na podstawie
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Zob. przypis 2.8

Zob. Zygmunt Putkiewicz (1973), Paweł Prusak (1996), Ryszard Skrzypniak (2007), Halina9

Stasiak (2008), Małgorzata Karwatowska (2012).

których uczniowie oceniają postępowanie zawodowe nauczyciela z punktu wi-

dzenia dobra i zła moralnego. Wyniki badania korespondują z konstatacją przy-

wołanego tu Autora, gdyż rzeczywiście badani w pierwszej kolejności ocenili

nauczyciela JO właśnie z tej perspektywy, koncentrując się na jego wewnętrz-

nych kwalifikacjach jako homo sapiens.

Rozważania glottodydaktyków  oraz wyniki innych badań przeprowadzo-8

nych wśród polskich uczniów  potwierdzają stwierdzenie Bandury (1972: 195),9

że „wyposażenie w wiedzę i umiejętności dydaktyczne zdaje się jednak nie wy-

starczać, by uczniowie czynili dobre postępy i w sposób trwały przyswoili sobie

wiedzę. Ważny jest jeszcze stosunek nauczyciela do ucznia”. Jego osobowość

odgrywa olbrzymią rolę w procesie (glotto)dydaktycznym, gdyż, jak zauważa

Stasiak (2008: 213), nauczyciel może wywołać motywację u uczniów lub ją

zniszczyć, może uzyskać w każdych warunkach, z każdym programem i pod-

ręcznikiem najlepsze efekty, jeśli naprawdę posiada cechy niezbędne do wy-

konywania zawodu nauczyciela. Jeśli zaś nie dysponuje nimi, nie pomoże ani

najlepiej wyposażona pracownia, ani najlepszy program nauczania i podręcznik,

ani to, że jest znakomitym fachowcem w swojej dyscyplinie.
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Wprowadzenie

Celem artykułu jest przedstawienie wybranych aspektów teorii Ja autor-

stwa Jeana-Claude Kaufmanna, ze szczególnym uwzględnieniem tych, które

dotyczą zmian w Ja. Rozważaniom towarzyszą następujące pytania. W jaki spo-

sób na gruncie koncepcji francuskiego teoretyka jest rozumiana zmiana w Ja?
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Pełna charakterystyka tej zależności przekracza ramy niniejszego tekstu; zainteresowany1

tym zagadnieniem Czytelnik może zajrzeć do pracy Ego (Kaufmann 2004).

Co jest charakterystyczne dla tej koncepcji zmiany? Najpierw piszę ogólnie

o jego teorii Ja. W dalszej części podejmuję temat zmian w Ja. Analizuję

Kaufmannowskie ujęcie marzeń, drobnych namiętności i zdarzeń anomicznych.

W części końcowej odnoszę się do publikacji Petera Sloterdijka Musisz życie

swe odmienić, w kontekście której, jak mniemam, warto odczytać teorię fran-

cuskiego socjologa.

W przedmowie do publikacji Kiedy Ja jest innym (Kaufmann 2013) Elżbieta

Tarkowska twierdzi: „Nikt nie pisze tak, jak Jean-Claude Kaufmann” (2013: 18).

Trudno się z nią nie zgodzić. Przy czym warto podkreślić, że nie musi to ozna-

czać aprobaty dla koncepcji francuskiego teoretyka przedstawionej we wspo-

mnianej pracy. Można pochlebnie ocenić jej styl, lecz zawartą w niej myśl poddać

krytyce. Tekst Kaufmanna jest bardzo przystępny, prawie popularnonaukowy,

a jednocześnie zawiera uporządkowaną teorię Ja, nawiązującą zarówno do jego

poprzednich prac, spośród których warto wspomnieć o Ego (Kaufmann 2004),

jak i do publikacji innych francuskich socjologów, zwłaszcza do Pierre’a Bourdieu

i jego koncepcji habitusu (Bourdieu 2009).

Kaufmannowska koncepcja Ja

Kaufmann nie analizuje Ja w oderwaniu od tego, co się działo w ostatnich

stuleciach ze społeczeństwami w świecie euroatlantyckim. W szkicowanej przez

niego perspektywie Ja jest zależne od przemian społecznych . Życie społeczne1

prawdopodobnie zawsze było w jakimś stopniu zmienne, ale zdaniem fran-

cuskiego teoretyka u schyłku średniowiecza historia jak gdyby przyśpieszyła;

wówczas to organizm społeczny przestał być integralną całością (Kaufmann

2013: 28). W kolejnych stuleciach mamy do czynienia z czymś, co można

w uproszczeniu nazwać przewrotem oświeceniowym: krytyka i wątpliwości

stopniowo zajmują miejsce dogmatów, zaś oparcia dla pełnego znaczeń kształtu

całości (społeczeństwa) szuka się w jednostce, wolnym, samodefiniującym się

podmiocie. Przeniesienie akcentu ze wspólnoty na jednostkę jest zbieżne, z jed-

nej strony, z tendencjami obecnymi w myśli oświeceniowej (Kant 2005), z drugiej

– z rozważaniami teoretyków późnej nowoczesności (Giddens 2001; Beck 2004).

Francuski socjolog wyróżnia dwie fazy nowoczesności (Kaufmann 2013: 30).
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Wprawdzie Autor Kiedy Ja jest innym może być postrzegany jako socjolog jednostki – jed-2

nostka i Ja to u niego, a także w niniejszym tekście, synonimy – ale w jego teorii jest miejsce

na splot tego, co indywidualne i tego, co instytucjonalne; nie koncentruje się ona tylko na tym,

co się dzieje w Ja.

Pierwsza charakteryzuje się odgórnym sterowaniem społeczeństwem, przymu-

sowym dyscyplinowaniem, a także tym, że jednostka jest definiowana przez

zbiorowość, zaś tożsamość jest przede wszystkim terminem wykorzystywanym

administracyjnie. Przełom następuje, zdaniem Kaufmanna, w latach 60. XX wie-

ku. W drugiej fazie nowoczesności kluczowe w życiu jednostki jest względnie

dowolne wymyślanie i definiowanie siebie. Dowolność ta jest ograniczana przez

instytucje działające w społeczeństwie .2

Współcześnie – przyjmijmy w tym miejscu, że znaczy to mniej więcej od

pół wieku – jednostka jest ciągłym, ukrytym ruchem myśli. Prowadzi nieustan-

ny dialog ze sobą. Francuski socjolog sugeruje, aby nie pojmować tego dialogu

jako spokojnej, towarzyskiej rozmowy przy kawie (Kaufmann 2013: 36). Dialog

wewnętrzny jest bardziej chaotyczny, mniej zgodny z zasadami dobrego wy-

chowania, często nielinearny. Kaufmann w swoim rozumieniu jednostki nawią-

zuje do tradycji filozofii, przede wszystkim do Augustyna (2007), Kartezjusza

(Descartes 2002) i Jana Jakuba Rousseau (2003), a ponadto do filozofii prag-

matyzmu (i zawartej w niej psychologii Ja), zwłaszcza do pojęcia strumienia

świadomości, którym posługiwał się William James (1998), i który pojawia się

ponadto w tekstach literackich epoki modernizmu, m.in. u Virginii Woolf. Świa-

domość pojmuje się na gruncie teorii autora Kiedy Ja jest innym jako wytrwałą

reorganizację, próbę osiągnięcia wewnętrznej równowagi (Kaufmann 2013: 46).

Kaufmann pisze o tym, że spotykane często u ludzi rozdrażnienie jest owocem

toczącego się w nich bez przerwy konfliktu sprzecznych odniesień tożsamości.

Dysonans poznawczy, sugeruje, jest zjawiskiem powszednim (Kaufmann 2013:

52, 58). Można to rozumieć w ten sposób: dysonans poznawczy oznacza trud-

ność pogodzenia nowych informacji z ukształtowaną wcześniej strukturą po-

znawczą, ale przy założeniu, że nowe informacje nie płyną z zewnątrz jed-

nostki, ale ich źródłem jest ta właśnie jednostka. Znaczy to, że Ja jest poniekąd

splotem wielu struktur poznawczych, spośród których zwykle jedna dominuje,

lecz nie zagłusza całkowicie pozostałych, pozwala im mówić, a niekiedy ulega

ich argumentom.

Z pewnego punktu widzenia życie w drugiej fazie nowoczesności może

się wydawać praktyką nad wyraz złożoną i męczącą. Zadaje się, na wszystkich

obszarach życia indywidualnego i społecznego, wiele pytań, może nawet zbyt
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wiele. Oczekuje się zarówno bycia dobrze poinformowanym, jak i możliwości

współtworzenia świata środków przekazu. Chce się poznać recepty na to i tamto,

i chce się udzielać rad. Francuski teoretyk pisze, że im bardziej druga nowo-

czesność mnoży informacje i budzi refleksyjność, tym bardziej jednostki po-

trzebują pewników, małych wierzeń, które mają ułatwić życie, wprowadzić do

niego nieco spokoju, przynajmniej chwilowego komfortu (Kaufmann 2013:

98–99). Sugeruje, że obecnie konstruowanie siebie to na pierwszym miejscu re-

dukcja złożoności. Ja nie byłoby w stanie wytrzymać naporu informacji i chaosu

własnej refleksyjności, dlatego upraszcza obraz świata i samego siebie w nim.

Na drodze tworzenia tożsamości przez Ja mamy do czynienia z pluralizmem

bez konsensu. Czy to ukryta krytyka projektu filozoficznego Jürgena Habermasa

(2000)? Wiele tożsamości w jednej jednostce konkuruje ze sobą. Przypomina się

Heraklitejska sentencja: spór jest ojcem wszystkiego. Przypomina się Hamlet.

Odniesienia te zachęcają, aby zapytać: czy druga faza nowoczesności jest rze-

czywiście tak nowoczesna, jak się początkowo wydaje? Z pewnością jednak nie

należy pochopnie rozszerzać zmagań współczesnego Ja, jednostki z drugiej fazy

nowoczesności, na całą historię ludzkości; jeśli już to na modernitas pojmowa-

ną jako nowożytność. Czy tożsamości zachowują się jak akwizytorzy, którzy

zachwalają sprzedawane przez siebie produkty? W każdym razie każda z nich

walczy o bycie znaczącą całością, jedyną słuszną tożsamością, która zawiaduje

pozostałymi. Innymi słowy: walczy o uznanie. Kaufmann, pisząc o uznaniu,

nawiązuje do rozważań Axela Honnetha (2012). Walka o uznanie stymuluje two-

rzenie i przekształcanie tożsamości jednostki. Francuski teoretyk podsuwa myśl,

że współcześnie warto odpolitycznić konflikty o uznanie (Kaufmann 2013: 75).

Nie są to bowiem na pierwszym miejscu konflikty między społecznymi klasami,

czy szerzej – pozostawiając chwilowo na boku język Marksa – konflikty ponad-

indywidualne, ale konflikty wewnętrzne. Nietrudno sobie wyobrazić, że Honneth

nie byłby zachwycony tą propozycją.

Jak się kończy walka między tożsamościami? Jednostka wybiera pewną

opcję tożsamościową i stara się zapomnieć o innych (Kaufmann 2013: 65). Przy

pierwszej lekturze wydaje się, że Kaufmann żartuje, ale być może udało się mu

w tym miejscu dotknąć ważnej prawdy o nowoczesnym człowieku. Próba za-

pomnienia o możliwych tożsamościach wzmacnia tę tożsamość, która aktual-

nie dominuje, ale jest jednocześnie stałym zarzewiem dalszych konfliktów.

Oczywiście, pojawiają się dziś nierzadko, na poziomie pragnień i/lub deklaracji,

postulaty unifikacji podmiotu, ale zdaniem francuskiego teoretyka, odsyłają one

do wewnętrznego zróżnicowania jednostki; gdyby nie to zróżnicowanie, nie
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byłyby możliwe. Czy jednak Ja nie ma w sobie nic takiego, wokół czego tożsa-

mości mogłyby się kręcić: osi, centrum, najbardziej wewnętrznego głosu? Autor

Kiedy Ja jest innym przekonuje:

 

Należy ostatecznie rozstać się z ideą, jakoby jednostka posiadała w głębi jej samej swój

autentyczny byt i swoją prawdę. Takie obiegowe wyrażenie, jak „być samym sobą”, z punktu

widzenia nauki nic nie znaczy. Jest ono tak rozpowszechnione właśnie dlatego, że odpowia-

da ogólnie uznawanemu dążeniu epoki, marzeniu (niemożliwemu) o końcu urzeczywistnio-

nej jedności bycia sobą (Kaufmann 2013: 69).

 

Można się w tym miejscu spierać. Kaufmann powołuje się na naukę, ale na

gruncie jakiej dyscypliny i jakiej metodologii można ustalić, że jednostka nie

posiada wewnętrznej autentyczności i prawdy? Przekonanie, że ich nie ma wy-

daje się równie nienaukowe, jak przekonanie przeciwne. Francuski teoretyk

przyjmuje założenie charakterystyczne dla wpływowych nurtów myśli francuskiej

XX w., m.in. poststrukturalizmu. Nie ma centrum, głębi, prawdy, są tylko krzy-

żujące się dyskursy, tu: krzyżujące się tożsamości. Można tylko przechodzić od

jednej do drugiej, jak przechodzi się do następnej interpretacji tekstu, bez

możliwości dotarcia do źródłowego sensu. Można wątpić, czy założenie to do-

daje coś do rozważań na temat Ja. Jesteśmy w stanie przyjąć większość konsta-

tacji dotyczących walki między tożsamościami, a jednocześnie nie rezygnować

z myśli, że w głębi Ja jest rzeczywistość, która tę walkę transcenduje.

Wprawdzie na gruncie teorii Kaufmanna w jednostce nie ma wewnętrznego

centrum, ale to nie znaczy, że nic nie ujmuje w ramy sporów między tożsa-

mościami. Aktywność w każdym obszarze życia, sugeruje francuski socjolog,

podlega pragmatycznej koordynacji (która określa warunki wiary) i opiera się na

wierze w bycie jednością (która nadaje znaczenie codziennemu działaniu ko-

ordynacji); koordynacja pragmatyczna i wiara w jedność wzajemnie się wzmac-

niają (Kaufmann 2013: 33). Z tego punktu widzenia każdy jest pragmatykiem,

który wierzy w swoje bycie jednością; wiara ta jest podporządkowana działaniu.

Przeczytajmy dłuższy fragment:

 

Przekonanie, że wybory są niezależne od zakładanej i trwałej realności jednostki prze-

słania to, co się dzieje naprawdę. Nawet najdrobniejsze decyzje absorbują bowiem tożsamość,

która nie jest niezmienną istotą, ściśle wyznaczoną przez przeszłość, ale procesem otwartym

na teraźniejszość i przyszłość, nieustannie na nowo kształtowanym. Jednostka tworzy siebie

dzień po dniu poprzez swoje wybory i stale redefiniuje całość – zmieniającą się – która nadaje

sens jej życiu (Kaufmann 2013: 35).
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Schemat ucieleśniony to Kaufmannowska wersja habitusu Pierre’a Bourdieu (2009). Prze-3

śledzenie różnic i podobieństw między tymi kategoriami to temat na osobne rozważania; w tym

miejscu można powiedzieć w skrócie, co następuje. Wydaje się, że na gruncie teorii autora Kiedy

Ja jest innym mniejsze znaczenie niż u Bourdieu ma kwestia podziałów klasowych. Na podstawie

Dystynkcji (Bourdieu 2005) można twierdzić, że habitus jest uwarunkowany klasowo; pojęcie to

nie ma sensu poza kontekstem neomarksistowskich analiz społecznych. Dla Kaufmanna (2004)

analiza struktury społecznej nie jest bez znaczenia, ale schemat ucieleśniony to splot praktyk

opartych na drobnych czynnościach, myślach, wyobrażeniach, który – zwłaszcza w analizowanej

koncepcji Ja – uwalnia się od kontekstu politycznego, zyskuje bardziej uniwersalny wymiar.

Jednostka wierzy w jedność swojego Ja, ale też nieustannie nad tą jed-

nością pracuje, czyli zachowuje się tak, jak gdyby jej wiara była pełna wątpli-

wości (Kaufmann 2013: 48, 50). Tworzenie siebie i nadawanie życiu sensu – sens

jest tu pojmowany jako synonim kierunku – dokonuje się na drodze kształto-

wania tak zwanych schematów ucieleśnionych . Schematy te wspierają zarówno3

jedność, jak i różnorodność bycia sobą (Kaufmann 2013: 41).

Francuski teoretyk poddaje w wątpliwość towarzyszące ludziom w codzien-

nym życiu wyobrażenie o racjonalnej jednostce (Kaufmann 2013: 45). Zdrowy

rozsądek podpowiada, że naszymi działaniami, a także działaniami innych osób

kierują zwykle motywy racjonalne. Myśli się na ogół, że ludzie wyznaczają ro-

zumne cele, właściwie dobierają do nich środki, a także przejawiają tendencje

do zachowań podyktowanych raczej rozumem niż uczuciem, chłodną kalkulacją

niż namiętnością. Kaufmann twierdzi, że racjonalna jednostka to wyobrażenie

uwarunkowane zasadami ekonomii rynkowej i charakterem systemu demo-

kratycznego. Ekonomia kapitalistyczna wspiera wyobrażenie o człowieku jako

o kimś, kto potrafi myśleć w kategoriach zysków i kosztów. Demokracja do-

maga się jednostek obdarzonych poczuciem obywatelskiej odpowiedzialności.

Zanim zostanie zarysowany kształt odpowiedzi na pytanie, jak francuski

socjolog rozumie zmiany w Ja, warto się na chwilę zatrzymać przy metaforze

„podwójnej spirali” (Kaufmann 2013: 89). Wydaje się ona bardzo ważna dla ana-

lizowanej teorii. Zdaniem autora Kiedy Ja jest innym, struktura życia nie jest ani

statyczna, ani linearna. Kształtuje się w wirującym ruchu, który jest podporząd-

kowany dwóm modalnościom, na co dzień pomieszanym. Pierwsza nić spirali

to socjalizacja wolna od pośrednictwa refleksji, oparta na obiektywności ma-

terialnej i społecznej. Kiedy mówi się: „taka jest logika rzeczy”, „tak już jest”,

„wszyscy tak robią”, wtedy nawiązuje się, często nieświadomie, do tej nici.

Druga nić wymaga pośrednictwa subiektywności, myślowego ujęcia możliwych

tendencji oraz decyzji dotyczącej zmiany życia. Zmiany w Ja rozgrywają się na

styku tych dwóch modalności. Konflikt między bezrefleksyjnym poddaniem się
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socjalizacji a namysłem nad zmianą kierunku życiowej drogi jest zarzewiem

walki między tożsamościami. Warto w tym miejscu dodać, że modalności opi-

sywane przez Kaufmanna przypominają dwie racjonalności, adaptacyjną i eman-

cypacyjną, znane z tekstów Roberta Kwaśnicy (2007).

Jak zmienia się Ja? Od wyobraźni do nowych przyzwyczajeń

W koncepcji zmian w Ja, autorstwa francuskiego socjologa, istotne wydaje

się wyobrażenie „innego”. Słowo „inny” nie jest w jego tekstach pisane wiel-

ką literą, co może nie być bez znaczenia. Może „inny” to po prostu inny, a nie

jakaś tajemnicza, prawie niezmysłowa, uduchowiona postać, na której wezwa-

nie trzeba dać odpowiedź (Lévinas 2002). Częściowo przeczy temu jednak na-

stępujący fragment zakończenia pracy Kiedy Ja jest innym: „Największym błędem

jest uznanie, że [Ja – pamięć] może powiedzieć, kim jesteśmy. Pamięć jedynie

pokazuje ślady. Ja jest gdzie indziej, a poprzez to gdzie indziej jeszcze wyraź-

niej staje się Ja” (Kaufmann 2013: 218). Ja jest gdzie indziej? Czyli tam, gdzie

prawdziwe życie u Emanuela Lévinasa? Trudno na to pytanie odpowiedzieć.

Francuski teoretyk, z jednej strony, zdaje się dystansować od rozważań natury

metafizycznej, z drugiej zaś – nawiązuje wprost lub pośrednio do tradycji hu-

manistyki europejskiej, w której inność bywała już nierzadko problematyzo-

wana, i to właśnie przez myślicieli kojarzonych z metafizyką i/lub próbami jej

przezwyciężeni; w przytoczonym cytacie spotykamy metaforę „śladu”, która

może przypominać ślad w rozumieniu, jakie nadał temu słowu Jacques Derrida

(2011).

Kaufmann twierdzi, że „bycie sobą” to slogan, ale nie pierwszy lepszy,

ponieważ umożliwia zrozumienie stylu myślenia popularnego w drugiej fazie

nowoczesności (Kaufmann 2013: 153). Słowa te (np. hasło: „bądź sobą”) odsyłają,

jego zdaniem, do niepokoju, który nieustannie towarzyszy dziś jednostkom.

Francuski teoretyk sugeruje, że Ja jest sobą, kiedy akceptuje bycie niesionym

na falach socjalizacji (pierwszej nici podwójnej spirali). Bycie sobą wcale nie

musi więc być wyrazem subiektywności, przeciwnie – subiektywność najpełniej

realizuje się w ludzkiej zdolności do wymyślania siebie na nowo, w zbaczaniu

z dróg socjalizacji. Można powiedzieć, że Ja jest sobą najbardziej wtedy, kiedy

staje się innym. Jak jednak zmienia się Ja? Starając się udzielić odpowiedzi na

to pytanie, zarysowuję zaproponowany przez francuskiego socjologa sposób

rozumienia wyobraźni (obrazów mentalnych i marzeń), drobnych namiętności

i zdarzeń anomicznych.
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Kaufmann podsuwa następującą myśl: wyobraźnia jest obecnie niedoce-

nionym obszarem badawczym (2013: 88, 104). Jego zdaniem powinna się stać

przedmiotem analiz społecznych. Badania francuskiego teoretyka są przykła-

dem tego, jak można wyobraźnię uczynić kluczową dla teorii kategorią ana-

lityczną. W jaki sposób jednostka wykorzystuje wyobraźnię, aby wystąpić jako

inny? – oto pytanie, które porządkuje rozważania Kaufmanna. Francuski socjo-

log, mówiąc o niedocenianiu wyobraźni, pośrednio zdaje się kwestionować

tendencję nauk społecznych i humanistycznych do nadmiernej koncentracji na

tym, co racjonalne.

Dla zagadnienia zmian w Ja ważna jest idea obrazu mentalnego (Kaufmann

2013: 102–104). Francuski teoretyk podkreśla różnorodność funkcji obrazów

w życiu indywidualnym i społecznym. Z jednej strony, obrazy bywają instrumen-

tami propagandy, nierzadko mocno upraszczają rzeczywistość, utrwalają wize-

runki, które nie zawsze oddają jej złożoność. Z drugiej strony, dzięki obrazom

potrafimy rozpoznawać i rozumieć, a także tworzyć cząstkowe lub całościowe

ujęcia świata. Obrazy są więc czymś ambiwalentnym: szkodzą i służą. Kaufmann

uważa, że obrazy mentalne (obrazy nas samych, które w sobie nosimy) także

mają różnorodne funkcje: wspierają pierwszą lub drugą nić wspomnianej wyżej

spirali. Co ważne, nie są tylko elementem niezobowiązującej zabawy, przeciwnie

– grają główną rolę w zajmowaniu się możliwymi tożsamościami. Tożsamości

te mają wprawdzie charakter wirtualny, ale tylko do czasu, kiedy któraś z nich

stanie się dominującą. Obraz mentalny nie jest zatem niewinny (jego treść ma

znaczenie). Owszem, może zostać zignorowany, zepchnięty na plan dalszy, ale

niekiedy staje się zaczynem zmian. Decyzje dotyczące siebie, sugeruje autor

Kiedy Ja jest innym, podejmuje się właśnie na podstawie obrazów mentalnych

(Kaufmann 2013: 106). Co się na taki obraz składa? Emocje i fragmenty refleksji,

tworzące w miarę spójną całość, które są nośnikami wizji świata i bycia sobą.

Obraz mentalny umożliwia jednostce zachowanie dystansu do swoich przeżyć.

Redukuje i określa dotychczasowe doświadczenia, ale jednocześnie je otwiera,

ponieważ pozwala się wykorzystać aktualnie konkurującym ze sobą tożsamościom

do budowy nowej, inaczej ustrukturowanej tożsamości.

Równie ważną rolę w zmianach w Ja odgrywają marzenia. Francuski socjo-

log rozumie je w następujący sposób: są miejscem wytwarzania rzeczywistości

i subiektywności w jej najbardziej osobistych aspektach (Kaufmann 2013: 112).

W sferze marzeń kształtuje się projekty tożsamości. W niej, zdaniem autora

Kiedy Ja jest innym, łatwiej zdobyć zaufanie do świata i możliwości jego przekształ-

cania, a także pomyślnego tworzenia siebie. Przeczytajmy dłuższy fragment: 



62 KRZYSZTOF LINDSTEDT

Rozbudzone marzenia są królestwem najbardziej jak to tylko możliwe wolnych i anar-

chicznych połączeń. Tu zakazuje się zakazywania i nie tylko wszystko jest możliwe, lecz

wszystko z największą łatwością krzyżuje się i łączy. Płynność jest tu jeszcze większa niż

w ogólnie pojmowanym strumieniu świadomości. Przeszłość miesza się z teraźniejszością

i przyszłością, szczegóły realistyczne z dziwaczną baśniowością, ulotne nieprawdopodobień-

stwo z nużącą powtarzalnością codzienności. Żadna hierarchia nie określa porządku, roz-

maite treści mentalne są absolutnie równorzędne. Swoistą zdolnością umysłu jest to, że naj-

bardziej nieoczekiwane obrazy pojawiają się tu same z siebie, przychodząc nie wiadomo skąd

i dlaczego (Kaufmann 2013: 113).

 

Opis marzeń zaproponowany przez francuskiego teoretyka przypomina

niektóre diagnozy ponowoczesności (Drolet 2004). Chaos, płynność, brak hierar-

chii, realizm połączony z baśniowością, niepewność co do źródeł. Czy pono-

woczesność to wprowadzenie logiki świata marzeń do kulturowej i społecznej

rzeczywistości?

Kiedy zazwyczaj się marzy? Francuski socjolog odpowiada: wówczas, gdy

z rozważań dotyczących działania, z wątpliwości co do jakiejś decyzji wyłania-

ją się, kontrastując ze sobą, obrazy mentalne (Kaufmann 2013: 129). Twierdzi

ponadto, że:

 

Wobec spraw, którymi żyje tu i teraz, ja jest zmuszone szybko decydować, czy akcep-

tuje je, czy też nie, czy one to jego świat, potwierdza tym samym tożsamość, która się w nie

wpisuje. Albo też, przeciwnie, wcale nie czuje się samym sobą w tym nowym świecie. Czę-

sto odpowiedź bywa emocjonalna i natychmiastowa, bez wybiegów za sprawą refleksyjności

(Kaufmann 2013: 151–152).

 

W przytoczonym fragmencie szczególną uwagę zwraca słowo „szybko”.

Można zaryzykować stwierdzenie, że zmiana w Ja wymaga zatrzymania się lub

przynajmniej zwolnienia biegu. Zwykle zapewne szybko podejmuje się decyzję

o włączeniu się w gotową strukturę. Wyzwolenie się z niej i stworzenie nowej

wymaga czasu.

Istotne na gruncie teorii francuskiego socjologa wydaje się połączenie bra-

ku uczucia swojskości i wyobrażenia o zerwaniu (Kaufmann 2013: 126, 135, 174).

Uczucie swojskości jest tym, co potwierdza, że jednostka kroczy jak gdyby

właściwą drogą. Prowadzi ją podświadomy program, który się sprawdza i jest

uznany za prawomocny. Kiedy tego uczucia zabraknie, może się rozpocząć na-

mysł, którego kluczowym elementem jest, zwykle na początku niejasne, wyob-

rażenie zejścia z drogi, którą się idzie, zerwania z dotychczasowym działaniem.

Wyobrażenie to nie musi na mocy jakieś konieczności doprowadzić do zmiany,

ale może stworzyć dla niej odpowiednie warunki. Warto w tym miejscu dodać,
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że na gruncie omawianej teorii druga nowoczesność dokonuje zerwania. Punk-

tem odniesienia dla działań jednostek nie jest już porządek reprodukcji, ale

właśnie konieczność zmiany. Możliwe zatem, że aktywność człowieka obliczona

na zmianę w życiu koresponduje z czymś, co można nazwać dominującą logiką

tej fazy nowoczesności.

Francuski teoretyk przypisuje marzeniom, podobnie jak obrazom mental-

nym, ambiwalencję (Kaufmann 2013: 122, 152). Jego zdaniem, przekształcone

w projekt marzenie może się przeciwstawić instytucjom społecznym i tworzyć

nowe przyzwyczajenia. Kiedy? Gdy jest wiarygodną propozycją, która może

rozbudzić w jednostce poczucie silnej przynależności. Ponadto, gdy jego reali-

zacji towarzyszą: kompetencje, zdecydowanie, a nawet zawziętość. Jeśli tego

wszystkiego zabraknie, jednostka wraca na drogę socjalizacji, którą szła do tej

pory. Jednocześnie trzeba sobie zdawać sprawę, że zwykle marzenia nie prze-

chodzą od wyobrażenia do projektu; są kapryśne, nietrwałe. Kaufmann podsu-

wa myśl, że marzenie może wspierać różne teorie społeczne. Marzenie, które

stało się projektem i stworzyło nowe przyzwyczajenia może być argumentem

za koncepcjami przypisującymi Ja daleko idącą autonomię. Natomiast marzenie

niezrealizowane daje podstawy do uznawania za słuszne tych teorii, które

tłumaczą praktyki jednostek determinującymi je czynnikami. W koncepcji fran-

cuskiego socjologa jest miejsce zarówno na autonomię, jak i na determinizm.

Jednostka jest, na jej gruncie, do pewnego stopnia wolna i zarazem częściowo

społecznie uwarunkowana.

Oprócz mentalnych obrazów i marzeń, ważne w koncepcji zmian w Ja są

drobne namiętności. Przeczytajmy następujący fragment: 

 

Porządek pełnego pasji myślenia i działania rozpoczyna się więc wraz z najbardziej

zwykłymi, codziennymi czynnościami, w każdej chwili życia, a okresy jego trwania mogą być

nadzwyczaj krótkie. Wystarczy sekunda, by przeżyć drobną namiętność, która przyczynia się

do porzucenia dawnej tożsamości spętanej przez związane z nią naciski i daje lekkość bycia.

Gdy jednak ta sekwencja jest trochę dłuższa, jednostka staje przed wyzwaniem, jakim jest

skuteczne podtrzymanie porządku namiętności (Kaufmann 2013: 159).

 

Zdaniem francuskiego socjologa człowiek potrzebuje obecnie coraz więcej

namiętności. Pozwalają bowiem utrzymać więź z wypracowaną przez siebie

tożsamością. Ich brak sprzyja utracie uczucia swojskości, o którym już była tu

mowa. Dłuższa przerwa od drobnych namiętności może, podobnie jak doświad-

czenie pojedynczej, ważnej z osobistego punktu widzenia namiętności, sprzyjać

przebudowie lub zmianie tożsamości.
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Zagadnienie drobnych namiętności łączy się pośrednio z problematyką za-

możności i systemu ekonomicznego (Kaufmann 2013: 166). Nie trzeba szcze-

gółowych diagnoz, aby zauważyć, że osoby dysponujące wielkimi zasobami

materialnymi i kulturowymi mogą sobie pozwolić na więcej. Są w stanie kupo-

wać książki, płyty CD i dzieła sztuki, dzięki którym inaczej spojrzą na swoją

dotychczasową drogę życiową. Mogą mieć kosztowne pasje, np. sportowe (golf,

tenis), i podróżować w poszukiwaniu nowych doznań. Osoby społecznie margi-

nalizowane mają mniej możliwości realizacji tego, co wymyślą niż jednostki

uprzywilejowane. Może Ja potrafi wymyślać siebie tylko na miarę dostępnych

środków. Czy w takim razie formuła „Ja jest innym” jest ekskluzywna? Z jednej

strony, ludzi w ich tworzeniu siebie ogranicza stan majątkowy i pozycja spo-

łeczna, z drugiej – w sformułowaniu „Ja jest innym” jest coś uniwersalnego, in-

kluzyjnego, otwierającego. Może przynajmniej niektóre możliwości wymyślania

siebie na nowo są powszechnie dostępne.

Uzupełnieniem dotychczasowych rozważań warto uczynić refleksję nad kon-

cepcją zdarzenia anomicznego. Francuski teoretyk, odwołując się do klasycznej

socjologii, wprowadza do swoich analiz pojęcie anomii, które wykorzystuje

do tego, aby oddzielić szczególny rodzaj zdarzenia od innych jego rodzajów

(Kaufmann 2013: 183, 185, 201). Dlaczego jednak zdarzenie odgrywa istotną

rolę w drugiej fazie nowoczesności? Odpowiedź na to pytanie kryje się w opi-

sie znaczenia informacji, który przedstawia francuski socjolog. Opis ten nie

jest odkrywczy, ale pozwala zwrócić uwagę na ważną kwestię. Mianowicie,

społeczna użyteczność informacji jest uwarunkowana tym, że informacje są od-

dzielone od intelektualnego kontekstu; kontekst ten mógłby się stać dla nich

ograniczeniem. Informacja występuje przeciw wiedzy, która opiera się na two-

rzeniu powiązań między zjawiskami, tworzeniu „architektury idei” (Kaufmann

2013: 178). Informacja przekazywana przez środki masowego przekazu (zda-

rzenie medialne) tworzy sytuację, w której chwilowemu zatarciu ulega kontekst

(świat odniesienia). Podobnie zdarzenie, któremu jednostka przypisuje ważność,

czyli zdarzenie osobiste.

Zdarzenie anomiczne, które dla jednostki jest osobiste, tworzy sytuację,

w jakiej świat, który nadawał sens jej poczynaniom znika. W sytuacji anomii

nie można się odwołać do stałych punktów odniesienia (Kaufmann 2013: 202).

Ja traci nomos, horyzont działania, który do tej pory, z jednej strony, przymuszał

do wykonywania określonych czynności, z drugiej – pozwalał na swoisty komfort

działania; umysł mógł pracować spokojnie. Przyjmuje się tu, że społeczeństwa

tradycyjne nie borykały się z tego rodzaju doświadczeniem; anomia jest raczej
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charakterystyczna dla nowoczesności. Wydaje się jednak, że na gruncie przed-

stawianej w tym tekście teorii, nie ma podstaw do traktowania anomii jako

stanu permanentnego. Rzeczywistość indywidualna i społeczna nie składa się wy-

łącznie ze zdarzeń anomicznych. Jest raczej tak, że pierwsza nić spirali tworzy

szarą, senną codzienność, z której zdarzenie anomiczne wybudza.

Podczas trwania zdarzenia anomicznego jednostka działa jak gdyby w nie-

określonej pustce, zaś jej poczynaniom towarzyszy niepokój. Rola horyzontu

aktywności, nomosu, może być rozumiana podobnie jak wspomniana funkcja

pierwszej nici spirali. Jej zerwanie prowadzi Ja do sytuacji kryzysowej, trudnej

w odczuciu. Zdarzenie anomiczne uwalnia z kontekstu socjalizacyjnego. W kon-

sekwencji jednostka może doświadczyć słodko-gorzkiego uczucia przebywa-

nia jak gdyby nigdzie, nie bycia ograniczaną przez dotychczas obowiązujące

wzory postępowania. Z jednej strony, jest to przykre, z drugiej zaś – umożliwia

względnie swobodne tworzenie siebie, z czym może się łączyć przyjemność.

Autor Kiedy Ja jest innym zwraca uwagę na inną jeszcze dwoistość zdarze-

nia anomicznego (Kaufmann 2013: 206, 209, 213). Zdarzenie tego rodzaju bywa

opisywane przez osoby go doświadczające jako nie-zdarzenie, a zatem można go

prawie nie zauważyć lub dostrzec je, ale nie przypisać mu większego znaczenia.

Czasami bywa przeżywane jako „ot, nic takiego”, „och, to drobiazg”, „a, takie

tam” itp. Jednocześnie może być etapem na drodze do wielkiego biograficzne-

go zwrotu, przemiany, która zaczyna się od prawie niezauważonego szczegółu,

a która zmierza do innego niż dotychczas układania sobie życia. Jest tak m.in.

dlatego, że w sytuacji anomicznej jednostka jest chwiejna, podatna na własne

i cudze sugestie, chętnie ulega aurze nie-zdarzenia. Wtedy to mało z pozoru

istotna rozmowa lub gest mogą się stać źródłem życia opartego na nowych

przyzwyczajeniach.

Interesujące wydaje się pytanie o możliwość intencjonalnego, świadomego

kształtowania przez jednostki ogólnych ram tej sytuacji. Czy ludzie mogą, na

podobnej zasadzie, na jakiej są w stanie zmieniać tożsamości, zmienić sytuację,

w której walka tożsamości jest możliwa? Czy są w stanie kształtować świat tak,

aby – w zależności od potrzeb – był lub nie był anomiczny? Czy przechodze-

nie z jednej fazy nowoczesności do drugiej, tworzenie kolejnej, odmiennej co

do logiki od poprzedniej, może być np. owocem demokratycznych ustaleń?

Wydaje się, że na gruncie omawianej koncepcji, a także w ramach teorii wypra-

cowanych przez innych autorów piszących o nowoczesności (Giddens, Beck)

odpowiedź na wszystkie te pytania brzmi: nie. Nowoczesność porządkuje świat

m.in. w ten sposób, że w Ja trwa spór tożsamości, ale sama nie jest porządko-

wana ani przez Ja, ani przez grupę jednostek zgodnie z ich marzeniami. 
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Zmiany w Ja a ćwiczenie w ujęciu Sloterdijka

Peter Sloterdijk w publikacji Musisz życie swe odmienić, nawiązującej tytułem

do wiersza Rainera M. Rilkego proponuje kontrowersyjną tezę dotyczącą ludz-

kiej kondycji (Sloterdijk 2014). Człowiek jest, jego zdaniem, przede wszystkim

istotą ćwiczącą. Dzięki ćwiczeniom może przekraczać siebie. Wertykalne napię-

cia, przykładowo rozróżnienie wysokie–niskie, tworzą dla ćwiczeń ramy, po-

rządkują je, nadają im sens. Wejście na drogę ćwiczeń łączy się z porzuceniem

dotychczasowej życiowej ścieżki. Może się to dokonać pod wpływem trenera.

Trenerem może być każdy, tak w stosunku do innych, jak do samego siebie.

Ćwiczenia mają umożliwić wkomponowanie się w rzeczywistość, sprostanie wy-

zwaniom, jakie niesie, ale jednocześnie wyzwolić człowieka ze stanu bierności.

Fitness w ujęciu niemieckiego myśliciela to adaptacja, ale aktywna i świadoma,

oparta na refleksyjnym zmaganiu się z wertykalnymi napięciami.

Sloterdijk postrzega historię ludzkości jako zmieniające się w czasie sposo-

by odpowiadania na imperatyw: „Musisz życie swe odmienić!”. Inaczej, stosując

się do innych programów ćwiczeń, odpowiadano nań w starożytności, inaczej

w epoce Renesansu, inaczej odpowiada się dziś. Dla współczesnych, zdaniem

niemieckiego filozofa, ważny jest przełom mający miejsce u schyłku XIX w.

Wtedy m.in. powrót do sportu (afirmacja Olimpiady) i popularność interpretacji

człowieka oraz jego miejsca w świecie zapoczątkowana przez tzw. mistrzów

podejrzeń (Marks, Nietzsche, Freud) utworzyły korzystne warunki dla zmiany

w sposobie uzasadniania ćwiczeń. Mniej więcej od tego czasu coraz mniej waż-

ne stają się pozaświatowe ich uzasadnienia. Ćwiczenia kierują człowieka do

świata, a nie poza świat.

Przesłanie Sloterdijka jest następujące: trzeba natychmiast zmienić progra-

my ćwiczeń, i to na skalę globalną (Sloterdijk 2014: 629). Ludzie współcześni

powinni – opierając się na „immunologii ogólnej”: nauce o odporności na aktual-

ne zagrożenia, której tworzenie autor Musisz życie swe odmienić postuluje – bu-

dować nową kulturę, która odwróci niepokojący trend eksploatacji planety.

Problemy globalne powinny stać się tym, co bliskie, ćwiczenia zaś – tym, co po-

prowadzi ludzkość do gruntownego przekształcenia dotychczasowego sposobu

radzenia sobie ze światem; można przypuszczać, że przesłanie to jest kiero-

wane przede wszystkim do mieszkańców kultury euroatlantyckiej.

Nie ma niewinnych powtórzeń – podpowiada swoją publikacją niemiecki

teoretyk. Być może Kaufmann mówi: nie ma niewinnych marzeń, drobnych na-

miętności i zdarzeń anomicznych. Koncepcja zmian w Ja w ujęciu francuskiego
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socjologa opiera się na założeniu podobnym do obecnego w pracy Musisz życie

swe odmienić: jednostka jest nie tyle zdolna do zmian, ile faktycznie zmiany

przeprowadza. Wspólna obu autorom jest perspektywa, z której jednostka jawi

się jako byt dynamiczny, dla którego nie bez znaczenia są drobne, pozornie

nieistotne czynności. U Sloterdijka układają się w programy ćwiczeń, które

umożliwiają przekraczanie samego siebie, u Kaufmanna mogą się stać zaczy-

nem nowej życiowej drogi; przy czym u tego drugiego trudno znaleźć odpo-

wiednik wertykalnych różnic, które tworzyłyby ramy dla zmian (raczej nie jest

to pierwsza nić spirali: socjalizacja).

Bardzo ważna jest jednak następująca różnica między tymi autorami.

Francuski teoretyk nie wychodzi do swoich odbiorców z żadnym konkretnym

przesłaniem. Dlaczego? Wydaje się, że na gruncie jego koncepcji ważną cechą

nowoczesności jest niedookreślenie jednostki, na które tylko sama ta jednostka

może odpowiedzieć, przekształcając siebie. Zmiany w Ja, zmiany w wielu róż-

nych jednostkach, nie układają się, niczym jakaś misternie ustrukturowana mo-

zaika, w globalny program zmian. Możliwe zresztą, że w koncepcji niemieckiego

filozofa jest podobnie: pojedyncze programy ćwiczeniowe nie mogą się połączyć

w jeden program, wspólny i właściwy dla wszystkich. Jeśli tak, przesłanie, które

proponuje rozmija się z jego własną teorią, co nie jest przecież niemożliwe.

Tak czy inaczej, koncepcje Kaufmanna i Sloterdijka warto odczytywać we

wzajemnym kontekście. Są wciąż względnie nowe (francuskie wydanie Kiedy Ja

jest innym pochodzi z 2008 r., niemieckie Musisz życie swe odmienić z 2009 r.) i za-

wierają myśli, które choć mocno ugruntowane w kulturze europejskiej ostat-

nich dekad i stuleci, są próbą opisania inaczej niż dotychczas ludzkiej kondycji

i zmagań ze współczesnością. Wizja niemieckiego myśliciela prowokuje do po-

stawienia pod adresem teorii Kaufmanna m.in. następujących pytań. Jakie pra-

widłowości występują w zmianach w Ja? Przy czym nie chodzi o prawidłowości

strukturalne, ale treściowe, tzn. o to, czy jednostki, opierając się na marzeniach,

drobnych namiętnościach i zdarzeniach anomicznych, w podobnych kierunkach

przekształcają swoje życie. Czy wiedza dotycząca struktury i treści tych zmian

pozwoliłaby się wykorzystać w projektach edukacyjnych? Przy czym edukację

trzeba tu rozumieć szeroko, jako aktywność wychodzącą poza instytucje, i nie-

poddaną logice celów i środków. W końcu, czy założenie o nieobecności centrum

w Ja nie ogranicza możliwości interpretacyjnych zmian, jakie Ja przeprowadza?

Gdyby przyjąć, że takie centrum istnieje, może właśnie odkrycie i zrozumienie

jego charakteru sprzyjałoby wejściu na drogę prowadzącą do zarysowania od-

powiedzi na te i inne pytania, które można postawić, analizując teorię autora

Kiedy Ja jest innym. 
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Zakończenie

Kaufmanna koncepcja zmian w Ja koresponduje z rozważaniami dotyczący-

mi charakteru nowoczesności i miejsca jednostki we współczesnych społeczeń-

stwach. Przywołuje skojarzenia z tekstami Giddensa i Becka. Można w niej także

odnaleźć wspólne elementy z myślą Derridy i diagnozami nazywającymi współ-

czesność ponowoczesnością. W końcowej części artykułu zarysowane zostały

podobieństwa i różnice między omawianą teorią a koncepcją Sloterdijka. Warto

jeszcze przypomnieć, że rozważania autora Kiedy Ja jest innym są mocno zako-

rzenione w myśli francuskiej: nawiązują do teorii anomii i habitusu.

Koncepcja Kaufmanna jest ponadto bliska pragmatyzmowi. Ja u francu-

skiego socjologa jest przede wszystkim Ja działającym. Walka tożsamości jest

zawsze aktualnym procesem, któremu podporządkowane są chwilowe tożsa-

mości. Działanie Ja, a także proces zmiany są ważniejsze niż to, co podlega dzia-

łaniu i to, co się zmienia. Wiara w jedność Ja jest skoordynowana z działaniem;

dzięki niemu jest potwierdzana lub osłabiana. Ponadto myślenie na gruncie tej

koncepcji wydaje się utożsamiać z działaniem zorientowanym na zmianę w Ja;

pierwsza nić spirali (socjalizacja) wspiera bezrefleksyjność, druga – jest splecio-

na z namysłem nad pojawiającymi się przed Ja możliwościami tworzenia siebie.

Teoria francuskiego socjologa zwraca uwagę na znaczenie marzeń, drob-

nych namiętności i zdarzeń anomicznych w walce tożsamości i tworzeniu siebie.

Może dzięki temu inspirować namysł nad znaczeniem tego, co niepozorne, baga-

telizowane, spychane na dalszy plan w życiu ludzi, ich codziennych zmaganiach

ze światem. Jest w stanie zachęcić do uwzględniania szczegółów, znajdujących

się niekiedy na obrzeżach głównego nurtu zainteresowań, podczas projektowa-

nia i przeprowadzania badań w naukach społecznych.

Zdaniem Lecha Witkowskiego edukacja jest często redukcją złożoności

(2007). Trzeba być tej redukcji świadomym i szukać sposobów jej przezwy-

ciężania, m.in. na drodze krytyki dotychczasowej socjalizacji oraz dzięki de-

centracji Ja. Problem w tym, że myśl krytyczna mnoży złożoność i poszerza

refleksyjność, od których jednostka właśnie chce uciec (Kaufmann 2013: 101).

Może to jest powodem peryferyjności tej myśli, na którą narzekają niekiedy

zwolennicy pedagogiki krytycznej i emancypacyjnej? W każdym razie, z kon-

cepcji Kaufmanna wyłania się obraz jednostki na różne sposoby: chroniącej się

przed złożonością Ja, wierzącej w jego jedność, łagodzącej spory między różny-

mi „wersjami” siebie; jednostki poddanej decentracji, ale pragnącej się od niej

uwolnić. Konflikt między zwolennikami edukacji krytycznej a jednostkami, które
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dążą do wyobrażonej jedności swojego Ja wydaje się – w tej fazie nowoczes-

ności – bardzo trudny do rozwiązania. 
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Wstęp

Problem dychotomiczności i sprzeczności bytu ludzkiego oraz towarzyszą-

ce człowiekowi poczucie niepewności i bezsilności od zawsze wzbudzały głę-
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boką refleksję i zadumę filozoficzną. Już w IV w. naszej ery św. Augustyn pisał:

„cóż mi może być bliższe niżeli ja sam sobie? [...] ciężko się trudzę, o Panie, na

tym polu, którym ja sam dla siebie jestem. Stałem się dla siebie polem kamie-

nistym: gdy się je uprawia, pot zalewa oczy” (1994: 226). Zainteresowanie tym,

co ontyczne, najbliższe, na pozór najprostsze, bezpośrednie a zarazem wyso-

ce złożone i nieokreślone nie osłabło w następnych epokach. W XVII w. Blaise

Pascal (1983: 104) wskazywał na niezwykłą kruchość i nietrwałość bytu ludz-

kiego, podkreślając zarazem jego wielkość i niezłomność. „Byt ze stu powodów

wiecznie problematyczny”, kontynuował myśl Friedrich Nietzsche (1911: 145).

Jednak dopiero zrodzenie się egzystencjalizmu w XX w. pociągnęło za sobą

szeroko zakrojoną dyskusję na temat fundamentalnych pytań o sens ludzkiej

egzystencji, rudymentarne wartości – a przede wszystkim o proces stawania

się człowiekiem.

Ideą przewodnią podejmowanych tu rozważań jest założenie, że katego-

rią, która w sposób szczególnie wymowny ujmuje wspomnianą wyżej proble-

matyczność bytu ludzkiego, jest konflikt, zasadzający się na egzystencjalnej idei,

że człowiek jest wolnością, istotą w możności, wybierającą między możliwością

a koniecznością, skończonością a nieskończonością, wolnością a zależnością,

konstytuującą się poprzez fakt dokonywania wyborów i brania za nie odpowie-

dzialności. W takim ujęciu konflikt to przede wszystkim skutek konfrontacji

człowieka z nieuchronnymi warunkami egzystencjalnymi, do których zaliczyć

należy: (1) skończoność bytu ludzkiego i towarzyszące temu sposoby radzenia

sobie z tym faktem; (2) wolność i związaną z nią odpowiedzialność za podej-

mowane decyzje; (3) egzystencjalną izolację swojego „ja”, tj. świadomość abso-

lutnego osamotnienia i towarzyszącą jej nieuchronnie potrzebę poszukiwania

drugiego człowieka oraz (4) dostrzeganie sensu swojej egzystencji i związane

z tym przyjęcie określonej postawy wobec sytuacji trudnych i granicznych.

Człowiek staje się sobą, uświadamiając sobie swoją zdolność do podążania

w kierunku swych najbardziej własnych możliwości bycia, pozwalając innym na

to samo oraz akceptując fakt nieokreśloności i niepewności swojej egzystencji.

Jeśli tak się nie dzieje, jednostka ucieka w konformizm, rywalizację, podpo-

rządkowuje się innym lub unika dokonywania wyborów. Jak powiada Søren

Kierkegaard (1982: 178) „objawem zdrowia w ogóle jest możność rozwiązania

sprzeczności [...] brak możności oznacza, że albo wszystko jest jedyną koniecz-

nością, albo stało się pospolitością”. Trudno nie zgodzić się przy tym z fun-

damentalną dla tej pracy tezą, że dopiero rozpoznanie i uznanie konfliktów,

u podstaw których leżą dychotomie i troski egzystencjalne, stwarza szanse na
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rozwiązywanie konfliktów międzyludzkich, o czym przekonuje Martin Buber,

pisząc: „człowiek musi rozpoznać, że sytuacje konfliktowe między nim a innymi

są wyłącznie skutkiem sytuacji konfliktowych w jego własnej duszy” (2001: 33–34).

W oczywisty sposób rodzi się tu pytanie, w jakim kontekście człowiek

doświadcza szeroko rozumianego konfliktu w relacji bytu do samego siebie,

innych i świata oraz w jakim wymiarze proces kształcenia ułatwia rozpoznanie

własnej sytuacji egzystencjalnej. Analizując dotychczasowy stan badań nad do-

świadczaniem konfliktów w życiu człowieka i ich edukacyjnymi implikacjami

dość łatwo odnieść wrażenie, że zorientowane są one w pierwszym rzędzie na

odkrywanie złożonych mechanizmów leżących u podstaw konfliktów oraz sku-

tecznych strategii ich rozwiązywania. Nie negując dotychczasowych analiz psy-

chologiczno-pedagogicznych w tym zakresie, postawić należy pytanie, na ile

w badaniach dostrzeżony został wymiar duchowy egzystencji człowieka, kwe-

stia wolności, poczucia sensu, zdolności do przekraczania granic konieczności,

wznoszenia się ponad to, co społeczne, poszukiwania osobistej godności czy

też po prostu konstytuowania samego siebie. Nie chodzi tu w żadnym razie

o obniżenie wartości stanu badań psychologicznych na temat zjawiska po-

wstawania i eskalowania konfliktów, lecz raczej sformułowanie podstaw dla

wcześniejszych odkryć, podjęcie próby zgłębienia w tym kontekście problema-

tyczności natury człowieka. Innymi słowy, bez stawiania pytań fundamental-

nych dotyczących bytu ludzkiego, bycia, procesu stawania się sobą niezwykle

trudno jest prowadzić rozważania na temat rozwiązywania konfliktów między

ludźmi, utrzymywania satysfakcjonujących relacji społecznych i przygotowania

jednostki do sytuacji trudnych, złożonych i granicznych.

Kategoria konfliktu odsłania generalnie szeroką skalę doświadczeń ważnych

z perspektywy stawania się sobą. Są nimi doświadczenia wypływające z relacji

z samym sobą, bezpośredniego udziału w konflikcie z drugim człowiekiem, jak

i przeżycia będące skutkiem niezamierzonego, bezwolnego „uwikłania” w sy-

tuacje problematyczne, konfliktowe, czego przykładem są m. in. długotrwałe,

eskalujące konflikty w rodzinie.

Pytanie o sens bycia ludzkiego

Aby zrozumieć, na czym właściwie polega dychotomiczność bytu ludzkie-

go i związane z nim zjawisko doświadczania konfliktów wewnętrznych i inter-

personalnych, należy odwołać się do określonej wizji człowieka i podjąć próbę
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uchwycenia tego, czym on jest w swojej specyfice. Szczególnie inspirującą per-

spektywę spojrzenia na rzeczywistość ludzką oferuje egzystencjalizm, wyraża-

jący doświadczenie powszechnego załamania się poczucia sensu, zwątpienia,

utraty własnego „ja” oraz oderwania człowieka od swojego duchowego cen-

trum. To, co wspólne dla jego różnych odłamów to negacja tradycyjnego

substancjalizmu oraz założenie, że bycie ludzkie to przede wszystkim zadanie

a nie fakt. Oznacza to, że człowiek nigdy nie znajduje bytu jako czegoś stałe-

go, czegoś co posiada w pełni. Bycie jest z zasady problemem, ponieważ czło-

wiek nie jest, lecz zawsze się staje, na zasadzie wyboru możliwości, sposobów

bycia, czego wyrazem jest doświadczanie szeroko rozumianego konfliktu.

Nikt bardziej przekonująco nie pisał o znaczeniu bycia niż Martin

Heidegger (2010), wyraźnie dowartościowując bycie, stawiając je przed bytem

i dodając, że byt jest, o ile sam stawia siebie w problemie bycia, istnieje jako

pytanie i w pytaniu, jego stosunek do bycia jest stale nieokreślony, niepewny

i wykluczający jakąkolwiek stałą, niezmienną postać siebie jako bytu. To samo-

rozumiejące odnoszenie się do siebie i przezwyciężanie stałej niepewności to

egzystencja. Człowiek egzystuje, potwierdzając i określając się, przekraczając

granicę nieokreśloności, rozpoznając, że jego istota ma swoje źródło w prob-

lematyczności, z którą musi sobie „poradzić”. Zdaniem Heideggera człowiek

może wybrać właściwe lub niewłaściwe bycie. Choć filozof podkreśla, że poję-

cie bycia niewłaściwego nie oznacza niższego stopnia bycia, a nie bycie sobą

jest właściwie zwykłą możliwością zatroskanego, zalęknionego i rzuconego

w świat bytu oraz najbardziej powszechnym sposobem bycia, w jakim byt się

utrzymuje, to trudno oprzeć się wrażeniu, że wybór właściwego sposobu

bycia i zyskiwanie siebie w przeciwieństwie do bycia nieautentycznego, nie

ma wymiaru etycznego czy też pedagogizującego. Co więcej, z perspektywy

doświadczania konfliktów, pojęcie bycia właściwego i niewłaściwego nabiera

szczególnego znaczenia. Popadanie w gadaninę, dwuznaczność i ciekawość,

zanurzenie w Się, „w objętym zatroskaniem świecie” stają się wysoce proble-

matyczne w kontekście doświadczania sprzeczności wewnętrznych i konfliktów

międzyludzkich. Ciekawość powoduje, że człowiekowi nie zależy na tym, aby

zrozumieć, lecz wyłącznie na tym, aby wiedzieć i widzieć. W dwuznaczności

każdy natomiast przeczuwa i wyczuwa, co inni wyczuwają i przypuszczają. Pod

maską wobec siebie toczy się napięta gra przeciwko sobie. I wreszcie powierz-

chowna gadanina, dla której rzecz jest taka, bo tak się mówi i tak się powtarza.

To wszystko powoduje, że – jak pisze Heidegger (2010: 237), „wspólne bycie

w Się nie jest wcale odseparowanym, obojętnym przebywaniem obok siebie,



74 AGNIESZKA RUMIANOWSKA

lecz napiętym dwuznacznym wzajemnym zważaniem na siebie, skrytym przy-

słuchiwaniem się nawzajem”. W stanie upadania człowiek nie dostrzega kru-

chości swojego bycia, zapomina o sobie, zamyka się w świecie rzeczy, ucieka

od wolności, nie akceptuje swoich ograniczeń i możliwości lub bezwiednie dąży

do perfekcyjności, kompetencji, kontroli i władzy. Tym, co w ujęciu Heideggera

umożliwia w ogóle przejście w stan autentycznej egzystencji jest lęk, nie-

określony stan niepokoju, wyrywający człowieka ze struktur jego codziennej

egzystencji oraz odzywające się wówczas sumienie, rozumiane jako konflikt,

walka o samego siebie, „dająca coś do zrozumienia”, wzywająca człowieka do

porzucenia struktur nieautentycznej egzystencji i skonfrontowania się z trud-

nymi prawdami.

Bycie sobą w kontekście doświadczania konfliktów

O ile dla Heideggera egzystencja to potencjalność bycia, odniesienie bycia

tu–oto do samego siebie, które przejawia się w autentycznym lub nieauten-

tycznym bytowaniu, dla Karla Jaspersa i Kierkegaarda jest ona tożsama z byciem

sobą. Egzystencja nie jest zatem byciem takim sobie, lecz byciem na zasadzie

docierania do siebie i stawania się tym, czym ze swojej istoty byt być może:

„Nie mam siebie, lecz przychodzę do siebie” – pisze Jaspers. Proces stawania

się sobą i walka z samym sobą staje się najbardziej wyrazista i uchwytna

w tzw. sytuacjach granicznych, w których człowiek czuje bezradność, nie-

pokój i bezsilność. Są nimi walka, przypadek, wina, cierpienie oraz zagrożenie

śmiercią. Zasadniczymi cechami charakterystycznymi tych sytuacji są: ich nie-

uchronność, zawodność dotychczas stosowanych metod, ram interpretacyjnych

i racjonalnych strategii. To, co może uczynić jednostka, to przyjąć określoną

postawę wobec sytuacji, odnieść się do niej pod względem wartości i sensu,

odnaleźć własny w niej potencjał i przejąć odpowiedzialność za podjęte de-

cyzje. „Przeżywać sytuacje graniczne i egzystować, to jedno i to samo” – pod-

sumowuje Jaspers (1956: 204). Jednocześnie zastrzega, że jeśli człowiek nie

potraktuje problemu jako wyzwania, lecz go zignoruje, odsunie od siebie,

oceni według utartych schematów, zracjonalizuje, wyprze lub mu zaprzeczy,

wówczas sytuacja graniczna przemienia się w sytuację „empiryczną”, pozba-

wioną swojej szczególności, głębszych wartości i możliwości przemiany ducho-

wej. Zasadniczym momentem staje się podjęcie decyzji i dokonanie wyboru, co

zdaniem Jaspersa, wiąże się z pewnymi uwarunkowaniami egzystencjalnymi, na



75PEDAGOGIKA WOBEC PROBLEMATYCZNOŚCI BYTU LUDZKIEGO...

które składają się zarówno aspekty metafizyczne, ontologiczne, psychologicz-

ne jak i etyczne. W tym sensie bycie sobą realizuje się w dwóch wymiarach:

psychologicznym oraz świadomości egzystencjalnej.

O ile zagrożenie śmiercią oraz cierpienie są zjawiskami niezależnymi od

człowieka, to walka oraz poczucie winy są sytuacjami współtworzonymi przez

niego, za które ponosi współodpowiedzialność. Nieuniknioną formą walki jest

sytuacja konfliktowa, w której jednostka dokonuje wyboru oraz decyduje o sto-

sunku do samej siebie i innych. Paradoksalnie to właśnie przeżywanie rozterek

wewnętrznych, doświadczenie impasu oraz bycie w konflikcie z drugim czło-

wiekiem, staje się okazją do określenia, zdefiniowania samego siebie oraz

otworzenia się na możliwość bycia autentycznego. Konflikt staje się wówczas

wezwaniem do „przekraczania siebie” oraz sposobnością stawania się sobą.

Nieunikniona wydaje się przy tym walka ze swoimi słabościami, predyspozycja-

mi, z własnymi lękami, bólem, poczuciem winy, zagrożeniem czy też z tym,

co nieoczekiwane. To wszystko powoduje, że konflikt staje się dla człowieka

próbą, testem prawdy i wartości, okazją do stawiania pytań o siebie, szansą

na podjęcie refleksji, dostrzeżenie czegoś, co wcześniej wymykało się świado-

mości. W tym sensie jest on również znakiem ostrzegawczym nie pozwalają-

cym człowiekowi na samozadowolenie. Nie podejmując decyzji, nie korzystając

z wolności, utrzymując siebie w niepewności, podporządkowując się innym,

człowiek pozostaje jakby w stanie uśpienia i niezdecydowania, tkwiąc w faktach

byle jakiego życia i przyjmując bezwolnie przytrafiające się mu konieczności.

I odwrotnie, prowadząc walkę przy użyciu siły, stosując przemoc, deprecjonu-

jąc innych również pozbawia się możliwości odkrywania struktur swojej egzy-

stencji. Tak długo zatem jak człowiek nie rozpoznaje problematyczności swojej

egzystencji, odgrywając narzucone mu role, zatracając się w przypadkowych

sposobach bycia, w fikcjach bycia czy też nauczonych frazach, tak długo trud-

no mówić o rozpoznaniu własnej sytuacji egzystencjalnej w duchu „przycho-

dzenia do siebie” i dokonywania wyborów w obliczu trudnych do pogodzenia

sprzeczności.

Oczywiście nie każdy konflikt nosi znamiona sytuacji granicznej. Zdarza się,

że umiejętności komunikacyjne i wiedza, wystarczają do tego, aby podjąć de-

cyzję. Wszędzie jednak tam, gdzie człowiek nie ogranicza się do zwykłego bycia,

wyboru określonych technik i strategii działania, lecz ustosunkowuje się do

własnych uwarunkowań psychicznych i społecznych, rozstrzygając, czym jest,

przekraczając granice konieczności, pojawia się szansa na „rozjaśnienie własnej

egzystencji” i stawanie się sobą. Według Jaspersa szczególnej mocy nabiera



76 AGNIESZKA RUMIANOWSKA

Interpretując poglądy Kierkegaarda Józef Tischner (1994) podkreśla, że rozpacz jest stanem,2

który pojawia się wówczas, kiedy potępia się człowieka moralnie i nakazuje się mu żyć fizycznie.

Pogardza się człowiekiem, pozbawia się go godności, gardzi się nim moralnie, zabija się go

moralnie i pozwala żyć.

przy tym bezwarunkowość, która oznacza po pierwsze, odrzucenie tego, co

jest skutkiem wyłącznie popędów, bodźców, zmysłowości i skłonności, po dru-

gie zanegowanie warunkowej, pozornej dobroci i korzyści własnych, po trzecie

wreszcie, odrzucenie zła, tj. tego, co wiąże się destrukcją, okrucieństwem, po-

niżaniem drugiego człowieka i nienawiścią (2000: 38–39). Bezwarunkowość nie

ma wiele wspólnego z empirią, psychologią czy charakterem, lecz z „wolnością,

która nie pozwala inaczej postąpić” (tamże). Nie jest ona również tym, co czło-

wiek posiada od początku, jest raczej procesem, stopniowym dojrzewaniem.

Uświadamiając sobie swoją bezwarunkowość, człowiek zawsze ma szansę na

nowy początek, na przemianę.

Konflikty wewnętrzne człowieka z perspektywy Sørena Kierkegaarda

Pytanie o to, kim staje się człowiek w sytuacji problematycznej, stawia rów-

nież Kierkegaard. To, co łączy go z Jaspersem i Heideggerem, to niewątpliwie

apel o autentyczność w kontekście wszechobecnego wyboru, tworzącego na-

turę człowieka. Mimo osadzenia swoich rozważań w duchu głębi religijnych

uwarunkowań, autor Bojaźni i drżenia (1981) kreśli niezwykle inspirującą per-

spektywę postrzegania człowieka, która rzuca ciekawe spojrzenie na problem

doświadczania konfliktów wewnętrznych i międzyludzkich. Według duńskiego

filozofa człowiek jest syntezą wzajemnie się warunkujących wymiarów możli-

wości i konieczności, czasowości i wieczności, skończoności i nieskończoności.

Ponieważ każdy z tych wymiarów może być określony wyłącznie w opozycji do

czynnika przeciwnego, stąd też pojawiające się sprzeczności, antynomie i wza-

jemnie wykluczające się dążenia we wnętrzu człowieka. Jeśli zatem jaźń ucieka

od samej siebie w możliwości, tak że nie ma swojej granicy, swojej koniecz-

ności, dla której miałaby wrócić, staje się rozpaczą możliwości, przyczyną lęków,

bezradności i niemocy. Kierkegaard (1981: 174–175) pisze o „niedocenianiu

siebie” i „nieprzypisywaniu sobie żadnego znaczenia” jako pojęciach tożsamych

z brakiem akceptacji samego siebie czy też niskim poczuciem własnej wartości.

Rozpacz, będąca wynikiem pragnienia niebycia sobą czy też porzucenia siebie,

staje się „chorobą na śmierć”, tj. niemożnością stania się nicością . I sytuacja2
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odwrotna: rozpaczą konieczności jest brak możliwości. Człowiek konstruuje

wówczas przeraźliwe obrazy przyszłości, w których nie ma dobrych rozwiązań

lub tak bardzo okopuje się na swoim stanowisku, że nie dopuszcza do głosu

żadnych innych opcji i punktów wyjścia. Z psychologicznego punktu widzenia

myślenie staje się usztywnione i schematyczne a jednostka nie wkłada najmniej-

szego wysiłku poznawczego w to, aby go uczynić bardziej elastycznym. Czło-

wiekowi brak świadomości, że jest się istotą duchową, brak optymizmu – a zbyt

dużo jest w nim fatalizmu i determinizmu. Choć myślenie duńskiego filozofa

jest wyraźnie związane z wiarą w Boga, to jednocześnie zdaje on sobie sprawę

z wagi innych czynników na drodze stawania się człowiekiem. Autor Bojaźni

i drżenia... pisze: „czasami wynalazczość ludzkiej wyobraźni wystarczy do two-

rzenia możliwości” (tamże: 177). Obok wyobraźni wspomnieć należy o kreatyw-

ności, umiejętności modyfikowania utkanej dotychczas narracji o sobie i innych,

zdolności do stawiania pytań hipotetycznych, czy też po prostu umiejętności

dostrzegania elementów pozytywnych własnej egzystencji.

Człowiek jest syntezą skończoności i nieskończoności, stwierdza dalej

Kierkegaard. Porzucenie myśli o swojej skończoności prowadzi go w kierunku

nieskończoności, powstrzymując od powrotu do siebie. Wyobraźnia wiedzie ku

wybujałej nieskończoności, upojenia, abstrakcyjnego sentymentalizmu oraz uda-

wania. Człowiek ucieka w rzeczy, zapomina o sobie, skupia całą swoją energię

na rzeczach doczesnych, zdobywa nawet pewnego rodzaju doskonałość, ale

zapomina o duchowości, wartościach, sensie swojego bycia. Wyróżnikiem staje

się brak pokory w stosunku do siebie, swojego działania, planów, pomysłów,

poczucie wyobcowania i zagubienia. I odwrotnie, rozpacz skończoności wynika

z braku nieskończoności, i co za tym idzie z ograniczania swoich możliwości,

fantazji i wyobraźni. Uwagi te brzmią szczególnie trafnie w kontekście eduka-

cyjnym. Jak pisze bowiem Kierkegaard:

 

[...] rozpaczliwe ograniczanie jest brakiem pierwotności, czyli pozbawieniem siebie sił

pierwotnych, czymś w rodzaju duchowego wytrzebienia się. Każdy bowiem człowiek jest pier-

wotnie planowany jako osobowość, przeznaczony do stania się sobą. Ponieważ zaś prawdą jest,

że każda jednostka sama w sobie jest kanciasta, w konsekwencji wynika, że powinna być

wygładzona, ale nie zagładzona, nie powinna też ze strachu przed ludźmi rezygnować z samej

siebie, ani tym bardziej nie powinna ze strachu przed ludźmi zacierać swych najistotniejszych

osobowości, które właśnie nie powinny być wygładzane a w których tkwi sama istota osobo-

wości (1981: 170).

 

Zdaniem autora Czynów miłości drogą prowadzącą w kierunku autentycz-

ności jest życie etyczne, zakładające poczucie powinności, gdyż – jak dodaje
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filozof – „obowiązek jest jedyną rzeczą wyzwalającą” (Kierkegaard 2015: 58).

Trzymanie się zatem zasad nakazujących szacunek wobec drugiego człowieka,

miłowanie go „mimo wszystko”, trwanie przy swoich wartościach – to zgoda

na życie w niepewności i lęku, ale za to życie etyczne, duchowe w przeciwień-

stwie do pogrążania się w pozorach, złudzeniach i przyjemnościach. To, co łączy

myśl Kierkegaarda z Jaspersem to niewątpliwie położenie akcentu na aspekty

etyczno-aksjologiczne egzystencji człowieka, doświadczanie wierności czemuś

i komuś, bycie czymś, co jest wartością, bez czego w zasadzie trudno stawiać

czoła doświadczanym sprzecznościom i antynomiom.

Między świadomością izolacji a potrzebą spotkania

Podstawowa, dialektyczna sprzeczność wpisana w egzystencję człowieka

polega na chęci bycia indywidualnością, zachowania statusu odrębności a jedno-

cześnie potrzebie wyrwania się z tego stanu. Jak pisze Erich Fromm, „umiejęt-

ność przebywania samotnie jest warunkiem kochania” (2002: 113), co oznacza,

że aby móc nawiązywać dojrzałe relacje z drugim człowiekiem, najpierw trzeba

umieć dostrzec samego siebie. Nie jest to jednak zadanie proste. Zdarza się, że

za cenę złudnego poczucia własnego bezpieczeństwa i przynależności, człowiek

rezygnuje z bycia indywidualnością, ucieka od siebie, ulega, unika zaangażowa-

nia, dostosowuje się, a nawet znosi cierpliwie poniżanie i upokarzanie. Czasami

próbuje przeczekać, znaleźć jakiegoś wybawcę, szuka pocieszenia na zewnątrz,

doradcy, nauczyciela czy też opiekuna. Kiedy indziej ucieka w rywalizację,

wymusza i deprecjonuje. Wszystkie te sposoby bycia przypominają w pewnym

zakresie wyodrębnione przez psychologów, Ralpha Kilmann i Kennetha Thomas

(1975) różne style rozwiązywania konfliktów w relacjach międzyludzkich, takie

jak: akomodacja (przystosowanie się), rywalizacja i unikanie. Analiza poszcze-

gólnych strategii pozwala dostrzec ich źródła egzystencjalne. Ciągłe przystoso-

wywanie się do oczekiwań innych osób jest niczym innym jak porzuceniem

własnego „ja” na rzecz złudnego poczucia bezpieczeństwa. Podobnie wygląda

zachowanie człowieka, który wybiera rywalizację, przy czym w przeciwieństwie

do stylu dostosowywania się, próbuje on podporządkować sobie innych, po to

aby gdzieś w głębi również poradzić sobie z własną izolacją. Wreszcie strategia

unikania, dająca przelotne uczucie ulgi, odzwierciedla stan bierności, niezde-

cydowania i lęk przed możliwością bycia. Sporadyczne użycie poszczególnych

strategii działania samo w sobie nie jest czymś złym, nie mniej jednak, jeśli
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kryje się za tym zaburzony stosunek jednostki do samej siebie, może skutko-

wać to daleko lękami i niepokojami. Dzieje się tak, jeśli człowiek zwyczajnie nie

jest świadomy swoich pragnień, uczuć, wyznawanych zasad i przekonań. Karen

Horney charakteryzuje ową kategorię ludzi w następujący sposób: 

 

[...] unoszą się oni z prądem zdarzeń, pozwalając, by kierował nimi przypadek. Nie wie-

dzą, w jakim miejscu się znajdują; idą na kompromis, wcale sobie tego nie uświadamiając;

są uwikłani w sprzeczności, nawet o tym nie wiedząc. Mówię o normalnych osobach, nie mam

na myśli ani ludzi przeciętnych, ani idealnych, lecz po prostu tych, którzy nie są neurotykami

(1994: 22).

 

Jedynie świadome przyjęcie konfliktu, rozpoznanie własnych potrzeb

i uczuć oraz podjęcie na tej podstawie decyzji, może zaowocować wewnętrz-

ną wolnością i siłą. Na tym jednak zadanie człowieka się nie kończy. Jeśli by-

cie sobą pozostaje tylko możliwością, zapada się w nicość – przypomina Jaspers

(2000: 17) i dodaje, że szansą na zniesienie egzystencjalnej izolacji przy zacho-

waniu swojej indywidualności jest egzystencjalna komunikacja, w której nie ma

miejsca na wyreżyserowane gesty, manipulacje, komunikacyjne techniki i nego-

cjacyjne strategie. Jaspers wyjaśnia:

 

[...] nie mogę stać się sobą nie wkraczając w komunikację i nie mogę wkraczać w ko-

munikację nie będąc samotnym. [...] Muszę chcieć samotności, kiedy zdobywam się na odwagę,

aby być sobą i stąd wkraczać w najgłębszą komunikację (1948: 61).

 

Egzystencjalna komunikacja, podobnie zresztą jak spotkanie „Ja–Ty”

w koncepcji Martina Bubera nie wydarzają się wyłącznie w przestrzeni psy-

chicznej wspólnego bycia człowieka z człowiekiem, co przede wszystkim w wy-

miarze duchowym. Taka forma łączności wykracza poza wymiar determinizmu

i jest z założenia czymś więcej niż intelektualną formą porozumiewania się,

szansą na bycie prawdziwe, uprzytomnienie sobie bytu, doświadczenie siebie

samego i dopełnienie spokoju. Jest najwyższą formą komunikacji, przekracza-

jącą granice komunikacji uniwersalnej, zorientowanej na zaspokajanie potrzeb,

realizowanie celów czy też wymianę myśli. Jej dopełnieniem pozostaje myślenie

filozoficzne w dialogu z drugim człowiekiem zorientowane na doświadczanie

sensu, a bodźcem do niego sytuacje graniczne, w tym cierpienie, lęk i niepokój

wewnętrzny. To wówczas rodzą się pytania: „co tracę, dalej tak żyjąc”, „czym

jestem”, „co powinienem zrobić”. Jakkolwiek utopijnie brzmiałaby wizja komu-

nikacji egzystencjalnej w ujęciu Jaspersa, warto powtórzyć za filozofem: „Ludzie
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nie są tacy jacy są, lecz są dla siebie samych jeszcze pytaniem i zadaniem:

wszystkie totalne sądy o nich mówią więcej niż można wiedzieć” (1995: 122).

Poszukiwanie sensu w konfliktach

W kontekście poczynionych rozważań nieuniknione wydaje się pytanie:

czy doświadczając sprzeczności i wewnętrznego napięcia, człowiekowi chodzi

wyłącznie o przetrwanie i osiągnięcie poczucia bezpieczeństwa, względnej har-

monii i satysfakcji czy też może w nie mniejszym stopniu o zachowanie poczu-

cia możności, godności i dostrzeżenie sensu swojego bycia. Jak przekonywał

Friedrich Nietzsche (2009), nie o przyjemności walczy człowiek, ale o moc,

o stawanie się człowiekiem, konstytuowanie samego siebie, o poczucie panowa-

nia nad sobą, możliwość twórczej interpretacji siebie i świata. I dodaje, „ten

kto wie dlaczego żyje, zawsze poradzi sobie z tym, jak żyć” (za Frankl 1984:

106–107). Innymi słowy, ten kto widzi sens swojej aktywności, swojego bycia,

potrafi również sprostać wewnętrznym sprzecznościom i przeciwnościom losu.

Według Viktora Frankla (2017: 64) właściwością ludzkiego życia jest odczuwa-

nie napięcia między byciem a powinnością, ukierunkowanie na sens i wartości

oraz wypływające z tego wymagania. Człowiek nie dąży jedynie do przyjem-

ności, zaspokajania popędów czy też osiągnięcia poziomu homeostaty, lecz

przede wszystkim zabiega o sens, próbując odnaleźć go w sytuacjach, w po-

szczególnych momentach życia. Sensu należy szukać z zewnątrz. Oznacza to,

że zamiast pytać o sens swojego życia, człowiek powinien raczej uświadomić

sobie, że to życie stawia mu pytania oraz przygotowuje zadania do realizacji.

Przepytywany przez życie, człowiek może mu odpowiedzieć przez odpowied-

nie ustosunkowanie się do siebie i świata, podjęcie wyzwania i dokonanie

określonego wyboru. W takim ujęciu doświadczanie konfliktu staje się podsta-

wą do poszukiwania wartości samych w sobie oraz sensu w tym, co na pozór

absurdalne i niedorzeczne. Frankl (1984) wyróżnia trzy kategorie sensu: (1) to,

co człowiek otrzymuje lub daje światu jako coś własnego i wytworzonego;

(2) to, co zyskuje w ramach spotkania z innymi ludźmi i czego doświadcza

w sytuacjach; (3) to, na co nie ma wpływu, na los, cierpienie czy wywołany

przez osoby trzecie konflikt. W kontekście przeżywania trudności w relacjach

z innymi ludźmi na szczególne podkreślenie zasługują dwie ostatnie kategorie.

Człowiek może doświadczyć czegoś nowego, dostrzec coś, czego wcześniej

nie dostrzegał, a jednocześnie może przyjąć postawę wobec tego, co trudne,
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niezmienne i skomplikowane. Nie ma sytuacji, która pozbawiona byłaby całko-

wicie sensu, przekonuje Frankl. Każda okoliczność może człowieka wzbogacić,

prowadzić go do głębszych pokładów jego możliwości i być świadectwem na

przekraczanie uwarunkowań społecznych i środowiskowych. Nie konflikt sam

w sobie jest źródłem problemu, co sposób, w jaki się do niego podchodzi. Liczy

się przy tym to, co niepowtarzalne w człowieku, co konstytuuje jego egzy-

stencję i nadaje sens jego życiu. Niezwykle wymownie brzmią powyższe słowa

w odniesieniu do edukacji. Człowiek może bowiem zdobyć wszechstronną wie-

dzę i niezliczoną liczbę technicznych, pragmatycznych umiejętności potrzeb-

nych do reagowania na sytuacje problematyczne, co nie uchroni go przecież

od tego, że może stracić samego siebie, jeśli zagubi sens swojego istnienia

i pozbawi się głębszych wartości w swoim życiu.

Wyzwania dla edukacji

Poznanie uwarunkowań psychologicznych leżących u podstaw powstawa-

nia i rozwiązywania konfliktów jest niewątpliwie wysoce przydatne w kon-

tekście oddziaływań pedagogicznych, nie mniej jednak wiedza na ten temat nie

jest decydująca dla procesu utrzymywania satysfakcjonujących relacji między-

ludzkich i odnajdywania się w sytuacjach trudnych i problematycznych. Dzieje

się tak, ponieważ nie da się wyłączyć ryzyka „porażki pedagogicznej” nawet

poprzez optymalne określenie warunków kształcenia człowieka. Co więcej, naj-

bardziej zróżnicowany zbiór reguł, zasad życiowych, technik i umiejętności nie

jest w stanie sprostać złożoności doświadczanej egzystencji i koegzystencji.

Doświadczając sytuacji trudnych, konfliktowych, człowiek napotyka na fakty

i słowa, które są niewygodnie i dla niego niezrozumiałe. To co oczywiste, przy-

jęte, sprawdzone, zostaje nagle zakwestionowane. I dopiero uznanie konfliktu,

rozpoznanie własnej sytuacji egzystencjalnej, sprostanie wyzwaniu dzięki pobu-

dzeniu uśpionego sumienia przybliża go do odpowiedzi na pytanie „kim właści-

wie jestem?”, co stanowi wyraz jego samopoznania. Ten poziom oddziaływania

pedagogicznego jest – jak powiada Otto Bollnow (1987: 45–46) – trzecim naj-

trudniejszym i najmniej przewidywalnym stopniem, jeśli chodzi o postrzeganie

problemów pedagogicznych. O ile na poziomie pierwszym możliwe jest plano-

wanie, prognozowanie wyników i rozwijanie sprawności, na drugim wspieranie

naturalnego, psychicznego rozwoju człowieka, na poziomie trzecim uwidacznia

się fenomen ludzkiej wolności. W takim ujęciu kształcenie, w swojej istocie
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zawsze cząstkowe, niepełne, to przede wszystkim egzystencjalny, nacechowany

ryzykiem akt ograniczonej wolności w warunkach skończoności i koegzysten-

cjalności (Brinkmann 2017: 10). Wolność nie jest wartością absolutną, kryje się

za nią możliwość porażki, kryzysu jak i szansa oraz poczucie spełnienia. Sta-

nowi zarówno warunek odzyskania, jak i ryzyko utraty samego siebie. Myśl ta

nabiera szczególnego znaczenia w kontekście kształcenia człowieka, gdzie

problem wolności postrzega się nierzadko przez pryzmat braku przeszkód,

frustracji na drodze projektowania czy też realizowania samego siebie. Pozba-

wia się go tym samym wymiaru aksjologicznego, a zamiast tego zabarwia uty-

litarnie. Godność i szacunek zastępowane są zaangażowaniem i pewnością,

przebaczenie – kalkulacją, a świadomość wewnętrznej wartości – kompetencjami

i wiedzą. Jak przestrzega jednak Egon Schütz „humanizm celów kształcących

i wychowawczych nie mierzy się skalą sukcesu, za pomocą którego udaje się

od–problematyzować wolność w praktycznych wyobrażeniach szczęścia, lecz

mierzy się skalą realności, na mocy której doświadcza się pod względem poli-

tycznym, etycznym i pedagogicznym trudnego paradoksu jakim jest „zdefinio-

wanie człowieka niedającego się zdefiniować” (2017: 324). Jedynie świadomość

własnej istoty, prawdy wypływającej z głębin duszy, „wzięcie w posiadanie

siebie” – jednym słowem poczucie człowieczeństwa – o którym szeroko pisał

Jan Henryk Pestalozzi (1972) – stanowią szansę na uznanie sprzeczności i roz-

poznanie własnej sytuacji egzystencjalnej. Celem nie jest przy tym przemiana

człowieka z prymitywnej jednostki w szlachetną istotę, lecz odwrotnie: stwo-

rzenie warunków do bycia człowiekiem, bycie sobą czy też powrót do samego

siebie. Realizacja tego zamierzenia nie jest możliwa wyłącznie poprzez wypo-

sażenie jednostki w odpowiednie umiejętności i wiedzę, nie bacząc na to, czy

człowiek potrafi myśleć i wyrażać w sposób autentyczny swoje emocje i prze-

życia, czy bliskie są mu uczucia wdzięczności, zaufania, miłości, wreszcie czy

sam dla siebie stanowi miernik swoich możliwości duchowych i moralnych.

Niezwykle aktualne wydają się słowa Kierkegaarda, piętnującego osławioną

w świecie formułę mądrości nakazującą „wzięcie spraw w swoje ręce”, „podąża-

nie za marzeniami”, „zapisanie czegoś na straty”, przeczekanie sytuacji itd. „Na

dnie tego wszystkiego, pojmowanego idealnie, czai się kompletna głupota,

nieświadomość tego, gdzie leży i na czym polega niebezpieczeństwo. Ta etycz-

na ślepota jest przerażająca” – dodaje filozof (1982: 200). Skala napomnień

i ostrzeżeń przed konsekwencjami odsunięcia na bok pytań egzystencjalnych,

pytań o conditio humana i sens bycia – pozostaje wciąż aktualna. Od poglądów

duńskiego filozofa nie jest daleko do myśli Jaspersa, dla którego fundamentalną
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kwestią jest to, co czyni życie człowieka wartościowym, co czyni go człowie-

kiem. Tu otwiera się szerokie pole do podejmowania działań pedagogicznych,

po to by pomóc człowiekowi być nie tylko „fizycznie”, „psychicznie”, co przede

wszystkim „aksjologicznie”, doświadczając transcendencji w obliczu wartości.

Nauczyciel przestaje wówczas postrzegać ucznia wyłącznie jako określony byt

podlegający uwarunkowaniom społecznym i biologicznym, a w zamian zwraca

się do wolności człowieka, do której może wyłącznie apelować.

Kształcenie człowieka w duchu przesłanek filozofii egzystencjalnej polega

zasadniczo na dostarczeniu młodemu człowiekowi bodźców czy też impulsów

skłaniających go do pogłębionych rozważań o wartościach, przyjętych posta-

wach, sensie swojego życia, rozumieniu rzeczywistości i drugiego człowieka.

Trudny do przewidzenia i zaplanowania moment przebudzenia i podjęcia decyzji

o korekcie własnych sposobów bycia, może być skutkiem zwykłej konfrontacji

ze słowem, tekstem, obrazem, filmem, muzyką, z drugim człowiekiem czy też

z określonym wydarzeniem. Ważną rolę w procesie kształcenia przypisać na-

leży również refleksji nad sposobami myślenia o sobie i rzeczywistości. Choć

autentyczna egzystencja w ujęciu Heideggera, Jaspersa i Kierkegaarda nie ma

wiele wspólnego z funkcjonowaniem człowieka w sensie psychologicznym, to

warunki są podobne: wyzwolenie się z ograniczeń, zamrożonych myśli, uwikła-

nia w utarte narracje i struktury. Paradoksalnie w przejściu w stan zdecydo-

wania pomocny okazać się może wysiłek poznawczy, reorganizacja sposobów

myślenia, mająca na celu wyeliminowanie błędów poznawczych, zniekształceń

percepcyjnych, tendencyjności poznawczej, błędów atrybucji, nadmiernych ge-

neralizacji, wysuwania nieuprawnionych wniosków czy też niewłaściwej komu-

nikacji, odzwierciedlającej określony sposób myślenia. Choć trudno oczekiwać,

że zwykła konfrontacja z błędami w logice, nawykowymi frazami, wypaczenia-

mi, złudzeniami czy też pozorami stanie się wezwaniem do rozwijania swoich

najbardziej własnych możliwości, przypuszczać należy, że przynajmniej wywoła

rozterki wewnętrzne czy zaowocuje głębszą refleksję w tym zakresie. 

Podsumowanie

Byt ludzki kształtuje się w relacji do siebie, innych i świata na drodze do-

konywania wyborów i podejmowania decyzji. Rozstrzygając o sobie, decyduje

również o tym, czy wybierze solidarność z innymi, wierność sobie czy też walkę,

wrogość lub konformizm. Poszukując sensu i ustosunkowując się do siebie pod
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kątem wartości, człowiek uprzytamnia sobie swoją wolność i to, co się z nią

wiąże. Pozbawiony absolutnej pewności przekracza granicę swojego istnienia,

nie zadawalając się tym, co obiektywne, pojmowalne, przyczynowo-skutkowe

i ostateczne. Szczególnego znaczenia nabierają przy tym sytuacje złożone, kon-

fliktowe, problematyczne, gdzie sama zmiana sposobu myślenia, komunikowa-

nia się i spostrzegania rzeczywistości okazuje się zwyczajnie niewystarczająca.

Dopiero powiązanie myślenia krytycznego, analitycznego z myśleniem filozo-

ficznym zorientowanym na poszukiwanie wartości i dostrzeganie sensu otwie-

ra drogę do skonfrontowania się z uwarunkowaniami egzystencjalnymi. Jak

pisze Jaspers:

 

[...] jesteśmy takimi motylami, i biada nam, jeśli stracimy orientację na lądzie. Nie wystar-

cza nam jednak przebywanie na brzegu. Osiadłych tam ludzi, zadowolonych i bezpiecznych,

śmieszy niepewny trzepot naszych skrzydeł. Zrozumieć mogą nas tylko ci, którzy jak my gnani

są niepokojem. Świat jest dla nich odskocznią do lotu, od którego wszystko zależy. Każdy

ryzykuje go sam, choć we wspólnocie; sam lot właściwie nie może być przedmiotem teorii

(2000: 89).

 

Nie może być on również przedmiotem zaplanowanego działania pedago-

gicznego, co jednak nie wyklucza możliwości podejmowania prób zachęcających

młodego człowieka do wznoszenia się podczas swojej wędrówki ponad to, co

oczywiste, powierzchowne, a także dramatyczne i trudne.
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Ukryty wymiar akademickiego oceniania – rys historyczny

W 1968 r. Philip Jackson wprowadził do nauk społecznych pojęcie ukryty

program, które posłużyło mu do opisania tego, co dzieje się w klasie szkolnej.
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Na temat ukrytego programu i ukrytego programu w szkole wyższej więcej informacji1

Czytelnik odnaleźć może m.in. w cytowanych publikacjach Stanisława Dylaka (2000) oraz Doroty

Pauluk (2016).

Wskazał, że tym, co kieruje jej niejako drugim życiem jest ocenianie, któremu

stale poddawani są uczniowie. Oceniane są jednak nie tylko ich osiągnięcia

edukacyjne, cechy charakteru, ale także przystosowanie do wymagań instytucji

i spełnianie oczekiwań nauczycieli (Jackson 1968).

Wyniki wielu innych badań dostarczyły dowodów na temat negatywnych

skutków oceniania. Codzienne doświadczenia związane z byciem stale ocenia-

nym, utrwalają u uczniów błędne przekonania, że: pamięciowe uczenie się jest

najwyższą formą intelektualnych osiągnięć, zbieranie niepowiązanych ze sobą

faktów stanowi cel edukacji, należy z rówieśnikami rywalizować, a nie współ-

pracować, sceptycyzm i wątpienie, tak jak osobista wiedza nie są czymś war-

tościowym i godnym uwagi, bo to nauczyciel jest najwyższym autorytetem

w zakresie wiedzy, a „ocena eksperta jest obiektywna, gdyż należy do świata

rzeczy niepodważalnych. [...] Uczniowie uczą się, że w celu otrzymania dobre-

go stopnia należy reprodukować wiedzę według przyjętego kanonu” (Meighan

1993: 186).

Ocenianiu towarzyszy niepewność, lęk i obawy przed karą za złe oceny.

W takim środowisku edukacyjnym uczniowie nie uczą się efektywnie, ale

koncentrują się na poszukaniu właściwych odpowiedzi oraz wskazówek, jak

przechytrzyć procedury oceniania, otrzymać wysokie stopnie jak najmniejszym

wysiłkiem. Przyswajają strategie, które pozwalają zaspokoić oczekiwania nau-

czycieli, a im samym bezpiecznie w szkole przetrwać. John Holt zauważa, że

uczeń wezwany do odpowiedzi „nie interesuje się treścią pytania czy proble-

mem z nim związanym, ale sposobem znalezienia „triku”, który pozwalałby

mu szybciej zorientować się, jakiej odpowiedzi nauczyciel od niego oczekuje”

(Janowski 1989: 203; zob. też: Meighan 1993; Niemierko 1991).

Akademickie ocenianie było przedmiotem wielu badań prowadzonych w la-

tach 60. i 70. minionego wieku. Trzy publikacje okazały się jednak przełomo-

we. Benson Snyder w książce The hidden curriculum (1971) wskazał na obecność

ukrytego programu w uniwersytecie, który różni się od programu spisanego

w dokumentach i sylabusach kursów . Będąc dziekanem jednego z wydziałów1

elitarnego uniwersytetu – Massachussets Institute of Technologies – podjął ba-

dania, z których wysunął kilka istotnych wniosków. Zauważył, że obok oficjal-

nych celów stawianych przez uczelnię, takich jak: niezależność, krytyczne

myślenie, umiejętność rozwiązywania problemów, równolegle istnieje szereg

opozycyjnych wymagań i oczekiwań osadzonych w kontekście akademickiego
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życia, które w nieformalny sposób komunikowane są studentom. Z kolei oni

je rozpoznają, do nich się dostosowują, ale i zwrotnie na nie reagują. Doświad-

czają rozbieżności między tym, co jest w programie oficjalnym (jawnym) i rze-

czywiście realizowanym. Z pobytu na studiach wynoszą, że należy przede

wszystkim zabiegać o stopnie. Nieformalne wymagania dotyczące oceniania

wyznaczają ich podejście do uczenia się. Także różne niedociągnięcia związa-

ne z realizacją oficjalnego programu (na przykład „przeładowane” programy)

skłaniają ich do wyboru różnych strategii przetrwania. Studia nauczyły ich

uczyć się dla ocen przy niskim nakładzie czasu i zaangażowania: „Od same-

go początku odkryłem, że cała rzecz jest rodzajem ćwiczeń w planowaniu

budżetu. Musisz filtrować najważniejsze rzeczy z zajęć kursowych nie możesz

fizycznie nauczyć się wszystkiego. Dowiedziałem się, że jeżeli zrobisz dobrą

robotę z odfiltrowaniem, to jest to najważniejsze, co możesz zrobić, wystar-

czające dla poradzenia sobie na każdym kursie” – relacjonuje jeden ze studen-

tów w cytowanej pracy (Snyder 1971: 62–63).

Nieco wcześniej, do podobnych wniosków doszli socjologowie w pracy:

Making the grade: the academic side of college life (Becker i in. 1968). Na podsta-

wie trzech lat obserwacji przedstawili ocenianie jako system osadzony w śro-

dowisku akademickim i ukierunkowujący zachowania studentów University of

Kansas. Badacze uznali, że dla studentów stopnie stanowią „zinstytucjonalizo-

waną formę dobra”. W świecie akademickim są odpowiednikiem pieniądza i ro-

dzajem zapłaty za wykonaną pracę. Dobre oceny przynoszą wymierne korzyści:

podnoszą osobisty prestiż, otwierają drzwi do pozauczelnianych zajęć, a nawet

stwarzają szanse na randkę z płcią przeciwną. Te doświadczenia odwracają jed-

nak uwagę studentów od uczenia się dla własnej satysfakcji czy zaspokajania

ciekawości poznawczej na rzecz „zarabiania” stopni.

O sposobach poszukiwaniu nieformalnych wskazówek dla zyskania dob-

rych wyników oraz konsekwencjach braku umiejętności w tym zakresie traktuje

praca: Up to mark: a study of the examination game (Miller, Parlett 1974). Wśród

studentów ostatniego roku prawa University of Edinburgh, przygotowujących

się do egzaminu końcowego, wyodrębniono trzy ich grupy. „Poszukujący wska-

zówek” (cue seekers) podejmowali różne działania, aby poznać preferencje swo-

ich wykładowców/egzaminatorów. Starali się robić na nich dobre wrażenie,

żeby dotrzeć do tego, co może pojawić się na egzaminie. „Świadomi wskazówek”

(cue conscious) potrafili uważnie słuchać i rozpoznawać podpowiedzi wysyłane

przez wykładowców odnośnie egzaminu. Uczyli się do niego selektywnie, przy-

kładając wagę tylko do pewnych partii materiału. Studenci z obu grup potrafili
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odszyfrować nieformalne podpowiedzi, pozwalające im efektywniej wykorzy-

stać czas i wysiłek wkładany w przygotowanie się do egzaminu. Studenci z trze-

ciej grupy byli „głusi na wskazówki” (cue deaf). Czuli niepewność, kiedy mieli

nauczyć się tylko wybranych zagadnień z pominięciem innych. Nie będąc wraż-

liwymi na nieformalne sygnały ze środowiska akademickiego musieli bardziej

przykładać się do nauki. Pomimo to i tak otrzymali gorsze stopnie od tych,

którzy potrafili odczytać nieformalne komunikaty.

Zgromadzone wyniki pokazują studentów jako aktywnych graczy na aka-

demickiej scenie, rozpoznających różne aspekty ukrytego programu. W wy-

niku codziennych doświadczeń z ocenianiem przyswoili osiągnięcia, niekiedy

sprzeczne z tymi, zakładanymi w programach jawnych. Nauczyli się bardziej

zróżnicowanych strategii przetrwania, zarabiania i „polowania” na stopnie niż

efektywnego uczenia się. Wyniki badań pokazały również, że tam, gdzie ocenia-

nie jest spostrzegane przez studentów za znaczący element procesu edukacyj-

nego – jak ma to miejsce na elitarnych uczelniach, kierunkach studiów – będą

oni skłonni koncentrować się na zdobywaniu dobrych stopni, a nie na rozwi-

janiu krytycznego myślenia czy ciekawości poznawczej. Ocenianie w ukrytym

wymiarze ma większą siłę oddziaływania niż program oficjalny oraz warunkuje

podejście do nauki, decydując o rzeczywistych osiągnięciach edukacyjnych. 

Akademickie ocenianie i jego niezamierzone konsekwencje

Ocenianie w nieformalnych przekazach

Od momentu przekroczenia progu uczelni rozpoczyna się akademicka

gra, próba rozpoznania nieformalnych podpowiedzi, jak zdobyć dobrą ocenę,

stypendium, dyplom, zaliczyć zajęcia, kolokwium, zdać egzamin, itp. Studenci

skupiają się nie tyle na spisanych i wyłożonych im kryteriach i standardach oce-

niania (sylabusy przedmiotowe), ale poszukują ich w akademickim kontekście

edukacyjnym. Różne jego elementy dostarczają bowiem informacji na temat

tego: jak, czego, i ile się uczyć. Oczywiście tych kwestii nie deklaruje się otwar-

cie, stanowią one część ukrytego programu. Nie są one wyrażone wprost, ale

„są zaszyfrowane, niełatwo je zrozumieć i są często odmiennie odczytywane

przez studentów, a inaczej przez nauczycieli” (Bound 1995: 39). Studenci roz-

poznają te subtelne komunikaty dzięki codziennym doświadczeniom z bycia

nauczanymi i ocenianymi.
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Wśród tych przekazów są nieformalne oczekiwania i wymagania wykładow-

ców. Zdradza je niewerbalna komunikacja, wyraz twarzy, ton głosu – wyra-

żające przychylność bądź dezaprobatę dla udzielonej odpowiedzi, wyrażonego

poglądu czy opinii. Ponadto z nieformalnych przekazów studenci dowiadują się,

że na studiach uniwersyteckich ceni się umiejętność myślenia abstrakcyjnego,

trzymanie emocji na wodzy, na zajęciach pracuje się z teoretycznymi konstruk-

tami i wymaga się operowania naukowym językiem. Stąd też, kiedy przygoto-

wują się do egzaminu starają się uwzględnić te wymagania, przyjmując postawę

„zorientowaną na nauczyciela”. Czytają do egzaminu to, co zostaje wyraźnie

określone przez prowadzącego, na co zwrócić uwagę; jeśli coś zostanie przez

niego pominięte, to i oni to pominą (Bergenhenegouwen 1987; Pauluk 2016).

Wdrożenie do akademickiej praktyki tego, co spisane jest w sylabusach

z oczywistych względów podlega modyfikacjom i zniekształceniom. Pojawiają

się niespójności między celami kształcenia, sposobami dochodzenia do nich oraz

ich sprawdzaniem. Dotyczy to również ilości i jakości wiedzy, metod pracy,

wymagań, kryteriów czy standardów oceniania. Nauczyciele akademiccy mogą

też nieświadomie wybierać sposoby oceniania, które nie tylko nie będą w spo-

sób trafny i rzetelny weryfikować efektów kształcenia, ale które wręcz gene-

rować będą niekorzystne skutki. Niewłaściwe sposoby oceniania – stosowane

pytania, zadania, metody – wpływają na wybór niewłaściwego podejścia do stu-

diowania, tj. uczenia się na pamięć (Ramsden 1992).

Tymczasem brak zaangażowania w naukę i niskie stopnie wykładowcy są

skłonni wyjaśniać indywidualnymi różnicami między studentami, ich zdolnościa-

mi, a nie konsekwencjami ich oceniania i stylu nauczania: „Wykładowcy często

argumentują, że nie jest ich sprawą motywowanie studentów; słaby akademicki

postęp [...] jest zwykle wyjaśniany w kategoriach niskich zdolności, braku zainte-

resowania lub motywacji ze strony studenta – i są one postrzegane jako niedo-

ciągnięcia ze strony studenta” (Ramsden 1997: 202).

Brak zainteresowania nauką, niska motywacja do uczenia się – w świetle

współczesnej wiedzy – traktowane są jako problemy wyrastające z kontekstu

edukacyjnego. Okazuje się bowiem, że ci sami studenci w zależności od okolicz-

ności wybierają odmienne podejście do uczenia się. Ich osobiste doświadczenia

z systemem oceniania stanowią dla nich podpowiedź, jak się uczyć (Biggs 1989).

Z kolei różne nieprawidłowości i niedociągnięcia w tym zakresie generują nie-

zamierzone rezultaty studiów, w tym i wybór mało efektywnego podejścia do

nauki. To z kolei decyduje o rzeczywistych osiągnięciach edukacyjnych.

Na podstawie wyników badań w 1976 r. Ference Marton i Roger Säljö

wprowadzili rozróżnienie na „podejście powierzchniowe” (surface approach) i „po-
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dejście głębokie” (deep approach) do uczenia się (Marton i Säljö 1976, zob. też

Enwistle 1994; Ramsden 1997, Scouller 1998, Norton 2009; Gibbs, Simpson

2004; Struyven i in. 2005). Podejście powierzchniowe, inaczej płytkie, to spo-

sób uczenia się skoncentrowany na zapamiętywaniu dużej liczby faktów bez

intencji ich zrozumienia. Studenci uczą się na pamięć, pracują w odosobnieniu,

nie są pewni siebie; stosują strategie nastawione na zdanie egzaminu. Kierują

się motywacją zewnętrzną. Z kolei intencją tych, którzy wybierają głębokie

podejście do nauki jest zrozumienie materiału poprzez aktywne jego prze-

kształcanie (transformację). Są usatysfakcjonowani z realizacji zadań, ciekawi

tematu i jego związku z innymi zagadnieniami, są zainteresowani uczeniem się

z innymi, wymianą poglądów i dyskusją. Kierują się motywacją wewnętrzną.

Wynikiem takiego podejścia jest zdobycie wysokiej jakości efektów kształcenia

polegających „na zrozumieniu, które można wykorzystać w innych i nowych

kontekstach” (Prosser, Tigwell 1999: 108).

Wyniki badań sugerują, że o ile łatwo jest wywołać powierzchowne ucze-

nia się, o tyle wywołanie uczenia się głębokiego jest sprawą problematyczną

(Marton, Säljö 1976).

W zależności od rozeznania warunków i wymagań stawianych przez śro-

dowisko edukacyjne, studenci mogą wybrać zarówno płytkie, jak i głębokie po-

dejście do uczenia się. Nazwano je podejściem strategicznym lub podejściem

nastawionym na osiągnięcia (Biggs 1987). Studenci „strategiczni” wykorzystują

różne wskazówki od wykładowców. Ich podstawowym celem jest zdobycie wy-

sokich stopni, a nadzieja na odniesienie sukcesu motywuje ich do uczenia się.

Graham Gibbs uważa, że współcześni studenci są szczególnie „strategiczni”,

a ocenianie jest czynnikiem determinującym ich podejście do uczenia się: „[...]

przeznaczają swój czas i koncentrują się na tym, w co wierzą, że zostanie oce-

nione i dzięki czemu zyskają dobre oceny. Ocenianie obramowuje uczenie się,

tworzy aktywność uczenia się, kieruje wszystkimi aspektami związanymi z czyn-

nościami związanymi z uczeniem się. Na wielu kursach ocenianie ma większy

wpływ na uczenie się niż nauczanie” (Gibbs 2006: 23). Stanowisko Gibbsa znaj-

duje odbicie w zgromadzonych wynikach badań.

Akademickie ocenianie i jego środowiskowe uwarunkowania

Tak jak pół wieku temu, również i dzisiaj wskazuje się, że procedury oce-

niania nie podnoszą poziomu uczenia się studentów, ponieważ skupiają ich

uwagę na efekcie końcowym, tj. ocenie tego, co zostało nauczone i na naucza-
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niu do testów. Od lat 90. minionego wieku poddaje się krytyce zbyt częste sto-

sowanie standaryzowanych testów (Dylak 2000). Stwierdzono, że niekorzystnie

wpływają one na proces uczenia się, opanowanie treści ze zrozumieniem oraz

skłaniają do wyboru płytkiego uczenia się. Studenci przyznają jednak, że wolą

testy a nie pisanie esejów, gdyż uważają, że łatwiej się do nich przygotować,

łatwiej je zdać i otrzymać z nich wyższy stopień.

Za mały nacisk kładzie się nadal na metody stwarzające okazje do samo-

dzielnego rozwiązywania problemów czy stosowania wiedzy w praktyce. Sami

studenci zauważają, że na studiach liczy się reprodukowanie wiedzy, a nie jej

przekształcanie, wysoko ceni się dosłowne odtworzenie definicji, klasyfikacji;

ocenianiu nie podlega ich dodatkowa aktywność podejmowana spontanicznie,

będąca wyrazem ich pasji i zainteresowań (Pauluk 2016).

Uczą się w sposób powierzchowny i nieefektywny, kiedy wymaga się od nich

zapamiętywania dużej liczby faktów nie powiązanych z osobistymi doświad-

czeniami. I odwrotnie, metody oceniania, które uwzględniają zadania związane

z codziennym życiem, spostrzegane jako użyteczne, przynoszące długofalowe

korzyści motywują do wyboru podejścia bardziej zaangażowanego w studiowa-

nie (Dochny i in. 2007).

Podpowiedzi do tego, jak się zabrać do nauki dostarcza styl nauczania,

sposób prezentowania i organizowania przez wykładowcę wiedzy. Jeżeli zaję-

cia zdominowane są przez bierny przekaz gotowej wiedzy, to jednocześnie jest

to nieformalny komunikat, że na egzaminie prawdopodobnie trzeba będzie wie-

dzę odtworzyć, aby otrzymać dobrą ocenę. Jeżeli zatem nauczyciel akademicki

jasno nie wyartykułuje swoich oczekiwań w tym zakresie, to będą miały miejsce

takie sytuacje: „Studenci skupiają się by nadążyć zapisać wszystko co ewentual-

nie mogłoby pojawić się na egzaminie. To pochłania ich całą uwagę. [...] Częstym

zjawiskiem jest nieumiejętność powtórzenia co było na wykładzie nawet po

15 minutach od jego zakończenia” (Pauluk 2016: 235).

Prawdopodobieństwo zastosowania powierzchownego uczenia się wzrasta,

kiedy studenci uznają, że wymagania do egzaminu są zbyt wysokie i obciąża-

jące. Tak więc, „przeładowne” programy prowadzą do uczenia się płytkiego.

Podobnie, gdy uznają wiedzę za nudną czy zbyteczną będą skłonni nastawiać się

na zdanie egzaminu, a nie na zrozumienie materiału (Dochny i in. 2007; Lizzio

i in. 2002; Pauluk 2016; Sambell i in. 1997). W takim kontekście edukacyjnym

studenci poszukują różnych dróg „na skróty” i strategii manipulacyjnych.

W zależności od stosowanych przez wykładowców procedur oceniania stu-

denci rozwiną nastawienie na zadanie, bądź na egzamin. Uczenie się nastawio-

ne na egzamin jest powierzchowne i krótkotrwałe. Okazuje się, że ci, którzy
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wybierają podejście płytkie wolą taki rodzaj nauczania i procedury oceniania,

które będą wspierać to podejście, podczas, gdy ci, reprezentujący głębokie, pre-

ferują kursy będące dla nich intelektualnym wyzwaniem oraz procedury ocenia-

nia, które pozwalają zademonstrować im własny sposób rozumienia (Entwistle,

Tait 1990). Wykładowcy, którzy nagradzają studentów uczących się na pamięć

wspierają płytkie podejście do uczenia się. Przeciwnie ci, którzy wymagają zro-

zumienia materiału, rozwiązywania problemów wspierają pogłębione podejście

(Entwistle, Entwistle 1991).

Uczenie się powierzchowne pojawia się także wtedy, kiedy wykładowcy

świadomie lub nieświadomie nagradzają różne strategie manipulacyjne: robie-

nie dobrego wrażenia, stwarzanie tylko pozorów, że się coś wie, przytakiwanie,

czy uczenie się „pod wykładowcę”: „Nie musisz uczyć się wszystkiego, wystar-

czy, że zrobisz rozeznanie, czym w sposób szczególny, jeśli chodzi o tematykę

zajęć, interesuje się wykładowca” (Pauluk 2016: 261). Tak więc, studenci nie

tylko biernie dostosowują się do nieformalnych wymagań, ale reagują na ukryty

program. Stosują wiele manipulacyjnych, a nawet cynicznych strategii: „Gram

w egzaminacyjną grę. Egzaminatorzy także grają... Technika wymaga wiedzy

o tym, co będzie na egzaminie i jak to zostanie ocenione. Możesz nabyć te

techniki siedząc w pokoju wykładowcy, poznawać jego punkt widzenia, z form

jego notatek, i książek, które napisał – a to już jest zupełnie inna sprawa, jaka

jest rzeczywista zawartość pracy” (Entwistle, Entwistle 1991: 208).

Czynnikami wspierającymi płytkie uczenie się są różne formy presji. Kiedy

zatem studenci spostrzegają sytuację egzaminu jako zagrażającą wykorzystują

mechaniczne i pamięciowe uczenie się (Ramsden 1997; Gibbs, Simpson 2004;

Sambell i in. 1997). Presja czasu wysyła też „szkodliwe informacje” o tym, co

rzeczywiście jest istotne. Nieformalny przekaz mówi, że nie liczy się sposób do-

tarcia do istoty zagadnienia, zrozumienie, ale umiejętność szybkiego rozwią-

zania, biegłość w testach, przedstawienie gotowych odpowiedzi. Doświadczenia

z takimi formami egzaminowania uczą opanowywania dużej ilości materiału

kosztem jakości; w takich okolicznościach pojawia się tendencja, aby zdać

a nie zrozumieć:

 

Jeśli jesteś pod dużą presją wtedy po prostu koncentrujesz się na zaliczeniu kursu. Znam

to z przykrego doświadczenia. Z jednego przedmiotu nie byłem dobry starałem się go zrozu-

mieć a nie zdałem egzaminu. Kiedy ponownie przystąpiłem do egzaminu skoncentrowałem

się tylko na tym, żeby go zdać. Miałem 96% i facet nie mógł zrozumieć, dlaczego oblałem za

pierwszym razem. Powiedziałem mu, że tym razem skoncentrowałem się po prostu na zdaniu

egzaminu niż na zrozumieniu przedmiotu. Ciągle nie rozumiem tego przedmiotu, tak więc

główny cel został udaremniony przez moje podejście (Gibbs 2006: 25). 
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Studenci wychwytują niespójności związane z samym ocenianiem, stop-

niami oraz łączącymi się z nimi procedurami, kryteriami, wymaganiami, forma-

mi sprawdzania wiedzy i umiejętności. Dostrzegają, że co innego wykładowcy

deklarują w swoich sylabusach, a czego innego od nich wymagają. Są również

wyczuleni na różne nieprawidłowości związane z łamaniem ustalonych kryte-

riów oceniania czy ze zmianami „reguł gry” tuż przed egzaminem (na przykład

zastąpienie egzaminu pisemnego ustnym, udostępnianie z dużym opóźnieniem

wyników prac, itp.). Okazuje się, że wprowadzanie bardziej nowatorskich roz-

wiązań w kwestii oceniania, na przykład w miejsce testów–esejów, może okazać

się również pułapką: „Z jednej strony wymaga się od studentów kreatywności,

samodzielności myślenia, oryginalności sądów i opinii. Jednak z drugiej strony

obecna jest uniformizacja wiedzy. Napisanie eseju bez odniesienia się do kilku-

nastu pozycji jest niemożliwe” (Pauluk 2016: 232).

Wykładowcy mogą nie zdawać sobie sprawy z dostrzeganej przez studentów

innej rozbieżności tj. między głoszonymi przez nich ideałami, celami a formami

egzaminów czy sposobami weryfikowania wiedzy, będącymi ich zaprzeczeniem:

„Dużo się słyszy na temat, żeby się nie uczyć na pamięć, a potem [...] dostaje

się test z zadaniami do uzupełnienia cytatów brakującymi słówkami” (Pauluk

2016: 234). Wspomniany rozdźwięk generuje powierzchowne uczenie się oraz

nieuczciwe praktyki polegające głównie na „ominięciu systemu” (odpisywanie,

ściąganie, plagiat).

O rozdźwięk między tym, jak wykładowcy uważają, że oceniają, a tym, jak

spostrzegają to studenci, mówią wyniki badań przeprowadzonych na jednym

z australijskich uniwersytetów. Podczas gdy wykładowcy byli przekonani, że ich

ocenianie jest ważnym czynnikiem motywującym studentów do uczenia się, to

studenci mieli odmienne zdanie na ten temat. Jedna czwarta z nich stwierdzi-

ła nawet, że ocenianie nigdy nie motywowało ich do uczenia się. Akademicy

byli także przekonani, że ocenianie ma charakter rozwojowy, a przekazywane

przez nich informacje zwrotne odgrywają istotną rolę w procesie uczenia się.

Tymczasem studenci nie podzielali tego przekonania, twierdząc, że ocenianie

połączone ze sprzężeniem zwrotnym, w niewielkim stopniu podniosło ich po-

ziom uczenia się (Macllellan 2001; Carless 2006).

W kierunku nowej kultury oceniania

O negatywnych konsekwencjach akademickiego oceniania, sztywnym mo-

delu egzaminów konkursowych i procedurach klasyfikacyjnych, studiach, które
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nie uczą odpowiedzialności za własny rozwój wspominają, m.in. socjologowie

francuscy Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron (2011) czy Michael Crozier

(1996). Ten ostatni, wskazując na upadek francuskich elit, podaje też i przyczy-

nę: „Jeśli kulturą jest to, co zostaje, gdy się wszystko zapomniało, to rzeczą

zasadniczą w kształceniu oferowanym przez szkoły wyższe nie jest treść prze-

kazywanej wiedzy, lecz sposób rozumowania, który trzeba ukryć, aby zdać od-

powiednie egzaminy i osiągnąć powodzenie w konkursach” (Crozier 1996: 26).

Nieco dalej stwierdza: „Studenci grają o bezpieczeństwo. Wszystko co jest

niepewne, nieoznakowane, jeszcze otwarte lub odważne zostaje odrzucone...

W konsekwencji nie będą oni inwestować w niepewny i niebezpieczny wysiłek,

który może ich kosztować kilka cennych punktów. [...] Wszystko co mogłoby

pobudzać wyobraźnię, prowadzić do innowacji będzie systematycznie elimino-

wane” (Crozier 1996: 27).

Coraz głośniej postuluje się odchodzenie od złudnego przekonania na te-

mat naukowej rzetelności obowiązujących procedur oceniania i przyznania, że

zasadniczo jest to dość subiektywna praktyka, „wątła i wadliwa” technologia

(Clegg, Bryan 2006: 2016). Proponuje się radykalną zmianę w myśleniu o akade-

mickim procesie oceniania, które wpisuje się w ideę całożyciowego uczenia się.

W jej myśl koniecznością staje się przygotowanie studentów do samodzielnej

oceny pracy własnej i innych po to, aby być elastycznym, zdolnym do podejmo-

wania decyzji o własnym rozwoju, umieć reagować w niepewnych i nieprzewi-

dywalnych okolicznościach (Bound, Falchicov 2006).

Skoro ocenianie prowadzi do niepożądanych rezultatów edukacyjnych, to

sposobem na zmianę podejścia do uczenia się musi być zmiana systemu oce-

niania. Filip Dochy i in. proponują zastąpienie tradycyjnej kultury oceniania,

tj. kultury testowania (testing culture), traktującej nauczanie i ocenianie jako izo-

lowane aktywności, kulturą oceniania – wspierającą proces uczenia się. Tak

więc, nową kulturę oceniania wyróżnia kilka cech:

1. Ocenianie jest zintegrowane z procesem uczenia się, zgodne z metodami

nauczania i ze środowiskiem uczenia się.

2. Studenci włączeni są w proces uczenia się i jako aktywni uczestnicy stają

się odpowiedzialni za niego, podejmują się samooceny, refleksji, współpra-

cy z innymi, prowadzą ciągły dialog z nauczycielem akademickim, tutorem,

coachem. Wspólnie ustalają kryteria i standardy oceniania. Dokumentują

własne osiągnięcia i refleksje towarzyszące procesowi uczenia się, dzięki

czemu śledzą swój akademicki i zawodowy rozwój. 
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3. Podczas oceniania uwzględnia się zróżnicowane narzędzia, wśród nich i te

jakościowe określane jako „niestandaryzowane ocenianie osadzone w nau-

czaniu”. Praktyki oceniania i raportowania zmieniają się zatem z pojedyn-

czego wyniku na profil, z ujęcia ilościowego na „portretowanie” dokonań

studenta/studentki.

4. Niektóre formy sprawdzania wiedzy pozbawione są presji czasu, zawierają

ciekawe, ważne, powiązane z realnymi problemami zadania stanowiące wy-

zwania oraz stymulujące do dalszych poszukiwań i dociekań.

5. Zastąpienie metod testowych, bazujących na reprodukcji wiedzy, nowym

środowiskiem uczenia się, w którym oceniane są bardziej złożone czyn-

ności poznawcze.

6. Ocenie podlegają nie tylko umiejętności poznawcze, ale także metapoznaw-

cze, społeczne i emocjonalne kompetencje (Dochy i in. 2007).

Przy projektowaniu procesu oceniania pomocna jest znajomość pedagogicz-

nych i psychologicznych prawidłowości efektywnego uczenia się studentów jako

osób dorosłych, którzy potrzebują jasno sformułowanych oczekiwań i kryteriów

oceniania, autonomii w trakcie uczenia się samoregulowanego, monitorowa-

nia, kontrolowania własnego uczenia się, czerpania z doświadczeń i osobistej

wiedzy, wsparcia w zrozumieniu sensu własnych osiągnięć poprzez dostarcza-

nie wysokiej jakości informacji zwrotnych (Dembo 1997; Gibbs, Simpson 2004;

Knowles i in. 2009; Dochy i in. 2007; Bound, Falchicov 2006; Nicol, Macfarlane-

-Dick 2006; Norton 2009).

Dbałość o zapewnienie wysokiej jakości informacji stanowi kluczowy ele-

ment decydujący o efektywności oceniania i uczenia się (zob. Chicering, Gamson

1987; Entwistle, Tait 1990; Hattie i in. 1996; Gibbs, Simpson 2004; Bound,

Falchicov 2006; Ramsden 2003, Sambell i in. 1997). Ocenianie połączone z in-

formacją zwrotną ma nagradzać wysiłek tych, którzy pracują ciągle, a nie stu-

dentów uczących się na krótko przed egzaminem. Informacja zwrotna sama

w sobie jest już komentarzem na temat tego, co zostało wyuczone, a pozba-

wiona stopni sprawia, że uczniowie czy studenci przykładają do niej większą

wagę oraz uważniej ją czytają (Black, William 1998). Staje się przewodnikiem

efektywnego uczenia się, kiedy jest spersonalizowana, dobrze zrozumiana, sy-

stematycznie podawana (zaraz po wykonanej pracy/egzaminie), przekazywana

z różnych źródeł: przez wykładowcę, rówieśników, praktyków.

Na podstawie zebranych wyników badań wyodrębniono siedem zasad,

od których zależy efektywność informacji zwrotnej, tak dla uczących się, jak

i nauczających. Spełnia zatem swoje cele, kiedy: próbuje wyjaśnić studentom
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na czym polega dobre wykonanie, ułatwia samoocenę i skłania do refleksji nad

uczeniem się, dostarcza wysokiej jakości informacji na temat ich uczenia

się, zachęca do dialogu nauczycieli i rówieśników na temat uczenia się, stwa-

rza możliwości wypełnienia luki między obecnym a pożądanym wykonaniem,

uruchamia pozytywne przekonania motywacyjne, dostarcza wykładowcom po-

mocnych informacji odnośnie doskonalenia procesu nauczania (Nicol, Macfarlane-

-Dick 2006: 7).

Z informacją zwrotną nierozerwalnie łączy się ocena kształtująca (formative

assessment). W przeciwieństwie do oceny końcowej, która jest świadectwem

(głównie dla pracodawców, instytucji edukacyjnych) potwierdzającym, że stu-

dent/studentka zdobyli efekty opisane w sylabusach czy poprzez uczestnictwo

w określonych kursach, ocena kształtująca ma przede wszystkim wspierać pro-

ces uczenia się i wdrażać do uczenia się przez całe życie. Pozwala na samodziel-

ną ocenę mocnych i słabych stron własnej pracy, pokazuje poczyniony postęp.

Z reguły jest wyrażana słownie, a nie stopniami i ma za zadanie wzmacniać

samoregulujące uczenie się (Bound, Falchicov 2009).

Postuluje się odchodzenie od oceniania skoncentrowanego na „produkcie

końcowym” w kierunku modelu holistycznego i bazującego na uczeniu się

jako procesie. Lin Norton wskazuje na konieczność projektowania oceniania

wraz z projektowaniem programu oraz przyjęcie podejścia skupionego na stu-

dencie (student-focused approach), czyli bardziej na tym, co chcemy, aby student/

studentka się nauczyli, a nie na tym, czego chcemy nauczyć (Norton 2009).

Alternatywne sposoby oceniania powinny skłaniać do planowania osobistego

rozwoju, samodzielnej oceny procesu uczenia się, integrowania zdobytej wie-

dzy z doświadczeniem.

Aby przygotować studentów do wyzwań zmiennej i niepewnej rzeczywi-

stości zadania podlegające ocenie powinny uwzględniać ważne dla nich kom-

petencje:

 

Jeśli wykładowcy naprawdę chcą, żeby ich studenci myśleli analitycznie i krytycznie i byli

zdolni do zastosowania efektów własnego uczenia się do nieprzewidywalnych sytuacji i prze-

kształcali swoje uczenie się do rozwiązywania realnych problemów (jak deklaruje się to w głów-

nych celach większości kursów), to stosowane sposoby oceniania powinny przede wszystkim

zachęcać studentów do rozwijania takich zdolności (Scouller 1998: 469). 

 

Autorka przytaczanych tu już cytatów, Karen Scouller, na podstawie wy-

ników swoich badań stwierdza, że bardziej pożądaną niż testy formą spraw-

dzania efektów uczenia się są eseje, które rozwijają umiejętności intelektualne
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na wyższym poziomie, dają możliwość większej elastyczności oraz ćwiczą stu-

dentów w sprawowaniu kontroli nad własnym uczeniem się. Pisząc eseje są oni

świadomi wykorzystywanych przez siebie zaawansowanych procesów poznaw-

czych (tamże).

Do alternatywnych metod oceniania pracy studentów i studentek zalicza

się m.in.: debaty, e-portfolio, dzienniki, nawiązujące do osobistych doświadczeń

związanych z uczeniem się (reflective logs). Zachęca się też do wprowadzania

egzaminów ustnych jako skłaniających do refleksji i pogłębionego rozumienia.

Niewłaściwe procedury oceniania obniżają samoocenę, motywację do nauki,

wpływają zagrażająco na poczucie własnej skuteczności. Pomimo że w sylabu-

sach przedmiotowych wśród efektów kształcenia/uczenia się pojawiają się i te

związane z rozwijaniem kompetencji społecznych, to obowiązujące procedury

oceniania wymuszają ciągłe porównywanie się z innymi, wspierają bardziej ry-

walizację niż współpracę oraz nie doceniają osiągnięć tych studentów, którzy

cechują się wysokim poziomem lęku.

Wprowadzaniu nowej kultury oceniania sprzyja tworzenie środowisk edu-

kacyjnych online, w którym studenci mogą zarządzać własnym czasem i proce-

sem uczenia się. W takim kontekście edukacyjnym czują się wolni, znika ryzyko

publicznego ośmieszenia (Bryan, Clegg 2009). Przypomina się o modelowaniu

akademickich środowisk edukacyjnych wspierających proces uczenia się, w któ-

rych będą oni mogli uczyć się na własnych błędach. Zapewnienie takich warun-

ków jest potrzebne szczególnie tym, którzy pracują wolniej, są introwertykami,

osobami wysoko reaktywnymi czy pozbawionymi pewności siebie.

Zakończenie

Rozważania na temat oceniania kierują uwagę na uczelnię jako środowisko

edukacyjne, które może blokować lub wspierać proces uczenia się studentów.

Podejmowanie działań naprawczych w obrębach kursów, modułów, wprowadza-

nie specjalnych programów i szkoleń proponujących nową kulturę oceniania nie

będzie jednak skuteczne, gdy wszystkie inne aspekty akademickiego kształcenia

nie ulegną zmianie. Muszą to być zatem zmiany systemowe – zauważa wybitny

znawca problemu John Biggs (1989).

Na świecie, tak jak i w Polsce, istnieje wiele barier utrudniających wpro-

wadzenie takich zmian. Wynika to z polityki oświatowej, która w naszym kraju

od pewnego czasu zmierza w kierunku promowania wyłącznie rozwoju nauko-
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wego. Sprawy kształcenia studentów są marginalizowane, żeby nie powiedzieć

ignorowane. Wykładowcy obciążeni licznymi obowiązkami, zabiegają o własny

rozwój naukowy, a nie doskonalenie warsztatu dydaktycznego.

Do czynników utrudniających wprowadzanie nowej kultury oceniania nale-

ży zaliczyć także: masowy charakter studiów, przewaga procesu nauczania nad

uczeniem się, nacisk na oceny końcowe a nie formatywne, pomijanie w proce-

durach oceniania informacji zwrotnej, koncentrowanie się na ocenianiu final-

nych produktów, jakimi są efekty kształcenia, a nie na procesie uczenia się,

traktowanie studentów bardziej jako biernych odbiorców niż aktywnych pod-

miotów współodpowiedzialnych za proces oceniania, wreszcie traktowanie nau-

czania, uczenia się i oceniania jako niezależnych od siebie aktywności. 
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Wstęp

Charakteryzująca się licznymi przemianami współczesność, wymaga od nau-

czycieli zaangażowania w wielowymiarowe reformy edukacji globalnej oraz ich
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warstwę aksjologiczną oraz wyznacza nowe obszary ich aktywności. Poziom

edukacji w poszczególnych państwach ma pośredni lub bezpośredni wpływ

na społeczne i gospodarcze przemiany. Pozytywne zmiany nie dokonają się bez

zrozumienia mechanizmów myślenia i kultury edukacyjnej różnych krajów oraz

podejmowania w wielu wyspecjalizowanych dziedzinach wspólnych zasad dzia-

łania. A także wdrażania w szkołach odpowiednich standardów, w tym związa-

nych z zatrudnianiem odpowiedniej kadry nauczycielskiej, aby zagwarantować

uczniom i ich rodzicom właściwy poziom realizacji procesu wychowawczego

i dydaktycznego. W pewien sposób XXI w., narzucając konieczność edukacji

permanentnej, korzystanie w codziennej pracy z nowoczesnych technologii

i tworzenie własnych konceptów skutecznego działania, mobilizuje do analizy

nowych uwarunkowań i rozwijania myślenia krytycznego.

Powstanie nowoczesnej szkoły nie jest możliwe bez ukształtowania się

modelu nowoczesnego, skutecznego nauczyciela – to on jest najważniejszym

podmiotem sprawczym i wykonawczym sukcesu procesu edukacyjnego, więc

w dobie nowych wyzwań należy zwrócić uwagę na weryfikację jego kompe-

tencji, które mają charakter dynamiczny nie tylko z punktu widzenia określo-

nych zdolności jednostki, ale też zmieniających się oczekiwań społecznych

wobec edukacji i wychowania.

Niezależnie od szczebla nauczania, troska o jakość pedagogicznej pracy

nauczyciela na rzecz wszechstronnego rozwijania uczniów i wychowywania,

niejako narzuca odgrywanie wielu ról, m.in.: inspiratora, opiekuna, fachowca

czy menedżera. Wiąże się to z oczekiwaniami, że poza standardową realizacją

programu, nauczyciel będzie na bieżąco zachęcał uczniów do aktywnego anga-

żowania się w proces samodzielnego uczenia i udzielał pomocy w konstruo-

waniu własnej wiedzy, wyboru celów i organizowania sposobów ich realizacji,

samodoskonalenia i samorozwoju. Tempo i rodzaj zmian przyniosły ze sobą

pogłębienie refleksji nad zawodem nauczyciela i jego kompetencjami jako

przewodnika wspierającego uczniów w procesie poznania, podejmowaniu

twórczej refleksji nad nośnikami treści, angażowania się w różne interakcje,

rozwiązywanie życiowych problemów i kreowanie nowej rzeczywistości.

Wobec licznych propozycji klasyfikowania w literaturze przedmiotu kom-

petencji nauczycielskich trudno dokonać hierarchizacji komponentów umie-

jętności nauczycielskich i stworzyć z nich uniwersalny model. Jednym z naj-

istotniejszych fundamentów polskiej pedeutologii są tzw. teacher’s competences.

Mają one swoje źródło w pedagogice amerykańskiej i uważa się je za podsta-

wę reform oświatowych wzorowanych na organizacjach biznesowych, które
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bazują na opracowaniu, wdrażaniu oraz ocenianiu modelu kompetencyjnego

(Domagalska 2009: 23).

Poddając analizie najpopularniejsze propozycje i dokonując ich syntezy

można stworzyć katalog kompetencji nauczycielskich. Stanowią one zasadniczą

kanwę komunikacji dydaktycznej. Z ujęcia definicyjnego są to:

• wymagania szkoły wobec kandydatów w zakresie kluczowych obszarów

czynności nauczycielskich;

• wiedza, umiejętności, postawy, osobowość, wyznawane wartości, pasje,

motywacje itp., które służą osiąganiu celów oświatowych (Wieczorek

2010: 18);

• odpowiedni poziom rozwoju moralno-społecznego, intelektualnego, okreś-

lany za kompetencje bazowe (Dylak 2004: 554).

Autorka artykułu do tego zestawienia określeń proponuje dodanie istot-

nych w kształceniu nauczycieli kompetencji społecznych (social competencies)

bazujących na zdolności samodzielnego stosowania posiadanych umiejętności

związanych z postrzeganiem i rozumieniem sytuacji społecznych oraz pozwa-

lających generować pożądane efekty w relacjach interpersonalnych.

Kompetencje gwarantujące efektywną komunikację pedagogiczną

Przemiany lat 90. XX w. wymusiły na twórcach reform oświatowych nowa-

torskie podejście do zamiany form adaptacyjno-reprodukcyjnych (użytecznych

w kształtowaniu uproszczonych wizji rzeczywistości, i tradycyjnych relacji mię-

dzy nauczycielem a uczniem) na krytyczno-kreatywne, mające na celu pobu-

dzanie „do innowacji, twórczości, zmian otaczającego świata, [...] uczynić ma

edukację czynnikiem ulepszania ludzi, pomagania w określaniu kierunków

upragnionych zmian i dróg realizacji tych zmian” (Lewowicki 1994) czyli two-

rzenia otwartego środowiska edukacyjnego, z dużą różnorodnością szans na

samorealizację.

Jednocześnie pojawiły się głosy, że postępująca w oświacie standaryzacja

wymaga określonej logiki: ustalenia, co każdy uczeń powinien wiedzieć lub być

w stanie zrobić. Początek pierwszej dekady XXI w. to we współczesnej szko-

le panowanie przygotowanego systemu egzaminów testowych, które miały

sprawdzić czy uczniowie sprostali ustalonym wcześniej wymaganiom rygory-

stycznych programów, określających obowiązujący zakres wiedzy i pożądanych

umiejętności.
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R.A. Wolk, już w 1977 r. zwrócił uwagę, iż dzieci wkraczające w zaawansowane tech-1

nologicznie społeczeństwo informacyjne mają problemy z czytaniem ze zrozumieniem i bieg-

łością w rozwiązywaniu zadań matematycznych. W artykule: The High Stakes of Standards-Based

Accountability, stwierdził, że tylko „personalized education could be an engine for progress in

schools, and that reformers cannot rely solely on standards-based accountability” [spersona-

lizowana edukacja może być motorem postępu w szkołach a reformatorzy nie mogą polegać

wyłącznie na odpowiedzialności za standardy – tłum. własne B.M.]. Natomiast w kilka lat póź-

niejszej publikacji – To Change Education, Change the Message dowodzi po raz kolejny, że:

„Standards-based accountability not only has failed to accomplish its goals, it makes even

more necessary (and more difficult) an effort to convince the public and its leaders that a new

strategy is desperately needed. [...] When education is personalized, virtually everything in

the traditional school begins to change.” [Oparte na standardach rozliczanie nie tylko nie przy-

niosło zamierzonych celów, ale czyni jeszcze bardziej koniecznym (i trudniejszym) podjęcie

próby przekonania opinii publicznej i jej przywódców, że potrzebna jest nowa strategia. [...]

Kiedy edukacja jest spersonalizowana, praktycznie wszystko w tradycyjnej szkole zaczyna się

zmieniać – tłum. własne B.M.].

Ronald A. Wolk – założyciel pisma „Education Week” i przewodniczący

Big Picture Learning, z siedzibą w Providence (organizacji zajmującej się two-

rzeniem małych, innowacyjnych szkół), krytykując powszechne testowanie po-

wodujące odpodmiotowienie ucznia, zwraca uwagę na negatywne skutki

dominującego w ruchu reform szkolnych nastawienia na za standardy i na

konieczność stworzenia nowej strategii funkcjonowania szkół, innowacyjne-

go systemu prowadzącego do personalizacji, którego fundamentem byłyby od-

powiednie kompetencje nauczycielskie – nauczyciele w spersonalizowanym

systemie opartym na kompetencjach stają się doradcami, których głównym

zadaniem jest pomaganie poszczególnym uczniom w osiągnięciu ich celów

edukacyjnych (Wolk 2011: 24; Wolk 2016: 26) .1

Wobec tego uznano, iż warto podjąć próbę weryfikacji dotychczasowych

propozycji pedeutologów, uzupełniając przedstawioną we wstępie definicję

kompetencji refleksją Franka Masterpasqua, który określa je jako adaptatywne,

porównawcze i emocjonalne zachowanie oraz społeczne atrybuty zachowania

dopełniane przez ujawnione przekonanie i oczekiwania człowieka dotyczące

jego dostępu do owych atrybutów, bądź możliwości ich stosowania w życiu.

W tym rozumieniu kompetencja jest zdolnością do czegoś, zależną zarówno

od świadomości zawartych w danej kompetencji umiejętności i sprawności, jak

również i od przekonania o możliwości i skuteczności posługiwania się tą zdol-

nością (Masterpasqua 1990).

W 2000 r. Komitet Nauk Pedagogicznych PAN powierzył Kazimierzowi

Denkowi opracowanie ogólnych standardów kompetencji zawodowych nauczy-

ciela, które również dzisiaj można zaproponować jako podstawę klasyfikacji
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– punkt wyjścia do szczegółowych rozważań. Zaproponował on następujące

rodzaje kompetencji:

• prakseologiczne, dotyczące skuteczności nauczyciela w planowaniu, orga-

nizowaniu, kontroli i ocenie procesów edukacyjnych;

• komunikacyjne, odnoszące się do skuteczności zachowań językowych

w sytuacjach edukacyjnych, wiedzy o komunikowaniu się interpersonalnym,

do myślenia dialogicznego, wykorzystywania rozmaitych technik dyskur-

sywnych;

• kreatywne, odznaczające się niestandardowymi i innowacyjnymi działania-

mi rozwijającymi zainteresowania i twórcze czynności ucznia, a także ich

problemowe myślenie i tworzenie wiedzy podmiotowej;

• moralne, określające zdolność do pogłębionej refleksji moralnej;

• współdziałania, dotyczące skuteczności zachowań prospołecznych i spraw-

ności działań integracyjnych nauczyciela;

• informatyczno-medialne, związane ze sprawnym i właściwym korzysta-

niem z nowoczesnych źródeł informacji w procesie nauczania – uczenia się,

a także w różnych sytuacjach codziennego życia (Denek 2000: 29).

Przemyślenia te zapewne uwzględniały liczne wcześniejsze głosy, często

podejmujące próbę rozstrzygnięcia czy ważniejsze są kompetencje przedmio-

towe nauczyciela, czy wychowawcze. Analizując literaturę anglojęzyczną zarów-

no z tamtych czasów, jak i lat późniejszych, zauważa się preferowanie poglądu,

że miarą sukcesu pedagogicznego są osiągnięcia szkolne i dojrzałość uczniów.

Wymaga to od nauczycieli władania odpowiednim zasobem wiedzy i metod

postępowania pedagogicznego, kształtowania sytuacji pozwalających na zbu-

dowanie autentycznych relacji międzyludzkich, dokonywania ciągłej diagnozy

sytuacji i takiego wykorzystywania wiedzy zawodowej, aby podnosić poziom

doskonalenia szkoły, przyjmowania postaw i posiadania umiejętności niezbęd-

nych dla systematycznej refleksji i rozwiązywania problemów oraz traktowania

nauki jako procesu ustawicznego (Arends 1999; Cohen i in.: 30–31).

Podkreśla się istotne znaczenie aktualizowania wiedzy rzeczowej (przed-

miotowej), wobec jej dynamicznego rozwoju i szybkich procesów dezaktuali-

zacji. Nienadążanie za tempem zmian i zdobywania wiedzy, grozi brakiem

utrzymania właściwego poziomu wywiązywania się nauczyciela z powierzanych

mu zadań tj. z zakresu przekazywania uczniom treści zgodnych z aktualnymi

osiągnięciami współczesnej nauki i inspiracji do rozwijania własnych zaintere-

sowań (Paśko, Kucharska-Żądło 2008).
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Wydaje się więc logiczne wskazanie na pierwszym miejscu kompetencji

prakseologicznych przejawiających się w umiejętnościach, takich jak:

• operacjonalizacja celów kształcenia i wychowania wraz z zaprogramowa-

niem treści kształcenia do ich osiągnięcia;

• planowanie, organizowanie i kontrola prowadzonych procesów edukacyjnych;

• rozpoznania wyjściowego stanu wiedzy uczniów – posługiwanie się odpo-

wiednimi metodami i technikami diagnozowania uczniów;

• opracowania koncepcji pracy z całą klasą i pojedynczym uczniem;

• profesjonalne posługiwanie się podstawowymi elementami warsztatu dy-

daktycznego odpowiednio do realizacji celów i warunków kształcenia oraz

do możliwości uczniów;

• wnikliwa analiza i ocena osiągnięć szkolnych uczniów wraz z ustalaniem

przyczyn niepowodzeń szkolnych i proponowaniem sposobów ich usu-

wania;   

• współpraca z rodzicami;

• obiektywna ocena efektywności własnej pracy i ewentualnego dokonywania

jej korekty;

• planowania doskonalenia się i samokształcenia zawodowego (Denek 2000:

32 i n.).

Koncentrację na elementach związanych z procesem edukacyjnym może-

my odnaleźć w publikacji z 2014 r. autorstwa Chrisa Kyriacou, Essential Teaching

Skills, w której pisząc o kompetencjach nauczycielskich, wskazuje na następu-

jące czynniki:

• formułowanie celów kształcenia, wybór skutecznych środków do ich reali-

zacji, ustalenie osiągnięć;

• realizację jednostki lekcyjnej;

• kierowanie lekcją – takie organizowanie aktywności poznawczej uczniów,

aby utrzymać ich koncentrację, zainteresowanie i aktywność;

• tworzenie atmosfery w klasie gwarantującej stworzenie i utrzymanie pozy-

tywnych postaw uczniów i ich aktywny udział w lekcji;

• troska o dyscyplinę i rozwiązywanie problemów dotyczących niepożąda-

nych postaw;

• ocenianie osiągnięć uczniów;

• ewaluacja i refleksja nad własną pracą w celu jej doskonalenia (Kyriacou

2014: 9).

Poddając analizie różne poglądy nabieramy przekonania, że nauczyciel nie

ma być tylko osobą uczącą konkretnego przedmiotu, ale ma również dążyć do
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rozwijania zdolności intelektualnych uczniów, związanych z ich wyobraźnią,

zdolnością do dociekania i krytycznego oceniania otaczającej rzeczywistości

oraz do zachęcania ich do „badania swoich szerszych osobistych i społecznych

wartości” (Learning to Succeed... 1993: 197).

Natomiast badania amerykańskie wykazały, że należy brać pod uwagę sie-

dem aspektów decydujących o profesjonalizmie nauczycielskim jako odpowied-

niku „mistrzostwa w profesji”: efektywna komunikacja, osobista satysfakcja

z nauczania, satysfakcja z sukcesów poszczególnych uczniów, przyjmowanie

ich perspektywy oraz uczenie poprzez refleksję nad praktyką nauczania, chęć

do nadobowiązkowej pracy, stosunki z kolegami z pracy (Nelson 1993).

Wracając na grunt polskiej pedeutologii, warto przywołać popularny po-

dział na następujące trzy grupy kompetencji (Taraszkiewicz-Kotońska 2001):

• kompetencje merytoryczne – dotyczące w szczególności zagadnień nau-

czanego przedmiotu. W tym modelu nauczyciel to ekspert i doradca

przedmiotowy;

• kompetencje dydaktyczno-metodyczne, dotyczące rzemiosła nauczyciela

i ucznia, czyli metod i technik nauczania i uczenia się, zwłaszcza pro-

jektowych, aktywizujących do pracy grupowej. W tym modelu nauczyciel

to doradca dydaktyczny;

• kompetencje wychowawcze – dotyczące różnych metod oddziaływania

na uczniów, do jakich należą umiejętności komunikacyjne, rozwiązywania

wszelkich trudności danego wieku rozwojowego. W tym modelu nauczy-

ciel to doradca wychowawczy i życiowy.

Przyjmując je należy się zgodzić, że w każdym modelu nauczyciel musi

posiadać określone predyspozycje osobowościowe – poza tym, że jest dobrym

dydaktykiem, metodykiem czy psychologiem, powinien w sposób interesują-

cy, przystępny przekazywać swoją wiedzę, umieć słuchać i traktować swojego

ucznia z szacunkiem i uwagą, być konsekwentnym i sprawiedliwym oraz po-

siadać inne, wysokie kompetencje społeczne, które umożliwiają mu komuni-

kację nie tylko z uczniem, ale także z jego rodzicami. Ważne jest przy tym

aby nauczyciel, kierując własnymi procesami myślowymi i komunikacyjnymi,

uwzględnił perspektywy ucznia.

Z analizy relacji między kompetencjami nauczyciela a sukcesem dydak-

tyczno-wychowawczym wynika jeszcze obszerniejsza lista kompetencji. Jedna

z ważniejszych w tym zakresie propozycji (Strykowski 2007: 71–80) tworzy

uniwersalny dekalog:
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• kompetencje merytoryczne (rzeczowe) – obejmujące opanowanie i zrozu-

mienie materiału stanowiącego treść nauczania danego przedmiotu, bloku

przedmiotowego lub ścieżki edukacyjnej;

• psychologiczno-pedagogiczne – wymagające od nauczyciela obszernej wie-

dzy potrzebnej do działań dydaktycznych i wychowawczych z zakresu psy-

chologii rozwojowej i wychowawczej, a także umiejętności wykorzystania

tej wiedzy dla poznawania uczniów, organizowania procesu kształcenia

i wychowania w szkole oraz kontrolowania i oceniania uczących się;

• kompetencje diagnostyczne, związane z poznawaniem uczniów i ich śro-

dowiska – badaniem za pomocą właściwie dobranych metod, technik

i narzędzi badawczych cech rozwojowych ucznia, np. jego cech indywi-

dualnych, do których należą: inteligencja, zainteresowania, styl poznaw-

czy, poziom aspiracji, motywy uczenia się itd.;

• kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania – są szczególnie

ważne dla tzw. technologicznego podejścia do procesu kształcenia i wy-

chowania, w którym podstawą podejmowanych czynności jest prakseo-

logia oraz teoria organizacji i zarządzania (strukturę procesu zarządzania

tworzą następujące komponenty: planowanie działań, organizowanie pracy,

motywowanie ludzi do działalności, kontrolowanie rezultatów);

• kompetencje dydaktyczno-metodyczne – dotyczące wiedzy operacyjnej na

temat istoty, zasad, metod i środków realizacji procesu kształcenia, nau-

czyciel zdobywa je opanowując całe bogactwo metod nauczania, zwłaszcza

o charakterze poszukującym i aktywizującym;

• kompetencje medialne i techniczne – związane z organizowaniem warsz-

tatu pracy nauczyciela i ucznia w zakresie mediów i technologii informa-

tycznych, a także procedur postępowania oraz wyposażenia i urządzenia

szkoły;

• kompetencje kontrolne i ewaluacyjne – związane z kontrolą i oceną osiąg-

nięć uczniów oraz jakościowym pomiarem pracy szkoły;

• kompetencje oceniania programów i podręczników szkolnych – odnoszące

się do umiejętności o charakterze projektowym i oceniającym;

• kompetencje autoedukacyjne, związane z rozwojem zawodowym – kształ-

tują postawę nauczyciela twórczego, który modyfikuje swoją osobowość

zawodową poprzez samokształcenie, ciągłe podwyższanie kwalifikacji, do-

skonalenie własnego warsztatu, udział w badaniach (naukowych, meto-

dycznych), podejmowanie działań innowacyjnych, poszukiwanie nowych

terenów i wyzwań w pracy dydaktyczno-wychowawczej;
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• kompetencje komunikacyjne – dotyczą wiedzy na temat procesu komuni-

kowania oraz umiejętności efektywnego nadawania i odbierania komu-

nikatów.

Codzienna praktyka pedagogiczna wskazuje, że wyzwaniem i zadaniem dla

każdego nauczyciela jest dążenie do doskonałości w każdym z powyższych

aspektów, ale żadna z kompetencji nie będzie miała szans na osiągnięcie po-

ziomu profesjonalnego, jeżeli zabraknie tych ostatnich – komunikacyjnych i to,

traktowanych jako wielostronny dialog uwzględniający odpowiednią perspek-

tywę etyczno-filozoficzną, pozwalającą nauczycielowi być w dialogu z innymi

i samym sobą (Kwaśnica, Semkow 1995: 24). Nauczyciel powinien przewidy-

wać różne sytuacje relacyjne zarówno z uczniami, jak i innymi nauczycielami,

pracownikami szkoły takimi jak: dyrektor, psycholog, personel administracyjny

szkoły, personel pomocniczy, rodzice itd.

Dorota Klus-Stańska i Marzenna Nowicka zgodnie twierdzą, że „wciąż nie

ma warunków, by rozwijać związane z mówieniem kompetencje, które będą

nauczycielom przydatne w czasie instruowania innych, negocjacji, załatwiania

spraw, wyrażania swoich emocji i uczuć, bawienia rozmową, podnoszenia in-

nych na duchu” (Klus-Stańska, Nowicka 2013: 81). Zarzucają współczesnej

szkole, że dominuje w niej sztuczny, sformalizowany język komunikacji, który

hamuje twórczy rozwój uczniów, gdyż aktywność językowa w szkole służy

wyłącznie uczeniu się, transmisji znaczeń, zwerbalizowaniu i utrwaleniu tego,

co zostało napisane w podręcznikach lub zwerbalizowane przez nauczyciela.

Uczniowie mają opory w wyrażaniu osobistych przekonań, ale relacjonują to,

co wyrazili inni, co często konfrontowane bywa z określonymi wzorcami, po-

chodzącymi z różnych podręczników w kontekście z góry ustalonego, pozornie

obiektywnego systemu oceniania.

Osobiste doświadczenia podpowiadają, że efektywna komunikacja dydak-

tyczna wymaga osiągnięcia w szkolnej komunikacji jak najwyższego poziomu

umiejętności w zakresie kompetencji składowych kompetencji komunikacyj-

nych – w zbiorowej publikacji pod redakcją Mirosława Kisiela i Tomasza Huka,

Rzeczywistość, perswazyjność, falsyfikacja w optyce wychowania i edukacji, w wielu

artykułach porusza się ten problem, mówiąc niejednokrotnie o znaczeniu ko-

munikacji werbalnej i niewerbalnej w procesie edukacyjnym. Pozwala to stwier-

dzić, że nie ma skutecznej dydaktyki bez kompetencji w zakresie formułowania

komunikatów opartych na:

• normie artykulacyjnej, gramatycznej, ortograficznej itd.;
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• wypowiedziach bogatych w środki językowe, a jednocześnie precyzyjnych,

wykorzystujących odpowiedni zasób słów, potrzebnych w różnorodnych

sytuacjach życia codziennego;

• korzystaniu ze środków pozajęzykowych, statycznych i dynamicznych

właściwości ciała, mimiki, gestów, itp., pozwalających na podkreślenie

znaczenia informacji werbalnej i nadanie komunikatowi określonej ekspresji;

• umiejętności interpretowania komunikatów niewerbalnych nadawanych

przez inne osoby zgodnie z przyjętym kanonem znaczeń;

• dysponowaniu kompetencją symboliczną – posiadanie zdolności nadawa-

nia, rozumienia i interpretacji symboli, interpretowanie żartów językowych,

formułowanie puenty, wyjaśnianie znaczenia metafor, przysłów itp.;

• umiejętności zadawania pytań i poszukiwania przyczyn działań innych lu-

dzi, zjawisk, sytuacji itp.;

• umiejętności dostosowania komunikatu do poziomu, możliwości i potrzeb

uczniów;

• przestrzeganiu określonych zasad komunikowania się obowiązujących

w danej kulturze czy sytuacji komunikacyjnej np. w klasie, co przejawia się

w używaniu, rozumieniu i właściwym interpretowaniem zwrotów i rytua-

łów w typowych dla środowiska szkolnego sytuacjach komunikacyjnych;

• wykorzystywaniu siły głosu, intonacji, barwy dla zobrazowania własnych

emocji lub wywołania ich u odbiorcy, co ma znaczenie dla budowania ko-

munikatów empatycznych i pozwala na werbalizowanie emocji własnych

oraz odczuwanych przez innych ludzi;

• umiejętności konstruowania wypowiedzi korygujących, tak zwanych „ak-

tów naprawiania konwersacji”, które są istotne dla utrzymania spójności

rozmowy, pozwalają na wyjaśnienie nieporozumień;

• zdolności do refleksji nad własnym komunikowaniem się (Kisiel, Huk 2009).

Anna Szkolak stwierdza, iż „kompetencje nauczyciela, czyli wiedza, zdol-

ności i przekonania, są siłą konieczną, napędzającą jego pracę dydaktyczną,

wychowawczą i opiekuńczą. Nauczyciel kompetentny to osoba wszechstronna,

wykształcona ogólnopedagogicznie, zdolna do nauczania interdyscyplinarnego,

dostrzegająca priorytetowe tematy współczesnego świata” (Szkolak 2014: 90).

Uznając tę prawdę i wszystkie tu przedstawione kompetencje Danuta

Waloszek proponuje, aby dążąc do określenia kompetencji kluczowych, skon-

frontować je z podstawowymi kompetencjami współczesnego człowieka, takimi

jak: kreatywność, działania zespołowe, znajomość i posługiwanie się językiem
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Autorka artykułu wzorowała się na liście kompetencji przyjętych w Barcelonie, w 2002 r.2

w raporcie UE „Edukacja w Europie...”, kompetencjach niezbędnych w społeczeństwie wiedzy,

niezależnie od zawodu, jaki się wykonuje: zdolność porozumiewania się w języku ojczystym,

znajomość języków obcych, umiejętność liczenia, podstawowe umiejętności w dziedzinie nauk

ścisłych i technologii, posługiwanie się technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, umiejęt-

ność uczenia się, kompetencje interpersonalne i obywatelskie, zmysł przedsiębiorczości, świa-

domość kulturowa.

obcym, a nawet kilkoma, umiejętności informatyczne, zdolność do dostrzega-

nia cech i parametrów rzeczywistości sprzyjających przekształcaniu warunków

życia, jasno zdefiniowana tożsamość indywidualna i wspólnotowa, mobilność,

heurystyczność myślenia itp.  (Waloszek 2013: 9). Ma to swoje odniesienie do2

wspólnie opracowanych kompetencji nauczycielskich, które zatwierdziła Komisja

Europejska odwołując się do 16-letniego dorobku takich organizacji jak OECD,

UNESCO i Rada Europy. W 2005 r. w Lizbonie został przedstawiony pakiet

kompetencji wymaganych od nauczyciela europejskiego zawierający:

1. Kompetencje związane z procesem uczenia się/nauczania obejmujące

umiejętności takie jak: umiejętność pracy w wielokulturowej i zróżnicowa-

nej społecznie klasie, umiejętność stworzenia dogodnych warunków do

uczenia się zarówno pod względem organizacji procesu uczenia się, jak

i działalności we wszelkiego rodzaju stowarzyszeniach i organizacjach edu-

kacyjnych i życia społeczno-kulturalnego w regionie, umiejętność włączenia

technologii informacyjno-komunikacyjnej do codziennego funkcjonowania

uczniów, umiejętność pracy w zespole, umiejętność współpracy przy two-

rzeniu programów nauczania, organizacji procesu kształcenia i oceniania,

umiejętność współpracy z osobami ze środowiska lokalnego i z rodzica-

mi, umiejętność dostrzegania i rozwiązywania problemów, umiejętność

ciągłego rozszerzania swojej wiedzy i doskonalenia swoich umiejętności.

2. Kompetencje związane z kształtowaniem postaw uczniowskich odnoszące

się przede wszystkim do wychowania, które akcentują edukację obywatelską

i społeczną. Obejmują następujące umiejętności: umiejętność wykształce-

nia w uczniach postawy obywatelskiej i społecznej, umiejętność promo-

wania takiego rozwoju kompetencji uczniowskich, które pozwolą im, jako

pełnoprawnym obywatelom danego państwa, z sukcesem funkcjonować

w społeczeństwie wiedzy, motywowanie do nauki, krytyczne przetwarza-

nie informacji, posługiwanie się komputerem i korzystanie z wszelkich

urządzeń cyfrowych, rozwiązywanie problemów, umiejętność poruszania

się w kulturze wizualnej, umiejętność łączenia wymaganych kompetencji

z nauczaniem/uczeniem się danego przedmiotu (Sielatycki 2008: 16–17).
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Wszystkie zaprezentowane propozycje interpretacji kompetencji nauczy-

cielskich pozwalają na podjęcie próby określenia modelu kompetencji kluczo-

wych, ułatwiającego osobom zarządzającym instytucjami oświatowymi ocenę

pracy pedagogów pod kątem profesjonalnego wywiązywania się z powierzonych

im zadań, opracowania standardów kompetencyjnych umożliwiających sprecy-

zowanie oczekiwań w kontekście dynamicznego charakteru zmian warunków

pracy, otoczenia społecznego, rozwoju wiedzy naukowej i niepowtarzalności

sytuacji edukacyjnych, wymagających ustawicznego doskonalenia i aktualizowa-

nia wiedzy na każdym etapie czynności zawodowych.

Kompetencje kluczowe a możliwości dokonania oceny
pracy nauczycieli

Podstawę rozwoju współczesnych systemów edukacyjnych w państwach

europejskich stanowi katalog kompetencji kluczowych zawartych w ZALECENIU

RADY z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie

uczenia się przez całe życie (tekst o dużym znaczeniu dla EOG) (2018/C 189/01)

(Dz.U. UE C z dnia 4 czerwca 2018 r.). W dokumencie tym podkreśla się, że

„takie umiejętności jak krytyczne myślenie, rozwiązywanie problemów, praca

zespołowa, umiejętności komunikacyjne i negocjacyjne, umiejętności analitycz-

ne, kreatywność i umiejętności międzykulturowe są elementem wszystkich

kompetencji kluczowych”. W cytowanym akcie prawnym ustanowiono osiem

kompetencji kluczowych:

– kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji,

– kompetencje w zakresie wielojęzyczności,

– kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przyrod-

niczych, technologii i inżynierii,

– kompetencje cyfrowe,

– kompetencje osobiste, społeczne i w zakresie umiejętności uczenia się,

– kompetencje obywatelskie,

– kompetencje w zakresie przedsiębiorczości,

– kompetencje w zakresie świadomości i ekspresji kulturalnej.

Przyjmując zalecenia jako obowiązujące powszechnie musimy zauważyć,

że nie realizuje się ich jako odrębnej dziedziny aktywności, ale włącza się je

w obręb konkretnych przedmiotów poprzez dobór odpowiednich metod i form

kształcenia. Należy więc przyznać rację Jolancie Szempruch gdy stwierdza, że
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pedagogiczna kompetencja jest zawsze relatywna, bo odnoszona do czegoś.

Proponuje ona brać pod uwagę takie atrybuty kompetencji, które są ważne dla

zrozumienia ich znaczenia w rozwoju zawodowym konkretnego nauczyciela.

Zdaniem autorki, próbując ustalić zakres kompetencji kluczowych, służących

możliwości dokonania obiektywnej oceny pracy, należy brać pod uwagę zdol-

ność nauczyciela do wykonywania określonych czynności, z uwzględnieniem

społecznego kontekstu ich wykonywania i predyspozycji do efektywnego dzia-

łania w określonym obszarze oraz umiejętności wartościowania i ewaluacji,

z perspektywą działania i przyjmowania odpowiedzialności za podjęte decyzje

i ich skutki (Szempruch 2011: 186). Ma to istotne znaczenie dla zarządzania

nauczycielskimi kompetencjami zawodowymi, mającego na celu: ewaluację

i autoewaluację przygotowania pedagogicznego poszczególnych nauczycieli,

przede wszystkim w kontekście planowania własnego rozwoju zawodowego,

optymalizację zatrudnienia i podnoszenia jakości kapitału intelektualnego, oraz

efektywność takich działań jak: rekrutacja, selekcja i zatrudnianie kandydatów

do pracy, okresowe oceny nauczycieli, badanie i analiza jakości pracy, progra-

mowanie doskonalenia zawodowego w formie szkoleń, kursów, studiów po-

dyplomowych itp., restrukturyzacja zatrudnienia czy projektowanie systemów

motywacyjnych.

Konieczność systematycznego oceniania kompetencji kluczowych stała

się w polskich szkołach nie tylko nabrzmiewającym problemem wynikającym

z troski o jakość realizacji zadań edukacyjno-wychowawczych, ale też ze względu

na wprowadzone zobowiązania formalne, jak np. obowiązek doskonalenia

zawodowego nauczycieli, wpisany do ustawy o finansowaniu wszystkich zadań

oświatowych (coroczne sprawozdania z realizacji tego obowiązku będą skła-

dali dyrektorzy szkół w ramach tworzonego systemu doskonalenia nauczycieli

opartego na ocenie efektywności pracy uwzględniającej współpracę z rodzicami

– obowiązuje od dnia 1 września 2018 r. zgodnie z Ustawą z dnia 27 paździer-

nika 2017 r. o finansowaniu zadań oświatowych, Dz.U. 2017 poz. 2203). Jeżeli

dyrektor szkoły ma traktować doskonalenie nauczycieli jako celowy, zaplano-

wany oraz ciągły proces ustawicznego kształcenia, który polega na podwyż-

szaniu i pewnej modyfikacji ich zawodowych kompetencji, a także kwalifikacji

oraz wszechstronnym rozwoju osobowości, musi dysponować modelem kom-

petencji kluczowych, gwarantujących konstruktywne i skuteczne wypełnianie

szkolnych zadań edukacyjno-wychowawczych.

Dla potrzeb niniejszego artykułu, uwzględniającego wybrane propozycje

zarówno polskich, jak i obcych pedeutologów, proponuje się uznanie za mode-

lowe, określające standardy pracy w oświacie, elementy wymienione w przed-
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stawionym wcześniej dekalogu kompetencji, uzupełnionym o sugestie zawarte

we wskazaniach Komisji Europejskiej oraz o propozycje Roberta Kwaśnicy, roz-

szerzające te rodzaje kompetencji, które polski pedeutolog nazywa praktyczno-

-moralnymi. Obejmują one: kompetencje interpretacyjne, „pojmowane jako

zdolności rozumiejącego odnoszenia się do świata; pozwalają widzieć to, co nas

otacza, własną sytuację i własną osobę nie jako przedmiot sprawczych od-

działywań, lecz jako rzeczywistość wymagającą ciągłej interpretacji i nieustan-

nego wydobywania na jaw jej sensu i kompetencje moralne, będące zdolnością

prowadzenia refleksji moralnej, wyrażającą się w pytaniach o prawomocność

moralną naszego postępowania” (Kwaśnica 2004: 301).

Zestaw ten rozszerza i precyzuje kompetencje nauczycieli uznane za

niezbędne do zdobycia w toku przygotowania akademickiego do pracy peda-

gogicznej lub przez dokształcanie w toku pracy zawodowej w załączniku do roz-

porządzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 17 stycznia 2012 r.

w części „Standardy kształcenia przygotowującego do wykonywania zawodu

nauczyciela” oraz w zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z 2006 r. (Dz.U.

L 394 z 30.12.2006, s. 13).

Może więc stać się punktem wyjścia w pracach nad konstruowaniem in-

strumentów pomiaru i kontroli – zgodnie z zasadą, że dla osób posiadających

kwalifikacje właściwe dla określonego zawodu tworzy się zawodowe profile

kompetencji w ramach ich kompleksowych profili kompetencji. Kompetencje

są przyporządkowywane na podstawie wyników odpowiednich badań wybra-

nych osób i dotyczących ich dokumentów. Kryterium optymalizacji doboru jest

zgodność rzeczywistych kompetencji kandydatów i kompetencji wymaganych

na danym stanowisku pracy, co wymaga przeprowadzenia operacji pomiaru

kompetencji kandydatów oraz zaprojektowania kompetencji potrzebnych do

wykonywania zadań na danym stanowisku pracy.

Ponieważ w literaturze przedmiotu nie ma zgodności co do ilości i zakre-

su pełnego zbioru kompetencji, możemy uznać za kluczowe te wygenerowane

w toku obecnej analizy kompetencje i sprowadzić je do kilku grup, dla których

uda się skonstruować precyzyjne, rzetelne i wystandaryzowane narzędzia pomia-

ru. Wydaje się to niezwykle potrzebne, gdyż obecnie trudno wskazać ogólnie

znane i dostępne oraz znormalizowane testy do pomiaru kompetencji nauczy-

cielskich. Nawet w projekcie TALIS (Teaching and Learning International Survey)

– Międzynarodowym Badaniu Nauczania i Uczenia się, który jest projektem

badawczym dotyczącym rozwoju zawodowego nauczycieli i wskazuje na zna-

czenie środowiska szkolnego, proponuje się gotowe kwestionariusze, ale są
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W 2013 r. w polskim badaniu uczestniczyło w sumie 10 298 nauczycieli i 513 dyrek-3

torów 526 szkół. Wyniki badania TALIS 2013 przeprowadzonego wśród polskich responden-

tów pozwoliły na przyjrzenie się następującym zagadnieniom: praktyki, przekonania i postawy

nauczycieli, rozwój zawodowy nauczycieli, ocenianie pracy nauczycieli, poczucie własnej sku-

teczności, satysfakcja i problemy zawodowe oraz zarządzanie szkołami. W roku 2017 na pole-

cenie Komisji Edukacji zebrano opinie nauczycieli szkół gimnazjalnych z 19 państw i regionów UE

(BE nl, BG, ES, CZ, CY, DK, EE, FI, FR, HR, IT, LV, NL, PL, PT, RO, SE, SK, UK-ENG), jak również

15 innych państw: Stanów Zjednoczonych, Australii, Brazylii, Chile, Serbii, Singapuru, Islandii,

Izraela, Japonii, Malezji, Korei Południowej, Meksyku, Norwegii, Abu Dhabi i Alberty w Kanadzie

i stwierdzono, że Państwa członkowskie powinny zagwarantować, aby początkowe kształcenie

nauczycieli było uzupełnione poprzez systematyczne wsparcie na wczesnym etapie drogi zawo-

dowej. Ministrowie edukacji państw UE uzgodnili ostatnio konieczność poprawy kształcenia nau-

czycieli oraz opracowania ram kompetencji, aby wyraźnie wskazać umiejętności i kwalifikacje

wymagane od nauczycieli na różnych etapach kariery zawodowej. Źródło: https://www.frse.org.pl

(dostęp 20.12.2018).

one traktowane jedynie jako przykładowe – daje się nauczycielom i dyrektorom

szkół możliwość wniesienia własnych przemyśleń do badań i polityki eduka-

cyjnej (Hernik i in. 2014) .3

W roku 2015 grupa badaczy podjęła próbę oceny pracowniczej w ramach

projektu BKL (Bilans kapitału ludzkiego) i zdecydowała się na formę samooce-

ny kompetencji, polecając badanym nauczycielom udzielenie odpowiedzi na

pytania (Worek i in. 2017: 87):

• Jak nauczyciele oceniają swoje kompetencje?

• Jakie obszary kompetencyjne uznają za swoje silniejsze, a jakie za słabsze

strony?

• Jakie czynniki różnicują samoocenę kompetencji nauczycieli?

• Jaki jest poziom aktywności edukacyjnej nauczycieli?

• Jakie czynniki różnicują ten poziom?

• W jakich obszarach rozwijają swoje kompetencje?

• Jaka jest relacja między lukami kompetencyjnymi a tematyką szkoleń i in-

nych form doskonalenia, w jakich nauczyciele brali udział?

Kompetencje zdefiniowano jako „wiedzę, umiejętności i postawy związane

z wykonywaniem określonych czynności, niezależnie od tego, w jakim trybie

zostały nabyte, ani czy zostały potwierdzone w wyniku procedury walidacyj-

nej” (tamże: 90). W analizach połączono dane z trzech edycji badania BKL (lata

2012, 2013 i 2014) i uwzględniono osoby wykonujące w momencie realizacji

badania zawód oznaczony w klasyfikacji ISCO-08 kodem 23, czyli specjalistów

ds. nauczania i wychowania. Gdy zróżnicowanie wewnątrzgrupowe okazywa-

ło się istotne, stosowano bardziej szczegółowe kategorie ISCO-08, kodowane

https://www.frse.org.pl
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trzema cyframi (czyli w podziale na nauczycieli: kształcenia zawodowego,

gimnazjów i szkół ponadgimnazjalnych, szkół podstawowych oraz wychowania

małego dziecka).

Poziom każdej kompetencji był oceniany podczas badań w skali pięcio-

punktowej (bardzo niski, podstawowy, średni, wysoki, bardzo wysoki), a nau-

czyciele swoje kompetencje: językowe, interpersonalne, kognitywne i samo-

organizacyjne ocenili wyżej od przeciętnej dla wszystkich specjalistów ogółem.

Dużo niżej ocenili jednak dość istotne w pracy nauczyciela kompetencje kompu-

terowe i matematyczne – poniżej przeciętnej dla kategorii specjalistów ogółem

(Czajkowska 2013; Czajkowska i in. 2015; Worek i in. 2017).

Za zasadną można uznać sugestię Doroty Pankowskiej, która do systema-

tycznych badań związanych z oceną kompetencji zawodowych nauczycieli,

proponuje stworzenie odpowiedniej „siatki kompetencji”, ale „narzędzie to

wymagałoby dopracowania, a przede wszystkim dokładnego zoperacjonalizow-

ania poszczególnych kompetencji” (Pankowska 2016: 192). Rodzi to koniecz-

ność: jednoznacznego sformułowania nazw kompetencji oraz syntetycznego

ich opisu (objaśnienia), ustrukturalizowania kompetencji od najbardziej złożo-

nej do elementarnej (np. wykorzystując graf typu drzewo), opracowania skal

pomiarowych i metod pomiaru kompetencji elementarnych (zerowego stopnia

złożoności), opracowania metody rangowania kompetencji wymaganych na sta-

nowiskach, opracowania metody agregacji wyników pomiaru i rangowania kom-

petencji elementarnych celem wyznaczenia poziomu zgodności kompetencji

podmiotów z kompetencjami wymaganymi na stanowiskach pracy. Obiektem

bezpośredniego pomiaru są wtedy kompetencje elementarne w danej struktu-

rze. Wyniki pomiaru kompetencji elementarnych stanowią podstawę pośred-

niego pomiaru kompetencji o wyższych poziomach złożoności. Powszechnie

stosowaną miarą kompetencji jest rzeczywisty lub wymagany poziom ich speł-

nienia (Mantura 2016: 32). Poziom rzeczywisty jest badany i mierzony u podmio-

tów, a poziom wymagany jest programowany dla stanowisk lub dokumentów

edukacyjnych. W zależności od konkretnej sytuacji badawczej stosuje się ska-

le o różnej liczbie stopni. Najprostsza jest skala dychotomiczna (kompetencja

spełniona lub niespełniona). Najpopularniejsze są skale liczące od trzech do

siedmiu stopni – najczęściej stosuje się pięciostopniową skalę pomiarową wraz

z przyporządkowanymi stopniom liczbami: brak spełnienia kompetencji (0),

dostateczne spełnienie (1), dobre spełnienie (2), bardzo dobre spełnienie (3),

doskonałe spełnienie (4) (tamże: 33).

Każda mierzona kompetencja powinna mieć opracowane zasady, kryteria,

przesłanki itp. ustalania poszczególnych stopni. Ze względu na swoje właści-
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wości skale pomiarowe kompetencji należą do typu skal uporządkowanych

(rangowych), a do wyznaczania poziomu spełnienia kompetencji służą odpo-

wiednie metody pomiaru, jak np.: kompetencyjne testy sytuacyjne, obserwacja

zachowań, testy wiedzy, testy predyspozycji (zdolności), badania opinii itp., zaś

najpopularniejszymi narzędziami są ankiety i wywiady (tamże: 34). Wymie-

nione metody pomiaru poziomu kompetencji umożliwiają nie tylko przeprowa-

dzenie analizy porównawczej ocen jednostkowych, ale stanowią obiektywne

i zależnie od rzetelności przebiegu badań źródło oceny pracy nauczyciela.

Godna uwagi jest też propozycja Krzysztofa Konarzewskiego, wyrażającego

troskę o wysoką jakość pomiaru kompetencji zawodowych nauczyciela, który

zaleca specjalną procedurę doboru zadań testowych, pozwalającą na rzetelną

ocenę – jawne dokonania badanego (zbiór poprawnych odpowiedzi na pytania

testu), pozwalają na wnioskowanie nawet o jego niejawnych kompetencjach

– testy według niego uznaje się za pomiar, który najsilniej aspiruje do obiek-

tywności pozyskiwanych informacji – narzędzia do badania kompetencji nau-

czycielskich będą lokowały się w tematyce testów (jak testy ogólnych zdolności

i umiejętności, testy osiągnięć szkolnych, inne), lub w obrębie skal jak np.

inwentarze osobowości, skale postaw itd. (Konarzewski 2000: 121). Oczywiście

wszystko powinno być odniesione do kategorii miejsca, czasu i przestrzeni,

a także celów i potrzeb programu nauczania danego przedmiotu na określonym

etapie kształcenia. Należy też wziąć pod uwagę fakt, że ocena kompetencji

nauczyciela, związana ściśle z oceną jego pracy, zależy od takich czynników jak:

– jakość procesu kształcenia pedagogicznego – metodycznego i przedmioto-

wego,

– podstawa programowa,

– konkretyzowanie w danej szkole celów kształcenia i wychowania,

– warunki lokalowo-przestrzenne,

– środki i materiały dydaktyczne jakimi dysponuje szkoła, a które stanowią

pomoc w budowaniu warsztatu dydaktycznego nauczyciela itd.

Podsumowanie

Zawód nauczyciela jest w sposób szczególny zawodem zaufania społecz-

nego, cechuje go troska i odpowiedzialność za drugiego człowieka – ucznia,

za osiągnięcia dydaktyczno-wychowawcze podopiecznych, efektywność działań

współczesnej szkoły oraz jej jakość. Wymaga profesjonalizmu związanego
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„z przyswajaniem wiedzy i ćwiczeniem umiejętności oraz świat uczuć i war-

tości – atrybutów świata humanistycznego” (Kwiatkowska 2008: 24), bowiem

kompetentny nauczyciel to wielka szansa na kształtowanie młodych, twór-

czych, wolnych i samodzielnych ludzi.

Przedstawione w artykule refleksje, oparte na licznych analizach literatury

przedmiotu i osobistych doświadczeniach pedagogicznych, prowadzą do prze-

konania, iż kompetencje zawodowe wyrażają związek przygotowania teore-

tycznego i praktycznego nauczyciela do efektywnej działalności pedagogicznej,

gotowość teoretyczno-metodologiczną, przedmiotową, pedagogiczno-psycho-

logiczną, kulturalną i technologiczną. Z przeprowadzonych analiz wynika, że

kompetencje są podstawowym warunkiem efektywnego realizowania zadań

w ramach procesu nauczania i wychowania, są kluczem do właściwego funkcjo-

nowania w miejscu pracy, więc stanowią jeden z istotnych elementów oceny

pedagogów – w wielu aspektach ich funkcjonowania m.in. w prakseologicznym,

komunikacyjnym, kreatywnym, moralnym, informatycznym i autoedukacyjnym.

Według Denka w kompetencjach zawodowych nauczyciela wyraża się jego

podmiotowość czyli to wszystko, co składa się na jego samodzielność i swobodę

w doborze celów, treści, metod i form organizacyjnych oraz dydaktycznych,

twórczą refleksję nad swoją działalnością, nad jej skutkami i nad tym, kim są dla

swoich uczniów, rodziców, społeczności lokalnej, a także na dbałość o warsztat

pracy (Denek 1994). Posiadanie wymaganych kompetencji jest swoistym gwa-

rantem zdolności nauczyciela do twórczego reagowania na zmiany w procesie

dydaktyczno-wychowawczym, szeroko pojmowanej aktywności samokształce-

niowej, inwencji podczas wprowadzenia nowych rozwiązań do praktyki zwią-

zanej z prawidłowym planowaniem, realizacją i ocenianiem zarówno własnych

przedsięwzięć edukacyjnych, jak i efektów pracy uczniów. 
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Wprowadzenie

Wieloletnie analizy pedagogiczne wskazują, iż można wyróżnić kilka głów-

nych źródeł, warunkujących zróżnicowanie w osiągnięciach uczniów – kompe-

tencjach szkolnych, które opisuje się często jako zespół umiejętności uczenia

się, korzystania z wiedzy, a także motywowania się, co ma bezpośredni wpływ

na funkcjonowanie w realiach szkolnych.

Zagadnienie to jest niezwykle nurtujące, gdyż wpływ na kompetencje szkol-

ne mają czynniki zarówno endogenne (sami uczniowie – zdolności, inteligencja,

osobowość, motywacja wewnętrzna), jak i egzogenne (środowisko, motywacja

zewnętrzna). Dyskusja na temat czynników warunkujących kompetencje szkol-

ne z pewnością jest potrzebna i będzie prowadzona permanentnie, dodatkowo

uwzględniając obecnie m.in. sposoby finansowania oświaty, liczebność klas itd.

Dyskusje o reformach edukacyjnych w większości krajów opierają się na ana-

lizie wpływu głównie środowiska rodzinnego, struktury szkoły, sposobu fi-

nansowania czy zaangażowania opiekunów w prowadzenie placówek, jednak

zdaniem Johna Hattie rozwiązań szuka się w niewłaściwym miejscu. Jak uważa

cytowany autor wysiłki należy skierować na wzmocnienie najbardziej efektyw-

nego czynnika, jakim jest jakość pracy nauczyciela (Hattie 2003). Oznacza to, że

w dobie dzisiejszej wiedzy o mózgu, nauczyciel musi stać się mentorem, który

pozwoli na rozwój młodych osób (uczniów), wspierając proces nauczania–

–uczenia się, zgodnie z neurobiologicznymi podstawami przyswajania wiedzy

i rozwoju mózgu dziecka. Fortunnie, powtarzając za Taraszkiewicz (2014) już

od kilkunastu lat obserwuje się dyskusje, których przesłanie można określić

frazą: „o edukacji uzasadnionej neurobiologicznie”. Dostrzega się potrzebę

wyposażenia nauczycieli w aktualną wiedzę na temat funkcjonowania mózgu

– rozwijając tym samym nową subdyscyplinę neuropedagogiki/ neurodydaktyki.

Bez wątpienia wiedza stricte neurobiologiczna na temat czynników wa-

runkujących kompetencje szkolne musi być rozwijana ciągle, a nauczyciele

powinni otworzyć się na proces samokształcenia–samodoskonalenia swojego

warsztatu, zgodnie z najnowszą wiedzą.

Celem tej pracy jest ukazanie zarysu podstaw neuronaukowych warunku-

jących zróżnicowanie uczniów pod względem kompetencji szkolnych (osiągnięć).
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Czynniki warunkujące kompetencje szkolne

Inteligencja a kompetencje szkolne

Zagadnienie struktury zdolności intelektualnych stanowi przedmiot zainte-

resowań wielu naukowców. Już w starożytności doceniano znaczenie rozumu

w osiąganiu sukcesu jednostki w różnych wymiarach działalności ludzkiej, a co

za tym idzie wysokiej pozycji społecznej. Zdolności intelektualne stanowią

również bazę w konstytuowaniu określonych zasad aksjologicznych, które po-

winny być rudymentarnym źródłem postępowania jednostki – humanizm i hu-

manitaryzm. Stworzenie pojęcia inteligencji przypisuje się Cyceronowi, według

którego: „inteligencja to zdolności intelektualne człowieka, w odróżnieniu od

jego woli i emocji” (Sękowski, Bilyakovska 2011). W późniejszym czasie wielu

naukowców tworzyło swoje definicje inteligencji. Francis Galton (1865) postu-

lował, iż istnieje zdolność ogólna, nazywana inteligencją, jako coś przeciwnego

do zdolności specjalnych. W latach 30. XX w. niemiecki uczony William Stern

zaproponował, iż inteligencja to ogólna, wrodzona zdolność adaptacji do no-

wych zadań i warunków (Czelakowska 2007).

W 1946 r. brytyjski naukowiec Charles Spearman natomiast wyodrębnił

czynnik ogólny g (general factor) – obiektywizujący się we wszystkich zachowa-

niach człowieka; podstawę jego stanowi proces rozumowania i wnioskowania

– jako wartość statystyczna najsilniej korelująca z wykonaniem zadań intelek-

tualnych – czyli właściwą inteligencją – oraz czynnik odpowiedzialny za specy-

ficzne zdolności człowieka (Spearman 1946). Z kolei Daniel Goleman stwierdził,

iż istnieją dwa typy inteligencji: intelektualna oraz emocjonalna (1999). Stanley

Greenspan zaś uważa, iż inteligencja człowieka rozwija się dzięki procesom

tworzenia i opracowywania emocjonalnych doświadczeń (Greenspan, Benderly

2000). Inny badacz Lewis Terman, określił inteligencję jako zdolność do myśle-

nia abstrakcyjnego. Podobnie David Wechsler, który uważał, iż są to zdolności

rozumienia świata i zasoby pozwalające stawić czoła jego wyzwaniom (Terman,

Merrill 1937; Wechsler 1949). Robert Sternberg zdefiniował inteligencję jako

zdolność jednostki do zachowania adaptacyjnego, skierowanego na cel (Hamer,

Copeland 1998). Trafną, jak się wydaje, z punktu widzenia neurodydaktyki de-

finicję inteligencji zaprezentowała Linda Gottfredson: „inteligencja to bardzo

ogólna zdolność umysłowa, która obejmuje m.in. umiejętność rozumowania,

planowania, rozwiązywania problemów, myślenia abstrakcyjnego, rozumienia
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złożonych kwestii, szybkiego uczenia się oraz uczenia się na podstawie oso-

bistego doświadczenia” (Gottfredson 1997).

Niezwykle ciekawe jest pojęcie dziedziczności inteligencji – w czasach

nowożytnych badania nad dziedzicznością inteligencji opublikował Galton w pra-

cy Hereditary genius (1869). Autor był przekonany, że „geniusz” jest nabywany

w drodze dziedziczenia i próbował ten pogląd udowodnić w szeroko zakro-

jonych badaniach statystycznych. Badając zjawisko dziedziczności uzdolnień,

Galton zauważył i opisał zjawisko tzw. regresji do średniej. Polega ono na tym,

że potomstwo osobników wysoce uzdolnionych jest przeciętnie mniej uzdol-

nione od swoich rodziców. Cecha jak gdyby „cofa się” w wyniku dziedziczenia,

co uznano za przejaw degeneracji geniuszu w wyniku przekazywania go z po-

kolenia na pokolenie. Naukowiec nie zauważył jednak zjawiska odwrotnego,

czyli wzrostu przeciętnego poziomu uzdolnień potomstwa osób mniej zdol-

nych w stosunku do pokolenia rodzicielskiego (Galton 1892). Z drugiej strony

powołując się na tzw. Efekt Flynna (Flynn 1984) stwierdzić można, iż IQ (iloraz

inteligencji) wzrasta z generacji na generację. Co to oznacza? IQ w danej popu-

lacji powinno wynosić 100 – średnia. Gdybyśmy jednak stosowali współczes-

ne normy IQ do ilorazu przodków, albo gdybyśmy porównali IQ dwadzieścia

lat wstecz, to zauważylibyśmy, że właściwie we wszystkich krajach IQ wzrasta

z pokolenia na pokolenie.

Oczywiście poprzez to, iż standardy mierzenia IQ zmieniają się z czasem,

obecnie niekoniecznie (niebezrefleksyjnie) twierdzimy, że ogólny trend inteli-

gencji wyznaczają, czy to prace Galtona, czy Flynna. Z całą pewnością jednak

te badania pokazują, iż umysły zmieniają się z czasem (co w konsekwencji wa-

runkuje również zmianę podejścia pedagogicznego).

Obecnie postuluje się, że silnie związaną strukturą mózgową z inteligen-

cją płynną (zdeterminowana przez czynnik biologiczny – wrodzona, rozwijana

do momentu zakończenia rozwoju człowieka) jest kora przedczołowa. Co cie-

kawe, zauważono ponadto, iż osoby z urazami kory przedczołowej w testach

matryc progresywnych Ravena (intelekt skrystalizowany – związany z umiejęt-

nościami i doświadczeniem życiowym) osiągają wyniki na poziomie upośledze-

nia umysłowego (Waltz i in. 1999; Blair i in. 2005). W badaniach rozwoju kory

przedczołowej wykazano, iż rozwój tej części kory jest przedłużony i pojawia

się obszar, w którym synaptogeneza (powstawanie nowych synaps) jest zależna

od synaptycznej stabilizacji, o której wiadomo, że stanowi podstawę uczenia

się, procesów pamięciowych i funkcji wykonawczych (Benes 2001; Semendeferi

i in. 2002; Goldman-Rakic i in. 1997), zatem może być silnie skorelowana

z inteligencją.
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O znaczącym wpływie genotypu na inteligencję przemawiają nowe ba-

dania prowadzone na bliźniętach. Bouchard i inni (1990) wskazują na dzie-

dziczność inteligencji na poziomie 70%. Obecnie wiadomo, iż inteligencja nie

jest cechą determinowaną wyłącznie przez jeden gen. Podkreśla się, iż jest ona

cechą wielogenową. W eksperymentalnych pracach Plomina i in. (2004) ziden-

tyfikowano tzw. markery genetyczne, ściśle powiązane z niską oraz wysoką

wartością IQ. Uważa się obecnie, że genów wpływających na poziom intelek-

tu należy upatrywać się a priori w grupie genów, których produkty białkowe

związane są z rozwojem układu nerwowego (Plomin i in. 1995). Luciano i in.

(2006) potwierdzili dodatni związek między markerami zlokalizowanymi na dłu-

gim ramieniu chromosomu 2 (2q) oraz krótkim ramieniu chromosomu 6 (6p)

a inteligencją. Geny: GAD1, NOSTRIN, KCNH7, TBR1, DLX1 oraz DLX2 zaanga-

żowane są m.in. w regulację przewodzenia nerwowego, uwalniania neutro-

transmitterów oraz funkcje określonych struktur OUN, takich jak kora mózgowa

(Addington i in. 2005; Hyde i in. 2011; Leverenz i in. 2009; Luciano i in. 2006).

Gen DTNBP1, kodujący białko dysbindynę wydzielany jest natomiast głównie

w OUN (Weickert i in. 2004), a także jako kompleks alfa-, beta-dystrobrewino-

wy w obrębie układu mięśniowego. Jak wskazują dane nieprawidłowe tworzenie

kompleksów przez disbindynę, może być przyczyną obniżenia sprawności inte-

lektualnej u niektórych chorych na tę dystrofię mięśniową (Benson i in. 2001;

Blake i in. 1998). Dysbindyna bierze udział w wychwycie zwrotnym kwasu gluta-

minowego (L-glutaminianu), wpływa na sprawność synaps, oddziałuje modulu-

jąco na receptory NMDA- i GABA-ergiczne (Zhang i in. 2010; Schwab i in. 2003;

Talbot i in. 2004). Zaobserwowanie obniżonego poziomu disbindyny wśród cho-

rych na schizofrenię, u których zostały zaburzone funkcje poznawcze, było prze-

słanką do oceny wpływu polimorfizmów genu DTNBP1 na poziom inteligencji

wśród osób zdrowych. Jeden z analizowanych przez Burdicka i wsp. haplotypów

(CTCTAC) genu DTNBP1, miał ścisły związek z wynikami testu na inteligencję,

uzyskiwanymi przez osoby badane. Jego obecność w genomie objawiała się

obniżonym stężeniem dysbindyny. Nosiciele tej zmiany, cechowali się niższym

poziomem inteligencji (Burdick i in. 2006). Wiele badań, których celem było

określenie genetycznego podłoża inteligencji, dotyczyło neuroprzekaźników.

Jednymi z genów kandydujących były geny układu dopaminergicznego, ze wzglę-

du m.in. na upośledzenie funkcji kognitywnych u chorych na drżączkę poraźną,

czyli inaczej chorobę Parkinsona, wynikające z obniżonego stężenia dopaminy,

a także zaangażowanie dopaminy m.in. w myślenie abstrakcyjne i pamięć robo-

czą (Cooper, Sagar 1993; Leverenz i in. 2009; Soderqvist i in. 2012). Badania
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skupiły się przede wszystkim na polimorfizmach genów receptorów dopami-

nergicznych D2 oraz D4, genu metylotransferazy katecholowej (COMT), genu

SLC6A3 kodującego transporter dopaminy – DAT oraz na skutkach ich wza-

jemnego oddziaływania. Bolton i in. (2010) w grupie 2091 kobiet i mężczyzn

dostrzegli korelacje między obniżonym poziomem inteligencji a aberracjami

w obrębie genu DRD2 – kodującego receptory D2. W przypadku polimorfiz-

mów genu DRD4 (kodującego receptory D4) zaobserwowano obniżone wyniki

w testach oceniających pamięć roboczą (Altink i in. 2012). W niezwykle ciekawej

pracy Mill i in. (2006) badali wpływ zmiennej liczby powtórzeń tandemowych

genów DRD4 oraz SLC6A3 na poziom inteligencji wśród dzieci z ADHD oraz

dzieci zdrowych, pochodzących z populacji brytyjskiej oraz nowozelandzkiej.

Wyniki badań obu populacji były podobne. Dzieci z ADHD miały niższe IQ niż

dzieci zdrowe. W badaniach w grupie z ADHD, najniższe IQ miały dzieci, które

były nosicielami zwiększonej liczby powtórzeń tandemowych, zarówno w ge-

nie DRD4 jak i SLC6A3. Najwyższe IQ miały dzieci, u których nie stwierdzono

zwiększonej liczby sekwencji tandemowych w żadnym z badanych genów.

Jako potencjalne czynniki mogące wpływać na poziom inteligencji pod uwa-

gę wzięto także enzymy OUN, a wśród nich katecholo-O-metylotransferazę

(COMT). COMT jest enzymem inaktywującym aminy katecholowe, w tym do-

paminę (Dickinson, Elevag 2009). Polimorfizm czynnościowy g.27009G>A

(c.472G>A, p.Val158Met) katecholo-O-metylotransferazy prowadzi do substy-

tucji waliny przez metioninę. Enzym zawierający metioninę jest 3–4 razy mniej

aktywny niż enzym zawierający walinę, co powoduje mniejsze nasilenie inakty-

wacji i dłuższy okres półtrwania amin katecholowych (Lachman i in. 1996). Bada-

nia nad wpływem polimorfizmu COMT na inteligencję przyniosły zróżnicowane

wyniki. Bolton i in. (2010) w badaniach w grupie zdrowych kobiet i mężczyzn nie

stwierdzili by ta substytucja wpływała na poziom inteligencji. Odmienne wy-

niki przyniosła meta-analiza związku aktywności COMT z inteligencją. Analizie

poddano wyniki 46 badań przeprowadzonych w latach 2001–2007 w niezależ-

nych ośrodkach, w których określano wpływ polimorfizmu g.27009G>A genu

COMT na IQ. Badaniom poddano osoby zdrowe, a także chorych na schizofrenię

oraz chorobę afektywną dwubiegunową. Badani byli zróżnicowani pod wzglę-

dem płci, wieku i pochodzenia. Wyniki analizy wskazały na pozytywny związek

między poziomem inteligencji i obecnością metioniny w obu allelach genu

COMT, a więc i postacią enzymu o obniżonej aktywności. Nie wykazano nato-

miast związku między inteligencją a płcią, wiekiem czy pochodzeniem (Barnett

i in. 2008). Obecność metioniny w strukturze białka miała także korzystny wpływ
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na wyniki testów określających pamięć roboczą, a także pamięć epizodyczną

(Egan i in. 2001). Nie wykazano natomiast związku z pamięcią semantyczną,

a także uwagą, funkcjami wykonawczymi i szybkością przetwarzania informacji

(De Frias i in. 2004; O’Hara i in. 2006).

Od bardzo dawna staramy się znaleźć odpowiedź na pytanie, dlaczego

jedni ludzie lepiej od innych radzą sobie w procesie uczenia się. Najczęściej

przyczyn sukcesów lub niepowodzeń doszukujemy się w poziomie inteligencji

płynnej czy skrystalizowanej, bądź też w cechach osobowości. Termin kompe-

tencje szkolne proponuje się rozumieć jako zespół umiejętności uczenia się,

korzystania z wiedzy oraz motywowania się, co ma bezpośredni wpływ na

funkcjonowanie. O poziomie kompetencji szkolnych wnioskuje się na podstawie

tzw. osiągnięć, a więc np. ocen z egzaminów lub średniej ocen. Zatem na po-

ziom kompetencji szkolnych ogromny wpływ będzie miała inteligencja rozu-

miana jako umysłowa zdolność do emitowania zachowań dostosowanych do

kontekstu, obejmująca radzenie sobie z sytuacjami nowymi (Sternberg 1985).

Sprawne wykonywanie zadań szkolnych jest także funkcją nabywania i wyko-

rzystywania wiedzy, rozumianą jako selektywne kodowanie, czyli odsiewanie

informacji pobieranych z zewnątrz ze względu na ich ocenianą istotność dla

zadania, selektywne kombinowanie, a więc zestawianie wcześniej przesianych

informacji w większe, sensowne całości oraz selektywne porównywanie, czyli

odnoszenie informacji pobranych z zewnątrz do informacji nabytych w prze-

szłości (Davidson, Sternberg 1983). Wpływ intelektu na poziom funkcjonowania

szkolnego jest dobrze potwierdzony eksperymentalnie (Brown, DeLoache 1978;

Goff, Accerman 1992).

Maciej Karwowski (2013) zauważył, iż związek między osiągnięciami szkol-

nymi a inteligencją uzależniony jest zarówno od rodzaju inteligencji, jak i od

sposobu zdobywania osiągnięć szkolnych. Najsilniej z osiągnięciami szkolny-

mi związana jest inteligencja skrystalizowana, siła związku inteligencji płynnej

z osiągnięciami jest słabsza. Jak wskazuje Age Diseth i in. (2010) w przypadku

średniej ocen związek z inteligencją skrystalizowaną waha się między r = 0,23.

Inteligencja koreluje ze średnią ocen szkolnych w słabszym stopniu (Kona-

rzewski 1996) – na poziomie r = 0,15 (Gralewski, Karwowski 2012). Polskie bada-

nie przeprowadzone przez Centralną Komisję Egzaminacyjną (CKE) potwierdza

istnienie istotnej korelacji między inteligencją uczniów a uzyskiwanymi przez

nich wynikami egzaminów zewnętrznych (Wieczorkowska, Sarkiewicz 2007). Pod-

czas Warsaw Study II w 1995 r. skontaktowano się ponownie z wybraną grupą

osób o wysokim oraz niskim IQ, zdiagnozowanym w dzieciństwie. Niemal 90%
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osób o niskim ilorazie inteligencji skończyło edukację na szkole podstawowej

bądź zawodowej, podobna liczba osób o wysokim IQ zdiagnozowanym w wie-

ku 13 lat uzyskało wykształcenie wyższe, niektórzy badani uzyskali również

stopień doktora (Firkowska-Mankiewicz 2002).

Osobowość a kompetencje szkolne

Osobowość człowieka traktuje się jako zespół cech. Według definicji są to

nawykowe reakcje, które na wyższym poziomie organizacji w pewnych grupach

tworzą wzajemne powiązania tj. typy, czyli trzy wymiary.

Hans Eysenck (1985; 1995) analizował trzy główne czynniki osobowości

(Wielka Trójka): 

• ekstra-introwersję, czyli poziom kierowania swoich działań ku otoczeniu.

Wyraża ona kontinuum od skrajnej introwersji do ekstrawersji. Introwertyk

i ekstrawertyk różnią się w zakresie reagowania: u ekstrawertyka występu-

je przewaga procesów pobudzenia nad hamowaniem (układ sympatyczny),

a u introwertyka przewaga procesów hamowania nad pobudzeniem (układ

parasympatyczny);

• neurotyczność, rozumianą jako miarę stabilności emocjonalnej człowieka.

Neurotyzm określa osoby labilne uczuciowo, o niskim progu wrażliwości

a wysokiej reaktywności, skłonne do silnego i trwałego reagowania na

klasę bodźców działających na układ sympatyczny (pobudzający i wzmacnia-

jący reakcje); Neurotyzm wiąże się ponadto z wyższym bazalnym pozio-

mem kortyzolu (hormonu stresu), ale z obniżonym fazowym wzrostem tego

hormonu w reakcji na specyficzne czynniki stresogenne (Netter 2004).

Postuluje się ponadto inny bilans między poziomem serotoniny i noradrena-

liny w niektórych strukturach mózgowia (Gray, McNaughton 2000; Cools

i in. 2005; Hennig 2004), aniżeli standardowo w innych typach osobowości;

• psychotyczność, którą charakteryzują m.in. brak empatii, agresja, impul-

sywność czy egocentryzm (Eysenck 1995). Psychotyzm jest również definio-

wany jako „twardość myślenia”. Jak opisuje Pospiszyl (1992) to taka osoba

„często bawi się kosztem innych ludzi, specjalizując się w wyprowadzaniu

innych z równowagi”.

Natomiast w ramach modelu pięciu wymiarów osobowości, wyróżnia się

tzw. Wielką Piątkę. Taksonomia pięciu podstawowych cech osobowości wy-

rasta z dwóch różnych tradycji badawczych: nurtu leksykalnego oraz podejścia

kwestionariuszowego. W nurcie leksykalnym model pięcioczynnikowy został
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odkryty i wstępnie zweryfikowany (Fiske 1949; Norman 1963; Goldberg 1981,

1990; Tupes, Christal 1992). W nurcie psychometrycznym model osadzono

w kontekście teoretycznym oraz rozwinięto koncepcyjnie i empirycznie (Costa,

McCrae 1992; McCrae, Costa 1999, 2005). Autorzy teorii sprowadzają ogół

zmiennych osobowości jak zostało wspomniane do pięciu głównych czynników:

neurotyczności; ekstrawersji; otwartości na doświadczenie, rozumianej jako in-

telektualna ciekawość człowieka; sumienności oraz ugodowości (Costa, McCrae

1997). Model ten jest jednak obecnie szeroko dyskutowany oraz krytykowany

(Strus, Cieciuch 2014). W ostatnim czasie powstawały także modele powięk-

szające liczbę wymiarów, np. do sześciu (Becker 1999), a nawet siedmiu czy

więcej (Saucier 2008; De Raad 2009).

Obecnie najpoważniejszą alternatywą dla Wielkiej Piątki jest sześcioczyn-

nikowy model HEXACO, zaproponowany na początku XXI w. (Ashton i in. 2000;

Ashton, Lee 2001). Model ten zawiera w sobie: uczciwość–skromność (honesty–

–humility), emocjonalność (emotionality), ekstrawersję (extraversion), ugodowość

(agreeableness), sumienność (conscientiousness), otwartość na doświadczenia

(opennes to experience). Model ten daje większe możliwości analizy dzięki

uwzględnieniu szóstego czynnika uczciwość–skromność (honesty–humility) (Chi-

rumbolo, Leone 2010). Oczywiście, osobowość człowieka pomimo iż badania

nad nią wywodzą się z klasycznej psychologii podejmowana jest również jako

zagadnienie w innych dziedzinach nauki. Wyróżnia się cztery tzw. wzory oso-

bowości (typ A, typ B, typ C oraz typ D). Taksonomia ta określa i wskazuje, że

pewne cechy osobowości wiążą się ze specyficzną podatnością na czynniki

zewnętrzne. Tak na przykład typ A (nacechowany agresją i wrogością) sprzyja

chorobie niedokrwiennej serca, czy typ C (nacechowany represją emocjonalną,

poczuciem bezradności w sytuacjach stresowych) związany jest ze skłonnością

do chorób nowotworowych (Friedman, Booth-Kewley. 1987; Izdebski 2007).

Już od dawna psychologowie, badając zachowania społeczne człowieka,

zauważyli, że pewne osoby funkcjonują w środowisku społecznym o wiele bar-

dziej efektywnie niż inne. Zagadnienie występowania różnic indywidualnych

w zakresie funkcjonowania interpersonalnego jest o tyle istotne, że wysokie

umiejętności społeczne pozwalają na trafne przewidywanie sukcesów jednostki

nie tylko w sytuacjach o charakterze typowo społecznym, ale także w sytuacjach

zadaniowych, wymagających często z założenia umiejętności głównie intelek-

tualnych (np. sukcesy zawodowe czy akademickie). Uważa się obecnie, że natu-

ra i uwarunkowania „inteligencji społecznej” w dużym stopniu zależą od cech

osobowościowych. 
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Wydaje się, że osobowość może wpływać modyfikująco na wszystkie pozio-

my procesu przetwarzania informacji, a tym samym na proces i wynik uczenia

się (Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Ciekawych danych dostarczają badania

eksplorujące tzw. szarą strefę między osobowością a inteligencją (Mayer i in.

1989). Zgodnie z tym poglądem, cechy należące do tej strefy są ciągle postrze-

gane jako cechy osobowościowe, ale jednocześnie są odpowiedzialne za wynik

aktywności intelektualnej. Do cech z pogranicza inteligencji i osobowości zali-

cza się m.in. absorpcję, opisującą gotowość na wzbudzenie głębokiego do-

świadczenia wewnętrznego (Tellegen, Atkinson 1974; Roche, McConkey 1990),

otwartość na doświadczenie emocjonalne i poznawcze zachodzące w różnorod-

nych sytuacjach (Roche, McConcey 1990), zaangażowanie w wewnętrzną aktyw-

ność przy całkowicie zablokowanej stymulacji, płynącej ze świata zewnętrznego

(Tellegen, Atkinson 1974).

Mayer i współpracownicy (1989) wskazują na wyróżnienie pojęć takich jak:

przyjemność intelektualna i apatia intelektualna. Apatię intelektualną definiują

jako znaczne obniżenie zainteresowań poznawczych i aktywności intelektualnej,

niemoc, jakiej doświadcza się w obliczu problemów. Towarzyszy temu przygnę-

bienie, poczucie rezygnacji, brak wiary we własne siły (niska samoocena) i in-

dyferentyzm dotykający sferę poznawania. Apatia intelektualna jest poczuciem,

że myślenie jest trudne, mało pociągające i nudne. Osoba charakteryzująca się

apatią intelektualną będzie odczuwała brak motywacji do podejmowania zadań

intelektualnych, które uważa za nieatrakcyjne. Ostatnia z cech opisywanych

przez Mayera i współpracowników – przyjemność intelektualna – oznacza po-

zytywne odczucia spowodowane wewnętrzną gratyfikacją towarzyszącą funk-

cjonowaniu intelektualnemu. Jest ona z jednej strony powiązana z radością

rozwiązania jakiegoś problemu, z drugiej zaś oznacza przyjemność, jaką się

czerpie z kontaktu intelektualnego z problemem, z możliwości przedstawienia

swoich własnych rozwiązań, z przedyskutowania kwestii intelektualnych oraz

z odegrania pewnej roli w sporze. Badacze ci sugerują, że cechy te są bardzo

ściśle powiązane z poziomem wykonywania zadań intelektualnych, gdyż wy-

dają się zawierać znaczny komponent poznawczy (Mayer i in. 1989; Kossowska,

Nęcka 1994).

Z niskim poziomem osiągnięć w nauce łączy się często osobowość psy-

chotyczną (Eysenck 1985). Ponadto jak wskazują Furnham i Medhurst (1995)

wysoki poziom psychotyczności wiąże się z mniejszymi zdolnościami lingwi-

stycznymi (Heaven i in. 2002). Co fascynujące, istnieją badania wskazujące, iż

uczniowie o niższym stopniu osiągnięć szkolnych byli mniej uspołecznieni i rza-

dziej uznawali autorytetów rodziców i nauczycieli (Gowan 1955). Współczesne
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rezultaty badań dowodzą, że wraz ze wzrostem osiągnięć szkolnych wzrasta

poziom uspołecznienia i akceptacji ze strony rówieśników (Oberle, Schonert-

-Reich 2013). Niektórzy badacze dostrzegają ponadto związki między psycho-

tycznością a cechami związanymi z kreatywnością (Aguilar-Alonso 1996; Merten,

Fischer 1999; Woody, Clardige 1977). Wyróżnia się tutaj powiązania z fluencją

słowną (Kline, Cooper 1986).

Do ciekawych wniosków dojdziemy wertując wyniki metaanalizy Arthura

Poropata. Wynika z niej, że związek osiągnięć szkolnych z sumiennością cechu-

je się umiarkowanym nasileniem. Sumienność pojmowana przez wielu badaczy

jako pozapoznawczy odpowiednik czynnika g wyjaśnia część wariancji osiągnięć

szkolnych (De Fruyt, Mervielde 1996). Współgra to z faktem współistnienia

wysokiego poziomu sumienności z wysokim poziomem motywacji samoistnej

(Furnham, Medhurst 1995) oraz z niezawodnością, obowiązkowością, samo-

kontrolą i fachowością (Costa, McCrae 1985), czy niską absencją na zajęciach

i pozytywnym zachowaniem w klasie (Furnham i in. 2003). Podkreślić należy

jednak, iż sumienność może odgrywać rolę kompensacyjną wśród uczniów

o niższym ilorazie inteligencji, jako cecha negatywnie związana z inteli-

gencją płynną i jednocześnie pozytywnie skorelowana z wynikami egzaminów

(Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Relacja między osiągnięciami szkolnymi

a otwartością na doświadczenie, choć pozytywna, jest słaba, jak wskazuje

Poropat (2009). Otwartość jednak może stać się mediatorem między pozio-

mem inteligencji a osiągnięciami szkolnymi – uczniowie o wysokim ilorazie (IQ)

osiągają lepsze wyniki szkolne, ponieważ są bardziej otwarci na nowe doświad-

czenia (Chamorro-Premuzic, Furnham 2008). Jak wskazuje Feist (1998) ugo-

dowość jest związana w bardzo słabym stopniu z kreatywnością. Co ciekawe,

obserwacje są zwykle ujemne (Furnham i in. 2011; Walker, Jackson 2014) bądź

nieistotne (Hughes i in. 2013). Znikome związki obserwuje się także między

osiągnięciami szkolnymi a stabilnością emocjonalną (Poropat 2009), w przy-

padku neurotyczności korelacja ma kierunek negatywny (Laidra i in. 2007).

Również związek osiągnięć szkolnych z ekstrawersją jest znikomy (Hendriks i in.

2011; Poropat 2009) i występuje jedynie w pojedynczych klasach szkolnych

(Laidra i in. 2007). Jednak już w przypadku kreatywności obserwuje się pozy-

tywne korelacje (ekstrawersja i kreatywność) o średnim nasileniu (Hoseinifar

i in. 2011).

Colin DeYoung i Jacob Hirsh (2010) relatywnie niedawno porównywali bu-

dowę mózgu ludzi o różnych typach osobowości (Wielka Piątka). Autorzy bada-

nia zaobserwowali wiele drobnych różnic anatomicznych, dochodząc przy tym
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do wniosku, iż ludzie z natury otwarci i ekstrawertyczni są zdecydowanie bar-

dziej kreatywni i otwarci na odbiór nowości, piękna. Zauważono, iż osoby

z tych grup cechują się inną (większą) aktywnością mózgowego układu nagro-

dy, czyli szlaku dopaminergicznego łączącego pole brzuszne nakrywki (VTA)

z jądrem półleżącym (NA). Natura obdarowała tych ludzi specyficzną wersją

genów kodujących enzymy: monoaminooksydazę (MAO) oraz metylotransferazę

katecholową (COMT), które odpowiadają za regulację poziomu dopaminy (DA)

w OUN.

Odnotowano ponadto, że ekstrawertycy mają dodatkowo powiększoną tę

część kory mózgowej, którą obrazowo można określić, powtarzając za Vetulanim

„ośrodkiem odbioru piękna” w mózgu. Wydaje się zatem, że osoby z natury

otwarte oraz ekstrawertycy doznają w kontakcie z pięknem dużo więcej przy-

jemności niż osoby o innych uwarunkowaniach osobowościowych. Nie istnieją

badania przenoszące te wyniki do sfery neuropedagogicznej, tzn. czy ta grupa

osób odczuwa również większą przyjemność z udziału w procesie uczenia się.

Jednak można przypuszczać, iż potencjalnie możliwy jest taki związek.

Motywacja a kompetencje szkolne

Motywy, dla których podejmujemy różnorodne działania mogą mieć wpływ

na kompetencje szkolne. W różnorakich koncepcjach zdolności (Amabile 1983;

Renzulli 1986) jednym z komponentów jest czynnik motywacyjny, który wska-

zuje na gotowość człowieka do działania. Motywację rozdzielić można na ze-

wnętrzną oraz wewnętrzną. Można ją też rozróżnić ze względu na powód

zaangażowania w zadanie (Amabile 1985). Obok poziomu inteligencji i właści-

wości osobowościowych obserwuje się istotne związki między osiągnięciami

szkolnymi i motywacją (Parkerson i in. 1984; Reynolds, Walberg 1991). 

Jak wskazuje Adelle Gottfried (1985) uczniowie o motywacji samoist-

nej, a zatem powodowani wewnętrznym bodźcem są chętni do poszukiwania

i poszerzania swojej wiedzy i umiejętności, charakteryzują się wzmożonym

wysiłkiem, wytrwałością i zdolnością do emocjonalnego przystosowania się

w obliczu trudności. Co ciekawe, postrzegają oni porażki jako konstruktywne

narzędzie, które pozwala poszerzać wiedzę, uczyć się nowych zachowań i stra-

tegii (Pintrich, Zusho 2002). Na drugim biegunie uczniowie o motywacji ze-

wnętrznej czerpią satysfakcję z takich form aktywności, które przynoszą im

nagrodę, lepszą ocenę, uznanie w oczach mentora, czy rówieśników (Harter 1981).
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Wydaje się, iż motywacja wewnętrzna stanowi silniejszy i bardziej pozy-

tywny – „zdrowy” bodziec do nauki niż czynniki zewnętrzne. John Dewey wy-

kazywał, iż „najistotniejszą postawą, jaką można wykształcić podczas procesu

nauczania, jest chęć do nauki” (1938/1963).

Czynniki warunkujące motywację egzogenną (zewnętrzną) są mało stabil-

ne, zatem uczeń osiągać będzie wysokie wyniki tak długo, dopóty te czynniki

będą oddziaływać.

Karwowski (2006) wskazuje, iż motywatory egzogenne mogą mieć pejora-

tywny wpływ na kreatywność ucznia. Jak podkreśla badacz, już sama obietnica

profitów zewnętrznych działa negatywnie na motywację endogenną (wewnętrz-

ną) i poziom twórczego myślenia.

Szczególnie podejście behawiorystyczne zakłada, że motywacja zewnętrz-

na, związana z wzmocnieniami pozytywnymi (nagrodami) oraz negatywnymi

(karami) stanowi główny mechanizm wywołujący dane zachowanie (w tym przy-

padku zachowanie jest postrzegane jako instrumentalne, a nagrody i kary są

głównym narzędziem zmiany zachowania. Niezwykle ciekawa praca Byrona

i Khazanchiego (2012) rozstrzyga niejako spór dotyczący nagradzania uczniów.

Jeden z typów nagród – nagrody związane ze stopniem kreatywności reali-

zacji zadania – są istotnie pozytywnie związane z przyszłymi dokonaniami

twórczymi badanych. Co ciekawe, nagrody za najlepsze wykonanie zadania lub

związane z rywalizacją mają zaś negatywny związek z dokonaniami twórczymi.

Lepper i in. (2005) zauważają, iż uczniowie zmotywowani zewnętrznie mają

niższe osiągnięcia szkolne niż rówieśnicy z dominującą motywacją wewnętrzną.

Obecnie jednak podkreśla się, że skutecznym czynnikiem w procesie dydaktycz-

nym jest pochwała. Jest ona najskuteczniejszą formą motywacji zewnętrznej

(wzmocnienia pozytywnego). Postuluje się obecnie, że system wzmocnień pozy-

tywnych może dać trwałe efekty, natomiast wzmocnienia negatywne dają efekt

czasowy (Reykowski 1970).

Często wydaje się, że skoro określone zagadnienia programowe są ujęte,

to oznacza, że uczniowie muszą się ich nauczyć. Czy rzeczywiście tak jest?

Z punktu widzenia funkcjonowania OUN takie założenie jest problematyczne.

Wiedzy nie można przekazać – wbrew powszechnej opinii, zatem traktowanie

uczniów jako odbiorców jest błędem i źródłem szkolnych niepowodzeń. Opie-

rając się na wiedzy na temat funkcjonowania mózgu, można wyjaśnić, dlaczego

system testowy, który w założeniu miał być czynnikiem motywującym (moty-

wacja zewnętrzna), w wielu przypadkach przynosi efekt odwrotny – pejoratyw-

ny. Wiele wskazuje na to, że do powstawania szkolnych problemów przyczynia
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się zbyt uproszczona wizja przebiegu procesów uczenia się. Podkreślić należy

tutaj, że uczenie się to aktywny proces nadawania znaczeń, który u każdego

człowieka przebiega inaczej. Niezwykle ważne jest, jak podkreśla Brzezińska

(2005), iż akceptacja odmienności uczniów, zrozumienie szybkości zmian na

przestrzeni lat (wiadomo, że warunki życia się zmieniają) powoduje koniecz-

ność postrzegania relacji edukacyjnej jako obustronnej: nauczyciel–uczniowie,

ale też uczniowie nauczyciel.

W literaturze przedmiotu dotyczącej podstawowych teorii uczenia się

funkcjonują trzy podejścia: behawiorystyczne, poznawczo-procesualne, feno-

menologiczno-humanistyczne. Oczywiście wszystkie te nurty to podejścia hipo-

tetyczne – oparte na psychologicznych obserwacjach, często niepoparte jednak

ścisłym biologicznym estymatorem lub w rzeczywistości nie mogące funkcjono-

wać osobno – bez siebie (funkcjonują one wspólnie, bowiem każdy z tych nurtów

tłumaczy niezwykle skomplikowane zjawisko, jakim jest uczenie się).

W ujęciu behawiorystycznym człowiek jako istota reaktywna, podlega

oddziaływaniu bodźców, które wywołują określone reakcje. Wielokrotne po-

wtarzanie prowadzi zaś do utrwalenia schematu: bodziec–reakcja. W tym ro-

zumieniu oczywiście proces uczenia się odbywa się poprzez działanie i ob-

serwację. Z biologicznego punktu widzenia podejście tłumaczy się, zgodnie

z koncepcją Donalda Hebba, długotrwałym wzmocnieniem synaptycznym,

które jest przede wszystkim związane z układem glutaminergicznym oraz eks-

ternalizacją (uzewnętrznieniem błonowym) receptorów tego układu (Tsumoto

1992). Oczywiście niezwykle istotnym zagadnieniem jest tutaj także, opisywane

przez Edwarda L. Thorndike’a (1911) prawo efektu, które wskazuje, iż jeśli

połączenie między bodźcem a reakcją zostaje wzmocnione i wywołuje zado-

wolenie, związek ten zostanie zachowany, jeśli natomiast wywołuje emocje ne-

gatywne – wygaszony. Ogromną rolę w opisywanym zjawisku odgrywa układ

nagrody, którego niedostateczne pobudzanie jest coraz częstszą egzemplifi-

kacją niepoprawnie prowadzonego procesu nauczania.

Fantastyczną relację między uczeniem się a przyjemnością (zachwytem)

opisał Gerald Huther (2016). Żywiołowe reakcje małych dzieci na wszystko, co

budzi ich ciekawość są spowodowane i zarazem potęgują wzmożoną sekrecję

neurotransmitterów i neuromodulatorów układu limbicznego. Stymulacja ta

skutkuje oczywiście powstawaniem nowych połączeń synaptycznych.

Złożoność powiązań między procesami zapamiętywania/uczeniem się i ra-

dością/przyjemnością z nauki ilustruje Manfred Spitzer (2011) autor książki

Jak uczy się mózg, pisząc: 
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Gdy panowała moda na pokemony, a w telewizji można było oglądać kolejne serie fil-

mów o tych stworach, dzieci zbierały karteczki z ich podobiznami, wykorzystywały je w grach

i wymieniały się nimi. Przeprowadzono wtedy bardzo proste badanie. Kilkuletnim dzieciom

najpierw pokazano obrazki z pokemonami i poproszono o podanie ich imion, a potem ilu-

stracje zwierząt. Okazało się, że wszystkie potrafiły nazwać więcej pokemonów niż zwierząt.

 

Przykład ten pokazuje jak silny jest związek uczenia się z przeżywaniem

emocjonalnym. Oczywiście należy tutaj zwrócić uwagę, iż niezwykle silne od-

działywanie ma tutaj motywacja endogenna dzieci, jednakże sam czas spędza-

ny nad konkretnym zagadnieniem będzie wpływał i miał swoje konsekwencje

w zdobytej wiedzy.

Z punktu widzenia teorii poznawczo-procesualnej uczenie się jest proce-

sem podlegającym rozwojowi sekwencyjnemu (Piaget 1964). Oczywiście tak jest,

potwierdzają to badania m.in. Rebecca Saxe (2003, 2004), która wskazała sta-

dia rozwojowe, częściowo powtarzając za Piagetem, a przede wszystkim ukazała

rolę kory przedczołowej (związanej m.in. z myśleniem abstrakcyjnym oraz po-

strzeganiem moralności) i jej dojrzewania jako nowego wyznacznika rozwo-

ju dziecka. Teorie kognitywne podkreślają rolę asymilacji nowo przyswajanych

doświadczeń do struktury doświadczeń już posiadanych, co oczywiście jest

związane z swoistego rodzaju porównywaniem nowo pozyskanych informacji

w strukturach układu limbicznego, takich jak hipokampy, czy ciała migdałowate,

z informacjami już nabytymi (Vetulani 2006). Silnie związany z podejściem

kognitywnym konstruktywizm przyjmuje założenie, że tzw. konstrukcja wiedzy

w umyśle jednostki (uczącego się) może następować w różny sposób, tj. każdy

uczący się dochodzi do nowej wiedzy w inny sposób. W obecnie obligatoryj-

nym sposobie myślenia pedagoga, odnajdziemy potrzebę aktywnego udziału

uczącego się oraz nauczyciela zarówno w generowaniu sytuacji problemowych,

jak i ich rozwiązywaniu. Zgodnie z nurtem fenomenologiczno-humanistycznym

uczniowie postrzegani są jako indywidualności o zróżnicowanych potrzebach,

ale też możliwościach. Proces uczenia się rozpatruje się holistycznie, podkreś-

lając rolę interakcji między mentorem (nauczycielem) i uczniami oraz między sa-

mymi uczniami. Według tej teorii efekty uczenia się schodzą jednak na dalszy

plan, wynosząc na piedestał sam proces uczenia się (Myszkowska-Litwa 2011).

Uczniowie mają prawo wyboru oraz pewną swobodę, czego i jak się uczyć.

Należy tutaj pamiętać, iż podchodząc do tego nurtu poważnie, nie można roz-

patrywać go nie znając sekwencyjności rozwoju i nie dostosowywać progresu

zakresu swobody i wyboru. Oczywiście przez to, że koncepcja ta podkreśla rolę

również wykorzystania pamięci proceduralnej, automatyzmów ruchowych czy
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integracji sensorycznej jest ona kolejną cegiełką w tłumaczeniu całego proce-

su uczenia.

Powiązanie opisywanych nurtów, postrzeganych jako jeden koncept z rolą

motywacji w procesie uczenia się pokazuje, że zarówno motywacja zewnętrzna

(pozytywna–nagradzająca), jak i motywacja wewnętrzna (samoistna) wpływają

na osiągnięcia szkolne.

Zdolności a kompetencje szkolne

Zdolności, zdaniem Włodzimierza Szewczuka (1983), to sprawnościowe

atrybuty jednostki, decydujące o poziomie i jakości jej osiągnięć w wykonywa-

niu określonych działań. Według Pietrasińskiego natomiast (1976) są to różnice

indywidualne, które sprawiają, że przy danym zasobie wiedzy i sprawności oraz

w takich samych warunkach zewnętrznych i przy równej motywacji niektóre

osoby uczą się szybciej nowych rzeczy niż pozostali. Wincenty Okoń (1996)

uważa, że zdolność przejawia się w łatwości, szybkości i niezawodności po-

twierdzenia i przetwarzania informacji, w umiejętności podejmowania decyzji

oraz w skutecznym, samodzielnym i twórczym działaniu.

Szewczuk wyróżnia pięć ogólnych zdolności: spostrzegawczość, inteli-

gencja, wyuczalność, emotywność i zręczność. Działalność ludzka jest ukierun-

kowana na realizację określonych zadań, które wyznaczają jej treść. Tu pojawia

się pojęcie zdolności specjalnych, zwanych też uzdolnieniami, które są „zespołem

warunków wewnętrznych jednostki umożliwiających jej wykonywanie określo-

nej, ukierunkowanej treściowo działalności” (Szewczuk 1998). Są one ściśle po-

wiązane z określoną dziedziną, w której mogą się przejawiać. Przeprowadzone

analizy wśród uczniów w Polsce oraz w Niemczech potwierdziły, jak wskazu-

je Sękowski (1998), iż zdolności silnie powiązane z poziomem inteligencji

ogólnej sprzyjają znacznym osiągnięciom szkolnym w zakresie nauk ścisłych,

humanistycznych oraz artystycznych. Już Jan Strelau wskazywał (Sękowski,

Bilyakovska 2011), że zdolności i inteligencja mają najistotniejsze znaczenie dla

kompetencji związanych z wykonywaniem konkretnych działań, czy czynności.

Uczniowie, którzy osiągali dobre wyniki z matematyki, uzyskiwali wyższe wy-

niki w testach badających zdolności operowania materiałem liczbowym. Ucz-

niowie zaś o znacznych osiągnięciach humanistycznych, mieli wyższe wyniki

w testach oceniających poziom zdolności operowania materiałem webralnym

(Sękowski 1998).
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Zdolności człowieka mają dużą szansę zostać dostrzeżone i rozwijane

w okresie szkolnym, kiedy dziecko ma wiele okazji do ich ukazania, i gdy znaj-

dują się wokół niego osoby mające doświadczenie i umiejętności, aby dostrzec

tkwiący w dziecku potencjał. Aby ten potencjał nie został zmarnowany, po-

trzebne jest podmiotowe podejście do ucznia, pozwalające na jego wszech-

stronny rozwój, w tym na rozwój jego zdolności.

Istnieje wiele podziałów dotyczących uczniów zdolnych. Według typologii

autorstwa Josepha L. Frencha możemy wyróżnić uczniów uzdolnionych inte-

lektualnie, uczniów zdolnych do nauki szkolnej, mających też ogólne lub kierun-

kowe uzdolnienia intelektualne, uczniów z ukrytymi talentami, które ujawniają

się w specyficznych warunkach oraz uczniów o dużym potencjale twórczym

z pewnym poziomem inteligencji (IQ powyżej 115) i rodzajem zdolności spec-

jalnych (Szewczuk 1998).

Podobnego rozróżnienia dokonuje Danuta Nakoneczna (1980). Wyróżnia

ona pięć grup uczniów zdolnych: (1) uczniowie o wysokich zdolnościach inte-

lektualnych, którzy odznaczają się równie wysokimi osiągnięciami w zakresie

większości przedmiotów szkolnych; (2) uczniowie o dość dużych uzdolnieniach

intelektualnych, którzy osiągają wysokie wyniki w zakresie niektórych – wybra-

nych przedmiotów kształcenia; (3) uczniowie, którzy nie są ponadprzeciętnie

zdolni, a dobre wyniki w nauce zawdzięczają głównie własnej pracowitości oraz

opiece ze strony środowiska społecznego; (4) uczniowie o dużych zdolnościach

intelektualnych, którzy nie osiągają zadowalająco wysokich wyników w nauce;

(5) uczniowie z ukrytymi talentami, które zostają ujawnione nie za pomocą

testów, lecz na skutek działania silnych bodźców mobilizujących do pracy oraz

w wyniku zapewnienia uczniom odpowiednich warunków do tworzenia.

Obecnie należy zwrócić uwagę, że dzieci zdolne powinny być traktowane

jako osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Do potrzeb tych zaliczamy

aspekty poznawcze, emocjonalne, społeczne, motywacyjne oraz potrzeby zwią-

zane z rozwojem aktywności twórczej.

W sferze poznawczej uczniów zdolnych charakteryzuje m.in. ciekawość

i aktywność poznawcza, dokładność, dociekliwość, umiejętność zadawania py-

tań, wielość zainteresowań, otwartość na to, co nowe, samodzielność w zdoby-

waniu wiedzy. W sferze emocjonalno-społecznej cechą ucznia zdolnego może

być otwartość i wrażliwość na potrzeby innych osób, obowiązkowość, odpowie-

dzialność, skupienie się na własnych zadaniach kosztem ograniczenia aktyw-

ności społecznej, introwersja, krytyczne nastawienie do procesu edukacyjnego,

wytrwałość, bezkompromisowość, preferowanie towarzystwa dorosłych. Jeśli
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chodzi o motywację, to uczeń zdolny kieruje się zazwyczaj motywacją we-

wnętrzną. Ponadto ma on żywą wyobraźnię, wytwarza oryginalne pomysły,

dokonuje nietypowych skojarzeń i ma potrzebę ekspresji w różnych formach.

Zdolne dzieci często przejawiają negatywne zachowania, które wynikają z ich

nadwrażliwości psychomotorycznej, intelektualnej bądź emocjonalnej i również

z tymi problemami wiąże się wiele specjalnych potrzeb tej grupy uczniów.

Aby specjalne potrzeby edukacyjne ucznia zdolnego zostały zaspokojone, należy

w pracy dydaktyczno-wychowawczej uwzględnić wszystkie jego cechy.

Obecnie w edukacji uczniów zdolnych wykorzystywane są różnorodne for-

my nauczania zindywidualizowanego. Należą do nich szkoły dla uczniów o

szczególnych uzdolnieniach, klasy uczniów wyselekcjonowanych ze względu

na zdolności i osiągnięcia grupy uczniów w klasie, którzy realizują poszerzone

programy edukacyjne, wcześniejsze promocje prowadzące do przyspieszonego

toku nauczania, nauczanie indywidualne w systemie jednoosobowej klasy oraz

nauczanie zindywidualizowane w ramach wybranych przedmiotów związane

z uzdolnieniami ucznia i jego zainteresowaniami (Dyrda 2012).

Zdecydowanie najbardziej kontrowersyjnym rozwiązaniem wydaje się nau-

czanie indywidualne – odbywa się ono poza naturalnym środowiskiem dziecka,

bez udziału rówieśników. Należy pamiętać, iż stymulowana jest wyłącznie

sfera intelektualna, nie rozwijając sfery społecznej i emocjonalnej. Korzyst-

niejsze wydaje się zindywidualizowane nauczanie ucznia lub grupy uczniów

w naturalnym środowisku szkolnym. W takich grupach można wprowadzać

indywidualizację treści merytorycznych, czy indywidualizację metodyczną.

Sposobami wzbogacania treści kształcenia są m.in. przygotowywanie spec-

jalnych programów dla uczniów zdolnych, różnicowanie planów i programów

kształcenia (kursy obligatoryjne i fakultatywne). Warto zauważyć, iż indywidua-

lizacja może dotyczyć także czasu przeznaczonego na wykonywania danego

ćwiczenia oraz sposobu jego wykonania. 

Tadeusz Lewowicki wskazuje też na szybsze opanowywanie materiału

nauczania dzięki funkcjonowaniu klas „półrocznych” (semestralnych), wprowa-

dzeniu „wydłużonego” roku szkolnego (wówczas w czasie roku szkolnego i wa-

kacji uczeń realizuje program przeznaczony na dwa lata), podwójnej promocji

oraz uczeniu się zgodnie z indywidualnym tempem (Lewowicki 1980). Przy-

spieszanie podzielić można na „całościowe” oraz „częściowe”. O przyspieszaniu

częściowym mówimy wówczas, gdy przyspieszenie procesu uczenia się ucz-

niów zdolnych odbywa się tylko w zakresie niektórych zdolności kierunkowych.
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Natomiast o całościowym wówczas, gdy odbywa się ono w zakresie wszystkich,

bądź większości zdolności ogólnych i kierunkowych (Lewowicki 1980).

Oczywiście, aby zapobiec koncentracji nauczyciela na uczniu zdolnym

kosztem pozostałych lub odwrotnie, konieczne jest przygotowanie kadry pe-

dagogicznej do pracy ze zróżnicowanym zespołem klasowym. Obecnie uważa

się, iż w pracy z uczniem zdolnym należy a priori uwzględnić różne formy sa-

mokształcenia. Podkreśla się rolę pomocy nauczycielskiej w kompletowaniu

materiałów i doborze odpowiedniej lektury do samokształcenia. Ważne jest

również, aby nauczyciel zachęcał do śledzenia i uczestnictwa w życiu kultural-

nym i społecznym. Należy zachęcać dzieci i młodzież do samodzielnej nauki

oraz podtrzymywać wysoki poziom motywacji wewnętrznej, wskazując im przy-

datność wiedzy i przygotowując do właściwego posługiwania się wiedzą teo-

retyczną w różnych sytuacjach problemowych. Należy też zwrócić uwagę na

rozwój twórczości, któremu sprzyja akceptowanie nietypowych, niestandardo-

wych propozycji rozwiązań (Dyrda 2012; Gołębniak 2003).

Podsumowanie

Kompetencje szkolne uwarunkowane są zarówno czynnikami endogen-

nymi, jak i egzogennymi. Nie sposób stwierdzić, który z czynników najsilniej

wpływa na osiągnięcia szkolne. Bez wątpienia osoby o niższym IQ mogą na za-

sadzie kompensacji, poprzez motywację wewnętrzną czy zewnętrzną osiągać

lepsze wyniki. Inteligencja, która bardzo często wiązana jest ze zdolnościami

ogólnymi, determinuje pewien niepodważalny potencjał ucznia w procesie

uczenia się. Szczególną w tej predyspozycji odgrywa intelekt wrodzony, który

rozwijany jest przez cały okres adolescencji. Jednak, aby ten potencjał mógł być

wykorzystany właściwie w procesie nauczania muszą być spełnione pewne

warunki, włączając w to właściwą motywację, zgodnie z naturalnym funkcjono-

waniem umysłu dziecka. Osobowość, która jest silnie zdeterminowana gene-

tycznie i powiązana, jak podkreślono, z aktywnością dopaminergicznego szlaku

nagrody, będzie warunkowała podejście nauczyciela. Wydaje się, iż obecnie

powszechny system edukacji oparty o nagrody i kary, sprzyja rozwojowi osób

ekstrawertycznych, ale nie introwertycznych. Potwierdził to niejako w swoich

badaniach Colin D. Elliott (1972) sugerując, że ekstrawersja sprzyja osiąg-

nięciom szkolnym na wczesnych etapach edukacji. Odmiennie jednak jest

w okresie młodzieńczym, gdzie to introwersja może pomagać w odnoszeniu
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sukcesów. Niewątpliwie związane jest to z większą świadomością uczniów

w wieku poniżej 12 lat, gdzie system nagród i kar przestaje być aż tak silnie

eksponowany.

Analiza złożoności opisywanych czynników pokazuje, że praca pedagoga

musi być stale obserwowana i w miarę potrzeb modyfikowana. Niezwykle cie-

kawym zagadnieniem jest pojęcie ucznia zdolnego i analiza pracy nauczyciela

oraz ogólnie całego systemu oświaty w celu zapewnienia jak najlepszej opieki

mentorskiej i pedagogicznej. Szereg badań, których fokusem jest analiza móz-

gowych korelat uczenia się pokazuje, że niezwykle istotnym aspektem jest

kreatywność i że należy aktywizować uczniów, a także zapewniać im możliwość

samorealizacji i swoistego rodzaju samokształcenia. System edukacyjny powi-

nien być zorganizowany tak, aby wspierał rozwój cech indywidualnych. Cytując

wspaniałą książkę Lucy M. Montgomery Ania z Avonlea: „W każdej istocie tkwią

zarodki dobrego, trzeba tylko je umieć odnaleźć. Obowiązkiem nauczyciela jest

odszukać je i rozwinąć” – zdanie to jest bez wątpienia kwintesencją pedagogiki.
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Wprowadzenie

Niezależnie od wielu współczesnych zjawisk o charakterze konstruktyw-

nym, czas, w którym żyjemy, wyróżnia się negatywnie wielością wydarzeń,

sytuacji wywołujących poczucie zagrożenia, a których doświadczenie skutkuje

rozmaitymi zaburzeniami psychicznymi.

Można z całą pewnością powiedzieć, że na zaburzenia te narażone jest

całe polskie społeczeństwo, bez względu na wiek, stan cywilny czy status spo-

łeczno-zawodowy. Najbardziej jednak niepokojące jest to, że w naszym kraju

wzrasta liczba osób dotkniętych zaburzeniami psychicznymi i dotyczy coraz
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częściej ludzi młodych. Doświadczając przykrych konsekwencji spowodowa-

nych zaburzeniami, porzucają również dotychczasowe zainteresowania, przez

co nie wykorzystują swego potencjału, a zdarza się również, że całkowicie za-

przepaszczają możliwości rozwoju.

W związku z nasileniem się zjawiska zaburzeń psychicznych wśród mło-

dzieży, niezbędne jest podejmowanie wzmożonych działań edukacyjnych. Po

pierwsze, dostarczenie rzetelnych informacji na temat niebezpiecznych kon-

sekwencji różnych zaburzeń i ich uwarunkowań. Po drugie, wskazanie sposo-

bów minimalizacji czynników ryzyka, które przyczyniłyby się do zmniejszenia

nasilających się obecnie zaburzeń psychicznych. Działania te nie bez powodu

określono mianem nowych wyzwań edukacyjnych. Nowych, także ze względu

na to, że dotyczą one często zaburzeń nie zawsze dotychczas znanych.

Prezentowane w opracowaniu kwestie będą analizowane z uwzględnie-

niem następujących zagadnień:

• skala zjawiska zaburzeń psychicznych w polskim społeczeństwie;

• zagrożenia związane z występowaniem współczesnych zaburzeń psychicz-

nych;

• główne uwarunkowania nasilających się obecnie zaburzeń psychicznych;

• działania edukacyjne podejmowane na rzecz minimalizowania zaburzeń

psychicznych.

Skala występowania zaburzeń psychicznych
w polskim społeczeństwie

Doświadczanie różnego rodzaju zaburzeń psychicznych w polskim społe-

czeństwie jest zjawiskiem coraz częstszym. Wskazują na to przeprowadzone

badania. Z danych szacunkowych wynika, że zaburzenia psychiczne dotyczą na-

wet 1/4 populacji osób w wieku produkcyjnym. Wzrasta również liczba osób

potencjalnie zagrożonych licznymi zaburzeniami psychicznymi.

Z przedstawionego przez pracowników Instytutu Psychiatrii i Neurologii

(Kiejna i in. 2015) w Warszawie raportu z badań „Epidemiologia zaburzeń psy-

chiatrycznych i dostępu do psychiatrycznej opieki zdrowotnej – EZOP Polska”

dowiadujemy się, że występujące u badanych zaburzenia nie dotyczą tylko

pojedynczych schorzeń, bowiem co czwarta przebadana osoba doświadczała

więcej niż jednego zaburzenia, a co dwudziesta piąta – trzech i więcej.
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Raport ów dotyczy występowania najczęściej diagnozowanych zaburzeń

wśród mieszkańców Rzeczpospolitej Polskiej ze szczególnym uwzględnieniem

ludzi młodych, w wieku 18–24 lat. Opisano w nim zaburzenia nerwicowe (naj-

częściej w postaci fobii specyficznych lub społecznych – ok. 10%) oraz zabu-

rzenia nastroju (ok. 3,5%), wśród których najczęściej występującą była depresja

(ok. 3%) oraz zaburzenia kompulsywne (ok. 3,5%).

Omawiany raport uwzględnił również grupę osób z zaburzeniami związa-

nymi z używaniem substancji psychoaktywnych i wskazał na to, że odsetek tych

osób był jeszcze wyższy, ponieważ dochodził blisko 13%, z czego 11,9% przypa-

dało na zaburzenia będące rezultatem nadużywania alkoholu (Kiejna i in. 2015).

Przedstawione dane niewątpliwie budzą niepokój, ale należy dodać, że

nie dostarczają one informacji na temat osób uwikłanych w różnego rodzaju

uzależnienia behawioralne, dotąd pomijane w Międzynarodowej Klasyfikacji

Chorób (ICD-10), jak i Klasyfikacji Zaburzeń Psychicznych Amerykańskiego To-

warzystwa Psychiatrycznego (DSM-V). Biorąc pod uwagę, że zagrożenie tymi

uzależnieniami stale wzrasta, można przypuszczać, że liczba osób z zaburzenia-

mi psychicznymi jest jeszcze większa, niż wskazują na to dane szacunkowe,

a to napawa tym większym niepokojem.

O wzroście liczby osób z zaburzeniami psychicznymi w naszym kraju

świadczą także zwiększone w ostatnich latach odsetki osób dokonujących za-

machów samobójczych. Najbardziej niepokojące jest to, że wśród tych osób

obserwuje się wyraźny wzrost suicydentów, zwłaszcza w przedziale 15–19 lat,

a zdarza się również, że w jeszcze młodszym. Wskazują na to dane statystycz-

ne Komendy Głównej Policji, z których wynika, że liczba prób samobójczych

na przestrzeni lat 2011–2016 wzrosła z 248 do 475 i dotyczyła głównie mło-

dzieży między 15 a 19 rokiem życia (w 70 przypadkach dotyczy jeszcze młod-

szego pokolenia, bowiem nie przekraczającego 14 roku życia).

Równie niepokojących danych nt. zachowań suicydalnych młodzieży do-

starczają statystyki policyjne z 2017 r., z których wynika, że do października

2017 r. targnęło się na swoje życie aż 440 nieletnich, z czego 66 z nich zmar-

ło. Należy dodać, że wśród osób dokonujących prób samobójczych w siedmiu

przypadkach dotyczyło to dzieci w wieku 7–12 lat.

Przytoczone przykłady wzrostu zaburzeń psychicznych świadczą niewątpli-

wie o tym, że ten problem nasila się w naszym społeczeństwie i wymaga po-

dejmowania stosownych działań i przedsięwzięć minimalizujących to zjawisko.
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Współczesne zagrożenia dla zdrowia psychicznego

Zagrożeń związanych ze współczesnymi zaburzeniami psychicznymi jest

bardzo wiele. Szczególnym czynnikiem wywołującym je są uzależnienia. Wśród

nich zwłaszcza te nowe, dotychczas nie występujące, bądź zaznaczające się

w sposób marginalny. Uzależnienia, które nie wiążą się z żadną substancją

psychoaktywną często są bagatelizowane, wydają się zdecydowanie mniej

szkodliwe i mniej niebezpieczne. Tymczasem jest inaczej. Uzależnienia (np.

nadużywanie telefonu komórkowego, korzystanie z internetu, itp.) przejawia-

jące się bardzo dużym zaabsorbowaniem daną czynnością, mogą prowadzić

często do całkowitego wyobcowania jednostki z dotychczasowego środowiska,

licznych konfliktów czy też zaniedbań ważnych obowiązków, skutkujących utra-

tą pracy, rozbiciem rodziny, itp.

Na skutek nadmiernego zaangażowania w wykonywanie danej czynności,

dochodzi często do nieracjonalnego odżywiania, zaburzeń snu, wielu doleg-

liwości somatycznych, a w skrajnych przypadkach, nawet do całkowitego wy-

niszczenia organizmu. Dodatkowym zagrożeniem współcześnie nasilających się

zaburzeń psychicznych o charakterze behawioralnym jest współwystępowanie

ich z uzależnieniami chemicznymi (alkoholizm, narkomania), zwiększającymi

jeszcze bardziej niebezpieczeństwa z nimi związane.

Warto dodać, że w uświadamianiu licznych zagrożeń dla zdrowia, związa-

nych z nowymi uzależnieniami, tj. interholizm, pracoholizm, zakupoholizm itp.,

dużą barierę stanowi to, że dotyczą one zachowań, które generalnie wchodzą

w zakres powinności każdego człowieka, przez co ich zaprzestanie – inaczej

niż w przypadku uzależnień chemicznych – jest całkowicie niemożliwe.

Oddziaływania terapeutyczne kierowane do osób zniewolonych nowym ro-

dzajem uzależnień powinny sprowadzać się zatem do propagowania racjonal-

nego wykonywania tych czynności, które w pewnych okolicznościach mogą

stanowić zarzewie określonego nałogu. W nauce racjonalnego wykonywania

czynności pewną barierę może stanowić fakt akceptacji społecznej dla tych

zachowań i pewnego rodzaju „nagrody” w postaci: podziwu, uwagi, docenienia.

Typowym przykładem uzależnienia, któremu towarzyszą utrudniające terapię

okoliczności jest pracoholizm (objawiający się obsesyjną i wewnętrzną potrze-

bą ciągłego wykonywania pracy, kosztem innych czynności, również rodziny,

odpoczynku, snu). Uznawany za działalność przynoszącą wymierne korzyści

materialne – u zewnętrznych obserwatorów wzbudza szacunek.
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Mówiąc o zaburzeniach psychicznych związanych z uzależnieniami war-

to nadmienić, że obecnie poważnym zagrożeniem są uzależnienia chemiczne,

zwłaszcza powstające na skutek zażywanych narkotyków (amfetaminy i jej po-

chodnych oraz marihuany), mimo że ich moc uzależniająca jest generalnie

mniejsza od tych, które były zażywane w przeszłości (opiaty).

Ta mniejsza moc uzależniająca wielu osobom sięgającym po te środki daje

złudne przeświadczenie, że są one bezpieczniejsze, że można nad nimi zapa-

nować, mieć kontrolę i w rezultacie nie uzależnić się. Takie opinie okazują się

jednak bezpodstawne, gdyż na skutek zjawiska tolerancji, dochodzi do coraz

większego zapotrzebowania organizmu na te środki i w związku z tym, do ich

częstszego zażywania lub do sięgania po silniej działające narkotyki.

Ten nieodosobniony scenariusz rozwoju procesu uzależnienia od narkoty-

ków kryje w sobie jeszcze jedno dodatkowe niebezpieczeństwo, gdyż w pew-

nym sensie ułatwia wejście na drogę uzależnienia. Czynnikiem potęgującym

zagrożenie dla zdrowia są trudności w natychmiastowym rozpoznaniu uzależ-

nienia, które wcale nie muszą wynikać z bagatelizowania problemu czy braku

chęci pomocy ze strony otoczenia.

Problemy ze zdiagnozowaniem symptomów wskazujących na proces uza-

leżnienia, wynikają z tego, że wiele z nich jest bardzo podobnych do zwyk-

łego przemęczenia, np. wskutek nieprzespanej nocy, nawału obowiązków (m.in.

przekrwione oczy, nadpobudliwość, rozdrażnienie), więc mogą wystąpić u każ-

dej osoby, która nie zażywa narkotyków (Łuczak 2009: 85). 

Identyfikacja symptomów sprawia kłopot nie tylko rodzicom, nauczycie-

lom i wychowawcom, ale również doświadczonym terapeutom, którzy na co

dzień pracują z osobami narkotyzującymi się. W tej sytuacji trudno o wczesną

interwencję, przez co stwarza się „dogodne warunki” do nasilania się procesu

uzależnienia i związanych z nim zagrożeń.

Innym niebezpieczeństwem związanym z zażywaniem współczesnych nar-

kotyków jest to, że wiele spośród nich pochodzi z nielegalnej produkcji, przez

co zawiera dużo zanieczyszczeń, toksycznych substancji czy też zwiększonego

stężenia określonego narkotyku. Z tych też względów zażywanie tego typu

środków narkotycznych może stać się jeszcze bardziej niebezpieczne od tych,

których używano w przeszłości.

Jeszcze większych niebezpieczeństw dostarczają obecnie coraz częściej

zażywane, głównie przez młodzież, „dopalacze”, których skład chemiczny jest

całkowicie niemożliwy do ustalenia, a które powodują często wręcz tragiczne

skutki i to czasami już przy pierwszej próbie zażycia środka. Są niebezpieczne
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dla człowieka ze względu na zawartość w nich bardzo groźnych substancji (ta-

kich jak: kwas solny, benzyna, aceton czy fosfor), a także z powodu ich nie-

odpowiedniej produkcji, sprzyjającej niejednorodności tych środków, co z kolei

utrudnia ich identyfikację i w konsekwencji także natychmiastowe podjęcie

środków zaradczych.

Mimo wymienionych właściwości dopalaczy prowadzących często do po-

ważnych zatruć, powikłań chorobowych a nawet do zgonów, zainteresowanie

młodzieży tymi środkami jest bardzo duże, a biorąc pod uwagę wydarzenia

z tego roku – być może wzrasta (Rogowska, Urazińska 2018). Przyczynia się do

tego wiele różnych czynników, wśród których przede wszystkim należy wy-

mienić: niską cenę, dość łatwą dostępność, legalność, różnorodność związaną

z ich szerokim wyborem czy też „pozorne” bezpieczeństwo (Ball, Zięba 2011:

41–42).

Bardzo duży niepokój budzi występowanie coraz częściej u młodzieży za-

burzeń psychicznych w postaci zaburzeń nastroju. Skutkują one pogorszeniem

jakości życia, często totalnym załamaniem jednostki, poczuciem całkowitego

bezsensu życia, a nawet podejmowaniem prób samobójczych. Jak widać zabu-

rzenia te mogą wiązać się z wręcz tragicznymi konsekwencjami.

Dodatkowy problem tych zaburzeń tkwi w tym, że są one najczęściej

ukrywane przez osoby ich doświadczające. Łatwiej jest bowiem przyznać się do

bólu głowy, zęba czy żołądka, niż do dolegliwości psychicznych, mimo że wiążą

się one często z o wiele większym bólem, bardziej dotkliwym, a czasem wręcz

niemożliwym do natychmiastowego zlikwidowania (przy zastosowaniu doraź-

nych środków przeciwbólowych, które mogą przynieść ulgę w przypadku in-

nych dolegliwości somatycznych).

Duże zagrożenie stwarza także niedostrzeganie problemów psychicznych

innych osób, bądź bagatelizowanie ich przez otoczenie. Dotyczy to nawet osób

z najbliższego otocznia, które często całkowicie nie reagują na sygnały ostrze-

gawcze swoich bliskich i w ten sposób umniejszają problem uważając, że to

„...nic poważnego, bo to tylko nerwica lub depresja”.

Taki sposób postrzegania i traktowania osób z zaburzeniami psychicznymi

jest wysoce niewłaściwy, tym bardziej, że w dużej mierze zagrożenie dotyczy

ludzi młodych, niestabilnych emocjonalnie a często również skłonnych do łatwe-

go podejmowania zachowań ryzykownych. Brak reakcji ze strony otoczenia na

niepokojące objawy utrudnia wczesną interwencję i w ten sposób pogłębia ist-

niejący problem wzrostu zaburzeń psychicznych wielu osób. Wymaga on więc

podejmowania intensywnych działań edukacyjnych i korekcyjnych. 
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Uwarunkowania zaburzeń psychicznych u młodzieży

W podejmowaniu działań edukacyjnych związanych z minimalizacją zabu-

rzeń psychicznych, bardzo ważna jest znajomość ich uwarunkowań. W znaczący

sposób może się ona przyczynić się do lepszego rozpoznania mechanizmów

powstawania wielu zaburzeń, a w rezultacie do zmiany dotychczasowego po-

stępowania, przez co może skutecznie zabezpieczać jednostkę przed popad-

nięciem w różnego rodzaju zaburzenia psychiczne.

Na wzrost występowania zaburzeń psychicznych w polskim społeczeństwie

ma wpływ bardzo szeroki zakres czynników. Z jednej strony zaburzenia te

należy rozpatrywać w aspekcie ich uwarunkowań zewnętrznych, społecznych

(ujmowanych zarówno w skali makro, jak i mikro), z drugiej zaś – wewnętrz-

nych, indywidualnych, osobowościowych.

Wymienione uwarunkowania w rzeczywistości nie oddziałują w sposób

wyizolowany, ponieważ często współwystępują i przenikają się wzajemnie, two-

rząc pewnego rodzaju splot okoliczności. Niewątpliwie bardzo duży udział

w nim przypada współczesnym uwarunkowaniom ogólnospołecznym, gene-

rującym szereg procesów dezintegracyjnych i destabilizacyjnych, związanych

przede wszystkim z destabilizacją na rynku pracy, z trudnościami materialnymi,

z wchodzeniem w spiralę zadłużeń, jak również z osłabieniem i rozluźnieniem

więzi rodzinnych.

Wśród czynników społecznych, sprzyjających obecnie powstawaniu zabu-

rzeń psychicznych, należy wymienić rozwój cywilizacji, a zwłaszcza postęp tech-

nologiczny, który mimo że ma charakter konstruktywny, to jednak wymusza

konieczność dostosowania się do zachodzących zmian. A to nie zawsze jest

łatwe, stąd staje się źródłem zagubienia, stresu czy też negatywnych emocji.

Przyczyn rosnącej liczby osób z zaburzeniami psychicznymi należy upatry-

wać również w negatywnych konsekwencjach zmiany stylu życia, nastawie-

niu na budowanie postaw konsumpcyjnych, próby osiągnięcia dobrobytu, czy

wreszcie wzięcia udziału w „wyścigu szczurów”.

Wkład czynników warunkujących powstawanie zaburzeń psychicznych nie

jest jednolity we wszystkich fazach życia, lecz wykazuje pewne zróżnicowa-

nie. Inne bowiem elementy tego procesu warunkują powstawanie zaburzeń

psychicznych w okresie wczesnej młodości, inne natomiast w fazie dojrzewa-

nia, czy późnej starości.
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Wielu autorów podkreśla, że wśród młodzieży częstym źródłem zaburzeń

psychicznych jest niekorzystna sytuacja rodzinna, najczęściej wynikająca z roz-

bicia rodziny, z alkoholizmu, czy też z niedostatecznej opieki nad dzieckiem.

Na przykład nadmierne zaangażowanie rodziców w pracę zawodową czy też

wyjazdy za granicę, powoduje w konsekwencji pozostawienie dziecka samemu

sobie z problemami, które często go przerastają.

Czynnikiem warunkującym zaburzenia psychiczne u młodego pokolenia

jest także zaborcza miłość rodziców, wynikająca często z przenoszenia na dziec-

ko niezaspokojonych pragnień lub też zwiększone wymagania stawiane przez

rodziców, albo zbyt duża pobłażliwość, na skutek braku odpowiedniego kon-

taktu emocjonalnego w rodzinie.

Wśród czynników rodzinnych obecnie bardzo duże znaczenie ma tzw.

konflikt pokoleń. I choć nie jest to czymś zupełnie nowym, to jednak nowe

są jego oblicza, a jego siła zwielokrotniona, bo wynikająca z bardzo dużego

przyspieszenia rozwoju cywilizacyjnego.

To zwiększenie różnic międzypokoleniowych jest szczególnie znaczące

w odniesieniu do młodzieży będącej w okresie kryzysu tożsamości, demon-

strującej często postawy buntu, czy niezależności nieznajdującej zrozumienia

w zachowawczym stylu życia rodziców.

Taki sposób postępowania rodziców pogłębia jeszcze bardziej rozdźwięk

między nimi a dziećmi, co skutkuje często całkowitym zatraceniem kontaktów

międzyosobniczych w rodzinie, a zdarza się również, że przyczynia się do prze-

jawiania przez młodzież zaburzeń psychicznych.

Ważnym generatorem zwiększonych możliwości wystąpienia zaburzeń

psychicznych u młodzieży są trudności szkolne (wynikające z niemożności

sprostania wymaganiom stawianym przez program nauczania, a także z nie-

prawidłowych relacji nauczyciel–uczeń), jak również brak akceptacji ze strony

grup rówieśniczych.

Wymienione czynniki same w sobie są bardzo niebezpieczne, jednak stają

się tym bardziej groźne, jeśli towarzyszy im brak oparcia w rodzinie i całko-

wite osamotnienie dziecka. Kumulacja tych czynników, połączona z bardzo sil-

ną presją ze strony rodziców, szkoły i rówieśników może bowiem prowadzić

do całkowitego załamania się młodego człowieka i licznych problemów psy-

chicznych.

Wśród uwarunkowań społecznych zwiększających ryzyko wystąpienia za-

burzeń psychicznych, należy jeszcze zwrócić uwagę na te, które związane ze

stereotypami. Przejawiają się w przeświadczeniu, że najlepiej ukrywać stany
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emocjonalne, nie należy ich okazywać, że jest to coś wstydliwego i postrzega-

nego jako słabość.

Takie zachowania mają swe źródło w zakorzenionych od bardzo dawna

w społeczeństwie stereotypach normalizujących, przyzwalających na ujawnia-

nie chorób somatycznych, a nie dających zgody na mówienie o dolegliwościach

psychicznych. Wyrażanie złego samopoczucia psychicznego w środowisku, mo-

że spotkać się z bardzo krytycznym odbiorem, z wyraźnym odrzuceniem czy

też stygmatyzacją. Osoby dotknięte zaburzeniami psychicznymi w powszech-

nym odbiorze postrzegane są często jako nienormalne, a zdarza się, że są

etykietowane jako niebezpieczne lub niepoczytalne, których najlepiej jest uni-

kać. Z tych też względów o swoich dolegliwościach najczęściej nie mówią,

bojąc się narazić na odrzucenie, śmieszność czy drwinę.

Drugą bardzo ważną grupą uwarunkowań zaburzeń psychicznych są czyn-

niki wewnętrzne (indywidualne, osobiste), a wśród nich szczególną uwagę na-

leży zwrócić na czynniki osobowościowe.

Zbiór czynników osobowościowych generujących zaburzenia psychiczne

jest bardzo złożony. Wśród najważniejszych należy wymienić: niską samo-

ocenę, poczucie bezradności i beznadziejności, agresję i impulsywność, brak

optymizmu, zawyżone oczekiwania wobec siebie, ambiwalencję uczuć a prze-

de wszystkim brak umiejętności rozwiązywania różnego rodzaju problemów

życiowych.

Wymienione cechy osobowości dają o sobie znać najczęściej przy do-

świadczaniu przez jednostkę różnego rodzaju niepowodzeń, które zwiększają

poziom frustracji i w ten sposób zwiększają ryzyko zaburzeń psychicznych.

Niepowodzenia życiowe, w połączeniu ze wskazanymi predyspozycjami osobo-

wościowymi są szczególnie niebezpieczne wówczas, gdy się nasilają, a jednost-

ka nie wykorzystuje odpowiednich mechanizmów obronnych, aby ją chroniły

w sytuacji frustracji. W takich przypadkach łatwo może dojść do totalnego

załamania, do popadnięcia w stany depresyjne, a w skrajnych przypadkach, na-

wet do targnięcia się na własne życie.

W szczególności młodzież w okresie dorastania (ze względu niespójność

osobowościową, niestałość emocjonalną i wiele innych cech nie sprzyjających

integracji osobowości) jest narażona na doświadczenie różnych zaburzeń. Prze-

żywane przez nią problemy w tym okresie odczuwane są ze zwiększoną siłą.

Przyczyniają się one również do przedłużania doświadczanych przez młodzież

kryzysów tożsamości, a zdarza się również, że stają się źródłem różnego rodza-

ju zachowań nieakceptowanych społecznie, w tym także zaburzeń psychicznych.
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Bardzo znaczącymi uwarunkowaniami wewnętrznymi są różnego rodzaju

uzależnienia, w tym również behawioralne, które mimo że z jednej strony sa-

me w sobie zaliczane są do zaburzeń psychicznych, to jednak z drugiej – mogą

być rozpatrywane jako ważny element etiologiczny tych zaburzeń.

Inną grupą uwarunkowań zaburzeń psychicznych są różnorakie sytuacje

traumatyczne (związane z utratą bliskiej osoby, nieszczęśliwym wypadkiem,

czy np. molestowaniem seksualnym), wywołujące cierpienie psychiczne. Do-

legliwości te często występują w połączeniu z obniżonym nastrojem i wpisane

są w konsekwencje tych zdarzeń. Jednak w sytuacjach permanentnego ich

przedłużania, mogą również stać się bardzo niebezpieczne, stąd nie powinny

być tolerowane, lecz poddawane specjalistycznej terapii. 

Działania edukacyjne minimalizujące zaburzenia psychiczne
wśród młodzieży

Wobec nasilającego się zjawiska zaburzeń psychicznych wśród młodzieży,

które są wynikiem bardzo złożonych uwarunkowań, wzrasta potrzeba powstrzy-

mania jego dynamiki. Przed edukacją stoją obecnie nowe wyzwania, obejmu-

jące bardzo szerokie spektrum zadań, związanych zarówno z minimalizacją

problemu zaburzeń psychicznych wśród młodzieży, jak i jego zapobieganiem.

W tym szerokim kręgu zagadnień w pierwszej kolejności powinny się zna-

leźć działania informacyjne. Działania te należy traktować priorytetowo tym

bardziej, że pojawiają się w społeczeństwie coraz to nowe zjawiska i nowe za-

grożenia. Zjawiska te, choć wydają się znane, to jednak nie zawsze dostatecz-

nie uświadamiane i rozpoznawane, wymagają ciągłej rekapitulacji i aktualizacji

wiedzy.

Ważnym powodem rozpowszechniania działań edukacyjnych o charakte-

rze informacyjnym jest konieczność przełamywania w społeczeństwie schema-

tów myślowych na temat zaburzeń psychicznych. Obalanie stereotypów może

przyczyniać się do lepszego rozpoznawania wielu symptomów, wskazujących

na występowanie zaburzeń psychicznych, a także do udzielania wsparcia oso-

bom doświadczającym tych zaburzeń. Działanie wspierające jest niezwykle

ważnym elementem procesu minimalizowania zaburzeń psychicznych i ich kon-

sekwencji. Jest ono jednak możliwe tylko wówczas, jeśli towarzyszy mu dobra

znajomość występującego problemu wraz z umiejętnością udzielania pomocy

osobom jej potrzebującym.



160 ELŻBIETA ŁUCZAK

W oddziaływaniach edukacyjnych powinny znaleźć się również informacje

o możliwościach udzielania pomocy instytucjonalnej osobom doświadczającym

zaburzeń. Chodzi tu przede wszystkim o wskazanie konkretnych instytucji,

które udzielają pomocy tym osobom. Jest to bardzo ważna wiadomość, gdyż

instytucje te nie są powszechnie znane, a zwracanie się do nich o pomoc często

jest okryte tajemnicą.

Przekazywane informacje powinny dotyczyć także aktualnych uwarunko-

wań współczesnych zaburzeń wśród młodzieży. Znajomość czynników i mecha-

nizmów powstawania zaburzeń psychicznych może przyczynić się do lepszego

rozumienia tego zjawiska i wielu innych, powiązanych z nim oraz finalnie do

zmiany niekorzystnych zachowań, nawyków. Także z punktu widzenia profilak-

tyki to może okazać się niezwykle cenne.

Kolejnym działaniem edukacyjnym, mającym na celu minimalizację proble-

mu zaburzeń psychicznych jest promocja zdrowego stylu życia. Jest to ważny

czynnik w funkcjonowaniu każdego człowieka (bez względu na wiek), a szcze-

gólnie w przypadku młodych ludzi – ze względu na zachodzące procesy roz-

wojowe. Młodzież jest bowiem tą kategorią społeczną, która w największym

stopniu jest narażona na liczne zaburzenia, w tym również związane ze zdro-

wiem psychicznym. Jej styl życia natomiast, na skutek wielu złożonych uwa-

runkowań, w tym również związanych z szerokim zastosowaniem technik

multimedialnych, w obecnej dobie pozostawia wiele do życzenia. Nieprzestrze-

ganie zasad zdrowego stylu życia nie pozostaje więc bez wpływu na kondycję

psychiczną młodych ludzi.

Wobec takiej sytuacji szczególnego znaczenia nabierają takie działania, któ-

re związane są z promowaniem wśród młodzieży aktywności ruchowej, zasad

prawidłowego odżywiania, snu czy też korzystania z różnych urządzeń multi-

medialnych. Wyrabianie i utrwalanie u dzieci i młodzieży nawyków prozdro-

wotnych w obecnej rzeczywistości staje się więc niezwykle ważnym zadaniem

i równocześnie wyzwaniem edukacyjnym.

W realizacji oddziaływań edukacyjnych związanych z minimalizacją zabu-

rzeń psychicznych, dużą uwagę należy zwrócić na sferę emocjonalną i poznanie

problemów odczuwanych przez młodych ludzi i brak umiejętności ich rozwią-

zywania, a zwłaszcza na zwielokrotnioną często intensywność przeżyć w róż-

nych sytuacjach. Jest to bardzo istotne zważywszy na fakt, że reakcje młodych

ludzi na napotykane trudności i niepowodzenia są często bardzo impulsywne

i nieproporcjonalne do siły bodźca, a przez to i bardziej niebezpieczne.
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Zarysowana tu sytuacja domaga się wprost, aby działania edukacyjne, kie-

rowane do młodzieży w celu pozyskiwania przez nią umiejętności pokonywania

trudności, uwzględniały w szerokim zakresie kształcenie emocjonalne.

Edukacja emocjonalna młodych ludzi mogłaby przyczynić się do ich więk-

szego poczucia własnej wartości, bardziej racjonalnego podejmowania decyzji

(pozyskiwania umiejętności asertywnego zachowania się), co zapewne w znacz-

nym stopniu służyłoby zmniejszeniu ryzyka doświadczania przez młodzież za-

burzeń psychicznych. Mimo że przykłady prowadzenia edukacji emocjonalnej

wśród dzieci i młodzieży coraz częściej odnotowywane są w polskiej rzeczy-

wistości społecznej, to jednak ze względu na wzrost zaburzeń psychicznych

u coraz młodszych jednostek, potrzeba większej intensyfikacji działań. Progra-

mowe objęcie młodzieży edukacją emocjonalną ułatwiłoby jej radzenie sobie

z wieloma konfliktami i w ten sposób, dałoby możliwość przeciwdziałania wy-

stępowaniu u nich zaburzeń psychicznych.

Chociaż przedmiotem zainteresowania niniejszego opracowania uczynio-

no już w tytule  młodzież, nie oznacza to jednak, że działaniami edukacyjnymi

minimalizującymi występowanie zaburzeń psychicznych należy objąć tylko ją.

Program przeciwdziałania dysfunkcjom psychicznym powinien dotyczyć bardzo

szerokiego kręgu odbiorców, począwszy od dzieci w młodszym wieku szkolnym

aż po osoby najstarsze.

Wiedza na temat zagrożeń związanych ze współcześnie występującymi

zaburzeniami psychicznymi wśród młodzieży potrzebna jest całemu społeczeń-

stwu, ponieważ nie wszystkim są znane fakty na ten temat, a przez to wiele

osób nie uświadamia sobie skali zagrożeń. A wiedza ta potrzebna jest również

pokoleniu osób starszych także z tego powodu, że dokonujące się obecnie

przemiany daleko wybiegają poza ich doświadczenia. Akcja informowania nie-

zbędna jest nie tylko po to, aby poznawać nowe zjawiska, ale również po to,

aby uświadamiać pokoleniu zwłaszcza osób starszych, że nie wszystkie wzorce

rozwiązań z przeszłości można przenosić do teraźniejszości i czynić z nich nie-

podważalną wartość.

Podsumowanie

W niniejszym artykule starano się zwrócić uwagę na obecne zagrożenia

dla zdrowia psychicznego młodzieży i na ich uwarunkowania. Niedostrzeganie
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ich lub bagatelizowanie zarówno przez młodzież, jak i pokolenie osób star-

szych, w rezultacie potęguje jeszcze niebezpieczeństwa.

Wyodrębnione treści mogą okazać się bardzo przydatne w określeniu i po-

szerzaniu spektrum zadań edukacyjnych związanych z minimalizacją zaburzeń

psychicznych wśród młodzieży. Zadania te są coraz częściej realizowane

w polskim systemie edukacyjnym, z uwagi jednak na zwiększającą się skalę

i częstotliwość występowania zaburzeń psychicznych wśród młodzieży, działania

te wymagają zwiększonej intensyfikacji. Za najbardziej pierwszoplanową nale-

ży uznać akcję informacyjną, uświadamianie i nagłaśnianie wiadomości o aktual-

nych i licznych zagrożeniach, a także te działania, które wiążą się z kształceniem

emocjonalnym młodzieży.

Wzmożenie działań edukacyjnych związanych z przeciwdziałaniem zabu-

rzeniom psychicznym wśród młodzieży jest niezbędne ze względu na deficyt

kadry specjalistów, zwłaszcza psychiatrów. Co prawda ograniczony dostęp do

pomocy psychiatrycznej trudno jest rekompensować pomocą społeczną, czy

też akcjami na rzecz większej samoświadomości u osób zagrożonych zaburze-

niami psychicznymi, to jednak w sytuacji znaczącego braku profesjonalistów,

każda pomoc i działanie edukacyjne w tym zakresie jest niezwykle znaczące

i uzasadnione.
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Wstęp

W ostatnim czasie pojęcie diagnoza funkcjonalna za sprawą wdrażanych

zmian w systemie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w Polsce (przejście

od modelu medycznego do biopsychospołecznego), zyskało na popularności.

Niestety panuje duża dowolność w definiowaniu tego terminu. Przegląd stron

internetowych polskich placówek diagnostycznych pozwala na stwierdzenie,

że pojęcie diagnoza funkcjonalna używane jest obecnie w rozmaitych znacze-

niach: (a) jako synonim diagnozy lub diagnozy opisowej, (b) jako syntetyczny opis

funkcjonowania dziecka, określenie mocnych i słabych stron ucznia, (c) jako

proces badania rozwoju psychomotorycznego dziecka czy też jako (d) badanie

profilu psychoedukacyjnego ucznia – rozumianego jako charakterystyka jego

zachowań w poszczególnych sferach rozwojowych. Daje się więc zauważyć

nadużywanie tego terminu, stosowanie go zamiennie z pojęciem diagnoza psy-

chologiczno-pedagogiczna, czy też utożsamianie diagnozy funkcjonalnej z ogólną

psychopedagogiczną diagnozą funkcjonowania badanej osoby.

Celem artykułu jest usystematyzowanie wiedzy na temat pojęcia, celów i za-

sad diagnozy funkcjonalnej, a także zaproponowanie modelu diagnostycznego,

który może zostać wykorzystany w ramach instytucjonalnej pomocy psycho-

logiczno-pedagogicznej.

Diagnoza funkcjonalna – ustalenia terminologiczne

Pojęcie diagnoza funkcjonalna pomimo ugruntowanej tradycji w pedago-

gice specjalnej, a także w psychologii klinicznej, ma zróżnicowany zakres se-

mantyczny. W diagnostyce psychologiczno-pedagogicznej funkcjonalna ocena/

diagnoza zachowania (FBA, functional behavior asssessment) oraz funkcjonalna

analiza zachowania (FA, functional analysis) są obecne od lat 60. ubiegłego wie-

ku, a kompleksowy model takiej diagnozy przedstawili Brian Iwata wraz ze

współpracownikami (1994). W praktyce i badaniach naukowych odróżnia się

funkcjonalną ocenę zachowania (FBA) od funkcjonalnej analizy zachowania (FA),

choć czasem te terminy używane są jako synonimy. Funkcjonalna diagnoza za-

chowania (FBA) definiowana jest jako systematyczny proces identyfikacji zacho-

wań problemowych oraz czynników, które pozwalają przewidzieć pojawienie się

danego zachowania w dłuższym okresie (Sugai i in. 2000). Taki model diagnozy
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określany jest często jako diagnoza ABC – wielowymiarowy sposób opisu za-

chowania ucznia, uwzględniający informacje o przyczynach danego zachowania

trudnego (antecendants – A), jego charakterystyce (behaviour – B) oraz omówieniu

skutków (consequences – C, por. Gresham i in. 1999; Asmus i in. 2002). Celem tak

prowadzonej diagnozy jest nie tylko statyczny opis struktury jakiegoś zacho-

wania, ale przede wszystkim rozpoznanie funkcji, jaką pełni ono dla podmiotu.

Analiza funkcjonalna (FA) to jeden z elementów funkcjonalnej diagnozy

zachowania (FBA). Zakłada ona świadome manipulowanie zmiennymi środo-

wiskowymi w celu określenia, jakie sytuacje wywołują zachowanie problemowe

oraz jak można je wykorzystać w celu zmiany zachowań trudnych na zachowa-

nie pożądane (Iwata i in. 1994). Eksperymentowanie ze zmiennymi środowisko-

wymi wymaga dużej kompetencji od prowadzącego diagnozę funkcjonalną,

dlatego opracowywane są liczne procedury, pozwalające na poprawne przepro-

wadzenie funkcjonalnej analizy zachowania także przez nauczycieli, wychowaw-

ców i opiekunów (por. Lewis i in. 2017).

Psychopedagogiczna diagnoza funkcjonalna jako dynamiczny proces analizy

rozwoju i zachowań ucznia powinna obejmować charakterystykę wszystkich

jego wymiarów, pozostających we wzajemnych zależnościach (Iwata i in. 2000).

Ukazanie obszarów funkcjonowania ucznia dokonywane jest przez pryzmat opi-

su aktualnego stanu i jego specyfiki w zakresie: (a) rozwoju fizycznego (w tym

ewentualnych chorób somatycznych) oraz motorycznego (w tym lokomocji i sa-

moobsługi); (b) rozwoju poznawczego (w tym percepcji wzrokowej, słuchowej,

pamięci, uczenia się, uwagi, myślenia); (c) rozwoju językowego (w tym mowy,

języka i komunikacji); (d) rozwoju społecznego (w tym relacji rodzinnych i ró-

wieśniczych), moralnego i emocjonalnego; (e) rozwoju tożsamości, osobowości,

charakteru (Cierpiałkowska 2007).

Opierając się na klasycznych definicjach, jak i nowych ujęciach, autorzy

artykułu proponują rozbudowaną eksplikację terminu diagnoza funkcjonalna.

Diagnoza funkcjonalna jest to zatem wielowymiarowe rozpoznanie: (a) stanu

funkcjonowania osoby w środowisku, uwzględniające opis i identyfikację źródeł

jej aktualnego zachowania (w tym przejawianych zasobów i deficytów) oraz

(b) możliwości integralnego i zrównoważonego rozwoju badanej osoby, zarów-

no w aspekcie aktualizacji jej potencjału rozwojowego, jak i zakresu modyfikacji

środowiska, w którym funkcjonuje (Domagała-Zyśk i in. 2018).

Diagnoza funkcjonalna powinna mieć charakter dynamiczny, co oznacza

nie tylko procesualne, wieloetapowe i elastyczne podejście do zdefiniowanego

problemu, ale także oparcie jej na najbardziej aktualnych ustaleniach w ob-

szarze badań naukowych. W tym znaczeniu diagnoza funkcjonalna wpisuje się
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w nurt Evidence Based Medicine (EBM), czyli strategii zdobywania wiedzy opartej

na poprawnie metodologicznie przeprowadzonych i zaktualizowanych bada-

niach naukowych (Paluchowski 2010). EBM funkcjonuje w psychologii od około

dwóch dekad jako EBPP – Evidence-Based Practice in Psychology (por. Hunsley 2007)

i rozumiana jest jako dążąca do ścisłej formalizacji procedura społecznej kumu-

lacji ocen narzędzi stosowanych zarówno w typowej diagnozie psychometrycz-

nej, jak i w ocenie efektywności przeprowadzonej interwencji – ewaluacja terapii

(por. Hunsley, Mash 2005; Paluchowski 2010). Na podstawie zgromadzonych

danych możliwe jest uzupełnienie lub zmiana instrukcji danego testu, zakres i spo-

sób dokonywanej interpretacji, wdrożenie ewentualnych modyfikacji samych

itemów, czy wreszcie całkowite odrzucenie danego testu jako nieprzydatnego

lub wręcz zagrażającego w diagnozie psychologicznej. Podkreśla się konieczność

regularnej oceny zasad interpretacji wyników otrzymywanych za pośrednictwem

poszczególnych narzędzi wykorzystywanych w diagnozie, gdyż opieranie się

na normach pochodzących sprzed kilku lub kilkunastu lat, w dobie tak dyna-

micznych zmian jest całkowicie nieuprawnione (por. Hunsley, Mash 2005).

Przedstawiciele nurtu EBPP uwrażliwiają również na rolę kompetencji samych

diagnostów, które, o ile są wystarczające do tego, aby przeprowadzić badania

pojedynczymi testami, w wielu przypadkach nie pozwalają jednak na dokona-

nie wiarygodnej i rzetelnej syntezy na poziomie kilku narzędzi i tym samym

kilku obszarów zachowania pacjenta (por. Paluchowski 2007). W takiej sy-

tuacji konieczne jest prowadzenie diagnozy przez kilku specjalistów wsparte

przemyślanymi strategiami komunikacyjnymi (te same pojęcia mogą być inaczej

rozumiane przez psychologa, pedagoga, lekarza, czy logopedę).

Cele i etapy diagnozy funkcjonalnej

Celem diagnozy funkcjonalnej jest ukazanie ucznia jako osoby niepowta-

rzalnej, wyjątkowej, na podstawie założenia, że jest on: (a) jednostką aktywną

i poszukującą, (b) posiada indywidualne tempo i rytm rozwoju, (c) stanowi ele-

ment systemu więzi rodzinnych, (d) przynależy do grupy rówieśniczej, z którą

jest związany, (e) jest uwikłany w problemy współczesnego świata, które prze-

nikają do jego psychiki za pośrednictwem osób z otoczenia oraz mediów,

(f) posiada poczucie własnej godności i potrzebę autonomii (por. Iwata i in. 1994;

O’Neill i in. 1997). Uczeń spostrzegany jest jako holistyczny podmiot, którego

funkcjonowanie w poszczególnych obszarach jest ściśle ze sobą powiązane.
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Podkreślić należy, że diagnoza funkcjonalna, podobnie jak diagnoza kliniczna

(Sęk 2005), powinna być diagnozą całościową, tzn. obejmującą diagnozę nega-

tywną (identyfikacja deficytów), jak i pozytywną (rozpoznanie zasobów).

W dalszej kolejności prowadzi to do zaprojektowania strategii oddziaływań

interwencyjnych, mających na celu minimalizowanie zachowań problemowych

i wzmacnianie zachowań pożądanych (Scott i in. 2008; Hershfeldt i in. 2010).

Syntetycznie ujęty cel diagnozy funkcjonalnej ucznia powinien zatem prowa-

dzić do: (a) rozpoznania etiologii problemu (R), (b) opisania objawów trudnych

zachowań (O) oraz (c) udzielenia niezbędnego wsparcia uczniowi i jego oto-

czeniu (W). Wielofazowe postępowanie diagnostyczne podobnie jak w badaniu

naukowym obejmuje: (a) postawienie problemu na podstawie wstępnych danych

o osobie i jej otoczeniu; (b) sformułowanie hipotez o prawdopodobnym wy-

jaśnieniu trudności; (c) weryfikację hipotez za pomocą metod diagnostycznych

(proces badania); (d) analizę i interpretację wyników (Sęk 2005). Kolejne eta-

py dotyczą: (e) opracowania rezultatów diagnozy w postaci opisowej (opis

trudności i zasobów); (f) określenia przyczyn trudności; (g) wyjaśnienia mecha-

nizmów zaburzenia (patomechanizm); (h) sformułowania kierunków oddziały-

wań interwencyjnych (Sęk 2001). Ze względu na dynamiczny charakter tego

procesu, wskazane jest rewidowanie ustaleń i wprowadzanie zmian w każdej

z faz, wskutek bieżących wydarzeń w życiu ucznia i powiązanych z nimi zmia-

nami w rozwoju i zachowaniu.

W dynamicznym procesie rozpoznawania deficytów i zasobów ucznia,

zarówno indywidualnych, jak i środowiskowych, wyróżnia się trzy główne fazy

(Pytka 2005). Pierwszą z nich jest określenie opóźnień i trudności (tzw. diagno-

za konstatująca fakty). Obok określenia obszarów deficytowych, diagnoza kon-

statująca powinna obejmować także rozpoznanie mocnych stron badanego.

W fazie tej następuje również wskazanie na potencjalne źródła trudności.

Drugi etap obejmuje opracowanie programu działań o charakterze napraw-

czym, profilaktycznym bądź prorozwojowym, a następnie ustalenie strategii

stopniowego wdrażania go w codzienną praktykę szkolną (tzw. diagnoza ukie-

runkowująca lub projektująca). W tej fazie kluczowa jest współpraca specjalistów

z wielu dziedzin: psychologów i pedagogów z poradni, nauczycieli i rodziców.

Trzeci etap to ewaluacja podjętych działań interwencyjnych (tzw. diagno-

za weryfikująca). W tym celu proponowane jest dokonywanie ponownego po-

miaru funkcji i kompetencji ucznia w trakcie lub po zakończeniu oddziaływań

(zgodnie z modelem: test-potest).

Wyróżnione dwie typologie faz diagnozy funkcjonalnej – badawcza i prag-

matyczna – są ze sobą powiązane. Ze względu na dynamiczny charakter rozwoju
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ucznia, celem diagnozy funkcjonalnej jest ukazanie pełnego i zmieniającego się

obrazu jego osoby, a wyróżnione etapy mają jedynie w tym pomóc (Oszwa 2007).

Charakterystyka jakościowa modelu diagnozy funkcjonalnej

Diagnoza funkcjonalna jest procesem dokonywanym przez zespół przed-

stawicieli różnych grup społecznych, takich jak: nauczyciel, psycholog, pedagog,

logopeda, rodzice, rówieśnicy (ocena wspomagająca). Wartością takiego mode-

lu jest jego wielokontekstowość. Wymienione osoby mają z uczniem kontakt

o różnym nasileniu i w zróżnicowanych warunkach życiowych, co pozwala na

ukazanie jego sylwetki jako wielowymiarowego, aktywnie działającego podmio-

tu (Sęk 2001). W diagnozie funkcjonalnej akcentuje się fakt uwzględniania da-

nych, pochodzących z wielu źródeł: (a) od samego ucznia (w procesie badania

przez różnych specjalistów), (b) od nauczyciela-wychowawcy oraz (c) od rodzi-

ców, a także (d) od rówieśników. Powinna ona przebiegać w sposób ciągły

w środowisku znanym uczniowi. Oznacza to, że badań i spotkań nie należy

ograniczać do jednorazowego kontaktu z obcą osobą, badającą w miejscu mało

znanym uczniowi (raczej szkoła niż poradnia).

Psychopedagogiczna diagnoza funkcjonalna powinna mieć charakter pozy-

tywny. Przejawia się to w: (a) akcentowaniu potencjału ucznia, (b) identyfikacji

obszarów do rozwoju, (c) rozpoznawaniu mocnych jego stron. Służyć ma to

z jednej strony wsparciu w określeniu kluczowych kierunków samorealizacji

podmiotu, z drugiej stanowi punkt wyjścia do budowania strategii terapeutycz-

nej, której efektywność uzależniona jest od powiązania poszczególnych działań

z obszarami angażującymi ucznia.

Specyfiką dynamicznej diagnozy funkcjonalnej ucznia jest jej komplekso-

wość, polegająca na uwzględnianiu całokształtu jego zachowań i obszarów

funkcjonowania, wraz z ukazywaniem związków między nimi.

Profilowy charakter diagnozy funkcjonalnej ucznia ujawnia się w stosowa-

niu narzędzi pomiaru, umożliwiających przedstawienie poziomu rozwoju diagno-

zowanych kompetencji, umiejętności i funkcji. Dzięki możliwości prezentacji

wymiarów ucznia w formie profilu, możliwe jest dokonywanie analizy dynamiki

zmian poszczególnych obszarów w wymiarze jednostkowym. Profile mogą być

sporządzane w postaci wykresów na różnych etapach pracy z uczniem i po-

równywane ze sobą, co daje możliwość monitorowania deficytów i zasobów

oraz ewaluacji skuteczności podejmowanych oddziaływań. Profil ocenianych
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kompetencji, ujawniany przez badanego ucznia powinien stanowić drogowskaz

postępowania dla nauczyciela i pracowników poradni psychologiczno-pedago-

gicznych do pracy wspomagająco-interwencyjnej z wykorzystaniem materiałów

podiagnostycznych, ukierunkowanych na wspomaganie obszarów ryzyka oraz

rozwijanie zasobów ucznia w indywidualnym kontakcie z nim, a także w ra-

mach zajęć grupowych (Domagała-Zyśk i in. 2017).

Integralną częścią diagnozy funkcjonalnej jest wyznaczenie kierunków inter-

wencji w postaci opracowania programu terapeutycznego. Prewencja pierwotna

obejmuje starania, mające na celu zmniejszenie prawdopodobieństwa wystąpie-

nia zaburzeń w grupie ryzyka, np. zagrożenia niedostosowaniem społecznym

(por. Oszwa i in. 2017). Prewencja wtórna, drugiego stopnia, może być zasto-

sowana wówczas, gdy zostaną rozpoznane wczesne symptomy zaburzeń. Ma

ona na celu powstrzymanie dalszego ich rozwoju oraz pogłębiania się objawów.

Ten rodzaj profilaktyki można realizować z zastosowaniem metod terapeu-

tycznych. Prewencja trzeciego stopnia ma na celu minimalizowanie wtórnych

konsekwencji rozpoznanego zaburzenia i zapobieganie pojawianiu się objawów

towarzyszących (Gaś 1993).

Rozwojowy charakter diagnozy funkcjonalnej ucznia ukierunkowany jest

na redukcję wskaźników zachowań niepożądanych, a także wspieranie warun-

ków, sprzyjających rozwojowi umiejętności stosowania strategii przezwyciężania

trudności (zgodnie z koncepcjami rezyliencji).

Ze względu na fakt, że rezultat diagnozy w postaci dokonanego rozpozna-

wania deficytów i zasobów, pozwala prognozować osiągnięcia uczniów – jest

ona diagnozą prognostyczną.

W jakościowej charakterystyce tego procesu podkreślenia wymaga także

jego nieinwazyjność. Polega ona na traktowaniu ucznia jako osoby i aktywnie

działającego podmiotu z poszanowaniem jego potrzeb, ograniczeń i wyjątko-

wości. Ponadto powinna się ona odbywać w najbardziej naturalnym środowisku

ucznia, również ze względu na możliwość pozyskania danych o wysokiej wiary-

godności, pozbawionej sytuacyjnych artefaktów. 

Diagnoza funkcjonalna kompetencji emocjonalno-społecznych
z wykorzystaniem pakietu TROS-KA

W diagnozie funkcjonalnej, dążącej do możliwie pełnego opisu czynności

i zachowań podmiotu nie jest dopuszczalna niewspółmierność paradygmatów,
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którą za Thomasem Kuhnem (2002) można określić jako brak korespondencji

między kolejnymi teoriami wyjaśniającymi rzeczywistość psychofizyczną podmio-

tu i prognozującymi przyszłość. Oznacza to, że każde narzędzie diagnostycz-

ne osadzone jest w teorii szczegółowej, ale również zawiera w sobie pewien

potencjał emancypacyjny, pozwalający na wykorzystanie go przy uzupełnieniu

opisu funkcjonowania innego obszaru. Dobrze oddaje tę myśl metafora puzzli,

które czasem do siebie pasują kształtem, nie tworząc jednak żadnego spójnego

obrazka. Bywa, że dopasowanie elementów układanki jest pozorne, a co więcej:

elementy mogą pochodzić z zupełnie innych zestawów. Oznacza to, że posze-

rzanie diagnozy psychometrycznej o kolejne badania nie może być sztucznym

patchworkiem, gdyż wówczas podmiot diagnozy staje się ofiarą tzw. testowa-

nia, bez przełożenia uzyskanych wyników na spójny i kompleksowy opis jego

zachowania.

Idea współmierności paradygmatów diagnostycznych stała u źródeł mo-

delu TROS-KA. Choć w założeniu dotyczy on obszaru emocjonalno-społecznego

(aspekt strukturalny), znaczenie diagnozowanych kompetencji odnosi się jed-

nak do całości działań podejmowanych przez podmiot (aspekt funkcjonalny).

W podejściu autorów tego modelu identyfikowane zasoby mają charakter trans-

ferowalny, tzn. wykorzystywane są w różnych kontekstach, stanowiąc bazę czyn-

ności rozumianych zgodnie z ideą Tadeusza Tomaszewskiego jako aktywności

nakierowane na cel (Domagała-Zyśk i in. 2017).

Koncepcją, która stworzyła ramy teoretyczne dla baterii testów TROS-KA

było ujęcie rozwoju psychospołecznego jako procesu radzenia sobie z konflik-

tami, autorstwa Erika Eriksona (1997, 2004). Grupą wiekową, do której skie-

rowano te narzędzia, są uczniowie w wieku 9–13 lat (środkowy wiek szkolny),

stąd jako szczególnie istotne uznano poczucie kompetencji, będące efektem

poradzenia sobie z kryzysem w tym okresie rozwojowym. Odnosząc się do teo-

rii inteligencji, sprzyjającej powodzeniu życiowemu Roberta Sternberga (2003),

zoperacjonalizowano poczucie kompetencji za pomocą pięciu wymiarów:

a) radzenie sobie z trudnościami – T;

b) relacje społeczne – R;

c) obraz siebie – O;

d) poczucie sprawczości – S;

e) kontrola afektu – KA.

Szczegółowa charakterystyka poszczególnych wielkości została zamieszczo-

na w tabeli 1.
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Tabela 1. Charakterystyka wymiarów TROS-KA (Domagała-Zyśk i in. 2017)

Wymiar Zmienne

T – radzenie sobie z trudnościami • stosowanie strategii zaradczych

• uczenie się na podstawie doświadczenia

• stawianie sobie wyzwań w odpowiedzi

na doświadczane trudności

R – relacje społeczne • zakres i jakość relacji

• rozumienie i kontrola emocji

• współpraca z innymi

O – obraz siebie • samowiedza (zdolności, zainteresowania,

mocne/słabe strony)

• samoocena – emocjonalny stosunek do

własnej osoby

S – poczucie sprawczości • motywacja wewnętrzna

• przekonanie o wewnętrznej lokalizacji

kontroli

KA – kontrola afektu • ogół kompetencji

emocjonalno-społecznych, regulujących

relacje podmiotu z otoczeniem – skala

przesiewowa utworzona

z najmocniejszych twierdzeń TROS

Funkcjonalność wymiarów TROS-KA ma podwójne znaczenie: 1. bateria

testów została zaprojektowana w modelu diagnozy funkcjonalnej z uwzględ-

nieniem jej etapów i celów; 2. dotyczy ona podstawowego znaczenia opisywa-

nych kompetencji w zmaganiu się podmiotu z problemem (czyli funkcjonowaniu

właśnie).

Zatem zanim diagnosta odpowie na pytanie, dotyczące np. efektywności

procesów poznawczych poprzez ocenę wyników uzyskanych w teście inteli-

gencji, powinien zastanowić się, jaki jest poziom kompetencji radzenia sobie

badanej osoby z trudnościami. Może bowiem okazać się, że dana sytuacja diag-

nostyczna i uzyskane w niej informacje są w większym stopniu reprezentatyw-

ne dla działań unikowych i słabo wypracowanych strategii zaradczych niż dla

operacji stricte poznawczych. W tym ujęciu badanie wybranym testem TROS-KA

dopełnia diagnozę inteligencji, gdyż pozwala ocenić stopień rozwinięcia zaso-

bów emocjonalno-społecznych, niezbędnych do zmierzenia się z jakimkolwiek

problemem (w tym również problemem ujętym w teście).

Możliwości wykorzystania poszczególnych elementów pakietu TROS-KA

w diagnozie funkcjonalnej zaprezentowano w ujęciu chronologicznym, zgodnie
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z jej kolejnymi etapami: (a) diagnoza konstatująca fakty, (b) diagnoza ukierun-

kowująca (projektująca), (c) diagnoza weryfikująca (zob. tabela 2).

Tabela 2. Zawartość pakietu TROS-KA (Domagała-Zyśk i in. 2017)

Etap diagnozy

Elementy pakietu

możliwe do

wykorzystania

Funkcja wskazanego elementu

konstatująca

fakty

Skala T Ocena kompetencji radzenia sobie z trudnościami;

skala 18-itemowa, czas badania: 25–30 min.

Skala R Ocena zakresu i jakości relacji społecznych; skala

18-itemowa, czas badania: 25–30 min.

Skala O Identyfikacja obrazu siebie badanego (samowiedza

i samoocena); skala 20-itemowa, czas badania:

25–30 min.

Skala S Specjalistyczna ocena poczucia sprawczości; skala

20-itemowa, czas badania: ok. 25–30 min.

Skala KA Badanie przesiewowe przeprowadzane przez

wychowawcę, pedagoga/psychologa szkolnego

służące rozpoznaniu potrzeb uczniów; skala ta

może być wykorzystana w modelu oceny 270 stopni

(ten sam materiał ocenia uczeń, rodzic i wychowawca,

a uzyskane wyniki są konfrontowane celem

identyfikacji rozbieżności).

Skala PREiS

– wersja

papierowa

Skala obserwacyjna zbudowana ze 100 twierdzeń

odnoszących się do 14 kluczowych aspektów kom-

petencji emocjonalno-społecznych wyodrębnionych

w modelu TROS-KA. Skala wypełniana jest przez

nauczyciela po skonsultowaniu niektórych twierdzeń

z rodzicami/opiekunami ucznia. Efektem jest aktualny

profil rozwoju kompetencji emocjonalno-społecznych

ucznia.

projektująca Scenariusze zajęć Scenariusze zajęć zebrane w formie czterech

poradników multimedialnych odnoszą się do pięciu

diagnozowanych obszarów: TROS-KA. Zawierają

propozycje sytuacji dydaktycznych oraz gier i zabaw

możliwych do wykorzystania w procesie rozwijania

kompetencji emocjonalno-społecznych uczniów z

dodatkowymi wskazówkami w zakresie modyfikacji

w przypadku specjalnych potrzeb edukacyjnych.
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weryfikująca Skala KA

– postest

Pomiar kompetencji emocjonalno-społecznych po

upływie 8–12 m-cy od pierwszego badania.

Skala PREiS Prowadzenie regularnej obserwacji pozwala na

opracowanie co 8–12 m-cy aktualnego profilu

rozwoju kompetencji emocjonalno-społecznych

uczniów. Profil ukierunkowuje działania

terapeutyczne i rozwojowe.

Warto zwrócić uwagę, że każdy z omawianych elementów pakietu został opra-

cowany zgodnie z założeniami uniwersalnego projektowania i może zostać pod-

dany (zgodnie z zamieszczonymi przez autorów wskazówkami), odpowiednim

modyfikacjom, ułatwiającym wykorzystanie go w pracy z uczniami ze specjal-

nymi potrzebami edukacyjnymi.

Kluczowym założeniem modelu TROS-KA, wpisującym się w ideę diagnozy

funkcjonalnej, było stworzenie testów, które częściowo przynajmniej rezygnu-

ją z samoopisu badanych – ze względu na mały wgląd w siebie w tym wieku

– raczej nietrafnego, na rzecz opracowania próbek zachowań, hipotetycznie

mających szansę stać się udziałem wszystkich potencjalnych badanych (zako-

rzenienie w codziennej pragmatyce życiowej – funkcjonalność). Podkreślenia

wymaga fakt, że omawiane narzędzia ukierunkowane są również na pogłębioną

analizę funkcji środowiska poprzez subiektywną ocenę roli otoczenia, dokony-

waną przez samego badanego ucznia, jak i bezpośrednie zaangażowanie w ba-

danie przedstawicieli otoczenia (nauczycieli, rodziców).

Zakończenie

Celem artykułu było opisanie diagnozy funkcjonalnej jako potencjalnego

modelu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Wartość aplikacyjną tego mo-

delu poddano analizie na przykładzie pakietu TROS-KA, który umożliwia:

• badanie funkcji kompetencji emocjonalno-społecznych, a nie tylko samej

struktury procesów;

• identyfikację zasobów i deficytów;

• dostarczenie narzędzi możliwych do wykorzystania w całym procesie diag-

nozy z opisem sugerowanych modyfikacji w przypadku pracy z uczniami ze

specjalnymi (zróżnicowanymi) potrzebami edukacyjnymi;

• ocenę roli środowiska w aktualnym poziomie rozwoju badanych kompe-

tencji;   
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• uwzględnienie opinii otoczenia w ocenie kompetencji badanego (model

oceny 270 stopni).

Zaprezentowany model operacjonalizuje założenia teoretyczne diagnozy funkcjo-

nalnej i może stanowić inspirację do prowadzenia dalszych prac nad jej wyko-

rzystaniem na rozmaitych polach działalności diagnostyczno-terapeutycznej. 
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Wprowadzenie

Religia będąc integralną częścią kultury (poza sztuką i filozofią) współ-

cześnie stała się równoprawnym elementem budowy nowych form tożsamości
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więźniów. Pojęcie religia może być rozpatrywane w znaczeniu zarówno przed-

miotowym, jak i podmiotowym. „Religia rozumiana przedmiotowo oznacza

zespół prawd, norm postępowania, czynności obrzędowych oraz instytucji,

które wyjaśniają i regulują stosunek człowieka jako jednostki lub członka gru-

py społecznej do Boga” (Pastuszka 1964: 5–16, za: Buksik 2002). W znaczeniu

podmiotowym natomiast jest to „przejawiająca się w myśleniu, odczuwaniu,

pragnieniu i postępowaniu wiara w istnienie nadprzyrodzonych, osobowych

lub bezosobowych mocy, od których człowiek czuje się zależny, które stara

się sobie pozyskać, albo ku którym usiłuje się wznieść»” (Glasenapp 1996, za:

Buksik 2002: 401–402).

Pomimo wieloletnich przemian społecznych i kulturowych nieustannie

zauważa się potrzebę działalności pastoralnej odnoszącej się do poszczególnych

grup zawodowych oraz ludzi, których należy wspierać. „Zróżnicowane sytuacje

życia ludzi oraz różne uwarunkowania działalności Kościoła leżą u podstaw

tworzenia różnych koncepcji duszpasterstwa” (Kamiński i in. 2006: 202).

Duszpasterstwo stanowi popularną formę resocjalizacyjnego oddziaływania

na osadzonych (Pierzchała, Mydłowska 2018; Pierzchała 2016; Wojtas, Pierzchała

2015; Pierzchała 2015a; Jaworska 2012: 343–348; Kapuściński 2003; Świtka, Kuć

2007; Woźniak 2002: 234; Pierzchała 2013: 96 i n.) obejmującą przede wszystkim:

a) ewangelizację (kazania i katechezy, homilie, rekolekcje, rozmowy indywi-

dualne);

b) praktyki liturgiczne (udzielanie sakramentów);

c) działalność dobroczynną (m.in. różne formy pomocy postpenitencjarnej:

pomoc w znalezieniu pracy, chrześcijańskie stowarzyszenia AA);

d) działalność organizacyjną (organizowanie bibliotek i książek religijnych;

organizowanie druku i dystrybucji czasopism o charakterze religijnym, reda-

gowanych często przy współudziale więźniów; organizowanie pielgrzymek

do miejsc kultu religijnego, często przy współudziale więźniów, sprawują-

cych podczas pielgrzymki opiekę nad osobami niepełnosprawnymi).

Przedstawione formy działalności duszpasterskiej prowadzone są przez

kapelanów we wszystkich jednostkach penitencjarnych „rola kapelana więzien-

nego, oprócz głoszenia Słowa Bożego i sprawowania sakramentów świętych,

polega na posłudze niesienia pociechy duchowej osadzonym i – w miarę moż-

liwości – ich rodzinom. Celem tej posługi jest uświadomienie osadzonemu, że

na gruncie religijnym daru przebaczania grzechów i win udziela Bóg, ale na

gruncie życia osobistego, rodzinnego i społecznego, osadzony najpierw musi

sam sobie przebaczyć, a następnie prosić o przebaczenie te osoby, którym wy-

rządził jakąkolwiek krzywdę i w miarę możliwości tym osobom zadośćuczynić”



178 KAZIMIERZ PIERZCHAŁA

Tekst J. Pola w 1994 r. zacytował Jan Sikorski z dostępnej wtedy w internecie strony http://1

www.seminare.pl/18/pol.doc, która z czasem została usunięta. W chwili obecnej tekst, z któ-

rego pochodzi cytat jest dostępny w wersji papierowej: J. Pol, Czy postawy religijne mogą sprzyjać

resocjalizacji skazanych?, „Seminare, Poszukiwania naukowo-pastoralne” 2002, t. 18.

(Pierzchała 2013: 305). „Duszpasterstwo więzienne poprzez odwoływanie się

do sumienia, poczucia winy, potrzeby przebaczenia i pojednania oraz podtrzy-

mywanie aktywnego zaangażowania w praktyki religijne może sprzyjać resocja-

lizacji. «Duszpasterstwo penitencjarne zmierza do uzyskania u skazanego

potrójnego pojednania: z Bogiem, ze społeczeństwem i z samym sobą (Pol

2002 )»” (Sikorski 1994: 208). Duszpasterstwo penitencjarne posiada także wy-1

miar typowo ludzki – terapeutyczny i uzdrawiający/leczący. Dla lepszego zrozu-

mienia zagadnienia oraz wprowadzenia w przedmiot dyskursu zostanie dalej

przytoczone kilka reguł stosowanych w artykule terminów.

 

Resocjalizacja, w znaczeniu, jakie nadają jej klasycy myśli resocjalizacyjnej w Polsce

(Czapów, Jedlewski 1971) to proces swoistej naprawy moralnej i obyczajowej człowieka,

przypominający przebieg zdrowienia z przewlekłej choroby, którą jest wykolejenie przestęp-

cze lub obyczajowe [...]. Resocjalizacja jest odmianą procesu wychowawczego, który z jed-

nostki wadliwie przystosowanej do wymogów życia społecznego czyni jednostkę ponownie

zsocjalizowaną, tzn. uspołecznioną, samodzielną i twórczą (Kalinowski 2008: 234–235).

 

Współcześnie termin resocjalizacja w ujęciu Marka Konopczyńskiego

(2015: 9) „pojmowany ex definitione oznacza ponowną socjalizację, a więc po-

wtórne uspołecznienie jednostki nieprzystosowanej społecznie w celu umoż-

liwienia jej poprawnego funkcjonowania w powszechnie akceptowanych rolach

życiowych i społecznych”. Natomiast patrząc z perspektywy praktyka i wielo-

letniej pracy w charakterze kapelana więziennego, ujmuję ten termin następu-

jąco: „Resocjalizacja to nauka i praktyka społeczna, określająca zakres działań

wychowawczych, opiekuńczych i terapeutycznych. Jest to proces zmierzający

do wykształcenia u osób niedostosowanych społecznie zmian w obszarze sa-

moświadomości, samowychowania, samopotwierdzenia i samorefleksyjności”

(Pierzchała 2017: 95).

Ważnym pojęciem związanym z resocjalizacją jest destygmatyzacja. Jest

to proces reakcji społecznej przywracający osoby niedostosowane społecznie

lub odznaczające się aktywnością kryminalną do pozytywnych grup społecz-

nych. Inkluzyjne zmiany wspólnotowe odbywają się poprzez zmianę motywacji,

myślenia, percepcji, wrażliwości i uczuć w stosunku do osób dotychczas wy-

kluczanych społecznie” (Pierzchała 2018: 479).
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Natomiast terminem osadzony określa się osobę skazaną „wyrokiem sądo-

wym lub tymczasowo aresztowaną, (bez wyroku sądowego), która przebywa

w zakładzie penitencjarnym (areszt śledczy lub zakład karny). W literaturze

przedmiotu często nie rozróżnia się tych pojęć. W większości przypadków sło-

wo «skazany» należy rozumieć jako «osadzony», chyba że wyraźnie odróżnia się

«skazanego» od «tymczasowo aresztowanego»” (Pierzchała 2013: 7).

Celem artykułu jest próba refleksji nad rolą religii (duszpasterstwa wię-

ziennego) w resocjalizacji penitencjarnej, w kontekście badań własnych i dys-

kursu naukowego, poprzez ukazanie funkcji resocjalizacyjnej duszpasterstwa

więziennego, działającego w warunkach izolacji więziennej. Zadaniem, jakie

przyświeca tej publikacji, jest przybliżenie problematyki działalności dusz-

pasterstwa w obrębie jednostki penitencjarnej, która nie ogranicza się do po-

sługi stricte religijnej, lecz posiada szerszy wymiar, posiadając istotny element

oddziaływania penitencjarnego.

W artykule przedstawiono wyniki badań metodą krytycznej analizy litera-

tury, analizy porównawczej, analizy własnego dorobku naukowego autora, prze-

pisów prawa i innych dokumentów oraz dostępnych zasobów internetowych.

Prawo osadzonego do wolności myśli, sumienia i wyznania

Zarówno światowe, jak i polskie prawodawstwo przyznają osadzonym pełne

prawo do wolności myśli, sumienia i wyznania. Są to następujące akty prawne

obowiązujące w Polsce:

– Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., art. 53

(Dz.U. 1997, nr 78, poz. 483);

– Powszechna Deklaracja Praw Człowieka (ang. Universal Declaration of Human

Rights) z dnia 10 grudnia 1948 r., art. 2 i dalsze (przyjęta i proklamowana

rezolucja Zgromadzenia Ogólnego (ONZ 217 A (III));

– Wzorcowe reguły minimalne Organizacji Narodów Zjednoczonych doty-

czące postępowania z więźniami, reguła 65 (Reguły Mandeli);

– Europejskie reguły więzienne, art. 29 (Rec (2006) 2);

– Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. – Kodeks karny wykonawczy (Dz.U. 1997,

nr 90, poz. 557);

– Ustawa z dnia 9 kwietnia 2010 r. – o Służbie Więziennej (Dz.U. 2010,

nr 79, poz. 523);
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– Rozporządzenie Prezesa Rady Ministrów z dnia 28 grudnia 2016 r. w spra-

wie współdziałania podmiotów w wykonywaniu kar, środków karnych,

kompensacyjnych, zabezpieczających, zapobiegawczych oraz przepadku,

a także społecznej kontroli nad ich wykonywaniem (Dz.U. 2016, poz. 2305);

– Rozporządzenie Ministra Sprawiedliwości z dnia 2 września 2003 r. w spra-

wie szczegółowych zasad wykonywania praktyk religijnych i korzystania

z posług religijnych w zakładach karnych i aresztach śledczych (Dz.U. 2003,

nr 159, poz. 1546);

– Rozporządzenie Ministra Sprawiedliwości z dnia 21 grudnia 2016 r. w spra-

wie regulaminu organizacyjno-porządkowego wykonywania kary pozbawie-

nia wolności (Dz.U. 2016, poz. 2231).

Począwszy od drugiej połowy 1989 r. tj. po transformacji ustrojowej

w Polsce, nastąpiły wyraźne zmiany w polskim systemie karnym. Uczyniono

sporo w zakresie poprawy warunków socjalno-bytowych osadzonych tak, aby

dostosować je do standardów wynikających z przytoczonych dokumentów (bu-

dowa kabin sanitarnych, doprowadzenie gniazdek elektrycznych i RTV do cel,

poprawa oświetlenia, wyżywienia, zezwolenie w wielu wypadkach na korzy-

stanie z własnej odzieży, zapewnienia wypoczynku, przyznawania zapomóg,

opieki lekarskiej, itp.) (Dz.U. 1997, nr 90, poz. 557, art. 109–115).

W regulaminie wykonywania kary pozbawienia wolności znajduje się zapis

o prawie osadzonych do odbywania praktyk religijnych i korzystania z posług re-

ligijnych. Osadzony może posiadać w celi mieszkalnej do 10 sztuk przedmiotów

kultu religijnego. W porządku wewnętrznym zakładu karnego dyrektor określa

w szczególności dni, godziny i miejsce odprawiania nabożeństw, odbywania

spotkań religijnych oraz nauczania religii (Dz.U. 2016, poz. 2231, §§ 13 i 14).

Artykuł 102, ust. 3 ustawy Kodeks karny wykonawczy (Dz.U. 1997, nr 90,

poz. 557) (dalej: k.k.w.), wskazując na katalog praw więźnia, stanowi o prawie

do korzystania z wolności religijnej. Artykuł 106, § 1 k.k.w. mówi z kolei

o tym, że „Skazany ma prawo do wykonywania praktyk religijnych i korzysta-

nia z posług religijnych oraz bezpośredniego uczestniczenia w nabożeństwach

odprawianych w zakładzie karnym w dni świąteczne i słuchania nabożeństw

transmitowanych przez środki masowego przekazu, a także do posiadania nie-

zbędnych w tym celu książek, pism i przedmiotów”, zaś w „§ 2. Skazany ma

prawo do uczestniczenia w prowadzonym w zakładzie karnym nauczaniu reli-

gii [...]”. Uprawnienia te uściśla kolejne rozporządzenia, w którym podaje się, że:

 

§ 1.1. Skazani mają prawo uczestniczyć w nabożeństwach i spotkaniach, także indywi-

dualnych, o charakterze religijnym, które odbywają się w kaplicy lub innym odpowiednio
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przystosowanym do tego celu pomieszczeniu albo miejscu na terenie zakładu karnego lub

aresztu śledczego, zwanych [...] «zakładem», zgodnie z ustalonym porządkiem wewnętrznym

zakładu. 2. Porządek wewnętrzny w zakresie wykonywania praktyk religijnych i korzystania

z posług religijnych dyrektor zakładu ustala w porozumieniu z duchownymi Kościołów lub

innych związków wyznaniowych, wykonującymi posługi religijne w zakładzie, zwanymi dalej

«kapelanami» (Dz.U. 2003, nr 159, poz. 1546).

 

Kapelan jest to duchowny w Kościele rzymskokatolickim, prawosławnym,

greckokatolickim, anglikańskim i ewangelickim, spełniający funkcje liturgiczne

przy kaplicy zakonnej, szpitalnej lub przydzielony przez władzę kościelną do

obsługi duszpasterskiej pewnej grupy osób lub środowisk (np. kapelan więzienny).

„Działanie penitencjarne” duszpasterstwa więziennego

Zasadniczą formą pracy duszpasterskiej kapelanów więziennych są indywi-

dualne rozmowy z osadzonymi. Mają one charakter nie tylko ściśle duszpaster-

ski, a dotyczą również wielu aspektów życia osobistego osadzonych. Rozmowy

przeprowadzane są w luźnej atmosferze, zachęcającej osadzonych do zaufania,

szczerego opowiedzenia o swoich kłopotach i uwolnienia emocji. Kapelan, któ-

ry przybywa do osadzonego, wysłuchuje go, doradza i pomaga zaakceptować

mu samego siebie wraz z wewnętrznymi słabościami, pomaga dostrzec jego

dobre strony siebie oraz pokazuje mu możliwości rozwoju. Działalność dusz-

pasterska obejmuje także spotkania modlitewne, pogadanki o treści religijnej

oraz religijne seanse filmowe. Przed Bożym Narodzeniem i Wielkanocą organi-

zowane są kilkudniowe rekolekcje. Powszechną formą oddziaływań religijnych

są organizowane w więzieniach wieczerze wigilijne, dzielenie się opłatkiem,

uczestnictwo w pasterce oraz śpiewanie kolęd. Sprawowanie sakramentów

(chrzest, spowiedź, komunia święta, bierzmowanie) zależy w dużym stopniu od

tego, ile czasu kapelan może poświęcić na przebywanie w więzieniu (Linowski

2006; Sikorski 1989: 2–3; Pierzchała 2013: 99 i n.). Jan Sikorski uważa, że

obecność kapelana staje się dla więźniów znakiem, że chociaż w pewnym sen-

sie zostali wykluczeni ze społeczeństwa, Kościół ich nie odrzuca. Godne przy-

toczenia są słowa Jana Pawła II: „Jesteście skazani, ale nie potępieni” (Jan Paweł II

1991: 13–14; por. Pierzchała 2015b). Niemniej jednak celowe wydaje się dzisiaj

pytanie o miejsce i rolę kapelana więziennego w procesie resocjalizacyjnym

(która niewątpliwie stała się ważnym elementem w systemie penitencjarnym),

a także o autorytet kapelana w środowisku, w jakim funkcjonuje – w środo-
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wisku znacząco powiązanym z przestępczością. Autorytet kapłana w polskim

społeczeństwie jest wysoki. Sama jego obecność pośród osadzonych podbudo-

wuje ich wewnętrznie i zwiększa poczucie bezpieczeństwa, a ich bezinteresow-

na służba poszerza płaszczyznę zaufania. Kapelani stali się duszpasterzami nie

tylko więźniów, lecz także funkcjonariuszy. Organizują oni dla nich spotkania,

prelekcje oraz pielgrzymki (Sikorski 1989: 2–3). W czasie Bożego Narodzenia

przeprowadza się konkursy i wystawy, wykonanych przez osadzonych szopek

bożonarodzeniowych. Materialna skala pomocy duszpasterskiej dla osadzonych

wyraża się przede wszystkim w udzielaniu potrzebującym pomocy żywnościo-

wej oraz pośrednictwo w kontaktach między nimi a rodziną (Jaworska 2012:

343–348).

Aktywność duszpasterza zmierza w głównej mierze do wpływu na uświa-

domienie osadzonemu społecznej szkodliwości jego czynów, wyswobodzenie

w nim poczucia winy, wzbudzenie poczucia odpowiedzialności oraz szacunku

do drugiego człowieka. Zgodnie z normą zawartą w k.k.w. wykonywanie tejże

aktywności m.in. przez kapelana „[...] ma na celu wzbudzenie w skazanym woli

kształtowania jego społecznie pożądanych postaw, w szczególności poczucia od-

powiedzialności oraz potrzeby przestrzegania porządku prawnego” (Dz.U. 1997,

nr 90, poz. 557). Przepisy k.k.w. podają, że maksymalnym celem wykonywania

kary izolacyjnej jest doprowadzenie do takich zmian w osobowości osadzonego,

które spowodują zrozumienie błędów oraz przyczynią się do zadośćuczynienia

i odrodzenia moralnego, natomiast celem minimalnym (zmian) jest doprowa-

dzenie osadzonego do świadomości potrzeby bezwzględnego przestrzegania

porządku prawnego (Pawela 1999: 24–25). Jednym z podstawowych kierunków

pracy duszpasterskiej jest pobudzanie osadzonego do refleksji nad sensem wol-

ności, postrzeganej jako osobista wartość, otwierającej człowieka na prawdę

i dobro oraz na gotowość do spojrzenia na samego sobie i do samooceny.

Posługa duszpasterska, pomimo ograniczeń specyfiki zakładu karnego, cieszy

się znaczną swobodą działania. Jest ona zorganizowana na terenie wszystkich

zakładów karnych i aresztów śledczych (więcej Pierzchała, Mydłowska 2018:

352). Kapelan więzienny, pełniący posługę w zakładzie penitencjarnym, stano-

wi zazwyczaj dla osadzonych wysoki autorytet osobowy, na którym budowany

jest proces przemian osobowościowych i prospołecznych. Celem resocjalizacji

osadzonego jest „przemiana człowieka: wymazanie z jego świadomości dotych-

czasowych treści i wprowadzenie nowych; całkowite przekształcenie jego do-

tychczasowego obrazu świata oraz siebie samego; przebudowa osobowości

i zmiana tożsamości” (Szacka 2003: 154), co powinno przyświecać jako finalny
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cel kapelana więziennego. Biorąc pod uwagę proces resocjalizacji w sferze du-

chowej osadzonego, nie sposób nie zauważyć wychowawczej funkcji kapelana

więziennego, występującego w charakterze księdza, terapeuty i wychowawcy.

Zasadnicze oddziaływanie kapelana więziennego powinno mieć charakter tera-

peutyczny, co szeroko opisane zostało w licznych badaniach (m.in. Pierzchała

2013; Pierzchała 2015b). Proces przemian tożsamościowych u osadzonych ujaw-

nia rolę wsparcia ze strony duszpasterzy. Dzieje się tak, ponieważ pojawia się

w więzieniu osoba, reprezentant ludzi wolnych, która nie tylko ich nie pięt-

nuje, ale uznaje za równoważnych członków społeczeństwa (Kościoła), walcząca

(nie tylko przez modlitwę) o ich udany powrót do społeczeństwa (Hołyst 2007:

1499). Duża część osadzonych wyraża chęć uczestnictwa w obrzędach kościel-

nych. Najwięcej osadzonych uczestniczących w praktykach religijnych – według

Krystiana Bedyńskiego – to osoby odbywające karę pozbawienia wolności po

raz pierwszy, najmniej – młodociani i recydywiści (Bedyński 1994: 107), dla któ-

rych okazywanie uczuć i postaw religijnych „nie jest w dobrym tonie” (Jaworska

2012: 343–348).

Kapelani więzienni wnoszą w życie zakładu penitencjarnego nowe ! inne

od dotychczas znanych osadzonym ! wartości, posiadające moc docierania do

pokładów świadomości oraz pobudzenia autorefleksji. Dla wielu osadzonych

spotkania z duchownymi są także próbą odnalezienia celu i sensu życia, po-

magają w rozwoju mechanizmów przystosowania psychicznego i społecznego,

sprzyjają formowaniu się większej odporności na sytuacje frustracyjne, co

w konsekwencji nabiera szczególnego znaczenia w warunkach sensu życia

„utraconego”. Prace kapelanów więziennych nadzoruje Naczelny Kapelan Wię-

ziennictwa, wyznaczany przez Konferencję Episkopatu Polski i mianowany przez

Ministra Sprawiedliwości (Wojtas 2008: 110; Skrzypczak 1997: 69; Pierzchała

2013: 100).

W polskich jednostkach penitencjarnych dominującym przejawem plura-

lizmu religijnego jest różnorodność wyznań religijnych wśród osadzonych.

Obecnie na terenie zakładów karnych i aresztów śledczych regularną działalność

prowadzą przedstawiciele ponad 20 Kościołów i związków wyznaniowych (wię-

cej Pierzchała 2013: 84). Działalność tych wyznań na terenach zakładów karnych

posiada walor legalności. Ewangelizacja odbywa się po uprzednim podpisaniu

umów z dyrektorami zakładów karnych.

W polskich więzieniach nie obserwuje się szczególnych antagonizmów

między poszczególnymi wyznaniami chrześcijańskimi, realizującymi posługi

w zakładach karnych, co przejawia się m.in. organizowaniem przez nie spotkań
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i nabożeństw w tych samych pomieszczeniach. Interesującym zjawiskiem jest

także (z wyjątkiem Świadków Jehowy, czy też wyznań niechrześcijańskich,

chociaż od 2010 r. wiele się w tej kwestii zmieniło) całkowita akceptacja wyra-

żana przez różne wyznania w stosunku do osadzonych „wielowyznaniowych”,

którzy przychodzą na spotkania i nabożeństwa różnych Kościołów chrześcijań-

skich (Jaworska 2010: 80). Niewątpliwie do radykalnych zmian w polskich wię-

zieniach przyczyniło się wejście Polski do Unii Europejskiej w 2004 r., a liczne

kontrole i wizytacje instytucji zagranicznych spowodowały szereg zmian, zwią-

zanych z wykonywaniem kary pozbawienia wolności. Jednym z pomysłów na

reorganizację więziennictwa jest opracowana przez resort sprawiedliwości

i wdrożona w życie z dniem 25 maja 2010 r. reforma, powołująca do życia

tzw. oddziały penitencjarne, przejmujące funkcje dotychczasowych działów pe-

nitencjarnych. Jej główne założenia miały polegać przede wszystkim na odbiuro-

kratyzowaniu i zmianie struktury więziennictwa (Dz.U. 2010, nr 79, poz. 523).

W kwestii wyznaniowej jedną z głównych zmian po 2010 r. jest respektowanie

w większości jednostek penitencjarnych prawa osadzonych do diety zgodnej

z zasadami wyznawanej przez nich religii (np. buddystów – do diety bezmięs-

nej; muzułmanów – do diety niezawierającej wieprzowiny, przy równoczesnym

respektowaniu wymogów właściwego odżywiania). Są jednak i problemy w tym

względzie, wynikające z braku możliwości zapewnienia osadzonym innych wy-

znań (poza chrześcijańskimi) swobodnego kultywowania praktyk religijnych.

Dla przykładu muzułmanie osadzeni w polskich więzieniach mają problem

z realizowaniem w „świętym dniu muzułmanów” piątkowej modlitwy, albo-

wiem za dzień odprawiania nabożeństw religijnych w Polsce przyjęta jest nie-

dziela. Pośrednio lub bezpośrednio we wszystkich tych religiach dzień święta

określa Biblia. W judaizmie sytuacja jest prosta: szabas [sobota] to siódmy dzień

tygodnia, a zatem dzień, w którym starotestamentowy Bóg odpoczywał po

stworzeniu świata. Idąc za jego przykładem, pobożni Żydzi odpoczywają – po-

wstrzymują się od pracy, chyba że chodzi o ratowanie życia. Chrześcijanie – wy-

rośli w tej samej kulturze – początkowo też świętowali w sobotę [zakazał tego

synod w Laodycei dopiero w IV w. naszej ery]. Jednak dla nich ważniejszy jest

pierwszy dzień tygodnia, niedziela, bo upamiętnia Zmartwychwstanie. Mahomet

zaś postawił na piątek ze względu na szabas. Trochę po to, aby się odróżniać od

Żydów, a trochę ze względu na tradycję dnia targowego [Żydzi robili w piątek

zakupy przed szabasem]. Święto u muzułmanów nie jest więc dniem wolnym,

ale dniem gromadzenia się – nawet arabska nazwa piątku [yawm al-guma] ozna-
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cza gromadzenie się w dzień targowy. Muzułmanie razem handlowali i zbierali

się w meczecie na najważniejsze w tygodniu modlitwy. Dziś wiele instytucji mu-

zułmańskich nie pracuje w piątek. Niemały problem stanowi także obchodzenie

muzułmańskiego święta ramadan i wezwaniu do przyjmowania przez muzuł-

manów w tym okresie jedynie dwóch posiłków dziennie – po zachodzie i przed

wschodem słońca. W polskich więzieniach osadzeni muzułmanie nie mają moż-

liwości otrzymywania posiłków w tych porach, ale radzą sobie z tym proble-

mem, przetrzymując żywność w więziennych celach, co świadczy o silnym ich

zdyscyplinowaniu. Należy wyraźnie odróżnić islamskich fundamentalistów od

pozostałych muzułmanów, którzy mają prawo do swobodnych praktyk swojej

religii, tak jak wszystkie inne wyznania. Religijność znacznej części muzułma-

nów staje się bardziej znacząca w warunkach więziennych, co ma miejsce także

w przypadku chrześcijan – jednak nie na taką skalę (Jaworska 2012: 343–348).

Pośród wyznań pozachrześcijańskich najaktywniejsze działania, mające za

zadanie wspieranie procesu resocjalizacji w obszarze polskich zakładów peni-

tencjarnych – prowadzą buddyści. Według Alberta Einsteina „jeśli istnieje jakaś

religia, która sprostałaby wymaganiom współczesnej nauki, jest nią buddyzm”.

Działania te zainicjowano w zakładach karnych programem „Zen in Prison”

(praktykę grupową w medytacji, liturgii, rozmowach na temat praktyki zen

i okresowych intensywnych rekolekcji medytacyjnych), który obecnie ma swo-

ją kontynuację w postaci programu „Przebudzeni”. Jest to autorski program

resocjalizacji sprzyjający readaptacji siebie, znalezieniu swojego miejsca w spo-

łeczeństwie oraz wyrobieniu nawyku wysokich norm etycznych. Został opraco-

wany przez Janusza Bazana dla Stowarzyszenia „Przebudzeni”, zajmującego się

pomocą osadzonym oraz osobom wychodzącym na wolność. Jego zadanie po-

lega przede wszystkim na niesieniu pomocy wszystkim osadzonym (nie tylko

buddystom), którzy tego potrzebują, poprzez zakup m.in.: artykułów żyw-

nościowych, książek, odzieży, kart telefonicznych, znaczków pocztowych. Anetta

Jaworska jest zdania, że „[...] twórcy programu, podobnie jak w przypadku wy-

znań chrześcijańskich, nie propagują jednego nurtu buddyzmu, lecz przede

wszystkim kładą nacisk na to, co jest w buddyzmie wspólne: zaprzestanie nad-

konsumpcji (a zatem także zachłanności i chciwości), wzbudzanie szacunku do

wszelkiego życia i ziemi, na której żyjemy, współczucie i empatię dla wszystkich

żyjących istot, które doznają cierpienia, a przede wszystkim – szacunek dla

samego siebie. Celem tych praktyk jest wzbudzanie odpowiedzialności za włas-

ne życie i dokonane czyny. Po praktykach medytacyjnych prowadzone są roz-

mowy na temat stanów emocjonalnych (głównie lęku i agresji) i praca z nimi.



186 KAZIMIERZ PIERZCHAŁA

Z dokładnością „trzech miejsc po przecinku” podaną przez CZSW.2

Zgodnie ze źródłami kulturowymi medytacja vipassana jest stosowana głównie

w indyjskich zakładach karnych, choć od kilkunastu lat, wraz z rozprzestrzenia-

niem się pluralizmu kulturowego, powszechnie wchodzi w zakres programów

resocjalizacyjnych krajów zachodnich” (Jaworska 2012: 347–348).

Struktura polskiego więziennictwa oraz duszpasterstwa więziennego
– w zarysie 

Na terenie Polski, według danych z 31 grudnia 2016 r., funkcjonuje 157 jed-

nostek penitencjarnych (87 zakładów karnych i 70 aresztów śledczych), w tym

dla matek z dziećmi: w Grudziądzu i Krzywańcu. W dniu 30 września 2017 r.

pojemność oddziałów mieszkalnych, o których mowa w rozporządzeniu Mini-

stra Sprawiedliwości z dnia 25 listopada 2009 r. (Dz.U. 2009, nr 202, poz. 1564)

wynosiła 86 964 miejsc zakwaterowania. Zaludnienie oddziałów mieszkalnych

w aresztach śledczych i zakładach karnych wynosiło 73 717 osób, tj. 90,1%.

W dniu 31 grudnia 2018 r. w Służbie Więziennej zatrudnionych było

27 286 funkcjonariuszy (przy 27 521 na 31 grudnia 2017 r.), w tym 5282 kobiet.

Ponadto na 2002,730  etatów pracowników cywilnych – 1238,115 zajmowały2

kobiety. Na koniec 2018 r. kobiety stanowiły 22,26% ogółu zatrudnionych osób

w Służbie Więziennej (CZSW 2018, tab. 73).

Z informacji uzyskanych z Centralnego Zarządu Służby Więziennej (CZSW)

na dzień 30 września 2017 r. wszystkie jednostki organizacyjne dysponowały

87,5 etatami dla kapelanów więziennych wszystkich wyznań religijnych, w ra-

mach czego zatrudnionych było 191 kapelanów na etatach cywilnych. Wynika

z tego, że niektórzy duchowni wykonują swoją posługę religijną na podsta-

wie umowy społecznej, w oparciu o własną deklarację i wolontariat. Kapelanów

pełniących posługi religijne w polskich jednostkach penitencjarnych Kościoła

rzymskokatolickiego jest 175 (64,73 etatów), pozostali kapelani pochodzą z in-

nych kościołów i związków wyznaniowych.

Więziennictwo polskie posiada 149 kaplic, w tym 73 ekumenicznych (wspól-

nych dla różnych wyznań). Z tego wynika, że na chwilę obecną 94,5% jednostek

penitencjarnych dysponuje kaplicami. Warto w tym miejscu jeszcze wspomnieć,

że bramy polskich więzień dla kapelanów i przedstawicieli różnych religii zo-

stały szeroko otwarte w 1989 r., po latach nieobecności religii w więzieniu.
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Dodać należy, że w 1989 r. na terenie jednostek penitencjarnych były 2 kaplice,

w 1993 r. – już 45, a w 1996 – 83 (Głuch 2007: 55).

Znaczenie duszpasterstwa więziennego w resocjalizacji
penitencjarnej osadzonych. Prezentacja wybranych wyników badań

Obszar badawczy duszpasterstwa więziennego w kontekście resocjalizacji

penitencjarnej osadzonych zajmuje wielu naukowców. Pola te różnią się zało-

żeniami, wielkością i sposobem przeprowadzonych badań, jak również meto-

dologią i wnioskami. Ze względu na ograniczone ramy artykułu skupię się na

wynikach własnych badań zawartych w pracy: Kapelan więzienny w procesie resocja-

lizacji penitencjarnej (Pierzchała 2013). Badania przeprowadzone zostały metodą

ankietową. Istotne było w nich przede wszystkim dobranie takich zakładów

karnych, które w miarę możliwości byłyby reprezentatywne dla wszystkich za-

kładów penitencjarnych i pozwoliłyby na wyselekcjonowanie odpowiednich osób

do badań. Do analiz empirycznych zakwalifikowano 385 osób odbywających

karę pozbawienia wolności. Badania przeprowadzono za pomocą kwestiona-

riuszy w czterech etapach: w styczniu 2005 r. przebadano mężczyzn odbywa-

jących karę pozbawienia wolności w Zakładzie Karnym Nr 2 w Grudziądzu,

w marcu w Zakładzie Karnym w Zabrzu, w czerwcu osoby odbywające karę

w Areszcie Śledczym Warszawa–Białołęka oraz w październiku w Areszcie Śled-

czym Warszawa–Służewiec (Pierzchała 2013: 171).

Pewien zakres badań został częściowo powtórzony (dokonałem uzupeł-

nień, analizując je pod innym kątem, z perspektywy czasu) w Zakładzie Karnym

w Opolu Lubelskim w marcu 2018 r. na wybranych 56 osobach odbywających

karę pozbawienia wolności. Badania przeprowadzone zostały ! podobnie jak

w 2005 roku ! metodą ankietową. Jak podaje Centralny Zarząd Służby Więzien-

nej „Jednostka [Zakładzie Karnym w Opolu Lubelskim – przyp. K.P.] jest zakła-

dem typu zamkniętego dla mężczyzn odbywających karę pozbawienia wolności

po raz pierwszy oraz młodocianych z dwoma wydzielonymi oddziałami dla

tymczasowo aresztowanych oraz (od 10 października 2016 r.) z wydzielonym

oddziałem zakładu typu półotwartego dla mężczyzn odbywających karę po-

zbawienia wolności po raz pierwszy (wyłącznie skazani przebywający w jed-

nostce w związku z realizacją umowy o zatrudnienie zewnętrzne). Pojemność

jednostki wynosi 627 miejsca zakwaterowania. Oficjalne otwarcie zakładu na-

stąpiło w dniu 5 października 2009 roku. Od dnia 12 października rozpoczęto
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zasiedlanie pawilonów mieszkalnych” (ZK w Opolu Lubelskim: opis jednostki).

W marcu 2018 r. ww. jednostce penitencjarnej ewidencyjna liczba osadzonych

wynosiła 593 osoby, w tym tymczasowo aresztowanych 60 osób (CZSW 2018,

tab. 3).

Przedmiotem przedstawionych badań jest działalność kapelana więzien-

nego w polskim systemie penitencjarnym oraz jego rola w procesie resocjaliza-

cyjnym. W mojej opinii:

 

Spełnianie funkcji kapelana więziennego w resocjalizacji osadzonych wymaga prowa-

dzenia analiz socjologicznych i psychologicznych, mających na celu poznanie tych wymiarów

resocjalizacji, które prowadzą do redukcji ryzyka recydywy w wyniku pozytywnego przysto-

sowania do samodzielnego życia w społeczeństwie osób skazanych na karę pozbawienia wol-

ności. Umożliwienie powrotu do normalnego życia oraz zapobieganie ponownemu uciekaniu

się do przestępczości wymagają poznania psychologicznych, socjologicznych i teologicznych

mechanizmów poprawy moralnej skazanego po to, aby stosowane środki resocjalizacji reali-

zowały readaptacyjne cele karania (Pierzchała 2013: 142–143).

 

Kwestie związane z udziałem kapelana w systemie penitencjarnym, a nade

wszystko z jego rolą w procesie resocjalizacji osadzonych, nie są w sensie

poznawczym problemem prostym. Trudno bowiem jednoznacznie dobrać wła-

ściwe wskaźniki dla absolutnie przekonujących wniosków. Postanowiłem więc

realizować proces badawczy, stosując zarówno podejście ilościowe, jak i ja-

kościowe. Badania ilościowe oparto przede wszystkim na badaniu osób pozba-

wionych wolności. Badania jakościowe przeprowadzono na podstawie analizy

literatury oraz materiałów źródłowych, do których zaliczono także dokumenty

formalno-prawne, ale przede wszystkim dzięki własnej obserwacji, wynikającej

z uczestnictwa w procesie (Pierzchała 2013: 141–142).

A oto kilka istotnych danych statystycznych z badań (Pierzchała 2013: 264),

które dają wgląd w omawiane kwestie:

• wyznanie osadzonych (rzymskokatolickie) – średnio 95,3%;

• wiara, praktykowanie (wierzący praktykujący oraz czasem praktykujący) –

średnio 55,3%;

• formy praktyk religijnych (msza święta) – średnio 88,1%;

• otwartość na słowa kapelana więziennego – średnio 19,6%;

• poczucie wsparcia społecznego od kapelana więziennego – średnio 9,4%;

• pomoc kapelana więziennego w walce z uzależnieniami – średnio 19,7%.

Zinterpretowano je w następujący sposób: „[...] Powyższe wyniki przedsta-

wiają prostą zasadę. Osadzony to człowiek, który wciąż kalkuluje. Jeżeli chce
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wyjść z celi, to twierdzi, że jest wierzący, chce uczęszczać na mszę świętą. Jeżeli

go pytamy, czy jest wierzący, czy nie, bez powiązania z wyjściem, anonimowo,

to liczba wierzących maleje do 55,3%. Jeżeli zaś zapytamy, czy liczy na pomoc

kapelana, na ile jest na niego otwarty – to już tylko co piąty odpowiada twier-

dząco. Zaledwie niecałe 10% więźniów jest przekonanych, że kapelan im po-

może, że ich wesprze”. Z perspektywy pogłębionych badań, mogę powiedzieć

kontakt z osobami prowadzącymi pracę duszpasterską w więzieniu (86,2% od-

powiedziało twierdząco) nawiązuje większość respondentów. To potwierdza re-

gułę, iż osadzeni widzą w tym swój interes (Pierzchała 2013: 264). Analizując

literaturę przedmiotu spotkałem się z poglądem, iż niektórzy więźniowie po-

trafią zabronić innym kontaktu z kapelanem (Łyskowska 2000: 109). Są to oso-

by, które nie uznają żadnych autorytetów, czyli tzw. grypsujący. Jeżeli w celi

przeważają grypsujący, to nikt nie pójdzie na mszę świętą, aby nie narazić się

na kpinę „kolegów”. Subkulturę grypsujących zbadał socjolog Marek M. Ka-

miński podczas odbywania wyroku za działalność podziemną. W swojej książce

Gry więzienne. Tragikomiczny świat polskiego więzienia udowadnia, że więźniowie

sprawnie kalkulują korzyści i straty. Ich zachowania są w dużej mierze pozo-

rowane, do fizycznej przemocy dochodzi rzadko, choć groźba jej użycia jest

wszechobecna (Kamiński 2006). O wyższości podkultury nad wychowawczą rolą

kapelana pisze również Dorota Pstrąg (2004: 372–384) oraz Franciszek Koza-

czuk (2007: 164–165), w którego ocenie grypsujący bardziej cenią sobie honor

i tężyznę fizyczną niż wartości o charakterze duchowym.

Kolejnym badanym zagadnieniem był wpływ osób prowadzących pracę (po-

sługę duszpasterską na osadzonych (Pierzchała 2013: 266–269, tabela nr 36,

wykres nr 61 i 62). Częściowo badania te powtórzono w 2018 r. Porównanie

wybranych wyników w 2005 r. i w 2018 r. przedstawia tabela 1.

Wyniki przedstawionego badania nie są zaskakujące, zgodnie z założe-

niami mniejszość (19,5% w 2005 r. i 16,1% w 2018 r.) kontakt z kapelanem

więziennym traktuje jako coś, co podbudowuje duchowo, co pozwala więcej

zrozumieć, co daje większą nadzieję. Osoby nastawione negatywnie oraz

osoby, które nie dają żadnej odpowiedzi, to w sumie w roku 2005 – 76,6%,

a w roku 2018 – 73,2% populacji osadzonych. Kim są ci ludzie? W więzieniu

skazani bardziej kierują się standardami korzyści niż wartości. „Będę wierzył,

jeśli mi ksiądz coś da albo załatwi” (Lasocik 1993).
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Tabela 1. Stosunek osadzonych do pracy duszpasterskiej w więzieniu

Osoby badane

Stosunek do pracy 

duszpasteskiej w więzieniu

Ogółem 2005 r.

(N = 385)

Ogółem 2018 r.

(N = 56)

N % N %

Stosunek pozytywny – podbudowa duchowa   75   19,5   9   16,1

Stosunek negatywny (łącznie), w tym: 186   48,3 29   51,8

– stosunek obojętny, NIE 172   44,6 27   48,2

– „jeszcze nikogo nie widziałem”     8     2,1   2     3,6

– niezależny – mam rzadki kontakt z tymi osobami     3     0,8 !     0,0

– minimalny     3     0,8 !     0,0

Razem pozostałe, w tym:   15     3,9   6   10,7

– nie wychodzę z celi, by koledzy nie mieli na mnie

złego wpływu
    5     1,3   5     8,9

– brak zdania   10     2,6   1     1,8

Brak odpowiedzi 109   28,3 12   21,4

Razem 385 100,0 56 100,0

Źródło: Opracowanie własne

Jerzy Nikołajew w wyniku badań m.in. ustalił, że osoby tymczasowo areszto-

wane w mniejszym stopniu odczuwają wpływ podkultury na religijność, aniżeli

osoby skazane (Nikołajew 2007: 198). Z poglądem tym polemizuje Zbigniew

Lasocik, który uważa, że: „Indywidualna religijność jest elementem neutralnym

(obojętnym) z punktu widzenia stratyfikacji społecznej więźniów. W nabożeń-

stwach biorą udział grypsujący i niegrypsujący” (Lasocik 1993: 162). Dyskutan-

tów w tej kwestii próbuje pogodzić socjolog Stanisław Małkowski, który nie

będąc kapelanem, wypowiedział jednak najbardziej trafną i obiektywną opinię:

„Kapelan nie może identyfikować się z żadną grupą. Musi występować po stro-

nie człowieka i tego, co ludzi łączy, a nie tego, co dzieli [...]. Wystarczy tylko

ludzkie i chrześcijańskie podejście do więźnia i jego problemów” (Małkowski

1989: 12). W podobnym obszarze badań porusza się Leszek Lubicki, u którego

pozytywny obraz kapelanów ukazują wyniki ankiety przeprowadzonej w grupie

33 osadzonych w Zakładzie Karnym we Włocławku. Według osadzonych to ka-

pelani więzienni umożliwiają im kontakt z Bogiem oraz służą wsparciem. Spra-

wiają, że wielu z nich potrafi zmienić swoje życie i nie wraca do przestępstwa

(Lubicki 2007: 60–63).
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Kontynuacją poprzednich badań jest badanie wpływu życia religijnego na

stosunek osadzonych do dobra i zła (Pierzchała 2013: 269–270, tabela 37, wy-

kres 63) oraz powtórzenie ww. badań w roku 2018. Wypowiedzi osadzonych

przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Wpływ życia religijnego na stosunek osadzonych do dobra i zła

Osoby badane

Wpływ życia religijnego

Ogółem 2005 r.

(N = 385)

Ogółem 2018 r.

(N = 56)

N % N %

Razem pozytywny, w tym: 101   26,1 17   30,4

– TAK – analizuję dotychczasowe życie, zrozumiałem,

że źle robiłem
  96   24,8 16   28,6

– trochę żałuję     5     1,3   1     1,8

Razem negatywny (w tym m.in.: niewinny) 130   33,8 25   44,6

– NIE – po wyjściu z więzienia stanę się naprawdę

przestępcą
  83   21,6 15   26,8

– NIEWINNY   36     9,4   5     8,9

– nie spotkałem jeszcze duchownego     8     2,1   5     8,9

– byłem pozytywny do momentu wyjścia z więzienia –

zmieniłem zdanie pod wpływem kolegów
    3     0,8 !     0,0

Razem pozostałe, w tym:   29     7,6   3     5,4

– sam do tego „doszedłem”, bez udziału kapelana   10     2,6   1     1,8

– rozróżniałem dobro i zło już przed przyjściem

do więzienia
    8     2,1   1     1,8

– nie mogę uczestniczyć w życiu, bo jestem

tymczasowo aresztowany
    5     1,3 !     0,0

– będę ostrożniejszy     3     0,8 !     0,0

– jestem neutralny     3     0,8 !     1,8

Brak odpowiedzi 125   32,5 11   19,6

Razem 385 100,0 56 100,0

Źródło: Opracowanie własne

Badając kwestię wpływu życia religijnego na stosunek osadzonych do do-

bra i zła, nie można się łudzić, że większość osadzonych po wyjściu z więzie-

nia stanie się „dobrym” człowiekiem i co najważniejsze za sprawą kapelana.
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W sumie tylko 26,1% w 2005 r. i 30,4% w 2018 r. wszystkich respondentów

zaświadczyło, że tak się istotnie stanie. Niestety 33,8% w 2005 r. i aż 44,6%

w 2018 r. to przypadki negatywne, a ponadto wiele osób (32,5% w 2005 r.

i 19,6% w 2018 r.) w ogóle nie odpowiedziało na to pytanie. Wśród podda-

nych badaniu prawie co dziesiąta osoba stwierdziła, że jest niewinna, skazana

na podstawie pomówień albo wręcz działalności spiskowej organów ścigania

i wymiaru sprawiedliwości (Pierzchała 2013: 270).

W sumie kapelan to człowiek mający bardzo odpowiedzialne zadanie, po-

siadający ważną funkcję do spełnienia. Przedstawione szczątkowe badania

pokazują ogrom pracy do wykonania, potrzebę zaangażowania, gdyż osoba

pozbawiona wolności to człowiek bardzo wymagający, ale nie stracony, to czło-

wiek trudny, ale możliwy do odzyskania dla społeczeństwa (Pierzchała 2013:

270–271).

Kolejna, może ważniejsza, sprawa to kwestia zaufania do kapelana. Więź-

niowie pilnie śledzą, czy nie utrzymuje on bliskich stosunków z kierownictwem

więzienia i wychowawcami.

Ważnym elementem wpływającym na rolę duszpasterstwa więziennego

są oczekiwania osoby pozbawionej wolności wobec kapelana więziennego

(Pierzchała 2013: 271–273, tabela 38, wykres 64; por. Pierzchała 2011: 279–288).

Badania z 2005 r. zostały powtórzone w 2018 r., co przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Oczekiwania osób pozbawionych wolności w stosunku do kapelana więziennego

Osoby badane

Oczekiwania

wobec kapelana więziennego

Ogółem 2005 r.

(N = 385)

Ogółem 2018 r.

(N = 56)

N % N %

Wiary w poprawę moralną   93   24,2 10   17,9

Większego zrozumienia   79   20,5 15   26,8

Możliwości większego wpływu na sprawy więzienne   63   16,4   5     8,9

Wsparcia duchowego i modlitwy   66   17,1   5     8,9

Większego zaangażowania w życie skazanych   44   11,4   5     8,9

Pracy z powołania   40   10,4   7   12,5

Brak odpowiedzi – –   9   16,1

Razem 385 100,0 56 100,0

Źródło: Opracowanie własne
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4Od kapelana więziennego ponad /  respondentów w 2018 r. oczekuje1

większego zrozumienia, natomiast badani w 2005 r. uznali za najważniejszą

wiarę w ich poprawę moralną. Oczekiwania osób pozbawionych wolności są na-

stępstwem wcześniejszych doświadczeń z procesem resocjalizacji czy pomocy,

zarówno formalnym, jak i nieformalnym oraz przekonań osadzonego o naturze

tego procesu. Kapelan więzienny traktowany jest nieco inaczej niż pracowni-

cy więzienia, ale problem kontaktu, dotarcia do człowieka istnieje praktycznie

zawsze. Postulaty osadzonych są duże i z pewnością niebezpodstawne (Pierz-

chała 2013: 273–274). Do podobnych wniosków dochodzi Sławomir Leśniewski.

Badaniami objął on 40 osadzonych w Zakładzie Karnym w Nowym Łupkowie.

Wynika z nich, że osadzeni w najwyższym stopniu oczekują od kapelana wiary

w ich możliwość poprawy życia, zrozumienia oraz większego wpływu na spra-

wy więzienne (Leśniewski 2002: 59–73).

Z kolei inne moje badania dostarczyły informacji, co się osadzonemu podo-

ba (uczciwość, oddanie Bogu, systematyczność itp.), a co nie podoba (zajmo-

wanie się polityką, brak zainteresowania skazanym itp.) w działalności kapelana

więziennego (zob. Pierzchała 2013: 274–279).

Leszek Lubicki stwierdza w swej publikacji, iż kapelani i personel więzien-

ny mają wspólny cel, jakim jest poprawa zagubionego człowieka (Lubicki 2007:

59–63), natomiast  Tadeusz Guz twierdzi, że „duszpasterstwo to szkoła formacji

sumień i służba drugiemu” oraz że „kto nie potrafi miłować, nie potrafi także

służyć” (Guz 2007: 112). Natomiast Małgorzata Kuć jest zdania, iż oddziaływanie

(dostosowane do potrzeb poszczególnych osób) musi być zindywidualizowane

i fachowe (Kuć 2007: 127–144). Krzysztof Linowski stawia przed kapelanami

więziennymi zadanie dobrego i rzetelnego przygotowania się do swojej pracy

(Linowski 2001:31). Tylko dobrze przygotowany do pracy penitencjarnej kape-

lan może sprostać oczekiwaniom więźniów i personelu więziennego. W opinii

Waldemara Woźniaka „[osobom – przyp. K.P.] prowadzącym duszpasterstwo

więzienne potrzebne jest większe zaangażowanie i lepsze przygotowanie do

pracy” (Woźniak 1995: 73–74).

Reasumując należy stwierdzić, iż praca kapelana więziennego jest nie-

zwykle zróżnicowana i dotyczy nie tylko działalności związanej z udzielaniem

osadzonym sakramentów, lecz przede wszystkim koncentruje się na rozwoju

sfery duchowej osób przebywających w izolacji, na wsparciu dla nich i ich ro-

dzin, a także promocji ich zdrowego stylu życia oraz na walce z ich uzależ-

nieniami. Spełnienie wymienionych tu elementów ściśle warunkuje realizację

modelu pracy kapelana więziennego w zakresie jego resocjalizacyjnej funkcji,
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co w konsekwencji może gwarantować zakładany poziom skuteczności popraw-

czej więźniów (Pierzchała 2013: 282).

Podsumowanie

Pomimo że ustawodawca w obowiązujących regulacjach prawnych nie

nazwał działalności duszpasterstwa „działaniem penitencjarnym” i nie ujął tej

działalności w katalogu środków oddziaływania penitencjarnego, to praktyka

pokazuje, że praca kapelana więziennego i innych osób uczestniczących w dusz-

pasterstwie więziennym jest analogiczna z pracą penitencjarną, ponieważ po-

siada konkretny, resocjalizacyjny wymiar. Są one również ważnym elementem

oddziaływań postpenitencjarnych, zmierzających do readaptacji społecznej osa-

dzonych. Znamienne słowa padły z ust Pawła Moczydłowskiego, ówczesnego

dyrektora Centralnego Zarządu Zakładów Karnych, podczas uroczystości po-

święcenia kaplicy więziennej w Chełmie w czerwcu 1990 r.: „Oto Kościół wcho-

dzi dziś na trwałe do więziennictwa. Nie możemy bowiem wyobrazić sobie

nowego więziennictwa bez obecności w nim Kościoła i jego nauki moralnej.

Represję ma zastąpić ! sprawiedliwość, nienawiść – humanizm i dobre słowo,

w tym ewangeliczne” (Harasiuk 1990: 5).
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the meaning of parenthood/fatherhood from the perspective of prisoners. The research group
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Wprowadzenie

Rodzina odgrywa kluczową rolę w procesie resocjalizacji osób przebywa-

jących w instytucjach penitencjarnych. Ważne jest zatem, aby w procesie tym

stała się ona realnym sojusznikiem personelu więziennego. Żaden bowiem

program nie będzie skuteczny, jeżeli nie uwzględni tych osób, z którymi osa-

dzony jest emocjonalnie związany oraz z którymi będzie funkcjonował po

opuszczeniu zakładu karnego, a także osób życzliwych mu i wspierających go

w podejmowaniu odpowiednich ról społecznych i funkcjonowaniu zgodnie

z obowiązującymi normami, wartościami i wzorami zachowań. Z tego punktu

widzenia istotne znaczenie ma kontakt skazanych z ich rodzinami. Dzięki

niemu podtrzymują oni pozytywny obraz samego siebie, uzyskują satysfakcję

emocjonalną, utrzymują silną identyfikację z rodziną, nabywają i utwierdzają

się w przekonaniu, że są nadal ważni w życiu rodziny. Rodzina staje się często

jedynym łącznikiem skazanego ze społeczeństwem oraz poza więzienną rzeczy-

wistością w każdym jej wymiarze. Rodzina stanowi z reguły jedyne i najważ-

niejsze źródła wsparcia dla skazanych (Rzepliński 1981: 12–16). W literaturze

przedmiotu można znaleźć wiele badań korespondujących z zagadnieniem oj-

costwa osób osadzonych w instytucjach penitencjarnych. Podkreślają one, że

bez wątpienia uwięzienie jednego z rodziców zmienia trajektorię życia dziecka,

dostarczając mu określonych doświadczeń istotnych dla procesu formowania

się osobowości. Odseparowanie męża i ojca od środowiska, w którym funkcjo-

nował do chwili osadzenia, może powodować nieprawidłowe działanie systemu

rodzinnego, m.in. ograniczone bądź zawieszone jest pełnienie ról rodzicielskich

i partnerskich. Wymaga to przeorganizowania systemu rodzinnego i przejęcia

przez innych członków rodziny ról i funkcji spełnianych do tej pory przez ojca

(Knapik, Przybyła-Basista 2015: 185).

Każdy skazany po zakończeniu odbywania kary ma szansę powrotu do spo-

łeczeństwa, wówczas podtrzymywane czy też zrekonstruowane w trakcie od-

bywania kary relacje z rodziną są istotnym kapitałem wnoszonym do tego

„nowego” etapu życia. Przy braku wsparcia ze strony najbliższego otoczenia

istnieje wysokie ryzyko ponownego wejścia osoby karanej na drogę przestęp-

stwa (Arditti i in. 2005; Marczak 2012). Stąd też praca z rodziną skazanych jest

najczęściej wymienianym priorytetem w procesie resocjalizacji w instytucjach

penitencjarnych, jest bardzo ważnym aspektem w perspektywie osiągania zało-

żonych w procesie resocjalizacji celów, zarówno celu minimum, jak i maksi-

mum. Pierwszy z  nich można określić jako taki stan osobowości więźnia, który
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umożliwi jemu funkcjonowanie w społeczeństwie, po zwolnieniu z więzienia,

w sposób nie naruszający norm prawnych. Osiągnięcie celu minimum zabez-

piecza byłego przestępcę przed recydywą. Cel maksimum można określić jako

taki stan osobowości więźnia, który umożliwi mu funkcjonowanie w społeczeń-

stwie nie tylko w sposób nienaruszający norm prawnych, ale także w sposób

respektujący wiele istotnych i ważnych dla życia społecznego norm moralnych.

Osiągnięcie celu maksimum pozwala człowiekowi opuszczającemu więzienie,

na ułożenie sobie życia w zgodzie z podstawowymi standardami społecznymi

(Machel 2003: 21). Współpraca z rodziną bez wątpienia sprzyja realizacji zasad-

niczych celów w procesie resocjalizacji, w trakcie odbywania kary pozbawienia

wolności, jak również tworzy fundament, w oparciu o który osadzony przy-

gotuje swój powrót do środowiska otwartego. Potrzeba i konieczność pracy

z rodzinami osadzonych jest bezdyskusyjna, pytanie, w jaki sposób oraz gdzie

poszukiwać inspiracji teoretycznych do tworzenia konstruktywnych rozwią-

zań w tym obszarze działalności resocjalizacyjnej, nadal jest bardzo aktualne.

Pomimo iż większość negatywnych skutków pobytu rodzica w więzieniu zosta-

ła już przez badaczy dostrzeżona i opisana, to jednak istnieje potrzeba dalszych

pogłębionych badań nad wpływem inkarceracji ojców zarówno na członków ro-

dziny, w szczególności dzieci, jak i na samego osadzonego (Knapik, Przybyła-

-Basista 2015: 185).

Z chwilą uznania przez sąd działań danej osoby za akt przestępczy,

a w następstwie tego skierowanie do zakładu karnego, następuje zmiana do-

tychczasowego miejsca życia i odłączenie tej osoby od osób bliskich. Mimo

takiej zmiany i trudności, jakie ona powoduje, ta nowa sytuacja nie powinna

przyczyniać się do zerwania kontaktów oraz więzi łączących skazanych z ich

rodzinami. Niejednokrotnie bowiem, to właśnie one stanowią o możliwości

i efektywności wszelkich oddziaływań penitencjarnych, zapewniają komfort psy-

chiczny oraz redukują zachowania agresywne więźniów. Przebywanie poza ro-

dziną, odizolowanie od niej powoduje, że więzi mogą stawać się słabsze, ale

również generują przeobrażanie się pozycji w rodzinie i wyłączanie jej człon-

ków ze wspólnego funkcjonowania. Ma to bardzo duży wpływ na wszystkich

członków danej rodziny, łączy się z przekształcaniem obustronnych relacji i po-

woduje reorganizację na różnych poziomach komunikacji między jej członkami

(Pindel 2011: 97). Oznacza to w rzeczywistości dylemat, czy kara bezwzględ-

nego pozbawienia wolności ma służyć zmianie sprawcy, jego resocjalizacji, czy

też odizolowaniu go od społeczeństwa, tym samym od rodziny, tak aby nie

zagrażał porządkowi prawnemu. Dylemat ten jest oczywiście pozorny. Nawet
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zwolennicy surowych kar nie negują, że jej celem ma być jednak spowodowanie

zmiany postaw skazanego, tj. prewencja przez uświadomienie mu stopnia dez-

aprobaty społecznej związanej z jego zachowaniami przestępczymi (Kossowska

2007: 19). Zatem nie ma żadnych wątpliwości co do tego, podkreślają to za-

równo teoretycy, jak i praktycy resocjalizacji, że praca z osobami osadzonymi

w zakładach karnych nie osiągnie zadowalającego poziomu skuteczności, jeżeli

nie będzie uwzględniać ludzi, z którymi więźniowie będą żyli po opuszczeniu

tych instytucji. Służba więzienna w Polsce realizuje więc wiele projektów, któ-

rych celem jest poprawa relacji rodzinnych, wzmocnienie rodzin skazanych,

kształtowanie odpowiedzialnego rodzicielstwa czy też wzmocnienie w pełnie-

niu roli ojca odizolowanego od rodziny. Kodeks karny wykonawczy zapewnia

osobom przebywającym w instytucjach penitencjarnych prawo do kontaktów

oraz utrzymywania więzi z rodziną i osobami bliskimi poprzez widzenia, ko-

respondencję, rozmowy telefoniczne, a także w niektórych uzasadnionych przy-

padkach przez inne środki łączności jak np. skype.

Głównym celem prezentowanego artykułu jest analiza wyników badania

dotyczącego tego jak więźniowie widzą siebie w roli ojca i w jaki sposób wiążą

to z własnymi doświadczeniami z okresu swojego dzieciństwa. Badanie przepro-

wadzono na grupie mężczyzn odbywających karę pozbawienia wolności. Jako

podstawę teoretyczną prezentowanego zagadnienia wykorzystano koncepcje

więzi Johna Bowlby’ego oraz Glena Davida Waltersa teorię przestępczego stylu

myślenia i stylu życia, jak również kluczowe założenia psychologii poznawczej.

Ponadto celem tego artykułu jest zwrócenie uwagi na możliwość odwołania się

do ojcostwa – jako istotnego zasobu – w procesie resocjalizacji dorosłych męż-

czyzn posiadających dzieci.

Znaczenie więzi społecznych dla rozwoju emocjonalnego człowieka

Teoria przywiązania opracowana przez Bowlby’ego, na przestrzeni lat

(1969–1980) stała się jednym z szeroko rozwijanych i analizowanych podejść do

zrozumienia uwarunkowań psychospołecznego rozwoju człowieka. Ma ona tak-

że istotne znaczenie dla zrozumienia jakości relacji osadzonych z ich dziećmi

i pozostałymi członkami rodziny.

Wspomniany autor sformułował teorię rozwoju systemu zachowań tworzą-

cych przywiązanie. Zgodnie z nią przywiązanie do opiekuna, głównie do matki,

przechodzi przez kolejne fazy i staje się podstawą poczucia bezpieczeństwa
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podczas eksploracji otoczenia i separacji. System tworzących przywiązanie byłby

niejako zaprogramowany, stanowiąc część dziedzictwa ewolucyjnego o wielkim

znaczeniu adaptacyjnym. W dalszej fazie rozwoju systemu zachowań tworzą-

cych przywiązanie u człowieka kształtują się wewnętrzne modele operacyjne,

czyli reprezentacje mentalne (obrazy) siebie i matki, silnie powiązane z uczu-

ciami. Te wewnętrzne modele operacyjne, oparte na doświadczeniach płyną-

cych z dotychczasowych interakcji, tworzą podstawę przyszłych relacji z innymi

osobami oraz decydują o sposobie widzenia siebie i otaczającej rzeczywistości

(Pervin 2002: 196). Rozwijający się człowiek  może wówczas wypracować określo-

ny styl przywiązania, zbudowany na więzi o określonym charakterze, przyjmu-

jąc jedną z poniższych strategii radzenia sobie w odpowiedzi na zachowania

matki: styl bezpieczny oraz trzy style poza bezpieczne: lękowo-ambiwalentny,

unikowy oraz zdezorganizowany.

Bezpieczny styl przywiązania cechuje się poczuciem bezpieczeństwa i zaufa-

niem do obiektu przywiązania jako dostępnego, wrażliwego, dostrojonego do

dziecka, uważnego na jego potrzeby i zgranego z nimi, traktowanego jako bez-

pieczna baza dla poczynań dziecka podczas eksplorowania nowego otoczenia.

Konsekwencją takie stylu przywiązania są wyższe kompetencje w relacjach

społecznych, postrzeganie siebie jako wartościowej, skutecznej i otwartej na

innych osoby, z większą łatwością wykształcają takie właściwości, jak: odpor-

ność psychiczna, kooperatywność, niezależność, umiejętność dostosowania się,

empatia, zdolność do autorefleksji, kontrola nad uczuciami, kompetencje spo-

łeczne. Lękowo-ambiwalentny styl przywiązania jest efektem braku pewności

co do dostępności i przewidywalności zachowań obiektu przywiązania, którego

reakcje są niespójne i niedostrojone do potrzeb dziecka, co powoduje jego nie-

pokój, osłabia poczucie bezpieczeństwa w relacji oraz pociąga za sobą minimal-

ną aktywność w nawiązywaniu interakcji z osobą i eksplorowaniu otoczenia,

a także zawęża repertuar dziecięcych reakcji do rozdrażnienia, gniewu lub

bierności. Ten styl pociąga za sobą postrzeganie siebie jako osoby o niskiej

skuteczności, z niewielką możliwością wpływania na innych i niewielkimi szansa-

mi na zaspokajanie przez innych swoich potrzeb emocjonalnych. Unikający styl

przywiązania powstaje w sytuacji, gdy mimo silnej potrzeby kontaktu z obiek-

tem przywiązania (zwłaszcza w sytuacji zagrożenia), obiekt nie jest dostęp-

ny, nie reaguje na potrzeby dziecka, ignoruje je, rzadko wchodzi w interakcje

z dzieckiem, w wyniku czego uruchamiają nieprzystosowawcze mechanizmy

funkcjonowania. Obraz siebie osób o takim wzorcu przywiązania charaktery-

zuje się poczuciem braku skuteczności, małej sprawczości i niską samooceną;
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w kontaktach interpersonalnych są one wrogie lub zdystansowane; cechują

się: lękliwością, kompulsywną uległością (modyfikowanie swoich zachowań tak,

aby zadowolić figurę przywiązania i dzięki temu zaspokoić swoje potrzeby)

i hamowaniem negatywnych emocji (by uniknąć odrzucenia). W konsekwencji

w późniejszym okresie życia często izolują się od innych, nie angażują się

społecznie i unikają głębokich relacji międzyludzkich. Zdezorganizowany styl

przywiązania manifestuje się wieloma nieprawidłowymi zachowaniami (niespój-

nymi, bez celu i intencji), niekompletnymi, sprzecznymi ze sobą, przerywany-

mi, a nawet stereotypowymi. Wskazany styl jest efektem sytuacji, w których

dziecko traktuje figurę przywiązania jednocześnie jako bezpieczną przystań

i jako źródło zagrożenia – gdy w sytuacji niebezpieczeństwa dziecko staje w ob-

liczu sprzecznych impulsów, które każą mu równocześnie zbliżyć się do niej

i jej unikać. Kształtuje się on także w odpowiedzi na zachowania matek, stale

zaniedbujących, krzywdzących albo nie potrafiących sobie poradzić we włas-

nym doświadczeniu z określonymi traumatycznymi przeżyciami czy sytuacjami

poniesionych strat. Osoby wykazujące ten typ przywiązania stosują strategię

obronną w postaci wycofania oraz przekładania w niewielkim stopniu zacho-

wań opiekuna na intencje, uczucia i myśli. Ponadto charakteryzuje je silne po-

budzenie i rozregulowanie emocji, lękliwość, nieporadność, zdezorientowanie,

kompulsywna potrzeba pozostawania w stanie czujności i kontrolowania oto-

czenia (Włodarczyk 2016: 385–387).

Czynniki ryzyka leżące u podstaw zachowań dysfunkcyjnych oraz prze-

stępczości są szeroko opisane w literaturze (m.in. Ambrozik 2016; Stanik 2013;

Urban 2000), wszyscy autorzy są zgodni co do tego, że to wczesne doświad-

czenia z okresu dzieciństwa oraz adolescencji stanowią kluczowy czynnik w roz-

woju przestępczości. Analiza biografii osób karanych potwierdza fundamentalne

znaczenie dysfunkcjonalnego środowiska rodzinnego w kształtowaniu się pa-

tologicznych zachowań jednostki. Co ważne dla omawianego zagadnienia, do-

świadczenia. szczególnie te z wczesnych etapów rozwoju, kształtują obraz

samego siebie oraz obraz otaczającej rzeczywistości, a także jakość relacji in-

terpersonalnych, umiejętność stworzenia satysfakcjonującego, opartego na emo-

cjonalnej bliskości związku z drugim człowiekiem. Zdaniem Mieczysława Cioska

(1996), uwięzienie jest złożoną sytuacją trudną i zwykle długotrwałą. Osoby

odbywające karę pozbawienia wolności narażone są bowiem stale na występu-

jące często jednocześnie sytuacje trudne, takie jak: deprywacja, zagrożenie, fru-

stracja, przeciążenie i konflikt (tamże: 271). Bogusław Waligóra (1984) wskazuje
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na to, że szereg potrzeb psychologicznych człowieka jest w nieustającej depry-

wacji. Do nich zalicza przede wszystkim: potrzebę kontaktu emocjonalnego,

potrzebę partnerstwa, godności osobistej, niezależności oraz intymności.

Człowiek uczy się tego, co jest przedmiotem jego osobistego doświadcze-

nia – tego, co sam obserwuje, związków między obserwowanymi stanami poza

nim, jak i w nim samym. Nie ulega wątpliwości, że jest to bardzo istotne źródło

informacji i bogactwa osobistych przeżyć, szczególnie ważne na wczesnych eta-

pach rozwoju. Doznania człowieka są złożone im bardziej zróżnicowana jest

jego własna aktywność. Kolejnym bardzo ważnym źródłem doświadczenia jed-

nostki jest obserwacja zachowania innych ludzi. Można zatem powiedzieć i nie

będzie to odkrywcze, że człowiek uczy się na cudzych doświadczeniach. Naj-

bardziej złożoną formą uczenia się na podstawie obserwacji innych ludzi jest

wnioskowanie z cudzych doświadczeń (Łukaszewski 1984: 201–202). Dorośli

sprawcy przestępstw odbywający karę pozbawienia wolności „wnoszą” swoje

doświadczenia dotyczące relacji z innymi ludźmi w system instytucji peni-

tencjarnej, a tym samym te doświadczenia stają się istotnym elementem ich

resocjalizacji; mogą one zostać wykorzystane w procesie odbudowy relacji

z osobami bliskimi, szczególnie ze swoimi dziećmi. W pracy resocjalizacyjnej

opartej na założeniach psychologii poznawczej kluczowe staje się zrozumienie

tego, jak osoby resocjalizowane widzą siebie oraz otaczającą je rzeczywistość,

jak odbierają informacje na temat swojej aktywności i innych ludzi. Proces

resocjalizacji to zatem zetknięcie się doświadczeń życiowych osadzonych, jak

i personelu więziennego. Skutki tego mogą być i są bardzo różne, co oczy-

wiście z jednej strony zwiększa szanse na zmianę, a z drugiej strony utrudnia

wzajemne zrozumienie, które do zaistnienia tej zmiany jest niezbędne. Henryk

Machel powołując się na różne badania naukowe, m.in. opisane przez Bronisława

Urbana (1997) czy Waligórę (1974) stwierdza, że więzienie wpływa negatywnie

na osobowość skazanych, a długotrwałe więzienie nie resocjalizuje a prizoni-

zuje, poza tym orzeczoną karę odczuwa moralnie i materialnie rodzina więźnia,

a brak indywidualizacji w zakresie pracy resocjalizacyjnej czyni ją mało efek-

tywną (Machel, Chęcińska 2013: 498). Warto podkreślić, że obecnie zagadnień

dotyczących efektywności procesu resocjalizacji penitencjarnej nie analizuje się

jedynie przez pryzmat powrotności skazanych do przestępstw po opuszczeniu

przez nich zakładu karnego. Wielu autorów wskazuje na jakościowe, tzn. nie

dające się ująć w statystyki, zmiany w funkcjonowaniu osadzonych (m.in. Opora

2015).
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Teoria przestępczego stylu życia i myślenia Glena Davida Waltersa

Teoria Waltersa należy do najnowszych psychologiczno-kognitywnych ujęć

osobowości przestępczej. Ogólność, a także teoretyczna spójność konceptuali-

zacyjna tej teorii, plasują ją na pierwszym miejscu w rankingu psychologicznych

ujęć problematyki przestępczości. Jej status teoretyczny odznacza się wysoki-

mi walorami eksplanacyjnymi, a także heurystycznymi, umożliwiającymi dalsze

badania ukierunkowane na bardziej szczegółowe poznanie zarysowanych me-

chanizmów poznawczo-ewaluacyjnych (Stanik 2013: 345). Omawiana teoria

przestępczości jako stylu życia, nawiązuje do wcześniejszych koncepcji ge-

nezy przestępczości: do teorii uczenia się zachowań antyspołecznych, teorii

zwiększonego zapotrzebowania na stymulację oraz teorii decyzji i oceny kosz-

tów i zysków (Rode 2013: 51).

Podstawowe założenia tej koncepcji autor przedstawił w formie dziesięciu

założeń, z których na potrzeby prezentowanych tu badań zostaną wskazane

trzy. Po pierwsze, teoria ta dotyczy tzw. specyficznego stylu myślenia, które

przejawia się w ośmiu wzorach poznawczych (tabela 1). Wzory te służą uspra-

wiedliwianiu i promowaniu braku osobistej odpowiedzialności, pobłażliwości

wobec siebie i swoich działań. Po drugie: zachowanie człowieka o przestęp-

czym stylu życia prowadzi go do osobistej katastrofy i poczucia przegranej.

Proces ten przejawia się w zachowaniach destrukcyjnych, kierowanych prze-

ciwko sobie jak i przeciwko innym. Jednocześnie osoby te mają tendencje

do tłumaczenia sobie własnych niepowodzeń jedynie wpływem czynników

zewnętrznych. Po trzecie, zachowanie jest funkcją postaw i myśli człowieka

wobec konkretnej sytuacji, stąd też nie można zmienić czyjegoś zachowania

przestępczego, jeżeli nie nastąpią zmiany w jego sposobie myślenia (Rode

2013: 53–55).

Style myślenia przestępczego wyznaczają sposoby postrzegania siebie,

swojego otoczenia, a przede wszystkim relacji społecznych danej osoby z in-

nymi ludźmi. W dalszej części artykułu, w wypowiedziach osób badanych bę-

dzie to bardzo widoczne. Dorośli sprawcy przestępstw, co także ujawnia się

w wypowiedziach osób badanych, ukierunkowują swoje zachowania na poszuki-

wanie jedynie tych informacji, które pasują do ich obrazu świata, tym samym

dokonując interpretacji zdarzeń poprzez pryzmat swojego systemu reprezen-

tacji poznawczych. 
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Tabela 1. Charakterystyka wzorów poznawczych (modułów), w których przejawia się treść

i proces przestępczego stylu myślenia w teorii Waltersa

Nazwa wzoru

poznawczego
Opis wzoru poznawczego

Odniesienie do funkcjonowania

dorosłych sprawców

przestępstw

przykłady wypowiedzi

neutralizacja Usprawiedliwianie, uśmierzanie,

konieczność zniwelowania dysonansu

poznawczo-moralnego, powodów

do usprawiedliwień przestępcy

doszukują się w niesprawiedliwym

traktowaniu ich przez szeroko

ujmowania otoczenie społeczne;

przerzucają odpowiedzialność za

swoje zachowania na osoby trzecie

czy też na zewnętrzne czynniki.

„Uderzyłem go, gdyż mnie

zdenerwował, prowokuje mnie

i zaczepia cały czas”, „nie da się

nic zrobić innego, muszę go

uderzyć, inaczej nie zrozumie”.

odcinanie Mechanizm poznawczy, który

eliminuje sygnały mogące

odstraszyć/odciągnąć od zamiaru

popełnienia przestępstwa, tym

samym eliminuje pojawienie się lęku,

obaw, wątpliwości związanych

z konkretnym czynem.

„Dokonując kradzieży po prostu

to robię, nie zastanawiam się,

chcę i już”.

roszczeniowość Zawiera w sobie trzy składniki:

chęć posiadania, poczucie własnej

wyjątkowości oraz brak koherencji

i tożsamości „ja”, oczekiwanie na

gratyfikacje bez udziału własnego,

bez uwzględniania innych osób oraz

ich potrzeb i emocji.

„Mnie się zawsze udaje, pójdę

tylko do mojego kolegi i będę

miał co chcę”.

orientacja na moc Ukierunkowanie zachowań na

kształtowanie otoczenia wyłącznie

na swój sposób i na swój gust, rację

ma tylko ta osoba, która kontroluje

innych i narzuca im swoje

wymagania; wartość człowieka

sprowadza się wyłącznie do tego

czy jest silny czy słaby; sposoby

utrzymywania kontroli nad innymi

są bardzo różne od agresji

w odmiennych formach np. fizycznej

i/lub słownej poprzez zastraszanie

i manipulację.

„Tylko siłą można rozwiązać

wszystkie trudności, jak ktoś

się mnie boi – to mnie będzie

szanował”.
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sentymentalność Zachowania o wyszukanych

manierach i ciepłych uczuciach,

skierowanych do innych osób, ale

będących jedynie przykrywką do

zachowań przestępczych, zacho-

wania te służą odwróceniu uwagi

otoczenia społecznego od zachowań

negatywnych.

„Ważne jest dla mnie, aby

sytuacje, w których naruszam

regulamin ZK, czy robię coś

negatywnego, nie zostały

wykryte przez wychowawcę”.

hiperoptymizm Pozbawiona realizmu ocena swoich

możliwości i umiejętności, nie

uwzględnianie porażki w swoich

działaniach przestępczych, podatność

na wpływy zewnętrzne, sytuacyjne

zachęcanie do przestępstwa.

„Zawsze sobie poradzę i nie

potrzebuję niczyjej pomocy,

dam sobie radę”.

indolencja

poznawcza

Bierność w kontaktach społecznych,

znudzenie, ograniczona spostrze-

gawczość, popełniane przestępstwo

jest często zaniedbaniem, bardziej

zaniechaniem niż zamierzonym

działaniem; brak poznawczych

możliwości do selekcji informacji,

a tym samym właściwego

podejmowania decyzji.

„Raczej nie mogę odmówić

moim kolegom, jeżeli propo-

nują np. wspólną kradzież,

po pierwsze będę w ich opinii

słabym i mnie odrzucą,

po drugie – też mogę na tym

skorzystać”.

brak ciągłości

działania

Skrajna niekonsekwencja w swoich

zachowaniach, brak wytrwałości,

dokładności i sumienności, przewaga

czynów raptownych, gwałtownych.

„Nie chcę się dalej uczyć

i ukończyć szkoły, bo nic mi

to nie da, do niczego mi się

nie przyda”.

Źródło: opracowanie własne na podstawie Waltersa (1990).

Teoria Waltersa jest dotychczas jedyną koncepcją w psychologii po-

znawczej w obiegu światowym, przedstawiającą zwarty model funkcjonowania

osobowości przestępczej, ujęty jednocześnie w powiązaniu ze stylem życia.

Jej konstrukcja jest jasna i spójna, a wskazane konstrukty poznawcze – moduły,

choć niepozbawione pewnych usterek, są ekwiwalentnie zoperacjonalizowane

(Stanik 2013: 356). Koncepcja ta pozwala także na zastosowanie jej w pracy

resocjalizacyjnej w instytucjach penitencjarnych, otwiera nowe możliwości od-

działywań a tym samym nowe – jakościowe kategorie zmian uzyskiwanych

w pracy z dorosłymi sprawcami przestępstw. Każda trwała zmiana zachowania

musi być poprzedzona zmianą poznawczą.
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Opis przeprowadzonych badań, problemy badawcze,
cel i metoda badań, charakterystyka osób badanych

Badania zostały przeprowadzone w losowo wybranym zakładzie karnym

w województwie pomorskim. Miejsce badań stanowiła jednostka typu pół-

otwartego i otwartego dla skazanych odbywających karę pozbawienia wolności

po raz pierwszy. Jest to nowoczesna jednostka penitencjarna posiadająca także

oddział terapeutyczny, przeznaczona maksymalnie dla 625 skazanych. Bada-

nia zostały przeprowadzone w pierwszym półroczu 2018 r. na grupie dziesięciu

osadzonych z zastosowaniem doboru celowego.

Tabela 2. Charakterystyka osób badanych

Lp.
Wiek

badanego

Liczba, płeć

(wiek dzieci)

Stan cywilny

badanego

Długość wyroku

w miesiącach

Pozostały wymiar

kary w miesiącach

  1. 23
1, córka

(4 lata)
kawaler 30 12

  2. 36
2, synowie

(9 i 12 lat)
kawaler 34 18

  3. 22
1, syn

(7 miesięcy)
kawaler 18 12

  4. 47
1 córka

(27 lat)
rozwiedziony 34 6

  5. 33
6, 3 córki i 3 synów

(od 1 do 12 lat)

żonaty
110 36

  6. 24
1, córka

(4 lata)
kawaler 39 34

  7. 32
1, córka

(10 lat)
rozwiedziony 60 36

  8. 27
1, córka

(5 lat)
kawaler 30 10

  9. 35
1, syn

(12 lat)
kawaler 130 58

10. 32
3, 2 córki i syn

(od 2 do 6 lat)
kawaler 24 2

Źródło: opracowanie własne
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Osoby badane zostały wyselekcjonowane na podstawie kluczowego kryterium

tzn. posiadanie minimum jednego dziecka. Kolejnym etapem było uzyskanie

zgody osadzonych na badania, jak również opinia psychologa i wychowawcy.

Ostatecznie grupę osób badanych stanowiło, wspomnianych już dziesięciu

osadzonych o różnym wymiarze kary. Badania miały charakter indywidualnych

wywiadów – wywiad swobodny ukierunkowany, czy też określany przez Krzysz-

tofa Konarzewskiego jako wywiad półstandardowy, będący kompromisem mię-

dzy standardowym a niestandardowym. Pozwala on na swobodną wypowiedź

osoby badanej, jak również umożliwia zebranie potrzebnych danych (Kona-

rzewski 2000: 116). Wywiady połączono z obserwacją, przeprowadzano je

w obecności jednej osoby z kadry penitencjarnej. Średni czas trwania wywiadu

to około dwie godziny. Warto zwrócić uwagę, że badania prowadzone w warun-

kach instytucji penitencjarnej mają swoją specyfikę dotyczącą miejsca, czasu

oraz osób badanych. Prowadząc badania w zakładzie karnym, badacz jest zobo-

wiązany do przestrzegania określonych zasad, ma wyznaczony czas badania,

jest uzależniony od bieżącej sytuacji w danej jednostce penitencjarnej. Osadze-

ni to najczęściej osoby o obniżonej sprawności poznawczej, co wymaga od ba-

dacza przygotowania pytań i stosownych wyjaśnień, które umożliwią badanym

poprawne rozumienie kierowanych do nich komunikatów.

Główny problem badawczy, jaki został określony w prezentowanych bada-

niach brzmi następująco: Jak skazani na karę pozbawienia wolności rozumie-

ją pojęcia: „rodzina” oraz „rodzicielstwo”? Poniżej wskazano również problemy

szczegółowe, które stanowiły podstawę przygotowania dyspozycji do wywiadu:

1. Jaką rolę pełni ojciec w rodzinie i w procesie wychowywania dziecka

w opinii badanych?

2. Co dla badanych oznacza „rodzicielstwo”, a także „być dobrym ojcem”?

Czy siebie oceniają jako dobrych ojców?

3. Co według badanych znaczy dobrze wychować dzieci?

4. Jakie badani mieli relacje ze swoim ojcem i jaką pełnił on rolę w ich proce-

sie wychowania, czy dostrzegają związek między swoim ojcostwem, a tym

czego doświadczyli w dzieciństwie? 

5. Jak – w opinii badanych – ograniczenie wolności i osadzenie w zakładzie

karnym wpływa na pełnienie roli ojca w procesie wychowania?

6. Kto pomaga i wspiera badanych w pełnieniu roli ojca oraz w budowaniu

relacji rodzinnych w trakcie odbywania kary?
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Analiza uzyskanych wyników

Podstawę analizy zebranego materiału stanowiły dyspozycje do wywiadów.

Prezentacja uzyskanych wyników została podzielona na dwie zasadnicze części

i ograniczona do najważniejszych wniosków, będących odpowiedzią na okreś-

lone powyżej pytania badawcze.

Rola ojca w rodzinie, rodzicielstwo z perspektywy osób badanych

– ojcostwo w warunkach izolacji

W wypowiedziach wszystkich badanych wyraźnie zaznacza się duma z te-

go, że są ojcami, „dziecko i rodzina są dla mnie najważniejsze” (badany nr 3);

„bycie ojcem to dla mnie najpiękniejsza rzecz na świecie, to piękne chwile, jest

to inna miłość niż do kobiety; dziecka nie da się przestać kochać” (badany nr 1).

„Bycie ojcem to coś pięknego, mogę raz jeszcze przeżyć dzieciństwo i robić

te rzeczy, których nie mogłem będąc samemu dzieckiem” (badany nr 4). Rolę

ojca sprowadzają głównie do zapewnienia bezpieczeństwa swojej rodzinie oraz

dzieciom. To bezpieczeństwo w rozumieniu badanych ma wymiar materialny

oraz fizyczny. Pomimo że w opisach dotyczących tego, jaki powinien być tzw.

dobry ojciec badani podają: uczuciowy, konsekwentny, stanowczy, wyrozumia-

ły, opiekuńczy i troskliwy, spokojny oraz cierpliwy – to świadomość znaczenia

potrzeb psychologicznych w rozwoju i funkcjonowaniu dziecka, lokuje się u ba-

danych na niskim poziomie. U dwóch badanych pojawiły się wprawdzie wypo-

wiedzi: „Ojciec powinien spędzać dużo czasu z dziećmi” (badany nr 5), „ojciec

powinien radzić sobie ze swoimi emocjami” (badany nr 2) – to jednak bardziej

życzeniowy i wyidealizowany obraz rodzicielstwa, charakterystyczny dla osób

przebywających w izolacji, które swoje uwięzienie wskazują jako najważniej-

szy czynnik odbierający im możliwość właściwego wypełniania roli ojca i członka

rodziny. Badani zupełnie bagatelizują swoje zachowanie wobec rodziny przed

osadzeniem w zakładzie karnym. Wymieniają rodzinę jako kluczową wartość

w swoim życiu, nie widząc, że ich funkcjonowanie przed otrzymaniem wyro-

ku pozostaje z tym w całkowitej sprzeczności. Badania przeprowadzone przez

Andrzeja Kacprzaka (2011) na grupie mężczyzn z terenu Warszawy odbywają-

cych w przeszłości karę pozbawienia wolności, w tym również recydywistów,

także wskazują na wspomnianą tu prawidłowość. W kontekście pełnienia roli

ojca, etap uwięzienia w narracjach badanych oznacza sytuację, w której osa-
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dzeni w zakładzie karnym mężczyźni, zostają pozbawieni wpływu na wycho-

wanie swoich dzieci, pomijając już w tym miejscu fakt, że wielu spośród nich,

przebywając na wolności  raczej nie zajmowało się kwestiami wychowawczymi

w swoich rodzinach (Kacprzak 2011: 105). Liczne publikacje, jakie można zna-

leźć w anglojęzycznej literaturze przedmiotu, dotyczą sytuacji dzieci ojców

skazanych na wieloletnie więzienie; publikacje te dostarczają informacji na te-

mat szeregu problemów, które w wyniku uwięzienia ojca pojawiły się w rodzi-

nie m.in. trudności materialne, emocjonalne, odtrącenie społeczne (m.in. Travis,

Waul 2003; Sharpe 2010).

Dwóch spośród badanych nie kontaktuje się ze swoimi dziećmi w żaden

z możliwych i dostępnych sposobów, twierdząc, że to byłe partnerki o tym zde-

cydowały i uniemożliwiają im ten kontakt: „[...] nie mam kontaktu z dzieckiem,

nie widuję się z nim, przez swoja byłą tutaj siedzę” (badany nr 6). Badany nr 10

zaznacza, że „jest mu z tym (tzn. pobytem w ZK i separacją od dzieci) bardzo

ciężko i źle, pomimo że widuje dzieci prawie co tydzień”. Inni badani także

wskazują na poważne trudności w wypełnianiu roli ojca w trakcie obywania

kary pozbawienia wolności. Bardzo czekają na przepustki, w trakcie których

mogą spędzić czas ze swoimi dziećmi i rodzinami. Badany nr 5 dodaje, że

„kontaktuje się z dziećmi codziennie, dzwonię do nich oraz do szkoły i rozma-

wiam z nauczycielami, a dzieci regularnie przychodzą do mnie na widzenia”.

Warto podkreślić, że czterech badanych wskazuje wychowawcę oraz psycholo-

ga z instytucji penitencjarnej jako osoby, do których można się zwrócić o pomoc

i wsparcie w odbudowaniu kontaktu z dziećmi, a także z prośbą o wyjaśnienie

i tym samym zrozumienie zachowania innych członków rodziny. Zaangażo-

wanie osadzonych w pracę nad sobą, to niewątpliwie skutek prowadzonych

wobec nich oddziaływań resocjalizacyjnych, polegający na wypracowaniu pozy-

tywnej relacji między osadzonymi a kadrą. Pozostali badani o takiej pomocy nie

wspominają. „Sam muszę sobie radzić w pełnieniu roli ojca” (badany nr 1).

Interesujące z perspektywy przeprowadzonych badań wydaje się rozumienie

przez dorosłych sprawców określenia „dobry ojciec”. Poza materialnym wymia-

rem tego pojęcia, który już pojawiał się w wypowiedziach badanych, a dotyczył

zadań i zachowania ojca w rodzinie, rozumienie pojęcia dobry ojciec sprowadza

się do tego, że to osoba zapewniająca byt swojej rodzinie i tego, aby dzieciom

niczego nie brakowało. Badany nr 5 w swojej wypowiedzi zaznacza, że „dobry

ojciec to wzór dla swoich dzieci, zaszczepia pasje w dzieciach”. Ten sam ba-

dany, na pytanie, czy uważa, że on jest dobrym ojcem odpowiada: „na pewno

mógłbym być lepszym, dzieci mówią do mnie «tatuś» a to chyba coś znaczy;
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poza tym inne dzieci mówią moim, że zazdroszczą im takiego taty, bo ja to

potrafię się z moimi nawet w błocie wytaplać”. Inny wymiar rozumienia po-

jęcia dobry ojciec przez badanych dotyczy braku kar fizycznych wobec dzieci

oraz nie stosowania przemocy: „dobry ojciec to taki, który nie stosuje przemo-

cy i jest w stanie zapewnić dziecku przyszłość” (badany nr 3). Również ten sam

badany konsekwentnie wypowiada się co według niego oznacza tzw. dobre wy-

chowanie dzieci: „dobrze wychowane dziecko to takie, które jest ładnie ubrane,

nakarmione i potrafi rozmawiać bez wulgaryzmów”. Na brak zrozumienia istoty

procesu wychowania z perspektywy potrzeb dziecka oraz etapów jego rozwo-

ju wskazują wypowiedzi kolejnych badanych: „dobrze wychowane dziecko to

takie, za które nie trzeba się wstydzić” (badany nr 2); „[...] dobrze wychowane

dziecko jest grzeczne i kulturalnie odzywa się do rodziców” (badany nr 5).

Interesującą na tle innych wypowiedzi jest ta – udzielona przez kolejnego ba-

danego – „dobrze wychowane dziecko, to takie, które jest pewne siebie i tego,

co robi, ma plany na przyszłość i samo dochodzi do tego, co chce robić w ży-

ciu” (badany nr 4). Warto podkreślić, że jest to najstarszy wiekiem osadzony

w grupie badanych.

Zdecydowana większość osadzonych w badanej grupie  przyznaje, że teraz

przebywając w zakładzie karnym nie jest dobrymi ojcami, wyraża chęć napra-

wy tego stanu, a to jest bardzo dobry punkt wyjścia do pracy terapeutycznej

z tymi osobami. Oczywiście istotną kwestią jest tu styl myślenia przestępcze-

go, o którym wspomniano (koncepcja Waltersa). W wypowiedziach badanych

wyraźnie zaznaczają się dwa z wzorów poznawczych (tabela 1) a mianowicie

neutralizacja i odcinanie. Identyfikacja tych wzorów poznawczych otwiera dro-

gę do pracy resocjalizacyjnej (terapeutycznej) z osadzonymi opartej na założe-

niach teorii poznawczo-behawioralnej (tzw. restrukturyzacja poznawcza).

Obraz własnego ojca oraz rodziny macierzystej. Rodzina jako źródło wsparcia

Pięciu spośród badanych osób określa swoje relacje z ojcem i cały okres

dzieciństwa jako bardzo dobre lub dobre. Wskazując tym samym, że ojciec dużo

z nimi rozmawiał, spędzał czas, troszczył się o nich oraz ich potrzeby. Badany

nr 4 podkreśla, że kiedy on był dzieckiem były „inne czasy”; „tata jak był w do-

mu, to się ze mną bawił i spędzał czas, ale miał dużo pracy i często go nie było”.

Ten sam badany dostrzega podobieństwo własnych oddziaływań wychowaw-

czych z tymi, których doświadczył: „dużo czasu spędzałem ze swoim dziec-

kiem, mój ojciec nigdy na mnie ręki nie podniósł, nigdy nie usłyszałem słowa
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«nie»; [...] byłem oczkiem w głowie mamy i taty, ja też jak tylko jest chwila i mo-

gę to spędzam ją z moją córką i dużo rozmawiamy...”. Kolejna wypowiedź rów-

nież wskazuje na pozytywną ocenę własnej relacji z ojcem: „[...] wszystko co

chciałem, to miałem, moja relacja z rodzicami była okey [...], mój ojciec cały

czas był, chodził do pracy, to nie jego wina, że ja tu jestem” (badany nr 7).

Bardzo podobnie ocenia swoje kontakty z ojcem kolejny badany: „moja relacja

z ojcem była i jest dobra, ja byłem grzecznym dzieckiem, ojciec uczestniczył

w moim życiu i nadal tak jest, to nie z jego winy tu siedzę, tak się ułożyło, [...]

czerpię wzorce od moich rodziców, uważam, że rodzice zawsze dobrze dla

mnie chcieli i dobrze mnie wychowali” (badany nr 8). W wypowiedziach bada-

nych również można dostrzec charakterystyczne dla myślenia przestępczego

wzorce poznawcze, które nie pozwalają im zidentyfikować źródła swoich nega-

tywnych mechanizmów zachowania, a tym samym stanowią poważny czynnik

blokujący uruchomienie zmian w procesie myślenia i oceny swoich doświad-

czeń życiowych. Zdystansowanie się w sensie psychologicznym do okresu włas-

nego dzieciństwa, dorastania, a tym samym do działań rodziców jest ważnym

zadaniem rozwojowym adolescencji i wczesnej dorosłości. Wraz z przejmowa-

niem perspektywy innych, to jest coraz lepszym rozumieniem tego, że ludzie

różnią się poglądami oraz przekonaniami, młody człowiek stopniowo traci swój

egocentryzm, dzięki czemu jako osoba dorosła może skierować swoją uwagę

na szersze problemy i w efekcie zaangażować się w obszar funkcjonowania spo-

łecznego (Bardziejewska 2005: 365).

Pozostałych pięciu badanych swoje relacje z ojcem, jak i sytuację całej ro-

dziny ocenia negatywnie, podając różne przyczyny m.in. śmierć ojca, alkohol,

agresję i przemoc. Uczestnictwo ojca w ich procesie wychowania oceniają rów-

nież bardzo źle: „ciężko tu mówić o tym, że ojciec mnie wychowywał, [...] wy-

prowadziłem się z domu jak miałem 15 lat, w wieku 16 lat trafiłem do MOS,

a później do MOW, z którego wyszedłem jak miałem 17 lat. Mając 21 lat tra-

fiłem do zakładu karnego i jak odbywałem już karę urodziła się moja córka”

(badany nr 6). W podobnym tonie wypowiada się kolejny badany: „w moim do-

mu były awantury i alkohol, w wieku 7 lat trafiłem do domu dziecka, spędziłem

tam rok, później trafiłem do rodziny zastępczej, swojego ojca poznałem do-

piero tutaj w zakładzie karnym po 15 latach” (badany nr 1). W dalszej części

wypowiedzi tego badanego można doszukać się podstaw do wskazania pozy-

tywnych zmian i efektów procesu resocjalizacji: „ojciec stara się odbudować

relacje ze mną i ja też się staram, teraz nasze kontakty są lepsze, poprawiły

się”. Na taką pozytywną zmianę w relacjach z ojcem wskazuje również inny
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badany: „moje relacje z ojcem bywały bardzo ciężkie, ale teraz jest lepiej, re-

lacje nasze poprawiły się, [...] ojciec mało uczestniczył w moim wychowaniu, ja

sam nie dostrzegam żadnych podobieństw moich działań jako ojca z jego [...]”

(badany nr 3).

Zdecydowana większość osób badanych zarówno tych, które utrzymują po-

zytywny obraz własnego ojca, jak i nie, wskazuje najbliższą rodzinę jako źródło

wsparcia podczas odbywania kary pozbawienia wolności. To potwierdza istotne

znaczenie współpracy z rodzinami osób uwięzionych w procesie resocjalizacji,

jak i ogromna potrzebę budowania tej współpracy oraz poszukiwania różnych

nowych rozwiązań w zakresie jej osiągnięcia. Ważne jest więc, wpisanie w za-

kres programów resocjalizacyjnych i terapeutycznych przygotowania osadzo-

nych do nawiązania i utrzymywania pozytywnych relacji z rodziną w okresie

odbywania kary, wypracowania umiejętności komunikacyjnych i przygotowanie

do pełnienia funkcji rodzinnych. Proponowane rozwiązania pozwoliłyby już

w warunkach izolacji na utrzymanie więzi rodzinnych i przeciwdziałanie ich

rozpadowi oraz stopniowy powrót więźniów do rodziny. Większy nacisk powin-

no się zatem kłaść na utrzymywanie kontaktów rodzinnych oraz szkolenia dla

personelu więziennego na temat pracy z rodzinami osadzonych (Domżalska

2011: 222). Warto podkreślić, że służba więzienna realizuje wiele tego typu

programów w różnych jednostkach penitencjarnych. Przykładem takiego dzia-

łania jest program „Poczytaj mi” realizowany od roku 2010 w wybranych za-

kładach karnych przez Fundację Sławek. Celem tego programu jest przede

wszystkim podtrzymywanie więzi między dziećmi a ich ojcami, ale także po-

średnio kształtowanie wyobraźni i kreatywności u dzieci.

Podsumowanie

Nadrzędnym celem procesu resocjalizacji penitencjarnej jest przygotowa-

nie osadzonych do opuszczenia zakładu karnego i samodzielnego, opartego na

normach i zasadach życia społecznego, funkcjonowania w środowisku otwar-

tym. Najmniejszej wątpliwości nie budzi stwierdzenie, że bez współpracy z ro-

dziną, bez jej zaangażowania i wsparcia, cel ten nie może zostać zrealizowany.

Dla wielu rodzin moment powrotu ojca do życia rodzinnego jest bardzo trudny

i stanowi punkt krytyczny, w którym renegocjacji ulegają rodzinne role społecz-

ne. Wracający do życia rodzinnego były więzień, zwłaszcza po długim wyroku,

stoi zazwyczaj przed koniecznością odbudowy z różnych przyczyn nadwyrężo-

nych więzi rodzinnych. Badania przeprowadzone przez Kacprzaka wskazują,
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że z perspektywy dzieci, zwłaszcza w odniesieniu do wymienionych problemów

z utrzymywaniem kontaktów w trakcie odbywania kary, powrót ojca jest często

pojawieniem się w domu zupełnie nowej osoby. Dotyczy to zwłaszcza przypad-

ków, w których rodzic został skazany w momencie, gdy dziecko było jeszcze

bardzo małe lub jeszcze się nie narodziło (Kacprzak 2011: 107–108).

Jak wynika z przeprowadzonych badań, izolacja więzienna jest dla każde-

go osadzonego sytuacją trudną, stanowiącą kluczową barierę w  utrzymywaniu

systematycznych kontaktów z rodziną oraz pełnieniu roli ojca. Badani prze-

noszą odpowiedzialność na czynniki zewnętrzne i z nimi bezpośrednio wiążą

trudności jakich doznają we własnym rodzicielstwie. Specyficzny styl myślenia

przestępców opisuje koncepcja Waltersa, której główne założenia zostały przed-

stawione w części teoretycznej artykułu. Badani nie widzą związku między swo-

im zachowaniem a funkcjonowaniem swoich dzieci i swojej rodziny. Osadzeni

ojcowie deklarują, że rodzina jest dla nich najważniejszą wartością, ta myśl

nabiera szczególnego znaczenia w izolacji i z pewnością dla wielu uwięzionych

jest ważnym elementem w procesie adaptacji do sytuacji trudnej, do sytuacji

deprywacji ich potrzeb, jaką jest pobyt w instytucji penitencjarnej. W wypo-

wiedziach badanych, dzieci stają się dla nich największym dobrem: „[...] rodzina

to coś pięknego, nie da się tego opisać słowami, od podstawówki marzyłem

o tym, aby mieć dzieci i pełną rodzinę” (badany nr 5). Jednocześnie można

w tych wypowiedziach zauważyć, że badani nie myślą w kategoriach potrzeb

psychologicznych swoich dzieci, szczególnie w perspektywie przyszłości oraz

konsekwencji, która wiąże się z ich wyborami i decyzjami. Nie potrafią zanie-

chać i zrezygnować z działań o charakterze przestępczym, w wyniku których

mogą zostać skazani, a tym samym ich rodzina i dzieci narażone na trudności

(o których była już tu mowa). Z uwagi na własne doświadczenia z wczesnych

etapów rozwoju, wskazują na potrzebę kontaktu z dzieckiem. Nie rozumieją

jednak czym jest bliskość i więź emocjonalna między rodzicem a dzieckiem.

Rolę ojca w rodzinie określają jako bardzo ważną i sprowadzają ją głównie do

zapewnienia bytu swojej rodzinie. W wielu wypowiedziach pojawia się wątek

konieczności zmiany swojego zachowania i tego, aby dziecko funkcjonowało

odmiennie oraz podejmowało inne decyzje: „nie pozwolę, aby moje dziecko ro-

biło to, co ja” (badany nr 1), co może stać się ważnym punktem zwrotnym

w procesie resocjalizacji dorosłych sprawców przestępstw. Uwięzienie mężczyz-

ny, ojca to również uwięzienie jego rodzicielstwa, stąd też niewątpliwa potrze-

ba zarówno badań w tym obszarze, jak i konkretnych, innowacyjnych działań,

które w połączeniu z innymi zadaniami realizowanymi w procesie resocjalizacji

zdecydowanie zwiększą poziom jego efektywności. Dokonanie przestępstwa czy
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osadzenie w więzieniu nie czyni mężczyzn złymi ojcami, ale utrudnia i ograni-

cza wypełnianie ról rodzicielskich i kontakty z bliskimi (Knapik, Przybyła-Basista

2015: 198). Konieczność motywowania osadzonych mężczyzn do utrzymywania

i odbudowywania kontaktów ze swoimi dziećmi oraz innymi bliskimi jest waż-

nym zadaniem w procesie ich resocjalizacji.
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Summary

The discourse presented in this article is focused on the subjects of leadership and management,

as well as relationships between these two. This discourse requires the inclusion of multi-
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The quality of changes in the contemporary world, referring to the words

by Immanuel Wallerstein, “the world that we know” (wherein, what is worth

emphasising, according to the author’s vision, the quality of a social change,

in fact, can even mean “the end of the world that we know” (Wallerstein

2004: 55)), contributes to changes in thinking about management. Bringing

considerations to the following statement, “for the first time in the history

of mankind, there is a real chance for personal satisfaction and freedom of

initiatives of direct producers of ideas and things to become the condition

of proper functioning of their workshops, not only the content of utopian,

pro-human slogans” (Obuchowski 2000). Indeed, as Anthony Giddens (see:

Whittington 1992) emphasises, the choice is the fundamental component of

everyday activities of an individual. Intellectual emancipation and the ability

to behave reflectively in the world of a permanent change and diversity of
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social environments (in which an individual is engaged in a direct or indirect

way), enable to express personal agency by creating individual life styles and

“choosing” one’s identity (Whittington 1992: 695–696).

Multicontextual social changes, expressed in the permanent creation of

the contemporary society, specificity of qualitatively new transformations in

relations between globality and locality, society and an agent, an organisation

and an individual, as well as the relationship between them, are not without

significance for the quality of considerations in the subject of management and

leadership (Cybal-Michalska 2013). The value of the debate on the management

and leadership career is evidenced by the fact that it is not free from a lively,

critical overview of multiplicity of theoretical perspectives. Considerations

presented in this article show that there is a need to generate new attitudes

that will go beyond the boundaries determined by partial paradigms, so that

they are relevant for the dynamics of changes in the contemporary world and

for the challenges that effective leadership or even management for leadership,

have to face these days (Cybal-Michalska 2014). 

The creation of management strategy and style in the world orientated

to a global change, becomes not only a problem of civilisation, influencing

the shape of an organisation development, but it also becomes a problem of

an individual dimension. The management is the most important part of every

organisation and the knowledge about the management theory is the key

element necessary to be successful, either in management or in leadership.

This knowledge also refers to universities, which are, after all, organisations,

as no organisation can achieve its goals without effective management. Thus,

management is considered to be a centre of every organisation (Mahmood et al.

2012: 512).

The basis of the considerations presented in this article constitutes an

assumption about an inseparable link between management and leadership.

This assumption emphasises that “leadership and management create patterns

of complementary behaviours, actions, knowledge and skills. They must be

seen on a continuum that reflects the implementation of managerial functions,

where both categories, though related to one another, are different” (Michalak

2014: 3). The foregoing findings show that, although management is associated

with the ability to deal with complexity and leadership – with changes, it is

true, as Kotter noticed, that “the moment, companies understand the basic

difference between management and leadership, they can begin the process of

training their best employees which will enable them to perform both roles

at the same time.” (Kotter 2005: 119–120).
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A lot of scholars still wonder if an individual is born to be a leader or is it

something that an individual can be taught. Is the inborn charisma the essence

of leadership or are these features something that an individual can learn?

(Bohoris & Vorria 2007: 1). As one can see in the considerations presented in

this article, answers may vary. Special glorification of leadership is an aspect

that is worth considering due to the thread mentioned in the final reflection.

In the 1980s scientists studying the problem of management and leadership

stood for treating the leadership as an antidote to any organisation failure.

According to Kożusznik (see: Michalak 2014), “Let’s get rid of management”

movement was accompanied by the following motto: “people do not want to

be managed but they want to be led” (Michalak 2014: 15–18). This movement is

surprisingly radical but it is also thought-provoking if it is legitimate to focus

the management process on leadership. 

Mintzberg (2013), who is critical of putting leadership on a pedestal

and bringing management to the fore, states that by treating leadership as

“a function different from management, we give an individual character to

something that has a social character. No matter how much we emphasise

that a leader’s role is to empower or validate a group of workers, we always

think mainly about an individual leader – every time we expose the issue of

leadership, we belittle the importance of group members and we treat them

only as a leader’s subordinates. Thus, we weaken the sense of community and

belonging to a given group, which are important and necessary features in every

organisation for its employees to work as a team. Instead of focusing on

a leadership, we should address communities of human beings that naturally

cooperate to realise their aims, while leaders and managers should be

treated as a part and parcel of these communities” (Mintzberg 2013: 26–27).

In cooperation with managers at different levels, senior and more experienced

managers establish goals of a given organisation, and everyone who works

there tries their best to achieve these goals. Management means creating

a proper context that will enable effective work and that will help an

organisation to find its place among possibilities and threats coming from

the outside. Managers on all levels shape values and the culture of organisation

with their decisions and setting an example for others. However, it is the most

experienced managers who have the most visible and the most direct influence

on others. Achievements and success of an organisation best prove the efforts

and the effective management of managers (Darr 2011: 8).
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To be successful, contemporary organisations (it also refers to universities)

need, both, effective leaders and effective managers. On one hand, it means

being oriented to tasks, on the other – o innovation and vision (Ricketts 2009: 1).

The concepts of leadership and management have a lot of similarities.

They both refer to having influence on others, working with other people and

achieving goals (Ricketts 2009: 2). Shaping these dimensions requires an

intentional and targeted process of their development on the path of education.

Changing concepts about the nature of management and leadership, as well

as challenges associated with traditional attitudes to their development,

constitute a reason for so many new trends in education in the subject of

management and leadership. Williams (2000) notices an increase in the demand

for postgraduate studies and training courses, which are offered by universities.

Hirsh and Carter (2002) notice a visible shift to more flexible training offers,

tailored to individual and organisational requirements.. Such a change requires

a reversal of many traditional educational priorities: from theory to practice,

from a part to a system, from stages and roles to processes, from knowledge

to learning, from individual knowledge to partnership and from analysis to

reflexive understanding. One should seek the basis for these changes in

paradigmatic breakthrough that determines a new quality of thinking about

the nature of management and leadership and in the change of philosophical

perspectives about a role of management and leadership. A meta-reflection is

expressed in practice and it refers to such issues as: effective management

or bigger competitiveness of an organisation. Mole (2000) makes a clear

distinction between concepts of a training in the subject of management,

education and a development. According to a theoretician, a training is focused

on the current job of an employee; education is focused on a future job, while

development is concentrated on an organisation. The contemporary trend is

focused on education, but, first and foremost, on the development. Development

programmes prepare individuals for changes and to go in a new direction, which

may be caused by the changes and development in the organisation. Bush

and Glover (2004) made a similar distinction, reviewing theories about the

leadership development. They identified three contrasting models of leadership

development. Each of the identified approaches allows us to identify relative

values and strengths of each of them. Each of these approaches represents

an important philosophical view on the nature of management and leadership

in organisations. The distinguished models are the following: the “scientific”

model (the technical one), which means training to achieve clearly defined
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It assumes that management education should be, first and foremost, about following1

the objective knowledge about management. Thereby, this attitude tries to spread general rules

and theories that can be used in a relative and rational way. From this perspective, the aim of

the management development should be to create “a scientist of management”, who is able to

analyse and use theoretical rules. Lectures, seminars, case studies and experiments are the main

methods of teaching. After: Bolden (2007: 2–5).

This attitude results from economic and organisational fears that managers should be2

equipped with the right skills and knowledge that is necessary in a given organisation. That is

the role of the management education. Thus, the aim of this attitude is to create “a competent

manager”, who has necessary interpersonal and technical competences that are required in

a given organisation. After: Bolden (2007: 2–5).

Its assumptions are similar to those of the academic liberalism, but more attention is paid3

to practical approach which results from experience in the sphere of management, rather than

from epistemological practice. The main aim of this attitude is to create “a thinking practitioner”,

who has the right practical skills and knowledge and an ability to adapt to and to learn from

a given situation. Work group, learning through action and self-development are the main

methods of teaching. After: Bolden (2007: 2–5).

As Holman emphasises, the aim of this attitude is to free managers and other organization4

workers from oppression and alienation. In this sense, this attitude has a lot in common with

aims; the “humanistic” model, which is focused on people and on strategically

planned, transformational interactions; the third type is the “pragmatic” (rational)

model, which is focused on projects, concentrating on individuals’ and groups’

urgent needs. To better understand education in the subject of management,

Holman (2000: 197–217) quotes four recurring motives in the debates about the

goal, nature and values of higher education and he complements the list with

the fifth element. Next to the epistemological motive (reflecting assumptions

about the nature of the sought knowledge), pedagogical motive (referring to the

nature of the learning process, intended results and the methods of teaching),

an organisational motive (referring to the management and the organisation of

education), as well as a social motive (reflecting the role of education in a society),

Holman mentions management, referring, thereby, to the concepts of the nature

of management practice. Referring to the diversity of the above motives, it is

not surprising that there are qualitatively different attitudes to the subject of

management and leadership development. Developing his attitude, Holman

identified four contemporary models of the management education. He comes

up with the conclusion that academic liberalism  (important because of its1

over-reliance on theory) and practical vocational trainings  (important because2

of their over-reliance on action) are desirable if we are to educate practicing

managers. Moreover, Holman proposes that empirical liberalism  and empirical/3

critical attitudes  should shape managers, who will be able to deal with4
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empirical liberalism. Though, it requires a more critical level of reflection, which enables

individuals to become more reflective in the aspect of the knowledge they have and the quality

of their actions, so that they could formulate practical and emancipation forms of action. Thus,

the main idea of this attitude is to create “a critical practitioner”, who is able to face and develop

new ways of action. The main methods of teaching are the methods that are based on critical

learning through action and critical reflection. After: Bolden (2007: 2–5).

The emphasis is put here on the existing truth that you reap what you sow., giving as an5

example a situation that if a development and a reward system favour individual contribution,

instead of the involvement of all people, then it will be difficult to create culture that encourages

cooperation and common leadership. After: Bolden (2007: 2–5).

prospective changes, as well as the needs of an organisation and a society.

Empirical pedagogy promotes learning and development in a natural

environment in a work place and it indicates an ability to deal with complex

nature of real management practices.

In the context of the debate about the aim of education in the subject of

management and leadership, one can see an evident trend, which promotes

flexible and empirical initiatives, while traditional, formal programmes lose

popularity. Weindling (2003) noticed that surprisingly few programmes are

based on clear management theories and leadership practices. While Hirch and

Carter observe three important tensions that people who teach management

have to face. First, together with modularisation of formal programmes, we

deal with more and more pressure to adapt training programs and make them

useful for leaders and managers on every level of an organisation. Second,

the increase in the individualised education, such as coaching or 360 degree

feedback, constitutes a serious challenge because of temporal reasons – more

time is needed to adapt and support a specific provision. Third, together with

the disappearance of traditional career structures and lifelong employment,

managers get little support to plan their careers in a long-term way. Thus, it is

easy to notice that there are plenty of factors that influence current scope and

a dimension of management and leadership. Some of them are directly linked

with the quality and the development of the management education, while

others have a conceptual character and refer to assumptions, education goals,

the nature of management and leadership, as well as to the relative character

of the relationship between an individual and a group. Each of these issues has

a high level of complexity, but without the awareness of the basic problems

underlying those assumptions, it will be difficult to choose an effective attitude

to the leadership development , including management for leadership. 5

The amount of developmental and education initiatives evokes reflection

about the organisational dimension of education. Gosling and Mintzberg (2004:
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19–22) proposed seven main assumptions, which should constitute a basis for

real management. Referring to the subject of the management education, the

researchers pay attention to the following facts: a) the management education

should be limited to practicing managers, chosen on the basis of their

effectiveness; b) the management education and practice should proceed in

a parallel way and they should be integrated; c) the management education

should use work and life experience; d) cautious reflection is the key issue in

the management education; e) the management development should bring an

effect in the form of an organisation development; f) the management education

should be an interactive process; g) every dimension of education should

make learning easier. The implications that result from the distinguished rules

are various for both sides, for those who participate in the management

and leadership development and for those who create the educational offer and

provide it. Special attention should be paid to the interaction between

experience, theory, practice and reflection, between an individual development

and an organisation development, as well as between an offer provider and

a participant. You may look at the management phenomenon from a lot of

perspectives. Each of them assumes a processual character. The leadership

phenomenon is perceived in a similar way (leadership is not something that

you learn or you can learn – it is the process of learning). The processual context

allows for the existence of possibilities to create actions to manage one’s

own career and monitor one’s career for leadership. The distinguished attitude

points to a new quality of partnership between companies and management

and business schools, which will enrich the discourse about the management

of an organisation development on both sides. In this sense, the leadership

development, especially the possibility of going back and looking again at the

practice, should be a component of all the aspects of organisation functioning,

thus the management of an organisation. To make sure that we get the most

from the leadership development, it is advised to critically evaluate the current

leadership concept and to learn from one’s own organisation to think about

developmental needs of, both, individuals and an organisation. It is also

advisable to diagnose how developmental needs change, taking into account

the temporal dynamics. It also means recognising different options and offers

of development that come from various knowledge providers, as well as

negotiating the adaptation of education programmes to the students’ needs

in order to maximise benefits of learning and to transfer the gained knowledge

to one’s work place. The quality of the management processes, preceding and
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following activities aiming at education and development, is the preview

whether newly acquired competences will be appreciated and used in practice.

It is also significant to observe other systems and organisational processes,

especially HR strategy. The individual perspective also requires listening to the

“inner voice”, as well as the identifying and dealing with psychological barriers,

which make it hard to be an effective leader. These barriers are, for example, low

self-esteem, the lack of self-confidence, fear of failure or rejection, cognitive

“narrowing” and the negative effects of stress. To deal with these problems,

individuals need such techniques as: strengthening, psychological reconstruction

and the development of social skills. It is advisable to rely on one’s strengths and

to look for a way to deal with one’s weaknesses. The key to being a successful

leader is not filling gaps in competences, but sustaining the strengths and the

feeling of uniqueness. Gosling and Murphy (2004) talk about the importance

of continuity in the process of changes. The sense of continuity of the Self,

despite the passage of time, constitutes one of the most important components

of a subject’s identity. There may appear transformational changes, but in most

cases, a situation requires a careful approach and the use of individual and

organisational, externalised skills. The emphasis is put on the importance of the

meaning, role and the influence of culture and the organisational context to

encourage, motivate and inspire people to work in a given profession, using

an appropriate communication style to present one’s goals and values. At the

subject of leadership and an organisation, one should look in a long-term way,

realising its processual character. In this context, it is worth considering how

different educational and developmental activities are part of the course of life

and career of individuals and organisations (Bolden 2007: 9–11).

Considerations about the crystallisation of a leader’s identity prove the

value of the debate about the leadership in an educational aspect. The main

categories of this firmly established theory were particular stages of a leader’s

identity. The process of a leader’s identity development is a process of transition

through several stages of development through contact with a group, which

changes the way leaders see themselves and other people. It also broadens

the perspective on leadership in general. On the basis of empirical research,

supporters of the developmental influences illustrate the following stages of

the development of a leader’s identity: awareness, exploration (commitment),

an identified leader, diversified leadership, generativity, integration (synthesis).

The first stage is to notice that leaders exist. The second stage is the time of

deliberate involvement, group experience and meeting obligations. This is the
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stage where skills are developed, including the observation of the leadership

models. On the third stage, participants realise that groups consist of leaders

and followers. On this stage, one leader emerges – the leader and this person is

now responsible for a group’s results. On the fourth stage, a role of a positional

leader is noticed, as a subject that puts the community together and shapes

its culture. On the fifth stage, one can experience leadership activism and

notice the desire to make changes. One can see interrelations, responsibility

acceptance and the concern for the development of others. The last stage is

the active involvement in leadership. Seeing leadership as a daily process, as

a dimension of an identity of individuals who are self-confident, striving for

congruence and inner integrity. Leaders understand the complexity of an

organisation and they show systemic thinking. The investment in leadership,

internalised as a personality trait, makes leaders exhibit cognitive flexibility and

an ability to use one’s own knowledge and skills in new contexts, perceiving

leadership as every-day reality” (Komives et al. 2005: 605–607).

Fenton’s (see: Bhamani) statement constitutes an interesting cognitive

context for reflective reference to the discussed subject: “leaders are

distinguished by the fact that they are different. They question assumptions

and they are suspicious of tradition. They search for truth and they make

decisions based on facts, not on prejudices. They prefer innovations” (Bhamani

et al. 2012: 14). If we assume that the author refers only to leaders, it should

be acknowledged that managers, not necessarily, seek truth and prefer

innovations. It would also mean that managers stick to the tradition. Zeitgeist

does not allow for such great simplification. Discussing conditions necessary

for a manager to become an initiator of changes, Seiling (see: Brown) lists

features that can be attributed to a leader. These are skills ascribed to such

areas, as: “noticing a different reality, expressing things that are not said,

questioning and taking huge risk to be perceived as an unrealistic person – or

even an unreliable person – because of the desire to create a totally new

work environment” (Brown 2006: 45–46). Thus, the complexity of conditions

of leadership and management can be applied in reference to new ideas

and trends indicating relational character of the constructs under discussion.

The discourse about leadership and management, as well as relations between

those two, makes it necessary to include multicontextual changes of the

neoliberal world that make leaders face new challenges. 

The wealth of theoretical attempts at a better understanding of career in

leadership demonstrates the multitude of problem approaches in the analysis
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of this complex phenomenon. Today’s discussion of careers underscores, to

a large extent, the proactive behaviours of the leader. A considerable input to

the development of this perspective in the discussion of the concept of career

in leaderships might be supplied by the interactive orientation. Bandura (1989)

developed the concept of proactivity in career understood in this way as an

element of the social learning theory (social modelling), conceptualised as a social

cognitive theory. This tendency manifests itself in treating a career as an

individual’s ‘property’, and also in understanding a career as providing

intertwined opportunities for individual and organisational development, and

for effecting a change in the social environment. 

Adequate and accurate self-assessment and perceptions about social facts

provide a feeding ground for innovative proactivity in the individual dimension,

but also in the social one, as “careers, jobs and the market are all social

categories” (Bańka 2016: 35). The creation of oneself as a leader, i.e. an attractive

‘market product’, ought to be accompanied by proactive behaviours geared

towards ‘creating’ (as opposed to ‘being given’) a job and developing one’s

career, while viewing it from an ‘agent’s perspective’ (Bańka 2016: 35). This

perspective coincides with Bolles’s (1980) view that “you will improve your

effectiveness and your sense of yourself as a person 300% if you can learn to

think [...] of yourself as an active agent helping to mould your own present

environment and your own future, rather than a passive agent, waiting for

your environment to mould you” (Bell & Staw 2004: 232).

The situation where “the essence of the initiative is not merely to initiate

changes, but to become involved in the process of seeing the change through,

i.e. achieving the desired goal” (Bańka 2016: 9), stresses the individual’s

proactivity. The special feature of leadership initiative expressed in proactive

behaviours is not merely being pro-development in response to environmental

stimuli but undertaking activity leading to a goal, towards the leader exerting

influence on themselves and having the power to change their surroundings.

In this sense, the key criteria for identifying proactive leadership behaviours

are anticipation, as well as planning and creating a result for the future.

The concept of proactive behaviours in a career in leadership negates the

perception of an individual as a relatively passive actor in social life and

instead stresses the individual’s agency and independence in their career.

Networking, as a manifestation of proactive behaviour, is one of the key and

decisive ingredients of success in a career in leadership. Proactivity as

a process, with regard to initiating actions, involves a set of three activities:

participation, planning and striving to have an impact (De Vos et al. 2009:
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762–763). Proactivity as an individual’s attitude manifests itself in processes

aimed at goal achievement and endeavours, which in effect turn the individual

into a manager and creator of reality rather than just a forecaster (Bańka

2007: 217).
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Summary

This paper aims to challenge school principals, teachers and teacher educators to seriously

engage with concepts that are deemed central to educational improvement, namely positive

leadership and authenticity. It is argued that when teachers as leaders work with and for others

to build communities that are relevant and meaningful they can have an impact on collective

growth. The paper adopts a different approach, one that encourages the reader to engage

not only at the conceptual level but to move from in inward to an outward perspective.

The intention being to get the reader to make personal decisions that can have an impact at

the personal and collective level. It is argued that only in this way can change be brought about.

Key words: authenticity, leadership, positive leadership, professional learning communities

Introduction

This article is based on a definition of leadership propounded by Gehrke

and Claes: “Leadership is about constantly working on what one discovers

about oneself in relationship to others” (2017: 382). We believe that our

understanding of leadership will determine the way we engage with teacher
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leadership. However, leadership is not just a question of influencing others

but also one of self and collective discovery as people constantly come

together to engage in varied innovative forms of professional learning (Bezzina

& Michalak 2006).

As one of the authors has argued elsewhere “We are living in an

uncertain, turbulent world, a world where issues of corruption, injustice,

migration, poverty, and acts of terrorism affect many communities, many

nations. As we witness such events they may make us feel helpless, vulnerable,

or else we remain detached, oblivious of the realities that surround us”

(Bezzina 2018: 1). In such an era we believe that the role of school leaders is

to open opportunities for learning and growth and to nurture the internal

capacity of all teachers in our schools.

In fact, Sara Lawrence-Lightfoot argues that too many of the conversations

we engage in about such events are reductionist or rhetorical in nature and

encourages us to challenge the dynamics and the language used of such

educational/social discourse (cited in Swaffield 2017: 493). She incites us to

question what we take for granted, to question the unquestionable; to take

a stand; to deliberate and engage with issues that affect us and future

generations. This is the discourse of sustainability. This is the position that this

paper will take. We will argue that if we are going to ensure that leaders and

leadership leave an impact it is at the personal level that decisions have to

be first taken. It is only then that we will be able to think of the impact at the

collective and community level, hence a move from the personal to the collective.

In spite of the complexity surrounding the role of the school principal,

the importance of the leader and her or his leadership for school improvement

and student learning has become firmly established in the research literature,

especially from research into successful and effective leadership in the context

of current high-stakes accountability reform (e.g. Louis 2015; Leithwood & Louis

2012; Robinson et al. 2008; Day et al. 2000, 2011).

School principals are recognised as playing a critical role in school

improvement and students’ academic success. While teachers have a direct

impact on students in their classroom, a principal affects students both directly

and indirectly as they influence teacher quality by the type of engagements

they have with them; by the culture that is nurtured to empower and sustain

development (MacNeil et al. 2009; Hayes et al. 2006).

Research demonstrates that nearly 60 percent of a school’s influence on

student achievement is attributable to teacher and principal effectiveness,
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with principals alone accounting for about a quarter of the total school effects

(Marzano et al. 2005). The effects of good principals are most significant in

schools with greatest need (Leithwood et al 2010). Moreover, virtually no

documented instances occur where troubled schools are turned around

without a talented principal (Leithwood et al. 2004).

Leaders and their leadership make a difference, a difference in the lives

of others; a difference in the type of culture and climate we create in the

organisations, the groups we form part of; in the achievement of young people.

Deep down we all know what we would like leaders to manifest and how we

would like them to live in communion with others. The critical question that

we need to address at the personal level, before we can move towards the

collective one, is what about us?

In this paper we would like to focus on the following issues which we

consider fundamental to life, to our own existence and that or others: the

context we are creating/living in, teacher leadership and positive leadership.

The context

Education is always affected by the context in which it is enacted. This

context may be local or/and it may be impacted by regional, national or

transnational social, economic, political, and historical factors. However, it is also

impacted by global problems and tendencies – the growing use of social media

and electronic devices, a rise in national, political, cultural and social divisions,

a rise in anti-intellectualism in public life, migration, climate change, and

the changing nature of the labour market.

The rapid transformations in different spheres of the public life and in

economic, social and political systems that have occurred since the early 1990s,

at least in Europe, demand a current, comprehensive and analytical review of

how these reforms are reflected in and are impacting upon schools, teachers,

and teacher education. Similar concerns related to school improvement, quality

of teaching and to the education of children and young people may be found

in different contexts. However, the pace and content of school reforms and

changes in education may differ as the political, social, cultural and geographical

elements are taken into the account. School principals, teachers and teacher

educators, like the whole education system, “have to response to the growing

complexity of the challenges that are encountered in the contemporary world.
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These challenges range from the technological revolution, which is now part of

everyday life, to the explosion of the knowledge economy, political instability

in many regions, significant changes in migration patterns and the growth of

refugee camps, to the rise in terrorism and violence in society” (Madalińska-

Michalak et al. 2018: 567).

Our globalised, rapidly changing world is increasingly perceived as

uncertain and full of risk. Such phenomena as political and economic crises,

labour market upheaval, environmental disasters, violence are viewed daily.

Old certainties are questioned and this leads us to uncertainty and ambiguity

regarding, for example, political stability or social cohesion. Uncertainty plays

out not only in broader dimension, but at the same time in our individual lives,

careers, families and social networks. The contemporary context of the

education with its developments is of utmost relevance to school education as

it is responsible for providing learners with the skills and capacities to live

and act under given social, political, economic and cultural conditions, but at

the same time to shape these conditions. 

Regarding the characteristic of present time, we should pay attention to

the role of education and educational research in generating answers to such

question as: “How can schools – operating under conditions of uncertainty –

provide basis for the development of the skills and capacities that are needed

in this given complex situation?”

Around twenty-three years ago White, Hodgson and Crainer (1996)

described leadership as an act of white water rafting. We may paddle down

the river and succeed in getting to our destination, fulfilling our tasks along the

way but may do so whilst remaining unaware or untouched by the ‘scenary’

around us, the stories that are unfolding in our midst; the skills that were

needed to navigate down the river; the strength of the team. Our focus has

been on achieving the task at hand.

We can all notice a pattern in modern societies, a pattern in our lives.

We are packing too much into one day; running after meetings, schedules,

events. A life dictated by emails and social media. A certain restlessness,

unease permeates our lives. We seem to have less time to focus on our needs,

those of our family, our community/society. We need to ask ourselves – is

this really our calling? Is this really us? What sort of life are we living? Are we

leaving an impact on others, and if so, what type of impact? (Sharma 2018).
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The importance behind teacher leadership

The question of leadership increasingly attracts the attention of

theoreticians who focus on research into efficient team management;

interpersonal relationships (especially in the work place); relationships between

the characteristics of human activity and behaviour, the achievement of goals

and harmonising actions aimed to ensure effective introduction of changes;

and providing conditions conducive for important achievements. The body

of research into leadership based on the humanities, social sciences, and

economic sciences is impressive. Research problems which are analysed here

are becoming more diversified and cover a wide range of phenomena.

The analysis of literature reveals a multitude of approaches associated

with defining and describing leadership, including those relating to educational

leadership. The existing theoretical knowledge gives us an insight into the

nature of leadership and identifies factors determining its effectiveness. It forms

the basis for studying and forecasting the complexity of leadership-related

behaviours. The wealth of literature devoted to leadership is not only one of

the visible signs of the popularity of this concept among theoreticians, but

also a reflection of an established conviction that leadership processes play an

important role in the development of societies, organisations and individuals

(see: Madalińska-Michalak 2018: 31). Nowadays, we can observe a growing

interest in teacher leadership. As one of the authors has argued “Because of

the complexity of the challenges in the area of education, teachers-leaders

who are driven by responsibility, courage, integrity, reliability, agency and

creativity are in high demand. Without teachers who are ready to face up

challenges and take risks, who are capable of identifying and overcoming the

barriers for the development of education in school and outside it, it will be

difficult to introduce a considerable change at the school” (see: Madalińska-

Michalak 2018: 32).

Whilst the literature on teacher leadership is, as Flores argues, “vast and

lacks consensus” (2018: 262) studies have shown that teacher leadership is

a central element to school development and improvement and that teacher

leadership is able to transform educational practices in diverse contexts and

to address specific needs (see: Frost 2017; Flores et al. 2016).

The perspective we adopt in this paper to teacher leadership is that

proposed by York-Barr and Duke (2004: 288), who acknowledge that teacher

leadership literature has both a formal and informal dimension, noting that
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teacher leadership is “an umbrella term that includes a wide array of work

at multiple levels in educational systems, including work with students,

colleagues and administrators and work that is focused on instructional,

professional, and organisational development”.

We believe that both the formal and informal dimensions of leadership

aimed at involving school members to engage in improvement efforts.

The impact of formal and informal discussions of leadership is well evidenced

in the drive to nurture professional learning communities (PLCs) in various

contexts/countries. Various studies over the years highlight the positive impact

that a commitment to implement the characteristics of a PLC has not only on

teachers (DuFour et al. 2008; Harris & Jones 2010; Cormier & Olivier 2009)

but also on student achievement (Jacobson & Bezzina 2008; Tutwiler 2016).

Initiatives to implement the PLC cut across boundaries as people come together

to extend the leadership capacity of those involved (Bezzina 2006; Bezzina

& Farrugia 2018) and thus highlights the importance of a leadership that is

built “on influence and interaction, rather than power and authority” (Poekert

2012: 171).

The drive to bring people together shows a genuine commitment to

develop a positive culture which, as Coyle (2018: xx) so succintly describes as

“a set of living relationships working toward a shared goal. It’s not something

you are. It’s something you do”. This implies engaging, communicating,

trusting, sharing, learning from oneself and others.

As people grow together they develop a shared social identity, a leadership

which is distributed, shared, relational and collective (D’Innocenzo et al. 2014)

where the values of respect, trust, collaboration, critical engagement and

reflective practice predominate. The key emphasis, as argued elsewhere, is

“on learning together so as to develop collaborative and shared mental models

and meanings that bind them together as teams in a learning community”

(Bezzina 2018: 307). This implies the creation of a context where teachers

engage in decisions about teaching and learning. As Muscat (2017) argues,

“creating such an environment demands passion, patience and endurance”

(p. 27).  

Cultivating a moral purpose

This links us to the next point that we would like to raise. Everything rests

on values. As Richard Rohr, a Franciscan priest, points out – there is no such
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thing as a value-free or unbiased position on anything. The question we need

to ask ourselves is: What are the values that we espouse, that our organisation

promotes? How are these being manifested?

Our contention is that leaders and organisations need to establish an

appropriate set of values which are then externalised in our attitudes and

which attitudes then determine the actions we take. Our contention is that this

is the only way that our school communities can play a central role in society.

This is where our leadership – at whatever level we are working in – has to be

nurtured, for everyone has a leadership role to play.

This belief very much determines the way we view and manifest leadership,

that of positive leadership. Positive leadership (PL) is based on positive

psychology. PL is seen as a choice, an act of the mind and the will. It is

a continual commitment that individuals make to themselves, over and over

again, one that necessitates that organisations and those within the organisation

have values, ideals, standards and integrity. The research evidence shows that

positivity makes a difference. If you are a leader you have a direct effect on the

lives of others at a surprisingly powerful level. We all have a direct effect on

others – in both positive and/or negative ways. We can all relate to the positive

side of transformational or distributed forms of leadership. PL “builds on what

is already working well. It appreciates people for their unique contributions.

It is trusting people so that they will engage in different ways. It means

acknowledging good things and actions” (Bremer 2015: 11). It includes

leadership that enables, that connects with people, that expresses kindness,

being authentic and honest, offering a positive outlook/perspective to life.

This may not be easy. It takes a lot of courage, a belief in self in spite of

a context that does not express positivity. Whilst the expression of such values

depend on the culture and the leadership team positive leadership starts with

one person, the person who is willing to express human kindness and display

positivity in relation to others. The fundamental question is: Are you going to

be that person?

So, an important reflection to make is what do we convey with

colleagues, co-workers, clients Confidence? Arrogance? Humility? Enthusiasm?

Authenticity? Does everyone like what they get from you? For being fully human

includes doubts and indecision, learning, making mistakes which lead to

insecurities; it includes shame, fear, anger, grief, guilt, discouragement... But,

being authentic inspires, encourages, expresses kindness, support, optimism.

How do we approach people, our work? What are the challenges that effect

our lives?
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Concluding remarks

At the end of the day what is it that really matters? Developing

authenticity is work we must first do to ourselves. It is an “inside job” as

Graham Williams (2015) points out. It is a long road. Positive leadership looks

simple but to practice it requires inner work. Like anything, it’s easier said

than done. It requires managing your self-talk; embracing positive possibilities;

it requires engagement, commitment and perseverance. It needs to be turned

into a habit. It may seem idealistic for some. Maybe this helps to describe why

it is hard for some to nurture a professional learning community, to lose hope

and hence to disengage.

In our opinion, to quote a line from the stage show War Horse, ultimately

we are “only remembered for what we have done.” Hence, our acts, our deeds

will live beyond our stay in any group/organisation/community. Developing

authenticity is work we must do ourselves in communion with others. We can

choose our legacy. We need to ensure that we reframe our current views

about the things that matter – the way we look at our colleagues, at decision

making, at what determines our actions, at the things that happen but we are

ignoring. The move from in inward to an outward perspective can be very

significant to make personal decisions that can have an impact at the personal

and collective level. We need to create more opportunities for people to share

their views and opinions about things. This leads on to the second issue that

is fundamental to reframing views and that is character formation.

We are of the opinion that we need to emphasise character building, and

this should start in our schools, through the varied activities within the

community. We need to nurture communities where learning takes place as

a natural way of life, where we challenge issues that are relevant to our vision,

questions that engage us passionately, that challenge us. This will help us to

develop communities of practice in the true sense of the term where thoughts,

emotions and behaviour are interlinked. This is the leadership that must take

us forward. In this respect leadership leaves an impact on all those involved –

both the person reaching out to others and those who receive. In this context

leaders work alongside, with and for their community.

The discussion presented in this paper brings us to another conclusion

that the changes we observe call for the schools to look into the future and

not look back into the past. However, this promising perspective gives rise
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to a series of questions that were formulated by one of the authors (see:

Madalińska-Michalak 2018: 10–11):

 

• Are the teachers capable of introducing innovations and changes in schools?

• What determinants affect the work of teachers, their needs and opportunities to lead

other people?

• What are the actual limits of teachers’ autonomy in school education and higher

education?   

• How to depart from accountability and focus on educational outcomes in education?

How to concentrate on the teachers’ responsibility both for teaching outcomes and the

process and for creating the conditions for the introduction of innovation and change

at the school? 

• How to increase the need to build ethos-based culture at schools?

• How can teachers – who are themselves the products of a system, which emphasized

hierarchy, formal leadership, and did not leave room for leadership based on  cooperation

and mutual learning – shape other people to become committed, open, and capable of

expanding on alternative visions? 

• How to move from the position of power at school to serving others and society as

a whole? 

• How to reconcile the top-down transformation and reform of education with a bottom-

up movement consisting in its socialising and diversifying it?

 

These questions result from the hope that in time of uncertainty the

internal capacity of all teachers in our schools matters and should be nurtured

through learning and growth. Without the awareness of the direction, in which

we are heading – without a vision of education and the school – it is difficult to

think of the concepts for school development. After all, what is happening

here and now, what is temporary and often necessary, although fragmentary,

cannot and should not in any way disturb the future, which holds a new quality

of reality, and a new quality – let’s say it a bit solemnly – of the world, in

which the next generations will live” (Madalińska-Michalak 2018: 11).
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Summary

Rorty draws from pragmatism, conversation, edification, and hermeneutics, but in spite of his

reference to Dewey’s thesis on pragmatism, Rorty’s notion of ‘pragmatism’ is not offered as

an idea of something that might fill the gaps left by slowly dying traditional philosophy. It is

rather a more relaxed attitude of mind. He goes beyond the traditional notion of pragmatism

and insists that the search should not focus on truth but on solidarity, in other words, what

we as a group of people create and decide what is true. Truth, for Rorty, is a society’s exercise

and agreement of what is true. It is achieved by discourse and not limited conversations.

In order to educate a person as an individual who lives in a particular society with all

the factors contributing to his/her growth, Rorty adopts a new word for education, namely

edification, with its philosophical consequences. He draws on the work of Hans-Georg Gadamer

to explore the idea of ‘edification,’ a word Rorty uses to gloss Gadamer’s Bildung (education,

self-formation) (Rorty 1979).
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hermeneutics

Looking at the current political and cultural landscape of the world we

see changes that have occurred in the recent years at a rapid and erratic pace.

It has created a landscape rich in opportunities for either frustration and anger

or conversation and tolerance. With so many voices coming to a place of debate

we do get confused and sometimes discouraged to take heed of some ideas.

One of the areas of interest is the practice of the philosophy of education

as an essential element of providing vital and necessary support for the
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generations to come in order for them to be equipped with knowledge and

understanding during this inevitable transition.

One of the most influential thinkers who contributed immensely to the

philosophy of education during the past few decades was Richard Rorty, who

died in June 2007.

Education and politics

When Rorty discusses education, he links the topic to political views on it.

In Philosophy and Social Hope, Rorty brings to our attention how the education

system works in the United States. He shows the tension of views on truth and

freedom, and the relationship between them.

Rorty observes that the right offers theory based on the saying that if you

have the truth, freedom will follow. Once a person finds the truth using ‘reason’

and falls in love with it, freedom will follow. The left takes a different approach

toward the relationship between truth and freedom. It focuses on Socratic social

criticism. The proper function of education is to help people realise that they

are free to pursue their own growth without being bound to be socialised.

So the left proposes the inverted version of Plato, namely, if you take care of

freedom – especially political and economic freedom – truth will take care

of itself (Rorty 1999: 114).

Rorty follows those views up with some fundamental questions about

the future of education, using his philosophical reasoning by asking questions

about the influence of the education system on an individual as well as society.

He concludes that for the political parties the solution became a simple and

satisfactory compromise; the right is in control of the primary and secondary

education and the left is in control of non-vocational higher education (Rorty

1999: 116). This sort of ‘education system compromise’ situation lacks, in

Rorty’s opinion, a greater view in which socialisation and individualisations are

not simply ignored (Rorty 1999: 117). It serves the parties to achieve their

goals but does not provide what education should serve for a person. The right

wants to educate a person to be a good citizen. The left wants to educate the

individual to make personal informed decisions based on the freedom that one

exercises. The sole focus on just one of them does not fulfil the meaning of

the word “education” and cannot fulfil the purpose of gaining and utilising

knowledge.  
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John Dewey succeeded William James in being America’s most famous

and respected academic and so pragmatism continued to dominate American

philosophy. “Dewey, in his day, helped American elementary education break

out of an outdated mould. But Dewey’s followers went too far when they

began saying ‘teach the child, not the subject’” (Prado 2003: 231).

Rorty takes Dewey’s philosophy of education as a foundation and offers

new perceptions and ideas that laid foundation for his own neo-pragmatist

philosophy of education. He stated that for the most part his predecessors relied

too much on experience, which should be abandoned and replaced with

‘discourse’ (Rorty 1991a: 93). Our mind does not work as a mirror that reflects

and represents the world. On the contrary, “there is nothing deep down inside

us except what we have put there ourselves” (Rorty 1991b: xlii).

Rorty as neo-pagmatist

Rorty draws from pragmatism, conversation, edification, and hermeneutics,

but in spite of his reference to Dewey’s thesis on pragmatism, Rorty’s notion

of ‘pragmatism’ is not offered as an idea of something that might fill the gaps

left by the slowly dying traditional philosophy. It is rather a more relaxed

attitude of mind. He goes beyond the traditional notion of pragmatism and

insists that the search should not focus on truth but on solidarity, in other

words, what we as a group of people create and decide what is true. Truth,

for Rorty, is a society’s exercise and agreement of what is true. It is achieved

by discourse and not limited conversations. This view on truth achieved by

discourse in particular has faced a lot of criticism over the years from a great

variety of philosophers including Frank B. Farrell, John McDowell, Hilary

Putnam, and Susan Haack, just to mention a few.

In order to educate a person as an individual who lives in a particular

society with all the factors contributing to his/her growth, Rorty adopts a new

word for education, namely edification, with its philosophical consequences.

He draws on the work of Hans–Georg Gadamer to explore the idea of

‘edification,’ a word Rorty uses to gloss Gadamer’s ‘Bildung (education, self-

formation)’ (Rorty 1979: 359–360).

Rorty approaches reality without asking typical philosophical questions

such as: What is being? What is the certain knowledge? He turns his attention

in the opposite direction from our interpretation of the history of ideas so
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as to downplay the Sisyphean search for the primordial quality of existence.

In Rorty’s quest we can discover the meaning of his view on education, namely

edification, as well as his reflection on various institutions and their role or

purpose in our present world, which includes places and spaces for education

(Rorty 1990a: 21). He admits that ‘philosophy’ is just a pigeonhole in which over

the centuries, ideas and views were placed and stored only to be retrieved and

learned (Rorty 2005: 96–97).

In his unique way of thinking, Rorty provokingly asks a question about

the future of philosophy. Do we want to learn archived knowledge, trying to

get to the bottom of things while at the same time defining the ‘mirror of

nature’ or do we want to be more open and creative in the process of thinking

and processing the reality? In Philosophy and the Mirror of Nature, Rorty states

that ‘philosophy’ is not a name for a branch of knowledge confronting indefinite

issues with awkwardly handled dialectical instruments but rather it is a cultural

genre, a “voice in the conversation of mankind” (Rorty 1979: 264). Interesting

philosophical change happens when a new set of problems surfaces and the

old ones fade away. So it is not about dealing with old problems in a new way

but discovering new quests.

Edification could be simply expressed as a way of approaching reality and

knowledge through creative and interactive curiosity in a timely manner using

communication and hermeneutics as tools for gaining such knowledge.

Hermeneutics as an avenue to edification

Rorty ponders on the notion that epistemology is the sole judge of what

is rational in Western cultures. He says that “the demise of foundational

epistemology, however, is often felt to leave a vacuum which needs to be filled”

(Rorty 1979: 315). He continues his thoughts by introducing hermeneutics as

the new approach, but not to replace failed epistemology or introduce a new

way of obtaining knowledge. He brings hermeneutics into the education

process as an expression of hope (Rorty 1979: 315–316).

From this point on, Rorty provides a deeper analysis of why hermeneutics

is a better notion of obtaining knowledge than the previous method

(epistemology). Hermeneutics states that meaning is within people, so

hermeneutics is a listener-centred exercise theory. But the listener has to

primarily consider the other communicators and listen from the perspective
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of others. This way new meanings and understandings could be derived.

Hermeneutic utilises an idea of a circle: going from specific to general, general

to specific by adding knowledge where it can be discovered. In other words,

hermeneutics is the art of interpretation, explanation, and experiencing meaning

within communication.

Hans-Georg Gadamer in Truth and Method explains hermeneutics as

understanding that comes through the reader’s assumptions and

presuppositions. We are simultaneously part of the past, in the present, and

anticipating the future. Hermeneutics is not only a process of questioning

the meaning of the text but also of allowing the text to question us. The

hermeneutic circle is a recognition that any individual part of a communication

experience cannot be understood without the whole, and the whole cannot be

understood if any of the constituent parts are missing, thus forming a circle

of meaning. Awareness and understanding always has a linguistic element.

In Gadamer’s view, “not only are texts understood, but insights are acquired

and truths known” (Gadamer 1998: xxi–xxii).

As far as the conversation and interpretation lasts thus far does the notion

of learning flow freely without any constraints and rules which provides

much better opportunities for discoveries of the ‘new’ as well as the hope for

agreement, so important in today’s ‘global village’ world. This approach provides

humanity with much needed hope to bring a better understanding rather than

division. “This hope is not a hope for the discovery of antecedently existing

common ground, but simply hope for agreement, or, at least, exciting and

fruitful disagreement” (Rorty 1979: 318).

Hermeneutics refrains from a certain set of rules by which agreement could

be reached and likewise the assumptions of the proceedings. Epistemology

leads to the known or assumed results where hermeneutics would provide

new ways to move on into a new understanding and thus obtaining broader

knowledge. Rejection of epistemology leads Rorty to offer ‘philosophy without

mirrors’ which could be guided by hermeneutics and edification, more

specifically by ‘edifying philosophers’ as opposed to ‘traditional philosophers.’

Thus, Rorty develops a contrast between philosophers whose work is essentially

constructive and those, whose work is essentially reactive, a contrast between

philosophy which centres in through epistemology and the sort of philosophy

which takes its point of departure from suspicion about the pretensions of

epistemology. This is the contrast between ‘systematic’ and ’edifying’ philosophies

(Rorty 1979: 366).
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Epistemology provides the essential language in which conversation takes

places according to Platonists, Kantians, and positivists, so if we eliminate the

notion of epistemology, we might be left with almost nothing. This way of

thinking does not worry Rorty, who promotes hermeneutics to fill the gap

left by epistemology. Hermeneutics, for Rorty, is not a “method for attaining

truth”, following Gadamer’s insight, “but an attempt to understand what the

human sciences truly are, beyond their methodological self-consciousness,

and what connects them with the totality of our experience of the world”

(Rorty 1979: 358).

Rorty observes that the most important growth happens when we become

more of ourselves or in his own words ‘remake’ ourselves through simply

reading more, talking more, and writing more. This learning process is based

on the willingness to accept the learning outcomes that hermeneutics provides.

“From the educational, as opposed to the epistemological or the technological,

point of view, the way things are said is more important than the possession of

truths” (Rorty 1979: 359). It is at this point in Rorty’s Philosophy and the Mirror

of Nature when he introduces the word ‘edification’: “Since ‘education’ sounds

a bit too flat, and Bildung a bit too foreign, I shall use ‘edification’.” – concludes

Rorty (1979: 360).

Education as edification

The education process to which we are subjected contributes to the ways

we journey with meaning and understanding in our lives. If we stay isolated in

our knowledge, we may never become part of the greater society of people,

namely the world, and we may never become the better versions of ourselves.

We would stay judgmental in our interactions with the ‘unknown’ and reluctant

to enter into that reality because we have not made the connections with

others, their cultures, and knowledge.

Rorty stresses the importance of using many fields of knowledge in order

to edify oneself and others. If we decide to abandon the notion of essence

altogether, as he suggests, we may take advantage of the many alternative

avenues “offered by poets, novelists, depth psychologists, sculptors,

anthropologists, and mystics. [...] They are simply among the repertoire of self-

descriptions at our disposal” (Rorty 1979: 362).
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Moving forward from a systematic philosophy toward an edifying

philosophy requires us to establish a starting point at which education could

take place. Such a point for Rorty is acculturation. This seems to be a natural

process that continues throughout the process of learning the results of

natural science, which may allow us to open ourselves to the norms of the

discourses going on around us (Rorty 1979: 365).

Rorty emphasises the importance of utilising the materials that our

contemporary cultures provide for us. In that sense Rorty does not encourage

us, in the process of education, to abandon and dismiss all possible ways of

obtaining knowledge but rather insists on doing it in an ‘abnormal’ way. This

abnormality relates to the ‘out of the box’ way of using discourse to learn.

Normal way of inquiry could lead to an education reduced to instruction (Rorty

1979: 363).

In order to be successful in our attempt at edification, we ought to look

at the language in which the process is being managed. The first purpose of

communication is to understand. So, if the language during communication

has ‘attachments’ that are not commonly understood or misinterpreted, the

outcome could be very different for each of the people involved in the

communication process. The meaning could be lost during the process whereby

misunderstanding takes place.

Edification is based on the process of communication, discourse, and

conversation. Therefore, Rorty suggests that language (vocabulary) should be

value free in order to attain edification (Rorty 1979: 364). If we successfully

separate facts and values, discourse could provide us with a more reliable

foundation for understanding and more meaningful communication. If

knowledge should be based on recreating meaning, then that would be a better

way to remake ourselves based on the facts. If the separation does not

happen, we can only communicate perceptions and maybe never come to

a mutual understanding. Edification happens through endless ways of ‘looking’

at facts and pondering their meaning.

What is important is what we can make of ourselves, not what we can

come to know. Edification is our capacity to recreate ourselves, versus our

ability to merely reflect and mirror the world. That recreation makes us

more worthy humans. It is the possibility of human creation or recreation that

is the focus on edification in Rorty’s reflection on education. An edifying

thinker is someone who re-describes, takes on a project of re-description in

a morally appropriate way. Rorty thinks that all people should be aware of the
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conditional nature of their beliefs and desires, and to be able to sociologise

how they have become what they are. Here we can hear echoes of the German

idea of Bildung.

For Rorty, it is more important that we pay attention to discovering or

making “descriptions of ourselves” than find ways we can talk about intrinsically

human traits. His claim is that ‘truth’ is best viewed as a term we use to

describe valid statements rather than as a ‘Truth’ that refers to accurate

representations of the world ‘as it really is,’ and as such, this term is an

important one for education. Such a view brings hope for education, Rorty

says, taking the form of edification.

From this perspective culture is no longer seen as the quest to mirror the

world, to discover Truth through epistemology, but a space where conversation

is taking place. This creates a view of culture with the focal point on

conversation. There are no limits here, because there are no limits to human

interactions and “there is no limit to the human imagination – to our ability

to re-describe an object, and thereby re-contextualise it” (Rorty 2000: 25).

We are not to discover the true essence of something anymore but to set out

to continue the conversations coming from the past.

In the introduction to Contingency, Irony, and Solidarity, Rorty pictures the

West as dependent on the idea of an inherent human nature. When Rorty

replaces the question: ‘What is it to be a human being?’ with questions like:

‘What does it mean to be a meaningful part of twentieth-century democratic

society?’ and ‘How can a member of such a society be more than the enactor

of a role in a previously written script?’ he rejects the notion of “springs... of

human solidarity” (Rorty 1989: xiii).

Irony and solidarity

Contingency, Irony, and Solidarity tries to show “how things look,” Rorty

says, “if we drop the demand for a theory which unifies the public and private,

and are content to treat the demands of self-creation (edification) and of human

solidarity (acculturation) as equally valid, yet forever incommensurable” (Rorty

1989: xv). In order to achieve that, Rorty invites us to meet the ironist.

“I use ‘ironist’” – writes Rorty – “to name the sort of person who faces up to

the contingency of his or her own most central beliefs and desires – someone

sufficiently historicist and nominalist to have abandoned the idea that those
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central beliefs and desires refer back to something beyond the reach of time

and chance” (Rorty 1989: xv). Rorty’s ironist does not believe that there is some

kind of hierarchy of responsibilities by which problematic questions should be

answered. Therefore, an ironist is not a welcome individual in our democratic

societies, because her approach does not follow the paths of created and safe

answers but rather questions the existing nature of things. Those ironists are

outnumbered by those who believe that there must be some order in our

hierarchy of responsibilities mostly reflected in moral philosophies (Rorty

1989: xv).

Rorty says that an ironist has the following three qualities: 

• she has radical and continuing doubts about the final vocabulary she

currently uses, because she has been impressed by other vocabularies,

vocabularies taken as final by people or books she has encountered; 

• she realises that arguments phrased in her present vocabulary can neither

underwrite nor dissolve these doubts; 

• insofar as she philosophises about her situation, she does not think that

her vocabulary is closer to reality than others that it is in touch with

a power not herself (Rorty 1989: 73).

Ironists are always aware of the contingency and fragility of their final

vocabularies and this awareness leads them to realise how fragile they are

themselves. They are respectful of other vocabularies since they are aware of

the fragility of their own and so are willing and open to learn from others.

The opposite of irony is common sense as it is so broadly used in our societies.

Rorty points out that only when ‘common sense’ is challenged and we are

willing to go beyond platitudes that our conversation may go Socratic (Rorty

1989: 74).

But even at this point making this Socratic demand does not qualify one

to become ironist in Rorty’s view. One becomes a ‘metaphysician’ in Heidegger’s

view, who is still attached to common sense. In this sense, a ‘metaphysician’

analyses old meanings and descriptions rather than re-describes them. An

ironist, in Rorty’s view, thinks that nothing has an intrinsic nature, a real

essence. Ironists are “never quite able to take themselves seriously because they

are always aware that the terms in which they describe themselves are subject

to change” (Rorty 1989: 73–74).

The ironist lives with the constant tension between who she is and who

she may become. This tension is filled with the search for answers derived

from the language and social context in which she is immersed. The ironist
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walks into the library full of books and looks for books to expand her interest

versus the ‘metaphysician’ who likes books divided according to disciplines

and sorted by different objects of knowledge where every book belongs to

a specific category. Ironists take the writings of all people with poetic gifts, of

all those original minds who had a talent for re-description – Pythagoras, Plato,

Milton, Newton, Goethe, Kant, Kierkegaard, Baudelaire, Darwin, Freud – as grist

to be put through the same dialectical mill. Ironists prefer to re-describe ranges

of objects and events in a new language, in ‘neologistic jargon’, with the hope

that others will adopt and extend that jargon. This hope is focused on the ‘new’

language in which people would be able to ask questions about the object or

event being re-described and redefined. It may happen through dialectical

discourse, endless conversations that lead to the remaking of the interlocutors

and the language itself (Rorty 1989: 76).

Instead of the word ‘dialectic’ Rorty prefers to use a more up-to-date term,

‘literary criticism’ (Rorty 1989: 78). The main purpose of Rorty ironist’s re-

description is to be open to the ‘outside’ and to recreate meanings in order

to understand the world better, followed by our own growth (the remaking

of ourselves).

Edification moves the ironist into the adventure of finding new ways of

explaining things as well as of understanding herself. Ironists use any possible

literature to learn and grow. “It helps the ironist not to get trapped in the

vocabulary of any single book” (Rorty 1989: 80–81).

Rorty insists that irony as such applies to a private life with its focus on

creative self-actualisation, while solidarity is the essence of the public life of

our societies. The role of an ironist through such processes is to go and directly

face the contingency of her own beliefs and desires and move forward beyond

the common sense understanding and approval of them. At the same time,

Rorty cannot imagine a society where young people are exposed to an education

through the socialisation process with constant doubts about almost everything.

Rorty’s view on education is a division into the two parts; socialisation

and individualisation. Following this distinction, it is safe to say that for Rorty

there is also a distinction between the higher educator and lower educator.

Rorty expects the higher education teacher to be an ironist who uses her

expertise to learn along with the students as she re-describes reality and

oneself, and guides students on the path to becoming the best that they can be.

At the same time Rorty reminds us that the lower education teacher “must

still produce students whose story about the society they live in overlaps
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sufficiently with their parents’ story so that those parents do not think of the

schools as subversive institutions” (Rorty 1990: 42).

Rorty recognises the need for education as an instrument of society’s

socialisation and at the same time strongly encourages individual creativity

and personal fulfilment. In this way, he establishes clear goals for higher and

lower education by reconciling the demands of solidarity and irony.

Conclusion

Rorty’s philosophical journey has touched a lot of topics and his works

turned upside down a lot of ‘old views’ which could be upsetting to some and

‘uplifting’ to others. Considering the influence Rorty’s philosophy may have on

education we can come across different reactions. Rob Reich points out about

his claim that philosophy may not have much to say for education, “Rorty is

a bundle of seeming contradictions” (Reich 1996: 342).

For Rorty, edification means progress and growth. Those who decide to

undergo this kind of education will be rewarded by a re-descriptive and novel

view of themselves. This novelty may bring hope to the world of education

and be more open and intertwined with different cultures, religions, and points

of view on any important matter. For some it may look like utopia and again

for some as a hope to grow into a society that can coexist and work toward

the future. The image of one who could become the best possible person that

one could be sounds like a risk I would take to switch from education to

edification with the full meaning and all the consequences Rorty’s view

contains. Rorty’s edification, as a concept and a philosophical idea of education,

is worth talking about and reflecting upon and it has been for many years by

many philosophers and thinkers from the field of education. The discussions

between those who find Rorty’s ideas appealing and those who reject them

based on philosophy, are ongoing and so extended that I chose to focus mostly

on Rorty’s idea of edification. This philosophical conversation between ideas is

valuable and exciting as we are learning something new through the discovery

of hermeneutics.
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En France, la protection de l’enfance, politique publique régie

principalement par le code civil (cadre judiciaire de l’intervention) et le code

de l’action social et des familles (cadre administratif), concerne l’ensemble des

enfants en danger ou en risque de l’être (Séraphin 2017; Bolter, Séraphin

2018). Elle se distingue de la prévention de la délinquance, politique publique

concernant les mineurs faisant l’objet d’une mesure judiciaire au pénal.

Toutefois, les premières recherches portant sur la protection de l’enfance,

effectuées par des sociologues principalement, ont plutôt étudié comment

ces politiques publiques de protection de l’enfance et de prévention de la
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La population de la jeunesse «délinquante» a, notamment grâce au soutien de l’école de1

la Protection judiciaire de la jeunesse de Vaucresson, fait l’objet de recherches plus anciennes.

Dès sa création en 2004, trois principales missions sont attribuées à l’Oned/ONPE (CASF,2

art. L 226-6) (Séraphin 2015): recenser et développer les études et recherches concernant

l’enfance en danger et sa protection; recenser, analyser et diffuser les interventions en matière

de protection de l’enfance; développer et diffuser les connaissances chiffrées sur l’enfance en

danger. Ces missions, notamment celle portant sur les données chiffrées, ont été renforcées par

les lois du 5 mars 2007 et du 14 mars 2016 portant sur la protection de l’enfance et de l’enfant.

délinquance se recouvraient . L’ouvrage de Michel Chauvière, Enfance inadaptée:1

l’héritage de Vichy, publié en 1980, illustre cette approche.

D’autres, en revanche, ont ensuite veillé à créer un champ de recherche

autonome. L’action de Paul Durning, professeur de sciences de l’éducation

en l’Université Paris-Nanterre, est sur ce point essentielle. Avec ces collègues

nanterrois Michel Corbillon et Dominique Fablet, notamment, il a introduit

en France l’ «éducation familiale», champ de recherche qui recouvre à la fois

l’étude des processus éducatifs intrafamiliaux et celle des interventions socio-

éducatives auprès des familles (Durning 2010). Cette approche par l’éducation

familiale a exprimé tout son potentiel analytique dans le domaine de la

protection de l’enfance. Paul Durning est aussi le fondateur puis le premier

directeur (entre 2004 et 2009) de l’Observatoire national de l’enfance en

danger (Oned), qui deviendra en 2016 l’Observatoire national de la protection de

l’enfance (ONPE) , dont le cœur de la mission est d’articuler la recherche et les2

pratiques institutionnelles comme professionnelles en protection de l’enfance

(ONPE 2015) et qui joue aujourd’hui un grand rôle dans la structuration de la

recherche sur la protection de l’enfance.

Les principaux thèmes de recherche actuels

Les recherches en protection de l’enfance sont aujourd’hui à la fois

nombreuses et variées. Elles relèvent de multiples champs disciplinaires comme

l’anthropologie, la démographie, le droit, la géographie, les sciences médicales

et paramédicales, l’épidémiologie, la psychologie (notamment du développement

de l’enfant, de l’attachement et de la résilience), les sciences de l’éducation (avec

notamment l’approche par l’éducation familiale – Cf. Bergonnier-Dupuy, Join-

Lambert, Durning 2013) et la sociologie. Pour réaliser l’état des lieux suivant,

nous avons sélectionné les principaux rapports, thèses et ouvrages publiés

depuis 2010 portant sur le domaine de la protection de l’enfance.
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En préalable, il faut noter que dans un contexte plus général que celui de la

protection de l’enfance sticto sensu, diverses recherches ont abordé la parentalité

et le soutien à la parentalité, notamment comme mode de prévention au danger

(Neyrand 2014; Martin 2014; Martin et alii 2017).

L’un thème étudié dès le début des années 2000 est le phénomène

de maltraitance ou de mise en danger des mineurs. Dans une approche

épidémiologique, Anne Tursz et son équipe ont étudié les morts violentes de

nourrissons (2011), et Catherine Quantin et son équipe ont établi un chiffrage

des enfants ayant subi des violences physiques à partir de l’étude des causes

mentionnées lors des hospitalisations des mineurs (2018). D’autres ont adopté

une approche clinique, en ce qui concerne les enfants ayant subi des violences

(Rey-Salmon, Adamsbaum 2013; Robin, Corcos et alii 2015; Romano, Izard

2016), les enfants exposés à la violence conjugale (Zaouche-Gaudron 2014), les

enfants placés (Bonneville-Baruchel 2015) ou les enfants en situation ou non

de résilience (Anaut 2014a, 2014b, 2015), ou une approche sociologique en

ce qui concerne notamment les enfants ayant subi des violences sexuelles

(Beynier, Desquesnes, Lochon 2015)...

L’étude des populations concernées s’est également affinée. Sarah Przybyl

a consacré sa thèse de doctorat à l’étude des mineurs non accompagnés (2016)

et Pierrine Robin étudie depuis de nombreuses années les jeunes majeurs

(2015). D’ailleurs, cette étude des populations s’accompagne souvent d’une étude

des parcours, en protection de l’enfance (Paugam, Zoyem, Touahria-Gaillard

2010; Potin 2013) ou en sortie des dispositifs (Robin et alii 2013; Frechon et alii

via Elap, depuis 2013).

Depuis le milieu des années 2010, le thème de la place, de l’expression

et de la participation de l’enfant et des familles a également pris de l’ampleur

(Boucher, Belqasmi, Eloi, Petit, Pouchadon 2014; Boutanquoi, Ansel, Bournel-

Bosson 2014; Moreau 2014; Jung, 2015; Lacroix 2016; Robin et alii 2017; Zotian

2017; Rurka, Rousseau 2017). De surcroît, aujourd’hui, nombre de recherches

qui portent principalement sur d’autres thèmes abordent également, en parallèle,

cet aspect.

Sous l’impulsion de Paul Durning (2010), les recherches portant sur

l’évaluation et la prise de décision sont nombreuses (Corbet 2010; Boutanquoi,

Bournel-Bosson, Minary 2010; Bessin, Guimard, Petit-Gats 2010; Scelles, Zaouche-

Gaudron, Delcroix 2010; Corbet, Robin, Grégoire 2012; Robin 2013; Deshayes

2014; Corbet et alii 2015; Turlais 2016; Rurka Mathiot, Baros, en cours) et ont
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permis de construire un socle de références conceptuelles et méthodologiques

de plus en plus pârtagées.

Des questions transparaissaient dans des recherches ces dernières années

mais deviennent le cœur de nouveaux projets: celle des rapports humains inter

médiés par les écrans et le numérique (Potin 2018); et celle de l’identité, en lien

notamment avec la question religieuse ou de l’origine étrangère (Chaïeb 2016;

Clariana 2018). 

La question des droits est finalement à l’origine des premières recherches

ou expertises en protection de l’enfance. Cette approche a toutefois été

fortement renouvelée ces dernières années, puisque le droit est non seulement

étudié dans sa doctrine mais aussi dans son application (jurisprudence et

pratiques) (Cardi, Deshayes 2011; Capelier 2013; Gouttenoire 2014).

La protection de l’enfance a également été étudiée en articulation avec

d’autres champs de politiques publiques: la santé (Corbet 2012; Euillet, Halifax,

Moisset, Séverac 2016) ou l’accompagnement à la scolarité (Denecheau 2013).

En revanche, la question de l’organisation, du pilotage et des modes de

gouvernance fait peu l’objet d’études universitaires. Il est vrai que c’est le cœur

des travaux de l’Oned/ONPE qui publie régulièrement des études sur ce sujet.

Des géographes et statisticiens ont par ailleurs apporté une contribution

originale, en étudiant la dimension spatiale de l’enfance en danger (Terrier,

Halifax, David, Lepetit 2015).

C’est probablement dans l’analyse du fonctionnement des dispositifs que

les recherches sont les plus nombreuses. Dans ce domaine encore, l’Université

Paris-Nanterre a été précurseure, notamment avec les travaux de Paul Durning

(2010) et de Dominique Fablet (2012). Les chercheur.e.s ont travaillé sur les

innovations socio-éducatives en protection de l’enfance (Breugnot 2011),

les interventions en milieu ouvert (Rurka, Tillard et alii 2011), les accueils de

jour (Join-Lambert 2012; Rurka, Mathiot, Baros, en cours), les centres maternels

et parentaux (Bergonnier-Dupuy, Ganne 2011; Ganne 2013; Ganne, Thierry

2017), l’accueil familial (Euillet, Join-Lambert-Milova 2013; Lenzi, Grand, Farcy-

Callon 2016; Chapon, Siffrein-Blanc 2017; Sellenet 2017; Chapon, Siffrein-Blanc,

Neyrand 2018; Euillet, Ganne, Turlais, en cours; Euillet, en cours), les tiers

dignes de confiance (Sellenet, L’Housni 2014; Tillard, Mosca 2016), le placement

en établissement (Toussaint 2015; Euillet, Join-Lambert, Lanctôt, Paquette, en

cours) et les pouponnières (Schom 2018). 

Plus largement, de nombreux chercheur.e.s travaillent sur le thème du

travail et de l’accompagnement social, notamment dans le cadre de l’enfance,
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https://elap.site.ined.fr/3

https://www.onpe.gouv.fr/publications/premier-rapport-dedie-au-dispositif-olinpe-observation-4

longitudinale-individuelle-et

voire de la protection de l’enfance (Ravon, Laval 2015; Rullac 2018; Rullac

en cours).

Comment s’effectue la recherche aujourd’hui: principales méthodes
et enjeux éthiques

Les méthodes (démarches et outils) utilisées sont «classiques» (observation,

questionnaire, entretien...) ou plus innovantes. Par exemple, les études

longitudinales sont de plus en plus envisagées, malgré l’énorme investissement

(pécuniaire et temporel) qu’elles nécessitent. L’Institut national des études

démographiques (Ined) a mis en place deux études sur un échantillon

représentatif intitulées Etude longitudinale sur l’accès des jeunes à l’autonomie

(Elap) , dont les riches résultats sont toujours en cours d’exploitation. L’ONPE,3

conformément aux obligations légales, met en place avec les 104 départements

et collectivités territoriales le dispositif Observation longitudinale et individualisée

en protection de l’enfance (Olinpe)  portant sur l’ensemble des près de 320 0004

mineurs bénéficiant à un moment «t» d’une mesure ou d’une prestation en

protection de l’enfance. Par ailleurs, la loi du 14 mars 2016 permettra, à terme,

de croiser les données de la Protection judiciaire de la jeunesse (PJJ) qui portent

sur la population des mineurs ayant commis un acte ayant nécessité une

intervention judiciaire au pénal avec les données Olinpe qui portent sur les

mineurs bénéficiant d’une mesure de protection judiciaire civile ou

administrative. Il sera ainsi possible de retracer les parcours des enfants qui

transitent entre le système de protection et celui de la prévention et du

traitement de la délinquance.

Une autre méthode consiste également à utiliser les bases de données

administratives, généralement mieux fournies puisque permettant la gestion

des services. L’inconvénient est que l’individu statistique observé est un

acte ou une prestation et non une personne bénéficiaire. Les données de la

Direction de la recherche, des études, de l’évaluation et des statistiques

(la Drees est une direction de l’administration centrale des ministères sanitaires

https://elap.site.ined.fr/
https://www.onpe.gouv.fr/publications/premier-rapport-dedie-au-dispositif-olinpe-observation-longitudinale-individuelle-et
https://www.onpe.gouv.fr/publications/premier-rapport-dedie-au-dispositif-olinpe-observation-longitudinale-individuelle-et
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https://drees.solidarites-sante.gouv.fr/etudes-et-statistiques/la-drees/5

et sociaux) , concernant les activités des services Ase sont toutefois toujours5

la principale source disponible portant sur l’ensemble du dispositif de protection

de l’enfance (Drees 2018). Dans ce domaine, il est également possible de noter

une expérience extrêmement intéressante: l’équipe de Catherine Quantin

(2018) est en train d’établir une méthode d’exploitation d’une base nationale

de données qui porte sur tous les actes médicaux enregistrés à l’hôpital,

le PMSI, pour estimer la fréquence et le taux de mortalité hospitalière et

repérer les situations à risque de maltraitances physiques à enfants de 0 à 5

ans en France.

Enfin, de plus en plus de recherches sont envisagées avec la participation

des populations bénéficiaires. Pierrine Robin et son équipe (2014, 2015, 2017)

poussent à l’extrême cette logique puisque ces bénéficiaires, ou anciens

bénéficiaires, participent directement à la recherche et deviennent des

chercheur.e.s pair.e.s. Stéphane Rullac (2018, en cours) fait également

participer, en tant qu’acteur.e.s de la recherche, les professionnel.le.s du

travail social.

Cette nouvelle méthode rend d’ailleurs saillante la question éthique qui

traverse l’ensemble du champ et concerne chaque chercheur.e. Outre le fait

de répondre aux obligations légales (qui découlent notamment de la loi

Informatique et Libertés de 1978 ayant créé la commission éponyme et, dans

certains cas de recherche clinique, le décret d’application n° 2016-1537 du

16 novembre 2016 de la loi Jardé relative aux recherches impliquant la

personne humaine), les chercheur.e.s doivent demander des autorisations et

avis à des commissions diverses qui ont toutes pour point commun de faire

en telle sorte que la recherche respecte les droits, la liberté et l’équilibre

psychique et social des personnes impliquées.

Au-delà de ces obligations, les chercheur.e.s développent de plus en plus

des outils éthiques. Le parcours de master Efise de l’Université de Paris-Nanterre

par exemple, enseigne depuis de nombreuses années aux étudiant.e.s de

master, et a fortiori de doctorat, à présenter préalablement leur recherche

à toute personne impliquée par des documents adaptés au public concerné

et à présenter les résultats des travaux une fois la recherche terminée. Les

outils éthiques sont donc travaillés en commun et évoluent d’année en année

en fonction des sujets et des publics concernés.

https://drees.solidarites-sante.gouv.fr/etudes-et-statistiques/la-drees/
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Pourquoi certaines recherches ne sont-elles pas ou peu effectuées?

Inversement, il est possible de se demander pourquoi, aujourd’hui, en

France, certains domaines de recherche ou certaines méthodes sont peu explorés.

Comparativement aux recherches effectuées dans d’autres pays, l’un de

ces domaines peu explorés est le devenir des enfants adoptés. La raison est,

selon nous, double. Tout d’abord, en France, malgré les engagements pris dans

la Convention de la Haye de 1993 (ratifiée par la France en 1998), aucune

obligation légale nationale applicable n’existe en ce qui concerne ce suivi. Les

familles adoptives ne sont pas tenues de fournir des informations concernant

le devenir de l’enfant qu’elles ont adopté. Si jamais ce suivi était rendu

obligatoire, probablement des associations de familles adoptives y verraient

une discrimination à leur égard, comme si leur enfant se distinguait, du fait de

l’adoption, de l’ensemble des autres enfants nés directement dans la famille qui

les élève ensuite.

En outre, il est difficile en France de mettre en place des études sur

des thèmes qui, pourtant, a priori, font consensus, tels le bien-être, le

développement, les besoins essentiels, etc. Par exemple, alors que l’article

premier de la loi n° 2016-297 du 14 mars 2016 relative à la protection de

l’enfant stipule en introduction que: «La protection de l’enfance vise à garantir

la prise en compte des besoins fondamentaux de l’enfant, à soutenir son

développement physique, affectif, intellectuel et social [...]», il est toujours

difficile d’établir un consensus dans le domaine de la recherche sur les

indicateurs scientifiques partagés de développement et surtout de besoin

fondamental. Une démarche de consensus s’est tenue en fin 2016-début 2017

(Martin-Blachais 2017). Certes, elle a permis d’effectuer un état des lieux, de

confronter les références théoriques et d’indiquer des orientations partagées

sur ce que sont ces besoins fondamentaux des enfants en protection de

l’enfance. Mais elle n’a pu aboutir sur un corpus d’indicateurs partagés sur

ce que représentent a minima ces besoins. Il semblerait qu’en France, il soit

toujours difficile, y compris dans le champ scientifique, de partager des normes,

a fortiori lorsqu’elles peuvent être utilisées en statistiques, qui reposent sur

des catégories et des seuils.

C’est probablement l’une des raisons de l’usage très restreint des études

fondées sur les données probantes («Evidence based studies»). Les chercheurs

français utilisent peu ces méthodes puisqu’ils semblent tout d’abord très

réticents vis-à-vis des normes sous-jacentes aux politiques «evidence based».
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Sur quels critères a priori positifs effectue-t-on la comparaison pour estimer

qu’il y a par exemple des résultats positifs pour tel type de politique? La raison

principale est toutefois, nous semble-t-il, d’un autre ordre. La nature des

politiques publiques françaises est peu propice à la mise en œuvre de telles

méthodes. En effet, en France, la plupart des politiques publiques destinées

à la famille et à l’enfance, dont celle de protection de l’enfance, se fondent

sur des services publics universels (des structures telles que les caisses

d’allocations familiales – Caf, les protections maternelles infantiles – PMI, les

services d’aide sociale à l’enfance – Ase...) ou sur des mesures judiciaires ou

prestations administratives elles aussi universelles qui reposent sur des droits,

et peu sur des programmes ciblés. Ainsi, il est difficile d’identifier et de

distinguer les bénéficiaires d’une politique indépendamment d’une population

générale qui n’en bénéficierait pas puisque tout individu dans une situations

précise doit, de droit, bénéficier de la politique. En outre, le bénéfice est

rarement limité dans le temps, une mesure ou une prestation se renouvelant si

le besoin qui en est à l’origine subsiste. Il est donc difficile de sélectionner une

population-cible indépendamment d’une population-mère et donc d’effectuer

des échantillons randomisés. Finalement, ce type de méthode n’est utilisé que

sur une politique publique particulière, le soutien à la parentalité, qui n’est

pas un droit et ne dépend pas de l’aide sociale, mais qui est une aide proposée

à des parents volontaires. A l’heure actuelle, le soutien à la parentalité

n’intervient en protection de l’enfance qu’en prévention et peu en protection,

même si les principes et les références de ce soutien à la parentalité (considérer

le parent comme principal acteur de la protection) irradie progressivement les

pratiques institutionnelles comme professionnelles. 

Une autre méthode a mis du temps à éclore: le suivi longitudinal. La

question de la norme n’y est pas étrangère d’ailleurs puisque toute catégorie

statistique est une simplification de l’information et que certaines d’entre elles

font régulièrement l’objet de contestation...

Dans un premier temps, Elap, qui est une étude longitudinale dans le

sens où il y a deux «passages» séparés de deux ans et que les informations

recueillies lors du premier passage concernent des événements datés durant

l’enfance, fournit déjà nombre d’enseignements rétrospectifs sur le parcours des

enfants placés. 

La France se dote de surcroît, progressivement, d’un système exhaustif

de suivi longitudinal de l’ensemble de la population suivi en protection de

l’enfance. La loi n° du 5 mars 2007 donne pour obligation pour chaque
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département, entité administrative responsable de la mise en œuvre de la

politique de protection de l’enfance, de transmettre pour chaque mineur un

ensemble d’informations à l’Observatoire national de la protection de l’enfance

(ONPE). Depuis 2007, le dispositif a rencontré beaucoup de difficultés. Les

premières ont émergé juste après la promulgation de la loi et du premier

décret d’application. Des associations de professionnel.le.s (de médecins de

PMI, d’assistants sociaux...) ont craint que ce système «fiche» et stigmatise les

enfants et les familles et, à l’époque, ont contesté le dispositif. Cette difficulté

étant en grande partie dépassée, une nouvelle, plus importante, a surgi. Dès

que le dispositif a été élaboré, l’ONPE s’est heurté à la pratique française de

la décentralisation. Les départements, au nom de la libre administration

territoriale, choisissent dans un marché concurrentiel les logiciels de gestion

et de ce fait, une fois le choix effectué, dépendent des éditeurs qui ne répondent

pas toujours totalement aux attentes. En outre, chaque système d’information

s’adapte aux (dés)organisations territoriales, chaque département ayant ses

propres pratiques d’informatisation et de transmission de l’information, avec

régulièrement des personnes en charge de la saisie de l’information qui ne

partagent pas les finalités de ce recueil, faute de formation, de partage d’une

stratégie, de compréhension de l’utilité de ce surcroît de travail...

Ainsi, à l’heure actuelle, alors que le système s’est mis en place dès

début 2013, seulement un tiers des départements renvoient, souvent de façon

incomplète, des informations légalement demandées. Toutefois, puisque l’ONPE

ne se positionne pas comme une autorité centrale qui exige des données,

mais comme un partenaire des départements qui construit avec eux le

dispositif, de réels progrès sont réalisés et les données obtenues se qualifient

amplement (ONPE 2018).

Les conditions d’émergence d’un champ de recherche

La plupart du temps, les projets de recherche sont soutenus voire suscités

par des instances nationales. Il émerge tout d’abord, de temps en temps, des

commandes administratives intitulées «recherche», émanant de directions

centrales. Toutefois, comme elles sont généralement peu précises tant dans

la nature de la problématique, dans les «destinataires» (les organismes qui

répondent ne sont pas, la plupart du temps, des laboratoires mais des cabinets

conseil) et dans la méthode employée, ces travaux ne sont pas considérés

dans le cadre de cet article comme relevant de la recherche.
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Pour rappel, voici la liste des sujets de ces appels thématiques: 2005: Evaluations6

d’interventions et/ou de dispositifs de prévention de dépistage et de prise en charge dans le

domaine de l’enfance en danger); 2006: Les mineurs dits «Incasables»; 2007: Violences entre

conjoints et protection de l’enfant; 2008: La préparation des fins de mesures d’accueil physique

et l’accompagnement des jeunes vers la vie adulte (16-21 ans); 2009: Les actions psycho-socio-

éducatives en protection de l’enfance conduite en milieu ouvert ou ordinaire; 2010: La santé

des enfants accueillis au titre de la protection de l’enfance); 2011: La place des enfants et des

familles pris en charge au titre de la protection de l’enfance: entre discours et réalités); 2012:

La place de l’enfant au centre de la prise en charge et l’implication des parents dans les pratiques

professionnelles de protection de l’enfance; 2013: Maltraitance(s) en 2013: Comprendre les

évolutions (conceptuelles; cliniques; juridiques; professionnelles...) pour mieux y répondre;

2014: Familles d’accueil; familles d’origine et enfants dans l’accueil familial; 2015: Accéder

à l’expression de l’enfant en protection de l’enfance; 2016: Les personnes de référence en

protection de l’enfance; 2017: Le processus de prise de décision en protection de l’enfance;

2018: Continuités et ruptures en protection de l’enfance).

Les commandes des ministères, pour répondre la plupart du temps à une

actualité médiatisée, s’adressent, quant à elles, à des «prestataires» plus larges,

incluant les laboratoires de recherche ou l’ONPE. Ainsi, le ministère de la

famille a commandé à l’ONPE en 2016-2017 deux travaux d’expertise et de

recherche, le premier afin d’avoir un décompte précis des décès intrafamiliaux

imputables à des actes de violence envers les enfants, le second pour élaborer

conjointement avec les départements une méthode, fondée sur les résultats de

la recherche, pour «mieux apprendre de ses erreurs en protection de l’enfance».

En 2015, grâce à la présence d’une enseignante-chercheuse – Pierrine Robin –

au sein du cabinet de la ministre, il a également été commandé à l’ONPE une

étude sur l’accompagnement vers l’autonomie des jeunes majeurs (ONPE 2015a).

La principale impulsion et le principal soutien à la recherche proviennent

sans conteste de l’Observatoire national de la protection de l’enfance. Déjà, cet

organisme diffuse régulièrement les données chiffrées en protection de l’enfance

et publie des rapports d’étude qui font l’état des lieux et problématisent des

thèmes de recherche en protection de l’enfance (ex: ONPE 2015a). Surtout,

il impulse la recherche en diffusant chaque année deux appels de soutien à la

recherche, l’un général et l’autre thématique, ce dernier permettant de

problématiser un sujet de recherche . Dans cette mission, l’Observatoire est6

assisté d’un conseil scientifique composé de 16 membres qui se réunissent cinq

à huit fois par an pour proposer au conseil d’administration un appel d’offre

thématique puis une liste de projets sélectionnés, soutenir scientifiquement

les projets tout au long de leur déroulement et évaluer les rapports d’étape

et finaux. Ainsi, entre 2005 et 2018, l’ONPE a soutenu à travers ses appels

d’offre recherche annuels (thématique et ouvert) près de 70 projets de recherche

scientifique. La plupart des recherches mentionnées dans le présent article ont
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En effet, un placement long en famille d’accueil par exemple peut s’avérer bénéfique pour7

l’enfant, voire déboucher sur une adoption par cette même famille d’accueil alors qu’un

changement rapide de statut et une possibilité d’adoption se traduirait par une rupture

finalement préjudiciable.

ainsi été effectuées suite à la diffusion de l’appel de l’ONPE et nombre d’entre

eux ont reçu le soutien de cet organisme. L’Observatoire accomplit ainsi

véritablement le rôle de structurer le champ de la recherche en protection de

l’enfance. 

La recherche comme source d’élaboration de la politique publique

Des recherches ou rapports écrits par des chercheur.e.s peuvent

influencer fortement la décision politique. L’exemple le plus flagrant est le

rapport d’Adeline Gouttenoire et d’Isabelle Corpart, 40 propositions pour adapter

la protection de l’enfance et l’adoption aux réalités d’aujourd’hui, réalisé pour

le Ministère de la famille en 2013, suite à la réunion régulière d’un groupe

de travail composé en grande partie de chercheur.e.s. Il a constitué l’une des

principales bases de travail d’une commission sénatoriale réunie en 2014, elle-

même à l’origine de la proposition de loi portant sur la protection de l’enfant,

qui sera finalement promulguée le 14 mars 2016 (loi 2016-297 relative à la

protection de l’enfant).

Suite à la publication par l’Oned/ONPE du focus L’adoption des mineurs admis

au statut de pupille de l’État suite à une décision judiciaire, en 2013, l’ONPE

a fortement plaidé, sur la base de données chiffrées portant sur la probabilité

d’adoption des enfants selon la procédure d’entrée dans le statut de pupille,

pour qu’il n’y ait pas d’automaticité de changement de statut de l’enfant placé

depuis plusieurs années (l’objectif initialement défendu par nombre d’acteurs

étant de prononcer rapidement une déclaration judiciaire d’abandon afin que

l’enfant devienne adoptable)  mais qu’il y ait une automaticité de principe7

d’étude de sa situation et éventuellement changement de statut lorsque ce serait

adapté au parcours et projet de l’enfant. Ainsi, sur la base d’une proposition

contenue déjà dans le rapport Gouttenoire-Corpart, l’article 26 de la loi 2016-

297 du 14 mars 2016 instaure une commission pluridisciplinaire et pluri-

institutionnelle chargée d’examiner, sur la base des rapports prévus à l’article

L. 223-5, la situation des enfants confiés à l’aide sociale à l’enfance depuis plus

d’un an lorsqu’il existe un risque de délaissement parental ou lorsque le statut

juridique de l’enfant paraît inadapté à ses besoins.

Dernier exemple: c’est l’ensemble des recherches sur la transition à l’âge

adulte des enfants placés ainsi que la mobilisation citoyenne de ces
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http://www.education.gouv.fr/cid133971/strategie-de-prevention-et-lutte-contre-la-pauvrete-8

les-mesures-pour-la-jeunesse.html

chercheur.e.s  et de quelques acteurs associatifs qui ont abouti à la rédaction

d’une proposition de loi portée par la député Brigitte Bourguignon (enregistrée

à la Présidence de l’Assemblée nationale le 13 juin 2018) visant à renforcer

de façon concrète, en ce qui concerne l’aide matérielle, la formation,

l’accompagnement, etc., l’accompagnement des jeunes majeurs vulnérables

vers l’autonomie. Dans l’attente du vote éventuel de cette loi, le gouvernement

reprend le point portant sur la formation. Dans sa Stratégie nationale de lutte

contre la pauvreté, qu’il a présentée le 13 septembre 2018, il stipule qu’ “une

attention particulière sera portée aux jeunes les plus vulnérables accompagnés

par les services de l’aide sociale à l’enfance (Ase). Cet engagement se traduira par

une mobilisation renforcée de l’État en matière d’insertion professionnelle

et un engagement contractualisé avec les départements pour les 18-21 ans pour

empêcher que des jeunes ne se retrouvent sans solution d’accompagnement

à la sortie de l’ASE” .8

Ainsi, depuis près d’une quinzaine d’années, la protection de l’enfance

est devenue en France un véritable champ de recherche, reconnu, dans

lequel œuvrent des chercheur.e.s issu.e.s de disciplines variées. Les thèmes

s’étoffent grandement et se complètent. Le principal atout de la France, dans

la constitution de ce champ de recherche, est la création de l’Oned/ONPE,

organisme qui suscite, structure et soutient la recherche dans ce champ, quelle

que soit la discipline. En outre, par effet de retour, cette recherche influence

aujourd’hui de plus en plus les décideurs politiques, mieux informés du

phénomène de danger et de violence envers les mineurs, des dispositifs de

protection et des enjeux émergents. 
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PARENTS’ OPINIONS ON THE QUALITY OF COOPERATION AND SUPPORT OBTAINED IN

THE THERAPEUTIC PROCESS OF THEIR CHILD WITH A DISABILITY. RESEARCH REPORT

Parents who are to confront a disabled child expect that they will be provided with a wide

range of specialists such as doctors and therapists and that they will be given a lot of support

coming from the environment since it determines their role in supporting their child’s

therapeutic and educational process. In the hereby article the author presents her own

research results picturing the views of the parents of a child with special needs concerning

social support they receive while making first decisions, organising therapeutic help and

searching for their role in the rehabilitation process of their disabled child. The author

emphasises that parents should have constant access to important information, unfortunately

its lack has become a matter of complaint among parents. The text points out the importance

of the relationship between a parent and a therapist, which has a major influence on the

quality and success of the disabled child therapy.
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Wprowadzenie

Podstawą powodzenia oddziaływań terapeutycznych w ramach wczesnej

interwencji jest realizacja założenia o ich interdyscyplinarności. Współpraca
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W niniejszym artykule mianem „specjalistów” i „terapeutów” określam osoby stawiające1

diagnozę i prowadzące zajęcia terapeutyczne: pedagogów, logopedów, psychologów, rehabili-

tantów, często także lekarzy. Określenia te używane są wymiennie.

między terapeutami, wdrażanie w proces rehabilitacji nowych możliwości, roz-

wiązań i wiedzy z różnych dziedzin daje największą nadzieję na pozytywne

efekty. Charakteryzującymi wczesną interwencję określeniami są zatem przy-

miotniki: kompleksowa, wielospecjalistyczna, skoordynowana, całościowa. Moż-

liwość holistycznego podejścia do dziecka przejawia się w systematycznie

organizowanych działaniach specjalistów wielu dyscyplin naukowych – medy-

cyny, psychologii, pedagogiki, logopedii, rehabilitacji i innych, a ich zadaniem

jest prowadzenie odpowiednich badań służących postawieniu diagnozy, kon-

struowanie programu wspomagającego rozwój, prowadzenie terapii i ocena jej

skuteczności (Piszczek 2005). Niezwykle ważne dla powodzenia prowadzonych

oddziaływań rehabilitacyjnych, jest włączenie we współpracę rodziców – pierw-

szych nauczycieli dziecka, którzy będąc w prawdopodobnie najtrudniejszej

z dotychczasowych sytuacji, muszą zmierzyć się z wielkim stresem, lękiem i nie-

pewnością (Pisula 2008). Nieocenioną wówczas pomocą jest informacyjne i in-

strumentalne wsparcie specjalistów , którzy jako pierwsi powinni rozwiewać1

wątpliwości rodziców, odpowiadać na ich pytania, zawiadamiać o diagnozie

i przekazywać informacje. Jak pokazały zaprezentowane w niniejszym artykule

badania empiryczne, rodzice często nie otrzymują oczekiwanego wsparcia od

pracowników poradni, nauczycieli czy terapeutów. Wówczas sięgają po narzę-

dzia (fora, strony www, blogi, media społecznościowe), z których korzystać

mogą za pośrednictwem internetu. Dzięki szybkości pozyskiwania informacji,

docierania do wielu użytkowników, możliwości porównania zebranych danych

(Yimaz, Tasci 2013: 188), internet stanowi dla rodziców szukających odpowie-

dzi na nurtujące pytania szczególnie cenne źródłem informacji.

Literatura dotycząca teoretycznych założeń wsparcia społecznego wymie-

nia wiele jego odmian, a jednym z istotnych kryteriów typologicznych jest

forma i funkcja, jaką pełni pomoc w wyniku interakcji wspomaganego z oso-

bami/instytucjami niosącymi wsparcie. Ze względu na wymienione wskaźniki

wyróżnia się następujące jego rodzaje (Rutkowska 2012: 44):

• emocjonalne: wyrażanie emocji, uczuć, okazywanie troski, poczucie przyna-

leżności;

• informacyjne: wymiana cennych informacji, odpowiedź na ważne dla wspie-

ranego pytania, dzielenie się doświadczeniami;
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• instrumentalne: objaśnienie instrukcji postępowania, sposobów działania,

wykonanie pomocnych czynności, przekazanie narzędzi działania;

• rzeczowe: pomoc materialna, finansowa;

• wartościujące: wyrażanie akceptacji, społecznej przynależności, wzmacnia-

nie poczucia własnej wartości;

• duchowe: refleksje nad sensem życia, rolą cierpienia i bólu.

Rola rodziców w procesie terapeutycznym dziecka

Pojawienie się w rodzinie dziecka z niepełnosprawnością zmienia rady-

kalnie dotychczasowy sposób jej funkcjonowania. Modyfikacji ulec muszą do-

tychczasowe przyzwyczajenia, a przez włączenie w krąg najbliższych nowych

osób i instytucji pełniących opiekę nad dzieckiem, zmianie podlegają także

relacje w rodzinie (Zielińska, Piotrowska-Madej 2015). Przygotowane przez

specjalistów oddziaływania mają na celu jak najwcześniejsze wykrycie nie-

sprawności dziecka, ich skorygowanie i zapobieganie zaburzeniom, których

wystąpienie można przewidzieć, powinny mieć także na względzie pomoc

rodzinie i włączenie jej w całość zaplanowanych form wsparcia.

Zapewnienie dziecku licznych doświadczeń i codzienności bogatej w róż-

norodne bodźce daje największą nadzieję na jego harmonijny rozwój – śro-

dowisko wywiera bowiem największy wpływ na kształtowanie się zdolności

umysłowych dzieci w pierwszych latach ich życia (Lichtenberg-Kokoszka 2015:

41–42). Dzięki odpowiedniej stymulacji rodzice mają możliwość wspierania ich

dzieci w rozwoju poprzez aktywne gry i zabawy. Warto zaznaczyć, że są one

istotne i bardzo atrakcyjne również dla dzieci z ograniczoną mobilnością wy-

nikającą z ich niepełnosprawności. Stymulujące i edukacyjne zabawy dają szan-

sę nie tylko na poprawę motorycznego funkcjonowania dziecka, ale także uczą

zasad, naprzemienności ról, współpracy, poznawania i rozumienia emocji, ra-

dości ze wspólnych osiągnięć – mają zatem wpływ na całościowy rozwój dziecka

(Callender 2007: 2). W przypadku dziecka objętego wczesnym wspomaganiem

rola najbliższego otoczenia jest szczególnie istotna, ponieważ to rodzice tworzą

prymarne środowisko zapewniające opiekę, pielęgnację, wszechstronny i opty-

malny rozwój, nie sposób zatem przecenić ich roli.

Wspomaganie to proces, którego adresatami są zarówno dziecko, jak i jego

rodzice. Ma ono bowiem dwojaki charakter: bezpośredni – dotyczy osoby

wymagającej wspomagania, oraz pośredni – skierowane do osób pozostających
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w najbliższym otoczeniu osoby wspomaganej (Plutecka 2015). Skupiając się

na wsparciu dedykowanym najbliższym – rodzicom, opiekunom – należy przy-

jąć, że od intensyfikacji i trafności niesionej pomocy zależne jest powodzenie

procesu terapii małego dziecka, które wymaga oddziaływań rehabilitacyjnych.

Sprawny przebieg tego procesu determinowany jest płynnym przenikaniem się

działań na wielu torach, a w przypadku dziecka z deficytami w rozwoju, in-

tensywnym wsparciem jego rodziców. Najważniejsze zatem, w nowej sytuacji

rodziców, jest doznanie odpowiedniego wsparcia.

Facebook – źródło informacji dla rodziców dziecka
z niepełnosprawnością

Media społecznościowe to współczesne otwarte forum wymiany myśli, in-

formacji, wiedzy i rozrywki, które po raz pierwszy zdefiniowano opisując je

jako system aplikacji opartych na założeniach Web 2.0 – pozwalających na

kreowanie i wymianę treści wśród ich użytkowników (Kaplan, Haenlein 2010:

56–68). Według danych PBI z początku 2018 r. ponad 90%, czyli 28 milionów

polskich internautów korzysta z social mediów. Największą platformą społecz-

nościową w Polsce jest Facebook, który na początku 2018 r. zrzeszał 23 miliony

polskich użytkowników (https://socialpress.pl/2018/03/pokolenia-a-korzystanie-

z-social-media-w-polsce, dostęp: 28.05.2018). Media społecznościowe stanowią

coraz częściej pierwsze źródło pozyskiwania informacji, a ich główną zaletą jest

kontakt z wieloma użytkownikami jednocześnie, dzięki temu uzyskiwanie od-

powiedzi w bardzo krótkim czasie (Wiliams i in. 2012: 127–136).

Od wielu lat, niezmiennie, bardzo ważną rolę w procesie edukacji zdro-

wotnej i pozyskiwaniu informacji w temacie profilaktyki i metod leczenia pełni

internet (Hulewska 2016). Jest to także szczególnie ważne źródło wiedzy dla ro-

dziców dzieci z niepełnosprawnością – cechuje go szybkość, zasięg, a co szcze-

gólnie ważne w omawianym kontekście, możliwość zjednoczenia się osób

o podobnych problemach poszukujących wsparcia. Możliwości owego wspar-

cia rodzice coraz liczniej szukają właśnie w ramach facebookowych grup

tematycznych.

Wśród szczególnie ważnych, z praktycznego punktu widzenia, wskazań

i opinii rodziców znajduje się m.in. temat źródeł wsparcia społecznego, z któ-

rych najczęściej czerpią odpowiednią pomoc. Istotą niniejszych rozważań jest

wsparcie w postaci informacji i instrukcji działania, dlatego najbardziej intere-

https://socialpress.pl/2018/03/pokolenia-a-korzystanie-z-social-media-w-polsce/
https://socialpress.pl/2018/03/pokolenia-a-korzystanie-z-social-media-w-polsce/
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Źródła wsparcia informacyjnego uporządkowane zostały w kolejności od najczęściej wy-2

stępujących.

sującym aspektem są wskazani przez rodziców „dawcy” informacji. Według

badanych uzyskują oni potrzebne wiadomości z następujących źródeł : grupy2

wsparcia na Facebooku i inne fora internetowe, porady znajomych rodziców

w podobnej sytuacji, poradnia psychologiczno-pedagogiczna, terapeuta (lo-

gopeda, pedagog, psycholog), lekarz (pediatra, neurolog dziecięcy). Wskazane

przez rodziców odpowiedzi wydają się być znakiem naszych czasów – rodzice

bardzo często korzystają z poradnictwa internetowego, stąd wysoka pozycja

grup wsparcia na Facebooku, które wskazywane jest jako podstawowe źródło

informacji.

Procedura badań

Liczne głosy rozczarowania, uzyskane podczas swobodnych rozmów au-

torki z rodzicami w czasie spotkań terapeutycznych ich dzieci oraz mnogość

wpisów na forach internetowych dotyczących współpracy z terapeutami i nie-

zadowolenia ze wzajemnych relacji były impulsem do przeprowadzenia badań,

służących poznaniu opinii rodziców na temat ich kontaktów ze specjalistami,

budowaniu relacji rodzic–terapeuta, poziomu zadowolenia z uzyskanego wspar-

cia informacyjnego i instrumentalnego, a przede wszystkim zaprezentowanie

ich potrzeb.

Celem badań było poznanie opinii rodziców na temat otrzymywanego

wsparcia informacyjnego i instrumentalnego, podczas dwóch etapów badań.

Pierwszym z nich było przeprowadzenie indywidualnych wywiadów, częściowo

kierowanych, a więc takich, w których badacz, przerywając narrację badanego,

zadaje mu szczegółowe pytania (Rubacha 2008: 134). Badaniem objęto rodzi-

ców, których dzieci uczestniczą w zajęciach w ramach wczesnego wspomagania

rozwoju w ośrodkach w Jaworznie i Katowicach. Badaniami objęto 23 rodziców

– 19 matek i 4 ojców, w wieku od 28–39 lat. Wśród badanych wykształcenie

wyższe posiada – 18 osób, wykształcenie średnie – 4 osoby, jedna ma wykształ-

cenie zawodowe.

Drugim etapem była analiza źródeł – wpisów internetowych umieszcza-

nych na facebookowych grupach wsparcia przez rodziców. Analizowano grupy

tematyczne dotyczące terapii logopedycznej i pedagogiki specjalnej, które jed-

noczyły rodziców dzieci z autyzmem i zespołem Aspergera, zespołem Downa,
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Analizie poddano grupy: LOGOPEDIA – terapia zaburzeń mowy; Autyzm – Rodzice Rodzi-3

com; Logopedia Kraków, Grupa wsparcia dla Rodziców – Zespół Aspergera, autyzm i inne; Mamy

z Jaworzna.

niepełnosprawnością intelektualną, opóźnionym rozwojem mowy i afazją .3

Wszyscy rodzice, którzy brali udział w badaniu przyznają, że należą do minimum

jednej grupy wsparcia na Facebooku, aktywnie uczestnicząc w rozmowach,

poradach, zasięgając opinii zrzeszonych tam rodziców i specjalistów, zadając

pytania i dzieląc się doświadczeniem.

Jakość otrzymywanego wsparcia w opiniach rodziców

Zaangażowanie rodziców w stymulację rozwoju ich dziecka, świadome

aranżowanie zabaw i aktywności, umożliwia rozwój właściwych wzorców zacho-

wań i pozytywnych relacji, a przede wszystkim odpowiednią stymulację funkcji

poznawczych i językowych (Żylińska 2013). Bardzo cenne dla rodziców są wów-

czas wskazówki terapeuty. Mimo ogromu wiadomości, propozycji zabaw, czy

stymulujących ćwiczeń, które znaleźć można w internecie, 65% badanych stwier-

dza, że istotne są dla nich propozycje terapeuty przekazywane bezpośrednio

w trakcie lub po zajęciach. Niestety 32% badanych rodziców z żalem przyznaje,

że nie uzyskują takich informacji, nie otrzymują wskazówek, jak wykorzystać

warunki domowe we wspomaganiu rozwoju, a kreatywnych i wartościowych

zabaw muszą szukać w internecie. Na krytykę zasługują także sytuacje, kiedy

to rodzice wypraszani są z pomieszczeń, w których odbywają się zajęcia (często

pod pretekstem deficytów uwagi dziecka pod wpływem ich obecności), nie mają

możliwości obserwowania zajęć, zadawania pytań, dokształcania się. Tymcza-

sem dla właściwego i efektywnego działania terapeutycznego najkorzystniej jest,

gdy „specjalista wspiera rodziców wiedzą i doświadczeniem, a oni pod jego

okiem kontynuują wykonywanie zaleconych ćwiczeń pod nieobecność tera-

peuty. Terapeuta musi umieć doradzać rodzicom dziecka objętego wczesnym

wspomaganiem i ich wspierać” (Rygielska 2015: 45).

Szczególnie ważnym tematem dla rodziców jest wybór odpowiedniej me-

tody terapeutycznej, zajęć wspierających proces rewalidacji, a także placówki

edukacyjnej (przedszkole, szkoła) i realizującej zadania wczesnej interwencji.

Ten punkt tematyczny wzbudzał w badanych rodzicach najwięcej emocji. Nie

skrywają swoich pretensji do pracowników poradni psychologiczno-pedagogicz-

nych, którzy ich zdaniem powinni informować o ich prawach, możliwościach
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wyboru sposobów postępowania, poradzić i odpowiedzieć na nurtujące pyta-

nia. Zdecydowana większość rodziców – aż 80% – przyczyn przedłużającego się

procesu diagnozy, poczucia zagubienia i bezradności doszukuje się w braku

porozumienia między nimi a specjalistami. Według opinii badanych pracowni-

cy poradni nie są w stanie przybliżyć im mechanizmu postępowania „krok po

kroku”, wskazać nazwisk lekarzy i terapeutów, nazw placówek, „plusów i mi-

nusów” metod, zalecanych aktywności. Nie budują pozytywnej relacji rodzic–

–terapeuta w atmosferze zaufania i pozytywnego zaangażowania. W opiniach

rodziców z województwa śląskiego, których dzieci objęte zostały wczesną in-

terwencją wsparcie informacyjne nie zostało im udzielone w odpowiednim

zakresie.

Należy podkreślić jak ważny jest udział rodziców w procesie nie tylko

wychowania, ale też edukacji i rehabilitacji ich dziecka i włączenie ich w zespół

specjalistów uprzednio informując o wszystkich możliwościach pomocy i roz-

wiązaniach terapeutycznych, szkoląc do nowej roli, angażując w proces terapeu-

tyczny i nawiązując relację równorzędną (partnerską), unikając modelu relacji

nadrzędnej (specjalista jako mentor, mistrz). Kluczem do powodzenia współ-

pracy między rodzicem i terapeutą zdaje się być efektywna i optymalna infor-

macja. Jak twierdzi 70% ankietowanych, odpowiednia wymiana informacji,

edukacja  i wsparcie specjalistów potrzebne jest przede wszystkim tym rodzi-

com, którzy są na początku swojej trudnej drogi w roli opiekuna dziecka nie-

pełnosprawnego lub zagrożonego niepełnosprawnością.

Facebookowe grupy wsparcia – negatywne doświadczenia rodziców

Niepokojącą tendencją jest traktowanie grup dyskusyjnych jako podstawo-

wego źródła informacji – zastanawiająca może być jej wartość i odpowiedniość.

Rodzice tę sytuację tłumaczą licznymi rozczarowaniami podczas prób uzyskania

wartościowych wiadomości od osób uznawanych za fachowców – terapeutów,

lekarzy, specjalistów oraz stratą zaufania do nich na skutek obnażenia braku

kompetencji i niezbędnej wiedzy. Najlepszym potwierdzeniem zdają się być,

często rozpaczliwe wpisy matek, które rozczarowane brakiem wsparcia pozo-

stają w poczuciu bezsilności i braku informacji. Poniżej przytaczam wypowie-

dzi rodziców w wersji oryginalnej, umieszczane na facebookowych grupach

wsparcia dotyczących autyzmu dziecięcego, afazji dziecięcej oraz wczesnego

wspomagania rozwoju:
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„Właśnie jesteśmy po komisji [w poradni psychologiczno-pedagogicznej orzekającej o nie-

pełnosprawności dziecka – przyp. K.L.] dostaliśmy WWR i KS, ale w ogóle nie wiem co dalej!

Gdzie iść? Co z tym robić? Miałam spotkanie w poradni, ale nic z tego nie wiem. Nie wiem

nawet gdzie są miejsca, w których mały może chodzić na zajęcia. Czy są tu mamusie z okolic

Gliwic? Doradźcie coś”.

* * *

„Mój syn ma 4 lata i chodzi do przedszkola integracyjnego. Już jakiś czas temu jego pani

mówiła mi, że jest trochę opóźniony, ale dziś miałam rozmowę z nią i dyrektorką i okazało

się, że podejrzewają autyzm. Co teraz robić? Gdzie się zgłosić? Powiedziały, że musimy iść do

poradni, ale nie wiem co nas tam czeka. Mam pójść sama, czy z dzieckiem? Dyrektorka nic

nie potrafiła mi powiedzieć, mówi, że do nich trafiają już dzieci z opinią”.

 

Pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznej nie poinformowali

matki o możliwościach realizacji wskazań orzeczenia i opinii. Kobieta powinna

uzyskać wiadomości na temat pobliskich ośrodków, konieczności okazania do-

kumentów w przedszkolu dziecka, drogi, jaką musi przejść „krok po kroku”.

Z tekstu wynika, że kobieta miała spotkanie ze specjalistą, interesujące jest za-

tem, dlaczego wydało się jej ono bezwartościowe. Wpis niestety nie wyjaśnia

tej kwestii. Drugi tekst świadczy o tym, że rodzice potrzebują informacji o pro-

cesie stawiania diagnozy także w placówkach edukacyjnych. Dyrektor oraz

nauczyciel wychowania przedszkolnego powinni dysponować podstawowymi

wiadomościami w celu wsparcia rodziców.

 

„Dziewczyny, mam taki problem, że już 2 miesiące chodzimy do naszej logopedki (Zuzia

ma też zajęcia z psychologiem) a ja ciągle nie wiem co robić z nią w domu. Wydaje mi się, że

powinnam jakoś ćwiczyć, ale logopeda nie chce, żebym była na zajęciach bo córcia się skupić

nie może i płacze. Dała mi jakieś kartki z listą ćwiczeń, ale może pokażecie co Wy ćwiczycie

i na jakich grach, pomocach? Zuzia ma 3 lata”.

 

Przeczucia matki są bardzo słuszne. Terapia kontynuowana w domu oraz

stymulujące zabawy przynieść mogą jedynie pozytywne skutki. Jak wynika z listu

matka dziewczynki nie dość, że nie uczestniczy w zajęciach dziecka, to nie

otrzymuje również cennych wskazówek od specjalisty.

 

„Dziewczyny, słyszałyście coś o metodzie Tomatisa? Przeczytałam, że jest skuteczna i za-

stanawiam się jakie macie zdanie? Pytałam logopedy i pedagoga u nas w poradni, ale one nie

znają tej metody i mówią, że nie mogą doradzić. Chciałam też zapytać co to są dyrektywne

i niedyrektywne metody terapii, bo chciałabym wiedzieć, ale logopedka była w szoku i po-

wiedziała, że takiego dociekliwego rodzica to jeszcze nie miała. Stwierdziła, że dyrektywne

metody pozwalają szarpać i krzyczeć na dziecko i że ona pracuje «swoją» metodą”.
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Terapeutki z poradni ujawniły swoją niekompetencję. Nie potrafiły przybli-

żyć matce kilku podstawowych założeń metody, która od kilku lat stosowana

jest w wielu placówkach. Zaskakujący jest także brak wiedzy z zakresu ele-

mentarnych terminów specjalistycznych, zaś próby zdefiniowania niektórych

obnażyły ich ignorancję i brak profesjonalizmu. Zdawać by się mogło, że ko-

nieczność ciągłego rozwoju i kształcenia się, chęć poznania nowych rozwiązań

terapeutycznych, śledzenie nowości i umiejętność zaopiniowania o ich war-

tości wpisane jest w zawód terapeuty.

 

„Witam, jestem chyba w grupie nielicznych mężczyzn w tej grupie, ale postanowiłem

wziąć udział w dyskusji, bo to, co się dzisiaj wydarzyło przerosło moje najśmielsze oczeki-

wania. Byliśmy dziś z żoną i synem, który ma 4 lata i podejrzenie autyzmu u neurologa.

Chcę Was przestrzec przed panią doktor XX [nazwisko utajnione – przyp. K.L.]. Zupełny brak

podejścia! Ta kobieta jakby podśmiewała się z nas, kiedy opowiadaliśmy jej o naszych przy-

puszczeniach i powiedziała, że naczytaliśmy się głupot w internecie. Syna badała chyba 3 mi-

nuty, wydaje mi się, że nic nie sprawdziła, a na koniec mówi, że to naprawdę może być autyzm,

ale potrzeba jest diagnoza SI [Integracja Sensoryczna – przyp. K.L.]. Żona aż się rozpłakała

z nerwów. Dlatego szukam neurologa. Może ktoś ze Śląska?”

* * *

„Czy ktoś z Was był u pani dr YY? Dziś u niej byliśmy i jestem na prawdę niezadowo-

lona. Nie dość, że czekaliśmy na nią 40 minut (syn już szalał w tej poczekalni) to wizyta trwała

chyba z 5 minut. Nic tylko wypełnianie rubryczek, a wszystkie moje pytania jakby były nie-

ważne. Jedyna porada: proszę iść do poradni tam pani wyjaśnią”.

 

Powyższe alarmujące wpisy dwóch różnych osób są świadectwem tego,

jak ważne jest odpowiednie podejście – pełne serdeczności, zrozumienia i cier-

pliwości – do rodziny, która mierzy się właśnie z prawdopodobnie najtrudniej-

szą z dotychczasowych sytuacją. Według opinii ojca lekarka nie potraktowała

pacjentów z należytym szacunkiem, ironizując i bagatelizując ich obawy i lęki.

Nie dość, że wizyty przyniosły jedynie rozgoryczenie i smutek, to nie dostar-

czyły kluczowych informacji.

 

„Witam, piszę bo jestem w szoku. Byłam właśnie na pierwszej wizycie w prywatnym

ośrodku. Mój syn ma 3 lata, podejrzenie autyzmu i zdecydowałam, że oprócz poradni poszu-

kam na własną rękę. Zaprosili mnie bez syna, bo podobno pierwsze spotkanie to rozmowa

z rodzicami. Rozmowa i to jaka. Najpierw 4 kartki wypełniania rubryczek a później wywiad.

Dla mnie raczej przesłuchanie. Pytania typu: czy dziecko było chciane, czy próbowałam po-

ronić, czy używałam antykoncepcji. Na pierwszym spotkaniu o takie rzeczy pytać! Czułam się

jakby ktoś szukał mojej winy w całej sytuacji. Co uważacie? Aż się boję następnej wizyty”.
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Pytania przygotowywanych kwestionariuszy wywiadów powinny służyć lep-

szemu poznaniu dziecka, właściwości jego rozwoju i umożliwieniu postawienia

diagnozy i zaprojektowania oddziaływań terapeutycznych. Przytoczone przez

matkę tematy rozmów z terapeutką wywołują raczej poczucie zawstydzenia

i bycia sprawdzanym. Przepytywanie rodziców z ich intymnych spraw daje im

wrażenie działania na szkodę dziecka, zaniedbywania go, jednocześnie taka

wiedza nie daje wiedzy potrzebnej podczas procesu diagnozy. Podobne sy-

tuacje – zwłaszcza przy braku obecności dziecka – stwarzają przeświadczenie,

że diagnozie postawieni są rodzice (ich relacje, stan zdrowia i emocji), zanim

badaniu poddane będzie dziecko. Mając na względzie konieczność budowa-

nia pozytywnych relacji między rodzicem a terapeutą konieczne byłoby raczej

pozwolenie rodzicom na przeprowadzenie wywiadu na temat sposobów pro-

wadzenia terapii, jej skutków, zajęć dodatkowych, źródeł pomocy (Cieszyńska

2010: 123).

Facebookowe grupy wsparcia – pozytywne doświadczenia rodziców

Wśród głosów rodziców oczekujących porady i wsparcia wyróżnić można

także liczne wypowiedzi z entuzjazmem odnoszące się do współpracy z terapeu-

tą, uświadamiające czego oczekują i potrzebują rodzice w relacji ze specjalistą:

 

„Byliśmy dziś na zajęciach z terapii ręki i na rehabilitacji. Nasza pedagog powiedziała, że

mała ma obniżone napięcie i pokazała jak ćwiczyć w domu. Dała nam też bardzo fajną płytę

z utworami dla dzieci do pokazywania, zabaw w naśladowanie. Super. W ogóle nie wiedzia-

łam jak małej pomóc, a teraz możemy robić coś w domu!”

* * *

„Muszę Wam powiedzieć, że nasza logopeda jest super! Wszystko nam objaśniła i teraz

nareszcie wiem jak pracować z Kubą. Mamy listę zadań, kserówki ćwiczeń, pokazała też co

kupić do domu”.

* * *

„Muszę Wam opowiedzieć, że w końcu trafiliśmy do ośrodka, gdzie pomogą nam w ca-

łości – tak mi się wydaje. Przemiłe panie, które w końcu mają dla mnie czas! Usiadły we dwie

(psycholog i pedagog) i opowiadały nam gdzie iść, żeby załatwić papiery [opinię o potrzebie

wczesnego wspomagania rozwoju – przyp. K.L.] i co po kolei. W naszej publicznej poradni

pani psycholog nawet się nami nie zainteresowała. Wszystkim polecam ośrodek XY”.

* * *

„Kochani, czy wiedzieliście, że miejsce, w którym macie zajęcia z WWR można zmienić?

To nie jest tak, że jak raz się zdecydowało to tak musi zostać. Powiedziała mi to nasza pani
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przedszkolanka. Byłam niezadowolona z poradni, bo mały miał mało zajęć i nieciekawe. Teraz

przepisałam go do prywatnego centrum terapii, ale pieniądze idą z orzeczenia, więc mamy

wszystko za darmo. Dobrze, że ta nasza pani jest taka sympatyczna i zainteresowana dziec-

kiem. Poradziła nam, wyjaśniła i teraz jest dużo lepiej”.

 

Podobnych wpisów na facebookowych grupach wsparcia jest wiele, tu

przedstawione zostały najbardziej charakterystyczne, ukazujące sytuację rodzica

w obliczu nowych okoliczności i zadań, a także przedstawiające jego potrzeby

i oczekiwania. Terapeuci pracujący z dziećmi powinni mieć świadomość, że

w oczach rodziców są ekspertami, od których oczekuje się odpowiedzi na nur-

tujące pytania oraz rad. Z biegiem kolejnych zajęć rodzice nabierają zaufania

do terapeuty, który służy im pomocą i sami przekazują o sobie wiele infor-

macji. Czynnikiem warunkującym budowanie atmosfery pełnej życzliwości jest

wiara rodziców w kompetencje specjalisty. Należy bowiem mieć świadomość,

że współcześni rodzice to najczęściej młodzi, zdeterminowani do działania lu-

dzie, którzy gruntownie przygotowują się do spotkań ze specjalistą – czytając

artykuły w internecie i wypowiedzi innych rodziców – stąd mnogość pytań,

wątpliwości, wymagań, lecz także chęć poznania i zaangażowania się w tok

terapii. Jak już wspomniano ważna jest postawa, jaką reprezentuje specjalista.

Włączenie zasady partnerskiej współpracy i indywidualizacji kontaktu zapew-

nią więź wzajemnego zaufania opartą na dialogu (Kopyść-Woskowicz 2015: 18),

która zapewni obopólną korzyść: rodzicom poczucie bezpieczeństwa i dobrego

wyboru drogi terapeutycznej, zaś specjaliście optymalne warunki pracy i zado-

wolonych klientów.

Podsumowanie

Usprawnienie i udoskonalenie systemu informacyjnego dla rodziców,

w świetle ich wypowiedzi, jest koniecznością. Uruchomione, za pośrednictwem

internetu, grupy wspierania rodzice–rodzicom dają poczucie wspólnoty, zro-

zumienia i przynależności – tak ważne w trudnych, stresujących sytuacjach.

Według opinii badanych, wiadomości czerpane z internetu są dla nich cenne,

jednak według 87% badanych ważne wskazówki, informacje i odpowiedzi na

pytania udzielać powinni specjaliści pracujący z dzieckiem – „osoby, które się

znają, są w tym środowisku na co dzień, wiedzą rzeczy, o które nawet nie

pomyślę zapytać. Chciałabym, aby z własnej inicjatywy udzielały rad i podpo-
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wiadały co robić” – tymi słowami swoje oczekiwania wyraziła mama 5-letniego

dziecka z autyzmem.

W celu niesienia kompleksowej pomocy swojemu dziecku rodzice powin-

ni być poinformowani o etiologii, objawach i rodzaju deficytów w rozwoju ich

dziecka (Wyczesany 2010), ale nieocenionym wsparciem ze strony terapeu-

tów będzie poświęcenie rodzicowi czasu na rozmowę i przekazanie rzeczo-

wych instrukcji, wyjaśnienie paradygmatów postępowania, wyboru metody pracy

z dzieckiem, wskazanie możliwości wspierania jego rozwoju, kontynuowania

terapii w domu – drogi, jaką musi przejść dziecko od momentu dostrzeżenia

nieprawidłowości do podjęcia usystematyzowanej terapii także na późniejszych

jej etapach.
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Summary

EDUCATION REFORM AND THE TASKS OF THE SCHOOL HEAD

“Management and leadership in education” conference took place at University of Warsaw in

June 2018. During the conference there was a panel session whose theme focused on the issues

of school management in the face of education reform carried out in Poland recently.

The article is a record of educational and organisational problems faced by schools that

underwent the reform. Thirteen problem areas are presented, for example, the scope of duties

of the headmaster; student situation and parent situation with regard to transformation of

schooling structure as well as school curriculum; relocation of teachers etc. Headmasters

participating in the panel session represented different types of schools hence the comparison

of public and private schools was made possible.
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red. Paulina Marchlik

20 czerwca 2018 r. podczas konferencji „Zarządzanie i przywództwo

w edukacji” na Uniwersytecie Warszawskim zorganizowano panel dyskusyjny

z udziałem dyrektorów szkół i naukowców na temat problemów zarządzania

placówką edukacyjną w warunkach wprowadzanej reformy systemu oświaty.

Rozpoczęta we wrześniu 2017 r. reforma została przygotowana przez Mini-
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sterstwo Edukacji Narodowej, natomiast jej operacyjne wdrażanie powierzo-

no organom samorządowym i na podstawowym szczeblu dyrektorom szkół.

Kontrolę nad jej przebiegiem sprawują kuratoria. Dyrektorzy, w zależności od

rodzaju kierowanej przez siebie placówki, w ciągu najbliższych lat muszą

znacząco zreorganizować pracę szkoły lub, jak w przypadku gimnazjów, przy-

gotować placówkę do likwidacji.

Prezentowany artykuł zawiera opis problemów pedagogicznych i organiza-

cyjnych eksponowanych przez uczestników panelu. Podczas półtoragodzinnej

dyskusji nie było możliwe dokonanie systematycznego przeglądu rozległego

zakresu zagadnień ważnych z punktu widzenia tematu debaty. Pewna sponta-

niczność i emocjonalność przeprowadzonej wymiany opinii miała jednak swój

walor: pozwoliła na dostrzeżenie i wyeksponowanie problemów pierwszopla-

nowych z punktu widzenia osób bezpośrednio odpowiedzialnych za wdrażanie

reformy w placówkach, a poprzez to, przesądzających o powodzeniu zaplano-

wanych zmian w systemie oświaty.

Celem panelu było skonfrontowanie opinii na temat zadań stawianych kie-

rownikom placówek oświatowych ze środkami, jakie pozostają w ich dyspozycji

podczas realizacji zadań związanych z reformą. Zamiarem organizatorów była

także analiza konsekwencji wprowadzanych zmian w bieżącej i strategicznej

perspektywie pracy placówek oświatowych. Od panelistów oczekiwano wypo-

wiedzi na temat zmian kierunków rozwoju i koncepcji funkcjonowania placó-

wek, wynikających ze zmian strukturalnych i programowych systemu edukacji.

Ze względu na klucz wyboru osób inicjujących dyskusję i specyfikę związanych

z tym kontekstów, w prezentowanej analizie zawarto opis placówek kiero-

wanych przez dyrektorów szkół uczestniczących w panelu. Do debaty zostali

zaproszeni dyrektorzy szkół samorządowych, społecznych i prywatnych oraz

specjaliści polityki oświatowej, komparatystyki pedagogicznej oraz prawa oświa-

towego. Doboru dyskutantów dokonano według kryterium własności placówek

szkolnych, gdyż chodziło o ustalenie, w jaki sposób organy prowadzące szkoły,

radzą sobie z zadaniami wynikającymi z wprowadzanej reformy, w szczegól-

ności z tymi, które dotyczą przesunięć kadrowych nauczycieli, spowodowanych

zmianą planów i programów nauczania.

W kolejnych punktach prezentujemy problemy eksponowane podczas

dyskusji.

1. Wdrażana od września 2017 r. reforma oświatowa przenika w zasadzie

wszystkie struktury organizacyjne i elementy funkcjonalne placówek oświato-
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Szczegółowe założenia reformy systemu edukacji opublikowane zostały w broszurze Dobra1

szkoła. Reforma systemu edukacji. Najważniejsze zmiany. Pytania i odpowiedzi, MEN. Dostępna na

stronie: www.reformaedukacji.men.gov.pl.

wych, nad którymi kontrolę sprawuje dyrektor szkoły: poczynając od zmian

dotyczących koncepcji funkcjonowania placówki, programowych, kadrowych,

organizacyjnych, sprzętowych i infrastrukturalnych – do zmian obejmujących

wewnętrzne normy prawne, społeczne, jak również elementy kultury organiza-

cyjnej oraz relacje z organami właścicielskimi i kontrolnymi. Reforma obejmuje

m.in. programy dydaktyczne i wychowawcze, plany nauczania i siatki zajęć, za-

trudnienie, awans i plany szkoleń oraz doskonalenia nauczycieli, zasady naboru

uczniów, wyposażenie pracowni przedmiotowych, bibliotek i zaplecza socjalne-

go, a także kwestie dotykające podstaw statutowych i regulaminowych placów-

ki . Zwraca się tu uwagę na rozbieżności między deklarowaną publicznie przez1

władze oświatowe niewielką w swej istocie zmianą w codziennym funkcjonowa-

niu szkół a faktycznymi zakresami czynności organizacyjnych, które pociąga za

sobą reforma.

2. W bieżącej kadencji parlamentarno-rządowej zmienione zostały domi-

nanty i akcenty szkolnych programów wychowawczych. Zmiany dotyczą szer-

szego uwzględnienia w nich wartości narodowych i patriotycznych, jak też

eksponowania dóbr rodzimej kultury. Jednocześnie w szkolnych programach

wychowawczych kładzie się nacisk na elementy etosu obywatelskiego, będące

zarazem elementami ideału wychowawczego, według którego młodzież i peda-

gogowie mają wykazywać się aktywnością, przedsiębiorczością, kreatywnością.

W obszarach wartości, o których tu mowa, wzorce osobowe i codzienne dzia-

łania wydają się podstawowe, lecz z perspektywy dyrektora szkoły istotna

jest synchronizacja ich realizacji w ramach szkolnych programów wychowaw-

czych. Wątpliwości wskazywane w dyskusji przez dyrektorów szkół nie doty-

czyły samego ideału czy etosu wychowawczego, ale faktu jego zadekretowania.

Wskazywanie przez ośrodki zewnętrzne w stosunku do szkół spraw wycho-

wawczych, którymi ma się wykazać szkoła, może spowodować rozbieżność

między wartościami postulowanymi a praktyką. Skuteczne wprowadzenie pro-

gramu wychowawczego wymaga odpowiednich przygotowań koncepcyjnych,

organizacyjnych i wolicjonalnych, czasem związane jest również z zaangażowa-

niem dodatkowych środków finansowych i materialnych wraz z dodatkowymi

szkoleniami nauczycieli. Działania podejmowane ad hoc, wynikające z ze-

wnętrznej dekretacji, często przynoszą więcej szkody niż pożytku.

http://www.reformaedukacji.men.gov.pl/
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3. Przedstawiciele szkół sektora niepublicznego akcentują w kontekście

realizowanej reformy stosunkowo korzystną dla nich sytuację. Odnotowywany

jest bowiem wzrost zainteresowania ofertą szkół niepublicznych. Ponadto dy-

rektorzy tych szkół deklarują względnie elastyczną strukturę organizacyjną pla-

cówek, co ułatwia absorpcję wymagań postulowanych przez władze oświatowe.

Podkreślają również naturalne ze względu na strukturę własnościową placówek

bliskie relacje z rodzicami, co ułatwia komunikowanie wymaganych reformą

przekształceń organizacyjnych i programowych. Z drugiej strony zasygnalizo-

wane zostały specyficzne problemy wynikające z wdrażanych zmian.

Przykład 1: Szkoła prywatna, której właścicielem jest Towarzystwo Oświa-

towe, chlubi się 135-letnią tradycją żeńskiej szkoły, która cztery lata temu

została przekształcona w szkołę koedukacyjną. Prowadzi zarówno klasy szkoły

podstawowej, gimnazjum i liceum, czyli posiada zasoby kadrowe pełnego cyklu

programowego szkoły 12-letniej. „Właściwie w momencie reformy mieliśmy

wszystkie elementy nowej struktury organizacyjnej w ręku” – stwierdziła dy-

rektor tej szkoły. „Mimo że dopasowanie posiadanych elementów, czyli odpo-

wiednio wykwalifikowanych nauczycieli, zasobów pomocy dydaktycznych i me-

todycznych było trudnym zadaniem, ale wielu z nauczycieli-przedmiotowców

pracowało równocześnie w gimnazjum, jak i w podstawówce lub w liceum, nie

było więc szoku związanego z zwalnianiem nauczycieli. Ja miałam ten cudow-

ny komfort, że nikogo nie zwolniłam” – dodała pani dyrektor. Szkoła nawet przy-

jęła nowe osoby. Poza tym, co uznała za istotne, to fakt, że szkoła o 135-letniej

tradycji – właśnie ze względu na swe wieloletnie istnienie, dzięki stabilizacji

kadrowej, posiadaniu wypracowanych norm wychowawczych, spójnego zespołu

pedagogów i mając zarazem możność odwołania się do ustabilizowanych war-

tości pedagogicznych – jest w stanie w harmonijny sposób przyjąć kolejne in-

spirowane z zewnątrz zmiany organizacyjne i programowe.

Dyrektor tej szkoły zwróciła uwagę na problem, jaki może powstać wśród

części rodziców, którzy w budżetach domowych zaplanowali 6-letnie kształ-

cenie swojego dziecka w płatnej szkole podstawowej, by po cyklu kształcenia

podstawowego przenieść dziecko do publicznej (czyli nie opłacanej czesnym)

szkoły gimnazjalnej. Uważa, że dla pewnej grupy rodziców wydłużenie o 2 lata

opłacanego dodatkowo kształcenia swego dziecka, może stanowić problem.
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Przykład 2: Szkoła społeczna – kształci w zakresie szkoły podstawowej

i gimnazjum. Działa w ramach Społecznego Towarzystwa Oświatowego (STO),

które powstało 30 lat temu i skupia ponad 150 szkół w całej Polsce. STO prowa-

dzi też przedszkola oraz wyższą uczelnię. Zmiany wynikające z wprowadzanej

reformy nie dotknęły placówki w tych obszarach, które są dla niej najistotniej-

sze, czyli nie pozbawiły szkoły możliwości realizowania elementów procesu

wychowania wynikających ze statutu stowarzyszenia oraz współpracy całego

środowiska szkolnego opartego na stabilnie funkcjonujących zespołach nauczy-

cielskich. Elementem, który byłby najtrudniejszy do wprowadzenia w ramach

jakiejkolwiek reformy byłaby konieczność wyrzeczenia się, skreślenia z pro-

gramów czegoś, co stanowi podstawę filozofii procesu wychowania w szkołach

STO, czyli sposobu myślenia o szkole jako wspólnocie uczniów, rodziców i nau-

czycieli, którzy w dobrej wierze pracują na rzecz wspólnie akceptowanych

wartości osobowych i społecznych – mówiła dyrektor szkoły. Tym niemniej

likwidacja gimnazjum funkcjonującego w ramach tej szkoły, stanowiła wstrząs

dla wspólnoty szkolnej. Coś, co było z trudem budowane przez blisko 20 lat:

wypracowane pomysły metodyczne i wychowawcze, nawiązywane sieci współ-

pracy w ramach STO, jak i z innymi instytucjami, także w wymiarze międzyna-

rodowym, zostało właśnie przekreślone.

Partykularnym przykładem trudności wywołanych likwidacją gimnazjum

bezpośrednio dotykającym wskazaną szkołę są perturbacje z kontynuacją reali-

zacji przez nią programu First Certificate in English (FCE). Gimnazjum uzyskało

status zaufanego partnera Cambridge i po dwuletnim kursie uczniowie przystę-

powali do tego egzaminu w trzeciej klasie. Nie można tego programu w prosty

sposób przenieść do 8 klasy. Między innymi dlatego, że aktualna 8 klasa to

uczniowie, którzy zaczynali naukę w czasie, kiedy realizowany był pomysł ob-

niżenia wieku szkolnego. Uczniowie są więc o dwa lata młodsi i w związku

dojrzałością językową nie wiadomo, czy będą mogli przystąpić do tego egza-

minu. Podjęcie odpowiednich negocjacji z brytyjskim partnerem jest procesem

trudnym i długotrwałym. Rozwiązanie problemu, co jest tożsame z wywią-

zaniem się ze zobowiązań wobec uczniów i zagranicznego partnera, stało się

niespodziewanie jednym z priorytetów kierownictwa szkoły na ten rok.

4. Wypowiedzi uczestników dyskusji sygnalizują, że decyzja o wprowa-

dzeniu reformy wywołała perturbacje motywacyjne wszystkich środowisk za-

angażowanych w edukację, nie tylko w poszczególnych szkołach, ale w skali
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systemowej. Mimo wielu spotkań informacyjnych, uruchomionych infolinii i za-

angażowania licznych ekspertów  akceptacja reformy wśród jej bezpośrednich2

realizatorów nie osiągnęła wystarczającego poziomu. „Nagle ustaliliśmy, że nie

ma tego, w co wkładaliśmy przez ostatnie lata wysiłek i zaangażowanie i ci lu-

dzie, którzy zostali wyszkoleni, po kilkunastu latach już nieźle przygotowani

do pracy z młodzieżą określonej grupy wiekowej, gdy zdołaliśmy po latach

odpowiednio wyposażyć placówki, teraz po likwidacji gimnazjów błąkają się

gdzieś, szukają miejsc pracy. Paru takich nauczycieli udało mi się złapać i za-

trudnić, bo moja szkoła się akurat rozrasta” – stwierdziła uczestnicząca w pa-

nelu dyrektor szkoły społecznej.

5. Zabierający głos w dyskusji zwracali uwagę na to, że obowiązki i rola

zawodowo-społeczna, które w związku z reorganizacją szkół muszą przyjąć

dyrektorzy są z kilku względów trudne do realizacji przez jedną osobę. Po

pierwsze, wprowadzenie reformy wymaga podjęcia przez dyrektora szeregu

ponadrutynowych działań koncepcyjnych, organizacyjnych i sprawozdawczych,

przy zachowaniu bieżącej płynności organizacyjnej i programowej, co jest

podstawowym zakresem jego zadań zawodowych. Po drugie, dobrze funkcjo-

nująca szkoła na co dzień inicjuje i wprowadza innowacyjne działania eduka-

cyjne, wychowawcze i opiekuńcze na rzecz uczniów, rodziców, pedagogów

i środowiska lokalnego angażujące inwencję, czas i dostępne środki w stopniu

często wykraczającym poza zwykłe obowiązki pracownicze. Koordynujący te

aktywności dyrektor musi częściowo wycofać się z takich inicjatyw, by zrealizo-

wać zmiany, do których obliguje go reforma. Ograniczenie innowacyjności ozna-

cza dla obecnych uczniów obniżenie jakości dydaktycznej i wychowawczej ich

szkoły. Po trzecie, o ile w ogólnym zarysie założenia reformy są dla dyrektorów

szkół jasne: reforma struktury systemu edukacyjnego (6+3+3 –> 8+4) i idące

za tym zmiany planów i programów nauczania oraz powiązana z tym reorgani-

zacja kompetencyjna i kadrowa, to zdarza się, że szczegółowe rozwiązania nie

są precyzyjnie sformułowane lub podlegają modyfikacjom w trakcie ich wdra-

żania. To wywołuje postawę oczekiwania, niepewności lub bierność zarówno

dyrekcji, jak i personelu. Po czwarte, w podejmowaniu złożonych, czasem kon-

trowersyjnych bieżących decyzji dyrektor, który jest jednoosobowym orga-

nem przyjmującym odpowiedzialność za pracę szkoły, w zasadzie nie posiada

partnerów do ich konsultowania. Po piąte, sygnalizowana jest zmiana stylu
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sprawowania nadzoru pedagogicznego przez kuratoria oświaty z konsultacyjno-

-doradczego na nakazowo-rozdzielczy. Dyrektor traci zatem rolę przywódcy

środowiska szkolnego na rzecz reprezentanta instytucji nadrzędnej.

Jeden z dyrektorów biorących udział w panelu opisał swoją sytuację na-

stępującymi słowami: „Wzdycham do sytuacji, w której mógłbym, nawiązując

do tytułu konferencji, sprawować przywództwo edukacyjne, bo czuję się po

prostu przygnieciony ilością zadań formalnych. Takich zadań, w realizacji któ-

rych nie mam pewności, co do ich intencji i spodziewanego efektu”. Innym

mankamentem jest rozbudowywana sprawozdawczość, która może prowadzić

do wniosku, że „[...] coraz więcej publicznych instytucji tworzy komórki, któ-

rych zadaniem jest zbieranie danych, które mają być dostarczane przez szkoły.

Tylko że oni do tworzenia komórek zbierających dane zatrudniają kolejnych

ludzi, którzy wykazują, że są niezbędni dzięki zbieraniu danych oraz żądaniu

coraz większej ilości danych. A ja jestem jeden, to znaczy jest nas półtora, ja

i mój wicedyrektor. A dlaczego jest nas półtora, a nie dwóch? Bo w szkole

wicedyrektor to jest pół etatu..., praktycy wiedzą dlaczego pół etatu. Wicedy-

rektor ma połowę godzin normalnego nauczycielskiego dydaktycznego pen-

sum” – zakończył. W tym kontekście zwrócono także uwagę na labilność

przepisów i związaną z tym konieczność bardzo uważnego śledzenia aktuali-

zowanych aktów normatywnych.

Próbą rozwiązania problemu przeciążenia pracą biurowo-organizacyjną dy-

rektorów szkół jest zarządzanie partycypacyjne . Jeden z panelistów powie-3

dział, że w jego szkole przyjęta została zasada, że na każdy rok przyjmowane

są priorytety. Czyli kilka spraw kluczowych pozwalających na określenie tego,

co jest dla społeczności szkolnej najważniejsze. Priorytety konsultowane są

z rodzicami. Są to zobowiązania wzajemne dyrekcji i zespołu pedagogicznego.

Na bazie priorytetów tworzony jest harmonogram działań, szkoleń i wynikają

z tego zakresy odpowiedzialności poszczególnych osób i zespołów. Jest to ko-

rzystne, gdyż pozwala dzielić część obowiązków kierowniczych z innymi nau-

czycielami. Taka strategia jest jednak możliwa w sytuacji stabilnej. Trudniej

stosować zarządzanie partycypacyjne, gdy w dynamicznie zmieniającej się rze-

czywistości, trzeba na bieżąco podejmować szybkie decyzje. Obciążenie zada-

niami zawodowymi dyrektorów szkół, które w zwykłych warunkach jest duże,

podczas reformowania oświaty może powodować przeciążenie obowiązkami.
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6. Innym aspektem dokonywanej reformy oświatowej w kontekście spra-

wowania roli przywódczej przez dyrektorów szkół, szczególnie sektora pub-

licznego, jest faktyczne przesunięcie ośrodka szeregu decyzji związanych

z reformą, jak i codziennym kierowaniem placówkami z kierownictw placówek

i jednostek samorządu terytorialnego do ośrodków władzy rządowej. Jeden

z uczestników panelu wyraził to następującymi słowami: „Patrzę na te zmia-

ny z dużym smutkiem, bo powrót do praktyk zarządczych, które obowiązywa-

ły przed transformacją ustrojową spowodował, że przestaję zauważać pole dla

przywództwa, dla przywództwa oświatowego, w którym do niedawna upatry-

wałem ogromne szanse. Z perspektywy dobrych kilku lat zarządzania oświatą

na poziomie miejskim i teraz znowu powrotu do szkoły, szkoły publicznej, wi-

dzę, że możliwość działania, swoboda i autonomia poszczególnych jednostek

jest bez porównania mniejsza”.

7. Podczas dyskusji zgłoszony został postulat, stworzenia ośrodka do-

radztwa dla dyrektorów szkół. Tym bardziej wymowny, bo zgłoszony przez

doświadczonych dyrektorów. Kierownicy placówek szkolnych podejmując de-

cyzje czują odpowiedzialność za podległą placówkę, a jednocześnie wobec zło-

żoności problematyki, która jest przedmiotem decyzji i labilności kontekstu,

odczuwają brak jednoznacznych wykładni prawidłowości przyjmowanych pod-

staw systemowych i prawnych podejmowanych rozstrzygnięć. Czują się pozosta-

wionymi sami sobie, bo nie ma do kogo zwrócić się o radę. Postulat stworzenia

takiego ośrodka wsparcia metodycznego i prawnego może być adresowany do

uczelni, których autorytet w środowisku szkolnym jest wysoki. Jeden z dysku-

tantów powiedział wprost: „uczelnia wydaje się właściwym miejscem, gdyż dy-

rektor nie będzie zwracał się z czasem może drobnymi, ale ważnymi sprawami

do organu prowadzącego, bo to jest jego zwierzchnik. On nie pójdzie do ku-

ratorium, tym bardziej w tych trudnych czasach. No więc, gdzie ma iść? Po-

trzebny jest ośrodek niezależnych doradców metodycznych, który mógłby być

zlokalizowany na wyższych uczelniach”. Taki ośrodek powinien działać nieza-

leżnie od wsparcia dla nauczycieli, którym podobny ośrodek pomocy prawnej

również jest potrzebny, gdyż dyrektor – zwłaszcza szkoły publicznej – podej-

muje w systemie oświaty inne zadania i zakres problemów rozwiązywanych

przez niego jest inny. Inny panelista rozwinął tę ideę następująco: „potrzebne

jest stworzenie ośrodka wsparcia coachingowego, czy mentorskiego dla dyrekto-

rów, którzy mieliby szansę spotykania się z innymi doświadczonymi dyrektora-

mi, żeby mogli w takim bezpiecznym dla siebie środowisku i w bezpiecznej
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sytuacji rozmawiać o codziennych problemach. To jest coś, co wzmacnia i po-

zwala na odważne decyzje w szkole. Ja pracuję z takimi dyrektorami, po prostu,

jak wysłuchuję ich problemów i sytuacji, w jakiej się znajdują, to zastanawiam

się skąd znajdują siłę na to, żeby wywiązywać się z obowiązków i, żeby da-

wać siłę nauczycielom, bo to jest właściwie nasza rola, bo jak my nie będzie-

my wzmacniać nauczycieli, to oni nie będą silni i mądrzy, i odważni w pracy

z dziećmi”.

8. Dyskutowanym wątkiem było określenie tożsamości zawodowej dyrek-

tora szkoły. Dyrektorami szkół na 5-letnie kadencje w wyniku procedur kon-

kursowych zostają osoby, których wcześniejsze doświadczenia zawodowe

związane były zwykle z prowadzeniem zajęć przedmiotowych i pełnieniem

funkcji wychowawcy klasy. Czasem nowo mianowani dyrektorzy zdobywali do-

świadczenie w kierowaniu placówkami oświatowymi pełniąc funkcje wicedyrek-

torów. W tym kontekście uczestniczący w dyskusji dyrektorzy podkreślali, że

„dyrektorem się bywa”. Sformułowanie to podkreśla pewien dystans do spra-

wowanej funkcji. Z drugiej strony, biorący udział w dyskusji są dyrektorami

szkół ze stażem co najmniej 20-letnim. W polskim systemie szkolnym ponad

połowa dyrektorów pełni swą funkcję dłużej niż jedną kadencję . Wskazuje4

to na uformowanie się grupy zawodowej dyrektorów placówek oświatowych.

Ponieważ osoby wykonujące ten zawód posiadają również inne uprawnienia

zawodowe, w wypadku przekroczenia określanej przez siebie granicy między

indywidualnie określanymi kosztami uprawiania tego zawodu (stres, rosnący

zakres zadań zawodowych, odpowiedzialność), a również we własnym zakresie

szacowanymi gratyfikacjami (prestiż, płace, satysfakcja), mogą zmienić miejsce

pracy. Rozważając długość kadencji dyrektora szkoły istnieje potrzeba utrzy-

mania balansu między dwoma sprzecznymi wartościami: zmianą i stabilizacją.

Zmianą, gdyż rotacja na kierowniczych stanowiskach może zapewnić lepsze do-

stosowanie do zmieniających się potrzeb i warunków funkcjonowania placówek

oświatowych i wyższą dynamikę procesu nauczania i wychowania. Stabilizacją,

gdyż sprawowanie funkcji kierowniczej w szkole wiąże się z wysokospecjali-

stycznymi wiedzą, umiejętnościami, doświadczeniami zawodowymi i predyspo-

zycjami osobowymi – dyrektor zna przepisy prawa i procedury prawne, w tym

takie, jak kontrola zarządcza, przepisy związane z przetargami, sprawy budże-

towe, zarządzanie ryzykiem, które nie są powszechne wśród innych pracow-

ników szkół. Dyrektorzy ponadto muszą nauczyć się radzić sobie z czynnikami
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stresotwórczymi, które są nieobecne w pracy nauczycielskiej, potrafić konfron-

tować oczekiwania różnych grup związanych z pracą szkoły: uczniów, rodziców,

nauczycieli, personelu administracyjno-technicznego i innych środowisk, dosto-

sowywać swą pracę i kierowane przez siebie placówki do ciągłych zmian, przyj-

mować odpowiedzialność, w tym odpowiedzialność prawną, za podejmowane

decyzje lub braki decyzji. Stanowią zatem grupę zawodową o wyjątkowych, wy-

sokich kwalifikacjach, których sprawność działania, pewność i odpowiedzialność

decyduje o jakości środowisk edukacyjno-wychowawczych.

9. Dokumentowanie w zasadzie wszystkiego, co dotyczy szkoły, koniecz-

ność wykonywania czynności, które są związane z przygotowywaniem różnych

sprawozdań i planów, mocno obciąża dyrektorów szkół. Ponieważ zadania zwią-

zane z przygotowywaniem dokumentacji pochodzą od zwierzchników szkoły,

nadaje się im priorytet. Niestety na drugi plan schodzą wtedy działania doty-

czące uczniów, nauczycieli, rodziców, organizowania pracy samej szkoły, czyli

spraw najważniejszych. Uczestnik panelu ironicznie stwierdził: „ilość papierów,

jaka zalała szkoły jest dramatyczna. Moje obserwacje są na dodatek jeszcze ta-

kie, że z jednej strony są wytyczne dotyczące dokumentacji, a każdy dyrektor

jeszcze na wszelki wypadek mnoży to przez dwa. A nuż przyjadą, sprawdzą...,

może urzędnik będzie chciał mieć zestawienie danych według nowej formuły.

A ja to wtedy już będę miał. Nieważne, czy to wynika z przepisów, czy nie wy-

nika, czy ważne, potrzebne, czy... Dyrektor na wszelki wypadek tworzy sobie

różne dokumenty. Tu potrzebna byłaby chyba ustawa, która zakazywałaby two-

rzenia zbędnej dokumentacji. Powinien wejść wręcz zakaz tworzenia określonej

dokumentacji”. Ta ironiczna wypowiedź adresowana była do zespołu przygo-

towującego nowy System Informacji Oświatowej. Może poprzez związany z nim

akt ustawowy udałoby się sprowadzić zakorzeniający się obyczaj dokumentowa-

nia do niezbędnego minimum – postulowali paneliści.

10. W szkołach są obecnie dwie grupy uczniów, które wymagają szczegól-

nej uwagi. Są to siódma klasa szkoły podstawowej i druga klasa gimnazjalna

(sytuacja z czerwca 2018 r.). Te grupy zderzą się przy naborze do liceum.

Trudność polega na ograniczeniu przestrzeni w istniejących szkołach i na moż-

liwościach obciążania zatrudnionych nauczycieli. Tych uczniów trzeba przygo-

tować na przykład do tego, że będą się uczyć w bardzo licznych klasach lub

w systemie wielozmianowym. W zeszłym roku do egzaminu gimnazjalnego

przystąpiło w Warszawie ponad 40 tys. osób. W tym roku o przyjęcie do szkół

ponadgimnazjalnych będzie ubiegać się ok. 75–80 tys. młodych ludzi.
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Ponadto uczniowie siódmych klas podstawówki są przygnieceni obszer-

nością wymagań wynikających z podstaw programowych. „Oni po prostu fi-

zycznie nie dają rady. To są bardzo młodzi ludzie. W gronie nauczycielskim

wielokrotnie rozmawialiśmy, co można by było zrobić, żeby im trochę pomóc

i ulżyć, bo oni są za młodzi, żeby to unieść” – stwierdziła jedna z osób uczes-

tniczących w panelu. „W przygotowaniu szkoły do przyjęcia podwójnego rocz-

nika podstawowym wyzwaniem dla dyrektorów szkół nie jest ilość sal, krzeseł,

bo to jest tylko kwestia pieniędzy” – zaznaczył jeden z dyskutantów – „prob-

lemem są ludzie i stworzenie zespołów, które będą pracowały w warunkach

jakie powstaną. Mamy koncepcje naboru, ale wiemy, że w liceum zorgani-

zujemy dwa różne ciągi klas – ósmoklasistów i absolwentów gimnazjów. Te

grupy będą pracowały według różnych programów. Po to, by w przyszłym

roku przyjąć podwójny rocznik, w poprzedzającym roku zredukowany został

o jeden zespół klasowy nabór do dużego publicznego liceum. Wiązało się to

z ograniczeniem sumy szkolnego obciążenia dydaktycznego i redukcją kadry

nauczycielskiej. W następnym roku, gdy zwiększymy przyjęcia, będziemy mu-

sieli zatrudnić nowych nauczycieli”. Te zmiany w oczywisty sposób dezintegru-

ją kadrę pedagogiczną. Ruchy kadrowe w tym liceum będą dotyczyły przeszło

dwudziestu osób, co stanowi około 1/3 kadry. Z ogólnokrajowych zestawień

zwalnianych i zatrudnianych nauczycieli wynika, że liczby te w ogólnym zarysie

się bilansują. Wątpliwość, którą zgłosił uczestnik panelu, dotyczy przygotowa-

nia nauczycieli do pracy z młodzieżą określonych grup wiekowych oraz pracy

w szczególnych warunkach, jakie stwarzają szkoły, na przykład wtedy, gdy

prowadzą klasy integracyjne. „Czy na pewno w przyszłym roku na warszaw-

skim rynku pracy będą nauczyciele matematyki? Nie po kursach kwalifikacyj-

nych, nie po studiach podyplomowych, tylko po takiej normalnej, porządnej

matematyce, która pozwoli im merytorycznie przygotować uczniów do roz-

szerzonej matury. Znalezienie takich pedagogów stanowi ogromne wyzwanie”

– zakończył wypowiedź panelista.

11. Eksponowanym podczas dyskusji wątkiem były zachowania i problemy

nauczycieli pracujących w warunkach obecnie realizowanej reformy. Nauczy-

ciele są świadomi zakresu i głębi zmian, jakie zachodzą w ich sytuacji zawo-

dowej. Starają się dostosować do nowej sytuacji, choć odczuwają presję czasu,

braku informacji i potrzebnego wsparcia. Obok sygnalizowanych wcześniej

trudności, takich jak niepewność dalszego zatrudnienia lub miejsca zatrudnie-

nia, co dla zawodu, którego pragmatyka wymaga pracy w warunkach w miarę
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stabilnych, w środowisku, które posiada ustalone relacje i zasady współpracy,

powoduje zwiększoną koncentrację na własnych problemach i sprawach war-

sztatowych, zamiast pełnego skupienia się na uczniu. Ponadto nauczyciel, który

zmienia program nauczania lub choćby modyfikuje elementy organizacyjne,

treściowe lub metodyczne realizowanego programu zawsze wykazuje zwiększo-

ną uwagę na wskazanych elementach programowych i na swoim postępowa-

niu. Zmiany programowe wymagają większej kontroli nad stroną organizacyjną

i formalną procesu nauczania, zaś zwiększona samokontrola, zmienne warun-

ki i wymagania siłą rzeczy odwracają uwagę od pracy z uczniem.

Wydłużenie cyklu kształcenia i zmiany w planach nauczania szkół podsta-

wowych, w tym wprowadzenie przedmiotów, które dotąd nie były obecne

w szkołach podstawowych, wywołały znaczące przemieszczenia zatrudnionych

nauczycieli. Ogólny bilans zmian miejsc pracy może odpowiadać zasobom ka-

drowym i kwalifikacyjnym będącym w dyspozycji systemu edukacyjnego. Trud-

ności pojawiają się na poziomie placówek, które muszą znaleźć odpowiednią

kadrę do obsady przedmiotów pojawiających się w nowym układzie programo-

wym szkół podstawowych i jednocześnie kontynuowanych w ciągle istnieją-

cych gimnazjach. Dotyczy to szczególnie nauczycieli chemii, fizyki, geografii,

matematyki. Do zespołu dochodzą nowi nauczyciele, którzy często są zwią-

zani z kilkoma szkołami. „Po czym ich najłatwiej poznać?” – retorycznie za-

pytał jeden z panelistów i odpowiedział – „Po tym, że bardzo szybko trzaskają

drzwiami. Szczególnie w tym roku, bo żeby zebrać etat, to muszą obiec trzy,

albo cztery szkoły, w których pracują. A w zasadzie nie pracują, oni tylko

realizują godziny we wszystkich tych szkołach”. Ta sytuacja jest szczególnie

niekorzystna dla uczniów, których dotyczy taki sposób realizacji programu

nauczania. Realizacja takich celów programowych oświaty jak: rozwijanie zain-

teresowań uczniów, indywidualizacja kształcenia, wspieranie rozwoju uczniów,

przeciwdziałanie niepowodzeniom szkolnym, pozostaje w sferze deklaracji.

Inny uczestnik dyskusji rozwinął opis tego mankamentu, mówiąc: „Niektóre

gimnazja, takie które były samodzielnymi gimnazjami, a teraz stały się podsta-

wówkami, są przez rodziców postrzegane, jako szkoły nieprzyjazne. Nie mają

dostosowanych toalet, nie mają kolorowych mebelków, szafek, ścianek. To są

rzeczy dostrzegane przez rodziców. Ale atmosfera szkoły to jest coś, w co

nie da się raz wpompować pieniędzy, to do tego trzeba dojść poprzez pra-

cę z dziećmi, rodzicami, odpowiednie ukierunkowanie pracy nauczycieli. Tu

trzeba stworzyć szkołę podstawową. Szkołę dla małych dzieci. Takie miejsce

buduje się latami i sercem”.
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12. Innym problemem zgłaszanym przez nauczycieli są ich relacje z ro-

dzicami. Od kilkunastu lat nauczyciele sygnalizują „roszczeniowość” rodziców,

która objawia się m.in. domaganiem się osiągnięć szkolnych własnych dzieci,

które przekraczają ich faktyczne wyniki i wkład pracy. „Płacę, więc wymagam”:

wypowiedzi takie adresowane do nauczycieli pojawiły się jeszcze w latach 90.

w szkołach, których rodzice bezpośrednio wnosili czesne. Później postawę taką

zaobserwowano także w szkołach publicznych. „Płacę podatki, z których was

utrzymuję”, słyszą nauczyciele podczas rozmów z rodzicami. Łatwiej nawiązy-

wać rzeczowe kontakty z rodzicami uczniów w sytuacji stabilnego funkcjonowa-

nia szkół, gdy rozwiązanie problemów wychowawczych i edukacyjnych można

rozłożyć w potrzebnym do tego czasie, niż w warunkach zmian otoczenia

kadrowego i organizacyjnego. Zwraca uwagę także brak przygotowania nauczy-

cieli na etapie ich kształcenia pedagogicznego i metodycznego do pracy z ro-

dzicami uczniów – prowadzenia zebrań, wywiadówek, czy tzw. pedagogizacji

rodziców. Postuluje się, by podczas pedagogicznego przygotowania nauczycieli

większy nacisk był kładziony na kształtowanie kompetencji związanych z ra-

dzeniem sobie ze stresem, ale także na kształtowaniu pozalekcyjnych kompe-

tencji komunikacyjnych. „Istnieje rodzaj bojaźni nauczycieli wobec rodziców”

– stwierdził panelista – „Zastanówmy się, kto z nas nauczycieli dostał jakie-

kolwiek przygotowanie w czasie studiów, jeśli chodzi o współpracę z rodzicami.

My nie mamy umiejętności, nie mamy wiedzy. W ogóle nie uczono nas, jak się

pracuje z dorosłymi. A przecież to jest ważna [część] składowa zadań nauczy-

cieli” – dodał.

Problem kwalifikacji i zaufania do nauczycieli podjął inny dyskutant, przy-

wołując doświadczenia fińskie w tym zakresie. Analizując uwarunkowania suk-

cesów edukacyjnych tego kraju, uwzględnił nie tylko programy nauczania oraz

istniejące tam struktury wsparcia dla uczniów i nauczycieli, ale również po-

zycję społeczną i autorytet, jaki posiada nauczyciel. Programowanie nauczania

w Finlandii podlega w zasadzie pełnej decentralizacji. Na przykład nauczyciel

literatury fińskiej w podstawie programowej otrzymuje jedynie wskazanie, że

powinien przekazać informacje dotyczące najwybitniejszych dzieł pisarzy fiń-

skich i to nauczyciel decyduje, kto jest tym wybitnym pisarzem. Finowie nie

boją się takiego rozwiązania dlatego, że mają zaufanie do nauczycieli. Wycho-

dzą z założenia, że jeśli kształcili i dokonywali selekcji odpowiedniej kadry,

włożyli wiele wysiłku i środków w ich przygotowanie i rozwój, to z zachowa-

niem oczywiście odpowiedniego nadzoru nad ich pracą, można polegać na ich
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wyborze. Osoba obdarzona zaufaniem przyjmuje odpowiedzialność za swoje

działania. Pracuje tak, aby dowieść, że jest godna pozycji, jaką jej powierzono.

13. Uczestniczący w panelu dyrektorzy szkół zwrócili uwagę na odczuwal-

ny, ich zdaniem, spadek zaufania w relacjach nauczyciel–dyrektor. Zjawisko, jak

twierdzą, spowodowane jest dekompozycją zespołów pedagogicznych, niepew-

nością, koniecznością zmian reguł działania oraz zmian wcześniej realizowanych

planów rozwoju indywidualnego i rozwoju placówek. Stabilność środowiska

szkolnego jest ważna dla harmonijnego rozwoju uczniów. Umożliwia systema-

tyczną obserwację, pracę i kontrolę postępów ucznia. Pozwala na planową,

systematyczną pracę pedagogiczną. Umożliwia także rozwijanie przewidywal-

nego systemu rozwoju zawodowego nauczycieli: systemu szkoleń, pracy nad

programami, materiałami dydaktycznymi, rozwijanie koncepcji rozwojowych

w perspektywie zaplanowanego cyklu kształcenia. W tworzeniu środowiska wy-

chowującego istotną wartością jest współpraca całego zespołu pedagogicznego.

W tym systemie dyrektor szkoły jako przełożony i zarazem osoba uprawniona

do oceny pracy nauczyciela i sprawująca nadzór nad rozwojem zawodowym

nauczyciela odgrywa kluczową rolę. Poleganie na jego przywódczej roli w ze-

spole, zaufanie do działań i postanowień buduje oparty na ustabilizowanej

hierarchii system, w którym uczestnicy rozpoznają swoją pozycję i akceptują

oczekiwania adresowane wobec nich. Dyrektorami szkół są mianowani do-

świadczeni nauczyciele o wyróżniających zdolnościach organizacyjnych i przy-

wódczych. Stabilizowanie zaufania do ich kompetencji jest procesem rozkłada-

jącym się na lata, a przerwanie go powoduje perturbacje we wszystkich aspek-

tach pracy szkoły.

Obok przesunięć kadrowych i utraty pewności zatrudnienia, zakłóceń

w planowaniu rozwoju i kariery zawodowej czynnikiem, który burzy zaufanie

między podmiotami życia szkolnego są pojawiające się wśród nauczycieli in-

formacje o możliwości pojawienia się anonimowych sygnałów o nieprawidło-

wościach odczuwanych w życiu szkolnym. Sygnały te po dotarciu do organów

nadzoru pedagogicznego, mogą wywołać kontrole wizytatorów. Możliwość

podlegania takim doniesieniom, niezależnie od tego jak wiarygodne są o nich

informacje, podważa nadwątlone zaufanie nie tylko wśród personelu szkolnego,

ale też w relacjach szkoła–uczeń i szkoła–rodzic. Dla zachowania równowagi

emocjonalnej wskazanych podmiotów życia szkolnego i budowania zrówno-

ważonego środowiska wychowawczego należałoby takie informacje w sposób

stanowczy dementować. W tym kontekście warto także wspomnieć o wpływie
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W przeprowadzonej podczas konferencji dyskusji, odnotowana została jedynie część5

wątków obejmujących problemy założeń i realizacji reformy oświatowej. W literaturze nauko-

wej ze względu na czas potrzebny do systematycznego opracowania przebiegu i rezultatów

wprowadzanych zmian nie znajdujemy na razie syntetycznych opracowań. Dostępnych jest

natomiast wiele wypowiedzi ekspertów i gremiów naukowych odnoszących się do reformy lub

jej poszczególnych elementów. Uwagę zwracają Ekspertyza Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN

na temat edukacji przedszkolnej, liczne opinie Ogólnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierow-

niczej Oświaty, opinie Konferencji Rektorów Akademickich Szkół Polskich, społeczne wysłu-

chanie zorganizowane przez Związek Miast Polskich, Unię Metropolii Polskich, Unię Miasteczek

Polskich, Związek Gmin Wiejskich RP oraz Związek Powiatów Polskich, opinie profesorów Łuka-

sza Turskiego, Przemysława Czaplińskiego na temat podstaw programowych i szereg innych.

zmian kadrowych, jakie dokonały się w organach nadzoru pedagogicznego.

Ustabilizowane wcześniej relacje, wobec zrealizowanych zmian kadry kierowni-

czej kuratoriów oraz głęboko sięgających zmian kadrowych wśród personelu

sprawującego funkcje wizytatorów, uległy zatarciu. Dyrektorzy szkół muszą

dostosować się do nowego stylu pracy oraz innych i inaczej formułowanych

wymagań stawianych szkołom przez organa nadzoru. Muszą też nabrać zaufa-

nia do kompetencji zmienionej kadry wizytatorów.

14. W dyskusji podjęte zostały także inne wątki dotyczące problemów,

trudności i szans systemu szkolnego, które niekoniecznie powiązane są z prze-

prowadzaną reformą szkolną . Mówiono o potrzebie wzmocnienia lub powoła-5

nia nowych struktur lub sieci doradztwa w różnych dziedzinach i dla różnych

grup społecznych i zawodowych powiązanych z oświatą: dyrektorów placówek,

nauczycieli, uczniów, rodziców. W tym kontekście postulowano zmiany dosto-

sowawcze i organizacyjne poradni psychologiczno-pedagogicznych. O innych

postulatach związanych z rozszerzeniem sieci instytucji merytorycznie wspiera-

jących funkcjonowanie różnych podmiotów życia szkolnego wspomniano wśród

wcześniej podjętych wątków. W dyskusji wskazano również na problemy zwią-

zane z RODO w kontekście nadzoru pedagogicznego i awansu zawodowego

nauczycieli. Zastanawiano się nad korzyściami, ale i zmianami charakteru re-

lacji z rodzicami związanymi w wprowadzaniem e-dzienników. Docenione zo-

stało wzmocnienie doradztwa edukacyjno-zawodowego, jednocześnie oceniając

osiągnięty poziom w tej dziedzinie jako niewystarczający. Wskazano przy tym

na to, że nietrafne wybory kierunków i profili kształcenia obciążają nie tylko

młodzież szkolną i rodziców, ale także system szkolny oraz całe społeczeń-

stwo. Zauważono pozytywne, ale i negatywne konsekwencje pomocy uczniom

w postaci „darmowych”, czyli fundowanych z budżetu państwa i samorządów
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Analizy przyczyn niepowodzenia reformy szkolnej z lat 70. XX w. dokonał Krzysztof Kru-6

szewski (1987).

podręczników i innych pomocy szkolnych, dostrzegając, że przekazane bez-

płatnie przedmioty są znacznie szybciej niszczone, niż te, których zakup wyma-

gał zaangażowania funduszy domowych. Pojawiły się także wypowiedzi bardziej

ogólne dotyczące zadań nauczycieli i szkolnictwa w dobie szybkich przemian

technologicznych, społecznych, cywilizacyjnych. Dostrzeżono problem starze-

nia się kadry nauczycielskiej i związane z tym mankamenty oraz braki kadrowe

specjalistów nauczających niektóre przedmioty. W tym kontekście szczególnie

podkreślono brak dobrze przygotowanych do pracy ze współczesną młodzieżą

matematyków i informatyków. Zwrócono uwagę na wysokość płac w sektorze

oświatowym jako podstawowej barierze w pozyskiwaniu odpowiednich kadr.

Podnoszono też w dyskusji międzynarodowy kontekst funkcjonowania systemu

szkolnego: współpracę z partnerami zagranicznymi i udział w badaniach PISA.

15. Zdaniem uczestników panelu obecne władze powtórzyły błędy refor-

my wprowadzonej przed dwudziestu laty, gdy także realizowano nie do końca

dopracowane pomysły, forsowano szybkie kalendarium reformy i nie zapewnio-

no dostatecznych środków finansowych na zaplanowane działania.

 

O wartości wprowadzanych zmian będzie można wnioskować po kilku-

nastu latach, gdy pierwsze roczniki uczniów uczących się w nowym systemie,

osiągną końcowe etapy edukacji i rozpoczną samodzielne życie społeczne i za-

wodowe. W Polsce trudno o przeprowadzenie podłużnych analiz systemu

kształcenia, gdyż w ostatnich dziesięcioleciach, po reorganizacji szkolnictwa

w latach 40. i ustanowieniu na początku lat 60. XX w. ośmioletniego cyklu

kształcenia podstawowego wraz z zrealizowanymi zmianami programowymi,

dokonywane były co najmniej cztery szeroko zakrojone reformy szkolne. Pierw-

sza w drugiej połowie lat 70., gdy rozpoczęto i następnie wstrzymano reformę,

w ramach której łączono cykle kształcenia podstawowego i średniego w ujed-

nolicony dziesięcioletni cykl kształcenia przygotowującego do matury . Następ-6

nie na przełomie lat 80. i 90. w związku z transformacją ustrojową zmieniono

zasady budowania programów kształcenia, zdecentralizowano organy właści-

cielskie i zarządzanie, zmieniono zasady sprawowania nadzoru pedagogicznego.

Po raz trzeci reforma oświatowa z końca lat 90. zmieniała strukturę systemu

szkolnego, organizację egzaminów szkolnych, zasady naboru i awansu zawo-

dowego nauczycieli oraz strukturę programową szkolnictwa. Obecnie, po nie-
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całych 20 latach od przeprowadzonej reformy szkolnej, powracamy do struktu-

ry sprzed 1999 r. i wraz z przyjęciem nowej ustawy oświatowej wprowadzamy

liczne regulacje w kwestiach programowych, wychowawczych, awansu nauczy-

cieli i szeregu innych. Łącząc wskazane głębokie reformy z kilkunastoma nowe-

lizacjami ustawy oświatowej dokonanymi w ciągu niecałych 30 lat i kilkoma

zmianami podstaw programowych, można stwierdzić, że polski system szkol-

ny nie posiada stabilnych warunków funkcjonowania. Oczywiste jest sukce-

sywne wprowadzanie zmian modernizacyjnych i dostosowawczych związanych

z rozwojem społecznym, naukowym i gospodarczym, ale podstawowe struktu-

ry systemu nie powinny być naruszane. Stabilność stwarza poczucie pewności

i bezpieczeństwa. Jest drogą do konsolidacji społeczeństwa i państwa.

Decyzje o zrealizowanych w ostatnich trzech dekadach reformach szkol-

nych charakteryzował brak ich oparcia w pogłębionych, systemowych analizach

stanu potrzeb, perspektyw. Źle oceniane były także możliwości realizacyjne.

Niedostatki wynikały na ogół z wyznaczenia krótkich terminów i działania pod

presją kadencyjności układów parlamentarno-rządowych. Dotyczyły one rów-

nież niedostatecznych działań przygotowawczych, braków środków finansowych

i infrastrukturalnych i nieprzygotowania kadr. Wymienione czynniki były sła-

bymi ogniwami większości podejmowanych w Polsce oświatowych działań re-

formatorskich. Zdarzało się również, że zmiany edukacyjne były elementami

szerszej polityki państwa, w których rozwój systemu kształcenia stanowił dru-

gorzędny element. Rozwojowi oświaty w Polsce należy nadać znacznie wyższą

rangę, niż ma obecnie. Potrzebna jest ponadkadencyjna strategia polityki oświa-

towej wokół stabilnych priorytetów i celów społeczno-gospodarczych, w któ-

rych osiąganiu oświata ma znaczący udział.
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Children and Youth in Varied Socio-Cultural Contexts. Theory,

Research, Praxis, pod redakcją naukową

Urszuli Markowskiej-Manisty, Wydawnictwo Akademii

Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2018, 290 s.

Książka Children and Youth in Varied Socio-Cultural Contexts. Theory, Research,

Praxis to już trzecia pozycja w ramach serii wydawniczej: Development and social

adaptation of children and youth Katedry UNESCO Janusza Korczaka, działającej

przy Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

Redaktorem naukowym pracy jest Urszula Markowska-Manista. Składające się na

książkę artykuły są owocem XI Międzynarodowej Szkoły Letniej UNESCO zaty-

tułowanej: International Experiences in the Area of Refugee and Migrant Children’s

Adaptation – Theory, Research, Praxis, która odbyła się w Warszawie w 2017 r.

Zasadniczym przedmiotem zainteresowania autorów recenzowanej pub-

likacji są psychologiczne, socjologiczne i edukacyjne aspekty rozwoju dzie-

ci i młodzieży – w różnorodnych warunkach społeczno-kulturowych szybko

zmieniającego się świata. Autorzy podejmując niezwykle ważną społecznie

problematykę – z punktu widzenia pedagogiki i nauk z nią współpracujących

– prezentują najnowsze ujęcia teoretyczne, badania i rozwiązania praktyczne.

Poruszane zagadnienia dotyczą takich kwestii, jak: adaptacja psychospo-

łeczna dzieci i młodzieży – uchodźców, imigrantów i różnego rodzaju mniej-

szości, społeczności lokalnych (wiejskich i miejskich), sytuacja i potrzeby

psychospołeczne dzieci, młodzieży i ich rodzin w społeczeństwach wielokultu-

rowych, czy też trudności w ich adaptacji i integracji w krajach zamieszkania,

krajach przyjmujących i tranzytowych.

Książka nie tylko pokazuje, jak należy analizować, badać, rozwiązywać kon-

kretne problemy dotyczące zwłaszcza dzieci imigrantów i uchodźców oraz ich
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rodzin, ale – co jest bardzo cenne – poprzez połączenie akademicko zróżnico-

wanych podejść w opisywanych zagadnieniach wskazuje na potrzebę ich prob-

lematyzacji i podjęcia nowych kwestii w poszukiwaniach badawczych. Zebrane

w książce teksty z pewnością mogą również służyć jako inspiracja do poprawy

praktyki w interesującym autorów książki obszarze badań.

Recenzowana monografia – co jest jej dużą zaletą – stanowi doskonały

przykład, jak można tworzyć płaszczyznę wymiany myśli i doświadczeń oraz

wzajemnego uczenia się między studentami, adeptami studiów, młodymi pra-

cownikami naukowymi, a doświadczonymi badaczami, reprezentantami różnych

dyscyplin naukowych i tak różnych krajów UE i krajów spoza Unii Europejskiej,

jak chociażby Albania, Grecja, Rosja, Belgia, Polska, Rumunia, Ukraina i Włochy.

Słowa uznania należą się redaktorowi naukowemu tomu – Urszuli Mar-

kowskiej-Manista za dobór tekstów, który jest przemyślany i zasadny oraz za

ich układ tematyczny. Na książkę składa się 12 korespondujących ze sobą arty-

kułów, które odpowiednio do treści zawarto w trzech częściach. Na pierwszą

część „Theory” składają się teksty odnoszące się do teoretycznych analiz tytu-

łowej problematyki rozważań. W drugiej części książki „Research” ukazane są

badania dotyczące takich problemów, jak: praca dzieci, ocena wieku dzieci

pozostających bez opieki, praca z narracjami wśród dzieci imigrantów, kultura

i wzorce rodzicielstwa, czy też dystans społeczny wobec Innego. Natomiast

w części trzeciej „Praxis” znajdują się teksty empiryczne skupione na badaniu

rozwiązań praktycznych w zakresie społecznej integracji imigrantów, strategii

edukacyjnych – wykorzystywanych przez nauczycieli w pracy z dziećmi z rodzin

imigrantów, wsparcia psychologicznego rodzin imigrantów – wspomagającego

adaptację tych rodzin, czy też terapii przez sztukę w edukacji, skupionej na

dzieciach, które przeszły doświadczenia traumatyczne. Biorąc pod uwagę jakość

merytoryczną zebranych w książce tekstów, należy odnieść się z uznaniem do

ich autorów.

Część pierwszą książki otwiera tekst Anny Odrowąż-Coates, zatytułowany:

Migrant children – ‘added value’ in globalised societies and advanced economies of the

21st century. Tekst ma charakter rozważań teoretycznych i za podstawę namysłu

nad dziećmi imigrantami przyjęto w nim prawa dziecka, w celu konstrukcji

mapy widocznych korzyści związanych z przyjmowaniem dzieci-imigrantów

w konkretnych społecznościach. Autorka stara się promować opinię, że dzieci

imigrantów są „wartością dodaną”, obecnie często niedocenianą, ale wzy-

wającą do zmiany postaw wśród zachodnich społeczeństw. Tekst jest dobrze

napisany i jest swoistym manifestem propagującym szacunek i uznanie dla

potencjału dzieci imigrantów. Doskonale wprowadza Czytelnika w krąg zainte-

resowań książki.

Kolejnym tekstem w tej części jest tekst autorstwa Yesim Mutulu pod

tytułem: Elephants in the room? Syrian “refugee” children and the risk of statelessness
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in Turkey. Yeşim Mutlu porusza problem bezpaństwowości dzieci urodzonych

w Turcji, rodziców syryjskich uchodźców i kwestię ich obywatelstwa. Zasad-

niczym pytaniem badawczym jest pytanie o to, jak powinno się interpretować

ryzyko bezpaństwowości dzieci syryjskich w kontekście tureckich i syryjskich

przepisów prawa dotyczących spraw o ochronę wolności i praw człowieka i oby-

watela. Autor na podstawie krytycznej analizy przepisów prawa tureckiego i sy-

ryjskiego, międzynarodowych przepisów dotyczących praw obywatelskich oraz

przeprowadzonych przez siebie wywiadów, omawia koncepcję „najlepszego

interesu dziecka”, konfrontując je z rzeczywistością, w obliczu której stają sy-

ryjscy uchodźcy i ich dzieci urodzone w Turcji. W artykule omówiono szereg

czynników, które generują ryzyko stania się bezpaństwowcem oraz ich konsek-

wencje. Artykuł wzbogacony jest danymi pochodzącymi z wywiadów.

Artykuł Oksany Koshulko zatytułowany: The current position and recent

experience of the children of labour migrants, internally and externally displaced

persons, refugees and asylum seekers in Ukraine podnosi problem imigracji wśród

Ukraińców. Autorka skupiając uwagę na różnych kategoriach dzieci dotknię-

tych zmianami na Ukrainie (np. dzieci rodziców imigrujących z Ukrainy w ce-

lach zarobkowych, dzieci rodzin przesiedlonych we wschodniej części Ukrainy,

dotkniętych konfliktem z Rosją), omawia aktualne tendencje imigracyjne i kon-

sekwencje imigracji dla struktury rodziny i dobrostanu dzieci. Tekst ukazuje

również ukraińskie i międzynarodowe programy pomocy, wdrożone zarówno

dla dzieci, jak i dorosłych.

Na część drugą recenzowanej monografii składa się pięć rozdziałów. Pierw-

szy z nich Exploring how children perceive their work. Case study in Salaj County,

Romania, autorstwa Smarandy Cioban, koncentruje się na kwestii pracy dzieci

– pracy, za którą otrzymują one bądź nie otrzymują wynagrodzenia. Autorka

przedstawia przeprowadzone przez siebie badania na temat postaw dzieci

w stosunku do pracy, zapraszając do badań same dzieci i różnych ekspertów.

Badania i ich wyniki są bardzo interesujące.

W tekście Magdalini Alexandropoulou: Key issues of age assessment procedures

of unaccompanied migrant children in Greece and Germany – Assessing age or children’s

needs? ukazane są badania na temat wyzwań i niedostatków w obecnych proce-

durach związanych z oceną wieku dzieci migrantów pozostających bez opieki.

Badania zostały przeprowadzone w Grecji i Niemczech.

Tekst Sary Amadasi: Children Playing with Narratives. The Relevance of

interaction and positioning in the study of children’s transnational journeys prezen-

tuje niezwykle interesujące badania, jakie miały miejsce w trzech włoskich

szkołach wśród uczniów, których rodzicie są imigrantami. W badaniach zwró-

cono uwagę na narracje, które koncentrują się na doświadczeniach uczniów

związanych z podróżowaniem i znaczeniach, jakie nadają dzieci kulturze, przy-

należności i tożsamości. W badaniach poddano analizie kwestie, w jaki sposób

dzieci radzą sobie z doświadczeniami migracyjnymi.
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Monika Dominiak-Kochanek w bardzo dobrze napisanej pracy: Is parenting

universal or country-specific? Evidence from Poland and the USA bada na przykła-

dzie Polski i USA różne podejścia do rodzicielstwa, próbując odpowiedzieć na

pytanie o to, czy istnieją tzw. uniwersalne praktyki rodzicielskie, które mo-

gą służyć jako zalecane praktyki dla rodziców w różnych kulturach i krajach.

W artykule przedstawiono szereg implikacji, jakie płyną z badań dla rodzin

imigrantów oraz potencjalne zmiany w podejściach rodzicielskich w procesie

akulturacji. Autorka poprzedza prezentację wyników badań analizą wybranych

podejść teoretycznych do rodzicielstwa.

Socialisation processes in mono- vs multi-cultural environments and attitudes

towards Otherness. An international comparison study in Poland and Israel, to ko-

lejny tekst składający się na drugą część recenzowanej książki. Jego autorka

Dominika Zakrzewska-Olędzka opisuje, jak kształtuje się podejście do innych

grup etnicznych i narodowych u młodych ludzi w zależności od procesów socja-

lizacyjnych, przez które te osoby przeszły. W tekście przedstawione są badania

autorki, które zostały przeprowadzone na grupie młodych dorosłych z Polski

i Izraela. Autorka analizuje różnice w poziomie dystansu wobec Innych w spo-

łeczeństwie monokulturowym (Polska) vs. wielokulturowym (Izrael). Badania

pokazują niższy poziom potrzeby dystansu wobec Innych w społeczeństwie

wielokulturowym niż monokulturowym. Uzyskane wyniki badań warto rozpa-

trywać w ich detalach, nie zaś wyłącznie w ich obrazie ogólnym – z pewnością

będę one podstawą dalszych dyskusji naukowych.

Część trzecią monografii otwiera tekst Mireli Tase i Nevili Cinaj pod ty-

tułem: Resocialization and social integration of emigrants in their society.

Recommendations for practice in Albania, omawiający ruchy migracyjne w społe-

czeństwie albańskim, ze zwróceniem szczególnie uwagi na procesie migracji

powrotnej. Autorki artykułu omawiają przyczyny emigracji oraz czynniki rzutu-

jące na podjęcie decyzji przez emigrantów o powrocie do kraju ich pochodze-

nia. Prezentują również dyskusję na temat wyzwań związanych z reintegracją

powracających imigrantów oraz potencjału ich doświadczenia i wiedzy zdoby-

tej podczas emigracji dla rozwoju społeczeństwa albańskiego. Tekst zamyka

szereg rekomendacji, kierowanych pod adresem rządu albańskiego i jego poli-

tyków w zakresie stworzenia odpowiednich warunków dla imigrantów powra-

cających do Albanii – kraju swojego pochodzenia.

Chulpan Gromova i Rezeda Khairutdinova w pracy: Educational strategies for

migrant children przedstawiają wyniki badań dotyczących strategii nauczania

wykorzystywanych przez nauczycieli w stosunku do uczniów cudzoziemców.

Badania zostały przeprowadzone na terenie Rosji. Autorzy tekstu ukazują wy-

zwania związane z nauczaniem tej grupy uczniów i badają, czy strategie sto-

sowane przez rosyjskich nauczycieli są adekwatne i wystarczające dla edukacji

imigrantów.
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Tekst Psychological support as a determinant of Ukrainian immigrant families’

adaptation. Theoretical and practical perspective, autorstwa Lidii Zabłockiej-Żytka

ukazuje badania poświęcone adaptacji rodzin imigrantów i wyzwaniom, wo-

bec których stoją te rodziny. Autorka wykorzystując własne doświadczenia kli-

niczne związane z pracą z ukraińskimi imigrantami w Polsce oraz odwołując się

do stanu badań naukowych w zakresie adaptacji rodzin imigrantów, analizuje

trudności w takich aspektach życia imigrantów, jak: separacja od rodziny,

problemy rodzicielskie, tożsamość, czy zaburzenia psychiczne. W drugiej części

artykułu przedmiotem omówienia uczyniono dostępne formy pomocy psycho-

logicznej, odgrywające dużą rolę w procesie adaptacji imigrantów z Ukrainy do

warunków w Polsce.

Praca Griet M.A. Deknopper zamyka trzecią część recenzowanej mono-

grafii. Jej tytuł brzmi: Art therapy in education focused on children with traumatic

experiences. Podobnie jak wcześniejsze artykuły składające się na tę część, tekst

ten ma charakter empiryczny i ukazuje rolę arteterapii w leczeniu stresu trau-

matycznego u dzieci ze stref konfliktu w Palestynie i Birmie oraz dzieci w po

trzęsieniu ziemi w Nepalu w 2015 r. W pierwszej części artykułu ukazane są

źródła doświadczeń traumatycznych związane z działalnością człowieka i natu-

ralnymi katastrofami, typologię doświadczeń traumatycznych oraz zagadnienie

wpływu traumy na dzieci i młodzież. W części drugiej tekstu pokazano rolę

arteterapii w środowisku szkolnym we wspieraniu rozwoju dziecka dotknię-

tego traumatycznymi wydarzeniami. W części końcowej artykułu przywołano

doświadczenia związane z arteterapią w takich krajach, jak Palestyna, Birma

i Nepal.

Z pełnym przekonaniem rekomenduję książkę Children and Youth in Varied

Socio-Cultural contexts. Theory, Research, Praxis. Jest to pozycja, którą warto prze-

czytać, gdyż jest ona wyjątkowa w sposobie ujmowania wielu ważnych zagad-

nień naukowych. Jest dobrze osadzona w literaturze przedmiotu, a jej autorzy

wykazali nie tylko kompetencje w rozwiązywaniu aktualnych kwestii, ale także

wysoką wrażliwość na problemy dzieci i młodzieży z różnych środowisk spo-

łeczno-kulturowych. Praca ta odsłania, jak można interdyscyplinarnie spojrzeć na

procesy adaptacji psychospołecznej, integracji oraz edukacji dzieci i młodzie-

ży migrantów i uchodźców, zarówno w UE, jak i poza nią. Pozwala lepiej zro-

zumieć złożoność omawianych problemów i ułatwia zaprojektowanie rozwiązań

prointegracyjnych. Jej lektura przyczyni się do promowania języka wrażliwego

kulturowo, który uwzględnia prawo każdej osoby do poszanowania jej god-

ności, co jest niezmiernie ważnym zadaniem w obliczu kryzysu imigracyjnego.

Publikacja stanowi cenne źródło wiedzy i inspiracji do dalszych badań. Zo-

stanie ona przyjęta z dużym zainteresowaniem przez różnych odbiorców, w tym

zwłaszcza naukowców – badaczy procesów globalnych przemian, problemów

społecznych, zróżnicowań kulturowych, migracji, uchodźstwa, praktyk integra-
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cyjnych, rozwoju i adaptacji dzieci i młodzieży oraz dorosłych, którzy wyma-

gają wsparcia ze względu na ich trudną sytuację. Książka z pewnością będzie

ważną lekturą dla studentów kierunków nauczycielskich, nauczycieli oraz po-

lityków oświatowych, którzy projektują zmiany edukacyjne.

Łódź, 22 września 2018 r.

Joanna Madalińska-Michalak

Uniwersytet Warszawski

Wydział Pedagogiczny

ORCID: 0000-0001-9980-6597

Mark Lilla, Koniec liberalizmu, jaki znamy. Requiem dla polityki
tożsamości, tłum. Łukasz Pawłowski, Biblioteka Kultury

Liberalnej, Warszawa 2018, 170 s.

Koniec liberalizmu, jaki znamy to rozważania amerykańskiego profesora poli-

tologii na temat ewolucji – czy też wulgaryzacji – ideologii liberalizmu. Mark

Lilla analizuje przebieg linii ideologicznej liberalizmu na terenie Stanów Zjed-

noczonych od czasów prezydentury Franklina Roosvelta aż do współczesności,

czyli prezydentury Donalda Trumpa. Pomimo kontekstu geograficznego, analiza

wydaje się powszechnie ważna, chociaż kontrowersyjna.

Kontrowersja kryje się nie tylko w negowaniu wszystkiego, co niezgodne

z ideologią liberalizmu (jak na ideologię przystało), ale też w udanej krytyce

tych jego przejawów, które – zdaniem autora – nie służą liberalizmowi jako

poważnej myśli politycznej.

Lilla w swoich dociekaniach nie kryje sympatii ku dosyć klasycznej – jak

na współczesnego zadeklarowanego liberała – wizji polityki. Uznaje poczucie

obywatelstwa jako nieodłączne od myślenia w kategoriach wspólnotowych oraz

przedstawia je jako warunek niezbędny do istnienia sfery politycznej. Polityka,

w ujęciu autora, jawi się jako przestrzeń wspólnego życia związanych ze sobą

ludzi w ramach wspólnoty interesów. To polityka określa obywateli, a nie ich

szczególne, osobiste potrzeby. Przestrzeń rozmowy i współdziałania w obro-

nie tego, co wspólne kształtuje świadomość politycznej równości i wolności

obywateli. Założenia te przybliżają Lillę do niektórych komunitarian, którzy ja-

ko liberałowie – nie przekreślając ważności indywidualizmu, egalitaryzmu oraz
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Por. P. Śpiewak, Komunitarianie. Wybór tekstów, Fundacja ALETHEIA, Warszawa 2004,1

s. 11–12.  

Por. Z. Rau, Liberalizm. Zarys myśli politycznej XIX i XX wieku, Fundacja ALETHEIA, Warszawa2

2000, s. 19–20.

Por. S. Gałkowski, Barbarzyńcy i obywatele, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012.3

H. Arendt, Kondycja ludzka, tłum. A. Łagodzka, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2010, s. 36.4

„naturalnych uprawnień” – postulują zmianę sposobu doświadczania jednostki

w społeczeństwie, by dostrzec jej dialogiczne usytuowanie wobec wspólno-

ty . Zgodnie z tym postulatem, dotychczasową orientację ekspresywistyczną1

odpowiadającą „polityce tożsamości” miałaby zastąpić orientacja wspólnotowa

charakterystyczna dla liberalizmu społecznego .2

Autor swoją książką naraził się na gniew nie tylko orędownikom lewicowe-

go „liberalizmu tożsamości”, ale również tym, którzy wyznają tzw. liberalizm

gospodarczy, właściwy bardziej myśli prawicowej. Liberalizm gospodarczy, za-

miast kwestii związanych z rasą, płcią, religią oraz wszystkim tym, co moż-

na nazwać „stylem życia”, kładzie nacisk na wolność o charakterze gospodar-

czym, nieograniczoną produkcję bogactwa przez ludzi mających polegać tylko

na sobie samych. W konsekwencji, zainteresowanie człowieka – podobnie jak

w „polityce tożsamości” – ogranicza się do tego, co prywatne, czyli do sfe-

ry dobrobytu materialnego oraz zapewnienia środków do życia rodzinnego.

Obydwie wersje ideologii współczesnego liberalizmu jawią się autorowi jako

nie-polityczne, ponieważ dobro wspólnoty politycznej jako całości znajduje się

poza zasięgiem ich zainteresowania. W zamian za to, przypisują szczególne

znaczenie indywidualnemu zadowoleniu z siebie na polu ekonomicznym lub

biologiczno-psychologicznym. Obydwie koncepcje pozostają zatem w dziedzi-

nie tego, co prywatne, a nie polityczne.

Dawniej, być istotą polityczną znaczyło działać we wspólnocie politycznej.

Decydowały słowa i współdziałanie, a nie siła i przemoc. Narzucanie światu in-

dywidualnego horyzontu możliwego sensu nie wykraczającego poza dziedzinę

tego, co prywatne jawi się jako radykalnie niepolityczne, a wręcz despotyczne

i barbarzyńskie . Wydaję się, że w tę stronę zmierza tak zwana „polityka toż-3

samości” oraz liberalizm gospodarczy.

Sfera prywatna (oikos) to ludzkie konieczności, nieodłączne od kondycji

ludzkiej. Stanowią one warunek wstępny, ale niewystarczający do bycia istotą

polityczną. Określanie ludzkiego życia jedynie w kategoriach płci, rasy, wyzna-

nia, dobrobytu materialnego i życia rodzinnego to jego zamknięcie na sferę po-

lityczną, ponieważ służy jedynie podtrzymaniu „samego życia”. Sfera polityczna

(politikos), którą ma na myśli Lilla jest obszarem prawdziwej wolności, szansy

na „dobre życie”, które przejawia się w mowie i działaniu odpowiedzialnych

współobywateli. Jak zauważa Hannah Arendt: „Polityka nie może być tylko środ-

kiem do zabezpieczenia społeczeństwa” .4
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Na szczególną uwagę zasługuje jeden z przypisów autora, w którym doko-

nuje porównania ludzi do ryb, które polityk-wędkarz powinien umieć złowić za

pomocą skutecznej perswazji, czyli przynęty. Samą przynętę należy dobierać do

okoliczności, zatem należy manipulować wędką w taki sposób, który zapewni

maksymalnie duży połów. Ludźmi kierują namiętności, którymi sprawny polityk

powinien potrafić manipulować zgodnie ze swoimi interesami. Ludzkiej natury

nie powinno się zmieniać ani uszlachetniać – jak chcieliby filozofowie klasycz-

ni – należy ją tylko odpowiednio wykorzystać do tego, aby zdobyć i utrzymać

władzę. Przyjęcie takiej perspektywy sugeruje, że Lilla zdaje się podtrzymywać

tradycję nowożytnej myśli politycznej. Postuluje zwycięstwo w wyborach, spra-

wowanie władzy na każdym możliwym szczeblu oraz stworzenie takiego prze-

kazu, który trafiłby do jak największej liczby ludzi. Wszystko to, aby obronić

dowolne (ale zdaniem autora najlepiej liberalne) wyznawane przez siebie za-

łożenia na temat ładu politycznego, które są – jego zdaniem – podrzędne

względem polityki instytucjonalnej oraz skutecznej perswazji. Wszelkie formy

polityki, które zaprzeczają tej hierarchii ważności należy odrzucić jako projekty

ewangeliczne, a nie polityczne.

„Polityka tożsamości”, zdaniem autora, jawi się jako projekt ewangeliczny,

który oddziela podmiotowość od świata pozostającego wobec niej na ze-

wnątrz. Świat z perspektywy nowoczesnej podmiotowości wydaje się wyzna-

czać arbitralne i sztywne granice narzucające sens każdemu indywidualnemu

doświadczeniu, sprowadzając człowieka do roli „jednostki”, która ma za za-

danie wypełnić treścią swojego życia zewnętrzne granice narzucone jej przez

tradycję. Świadomość podmiotu – chcąc bronić się przed jawiącym się jej

despotyzmem świata zewnętrznego – kieruje się ku temu, co postrzega jako

autentyczne, przejrzyste, spontaniczne i „własne”. Podmiotowość wyznacza

sobie horyzont możliwego sensu – zdając się na swoją wyobraźnię, bądź gust

– i traktuje wszystko, co niezgodne z tym horyzontem jako wrogie, niepo-

prawne i nieczyste. Wszystkie twierdzenia, a nawet słowa, przechodzą przez

krytyczny aparat świadomości, posługujący się kategoriami estetycznymi, a nie

racjonalnymi. Przestrzeń racjonalnej rozmowy zanika. Narracja zostaje ograni-

czona do odczuwającego „ja”, czyli przeżywającej siebie subiektywności lub

podmiotu złożonego „z części zabarwionych przez rasę, płeć biologiczną i kul-

turową”. To, co niegdyś określane było jako prywatne, osobiste, czy wręcz

intymne, w dyskursie „polityki tożsamości” domaga się statusu politycznego.

Lilla aprobuje podstawowe, pierwotne założenia współczesnego liberaliz-

mu, ponieważ nie sposób nie dostrzegać poprawy sytuacji osób czarnoskórych

oraz kobiet na przestrzeni minionego stulecia. „Polityka tożsamości” – zda-

niem autora – z czasem została zradykalizowana przez ideologiczne ruchy

polityczne, co doprowadziło do wytworzenia nowoczesnego, ekspresywistycz-

nego klimatu intelektualnego, który zapanował nie tylko za oceanem. Klimat
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ten swoją trwałość i powszechność zawdzięcza działaniom edukacyjnym na

wszystkich szczeblach kształcenia. Zdaniem autora, trenowanie młodych ludzi

w zagłębianiu się we własne „ja” pozbawia ich zaciekawienia tym, co znajduje

się poza nim, a nawet tuż przed nim – czyli światem. Pogłębiająca się wrażli-

wość przeżywających siebie nowoczesnych podmiotów nakazuje im zachować

dystans wobec świata, który jawi się tej wrażliwości jako zagrożenie dla jej

wolności, spontaniczności i autentyczności. Edukacja zgodnie z założeniami

pseudopolitycznej – zdaniem autora – narracji „liberalizmu tożsamości”, polega

na odkrywaniu oraz absolutyzowaniu tego, co znajduje się „wewnątrz” podmio-

tu. Odtąd to, co osobiste staje się polityczne. 

Edukacja obywatelska, o którą apeluje Lilla, utożsamiana jest z przyswaja-

niem zasad wspólnotowości, ale wydaje się – zdaniem recenzenta – niepełna

dopóty, dopóki nie uwzględni kształtującego doświadczenia problematyzowa-

nia swoich – nawet najbardziej liberalnych – założeń. Walka o nowoczesną pod-

miotowość jako o obywatela wydaje się przegrana, jeśli przedstawia się jej

dyrektywy w ramach wyznaczonego światopoglądu, który uchodzi za oczy-

wisty, nieproblematyczny i jedynie prawdziwy. Nawet, jeśli człowiek staje się

„obywatelem o liberalnych poglądach”, jakiego chciałby Lilla, to absolutyzując

swoje założenia o sobie i świecie jako konieczne, jedynie słuszne, oczywiste

i nieproblematyczne, jest obywatelem pozornym, uprzedmiotowionym, wytwo-

rzonym na wzór wyznawanej przez siebie ideologii. Liberalna wolność jako

„naturalne uprawnienie” radykalizowane do postaci przykazania religijnego jawi

się jako broń obusieczna, człowiek bowiem nie tylko może wznieść się wyżej,

ale również stoczyć się niżej – pozostawiony sam sobie, bądź innym o tyle,

o ile mają takie same poglądy. Innymi słowy, jeśli edukacja miałaby być wycho-

waniem do wolności, to nic nie stoi na przeszkodzie do realizowania jej na-

wet najbardziej arbitralnych i absurdalnych postulatów. Jeśli kwestionuje się

racjonalność kryteriów etycznych, to samo pojęcie absurdalności, jawi się jako

nieracjonalne, arbitralne i zrelatywizowane, zatem pozbawione ontologicznego

sensu i znaczenia. Gdy fundujemy edukację na nicości, równocześnie patrzymy

w stronę nicości, ale nie możemy zapomnieć (trawestując aforyzm Fryderyka

Nietzschego), że nicość patrzy również na nas.

Lilla swoją metaforą ryb i wędkarza sprzeniewierza się klasycznej wizji po-

lityczności przedstawiając działanie polityczne w sposób techniczny. Pomimo

zręcznego, podwójnego chwytu retorycznego, jakim jest umieszczenie jednej

z głównych tez swojej teorii politycznej w przypisie oraz przystrojenie jej

w formę metafory, autor nie pozostawia złudzeń co do charakteru swojej wizji

polityczności. Ma ona charakter instrumentalno-techniczny, ludzie bowiem zo-

stają przedstawieni jako pozbawieni woli i rozumności: bez względu na to,

gdzie pójdziemy na ryby, to o ile pływają one w wodzie, zostaną wcześniej czy

później złowione. Zależy to tylko od sprawności technicznej samego wędkarza
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T. Pangle, Uszlachetnienie demokracji, tłum. M. Klimowicz, Wydawnictwo Znak, Kraków 1994,5

s. 278.

Trawestacja słów Gottholda Ephraima Lessinga z listu do Mosesa Mendelssohna z 9 stycz-6

nia 1771 r., cyt. za: L. Strauss, Prawo naturalne w świetle historii, tłum. T. Górski, Instytut Wydaw-

niczy PAX, Warszawa 1969, s. 27.

i od niczego więcej. Przekonanie o tym, że można manipulować ludzką naturą

tak, jak nam się podoba jest narracją zdecydowanie nowożytną oraz zgodną

z duchem naszych czasów.

Redukowanie wiedzy o polityce do racjonalności instrumentalno-technicznej

jest siłą depolityzującą nie mniej, niż krytykowana przez autora pseudopolity-

ka tożsamości i gospodarczy liberalizm (sprowadzający życie do produkowania

bogactwa oraz wykluczający poczucie wspólnotowości, tym samym zamykając

się na dziedzinę tego, co polityczne). Edukacja liberalna, zwana przez autora

obywatelską, jawi się jako „tworzenie obywateli” o liberalnych poglądach. Staje

się zatem narzędziem w rękach władz służącym wzmacnianiu określonych,

samouzasadniających się wizji światopoglądowych.

Zamysł autora może przypominać krytykę współczesnej edukacji demo-

kratyczno-liberalnej przeprowadzonej przez Allana Blooma w książce Umysł

zamknięty lub Thomasa Pangle’a w książce Uszlachetnienie demokracji. Jednak

Lilla, w odróżnieniu od wymienionych filozofów, nie opowiada się za koncepcją

edukacji „Wielkich Ksiąg”; „z jednej strony, ksiąg takich, jak starożytne księgi

greckie i rzymskie, średniowieczne islamskie, judaistyczne, czy chrześcijańskie,

które wypracowują bogatą i filozoficznie dobrze uzasadnioną nieliberalną i nie-

demokratyczną koncepcję prawa, wolności, cnoty, piękna i miłości; z drugiej zaś

strony, księgi, które są najbardziej oryginalnym, najszerszym i najgłębszym

źródłem [...] światopoglądu naukowego, liberalnego i demokratycznego” . Kon-5

cepcja edukacji „Wielkich Ksiąg” jawi się jako aktywne uczestnictwo w „wiel-

kiej rozmowie ludzkości” dotyczącej spraw najważniejszych, czy też najbardziej

uniwersalnych. Lilla natomiast wydaje się skłonny do utożsamiania celu myśle-

nia z punktem, w którym myślenie już się znudziło .6

Lilla chciałby zachować klasyczny podział na to, co prywatne i publiczne

(polityczne), ale jednocześnie odrzuca lub świadomie przemilcza program edu-

kacyjny „Wielkich Ksiąg”, który transcendując od danego momentu historyczno-

-empirycznego, umożliwia próbę rozumienia uniwersalnego dobra wspólnego,

a zatem wkroczenia w dziedzinę tego, co polityczne. Autor tym samym oddala

się od celu swoich rozważań i wzmacnia to, co sam krytykuje – pseudopolitykę

„liberalizmu tożsamości” oraz liberalizmu gospodarczego.

Wydaje się, że intelektualnie bezpieczne i właściwe naszym czasom stają

się zabiegi „dekonstrukcyjne”, które mają za cel „obalanie” nakazów etyki racjo-

nalnej (przednowożytnej), traktując wielkie dzieła dawnych myślicieli tak, „jak
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T. Pangle, Uszlachetnienie demokracji, tłum. M. Klimowicz, Wydawnictwo Znak, Kraków 1994,7

s. 107.

patolog traktuje ciała nosicieli zarazy” . To, o czym można rozważać bez oba-7

wy o gniew współczesnych intelektualistów jest ciało i jego potrzeby oraz

psychika będąca rzecznikiem nieograniczonej woli i wyobraźni. Wszelkie racjo-

nalne idee kultywowane od wieków przez tak zwaną „ontoteologię” jawią się

jako dyskurs europocentrycznego imperializmu, zniewolenia i paternalizacji.

Być może dlatego, Lilla pozostaje myślicielem wiernym nowożytnej myśli poli-

tycznej. Jednak myśl ta – stale radykalizowana – ewoluuje, przyjmując postać

klimatu intelektualnego, który przestaje się już podobać nawet niektórym

współczesnym liberałom.

Lilla, odrzucając nakazy etyki racjonalnej, odrzuca tym samym rozum na

rzecz retoryki i wyobraźni, o którą należy walczyć – zdaniem autora – by zdo-

być i utrzymać władzę. „Liberałowie abdykowali z walki o amerykańską wyobraź-

nię. «Koniec liberalizmu, jaki znamy» to opowieść o tej abdykacji”, konkluduje

pesymistycznie Mark Lilla.

Adam Janas

Uniwersytet Warszawski

Wydział Pedagogiczny

ORCID: 0000-0002-3284-6620

Badanie. Dojrzewanie. Rozwój (na drodze do doktoratu).
Odrębność metodologiczna a dyscyplinarność danej dziedziny
wiedzy, praca zbiorowa pod redakcją Franciszka Szloska,

Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie, Instytut Technologii

Eksploatacji – PIB, Warszawa–Radom 2016, 374 s.

Monografia pod redakcją Franciszka Szloska zatytułowana: Badanie. Dojrze-

wanie. Rozwój (na drodze do doktoratu). Odrębność metodologiczna a dyscyplinarność

danej dziedziny wiedzy jest dziełem wielu autorów. Praca zawiera trzydzieści

pięć artykułów, podzielonych na sześć części. Całość poprzedzona jest słowem

wstępnym, poświęconym głównie Ogólnopolskiemu Seminarium Badawcze-

mu, jego genezie, założeniom oraz osiągnięciom. Profesor Szlosek w słowie
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wstępnym podkreślił, że ogólnopolska szkoła metodologiczna realizowana była

w formach konferencyjno-warsztatowych i w ten sposób miała udział w przy-

gotowaniu uczestników do działalności badawczej. Rok 2016 r. kończy działal-

ność szkoły naukowej w dotychczasowej formule i przy dotychczasowym kie-

rownictwie. Książkę zamyka lista uczestników ostatniego spotkania w Zubercu.

Miłym akcentem jest umieszczenie na okładce książki fotografii uczestników

i osób uczestniczących w konferencji.

Na część pierwszą zatytułowaną: „70-lecie urodzin profesora Jerzego Kuni-

kowskiego” składają się trzy teksty profesorów, którzy doceniając Jego dorobek

naukowy dzielą się swoimi doświadczeniami ze współpracy z Nim. Redaktor

naukowy monografii w swoim artykule Być otwartym na ludzi – podkreśla war-

tość 15-letniej współpracy w kontekście „[...] otwartości na ludzi, za co mu go-

rąco dziękuję. Być bowiem otwartym na ludzi oznacza być człowiekiem” (s. 15).

W swoim tekście omawia drogę naukową Jubilata aż do uzyskania tytułu profe-

sora oraz doktora honoris causa jako – najwyższej godności naukowej. Zwrócił

uwagę na szczególny wymiar humanistyczny jego współpracy z ludźmi.

Nella G. Nyczkało w artykule Godny syn polskiego narodu i wielki przyjaciel

Ukrainy – ukazuje sylwetkę naukową profesora zwyczajnego, doktora habilito-

wanego Jerzego Kunikowskiego na podstawie prawie dwudziestoletniej współ-

pracy. „Zainteresowania naukowe Profesora – to metodologia, kompetencje

metodologiczne, studiowanie nauk humanistycznych, szczególnie pedagogiki,

problemy przygotowania i rozwoju profesjonalnego nauczyciela, podwyższenia

kwalifikacji kadr wojskowych i cywilnych. Zapoczątkował On nowy kierunek

badań naukowych z zakresu pedagogiki pracy – edukacja dla bezpieczeństwa”

(s. 17). Nyczkało zauważa również szacunek Jubilata do dorobku naukowego

twórców pedagogiki pracy: Tadeusza Wacława Nowackiego, Stanisława Kaczora,

Zygmunta Wiatrowskiego. Autorka artykułu dostrzega w publikacjach Kunikow-

skiego ważną z punktu widzenia społecznego i pedagogicznego problematykę,

jaką jest: „wychowanie i edukacja takiego człowieka, który byłby osobowością

rozwiniętą intelektualnie i wrażliwą społecznie, który miałby motywację do po-

głębiania wiedzy, doskonalenia kompetencji profesjonalnych i dążenia do stałe-

go podwyższania swoich kwalifikacji odpowiednio do współczesnych wymagań”

(s. 19). Wieloletnia współpraca Nyczkało z Jubilatem zaowocowała wspólną

publikacją Innowacyjność w nauce i edukacji, która ukazała się w Polsce i w Ukrai-

nie. Autorka zwraca uwagę na szczególny dar Profesora do pisania wierszy

o wartości życia, nadziei, przyjaciołach, patriotyzmie. W grudniu 2014 r. pro-

fesor Kunikowski otrzymał od Prezydenta Narodowej Akademii Nauk Pedago-

gicznych Ukrainy zaszczytny tytuł – doktora honoris causa. Zapewne artykuł

zyskałby więcej czytelników, gdyby był przetłumaczony z języka ukraińskiego na

język polski.
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Józef Bednarek w tekście Profesor Józef Kunikowski jako niezwykły człowiek,

wybitny pedagog i nauczyciel oraz kompetentny badacz opisuje zasługi Profesora

w zakresie badania teoretycznych podstaw edukacji obronnej i edukacji dla

bezpieczeństwa. Autor wskazuje na rolę współpracy i kontaktów Kunikowskie-

go w Akademii Obrony Narodowej oraz podczas Ogólnopolskiego Seminarium

Badawczego w Ustroniu i Zubercu.

Część druga zatytułowana „Odrębność metodologiczna w naukach hu-

manistycznych i społecznych” składa się z siedmiu tekstów Autorów, które

bardzo adekwatnie do tytułu części wpisują się w jej tematykę.

Marian Nowak w artykule Jedność i jednolitość nauk a metodologia badań pe-

dagogiki (chrześcijańskiej) inspiruje do podejmowania interdyscyplinarnego dia-

logu między dyscyplinami i subdyscyplinami pedagogicznymi i w konsekwencji

otwarcia na inne dyscypliny i dziedziny nauk i w konsekwencji rezultatów trans-

dyscyplinarnych w nauce.

Mirosław J. Szymański w pracy Specyficzne nurty rozwoju badań nad wycho-

waniem wskazuje na konieczność studiów i badań holistycznych, syntetyzowania

prac z różnych dziedzin nauki na użytek teorii i praktyki. Skuteczną formą roz-

wiązywania teoretycznych i praktycznych problemów oświaty i wychowania

będą pełniły zespoły specjalistów o wielostronnych kompetencjach naukowych

i doświadczeniach praktycznych.

Stanisław Juszczyk w tekście Niejednorodność pedagogiki i sposobów jej po-

strzegania a wielość podejść teoretyczno-metodologicznych w naukach o wychowaniu

sugeruje, aby pedagogikę traktować jako „super” naukę syntetyzującą teorie,

problemy, metody i działania na rzecz realizacji wspólnego celu jakim jest wy-

chowanie. W metodologii często korzysta się z socjologii lub innych nauk

społecznych. Autor zaznacza, iż trudność w prowadzeniu badań empirycznych

polega na zróżnicowanej terminologii wynikającej z zapożyczeń z innych dys-

cyplin naukowych. Stanowi to duże wyzwanie dla badacza, który może spotkać

się z krytyką innych badaczy preferujących inny nurt metodologiczny.

Mirosław J. Szymański w artykule Odrębność metodologiczna komparatystycz-

nych badań pedagogicznych charakteryzuje i porównuje dwa nurty: oświecenio-

wo-pozytywistyczny i antypozytywistyczny, ukazując również dziesięć hasłowo

wyrażonych przeciwstawień. W artykule Autor omówił funkcje komparaty-

stycznych badań pedagogicznych podkreślając, iż we wszelkiej komparatystyce

zasadniczym problemem jest kwestia porównywalności. „Funkcje podejścia po-

równawczego sprowadzić można do czterech zasadniczych: idiograficzne, me-

lioracyjne, ewolucjonistyczne i eksperymentalne” (s. 71). Szymański podkreśla

wzrost znaczenia pedagogiki porównawczej w kontekście przeciwstawnych dą-

żeń. Z jednej strony są tendencje do unifikacji systemów oświatowych w kra-

jach Unii Europejskiej zgodnie z hasłem „europejskiej przestrzeni edukacyjnej”



315RECENZJE

i drugiej dążenie do zachowania tradycji i niezależności narodowych systemów

oświaty i wychowania.

Nella G. Nyczkało w artykule Metodologiczne dojrzewanie w poszukiwaniach

naukowych: teoria i praktyka – odnosząc się do konkretnych przykładów ukraiń-

skich i polskich – podkreśliła wagę dojrzewania do roli badacza, istoty poszu-

kiwania naukowej prawdy oraz prawidłowości w badaniach. Jej zdaniem

świadomość metodologicznego dojrzewania, wkładu naukowców w rozwój

różnych szkół naukowych z określeniem perspektyw działalności w dobie spo-

łeczeństwa informacyjnego jest warunkiem przygotowania nowej generacji

uczonych (por. s. 77). Tekst zawiera pięć „podrozdziałów”: Kultura metodo-

logiczna badacza, Metodologiczne dojrzewanie uczonego, Pole badawcze pro-

fesjonalnej pedagogiki, Na naukowym polu pedeutologii, Na polu naukowym

komparatystyki. Kultura metodologiczna badacza jest wpisana w proces dojrze-

wania metodologicznego. Modernizuje wiedzę metodologiczną i orientację

na przyszłość, co pozwala prognozować działalność naukową młodego badacza

(por. s. 79). Autorka podkreśla rolę synergii rozumianej jako zjawisko zwięk-

szania działania jednego katalizatora przez dodanie innego. „Dzisiaj synergia,

pokonująca stan interdyscyplinarny, szybko przekształca się w nosiciela nowe-

go paradygmatu stylu myślenia. Nowa metodologia ucieleśnia się w technice,

sztuce, ekonomice i, bezwarunkowo, powinna przeniknąć do edukacji” (s. 78).

Do cech kultury metodologicznej Autorka zalicza: wielopoziomowość wraz

z wiedzą interdyscyplinarną (filozoficzną, ogólnonaukową, pedagogiczną i in-

ną), kulturę metodologiczną nauczyciela (por. s. 79). Analizowane koncepcje

mają duże znaczenie dla określenia zasad metodologicznych badań z różnych

subdyscyplin nauk pedagogicznych – pedagogiki ogólnej, profesjonalnej, porów-

nawczej, pedeutologii, andragogiki itd. (por. s. 80).

Nyczkało w podrozdziale Metodologiczne dojrzewanie uczonego, analizu-

je problem „metodologicznego dojrzewania” i „metodologicznego wzrastania”.

Wskazuje, że rezultatem dojrzewania metodologicznego uczonego jest krytycz-

ne opracowanie, myślenie konceptualne, nastawione na ciągłe samopoznanie,

samorozwój, samorealizację, co stanowi dobry fundament dla formułowania nau-

kowej kompetencji młodego badacza (s. 81). Przyjmując taki punkt widzenia

Autorka w kolejnych trzech podrozdziałach ukazuje specyfikę dojrzewania me-

todologicznego doktorów habilitowanych nauk pedagogicznych, profesorów:

Romana Gurewicza (Winnicki Państwowy Uniwersytet Pedagogiczny im. Michała

Kociubińskiego), Oleksandry Dubaseniuk (Żytomierski Państwowy Uniwersytet

Pedagogiczny im. I. Franko) i Natalii Bidjuk (Chmielnicki Uniwersytet Narodo-

wy). Nyczkało zaznacza wspólne cechy metodologicznego wzrastania, pisząc:

„szczególnie zwraca na siebie uwagę trajektoria formacji i rozwoju ich meto-

dologicznej dojrzałości wprost od praktyki do teorii, która jest ugruntowana
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na wzajemnie uzupełniających się tradycjach przyrodniczo-naukowego i huma-

nistycznego poznania prawdy naukowej” (s. 87–88).

Autorka artykułu zauważa, iż „proces dojrzewania metodologicznego każ-

dego naukowca ma swój początek, swoje specyficzne etapy i... nie ma końca”

(s. 88). Metodologiczne dojrzewanie zaś – to proces indywidualny, którego

efektywność zależy od moralno-etycznych, duchowych, naukowo-profesjonal-

nych jakości i psychofizjologicznych cech badacza. „Ostre naukowe dyskusje

w parze z życzliwością, tolerancją pozytywnymi prognostycznymi wizjami star-

szego pokolenia naukowców, serdeczny klimat stosunków «nauczyciel–uczeń»

– wszystko to staje się niesamowitą receptą na sukces wzrastania metodologicz-

nego” (s. 88).

Drugi artykuł Nyczkało zawarty w recenzowanej publikacji jest napisany

w języku ukraińskim.

Jarosław Gara w rozważaniach Epistemologiczno-metodologiczne horyzonty fe-

nomenologicznych nastawień badawczych koncentruje się na fenomenologicznej

metodzie, która uczy koncentracji na rzeczach ważnych i niejako wymusza je.

Specyfika przedmiotu analizy fenomenologicznej, co  zaznacza Autor artykułu,

z konieczności wymusza koncentrację na tym, co istotne. Następnie pisze:

„[...] fenomenologiczna analiza refleksyjna obejmować może, i zazwyczaj obej-

muje, zarówno aspekty pierwszorzędne, jak i drugorzędne jakiegoś przedmio-

tu zainteresowania. Koncentracja na sprawach drugorzędnych odgrywa jednak

o tyle jakieś znaczenie w analizie fenomenologicznej, o ile jest sposobem przy-

bliżenia i odsłonięcia spraw pierwszorzędnych” (s. 98).

Jolanta Jarocka-Piesik, Tatiana Walkowiak w artykule Metody badawcze sto-

sowane w poszczególnych subdyscyplinach pedagogicznych w pracach magisterskich

zwróciły uwagę na rolę badań i metodologii w pracach magisterskich. Autor-

ki dokonały analizy 165 prac magisterskich w roku akademickim 2014/2015

na kierunku pedagogika w czterech specjalnościach: pedagogice, pedagogice

wczesnoszkolnej i przedszkolnej, pracy socjalnej, pedagogice resocjalizacyjnej

z profilaktyką uzależnień. Przedmiotem analiz były: metody badawcze zastoso-

wane przez studentów, sposoby opracowania materiału badawczego uwzględ-

niając procentowe przedstawianie wyników, metody pozycjonowania i kore-

lacje. W podsumowaniu autorki stwierdzają: „Warto jest zatem uczyć młodych

ludzi, szczególnie przyszłych nauczycieli oraz pedagogów, sposobów docho-

dzenia do wiedzy i przekonań, po to by kształtować w nich krytyczną postawę

zarówno wobec własnych, jak i cudzych sądów oraz wierzeń” (s. 106).

Trzecia część książki: „Rola szkoły naukowej w metodologicznym dojrze-

waniu” to bardzo interesujący zbiór tekstów recenzowanej publikacji.

Maciej Tanaś w artykule Szkoła naukowa – źródło wiedzy, przestrzeń dyskursu

oraz droga osobistego rozwoju naukowego, opisuje wspólnoty naukowe w ujęciu
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historycznym, porównuje i wyróżnia kolejno cechy szkół naukowych. Zauwa-

ża jednocześnie ich konkurencyjność, gdy w XIX i XX w. pojawiły się liczne

szkoły nauk humanistycznych i społecznych (s. 109). Tanaś pisząc o relacjach

mistrz–uczeń, wskazuje przykład Kazimierza Twardowskiego, którego charyzma

doprowadziła do tego, że „Jego uczniowie ponieśli myśl swego mistrza, realizu-

jąc odwieczne marzenie o przekraczaniu granic biologicznego porządku i dzie-

dziczeniu nie tylko cech genetycznych, ale też wiedzy i kultury” (s. 114). Było

to zależne „od intelektualnych predyspozycji uczniów i w pewnym stopniu

od ich liczby” (s. 114). Omawiając już współczesne seminarium metodologicz-

ne pedagogiki pracy (zwane obecnie Ogólnopolskim Seminarium Badawczym),

a zapoczątkowane przez Tadeusza Nowackiego, Stanisława Kaczora, Zygmunta

Wiatrowskiego, Franciszka Szloska, Kazimierza Czarneckiego, Wandę Rachalską

i innych, Tanaś wyróżnia ósmą cechę szkoły naukowej, która „służy kształceniu

metodologicznemu na poziomie doktoratu oraz rozwojowi kompetencji nau-

kowych prowadzącemu do uzyskania habilitacji i tytułu profesora” (s. 119).

Autor artykułu widzi rolę Ogólnopolskiego Seminarium Badawczego, nie tylko

w budowaniu humanistycznej dyscypliny nauk pedagogicznych czyli pedago-

giki pracy, ale również w stymulowaniu rozwoju naukowego wszystkich jego

uczestników. „W tym sensie OSB jest przykładem szkoły letniej i/lub zimowej

sięgającej do najlepszych, klasycznych wzorów” (s. 120). Autor zauważa nauko-

wą i społeczną potrzebę kontynuacji tradycji intelektualnej Szkoły Tadeusza No-

wackiego zwanej L’école de pensée, której zadania są wciąż aktualne (por. s. 120).

Dorota Jankowska w pracy O socjologiczno-psychologicznym fenomenie szkół

naukowych, zadaje podstawowe pytanie Quo vadis schola scientiae? – obejmując

nim pytania o przyszłość szkół naukowych, pytania o przyszłość nauki i co za

tym idzie, o przyszłość uczelni akademickich i instytutów naukowych. Codzien-

ność akademicka – jak pisze autorka – skłania do smutnej refleksji o działal-

ności szkół naukowych, w przeciwieństwie do dynamicznie działających zespołów

badawczych pod kierunkiem rzutkich liderów. W tekście podkreślono merto-

nowską zasadę wspólnotowości i bezinteresowności działań naukowców – sku-

pionych na poznawaniu i głoszeniu prawdy. Autorka daje niezwykle cenne

przesłanie czytelnikowi: „Służyć poznawaniu prawdy i głosić prawdę to credo

ponadczasowe dla wszystkich parających się nauką i powinno ono przyświecać

także zespołom ludzkim, które będą czynić to w przyszłości. Szkoły naukowe

bowiem istniały i istnieć powinny, dla szukania prawdy (zjednoczonej z dobrem

i pięknem), a nie dla produkcji wiedzy i jej komercjalizacji” (s. 128).

Szlosek w artykule Szkoła Lwowsko-Warszawska i jej rola w rozwoju polskiej

nauki podkreśla rolę Kazimierza Twardowskiego oraz szkoły lwowsko-warszaw-

skiej, ukazując jej znaczenie dla rozwoju nauki. Autor przyjmuje tezę „że szkoła

ta jest do dzisiaj dominującym przykładem osiągnięć wspólnoty uczonych w na-

szym kraju” (s. 132).
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Stanisław Juszczyk poświęca swój tekst Roli mistrza w kształtowaniu rozwo-

ju naukowego jednostki i kreowaniu szkoły naukowej. Pisze w nim, iż podejmuje

dyskurs na temat roli mistrza i szkoły w rozwoju naukowym jednostki – z in-

spiracji Szloska. Autor akcentuje udział młodego naukowca w szkole nauko-

wej jako najbardziej racjonalną drogę do jego rozwoju naukowego. Po czym

konkluduje, iż efektywny rozwój młodego naukowca nastąpi wówczas „gdy

trafi on do uznanej szkoły naukowej i będzie miał okazję częstych interakcji

z mistrzem oraz z innymi uczestnikami szkoły” (s. 142). Juszczyk składa po-

dziękowania Szloskowi za kierowanie i prowadzenie Ogólnopolskiego Semina-

rium Badawczego, „niestrudzonemu organizatorowi Seminarium, pomysłodawcy

tematów poszczególnych spotkań i pierwszemu dyskutantowi, zapraszające-

mu wielu wykładowców reprezentujących różne szkoły metodologiczne [...].

Za ten trud, starania i realizację znakomitych koncepcji składam Panu Profeso-

rowi w imieniu środowiska katowickiego pedagogów serdeczne podziękowania

i jednocześnie gratuluję sukcesu w postaci wysokiej jakości naukowej semina-

rium” (s. 141).

Szlosek w swoim artykule Szkoła Profesora Tadeusza Nowackiego omówił

Ogólnopolskie Seminarium Pedagogiki Pracy jako legendarną szkołę Tadeusza

Nowackiego. Autor scharakteryzował genezę placówki, której efektem było

stworzenie pedagogiki pracy jako subdyscypliny naukowej z wyodrębnionym

środowiskiem naukowym.

Część czwarta: „Metodologiczna specyfika subdyscyplin pedagogicznych”,

to niezwykle wartościowy i inspirujący rozdział omawianej pracy. Składa się

z sześciu tekstów, które razem wzięte poddają namysłowi konieczność wy-

odrębniania specyficznych metod wyłącznie dla pedagogiki pracy.

W tekście otwierającym rozważania tej części Waldemar Furmanek stwier-

dza, iż „Praca zawodowa jest dominującą formą pracy człowieka” (s. 147). Wy-

miary czasu pracy zmieniają się wraz z dynamiką zmian cywilizacyjnych i mają

bezpośredni wpływ na rozwój zawodowy człowieka. Do zmieniającej się rzeczy-

wistości powinna przygotować edukacja, wychowanie do pracy, wychowanie

do wartości – dlatego Autor inspiruje do dyskursu pedagogów „interesujących

się problematyką teleologii wychowania zawodowego” (s. 166).

Z kolei Urszula Jeruszka w tekście Uniwersalizm czy specyfika metod ba-

dawczych w pedagogice koncentruje się na metodach badań z obszaru nauk

społecznych. Autorka stawia tezę, którą w wyniku analizy uwiarygadnia: w ba-

daniach realizowanych w poszczególnych subdyscyplinach pedagogicznych jest

miejsce zarówno na uniwersalizm metodologiczny, jak i potrzebę odwołania

się do specyficznych sposobów osiągania celów badawczych. W konkluzji Je-

ruszka podaje w wątpliwość kwestię „czy metody badań są dobrym kryterium
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wyodrębniania – w ramach nauk społecznych – pedagogiki oraz – w jeszcze

większym stopniu – wyodrębniania subdyscyplin pedagogicznych” (s. 176).

Przedmiot badań pedagogiki pracy, dorobek Nowackiego i jego wkład do

rozwoju pedagogiki pracy jako nauki, to krąg tematyczny artykułu Barbary

Baraniak. Autorka za Nowackim zaznacza rolę wychowania w ukazywaniu czło-

wieka jako wartości i wartości jego pracy.

Czesław Plewka w tekście: Czynniki orzekające o metodologii badań w peda-

gogice pracy, wymienia siedem czynników: przedmiot i cel badań (terminolo-

gia i nazewnictwo), wgląd badawczy, stosowane metody, techniki i narzędzia

badawcze, forma i sposób wypowiadanych twierdzeń, stopień związku sub-

dyscypliny z praktyką, uwarunkowania społeczno-kulturowe jako zasadnicze

w kształtowaniu sposobów badań na gruncie pedagogiki pracy. Autor pisze:

„przyjęta metodologia badań musi umożliwiać realizację założonych celów [...]

zdobycie wiedzy maksymalnie obiektywnej (pewnej), konkretnej i umożliwia-

jącej uzasadnienie twierdzeń o pewnym jednostkowym przedmiocie badań lub

o pewnej ograniczonej czasowo przestrzennie klasie zjawisk czy procesów”

(s. 206). 

Plewka zaznacza, iż zagwarantowanie środków na etapie doboru proce-

dury badań jest podstawą sprawnego przeprowadzenia badań i realizacji celu.

Istotnym symptomem pedagogiki pracy jest brak zwartej całościowej metodo-

logii pedagogiki pracy uwzględniającej najnowsze tendencje metodologii nauk

humanistycznych i społecznych. „Wydaje się, że jedną z głównych przyczyn,

która sprawia, że nadal nie dopracowano się całościowej i jednoznacznie okreś-

lonej metodologii badań pedagogiki pracy jest złożoność przedmiotu badań

tej subdyscypliny i w związku z tym duże trudności metodologiczne związane

z formułowaniem problemów badawczych” (s. 203–204).

Michał Kwiatkowski w pracy: Konieczność interdyscyplinarnego podejścia do

badań z zakresu pedagogiki pracy – próba uzasadnienia podkreśla znaczenie badań

interdyscyplinarnych i wysuwa postulat o powszechności badań interdyscypli-

narnych „przy zachowaniu odrębności teoretycznej, ale w zamian z wykorzysta-

niem wszystkich zasadnych metod i narzędzi badawczych” (s. 213). Uzasadniając

ten pogląd, Autor podkreśla, iż przy dynamicznie zmieniającej się rzeczywi-

stości dokonuje się dezaktualizacja zdobyczy nauki oraz ich trafność i adek-

watność. Cywilizacja informacyjna i gospodarka oparta na wiedzy, wyznaczają

nowe standardy edukacyjne, organizacyjne.

Marian Piekarski w tekście Procedura badań przydatności zawodowej według

Kazimiery Korabiowskiej-Nowackiej omawia procedurę badań, odnosząc się do wy-

jaśnienia pojęcia, funkcji, struktury procesu badawczego i miejsca procedury

w modelu metodologicznym. Piekarski podkreśla znaczenie procedury badań,

pisząc: „Dla badaczy stanowi ona pomoc w planowaniu badań, w monitorowa-
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niu ich przebiegu, w doskonaleniu, a po zakończeniu badań pokazuje optymal-

ny przebieg procesu badawczego” (s. 222).

Część piąta książki to wybrane aspekty jakościowych i ilościowych badań

w naukach społecznych. Ukazuje różne podejścia do badań w różnorodnych

subdyscyplinach pedagogicznych.

Józef Bednarek, Anna Andrzejewska, Bożena Wujec w artykule: Specyfika ba-

dań wpływu cyberprzestrzeni na człowieka wskazują na nowe zagrożenia w cyber-

przestrzeni, w szczególności dla najmłodszego pokolenia. Autorzy zaznaczają,

że występuje pilna potrzeba kształtowania i doskonalenia nowych kompetencji

cyfrowych w tym umiejętności informacyjnych i informatycznych nauczycieli,

zaś „Nowe obszary (kierunki) badawcze związane z przedmiotem analiz po-

winny być w większym stopniu przedmiotem nie tylko kształcenia, ale i badań

naukowych w ramach seminariów ze studentami” (s. 238).

Joanna M. Łukasik w pracy: Konkursy pamiętnikarskie w badaniach pedeu-

tologicznych przedstawia genezę konkursów pamiętnikarskich i ich wartość

w badaniach pedeutologicznych. Autorka ukazuje obszary wiedzy o nauczycie-

lu i omawia kilka kluczowych perspektyw wykorzystywania materiałów pamięt-

nikarskich pozyskiwanych drogą konkursową. Zauważa jednocześnie niewielki

stopień korzystania w naukach społecznych z pamiętników i dzienników, które

są ważnym źródłem poznania.

Sylwia Galanciak pisząc o jakościowych narzędziach informatycznych z ob-

szaru nauk społecznych w badaniach z zakresu pedagogiki medialnej, pod-

kreśla rolę rozwoju technologii informatycznej we wspieraniu pracy badawczej,

zwraca uwagę, że w naukach społecznych nastąpiło to stosunkowo późno tj.

w latach 80. XX w. Pedagog jako osoba odpowiedzialna za wyznaczanie ście-

żek rozwoju oraz rozpoznawanie obszarów działań zarówno edukacyjnych,

jak i wychowawczych w obliczu zagrożeń, wynikających z korzystania z sieci,

zobowiązany jest do monitorowania sytuacji w sieci. Wymaga to namysłu ba-

dawczego i zastosowania przemyślanych technik kształcenia i wzmacniania oso-

bowości wychowanków. Zasadę tę według Galanciak warto stosować – przez

analogię – w pracy naukowej badacza.

Jarosław Michalski w tekście: Kategoria oporności wobec wskaźników i para-

metrów liczbowych w pedeutologii – omawia znaczenie badań empirycznych, wska-

zując, że „Pedeutologia jako nauka nie powinna rezygnować z konstruowania

teorii czy twierdzeń pozbawionych strony empirycznej, gdyż ona stanowi o jej

pełnym statusie naukowym” (s. 265). Autor artykułu stawia trzy kwestie: Pierw-

sza dotyczy ujmowania badań od strony wewnętrznych obszarów działalności

nauczycieli np. moralności, uczciwości, inteligencji duchowej, wartości. Kwestia

druga to problem nauczyciela w kontekście „wartości nierozpoznanych”. Ro-

zumienie sensu bycia nauczycielem, nieodłącznie związane jest z podstawami
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wiedzy z zakresu personalizmu, kultury, z  zagadnieniem wolności, fenomenu

relacji. Trzecia kwestia to potrzeba opracowania właściwej procedury metodo-

logicznej i rozwój kompetencji metodologicznych badacza, w tym również

gotowość do dyskusji o wynikach badań.

Teresa Janicka-Panek w artykule W poszukiwaniu tożsamości metodologicznej

pedagogiki wczesnoszkolnej wyjaśnia pojęcie tożsamości i tożsamości kulturowej.

Stawia jednocześnie pytanie o potrzebę wyodrębniania metodologii w peda-

gogice i przeciwnie: jak wykorzystać w pedagogice metodologię „inkorpo-

rowaną”. Autorka rozpatruje w kontekście historycznym pracę pedagogiczną

z małym dzieckiem. Stwierdza, że praca ta ma długą historię, co dowodzi toż-

samości kulturowej metodologii badań pedagogicznych. Kolejnymi aspektami

rozważanymi w artykule są kontrowersje w sprawie problemu poszukiwania

tożsamości pedagogiki oraz zagadnienie tożsamości pedagogiki w okresie trans-

formacji ustrojowej, a także tożsamość metodologiczna pedagogiki wczesno-

szkolnej. Konkludując Autorka podkreśla, iż w dobie reformowania polskiego

systemu oświaty, stworzono warunki do badań nad dziećmi sześcioletnimi

w roli uczniów. W Jej przekonaniu powinno być to wykorzystane w systemo-

wych badaniach „w celu określenia mocnych i słabych stron projektowanej

zmiany” (s. 284).

Olga Chyżna pisząc o przygotowaniu artystyczno-pedagogicznym przy-

szłego nauczyciela szkoły podstawowej w systemie edukacji ustawicznej na

Ukrainie, zauważa, że analiza działalności artystyczno-pedagogicznej przyszłe-

go nauczyciela przyczyniła się do opracowania strukturalno-funkcjonalnego mode-

lu przygotowania studentów specjalności „edukacja podstawowa” do edukacji

artystycznej, wyrażającej się w integralności, otwartości, dynamiczności, mobil-

ności. „Integracja systemu edukacji Ukrainy w światowej przestrzeni eduka-

cyjnej, dokonuje się na podstawie priorytetu interesów narodowych” (s. 299).

Jarosław Korczak w tekście: Proces kształcenia jako obszar badań w działaniu

porusza dwa zagadnienia, w których opisuje „teoretyczne implikacje przema-

wiające za potrzebą wykorzystania badań w działaniu [...]” oraz „metodologię

ich wykorzystania na przykładzie badań pracy nauczycieli” (s. 301). Konklu-

dując, uczestnictwo w badaniach „zmusza do refleksji nad samym procesem

kształcenia, nad wyzwaniami, które stają przed nauczycielami podczas ich co-

dziennej pracy” (s. 314).

Błażej Przybylski pisząc o potrzebie badań ideologii edukacyjnych, ukazuje

korzyści i konsekwencje prowadzenia badań nad ideologiami oraz podkreśla

znaczenie ideologii edukacyjnych, które „stanowią jeden z wielu przedmiotów

refleksji pedagogicznej” (s. 322).

Część szósta książki: „Różne problemy teorii i praktyki w szerokim kon-

tekście metodologicznym” – obejmuje pięć zróżnicowanych tekstów.
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Analizę wyników badań interdyscyplinarnego ujęcia uwarunkowań zmien-

ności genów i wpływu środowiska społecznego na ich funkcjonowanie przepro-

wadził w artykule Społeczne uwarunkowania zmian genetycznych w naszym życiu,

rozwoju, działaniu – najnowsze wyniki badań Kazimierz M. Czarnecki. Zauważa

On, że radykalnie zmieniająca się sytuacja badań naukowych sprzyja coraz do-

kładniejszym metodom i narzędziom badawczym w biologii, medycynie, psycho-

logii, pedagogice. Dzięki temu zmienia się sposób patrzenia na rzeczywistość.

„Prawdą jest to, że epigenetyka jest – poza «naturą» i «wychowaniem» – trzecim

czynnikiem warunkującym nasze życie, zmienność i działanie” (s. 331). Autor

artykułu wyprowadza z badań nad zmiennością genów w naszym życiu, roz-

woju i działaniu wyprowadza generalnie dwa wnioski dla pedagogów i psy-

chologów: (1) potrzeba skorygowania poglądów, twierdzeń o niezmienności

i genów jako trwałych wyznaczników naszego życia; (2) w badaniach nauko-

wych należy wyodrębniać „niezależne zmienne środowiskowe jako potencjalne

wyznaczniki warunkujące zmienności genów w naszym życiu, rozwoju i dzia-

łaniu” (s. 331).

Marianna Marek-Ruka w tekście Rehabilitacja zawodowa osób z niepełno-

sprawnością intelektualną. Osiągnięcia i perspektywy, pisze, że „Głównym celem we

współczesnym podejściu do osób z niepełnosprawnością jest ich samodzielne

i niezależne życie w otwartym środowisku oraz zapewnienie im niezbędnej

pomocy i wsparcia” (s. 333). Autorka artykułu twierdzi, iż warunkiem dobrego

przygotowania do życia jest społeczne funkcjonowanie w środowisku rówieś-

niczym od przedszkola do pracy na wolnym rynku. Omawiając rehabilitację za-

wodową charakteryzuje, zgodnie ze wskazaniami Unii Europejskiej, nową formę

zatrudnienia osób niepełnosprawnych na otwartym rynku pracy. W typowym

zakładzie pracy jest to zatrudnienie wspomagane przy pomocy tzw. trenera

pracy lub osobistego asystenta zawodowego. Celem jest ułatwianie przechodze-

nia pracowników zakładów pracy chronionej na otwarty rynek pracy.

Sylwia Galanciak na kanwie XVI Ogólnopolskiego Seminarium Badawczego

w Ustroniu poszukuje odpowiedzi na pytanie: „czy subdyscypliny pedagogiczne

dysponują swoistymi dla siebie metodami badań, czy zatem można mówić o ich

dojrzałości i samodzielności naukowej w ramach paradygmatu badań pedago-

gicznych” (s. 343). Rozważania konkluduje stwierdzeniem, że dla pedagogiki

medialnej wciąż wyzwaniem jest „stworzenie uniwersalnej, możliwie odpornej

na rewolucje techniczne metodyki nauczania o mediach i z wykorzystaniem

mediów” (s. 351). Stare schematy dydaktyczne przestają się sprawdzać, blo-

kując uczniów i nowe media.

Danuta Szeligiewicz-Urban w artykule: Metody stymulowanego uczestnictwa

w pracach ręcznych osób niepełnosprawnych w kontekście polskiego manualizmu pro-

fesora Tadeusza Nowackiego zauważa, że Nowackiego można uznać za twórcę

polskiego manualizmu, ponieważ zwrócił uwagę na rolę prac ręcznych w pracy
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i terapii osób niepełnosprawnych oraz na stopień, w jakim praca wpływa na

proces uspołeczniania i życia w społeczeństwie. „Manualizm w takim ujęciu

podkreśla cele terapii zajęciowej oraz to, w jakim stopniu terapia ta ma po-

wiązanie z rehabilitacją osoby niepełnosprawnej” (s. 354).

Autorka omawia genezę manualizmu, znaczenie terapii przez pracę, cele

terapii zajęciowej, wieloaspektowy charakter pracy terapeuty zajęciowego, cha-

rakteryzuje wybrane formy terapii zajęciowej. Ponadto podkreśla wartość prac

ręcznych, które wyrabiają dokładność, sumienność, wytrwałość, uczą realizować

idee, które realizują się w przedmiotach (s. 363).

Marta Drabarek w artykule Analiza dokumentów szkoły na przykładzie rapor-

tów z opracowaniem wyników egzaminów zewnętrznych – ukazuje możliwe klasy-

fikacje dokumentów szkolnych. W pracy dokonano klasyfikacji dokumentów

szkolnych zgodnie z przyjętymi kryteriami. Analiza dokumentów jest nieinwa-

zyjną metodą badań, w której badacz nie zakłóca funkcjonowania pracy szkoły.

Drabarek podkreśla fakt, iż „badacz sam musi udzielić sobie odpowiedzi na

pytania o autentyczność dokumentów oraz wiarygodność ich autora” (s. 367).

Autorka unaocznia rolę badacza, który stawia pytania o autentyczność bada-

nego dokumentu i jednocześnie odpowiada na nie, podając jako ilustracje

przykłady szkolne.

Danuta Książek w tekście Interdyscyplinarność nauki dla jesieni życia przepro-

wadza analizę literatury przedmiotowej o starości, ukazując ją jako problem

zainteresowań i badań interdyscyplinarnych dla andragogów, pedagogów spo-

łecznych i pracowników służb społecznych. Z efektów współpracy skorzystają

pracownicy polityki społecznej, medycyny i ekonomii.

Książka Badanie – Dojrzewanie – Rozwój (na drodze do doktoratu). Odrębność

metodologiczna a dyscyplinarność danej dziedziny wiedzy pod red. Szloska jest ko-

lejną, szesnastą publikacją z serii wydawniczej – Biblioteka Pedagogiki Pracy,

której redaktorem naukowym jest Henryk Bednarczyk. Monografia z tej serii

przekazana jest czytelnikowi w twardej oprawie z zachowaniem jednolitej

grafiki (różniącej się kolorami) i estetyki wydawniczej.

Publikacja ta wskazuje obszary naukowej refleksji i jest jednocześnie wy-

padkową dyskursów podjętych na dwóch kolejnych seminariach, zorganizowa-

nych przez Szloska w 2016 r. Tematyka sesji zimowej spotkania „Ustroń 2016”

(1–3 lutego 2016 r.), została określona przez Szloska jako szukanie odpowiedzi

na pytanie: „Czy kryterium autonomii metodologicznej jest warunkiem koniecz-

nym wyodrębniania subdyscyplin pedagogicznych?” (s. 7).

Dyskurs i naukowa refleksja dotycząca „specyfiki metodologicznej i ba-

dawczej subdyscyplin pedagogicznych, specyfiki pozornej czy też rzeczywistej”

(s. 7) nie miała charakteru rozstrzygającego, ale była to próba szukania odpo-

wiedzi i jednocześnie ukazania pluralizmu stanowisk w tej kwestii. Problema-

tyka zawarta w artykułach jest inspiracją i zachętą do podejmowania kolejnych
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badań, co tym bardziej skłania do lektury publikacji. Celem kolejnego semina-

rium (23–27.08.2016) „Zuberec 2016” była próba odpowiedzi na pytanie: „Czy

szkoła naukowa jest alternatywą wobec opieki indywidualnej,, strategią sty-

mulacji rozwoju naukowego jednostki, czy też są to strategie komplementarne

i pożądane z punktu widzenia tempa i poziomu tego rozwoju?” (s. 8).

Z poczynionych w książce analiz, wynika, że konieczne jest poszukiwanie

naukowej refleksji, budowania relacji mistrz–uczeń, podążanie za mistrzem.

Recenzowana monografia jest cennym uzupełnieniem polskiego piśmiennictwa

naukowego w zakresie metodologii i seminariów badawczych, w poszukiwaniu

autorytetu, budowaniu własnego autorytetu, własnych obszarów badań nauko-

wych, własnej drogi naukowego rozwoju, impulsem do własnych rozważań, ba-

dań i wniosków.

Szkoła naukowa to rodzaj namysłu nad własną pracą, nad ustawicznym

samodoskonaleniem, nie tylko w kontekście pedagogiki, ale jak ma to wydźwięk

w wielu artykułach – w kontekście interdyscyplinarnym.

Recenzowana praca zbiorowa jest także płaszczyzną refleksji o wychowaniu

młodego pokolenia w duchu respektowania zasad, poszanowania i wychowa-

nia do wartości, kształtowania kompetencji i umiejętności. Międzypokoleniowy

dialog to również budowanie relacji mistrz–uczeń. Wspólnota naukowa stwa-

rza okazję do bezpośrednich spotkań i dyskursów naukowych, co w dobie po-

wszechności i dynamicznie rozwijających się technologii informacyjnych, ma

szczególną wartość i wymowę.

Autorzy poszczególnych rozdziałów poprzez osobiste zaangażowanie

i uczestnictwo w szkole naukowej organizowanej w formie konferencyjno-war-

sztatowej sprawili, że publikacja nabrała osobistego charakteru. Stworzyło to

okazję do uczenia się od Mistrza i obcowania z Mistrzem.

Reasumując, rekomenduję tę wieloautorską monografię jako wartościową,

metodologiczną publikację dla studentów, młodych badaczy, którzy podejmują

trud badań naukowych i poszukują wskazówek do badań. Praca ta jest zapro-

szeniem do doskonalenia warsztatu metodologicznego, jak również włącza się

w ogólnopolski (i nie tylko), interdyscyplinarny dyskurs w kontekście zwiększa-

nia i doskonalenia jakości badań naukowych.

Izabella Kust

Wyższa Szkoła Menedżerska w Warszawie
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s. 102–115; Czas wolny... od nudy. Zrównoważony rozwój uczniów zdolnych w ramach zajęć poza-

lekcyjnych (2014); Kotwice kariery (współaut. A. Koperwas, D. Filipiuk, E. Pękalska, 2015). E-mail:

tomasz.knopik@umcs.pl

Kust Izabella – doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, specjalność naukowa – za-

rządzanie oświatą. Prodziekan Wydziału Nauk Społecznych i Administracji w Wyższej Szkole

Menedżerskiej w Warszawie. Zainteresowania naukowe: szkolnictwo zawodowe, jakość w edu-

kacji, proces zmian, badania ewaluacyjne w oświacie. Uczestniczka projektów EFS. Rzeczo-

znawca do spraw podręczników historii oraz wiedzy o społeczeństwie (zakres dydaktyczny).

Ekspert z listy MEN w komisjach dla nauczycieli ubiegających się o awans na stopień zawodo-

wy. Autorka kilkudziesięciu artykułów z zakresu wdrażania reformy systemu edukacji, reformy

programowej, sprawowania nadzoru pedagogicznego, wychowania estetycznego, kształcenia

zawodowego oraz materiałów metodycznych. Najważniejsze publikacje: Popular Culture as an

Inspiration for New Professions, „Culture Society Education” 2017, nr 1, s. 275–288. Współre-

dakcje naukowe: Kształcenie i wychowanie dla pracy i rozwoju, Autokreacja innowacyjna w procesie

wychowawczym, Alternatywne metody wspierające proces kształtowania u ucznia postaw koniecznych

do rynku pracy. E-mail: wiziza@op.pl

Lichtańska Katarzyna – pedagog specjalny, neurologopeda. asystent w Katedrze Zastosowań

Techniki w Diagnozie i Rehabilitacji Osób z Niepełnosprawnością Uniwersytetu Pedagogiczne-

go im. KEN w Krakowie. Zainteresowania badawcze: kształtowanie kompetencji poznawczych

i komunikacyjnych dzieci z autyzmem i zespołem Aspergera, wpływ nowoczesnych technologii

na rozwój dziecka, rola środowiska rodzinnego w procesie terapeutycznym dziecka ze specjal-

nymi potrzebami rozwojowymi. E-mail: katarzyna.lichtanska@up.krakow.pl

Lindstedt Krzysztof  – doktor nauk społecznych, współpracuje z Dolnośląską Szkołą Wyższą

we Wrocławiu. Zainteresowania: filozofia wychowania, koncepcje myślicieli współczesnych

(U. Eco, R. Rorty, P. Sloterdijk), idee i praktyka kontemplacji.

E-mail: lifehouse@o2.pl

Łuczak Elżbieta – profesor zwyczajny, dr hab., kierownik Katedry Pedagogiki Resocjalizacyjnej

na Uniwersytecie Warmińsko-Mazurskim w Olsztynie. Zainteresowania naukowe: patologia

społeczna i resocjalizacja, uzależnienia (narkomania, uzależnienia behawioralne), zaburzenia

psychiczne u dzieci i młodzieży. Autorka kilkudziesięciu publikacji naukowych, w tym: Nar-

komania jako problem społeczny (1995); Narkomania a środowisko (1998); Przemiany w rozwoju

zjawiska narkomanii (2004); Nowe oblicza uzależnień (2009). E-mail: eluczak@uwm.edu.pl

Madalińska-Michalak Joanna – profesor zwyczajny, dr hab., kierownik Katedry Dydaktyki i Pe-

deutologii Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania nauko-
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we: nauczyciel, edukacja nauczyciela, etyka i profesjonalizm nauczyciela oraz rozwój szkoły.

Specjalistka w zakresie przywództwa edukacyjnego i prekursorka badań w tym obszarze

w Polsce. Autorka ponad 220 publikacji (polskich i zagranicznych). Najnowsze publikacje zwar-

te: Etyka w systemie edukacji w Polsce (współaut. A.J. Jeżowski, S. Więsław, 2017); Dyrektor szkoły

liderem – inspiracje i perspektywy (2015); O nową jakość edukacji nauczycieli (red., 2017); Eduka-

cyjne konteksty współczesności – z myślą o przyszłości (współred. N. Pikuła 2018); Przywództwo nau-

czycieli (red., 2018); Teacher Education Policy and Practice. International Perspectives and Inspirations

(współaut. M. Attard Tonna, 2018). Tłumaczka tekstów z języka angielskiego na język polski.

E-mail: j.madalinska@uw.edu.pl

Marek Jerzy – doktor w Katedrze Dydaktyki i Pedeutologii Wydziału Pedagogicznego na Uni-

wersytecie Warszawskim. Zainteresowania badawcze: zarządzanie oświatą, polityka oświatowa,

kwalifikacje nauczycieli i kierownicze personelu oświatowego, teoria kształcenia, socjolo-

gia edukacji. Autor La prezenza parentale negli organismi instituzionali in Polonia, [w:] Paola Dusi

– Luigi Pati, Corresponsabilita educativa, Scuola e famiglia nella sfida multiculturale: una

perspettiva europea; Editrice La Scuola, Brescia, Italia, 2011, s. 113–140.

E-mail: jmarek@uw.edu.pl

Mieszalski Stefan – profesor zwyczajny, dr hab. na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu War-

szawskiego. Zainteresowania badawcze: dydaktyka, społeczne warunki uczenia się w szkole,

problemy metodologiczne pedagogiki, ewolucjonizm a edukacja. Najważniejszych publikacje

zwarte: Interakcje w klasie szkolnej. O społecznym funkcjonowaniu nauczyciela i uczniów w szkole pod-

stawowej (1990); O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej (1997). E-mail: s.mieszalski@uw.edu.pl

Mihułka Krystyna – doktor habilitowany, prof. Uniwersytetu Rzeszowskiego, kierownik Zakła-

du Glottodydaktyki i Komunikacji Interkulturowej. Zainteresowania naukowe: glottodydaktyka

(w szczególności kształcenie interkulturowe, kształcenie nauczycieli języków obcych), edukacja

i komunikacja interkulturowa, stereotypy i uprzedzenia w postrzeganiu polsko-niemieckim.

Autorka ponad 70 artykułów z tej problematyki. Najważniejsze publikacje: Das Deutschland- und

das Polenbild: Analysen ausgewählter deutscher und polnischer Printmedien aus den Jahren 1989 und

2004 (2009); Stereotype und Vorurteile in der deutsch-polnischen Wahrnehmung. Eine empirische Studie

zur Evaluation des Landesbildes durch Germanistikstudenten (2010); Rozwój kompetencji interkul-

turowej w warunkach szkolnych – mity a polska rzeczywistość. Na przykładzie języka niemieckiego

jako L3 (2012); Dylematy współczesnej glottodydaktyki: język – kultura, interlingwalizm – interkultu-

rowość (2014); Sylwetka absolwenta filologii germańskiej o specjalności nauczycielskiej a rzeczywisty

stan przygotowania kandydatów do zawodu nauczyciela (2015). E-mail: kmihulka@gmail.com

Mydłowska Beata – doktor nauk społecznych, pracownik naukowy Wyższej Szkoły Przedsię-

biorczości w Warszawie. Zainteresowania badawcze: pedagogika pracy, kształcenie zawodowe.

Wybrane publikacje: Kompetencje jako kategoria pojęciowa w ujęciu interdyscyplinarnym (współ-

aut. E. Jarmoch), [w:] Sravnitel’naja pedagogika v uslovijax mezhdunarodnogo sotrudnichestva i evro-

pejskoj integracii, red. T.A. Koval’chuk, L.M. Maksimuk, M.S. Strochuk, Brestskij Gosudarstvennyj

Universitet Aleksandra Pushkina, Brześć 2015, s. 284–295; Kształcenie studentów na kierunkach hu-

manistycznych wobec potrzeb rynku (współaut. E. Jarmoch, 2018); Kształcenie zawodowe. Dylematy
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i perspektywy. Problemy nauk Pedagogicznych, t. 1 (red. nauk., 2019); Wielowymiarowość egzystencji

człowieka (red. nauk., 2019). E-mail: bmydlowska@o2.pl

Oszwa Urszula – doktor habilitowany, prof. UMCS. Psycholog, pedagog, pracownik Zakładu

Dydaktyki w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej w Lublinie.  Zainte-

resowania badawcze: psychologia edukacyjna i specyficzne trudności w uczeniu się czytania,

pisania, liczenia. Autorka czterech monografii z zakresu problematyki edukacyjnej: Diagnoza

funkcjonalna kompetencji społeczno-emocjonalnych uczniów w wieku 9–13 lat (współaut., 2017);

Psychologiczna analiza procesów operowania liczbami u dzieci z trudnościami w matematyce (2009);

Dziecko z zaburzeniami rozwoju i zachowania w klasie szkolnej. Vademecum nauczycieli i rodziców

(2007); Zaburzenia rozwoju umiejętności arytmetycznych. Problem diagnozy i terapii (2005, 2006,

2008). E-mail: u.oszwa@umcs.pl

Pauluk Dorota – doktor habilitowany, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jagiel-

lońskiego w Krakowie. Pracownik Zakładu Pedagogiki Szkoły Wyższej i Polskiej Myśli Pedago-

gicznej UJ. Zainteresowania badawcze: fenomen ukrytego programu na tle zmieniającego się

modelu współczesnego uniwersytetu; problematyka kobieca w edukacji, zwłaszcza obraz ról

kobiety w różnych formach przekazów kierowanych do dzieci i młodzieży (podręczniki szkol-

ne, czasopisma młodzieżowe). Ważniejszych publikacje: Modele ról kobiety w podręcznikach

do wychowania seksualnego (2005); Student na współczesnym uniwersytecie – ideały i codzienność

(red., 2010); Rola uniwersytetu we współczesnym systemie szkolnictwa wyższego, [w:] Úloha osob-

ností a institucí v rozvoji vzdělanosti v evropském kontextu. (Prezentace školství a vzdělanosti), red.

T. Kasper, N. Pelcová, S. Sztobryn, Univerzita Karlova v Praze, Nakladatelství Karolinum, Praha

2014, s. 85–92; Ukryte programy uniwersyteckiej edukacji i ich rezultaty. Doświadczenia studentów

pedagogiki (2016). E-mail: dorota.pauluk@uj.edu.pl

Pierzchała Kazimierz – ks., doktor habilitowany, prof. KUL, pracownik Instytutu Pedagogiki

Wydziału Nauk Społecznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Zainteresowania badaw-

cze: pedagogika, pedagogika resocjalizacyjna, psychologia, teologia. Najważniejsze publikacje:

Poczucie powinności i odpowiedzialności u młodzieży katolickiej (2006); Zwalczanie patologii społecz-

nych w systemie penitencjarnym Polski i USA (współaut. C. Cekiera, 2008); Człowiek a patologie

społeczne (współaut. C. Cekiera, 2009); Kapelan więzienny w procesie resocjalizacji penitencjarnej

(2013); Skazani, ale nie potępieni. Poczucie powinności i odpowiedzialności. Studium psychologiczno-

-pedagogiczno-pastoralne (2015); Destygmatyzacja przestępców w świetle Magisterium Kościoła oraz

poglądów na resocjalizację (2016). E-mail: kazimierz.pierzchala@kul.pl

Rumianowska Agnieszka – doktor, adiunkt na Wydziale Nauk Humanistycznych i Społecznych

w Państwowej Wyższej Szkole Zawodowej w Płocku. Zainteresowania naukowe: badania nad

językiem/komunikacją w szerokim ujęciu interdyscyplinarnym; badania nad relacjami społecz-

nymi ze szczególnym uwzględnieniem konfliktów interpersonalnych; współczesna kultura po-

pularna; glottodydaktyka. Wybrana publikacja: O wadze rozwijania i doskonalenia umiejętności

komunikacyjnych w procesie edukacji na poziomie wyższym, „General and Professional Education”

2015, nr 2, s. 52–58. E-mail: arumianowska@pwszplock.pl
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Séraphin Gilles – sociologist, professor at the University of Paris-Nanterre – UPL, at the

Research Center for Education and Training [Centre de recherche Education et Formation]

(CREF-EA1589) and responsible for the Master’s degree in Family Education and Socio-

Educational Interventions in Europe (Efise). He is also editor-in-chief of the Recherches Familiales

journal and is member of the National Council for the Protection of Children (CNPE). Between

2012 and 2017, he was Director of the National Observatory for Child Protection (ONPE –

Ex-Oned). Today, his research are on public policies in favour of families, and public policies of

protection, of childhood or of adults. The latest books published or directed are Comprendre

la politique familiale, Dunod, Paris 2013; Articuler recherche et pratiques en protection de l’enfance,

Oned/ONPE, La Documentation française, 2015; Religion, guérison et forces occultes en Afrique.

Le regard du jésuite Éric de Rosny, Karthala/Pucac, 2016. For key articles and opening chapters,

see: http://www.gilles.seraphin.sitew.com/#Dernieres_publications.G.

E-mail: gilles.seraphin@parisnanterre.fr

Siemionow Justyna – doktor habilitowany, prof. Uniwersytetu Gdańskiego. Pracownik w Za-

kładzie Patologii Społecznej i Resocjalizacji Instytutu Pedagogiki na Wydziale Nauk Społecz-

nych UG. Zainteresowania: problematyka resocjalizacji instytucjonalnej, efektywność procesu

resocjalizacji dorosłych i nieletnich sprawców. Autorka kilkudziesięciu artykułów naukowych

oraz dwóch monografii: Niedostosowanie społeczne nieletnich: działania zmiana efektywność (2011);

Zmiana przekonań utrudniających adaptację społeczną wychowanków Młodzieżowego Ośrodka Wycho-

wawczego (20...). E-mail: pedjs@univ.gda.pl

Wasilewska-Kamińska Ewa – doktor, pracownik Katedry Dydaktyki i Pedeutologii Wydziału

Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania badawcze: kształcenie nauczy-

cieli, edukacja na rzecz myślenia krytycznego, kształcenie myślenia. Autorka książki: Myślenie

krytyczne jako cel kształcenia (2016). E-mail: e.wasilewska-k@uw.edu.pl

Wojnar Irena – profesor zwyczajny, dr hab. Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszaw-

skiego, dr Uniwersytetu Paryskiego (Sorbona), uczennica i wieloletnia współpracowniczka prof.

Bogdana Suchodolskiego, a także wykładowca Uniwersytetu w Padwie. Członek honorowy

Komitetu Polska 2000 Plus przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk, Komitetu Nauk Pedago-

gicznych PAN, Polskiego Towarzystwa Estetycznego, członek Société Européenne de Culture,

Association Mondiale des Science de l’Education, International Society for Education through

Art (wiceprzewodnicząca w latach 1988–1991). Autorka ponad 20 monografii – m.in. Estetyka

i Wychowanie, Teoria wychowania estetycznego, Humanistyczne intencje edukacji, Humanistyczne

przesłanki niepokoju oraz rozpraw i opracowań zbiorowych, a także przekładów z języka fran-

cuskiego, włoskiego i angielskiego. Organizatorka interdyscyplinarnych konferencji w ramach

PAN i UW. E-mail: kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

Woźnica Mirosław – Adjunct Professor of Communication at Simpson University. Interested

in philosophy of education, interpersonal communication, hermeneutics.

E-mail: woznicm@msn.com
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Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” (rok założenia 1956) jest ogólnopolskim pismem naukowym.

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.



Wytyczne dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,

o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  • 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 2018 roku – książki opublikowane w roku 2018, 2017 i 2016).

  • 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.

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko

nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie książki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-

sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabetyczny:

(Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku

większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jeśli cytujemy dokumenty, podajemy początek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.

2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej

po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,

Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,

red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej

Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, s. 66–79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
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