ORI

PEDAGOGICZNE

2019, tom 9, nr 2, cz. 2 POLROCZNIK

Wydawnictwo Naukowe

g K? Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
Warszawa



Redakcja
Zbigniew Babicki, Anna H. Fidelus, Beata Krajewska, Ewa Kulawska, Jan Nieweglowski,
Bartosz H. Olszewski, Dariusz Stepkowski (redaktor naczelny), Emilia Smiechowska-Petrovskij
(sekretarz redakgji), Edyta Wolter

Redakcja naukowa
Dariusz Stepkowski

Rada Naukowa
Barbara Baraniak, Dietrich Benner, Stanistaw Chrobak, Toshiko Ito, Jolanta Karbowniczek, Janina
Kostkiewicz, Jadwiga Kuczyniska-Kwapisz (przewodniczaca), Mariya Kultaieva, Blanka Kudlacova,
Iryna Kurlak, Roman Leppert, Uto Meier, Nadézda Pelcova, Zhengmei Peng, Joaquim Pintassilgo,
Jan Piskurewicz, Simonetta Polenghi, Eugeniusz Sakowicz, Jerzy Stochmiatek, Hasan Under

Korekta
polonistyczna — Beata Gotkowska
anglistyczna — Jarostaw Wiazowski
native speaker - Donal Fitzpatrick

Wersja podstawowa jest edycja papierowa
Czasopismo objete patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk

Adres redakcji
»Forum Pedagogiczne”, Wydzial Nauk Pedagogicznych UKSW
ul. Wéycickiego 1/3, bud. 15, 01-938 Warszawa, tel. (+48) 22 569 97 15
fax (+48) 22 569 96 71
e-mail: forumpedagogiczne@uksw.edu.pl, www.forumpedagogiczne.uksw.edu.pl

Wydawca
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie
ul. Dewajtis 5, 01-815 Warszawa
tel. (+48) 22 561 89 23, fax (+48) 22 561 89 11
e-mail: wydawnictwo@uksw.edu.pl, www.wydawnictwo.uksw.edu.pl

ISSN 2083-6325
e-ISSN 2449-7142

Sklad
Maciej Falinski
Druk i oprawa

volumina.pl Daniel Krzanowski
ul. Ks. Witolda 7-9, 71-063 Szczecin



SPIS TRESCI

Contents . . . . ... .. .. ... .. ... 7
Dariusz Stepkowski

Odredakcji . . . . ... ... ... 11
ARTYKULY I ROZPRAWY

Dietrich Benner
Normatywnos¢ wlasnej logiki wychowania i jej zwigzki z innymi
rodzajami normatywnosci. . . . . .. ... ... 17

Maria Potocarova
Przywigzanie podstawg wychowania rodzinnego do relacji. . . 35

Nadézda Pelcova
Kryzys (w) edukacji i jego przezwycigzenie wedtug
Jana Amosa Komeniskiego i Emanuela Radla . . . . ... ... 47

Jarostaw Gara

Miedzy idealizacjg a mistyfikacjg - pedagogiczny casus

dialogicznego zagadywania i odpowiadania . . . . . . ... .. 61
Alicja Zywczok

Prawos¢ i cnoty pokrewne. Reaktywacja cnét istotnych

w procesie wychowania moralnego . . . . . . ... ... .... 77
Dariusz Beben

Sokrates jako wychowawca. Sokratejskie rozmyslania

Jana Patocki. . . . . . ... 93
David Rybdk

Wolnos¢ ontologiczna w rozprawie pt. Swiat naturalny jako
problem filozoficzny Jana Patocki wobec fenomenologii Husserla 103

Ligia Tuszynska, Marcin Klimski
Cztowiek-ksztatcenie-przyroda w edukacji lesnej. . . . . . . . 115



4 SPIS TRESCI

Ewa Kulawska

Dobrostan psychiczny a poziom odczuwanego stresu i satysfakcji
ze studiow w doswiadczeniach studentow pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej. . . . .. .. ... 129

Martyna Czarnecka

Dojrzate macierzynistwo a ksztattowanie wiezi emocjonalnej
z dzieckiem w okresie prenatalnym . . . . . ... ... ... .. 151

Kinga Krawiecka

Dzwiekowe aktywizowanie ruchu w przestrzeni. Model pracy
z uczniami z niepetnosprawnoscig intelektualng. . . . . . . . . 165

Anna Sanecka
Diaspora prawostawna we Wroctawiu. Praktyczne problemy

socjalizacji i edukacji religijnej (perspektywa rodzica). . . . . . 177
COLLOQUIA
Georg Ritzer

Ethical and Moral Arguments. Insights into a Validation Study

ofthe ETiK-Test. . . . . .. ... ... ... 191

Anna Sadovska
What do Youth Really Care for? Towards Ethical Education,

Education for Sustainable Development and Youth Values . . . 205
Anna Seredynska

Hospice Volunteers — Their Social and Emotional

Competences . . . ... .. ... .. .. 219

Bayram Pekoz

Pre-service Teachers’ Perceived Concerns and Benefits during
Practicum. . . ... ... ... 231

Joanna Pekala, Wiktoria Kowalska

Leadership in Educational Institutions: Shared Duty and Joint
Responsibility . . . . . . . ... 245

Arleta Suwalska

The Direction of Educational Reforms and Challenges
for Sustainable Development in Finnish Education . . . . . . . 259



SPIS TRESCI 5

Aleksandra Kulpa-Puczynska

Features of ‘New’ Students and the Potential of Future Teachers:
First Effects of “The Unteachables” International Project . . . . 271

Malgorzata Banasiak, Agata Wotowska

Dementagogy: Non-pharmacological Forms of Support
for People with Dementia . . . . . ... ............. 283

RECENZJE

Arleta Suwalska
Multidimensionality of Contemporary Polish Pedagogy

[Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.) (2019). Pedagogika. Podrecznik
akademicki. Warszawa : Wydawnictwo Naukowe PWN,
HI27 8. o o o 297

Anna Sarbiewska

Reforming the Educational System in Poland: The Practice-based
Perspective

[A. Szulc (2019). Nowa Szkota. Szczecin: Wydawnictwo Natuli,
184s.] . . o e 301

KRONIKA

Joanna Pekala, Dariusz Stepkowski
Sprawozdanie z trzeciego spotkania miedzynarodowego
konsorcjum badaczy zajmujgcych sie edukacjg moralno-etyczng,
Trnawa 26-28 wrzesnia 2019 roku . . . . . . .. .. ... ... 305

Dariusz Stepkowski
Sprawozdanie z miedzynarodowej konferencji naukowej
pt. Education in totalitarian ideologies of the 20™ century,
Smolenice (Stowacja), 17-18 pazdziernika 2019 roku . . . . . . 309






CONTENTS

Dariusz Stepkowski
Editorial. . . . . . ... ..

ARTICLES AND ESSAYS

Dietrich Benner

A Concept of a Self-logical Normativity of Education
and their Relations to other Normativity Claims. . . . . . . ..

Maria Potocarova
Bonding as the Basis for Family Education to Relationships . .

Nadézda Pelcova

Crisis (in) Education and how to Overcome it Following Ideas
by Jan Amos Comenius and Emanuel Radl. . . . . .. ... ..

Jarostaw Gara

Between Idealization and Mystification: a Pedagogical Case
of Dialogical Questions and Answers . . . . . . ... ... ...

Alicja Zywczok
Rectitude and the Related Virtues. Revival of Essential Virtues
in the Process of Moral Education. . . . . .. ... .......

Dariusz Beben
Socrates as an Educator: Socratic Deliberations by Jan Patocka

David Rybak
The Ontological Freedom in Jan Patocka’s “Natural World
as a Philosophical Problem” with Regard to Husserl’s
Phenomenology. . . . ... ... ...

Ligia Tuszynska, Marcin Klimski
Man and Nature in the Forest Education. . . . . . ... .. ..

11

17

35

47

61

77

93



8 CONTENTS

Ewa Kulawska

Well-being, Perceived Stress and Students’ Satisfaction from
their Pre-school and Early Education Programs . . . . . . . ..

Martyna Czarnecka

Mature Motherhood and Shaping the Emotional Bond
with the Child in the Prenatal Period . . . . . . ... ... ...

Kinga Krawiecka

Movement Sound Activation in Space: Model of Working
with Students with Cognitive Challenges . . . . . . .. ... ..

Anna Sanecka

Orthodox Diaspora in Wroctaw. Practical Problems
of Socialization and Religious Education (Parent’s Perspecitive)

COLLOQUIA

Georg Ritzer

Ethical and Moral Arguments. Insights into a Validation Study
ofthe ETiK-Test. . . . . . . .. . i

Anna Sadovska

What do Youth Really Care for? Towards Ethical Education,
Education for Sustainable Development and Youth Values . . .

Anna Seredynska
Hospice Volunteers — Their Social and Emotional Competences

Bayram Pekoz

Pre-service Teachers’ Perceived Concerns and Benefits during
Practicum . . . . ... ... ..

Joanna Pekala, Wiktoria Kowalska

Leadership in Educational Institutions: Shared Duty
and Joint Responsibility . . . . . .. ... ...

Arleta Suwalska

The Direction of Educational Reforms and Challenges
for Sustainable Development in Finnish Education . . . . . . .

129

151

165

177

191

205

219

231

245



CONTENTS 9

Aleksandra Kulpa-Puczynska

Features of ‘New’ Students and the Potential of Future Teachers:
First Effects of “The Unteachables” International Project . . . . 271

Malgorzata Banasiak, Agata Wotowska

Dementagogy: Non-pharmacological Forms of Support
for People with Dementia . . . . . ... ............. 283

REVIEWS

Arleta Suwalska
Multidimensionality of Contemporary Polish Pedagogy

[Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.) (2019). Pedagogika. Podrecznik
akademicki. Warszawa : Wydawnictwo Naukowe PWN,
HI27 8. o o o 297

Anna Sarbiewska

Reforming the Educational System in Poland: The Practice-based
Perspective

[A. Szulc (2019). Nowa Szkota. Szczecin: Wydawnictwo Natuli,
184s.] . . o e 301

REPORTS

Joanna Pekala, Dariusz Stepkowski
The Third Assembly of an International Consortium
of Researchers Engaged in Moral and Ethical Education, Trnava
(Slovakia), 26-28 September 2019. . . . . . . . ... ... ... 305

Dariusz Stepkowski
International Symposium “Education in Totalitarian Ideologies

of the 20" Century”, Smolenice (Slovakia),
17"-18" October 2019 . . . . . . . . . .. 309






OD REDAKC]JI

DOI: 10.21697/fp.2019.2.24

Prezentowany wolumin ,,Forum Pedagogicznego” jest druga czescia tegorocznego
drugiego numeru. Jego odmiennos$¢ polega m.in. na tym, Ze nie wyodrebniono
w nim czgsci tematycznej. Materialy, ktérymi dysponowata redakeja, byty bowiem
tak roznorodne, ze trudno bylo wskaza¢ dominujacy watek, cho¢ niewatpliwie da
sie zauwazy¢ zbieznos¢ miedzy niektorymi tekstami.

W dziale ,,Artykuly i rozprawy” zamieszczono dwanascie tekstow w jezyku
polskim. Cztery z nich wyszty spod pidra autoréw zagranicznych i zostaly prze-
tlumaczone na jezyk polski. W ,,Colloquiach” ukazuje si¢ osiem artykulow w je-
zyku angielskim. Warto zauwazy¢, ze trzy naplynely od autoréw afiliowanych
do zagranicznych o$rodkéw akademickich. Oba artykuly recenzyjne, ktdre za-
mieszczono w dziale ,,Recenzje”, napisano w jezyku angielskim, mimo ze dotycza
publikacji polskich. Redakcja ma nadzieje, ze przez takie dziatania zainteresowane
osoby spoza Polski beda mogly fatwiej dotrze¢ do informacji o tym, jakie nowosci
dostepne sa w literaturze pedagogicznej. Wolumin zamykajg dwa sprawozdania
z wydarzen naukowych ostatniego okresu.

Jak wspomniano powyzej, na wydawany wlasnie wolumin skladajg sie teksty
naukowe po$wiecone réznym tematom. Pierwszy dzial otwiera artykul Dietricha
Bennera, emerytowanego profesora Uniwersytetu Humboldtéw w Berlinie i bylego
wykladowcy na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszyniskiego w Warszawie. Autor zabiera glos w sprawie waznej nie tylko w teorii,
lecz takze w praktyce pedagogicznej. W tekscie zatytulowanym Normatywnos¢
wlasnej logiki wychowania i jej zwigzki z innymi rodzajami normatywnosci poddat
on analizie dzialanie pedagogiczne pod wzgledem immanentnej logiki, ktéra nim
kieruje i ktéra réwnoczesnie determinuje jego odrebnos$¢. W oparciu o te odreb-
no$¢ Benner rozwazyl réznice zachodzaca miedzy dzialaniem pedagogicznym
a terapig. To postuzylo mu do zajecia stanowiska w szeroko dyskutowanej obecnie
w niemieckich mediach sprawie interwencji terapeutycznych wobec dzieci, ktére
utracily - jesli mozna tak powiedzie¢ - sterowno$¢ nie tylko zewnetrzna, lecz
réwniez wewnetrznag.

Maria Potoc¢arova z Uniwersytetu Komenskiego w Bratystawie w artykule
pt. Przywigzanie podstawg wychowania rodzinnego do relacji analizuje znaczenie
pierwszego z wymienionych w tytule fenomendéw dla rozwijania kompetencji ro-
dzicielskich, w szczegolnosci dialogu wewnatrzrodzinnego. Jej zdaniem niedostatki
w tym zakresie s3 powszechnie widoczne i to wlasnie powoduje pilng potrzebe
promowania edukacji rozwijajacej relacje matka-dziecko. Edukacja ta winna,
jej zdaniem, rekompensowac braki w odczuwaniu przywiazania rodzicielskiego,
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wyniesione przez wspolczesnych miodych zwlaszcza rodzicéw z ich doméw ro-
dzinnych, a przez to przyczynia¢ sie do wytworzenia kultury dialogu, ktérej oni
sami nie zaznali.

Kolejny tekst wyszed! spod piéra autorki, znanej juz czytelnikom z publikacji
w ,Forum Pedagogicznym”. Nadézda Pelcova z Uniwersytetu Karola w Pradze
rozwaza temat Kryzysu (w) edukacji i jego przezwycigzenia wedtug Jana Amosa
Komeriskiego i Emanuela Rdadla. Wprawdzie kategoria kryzysu dos¢ czgsto pojawia
sie w opracowaniach pedagogicznych, jednak tym, co wyré6znia jej prace, jest przy-
pomnienie mysli autoréw klasycznych. Ich nazwiska padly w tytule. Z pewnoscia
pierwszy z nich jest dobrze znany polskiemu czytelnikowi. O drugim natomiast
wiemy niewiele. W zwigzku z tym artykut Pelcovej dostarcza doskonalej okazji do
blizszego zapoznania si¢ nie tylko z postacig Radla, lecz takze z jego interesujaca
i wcigz aktualng mysla pedagogiczna.

Jarostaw Gara z Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej
w Warszawie jest autorem artykultu pt. Miedzy idealizacjg a mistyfikacjg - pe-
dagogiczny casus dialogicznego zagadywania i odpowiadania. Tekst ten tworzy
kolejny element prowadzonych przez niego systematycznych analiz zagadnien
pedagogicznych z fenomenologicznego punktu widzenia. Tym razem przedmiotem
refleksji jest dialog i wynikajacy z niego dialogiczny charakter ludzkiej egzystencji.
Autor proponuje przyja¢ za wyznaczniki dialogu dwie kategorie: zagadywanie
i odpowiadanie. Z ich pomoca wskazuje droge do uniknigcia nierzeczywistych,
tzn. nieautentycznych spotkan. Do oznaczenia tych ostatnich stosuje dwa terminy:
»idealizacji” i ,mistyfikacji”. Wyrazaja si¢ w nich, jego zdaniem, dwie mozliwosci
upozorowania sytuacji dialogu — w pierwszym przez uwznioslenie, w drugim zas
przez zainscenizowanie. Nie bedzie chyba banalem wskazanie, ze w relacji wycho-
wawczej nalezy wystrzegac sie obu tych form nieautentycznosci.

Na nieco inne zagadnienie, cho¢ réwnie wazne z pedagogicznego punktu wi-
dzenia, zwraca uwage pochodzgca z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach Alicja
Zywczok. W artykule pt. Prawos¢ i cnoty pokrewne. Reaktywacja cnét istotnych
w procesie wychowania moralnego przedstawia pedagogiczng analize prawosci i jej
powiazania z innymi cnotami zbiorczymi, cnotami szczegélowymi i wartosciami
moralnymi. Zamiarem przyswiecajagcym Autorce jest reaktywacja podejscia areto-
logicznego nie tylko w mysleniu na temat wychowaniu, lecz takze w praktycznym
dzialaniu wychowawczym.

Powrotem do watku fenomenologicznego w omawianym woluminie s3 dwa
nastepne artykuly. Autorem pierwszego z nich jest Dariusz Beben, ktory notabene
pochodzi z tego samego osrodka naukowego co Alicja Zywczok, tj. Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach. W artykule pt. Sokrates jako wychowawca. Sokratejskie
rozmyslania Jana Patocki siega on do twérczosci wymienionego w podtytule styn-
nego czeskiego fenomenologa po to, zeby przez pryzmat jego filozofii spojrze¢ na
wychowawcze inspiracje ptynace z sokratejskiego zapytywania o §wiat jako calos¢.
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Drugi artykul z wznowionego watku fenomenologicznego jest przekladem
tekstu wydanego w jezyku angielskim w pierwszym tegorocznym numerze ,,Forum
Pedagogicznego” i nosi tytut: Wolnos¢ ontologiczna w rozprawie pt. Swiat naturalny
jako problem filozoficzny Jana Patocki wobec fenomenologii Husserla. Jego autorem
jest David Rybak z Uniwersytetu Karola w Pradze. Na decyzji o ponownej publikacji
zawazyla przede wszystkim chec uprzystepnienia polskiemu Czytelnikowi rozwa-
zan autora. Dzigki $cistosci i spdjnosci wywodu mozna potraktowac ten tekst jako
wprowadzenie do lektury dziet Patocki z perspektywy pedagogicznej. Kluczowa
role odgrywa w artykule, moim zdaniem, koncepcja rozdzielenia (gr. chorismos),
na ktorej zasadza si¢ ,,posiadanie $wiata” — jako wlasciwos¢ odrozniajaca cztowieka
i réwnocze$nie konstytuujaca jego wolnos¢ w relacji do samego siebie i swojego
»Swiata zycia”.

W prezentowanym dziale kolejny artykul to Czlowiek-ksztatcenie-przyroda
w edukacji lesnej, autorstwa Ligii Tuszynskiej i Marcina Klimskiego. Autorzy po-
chodzg z dwdch warszawskich osrodkéw naukowych, a mianowicie odpowiednio
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej i Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego. Celem swojego tekstu uczynili oni teoretyczne rozwazenie
wspolzaleznosci miedzy zjawiskami wyrazonymi w tytule przez triade termindw:
~cztowiek”, ,ksztalcenie” i ,,przyroda”, i zobrazowanie tej wspdtzaleznosci dzia-
talnoscig Centrum Edukacji Przyrodniczo-Le$nej w Warszawie.

Trzy nastepne autorki pochodza z Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie. Pierwsza z nich, Ewa Kulawska, przedstawila raport badawczy
pt. Dobrostan psychiczny a poziom odczuwanego stresu i satysfakcji ze studiow
w doswiadczeniach studentow pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Jest to
kolejny i wazny glos w dos¢ szeroko dyskutowanej kwestii kondycji studentow
pedagogiki. Tym razem chodzi o ich dobrostan psychiczny. Przeprowadzone przez
Kulawska analizy §wiadcza, ze wiekszos¢ badanych studentéw pedagogiki prezen-
tuje przecigtny poziom dobrostanu psychicznego, wysoki poziom stresu i §rednie
zadowolenie ze studiow.

Drugg z zaanonsowanych autorek jest Martyna Czarnecka. Tytul jej artykulu
brzmi: Dojrzate macierzynistwo a ksztattowanie wiezi emocjonalnej z dzieckiem
w okresie prenatalnym. Mozna go potraktowac jako kontynuacje watku zainicjo-
wanego powyzej w artykule Potocarovej, z ta jednak rdéznica, ze polska autorka
skupia cala swoja uwage na jakosci wiezi emocjonalnej miedzy matka i poczetym
dzieckiem. Jej zdaniem nalezy dazy¢ do tego, zeby ta wiez miata charakter dojrzaly.
Nie jest to jednak atrybut stanu, lecz procesu, ktérym jest macierzynstwo i przez
ktdry trzeba na nie patrze¢. To z kolei oznacza, ze mozliwe s3 zmiany w nastawieniu
emocjonalnym do dziecka. Czarnecka ilustruje to wynikami przeprowadzonego
przez siebie badania.

Ostatni artykul, autorstwa Kingi Krawieckiej, wywodzacej si¢ z tego samego
osrodka naukowego, nosi tytul: DZwigkowe aktywizowanie ruchu w przestrzeni.
Model pracy z uczniami z niepetnosprawnoscig intelektualng i sktada sie on z dwdch
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czesci — teoretycznej i praktycznej. W pierwszej Autorka wyjasnila znaczenie
muzyki i dzwigku w rozwoju i terapii oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng,
w drugiej natomiast przedstawita swoje doswiadczenia z pracy ze wskazang grupa
odbiorcéw za pomoca autorskiego modelu zajg¢ dzwiekowo-ruchowych.

Dzial ,,Artykuly i rozprawy” zamyka tekst Anny Saneckiej z Dolno$laskiej
Szkoly Wyzszej we Wroctawiu pt. Diaspora prawostawna we Wroctawiu. Praktyczne
problemy socjalizacji i edukacji religijnej (perspektywa rodzica). Autorka skupia si¢
na ksztalceniu religijnym - w formie wychowania domowego i nauczania szkol-
nego. Poszukiwania w tym zakresie bynajmniej si¢ nie zakonczyly w szkolnictwie
polskim, a wrecz przeciwnie — mozna powiedzie¢, ze dopiero si¢ rozpoczynaja.

Dziat ,,Colloquia” otwiera artykut pt. Ethical and Moral Arguments. Insights into
a Validation Study of the ETiK-Test, autorstwa Georga Ritzera z University College
of Teacher Education w austriackim Salzburgu. Autor jest juz znany Czytelnikom
»Forum Pedagogicznego”, gdyz jego tekst ukazal sie w pierwszej czesci drugiego
numeru z 2016 roku. Dotyczyl tej same problematyki co omawiany obecnie, tzn. po-
miaru kompetencji sagdzenia moralno-etycznego u pigtnastolatkow. Rowniez tak
samo jak poprzednio instrumentem wykorzystanym przez autora do oceny tej
kompetencji jest test opracowany przez zespdt pod kierunkiem Dietricha Bennera.
W omawianym artykule okresla si¢ go mianem ,,test ETiK”. W odréznieniu od ba-
daczy z Berlina Ritzer preferuje jako$ciowa analize uzyskanych wynikow, ktéra jego
zdaniem wzbogaca spojrzenie na kompetencje moralno-etyczng przez uwzgled-
nienie styléw argumentacyjnych stosowanych przez pigtnastolatkéw w sytuacjach
dokonywania wyboréw moralnych.

Drugi artykul w tym dziale dotyczy réwniez wychowania moralnego, a wtasci-
wie ksztalcenia w tym zakresie. Jego autorka jest Anna Sadovska z Trnava University
w Trnawie na Stowacji. Mloda badaczka wykorzystata w swojej analizie dane uzy-
skane w trakcie badania przeprowadzonego przez zespdt, z ktérym wspotpracuje.
Tytul jej artykutu brzmi: What do Youth Really Care for? Towards Ethical Education,
Education for Sustainable Development and Youth Values. Zdaniem Sadovskiej,
wsrod badanej mlodziezy mozna zauwazy¢ duzg zbieznos¢ miedzy wychowaniem
moralnym a postawami proekologicznymi. To potwierdza zasadnos$¢ umieszcza-
nia w programach nauczania etyki zagadnien dotyczacych ochrony $rodowiska
naturalnego i zréwnowazonego rozwoju.

Anna Seredynska z Akademii Ignatianum w Krakowie w artykule pt. Hospice
Volunteers — Their Social and Emotional Competences przedstawia wyniki badania
jakosciowego przeprowadzonego wéréd wolontariuszy jednego z krakowskich
hospicjéw. Przedmiotem jej zainteresowania sa kompetencje spoteczne i emo-
cjonalne, ktorych zdaniem ochotnikéw wymaga zaangazowanie na rzecz osdb
chorych terminalnie.

Kolejny artykut w tym dziale zostal nadestany przez Bayrama Pekoza zatrud-
nionego w Hasan Kalyoncu University w Gaziantep, malowniczym miescie po-
fozonym na potudniu Turcji, w poblizu granicy z Syria. Jest to raport z badania
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przeprowadzonego wsrdd studentéw anglistyki, ktérzy odbywali praktyki na-
uczycielskie w tureckiej czesci Cypru. Autor zatytutowal go: Pre-service Teachers’
Perceived Concerns and Benefits during Practicum. Jak nie trudno si¢ domysli¢,
konieczno$¢ prowadzenia zaje¢ lekcyjnych zmienia diametralnie perspektywe
spojrzenia studentow nie tylko na studiowany przedmiot, lecz takze na siebie
samych i swoje umiejetno$ci dydaktyczne.

Autorki artykutu pt. Leadership in Educational Institutions: Shared Duty and
Joint Responsibility - Joanna Pekala, Wiktoria Kowalska — pochodzg z Uniwersytetu
Warszawskiego. Przedmiotem ich analizy teoretycznej sa zasady regulujace prace
instytucji edukacyjnej w taki sposdb, aby byta ona miejscem otwartym na ciagle
udoskonalenia organizacyjne. Jak zaznaczaja Autorki, celem perspektywicznym tej
analizy jest opracowanie projektu badawczego na temat efektywnosci sprawowania
tunkcji zarzadczych w placéwkach edukacyjnych.

Nastepny artykul w jezyku angielskim przygotowala Arleta Suwalska
z Uniwersytetu Lodzkiego. Nadata mu tytul: The Direction of Educational Reforms
and Challenges for Sustainable Development in Finnish Education. Zamiarem
Autorki jest przesledzenie w programach nauczania w Finlandii tresci odnoszacych
sie do zréwnowazonego rozwoju.

Reprezentujaca Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie
Aleksandra Kulpa-Puczynska w artykule pt. Features of ‘New’ Students and the
Potential of Future Teachers: First Effects of “The Unteachables” International Project
relacjonuje wstepne wyniki badania prowadzonego w ramach realizowanego na
tym uniwersytecie projektu ,,Unteachable”, co mozna byloby przettumaczy¢ na
jezyk polski jako ,Nienauczalni”. Chodzi o mlodziez, ktéra ma trudnosci nie tyle
z uczeniem sie, ile raczej ze szkolg jako instytucja odpowiedzialng za ksztalcenie
i prowadzacg je w formie nieadekwatnej do potrzeb i zainteresowan mlodziezy.
Zanim rozpoczng poszukiwanie rozwigzan, badacze przeprowadzili diagnoze
trudno$ci. Prezentowany artykul zawiera raport z tego wlasnie poczatkowego
etapu realizacji projektu.

Dzial ,,Colloquia” zamyka artykul pt. Dementagogy: Non-pharmacological Forms
of Support for People with Dementia, autorstwa wyktadowczyn z Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika w Toruniu - Malgorzaty Banasiak i Agaty Wolowskiej. Jego
przedmiotem jest prezentacja polskiemu Czytelnikowi dementagogiki jako nowego
kierunku w udzielaniu pomocy osobom z ot¢pieniem.

Zaprezentowany wolumin zamyka prace redakcji na rok 2019. To stanowi do-
bra okazje do podsumowania rocznej pracy. W mijajacym roku kalendarzowym
zlozono tacznie 76 artykuldw, z czego 21 (27,6 proc.) w jezyku angielskim. W pro-
cesie recenzowania pozytywnie zostalo ocenionych 66 tekstow, w tym 18 w jezyku
angielskim. Z przyczyn niezaleznych od redakcji osiem zgloszonych tekstow zo-
stalo wycofanych. Ostatecznie do druku oddano 58 artykuléw, z tego 18 (31 proc.)
stanowily teksty w jezyku angielskim.
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Artykuly opublikowane w czasopismie wyszly spod pidra 62 autoréw, z ktérych
11 (17 proc.) wywodzilo sie z zagranicznych osrodkow akademickich. Ze wzgledu
na kraj byli to autorzy z: Czech - trzech, Niemiec - trzech, Stowacji — dwoch,
Austrii - jeden autor, Japonii - jeden i Turcji - jeden.

Redakcja wspdtpracowala z 78 recenzentami, z ktérych 24 (30,8 proc.) bylo
afiliowanych do uczelni zagranicznych. Najwigksza grupe stanowili recenzenci
pochodzacy z Czech - czterech, nastepnie po trzech z Litwy i Stowacji, dwoch
byto z Wloch, Austrii, Ukrainy i Niemiec, po jednym z Izraela, Bulgarii, Wegier,
Wielkiej Brytanii, Chorwacji i Ghany. W ramach procedury recenzowania wyko-
nali oni facznie 162 recenzje, z ktorych recenzji aprobujacych bez poprawek lub
z drobnymi poprawkami, ktére jednak nie wymagaja ponownego recenzowania,
byto 113 (69,8 proc.), recenzji ze wskazaniem do poprawy i ponownej recenzji —
27 (16,6 proc.), recenzji negatywnych — 12 (7,4 proc.) i 10 (6,2 proc.) tzw. superrecenzji.

Przy opracowywaniu jezykowym materiatéw redakcja wspotpracowata w tym
roku z polonistka - panig mgr Beatg Gotkowska, anglistg — panem dr. Jarostawem
Mohau Wiazowskim i tzw. native speakerem — panem dr Donalem Fitzpatrickiem.
Jako redaktor naczelny chcialbym im w tym miejscu serdecznie podziekowa¢ za
zaangazowanie i mrowcza prace nad udoskonaleniem jakosci tekstow publikowa-
nych w ,,Forum Pedagogicznym”.

Dariusz Stepkowski
ORCID ID: http://orcid.org/0000-0002-6855-1517
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Streszczenie: W artykule przedstawiono koncepcje wlasnej logiki wychowania i oparta
na niej specyficzng normatywnos$¢ pedagogiczng. Autor identyfikuje wychowanie jako
kierowane zasadami przyczynowosci oddzialywanie edukacyjne, w ktérym dokonuje
sie transformacja wplywow zewnetrznych na wewnetrzne. Powodzenie lub niepowodze-
nie wychowania zalezy od przestrzegania transformatywnego charakteru wychowania.
Rozwazania teoretyczne poparto przyktadem, w ktérym uwyrazniono réznice miedzy
dziataniem pedagogicznym i terapeutycznym.

Stowa kluczowe: wychowanie; normatywnos¢; przyczynowosé pedagogiczna; transfor-
macja; terapia.

Niemalze wszedzie spotykamy sie z roszczeniami o charakterze normatywnym.
W pewnym sensie sg one nie do unikniecia. W ostatnim czasie przypomnial o tym
Christoph Mollers w swoim studium zatytulowanym Maglichkeit der Normen
(2015). Na normy i normatywnos¢ natrafiamy nie tylko w przyrodzie, czy nauce,
lecz takze w zyciu codziennym i - cho¢ ostatnie w kolejnosci, ale nie co do znacze-
nia - w wychowaniu. Réwniez gloszona przez Maxa Webera niezaleznos¢ nauki
od ocen wartosciujacych jest w gruncie rzeczy postulatem normatywnym, ktéry
nie jest wcale neutralny ani wolny od wartosciowania.

Wobec powyzszego nie powinno wlasciwie nas dziwi¢, ze w spoleczenstwach
(po)nowoczesnych ciggle od nowa rozpalajg si¢ dyskusje na temat normatywnosci
wychowania. Punktem wyjscia sa w nich zazwyczaj pytania, stany rzeczy czy prob-
lemy wigzace si¢ zaréwno z prywatnym wychowaniem rodzinnym, jak i edukacja
publiczng. Krytykujacy wychowanie, a wéréd nich réwniez odbiorcy systemu

1 Przeklad artykutu pt. Uber die eigenlogische Normativitit der Erziehung und ihre Beziige zu an-
deren Normativititsanspriichen, opublikowanego przez autora w czasopi$mie ,,Vierteljahrsschrift
fiir Wissenschaftliche Padagogik”, 95 (2019), s. 317-332. W cytatach i przypisach postuzono si¢
tekstami w polskiej wersji jezykowej, o ile istnieja [D. S.].
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wychowania i ksztalcenia, zarzucaja obu niewypelnianie zadan powierzonych im
przez panstwo i spoteczenstwo.

Wspomniani powyzej odbiorcy tzw. ustug edukacyjnych twierdza przyktadowo,
ze wychowanie w niewystarczajacym stopniu przygotowuje dzieci i mlodziez do
wejscia w roznorodne sfery zycia spofecznego. Szkola nie daje sobie rady z wyma-
ganiami, ktére samo zycie stawia przed nig, i dlatego musi zosta¢ zreformowana.
Dziataniom reformatorskim przypisuje si¢ nie tylko autorytet reprezentowania
nowych norm, lecz takze moc przeksztalcenia niesatysfakcjonujacego stanu rzeczy
na lepszy.

Na tego typu krytyke i zadania zasadniczych zmian pedagodzy-praktycy cze-
sto odpowiadaja wyznaniem, ze oni sami chcieliby mie¢ do czynienia z dzie¢mi
i dorastajacymi, ktorzy byliby lepiej przygotowani do wychowania i ksztalcenia
w instytucjach pedagogicznych, takich jak przedszkole czy szkola, nie pomijajac
placowek ksztalcenia zawodowego, a nawet uniwersytetow. W kontekscie wycho-
wania przedszkolnego ich zdaniem rodzice nie uczg swoich dzieci prawidlowego
mowienia ani wlasciwego zachowania wobec innych. Nierzadko trzeba obarczy¢
wing za taki stan rzeczy réwniez telewizje, internet i przemyst rozrywkowy, ktore
wspolczesnie sprowadzaja na manowce i demoralizujg juz nie tylko mlodziez, lecz
nawet male dzieci. Obwinianie wylacznie wychowawcow, nauczycieli i wyktadow-
cow akademickich za to, ze mlode pokolenie wykazuje tyle brakdw i niedomagan,
jest niesprawiedliwe. Odpowiedzialno$cig za taki stan rzeczy muszg podzieli¢ sie
wszyscy dorosli, a nawet cale spoteczenstwo.

Jedyna bodajze grupa, ktorej najtrudniej wykrecic¢ sie z powyzszych zarzutéw,
s rodzice. Przez nich dzieci przyszly w ogéle na $wiat i dlatego wlasnie oni pono-
sz3 w pierwszym rzedzie odpowiedzialnos¢ za ich slowa, zachowania i postawy
(Prange 2010, s. 51-67). Jednak rodzice zrzucajg wine na wyposazenie genetyczne,
ktdre przejeli po swoich rodzicach, lub na zle wychowanie, ktérego sami doswiad-
czyli w swoim dziecinstwie i mlodosci, i ktore teraz, chcac nie cheac, przekazuja
swojemu potomstwu.

Ten spdr chyba nigdy si¢ nie skonczy. W gronie krytykéw zawsze beda tacy,
ktérzy powiedza, ze w ostatnich latach wychowanie stalo si¢ znacznie gorsze i ze
wczesniej bylo o wiele lepiej. Niekiedy maja oni racje, niekiedy za$ nie. Mnie nie
chodzi jednak o to, zeby rozstrzygna¢, komu i kiedy nalezy si¢ stusznos¢, lecz
o to, ze jak dotychczas miedzy krytykujacymi wychowanie i krytykami wycho-
wania nie ma porozumienia, réwniez w sensie wymiany zdan. Wymowny dowdd
tego braku stanowi moim zdaniem wyemitowany w 2018 roku w Niemczech film
dokumentalny pt. Elternschule (Szkota dla rodzicéw). Pokazano w nim placéwka
terapeutyczng, w ktdrej wychowuje sie ,,od nowa”. Rodzice bowiem tak wychowali
swoje dzieci, ze przykladowo nie chcg one wieczorem i$¢ spaé, nie umieja si¢ pra-
widlowo porusza¢ ani jes¢ w kulturalny sposob. Zeby by¢ dobrze zrozumianym
- cirodzice/opiekunowie nauczyli swoje dzieci wzbraniania si¢ przed zasypianiem,
pozostawania w bezruchu przez caty dzien, wypluwania jedzenia z ust wprost przed
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siebie, cho¢by na inne osoby, i w konicu nieznosnego tyranizowania otoczenia,
ktdrego teraz oni sami, tj. rodzice/opiekunowie, nie s3 w stanie juz dtuzej zniesc.
Ich wychowanie poniosto ewidentnie kleske i trzeba zacza¢ wszystko od nowa.

Znajdujac sie¢ w sytuacji bez wyjscia, rodzice z przedstawionymi powyzej
problemami zwrdcili sie z prosba o ratunek i pomoc do pewnej kliniki psycholo-
gicznej. Ich dzieci majg w niej nauczy¢ sie zasypia¢ normalnie, poruszac sie, jes¢
positki kulturalnie i tak samo rozmawia¢ z innymi, a nastgpnie zostang przeka-
zane z powrotem rodzicom/opiekunom. Wspomniany film wywotat w Niemczech
wzburzenie, ktdre osiagnelo swoje apogeum wowczas, gdy jeden z przedstawicieli
Kinderschutzbewegung (Ruchu Obrony Praw Dziecka) zaskarzyt klinike i zatrud-
nionych w niej psychologéw przed sadem, domagajac si¢ niezwlocznego zamkniecia
placowki z powodu famania w niej praw dziecka.

W ponizszym artykule zamierzam rozwazy¢ wychowanie z perspektywy trze-
ciej drogi, ktora ukazuje si¢ moim zdaniem wowczas, gdy zestawi si¢ z jednej
strony normy i normatywnos¢, pochodzace z innych sfer zycia niz pedagogika,
z drugiej za$ wlasng logike wychowania. Na postulowanej przeze mnie drodze
nie chodzi o to, zeby powatpiewaé w normatywno$¢ pozapedagogiczna, lecz zeby
badac¢ zalezno$¢ zachodzaca miedzy nig a normatywnoscia oparta na wlasnej
logice wychowania.

Analiza wskazanego problemu zostala podzielona na trzy czesci. W pierwszej
wyjasniam, czym wediug mnie jest normatywno$¢ specyfikujaca wychowanie jako
swoisty, tzn. obdarzony wlasng logika, sposob ludzkiego dzialania i jaka struktura
wychowania z tego wynika. Druga czes$¢ jest poswigcona trzem przyczynom dzia-
tania pedagogicznego i potrdjnej transformacji norm, ktéra dokonuje si¢ w tym
dziataniu. Na zakonczenie, w trzeciej czgsci, wprowadzam rozréznienie miedzy
normatywnoscig pedagogiczng i terapeutyczng, ktéra moim zdaniem umozliwia
ustosunkowanie si¢ do przedstawionego powyzej przykladu.

Wilasna logika, normatywnos¢ i struktura wychowania

W historii myslenia i konkretnego dzialania pedagogicznego rywalizuja ze soba
dwie koncepcje. W pierwszej postrzega sie wychowanie jako narzedzie umozliwia-
jace realizacje roszczen, ktore dotycza wychowania i ksztalcenia (Bildung) mlodej
generacji i pochodzg ze sfer — ogélnie méwiac — pozapedagogicznych, takich jak
polityka czy ekonomia. Zgodnie z druga koncepcja dzialanie wychowawcze jest
miedzypokoleniowg praktyka, ktéra ma na celu nie tylko przekazanie tradycji,
lecz takze jej transformacyjne przeksztalcenie. W tym drugim ujeciu wychowaniu
nalezy sie wlasna logika, a dalej odrebna normatywnos¢. Wynika to stad, ze wy-
chowanie przestaje by¢ instancja wykonawczg obcych rozporzadzen i zmuszone
jest posiada¢ wlasne zasady.

W obu wymienionych koncepcjach momentem wspdlnym jest to, ze dziatanie
wychowawcze odczytuje si¢ jako praxis (,praktyka”), ktéra przebiega miedzy
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dorostymi i dorastajacymi, nie przyjmujac charakteru wzajemnosci. W dzialaniu
tym doro$li ponosza zawsze odpowiedzialno$¢ za powodzenie swoich interwencji,
natomiast dorastajacy sg uzaleznieni od ich pomocy i wsparcia.

Jak diugo wychowanie zachodzilo w bezposrednich interakcjach zyciowych
miedzy pokoleniem dorostych i dorastajacych, tak dlugo bylo traktowane jako
zwykle narzedzie do przekazywania zastanych praktyk kulturowych i spotecznych
oczywistosci. W tych warunkach nie moglo w ogdle by¢ mowy o wlasnej logice
dzialania pedagogicznego, gdyz dzialanie to sprzegalo sie nierozerwalnie z innymi
rodzajami dzialania, w szczegélnosci z praca.

Pytanie o odrebna i w tym sensie wlasng logike wychowania moglo powsta¢
dopiero wtedy, gdy miedzypokoleniowa koegzystencja znalazla si¢ w kryzysie.
Zazwyczaj nastepowalo to z powodow niezwiazanych z wychowaniem. Nastepstwem
tego bylo zastgpienie dotychczasowej jednostronnej podleglosci wychowania od
norm spolecznych nowym rodzajem zaleznosci, gdzie normatywnos¢ spoteczna
zdana jest na transformacje pedagogiczng (Benner 2015, s. 118-129).

W drugiej z wymienionych powyzej faz mozna z fatwoscia zauwazy¢ w relacjach
miedzypokoleniowych specyficzng roznice, ktora odnosi si¢ do zwigzku miedzy
wychowaniem a spoleczenstwem. Roznica ta nie wystepuje w sytuacji tozsamosci
norm spotecznych i wychowawczych. Roztam miedzy nimi powoduje, ze prob-
lematyczne staje si¢ zarowno wychowanie pokolenia dorastajacych, jak i to, kim
sg ci, ktorzy pelnig funkcje ich wychowawcow. Méwiac wprost, chodzi o to, jakie
wychowanie majg oni za soba.

Wbrew pozorom, powyzsza kwestia nie zostata dostrzezona i zwerbalizowana
dopiero pod koniec europejskiego o$wiecenia, tj. na przelomie XVIII i XIX wieku
(Kant 1995, s. 43), lecz znacznie wczesniej — w platonskiej opowiesci o jaskini (Platon
1990, 514a-517a; Benner, Stepkowski 2012). Nie jest to kwestia wylgcznie europejska.
Mozna na nig natrafi¢ np. w dyskursie pedagogicznym w Chinach. Rozwazania na
ten temat siegaja swoimi korzeniami az do Konfucjusza. To podobienstwo sktania
do wniosku, ze w obu, kulturowo jakze odmiennych spoteczenstwach, wychowa-
nie intepretowano w do$¢ podobny sposéb, a mianowicie jako specyficzng troske
o wychowanie dorastajacych, ktérg powierzono dorostym przedstawicielom spo-
teczenstwa. Troska ta musi by¢ jednak realizowana przez nich w taki sposob, zeby
dorastajacy nauczyli sie sami troszczy¢ o swoje wlasne ksztalcenie i majac to na
wzgledzie, aktywnie wspotpracowali na rzecz rozwoju i pomyslnosci spoleczenstwa,
w ktorym zyja (Peng 2017).

Oczywiscie, w tekscie Platona nie ma jeszcze mowy o postawieniu pod znakiem
zapytania relacji miedzy dorostymi i dorastajacymi, lecz o peknieciach w od-
niesieniach miedzy samymi tylko dorostymi. Platon opisal je we wspomnianej
opowiesci o jaskini, ktérg umiescit w szerszym kontekscie rozwazan na temat
panstwa. Jak pamig¢tamy, opowiadanie to traktuje o podziemnej grocie, w ktorej
od lat przebywaja skuci na rekach i nogach kajdaniarze. Wszyscy oni moga jedynie
patrze¢ przed siebie, na $ciang, na ktdrej obserwuja przedmioty pojawiajace si¢
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w nieregularnych odstepach czasu. Z widokiem tych przedmiotéw sa tak oswojeni,
Ze uwazajg je za rzeczywiste.

Te skrotowo tylko naszkicowane stosunki miedzy kajdaniarzami i §wiatem,
w ktorym przebywaja od dziecinstwa, burzy pewne niespodziewane wydarzenie.
Ot6z jeden z nich zostaje wyzwolony z okéw i zmuszony nie tylko do odwrdcenia
sie i skierowania wzroku w strone wnetrza pieczary, lecz opuszczenia jej i wyjscia
na zewnatrz, gdzie poznaje $wiat opromieniony blaskiem storica. Mimo to - a moze
wlasnie dlatego — niedawny kajdaniarz dobrowolnie decyduje si¢ wroci¢ do pieczary.
Wraca tam i chce podzieli¢ sie swoimi do§wiadczeniami. Niedawni towarzysze nie
rozumieja go jednak i sadza, ze wrocit do nich ,,z zepsutymi oczami” (Platon 1990,
517a). Gdy nie daje za wygrana, planuja go zamordowac.

W zrekonstruowanej powyzej opowiesci przeswieca niewatpliwie historia
Sokratesa, ktory zostal skazany przez mieszkancéw swojego rodzinnego miasta
Ateny na $mier¢. Wspoétziomkowie nie mogli go juz diuzej znies¢, a w szczegdlnosci
tego, ze w swoich rozmowach z przechodniami stawial pod znakiem zapytania
normy obowigzujace w polis. Oskarzono Sokratesa o zaprzeczanie istnienia bostw
i demoralizowanie mlodziezy. Z wydarzen przedstawionych powyzej i losu, ktéry
spotkal Sokratesa, Platon wyciaga w opowiesci o jaskini wniosek, ze nikt nie jest
w stanie przekaza¢ innym swoich doswiadczen w taki sposéb, Zeby mogli oni pojaé
to, co przekazujacy widzial na wlasne oczy. Ksztalcenie i paideia (,wychowanie
iksztalcenie”) zalezy od umiejetnosci pedagogicznych, ktére Platon nazywa sztuka
zmiany kierunku patrzenia. Sztuke te moga wykonywac tylko ci, ktérzy nauczyli sie
zmienia¢ kierunek swego rozumienia i dzigki temu bedg w stanie wspiera¢ innych
w ich zmianach kierunku patrzenia (Platon 1990, 518b—d; Benner i in. 2018, s. 43-55).

Juz na podstawie Platonskiej opowiesci o jaskini i przedstawionego w niej rozu-
mienia pojecia paidei mozna rozrézni¢ oddzialywania edukacyjne i (samo)ksztal-
ceniowe (Bildung). Te pierwsze pochodza od o0sob, ktore sklaniajg, a w pewnym
sensie rowniez zmuszaja innych do zmiany kierunku patrzenia. Ta zmiana jednak
moze dokona¢ si¢ wylacznie przez dzialania wlasne adresatoéw ich interwencji. To
wlasénie oznacza (samo)ksztalcenie.

Do wyodrebnionych przez Platona dwoch rodzajéw oddzialywania i sprzeg-
nietych z nimi przyczynowosci wrocil w czasach nowoczesnych Jean-Jacques
Rousseau. W swojej powiesci edukacyjnej pt. Emil, czyli o wychowaniu opisal od-
dzialywania edukacyjne jako ,wychowanie przez ludzi” (éducation des hommes),
oddzialywania (samo)ksztalceniowe natomiast jako ,wychowanie przez rzeczy”
(éducation des choses). Dodatkowo pozwiazywal je ze sobg nowym rodzajem od-
dzialywania o charakterze metodycznym, ktore opatrzyt mianem negatywnego
wychowania (éducation négative; Rousseau 1955, s. 90; Blankertz 1990). Zdaniem
Dewey’a (1988, s. 33-36), oddzialywania metodyczne opierajg si¢ na irytacjach
i negatywnych do$wiadczeniach uczacego sig, ktore jest on w stanie przezwyciezy¢
jedynie dzigki interwencjom edukacyjnym, przygotowanym i przeprowadzonym
przez wychowawcow i nauczycieli w warunkach nauczania szkolnego. Irytacje
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i negatywne do$wiadczenia wywoluja przerwy w dotychczasowym procesie uczenia
sie i zmuszaja do odroczenia sagdzenia i warto$ciowania, ktérych nie da si¢ dluzej
przeprowadzac ,tak samo jak do tej pory”. Konieczna okazuje si¢ zmiana kierunku
patrzenia na siebie samego i $wiat (Benner, English 2004; English 2013).

W odniesieniu do przedstawionych powyzej proceséw wychowania i (samo)
ksztalcenia mozna stwierdzi¢, ze s3 one w $cisty sposob skorelowane ze zmianami
norm w zakresie myslenia, sadzenia i dzialania. Zmiany te nie lezg jednak bezpo-
$rednio w mocy rodzicéw/wychowawcéw/nauczycieli ani nie sg jakim$ widzimisie
uczacych sie. Nowe do$wiadczenia i ich interpretacje sa pochodng procesu ksztal-
cenia, ktory nie tylko zaklfada, lecz skazany jest na wsparcie edukacyjne. Powinno
ono przebiegac na zasadzie wzajemnosci, jako swobodne, dynamiczne i wielorakie
oddzialywania zachodzace miedzy nauczajacymiiuczacymi sie (Benneriin. 2018,
s. 211-215). Oddzialywania te przybieraja posta¢ metodycznego uczenia si¢ i do-
ksztalcania, ktore zmierzaja do punktu niewymagajacego juz zadnych interwencji
edukacyjnych?®.

W nawigzaniu do Platona, Rousseau i Dewey’a mozna powiedzie¢, ze wlasna
logika wychowania znajduje uzasadnienie w oddzialtywaniach edukacyjnych, ktére
umozliwiaja (samo)ksztalcace relacje miedzy uczacym sie a $wiatem, i z tego wlas-
nie powodu nie da si¢ ich niczym zastapi¢ ani ztozy¢ na barki samego uczacego
sie (Prange 2010, s. 87-101). To wlasnie wyraza obraz jaskini, w ktérym wsparcia
edukacyjnego nie jest w stanie wytworzy¢ na wlasna reke ten, kto ma zmienic¢ swoj
kierunek patrzenia, ani nie lezy ono w mocy samych wychowawcéw/pedagogéw,
ktérzy réwniez przechodzili podobny proces ksztalcenia. Tak wigc w procesach
wychowania i ksztalcenia mamy do czynienie z trzema rodzajami przyczynowosci:
edukacyjng, ksztalceniowg i metodyczng (Benner 2018). Ta pierwsza dotyczy czyn-
nosci pedagogdw jako inicjatoréw i kreatoréw procesu (samo)ksztalcenia dorasta-
jacych. Ta druga oznacza zmiane kierunku patrzenia, ktérg moze przeprowadzi¢
w sobie tylko sam uczacy si¢. Trzecia i ostatnia — przyczynowo$¢ metodyczna —
opiera si¢ na obu wczes$niejszych i wszedzie tam, gdzie si¢ dokonuje, posredniczy
w przejsciu od edukacyjnie wspomaganych proceséw (samo)ksztalcenia do uczenia
sie zupelnie samodzielnego, ktére dokonuje si¢ juz poza granicami wychowania.

Jako tymczasowy bilans dotychczasowych rozwazan mozna stwierdzié, ze przy-
czynowos¢ edukacyjna odpowiada za przygotowanie do (samo)ksztalcenia, ktore
bynajmniej nie dokonuje si¢ na linii wychowawca/nauczyciel-wychowanek/uczen,
lecz polega na w pelni samodzielnym uczeniu si¢ podmiotu z kontaktu ze wiatem
rozumianym jako pewna obiektywna rzeczywisto$¢. W tym procesie dochodzi
do dwdch transformacji — edukacyjnej i ksztalceniowej, z ktérych powstaje jesz-
cze jedna. Te trzeciag nazwano powyzej metodyczna. Obejmuje ona, méwigc po

2 W sprawie roznicy miedzy przekwalifikowywaniem (niem. umlernen) i doksztalcaniem zob.:
Meyer-Drawe (1986). Odnos$nie finalno$ci wychowania i jej antycypacji w dziataniu pedago-
gicznym zob.: Benner (2018, s. 46-47).
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Platonsku, ,,sztuke zmiany kierunku patrzenia” - z jednej strony, z drugiej za$
kompetencje powstajace w jej wyniku w podmiocie. Wzrastanie owych kompe-
tencji nie tylko przybliza koniec wychowania, tj. interwencji pedagogicznej, lecz
takze otwiera droge do calkowicie samodzielnego uczenia si¢ i doksztalcania,
w ktdrych uczacy sie daje sobie juz rade bez wsparcia edukacyjnego. Taki stan
rzeczy, w odniesieniu do relacji miedzy normatywnoscig pedagogiczng a innymi
rodzajami normatywnosci, oznacza, ze transformacje dla (samo)ksztalcenia nie
s3 wlasciwie mozliwe bez wsparcia pozapedagogicznego i ze przeksztalcaja one
zaré6wno podmiot uczacy sie, jak i poznawany przez niego $wiat w taki sposéb,
ze normatywno$¢ zewnetrzna przeobraza si¢ w wewnetrzng. To przeobrazenie
wyjasnie w nastepnej czesci niniejszego tekstu.

Trzy podstawowe transformacje normatywnosci w procesach wychowania
i ksztalcenia

Jezeli by zapytaé, czym rdzni si¢ normatywno$¢ wynikajaca z wlasnej logiki
wychowania od tej, ktora zawiera si¢ w koncepcjach dziatania wychowawczego,
nabudowanych na normach pozapedagogicznych, nalezatoby, moim zdaniem,
zwroci¢ uwage na trzy rodzaje transformowania normatywnosci zewnetrznej
(pozapedagogicznej) na wewnetrzng (pedagogiczng). Ich punktem odniesienia sg
trzy klasyczne formy pedagogicznej praxis, a mianowicie: wychowanie dyscypli-
nujace, wychowanie przez nauczanie i wychowanie jako kierownictwo (Benner
2015, . 233-350; Benner i in. 2018, s. 174-189). Wskazanym formom wychowania
towarzysza nastepujace transformacje: (1) od dyscyplinowania przez innych do
samodyscypliny; (2) od nauczania przez innych do samouctwa’ i (3) od kierowania
przez innych do samosterowania.

Intuicje i wyobrazenia co do wymienionych transformacji nie powstaty dopiero
w nowozytnosci, lecz z calg pewnoscia rozpowszechnily sie dopiero w XX wieku
w praktyce edukacyjnej. Przykladowo, Arystoteles wyznaczal calemu dzialaniu
pedagogicznemu funkcje rzadzenia dorostych nad dorastajgcymi. Réwnoczesnie
jednak zdawal sobie sprawe z tego, ze racjonalne wychowanie musi mie¢ za cel
wywolanie w dorastajacych przejscia od bycia rzadzonym do rzadzenia samemu
(Arystoteles 2001, 1332b). W pdzniejszym okresie Rousseau wyréznil w tym kon-
tekécie przejScie w sensie pedagogicznym i politycznym. To ostatnie powigzat
z legitymowaniem transformacji politycznych, ktére nie powinny wprowadza¢
trwalego rozdzialu miedzy rzadzacymiirzadzonymi, lecz gwarantowaé kazdemu
obywatelowi podwojny status - bycia zarazem poddanym i réwnocze$nie suwere-
nem wobec prawa, przez co bedzie mial on mozliwos¢ aktywnego partycypowania

3 Termin ,,samouctwo” w pedagogice polskiej ma specyficzne znaczenie - ,nauczanie siebie
samego” [D. S.].
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w rzadzeniu, przyktadowo - przez wspoétdecydowanie o konstytucji (Rousseau
20009, 8. 20—28; Benner i in. 2018, s. 108-112).

Jak przedstawiono powyzej, w okresie pomiedzy starozytno$cia a czasami no-
wozytnymi dokonatla sie transformacja w zakresie normatywnosci. Nie mozna
wiec juz odczytywac wychowania dyscyplinujacego jako dziatania normowanego
przez sfere pozapedagogiczng, w tym przypadku polityke. Odkad prawodawstwo
panstwowe stalo sie zakresem dzialania politycznego, w ktérym obywatelom
przystuguje prawo wspotdecydowania o wszystkich sprawach zycia zbiorowego,
niedopuszczalne jest, Zeby orientacja polityczna obywateli byta determinowana
przez wychowanie. Tym samym wspdlna normatywnos¢ dla czynnosci politycz-
nych i pedagogicznych przestala istnie¢. Co wiecej, normatywnosci pedagogicznej
nie nalezy podporzadkowywac sferze politycznej ani jej z tej stery wyprowadzac.
Od wspolczesnych rodzicow/wychowawcoéw/nauczycieli oczekuje sie §wiadomosci
nie tylko tego, na czym polega réznica miedzy obydwoma rodzajami dzialania:
politycznym i pedagogicznym, lecz takze w zakresie wlasnej logiki wychowania
rozumianej jako czynnos¢ dyscyplinujaca, z odrgbng normatywnoscig. W zwigzku
z tym zakazane jest w wychowaniu to, co w ustroju feudalnym uwazano za jego
podstawowy obowiazek, a mianowicie - normatywne narzucanie kazdemu czlowie-
kowi formy Zycia, stanu spolecznego i sposobu dziatania (Benner 2015, s. 216-240).
Zmiane¢ w tym zakresie wyartykulowat jako jeden z pierwszych Rousseau, w for-
mie wskazania pedagogicznego. Twierdzit on, ze jedynym przyzwyczajeniem, do
ktérego wychowanie powinno zaprawia¢ dzieci i mtodziez, jest brak jakichkolwiek
przyzwyczajen. Oczywiscie, mozna to zalecenie interpretowac antypedagogicznie,
jako wezwanie do zaniechania wychowania w ogdle. Rousseau przys$wiecat jednak
zupelnie inny cel, a mianowicie - zeby da¢ dorastajacym w warunkach ancien
régime szanse na myslenie i dzialanie pochodzace nie z powielania zastanych kon-
wengcji spolecznych i przyzwyczajen ich rodzicéw/wychowawcéw/nauczycieli, lecz
z refleksji nad tymi konwencjami i przyzwyczajeniami. Nieuchronnie prowadzi
to do transformacji w normatywnos¢ nowego typu (Rousseau 1955, s. 8). W swo-
ich rozwazaniach na temat ,,rzgdzenia dzie¢mi” Herbart doszedt do wniosku, ze
wychowanie dyscyplinujace nie moze stawiac sobie ,,zadnych celéw konkretnych
wzgledem umystowosci dziecka” (Herbart 2007, s. 35), a jedynie chroni¢ je przed
dzialaniami nierozwaznymi i niebezpiecznymi dla niego samego i jego otoczenia.

Redefinicja zadan wychowania odnosnie dyscyplinowania i rzadzenia dzie¢mi,
o ktdrej byta mowa powyzej, pociggneta za sobg dalsze zmiany w pedagogicznej
praxis w ostatnich trzech dekadach XX wieku. Do powszechnej praktyki weszto
wychowanie przeciwdzialajace i wspierajace, ktére postulowali juz na poczatku
XIX wieku Herbart (2007, s. 30) i Schleiermacher (1957, s. 85 i nast.), a ponadto prze-
stano uwaza¢ za dopuszczalne w wychowaniu kary cielesne i psychiczne (de Mause
1977; Aries 1995). To z kolei doprowadzito w naszych juz czasach do zakazu ich
stosowania przez prawo panstwowe. Przyktadowo, w Bawarii prawo mezéw do
cielesnego karania swoich matzonek zostalo zniesione w 1928 roku, natomiast
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mozliwo$¢ podobnego karania ucznidéw zostala oficjalnie wykreslona z prawodaw-
stwa szkolnego w 1983 roku. Zakaz karania dzieci przez rodzicéw wszedl w zycie
w pierwszym roku nowego millenium.

Jak przedstawiono powyzej, zgodnie z regulami nowozytnego wychowania,
dorastajagcym nie mozna wpaja¢ zdeterminowanych orientacji za pomocg wycho-
wania przyzwyczajajacego, rzadzacego i dyscyplinujacego. Wlasciwym miejscem,
w ktérym takie orientacje powinny zosta¢ ujawnione i poddane refleksji, jest
wychowanie przez nauczanie i nastepujace po nim wychowanie w formie kie-
rownictwa/doradztwa pedagogicznego. W tych nowoczesnych formach dziatania
wychowawczego dorastajacy maja przez refleksje przyswoi¢ sobie unormowania
spofeczne i indywidualne i przetransformowac je do swojej sytuacji zyciowej. Warto
w tym kontekscie zauwazy¢, Ze zniesienie owych tradycyjnych praw i obowiazkow
rodzicielskich (np. do karania dzieci) stalo si¢ mozliwe dopiero wowczas, gdy
wlasng logike nowozytnego wychowania odniesiono réwniez do okresu zdobywa-
nia przez mlodziez samodzielnosci zyciowej, co wymusito zmiane w rozumieniu
kierownictwa/doradztwa pedagogicznego i relacji migedzy dorostymi i dorastaja-
cymi. Niemalze jednoglo$nie rewizji pogladéw pedagogicznych w tych sprawach
domagali sie w swoich teoriach wychowania i ksztalcenia na przelomie XVIII
i XIX wieku Rousseau, Humboldt, Kant, Herbart i Schleiermacher. Swoje zadanie
uzasadniali tym, ze w warunkach nowozytnosci przyszios¢ dorastajacych jest za-
kryta nie tylko przed nimi samymi, lecz takze przed ich dorostymi opiekunami,
ktdrzy jeszcze do niedawna byli uwazani za depozytariuszy wiedzy o przysztosci
swoich podopiecznych.

Miejsce tradycyjnej relacji miedzypokoleniowej, w ktérej dominujaca role od-
grywalo ubezwlasnowolnienie dorastajacych przez dorostych, zastapil stosunek,
w ktorym decyzje podejmowane przez dzieci odno$nie ich wlasnego stylu zycia
nie nalezg juz do obowiazkéw rodzicéw, co wiecej — bezposrednie ingerowanie
w te sprawy zostalo zakazane nie tylko przez obowigzujace zwyczaje, lecz przepisy
prawa stanowionego. Jako przyklad moze postuzy¢ wydany w 1794 roku dokument
pt. Allgemeine Landrecht fiir die Preuflischen Staaten (Ogdlne Prawo Landowe
dla Panstw Nalezacych do Prus), w ktérym expressis verbis zabroniono rodzicom
podejmowania decyzji w sprawie przyszlego zawodu ich dzieci i zwigzkéw mal-
zenskich, ktére maja zawierac.

Nowy charakter relacji migdzypokoleniowych powoduje, ze korica wychowania
nie mozna odraczac az do momentu osiagniecia przez dorastajacego pelnoletnosci
prawnej, jak to miato miejsce w poprzednim okresie, lecz trzeba go zagwaranto-
wac przez odpowiednie dzialanie pedagogiczne. Jak ma si¢ to dokonywaé, mozna
zobrazowac przykladem odnoszacym sie do ,,pelnoletnosci” w komunikowaniu si¢
za pomocg mowy. Zgodnie ze wspoélczesnym stanem wiedzy glottodydaktycznej,
warunkiem koniecznym do osiggnigcia pelnoletnosci czy samodzielnoéci w za-
kresie komunikacji jezykowej jest opanowanie jezyka ojczystego. Kompetencje
dziecka poglebiaja si¢ i poszerzajg dzigki wychowaniu przedszkolnemu, w ktérym
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coraz wigcej 0sob nalezy do jego partneréw rozmoéw. Dalszy postep w tym zakresie
przynosi edukacja szkolna, kiedy jezyk stanowi jedno z gléwnych narzedzi juz
nie tylko komunikowania si¢ z otoczeniem, lecz nauczania i uczenia si¢ (Benner
2015, s. 317-323). Obserwujac w tym kontekscie rodzicow, nalezy stwierdzi¢, ze ich
rola ulegla znaczacej modyfikacji — od pierwszych nauczycieli jezyka ojczystego
do partneréw rozmowy. Tej zmianie po stronie dziecka odpowiada przejscie od
niesamodzielnos$ci do swoistej pelnoletnosci jezykowej. Oczywiste sie wydaje,
ze bez odpowiedniego wsparcia edukacyjnego, tzn. wychowania na wszystkich
wymienionych etapach, osiagnigcie tej petnoletnosci nie bytoby w ogéle mozliwe.

Wracajac do normatywno$ci wychowania, nalezy zauwazy¢, ze rowniez w for-
mie, ktérg nazwalem powyzej wychowaniem przez nauczanie, mamy do czynienia
z charakterystyczna transformacja. Jak wiadomo, zasadniczym zadaniem nauczania
szkolnego jest poszerzanie u uczacych sie wiadomosci pochodzacych z wlasnego
doswiadczenia i interakcji spotecznych o wiedze okreslang jako naukows. To
poszerzanie nastepuje w formie nauczania pogladowo-opisowego, analitycznego
i syntetycznego. W kazdej z tych form mozna zaobserwowa¢ w odniesieniu do
normatywnosci specyficzng transformacje. Poczucie tej transformacji nie jest
niczym nowym, wprost przeciwnie — od poczatku nauczania w formie, ktora
wspolczesnie definiujemy jako nauczanie szkolne, bylo ono obecne. Bez cienia
przesady mozna powiedzie¢, ze we wszystkich czasach i epokach wychowanie przez
nauczanie odroéznialo si¢ od wychowania dyscyplinujacego, ktérego dominujacym
rysem jest normowanie zachowania. Za gléwny powdd tej réznicy nalezy, moim
zdaniem, uzna¢ fakt, ze w wychowaniu przez nauczanie odbiorca oddzialywan
edukacyjnych uczy sie i przyswaja sobie to, czego nie jest w stanie samemu na-
uczy¢ si¢ bezposrednio z zycia i przez Zycie, a mianowicie: mowy pisanej, algebry,
geometrii, a w pdzniejszych latach edukacji szkolnej réwniez innych przedmiotow
i propedeutyki wiedzy naukowej. Szkolne nauczanie i uczenie si¢ cechuje sztuczny
charakter, w tym znaczeniu, Ze opiera si¢ ono na swoistej i wlasnej normatywnosci.
Znacznie wczesniej, zanim w wychowaniu przez rzadzenie dzie¢mi i kierownictwie/
doradztwie pedagogicznym zaczeto odwotywac sie do prawa dorastajacych do sa-
mostanowienia, wychowanie przez nauczenie koncentrowalo si¢ na przygotowaniu
przejscia od bycia nauczanym do samouctwa.

Bez wskazanej powyzej swoistej i wlasnej normatywnosci dziatanie edukacyijne,
nazwane tutaj wychowaniem przez nauczanie czy krécej — nauczaniem, nie bytoby
w ogole mozliwe. Jednak w przeciwienstwie do wychowania dyscyplinujacego,
podstawa owej normatywnosci nie jest relacja zachodzaca miedzy rodzicem/wy-
chowawcg/nauczycielem i dzieckiem/wychowankiem/uczniem, lecz przedmiot
nauczania i uczenia sie. Ten przedmiot determinuje i w tym sensie réwniez na-
rzuca okreslone normy, ktére muszg by¢ respektowane zaréwno przez czynnosci
edukacyjne - nauczanie i uczenie si¢, jak i nieedukacyjne - (samo)ksztalcenie.

W niemalze wszystkich przedmiotach szkolnych kluczows role odgrywa wie-
dza naukowa (Benner 2019). Mozna nawet zaryzykowac twierdzenie, ze bez niej
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nauczanie i uczenie si¢ szkolne traci w ogole swoj sens. Przekazywanie i przyswa-
janie sobie wiedzy i umiejetnosci bytoby niemozliwe, gdyby nie istnialy one juz
uprzednio w formie dajacej si¢ nauczy¢ i uczy¢. Na tej podstawie da si¢ stwierdzic,
ze normatywnosc¢ zawierajgca sie implicytnie w przedmiocie czy tresci ksztalcenia
przeksztalca si¢ dzigki procesom nauczania i uczenia si¢ w normatywno$¢ expli-
cytna, czyli uswiadomiona. W tej transformacji kluczowa rolg odgrywa klasyczne
dziatania dydaktyczne, takie jak: formulowanie pytan, dyskutowanie, interpre-
towanie itp. Nie bez znaczenia jest stwierdzenie, ze wiedzy naukowej nie da si¢
naucza¢ ani uczyc¢ si¢ w sposdb dogmatyczny. Nierzadko si¢ zapomina, ze to, co
z pomoca lekgji szkolnej ma by¢ przekazane przez dzialanie, okreslane tutaj mianem
wychowania przez nauczanie, podlega przygotowaniu nie tylko ze wzgledu na to
nauczanie, lecz takze uczenie si¢. Tylko wtedy mozna mie¢ nadzieje, Ze nauczanie
i uczenie si¢ dostarcza uczgcemu si¢ podstaw do (samo)ksztalcenia, ktérego nie
nalezy mylnie utozsamia¢ z samouctwem.

Konieczno$¢ réwnoczesnego wziecia pod uwage nauczania i uczenia sie, a na-
stepnie skorelowania dzialan nauczajacego i uczacego sie prowadzi moje rozwazania
do trzeciej i ostatniej transformacji. Transformacja ta jest $cisle zwigzana z omo-
wiona w poprzedniej czesci przyczynowosécia metodyczng. Juz Arystoteles zwracal
uwage na to, ze (wychowanie przez) nauczanie osigga swoj cel tylko wtedy, gdy
uczacy sie opanowali przekazywany im przedmiot w takim stopniu i w taki sposéb,
ze s3 w stanie — oczywiscie nie jako profesjonalni nauczyciele — naucza¢ innych
i wprowadza¢ ich w wyuczone zagadnienia. Wydaje sie, ze dotyczy to nie tylko
wychowania przez nauczanie, lecz takze obu pozostalych form oddziatywania edu-
kacyjnego, a mianowicie: wychowania jako rzadzenia dzie¢mi i jako kierownictwa/
doradztwa pedagogicznego. Miarg sukcesu jest to, ze dorastajacy w takim stopniu
i w taki sposob przyswoit sobie przekazywane w tych formach wychowania czyn-
nosci - dyscyplinowanie i miedzypokoleniowe konsultowanie, ze nie potrzebuje juz
oddzialywan edukacyjnych, i spetnia je samodzielnie i w petni dobrowolnie. Nie
oznacza to bynajmniej, ze przeanalizowane trzy rodzaje wychowania (wychowanie
dyscyplinujace, nauczanie i kierownictwo/doradztwo pedagogiczne) nie nakladaja
sie ani nie warunkujg. Wprost przeciwnie, refleksyjno-performatywna struktura
nauczania i uczenia si¢ nie tylko moze by¢ punktem odniesienia dla obu pozosta-
tych typow interwencji edukacyjnej, lecz nawet powinna by¢ celowo przerywana,
zeby poddac je krytycznemu namystowi, jak réwniez rewizji.

Rozroéznienie miedzy normatywnoscia pedagogiczna i terapeutyczna
na przykladzie dyskusji na temat filmu pt. Szkota rodzicow

Tym, co moim zdaniem cechuje jako wspdlne przedstawione w poprzedniej czesci
trzy transformacje normatywnosci pozapedagogicznej (zewnetrznej) na pedago-
giczna (wewnetrzng), jest fakt, ze transformacje te dokonuja si¢ w oparciu o nega-
tywne i pozytywne do$wiadczenia, ktore towarzysza czynnosciom edukacyjnym
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i nieedukacyjnym. Jak pamigtamy, te pierwsze obejmujg trzy rodzaje wychowa-
nia — przez rzadzenie dzie¢mi, przez nauczanie i jako kierownictwo/doradztwo
pedagogiczne, w ktérych sprawcami sg rodzice/wychowawcy/nauczyciele, te drugie
polegaja za$ na (samo)ksztalceniu, rozumianym jako formowanie siebie samego
przez dzieci/wychowankéw/uczniéw. Obie strony, oczywiscie kazda w odrebny
i sobie wlasciwy sposob, konfrontowane sg z tymi do§wiadczeniami i muszg przez
nie przejs¢ (Benner 2003).

Wskazane transformacje moga powies¢ sie po obu stronach, moga w czesci
sie nie uda¢, a nawet zakonczy¢ sie zupelnym fiaskiem. O takiej ewentualnosci
wlasnie traktuje wspomniany we wprowadzeniu film pt. Elternschule (2018). Jego
tworcy przedstawili na kilku przyktadach konsekwencje nieudanego wychowania
rodzinnego, w ktérym oddzialywania pedagogiczne staly si¢ niemozliwe. Stan
ten zostal spowodowany przez rodzicow i dzieci, ktérzy urobili migdzy sobg takie
zachowania i sposoby komunikowania sig, Ze nie pozostata w nich jakakolwiek
juz przestrzen na wychowanie ani nadzieja na jej wytworzenie.

W filmie przedstawiono bezradnych dorostych i dzieci w wieku przedszkolnym,
z ktérymi nie da si¢ rozmawiac. Obie strony znajduja si¢ w sytuacji bez wyjscia.
Twoércy filmu pokazali jako przyktady wydarzenia codzienne, w ktérych rodzice
lub opiekunowie staraja si¢ nakarmi¢ dzieci, skioni¢ je do zasnigcia lub ruchu.
Za kazdym razem natrafiajg jednak na opdr nie do przezwyci¢zenia. Co prawda,
dzieci wskazujg na zaproponowane im potrawy, ktére chcialyby zjes¢, i nawet
biorg je do ust, jednak wkrétce zwracaja je lub wypluwaja. Analogicznie dzieje
sie przy ukltadaniu dzieci do snu. Dzieci wyszukujg sobie miejsce do spania przy
swoich rodzicach lub opiekunach, ale gdy tylko ci oddala si¢ cho¢by na moment,
wybuchajg placzem i krzykiem. Nic dziwnego, ze w tych okolicznosciach rodzicom
coraz czesciej nie udaje si¢ usypianie dziecka i pora snu przesuwa si¢ na pézng pore
nocng. Jeszcze jeden przyklad dotyczy pigcioletniej dziewczynki, ktéra zamiast
biegac, co jest wlasciwie dla jej wieku, odmawia jakiegokolwiek ruchu. Polega to
na tym, ze rzuca si¢ natychmiast na podioge, gdy kto§ moéwi jej o chodzeniu czy
zacheca jg do poruszania sig.

Sportretowani w filmie rodzice zwrdcili si¢ do renomowanej kliniki psycho-
logicznej w Gelsenkirchen z prosba o wsparcie i pomoc terapeutyczng. Zostata
przygotowana dla nich oferta terapeutyczna ztozona z dwoch czesci, tak przy-
najmniej przedstawiono to w filmie. Pierwszga czg¢s¢ stanowily konsultacje i po-
rady, w wyniku ktorych wydajace si¢ nie do rozwigzania problemy z jedzeniem,
zasypianiem i poruszaniem si¢ mialy zosta¢ poddane interwencji terapeutycznej
i nastepnie z pomocg srodkow terapeutycznych rozwigzane. W filmie opisy po-
szczegolnych zaburzen zostaly sformulowane przy uzyciu kategorii ewolucyjno-
-biologicznych i psychologicznych, w ktérych zaznacza si¢ mozliwos¢ ponownego
przejécia od dziatan terapeutycznych do interakeji pedagogicznych. Réznica miedzy
nimi wynika z przekonania, Ze podlegaja one odmiennym normom i celom dzia-
tania. W filmie tworcy nie wyjasniaja tej sprawy szczegbélowo, a jedynie obrazuja
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przykladowymi sytuacjami, komentowanymi przez terapeutéw, zgodnie ze stoso-
wang przez nich terminologia. Niewatpliwie ten mankament przyczynit sie do tego,
ze film natrafil na wielorakg krytyke, m.in. ze strony niemieckiego stowarzyszenia
Kinderschutzbewegung (Ruch Obrony Praw Dziecka), ktére podjeto przeciwko kli-
nice dziatania prawne, zarzucajac terapeutom znecanie si¢ nad dzie¢mi. Obecnie,
jak wiem, postepowanie zostalo zamkniete.

Sytuacje przedstawione w omawianym filmie nie s3 wcale nieobecne w naukowej
literaturze pedagogicznej. Od czaséw Rousseau rozwaza sie w niej pytanie o normy
w wychowaniu i o wlasng logike dzialania pedagogicznego, o czym byta mowa
powyzej. W pierwszej ksiedze Emila Rousseau podaje interpretacje ptaczu dziecka
(1955, s. 511 nast.). Interpretacja ta rozni si¢ zasadniczo od tej, ktéra postuzono si¢
w filmie. Nie ma w niej mowy o naturalnym egoizmie, ktéry wywotuje w matym
dziecku mechanizm ewolucji. Gdyby zastosowac sposdb myslenia Rousseau do
tego, co zostalo pokazane w filmie, to nalezaloby méwi¢ wéwczas o pewnych za-
chowaniach matych dzieci, ktérych zostaly one nauczone w procesie wychowania,
i od ktérych trudno je odzwyczaic¢ (czytaj: oduczy¢). W swojej interpretacji ptaczu
dziecka Rousseau przekonuje, ze wskutek catkowitego braku wychowywania, lub
blednego sposobu wychowania, dzieci najpierw pozwalaja sobie ustugiwa¢, wkrétce
jednak zaczynaja rzadzi¢ swoimi wychowawcami, w tym przypadku rodzicami.
To wywoluje jedng z dwdch mozliwosci: albo dorosli nie wydaja zadnych polecen
i dzieci nikomu nie sg postuszne, albo dzieci wydaja polecenia i odbierajg ustugi
od dorostych. Jedyna droga wyjscia z tej §lepej uliczki polega na tym, zeby przez
wychowanie przeciwdziala¢ wytworzeniu si¢ migdzy stronami takiej relacji pano-
wania, w ktorej dziecko nie bedzie traktowane jako uksztalcalne, tzn. zdolne do
podejmowania dzialan stuzacych wtasnemu rozwojowi, ktére wymagaja wsparcia ze
strony rodzicéw/opiekunoéw, lecz rzekomo bedzie obdarzone prawdziwa wolnoscia
i pelng niezaleznoscia, ktdére przynaleza mu z natury.

Jezeli zinterpretuje si¢ omawiany film z punktu widzenia teorii dziatania peda-
gogicznego i zaproponowanego w niniejszym tekscie rozréznienia miedzy trzema
rodzajami wychowania, a mianowicie: wychowania dyscyplinujacego, przez na-
uczanie i jako kierownictwa/doradztwa pedagogicznego, dla ktérych wspdlnym
fundamentem jest wlasna logika dzialania pedagogicznego, to wowczas mozna
rozpoznaé w przedstawionych na filmie zachowaniach dzieci i ich zrozpaczonych
rodzicéw skutki nieudanej praxis pedagogicznej, w formie blednych czynnosci
pedagogicznych i socjalizacyjnych. Czynnosci te nie tylko doprowadzily do opta-
kanego stanu, lecz raczej go spowodowaly. Zeby méc wyjsé z niego, konieczne
jest siegniecie po dzialania, ktére sprawia, ze wychowanie stanie si¢ ponownie
mozliwe. Takie odczytanie sedna problemu zaprezentowanego na filmie jest jednak
obce jego twércom. Skupiaja si¢ oni raczej na szczegétowym ukazaniu interwencji
terapeutycznych bez odczuwania potrzeby dodania jakiegokolwiek wyjasnienia
pedagogicznego. To z kolei dalo asumpt do wielu ocen krytycznych omawianego
obrazu, jak réowniez do wnioskowania, ze dziatanie terapeutyczne z samej juz swojej
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natury znajduje si¢ na pograniczu zn¢cania si¢ nad dzie¢mi, a dalej — pociagneto za
sobg paradoksalng w gruncie rzeczy ocene filmu przez publicznos¢. Pedagogiczna
bowiem geneza przedstawionych przypadkéw zostata zupetnie zmarginalizowana
przez terapeutow.

Wspomniani krytycy terapii zamiast rozrézni¢ miedzy orientacjami normatyw-
nymi w pedagogice i srodkami terapeutycznymi, a nastepnie uwzglednic i oceni¢
oddzialywania wychowawcze, ktdry poprzedzily czynnosci terapeutéw, przyijeli
jako punkt wyjscia narracje¢ oparta na prawach dziecka, zgodnie z ktérg racjom
dzieci nalezy si¢ takie samo poszanowanie jak ich rodzicom. Przez to jednak
uniemozliwione zostalo rozpatrzenie i zaopiniowanie niewatpliwych zaburzen
dzieci wich podstawowych czynno$ciach zyciowych z perspektywy pedagogiczne;.
Nalezy nadmienic, ze tej perspektywy nie da si¢ pomina¢ ani niczym zastapic.
Jesli bowiem w filmie ukazano rozréznienie miedzy dzialaniami terapeutycznymi
i pedagogicznymi, to nalezalo réwniez konsekwentnie wskaza¢ na réznice miedzy
terapeutycznie i pedagogicznie rozumianymi: dyscyplinowaniem, nauczaniem
i poradnictwem.

Jak przypomniano powyzej, dyscyplinowanie jest dozwolone w praktyce pe-
dagogicznej tylko wtedy, gdy przez wychowanie nie zmierza si¢ do narzucenia
umystom dzieci i dorastajacych jakichkolwiek pozytywnych (w sensie zdetermi-
nowanych) celéw, lecz tylko uniemozliwia si¢ im nieroztropne dzialanie, przez
ktére mogg zrobi¢ krzywde sobie samym lub/i innym. Czy to samo odnosi sie
réwniez do dzialan terapeutycznych, z ktérych pomoca probuje sie wyjs¢ w sytu-
acji fiaska oddziatywan wychowawczych? Czy rzeczywiscie mozna postawi¢ znak
réwnosci miedzy dzialaniami terapeutéw a tym, co zostalo ostabione lub nawet
zniszczone wskutek czynnosci rodzicéw/opiekunéw naruszajacych wewnetrzng
logike dzialania pedagogicznego? W wielu przypadkach, jakie zostaly ukazane
w filmie Elternschule, wszystko przemawia za tym, ze doro$li wskutek wlasnych
zachowan wytworzyli u dzieci postawe bezradnosci. Dlatego tak trudno bylo
pozniej naprawic te dzialania poprzez samo tylko wychowanie.

W takich przypadkach, jak przedstawione w omawianym filmie, trzeba umozli-
wi¢ dzieciom, ktdre placza ze wicieklosci, najpierw wybieraja sobie jedzenie, a po-
tem je wypluwajg przed siebie, nie chcg same zasna¢ i ktérym zadne juz dzialanie
pedagogiczne nie jest w stanie pomoc, skorzystanie z praktyk terapeutycznych.
Nie nalezy ich jednak legitymizowac¢ jako pedagogiczne ani tez zréwnywac z in-
terakcjami pedagogicznymi, wskazujac jedynie na niewielka réznice, polegajaca
na tym, ze w tych pierwszych stosuje si¢ pedagogicznie niedozwolony przymus.
W omawianym filmie ukazano go w zachowaniach terapeutéw wobec dzieci, gdy
przykladowo pozostawiali oni ptaczace i krzyczace dziecko samemu sobie az do
wyczerpania jego sil, albo gdy dziecku, ktére przy wyborze positku i jego pory
kierowalo si¢ wylacznie wltasnym widzimisig, a po jego zjedzeniu wypluwato
cze$¢ jedzenia, odmawiali przez pewien czas pokarmu, az do odczucia glodu, albo
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wreszcie - w przypadku dziecka, ktore nie chciato zasng¢ o okreslonej porze, nie
pozwalali na zasypianie wtedy, gdy ma taka potrzebe.

Zasadno$¢ przedstawionych powyzej srodkow terapeutycznych stoi w sprzecz-
nosci z ich niedopuszczalnoscia z pedagogicznego punktu widzenia, a jednak jest
usprawiedliwiona, gdyz opiera si¢ na fakcie, ze zachowanie, ktore bedzie poddawane
dzialaniu terapeutycznemu, musi wpierw powsta¢ wskutek oddziatywania wycho-
wawczego, i w osiggnietym stanie nie moze by¢ naprawione przez oddziatlywanie
pedagogiczne. To, czy rzeczywiscie w danym przypadku tak jest, podlega wnikliwe;j
kontroli. Tylko beznadziejnos¢ blednego wychowania zezwala na interwencje te-
rapeutyczne tego rodzaju, jak te przedstawione w filmie Elternschule. A nawet jesli
powyzszy warunek bedzie spelniony, mozna na podobne zachowania wzgledem
dzieci zezwoli¢ wylacznie wtedy, gdy istnieje uzasadniona nadzieja, ze po zakon-
czeniu terapii odzyskana jakos¢ wychowania nie stanie si¢ ponownie przedmiotem
lekkomyslnych i nieumiejetnych czynnosci wychowawczych ze strony rodzicéw/
opiekunéw. Konieczne jest zatem zagwarantowanie, ze wychowanie, ktdre dzigki
terapii otrzymalo szanse na rozpoczecie si¢ od nowa, bedzie przebiegalo dalej, ale
juz nie wedlug kryterium terapeutycznego, lecz specyficznie pedagogicznego. Do
jego istoty nalezy transformowanie zewnetrznej normatywnosci pozapedago-
gicznej w wewnetrzna normatywno$¢ pedagogiczng, ktore dotyczy oddziatywan
wychowawczych we wszystkich trzech zakresach, a mianowicie - wychowania
jako rzadzenia dzie¢mi, wychowania przez nauczanie i jako kierownictwa czy
doradztwa pedagogicznego.

Niech mi bedzie wolno na zakonczenie wyrazi¢ przekonanie, ze najlepszym spo-
sobem ustrzezenia si¢ przed fenomenami, jakie pokazano w filmie pt. Elternschule,
jest respektowanie transformacyjnej logiki wychowania.

Przetozyl z jezyka niemieckiego Dariusz Stepkowski

Bibliografia

Aries Ph. (1995). Historia dziecitistwa. Dziecko i rodzina w dawnych czasach. Ochab
M. (ttum.). Gdansk: Wydawnictwo Marabut

Arystoteles (2001). Polityka. Piotrowicz L. (ttum.). W: tenze, Dziela wszystkie. T. 6.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 25-226.

Benner D. (2003). Zur Rolle der Negativitit in Erziehung und Bildung. W: Beillerot
J., Wulf Ch. (red.). Erziehungswissenschaftliche Zeitdiagnosen. Deutschland und
Frankreich. Minster: Waxmann, s. 239-250.

Benner D. (2015) Pedagogika ogélna. Wprowadzenie do myslenia i dziatania peda-
gogicznego w ujeciu systematycznym i historyczno-problemowym. Stepkowski
D. (ttum). Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego.



32 DIETRICH BENNER [16]

Benner D. (2018). Pedagogika ogolna a pedagogika specjalna. Rozwazania na temat
zwigzku miedzy inkluzjg i ekskluzjg z perspektywy trzech przyczyn procesow
wychowania i ksztafcenia. Stepkowski D. (ttum.). W: Gotkowska J., Sipowicz K.,
Patejuk-Mazurek L. (red.). Tradycja i wspotczesnosé pedagogiki specjalnej w two-
rzeniu spoteczenistwa dla wszystkich. W 95-lecie Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, s. 124-138.

Benner D. (2019). Umriss einer allgemeinen Wissenschaftsdidaktik. Weinheim:
Beltz-Juventa.

Benner D., English A. (2004). Critique and Negativity. Towards the Pluralisation of
Critique in Educational Practice, Theory and Research. ,,Journal of Philosophy
of Education”, 3, s. 409—428.

Benner D., Stepkowski D. (2012). Jaskinia jako metafora opisujgca procesy ksztatce-
nia. Studium transformacji Platotiskiej opowiesci o jaskini w dyskursach eduka-
cyjnych. W: Sztobryn S., Wasilewski M., Rojek M. (red.). Metamorfozy filozofii
wychowania od antyku do wspétczesnosci. L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, s. 15-34.

Benner D., Stepkowski D., von Oettingen A., Peng Zh. (2018). Ksztalcenie — mo-
ralnos¢ - demokracja. Teorie i koncepcje wychowania i ksztatcenia moralno-
-etycznego i ich zwigzki z etykg i politykg. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego.

Blankertz H. (1990). Rousseau wechselt die Methode nicht. ,Padagogische
Korrespondenz”, 7, s. 5-14.

Dewey J. (1988). Jak myslimy? Bastgendwna Z. (ttum.). Warszawa: PWN.

Elternschule (2018). Film dokumentalny. Ralizacja: Jorg Adolph i Ralph Biicheler.
Dostepny na: www.elternschulefilm.de.

English A. R. (2013). Discontinuiuty in learning. Dewey, Herbart, and Education as
Transformation. New York: Cambridge University Press.

Herbart J. F. (2007). Pedagogika ogolna wywiedziona z celu wychowania. Stera T.
(tham.). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Kant I. (1995). O pedagogice. Sztobryn D. (ttum.). £6dz: Dajas.

Mause de L. (1977). Hort ihr die Kinder weinen. Frankfurt a. M.

Meyer-Drawe K. (1986). Lernen als Umlernen. Zur Negativitit des Lernprozesses.
W: Lippitz W., Meyer-Drawe K. (red.). Lernen und seine Horizonte. Frankfurt
a. Main: Scriptor, s. 19-45.

Mollers Ch. (2015). Die Méglichkeit der Normen. Uber eine Praxis jenseits von
Moralitit und Kausalitdt. Berlin: Suhrkamp.

Peng Zh. (2017). Uber Lernen und Sorge in Traditionen des Konfuzianismus.
»Zeitschrift fir Padagogik”, 63, s. 476-490.

Platon (1990). Paristwo. Witwicki W. (ttum.). Warszawa: AKME.

Prange K. (2010). Die Ethik der Pddagogik. Zur Normativitit erzieherischen
Handelns. Paderborn: Schoningh.



[17] NORMATYWNOSC WEASNE] LOGIKI WYCHOWANTIA... 33

Rousseau J. J. (1955). Emil, czyli o wychowaniu. Husarski W. (ttum.). T. 1. Wroctaw:
Zaktad im. Ossolinskich - Wydawnictwo PAN.

Rousseau J. J. (2009). Umowa spoteczna. Starobinski J. (ttum.). Kety: M. Derewiecki.

Schleiermacher F. (1957): Vorlesungen aus dem Jahre 1826. W: tenze, Piddagogische
Schriften. T. 1. Stuttgart: Klett, s. 1-369.

A CONCEPT OF A SELF-LOGICAL NORMATIVITY
OF EDUCATION AND THEIR RELATIONS TO OTHER
NORMATIVITY CLAIMS

Abstract: The paper develops the concept of a self-logical normativity of education. It
identifies pedagogical action as a transformational practice with its own forms of acting and
causality. The theoretical and practical significance of this concept is finally explained in
the film ,,Elternschule” by distinguishing between pedagogical and therapeutical thinking
and acting.
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PRZYWIAZANIE PODSTAWA WYCHOWANIA
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Streszczenie: Autorka z perspektywy interdyscyplinarnej prezentuje wybrane teorie wyjas-
niajace fenomen przywigzania i odczytuje go w kontekscie wychowania rodzinnego. Przez
to eklektyczne postepowanie zmierza do wyodrebnienia wiedzy adekwatnej do potrzeb
wspolczesnych rodzicéw, ktorych kompetencje w zakresie relacji wewnatrzrodzinnych
wydajg sie niewystarczajace i wymagaja podjecia dziatania pedagogicznego.

Artykul sklada sie z pieciu sekcji. W pierwszej przedmiotem analizy jest fenomen przy-
wigzania w ujeciu teorii J. Bowlby’ego. W drugiej sekeji zidentyfikowano go w wychowaniu
rodzinnym. Trzecia sekcja zawiera wskazania odno$nie sposobu ksztaltowania relacji
przywiazania przez wychowanie rodzinne. W czwartej i piatej ten sam problem rozwazany
jest od strony rozwoju osobowosci i socjalizacji rodzinne;.

Stowa kluczowe: przywiazanie; relacja; rodzice; dziecko; wychowanie.

Codzienne zycie stawia rodzicéw przed problemami, do ktérych rozwigzania
konieczne sg kompetencje interpersonalne, a w szczegdlnosci te odnoszace si¢
do relacji z dzie¢mi. W tym kontekscie niepokojem musi napawa¢ fakt, ze ro-
dzicom nierzadko brakuje tak pojmowanych umiejetnosci dialogicznych. Ten
brak §wiadczy moim zdaniem o pilnej potrzebie promowania ,edukacji relacyj-
nej”. Celem tej edukacji byloby rozwijanie wiedzy pedagogicznej na temat relacji
rodzinnych i praktyczne jej zastosowanie do budowania powigzan stabilnych,
obustronnych, bliskich, bezpiecznych, a przy tym stanowczych i wymagajacych.

1 Artykul jest zmieniong cz¢scig tekstu pt. Przywigzanie i wychowanie w rodzinie a poczucie
bezpieczernistwa u dziecka, ktory zostal przygotowany we wspotpracy z Elzbieta Naporg i ukazat
si¢ jako rozdzial w pracy zbiorowej pt. Psychospoleczne aspekty bezpieczeristwa w wymiarze
indywidualnym i spotecznym (Napora, Stawiarska-Lietzau, Kornacka-Skwara 2018, s. 13-30).
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Zwlaszcza z tymi dwoma ostatnimi wyréznikami wspolczesni rodzice majg szcze-
golnie wiele problemow.

Jednym ze zrddel, z ktérych wskazana edukacja relacyjna moze czerpac swoje
inspiracje, s3 moim zdaniem teorie przywiazania. Ponizej wyjasnie wybrane pojecia
odnoszace si¢ do fenomenu przywigzania i przeanalizuje wyniki badan nauko-
wych na ten temat, ktére maja kluczowe znaczenie z perspektywy wychowania
rodzinnego. Z rozmyslem przyjmuje perspektywe interdyscyplinarng. W réznych
stanowiskach - od psychoanalitycznego, przez psychologiczno-rozwojowe az po
etologiczne i socjobiologiczne — poszukuje wskazan zaréwno teoretycznych, jak
i praktycznych dla zaanonsowanej edukacji relacyjne;.

Niniejszy artykul sklada si¢ z pieciu sekcji. W pierwszej przedmiotem analizy
jest fenomen przywigzania w ujeciu teorii J. Bowlby’ego. W drugiej sekcji ziden-
tyfikowano go w wychowaniu rodzinnym. Trzecia sekcja zawiera wskazania od-
nos$nie sposobu ksztaltowania relacji przywigzania przez wychowanie rodzinne.
W czwartej i pigtej ten sam problem rozwazany jest od strony rozwoju osobowosci
resp. socjalizacji rodzinne;j.

Zarys teorii przywigzania

Za tworce teorii przywigzania uznaje si¢ Johna Bowlby’ego, ktory wyeksplikowal
ja w stynnej pracy pt. Childcare and the growth of love (1980). Teoria ta umozliwita
wyjasnienie zaburzen emocjonalnych u matych dzieci, ktore zostaty odseparowane
od swoich matek - czy to wskutek hospitalizacji, czy umieszczenia w instytucji
opiekunczo-wychowawczej, czy $mierci rodzicielki (Marchwicki 2004). Bowlby
powiazal w jedno swoje do$wiadczenia zdobyte jako psycholog kliniczny z bada-
niami przyrodnikéw, biologéw i etologéw, w tym Konrada Lorenza i Nikolaasa
Tinbergena (Veselovsky 2008). Ci ostatni dzigki analizom sposobéw zachowania
zwierzat wykazujg, ze w ich rozwoju da si¢ wyodrebni¢ przelomowe momenty.
Zwierzgce niemowle przez mechanizm zwany wdrukowywaniem (ang. imprinting)
przejmuje po rodzicach fundamentalng tendencje, ktéra warunkuje jego uczenie
sie przez interakcje z przedstawicielami swojego gatunku.

U czlowieka funkcjonuje podobny mechanizm. Jednak w znacznie wiekszym
stopniu niz u zwierzat zapewnia on istocie ludzkiej mozliwos¢ aktywnego prze-
twarzania $rodowiska, w ktérym zyje, a nie tylko biernego przystosowywania si¢
do niego. Na tej podstawie mozna uznad, ze specyficzng cechg ludzkiej natury jest
przekraczanie swojej determinacji socjobiologicznej. Z pedagogicznego punktu
widzenia oznacza to, ze w przypadku czlowieka zawsze jest mozliwa eliminacja
skutkéw negatywnych oddzialtywan srodowiskowych. Tak wigc prawidlowosci
rozwojowe i ich uwarunkowania dzialaja u czlowieka tylko w relatywnie zde-
terminowany sposob, pozostawiajac mu przestrzen na wolny wyboér i dzialanie
zgodne z wlasng wola.
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W kontekscie teorii przywigzania za szczegdlnie interesujacy nalezy uznac pre-
natalny okres Zycia czlowieka. Wiedza i badania psychologii prenatalnej dostarczaja
naukowych uzasadnien do traktowania poczetego ptodu jako istoty ludzkiej, ktéra
w pelni dysponuje wszystkimi psychicznymi i fizjologicznymi wlasciwosciami
homo sapiens sapiens. Z tego tez wzgledu ptdd zastuguje na uznanie i ochrone, ktoére
wynikaja nie tylko ze spojrzenia na niego jako nosiciela bezcennego daru zycia, lecz
réwniez odpowiedzialnosci za jego wychowanie i ksztalcenie (Kornas-Biela 2003).

Wracajac do teorii Bowlby’ego, nalezy zauwazy¢, ze dziecko cechuje si¢ instynk-
townym poczuciem zaleznosci od matki i na tej podstawie wchodzi z nig w relacje
przywiazania. Wyrazem tej relacji jest potrzeba bliskosci. Dziecko sygnalizuje ja
matce przez roézne zachowania, takie jak: placz, uspokojenie sie w jej bliskosci,
usmiech, przywieranie, ssanie itp. W ten sposob w interakcjach z matka rozwijaja si¢
»wewnetrzne modele robocze”. W swoich badaniach Ainsworth i in. (1978) wykazali,
ze te modele powstaja tuz pod koniec pierwszego roku zycia i zachowuja stabilnos¢
przez wiele lat. Zeby to wyjasnié, autorzy postuguja sie analogia do komputera. Ich
zdaniem omawiane modele zostaly zapisane w implicytnej pamieci trwalej i na tej
podstawie determinuja tworzenie relacji zaréwno w dziecinstwie, jak i dorostosci.

Nalezy dopowiedzie¢, ze Bowlby (1980) opart swoja teorie na podejsciu psycho-
analitycznym. Oprdcz tego czerpal wiele z etologii, ktéra programowo odwotuje
sie do biologii ewolucyjnej. Odno$nie wspomnianych powyzej wewnetrznych
modeli roboczych Bowlby szukal réwniez inspiracji w psychologii kognitywnej
i rozwojowej. Ta ostatnia kfadzie nacisk na jakos¢ doswiadczen dziecka z bliska
osobg (Brzezinska, 2000). Zachowania matki lub osoby pelnigcej jej funkcje de-
cydujg o tym, jaki typ przywigzania rozwinie si¢ u dziecka®. Jest to zalezne m.in.
od tego, czy matka jest dostgpna, czy jest czujna i czy reaguje natychmiast na
potrzeby dziecka.

Z perspektywy czasu mozna stwierdzi¢, ze teoria przywiazania wywarla zna-
czacy wplyw na badania z zakresu psychologii, psychopatologii, psychoterapii, neo-
natologii, pediatrii i doradztwa psychologiczno-pedagogicznego (Przetacznikowa
1973; Langmeier, Matéjcek 1974; Stobiecka 2001; Czub 2003; Hasto 2005; Konradova,
Gendiarova, Rybarova 2012; Adamove 2017). Mimo ze dzigki tej teorii udalo sie
rozjasni¢ wiele kwestii dotyczacych specyfiki ludzkiego dzialania, nie mozna na
jej podstawie udzieli¢ odpowiedzi na pytania filozoficzno-antropologiczne, takie
jak: kim jest cztowiek czy dokad zmierza jego Zycie, a jeszcze mniej na przeswi-
tujacy w nich problem pedagogiczny - co lub kto w decydujacy sposoéb ksztaltuje
czlowieka i jak to ksztaltowanie uczyni¢ w pelni wartosciowym.

2 Ainsworth i in. (1978) wyrdznili pie¢ typow wigzi: bezpieczna, niepewna, ambiwalentna, uni-
kajaca i zdezorganizowana.
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Przywiazanie a wychowanie rodzinne

Ludzka komunikacja i wychowanie sg zakodowane w relacjach rodzinnych, ktére
majg charakter biologiczny, psychologiczny i duchowy. Wiasciwie uksztaltowane
w dziecinstwie przywiazanie do matki umozIliwia dziecku w okresie dorastania
poszukiwanie i znalezienie wolnosci, a takze podjecie odpowiedzialno$ci. W nawia-
zaniu do metafory rodziny jako gniazda mozna powiedzie¢, ze bez ciepta gniazda
rodzinnego nie ma swobodnego lotu (Prekopova 1993; 2001).

Jakos$¢ wychowania rodzinnego zalezy od dojrzatosci osobowej rodzicéw i ich
przygotowania do pelnienia zadan rodzicielskich. W tym kontekscie za kluczowe
nalezy uznac takie ukladanie wiezi miedzy osobami, zeby wytworzyla sie jednos¢
rodzinna. W $wietle teorii przywiazania nalezy pamigtac, ze zanim dziecko przyj-
dzie na $wiat, rodzice juz determinuja jego przyszty rozwdj. Dokonuje si¢ to przez
ich nastawienie do dziecka, zaréwno przez przyjecia jego istnienia, jak i sposdb
traktowania go jako nowego cztonka rodziny.

W psychologicznym, a zwlaszcza psychoanalitycznym podejéciu do wychowania,
podkresla sie fakt, ze we wezesnym dziecinstwie nieu§wiadomione lub/i pod$wia-
dome motywy opiekunéw dziecka, takie jak ich wyobrazenia o celach, wartos-
ciach i sensie wychowania, wyciskaja niezatarte pietno na dziecku i jego rozwoju
(Potocarova 2009). Psychologia glebi dopowiada, ze jako$¢ postaw rodzicielskich
stanowi pochodng osobistych doswiadczen wyniesionych z domu rodzinnego
(Napora 2008). Negatywne doswiadczenia spowodowane przykladowo zyciem
w rodzinie niepelnej, rozbitej, zastepczej itp. mogg utrudnia¢, a niekiedy nawet
uniemozliwia¢ bycie rodzicem. Oczywiscie, przyczyn niedojrzaloéci i nieprzy-
gotowania rodzica do poradzenia sobie z wychowaniem dziecka moze by¢ i jest
Z pewnoscia znacznie wiecej.

Za podsumowanie powyzszych rozwazan niech postuza stowa Zdenéka
Matéjceka, ktory pisze: ,Postawy rodzicielskie rozwijaja si¢. Rozwoj ten rozpoczyna
sie w rodzinie i w do$wiadczeniach dziecka z wlasnymi rodzicami lub z osobami
zastepujacymi rodzicow. Wynika z tego jednak, ze ci, ktdrzy nie majg pozytyw-
nych do$wiadczen w tym zakresie, s3 w niebezpieczenstwie, ze ich wlasne postawy
rodzicielskie bedg zubozatle i niedoskonate” (1996, s. 11). Tak wiec $rodowisko
rodzinne naznacza czlowieka niewymazywalnym pietnem - albo dostarcza mu
silnego fundamentu pod budowe stabilnych relacji, albo podcina mu skrzydta.

Sposoby ksztaltowania przywigzania

Jak wspomniano powyzej, formowanie si¢ relacji przywigzania rozpoczyna si¢ juz
w okresie prenatalnym. W bardziej swiadomy sposéb przebiega ono po urodzeniu
dziecka i obejmuje najpierw kontakt cielesny, a w szczegolnosci pierwsze reakcje
rodzicoéw na obecnos¢ dziecka, usmiechy, uczucia wymieniane miedzy dzieckiem
a matka lub osobg spelniajaca jej funkgcje. To cielesne ksztaltowanie przywiazania
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przebiega najintensywniej w okresie od siddmego do dwudziestego czwartego
miesigca zycia (Czub 2003).

Dziecko kontynuuje uczenie si¢ przywiazania przez tworzenie relacji z osobami
z najblizszego otoczenia. W wieku przedszkolnym krag ten zasadniczo poszerza
sie o dorostych i dzieci spoza tego otoczenia. W tym kontekscie jednym z zadan
rozwojowych jest akceptacja wlasnej tozsamosci wedlug przynaleznosci piciowe;.
Budowanie tej czgsci tozsamosci stanie si¢ ponownie zadaniem rozwojowym
w okresie dojrzewania. Na tej podstawie czlowiek dorosty jest w stanie tworzy¢ re-
lacje milosci, ktora prowadzi do malzenstwa, a nastepnie w przypadku kobiety - do
wlasnej cigzy, a w przypadku mezczyzny - cigzy wspoétmatzonki (Matéjcek 1996).

Z przekonaniem uzylam powyzej terminu ,malzenstwo”. Uwazam bowiem
polaczenie dwojga 0oséb odmiennej pici za zwigzek pierwotny i komplementarny,
ktoéry dostarcza fundamentu rodzinie jako przestrzeni stuzacej wychowaniu po-
tomstwa. Istnieja naukowe dowody potwierdzajace teze, ze malzenstwo hetero-
seksualne i klasyczna rodzina nuklearna (tzn. ojciec, matka i dzieci) sa konieczne
dla zdrowego rozwoju psychicznego dzieci. Jak twierdzi Jacques Derrida (1993),
w epoce postmodernizmu rodzina oparta na matzenstwie ma w dalszym ciaggu
istotne znaczenie. Rezultaty negowania réznic miedzypliciowych nie s3 widoczne
od razu. By¢ moze obecny wielki kryzys tozsamosci czlowieka w tym zakresie
objawi swoje skutki dopiero za kilka dekad.

Dziecko wzrasta zdrowo i bezpiecznie, gdy akceptuje swoja determinacje¢ piciowa.
Jezeli w tym procesie dochodzi do konfliktu lub gdy mentalno$¢ otoczenia zmusza
je do tego, zeby nie przyjmowalo jako fakt, ze jest chlopcem lub dziewczynka,
i zaczelo watpi¢ w to zrdznicowanie, staje sie podatne na depresje, jest niepewne
i niezdolne do przyjecia siebie samego czy zwyczajnie do zaakceptowania realiow
swojej orientacji.

Nie mam tutaj bynajmniej na mysli kwestii rOwnouprawnienia i dyskryminacji
innos$ci na podstawie orientacji seksualnej. Uwazam, ze jeste$my zréznicowani pod
wzgledem plciowym (jako mezczyzna i kobieta), a zarazem réwni co do naszych
praw. Te dwie sprawy w zaden sposéb nie koliduja ze sobg. Bycie me¢zczyzng lub
kobietg dotyczy bowiem tozsamosci indywidualnej, kwestia rownosci i réwno-
uprawnienia plci odnosi si¢ natomiast do tozsamosci spofecznej. Sg to dwa zasad-
niczo odrebne punkty widzenia. Patrzac w ten sposdb, zrozumiale staje sie, ze plci
nie mozna sobie wybrac¢ ani na nig si¢ zdecydowa¢. Orientacja seksualna ma swoja
podstawe w biologii i popedach o okreslonych prawidlowosciach funkcjonowania.
Stad nie moze by¢ przedmiotem wyboru osobistego ani spotecznego.

Z powyzszych rozwazan wynika niedwuznacznie niekorzystna wizja przyszlosci
obecnego mtodego pokolenia. Prawdopodobnie szkody psychiczne spowodowane
rozwodami, ktérych liczba wspélczesnie nieustannie wzrasta, beda poréwnywalne
do tych wywotanych przez chaos w kierowanym zasadniczo dobrymi checiami
mysleniu o réwnosci plciowej. To myslenie uwidocznia si¢ w forsowaniu ideologii
plci przez media i w dzialaniach o$§wiatowych i kulturalnych. Jako pedagodzy nie
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mozemy tego ignorowac i nie reagowac. Trzeba rozpocza¢ niejako od nowa, tzn.
od wlasciwego wychowania rodzinnego.

W publikacji w jezyku polskim (Potocarova 2009) stwierdzitam, ze juz przez two-
rzenie wlasciwego nastawienia do cigzy wspiera si¢ wychowanie psychoseksualne
w rodzinie. Naturalnie ta sprawa wigze sie $cislej z wychowaniem do rodzicielstwa
i planowania rodziny. W badaniach podtuznych przeprowadzonych przez wspo-
mnianych powyzej Langmeiera i Matéjceka (1974) odnosnie deprywacji potrzeb
psychicznych dzieci i konsekwencji niechcianej cigzy wykazano, ze antykoncepcja
nie zapobiega w wystarczajacym stopniu niechcianej ciagzy. Zachowanie seksualne
musi by¢ oparte na wzajemnej odpowiedzialnosci partneréw. Odpowiedzialnoé¢ ta
jest cechg zintegrowanych, dojrzatych oséb, ktére zdolne sa do relacji przywigzania,
tzn. potrafig zaréwno same tworzy¢ te relacje, jak i przyjmowac i odwzajemniac,
a takze przekaza¢ na drodze wychowania nastepnemu pokoleniu. To przekonuje,
ze wychowania seksualnego nie mozna ogranicza¢ jedynie do wymiaru prozdro-
wotnego. Musi sie w nim zawiera¢ réwniez ksztaltowanie przywigzania jako relacji
koniecznej do budowania wigzi partnerskich i rodzinnych.

Ksztaltowanie przywigzania a rozwoj osobowosci

Sposrdd psychologicznych teorii rozwoju osobowosci na szczegdlng uwage zastu-
guje moim zdaniem teoria Erika H. Eriksona (1963; 1997; 1999; 2002). Jak wiadomo,
jest on autorem koncepcji osmiu stadiéw rozwoju psychicznego i spotecznego.
Ponizej ogranicze si¢ do przeanalizowania pierwszego stadium — wczesnego dzie-
cinstwa, ktére moim zdaniem odgrywa newralgiczna role w ksztaltowaniu relacji
przywiazania.

W ponizszej tabeli przedstawiono w skrdcie charakterystyke wczesnego
dziecinstwa.

Tabela 1. Cechy wczesnego dziecinstwa wedlug E. H. Eriksona

. Stadl-u m o Podstawowy konflikt Cnota
orientacyjny wiek
N1emowl<;c two zaufanie <> brak zaufania nadzieja
(o-1r1.7)

Zr6dto: Opracowanie wlasne.

Relacja matka-dziecko moze stwarzac¢ podstawe ufnosci wobec innych i wias-
nych mozliwosci lub powodowa¢ nieufnos¢ do siebie samego i innych. Cnota nadziei
oznacza wiare w to, ze czlowiek moze osiggnac¢ swoje potrzeby i pragnienia. Jezeli
dominuje ufnos¢, umacnia si¢ jego nadzieja, dziecko za$ zdobywa przekonanie, ze
jego potrzeby zostang zaspokojone. Na podstawie tej ufnosci budzi si¢ w nim relacja
przywigzania do osob, od ktorych troskliwosci jest uzaleznione. Jak wspomniano
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powyzej, relacja ta moze przetrwaé nawet cale zycie. Jezeli jednak w dziecku be-
dzie przewazal brak ufnosci, zacznie postrzegac swiat jako nieprzyjazny i nie-
przewidywalny. Moze je opanowac rozczarowanie, ktdre w przyszlosci objawi sie
trudno$ciami w tworzeniu blizszych relacji miedzyludzkich lub/i zachowaniami
problemowymi.

W powyzszym stadium dziecko nie potrafi jeszcze odrdznic siebie od otacza-
jacego $wiata i nie ma pelnej swiadomosci wlasnego ,,ja”. Z tatwoscia daje si¢ za-
wladng¢ spontanicznym emocjom, ktdre s3 wyrazem przezywanego zadowolenia
lub niezadowolenia. Emocje przyjemnosci badz ich brak maja ogdlny charakter
i dziecko nie jest w stanie samo okresli¢, czego mu wiasciwie brakuje.

Jezeli na tym etapie rozwoju dziecko nie wytworzy w sobie podstawowej ufnosci,
jego cale zycie jest zagrozone powaznymi dysfunkcjami. Psychologowie zgodnie
uwazaja, ze w tym okresie role najwazniejszego czynnika odgrywa jako$¢ kontaktu
matki z dzieckiem, przy czym ze szczegolnym naciskiem podkreslaja jego aspekt
emocjonalny. Jezeli dziecko nie czuje, ze jest kochane, jezeli nie jest mu dobrze, nie
jest akceptowane, jego dalsze przystosowanie bedzie trudne, frustrujace, ostabiajace
ufnos¢ do siebie i innych. Jezeli rodzicom nie uda si¢ w tym okresie zado$¢uczyni¢
potrzebie podstawowej ufnosci, jej miejsce zajmie poczucie tzw. podstawowej nie-
pewnosci i niepokoju. Jezeli dziecko nie ma zagwarantowanych swoich potrzeb we
wlasnej rodzinie i nie moze tego osiagna¢ w zaden inny sposdb, zacznie postrzegaé
swoje otoczenie jako zagrozenie i zrédlo niebezpieczenstwa. Wskutek tego w p6z-
niejszym czasie moze mie¢ problemy przy nawigzywaniu nowych znajomodci,
poniewaz za kazdym razem musi przezwycieza¢ wewnetrzny niepokdj, niepewnosé
i strach, co czgsto kompensuje calym szeregiem mechanizméw obronnych i uni-
kowych. Wskutek tego dziecko przezywa podstawowa niepewnos¢ jako poczucie
opuszczenia i samotnosci w nieprzyjaznym $wiecie.

Do najwazniejszych przyczyn powstawania niepewnosci i niepokoju mozna
zaliczy¢:

1. brak regularnosci i konsekwencji w sposobie nagradzania i karania, co

sprawia, ze dziecko nie rozumie, co bedzie nastgpowac po czym;

2. zachowanie otoczenia - niezaangazowane pod wzgledem emocjonalnym,
co powoduje, Ze dziecko ma poczucie, ze nikt go nie kocha;

3. wciagniecie w konflikt miedzy rodzicami lub innymi osobami z najblizszego
otoczenia, ktore dziecko kocha tak samo. Jest to stan, w ktérym dziecko
musi opowiedzie¢ si¢ za jedng lub druga strong konfliktu, mimo Ze nie
moze, nie chce i nie potrafi tego zrobi¢. W skrajnym przypadku dochodzi
wowczas do tzw. deprywacji psychicznej;

4. wymaganie nadmiernej odpowiedzialnosci, ktora przekracza sity i mozli-
wosci dziecka lub pozbawianie je jakiejkolwiek odpowiedzialnosci. Obydwa
podejscia moga prowadzi¢ do powstania u dziecka stanéw neurotycznych.

Oczywiscie, wskazane powyzej przyczyny niepewnosci i niepokoju nie s cha-
rakterystyczne wyltacznie dla pierwszego stadium rozwojowego. Moga pojawic si¢
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takze w kolejnych latach zycia. Chciatam jednak zwrdci¢ uwage na nie dlatego, ze
nie docenia si¢ ich potencjalnego negatywnego wptywu juz w wieku niemowlecym.
Jezeli we weczesnym dziecinstwie nie wytworzy sie podstawowa ufno$¢, rozwoj
dziecka w kolejnych stadiach zycia moze by¢ powaznie zagrozony. Nie zawsze uda
sie zrekompensowac powstate wowczas szkody i zniszczenia (Matula 2013).

Ksztaltowanie przywiazania a socjalizacja rodzinna

Rodzina i $rodowisko rodzinne stanowig dla dziecka wartosci, ktorych nie da si¢
niczym zastapi¢. Po urodzeniu dziecko potrzebuje opieki i troski rodzicow, za-
spokojenia potrzeb - od tych fizjologicznych az po duchowe. W miar¢ wzrastania
uswiadamia sobie swoja (1) tozsamos¢ jako odpowiedz na pytanie, kim jest, (2) przy-
naleznos$¢, (3) indywidualnos¢, czyli prawo do upodobniania si¢ i réwnoczesnie
odrodzniania sie od innych, i (4) samodzielnos¢, ktdrej wyrazem jest stopniowe
przejmowanie kontroli nad swoim Zyciem.

Wymienione powyzej atrybuty tworza podstawe do budowania przez dziecko
szacunku do samego siebie. Mimo najlepszych checi nie da si¢ przekazac tych
wartosci w rodzinach zastepczych ani w domach dziecka. Znajdujac tam konieczng
opieke i wsparcie, dziecko w zasadzie nie wie, kim jest, do kogo jest podobne, jacy
sq jego krewni, do kogo wtasciwie przynalezy. Mozliwosci podejmowania przezen
decyzji w zakresie codziennych, drobnych spraw s3 mocno ograniczone. Pelny roz-
woj szacunku do samego siebie i poczucia wlasnej warto$ci u dziecka jest mozliwy
tylko w intymnym $rodowisku rodziny.

W tym kontekscie chciatabym odwota¢ sie do wyrazenia ,,blisko$¢ rodzicielska”.
Jest to ttumaczenie angielskiego zwrotu attachment parenting, ktérego uzywa sie
do okreslenia nowego kierunku w ramach doradztwa psychopedagogicznego i psy-
choterapii. Wydaje mi sig, ze z wigkszg uwaga podchodzi si¢ w nich do rozwijania
relacji przywigzania miedzy rodzicami a dzie¢mi jako podstawowego warunku
zaspokojenia potrzeb biologicznych, psychologicznych i spotecznych dziecka.
Zalozeniem zdrowego rozwoju jest stabilna wi¢z z osoba, ktora bedzie najwazniej-
szym punktem oparcia w jego dalszym zyciu. Dziecko w pierwszych trzech latach
zycia potrzebuje bezpiecznego zwigzania si¢ (zazwyczaj) z matka, ktéra oznacza
dla niego caly $wiat: pokarm, mito$¢, bezpieczenstwo, spokdj i wszystko, czego
potrzebuje. Wazne sg takze reakcje matki na wymagania dziecka. Dobrze, gdy
jest ona emocjonalnie zréwnowazona, a zarazem postrzega dziecko jako odrebna
indywidualnos¢, ktérg szanuje i wspiera, nie zniewalajac.

Wychowanie oparte na przywigzaniu pozwala odzyska¢ zyciu rodzinnemu

naturalnos$¢, w szczegolnosci dzieciom mito$¢ macierzynska i ,,silne objecia™.

3 Wryrazenie ,,silne objecia” nawigzuje do ,terapii przez silne objecie”, autorstwa Prekopovej (1993),
ktora w wielu aspektach odwoluje si¢ do teorii przywiazania.
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Cho¢ moze to zabrzmie¢ wspoélczesnie dwuznacznie, ale dzigki nim dzieci moga
wrocié na rece i do tozek swoich rodzicow.

Warto dopowiedzie¢, ze pionierami i propagatorami wychowania w bliskosci
jest malzenstwo William i Martha Searsowie (2012). Model tego wychowania
przedstawili w formie sze$ciu filaréw, inaczej narzedzi wychowawczych. Otdz,
pierwszym filarem jest stworzenie tuz po porodzie poczatkowej wigzi miedzy
matka a dzieckiem. W okresie prenatalnym matka i dziecko wspotistnieli jako
jeden organizm. Byli nieroztaczng parg. Teraz nie tylko dziecko, lecz takze matka
muszg nauczy¢ sie zy¢ samodzielnie. Dla powstania nowej wiezi migedzy nimi
najwazniejszych jest pierwszych sze§¢ tygodni. W tym okresie matka prébuje
wsluchiwac sie w swoje dziecko i zaspokajac jego biologiczne potrzeby. Dla matki
jest to czas duzych zmian emocjonalnych.

Karmienie na zgdanie dziecka wyrazone placzem jest narzedziem jego pozna-
wania. Matka uczy sie rozpoznawa¢, co oznacza dany rodzaj ptaczu. Aby okres
karmienia piersig byt owocnym czasem, matka musi nauczy¢ si¢ jak najdokladniej
i najszybciej reagowac na sygnaly dawane przez dziecko. Od tego bedzie zalezalo
budowanie relacji petnej ufnosci.

Noszenie dziecka na reku jest przez wspodlczesnych rodzicéw niedocenianym
i czesto zaniedbywanym sposobem wychowania. Prawdg jest jednak, ze dzieci,
ktérych rodzice nie zrezygnowali z noszenia ich na reku, s3 mniej nerwowe, bardziej
spostrzegawcze, a w stanie spokojnego czuwania szybciej i tatwiej si¢ ucza. Matki
noszace dzieci lepiej rozpoznajg zyczenia i nastroje swojego dziecka, dzigki czemu
moga adekwatnie na nie reagowac. Dzieci noszone czy to na reku, czy w nosidetku
czujg sie bezpieczne i blisko swojej matki. Tym samym miedzy matka a dzieckiem
tworzy sie relacja oparta na zaufaniu.

Spanie dziecka w poblizu rodzicéw, zwlaszcza matki, jest zazwyczaj zwigzane
zkarmieniem na zadanie. Sen powinien by¢ dla dziecka czasem odpoczynku, a nie
strachu przed ciemnoscig i roztaka. Matki powinny reagowac na potrzeby swojego
dziecka tak samo za dnia, jak i w nocy. Czeste karmienie w nocy niemalze wymaga
wspolnego spania. Jest to fatwiejsze i bardziej praktyczne zaréwno dla dziecka,
jak i dla matki. Matka i dziecko sa jakby zestrojeni ze soba, tzn. majg taka sama
czestotliwos$¢ snu i czuwania, i czesto budzg sie rownoczesénie.

Wspolczesnie neguje si¢ dos¢ banalng prawde, ze dziecko zawsze ma powdd do
placzu. Wynika to stad, ze ptacz jest mowa dziecka. Placze ono, gdy jest mu smutno,
gdy cos je boli, gdy jest glodne lub gdy ma mokro. Zawsze placze z jakiego$ powodu.
Uwazna matka uczy sie rozpoznawac rodzaje placzu swojego dziecka i im szybciej
zareaguje na dany rodzaj placzu, tym dziecko przezywa mniejszy niepokdj. Placz
jest cennym sygnatem, a dziecko nie placze po to, aby nami manipulowad¢, lecz
aby sie z nami komunikowac.

Ostatnim, co nie znaczy, ze najmniej waznym filarem wychowania w bliskosci,
jest rownowaga. Zeby by¢ w stanie da¢ swojemu dziecku jak najwiecej, rodzice
muszg umie¢ reagowac takze na wlasne potrzeby. Nie wolno dopusci¢ do tego,
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aby matka, poswigcajac si¢ dziecku catkowicie, zaniedbywala sama siebie, swoje
potrzeby i relacje, w tym réwniez matzenskie.

Podsumowanie

W niniejszym artykule zaprezentowano wybrane ujecia teoretyczne dotyczace
fenomenu przywigzania, ktoére — zdaniem autorki - da si¢ wykorzysta¢ w eduka-
cji relacyjnej. Pod pojeciem tej ostatniej nalezy rozumie¢ wiedze pedagogiczng
i praktyczne sposoby dzialania, ktére s3 przydatne do nabywania przez rodzicéw
kompetencji dialogicznych, w szczegélnosci chodzi o umiejetnosci kultywowania
relacji przywigzania w wychowaniu rodzinnym. U wspoélczesnych rodzicéw za-
uwaza si¢ bowiem spore deficyty w tym zakresie i pilng potrzebe podjecia krokow
zmierzajacych do zaradzenia wspomnianym brakom.

Do okresleniu istoty przywigzania punktem wyjscia byly analizy etologow,
ktdrzy zajmujac sie zachowaniem zwierzat, opracowali mechanizm wdrukowywa-
nia. W celu rekonstrukcji fenomenu przywigzania autorka uwzglednita réwniez
stanowiska psychoanalizy i psychologii rozwojowej. Na tej podstawie rozpatrzyla
pedagogiczne znaczenie przywigzania w odniesieniu do wychowania rodzinnego.
Swoja uwage skoncentrowala na obecnosci przywigzania i mozliwosciach celo-
wego ksztaltowania tej relacji, a takze na jej powigzaniu z rozwojem osobowosci
i socjalizacjg rodzinna.

Gléwnym powodem powstania tego artykulu jest zauwazalny deficyt w zakre-
sie przygotowania rodzicéw do budowania stabilnych relacji ze swoimi dzie¢mi.
Wydaje sie, ze zadaniem pedagogiki rodziny, a w szczegélnosci zaproponowanej
w niniejszym tekscie edukacji relacyjnej, powinno by¢ dostarczenie teoretycznych
uzasadnien dla pilnej potrzeby wychowania do relacji i budowy pedagogicznej
koncepcji takiego wychowania. Z pewnosciag przedstawiony problem nie zostat
w pelni oméwiony i wymaga prowadzenia dalszych badan pedagogicznych.
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BONDING AS THE BASIS FOR FAMILY EDUCATION
TO RELATIONSHIPS

Abstract: The author presents selected theories explaining the phenomenon of bonding by
taking interdisciplinary perspective and understands it in the context of family education.
Due to this eclectic approach, she aims to extract knowledge adequate to the needs of
modern parents, whose competences in the field of intra-family relations seem insufficient
and require pedagogical interventions.

The article consists of five sections. Section 1 analyzes the phenomenon of bonding based
on J. Bowlby’s theory. In the second section bonding was identified in family education.
The third section provides guidance on how to shape bonding relationships through
family education. In the fourth and fifth section the same problem is considered in terms
of personality development and family socialization respectively.
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KRYZYS (W) EDUKACJIIJEGO PRZEZWYCIEZENIE
WEDLUG JANA AMOSA KOMENSKIEGO
I EMANUELA RADLA

Streszczenie: Wychowanie i ksztalcenie s3 wspolczesnie pograzone w glebokim kryzysie.
Zeby zrozumieé jego istote i mozliwosci przezwyciezenia, autorka odwotuje sie do mysli
Jana Amosa Komenskiego i Emanuela Radla. Pomimo dystansu czasowego ich twérczos¢
pedagogiczna pozostaje wcigz aktualna i inspirujaca.

Artykul sklada si¢ z trzech czesci. W pierwszej zrekonstruowano poglady Komenskiego
odno$nie wychowania jako swoistego sposobu oddzialywania pedagogicznego i znaczenie
wychowania w edukacyjnym procesie dochodzenia do pelni czlowieczenstwa — tak przez
jednostke, jak i spoleczenstwo. Druga cze$¢ dotyczy postaci Radla, XX-wiecznego przy-
rodoznawcy i filozofa, ktéry — podobnie jak Komenski — zauwazat problemy (w) edukacji
i zastanawial sie nad sposobami ich rozwigzania. Na zakonczenie skonfrontowano sta-
nowiska obu myglicieli, poszukujac inspiracji do przezwyciezenia wspolczesnego kryzysu
(w) edukaciji.

Stowa kluczowe: edukacja; wychowanie; ksztalcenie; Komenski; Radl.

Tradycja czeskiej filozofii wychowania kryje w sobie wymiar uniwersalny, ktory
mozna nazwac tez holistycznym lub transcendentnym. W niniejszym artykule
wymiar ten zostanie odczytany jako nieodtaczna cecha wychowania. Zeby to uka-
za¢, wybralam dwdch wybitnych czeskich myslicieli - Jana Amosa Komenskiego
(1592-1670) i Emanuela Radla (1873-1942). Ich spuscizna intelektualna znana jest
daleko poza granicami Czech, zwlaszcza tego pierwszego. Chociaz nalezeli do
réznych i odlegtych od siebie epok, taczy ich konsekwentne postulowanie tego,
zeby edukacja byla nie tylko przygotowaniem do rynku pracy, a wiec ksztattowala
czlowieka biegtego w sprawach praktycznych, lecz takze aby byta rozwijaniem
potencjatu duchowego zlozonego w kazdym wychowanku. Dzieki temu bedzie on
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zdolny do znalezienia swojego miejsca w swiecie jako swoistej calosci, zadzierzg-
niecia z nim lacznosci i pielegnowania poczucia wspoélnoty.

Oprocz powyzszego zbiezne u Komenskiego i Radla jest moim zdaniem to, Ze
obaj zyli i dzialali w trudnych czasach wielorakich kryzyséw - politycznych, reli-
gijnych, wartosci, duchowych, intelektualnych i kulturowych. Chociaz kryzysy te
wyryly glebokie slady tak w spoleczenstwie czeskim, jak i europejskim, wskazani
autorzy nie tracili nadziei na lepszg przysztos¢. Wynikalo to stad, ze na pojawia-
jace sie problemy patrzyli z perspektywy pedagogicznej i wskazywali rozwigzania
uwzgledniajace wychowanie i ksztalcenie w danej epoce.

Prezentowane rozwazania skladajg si¢ z trzech czesci. W pierwszej zostang
zrekonstruowane poglady Komenskiego odnosnie wychowania jako swoistego
sposobu oddzialywania pedagogicznego i jego znaczenia w edukacyjnym proce-
sie zdobywania pelni czlowieczenstwa tak przez jednostke, jak i spoteczenstwo.
Druga czes$¢ poswiecona zostala postaci Radla, XX-wiecznego naukowca i filozofa,
ktéry - podobnie jak Komenski — dostrzegal problemy edukacji i zastanawial sie
nad ich rozwigzaniem. Na zakonczenie skonfrontowano stanowiska obu myslicieli,
poszukujac inspiracji do przezwycigzenia wspolczesnego kryzysu (w) edukaciji.

Edukacja jako ,,naprawianie rzeczy ludzkich”

Jan Amos Komenski zyl w XVII wieku. Jak wiadomo, byl to okres zdominowany
przez wojne trzydziestoletnig — najwigkszg katastrofe nowozytnej Europy. Z tego
powodu Komenski wigkszo$¢ swojego zZycia musial spedzi¢ na wygnaniu. Przez pe-
wien czas mieszkal rowniez w polskim Lesznie, gdzie rozpoczat pisanie Pansophii.
Swoimi dzietami przyczynil si¢ do zreformowania szkolnictwa w Szwecji, Wielkiej
Brytanii, na Wegrzech i w Holandii, nigdy jednak nie wrécit do swojej czeskiej
ojczyzny. W tym kontekscie przychodzi na mysl powiedzenie, zgodnie z ktérym
nikt nie jest prorokiem we wlasnym kraju.

Sprawom wychowania i ksztalcenia Komenski poswigcit cale swoje zycie. Do
najwazniejszych jego dziet pedagogicznych naleza: Labirynt swiata i raj serca oraz
Wielka dydaktyka. Byt réwniez autorem podrecznikéw do nauczania jezykow, ta-
kich jak: Janua linguarum reserata (Drzwi jezykéw otworzone) i Orbis pictus (Swiat
w obrazach, 2015). Jego gléwnym dzielem byla jednak niedokoniczona praca pt. De
rerum humanarum emendatione consultatio catholica (Ogdlne zastanowienie sig,
jak naprawic¢ sprawy cztowieka). Nie nalezy jednak traktowa¢ Komenskiego tylko
jako pedagoga i teoretyka edukacji, poniewaz byloby to sprzeczne z duchem jego
tworczosci. Duch ten objawia sie¢ wyraznie w stwierdzeniu pochodzacym z jed-
nego z jego nieprzetlumaczonych (jeszcze) na jezyk polskich pism: ,,Wszystko, co
napisatem jako nauczyciel, napisatem jako ksigdz” (Komensky 1957, s. 27).

Komenskiego uwaza si¢ za pomystodawce nowoczesnej dydaktyki. Sadze¢ jednak,
ze nie zalezalo mu jedynie na udoskonaleniu sposobu nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw. Jego pragnieniem bylo raczej zreformowanie ksztalcenia szkolnego
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tak, zeby dostosowac je do specyfiki uczenia si¢. Komenski nie zawezal sensu nauki
szkolnej do przygotowania uczniow do rzemiosla czy zycia w spoteczenstwie, cho-
ciaz niewatpliwie docenial wiedzg¢ praktyczna i §wiadomy byl roli odgrywanej w jej
zdobywaniu przez nauczanie. Uzywajac wspolczesnego jezyka, nalezy stwierdzic,
ze nie chodzilo mu réwniez o demokratyzacje szkolnictwa, mimo Ze czg¢sto pisze
sie o tym w kontekscie jego definicji dydaktyki jako uniwersalnej sztuki naucza-
nia omnes omnia omnino, tzn. ,wszystkich wszystkiego wszystkimi mozliwymi
srodkami i w odniesieniu do calo$ci”. Niewatpliwie jego pragnieniem bylo, zeby
edukacja byta osiggalna dla wszystkich i dlatego domagat sie¢ jako pierwszy - mo-
wigc znowu wspolczesnym jezykiem - inkluzji, to znaczy nauczania zaréwno
dziewczat, jak i chlopcoéw oraz uczniéw z niepetnosprawnosciami.

W zwigzku z Komenskim czesto méwi sie o potrzebie ksztalcenia przez cale zy-
cie - od kolyski az do $mierci. W tym calozyciowym uczeniu si¢ najbardziej zalezato
mu na tym, zeby dzieki wychowaniu cztowiek osiagnal zycie wieczne i zeby zostata
naprawiona zniszczona harmonia $§wiata. Niewatpliwie oba te cele nabudowuja na
chrzescijanskiej wizji rzeczywistodci, ktéra swoje zrédto ma w neoplatonizmie,
uporzadkowanym hierarchicznie zgodnie z duchem augustianskim. Wszystko, co
dzieje si¢ w $wiecie — poczawszy od grzesznego upadku pierwszych ludzi - tworzy
kontinuum nieustannego pograzania si¢ w zlu. Jest swoistg katagenezg. Niemniej
jednak w dekadenckim procesie skrywa si¢ mozliwo$¢ zahamowania negatywnych
tendencji, co wiecej — odwrdcenia ich kierunku ku ponownemu wznoszeniu si¢
w gore. Zdaniem Komenskiego, moze tego dokonac jedynie czlowiek. Jest to jego
historycznym zadaniem i powolaniem. Zeby temu sprostaé, potrzebuje on odpo-
wiedniego wychowania.

Zgodnie z powyzszym, w Wielkiej dydaktyce podkresla sie wyjatkowos¢ ludzkiej
natury, ktéra zostala obdarzona zaszczytem uczestniczenia w tym, co wieczne.
Czlowiek posiada w petni wszystko, co innym stworzeniom dane jest tylko w ogra-
niczonym zakresie: ,istnienie, zycie, zmysty i rozum” (Komensky 1958, s. 62). To
renesansowe przeswiadczenie o niezwyklej godnosci, ktérg Bog wyréznil czlowieka,
kontrastuje z pogladami wielu myslicieli zaréwno wspoétczesnych Komenskiemu,
jak i wezesniejszych. Z reguly patrzyli oni na czlowieka jednostronnie — np. ego
cogito Kartezjusza, ,,pan i wltadca przyrody” Bacona czy imago Dei Augustyna.
W odréznieniu od nich Komenski pojmowal czlowieka calo$ciowo, tzn. jako
istote obdarzong rozumem, wolng wola i zdolnoscig do dzialania. Jego zdaniem
o czlowieczenstwie nie przesadza jedynie intelekt; zalezy ono réwniez od woli,
dalej, wiary oraz tego, ze czlowiek potrafi pracowac. Takie komplementarne rozu-
mienie czlowieczenstwa wyznacza podstawe pogladow Komenskiego na wycho-
wanie, ktérego celem jest ,naucza¢ wszystkich, aby pamigtali o swojej godnosci
i nadrzednosci, i wszystkimi srodkami starali si¢ osiagna¢ wlasng wzniostos¢”
(Komensky 1958, s. 62).

W powyzszym kontekscie mozna stwierdzi¢, ze wedtug Komenskiego wycho-
wanie polega na umiejetnosci rozwijania w wychowanku jego czlowieczenstwa,
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a konkretnie: godnosci, niezaleznosci i wolnosci. Co prawda, wartosci te zawieraja
sie juz w naturze cztowieka, ale trzeba opiekowac si¢ nimi, rozwijac je i pielegnowa¢
wlasnie w okresie dojrzewania, przyjmujac arystotelesowsko-tomistyczng zasade:
ars imitatur naturam — ,wychowanie jest nasladowaniem natury”.

O niesztampowosci stanowiska Komenskiego $wiadczy moim zdaniem to,
ze dwczedni teolodzy reformacyjni, jak np. Martin Luter, inaczej podchodzili do
kwestii wychowania. Byli oni przekonani, ze czlowiek z natury jest na wskros
przesigkniety grzechem i dlatego dziecko wymaga $cistego kierowania. Komenski
twierdzil natomiast, Ze natura czlowieka nie jest w zupetnosci zepsuta i pomimo
splamienia grzechem zachowala swoja pierwotng doskonalo$¢. Zgodnie z tym
sposobem myslenia cztowiek potrzebuje wychowania jako emendatio rerum hu-
manarum, tzn. odnowienie pierwotnej doskonalosci, a wlasciwie naprawianie
rzeczy, ktore ulegaly degeneracji wskutek ludzkiej stabosci i grzesznosci (Benner,
Stepkowski 2012).

Zdaniem Komenskiego, tylko dzieki wychowaniu dana jest czlowiekowi moz-
liwo$¢ zdobycia petni czlowieczenstwa. Na to cztowieczenstwo skladaja si¢ trzy
wymiary: (1) bycie istota rozumng — animal rationale, (2) bycie panem stworzenia
i(3) bycie obrazem Boga - imago Dei. W Wielkiej dydaktyce, wyjasniajac te trzy wy-
miary, Komenski (1956, s. 43) wigze je z trzema celami wychowania — rozwijaniem
madrosci, moralnosci i poboznosci. Zeby sprosta¢ tym celom, cztowiek otrzymat
od Boga trzy narzedzia: mysl, reke i jezyk. Mysl reprezentuje pojmowanie; reka —
dzialanie, a jezyk — nazywanie. Na podstawie tego zestawienia wida¢, ze w ujeciu
Komenskiego wychowanie nie ogranicza si¢ jedynie do przygotowania do zycia
praktycznego (reka), jak przekonywali tacy mysliciele oswiecenia, jak John Locke.
Do osiagnigcia petni cztowieczenstwa konieczne jest rozwijanie — jesli mozna tak
powiedzie¢ - sfery ogolnoludzkiej: myslenia i mowy.

Czlowiek jako istota najwyzej postawiona w dziele stworzenia powinna réw-
niez obiera¢ najwyzsze cele. W Wielkiej dydaktyce Komenski pisze na ten temat
nastepujaco: ,,Poniewaz kimkolwiek jeste§my i cokolwiek czynimy, cokolwiek
myslimy, méwimy, tworzymy, osiagamy i trzymamy, jest wznoszeniem si¢ ku do-
skonatosci, stopien po stopniu; wspinajac sie ku doskonalosci zdobywamy coraz
wyzsze poziomy, ale do tego najwyzszego stopnia jednak nigdy nie dochodzimy”
(1958, s. 63-64). To, Ze najwyzszy i najszlachetniejszy cel pozostaje wlasciwie poza
zasiegiem cztowieka, wynika z samej jego natury. Nie powinno to jednak stanowic¢
powodu do zrezygnowania z doskonalenia siebie samego. Wprost przeciwnie -
ambiwalencja celu ma wzmacnia¢ pragnienie rozwijania w sobie czlowieczenstwa.

Projekt wychowania uniwersalnego przedstawil Komenski w dziele noszacym
tacinski tytul: De rerum humanarum emendatione consultatio catholica. W samym
tytule autor niejako informuje, ze do stawania si¢ lepszym potrzebna jest consulta-
tio, czyli ,narada”, a po czesku porada. To sugeruje, Ze zmiana na lepsze nie pocho-
dzi nigdy z gory, jako narzucona reforma czy cud z nieba. Wedtug Komenskiego akt
stworzenia $wiata przez Boga byl wydarzeniem jednokrotnym i niepowtarzalnym.
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Skoro cztowiek zepsul Boza harmonie, musi ja sam odbudowa¢ - nikt go w tym
dziele nie wyreczy. Mogloby si¢ wydawac, ze to przygnebiajacy scenariusz — bo
w jaki sposob cztowiek moze podota¢ zadaniu naprawienia $wiata?

Swiat moze znowu powrécié do swej pierwotnej harmonii dzieki podniesieniu
poziomu wyksztalcenia ogélnego. Termin utworzony przez Komenskiego, okre-
slajacy wyksztalcenie ogdlne, to pampaedia. Taki tytul nosi réwniez jego obszerne
dzielo, w ktérego centrum umiescit cztowieka dazacego przez ksztalcenie do do-
skonatosci (Komenski 1973). Naprawa §wiata dokonuje sie tylko dzigki wlasnemu
wysitkowi czlowieka, nigdy nie mozna jej zleci¢ do wykonania komu$ innemu.
Tak wlasnie dzieje si¢ ze stawaniem si¢ madrym - nikt nie moze zrobi¢ tego za
kogos$ innego, lecz kazdy musi dozy¢ do madrosci samemu. Upadly $wiat mozna
zmieni¢ dzigki wysitkowi calych generacji — wielu pokolen, zaréwno naszego, jak
i nastepnych.

Co rozumie¢ pod pojeciem ludzkich spraw, ktére domagaja si¢ ulepszenia,
wyjasnia Komenski w Panegersii (1964). Taki tytul nosi pierwsza czg¢s¢ De re-
rum humanarum... Wyraz panegersia mozna przetlumaczy¢ jako ,powszechne
przebudzenie”. Odwoluje si¢ w niej do obrazu ludzkiej natury jako zawieraja-
cej w sobie wspomniane powyzej trzy wymiary konstytuujace czlowieczenstwo:
(1) rozum-umysl-wole, (2) ped do dzialania i (3) wiare. Umyst poszukuje prawdy,
madros¢ realizuje si¢ w filozofii, dgzenie za$ do dobra stanowi fundament poboz-
noéci i religijno$ci. Polityka rodzi si¢ z dazenia do uregulowania wszystkich zasad
dzialania tak, zeby ludzie sobie wzajemnie nie przeszkadzali, lecz wprost prze-
ciwnie — pomagali sobie. Tak wigc do tego, co wymaga natychmiast i koniecznie
ulepszenia, naleza: filozofia, religia i polityka. Te trzy sfery sa powaznie zagrozone
kryzysem i ogarniete dysharmonia. Filozofia stala sie plytka, gdyz tylko spekuluje.
Religia pograzyla si¢ w sporach o drobnostki, zamiast przebudza¢ wiare w Boga.
Ko$cioly natomiast, zagdne wladzy, zajmuja si¢ sprawami $wieckimi. Moralnos¢
upadla, a polityka zamiast rozwigzywac sprawy wspdlnego istnienia, pograza sie
w konfliktach zbrojnych.

W miejsce filozofii, rozumianej tradycyjnie jako metafizyka, Komenski pro-
ponuje pansofig, czyli madros¢ prowadzacg do poznania wszystkiego. Nie chodzi
mu jednak o wiedze naukows, lecz rozeznanie w odgdrnie zaprogramowanym
porzadku istnienia. Dzigki pansofii wojny religijne przeksztalca si¢ w tolerancje
i ekumenie. Komenski proponuje zwolanie §wiatowego konsystorza. Polityka,
ktéra pozwalata na zadawanie gwaltu, stracita wiarygodno$¢. W Andél miru (Aniot
pokoju) Komenski (1938) nawotuje do pokoju. Tej pokdj jednak pojawi si¢ dopiero
wtedy, gdy kazdy rozwinie wszystkie swoje mozliwosci, stanie si¢ rozsadny i ro-
zumny, bedzie decydowat zgodnie ze swojg wolg i zdobedzie mozliwo$¢ dzialania.
To stanowi fundament uporzagdkowanego $wiata, w ktérym ludzie beda mogli zy¢ ze
sobg po ludzku. Jedng z jego fundamentalnych zasad powinno stac si¢ to, zeby ten,
kto dzierzy wladzg, potrafil najpierw panowa¢ nad samym sobg i byl wewnetrznie
zintegrowany. To sprawi, ze nie bedzie gubil si¢ w nieistotnych szczegdtach, nie
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bedzie si¢ rozpraszal i tonal we wlasnym egoizmie. Jako jednostka bedzie umiat
odnalez¢ sie ,w catosci” (Patocka 1998, s. 357).

Podsumowujac pierwsza czes¢ prezentowanych rozwazan, mozna powiedziec,
ze Komenski nie daje gotowych rozwigzan ani nie uwaza swoich propozycji za
idealne, cho¢ niektérzy uwazaja go za utopiste. Pragnie natomiast podzieli¢ si¢
z czytelnikiem bardzo waznym dla niego doswiadczeniem i zarazem odkryciem: ze
zrédio humanizmu lezy w nas samych. Czlowiek jest istota szczegdlna, istota, ktora
staje si¢ w pelni ludzka dopiero dzigki spetnieniu swojego postannictwa — dzieki
opiece nad powierzonym mu $wiatem. To jest przestanie Komenskiego skierowane
pod adresem dzisiejszego wychowania.

Edukacja jako troska o idee ,,nie z tego $wiata”

Zycie Emanuela Rédla przebiegato w dwu stuleciach - XIX i XX. Byt on wybitnym
naukowcem z dziedziny nauk przyrodniczych, a réwnoczesnie filozofem. Wykladat
na Wydziale Nauk Przyrodniczych Uniwersytetu Karola w Pradze. Zmart pod-
czas okupacji niemieckiej w 1942 roku. Jak wiadomo, po wkroczeniu Niemcéw
do Czechostowacji w 1938 roku panstwo to stracito suwerennos¢. W utworzonym
przez hitlerowcédw Protektoracie Czech i Moraw zamknieto wszystkie uniwersy-
tety, a studentéw skazywano na roboty przymusowe badz wywozono do obozéw
koncentracyjnych. Radl tak jak Boecjusz (2006) pod koniec swojego zycia napisat
swoisty testament filozoficzny - Utécha z filosofie, czyli w przekladzie na jezyk
polski: Pociecha ptyngca z filozofii. Zostalo on wydany po raz pierwszy drukiem
po wojnie, w 1946 roku.

Jako filozof Radl byt myslicielem kontrowersyjnym, a réwnoczesnie niezwykle
oryginalnym. Istotnosci i przefomowosci jego dzieta nie da si¢ zmierzy¢ liczba
opublikowanych prac, lecz silg i autorytetem osobowosci. Byl niezréwnany w po-
szukiwaniu odpowiedzi na pytanie, czy czlowiek potrafi poja¢ ogrom swego ist-
nienia i by¢ $wiadomy swojej odpowiedzialnosci za wlasne zycie.

Renome naukows Radl zdobyl w miedzywojniu przede wszystkim jako przyro-
doznawca. Byt cytowany w licznych dzietach przyrodniczych i antropologicznych.
Z przenikliwo$cig sledzil i poddawat krytyce swoje czasy i to zaréwno z perspek-
tywy naukowej, jak i politycznej. W latach 20. XX wieku skierowal uwage na
pogarszanie si¢ stanu ksztalcenia ogélnego i wszystko, co z tego wynikalo. Bez
zbytniej przesady mozna powiedzie¢, ze jako pierwszy dostrzegl kryzys i upadek
nauki uprawianej wedtug modelu zachodniego. W tym okresie powstalo wiele
jego ksigzek. Cze$¢ z nich byta poswigcona dwczesnym problemom europejskiej
nauki: Romantickd véda (1918), Moderni véda, jeji podstata, metody a vysledky
(1926), czgé¢ kryzysowi ksztalcenia ogdlnego — Krise inteligence (1928), w czesci
za$ reagowal na problemy $§wiezo powstalej nowej struktury panstwowej, jaka
byta Czechostowacja — O smysl nasich déjin (1925), Vdlka Cechii s Némci (1928),
Ndrodnost jako védecky problem (1929).
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W wymienionych powyzej pracach Radl polemizowat z pogladami najwybit-
niejszych osobistosci zycia kulturalnego i politycznego swojej epoki, do ktorych
nalezeli: Tomds Garrigue Masaryk (1850-1937), Ferdinand Peroutka (1895-1978),
FrantiSek Xaver Salda (1867-1937), Josef Pekaf (1870-1937) czy Zdenék Nejedly
(1878-1962).

Radl byt przekonany, ze prawda jest §wigtoscia i nikt ze zwyklych $miertelnikow
nie dosiegnie jej bezposrednio. Jest ona raczej wezwaniem, jakie odczuwa w sobie
cztowiek powolany do wejscia na droge filozofii i pracy naukowej. Dlatego tak
wazne jest zdobycie odpowiedniego wyksztalcenia. We wspomnianym testamencie
filozoficznym Radl méwi o tym, ze prawda nie jest z tego $wiata (1969, s. 71-72).
Ten pomysl powtarza sie rowniez w jego dzietach polemicznych z drugiej dekady
XX wieku (Radl 1928a; 1928b).

W swym poszukiwaniu prawdy Radl byl bezkompromisowy. To sprawialo
jednak, ze pozostawal coraz bardziej osamotniony i zmuszony byl zy¢ w izolacji.
Szczegdlnie mocno przyczynita si¢ do tego kontrowersja z Masarykiem i krytyka
pierwszego prezydenta Czechostowacji. Radl sprzeciwial si¢ otaczaniu uwielbieniem
jego osoby i wszystkiego, co okreslano wowczas jako czysto czeskie, w tym tzw. cze-
skiej kultury narodowej. Ten kult osoby i idei czeskos$ci wspieral, zdaniem Radla -
przyrodoznawcy, pozytywizm panujacy wowczas niepodzielnie na uniwersytetach.

Juz w pierwszej dekadzie XX wieku Radl wyczuwal zagrozenie pochodzace
z rasizmu, i zdecydowanie wystepowal przeciwko wszelkim jego przejawom, kry-
tykujac kazdego, ,,kto naucza, ze niektére grupy spoleczne, plemiona, z natury
sa wyzsze od innych” (1918a, s. 291). Uzasadniat to tym, ze ,zaden naukowiec nie
moze unikna¢ odpowiedzialnosci filozoficznej, obywatelskiej i moralnej, bo kazdy,
kto chcialby tego sprobowac, jest cztowiekiem niebezpiecznym, ktdry predzej czy
pdzniej zaatakuje z nozem w reku swojego blizniego” (Radl 1918a, s. 291).

Problematyce rasizmu Radl po$wigcit odrebng prace — Rasovd teorie a ndarod
(Teoria ras i nardd, 1918b). W dziele tym konsekwentnie odrzuca wszystkie rze-
kome teorie naukowe, ktdre za podstawe przyjmuja wskazane powyzej nastawienie
rasistowskie. Niebezpieczenstwo tych teorii Radl zdemaskowal w czasie, gdy nikt
jeszcze nie spodziewal sie, co przyniesie przysztos¢ i jaka role odegra antropologia
rasistowska w praktyce, doprowadzajac do Holokaustu.

Zjednakowa samg energia Radl odrzucal nacjonalizm czeski i wszystkie formy
szowinizmu, prowincjonalizmu i zamykania si¢ na $wiat. Jako przeciwwage eks-
ponowal §wiatte okresy w dziejach narodu czeskiego, kategorycznie sprzeciwiajac
sie jednak temu, zeby z samouwielbieniem nimi si¢ upaja¢. Wyrazal podziw dla
6wczesnego prezydenta Masaryka, ale obawiat si¢ jego wizji panstwa narodowego
(Radl 1946b). Historie, polityke i my$l czeska pojmowal jako niedajace si¢ oddzieli¢
czesei historii i kultury europejskiej i swiatowe;.

Radl byt bodajze jedynym naukowcem i publicysta, ktéry po pierwszej wojnie
$wiatowe]j otwarcie postulowat wziecie pod lupe pogladéw Masaryka, a zwlaszcza
jego idei panstwa czechoslowackiego. Podkreslal, ze trzeba is¢ dalej niz Masaryk
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i siega¢ poza jego koncepcje. Jan Patocka napisal o Radlu, ze byl jedynym cze-
skim myslicielem, ktéry traktowal Pierwszg Republike (tym mianem okresla si¢
przedwojenng Czechoslowacja) rzeczywiscie sumiennie, poswigcajac jej caly swoj
wysilek, a nawet Zycie. Potwierdzeniem tego moga by¢ stowa Radla zawarte w Krize
inteligence (Kryzys inteligencji), gdzie autoironicznie pisal o sobie: ,,Cz¢sto nachodzi
mnie mysl, paradoksalna, ale tylko na pierwszy rzut oka, ze ja z tym nieustannym
polemizowaniem i krytyka patriotyzmu jestem jedynym cztowiekiem w Czechach,
ktéremu patriotyzm lezy na sercu” (1928a, s. 26).

Wedlug Rédla, nie da si¢ okresli¢, czym jest nardd i kto do niego nalezy, ani
jaka jest istota panstwa narodowego. Jego zdaniem, problemu narodu nie nalezy
rozwazaé jako kwestii krwi czy pochodzenia czy wreszcie rodu. Zaden znak ze-
wnetrzny nie moze decydowac o przynaleznosci do tego lub innego narodu, gdyz
w ten sposdb podchodza do tego rasisci. Rowniez jezyk nie moze przesadzac o na-
rodowosci, podobnie zresztg jak kultura czy wartosci. Wbrew rozpowszechnio-
nym pogladom Radl uwazal, ze wszystkie wymienione sktadniki §wiadczg raczej
o poziomie §wiadomosci moralnej i politycznej jednostki niz jej narodowosci.
W Ndrodnost jako védecky problém (Narodowos¢ jako problem naukowy) pisal,
ze dla czlowieka panstwo jest ,sprawa sumienia; nie jest dzielem wiekdw, jest to
program dla przyszlosci. Narodowo$¢ okreslana z punktu widzenia spotecznego
nie jest dzielem przyrody, jest czescig calego Swiata, ktdry nie istnieje, ale istnie¢
powinien; jest oknem prowadzacym czlowieka z tego $wiata zjawisk do $wiata
wieczno$ci” (1929, s. 83).

Genezy Czechostowacji jako nowego panstwa w Europie Radl nie dopatrywat si¢
w przebudzeniu poczucia narodowego Czechéw i Sfowakow. Zamiast tego zachecal,
zeby zaakceptowac istnienie w granicach Czechostowacji mniejszo$ci narodowych
i odnosi¢ si¢ do nich sprawiedliwie, zwlaszcza do mniejszosci niemieckiej. W tym
kontekscie krytykowal biurokracje czechostowacka za manipulowanie wynikami
spisu ludnosciowego. Ponadto zle odbieral dazenie, zeby idee panstwa oprzec
o tradycje narodowg i ,,odwieczne” oczywistosci. Jego zdaniem zadne panstwo nie
moze uzasadniac¢ swojego prawa do istnienia odrebng tradycja. Prawo do panstwo-
wosci musi bowiem opierac sie na wyzszym ideale moralnym. Spoteczenstwo tak
bardzo zréznicowane, jak czechostowackie, moze zosta¢ scementowane jedynie
jako nienarodowe panstwo polityczne, ktére ma do tego prawo wywodzace si¢
z ideatéw humanistycznych.

Jak wspomniano powyzej, konflikt z autorytetami politycznymi epoki dopro-
wadzil w jego przypadku do osamotnienia i izolacji. Pomimo tego nie zmienit
swoich zapatrywan i swojego krytycznego nastawienia do problemdéw wspol-
czesno$ci. W dziele zatytutowanym Déjiny filosofie (Historia filozofii) odnidst sie
do postannictwa wspoélczesnych mu myslicieli w nastepujacy sposéb: ,,Filozof
rozwigzuje klopoty swoich czasow, [...] jezeli ma to wymiar wylacznie praktyczny,
nie jest to juz filozofia” (1933, s. 35). Wedtug Radla, filozofia jest przede wszystkim
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wysitkiem intelektualnym i ma sens tylko wtedy, gdy pomaga zrozumie¢ zmienng
rzeczywistosc.

Radl pojmowat histori¢ jako zapis dziejéow ducha ludzkiego, ktéry co pewien
czas zmienia ksztalt i wizerunek. W §redniowieczu $wiat ducha reprezentowat stan
kaptanski. W nowozytnosci role te po kaptanach przejela inteligencja. Gtéwnym
jej wyrazicielem byl August Comte, twdrca pozytywizmu i gtéwny protagoni-
sta ,rewolty inteligencji przeciwko duchowienstwu” (1928a, s. 6). Zdaniem Radla,
Comte’owi udato sie w ten sposob zawtaszczy¢ katolicyzmem jako systemem myslo-
wym i powigzang z nim kultura $wiecka, a oglaszajac naukowcéw kaptanami nowych
czasdw, samego siebie za$ ich papiezem, pozbawil cztowieka bogobojnosci i wiary.
Dzigki tej rewolcie nauka legitymizuje prawo czlowieka do panowania nad $wiatem.

Tym, co zdaniem Radla spowodowalo kryzys kultury europejskiej i zagraza jej
istnieniu, jest nie tylko inteligencja i ludzie wyksztalceni, ktérzy zastapili ducho-
wienstwo, lecz rdwniez stechnicyzowanie owej kultury (1928a, s. 7). To ostatnie
jest wynikiem jednostronnosci wyksztalcenia, ktorej poddawany jest wspotczesny
czltowiek. W edukacji zostalo mu zaszczepione bledne wyobrazenie, ze dzigki
technice, tzw. naukom $cistym i ich metodom, wszystko da si¢ zrozumie¢ i roz-
wigza¢. Wedlug Radla, pozytywizm, marksizm i pragmatyzm wiernie odbijaja to
Comtowskie jednostronne pojmowanie $wiata.

Rosje sowiecka Radl uwazal za typowy przyklad spoteczenstwa i panstwa za-
wlaszczonego przez opisany powyzej fenomen kryzysu. Jest to tym bardziej zaska-
kujace, ze - jak wykazuje Radl - najprawdopodobniej wyraz ,,inteligencja” pochodzi
z Rosji. Wlasnie tam - jak nigdzie indziej na §wiecie — napisano chyba najwiecej
na temat tego, czym wiasciwie jest inteligencja i jakie postannictwo ma spetniac.
A jaki jest rezultat takiego postepowania? ,, Inteligencja btadzi po $wiecie, czekajac,
ze jakis$ «car» jg wyzwoli [...]. Rosja radziecka starata sie obej$¢ bez inteligenciji. Jej
wplyw w Europie srodkowej sprawil, ze ci, ktérzy stawiali abstrakcyjne pytania, byli
wys$miewani. Wyparte zostalo wszystko, co nie dotyczyto politycznych intereséw
rewolucji, jej dyktatury i rownoéci spolecznej. Wiadomo, ze filozofia jest w Rosji
zbyteczna, Ze podwaza si¢ w niej znaczenie nauk duchowych i ze jedynymi ideatami
s3 tam robotnik i inZynier” (1928a, s. 9).

Z niesmakiem Radl $ledzi, jak na rynku pracy inteligencja wlacza sie coraz
bardziej do rywalizacji w ramach konsumpcyjnego spofeczenstwa kapitalistycz-
nego, jak nie tylko konkuruje, lecz toczy otwarta wojne o coraz lepsze warunki
i mozliwosci rozwoju dla siebie. Interesuja ja wytacznie sprawy materialne. Przez
to, zdaniem Radla, zdradzila sama siebie i zlecone jej zadanie, zadanie historyczne
i niezwykle wazne.

Zadaniem inteligencji jest bowiem tworzenie nowych mysli i idei, a przez to
rozwijanie i udoskonalanie zycia kulturowego, a nie tylko rozwigzywanie proble-
mow gospodarczych i ekonomicznych. Czlowiek wyksztalcony, powinien, zdaniem
Rédla, zwraca¢ uwage na powazne, a nie tylko techniczne problemy, i rozwigzac je
tworczo z pomocg nowych koncepcji. Zgodnie z tym ujeciem intelektualista jest
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czlowiekiem mys$lacym samodzielnie, co oznacza, ze zaden polityk (np. parlamen-
tarzysta) ani ekonomista, nie moga mu niczego dyktowac ani dawac zlecen. Na
ten temat Radl pisze m.in.: ,,nie parlamentarzysta powinien by¢ panem czlowieka
wyksztalconego, lecz to ludzie wyksztalceni maja dyktowa¢ warunki politykom”
(19284, 5. 11). Inteligent powinien dawac zadania politykom i prawnikom i kontrolo-
wac ich wykonanie. W zadnym razie nie wolno mu dopuscic¢ do tego, zeby politycy
panowali i decydowali sami, tzn. bez Zadnej instancji kontrolne;.

Zwycigstwo polityki nad ksztalceniem jest jedng z oznak popadania edukacji
w kryzys. Dochodzi do niego dlatego, Ze inteligencja sama z siebie rezygnuje badz
zapomina o swoim zadaniu. Przygnebiony tym stanem rzeczy Radl ostrzega w swo-
jej wizji prorockiej, ze nie mozna dopuscic, zeby wyksztalcenie spotkal ten sam los
co katolicyzm, gdy pozytywizm z pomoca nauk scistych wypedzit go ze $wiata i sam
zajal jego miejsce. ,Ludzko$¢ nie obejdzie si¢ bez stanu ludzi wyksztalconych, bez
rzagdéw ducha nie da sie zy¢” (Radl 1928a, s. 29). Kto jednak bedzie w przysztosci
reprezentowat rzady ducha?

Na powyzsze ciekawe i zarazem paradoksalne pytanie staral sie odpowiedzie¢
Radl w 1928 roku w kolejnej swojej pracy pt. Revize pokrokovych idedlii v ndrodni
$kole (Rewizja nowych ideatéw w szkole powszechnej). Przedstawil w niej znaczenie
ksztalcenia ogolnego w nauczaniu i wychowaniu szkolnym. Swoje opracowanie
Radl zaadresowal do nauczycieli szkét powszechnych — w tamtym czasie byty
to szkoly wiejskie i mieszczanskie. Jego zdaniem, oni wlasnie powinni stac sie
protagonistami nowej edukacji. Trzeba wyjasni¢, Ze po powstaniu w 1918 roku
Czechoslowacji nauczyciele, jako grupa reprezentujaca mlode panstwo, byli ota-
czani szacunkiem spotecznym, a nawet gratyfikowani finansowo za swoja prace.
Tym samym stracili wedlug Radla funkcje przewodnikéw w ksztalceniu i stali sig
wykonawcami zadan politycznych dyktowanych im odgérnie. Radl dezaprobuje
zar6wno nostalgie za tradycja i che¢ powrotu do przeszlosci, jak i bezrefleksyjne
malpowanie nowych idei pedagogicznych. W réwnym stopniu zastuguja, jego zda-
niem, na odrzucenie - z jednej strony pajdocentryzm i wychowanie autorytarne,
z drugiej za$ - fizjologiczny psychologizm, witalizm i biologizm. Dzialanie peda-
gogiczne jest specyficznym rodzaje ludzkiej aktywnosci, w ktorej dwa podmioty
taczg sie w realizacji jednego wspdlnego zadania. W tym kontekscie Radl odwotuje
sie do Platoniskiego obrazu ,jednej wspdlnej idei”, ktéra stanowi wezwanie dla obu
stron: ,,Idealny [...] cel wychowania to ten, ktory nie jest cz¢scia tego Swiata, nawet
nie jest wrodzony cztowiekowi, jest tylko postulatem, jest miarg, ktérg mierzymy
czlowieka. Bez tej miary, ktéra naturalnie jest na zewnatrz ucznia, nie ma wycho-
wania z prawdziwego zdarzenia. Uczen musi by¢ prowadzony i napominany przez
nauczyciela na podstawie wzorcow absolutnych” (1928b, s. 13).

Podreczniki szkolne i plany nauczania swojej epoki Radl ocenial z perspektywy
historycznej, to znaczy wedlug stopnia rozwoju (jego zdaniem) nauk spotecznych.
Autorom zarzucal, ze zdradzili kwestie wychowawcze, zaniedbali moralny wymiar
ksztalcenia, przestal ich interesowac $wiat jako calos¢, zredukowali wychowanie
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obywatelskie do polityki i spraw narodowych. W niektérych podrecznikach de-
maskowatl §lady otwartego szowinizmu i nietolerancji wobec innych narodowosci.

Wedlug Radla, sensem nauczania jest uwrazliwienie uczniéw na réznice miedzy
tym, co dobre a co zfe. Wychowanie moralne jest sprawg sumienia, nie oznacza to
bynajmniej, ze nie mozna cztowieka nauczy¢ moralnego postepowania.

W rozwazaniach, w ktorych niedwuznacznie przebija duch Platonski, Radl za-
stanawia sig, czy i jak przez wychowanie mozna wprowadzi¢ czlowieka do $wiata
madrosci, moralnosci i odwagi. Podobnie jak Platon jest do glebi przekonany, ze
najwazniejszym zadaniem wychowania jest epimeleia peri tes psyches (,,troska o du-
sz¢”; Pelcova 2012). W tym kontekscie stwierdza: ,,Moralne zmagania cztowieka sg
sprawa ludzka i zaden pragmatyzm nie sprawi, zeby bylto inaczej” (Radl 1928b, s. 67).

Potomno$¢ nazywata Radla Don Kichotem, gdyz stawal do walki przeciwko
sposobowi myslenia wiekszosci; byl nie tylko odwazny, lecz takze nie dawal za wy-
grang, walczac do ostatka. To okreslenie nie znaczy bynajmniej, ze toczyl $mieszne
potyczki z wiatrakami. Nie ma w nim nic pejoratywnego, a wrecz przeciwnie —
wskazuje na rycerska wierno$¢ do konca. Potwierdzaja to stowa Josefa L. Hromadki,
ktéry napisat: ,,Bytlo w nim co$ z rodu Don Kichotéw; byl rycerzem, dzentelmenem
ireligijnym filozofem. Zawsze mozna bylo go spotkac tam, gdzie trzeba bylo stana¢
przeciw krzywdzie, gdzie trzeba bylo odezwac¢ si¢ przeciwko ktamstwu i gdzie
cztowiek toczyt walke o rzeczy ostateczne. Radl byl uciele$nieniem prawdziwej
ludzkiej wielkosci. Nadal ma nam wiele do powiedzenia” (2005, s. 18-19).

Proba podsumowania

W niniejszym studium przedstawitam dwdch wybitnych czeskich myslicieli - Jana
Amosa Komenskiego i Emanuela Radla. Mimo ze dziatali i tworzyli w réznych epo-
kach historycznych, gteboko zastanawiali si¢ nad sprawami wychowania i ksztal-
cenia, i powaznie je przemysliwali. Nie chodzito im tylko o to, zeby wychowanie
i ksztalcenie cztowieka spetnialo kryteria utylitarne, to znaczy, zeby czlowiek umiat
sie dostosowac lub zostat przez innych dostosowany do wymogéw spoteczenstwa,
w ktdrym zyje, ani zeby szkola dostarczata jedynie informacji potrzebnych do
zdobycia i wykonywania zawodu. Koncypujac edukacje ,,inkluzyjng” i ogélna,
Komenski i Radl opowiadali si¢ za rozwijaniem w kazdym uczniu jego sit i talentow,
tak zeby mogt sie sta¢ individuum, tzn. niepowtarzalng jednostka, i zeby nie ulegt
egocentryzmowi, ktdry wspdlczesnie promuje si¢ pod hastem indywidualizacj.

Pomimo swoisto$ci i odmiennos$ci probleméw, z ktérymi przyszto im zmierzy¢
sie w swoich epokach, faczylo ich glebokie przekonanie o ,transcendentnym”
wymiarze wychowania i ksztalcenia. W swoich pismach wytrwale na ten wymiar
wskazywali i z tej idei wyprowadzali swoje propozycje reform.

Ten ,transcendentny” wymiar oznacza, ze wychowanie ma by¢ swoistym wta-
jemniczeniem czltowieka w pelnie i glebie zycia, rozumianego jako calos¢ ztozona
ze $wiata, spoleczenstwa i jednostki. Dzigki temu wymiarowi nauczy si¢ on zy¢
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w harmonii z samym sobg. Teorie wychowania i ksztalcenia, Komenskiego i Radla,
taczy wiec idea dobra i humanizmu, ktora, jak twierdzi drugi z nich, ,,nie jest z tego
$wiata”, ale nadaje mu sens i pomaga w tym, zeby $wiat stal si¢ uporzagdkowanym
systemem.

Czy takie widzenie wychowania i ksztalcenia moze jeszcze wspdlczesnie znalez¢
zrozumienie? A moze to tylko utopijne mrzonki, ktdre juz dawno stracily swoja
warto$¢? Te pytania winny nurtowac kazdego, dla kogo wychowanie i ksztalcenie
nie sg tylko zawodem, lecz takze powolaniem i stuzbg cztowieczenstwu.

Przelozyla z jezyka czeskiego Anna Bystrzycka
Przeklad przejrzal i poprawil Dariusz Stepkowski
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FOLLOWING IDEAS BY JAN AMOS COMENIUS
AND EMANUEL RADL

Abstract: Education and Bildung are currently in deep crisis. To understand its essence
and the possibilities of tackling the dire situation, the author refers to the thoughts of Jan
Amos Comenius and Emanual Radel. Despite the time distance, their pedagogical work
remains current and inspiring.

The article consists of three parts. The first reconstructs Comenius’ views regarding
education and Bildung as a peculiar way of pedagogical impact and its importance in the
educational process of achieving the fullness of humanity - both by an individual and by
society. The second part discusses Radel, a 20th-century naturalist and philosopher who,
like Comenius, noticed the problems of education and thought about ways to solve them.
At the end, the positions of both thinkers were confronted, looking for an inspiration to
overcome the contemporary crisis (in) education.

Keywords: education; Bildung, Komenski; Radl.
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MIEDZY IDEALIZACJA A MISTYFIKACJA -
PEDAGOGICZNY CASUS DIALOGICZNEGO
ZAGADYWANIA I ODPOWIADANIA

»Znaczenie kazdej ludzkiej sytuacji jest tej sytuacji immanentne, jest
ona bowiem zarazem jego rozumieniem i spelnieniem”
(Levinas 2008, s. 55).

»Symbol zawsze przerasta tego, kto symbolu uzywa, i zmusza go, by
moéwit wiecej niz sadzi, ze mowi”
(Camus 1991, s. 113).

Streszczenie: Tytulowy problem ujety zostal w kontekscie odréznienia od siebie pigciu
podstawowych sposobéw rozumienia dialogu. Zgodnie z przyjetym modelem dialogu, jako
aktu spotkania, kluczowym medium relacji miedzyludzkiej, w tym relacji pedagogicznej,
jest fenomen zagadywania i odpowiadania. Tak rozumiany dialog wyrasta z okreslonych
zalozen, co do rozumienia samego cztowieka, zgodnie z ktérymi cztowiek jako jednostka
nie tylko jest odrebnym $wiatem, lecz takze tworzy odrebne $wiaty. Dialog staje si¢ zatem
mozliwy tylko miedzy podmiotami, ktdre wzajemnie uznaja swa odrebno$¢ oraz podejmuja
autentyczny wysilek wykraczania ku innemu cztowiekowi. Rzeczywisty dialog nalezy
réwniez zdecydowanie odrézni¢ od réznych negatywnych stanéw rzeczy, ktére sg anty-
wzorcami dialogicznego zagadywania i odpowiadania. Dlatego tez ujgcie racji i nastawien
sprzecznych z racjami i nastawieniami dialogu pozwala lepiej zrozumie¢ konstruktywny
sens oraz niecodzienno$¢ fenomenu dialogu.

Stowa kluczowe: filozofia dialogu; filozofia wychowania; dialogika wychowania; dialog
jako spotkanie; relacja pedagogiczna; negatywne stany rzeczy.
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Przyjeta perspektywa poznawcza i towarzyszace jej zalozenia

Tytulowa formuta' odsyta nas do przedmiotu zainteresowania, ktory ujmuje z per-
spektyw szeroko rozumianej filozofii wychowania. Sama filozofie wychowania
w jej podstawowych zadaniach i funkcjach pojmuje za$ jako taka perspektywe
poznawczg, w obrebie ktorej stawiane sg pytania o kwestie najbardziej prymarne,
stojace u podstaw sensOw i znaczen myslenia i dzialania pedagogicznego. Owe
kwestie prymarne zawsze tez zwigzane sg z okreslonymi rozstrzygnieciami onto-
logicznymi, epistemologicznymi czy metodologicznymi, oraz ich konsekwencjami
dla teoretycznych lub praktycznych wymiaréw myslenia i dziatania pedagogicznego
(Benner 2015, s. 13, Kron 2012, s. 22; Rybak 2014, s. 42; 2017, 5. 69).

Od strony poznawczych zorientowan i zwigzanych z tym tradycji intelektualnych
tak dookreslana problematyka lokuje si¢ na pograniczu dyskursu fenomenologicz-
nego, egzystencjalnego i hermeneutycznego. Dialogika, a zatem filozofia dialogu,
moze by¢ bowiem rozpatrywana z perspektywy przenikania si¢ (w pewnych za-
kresach problemowych i koncepcyjnych) oraz komplementarnosci (z réwnoczes-
nym uwzglednieniem réznic w okreslonych kwestiach) tych trzech perspektyw
poznawczych. W tym tez kontekscie postaram si¢ zaproponowac pewna droge
rozumowania® oraz wskaza¢ okre$lone zalozenia, przestanki i tropy, ktére droge
te w jej autorskim ujeciu czynig konsekwentna, pozwalajac tym samym rozjasnic
wewnetrzng strukture tytutowego problematu.

Kategoria dialogu i jej koncepcyjne reprezentacje

Tadeusz Gadacz w swoich studiach z zakresu filozofii XX wieku wyréznit pie¢
najwazniejszych konceptualizacji kategorii dialogu, ktére mozna uznac za repre-
zentatywne dla proby porzadkowania podstawowych sposobéw obecnosci tejze
kategorii w okreslonych kontekstach problemowych i dyscyplinarnych dyskursach.
Mowa tu zatem o dialogu rozumianym jako: 1. akt dyskursywnej komunikacji
(w ramach teorii krytycznej: Jiirgen Habermas), 2. akt ,go$cinnosci uzyczanej
przez mowe” (w ramach filozofii hermeneutycznej: Paul Ricoeur), 3. akt spotkania
(w ramach filozofii dialogu: Franz Rosenzweig, Martin Buber, Emmanuel Levinas
iinni), 4 akt spoleczny (w ramach filozofii zZycia: Georg Simmel), 5. akt wydarzenia
sie prawdy (w ramach filozofii hermeneutycznej: Hans Georg Gadamer)®.

1 Artykut ten jest zapisem odczytu, wygloszonego na forum Zespotu Teorii Wychowania PAN
w dniu 23 kwietnia 2018 roku w Warszawie.

2 W mysl zrédlowego znaczenia pojecie methodos (gr. meta - ,wzdtuz”; odos - ,droga”) oznacza
poprawne/wlasciwe chodzenie-wzdluz-drogi (Bochenski 1993, s. 20-21).

3 Kolejno$¢ powyzszych konceptualizacji dialogu przywotuje zgodnie z porzadkujacym ukiadem,
jaki w omawianiu tych stanowisk zastosowal autor (Gadacz 2015).
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Ad. 1. Dialog jako akt dyskursywnej komunikacji

Dialog okreslony jest tu dwoma warunkami: ,,postugiwaniem si¢ tym samym
jezykiem” i uczestnictwem w tym samym ,,polu komunikacyjnej racjonalnosci”.
Tak rozumiany dialog jest tez czescia teorii dzialania komunikacyjnego, ktéra
odnosi si¢ do mechanizméw demokracji i wspolczesnych form zycia spotecznego.
Tak wiec dialog to komunikacja, w ktoérej kluczowa role na drodze wypracowy-
wania konsensusu i porozumienia — w obliczu réznych ,,sfer zycia praktycznego
i intereséw spolecznych” - odgrywa jezyk. Komunikacja polega na jezykowym
dochodzeniu do porozumienia i zgody ze wzgledu na okreslone roszczenia, wy-
suwane przez poszczegdlne strony Zycia spolecznego. Warunkiem sensownosci
takiej komunikacji jest zapewnienie warunkéw jej intersubiektywnosci, dlatego
tez kategoria intersubiektywnosci odgrywa tu szczegélna role. Tylko w ten sposéb
komunikacja moze stuzy¢ swojemu podstawowemu celowi, czyli porozumieniu
»co do czego$” oraz wzajemnemu zrozumieniu stanowisk poszczegolnych stron,
reprezentujacych okreslone interesy czy roszczenia. Spoleczne formy komunikacji
stuzg uzgodnieniu tresci wypowiedzi i ich akceptacji. Wypracowywanie jezyko-
wego porozumienia nie jest aktem spontanicznym, czy tez eksponujacym wymiar
personalny (osobowy), tak jak ujmowane jest to w filozofii dialogu. Porozumienie
powinno by¢ bowiem w sposob metodyczny projektowane/konstruowane w ramach
systemu wypracowanych i wdrazanych dzialan, ktdre majg charakter skoordyno-
wany (Gadacz 2015, s. 77-78).

Ad. 2. Dialog jako akt ,,goscinnosci uzyczanej przez mowe”

W tym ujeciu dialog polega na ,,otwartosci na rozumienie”, tak iz méwimy o ta-
kim jego znaczeniu, ktére wykracza poza racjonalne funkcje ,komunikacyjnego
konsensu i kompromisu”. Dialogowa ,,otwarto$¢ na rozumienie” wyrazona zostaje
tu poprzez odwolanie do tytutowej metafory jezykowego przekladu: ,,goscinnosci
uzyczanej przez mowe . Metafora przekladu tekstu odsyta nas bowiem do poj-
mowania samego przektadu jako aktu duchowego, dzieki ktéremu tlumacz jest
zdolny do wniknigcia w system jezykowych znakéw i poje¢, na ktorych oparty jest
przekaz i narracja owego tekstu. To ,,przeniesienie si¢” ttumacza w §wiat cudzego
jezyka, by go zrozumie¢ i odczytad, jest tez podobne do tego, gdy u kogos goscimy
na warunkach jego wlasnego domostwa. A potem zapraszamy owego gospodarza
ponownie do wlasnego domu, wlasnego $wiata jezykowych znakéw i poje¢, przy
pomocy ktérych my sami udzielamy mu gosciny w swojej mowie. ,,Otwartos$¢ na
rozumienie”, ktéra wydarza si¢ w ,,go$cinnosci uzyczanej przez mowe” odsyta
nas tym samym do takiego modelu dialogu, ktérego zastosowanie jest trudno
mierzalne i nie poddaje sie prostej operacjonalizacji. To dialog, ktéry wyrzeka
sie redukowania ,,perspektywy kulturowej i egzystencjalnej innego/innych” do
wlasnych immamentnych perspektyw. Dialog jako ,,otwarto$¢ na rozumienie” to
gotowos¢ do przyjecia zaproszenia ze strony innego, aby doswiadcza¢ relacji z nim
z jego wlasnej perspektywy. Warunkami brzegowymi takiego dialogu jest wlasciwa
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konstytucja tozsamosci czlowieka: nie moze ona by¢ ani kostyczna (dogmatyczna
w swym osobowym rdzeniu), ani rozmyta (wyjalowiona w swym osobowym
rdzeniu) (Gadacz 2015, s. 79—-81).

Ad. 3. Dialog jako akt spotkania

Dialog jako spotkanie ma charakter egzystencjalny, rozgrywa si¢ miedzy oso-
bami i jest autentycznym, niepowtarzalnym wydarzeniem, ktére nie moze by¢
socjotechnicznie zainscenizowane lub wyrezyserowane. Osobowy wymiar Ja i Ty
wylania sie tylko we wzajemnej relacji, cho¢ zarazem miedzy Ja i Ty istnieje nie-
redukowalna réznica i odrebnos¢. Relacja nie jest wiec miejscem niwelowania lub
scalania, ale uwidaczniania réznicy i odrebnosci (indywidualnosci) Ja i Ty. Dialog
jako spotkanie jest darem wlasnej obecnosci oraz afirmacja innej osoby. Dialog
wydarza si¢ w spotkaniu i mowie, ktére zawsze sg ,,darem obecnosci”. Obecno$¢
za$ to co$ wiecej niz fizykalno$¢, a mowa to co$ wiecej niz znaczenia. Spotkanie
0s0b jest bezposrednioscig i terazniejszoécia, wydarza sie hic et nunc pomiedzy Ja
i Ty, a kazdy element posredniczacy jest przeszkoda. To, co wydarza si¢ w spotka-
niu, jest relacja Ja i Ty, nie poddaje si¢ wiec obiektywizacji oraz jest niekomuni-
kowalne i nieprzekladalne na jezyk uprzedmiatawiajacej wiedzy. W dialogu jako
akcie spotkania mowa jest zawsze relacja z drugg osoba, jest zagadywaniem lub
odpowiadaniem, poniewaz moéwié¢/rozmawiac ,,0”, oznacza juz mowic¢/rozma-
wia¢ o ,,To”, tematyzowac i uprzedmiatawia¢ drugiego czlowieka. Dialog jest wiec
wykraczaniem ku innej osobie, a osoba jest niepowtarzalna i odrebna, i dlatego
wymaga, aby by¢ przyjeta w swej innoéci i réznicy. Drugi czlowiek nie moze by¢
zatem traktowany — wprost lub posrednio - jako nasze wlasne alter ego. Z tego
tez wzgledu autentyczne wydarzanie si¢ dialogu jako osobowego spotkania jest
czyms$ wyjatkowym i niecodziennym, co wplywa na bieg zycia czltowieka, ktory
go dos$wiadcza i w nim uczestniczy (Gadacz 2015, s. 81-84).

Ad. 4. Dialog jako akt spoteczny

Dialog jako akt spoleczny oparty jest na zalozeniu, ze zycie jednostek okreslane
jest relacjami spolecznymi i powinno by¢ wyrazane w jezyku apriorycznych praw
relacji spotecznych. Cho¢ osobowe Ty jest niezaprzeczalng realnoscig, to jednak nie
mozna posiagé¢ wiedzy o cudzym indywiduum i jego ,,gleboko ukrytych punktach
indywidualnosci”, poniewaz cudzej indywidualnosci nie mozna ,wewnetrznie
otworzy¢”. Dlatego tez to role spofeczne, przybierajac posta¢ schematu ,,ja-on/ona/
ono” stajg sie medium dialogu jako aktu spotecznego. W ten sposdb role spoteczne
ukazujg byt jednostkowy w $wietle tego, co ogdlne. Role spoleczne jako uogolnie-
nie bytu jednostkowego umozliwiajg zaistnienie samego spoleczenstwa i relacji
spolecznych. W ten sposéb jednostka zawsze moze zosta¢ przyporzadkowana do
jakiej$ czytelnej i rozpoznawalnej spolecznie kategorii ogdlnej, takiej jak: uczen,
rodzic, student czy wojskowy, a samo uogdlnienie jest zarazem czyms, co stanowi
»przestone indywidualnosci i jej odstong”. Relacje spoteczne umozliwiaja wiec
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urzeczywistnianie si¢ tego, co wspélne, a medium tego, co wspolne, sg spotecznie
petnione role. Indywidualno$¢ czlowieka w relacjach spolecznych i za posredni-
ctwem medium rol spotecznych nie tylko jest skryta w swym uogoélnieniu, ale
réwniez poprzez wchodzenie w odmienne role, na inny sposéb uwidacznia sama
siebie w odmiennie definiowanych obszarach spolecznie petnionych rél (Gadacz
2015, S. 84-85).

Ad. 5. Dialog jako akt wydarzenia si¢ prawdy

W tym ujeciu kluczowa role przypisuje si¢ kategorii Augustianskiej idei ,wewnetrz-
nego stowa” (verbum interius), z ktorej wyrasta przyjmowana koncepcja jezyka.
»Jednos¢ wewnetrznego stowa” (Logos) nie jest zas tym, co czlowiek posiada, ale
tym, co czlowieka prowadzi i ma w posiadaniu. Jezyk jest ,,Zrédfem i warunkiem
mozliwosci stowa i my$li”. Swiadomos¢ ludzka nigdy bowiem nie jest odseparo-
wana od jezyka, ale jest ,ogarnieta przez jezyk”, a sam Logos wylania si¢/odstania
sie w rozmowie. Dzigki jezykowi dokonuje si¢ transmisja ,duchowego wptywu,
jaki nastepuje w trakcie myslenia, méwienia-siebie”. ,Duchowy wymiar” jest tez
tym, ze wzgledu na co stowo jest zywe i posiada zdolno$¢, aby ,,dosiggac, uderzac,
poruszac¢”. Przynalezno$¢ cztowieka do ,wspdlnoty rozmowy” pozwala mu tez
wyrwac si¢ z swojej wlasnej skonczonosci i jest odpowiedzig na konstytutywna ,,nie-
mozno$¢ samopoznania” oraz ,osiggniecia samopewnosci”. Owa przynaleznos¢
tworzy wiec warunki, aby czlowiek w ogéle rozumiat jezyk, innego czlowieka oraz
samego siebie. Ta koncepcja dialogu nawigzuje zatem zaréwno do modelu dialogu
jako aktu komunikacyjnego, jak i dialogu jako aktu spotkania, cho¢ w tym drugim
przypadku uniewaznione zostajg takie kluczowe dla filozofii dialogu przestanki,
jak: uznanie nieredukowalnej podmiotowej réznicy pomiedzy Ja i Ty oraz uznanie
calkowitej niedookreslonosci wydarzania sie autentycznego dialogu. Z koncepcja
dialogu jako aktu spotkania nie sposéb rowniez pogodzi¢ tych zalozen, zgod-
nie z ktérymi: 1. dialog w sposéb uprzedni moze by¢ okreslany przez ostateczna
znajomos¢ ,jednosci i catoéci”, 2. miarg dialogu moze lub powinien by¢ wzorzec
»dialogdw sokratejskich” (Gadacz 2015, s. 85-88).

Przywolane konceptualizacje dialogu, obecne w mysli filozoficznej XX wieku,
pokazuja, w jak rézny sposdb problematyka ta moze by¢ dookreslana i do jak réznej
proweniencji Zrédet oraz zakreséw znaczeniowych moze nas odsyla¢ filozoficznie
wywodzona i problematyzowana kategoria dialogu. Na duzym putlapie ogolnosci
zrekonstruowane modele dialogu mozna traktowac jako rézne sposoby naswiet-
lania wspolnego i szeroko rozumianego obszaru problemowego. Niemniej jednak
rozpatrujac owe konceptualizacje w wyzszej rozdzielczosci i bardziej analitycznie,
trudno nie zauwazy¢ tez odmiennych kontekstow teoriopoznawczych i zwigzanych
z tym zalozen i konsekwencji. Nie sposob oprze¢ si¢ rowniez pewnej refleksji,
ze obecno$¢ kategorii dialogu w szeroko rozumianej pedagogicznej literaturze
przedmiotu rzadko kiedy odsyla nas do jednoznacznie wydzielanych zakresow
znaczeniowych w ich koncepcyjnych usytuowaniach i odniesieniach. Uznajac wiec
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zasadnos$¢ powyzszych dystynkeji, zwigzanych z obecnoscia podstawowych mo-
deli dialogu w mysli filozoficznej XX wieku, ich specyficznych akcentéw i zatozen
poznawczych, podejmowany przeze mnie problem zasadniczo zwigzany bedzie
z trzecim znaczeniem dialogu, a zatem dialogu jako aktu spotkania, reprezenta-
tywnego dla filozofii dialogu. Nie zmienia to jednak faktu, Ze sposéb ujmowania
niektérych zagadnien bedzie réwniez bliski kontekstom problemowym, ktore
okreslajag modele dialogu jako aktu ,,goscinnos$ci uzyczanej przez mowe” oraz aktu
wydarzania si¢ prawdy.

Prymarne przestanki i pryncypia dialogicznych nastawien poznawczych
oraz racji dzialania

Na wstepie mozna postawic tylez prymarne, co i banalne na pierwszy rzut oka
pytanie: Dlaczego w ogole dialog jest czyms waznym i potrzebnym? Czy dlatego,
ze wszyscy jeste$my tacy sami: chcemy tego samego, kierujemy si¢ tym samym,
myslimy tak samo, uznajemy za sluszne to samo, dazymy do tego samego czy tez
cenimy to samo? Otdz nie. Paradoksalnie, to wlasnie r6zne odruchowe (instynk-
towne) i potocznie podtrzymywane mniemania dotyczace tej kwestii i zwigzanych
z nig rozstrzygniec¢ sa zrodlem zaréwno idealizacyjnego, jak i mistyfikacyjnego
uyjmowania w $wiecie zycia codziennego implicytnych senséw i znaczen kategorii
dialogu.

Egzystencjalna nieredukowalno$¢ dialogu w $wiecie ludzkich spraw jest wy-
razem rudymentarnego faktu, ktory okresla kondycje ludzka, tego mianowicie,
ze nigdy nie jeste$my tacy sami (Gadacz 2015, s. 75). Zazwyczaj nie chcemy tego
samego, nie kierujemy sie tym samym, nie myslimy tak samo, nie uznajemy tego
samego, nie dgzymy do tego samego i nie cenimy tych samych rzeczy. Co wiecej, to
wlasnie jednostkowa, nieredukowalna odrebnos¢ jest konstytutywnym elementem
poswiadczajacym ludzka podmiotowos¢. Podmiotowos¢ to odrebnos¢, przybie-
rajaca postac zdolnosci do pelnomocnych aktéw, wyrazajacych si¢ w autonomii
tego, co jest przedmiotem chcenia, kierowania si¢, myslenia, uznawania, dazenia
czy cenienia.

Dialog nie polega wiec na tym, by w sposob mniej lub bardziej subtelny skfoni¢,
przekona¢, uwarunkowa¢, przechytrzy¢ (podda¢ bezposredniej lub posredniej
kolonizacji) innych ludzi, tak, by si¢ do nas upodobnili i nie odrézniali sie od
nas w aktach swojego chcenia, kierowania si¢, myslenia, uznawania, dgzenia czy
cenienia.

W tym kontekscie nalezy sformulowac cztery prymarne zalozenia, odnoszace
sie do dialogicznej kondycji cztowieka:

1. Czlowiek jest okreslany wlasnym podmiotowo nieredukowalnym istnie-

niem; jest bytem odrebnym i zamknietym w sobie samym (ma wlasne
mysli, pragnienia, odczucia, potrzeby, aspiracje); jest soboscia, w pierwszym
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rzedzie okreslang wlasnymi egzystencjalnymi trajektoriami i sposobami
przezywania otaczajgcego $wiata®;

2. Czlowiek jest nie tylko odrebnym/odmiennym $wiatem (,,mikrokosmo-
sem”), lecz takze podziela/uznaje lub tworzy odrebne $wiaty (uzasadnien,
idealow, aspiracji, odniesien, rang). W obrebie tych odmiennych $wiatow
zakorzenia si¢ i czyni je punktami orientacyjnymi swojego podmiotowego
istnienia i swej tozsamosci®.

3. Tylko cztowiek, ktory autentycznie doswiadcza wlasnej podmiotowosci,
moze w sposob faktyczny wykraczaé ku innemu czlowiekowi w akcie dia-
logowego spotkania. Autentyczna relacja nie polega bowiem na znoszeniu
odrebnosci i dystansu, ale na przerzucaniu pomostow, ktore pozwalaja
oswajac si¢ z podmiotowg odrebnoscia i przemierzac¢ dystans dzielacy okre-
$lone podmioty relacji.

4. Dialogiczne uznanie nieredukowalnos$ci podmiotowej odrebnosci i podmio-
towego dystansu, wymaga aktywnej woli i autentycznego wysitku kazdego
z podmiotdéw, tak aby dialogowe spotkanie moglo si¢ sta¢ czyms$ rzeczywi-
stym. Dialog nie wydarza si¢ wiec sam z siebie, niezawodnie i raz na zawsze,
poniewaz zawsze jest pochodng obopdlnej woli i wysitku podmiotéw na
drodze oswajania, a nie uniformizujgcego neutralizowania odrebnosci oraz
przemierzania, a nie deprecjonujgcego znoszenia dystansu®.

Problemowe konteksty casusu dialogicznego zagadywania i odpowiadania

W ramach trzeciej z wyrdznionych konceptualizacji dialogu - dialogu jako spot-
kania nalezy wskaza¢ na zasadniczg dystynkcje, podkreslang lub obecng na rézne
sposoby w filozoficznych projektach tworzonych przez filozoféw dialogu. Otoz
przedmiotem tej dystynkcji jest nieredukowalne odréznienie od siebie dwdch an-
tynomicznych tradycji intelektualnych oraz ich konsekwencji teoriopoznawczych.
Tradycje te umownie mozna nazwac kulturg starozytnej ontologii grecko-rzymskiej

4 ,Poglebienie mojej wlasnej tozsamosci - stwierdza Barbara Skarga, odnoszac sie do filozoficznego
projektu E. Levinasa - staje si¢ wiec pierwszym warunkiem uznania innosci innego, tego, ktory
nie moze by¢ ze mng tozsamy, ktérego nie moge wlaczy¢ w krag mego $wiata, ktory pozostaje
zawsze poza, nieobjety, niezrozumiaty, z kim moge nawigzaé kontakt, cho¢ ten kontakt nie daje
si¢ uja¢ w zadnych kategoriach logicznych” (1992, s. 59).

5 Ludzkie ,wnetrze — konstatuje M. Buber w swojej filozofii wychowania - stanowi pierwotnie
polifonie, w ktorej zadnego glosu nie da sie zredukowa¢ do innego, a jednoéci niepodobna
uchwyci¢ analitycznie” (1968, s. 445; zob. takze: Glinkowski 2016, s. 37-50).

6 ,Kontaktu z drugim nie nawigzuje si¢, gdy razem jeste§my wtopieni w jaka$ calos¢, gdyz bycie
calosci zaciera réznice [...]. Skupienie w sobie nie zamyka wrazliwoéci na to, co zewnatrz mnie,
przeciwnie, w bycie separowanym istnieje szczelina, otwarcie pozwalajaca przyja¢ innego.
Spotkanie z drugim nie jest negacja separacji” (Skarga 1992, s. 59).
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oraz kulturg starozytnej ontologii hebrajskiej’. E. Levinas postuguje sie w tym
kontekscie m.in. takimi okresleniami, jak: kultura immanencji versus kultura
transcendencji, kultura wiedzy i techniki versus kultura etyczna (relacji) (1984,
s. 28, 32; 34) oraz humanizm hebrajski vesus humanizm hellenski (1991b, s. 293,
296; zob. takze: 1991a; Rogdz 2011). W kontekscie logiki takich przeciwstawien
Abraham Joshua Heschel (2007, s. 23) stwierdza dobitnie: ,,Mysl hebrajska operuje
kategoriami odmiennymi od platonskich czy arystotelesowskich, a odrebnosé
wlasciwego dla niej nauczania nie jest kwestig innego sposobu wyrazania sie, lecz
odmiennego sposobu myslenia. [...] Geograficznie i historycznie Ateny i Jeruzalem,
wiek profetow i wiek Peryklesa, nie pozostajg od siebie zbyt odlegte. Lecz duchowo
to $wiaty odrebne”.

Kultura immanencji wyraza si¢ w roszczeniu totalnosci/catodci, ,,gdzie Inny
zostaje pozbawiony swej innosci, gdzie staje si¢ on trescig mojej wiedzy, jego trans-
cendencja - mojg immanencjg” (Levinas 1984, s. 28). Kultura immanencji afirmuje
to, co pozwala zredukowac wszelka odmienno$¢/odrebnosé/innosé¢ do ,,tych samych
ogolnie obowigzujacych zasad i praw; ceni ona idee ogélne, w $wietle ktérych
istotne staje si¢ to, co wspolne, co jednoczy, upodabnia” (Skarga 1992, s. 50). Kultura
immanencji ma wlasne immanentne wzorce ,,dialogu”, ktére w rzeczywistosci sa
nieprzezwyciezalng egzystencjalng monologicznoscia. Wzorcem takiego ,dia-
logu” jako monologu, zgodnie z ujeciem filozofii dialogu, sg ,,dialogi sokratejskie™
»Sokrates nie chce przyjmowac od drugiego czlowieka nic, co nie jest juz obecne
w nim samym”. Dlatego tez taki dialog jest afirmacja tego-co-tozsame oraz neu-
tralizacja i wchlanianiem tego, co inne, unicestwianiem réznicy pod pozorem
prowadzenia dialogéow (Gadacz 2015, s. 89).

W odréznieniu od tego kultura transcendencji opiera si¢ na bezwarunkowym
respekcie dla podmiotowej jednostkowosci/odrebnosci/réznicy. ,,«My$l» obudzona
ku twarzy lub przez twarz jest poddana wladzy nieredukowalnej réznicy, dyfe-
rencji: to nie jest juz my$l o..., lecz natychmiast my$l dla...; ta nie-in-dyferencja
wobec innego narusza réwnowage duszy obojetnej i niewzruszonej w poznaniu”
(Levinas 1984, s. 33; por. takze: Levinas 2008, s. 252). Kultura transcendencji w ra-
dykalny sposob wyrzeka sie ,,jednostronnej tradycji greckiej” (Skarga 1984, s. 145),
wyrazonej w redukcjonizmie Parmenidesa (Rosenzweig 1998, s. 65-66), zgodnie
z ktérym ,,Dla mnie jest jedno i toz samo, skadkolwiek zaczne - jak zakladal éw
filozof — gdyz wréce zawsze do tego samego. [...] Pomyslec i by¢ jest toz samo”

7 Mowa jest tu o kulturze starozytnej ontologii grecko-rzymskiej, poniewaz §wiat rzymski trak-
towany jest jako ten, ktory wyrastal na gruzach $wiata grackiego, przejmujac i adoptujac dla
swoich potrzeb wybrane elementy i osiagniecia dziedzictwa greckiego. W tym tez kontekscie,
w sposob symboliczny, stolice tych ,odrebnych kulturowych $wiatéw” uzasadnien i uprawo-
mocnien s sobie przeciwstawiane: Ateny i Rzym versus Jerozolima. Odrebnos¢ ontologicznych
fundamentow owych ,,§wiatow” przedmiotem swojego zainteresowania uczynit réwniez w swych
egzystencjalno-fideistycznych analizach Lew Szestow (2009).
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(Parmenides 1992, s. 40). Kultura transcendencji rozbija ,,jednolito$¢”, dajacej si¢
obja¢ i pomysle¢ ,,Wszystkosci” (immanencji, cato$ci, totalnosci) na kawalki, reha-
bilitujac w ten sposéb réznice i odmiennos¢ (Rosenzweig 1998, s. 180). ,,Kultura —
konstatuje filozof - nie jest przezwyci¢zeniem ani neutralizacja transcendencji; ona
tkwi w odpowiedzialnosci etycznej i zobowigzaniu wobec drugiego, w stosunku
do transcendencji jako transcendencji” (Levinas 1984, s. 34).

Dla pierwszej tradycji intelektualnej symboliczng figura jest mitologiczna tu-
taczka Odyseusza oraz wpisane w nig powroty, podstep i walka. W przypadku
drugiej tradycji symboliczng figura jest za$ biblijna wedréwka Abrahama oraz
wpisane w nig wykraczanie, poswigcenie i zawierzenie. Odyseusz we wszystkim,
co robi i czego sie podejmuje, ma na wzgledzie powrdt do miejsca, z ktérego wy-
ruszy! - do ziemi znanej, do tego, co wlasne (Ziemi Ojczystej), a zatem do tego-co-
-tozsame. Abraham we wszystkim, co robi i czego si¢ podejmuje ma na wzgledzie
dotarcie i wkroczenie do ziemi, ktora jest mu obca i w zupelnosci nieznana (Ziemi
Obiecanej), a zatem do tego-co-inne. W tym znaczeniu Odyseusz jest wedrowcem-
-tutaczem, ktoéry szuka drogi do Tego-Znanego, Abraham za$ jest wedrowcem-
-pielgrzymem, ktory szuka drogi do Tego-Nieznanego®.

W tym znaczeniu symboliczne trajektoria losu Odyseusza konstytuujg si¢ w ob-
rebie pewnosci tego, co znane (tozsamosci jako pozycjonowania si¢ w obrebie
tego-co-takie-samo) i ku temu, co znane, zawsze sg zwrocone jako teleologicznego
horyzontu dazen. W odréznieniu od tego symboliczne trajektoria losu Abrahama
konstytuuja si¢ w obrebie niepewnosci tego, co nieznane i ku temu, co nieznane
(tozsamosci jako ruchu wykraczania poza obreb tego-co-takie-samo ku temu-
-co-Inne) zawsze sa zwrdcone jako teleologicznego horyzontu dazen. Tozsamos¢
Odyseusza okreslana jest antycypacja jednosci i calosci (totalnosci, ktora stoi na
strazy utrwalonego status quo). Tozsamo$¢ Abrahama okreslana jest za$ antycypa-
cja réznicy i innosci (transcendencji, ktéra narusza lub wykracza poza utrwalony
status quo). Odyseusz poszukuje i odnajduje droge do Znanego, powraca do miejsca,
zktérego wyruszyl. Abraham poszukuje i odnajduje droge do Nieznanego, wkracza
na stale do miejsc odlegtych i odmiennych od tych, z ktérych wyruszyt.

Przeciwstawienie sobie symbolicznych figur wedréwki Odyseusza i Abrahama
pozwala tez dookresli¢ sensy pedagogicznego casusu dialogicznego zagadywania
i odpowiadania. Owe sensy mozna bowiem uja¢ jako transpozycje symboliki
wedréwki Abrahama. Dialogiczne zagadywanie i odpowiadanie zawsze odbywa
sie w intersubiektywnej przestrzeni stycznosci. Nalezy je tez uznac za podstawowe,
spersonalizowane postacie bezposrednich form zwracania si¢ (gest, stowo, dzia-
tanie) jednego czlowieka do drugiego cztowieka. W zagadywaniu i odpowiadaniu
dochodzi bowiem do jednego z najbardziej prymarnych aktéw egzystencjalnych:
odstaniania i uobecniania siebie samego w owym zagadnigciu oraz odpowiedzi.

8 Do symbolicznej wymowy figur Odyseusza i Abrahama odwoluje si¢ rowniez szerzej w innym
miejscu i w nieco innym kontekscie (Gara 2016, s. 11-24; 2018b, s. 101-103).
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Autentyczne zagadywanie i odpowiadanie wyraza sie za$ ,,w przychodzeniu w su-
kurs” sobie samemu — wltasnemu sposobowi bycia w relacji do drugiego cztowieka,
tzn. wlasnemu zagadywaniu i odpowiadaniu. Personalny wymiar autentycznosci
lub nieautentycznosci, faktycznosci lub upozorowania zagadywania i odpowiadania
jest wiec pochodna autentycznosci lub nieautentycznosci, faktycznosci lub upozo-
rowania ,,przychodzenia w sukurs” (Lévinas 2002, s. 66) wlasnemu zagadnigciu lub
odpowiedzi. Méwiac za$ o pedagogicznym casusie zagadywania i odpowiadania,
przyjmuje zalozenie, zgodnie z ktérym podstawowg strukturg aktow wychowania
i ksztalcenia, ujmujac rzecz dialogicznie, jest wlasnie zagadywanie i odpowiadanie.
Sednem dialogicznego zagadywania i odpowiadania jest bowiem zwracanie si¢ do
innego podmiotu jako podmiotu nieredukowalnej odrebnosci i réznicy.

W tym tez kontekscie powiemy, ze dialogiczne zagadywanie i odpowiadanie:

1.  Wyraza sie w uobecnianiu sie (zawieraniu siebie samego, darowywaniu
wraz z mowg czastki siebie samego, przychodzeniu w sukurs sobie samemu)
w akcie wykraczania ku innemu cztowiekowi;

2. Autentyczne zagadniecie jest gotowe na przebycie drogi, ktéra dopiero
umozliwia udzielenie odpowiedzi. Na drodze tej trzeba opuscic to, co Znane
i wykroczy¢ ku temu, co Nieznane; przejscie od tego, co Znane do tego, co
Nieznane, okreslane jest miarami rzeczywistego dystansu;

3. Ten, kto zagaduje, wystawia si¢ na Nieznane odpowiedzi odpowiadajacego,
a ten, kto odpowiada, otwiera si¢ na zagadniecie, ktére zawsze pochodzi
z innego miejsca niz jego wlasne miejsce jako odpowiadajacego;

4. Zagadniecie zagadujacego zawsze jest wolg naruszania wlasnego status quo
w wychylaniu si¢ ku horyzontowi tego, co Nieznane, a odpowiedz odpo-
wiadajacego zawsze jest w drodze — nigdy nie jest skoficzona/dopelniona,
tak jak horyzont drogi do Ziemi Obiecane;j.

5. Zagadywanie i odpowiadanie nigdy nie odbywa sie w horyzoncie totalnosci
(roszczenia zawtadnigcia, wchloniecia, podporzagdkowania, kolonizacji, ma-
nipulatorskiego uprzedmiotowienia) myslenia i dziatania. Zagadnigcie nie
suponuje skrycie swoich punktéw widzenia, a odpowiedz nie neutralizuje
wladczo autonomii zagadnigcia.

6. Zagadywanieiodpowiadanie zawsze oddzielone jest rzeczywistym dystan-
sem tego, co Nieznane, a dialogiczne uobecnienie si¢ nie jest znoszeniem
dystansu pomiedzy zagadujacym i odpowiadajacym, ale pokonywaniem
owego dystansu, przy jednoczesnym jego zachowaniu.

Idealizacja i mistyfikacja jako problem uobecniania sie
w intersubiektywnej przestrzeni stycznosci

Problem idealizacji (upozorowania i uwznioélenia), jak i mistyfikacji (upozoro-
wania oraz zainscenizowania) w kontekscie dialogicznej kategorii zagadywania
i odpowiadania odsyla nas do kwestii nierzeczywistego/nieautentycznego lub
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niepelnego (wypreparowanego antropotechnicznie, socjotechnicznie lub kulturo-
technicznie) uobecniania si¢ w interpersonalnej przestrzeni stycznosci — przestrzeni
spotkania pomiedzy podmiotami relacji, Ja i Ty. Idealizacja i mistyfikacja w tej
samej mierze stanowi bowiem o nierzeczywistych/nieautentycznych postaciach
spotkania w interpersonalnej przestrzeni stycznosci. Autentyczne uobecnianie sie
w interpersonalnej przestrzeni stycznosci zawsze stoi bowiem w nieredukowalnej
opozycji do wyrezyserowanych i zainscenizowanych postaci bycia, ktére mozna
okresli¢ mianem ,ludzi z kryjowek” jako ludzi ,ciasnej przestrzeni” (Tischner
2002, S. 412—-414), graczy/aktoréw ,historycznego kamuflazu”, promujacych ,fal-
szywa postac zycia” (Gasset 1995, s. 141, 189), ,ludzi zza kulis” czy tez kodyfikatorow
i operatoréw fasadowych ,rytualéw interakcyjnych” (Goffman 2008, s. 135-167;
Goffman 2012).

Idac tak dookreslanymi tropami rozumowania w sposéb autorski wyrdzniam
nastepujace negatywne stany rzeczy® (antywzorce), ktore sg catkowitym zaprze-
czeniem dialogicznego zagadywania i odpowiadania, w postaci:

1. dwdch zasadniczych postaci mistyfikacji ,ludzi z kryjowek/, ludzi zza kulis™;

2. trzech zasadniczych personifikacji gracza jako aktora ,historycznego

kamuflazu”.

Ad.1)

a) mistyfikacja jako maskowanie i retuszowanie pustki

Zjawisko mistyfikacji czynu jako maskowanie i retuszowanie pustki polega na pro-
bie zakrycia tego, co wyraza si¢ w nieuobecnianiu si¢ podmiotu czynu w samym
czynie. Chodzi tu zatem o proby zastaniania (utajania), zwigzane z wysitkami, aby
inni mogli widzie¢ tylko to, co nie stanowi zagrozenia dla zdemaskowania naszych
czynow pustych (fasadowych). Zakrycie i zastoniecie tego, co jest niewygodne, to
metoda ksztaltowania opinii innych/opinii publicznej - ,wiary”/wyobrazen innych
w intencjonalnie kreowany przez nas publiczny wizerunek nas samych. To, do czego
inni majg dostep, opiera sie wiec na zewnetrznie zawezonym lub intencjonalnie
wyrezyserowanym polu percepcji okreslonych rzeczy. Mistyfikator pustki zawsze
postuguje sie strategia utajania, skrywania, zaprzeczania istnieniu okreslonych
standw rzeczy w tej postaci, w jakiej faktycznie zachodzg i wydarzaja sie.

b) mistyfikacja jako upozorowanie i inscenizacja pelni

Zjawisko mistyfikacji czynu jako upozorowanie i inscenizowanie pelni wyraza sie
w aktach przedstawiania i sugerowania istnienia tego, co w rzeczywistosci nie
istnieje lub nie istnieje w takiej postaci, jak jest to przedstawiane. Upozorowanie

9 Wyrdznione negatywne stany rzeczy obszerniej czynie przedmiotem swojego zainteresowania
w innym miejscu. Tutaj ograniczam sie tylko do reasumpcji wypracowanych tam ustalen, a zatem
zwigzlej charakterystyki: 1. postaci mistyfikacji (Gara 2017) oraz 2. personifikacji gracza (Gara
2018a).
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iinscenizowanie pelni jest zatem jaka$ formga intencjonalnego wywolywania ztud-
nych wyobrazen lub koloryzowania (idealizowania) rzeczywistosci, ktora jest
przedmiotem zabiegéw idealizacyjnych lub mistyfikacyjnych, tzn. jest proba do-
dawania do rzeczywistosci tego, czego rzeczywisto$¢ ta sama z siebie nie zawiera.
Mistyfikator petni zawsze chce, aby inni ulegli ztudzeniu i sugestii, Ze to, z czym
sie stykaja, jest czyms wigcej niz to, czym okreslone rzeczy lub stany rzeczy w rze-
czywistosci ukazuja si¢ nam w naszym bezposrednim doswiadczeniu.

Ad.2)

a) personifikacja sofisty jako aktora ,,historycznego kamuflazu”

Za uosobienie racji, postaw i nastawien sofisty oraz jego form ekspresji, sprawnosci
i sprawczosci mozna uzna¢ Gorgiasza z Leontinoj (ok. 483-375 p.n.e.). ,Magia”
sprawczosci sofisty opiera si¢ na umiejetnosci demagogicznego argumentowania
i dowodzenia, ktdre traktowane sg jako srodki stuzace do wywierania wptywu na
innych ludzi i zdobywania nad nimi przewagi, tak aby osiaga¢ w sposéb instru-
mentalny zakladany cel. Zgodnie z tym podejsciem nie ma zadnych zasad i norm
etycznych, ,s3 tylko stowa-mocarze”, ktére dajg erystyczng wladze, tak aby swa
sugestia (psychagogia) wywiera¢ wplyw na drugiego cztowieka w ,urabianiu jego
pogladow, postaw i postepowania” (Legowicz 1986, s. 132).

b) personifikacja cynika jako aktora ,,historycznego kamuflazu”

Za uosobienie cynika mozna uzna¢ Diogenesa z Synopy (ok. 412-323 p.n.e.).
Diogenes sam zwykl przyrownywac si¢ do psa (Diogenes Laertios 1988, s. 327,
342) i okreslany jest tez ,psem madrosci”. Zapytany za$, co takiego robi, ze inni
nazywajg go psem, odpowiedzial: ,Schlebiam tym, ktérzy mi cos$ dajg, obszcze-
kuje tych, ktérzy mi nic nie dajg, a ztych gryze” (Diogenes Laertios 1988, s. 342).
Zgodnie z tym wzorcem osobowym cynik zaktada, ze pomimo oporu ludzi nalezy
ich przymusza¢ do gloszonych przez siebie instrumentalnych zasad, wywotujac
w innych zawstydzenie lub konfuzje, ignorujac zarazem opini¢ publiczna i odczucia
innych ludzi.

c) personifikacja socjotechnika jako aktora ,,historycznego kamuflazu”

Za uosobienie socjotechnika mozna uzna¢ Niccolo Machiavelliego (1469-1527).
Naczelng zasada jest tu skutecznos$¢ dziatan w zdobywaniu lub zabezpieczaniu wta-
dzy poprzez instytucjonalizacje zdobywania przewagi. Stuzy temu wykorzystywa-
nie prawa (spofecznie/instytucjonalnie legitymizowanych kodyfikacji) oraz aparatu
sity (spotecznie/instytucjonalnie legitymizowanej przemocy). Machiavelli zalecal
wiec metodyczne postugiwanie sie podstepem, manipulacjg i wiarolomstwem tak,
aby wykorzystac lojalnos¢ lojalnych, ,usidla¢ mézgi ludzkie” i wzig¢ ,,przewage
nad tymi, ktérzy zaufali” wladcy/wladzy (Machiavelli 1987, s. 86). Pomocnym in-
strumentem w tak sprawowanej wladzy jest za$ wyzyskiwanie konfliktow i walki/
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wojny (Szacki 2002, s. 51-52) oraz manipulatorskie postugiwanie sig¢ religia i ludzka
wrazliwoscig religijng (Machiavelli 1987, s. 88).

Dialogowa relacja ,,wychowawczego obejmowania”
a problem idealizacji i mistyfikacji

Zasadnicze problemy, ktére implikowane sg przez podjete w tym miejscu zagad-
nienia, mozna zatem wyrazi¢ w nastepujacych kwestiach, ukazujacych dalsze,
otwarte obszary problematyzacji i zmuszajacych namystu:

1. Na ile pozorowanie/inscenizowane dialogu dekonstruuje/dekomponuje
samg mozliwo$¢ wydarzania si¢ dialogu w réznych obszarach spoteczno-
-kulturowej praxis, komplikujac lub w ogéle uniemozliwiajgc realizacje idei
dialogu w jej réznych przejawach i postaciach?

2. Naile idealizacje i mistyfikacje myslenia i dzialania w poszczegélnych ob-
szarach spofeczno-kulturowej praxis oddalaja lub alienujg nas od mozliwosci
konstytuowania si¢ autentycznej intersubiektywnej przestrzeni stycznosci
oraz wydarzajacego si¢ w nim spotkania jako specyficznie ludzkiego fe-
nomenu, ktéry jest fundamentem (substratem) jako$ciowych wymiaréw
»S$wiata ludzkich spraw”?

Jednym z podstawowych w swym zadaniach i funkcjach obszaréw spoleczno-
-kulturowej praxis sg szeroko rozumiane relacje pedagogiczne, zachodzace w ra-
mach proceséw wychowania i ksztalcenia. Z tego punktu widzenia, problemy, ktére
w tym miejscu zostaly skonstatowane, jak i zasygnalizowane, nalezy odnosi¢ do
mikrospolecznego wymiaru relacji miedzyludzkich. Nalezy bowiem przyjac, ze
jednym z konstytutywnych momentow (rysow, aspektow) urzeczywistniania si¢
autentycznych relacji pedagogicznych jest relacja dialogu w rozumieniu filozofii
dialogu (dialogu jako spotkania) (Kron 2012, s. 181-182). W tak rozumianej relacji
pedagogicznej jako relacji dialogu nalezy za$ wyartykutowac specyficzne racje/na-
stawienia, wplywajace na przebieg proceséw wychowania i ksztalcenia (Rybak 2016,
s. 334). Racje te, zgodnie z mys$la Martina Bubera, mozna okresli¢ mianem ,,aktéw
obejmowania”. Obejmowanie jako dialogiczny stosunek wychowawczy wyraza
sie za$§ w tym, Ze wychowujacy jest zdolny do uobecnienia siebie samego w relacji
pedagogicznej, przezywania (wczucia) $wiata dziecka od jego wtasnej strony jako
bytu osobowego. Owo obejmowanie oznacza wiec nie tylko ,wydtuzenie wlasnej
konkretnos$ci” uobecnienia si¢ wychowujacego, lecz takze - jak metaforycznie
yjmuje to filozof wychowania - ,wslizgnigcie sie poprzez wlasne uczucie w dyna-
miczna strukture podmiotu” wychowania (Buber 1968, s. 455), zeby ,,zasymilowa¢
obecnos¢ dziecka w swoj wlasny organizm” (Buber 1968, s. 457).

W relacji dialogu, wyrazajacego si¢ w wychowawczym stosunku uobecniania
siebie w relacji pedagogicznej oraz w wychowawczym obejmowaniu podmiotu
wychowania, nie ma miejsca ani na idealizacje, ani na mistyfikacje. Zaréwno
idealizacja, jak i mistyfikacja — w réznych swych postaciach - ,wdzierajac si¢”
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w relacje pedagogiczne, deformuja lub blokuja wydarzanie si¢ autentycznej relacji
dialogu. Relacja dialogu jako aktu spotkania opiera si¢ bowiem na rzeczywistej
egzystencjalnej otwartosci, ktdra zawsze jest przezwyci¢zeniem i negacja pozoru.
»Wtargniecie pozoru” okalecza lub niweczy dialog (Buber 1992, s. 152). A przeciez
sednem roznych postaci idealizacji i mistyfikacji jest tworzenie, podtrzymywanie
lub legitymizowanie pozoréw (fikcji, utudy, fabrykowania, manipulacji, fatszu
jako sposobow zawtadniecia, neutralizacji lub pozycjonowania wlasnego status
quo w relacji do drugiego czlowieka) istnienia/zachodzenia lub nieistnienia/nie-
zachodzenia okreslonych stanéw rzeczy.

W obliczu powszechnosci idealizacyjnego lub mistyfikacyjnego fabrykowa-
nia rzeczywistosci w $wiecie zycia codziennego tak rozumiany dialog jest zatem
wydarzeniem niecodziennym, tzn. nieczestym i wymagajacym nieustannej egzy-
stencjalnej aktualizacji. Nie mozna go zagwarantowac lub zadekretowa¢ formalnie
pustymi gestami i stowami, poniewaz dialog jako zagadywanie i odpowiadanie
w sposob rzeczywisty musi si¢ wydarza¢. Wydarzanie si¢ dialogu w jego egzysten-
cjalnej faktycznosci mozna wiec zobrazowac¢ metaforg zeglarza na pelnym oceanie,
ktory czesto wiele dni, miesigcy lub lat przemierza swa morska droge, nim na jego
horyzoncie wytoni sie jaki$ lad. A przeciez pomimo tej niecodziennosci zmiany
horyzontu, nie kazdy lad ostatecznie okazuje si¢ wlasciwa i niezawodng przystania
na nieprzewidywalnej i niepewnej drodze zeglarza.
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PRAWOSC I CNOTY POKREWNE. REAKTYWACJA CNOT
ISTOTNYCH W PROCESIE WYCHOWANIA MORALNEGO

Streszczenie: Prawos¢, cho¢ stanowi rdzenng kategorie deontologii i aretologii, relatyw-
nie rzadko staje sie przedmiotem badan przedstawicieli pedagogiki. W ramach szerszych
badan dotyczacych ludzkiej prawosci, w niniejszym artykule zaprezentowano ujecie tej
kategorii jako: cnoty (zbiorczej), dyspozycji (badz cechy) oraz postawy moralnej. Poddano
analizie zwigzki prawoséci z innymi cnotami zbiorczymi (np. godziwoscig czy szlachet-
noscig), cnotami szczegélowymi (takimi jak sprawiedliwos$¢ czy prawdomoéwnoséé) oraz
warto$ciami moralnymi (zwlaszcza z godnoscia, prawda, wolnoscia). Uzasadniono réwniez
konieczno$é¢ reaktywacji cnot, szczegdlnie prawosci, w procesie wychowania. Odwotujac
sie do aktualnego stanu wiedzy zaakcentowano znaczenie kategorii prawosci w rozwoju
pedagogiki teoretycznej — subdyscyplin, zwlaszcza teorii wychowania, pedagogiki ogélnej
oraz pedeutologii — oraz pedagogiki stosowanej (prezentujac wskazéwki prakseologiczne
dotyczace ksztaltowania ludzi prawych). Postuzenie sie metodami hermeneutycznymi (pél
semantycznych oraz interpretacji: wstepnej, zasadniczej, skoordynowanej i kontekstowej)
w badaniu problematyki prawosci i cnét pokrewnych okazalo si¢ uzasadnione, biorac pod
uwage konieczno$¢ pogtebionego ich poznania komparatystycznego.

Stowa kluczowe: prawos¢; cnota moralna; cnota zbiorcza; postawa moralna; proces wy-
chowania moralnego.

Wprowadzenie

Przedstawiciele humanistycznej dziedziny nauki - etycy, zwlaszcza deontolo-
dzy i aretolodzy, uznaja prawos¢ za cnote zbiorczg, to znaczy taka, ktdra zawiera
liczne cnoty szczegdtowe. Cnota zbiorcza nie jest tozsama z zadng cnota szczego-
fows, poniewaz obejmuje inne cnoty, stanowiac w pedagogice odpowiednik ide-
atu wychowania. W mysl takiego stanowiska czlowiek prawy uosabia wiele cnot,
a zatem wyroznia si¢: mitoscia, dobrocig, sprawiedliwoscia, prawdoméwnoscia,



78 ALICJA ZYWCZOK (2]

praworzadnoscig, dzielnoscig etyczng, uczciwoscia itp. Trudno wyczerpac katalog
zalet (cnot), ktore reprezentuje, wartosci, ktére wyznaje, oraz norm badz zasad,
ktdrych przestrzega.

Termin ,,prawo$¢” stanowi tradycyjna kategorie (dzi$§ niestusznie uznawang
przez niektérych naukowcdw za anachroniczng). W moim przekonaniu anali-
zowana kategoria ma stale i niebagatelne znaczenie w wychowaniu moralnym
dzieci i mlodziezy. Przypomnienie o wysokim statusie kulturowym prawosci stuzy
zachecie do jezykowego poslugiwania si¢ tym terminem nie tylko w dyskursie
naukowym, lecz takze na co dzien w dziatalnosci pedagogdéw praktykow.

Przy zalozeniu spéjnosci podmiotu moralnego trzeba byto przyja¢ konsekwen-
tnie rowniez klasyczne twierdzenie etyczne, reprezentowane juz przez Arystotelesa
i Platona, ze cnoty s3 ze soba $cisle powiazane, to znaczy pozostaja w tacznosci,
nie za$ w rozlacznosci (Jastal 2015, s. 32). Za przedmiot badan przyjetam wiec
powigzania miedzy prawoscig i warto$ciami moralnymi oraz cnotami (zbiorczymi
iszczegolowymi), a takze sposoby wychowawczego reaktywowania zwlaszcza cnoty
prawosci. Niniejszy tekst stanowi kontynuacje wczesniejszych analiz zwigzanych
z tg problematyka, a zatem propozycje udzielenia odpowiedzi na kolejne pytania
(i zarazem rozwigzanie nastepujacych probleméw badawczych):

o zjakimicnotami'® (zbiorczymi i szczegétowymi) oraz warto$ciami moral-

nymi jest zwigzana prawo$¢ i na czym polegaja te powigzania?

« wjaki sposdb, dzieki procesowi wychowania moralnego, nauczyciele, wy-
chowawcy i opiekuni moga ksztaltowa¢ w uczniach, wychowankach badz
podopiecznych takie cechy, cnoty i postawy moralne jak prawo$¢?

Odwolujac si¢ do aktualnego stanu wiedzy z zakresu pedagogiki i nauk pokrew-
nych, w artykule zaakcentuje znaczenie interdyscyplinarnej kategorii prawosci oraz
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terminow zblizonych semantycznie, takich jak: ,,godziwos¢”, ,,szlachetnos¢” czy
r 1y

»Przyzwoito$¢”, w rozwoju pedagogiki teoretycznej (zwlaszcza jej subdyscyplin: te-
orii wychowania, pedagogiki ogolnej, pedeutologii), a takze pedagogiki stosowane;.

10 Cnota (gr. arete — ,,to, co najlepsze”, tac. virtus) — cecha osobowa czlowieka; czynnik wewnetrzny
usprawniajacy do realizacji dobra moralnego; trwata dyspozycja do wlasciwego dziatania;
rodzaj sprawnosci, dzigki ktorej postepuje si¢ nalezycie pod wzgledem moralnym (sprawnos¢
moralna). Poczatkowo arete oznaczalo cechy pozadane ludzi poszczegélnych standw, np. u wo-
jownika ceniono mestwo, zrecznos¢, natomiast pozadanymi cnotami rolnika byla wytrwatos¢,
cierpliwos¢, pracowito$é. Przeobrazenia polityczne w starozytnej Grecji spowodowaly, ze cnoty
zaczely oznaczaé cechy dobrego obywatela, aby z czasem sta¢ sie ogolnym okresleniem cech
czlowieka zyjacego mozliwie jak najlepiej. Tak pojmowana cnota stala si¢ podstawowa kategoria
etyki starozytnej (zwlaszcza wg Platona, Arystotelesa, §w. Tomasza z Akwinu). Oprécz cnét
teologalnych: wiary, nadziei i milosci, wylicza si¢ jako cnoty moralne (kardynalne): roztrop-
nos¢, sprawiedliwo$é, mestwo, umiarkowanie. W czasach nowozytnych pojecie cnoty przestalo
odgrywac znaczaca role w etyce, a nabralo raczej znaczenia wychowawczego. We wspoélczesnej
filozofii moralnej (cnota jako dyspozycja wzorcowa) i teologii moralnej (cnota jako jakos¢ wladz
duszy) pojecie cnoty znéw nabiera charakteru kluczowego pojecia etycznego (Maryniarczyk
iin. [red.]. 2012, s. 373; Ja$tal 2015, s. 20, 25).
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Oprocz wyjasnien leksykalnych, poddam analizie powigzania cnoty prawosci
z innymi cnotami (zbiorczymi i szczegdtowymi) oraz warto$ciami moralnymi.

Celami poznawczymi (inaczej - teoretycznymi) bedg wigc: (1) zbadanie powia-
zan miedzy (a) prawoscig i innymi cnotami zbiorczymi, (b) prawoscia i wartosciami
moralnymi i (c) prawoscig i innymi cnotami szczegétowymi; (2) Wyjasnienie, na
czym polega wychowawcze ksztaltowanie czlowieka prawego.

Z kolei do celow utylitarnych (inaczej — praktycznych) zaliczam:

« promowanie w spotecznosci odpowiedniego stosunku do prawosci oraz

cnét pokrewnych;

« zmotywowanie wychowawcéw, nauczycieli badz opiekunéw do ksztaltowa-
nia w osobowosci dzieci i mlodziezy wspomnianych dyspozycji wzorcowych,
zwlaszcza prawosci;

» ukierunkowanie aktywnosci samowychowawczej dwdch podmiotow: wy-
chowujacego i wychowywanego, na wytrwalg oraz kreatywna formacje
swej prawosci.

Posluzenie sie¢ w badaniu problematyki prawosci i cnét pokrewnych metodami
hermeneutycznymi (pdl semantycznych oraz interpretacji: wstepnej, zasadni-
czej, skoordynowanej i kontekstowej) (Grondin 2007; Stepien 2001; Milerski 2011;
Tyszczyk, Fialy, Zajaczkowski [red.]. 2003) wydaje si¢ uzasadnione, biorac pod
uwage konieczno$¢ ich pogtebionego poznania komparatystycznego.

Prawos¢ i inne cnoty zbiorcze - analiza komparatystyczna.
Dociekanie istoty prawosci

Badawcza koncentracja uwagi na relacji miedzy ,,prawoscig” i innymi cnotami:
»godziwoscig” (Fundowicz i in. [red.]. 2003), ,,szlachetnoscig”, ,nieskazitelnoscig”
itp. jest podyktowana powszechnym przekonaniem o ich tozsamosci semantycznej,
wiec takze przyzwoleniem na stosowanie zamienne. Twierdze jednak, ze terminy
te tylko z pozoru s3 synonimiczne. W moim przekonaniu, cho¢ sg zblizone, maja
odmienny ,,profil znaczeniowy” oraz charakterystyczne wlasciwosci. Jednak ich
wzajemne utozsamianie uniemozliwia wychowawcom dostrzezenie specyfiki kaz-
dego z nich, a takze odpowiednie ukierunkowanie procesu wychowania na ksztal-
towanie wspomnianych cech. W naukowej deskrypcji czlowieka prawego bardzo
pomocne moze okazac si¢ wstepne przeanalizowanie przejawow prawosci, czyli
zasadniczych form manifestowania sie tych cech w strukturze charakteru i oso-
bowosci cztowieka. W tym celu proponuje Czytelnikom siegniecie do publikacii,
ktora dostarcza szczegdlowego opisu wspomnianych przejawéw (Zywczok 2019).

W niniejszym artykule postuze si¢ terminem ,,prawy” przede wszystkim od-
nos$nie do: czynu prawego jako spelnienia powinnosci moralnej; zycia prawego
polegajacego nie tylko na spetnianiu norm etycznych czy religijnych, lecz takze na
stalym dazeniu do wewnetrznej poprawy; cztowieka odznaczajacego sie licznymi
zaletami charakteru, zwlaszcza praworzadnego i sprawiedliwego, o ktéorym mowi
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sie zazwyczaj, ze ,,idzie droga prawosci”. W okresleniu ,,czlowiek prawy” nietrudno
odczytac sugestie, iz czlowiek ten postepuje zgodnie z prawem, w niczym nie chce
prawu uchybi¢, nalezy do ludzi sprawiedliwych i dzielnych w upominaniu sie
o respekt i poszanowanie tych czynnikéw (prawa oraz warto$ci moralnych i cnét)
w zyciu zbiorowym.

W dyskursach etykéw dotyczacych synoniméw ,,czlowieka prawego” wylicza
sie zazwyczaj nastepujace: ,cztowiek godziwy”, ,,czlowiek porzadny”, ,cztowiek
szlachetny”, ,,czltowiek przyzwoity”, ,,cztowiek poczciwy”, ,cztowiek cnotliwy”,
~cztowiek krysztatowy”, ,czlowiek nieskazitelny” (inaczej - ,,cztowiek bez skazy”)
(Cienkowski 1993, s. 195). Terminy te nie s3, w moim przekonaniu, tozsame z ter-
minem ,,cztowiek prawy”, cho¢ bez watpienia naleza do zblizonych semantycznie.
W kazdym z podanych terminéw odzwierciedla si¢ jednak inne nachylenie/wyak-
centowanie znaczeniowe, ktére mogloby stanowi¢ punkt wyjscia do szczegdétowych
analiz.

Przeanalizujmy wpierw powigzanie prawosci z godziwoscig — uznawang za
cnote zbiorcza najblizsza prawosci. Postuguje si¢ terminem ,,godziwy” przede
wszystkim odnosnie do: czynu godziwego jako spetnienia powinnosci moralnej;
zycia godziwego polegajacego na spetnianiu norm etycznych i religijnych, a takze
na staltym dazeniu do samodoskonalenia; czlowieka odznaczajacego sie licznymi
zaletami charakteru i wynikajacym z nich dostojenstwem (o takim czltowieku
mowi si¢ zazwyczaj, ze ,,nie popelnia czynéw ponizej godnosci” badz ,unika
niegodziwos$ci”).

Staranne poréwnanie cech czlowieka prawego i cech, jakie niegdys$ wyliczyta
Maria Ossowska, charakteryzujac pojecie godnosci (Ossowska 1985), pozwala na
ukazanie subtelnej réznicy miedzy czlowiekiem godziwym (badz reprezentujacym
postawe godnosci) a cztowiekiem prawym. Warto jednak zaakcentowad, ze pra-
wos¢ i godziwos¢ to cnoty zbiorcze, za$ godnos¢ (inaczej: cztowieczenstwo) — jest
wartoscig, ktéra zdaniem wigkszosci etykow (w tym Marii Ossowskiej) — przy-
stuguje kazdemu czlowiekowi (odmienne stanowisko reprezentuje np. Andrzej
Grzegorczyk, ktory twierdzi, Ze nie kazdy posiada atrybut godnosci). Fakt ten
zdaje sie¢ roznicowac terminy ,,godnos¢” i ,,godziwos¢”. Chociaz kazdy cztowiek
ma godnos¢ (chocby tylko inicjalng, a w toku Zycia wyzbyl si¢ finalnej), nie kazdy
nalezy do ludzi godziwych (postepujacych godziwie). Godziwos¢ nabywa czlo-
wiek postepujacy godziwie, co oznacza, Ze staje si¢ godziwy dzigki czynom go-
dziwym, a nie wskutek wrodzonej godnosci. Prébujac zobrazowa¢ usytuowanie
analizowanych terminéw w plaszczyznie horyzontalnej, mozna uzna¢, ze prawosc¢
stanowi termin blizszy znaczeniowo godziwosci niz godnosci. W zwiazku z tym
(wizualnie - na linii poziomej) godziwo$¢ powinna znalez¢ sie tuz obok prawosci.
Z kolei, ujmujac problem w plaszczyznie wertykalnej — godnos¢ jako wrodzona
wartos¢ i (pre)dyspozycja do prowadzenia zycia godziwego moglaby znalez¢ sie
(wizualnie - w linii pionowej) nad godziwoscia.
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Godziwos¢ (postawa godnosci) ma znamiona silniej indywidualistyczne niz po-
stawa prawosci, gdyz godnosc¢ osobista i jej naruszenia wigzg sie na ogol z tzw. sfera
prywatna. Wprawdzie oprocz godnosci osobistej wyrdznia sie takze godno$¢ spo-
teczna (grupy zawodowej, narodowej), godnos¢ rzadziej jednak niz prawo$¢ bywa
kojarzona z legalnoscia, czyli praworzadnodcia, a takze z aktywnoscia cztowieka
w sferze publicznej. Trudno nazwac prawym tego, kto ograniczyt swa dziatalnos¢ do
»dobroczynnosci” wzgledem siebie czy jedynie czlonkéw swej rodziny. Dowoddéw
prawosci dostarcza przeciez szersze otoczenie spoleczne, ktére zaswiadcza o czy-
nach danego czlowieka na rzecz chocby bezinteresownego wspierania okreslonej
spolecznosci, grupy czy jednostki. Dopiero odpowiednia postawa wobec obcych
potwierdza ludzka prawo$¢. Niczym nadzwyczajnym jest uprzywilejowane trak-
towanie cztonkdw rodziny, przyjaciot, ludzi pozostajacych w relacji kolezenskiej,
bliskich znajomych. Traktowanie obcych jak bliznich badz cztonkéw rodziny - po
bratersku, ujawnia wielko$¢ etyczng czltowieka prawego.

Podobnego poréwnania nalezaloby dokona¢ miedzy kolejnymi parami pojec
(cndt zbiorczych): ,,prawos¢” i ,,szlachetno$¢” (wzglednie miedzy ,czlowiekiem
prawym” i ,czlowiekiem szlachetnym”), ,,prawos$¢” i ,,przyzwoitos¢” (wzglednie
miedzy ,,cztowiekiem prawym” i ,,cztowiekiem przyzwoitym”), prawo$¢” i ,,poczci-
wos¢” (wzglednie miedzy ,,czlowiekiem prawym” i ,,cztowiekiem poczciwym”).
Nalezaloby réwniez uwzgledni¢ uzycie innych jeszcze terminéw zblizonych se-
mantycznie do prawosci i majacych swe ugruntowanie w tradycji jezykowej, np.:
»czlowiek porzadny”, ,.czlowiek cnotliwy”, ,,czlowiek krysztalowy”, ,,czlowiek
nieskazitelny”. Powigzania te zaprezentuj¢ zwiezle, poniewaz na obszerne analizy
nie pozwala formuta artykutu. Warto jednak poda¢ tu cho¢ okreslony kierunek
rozumowania.

Termin ,,czlowiek szlachetny” pozwala przypuszcza¢, iz chodzi o czlowieka
wielkodusznego i unikalnego pod tym wzgledem, a tym samym niezwykle wartos-
ciowego. Z kolei okreslenie ,,czlowiek przyzwoity” rodzi asocjacje raczej z osobista
sferg funkcjonowania, a takze z przestrzeganiem zasad wspolpracy. Nastepny
termin - ,,cztowiek poczciwy” wigze si¢ nieodlacznie z przychylnym usposobie-
niem, przystepnoscia, skromnoscig, dobrocig. Bioragc pod uwage termin ,czlo-
wiek porzadny”, wyraznie wybrzmiewa stowo ,,porzadek”, co nasuwa skojarzenie
z uporzadkowaniem wewnetrznym i zewnetrznym, harmonijnoscig czlowieka.
Natomiast w okresleniu ,,cztowiek cnotliwy” nietrudno dostrzec akcent potozony
na uosabianie wielu cnét. W wymowie leksykalnej terminu ,,cztowiek kryszta-
lowy” na pierwszy plan wysuwa sie wyraz ,krysztal” — nazwa przezroczystego
i bezbarwnego mineratu. Regularnos¢ i klarownos¢ struktury, jasnos¢ i blask
krysztatu przypomina podobne wlasciwosci wewnetrzne czlowieka: przewidywal-
nos¢ postepowania, jasno$¢ motywow, blask dobroci i godnosci, czysto$¢ moralna,
wrecz nieskazitelnos$¢ (,czlowiek nieskazitelny™).

Terminy zbiorcze poddane analizie réznig si¢ wiec pod wzgledem semantycz-
nym, cho¢ bez watpienia daje si¢ miedzy nimi wyodrebni¢ takze podobienstwa,
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zwlaszcza za$ jedno — wyliczone okreslenia ludzkie nalezg do zbioru, ktéremu
mozna by przypisa¢ funkcje gwarancji osiggniecia ,,moralnego optimum”.

Powigzania miedzy prawoscia a warto$ciami moralnymi
i innymi cnotami szczegétowymi

Literatura filozoficzna, zwlaszcza z zakresu etyki wlasciwej (Krajewski [red.]. 2009),
oraz teologiczna dostarczajg argumentéw potwierdzajacych powigzanie prawosci
(zreszta nie tylko prawosci) z kilkoma zasadniczymi wartosciami: godnoscia,
miloscig, dobrem, wiernoscia, sprawiedliwoscia, prawda i wolnoscig. Rozpatrzmy
wpierw relacje miedzy prawoscia a godnoscia. Przyjecie konwencji zadawania
zasadniczych pytan i udzielania na nie odpowiedzi zapewni, jak sadze, pozadana
$cisto$¢ rozumowania oraz pozwoli na ustalenie tozsamosci badz jej braku w przy-
padku takich poje¢, jak ,prawos¢” i ,godnos¢”.

Pytanie: Czy prawos¢ jest, podobnie jak godnos¢, nieredukowalng i niestop-
niowalng wlasciwoscia przystugujaca kazdemu cztowiekowi bez wyjatku, majac na
mysli zaréwno etap inicjalny ludzkiego zycia, jak i finalny? (przywotujac definicje
»godnosci” autorstwa Stanistawa Jedynaka [red.]. [1999]).

Odpowiedz: Nie, prawos¢, cho¢ pozostaje niestopniowalna, daje si¢ zredukowac
i nie stanowi wlasciwosci kazdego czlowieka z racji bycia cztowiekiem.

Pytanie: Czy prawos¢ jest, podobnie jak godnos¢, réwnoznaczna z podmioto-
wodcig czlowieka i jego uprzywilejowanym miejscem w przyrodzie? (wedtug ujecia
godnosci autorstwa Wojciecha Chudego [2005]).

Odpowiedz: Nie, prawos¢ nie jest prostym odpowiednikiem podmiotowosci
czlowieka, cho¢ trudno zaprzeczy¢, ze owa podmiotowos¢ wspottworzy, potwier-
dzajac wyjatkowe miejsce cztowieka wsrdd innych stworzen.

Pytanie: Czy prawos¢ jest, podobnie jak godnos¢, trwatym przekonaniem
jednostki o jej autentycznej wartosci jako czlowieka, inaczej - poczuciem wlasnej
wartosci? (w mysl stanowiska Jozefa Kozieleckiego [1977]).

Odpowiedz: Nie, prawosci nie daje si¢ sprowadzic¢ jedynie do poczucia wlasnej
wartosci, cho¢ z pewnos$ciag w pewnej mierze z niego wynika.

Pytanie: Czy prawos¢, podobnie jak godnos¢, stanowi synonim czlowieczenstwa?

Odpowiedz: Tak, jesli czlowieczenstwo pojmuje si¢ jako osiggniecie bardzo
wysokiego poziomu rozwoju moralnego — tzw. dojrzalosci moralnej.

Pytanie: Czy prawo$¢, podobnie jak godno$¢, oznacza postepowanie zgodne
z nakazami sumienia?

Odpowiedz: Tak, jesli wezmiemy pod uwage jedynie nakazy tzw. ,czystego
sumienia” badz ,wrazliwego sumienia”, podpowiadajacego trafnie, jakich doko-
nywac wyboréw i jak nalezy zy¢.

Wyodrebnienie réznic i podobienstw miedzy pojeciami ,,prawosci” i ,godno-
$ci” umozliwilo wykazanie ich nieréwnoznacznosci, cho¢ jednak pewnej bliskosci
semantycznej.
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Na uwage zastuguje z kolei powiazanie prawosci z miloscia, dobrem i wier-
noscig. W Biblii Chrystus (jako Syn Boga i czlowiek prawy) nie bez powodu zostal
okrzykniety ,,mitujacym praworzadno$¢” (Podstawka 2016, s. 886), uprawnione
jest zatem uznanie prawosci za odmiang milosci. ,Mito§¢ praworzadnosci”, sta-
nowigc polaczenie cnoty kardynalnej — mitoéci z przestrzeganiem prawa, ukazuje
kwintesencje prawosci. Czlowieka nasladujacego prawos¢ Chrystusa cechuje wiec
umilowanie fadu spotecznego wynikajacego zaréwno z przestrzegania prawa, jak
i realizowania warto$ci moralnych oraz duchowych. Ludzi prawych wyrdznia
takze wiernos¢ objawiajacemu sie im osobowemu Bogu i Jego prawu. Zwigzek
trzech warto$ci moralnych: milosci, dobra i wiernosci, a zwlaszcza wspétzaleznosé
ludzkiej postawy milosci, dobra oraz wierno$ci wydaje si¢ oczywiste, cho¢ niefatwe
do realizacji. W cztowieku prawym manifestuje si¢ jednak wzorowo koegzystencja
milosci, dobroci, a takze wiernosci.

W wyjasnieniu kolejnej kwestii - Iacznosci prawosci ze sprawiedliwoscia sko-
rzystam z dziedzictwa Arystotelesa. Filozof pisze: ,prawos¢ [...] sama jest czyms$
sprawiedliwym i [...] czym$ lepszym od sprawiedliwosci [...]. A wiec sprawied-
liwo$¢ i prawos¢ sg tym samym i cho¢ obie sg szlachetne, to jednak prawos$¢ stoi
wyzej. Watpliwos¢ zas rodzi sig stad, ze to, co prawe, jest wprawdzie sprawied-
liwe, jednakze nie w znaczeniu sprawiedliwosci stanowionej, gdyz jest korektura
sprawiedliwosci stanowionej” (Arystoteles 2007, s. 189). Arystoteles, twierdzac, ze
»prawos¢ stoi wyzej od sprawiedliwo$ci”, ma na mysli prawdopodobnie szerszy
zakres pojecia prawosci w stosunku do pojecia sprawiedliwosci, i w zwiazku z tym
podkresla nadrzedne usytuowanie prawosci. W kazdym postepowaniu prawym
daje sie dostrzec zarys sprawiedliwosci, lecz czyny sprawiedliwe tylko czesciowo
konstytuuja postawe prawosci, cho¢ dzieki niej moga zostac zainicjowane. Prawo$¢
staje sie — w mys$l stanowiska Arystotelesa — warunkiem koniecznym do zaistnie-
nia sprawiedliwosci, jednak sprawiedliwo$¢, cho¢ wspottworzy postawe prawosci,
okazuje sie niewystarczajaca do uksztaltowania cztowieka prawego. Dopiero wtedy,
gdy prawos¢ staje si¢ przyczyna (a takze celem i srodkiem czynow czy dzialania),
mozna mowic o realizacji sprawiedliwo$ci. Prawo$¢ jest wigc podstawg szacunku
wobec praw przystugujacych kazdemu cztowiekowi (Wyszynski 1993) oraz pod-
fozem szacunku wzgledem sprawiedliwosci jako wartosci.

Analiza przejawéw ludzkiej prawoséci pozwala dostrzec jej koincydencje row-
niez z prawda, a zatem takze zwigzek z normg moralng nakazu: ,méw prawde”.
Prawdoméwnos¢ swiadczy o prawosci i uwydatnia prawos$¢ cztowieka, ktory nie
zniza sie do klamstwa, zatajania prawdy czy manipulacji znieksztalcajacych prawde
w kwestiach uznawanych powszechnie za istotne. Czlowiek prawy nie wymieni
szczerosci na dorazne korzysci wynikajace z odmowy powiedzenia badz wyznania
prawdy.

W ontologiczno-teologicznej koncepcji moralnoéci autorstwa $w. Anzelma
z Cantenbury, zawartej w dziele De veritate, pojeciem kluczowym jest m.in. pra-
wos¢, a przedmiotem dociekan - zalezno$¢ miedzy prawoscia a prawda. Prawos¢
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oznacza tu, ze co$ jest prawdziwe (istniejace zgodnie z Bozym zamiarem). Prawos¢,
podobnie jak prawda, nalezy do wartosci absolutnych, ktorych status nie wymaga
dodatkowych uzasadnien czy motywacji zewnetrznej. Prawos¢ pozostaje rowniez
bezposrednio dostepna ludzkiemu poznaniu i praktykowaniu jej jako wdrozen
prawdy (Kara$ 2013).

Kolejny typ analizowanych powiazan dotyczy relacji miedzy prawoscia i wol-
noscia. Rozwazeniu jej $w. Anzelm poswiecil swe dzieto De libertate arbitri.
Specyficznym zespoleniem prawosci i wolnosci staje sie, w jego przekonaniu,
»prawos¢ woli”, to znaczy poprawny akt woli. Prawo$¢ pelni wobec wolnej woli
funkcje kontrolng (a raczej - funkcje samokontroli), polegajaca na obserwacji
jej poczynan, i funkcje prewencyjng (Kara$ 2013), zapobiegajac uleganiu niepo-
zadanym motywom i wptywom. Wolnos¢ jako warto$¢ odosobniona traci swe
znaczenie deontyczne, za$ dziatanie ludzkie, wprawdzie podjete z wolnej woli, lecz
pozbawione specyfiki prawosci, wydaje sie zubozone, a wrecz pozbawione sensu.

Oprocz wyzej przeanalizowanych powigzan miedzy prawoscig i innymi wartos-
ciami: mifoscig, dobrem, wiernoscig, sprawiedliwoscia, prawda, wolnoscig datoby
sie z pewnoscia wyliczy¢ zwiazki prawosci z wieloma jako$ciami aretologicznymi.
Trudno bowiem nie przyznac stusznosci twierdzacym, ze mozna zauwazy¢ facznos¢
prawosci réwniez z cnotg roztropnosci (por. Jan Pawet I11982), dzielnosci etycznej
(Zabielski 2015; Bochenski 1999), odpowiedzialno$ci, otwartosci itd.

Reasumujgc, za posrednictwem hermeneutycznej analizy tekstow zrédiowych
mozna rozpoznac i potwierdzi¢ powigzanie prawosci z kilkoma zasadniczymi
warto$ciami: godnoscia, miloscig, dobrem, sprawiedliwoscig, prawda i wolnoscia.
Wsrdd cnét szczegdtowych wyrazng zas taczno$c z prawoscia wykazujg zwlaszcza:
dobro¢, sprawiedliwo$¢, prawdomownosé, roztropnosé, dzielnos¢ etyczna, odpo-
wiedzialno$é, a takze otwarto$é.

Wychowanie do uosabiania prawosci, czyli bycia prawym -
trwala lokata czlowieczenstwa

Cenny w pedeutologii wydaje si¢ namyst nad nauczycielska osobowoscig i cha-
rakterem, w co wpisana jest m.in. taka cecha, jak prawos¢. Oto reprezentatywne
fragmenty dostarczajace opisu prawosci wychowawcy: ,,Prawy wychowawca to
czlowiek, ktory w sposob wolny szczerze szuka prawdy, daje jej swiadectwo w swym
postepowaniu, kieruje si¢ [...] dobrem moralnym wlasnym oraz wychowankoéw
[...]. Podstawa prawosci nauczyciela jest prawda i dobro moralne jako fundament
etycznego odnoszenia si¢ do wychowanka i samego siebie. Prawo$¢ nauczyciela
wyraza sie w uwzglednieniu praw etycznych i powinno$ci moralnych w procesie
wychowawczym” (Podstawka 2016, s. 889) oraz w ,,[...] ukazywaniu wartosci pro-
wadzacym do wolnego i $wiadomego wlaczenia ich w [...] indywidualny system
wartosci wychowankoéw, konstruujacy ich [...] osobowa tozsamo$¢ moralna”
(Podstawka 2016, s. 889). ,,[...] prawos¢ [...] nauczyciela rodzi w nim zrozumienie
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godnosci i szlachetno$ci tego, co istnieje, a takze skromnos¢ oraz uznanie praw i za-
dan wszelkich form zycia. Prawy nauczyciel jest pozbawiony nadmiernego egoizmu
[...], pychy i pozadliwosci. Daje mozliwo$¢ rozwoju swym wychowankom otaczajac
ich zyczliwoscia i pomocy” (Leszkowicz-Baczynski 1995, s. 90). W przytoczonych
fragmentach, jak mozna stwierdzi¢, znamienne dla prawosci wychowawczej jest:
respektowanie powinnosci moralnych (wlasnych i wychowankow), skromnos¢
i wynikajaca z niej wyrozumialos¢, a takze zyczliwos¢ (wzglednie przychylnos¢)
oraz uczynnos¢ (ewoluujgca w kierunku postaw altruistycznych). Prawo$¢ stanowi
wiec doskonaly ,,budulec” autorytetu deontycznego i epistemicznego nauczyciela
badz wychowawcy.

Przekonanie odbiorcéw kultury (w tym nauczycieli, wychowawcéw i opiekunow
mlodego pokolenia), ze warto praktykowac ceche taka jak prawos¢ oraz postawe
prawosci w codziennosci edukacyjnej, ktadzie juz podwaling pod pozytywne
dziatania oraz sukcesywng przebudowe realiéw spotecznych. W tworzenie op-
tymalnych warunkéw wychowawczych wpisana jest konieczno$¢ aranzowania
odpowiednich sytuacji w danym $rodowisku. Nie zawsze uzasadnione jest projek-
towanie okreslonych sytuacji wychowawczych (np. przeprowadzenie zaje¢ z zakresu
edukacji aksjologicznej przy uwzglednieniu analizy pojecia prawosci). Niekiedy
pozadane sytuacje nadarzajg si¢ spontanicznie, stanowigc cenne ukierunkowanie
postepowania wychowanka. Do sytuacji tego typu nalezg choc¢by zdarzenia z zy-
cia szkolnego wymagajace obrony (np. przeciwstawienie si¢ mobbingowi) kolegi/
kolezanki z klasy, bezinteresowna, systematyczna pomoc kolezeniska w nauce
(np. w przygotowaniu do egzamindw), udzielenie wsparcia psychicznego koledze/
kolezance w sytuacji przewleklej choroby (badz choroby rodzica, rodzenstwa),
a takze po stracie kogo$ bliskiego (rodzica, rodzenstwa, dziadkéw), zapewnienie
wsparcia finansowego rodzinie kolegi/kolezanki z klasy dzigki wspolnemu zorga-
nizowaniu przez uczniéw i nauczycieli festynu, koncertu, projekcji filmoéw, ktére
mozna dobra¢ problemowo (np. na temat: ,,Czlowiek prawy - potrzebny od zaraz”
»Oblicza prawosci”; ,,Nieprawos¢ - i co dalej?”), wystawienia sztuki teatralnej,
przygotowania galerii prac plastycznych (plakatow, obrazéw, rysunkow, szkicow
tematycznych) lub ekspozycji wytworéw literackich. Prawos¢ mlodziezy ksztaltuja
réwniez zachodzace w otoczeniu skomplikowane sytuacje konfliktowe, ktére ta op-
tymalnie, pod wzgledem etycznym i moralnym, rozwigzuje. Jedne z nich wymagaja
umieje¢tnosci przyjecia rozwigzania kompromisowego (,,pojscia na kompromis”),
a inne - bezkompromisowosci.

Pozytywna atmosfera wychowania moze generowac sytuacje, w ktérych uczen,
wychowanek badz podopieczny bedzie moglt wykaza¢ sie swa prawoscia, jednak
prawdopodobnie czesciej cigg sprzyjajacych sytuacji przyczynia si¢ do wzmoc-
nienia wlasciwej atmosfery. Klimatu wychowawczego procentujacego rozwojem
takiej dyspozycji, jak prawos¢ nie uda si¢ opisa¢ w kilku zdaniach. Warto jednak
zaakcentowad, ze konstytuuja go podstawowe wlasciwosci ludzi prawych - wraz-
liwos¢ i dojrzatos¢ aksjologiczna, ktore predysponuja do przejawiania wielu cnét.
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Sporo zalezy od tego, czy nauczyciel, wychowawca, opiekun jest czlowiekiem
prawym. Jesli tak, zadba on o to, aby liderami grupy klasowej badz innej zostal
wlagnie uczen, wychowanek, podopieczny, ktory jest prawy (zwlaszcza w warun-
kach chaosu etycznego i prob uprzywilejowania razacych przejawdw nieprawosci).
Refleksje w tym zakresie, to znaczy studia nad sytuacja i atmosferg wychowania,
moga okazac si¢ pomocne dla pedagogéw stosujacych na co dzien praktyczne
dyrektywy pedagogiki.

Do metod wychowania, jakie wydaja si¢ najbardziej sprzyjajace w ksztaltowaniu
w wychowankach takiej dyspozycji, jak prawos¢, z pewnoscig naleza:

« metoda modelowania (polegajaca na wzorowaniu si¢ na ludziach prawych
oraz identyfikacji z nimi, a takze wyznaczaniu prawosci jako celu wycho-
wania i samowychowania);

« metoda nadawania znaczenia (okreslonym zdarzeniom, faktom, zwigzanym
zaréwno z zaobserwowanymi przejawami prawosci, jak i nieprawosci),
stuzaca wlasciwej ich interpretacji oraz wartosciowaniu;

« metoda treningu (dyspozycji, za posrednictwem wykonywania badz powta-
rzania okreslonych czynnosci i dziatan skfadajacych sie na postgpowanie
prawe).

Warto doda¢, ze mniejsze znaczenie w wychowaniu czlowieka prawego bedzie
miata metoda presji sytuacyjnej (inaczej — prowokacji), gdyz zbyt silnie ingeruje ona
w sfere emocjonalng, indywidualne wybory moralne i decyzje wychowanka oraz
nie uwzglednia w dostatecznym stopniu takich czynnikéw, jak: samostanowienie,
tendencje samowychowawcze, autokreacyjne czy autokorektywne.

Analizujac z kolei rézne formy wychowania, ktére sa optymalne w ksztalto-
waniu czlowieka prawego, okazuje si¢, ze organizacja zaje¢ (lub spotkan) zaréwno
w formie indywidualnej, jak i zespolowej czy zbiorowej moze naleze¢ do dziatan
konstruktywnych pod wzgledem formacji aksjologicznej i aretologicznej. Oprocz
zastosowania przez nauczyciela, wychowawce badz opiekuna wlasciwych metod
czy form, przy ksztaltowaniu okreslonej dyspozycji (w tym wypadku prawosci)
warto respektowac zasady wychowania, zwlaszcza takie, jak: zasada indywidua-
lizacji (sklaniajaca wychowawce do uprzystepnienia tresci przekazywanych wy-
chowankom); aktywnosci (wlaczenia wychowanka w realizacje celu samorozwoju);
motywacji (zwlaszcza samowychowawczej); trwatosci (utrwalania efektéw procesu
wychowania); systemowosci (inaczej — integralnosci, to znaczy harmonijnego
zaangazowania wszystkich sfer rozwoju wychowanka: poznawczej, emocjonalno-
-uczuciowej, wolicjonalnej, moralnej, duchowej). Stosujac te zasady, nalezy jedno-
cze$nie umacnia¢ wiez emocjonalng z wychowankami przez serdeczny kontakt,
okazywac¢ im szczerg wyrozumialo$¢ oraz szacunek.

Jako egzemplifikacje¢ prakseologicznego zastosowania propozycji wychowa-
nia do prawosci niech postuzy czytelnictwo biografii ludzi uznanych powszech-
nie za prawych. Warto skorzysta¢ z opublikowanych biografii wspolczesnych
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blogostawionych' i $wietych oraz innych prawych ludzi'?, gdyz obfituja one we
wzorce postepowania pomocne w ukierunkowaniu decyzji czy postepowania
mlodziezy wylacznie na cele wartosciowe. Ukazane w biografiach losy ludzkie
i przykladne metody pokonywania przez nich trudnosci zyciowych wzbudzaja
szacunek i wdzieczno$¢ wobec poprzednikéw, rodzg pozytywne uczucia sympatii
i podziwu, a takze przekonuja do dochowania wiernoéci warto$ciom moralnym
oraz pozytywnym, glebokim i trwalym wieziom emocjonalnym. Nalezy podkresli¢,
ze praca nauczyciela, wychowawcy badz opiekuna z dzie¢mi lub mlodzieza w za-
prezentowany powyzej sposob bedzie nie tylko oddziatywa¢ konstruktywnie na
wychowankéw, lecz bedzie motywowac rowniez wychowawcéw do samorozwoju.
Istnieja podstawy, aby przewidywac, ze ich zaangazowanie w wychowanie moralne
dzieci i mlodziezy okaze si¢ znaczace takze dla nich samych - autoedukacji oraz
rozwoju duchowego nauczycieli.

Odniesienie prawosci i cnét pokrewnych do wielu:

« podmiotéw wychowujacych (np.: rodzicéw, wychowawcéw, pedagogow,
opiekunéw, nauczycieli, animatoréw, pracownikéw socjalnych, asystentow
rodzin, kuratoréw sagdowych);

+ podmiotow wychowywanych (np.: potomstwa, uczniéw, wychowankéw,
podopiecznych);

+ S$rodowisk wychowujacych (m.in. do srodowiska réowiesniczego);

« placowek i instytucji: wychowawczych, kulturalnych, opiekunczych
i socjalnych.

Z pewnoscig uzupelnitoby stan wiedzy pedagogicznej w tym zakresie. Nie
wydaje si¢ mozliwe uczynienie tego w ramach tej jednej publikacji, mozna na-
tomiast przewidywac, ze niniejszy artykul przyczyni si¢ do powstania kolejnych
tekstow, nie pozostawiajac problematyki zainteresowaniu jedynie naukowcow
prawnikéw (na co wskazywalyby terminy ,,prawos¢”, ,prawy”) czy etykéw, do
ktérych z racji ich profesji nalezy zgtebianie zagadnienia prawosci.

Podsumowanie

Uogolnienie wynikéw niniejszych analiz i refleksji prowadzi do wysuniecia na-

stepujacych wnioskow:
1. Cho¢uwaza si¢ na 0gol, ze ,,cztowiek godziwy”, ,,czlowiek szlachetny”, ,,czto-
wiek przyzwoity”, ,,czlowiek poczciwy”, ,,czlowiek porzadny”, ,,cztowiek

11 Jako wzory osobowe moga postuzy¢ biografie bt. ks. Jerzego Popietuszko (zob.: Wojtowicz
2010; Czaczkowska, Wiscicki 2009) oraz kardynata Stefana Wyszynskiego (Wyszyniski 1982;
Czarcinska, Gatka [red.]. 2018), ktérego beatyfikacja ma nastgpi¢ w najblizszym czasie.

12 Zainteresujacg propozycje biograficzng moze postuzy¢ sylwetka Klimka Bachledy, ktory z nie-
zwyklym pos$wigceniem ratowal ludzi. W czasie akeji ratowniczej zginagl w gorach, ktdre tak
ukochatl (Strézewski 2002, s. 42).
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cnotliwy”, ,,czlowiek krysztalowy”, ,,cztowiek nieskazitelny” to synonimy
~cztowieka prawego”, twierdze, iz pojecia te nie s3 tozsame. W tym celu
wykazatam powigzania miedzy prawoscig i innymi cnotami zbiorczymi,
zwlaszcza miedzy prawoscia i godziwos$cig. Poddalam analizie rowniez
wymowe semantyczng pozostalych terminow.

Literatura filozoficzna oraz teologiczna dostarczaja argumentéw potwier-
dzajacych powiazanie prawosci z kilkoma zasadniczymi warto$ciami: god-
noscig, mifoscig, dobrem, wiernoscia, sprawiedliwoscig, prawda i wolnoscia.
Daje si¢ dostrzec rowniez inny kierunek w ujmowaniu prawosci, mianowicie
potraktowanie jej jako cnoty zbiorczej, ktora wspoltworza cnoty szcze-
golowe, takie jak: sprawiedliwo$¢, dobro¢, prawdomoéwnos¢, dzielnosé,
uczciwo$é, roztropnosé, odpowiedzialno$é.

Oproécz etycznego ujecia prawosci, rozumianej m.in. jako cnota, dyspozycja
(wzorcowa), norma postepowania i powinnos¢ moralna, w pedagogice,
zwlaszcza w jej subdyscyplinach - teorii wychowania, pedagogice ogolnej
(Stepkowski 2010) oraz pedeutologii, najistotniejsze okazuje si¢ postrzeganie
prawosci jako cechy charakteru, postawy moralnej, celu wychowania, kom-
ponentu ideatu wychowania, budulca autorytetu pedagogicznego, sktadnika
wzoru osobowego i wzorca postepowania.

Uosabianie prawosci, czyli bycie prawym, stanowi wyr6znik dobrego na-
uczyciela, wychowawcy badz opiekuna dzieci i mtodziezy. Natomiast in-
terioryzacja w mlodym pokoleniu takiej wartosci, jak prawos¢ zachodzi
za posrednictwem odpowiedniego procesu wychowania, za$ przejawia si¢
w cechach, a takze w postawie uczniéw, wychowankéw i podopiecznych.
Postawe prawos$ci mozna uznac takze za naturalne przeciwdziatanie eska-
lacji nieprawosci.

Stan rozwoju prakseologicznego wspolczesnej pedagogiki umozliwia na-
uczycielom, wychowawcom i opiekunom korzystanie z wielu metod, form,
zasad, srodkow, tresci edukacji aksjologicznej (w tym dotyczacych wycho-
wania moralnego), aranzowania odpowiednich sytuacji wychowawczych
oraz tworzenia wlasciwej atmosfery wychowania w celu uksztaltowania
ludzi prawych. Wiele zalezy od tego, czy nauczyciele potrafig umiejetnie
korzysta¢ (angazujac uczniéw) réwniez z nadarzajacych si¢ w srodowi-
sku wychowawczym okolicznosci, ktére wymagaja udzielenia komus po-
mocy, wsparcia, okazania troski, ujawnienia emocji i uczu¢ pozytywnych.
Doskonale ksztaltuja prawos¢ mtodego cztowieka réwniez konstruktywnie
rozwigzane przez niego sytuacje konfliktowe. Postuzenie si¢ przez nauczy-
ciela badZ wychowawce wlasciwymi metodami wychowania: modelowania,
treningu, nadawania znaczenia, a takze formami organizacyjnymi: indywi-
dualng, zespotowq i zbiorowa, pozwola na tworzenie dogodnych warunkéw
wychowawczych, potrzebnych do uksztattowania ludzi prawych. Realizacji
tego celu sprzyja réwniez nauczycielskie respektowanie zasad wychowania,
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zwlaszcza takich, jak zasady indywidualizacji, aktywnosci, motywacji,
trwalosci, systemowosci. Przekazanie w trakcie zaje¢ z dzie¢mi i mlodziezg
informacji biograficznej lub autobiograficznej o ludziach prawych (stano-
wigcych wzér osobowy) czy przygotowanie wytwordw artystycznych na
temat prawosci — to tylko nieliczne propozycje z szerokiej oferty zajeg¢, ktdre
moglyby pobudzi¢ uczniéw badz wychowankéw do tworczej i zarazem
warto$ciowej pracy w szkole (na kazdej lekcji, tym bardziej wiec na lekcji
wychowawczej czy religii), na zajeciach pozalekcyjnych (np. w ramach kot
zainteresowan oraz szkolnego klubu sportowego) badz pozaszkolnych (np.
w domach kultury, klubach integracji srodowiskowej, miejskich osrodkach
pomocy rodzinie, stowarzyszeniach i ruchach katolickich, parafialnych
centrach mlodziezy).
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RECTITUDE AND THE RELATED VIRTUES. REVIVAL
OF ESSENTIAL VIRTUES IN THE PROCESS OF MORAL
EDUCATION

Abstract: Rectitude, being a crucial category of deontology and arethology, is relatively
rarely studied by representatives of sciences, such as pedagogy. The author approaches
selected issues within a wider scope of research concerning human rectitude. This paper
aims to answer the following questions: what kind of moral values and what particular
virtues rectitude is associated with, and how, through a process of moral education can
teachers, educators and care-takers shape in their students or subordinates such traits
(and moral attitudes) as rectitude? Referring to the current state of knowledge the author
emphasizes the significance of interdisciplinary category of rectitude in the pedagogical
thinking, and presents both traits in the scientific context of collective virtue, disposition
(trait) and moral attitude. The author also analyses the relationships between rectitude
and other moral values or virtues. The hermeneutical methods applied in this research
proved especially useful in view of the comparative character of the study.

Keywords: rectitude; moral virtue; collective virtue; moral attitude; process of moral
education.
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SOKRATES JAKO WYCHOWAWCA. SOKRATEJSKIE
ROZMYSLANIA JANA PATOCKTI

~Wlaséciwie Sokrates

byt palony

byl przestuchiwany

strzelano don jak do zwierzecia,
byt przybity do wrét,

byl zadeptywany

Wezoraj widzialem
Sokratesa
Rozmawial na agorze

Smiat si¢ cicho”
(Holub 1969, s. 119).

Streszczenie: Przedmiotem analizy jest rola Sokratesa jako wychowawcy w ujeciu cze-
skiego fenomenologa Jana Patoc¢ki. Operujac ontologicznymi kategoriami ruchu i wstrzasu,
prébuje on zbudowac¢ filozofia wychowania. Punktem wyjscia jest Sokratejskie pytanie,
ktorego celem jest uswiadomienie sobie niepewnosci i problematycznosci $wiata. Taki
negatywny aspekt filozofowania (wychowania) pozwala jednak wznie$¢ si¢ ku transcen-
dencji, w poczuciu, ze przekraczajac §wiat, stajemy si¢ sobg samym.

Stowa kluczowe: Patocka; Sokrates; wychowanie; dusza; ruch.

Wstep

Jan Patocka, o ktdrego czesci recepcji Sokratesa bedzie tutaj mowa, uwazal, ze
atenski medrzec oraz tragiczna i wielce symboliczna $mier¢ nie bez powodu staty
sie przedmiotem filozofii. Czeski filozof idzie jeszcze dalej: ,,Nie jest mozliwe

1 Artykul powstal w ramach projektu badawczego NCN, nr 2011/03/b/hs1/01700 pt. ,,Czlowiek
w horyzoncie dziejow i autentycznosci bycia. Studia z filozofii Jana Patocki”.
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filozofowanie bez Sokratesa” (Patocka 1999, s. 224). Filozofia Atenczyka, prze-
ciwstawiajgca si¢ temu, co absolutne, oczywiste i niezmienne w filozofii, ukazata
nowe mozliwosci zycia i samego filozofowania. Pytanie o Sokratesa jest zatem
pytaniem o istote filozofii. Calg powage i znaczenie Sokratesa w intelektualnych
dziejach $wiata oddaje stowo ,autorytet”, uzyte w tytule stynnej ksigzki Karla
Jaspersa (2000).

Celem artykutu jest ukazanie jednego z obrazéw Sokratesa, ktéry stworzyl
Patocka. Chodzi mianowicie o Sokratesa jako wychowawce, szczegdlnego typu
wychowawce. Sokrates nie jest - wbrew zdecydowanemu stwierdzeniu Arystotelesa
- filozofem ,,poje¢ i definicji”, nie proponuje okreslonej definicji wychowania.
Chodzi mu raczej o pewien ontologiczny wymiar wychowania, ktéry, oparty na
koncepcji egzystencjalnych ruchéw, wymyka sie raczej pojeciowemu schematowi.
W artykule zamierzam ukazac Sokratesa Patocki jako ,,budziciela”, jako tego, ktory
pobudza do odwagi, zeby zy¢, Zeby rozporzadza¢ gotowoscig do podejmowania
decyzji - bycia odpowiedzialnym. Oczywiscie, narzuca si¢ pytanie: dlaczego ludzie
mieliby nie chcie¢ zy¢? Zeby na nie odpowiedzie¢, trzeba uwzglednié¢ kontekst nie
tylko zapytywania Sokratesa (kryzys demokracji ateniskiej), lecz réwniez trudnych
czasow, w ktorych przyszto zy¢ i filozofowac Patocce.

Sokrates jako przedmiot filozofowania

O Sokratesie napisano juz niemal wszystko. Trzeba sokratejskiej odwagi, aby po-
$wieci¢ mu kolejne strony analiz. Pisano o Atenczyku apologetycznie i krytycznie.
Petnif role protofilozofa, sofisty, agnostyka, pragmatyka, kaptana, bramina, retora
czy décadent. To pewnie nie wszystko, o ile w ogodle istnial kto§ zwany Sokratesem
(w zasadzie nie ma to zadnego znaczenia, chodzi bowiem o ducha jego filozofii).
Jednak trudno wyobrazi¢ sobie filozofi¢ bez Sokratesa.

Obraz Sokratesa nie jest jednoznaczny. Bezposredni §wiadkowie — Ksenofont,
Platon i Arystofanes, a takze w pewnym sensie rdwniez Arystoteles — ,wzboga-
cili” swoimi pogladami filozoficznymi spuscizne myslowa Atenczyka. Wielkie
filozoficzne interpretacje Kierkegaarda, Hegla i Nieztschego zacnie wykorzystaty
filozofie Sokratesa dla swoich celow. Nie dziwi wigc, ze niezliczeni filologowie
i historycy filozofii - poczawszy od Asta, a skonczywszy na Zellerze — poszukiwali
»autentycznego Sokratesa”.

Na szcze$cie o Sokratesie mozna mowic takze krytycznie. Stusznym moze by¢
zarzut, ze Sokrates rozmawia gtéwnie sam ze sobg, ze dialog jest tylko pozorem.
Stuszne wydaja sie takze uwagi dotyczace ,,przemocy”, ktora stosowal wobec swoich
mlodszych rozméwcow (Eutyfron). Nie mozna zaprzeczy¢, ze jednym z wycho-
wankoéw Sokratesa byt kontrowersyjny polityk i wodz Alkibiades. Pozostaje jeszcze
jego stynny intelektualizm etyczny, ktorego zalozenia krytycznie przepracowat
juz Arystoteles. Stabos¢ mysli Sokratesa jest tu wyraznie widoczna. W kazdym
razie, jak pisal Patocka, sad nad Sokratesem trwa do dzis. ,,Sokrates jako postawa
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nieustannie nieuchwytna oraz Sokrates jako potrzeba i zacheta wciaz si¢ pona-
wiajgca; Sokrates, ktorego wcigz niedoskonale konstruujemy, Sokrates, z ktorym
lub przeciw ktéremu walczymy, ktory wbrew wszystkim czysto obiektywnych
trudnosci jest jakos tutaj” (Patocka 1991, s. 13).

Powazne zainteresowanie Patocki myslg grecka rozpoczyna sie dopiero po woj-
nie, gdy nie mdgl zajmowac si¢ fenomenologig jako ,filozofig burzuazyjng”. Sokrates
zajal szczegdlne miejsce w tworczosci Czecha, do tego stopnia, Ze zainteresowania
naukowe starozytna filozofig grecka stanowi¢ beda drugi, obok fenomenologii,
punkt oparcia jego filozofowania (Pauza 1997). Oba te pola — fenomenologia i sta-
rozytnos$¢ grecka — wzajemnie beda sie uzupetniaé, co mozna dostrzec w ostatnim
dziele Patocki, a mianowicie Esejach heretyckich z filozofii dziejéow. Pisze w nich
m.in.: ,W$réd interpretacji calej plejady filozoféw: od filozofii antycznej az po czasy
wspolczesne znajdziemy tego jednego, ktory odgrywa kluczows role dla zrozu-
mienia jego filozoficznej pozycji, a mianowicie — Sokratesa” (Palous 1990, s. 47).

Zdaniem Patocki, Sokrates nie byl twércg humanizmu, nie byl tez zadnym mora-
lista, ktorego dialektyka prowadzita do poznania cnoty. Takiego Sokratesa Patocka
nie znal. Rozwazal on Sokratejskie myslenie z perspektywy metafizyki. Patocka,
wracajac do poczatkow nie tylko metafizyki, lecz i calej filozofii, ulega urokowi mitu
zrédel, opowiesci o ziemi obiecanej, ktdrej odkrycie rozwiaze wszystkie tajemnice
i zagadki naszego bycia w $wiecie. Nie tylko utozsamial Sokratesa z poczatkiem
filozofii, lecz takze — co ukazuje ostatni etap rozwoju mysli Czecha - z powstaniem
dziejow Europy jako manifestacji sokratejskiej troski o dusze (Cajthaml 2010).

Negatywny platonizm

Droge prowadzacg do wspomnianej powyzej ziemi obiecanej mozna przyblizy¢
w formie negatywne;j. Zalézmy, ze Sokrates stawia jedynie pytania, na ktére odpo-
wiadajg Platon i Arystoteles. Ich odpowiedzi, cho¢ réznig si¢ mniej lub bardziej, to
jednak przedstawiaja pewng pozytywna wizje calosci §wiata, czyli metafizyke. I tak,
Platon, odpowiadajac na pytania Sokratesa, wkracza w $wiat transcendentnych idei,
$wiat tego, co niezmienne i uniwersalne, ktérym rzadza pozytywne relacje (Evink
2011). Jednak ostatecznym urzeczywistnieniem (odpowiedzig) metafizyki nie byla
filozofia Platona, lecz Arystotelesa. Ten ostatni nie tylko doprowadzit do pelni pro-
jekt swego nauczyciela, przeksztalcajac realno$¢ ponadfizyczng w transcendentne
bdstwo, lecz nadat jej rowniez charakter naukowy, tzn. metodyczny. Tym samym
metafizyka przeobrazila si¢ w teologie, wiedze o absolutnej, obiektywnej i pozy-
tywnej calosci. Z tej drogi - jak pokazuje historia filozofii - nie bylo juz odwrotu.
Na dtuzsza lub krétszg mete mozna bylo tylko wyczekiwaé momentu, gdy nastgpi
katastrofa myslenia ontoteologicznego. Patocka (2015), inspirujac sie Sokratesem
(ale takze Husserlem i Heideggerem), postuluje nowa forme wiedzy o absolutnym
transcendowaniu, nowy stosunek do tego, co nieistniejace, a w konsekwencji -
czlowieka do $wiata jako catosci.
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Celem Sokratesa nigdy nie bylo orientowanie si¢ ku jakiemus wyzszemu, trans-
cendentnemu $wiatu, lecz przeciwnie - zachwianie §wiata niezmiennych prawd.
Podobnie postrzegal to Kierkegaard (1999, s. 41): ,Kazda filozofia, ktéra zaczyna
sie od jakiego$ zalozenia, koniczy si¢ naturalnie na tym samym zalozeniu. Filozofia
Sokratesa zaczeta si¢ od zalozenia, Ze nic nie wie, i doszta do konkluzji, ze czlo-
wiek w ogodle nic nie wie; platonska [filozofia — dop. D. B.] zacze¢la od zalozenia
bezposredniej jednosci mysli i bytu i pozostata przy tym do konca”. W tym sensie
Sokrates jest ontologiem, filozofem przedmetafizycznym.

Warto tu wspomniec¢ apokryf Ezdrasza, ktéry opowiada o tym, jak krél Dariusz
zorganizowal konkurs: kto ma najsilniejsza wladz¢? Odpowiedzi byty trzy, w kolej-
noéci: wino, krol, kobiety. Dopiero Zorobabel powiedzial, Ze zadna z tych rzeczy,
poniewaz to, co jest — jest zawsze nieprawdziwe. Prawda nie jest zadnym bytem.
Inaczej niz dla Grekow, gdzie prawda jest zawsze podporzadkowana temu, co
istnieje. W chrzescijanstwie to Bog, Pan rzeczy, nie jest zadng rzeczg, zadnym by-
tem. Jest ,wywyzszony ponad niebiosa”. Ladislav Hejdanek (1990), uczen Patocki,
zauwaza, ze przyczyna wyzszosci prawdy polega na jej niebycie, to, Ze nie jest ona
zadnym bytem, lecz podstawg dla bytu. I w tym sensie, cho¢ nie musi zatriumfowaé
od razu, prawda zwyciezy na wieki. Taka interpretacja pozwala odwota¢ si¢ do
pojecia prawdy, nie wpadajac przy tym w jej uniwersalne i absolutyzujace sidta. Tego
wlasnie chcial Patocka unikngé. Prawda bowiem ukazuje, ze przedmiotowos¢ nie
jest nigdy skonczong caloscig. Jego zdaniem, nie istnieja zadne absolutne wartosci,
nie jest dany zaden zbidr regut naszego zachowania. Mozna go wytworzy¢ dopiero
w walce z tym, co obecne, stajac twarza w twarz przed skoniczonym byciem.

Sokratejskie pytanie

Przejdzmy teraz do Sokratejskiego zapytania. Powtorzmy to jeszcze raz: Sokrates
pozostaje na poziomie pytania, méwigc jezykiem Heideggera — przebywa w py-
taniu. Pytajacy sam niejako staje pod znakiem zapytania. Ale pytanie jest tylko
droga, poszukiwaniem sensu w procesie poszukiwania. Abstrahujac od tematéw
rozmdéw podejmowanych przez Sokratesa z jego rozmdéwcami, interesujace sg przede
wszystkim reakcje tych ostatnich na pytania filozofa. Moment uchwycenie przez
nich negatywnosci wynikajacej z tych pytan, uéwiadomienie sobie, ze w zasadzie
nie mozna na nie odpowiedzie¢, ze jedyne, co pozostalo, to tylko Nic. Spéjrzmy
na jeden z wielu przykiadéw. Oto stynne stowa Menona: ,,Zanim samego ciebie
poznalem, styszalem o tobie, ze ty sam tkwisz w niepewnosci i réwniez innych
w nig wprawiasz (gmatwasz). A teraz rdwniez na mnie rzucasz czar, tak ze jestem
mocno zaklopotany. I wydajesz mi si¢, jesli wolno mi zazartowac, calkiem podobny
do owej ryby morskiej, wegorza elektrycznego; méwi si¢ bowiem o nim, ze dziala
w sposob odurzajacy na tych, ktorzy sie do niego zblizaja i dotykaja. W ten wlasnie
sposob mnie zaczarowalas; stalem sie bowiem odurzony na ciele i duszy i nie wiem
juz, co ci odpowiedzie¢, chociaz odbylem juz dziesiec tysiecy razy tyle rozmoéw z tak
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wieloma ludzmi i, jak mi si¢ wydawalo, moje racje dotyczace cnoty byly dobre. Ale
teraz zupelnie juz nie wiem, co mam powiedzie¢” (Platon 1999, 80 B).

Przezycie tego mlodego sofisty nie bylo wyjatkowe. Sokratejskie pytania dopro-
wadzaly jego rozméwcow do odurzenia, wstydu, dretwienia, poczucia negatyw-
no$ci. Mozna nazwac stan ten réwniez nawrdceniem, przebudzeniem, uczuciem
pustki, produktywna negatywnoscia itp. Odpowiedz: ,Na Zeusa, nie”, odstania
proces wstrzasu, aby uzy¢ celnego zwrotu Patocki. To egzystencjalne nastawienie
oznacza zachwianie wiary w to, co absolutne i oczywiste, sproblematyzowanie
sensu. Filozofia to wlasnie akt problematyzowania. Filozofia pojawia si¢ wraz
z rumiencem wstydu, odstaniajac nowy wymiar zycia, pozwalajacy zrozumiec¢
ciemng rzeczywisto$¢, w ktdrej musimy jednak zy¢. Czlowiek w $wiecie nie pozo-
staje jednak z niczym. Doswiadczenie nieoczywistosci jest tragiczne, jednak rézni
sie od Beckettowskiej nicosci, rozpaczliwego odwrdcenia si¢ plecami do $wiata.
Sokratesowi chodzi o ontologiczna niepewnosci egzystencji. Patocka (1998, s. 93)
pisze na ten temat nastepujaco: ,,Cztowiek nie moze zy¢ bez sensu, i to sensu cal-
kowitego i absolutnego. To znaczy: nie moze zy¢ w pewnosci braku sensu. Ale czy
znaczy to, ze nie moze zy¢ w sensie poszukiwanym i problematycznymz?”.

Pozostaje jeszcze spoleczno-polityczny kontekst sokratejskiego pytania. Czy
jest on wazny? Tak, poniewaz pytanie moglo pojawic sie wowczas, kiedy Sokrates
»siedzial miastu na karku”. Pytanie nie tyle pojawia sie w polis, ile je ksztaltuje.
Polis, podobnie jak filozofia, wykietkuje z mitu. Bycie-w-polis umozliwilo posta-
wienia znaku zapytania przed tym, co absolutne - takze przed $miercig (Patocka
1996b, s. 98).

Pytania Sokratesa nigdy nie s3 zawieszone w filozoficznej prézni. Nie sa reto-
ryczne. Mozna powiedzie¢, ze dotycza tego, co moralne. Sokratejskie arcypytanie
brzmi: czym jest dobro? Co moze stanowi¢ powszechny cel Zycia czlowieka? Na
te pytanie Sokrates nie znajduje jednak odpowiedzi. Sokrates nie operuje zadna
definicja dobra. Wiedza o dobru to wiedza o jego niewiedzy. Innymi sfowy: pytanie
o dobro stanowi miare pierwotnego stanu niewiedzy. Przypomne, Ze w tle pytania
stoi dziejowe bycie cztowieka, a nie krélestwo wiecznych idei (Patocka 1996¢, s. 139
i nast.). Mozliwe jest zatem tylko zycie w bliskosci dobra.

Potrafimy jednak przeciwstawi¢ dobro ztu. Dlaczego? Dusza jest tym, dzieki
czemu mozemy rozrézni¢ miedzy dobrem a zlem, prawda a falszem. Dusza we-
wnetrznie ksztaltuje czlowieka, staje si¢ nosicielka jego losu. Patocka (1999, s. 226)
moéwil w tym przypadku o otwartosci duszy (od razu narzuca si¢ poréwnanie
z Komenskim), ktéra w istotny sposdb wigze si¢ z zyciem odpowiedzialnym. Jest
to idea obca filozofii greckiej, jednak mozna powiedzie¢, ze odpowiedz Sokratesa
brzmi: troszcz si¢ o dusze, a zatem badz odpowiedzialny za siebie i za innych. Tylko
ty mozesz to zrobic. Tylko ty, nie wiedzac, czym jest dobro, dzigki duszy mozesz
ku niemu si¢ ukierunkowac¢. Tylko ty mozesz pokona¢ owg nicos¢, negatywnosc,
niepewnodci oraz nada¢ swemu zyciu sens. W jednej z rozpraw zawartych w Esejach
heretyckich z filozofii dziejow Patocka (1998, s. 91) pisze: ,, To, ze filozofia nie potrafi
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da¢ cztowiekowi wyzszego sensu zycia, catkowicie pozytywnego, niezlomnego,
zrozumialego wprost, bez zadnej zagadkowosci, do jakiej prowadzi zachwianie
pierwotnej skromnej sensownosci, to, ze metafizyka, zamiast do obiecywanej czy
oczekiwanej sytuacji pozytywnej, wiedzie do niepewnosci, jest doswiadczeniem
wystepujacym z wielkga sila wlasnie wtedy, gdy cztowiek, pozbawiony praktycznego
sensu swej egzystencji w spotecznosci, zwraca sie ku wewnatrz, aby tam znalez¢ to,
czego mu zycie w spolecznosci — a wiec réwniez w kosmosie, ktoérego spolecznosé
jest czescig i odbiciem — odmoéwito”.

Wychowanie jako ruch

Zdaniem Patocki, Sokratejskie pytanie jest urzeczywistnieniem egzystencjalnego
ruchu, procesu zachodzacego wewnatrz czlowieka, zwigzanego z odrzuceniem
naiwnej i ograniczonej codziennosci, z podniesieniem sie z upadku. Czeski fenome-
nolog wyréznia trzy takie ruchy. Zycie cztowieka rozpoczyna sie od zakorzeniania
w tym, co dane. Akceptujemy wszystko to, co nas otacza. Stajemy si¢ cze¢scia $wiata
naturalnego. Czujemy si¢ bezpiecznie, czujemy sie jak w domu. Ruch ten stanowi
podstawe naszego przetrwania, wyznaczajac ramy naszej cielesnej egzystencji
w panowaniu nad $§wiatem. Swiat taki przedstawia Homer, w ktérym wszystko
jest okreslone przez boskie prawo, ktoremu czlowiek, jesli chce przetrwaé, musi
sie podporzadkowac.

Jednak cztowiek posiada zdolno$¢ wyrwania si¢ z tego ciemnego $wiata instynk-
tow. Otwiera sie przed czlowiekiem droga do tego, co dane w petnej jasnosci. Drugi
ruch samorealizacji (obrony) jest juz ruchem troski o rzeczy, ktére nas opanowuja,
ktére sprawiaja, ze jeste$my dla siebie obcy. Panujac na rzeczami, sami stajemy si¢
uzyteczni. Ruch drugi okresla nasza terazniejszo$¢, wyznacza spoleczny wymiar
zycia cztowieka, w ktérym najwazniejszym zadaniem jest praca.

Trzeci ruch zycia prowadzi do prawdy, ktora jest dla cztowieka wlasciwym
samozrozumieniem. W tym ruchu przetomu chodzi juz o autentyczna egzysten-
cje. Tutaj odstania sie przed czlowiekiem relacja zaréwno do wlasnego zycia, jak
réwniez do bytu w calosci. Dopiero w tym nastawieniu czlowiek moze zrzec si¢
swoich zainteresowan. Czlowiek moze otworzy¢ sie na to, co nadejdzie. Ten ruch
wigze si¢ z powstaniem filozofii i poczatkami czlowieka dziejowego (Patocka 2009).
Tak oto dzigki sokratejskiemu pytaniu i braku odpowiedzi (wstrzasowi) nastapito
przejscie od mitu do filozofii i polis, z epoki przeddziejowej do historii.

Rozwazmy teraz ten sam problem od strony filozofii wychowania. Jezeli filo-
zofia jest nauka o naturze spekulatywnej (mozna z tym dyskutowac), to pojawia
sie pytanie o jej znaczenie dla wychowania. Wydaje sie, ze filozofia niczego nie
moze zaoferowaé procesowi wychowania. Patocka (19964, s. 364) pyta: ,,Czy takie
spekulatywne myslenie moze wesprze¢ realny spofeczny proces jakim jest wycho-
wanie?”. Czy Sokrates w swoich rozmowach spekulowal? Jezeli zatozymy, Ze istota
jego filozofii bylo pytanie, to nie mozna moéwic, ze wychodzit poza obszar theoria.
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Dopiero odpowiedz przynosi rozwigzanie praktyczne, dopiero odpowiedz sprawia,
ze wkraczamy w $wiat dziatania.

Czlowiek zyje w $wiecie naturalnym w poczuciu pelnej harmonii. Jego prze-
zywajace zycie nie wymaga zadnych pytan. Zdarza si¢ jednak, ze co$ zaktdca owa
harmonig. Patocka si¢ zastanawia, czy poczatkiem takiej amplitudy moze by¢
proces wychowania. Pisze on: ,,Pewnos¢ zrédlowego swiata naturalnego musi by¢
w pewien sposob zachwiana, zaprzeczona. Wowczas cztowiek doswiadcza czegos
nowego, doswiadcza szczegolnego ruchu, ktdry si¢ w nim wydarza, wszystko na-
biera nowego sensu, §wiat otwiera w szerokich horyzontach, w ktérych dotad sie
nie zjawial. Co$ takiego, faktyczne przetamanie codziennosci, tepej normalnosci,
stanowi punkt wyjscia procesu wychowania, ktore europejskiemu czlowieczenstwu
nadaje w historii sens” (Patocka 19964, s. 367).

Wychowanie jest ruchem, procesem dokonujacym si¢ we wnetrzu czlowieka.
Proces ten polega w swojej istocie na odejsciu od naiwnej codziennosci. Cztowiek
poruszony staje sie innym czlowiekiem. Wychowanie to wstrzas, cho¢ nie zawsze
musi on mie¢ za zrodlo filozofii. Moze to by¢ na przyktad wstrzas religijny, este-
tyczny itd. Wydaje si¢ jednak watpliwe, Zeby mdgl on zosta¢ wywolany przez nauke.
Nauka nie jest droga via negationis.

Filozof interpretuje §wiat, poniewaz nie ma innego Zycia niz zycie w §wiecie.
Swiat i zycie podlegaja interpretaciji - to jest wlasnie zadaniem filozofii. Interpretacja
pojawia si¢ zawsze tam, gdzie co$ jest niepewne, niedookreslone, gdzie co§ wymaga
rozjasnienia. Pedagogika powstaje tam, gdzie proces wychowania staje sie nieoczy-
wisty, gdzie wychowanie staje si¢ problemem (Patocka 1996a, s. 400). Jak twierdzi
David Rybak (2017), Patocka jest sSwiadom, ze wychowanie to proces, dokonujacy
sie w naturalnym nastawieniu, w duzej mierze nieuswiadomiony. Wychowanie to
po prostu ksztaltowanie ludzkich zdolnosci do bycia istotg spoteczng, ktora posiada
mozliwo$¢ przenoszenia dalej pewnych tresci wypracowanych przez pokolenia.
Jednak najwazniejszym elementem w wychowaniu jest ksztaltowanie samego
siebie. Pedagogika musi zatem zakladac idee sensu zycia. To wlasnie filozof - jak
zaznacza Patocka - oferuje klucz do owego sensu.

Trzeba doda¢, ze pojecie Bildung jest szersze niz czeskie ,wychowanie”. Patocka
proponuje termin formacja, ona bowiem rozgrywa sie¢ w wielu warstwach zmienia-
jacej sie swiadomosci (Czech przywoluje tu pojecie aktualizacji Theodora Litta).
Sytuacja pedagogiczna musi zawieraé wszelkie stanowiska: wychowawcy i wycho-
wanka oraz wszelkie impulsy (obiektywny, subiektywny i spoleczny). Zadaniem
sokratejskiego elenchos jest rozpoznanie egzystencjalnego stanu duszy. Nie chodzi
w nim o to, co powszechnie rozumiemy przez metode sokratejska, ktdra za pomoca
elenktyki i majeutyki pomaga wydoby¢ z rozmdéwcy wiedze, lecz o egzystencjalng
pomoc w odkryciu nowej zasadniczej mozliwo$ci wlasnego bycia.

Czlowiek nie jest okreslonym z gory bytem. Przeciwnie — cztowiek (uczen)
nadaje sens rzeczom ($wiatu), widzi je ze stanowiska swych mozliwosci. Uczen
musi poszukiwa¢ swej drogi. Zadaniem wychowawcy jest udzielenie mu pomocy.
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Zawsze jest to sytuacja konfliktowa. Nie ma bowiem réwnosci miedzy wychowawca
a wychowankiem. Ten drugi musi si¢ podporzadkowac¢ autorytetowi tego pierw-
szego. Mimo ze wychowanek sam decyduje o wlasnym zyciu, to jednak czuje, ze nie
jest w pelni niezalezny. Proces wychowania przypomina walke (gr. agon). Walke,
w ktdrej uczen, realizujgc swoja wolnos¢, przezwycigza nauczyciela. Przypomne,
ze Sokrates zostal skazany na $mier¢ takze za deprawowanie mlodziezy. Co kryje
sie za tym zarzutem? Odpowiada Hegel (1994, s, 604): ,,Sprowadzanie na zl3 droge
mlodziezy polegalo na tym, Ze to, co bezposrednio obowigzywalo, stawalo si¢
chwiejnym”.

Zakonczenie

Przestanie Sokratesa skierowane do jego uczniow mozna stresci¢ stowami: ,,Miejcie
odwage zy¢ dobrze!”. T wlasnie zasadg kierowal sie Patocka, gdy podpisywal
i autoryzowal swoja osobg Karte 77. Na frontonie $§wiagtyni Appolina w Delfach
wyryto napis: ,,Poznaj samego siebie”. Ta maksyma czgsto towarzyszy rozmowom
Sokratesa. Nie chodzi tu o Zadne wewnetrzne poznanie, lecz o dramat duszy,
ktéra poznajac siebie, uzmystawia sobie rowniez wlasne ograniczenia, a w dalszej
kolejnosci jest w stanie uzna¢ swoja skoniczonos¢ i bezsilnos¢. Wychowanek musi
uporac si¢ ze swoim Zyciem sam, mimo Ze $pieszy mu z pomocg wychowawca
(Sokrates). Oto wlasciwy sens egzystencji. Ludzkie zycie bedzie zawsze dazy¢ do
zycia w caloéci, ktdra jednak nigdy nie jest czlowiekowi dana. Dusza jako miejsce
pytania o sens czyni nas odpowiedzialnymi za $wiat, ale takze za Innego, za wy-
chowanka. W tym kontekscie paideia to nie tylko troska o dusze, lecz réwniez —
a moze najpierw i przede wszystkim - jej ,,przebudzenie”. Jesli dokona si¢ owo
przebudzenie, to czlowiek bedzie mogt wznies¢ sie ponad bezsens Zycia i rozpoczac
proces ksztalcenia, ktérego celem jest nadanie sensu nie tylko swojemu zyciu, lecz
takze calej kulturze europejskiej. I dlatego, zdaniem Patocki (1998, s. 103): ,,Sokrates
jest filozofem, jesli nie najwiekszym, to najprawdziwszym”.
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SOCRATES AS AN EDUCATOR: 5
SOCRATIC DELIBERATIONS BY JAN PATOCKA

Abstract: The article focuses on the role of Socrates as an educator in the view of the
Czech phenomenologist Jan Pato¢ka. Philosophy of education consists of exposition of the
particular ontological categories (movement and shock). The starting point is the Socratic
question that lets us realize the uncertainty and problematics of the world. However, this
negative aspect of philosophizing allows us to rise beyond transcendence, we cross the
world to become ourselves.

Keywords: Patocka; Socrates; education; spirit; movement.
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JANA PATOCKI WOBEC FENOMENOLOGII HUSSERLA'!

Streszczenie: Jan Pato¢ka w swojej rozprawie habilitacyjnej z 1936 roku pt. Swiat natu-
ralny jako problem filozoficzny (Pfirozeny svét jako filosoficky problém) przeprowadzit
krytyke 6wczesnej metafizyki subiektywnoséci. W krytyce tej postuzyl si¢ fenomenologia
i redukecja fenomenologiczna. W ponizszym tekscie przeanalizowano zatozenia redukeji
fenomenologicznej Patocki i przestudiowano podobienistwa i réznice jego rozwazan wobec
stanowiska Edmunda Husserla. Zdaniem autora prezentowanego tekstu, czeski fenome-
nolog poglebil myslenie fenomenologiczne o pojecie wolnosci negatywnej, ktore wywodzi
sie ze spontanicznos$ci posiadania $wiata.
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Wstep

Rozpoczne nieco nietypowo, a mianowicie od osobistego wyznania. Tak dla mnie,
jak i dla wielu moich kolegéw Jan Patocka (1907-1977) jest nie tylko jednym z wielu
znanych i studiowanych filozoféw, lecz takze kims znacznie wigcej. Jego myslenie fe-
nomenologiczne wyznacza podstawy noetyczne dla naszych wlasnych poszukiwan
filozoficznych. Jezeli przyjac teze, ze fenomenologia polega na uczeniu si¢ patrzenia
na nowo, o$miele sie stwierdzi¢, ze od Patocki nauczylismy si¢ widzie¢ po czesku.
Jego prace wyrazaja w jezyku czeskim kod genetyczny myslenia fenomenologicz-
nego. Trzeba glebszej refleksji, Zeby zrozumie¢, ze gdy czescy fenomenologowie

1 Przeklad artykutu, ktéry ukazal si¢ w jezyku angielskim w pierwszym numerze ,Forum
Pedagogicznego” z 2019 roku. W odwotaniach i cytatach postuzono si¢ tekstami w polskiej
wersji jezykowej, o ile istnieja. [D. S.]
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studiuja prace Husserla, Heideggera, Finka czy innych autoréw tego nurtu filozo-
ficznego, slysza wlasciwie jezyk stworzony przez Patocke.

Wskazany powyzej stan rzeczy powoduje takze pewnien problem. Sadze,
ze w przeciwienstwie do niektoérych teorii konstruktywistycznych, spuscizny
Patoc¢kowskiej nie mozna ignorowac¢, innymi stowy, trzeba ja ciagle przypominaé
iodczytywac od nowa, gdyz tworzy ona filar pod wspolczesny sposob postrzegania
$wiata i wszelkie rozwazania na ten temat. W tej sytuacji wydaje sie, ze wskazane
jest przedstawienie przynajmniej niektorych aspektéw i uwarunkowan dorobku
myslowego Patocki. Niniejszy artykut jest pierwszym, bardzo niewielkim krokiem
w tym kierunku. Nalezy go traktowa¢ nie jako wyczerpujace studium o fenome-
nologii Patocki, lecz raczej jako szkic przedwstepny, w ktérym poddano analizie
wybrane watki zaczerpniete z jego rozprawy habilitacyjnej z 1936 roku pt. Swiat
naturalny jako problem filozoficzny (Ptirozeny svét jako filosoficky problém). Na tej
podstawie zostang wyeksponowane niektore réznice miedzy podejsciem fenome-
nologicznym Patocki i Husserla. Uwidocznily sie one juz w pierwotnym tekscie
wspomnianej rozprawy.

Redukcja fenomenologiczna

W Swiecie naturalnym... Patocka prowadzi swoje rozwazania, pozostajac w ramach
Husserlowskiej fenomenologii konstytucji. Tym, co umozliwia mu do rozstrzyg-
niecie probleméw metafizyki subiektywnosci, ktore do tej pory pozostawaty bez
odpowiedzi, jest redukcja fenomenologiczna (Patocka 1987, s. 48-49). Redukcja ta
dostarcza mu réwniez podstaw do zdekonstruowania naiwnej wiary empirycznej
w byty, i spojrzenia na nie w sposob bardziej zasadniczy, a mianowicie jako na
»zjawiska bytu”. Odnosnie tego Patocka (1987, s. 47) pisze m.in.: ,Redukcja fenome-
nologiczna ukazuje mianowicie, ze to, co z naturalnego, empirycznego stanowiska
uwazalem za bytujace rzeczy, stanowi z punktu widzenia transcendentalnego zjawi-
ska bytu [podkr. D. R.]; to, co ze stanowiska naturalnego jawito si¢ jako sam w sobie
pierwotny, gotowy zesp6t elementéw danych, jawi si¢ stanowisku transcendental-
nemu jako krystalizacja weryfikujacego w regularnych odstepach doswiadczenia”.

Gléwna cze$¢ analiz ,,$wiata naturalnego”, ktore prowadzi Patocka w omawia-
nej rozprawie, nie dotyczy jednak subiektywnosci osadzonej w transcendental-
nej immanencji, lecz relacji czlowieka ze $wiatem. Relacja ta jest usytuowana na
wyzszym poziomie. Odzwierciedla sie to takze w terminologii uzywanej przez
Patocke. Wprowadza on termin pfirozeny svét (po polsku - ,,$wiat naturalny”),
co mozna tlumaczy¢ na jezyk niemiecki jako natiirliche Welt, i zastgpuje nim
Husserlowskie Lebenswelt, czyli w przekladzie na jezyk polski - ,,$wiat zycia™
Na pozér tylko byta to nieznaczna modyfikacja. Swiadczy ona jednoznacznie, ze

2 Zeby by¢ precyzyjnym, nalezy zauwazy¢, ze terminem Lebenswelt przed Husserlem postugiwat
si¢ Georg Simmel. Uzyt go w swojej rozprawie z 1912 roku pt. Die Religion (Welter 1986, s. 13).
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punktem wyjscia Patocki w jego rozwazaniach nie jest §wiat Zycia, ktory przedsta-
wil Husserl w Kryzysie nauk europejskich i fenomenologii transcendentalnej (1999)
i pozniejszych swoich tekstach, lecz §wiat naturalny. Ten ostatni pojawia si¢ jako
termin w pierwszym tomie Idei czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii
Husserla (1975). Tworca fenomenologii interpretuje go jako korelat stanowiska na-
turalnego (natiirliche Einstellung), ktory wytwarza transcendentna subiektywnos¢
w swoim pramniemaniu (Urdoxa). Patocka zamiast przemysliwa¢ immanencje
zawartg w tym przedstawieniu, cala swoja uwage kieruje na negatywno$¢ jako
nierozlaczny sktadnik bycia cztowiekiem. Do tej sprawy wroce jeszcze w dalszej
czedci niniejszego artykutu.

W analizach Patocki podmiotem $wiata jest istota ludzka, a nie transcenden-
talna immanencja. Wskutek tego korelacja miedzy czlowiekiem a $wiatem nie
przybiera u niego postaci ukladu wertykalnego, w ktéorym swiat tworzy jedynie
podwalineg transcendentalnych aktéw konstytuujacych rzeczywistos¢. Patocka
bada raczej horyzontalng wspoétzaleznos¢ miedzy czlowiekiem a $wiatem. W tym
miejscu nalezaloby jednak podnies$¢ okrzyk sprzeciwu, gdyz punktem odniesie-
nia s3 dla niego wspomniane analizy Husserla przedstawione w Kryzysie nauk
europejskich... i innych tekstach poswieconych $wiatu zycia (Lebenswelt), a nie
$wiatu naturalnemu (natiirliche Welt). Z pewnoscia temu sprzeciwowi przyznano
by stusznos¢. Niemniej jednak Patocce nie chodzi o transcendentalng subiektyw-
nos$¢, lecz wlasnie o istote ludzka, a raczej wspdlzaleznos¢ cztowiek-$wiat wraz
z cechujacg ja negatywnoscia posiadania §wiata. Przekonujaco dowodzi tego teza,
ktdra Patocka stawia na poczatku swoich rozwazan: ,,Problemem filozofii jest $wiat
jako calos¢” (Patocka 1987, s. 6).

Swiadome przesuniecie punktu ciezkosci z kwestii immanencji subiektywnosci
trancendentalnej na problem posiadania $wiata, ktory zdaniem Patocki - znamio-
nuje bycie czlowiekiem, umozliwilo mu réwniez wystapienie z krytyka metafizyki
subiektywnosci i przedyskutowanie zglaszanych przez nig kontrargumentéw. Te
intelektualne zmagania stanowig znaczng cze$¢ pierwszych dwdch rozdziatéw
Swiata naturalnego... (Patocka 1987, s. 7-51).

We wskazanych powyzej rozwazaniach najbardziej dyskutowanym i réwno-
czesnie dla Patocki najtrudniejszym problemem jest wykazanie, Ze wspolczesna
filozofia subiektywnosci potrzebuje ontologicznego poglebienia, ktérego moze
dostarczy¢ tylko redukcja fenomenologiczna. Zdaniem czeskiego fenomenologa,
poczawszy od Kartezjusza, nowozytna metafizyka dazy do wykazania podstaw
subiektywnosci. Blednie jednak mylono zawsze te subiektywno$c¢ z jakas kategoria
ontyczng: ,Kartezjusz, przez swoj sceptycyzm metodyczny, byl na drodze do takiego
oczyszczenia doswiadczenia, ale rozminal sie z celem przez to, Ze jego poszukiwanie
tego, co bezwarunkowe, przemienilo si¢ w poszukiwanie pierwszych pewnosci, ze
z ontologicznego sceptycyzm stal si¢ ontyczny” (Patocka 1987, s. 42). Wspolczesnie

niem ontologicznym i ontycznym mozliwe jest przeswietlenie transcendentalnej
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subiektywnosci, do ktdrej wedtug Patocki odnosi si¢ kazda atrubucja ontyczna,
jakiej przyktad wlasnie podano. Zaleznos¢ dzigki niej powstajaca nie jest jednak
wynikiem namystu w obrebie horyzontu rzeczywistosci i przyczynowosci. Dopiero
redukcja fenomenologiczna otwiera droge do rozpatrzenia bytu ontycznego w jego
ontologicznym wymiarze, czyli w jego sposobie bytowania (Seinsweise) i sensie
istnienia (Seinssinn).

W analizie fenomenologicznej byty nie stanowig jakichs super-kategorii, np.
substancji. Gdyby co$ takiego mialo miejsce, rownaloby sie to podtrzymywaniu
nastawienia ontycznego. W tej chwilu musze przerwac rozwazenie tej tezy i jej kon-
sekwencji po to, zeby zapytac o konstytucje bytu transcendentalnego. Na ten temat
Patocka pisze m.in.: ,,To prawda, Ze fenomenologizujac w pewien sposdb stwier-
dzamy, sadzimy itd. Charakter naszych stwierdzen jest tu jednak inny niz w sferze
stanowiska naturalnego. Naiwna wiara stanowiska naturalnego jest receptywna,
wierzy w przedmioty jako niezalezne od tego, czy zwracamy na nie uwage. «Wiara»
widza fenomenologicznego nie jest recepcja, lecz wskutek jego spojrzenia dopiero
powstaje, dopiero zyskuje dla niego znaczenie zycie transcendentalne. I tak samo
wlasnie ma si¢ rzecz z naturalnym i transcendentalnym bytem. Byt naturalny jest
zawsze przed pojmujacym spojrzeniem skonczonego podmiotu, ktéry tylko uznaje.
Byt transcendentalny powstaje dopiero przez redukgcje; jest w swoim «ontycznym»
charakterze zdany na podmiot transcendentalny, gdy tymczasem w stanowisku
naturalnym podmiot jest zawsze zalezny od bytu” (podkr. J. P.; 1987, s. 47).

»Posiadanie $wiata”

Patocka w swoich analizach eksponuje zasadniczg strukture konstytujaca czlo-
wieka. Jako istota ludzka jest on nie tylko umiejscowiony wewnatrz $wiata, lecz
réwniez ma $wiat. To swoiste posiadanie §wiata oznacza, ze czlowiek wie, ze znaj-
duje si¢ na $wiecie: ,,cztowiek jest istota, ktora nie tylko jest skoniczona, jest czastka
$wiata, ale takze ma $wiat, wie o $§wiecie” (Patocka 1987, s. 63). Wazne, zeby do
glebi zrozumiec sens tej wypowiedzi. Wiedza, o ktdra tutaj chodzi, nie jest czyms
dodanym lub wtérnym (przykladowo jako wynik refleksji), nie jest rowniez pre-
dykatem czlowieka, ta wiedza przynalezy w prostej linii do bycia cztowiekiem, tzn.
sposobu jego bytowania jako istoty ludzkiej. Dzigki niej czlowiek posiada réwniez
zdolnos¢ rozumienia innych istot zyjacych (Patocka 1987, s. 64).

Wspomniana zdolno$¢ wptywa na czlowieka i ubogaca jego ,,posiadanie $wiata”.
Oznacza to, ze jako ludzie nie zyjemy in abstracto w §wiecie, lecz $wiat jest stano-
wiony przez wspolkonstytuujace go dziatania konkretnych spoleczenstw - tego
wlasnie zyjacego i przezywanego spoleczenstwa, w ktérym dana jednostka si¢
urodzita (Patocka 1987, s. 66-67). Do ,posiadania $§wiata” nalezy takze ,bycie
w domu”. To ostatnie pojecie okresla centrum ludzkich aktywnosci. Ustalenie
tego centrum toruje droge do znalezienia przez czlowieka orientacji wewnatrz
jego $wiata. Jednostka kieruje si¢ w nim topologia o charakterze teleologicznym.
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Rozréznienia typu: ,moje-nasze”, ,przoéd-tyl” czy ,skad-dokad” tworza centrum
tego, co znajome i swojskie, w przeciwienstwie do odleglej i nieokreslonej blizej
sfery tego, co niejawne, cho¢ niewatpliwie znajdujace si¢ na $wiecie. Dzigki tym
strukturom teleologicznym mozna topologicznie definiowa¢ centrum i peryferie.

Warto dodac, ze naszkicowana topologia nie roéci sobie pretensji do geometrycz-
nej dokladnosci. Jest to topologia wewnatrz naszego rozumienia, a nie w ontycznej
przestrzeni na mapie. Gdy znajdujemy si¢ na ,,naszym” lub ,wrogim” teryto-
rium, w przestrzeni fizyczno-geometrycznej, nie istnieje jednoznaczna granica.
W stanowisku naturalnym mamy raczej niejasne fazy lub przejscia od obecnych,
uswiadomionych i danych elementéw, ku obszarom dalekim i niemal nieobecnym,
a pomimo to wchodzacym w zakres horyzontu $wiata.

Tym, czego niemal catkowicie brakuje zaréwno w analizach $wiata zycia
Husserla (Lebenswelt), jak rowniez w jego interpretacjach intersubiektywnosci,
jest okreslenie roli jezyka w stanowieniu ,,my”. Tej wlasnie kwestii Patocka przyznat
w swojej rozprawie habilitacyjnej z 1936 roku centralne znaczenie. Wynikalo to stad,
ze jego zdaniem jezyk przyjmuje z gory juz ukonstytuowang apercepcje drugiego
czlowieka: ,,Apercepcja drugiego czlowieka, blizniego, jest pierwsza przestanka
dla konstytucji jezyka i mowy” (Patocka 1987, s. 108). Problematyka jezyka i mowy,
ktéra stanowi gléwny przedmiot rozwazan w czwartej cze$¢ omawianego dzieta
Patocki, konczy wymiane mysli z Husserlem i otwiera nowa przestrzen dociekan —
doktadnie w tym miejscu, w ktérym zatrzymata si¢ analiza Husserlowska.

Moim zdaniem w tekscie Patocki konfrontacja z Husserlem nie jest wyraznym
zamiarem i raczej skrywa sie za doborem poruszanych zagadnien. Za przyjeciem
tej tezy przemawia wskazane powyzej oparcie jezyka lub, méwiac ogélnie, komu-
nikacji miedzyludzkiej na apercepcji drugiego czlowieka. W kolejnych analizach
daje sie wyraznie odczu¢ wplyw na Patocke innych jeszcze przedstawicieli mysli
fenomenologicznej, takich jak Martina Heideggera czy Maxa Schelera, a przy
omawianiu kwestii jezyka — Antona Marty’ego i Ludwiga Langrebe’a. W tym kon-
tekscie stosunek Patocki do fenomenologii Husserla wydaje si¢ mniej lub bardziej
nieproblematyczny.

Jezyk, myslenie i intersubiektywnos$¢

Nawigzanie do wskazanych powyzej filozoféw i teoretykéw umozliwilo Patocce
rozjasnienie wewnetrznych relacji zachodzacych miedzy jezykiem, mysleniem
i intersubiektywnos$cia. Nalezy przypomnie¢, ze zagadnienia te tworzg rdzen
Swiata naturalnego.... W niniejszym artykule nie ma miejsca na ich petng analize,
a jedynie na kroétki zarys.

Zalozeniem, ktére moim zdaniem nalezy z gory przyja¢, jest istnienie para-
lelizmu miedzy mys$la a jezykiem. Zgodnie z tym traci problematycznos¢ fakt
przedstawiony przez Husserla w pierwszym tomie Idei czystej fenomenologii... (1975,
s.124 i nast.), ze mianowicie ekspresja jezykowa ma swoja wlasng intencjonalnosc.



108 DAVID RYBAK (6]

Nalezy uznac to za kolejny dowod réznicy miedzy Patocka a Husserlem. Ten ostatni
rozpoczyna od redukcji fenomenologicznej i przechodzi do czystej immanencji
$wiadomosci. Postepowanie Patocki jest inne — polega na badaniu zwigzkéw mie-
dzy ré6znymi poziomami myslenia, jezyka i intersubiektywnoséci jako elementami
skladowymi fundamentalnej struktury, ktdra naswietlilem powyzej jako ,,posia-
danie $wiata”. Mozna powiedzie¢, ze w tym zakresie Patocka zbliza si¢ bardziej do
stanowiska przedstawionego przez Heideggera w analizach Dasein niz do redukeji
fenomenologicznej Husserla. Powtdrzmy jednak, ze rozwazania Patocki przebiegaja
jednoznacznie w ramach fenomenologii tego ostatniego.

Analiza jezyka w dziele Patocki nie jest prowadzona sama dla siebie, lecz stuzy
innym celom, tj. wyjasnieniu unkonstytuowania intersubiektywnosci. W tym
miejscu nalezy zauwazy¢, ze zaleznos¢ miedzy intersubiektywnoscia a jezykiem
jest w Swiecie naturalnym... traktowana z zalozenia jako mniej lub bardziej liniowa
(podtrzymuje te teze). Patocka jednak, zeby objasni¢ pewne zasadnicze struktury
bycia czlowiekiem, docieka zrodet zdolnosci dziecka do uczenia si¢ jezyka. Jego
zdaniem myslenie jest dalszym ciggiem ludzkiej spontaniczno$ci. Omawiany autor
pisze o tym nastepujaco: ,myslenie jest rozwinigciem spontanicznoséci” (Patocka
1987, 5. 112). Stwierdzenie to trzeba interpretowa¢ w odniesieniu do struktury ,,po-
siadania $wiata” jako wskazanie na jedng z jego cech.

Jak przedstawiono powyzej, wedtug Patocki, istota ludzka nie tylko znajduje si¢
w $wiecie, lecz réwniez posiada §wiat. Konsekwentnie wynika z tego, Ze myslenie nie
sytuuje sie w $wiecie, lecz nalezy do struktury ,,posiadania §wiata”. Jego funkcja jest
poszerzanie rozdzielenia (gr. chorismos), ktore przynalezy do ,,posiadania $wiata”
jako konstytuujaca go wlasciwos¢. Samo w sobie rozdzielenie to jest wolnoscia,
ktéra ,,z natury” przystuguje ludzkiemu sposobowi bytowania. Warto podkresli¢,
ze wolnos¢ ta nie jest jakim$ dodatkiem do istoty ludzkiej, lecz byciem czlowiekiem
w dostownym sensie tego stowa. W tych ramach ontologicznych trzeba rozwaza¢
spontaniczno$¢ wspomniang przez Patocke.

Na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac, ze tak rozumianej spontanicznosci
brakuje podstawy czasowej w sensie Husserlowskim, albo raczej - nie zostalo
to omoéwione przez Patocke w Swiecie naturalnym... Jesli jednak wezmie sie pod
uwage, ze fenomenologia odkrywa czasowg podstawe doswiadczenia i istnienia,
powstaje pytanie: czy taka spontanicznos¢ i wynikajaca z niej struktura ,,posiadania
$wiata” s3 w ogdle czyms$ czasowym, czy nie jest raczej odwrotnie, ze mianowicie
czasowos¢ jest tym, co wynika z tej struktury. Zamiast o czasowosci Patocka pisze
o ludzkiej skonczonosci (1987, s. 62), ktdra nierozerwalnie przynalezy do istnienia
czlowieka: ,,czlowiek nie jest tylko rzecza wsrdd rzeczy, jak jest nig jeszcze zwierze
(moze z wyjatkiem najwyzszych gatunkéw z rzedu naczelnych), lecz przede wszyst-
kim wie o tej swojej sytuacji, pojmuje swojg wlasng skoficzonos¢. Skonczonosé
na zasadzie interakgji jest sytuacja stala, ktorej konkretny ksztalt nieustannie sie
wprawdzie zmienia, ale z ktdrej cztowiek jako czlowiek nie moze si¢ wydostac”
(podkr. J. P.). Trzeba raz jeszcze powtdrzy¢, ze dla bycia czlowiekiem skonczonosé
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ta nie jest konstytutywna, jak ma to miejsce w Heideggerowskich analizach Dasein,
lecz raczej musi zosta¢ uzupetniona strukturg ,,posiadania swiata”. Patocka (1987,
s. 63) twierdzi, ze ,,cztowiek jest istotg, ktdra nie tylko jest skonczona, jest czastka
$wiata, ale takze ma $wiat, wie o $wiecie”. W tym kontekscie powstaje jeszcze jedno
pytanie: jak rozumie¢ stwierdzenia Patocki dotyczace spontaniczno$ci? Czy ta
spontaniczno$¢ nie nalezy do kategorii metafizyki $wiadomosci, ktéra fenome-
nologia probuje zredukowac?

Na marginesie: Medytacja®

Objasnienia przynajmniej niektoérych kwestii poruszonych powyzej dostarcza
moim zdaniem praca pt. ,Swiat naturalny” w medytacjach autora po trzydziestu
trzech latdch (,, Prirozeny svét” v meditaci svého autora po tfiatficeti letech). Praca
ta ukazala si¢ w 1970 roku jako uzupetnienie albo raczej komentarz do powtérnego
wydania rozprawy habilitacyjnej. Dowiadujemy sie z niego, ze skonczono$¢ nalezy
rozumie¢ jako wlasciwos¢ nieodlacznie przynalezng naszemu istnieniu. Wedlug
Patocki, subiektywnos¢ Kartezjaniska pochodzi z refleksji absolutnej. Jednak re-
fleksja ta oznacza redukcje ,,do pewnosci odkrywanego przedmiotu” (Patocka
2019, s. 41). W tej redukcji podmiot jawi si¢ jako strumien cogitationes (,mysli”).
To oznacza jednak, ze ,,nie wychwytuje on Ja w jego jazni”, co wigcej — traci z oczu
jego »istotowa historyczno$¢, mozliwos¢ i odpowiedzialnos¢” (Patocka 2019, s. 41).

Z powyzszych stwierdzen wyraznie wynika, ze Patocka dezaprobuje
Husserlowski sposéb redukowania immanencji jako pozostatos¢ kartezjanizmu.
W tym miejscu sklania si¢ do przyjecia bardziej Heideggerowskiego nastawienia,
zgodnie z ktérym podstawe rozumienia naszego sposobu istnienia zapewnia nie
nieskonczona transcendentalna subiektywno$¢ odstaniana przez redukeje (i reflek-
sje) fenomenologiczna, lecz skonczone jestestwo, nasze zyjace ,,bycie-w-§wiecie”
z jego ,istotowaq historycznoscig” (Patocka 2019, s. 41) i mozliwo$ciami, krétko
moéwigc — Zyjaca czasowosc. Jesli ta uwaga jest stuszna, to wspomniang wczesniej
spontaniczno$¢ nalezy interpretowa¢ w ramach ontologicznej struktury skonczo-
nosci. Taka skoniczono$¢ naszego istnienia wyznaczalaby podstawe do rozwinigcia
w czasie wlasciwosci istotowych.

Wspomniana powyzej Medytacja zostala napisana 33 lata po pierwszym wyda-
niu Swiata naturalnego... i znaczaco od niego odstaje. Z tego powodu powyzsza
interpretacja kwestii czasowosci, chociaz udziela stosownej odpowiedzi, wydaje si¢
anachroniczna i, co jeszcze bardziej istotne, sprzeczna z perspektywa Husserlowska,
wyraznie dostrzegalng w tekscie pierwotnym. Sprobujmy zatem pogodzi¢ kwestie
skonczonosci z Husserlowska fenomenologia nieskonczonej transcendentalnej
subiektywnosci bez postugiwania si¢ argumentami w rodzaju deus ex machina.

3 Mianem medytacji autor oznacza komentarz, ktérym opatrzyt Patocka ponowne wydanie swojej
habilitacji. W przekladzie na jezyk polski Medytacja ukazala sie w 2019 roku [D. S.].
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»Posiadanie $§wiata” raz jeszcze

Pozwole sobie rozpocza¢ od przywolania w calosci tezy, ktérg Patocka otwiera
swoje rozwazania w trzecim punkcie zarysu filozofii jezyka i mowy w Swiecie na-
turalnym...: ,Mysl rozpoczyna si¢ w ten sposob, ze wyraznie uzyskujemy wladze
nad tym, co w naszym doswiadczeniu przedmyslowym wytworzylo sie prawie bez
naszego aktywnego wspoldzialania; myslenie jest rozwinigciem spontanicznosci.
Zadna uprzednia forma do$wiadczenia nie potrafi go wyjasni¢ — opiera sie ono
tylko na podstawowej formie ludzkiej egzystencji, na naszej wolnosci” (Patocka
1987, s. 113). Widac tutaj wyraznie potrojny fundament. Autor stwierdza, ze w nas
samych znajduje si¢ Zrédto naszego myslenia, ktérego nie da si¢ zredukowac do
zadnych innych form do$wiadczenia. Myslenie jako takie jest juz rozwinieciem
spontaniczno$ci, ktéra opiera si¢ — jak stwierdzit Patocka w przytoczonym powyzej
fragmencie - ,,na podstawowej formie ludzkiej egzystencji, na naszej wolnosci”. Te
wolno$¢ dostrzeglismy juz w strukturze ,,posiadania $wiata”. Przypomne, Ze nie
tylko istniejemy w $wiecie, nie tylko spotykamy sie w czasie naszego zycia z in-
nymi ludzmi, lecz takze posiadamy $wiat, a to oznacza z kolei, Ze istnieje dystans
miedzy nami a §wiatem, jak réwniez miedzy nami a nami-zaangazowanymi-w-
-rzeczy-$wiata. Z metodologicznego punktu widzenia uzyskuje si¢ t¢ podstawe
dzigki redukeji fenomenologicznej. Nie bytaby ona jednak mozliwa bez pierwotnej
wolnodci. Z tego wzgledu analizy Pato¢ki mozna interpretowac jako bezposrednie
odczytanie wolnosci ontologicznej, ktéra umozliwia redukeje fenomenologiczna
i samg fenomenologie*. To doprowadza do kolejnego pytania: jak nalezy rozumieé¢
pojecie wolnosci ontologicznej, czy jako ,,zrédlo myslenia”?

Wolno$¢ zwigzana z réznicg ontologiczng jako rozdzielnoscig (gr. chorismos),
o czym byla mowa powyzej, nie jest obiektywna. Ta rozdzielno$¢ nie polega bo-
wiem na oddzielaniu si¢ wewnatrz jakiej$ obiektywnej przestrzeni. To, co podlega
separacji i rozdziatowi, nie jest niczym w §wiecie empirycznym, lecz dotyczy rela-
cji czlowieka ze $wiatem, w ktdrej to relacji $wiat istnieje jako swiat. Prawda jest
réwniez to, ze $wiat nie zostal przez nas stworzony ani wytworzony. Czym zatem
jest ,posiadanie” w ontologicznej strukturze ,,posiadania $wiata”?

Cho¢ zabrzmi to paradoksalnie, wlasnie w tym miejscu mozna odnalez¢ nasza
~receptywna spontanicznosc¢”, z ktérej moje ,,ja” i ,$wiat” biorg poczatek. Dla tej
wolnosci negatywnos¢ jest bardziej pierwotna niz wspomniane elementy pozy-
tywne — ,ja” i ,,$wiat”. Jedli wiec bedzie sie konsekwentnie podazac za rozumowa-
niem Patocki, to okazuje si¢, ze myslenie nie jest rodzajem (samo)reprezentaciji,

4 W jednym z wykladéw wygltoszonych w latach 1968-1969 Patocka pyta o mozliwo$¢ redukeji
irefleksji fenomenologicznej: ,,Czym jest refleksja i jak jest mozliwa?” (1998, s. 101). Jego wstepna
odpowiedz na to pytanie brzmi: ,,Byt, ktéry odnosi sie do swojego wiasnego bycia, jest jedno-
cze$nie w pewnym sensie otwarty dla samego siebie. Mozliwo$¢ refleksji jest zakorzeniona w tej
wlaénie otwarto$ci” (Patocka 1998, s. 101).
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lecz czysta wolnoscig, w ktorej wyraza si¢ nasza obecnos¢, nasze bycie-w-$wiecie.
Przez refleksje myslenie nie odnajduje sie samo, jako res cogitans (rzecz myslaca),
lecz wnosi do niej (tj. refleksji) pierwotng negatywno$¢ w jej najwazniejszej postaci.
To z kolei umozliwia uwolnienie si¢ od wszelkich tetycznych i zwigzanych z nimi
ontycznych przekonan.

Wspomniana negatywnos¢ wydarza sie jako nasza czasowos$¢: ,,Fakt ten po-
lega na tym, ze czlowiek ma pierwotne wyrazne widzenie tego, co bytuje, Ze ma
6w [...] fenomen pierwotnego swiata. Widzieli$émy [...], co oznacza to pierwotne
wyrazne widzenie: jest to funkcja, ktéra umozliwia §wiadomos¢ rzeczywistosci
jako jednej calosci, ktéra w protencji, prezentacji i retencji ksztaltuje jednos¢ naj-
rozmaitszych szczeg6low” (Patocka 1987, s. 109). Cytat ten ukazuje wewnetrzne
zespolenie istnienia i czasowosci. Ontologiczna wolno$¢ - struktura ,,posiadania
$wiata”, lezaca w samym centrum naszego istnienia — otwiera $wiat jako czasowa
calos¢ i umozliwia wzajemne oddzialywanie na zasadzie obecnosci i braku. Nie
byliby$my w stanie zrozumie¢ tego oddzialywania bez uczasowienia negatywnosci
braku obecnosci i pozytywnosci obecnosci braku, ustanowionych w naszej pier-
wotnej wolnosci. Ta wolnos¢ nie jest czyms, co mamy, lecz raczej czyms, czym
jestesmy dzieki receptywnej spontanicznosci lub relacji my-$wiat.

Kilka uwag dotyczacych konsekwencji pedagogicznych wynikajacych
z analizy bycia czlowiekiem Patocki

Jako ze niniejszy tekst jest wstepnym i otwartym studium, zamiast zakonczenia,
pozwole sobie na przedstawienie kilku uwag zwigzanych z zagadnieniem nazy-
wanym filozofig wychowania. Wychowanie odgrywa w filozofii Patocki istotng
role i musi by¢ odczytywane w powigzaniu z odkryciem przez niego znaczenia
Platonskich idei. Patocka pisat o tym m.in. w rozprawie pt. Negatywny platonizm,
ktéra powstata we wezesnych latach s0. XX wieku (2015). Poniewaz nie ma tutaj
miejsca na dokladne rozwazanie tego problemu, podziele si¢ wskazéwkami, ktdre
moga by¢ pomocne w glebszym zrozumieniu mysli Patocki w tym zakresie.
Wedlug Patocki podstawowa struktura rozdzielnosci (gr. chorismos) odnosi si¢
w rownym stopniu do filozofii, jak i wychowania. Ten Platonski rys jego filozofii
mogtby sklania¢ do przyjecia w rozumieniu wychowania wymiaru ontologicznego.
To z kolei mozna by zredukowa¢ do systemdéw ontycznych i wcieli¢ w systemy zo-
rientowane na wydajnos$¢. Pomijajac absurdalno$¢ tej propozycji, oznaczatoby to
urzeczowienie cztowieka. Przywotana powyzej mysl Patocki, ze ,,cztowiek nie jest
tylko rzecza wsrod rzeczy” (1987, s. 62), uswiadamia jednak, ze powinnis$my rozu-
mie¢ czlowieka i jego wychowanie ontologicznie, a nie tylko ontycznie. Czlowiek nie
jest bowiem rzecza w $wiecie, lecz bytowaniem, ktore ,,posiada §wiat”. W tym spe-
cyficznym rodzaju posiadania tkwi réwniez Zrédto dla wysitku edukacyjnego. Na
ten temat mowil Patocka w swoich wyktadach dla nauczycieli nastepujaco: ,,uczen
powinien w szkole nauczy¢ si¢ nie tylko pewnych umiejetnosci, aby wykorzystac je
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do pewnych celow, lecz takze powinien nauczy¢ sie chcie¢ czegos wyzszego” (1996,
s. 367). Jezeli uznamy, Ze tym, co najwyzsze, jest wolnos¢ ontologiczna, to edukacja
i filozofia majg doktadnie ten sam cel - wychowa¢ czlowieka do jego wlasnej wol-
nosci, przeksztalcajac go z tego, ktory jest w §wiecie, w tego, ktory posiada $wiat.

Rozprawe Negatywny platonizm mozna odczytywac przez pryzmat zaleznosci
miedzy negatywnoscig a wolnoscig, ktdra to zalezno$¢ nie zostata wprost wyekspli-
kowana przez Patocke w jego rozprawie habilitacyjnej. W tym kontekscie niektore
kluczowe teksty Patocki, wlgcznie z zasygnalizowang powyzej Medytacjg, trzeba
uwazac za poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o negatywnos¢. Uwzgledniajac
te uwage, mozna — moim zdaniem - lepiej zrozumie¢ przemiany w filozofowaniu,
jakie dokonaly sie w my$li Pato¢ki po wydaniu drukiem w 1936 roku Swiata na-
turalnego... To z kolei moze rzuci¢ $wiatto na rozwoj jego filozofii, jako procesu,
ktéry wyrdznia cigglosc¢ i nieciagloscei.

W tym artykule jedna kwestia musi pozosta¢ bez odpowiedzi: czy ontolo-
giczne poglebienie redukeji fenomenologicznej przez Patocke bylo odejsciem od
Husserlowskiego roszczenia wobec intuicji istoty i, co za tym idzie, samej feno-
menologii, czy nie?

Przetozyta z jezyka angielskiego Anna Wroblewska-Kowalczyk
Przeklad przejrzal i poprawil Dariusz Stepkowski
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THE ONTOLOGICAL FREEDOM IN JAN PATOCKA’S
“NATURAL WORLD AS A PHILOSOPHICAL PROBLEM”
WITH REGARD TO HUSSERL’S PHENOMENOLOGY

Abstract: In his post-doctoral dissertation Pfirozeny svét jako filosoficky problém (The
Natural World as a Philosophical Problem; orig. publ. 1936) Jan Patocka critically deals
with modern metaphysics of subjectivity, at the same time introducing phenomenology
with its phenomenological reduction. I would like to investigate this issue in the text just
mentioned and briefly compare and contrast it with Edmund Husserl’s phenomenology.
Patocka provides a deepening of phenomenology by approaching the ontological conditions
for the phenomenological reduction in the negativity of freedom in which the spontaneity
of ‘having-the-world’ originates.
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Streszczenie: Przedmiotem artykutu jest edukacja lesna, odczytana jako forma ksztalcenia
dotyczaca wspolzaleznosci miedzy czlowiekiem a przyrodsg. Autorzy stawiaja sobie za
cel ukazanie alternatywnego charakteru edukacji le$nej wobec nauczania prowadzonego
w tradycyjny sposdb. Pierwszg cze$¢ artykulu tworzg rozwazania ukazujace relacje czlo-
wieka i przyrody. To uzasadnia nie tylko potrzebe ochrony srodowiska rozumianej jako
troska o zasoby naturalne, lecz takze edukacji w tym zakresie. W czesci drugiej przyblizona
zostanie edukacja dla zréwnowazonego rozwoju w kontekscie Agendy 2030. W trzeciej
czesci scharakteryzowano edukacje le$ng na przykladzie dzialalnosci Centrum Edukacji
Przyrodniczo-Le$nej w Warszawie.

Stowa kluczowe: edukacja le$na; edukacja alternatywna; zréwnowazony rozwdj; Centrum
Edukacji Przyrodniczo-Le$nej.

Wprowadzenie

Wiek XXI to czas projektowania i wdrazania innowacyjnych rozwigzan. Dzieje
sie tak zaréwno na plaszczyznie techniczno-gospodarczej, jak i naukowo-dy-
daktycznej. Naturalng i pozadang rzeczg jest podejmowanie dziatan rozwojo-
wych w réznych dziedzinach, dlatego wspotczesne reformy nie pozostaja obojetne
réwniez w kwestii edukacji. Formalne nauczanie odbywajace si¢ wcigz gléwnie
w ,fawce szkolnej” wymaga obecnie siggniecia po nowe metody dydaktyczne w celu
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osiggniecia lepszych efektow ksztalcenia. Wielos¢ bodzcow, jaka dociera obecnie
do cztowieka, ma swoje rozmaite zZrodta. Przyktadem mogg by¢ reklamy, ktorych
ekspresyjna forma, czesto prowokujaca réznorodne emocje, polaczona z atrak-
cyjnoscia przekazu, wptywa na odbior rzeczywistosci, w tym np. na postrzeganie
procesu ksztalcenia. W ten sposob klasyczny sposdb nauczania moze sta¢ sie malo
ciekawy dla mlodego odbiorcy. Stad formy organizacyjne nauczania formalnego
powinny zosta¢ wsparte alternatywnymi srodkami, chociazby takimi, jak zajecia
terenowe, realizowane np. w lesie. Pozwalajg one na zwiekszanie uwagi podmiotu
procesu edukacji na przekazywane tresci oraz skonfrontowanie teorii z praktyka.

W dziejach cywilizacji ekosystemy lesne zawsze odgrywaly wazna role zaréwno
w historii, kulturze i dziedzictwie narodowym, jak i w ksztaltowaniu §wiadomosci
spoteczenstwa. W artykule przedstawiona zostanie edukacja lesna, rozumiana
jako wsparcie formalnego procesu ksztalcenia. W czesci pierwszej zostanie ona
naswietlona w perspektywie historycznej, jako zaleznos¢ czlowieka i przyrody.
Wspomniane zostang kluczowe wydarzenia o charakterze migdzynarodowym,
jakie mialy miejsce w XX i XXI wieku, za sprawa ktérych problematyka ochrony
przyrody zyskala status priorytetowych dziatan. W czesci drugiej przyblizona
zostanie edukacja dla zréwnowazonego rozwoju w kontekscie Agendy na rzecz
Zréwnowazonego Rozwoju 2030, zatytulowanej ,,Przeksztalcamy nasz $wiat”.
Ostatnig cze$¢ stanowi¢ bedzie omowienie edukacji lesnej jako alternatywnego
sposobu realizacji procesu edukacji na przykladzie dziatalnosci Centrum Edukacji
Przyrodniczo-Lesnej, zlokalizowanego w Warszawie w Rezerwacie Przyrody Las
Kabacki.

Potrzeba dzialan edukacyjno-praktycznych w kontekscie zaleznosci
czlowiek-przyroda

Czlowiek od chwili pojawienia si¢ na Ziemi zmuszony byt do organizowania swojej
zyciowej przestrzeni. Wydaje sie, Ze jego pierwotne przystosowywanie do zastanych
warunkow oraz podejmowane dziatania mialy charakter intuicyjny i emocjonalny.
Stopniowo, w miare¢ doskonalenia swoich relacji z otoczeniem, powigkszaly sie
granice ochrony samego siebie i swoich bliskich oraz sposoby na zabezpieczanie
realizacji zwigkszajacych sie potrzeb. Ta interakcja ze srodowiskiem, mimo rézno-
rodnych form, trwa i nie zmienia rozwojowych tendencji ludzkosci. Ich dynamizm
jest wspomagany niebywalym usprawnianiem dziatan, dzigki wprowadzaniu
niezwykle efektywnych narzedzi i srodkéw do osiggania stawianych sobie celow.
Osiagnigcia w wielu dyscyplinach, zwlaszcza w dziedzinie naukowo-technicznej,
pozwolily uzyska¢ ogromna ilo$¢ dobr materialnych stuzacych ludziom. Problem
lezy wiec w tym, ze z jednej strony przyroda stanowila zawsze obszar egzysten-
cjalny dla samego czlowieka, a z drugiej, wykorzystywanie jej zasobéw naturalnych
byto mato odpowiedzialne. Intensyfikowanie dziatan, takze na teoretycznym polu
badawczym, pozwala odkry¢ wiele mozliwosci zastosowania pozyskiwanych ze
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$rodowiska surowcow. W konsekwencji zaczelo sie to przekladac na zwigkszenie ich
eksploatacji. I tak w niekontrolowany sposob, jak sie pdzniej okazato, korzystano
ze $rodowiska przyrodniczego.

Wspolczesnie nie ma juz watpliwosci, ze nalezy eliminowa¢ zbyt jednostronne
odnoszenie si¢ do Srodowiska i rozrzutne wykorzystywanie bogactw naturalnych,
zwlaszcza tych, ktérych zasoby sa nieodnawialne. Taka §wiadomo$¢ w XX wieku
zaczela si¢ przeciwstawia¢ wezesniejszym tendencjom nieograniczonego uzytkowa-
nia zasobow srodowiska, dla coraz szybszego rozwoju spolecznego, gospodarczego,
urbanistycznego oraz konsumpcyjnego. Posrednim srodkiem w osigganiu tych
dobr stalo sie wlasnie rozpatrywanie zdobyczy techniki jako jedynego sposobu
na zaistnienie dobrobytu. Tak wigc w miare uptywu czasu problem zagrozen
srodowiskowych zaczat przybiera¢ na znaczeniu. Sukcesywnie zaczgto dochodzi¢
do wniosku, iz ,zachlysniecie sie” zdobyczami techniki nie poszto w dobrym
kierunku, gdyz uzytkowanie dobr nie bylo roztropne. Pelniejsze poznanie roli
i wplywu wzajemnych relacji miedzy cztowiekiem a srodowiskiem przyrodniczym
ukazalo, ze traktowanie przyrody jako rezerwuaru brakujacych czlowiekowi ele-
mentow jest niezrozumieniem koniecznego, harmonijnego oddzialywania na siebie
dwdch podmiotéw. Jednym jest czlowiek, a drugim — ogromny zespdt organizméw
przyrodniczych.

Obserwowany od dluzszego czasu nagly wzrost sytuacji kryzysowych w przy-
rodzie, ktéry objawia si¢ intensyfikacja zanieczyszczen, przeludnieniem terenéw,
a w konsekwencji zanikaniem gatunkéw roslin i zwierzat, wymusit podjecie rady-
kalnych dzialan. Czlowiek zdal sobie sprawe z tego, ze wszelkie zagrozenia przyrod-
nicze stanowig ztozony problem. W celu odpowiedniego zareagowania konieczna
stala si¢ refleksja nad zbadaniem mozliwych przyczyn tak postepujacego kierunku
zdarzen. Spowodowalo to, iz nad szeroko pojeta ochrong srodowiska zaczeli dys-
kutowac¢ przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych, wéréd ktorych znalezli sie
ekonomisci, ekolodzy, politolodzy, inzynierzy srodowiska, pedagodzy czy nawet
filozofowie. Problematyka ta podjeta zostala w powstalym w 1969 roku raporcie
pt. Czlowiek i jego srodowisko, przygotowanym przez Sithu U Thanta, bedacego
wowczas Sekretarzem Generalnym Organizacji Narodéw Zjednoczonych. Jednym
z gléwnych wnioskéw zawartych w dokumencie byt postulat integrowania kwestii
srodowiskowych ze spoleczno-ekonomicznymi (U Thant 1969). Przytoczony raport
przyczynil si¢ do dalszych rozwazan nad poprawa stanu srodowiska, co zaowoco-
walo przygotowaniem miedzynarodowej konferencji w Sztokholmie w roku 1972.

Nastepnie w 1992 roku zorganizowano w Rio de Janeiro konferencje powszechnie
nazywang ,Szczytem Ziemi”. Byt to kolejny wazny impuls, ktéry wptynat na pro-
pagowanie zmiany niewlasciwego stylu zycia, nierzadko opartego na przestankach
gloryfikujacych technokratyzm. Zauwazono, ze w ksztaltowaniu odpowiednich
postaw czlowieka wzgledem $rodowiska duze znaczenie moze odgrywac edu-
kacja ekologiczna realizowana w aspekcie formalnym i nieformalnym. Kolejne
tematyczne konferencje i debaty sukcesywnie podejmowaly zagadnienia majace
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na celu wypracowanie najskuteczniejszych metod w walce z pogarszajacym sie¢
stanem $rodowiska. Uczestniczacy w nich ekolodzy, ekonomisci oraz specjalisci
zajmujacy sie monitorowaniem potegujacych zmian, tworzyli znaczace prognozy
obrazujace prawdopodobne zalamanie si¢ normalnego funkcjonowania biosfery,
co obecnie potwierdzajg chociazby anomalie pogodowe.

Wspolczesnie problematyka ochrony srodowiska spoteczno-przyrodniczego
zyskuje coraz wigksze zainteresowanie i uznanie. Stagd mozna dzis méwic o wzra-
stajacym dorobku naukowym dotyczacym problematyki pedagogiki ekologicznej
czy metodyki nauczania przyrody, w celu podnoszenia spolecznej swiadomosci
ekologicznej. Spowodowane jest to realnym zagrozeniem, jakie moze spotkac ludzi,
ktérzy swoje dzialania i kierunki rozwoju nadal beda weryfikowa¢, stosujac waskie
kryterium ,ekonomiczne”. Nadmierne zaufanie w nieograniczone mozliwosci
rozwoju naukowo-technicznego juz odcisnelo pigtno na funkcjonowaniu biosfery,
obejmujgcej rowniez obszar powigzany z egzystencja cztowieka. Konsekwencje
niewlasciwego gospodarowania w §rodowisku oddzialujg nie tylko na elementy
czysto przyrodnicze, lecz takze na pojedynczych ludzi.

Mozliwos¢ ingerencji w system ziemski, jakimi dysponuje ludzko$¢, powoduje
trudnosci w zarysowaniu ostrych granic antroposfery. Bezsporny jest fakt, ze
czlowiek podlega nieustannemu rozwojowi. Proces ten odbywa si¢ w rozmaitych
aspektach i trwa nieustannie od tysiecy lat. Stymuluje go ciggla potrzeba pozyski-
wania rozmaitych dobr, ktdre czesto mozna uznac za niekonieczne. Jako przyklad
moze postuzy¢ pozyskiwanie cennych materiatéw drzewnych z terenéw laséw
tropikalnych, w celu zaspokojenia potrzeb materialnych, generujace ogromne
konsekwencje dla ekosystemdw lesnych i od lasu zaleznych. Problem dostrzezono
w momencie, gdy do spotecznej swiadomosci zaczely dociera¢ sygnaly o ogra-
niczeniach, jakim podlegaja zasoby naturalne. Rozwéj cywilizacji, zwigkszajacy
godziwe warunki egzystowania bytu ludzkiego, wymusza podejmowanie decyzji
pozwalajacych na uzyskanie okreslonego poziomu Zycia. Nie bedzie on mozliwy
do osiagnigcia bez rozsadnego liczenia sie z zasobami przyrody.

Podejmowane dzialania, majace na celu edukacje i ksztalttowanie §wiadomo-
$ci ekologicznej, przyczyniajg si¢ do spowalniania postepujacej degradacji $ro-
dowiska spofeczno-przyrodniczego. Obecnie poszukuje sie¢ najlepszych metod
warunkujacych powodzenie tej wielkiej misji. Wérdd nich znajduja sie przestanki
propagujace ide¢ zréwnowazonego rozwoju, ktéra sformutowana zostalta w przygo-
towanym przez komisje¢, pod przewodnictwem Gro Harlem Brundtland, raporcie
pt. Our Common Future. Wydarzenie to mialo miejsce w 1987 roku pod auspicjami
Organizacji Narodéw Zjednoczonych i stalo sie momentem przelomowym, okre-
$lajacym nie tylko potrzebe, lecz takze koniecznos¢ gospodarowania srodowiskiem
naturalnym w sposéb gwarantujacy zaspokojenie potrzeb obecnych i przysztych
pokolen (Our Common Future, 1987). Wielowymiarowo$¢ zagadnien, jaka zostala
zawarta w tej koncepcji, ukazuje range probleméw spotecznych i Srodowiskowych.
Uregulowanie relacji pomiedzy cztowiekiem a srodowiskiem, ktére jest tak silnie
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akcentowane we wspomnianym raporcie, stalo si¢ réwniez przedmiotem edukacji
ekologicznej realizowanej w rozmaitych formach, aspektach, wsréd réznych grup
wiekowych oraz przyczynito si¢ do powstania edukacji na rzecz zréwnowazonego
rozwoju. Edukacja ekologiczna prowadzona w zakresie formalnym i nieformalnym
przybiera coraz wieksza role w wychowaniu czlowieka uwzgledniajacym dobro
srodowiska naturalnego. Za jej sprawa buduje si¢ sSwiadomos$¢ ekologiczna, co
w perspektywie czasu pozwala kreowac i wdraza¢ zachowania spoteczne, ktore
nie beda obojetne na kwestie dobra wspolnego, jakim jest Srodowisko spoteczno-
-przyrodnicze. Wzrastajacy poziom $wiadomosci ekologicznej spoteczenstwa
ksztaltuje z kolei nowa jakos¢ zycia, ktora przejawia sie w tzw. kulturze ekolo-
gicznej (Klimska 2010).

Edukacja ekologiczna stanowi wazng cze$¢ edukacji na rzecz zréwnowazonego
rozwoju. Wyznaczone np. w Narodowej Strategii Edukacji Ekologicznej cele (Przez
edukacje do zréwnowazonego rozwoju, 2001) s3 uznawane czesto za podstawe dzia-
tan licznych instytucji, organizacji spolecznych czy regionalnych centréw, ktére
w swoich dazeniach skupiaja si¢ dodatkowo na promowaniu i wdrazaniu zalozen
idei zréwnowazonego rozwoju.

Edukacja dla zrownowazonego rozwoju

Termin ,,edukacja dla zréwnowazonego rozwoju”, od kilku dekad popularny na
zachodzie jako education for sustainable development, ciagle nie znajduje w Polsce
dobrego zakorzenienia w naukach pedagogicznych, a tym samym w edukacji.
Czesto jest traktowany jak utopijna ideologia lub blednie utozsamiany bywa z roz-
wojem psychofizycznym dziecka. Brakuje dobrego wyjasnienia jego znaczenia
w podstawach programowych ksztalcenia ogélnego oraz uwzglednienia go przy
okreslaniu kompetencji spotecznych pedagogow.

Terminem ,,zréwnowazony rozwoj” okresla sie powszechnie uznawang na swie-
cie koncepcje przemian spotecznych, ekonomicznych i srodowiskowych, ktore
zgodnie z definicja z Raportu Bruntland majg zmierza¢ do zaspokojenia potrzeb
obecnego pokolenia bez pomniejszania szans na rozwoj przyszlych pokolen. Jak
juz wspomniano, geneze tej koncepcji nalezy wigza¢ ze wzrostem $wiadomosci
czlowieka odnosnie do jego dziatalnosci zagrazajacej przyrodzie i generowanego
w ten sposob niebezpieczenstwa rowniez dla jego zdrowia i Zycia. Nie jest to jednak
$wiadomo$¢ powszechna, szczegdlnie wérdd politykéw decydujacych o sposobach
ochrony srodowiska. Upowszechnienie tej problematyki jest jednym z zadan pe-
dagogiki. Tak si¢ jednak nie dzieje. Okazuje si¢ tez, ze edukacja dla zréwnowazo-
nego rozwoju w szkolach wyzszych w wigkszym stopniu jest prowadzona przez
przyrodnikéw i ekonomistéow niz przez pedagogéw (Tuszynska 2019). Termin
»Zréownowazony rozwdj”, pomimo iz zawarty jest w Konstytucji Rzeczypospolitej,
to wzmianka o nim w podstawach programowych ksztalcenia ogélnego pojawita
sie dopiero w 2017 roku.
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Agenda na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju 2030 Organizacji Narodow
Zjednoczonych, zatytulowana ,,Przeksztalcamy nasz §wiat”, przedstawia 17 celéw
zréwnowazonego rozwoju (ang. The Sustainable Development Goals). Zostata
przyjeta przez 193 panstwa cztonkowskie ONZ Rezolucja Zgromadzenia Ogolnego
dnia 25 wrzesnia 2015 roku w Nowym Jorku (Agenda na Rzecz Zré6wnowazonego
Rozwoju 2030, 2015). Dokument wskazuje na to, Ze obecnie nie ma odwrotu od
edukacji globalnej, zdefiniowanej jako ksztalcenie i wychowanie obywatelskie,
majace na celu u$wiadamianie istnienia zjawisk i wspoizaleznosci faczacych ludzi
i miejsca na caltym $wiecie.

Pojecie ,,edukacja globalna” jest pojeciem szerszym niz pojecia ,,edukacji dla
zréwnowazonego rozwoju”. W wyznaczonych celach globalnej edukacji, rozwi-
jajacej wartosci tkwigce w czlowieku, wskazuje si¢ na potrzebe uczenia sie przez
cale zycie (Lifelong learning'), majac na uwadze wszystkich ludzi, niezaleznie od
narodowosci, roznic kulturowych, poziomu sprawnosci fizycznej i intelektualnej.
Dla nauk o wychowaniu kluczowy wydaje si¢ cel czwarty, wskazujacy na potrzebe
prowadzenia dobrej jakosci edukacji, kwestie zapewnienia wszystkim ludziom
dostepu do edukacji i promowanie uczenia si¢ przez cale zycie.

Dzigki realizacji wszystkich celéw zréwnowazonego rozwoju oraz powigzanych
z nimi 169 zadan, ktore oddaja trzy wymiary zréwnowazonego rozwoju: gospo-
darczy, spoteczny i Srodowiskowy, mozna wspiera¢ edukacjg. Potrzeba jednak
»odejscia od waskiego rozumienia edukacji, ktora ktadzie nacisk tylko na strone
«rozumowy» (intelekt, racjonalizm intelektualny) i nawigzuje w malym stopniu
do nowych paradygmatéw rozwoju” (Borys 2010, s. 59). Dlatego warto budowac
i realizowac¢ programy ksztalcenia, w efekcie ktérych mozna zdobywac¢ okreslone
umiejetnosci, a nie tylko wiedz¢. W obowiazujacych dokumentach z zakresu zrow-
nowazonego rozwoju zwraca si¢ tez uwage na rozwijanie kulturotworczej funkeji
edukacji, wlaczajac w nig m.in. rézne instytucje kultury, osrodki nauczania, mass
media, rodzing. Nalezy ponadto dazy¢ do dynamicznego rozwijania i promowania
edukacji nieformalnej i pozaformalnej (Polska 2025 - Dlugookresowa Strategia
Trwalego i Zréwnowazonego Rozwoju, 2000).

Edukacja lesna alternatywa wobec nauczania tradycyjnego

Szkole alternatywna rozumie si¢ jako placowke oswiatowo-wychowawczg, ktora
w pelnym lub ograniczonym zakresie usituje zastapic¢ transmisyjno-reproduktywna
doktryne ksztalcenia, typowa dla szkoly tradycyjnej (Kupisiewicz 2010). Sabina
Zalewska okresla koncepcje i zasady ksztalcenia alternatywnego jako rdéznigce

1 Lifelong learning oznacza wszechstronng edukacje - formalng, nieformalng oraz nieoficjalng,
obejmujacy takie efekty, jak: wiedza, umiejetnosci i kompetencje. W proces ksztalcenia usta-
wicznego wpisuje si¢ rowniez edukacja globalna, w tym na rzecz zréwnowazonego rozwoju
(Kaniewska, Klimski 2014).
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sie od ksztalcenia tradycyjnego (Zalewska 2013). Alternatywno$¢ oznacza zatem
odmiennos¢ od szkoty tradycyjnej i odnosi si¢ do calo$ciowych systemow pedago-
gicznych przyjetych w szkotach autorskich oraz pojedynczych sktadnikéw procesu
edukacji (tzw. niepetne ujecia alternatywne) w réznego typu szkotach (Kupisiewicz
2010). Pedagogika alternatywna zakiada nowe podejscie do uczniéw, nauczycieli
irodzicow. Koncepcje ksztalcenia opiera o nowe podstawy programowe oraz formy
i metody uczenia si¢. Bazuje na wolnosci, zadowoleniu, samostanowieniu. Jest ot-
warta na postep, dzialania otoczenia, inspirujgce do samodzielnego i kreatywnego
myslenia oraz postepowania. Chodzi tu o zastgpienie transmisyjno-reproduktywnej
doktryny ksztalcenia, typowej dla szkoty tradycyjnej, doktryng generatywna.
Edukacja generatywna nastawiona jest na tworzenie i wyzwalanie aktywnosci
uczniow. Ten typ edukacji podkresla podmiotowos¢ czlowieka jako poznajacego
i konstruujgcego wiedze poprzez zespolowe dzialania. Stad wspodlczesna filozofig
edukacji staly sie konstrukcjonizm i koneksjonizm (Drzewiecki 2010).

We wspomnianej juz Agendzie na Rzecz Zréwnowazonego Rozwoju 2030, dla
lepszego wdrazania dziatan edukacyjnych, uwzgledniono proces monitorowa-
nia realizacji 17 celéw globalnych. Zwrécono uwage na potrzebe zmobilizowania
wszystkich szkoél i uczelni do prowadzenia edukacji dla zréwnowazonego rozwoju.
Z uwagi na przytoczone powyzej zagrozenia niezmiernie istotne dla wdrazania
postulatow zawartych w celach globalnych jest realizowanie edukacji le$nej. W slad
za ogloszeniem Agendy 2030 w Polsce zwrécono uwage na podstawy prawne pro-
gramoéw i cele edukacji lesnej spoleczenstwa w poszczegélnych nadlesnictwach.
Edukacja lesna jest czescig edukacji ekologicznej i zostata zaliczona do obowigzkéow
Lasow Panstwowych? Jej celem jest przede wszystkim uswiadomienie spoteczen-
stwu, jakg wartoscig dla cztowieka jest las. Ekosystem lesny to nie tylko drewno,
owoce, ziota, grzyby i Zywica, lecz takze roznorodnos¢ biologiczna, siedlisko zycia
rodlin i dzikich zwierzat. W zakresie tworzenia warunkéw sprzyjajacych zdrowiu
czlowieka ekosystemy lesne spelniaja swoja role, przyczyniajac si¢ do oczyszczania
powietrza, zapobiegajac zjawisku smogu. Las reguluje stosunki wodne, wahania
temperatury, zmniejsza erozj¢ gleby oraz chroni przed wiatrem.

2 Dokumentami podstawowymi, wynikajacymi z Ustawy Zasadniczej — Konstytucji RP - sa:
Polityka Ekologiczna Panistwa (Ministerstwo Ochrony Srodowiska Zasobéw Naturalnych
i Le$nictwa z maja 1991 roku); Porozumienie ministréow Ministerstwa Edukacji Narodowej
i Ochrony Srodowiska Zasobéw Naturalnych i Lesnictwa z dnia 19 kwietnia 1995 roku w spra-
wie opracowania i wdrozenia narodowej strategii edukacji przyrodniczej; Zarzadzenie nr 30
Dyrektora Generalnego Lasow Panstwowych z dnia 19 grudnia 1994 roku w sprawie lesnych
komplekséw promocyjnych — LKP (i kolejne, w wyniku ktérych utworzono tacznie 25 LKP);
Polityka Le$na Panistwa (Ministerstwo Ochrony Srodowiska Zasobéw Naturalnych i Lesnictwa
z marca 1997 roku ze zm.); Ustawa z dnia 28 wrzesnia 1991 roku o lasach (ze zm.); Zarzadzenie
nr 57 Dyrektora Generalnego Laséw Panstwowych z dnia 9 maja 2003 roku w sprawie kierun-
kow rozwoju edukacji le$nej w Lasach Panstwowych oraz wytycznych do tworzenia programu
edukacji lesnej spofeczenstwa w nadle$nictwie.
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Dekada edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, przypadajaca na lata 2005-2014,
wyzwolita wiele inicjatyw sprzyjajacych edukacji lesnej. Na terenie Lasu Kabackiego
w Warszawie powstato Centrum Edukacji Przyrodniczo-Le$nej, zorganizowane
przez przedsiebiorstwo Lasy Miejskie - Warszawa. Las Kabacki jest najwigkszym na
Mazowszu rezerwatem przyrody. Obecnie ma nie tylko duze znaczenie przyrodni-
czo-krajobrazowe i historyczne, lecz takze edukacyjne, poniewaz jest popularnym
miejscem wypoczynku, rekreacji i osrodkiem popularyzacji wiedzy przyrodniczej.
Od dawna teren lasu jest miejscem czesto odwiedzanym przez mieszkancow catej
Warszawy, nie tylko pobliskich dzielnic — Ursynowa i Wilanowa.

Na poczatku XXI wieku, w wyniku wspdtpracy uczelni warszawskich, Wydziatu
Ochrony Srodowiska gminy Ursynéw i Dzialu Laséw Zarzadu Oczyszczania Miasta
Warszawy, podejmowane byty badania naukowe nad florg i faung Lasu Kabackiego.
W 2001 roku, z inicjatywy wspolautorki tego artykutu, ktéra jako wykladowca
dydaktyki biologii Uniwersytetu Warszawskiego prowadzita zajecia terenowe ze
studentami, zostaly wytyczone dwie terenowe $ciezki ekologiczne, stuzace edu-
kacji spoteczenistwa Warszawy, licznie odwiedzajacego tereny lesne. W ramach
»Programu regionalnej edukacji ekologicznej” w Lesie Kabackim prowadzone byty
warsztaty ekologiczne dla nauczycieli placowek oswiatowych z terenu Ursynowa.
Tablice dydaktyczne ustawione na $ciezkach staly sie inspiracja do wielu dziatan
mieszkancdw na rzecz ochrony srodowiska przyrodniczego. Coraz bardziej zacies-
nila si¢ wspotpraca nauczycieli z le$nikami. Ze strony Wydzialu Laséw Miejskich
w éwczesne dziatania edukacyjne najbardziej wiaczyli sie le$nicy: Stanistaw Obara,
Halina Seremet oraz Piotr Kaczmarczyk. Wytyczone wéwczas dwie terenowe
$ciezki lesne istniejg do dzis, s3 utrzymywane, aktualizowane i udoskonalane dzigki
przedsigbiorstwu Lasy Miejskie - Warszawa. Z inicjatywy naczelnika Wydziatu
Ochrony Srodowiska dzielnicy Warszawa-Ursynéw zostaly wydane przewod-
niki i scenariusze zajgé, ktore przekazano wszystkim szkolom z terenu Ursynowa
(Tuszynska, Suska-Malawska 2000).

Powstanie Centrum Edukacji Przyrodniczo-Le$nej otworzyto nowy etap zor-
ganizowanej aktywnosci na terenie lasu. Cele strategiczne, jakie postawilo przed
sobg Centrum, to przede wszystkim: upowszechnianie w spoleczenstwie wiedzy
o srodowisku lesnym oraz o wielofunkcyjnej i zréwnowazonej gospodarce lesne;j.
Odnoszac sie do celow Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju zadaniem
Centrum stalo sie¢ podnoszenie poziomu §wiadomosci spoleczenstwa w zakresie
racjonalnego i odpowiedzialnego korzystania z wszystkich funkcji lasu, ponadto
budowanie zaufania spotecznego dla dziatalno$ci zawodowej lesnikéw, ksztatto-
wanie postaw prosrodowiskowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem znaczenia
ekosystemow lesnych i lesnictwa.

Dzialanie Centrum umozliwia poznanie funkeji lasu w przyrodzie i zZyciu czlo-
wieka oraz dostrzeganie zalezno$ci istniejacych w srodowisku przyrodniczym,
w tym laczacych cztowieka i srodowisko przyrodnicze. Uswiadomienie zagrozen
dla lasu oraz poznanie metod przeciwdzialania zagrozeniom wptywaja nie tylko
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na ksztaltowanie pozytywnego wizerunku lesnikéw i lesnictwa, lecz takze na
odpowiedzialne funkcjonowanie czlowieka w lesie. Zgodnie z ideg zréwnowa-
zonego rozwoju celem edukacji lesnej jest przedstawienie lesnictwa jako waznej
galezi gospodarki narodowej. Promowanie wiedzy, kultury i historii zwigzanej
z le$nictwem oraz upowszechnianie wiedzy o dzialaniach Laséw Panstwowych
w zakresie ochrony przyrody i srodowiska stalo si¢ jednym z gléwnych zadan
edukacji spofeczenstwa.

W latach 2007-2014 w czasie trwania §wiatowego projektu pt. ,Dekada Edukacji
dla Zréwnowazonego Rozwoju” na terenie Centrum odbyto si¢ okoto dwdch tys.
spotkan edukacyjnych, w ktérych wzieto udzial prawie go tys. uczestnikéw. Oprocz
regularnych zaje¢ edukacyjnych, przeznaczonych dla réznych grup formalnych
i nieformalnych, placéwka bierze udziat w akcjach i imprezach spotecznych, np.:

e ,Zima w miescie”;

o ,Lato w mie$cie™;

e, Sadzenie lasu”;

o, Sprzatanie lasu”;

. Swiatowy Dzien Ziemi;

«  Warszawskie Dni Recyklingu.

W latach 2007-2014 w zajeciach edukacji przyrodniczo-lesnej bralo udziat
srednio 10 200 0sOb rocznie. Najwiekszg liczbe stanowili uczniowie szkét podsta-
wowych - facznie 41 686 0séb. Druga pod wzgledem liczebnosci grupa to dzieci
z przedszkoli - 39 099 oséb. Gimnazjalisci i licealisci odwiedzajacy Centrum
w latach trwania Dekady to ponad tys. 0s6b. Wsréd dorostych najwigksza grupe
stanowili nauczyciele w liczbie 555 0séb. Dobrze to $wiadczy o tej grupie zawodo-
wej, ktora jest gldownym inicjatorem edukacji przyrodniczej i aktywnie uczestniczy
w procesie ksztalcenia przez cale zycie. Warto podkresli¢, ze Centrum Edukacji
Przyrodniczo-Lesnej jest przystosowane do prowadzenia edukacji wlaczajacej.
Dobry przyktad moze stanowi¢ ,,Sciezka zmystow” - trasa zajec terenowych, na
ktérej ludzie moga poznawac obiekty przyrodnicze za pomoca sensoryki, wltasnych
odczug, korzystajac z réznych zmystow: wzroku, stuchu, dotyku, wechu itp. Jak
odnotowano na witrynie internetowej Centrum, we wspomnianym okresie w za-
jeciach edukacyjnych wzieto udzial 500 0s6b niepelnosprawnych. Z otrzymanych
danych wynika, ze wigkszo$¢ zaje¢ edukacyjnych to zajecia stacjonarne odbywajace
si¢ w salach dydaktycznych Centrum, a okolo 25 proc. z nich odbywa sie w terenie.
Najwigkszym zainteresowaniem uczestnikow zajec¢ edukacji wezesnoszkolnej cie-
szyly sie tematy: ,Wiosna w lesie” i ,,Dzik nie jest taki zty, czyli jak zy¢ w zgodzie
z mieszkancami lasu”.

Starsi uczniowie byli najbardziej zainteresowani tematami: ,, Trop w trop - $lady
obecnosci zwierzat w lesie” oraz ,,Zielono mi, czyli o zieleni w miescie”. Najmniej
chetnych do udziatu w zajeciach odnotowano w stosunku do oferty tematycznej
dla najmlodszych: ,,Szumi dokota las”, a wérdd starszych ,,Fotosynteza warunkiem
zycia na ziemi” - zajecia laboratoryjne.
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Przytoczony tu przyklad dzialalnosci Centrum Edukacji Przyrodniczo-Lesnej
mozna odnie$¢ do funkcjonowania przedszkoli lesnych w Norwegii, z tg jednak
réznica, ze tam dzieci codziennie przebywaja na dworze, a u nas sg to sporadyczne
wyjscia na zajecia przyrodnicze do le$nego centrum.

Istnienie le$nych przedszkoli w Skandynawii odnotowano juz w latach s5o.
i 60. ubieglego wieku. W funkcjonowaniu placéwek wykorzystywane sg elementy
pedagogiki Montessori. Kazde dziecko traktowane jest jak odkrywca, a gléwnym
nauczycielem jest przyroda. Opiekunowie to gléwnie mito$nicy natury. Dzieci
zdecydowang wiekszo$¢ czasu spedzaja na zewnatrz, w lesie czy tez specjalnie
w tym celu przygotowanym terenie zielonym. Gléwna zasada dziatania tych pla-
cowek jest: kontakt z natura, doswiadczenia zmystowe, rozwdj motoryki (ogdélna
sprawno$¢ fizyczna czlowieka, zdolnos¢ do wykonywania wszelkich dziatalnosci
zwigzanych z ruchem), hartowanie ducha i ciata oraz ksztaltowanie szacunku do
przyrody oraz odpowiedzialnosci za siebie. Norwegowie mowia: ,nie ma zlej po-
gody, jest tylko nieodpowiednie ubranie”. Przy skrajnie ztej pogodzie za schronienie
dzieciom stuzy przygotowana przez rodzicéw wiata, domek z gliny, lesniczéwka
lub pobliska szkota. Dzieci bawig si¢ tym, co znajda w terenie lub same zbuduja.
W szkotach i przedszkolach lesnych w Norwegii pracuje stosunkowo duza liczba
0s0b dorostych w stosunku do liczby uczniéw. Sg to nie tylko nauczyciele, lecz
takze rodzice. Czas spedzany przez dzieci na dworze stanowi 8o proc. calego czasu
zaje¢ przedszkolnych. Edukacja lesna prowadzona przez edukatoréw Centrum
w Lesie Kabackim odbywa si¢ natomiast najczesciej w sali. W lesie realizowanych
jest tylko 25 proc. zajec.

Z informacji zamieszczonych na witrynie warszawskiego osrodka wynika,
ze na zajecia trzeba si¢ wezesniej zapisaé, poniewaz chetnych jest wielu. Z oferty
Centrum korzystajg najczesciej nauczyciele oraz rodzice — pasjonaci przyrody ze
swoimi dzie¢mi. Do$wiadczanie korzystnego wpltywu ekosystemu lesnego jest
waznym elementem wspomagania rozwoju dzieci. Jest to doskonaly sposéb na
nauczenie dzieci kontaktu z naturg. Rozwdj kompetencji przyrodniczych, wzmoc-
nienie wi¢zi miedzy dorostymi i dzie¢mi podczas przebywania w lesie zapobiega
deficytowi natury. Tzw. zespot deficytu natury nie jest jednostka medyczna, lecz
charakteryzuje go szereg powigzanych ze sobg skutkéw psychicznych, zdrowotnych
i wychowawczych zwigzanych z izolacja wspoltczesnego dziecka od przyrody (Louv
2014). Dlatego blisko$¢ natury jest niezbedna w rozwoju kazdego dziecka. Co wiecej,
pobyt na tonie natury nierozerwalnie wigze dzieci z przyszloscia naszego $wiata.

Podsumowanie

Inspiracja do zmiany w kierunku edukacji alternatywnej moze poméc mtodemu
pokoleniu w zblizeniu si¢ do przyrody i zrozumieniu znaczenia srodowiska przy-
rodniczego dla zdrowia cztowieka.
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Analiza danych otrzymanych z Centrum Edukacji Przyrodniczo-Lesnej do-
tyczy siedmiu lat trwania programu pt. ,,Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego
Rozwoju”. Z jednej strony wydaje si¢ bardzo pozytywne, ze tak preznie rozwija
sie wspotpraca Centrum z placowkami o$wiatowymi i spolecznoscia lokalng
Warszawy. Z drugiej strony niepokoi fakt, ze maly odsetek starszej mlodziezy
uczestniczy w oferowanych zajeciach. By¢ moze wynika to ze zbyt tradycyjnego
podejscia nauczycieli, ktdrzy czesto uwazaja, ze tylko w rygorze klasowym mio-
dziez koncentruje si¢ na nauce, a zajecia poza szkola traktowane sa wylacznie jako
rozrywka. Nauczyciele wczesnej edukacji szkolnej w wiekszym stopniu rozumieja
potrzebe kontaktu dziecka z naturg i uczenia si¢ przez zabawe. Stad w zajeciach
edukacjilesnej uczestniczylo wiecej uczniow najmtodszych. Obawg napawa réwniez
to, ze wigkszo$¢ zaje¢ w Centrum, jak wynika z danych liczbowych, odbywa sig¢
w pomieszczeniach osrodka - 1136 w stosunku do zajec terenowych, ktérych bylo
tylko 370. Nowoczesna edukacja powinna opierac si¢ na innowacjach, odejsciu od
metod instrukcyjnych, w ktérych najwazniejszy jest nauczyciel. Edukacja alterna-
tywna zaklada nowe formy i metody ksztalcenia. Wspétczesny nauczyciel powinien
uczy¢ si¢ razem z uczniem. Promowac edukacje oparta na obserwacji, odkrywaniu,
eksperymentowaniu i bliskim kontakcie z przyroda w jej naturalnym srodowisku.
By¢ moze wiekszy udzial animatoréow edukacji lesnej i nauczycieli szkolnych we
wspolnych szkoleniach metodycznych przelozy sie na czestsze wprowadzanie edu-
kacji alternatywnej, zblizajacej czlowieka do przyrody. Jest to wazne, ma bowiem
pozytywne znaczenie dla zdrowia czlowieka, a dodatkowo moze przyczynic sie
do zrozumienia potrzeby ochrony srodowiska przyrodniczego.
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MAN AND NATURE IN THE FOREST EDUCATION

Abstract: The subject of the article is forest education understood as a form of education
regarding the interdependence between man and nature. The authors intend to show a form
of forest education alternative to traditional teaching methods. The first part of the article
consists of reflections showing the relationship between man and nature. This justifies not
only the need to protect the environment. The protections should be understood as care
for natural resources, but also as education in this area. The second part will introduce
education for sustainable development in the context of the 2030 Agenda. The third part
characterizes forest education through the operations of the Center for Nature and Forest
Education in Warsaw.
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Nature and Forest Education.
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Streszczenie: Celem artykulu jest opisanie korelatow dobrostanu psychicznego studentow
pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej koniczacych studia licencjackie lub magister-
skie. Przeprowadzono badania empiryczne metodg sondazu diagnostycznego wéréd 400
studentéw z wybranych uczelni w Polsce. Zastosowano trzy narzedzia badacze: kwestiona-
riusz WEMWBS (Tennant, Stewart-Brown) — do pomiaru dobrostan psychicznego, skale
PSS-10 (Cohen, Kamarck, Mermelstein) — do okreslenia poziomu odczuwanego stresu,
kwestionariusz AS (Lent i in.) - do pomiaru stopnia zadowolenia ze studiéw. Badania
przeprowadzono w pierwszym kwartale 2019 roku. Analizy statystyczne wynikéw badan
wykazaly, ze wiekszo$¢ badanych studentdéw prezentuje przecietny poziom dobrostanu
psychicznego, wysoki poziom stresu i $rednie zadowolenie ze studiéw. Na podstawie
analizy regresji hierarchicznej ustalono, ze predyktorami dobrostanu psychicznego jest
poziom odczuwanego stresu, wsparcia spotecznego i satysfakeji ze studiéw. Trzy predyktory
wyjasniaja 38 proc. wariancji dobrostanu psychicznego. Wraz ze wzrostem stresu obniza
sie poziom dobrostanu psychicznego, a wyzsze poczucie satysfakcji ze studiow 1 wspar-
cia spolecznego pozytywnie wplywaja na dobrostan psychiczny studentéw pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolne;.

Stowa kluczowe: dobrostan psychiczny; stres; zadowolenie ze studiow; pedagogika przed-
szkolna i wczesnoszkolna.

Dobrostan psychiczny (well-being) to wielowymiarowy konstrukt, ktéry w na-
ukach spolecznych jest réznie operacjonalizowany, najczesciej jest definiowany
z uwzglednieniem dwoch perspektyw. W perspektywie hedonistycznej jest opi-
sywany jako subiektywnie do$wiadczane szczgscie i zadowolenie z zycia, z kolei
w drugiej perspektywie eudajmonistycznej charakteryzuje si¢ go jako pozytywne
funkcjonowanie psychologiczne, satysfakcjonujace relacje interpersonalne i wy-
soki poziom samorealizacji (Ryan, Deci 2001; Stewart-Brown, Janmohamed 2008).
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Z kolei Diener (2017) opisuje dobrostan psychiczny jako zmienng o charakterze
subiektywnym, charakteryzujaca si¢ wzgledng stabilnoscia oceny wlasnego zycia
pod wzgledem emocjonalnym i poznawczym. W koncepcji Dienera dobrostan psy-
chiczny sklada si¢ z trzech komponentéw: wysokiego poziomu pozytywnych odczué
(afektu), niskiego poziomu negatywnych odczu¢ zwigzanych z wlasnym zyciem
oraz satysfakcji z zycia obejmujacej poznawcza oceng warunkoéw zycia w réznych
aspektach (Diener 1984). Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO 2001) wskazuje,
ze zdrowie psychiczne jest podstawg do dobrostanu psychicznego i efektywnego
funkcjonowania czlowieka zaréwno na poziomie indywidualnym i spolecznym,
jak rowniez okresla zdrowie psychiczne jako ,,stan, ktéry pozwala czlowiekowi na
urzeczywistnienie swoich mozliwosci, radzenie sobie ze stresem, produktywna
prace i wklad w rozwdj spotecznosci” (WHO 2001). Zdrowie psychiczne ma zwigzek
z subiektywnie odczuwanym dobrostanem psychicznym. Subiektywny wymiar
odnosi si¢ do wewnetrznych proceséw wartosciowania réznych sfer funkcjono-
wania cztowieka i moze réznic si¢ od obiektywnej, zewnetrznej oceny dobrostanu
psychicznego.

Celem artykulu jest analiza dobrostanu psychicznego w powigzaniu z subiek-
tywnie odczuwanym stresem w zyciu codziennym i poziomem satysfakgcji ze
studiow, jaka maja studenci konczacy studia pedagogiczne w zakresie edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej, ktdrzy uzyskaja kwalifikacje umozliwiajgce pod-
jecie pracy na stanowisku nauczyciela w przedszkolach i szkotach podstawowych.
Poza tym w artykule wskazane zostaly czynniki o charakterze spoteczno-eduka-
cyjnym, ktére mogg mie¢ zwigzek z dobrostanem psychicznym.

Dobrostan psychiczny petni wazna rolg we wszystkich grupach zawodowych,
ale szczegdlne znaczenie ma w tych zawodach, w ktérych wystepuje bezposredni
kontakt z drugim czlowiekiem. Nie ulega watpliwosci, ze w zawodzie nauczyciela
ten wymiar osobowosci/funkcjonowania stanowi istotny sktadnik decydujacy
o jakosci relacji z uczniami, gdyz tylko osoba o optymistycznym nastawieniu
do $wiata, rozumiejaca siebie i innych, potrafigca nawigzywa¢ satysfakcjonujace
relacje spoleczne, zyczliwa i sama Zyjaca w harmonii ze §wiatem bedzie w stanie
skutecznie wypetnia¢ obowigzki zawodowe nauczyciela, wspiera¢ ucznia i poma-
ga¢ mu na drodze jego indywidualnego i spotecznego rozwoju. Teza ta znajduje
potwierdzenie w badaniach empirycznych S. Harding i in. (2019), prowadzonych
wérdd 1182 nauczycieli i 3216 uczniéw (w wieku 12-13 lat) w Anglii i Walii, z wy-
korzystaniem kwestionariusza WEMBS (Warwick Edinburgh Mental Wellbeing
Scale). W badaniach ustalono, Ze istnieje zwigzek miedzy poziomem dobrostanu
psychicznego nauczyciela a dobrostanem ucznia; im wyzsze jest nauczycielskie
subiektywne poczucie szczescia, zadowolenia z relacji z innymi, tym wyzszy jest
poziom dobrostanu psychicznego uczniéw i nizsze odczuwanie przez nich smutku
i zmartwienia. Inni badacze donosza, ze wspierajace relacje miedzy nauczycielem
a uczniem sg zwigzane z niskim poziomem symptoméw depresji wsrod uczniow.
Bardziej satysfakcjonujacy poziom relacji uczniéw z nauczycielami wspotwystepuje
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zwyzszym poczuciem dobrostanu psychicznego uczniow (Kidger i in. 2012; Plenty
iin. 2014). Nauczyciele, ktorzy odczuwajg dolegliwosci fizyczne i w zakresie zdrowia
psychicznego, nie s w stanie tworzy¢ pozytywnego klimatu szkolnego, czesciej pre-
zentujg negatywne emocje i zachowania, majg trudnosci w zarzadzaniu klasg i przez
to wplywaja na stan psychiczny uczniéw (Jennings, Greenberg 2009). W sytua-
cjach doswiadczania przez nauczycieli niskiego poziomu dobrostanu psychicznego
staja si¢ oni niezdolni do pomocy uczniom z problemami emocjonalnymi (Sisak
i in. 2014). Ponadto w metaanalizie przeprowadzonej przez J. Cornelius-White
(2007), na podstawie tysigca artykutéw empirycznych, ktére ukazaty si¢ w latach
1948-2004, obejmujgcych badania 355 325 uczniéw, ustalono, ze pozytywne relacje
miedzy nauczycielem a uczniem przynosza dobre efekty w zakresie funkcjonowania
emocjonalnego, poznawczego uczniéw (wyniki w nauce i zaséb wiedzy) oraz wich
zachowaniach, zwlaszcza w relacjach z innymi ludZzmi.

W zawodzie nauczycielskim poziom dobrostanu ma doniosle znaczenie ze
wzgledu na prace i kontakt z dzie¢mi, co wymaga dobrej kondycji psychiczne;.
W. B. Schaufeli i in. (2008) rozumieja ten konstrukt jako pozytywne zachowania
i postawy wobec pelnienia roli nauczyciela, takie jak: zadowolenie i odczuwana
satysfakcja. Satysfakcja zawodowa jest zwigzana pozytywnie z wysokim pozio-
mem wlasnej skutecznosci i negatywnie - z zaburzeniami lekowymi (Klassen i in.
2012). Na jako$¢ zycia obok aspektu zawodowego sklada si¢ takze zycie osobiste
nauczyciela i jego doswiadczenia w sferze pozazawodowej. W badaniach ustalono,
ze wysoki poziom leku, niepewno$¢, doswiadczanie obnizenia nastroju ma zwigzek
z obnizonym poziomem dobrostanu psychicznego i wptywa na ogélne poczucie
jakosci zycia (Parker i in. 2012). Jakos¢ zycia psychicznego nauczycieli znacznie si¢
obniza wraz z doswiadczanym emocjonalnym wyczerpaniem, zaburzeniami de-
presyjnymi i objawami psychosomatycznymi (Skalvik, Skalvik 2018). Emocjonalne
wyczerpanie jest definiowane jako doswiadczanie braku energii do dzialania, ciagte
zmeczenie, ktdre zwigzane jest z przezywaniem wysokiego poziomu stresu, niska
motywacja do pracy, odczuwanym przecigzeniem obowigzkami zawodowymi, co
skutkuje tendencjami do porzucenia zawodu nauczycielskiego. Zaburzenia depre-
syjne sg charakteryzowane przez takie stany, jak: smutek, poczucie beznadziejnosci,
bezwartosciowosci i braku wyjscia z trudnej sytuacji. Wysoki poziom stresu w za-
wodzie nauczyciela moze akumulowac si¢ na poziomie fizjologicznym i przynosic¢
objawy psychosomatyczne. Najczestszymi z nich, jak ustalili Ritvanen i in. (2006)
w badaniach przeprowadzonych wérdd nauczycielek, sa: béle glowy, brzucha, zabu-
rzenia snu. Wystepuja one w sytuacjach wysokiego poziomu stresu. Na podstawie
badan 5,497 pracownikéw roznych zawodow w wieku 16-64 lat, ktére miaty miejsce
w Anglii, stwierdzono, ze zawdd nauczyciela nalezy do grupy zawodéw o wysokim
ryzyku wystepowania zaburzen zdrowia psychicznego w poréwnaniu do innych
profesji (Stansfeld i in. 2011; Johnson i in. 2005). Badacze z czolowych angielskich
uniwersytetow: w Oxford, Exeter i King’s College zrealizowali projekt trzyletnich
badan podiuznych wséréd mtodych nauczycieli wezesnej edukacji. Celem projektu
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bylo poréwnanie doswiadczanych negatywnych emocji w grupie 9o nauczycieli,
wlacznie z przedstawicielami innych zawodéw. Wyniki badan pokazaty, ze okolo
19-29 proc. nauczycieli przezywa trudne sytuacje emocjonalne. Ogélny poziom
takich sytuacji byl wyzszy niz w innych grupach zawodowych (Titheradge i in.
2019). Z kolei Kidger (2016) wraz ze wspolpracownikami przeprowadzili wérdd 555
angielskich nauczycieli badania poziomu dobrostanu psychicznego i stwierdzili,
ze jest on nizszy niz w innych grupach zawodowych (badania prowadzono przy
pomocy kwestionariusza WEMBS (SD =47,2). Objawy depresyjne o srednim i wy-
sokim natezeniu stwierdzono u 19,4 proc. nauczycieli. Zblizone wyniki, wskazujace
na niski poziom dobrostanu psychicznego nauczycieli i symptomy depresyijne,
uzyskano w badaniach 1182 nauczycieli z 25 angielskich szkoét (Harding i in. 2016).
Wskazywaly one na to, Ze dobrostan psychiczny nauczyciela ma zwiazek z efek-
tywnoscig jego pracy, a dbatos¢ o komfort psychiczny i zadowolenie z Zycia moze
w znaczgcym stopniu przyczyniac sie do podnoszenia profesjonalizmu nauczy-
cielskiego w srodowisku szkolnym.

Z powyzszych powoddw istotne jest opisanie dobrostanu psychicznego stu-
dentéw pedagogiki przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela przedszkolnego
i nauczyciela w klasach I-III szkoly podstawowe;.

W polskich badaniach dotyczacych czestosci wystepowania zaburzen nastroju
wsrod 298 studentow uczelni olsztynskich, stwierdzono, ze co dsmy student na-
razony jest na wystepowanie tego typu trudnosci. W tych badaniach ustalono, ze
ple¢ jest czynnikiem prognostycznym w rozwoju zaburzen nastroju, kobiety czegs-
ciej bowiem doswiadczaja wyzszego poziomu depresji niz mezczyzni, szczegélnie
dotyczy to studentek wyzszych lat studiéw (Bialkowska i in. 2014). W badaniach
T. Pietrasa i in. (2012), ktére dotyczyly 223 studentek pedagogiki, ustalono, ze
charakteryzuja si¢ one wyzszym nasileniem depresyjnosci niz studentki ekonomii.
Ponadto ryzyko depresji w grupie pedagogéw obu pici jest ponad pigciokrotnie
wigksze niz w grupie ekonomistow. Mozna zaktada¢, ze w przyszlosci, wraz z pod-
jeciem pracy w zawodzie nauczyciela, wskazniki te bedg utrzymywac sie na takim
samym lub wyzszym poziomie. Pietras (2012) stwierdza, ze mlodzi nauczyciele
z zaburzeniami nastroju moga w trakcie uczenia spotecznego i modelowania zacho-
wan przenosi¢ swoje objawy na wychowankoéw i stanowi¢ wzoér do nasladowania.
Konkluzja z tych badan odnosi si¢ do stwierdzenia, ze podnoszenie/wzmacnianie
dobrostanu studentéw pedagogiki, jako przysztych nauczycieli, moze prowadzi¢ do
poprawy dobrostanu psychicznego ucznidow i tworzenia pozytywnego srodowiska
rozwojowego dla wszystkich uczestnikéw edukacji szkolne;j.

Drugim istotnym aspektem artykulu jest problematyka dotyczaca odczuwania
stresu i satysfakcji ze studiéw przez studentéw pedagogiki, ktorzy przygotowuja
sie do roli zawodowej nauczyciela. Zjawisko stresu mozna rozpatrywacé w per-
spektywie biologicznej (podatnos¢ i objawy fizjologiczne), psychologicznej (stre-
sory wyzwalajace, uwarunkowania osobowosciowe) i spotecznej (konsekwencje
indywidualne i kontekstowe). Sytuacje stresowe stanowig nieodlaczny element



[5] DOBROSTAN PSYCHICZNY A POZIOM ODCZUWANEGO STRESU... 133

naszej egzystencji, sa doswiadczane przez kazdego czlowieka w ciagu calego zycia,
w kazdej grupie zawodowej. W tym artykule nie bedziemy przywolywac obszernej
literatury dotyczacej koncepcji stresu, jego wskaznikéw, mechanizméw i sposobow
radzenia sobie z nim. Wspomnimy tylko, ze w klasycznej, transakcyjnej koncepcji
stresu Lazarusa (1986), ,,stres psychologiczny jest szczegdlna relacja miedzy osoba
a srodowiskiem, ktora osoba ocenia jako nadwyrezajaca jej zasoby i zagrazajaca
jej dobrostanowi”. Kazdy czlowiek inaczej odbiera bodzce ze $srodowiska, réznie
je interpretuje, nadaje im wlasne znaczenie i stosuje odmienne sposoby radzenia
sobie z nim. W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ nie tylko na negatywne kon-
sekwencje dtugotrwatego stresu (dystres), ale takze na jego pozytywne aspekty
(eustres) wplywajace na zdrowie i funkcjonowanie czlowieka, takie jak: mobilizacja
do dzialania, wyzwalanie pozytywnych emocji i strategii dzialania, rozwigzywanie
probleméw (Oginska-Bulik 2009).

W polskich badaniach prowadzonych wérdd 6o studentow rzeszowskiej uczelni
ustalono, ze najwiekszym zrédiem stresu jest dla nich srodowisko rodzinne, na-
stepnie praca, a 42 proc. badanych respondentéw wskazato obowigzki studenckie
(Grzywacz 2012). Probujac odpowiedzie¢ na pytanie, jak studenci pedagogiki radza
sobie w sytuacjach stresowych, w badaniach Kwiatkowskiego (2014) ustalono, ze
wiekszo$¢ sposrod 5o studentéw pedagogiki II roku studiéw magisterskich stosuje
najczesciej styl skoncentrowany na emocjach, takich jak napiecie, ztos¢, poczucie
winy. W badaniach J. Wierzejskiej (2018) nad stresem wsrdd 155 pedagogow z trzech
wojewddztw ustalono, ze co drugi z nich odczuwa silny stres zawodowy, a co
trzeci w stopniu umiarkowanym doswiadcza przykrych, negatywnych przezyc.
W 2000 roku Osrodek Badania Opinii Publicznej przeprowadzit sondaz ,,Polacy
w zawodach”, ktérego wyniki pokazaly, Zze w przekonaniu Polakéw zawod na-
uczyciela nalezy do jednej z bardziej stresujacych profesji, po zawodzie lekarza,
pilota i kierowcy. Respondenci wskazali réwniez, ze jest to zawdd, ktdry cieszy
sie¢ duzym szacunkiem spolecznym. Z drugiej strony badania przeprowadzone
w $rodowisku nauczycieli (60 0s6b) i studentéw studiujacych pedagogike (60 0sob)
ujawnily, Ze bycie nauczycielem wigze si¢ z doswiadczaniem wysokiego poziomu
stresu (Sanecki 2017). Ponad 68 proc. badanych uznalo, ze najbardziej stresujace
sg kontakty z ludzmi, a przeciez s one nieodzownym, podstawowym elementem
w pracy nauczyciela. W opiniach badanych najbardziej stresujaca jest odpowie-
dzialnos¢ finansowa (82 proc.), praca wymagajaca osobistego ryzyka (77 proc.),
uzaleznienie zarobkéw od wynikéw pracy (75 proc.). Ponadto Sanecki na podstawie
badan stwierdzil, Ze postrzeganie sytuacji stresowych w pracy nauczycielskiej rézni
sie w grupie pracujgcych nauczycieli i studentow pedagogiki.

Stopien zadowolenia z zycia zalezy od oceny wlasnych osiggnie¢ w zakresie
realizacji celow zyciowych oraz posiadania mozliwosci poznawczych, emocjonal-
nych i spotecznych do urzeczywistnienia tych celéw. Ludzie odczuwaja wyzszy
poziom satysfakcji w danym obszarze, o ile spostrzegaja srodowisko zycia jako
wspierajace, a wlasne zaangazowanie w osigganie celow zwigzane z posiadanymi
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zasobami spotecznymi i materialnymi. Stopien zadowolenia ze studiéw jest jednym
z komponentdéw ogolnego zadowolenia z zycia, jako calo$ci. Badania empiryczne
z zakresu satysfakeji z zycia studentéw pedagogiki przeprowadzone zostaty przez
Kosibe iin. (2017), dotyczyly 486 studentéw w wieku 22-28 lat. Do pomiaru ogdl-
nego zadowolenia z zycia wykorzystano standaryzowang Skale Satysfakcji z Zycia
(SWLS) E. Dienera i wspotautoréw w adaptacji Z. Juczynskiego (2009). Wyniki ba-
dan wykazaly, ze u tzw. mlodych dorostych przewaza przecigtna satysfakcja z zycia.

Osoby doroste i studiujace znajduja si¢ w fazie rozwojowej nazywanej okresem
wczesnej dorostosci. W tym czasie cztowiek osigga pelnie swoich sit fizycznych,
charakteryzuje si¢ wysokimi kompetencjami intelektualnymi, buduje sie¢ kontak-
tow spolecznych, ktore umozIliwiaja mu osiagnigcie niezaleznosci i podejmowanie
nowych obowigzkéw: matzonka, rodzica i pracownika. Wedtug koncepcji zadan
rozwojowych R. J. Havighursta (za Gurba 2005), jednym z siedmiu zadan tego
okresu jest rozpoczynanie pracy zawodowej, podjecie obowigzkow obywatelskich
iznalezienie pokrewnej grupy spolecznej. Zgodnie z teorig cyklow zycia ludzkiego
wedlug D. J. Levinsona, okres wczesnej dorostosci jest réwniez czasem licznych
konfliktéw i stresow, poniewaz miody czlowiek dokonuje wielu wyboréw decyduja-
cych o przysztym zyciu. Aktywnos¢ zawodowa jest glownym sposobem wlaczenia
sie w $wiat ludzi dorostych (Mi$ 2000). W prezentowanym artykule rozwazania
teoretyczne i ustalenia empiryczne dotyczg opisu funkcjonowania w okreslonych
wymiarach w okresie przejscia mlodego czltowieka od studenta pedagogiki do
nauczyciela.

Cel, metoda i procedura badan wlasnych

Podstawowym celem badan jest okreslenie poziomu dobrostanu psychicznego,
odczuwanego stresu i poziomu satysfakeji ze studiéow przez studentéw konczacych
studia z zakresu pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz analiza zalez-
nosci miedzy wymienionymi zmiennymi. W tym celu zostaly wykonane analizy
korelacyjne, testy poréwnywania §rednich oraz analiza regresji liniowej z wykorzy-
staniem danych dotyczacych statusu socjoekonomicznego (miejsce pochodzenia,
wyksztalcenie rodzicdw, sytuacja finansowa). Dodatkowo uzyskano informacje
o wynikach $redniej ocen otrzymywanych na studiach, wynikach egzaminu ma-
turalnego z jezyka polskiego, matematyki i jezyka obcego.

W badaniach zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego, technike ankiety,
zwykorzystaniem trzech narzedzi badawczych. Do pomiaru dobrostanu psychicz-
nego uzyto skali The Warwick-Edinburgh Mental Well-being Scale (WEMWBS),
w ttumaczeniu Ewy Kulawskiej. Wykonano réwniez procedure tzw. back-transla-
tion. Skala WEMWBS zostala skonstruowana przez Ruth Tennant, Sarah Stewart-
Brown i wspdtpracownikéw (Tennantiin. 2007), a prawa autorskie naleza do NHS
Health Scotland, University of Warwick i University of Edinburgh. Uzyskano
pozwolenie na zastosowanie skali w prezentowanych badaniach poprzez rejestracje
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zgloszenia na Uniwersytecie w Warwick. Skala sklada si¢ z 14 stwierdzen odnosza-
cych sie do aspektu hedonistycznego i eudajmonistycznego dobrostanu psychicz-
nego, opisujacych pozytywne odczucia (afekty), takie jak: optymizm, zadowolenie,
rado$¢, odprezenie oraz satysfakcjonujace relacje interpersonalne i pozytywne
funkcjonowanie (energia do dzialania, samoakceptacja, autonomia, rozwoj oso-
bisty, poczucie bycia kompetentnym). Osoby badane s3 proszone o zaznaczenie
odpowiedzi, ktdra najlepiej opisuje ich odczucia z ostatnich dwoch tygodni, na
pieciostopniowej skali (1- nigdy, 2 - rzadko, 3 - czasami, 4 — czesto, 5 — zawsze).
Kazdej z odpowiedzi przypisano liczbe¢ od jednego do pieciu. Minimalna liczba
punktéw do zdobycia wynosi 14, a maksymalna - 70. Wyzsza liczba zdobytych
punktéw oznacza wyzszy poziom dobrostanu psychicznego. Skala WEMWBS
jest narzedziem stosowanym do oceny dobrostanu psychicznego w wielu krajach
i wroznych grupach spotecznych i klinicznych, zostata przetlumaczona na 25 jezyki,
posiada bardzo dobre wlasnosci psychometryczne, wewnetrzng spéjnosc i wysokie
wskazniki alfa Cronbacha. Przykladem szeroko zakrojonych badan z uzyciem skali
WEMBS sa badania przeprowadzone wsrod 1650 nastolatkéw w Anglii i Szkocji
(a Cronbacha = 0,87), (Clarke i in. 2011); 3508 0s6b z Danii w wieku od 16 do 95 lat
(o Cronbacha = 0,94), (Koushede i in. 2019); 1168 pacjentéw z Norwegii (a Cronbacha
=0,91), (Smith i in. 2017); we Francji - dotyczace 75 studentéw, 319 pracownikowi121
pacjentoéw (a Cronbacha = 0,85, 0,88, 0,89 kolejno dla trzech grup) (Trousselard i in.
2016). W powyzszych badaniach 400 polskich studentéw pedagogiki z wybranych
uczelni osiggneto wspoétczynnik a Cronbacha dla skali WEMWBS, ktdéry wynidst
a = 0,86, co $wiadczy o wysokiej rzetelnosci zastosowanego narzedzia.

Drugim zastosowanym narzedziem badawczym jest skala PSS - 10 (Psychological
Stress Scale) Skala Odczuwanego Stresu (autorzy: S. Cohena, T. Kamarck,
R. Mermelstein, w adaptacji Z. Juczynskiego i N. Oginskiej-Bulik), stuzaca do
oceny subiektywnych odczu¢ zwigzanych ze stresem. Skala zawiera 10 pytan, ktdre
ukazuja, jak bardzo wlasne zycie jest klasyfikowane jako nieprzewidywalne, trudne
do kontroli i zniesienia. Badany moze uzyska¢ wynik od o do 40 punktéw. Wynik
w przedziale 0o-13 punktéw oznacza niski poziom postrzeganego stresu, 14-19
punktow — przecietny poziom postrzeganego stresu, a 20-40 punktéw — wysoki
poziom stresu. Respondenci udzielaja odpowiedzi, zaznaczajac je na pieciostop-
niowej skali (,,nigdy”, ,,prawie nigdy”, ,czasem”, ,,do$¢ czgsto”, ,,bardzo czesto”).
Skala PSS 10 jest popularnym narzedziem w badaniach empirycznych, dlatego
zostala przetlumaczona na 25 jezyki obce i adaptowana do réznych warunkéw
spoleczno-kulturowych. W amerykanskich badaniach opinii publicznej prowadzo-
nych w latach 2006 i 2009 (W$rdd okolo 2000 0s6b) wspdtczynnik alfa Cronbacha
w skali PSS 10 wynidst 0,91 (Cohen, Janicki-Deverts 2012). W naszych badaniach
odbywajacych sie wérod studentéw pedagogiki wspétczynnik a Cronbacha byt
wysoki i wynidst a = 0,87.

Trzecim narzedziem badawczym jest skala do pomiaru zadowolenia ze stu-
diéw Academic Scale, autorstwa Lent, Singley i in. (2005) w tlumaczeniu Janusza
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Surzykiewicza. Skala sklada si¢ z siedmiu twierdzen dotyczacych poziomu sa-
tysfakeji ze studiow. Studenci udzielali odpowiedzi na szesciostopniowej skali,
wskazujac na cyfry od 1 - zdecydowanie nie zgadzam si¢, do 6 — zdecydowanie
zgadzam sie. Przykladowe stwierdzenia: ,,jestem zadowolony z wyboru kierunku
studiéow”, ,jestem entuzjastycznie nastawiony do przedmiotu nauki na moim
kierunku studiéw”. Zakres mozliwych wynikéw waha si¢ od 7 do 42 punktow.
Wspdlczynnik a Cronbacha wynosi a = 0,89. Dodatkowo zdecydowano sie na
zadanie pytan dotyczacych wsparcia spotecznego i pomocy ze strony innych ludzi
w sytuacjach, kiedy studenci tego potrzebuja.

Zastosowano procedure doboru celowego, a kryteriami wlaczenia os6b do badan
byty nastepujace wymagania: student pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej,
studiéw stacjonarnych lub niestacjonarnych, III roku studiéw pierwszego stopnia
lub II roku studiéw drugiego stopnia. Uczestnictwo w badaniu byto dobrowolne
ianonimowe. Uwzgledniajac powyzsze kryteria, w badaniach uczestniczylo 400 stu-
dentéw studiujacych na nastepujacych uczelniach: Uniwersytet Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie (122 osoby), Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie
(72 osoby), Uniwersytet Szczecinski (99 0sob), Uniwersytet Slaski w Katowicach,
filia w Cieszynie (68 0sdb), Akademia Ignatianum (39 osob). Material empiryczny
zostal zebrany w pierwszym kwartale 2019 roku i poddano go analizie statystycznej,
na wstepie stosujac test Kotomogorowa-Smirnowa, stuzacy sprawdzeniu normal-
nosci rozkladu dla zmiennych okreslajacych dobrostan psychiczny, odczuwanie
stresu i satysfakeji ze studiow. Nastepnie obliczono wartosci srednie, odchylenia
standardowe, przeprowadzono analizy korelacyjne i ustalono zalezno$ci miedzy
zmiennymi. W analizie statystycznej, oceniajac wspolzalezno$¢ cech zmiennych
o rozkladzie cigglym, zastosowano wspolczynnik korelacji rang uporzadkowania
p-Spearmana, a w przypadku zmiennych o rozkladzie dyskretnym - test niezalez-
nosci Chi kwadrat. Poréwnania miedzygrupowe prowadzono przy zastosowaniu
testu t-Studenta dla grup niezaleznych i jednoczynnikowej analizy wariancji.
Przeprowadzono hierarchiczng analize regresji celem ustalenia predyktoréw do-
brostanu psychicznego. Za istotne statystycznie przyjeto prawdopodobienstwo
testowe na poziomie p < 0,05, a za wysoce istotne — na poziomie p < 0,011 p < 0,001.

Wryniki badan

W badaniach wziglo udzial 400 studentéw kierunku pedagogika o specjalnosci
edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, 392 kobiety, szesciu mezczyzn (dwie osoby
nie podatly informacji o plci). Wsrdd nich 296 0séb jest studentami I stopnia, a 104
respondentéw konczy studia II stopnia. Wiekszos¢ studentéw (245 osoby) studiuje
na studiach stacjonarnych, 152 osoby ksztalci si¢ na studiach niestacjonarnych (trzy
osoby nie podaty formy studiéw). Wiek badanych wynosi od 21 lat do 47, Srednia
wieku badanych wynosi M = 24,9; SD = 4,68.



[9] DOBROSTAN PSYCHICZNY A POZIOM ODCZUWANEGO STRESU... 137

Respondenci zostali zapytani o miejsce pochodzenia, miejsce zamieszkiwania
w czasie uczeszczania do szkoly. Wiekszo$¢ przysztych nauczycieli, a obecnie
studentéw (48 proc.) pochodzi ze srodowiska wiejskiego, okoto 13 proc. wychowy-
walo w matym miescie do 20 tys. mieszkancéw, 27,5 proc. studentéw pochodzi ze
$rednich i duzych miast do 500 tys. mieszkancow, a 11,6 proc. z duzych aglomeracji
miejskich.

Waznym aspektem badan jest wyksztalcenie rodzicow badanych studentow.
Informacja ta wskazuje na zaplecze kulturowe i zasoby intelektualne, w jakich prze-
biegal proces socjalizacji i wychowania badanych studentéw pedagogiki. Rozktad
procentowy wyksztalcenia matek os6b badanych wskazuje, ze 35,8 proc. posiada
wyksztalcenie podstawowe, gimnazjalne lub zawodowe, kolejne 35,8 proc. - $rednie,
28,5 proc. — wyzsze, w tym 1,5 proc. kobiet uzyskato stopien doktora. Wyksztalcenie
ojcow badanych studentéw wskazuje, ze 57,3 proc. z nich posiada wyksztalcenie
podstawowe lub zawodowe, 30,4 proc. - srednie, a 12 proc. - wyzsze. Analiza ko-
relacji rho Spearmana wskazuje na wspolwystepowanie silnej zaleznosci miedzy
wyksztalceniem matki i ojca badanych studentéw (r = 0,52; p < 0,001). Wystepuja
roznice miedzy miejscem zamieszkania a wyksztalceniem matki (wspdtczyn-
nik chi-kwadrat Pearsona, x> (16, N = 400) = 31,2; p < 0,01; Phi Yule’a @ = 0,28;
p < 0,01) oraz wyksztalceniem ojca (wspotczynnik chi-kwadrat Pearsona, x* (16, N =
400) = 37,9; Phi Yule’a @ = 0,31; p < 0,01). Rodzice studentéw (71 proc. matek
186 proc. ojcéw), posiadajacy wyksztalcenie podstawowe i Srednie, czesciej miesz-
kaja na wsi i w mniejszych miejscowosciach.

W celu uzyskania pelnej informacji o statusie spoteczno-ekonomicznym bada-
nych, poproszono studentéw o podanie informacji dotyczacej dochodu na jedna
osobe w rodzinie. Wyniki badan wskazuja na to, Ze 29 proc. studentéw pochodzi
z rodzin, w ktoérych dochéd wynosi ponizej minimum socjalnego na jedng osobe
(mniej niz 990 z1), 46,7 proc. posiada dochody przecigtne, a 24,3 proc. — dochody
wysokie (powyzej 2000 zt na osobe).

Kolejng analizowang zmienng sg wyniki z egzaminu maturalnego studentow
pedagogiki z obowiazkowych przedmiotéw: jezyk polski na poziomie podstawo-
wym (M = 72,7; SD = 13,5); matematyka na poziomie podstawowym (M = 58,19;
SD =18,6); jezyk obcy (M = 73,42; SD = 16,8). Najnizsze wyniki uzyskali studenci
z egzaminu maturalnego z matematyki. Nie jest to dobry czynnik prognostyczny
wobec oczekiwan co do wysokich kompetencji nauczycielskich w aspekcie ksztal-
towania umiejetnosci matematycznych dzieci we wczesnej edukacji. Srednia ocen
uzyskiwanych na studiach wynosi dla calej proby M = 2,94; SD = 0,94, z tym, zZe
najwigksza liczba studentéw (48,5 proc.) deklaruje wyniki w zakresie 4-4,5, a ponad
28,2 proc. studentow otrzymuje $rednie oceny w zakresie 3,5-4, okolo 23,3 proc.
ankietowanych studentéw uzyskuje natomiast oceny powyzej 4.5.

Wryniki testu poréwnywania srednich t-Studenta pokazaly, ze studenci uzysku-
jacy na studiach srednie oceny w zakresie 3,5-4 r6znig sie od studentéw z wyzsza
$rednig (powyzej 4,5) w odniesieniu do wynikéw matury z jezyka polskiego; Srednie
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w grupach wynoszg kolejno (M = 70,80; SD = 13,15, M = 76,80; SD = 13), i jest to
wynik istotny statystycznie t (171) = -2,99; p < 0,01. Podobna zalezno$¢ wystepuje
w przypadku egzaminu maturalnego z matematyki: studenci z wyzszg $rednia
studiéw uzyskuja znaczaco wyzsze wyniki matur (dla sredniej ze studiéw 3,5-4
$rednia z matematyki wynosi M = 49,80; SD = 16,05; dla $redniej powyzej 4,5 Srednia
z matematyki wynosi M = 65,6; SD =18,8), i jest to r6znica istotna statystycznie ¢ (171)
= -5,97; p < 0,001. Analogicznie wyniki egzaminu maturalnego z jezyka obcego
maja zwigzek ze Srednia studiow na studiach pedagogicznych (dla sredniej 3,5-4 na
studiach $rednia arytmetyczna z matury z jezyka obcego wynosi M = 72,11; SD =
17,44, podczas gdy dla studentéw ze $rednig powyzej 4,5 $rednia arytmetyczna
z matury z jezyka obcego wynosi M =77,30; SD = 16,20), i jest to réznica istotna
statystycznie, wynik testu t-Studenta wynosi ¢ (164) = -1,99; p < 0,05. Podsumowujac
uzyskane dane, mozna sformulowac wniosek, ze w celu zapewnienia wysokiej
jakosci kadry pedagogicznej nalezy stworzy¢ takie mechanizmy, ktére spowoduja,
ze na studia pedagogiczne beda aplikowa¢ studenci z najwyzszymi wyniki z egza-
minu maturalnego, poniewaz gwarantuje to wyzsze wyniki w nauce na studiach
i bardziej efektywne przygotowywanie si¢ do zawodu nauczycielskiego. Teza ta ma
swoje uzasadnienie, gdyz wigkszos¢ badanych studentéw (8o proc.) deklaruje po
ukonczeniu studiow che¢ podjecia pracy w zawodzie nauczyciela przedszkola lub
nauczyciela w klasach I-III szkoly podstawowe;j.

Przeprowadzono podstawowe statystyki opisowe dobrostanu psychicznego
okreslonego w samoopisie przez studentéw pedagogiki. Srednia arytmetyczna
dla calej grupy wynosi M = 51,39; SD = 6,91. Biorac pod uwagg, ze grupe badanych
stanowiag gléwnie kobiety, mozemy poréwna¢ ten wynik z badaniami w innych
krajach. W Anglii w 2011 roku przeprowadzono badania przy uzyciu narzedzia
WEMWRBS dla podobnej grupy wiekowej 7838 kobiet, srednia dobrostanu psy-
chicznego wynosita M = 51,4 (Taggart, Stewart-Brown 2016). Hiszpanscy studenci
uzyskali wyzsze wyniki dobrostanu mierzonego tym samym narzedziem; $rednia
dla grupy 148 studentéw wynosita M = 53,5. Ponad 10 proc. badanych polskich
studentdéw (39 0sob) uzyskalo niski poziom dobrostanu psychicznego i ta grupa
jest zagrozona pojawieniem si¢ symptomow depresyjnych. Teza ta znajduje od-
zwierciedlenie w badaniach populacyjnych 13 983 0séb w Anglii i Szkocji, podczas
ktdrych ustalono, ze osoby z najnizszymi wynikami znajduja si¢ w grupie ryzyka
wystapienia zaburzen psychicznych. Najwieksza grupa studentéw (78,9 proc.)
uzyskata §redni wynik dobrostanu, a 10,9 proc. - wynik wysoki. Sg to osoby, ktére
odczuwaja szczescie i satysfakcje z zycia, jak rowniez funkcjonuja na wysokim
poziomie pod wzgledem psychologicznym, maja dobre relacje interpersonalne
i daza do samorealizacji. Jednoczynnikowa analiza wariancji Anova pokazala, ze
nie ma istotnych statystycznie réznic w zakresie poziomu dobrostanu psychicznego
studentéw uczacych sie na réznych uczelniach (UKSW, UP, US, USZ, Al). Podobnie
nieistotne statystycznie wyniki uzyskano dla zmiennych: miejsce zamieszkiwania,
rok i forma studiow.
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W celu okreslenia, czy wysoko$¢ dochodu w rodzinie jest wystarczajaca dla
zabezpieczenia potrzeb studentéw, przeprowadzono analize jednoczynnikowa
wariancji Anova i ustalono, Ze poziom dobrostanu psychicznego studentéw nie
ma zwigzku z ich sytuacja materialng, zaréwno wtedy, gdy wezmie si¢ pod uwage
poziom dochodu przypadajacy na jednego cztonka rodziny (od 649 zt do 2000 z}),
jak isubiektywna oceng jakosci sytuacji finansowej (na podstawie opinii studentéw
odpowiadajacych na pytanie, czy dochody w rodzinie sg wystarczajace).

Kolejnym istotnym czynnikiem, ktéry moze pozostawaé w zwigzku z poczuciem
dobrostanu psychicznego, jest srednia ocen ze studiéw. W wyniku przeprowadzonej
jednoczynnikowej analizy wariancji uzyskano istotny statystycznie efekt zmiennej:
$rednia ocen ze studidw (F(3,375) = 4,74; p < 0,01). Najwyzszy dobrostan psychiczny
deklarujg studenci ze $rednig ocen powyzej 4,5 (M = 52,36; SD = 6,72), najnizszy ze
srednig ponizej 3,5 (M = 42,60; SD = 8,29). Zatem mozemy sfomulowacé wniosek,
ze wraz ze wzrostem $redniej ocen na studiach wzrasta poziom dobrostanu psy-
chicznego studentéw pedagogiki.

Studenci, ktorzy zamierzaja po studiach podja¢ prace w zawodzie nauczyciela,
maja wyzszy poziom dobrostanu psychicznego (M = 51,81; SD = 6,50) niz studenci,
ktérzy nie majg takich planéw (M = 50,13; SD = 7,77). Rdznica miedzy dwiema
grupami studentéw, ktore réznia si¢ deklaracjami dotyczacymi przyszlej pracy,
jest istotna statystycznie (F[1,373] = 3,72; p < 0,05). Wazng zmienng, decydujaca
o dobrostanie psychicznym studentdw, jest otrzymywane wsparcie od innych oséb
oraz bliskie relacje interpersonalne. Jednoczynnikowa analiza wariancji okazata
sie istotna statystycznie (F[2,379] = 32,18; p < 0,001) i pozwala na stwierdzenie, ze
studenci deklarujacy otrzymywanie pomocy i wsparcia od innych majg wyzszy
poziom dobrostanu psychicznego (M = 54,70; SD = 6,31) niz ci z nich, ktérzy nie
maja mozliwosci uzyskania wsparcia spolecznego (M = 46,75; SD = 8,13).

Analizujac poziom odczuwanego stresu w badanej probie, stwierdzamy, ze stu-
denci pedagogiki wskazali, ze poziom dos§wiadczanego przez nich stresu mieéci sie
w dolnym przedziale wynikéw wysokich. Zgodnie z normami stenowymi wysoki
poziom stresu odnosi si¢ do wynikéw w zakresie od 20 do 40. Srednia arytmetyczna
badanych studentéw wynosi M = 20,54; SD = 6,09. Poréwnujac otrzymany wynik do
norm amerykanskich, okreslonych na podstawie badan przeprowadzonych w gru-
pie 2387 0s6b, $rednia dla kobiet wynosi M = 13,7; SD = 6,60, a dla mezczyzn M =
12,1; SD = 5,90 (Cohen 2005). Okolo 11 proc. studentéw pedagogiki odczuwa niski
poziom stresu, 30 proc. — przecietny, a 58,2 proc. — wysoki. Zauwazono, zZe poziom
stresu jest zréznicowany w zaleznosci od uczelni, na ktérej ksztalcg si¢ studenci
pedagogiki. Najwyzszy poziom stresu odczuwaja studenci UKSW (M = 22,39; SD =
5,89), najnizszy - studenci Uniwersytetu Szczecinskiego (M = 19,02; SD = 6,33), jest
to réznica istotna statystycznie (F[3,384] = 6,03; p < 0,001).

Analiza wynikéw badan wskazuje na zalezno$ci miedzy odczuwanym pozio-
mem stresu a poczuciem dobrostanu psychicznego. Im wyzszy poziom stresu
deklarujg studenci, tym majg nizszy poziom dobrostanu psychicznego (F [2,370] =
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31,84; p < 0,001). Testy post hoc Tuckey'a HSD i Bronferroniego wskazuja na rdz-
nice w zakresie dobrostanu odczuwanego na poziomie istotnosci statystycznej p <
0,001 miqdzy trzema grupami studentow: o niskim natezeniu stresu (M = 56,07;
SD = 6,13), Srednim (M = 54,34; SD = 5,90) i wysokim nate¢Zzeniu codziennego stresu
(M = 48,92; SD = 6,52).

Studenci pedagogiki ocenili, na ile s3 zadowoleni ze studiéw, wyboru kierunku,
poziomu stymulacji intelektualnej i zycia studenckiego. Srednia dla calej grupy
wynosi M = 27,58; SD = 6,60), z tego 28 proc. studentéw jest niezadowolonych ze
studidw, 43 proc. jest srednio zadowolonych, a 29 proc. jest bardzo zadowolonych.
Jednoczynnikowa analiza wariancji pokazala, ze wraz ze wzrostem poziomu za-
dowolenia ze studidw wzrasta poziom dobrostanu psychicznego (F[2,378] = 29,93;
p < 0,001). Testy post hoc Tuckey’a HSD i Bronferroniego wskazuja na réznice
$rednich w zakresie odczuwanego dobrostanu psychicznego na poziomie istotnosci
statystycznej p < 0,001 miedzy trzema grupami studentéw: o niskim poczuciu sa-
tysfakcji ze studiéw (M = 47,9; SD = 7,70), $redniej (M = 51,29; SD = 5,97) i wysokiej
satysfakeji (M = 54,74; SD = 5,85).

Analiza wynikéw jednoczynnikowej analizy wariancji wskazuje, ze poziom
odczuwanego stresu jest czynnikiem réznicujacym poziom satysfakeji ze studiow
(F[2,379] = 7,51; p < 0,01). Studenci o niskim poziomie stresu maja wyzszg satys-
fakcje ze studiow (M = 29,86; SD = 7,29) niz studenci o wysokim poziomie stresu
(M =26,53; SD = 6,43).

Zastosowano analiz¢ skupienn metodg k-srednich i uzyskano dwa skupienia
dla dwoch grup studentéw istotnie roznigcych si¢ w zakresie trzech analizowa-
nych zmiennych (zob. wykres nr 1). Skupienie pierwsze dotyczy 61 proc. bada-
nych i charakteryzuje studentéw o wysokim poziomie dobrostanu psychicznego,
przecietnym poziomie stresu i wysokim zadowoleniu ze studiéw; sa to studenci
dobrze funkcjonujacy pod wzgledem psychologicznym. Druga grupa studentéw
(39 proc. badanych) charakteryzuje si¢ niskim poziomem dobrostanu psychicznego,
wysokim poziomem stresu i niska satysfakcja ze studiow. Pomiedzy studentami
przypisanymi do dwéch grup zachodzg statystycznie istotne roznice w zakresie
odczuwanego dobrostanu psychicznego (F[1,366] = 286,54; p < 0,001), stresu (F[1,366]
=152,24; p < 0,001) i satysfakcji ze studiow (F[1,366] = 179,59; p < 0,001).

W celu sprawdzenia mozliwo$ci przewidywania poziomu odczuwanego dobro-
stanu psychicznego w opinii studentéw przeprowadzono analiz¢ regresji liniowej
(tabela nr 1). Zastosowano analize regresji hierarchicznej, w ktdrej zmienng zalezng
(wyjasniang) jest dobrostan psychiczny, a zmiennymi wyjasniajacymi sa: satysfakcja
ze studiéw, poziom stresu i wsparcie spoleczne w trudnych sytuacjach. Wyniki
analizy trzech modeli regresji przedstawiono w tabeli nr 1.

Wszystkie trzy modele okazaly si¢ istotne statystycznie, pierwszy wyjasnia
24 proc. wariancji zmiennej w zakresie dobrostanu psychicznego, drugi 30 proc.
wariancji zmiennej wyjas$nianej. Model trzeci regresji jest dobrze dopasowany do
danych F(3, 365) = 75,49; p < 0,001. Zbudowany model obejmujacy trzy predyktory:
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Wrykres 1. Analiza skupien dla zmiennych: dobrostan psychiczny, poczucie stresu,

satysfakcja ze studiow (N = 366)

60

stres

Zrédlo: opracowanie wlasne.

satysfakeja ze studiéw

Tabela 1. Wyniki analizy regresji dla modeli1, 213

dobrostan psychiczny

Anova Istotno$¢ | Skorygowane R?

Model 1

(stres) F (1,365) = 117,37 0,001 0,242
Model 2

(stres, satysfakcja ze studiow) F (2,365) = 80,58 0,001 0,304
Model 3

(stres, satysfakcja ze studiow,

wsparcie spoleczne) F (3,365) = 75,49 0,001 0,380

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 2. Predyktory dobrostanu psychicznego w grupie studentéw pedagogiki (N = 365)

B Blad standardowy | Beta t p
Stata 43,33 2,38 18,205 0,001
Stres -0,41 0,51 0,357 -8,122 0,001
Wsparcie spoleczne 1,726 0,256 0,293 6,747 0,001
Satysfakcja ze studidw | 0,235 0,45 0,222 5,199 0,001

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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stres, satysfakcje ze studidw, wsparcie spoleczne wyjasnia 38 proc. zmiennosci
wariancji w zakresie dobrostanu psychicznego (skoryg. R? = 0,38). Istotno$¢ opraco-
wanych modeli pozwala na konstatacje, zZe na subiektywnie odczuwany dobrostan
psychiczny wplywa poziom stresu doswiadczanego przez studentéw, mozliwos¢
uzyskania wsparcia spotecznego i satysfakcja ze studiéw. Trzeci model wyjasnia
wiekszy procent wariancji niz pozostale i dlatego zostal przyjety jako ostateczny
model do interpretacji wynikéw badan.

Nalezy zaznaczy¢, ze najsilniejszym predyktorem dobrostanu psychicznego
wsréd badanych studentéw jest poziom odczuwanego stresu, dla ktorego bez-
wzgledna warto$¢ wspélczynnika standaryzowanego Beta jest najwieksza (f = 0,357;
p < 0,001), nastepnie wsparcie spoteczne ( = 0,293; p <0 ,001) oraz satysfakcja ze
studiow (P = 0,222; p < 0,001). Jak wynika z uzyskanych wynikéw badan, w grupie
studentdw stres negatywnie wplywa na dobrostan psychiczny, czyli wraz ze wzro-
stem stresu obniza si¢ poziom dobrostanu psychicznego. Z kolei wsparcie spofeczne
i satysfakcja ze studiéw pozytywnie wplywaja na dobrostan psychiczny, wraz ze
wzrostem wsparcia spotecznego i zadowolenia ze studiéw wzrasta bowiem poziom
zmiennej wyjas$nianej w modelu regresji.

Dyskusja wynikéw i podsumowanie

Zaprezentowane badania miaty na celu opisanie poziomu i korelatéw dobrostanu
psychicznego studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu nauczycielskiego, jak
réwniez ukazanie jego zwigzkow ze stresem i satysfakeja z realizowanych studiow.
Przeprowadzono analizy opisowe statusu spofeczno-ekonomicznego w badanej
grupie (N = 400). Wigkszos¢ badanych studentéw pedagogiki pochodzi ze $ro-
dowiska wiejskiego, a trzy czwarte rodzicow tych studentéw posiada wyksztalce-
nie podstawowe i $rednie, zapewniajac rodzinie przecietne dochody finansowe.
Studenci pedagogiki aspiruja do pracy na stanowiskach nauczyciela przedszkola
i edukacji wczesnoszkolnej, lecz wyniki maturalne, jakie osiagneli, szczegélnie
z przedmiotu matematyka wskazujg na niskie kompetencje w tym zakresie. Wyniki
badan podkreslaja ponadto silny zwigzek miedzy wynikami z egzaminu matural-
nego a $rednig ocen uzyskiwang na studiach pedagogicznych. Mozna zaryzykowa¢
twierdzenie, ze w trakcie studiéw nie nastepuje znaczacy rozwoj kompetencji
intelektualnych w poréwnaniu do poziomu osiggni¢tego na egzaminie matural-
nym. Ponadto ustalono, ze wraz ze wzrostem Sredniej ocen na studiach wzrasta
poziom dobrostanu psychicznego studentéw pedagogiki. Zatem wskazane by byto,
aby na studia pedagogiczne byli przyjmowani kandydaci z wysokimi wynikami
z egzaminu maturalnego.

Zasoby osobowosciowe i wlasnosci psychologiczne sa obok kompetencji me-
rytorycznych i wiedzy przedmiotowej waznym aspektem funkcjonowania w roli
nauczyciela. Dobrostan psychiczny rozumiany jako odczuwanie szczescia i zadowo-
lenia z zycia, w wymiarze indywidualnym i spotecznym, oraz osiagganie zalozonych
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celow jest istotnym czynnikiem w pracy nauczyciela matych dzieci, decydujacym
o jakosci edukacji na weczesnym etapie ksztalcenia.

W prowadzonych badaniach ustalono, ze co dziesiaty student pedagogiki
osiggnat niskie wyniki dobrostanu psychicznego. Ta grupa studentéw potrzebuje
wsparcia i pomocy psychologicznej juz na progu rozpoczecia pracy w zawodzie
nauczyciela. Okolo 8o proc. badanych studentéw prezentuje $redni wynik dobro-
stanu psychicznego, a kolejne 10 proc. otrzymato wysokie wyniki. Na tej podstawie
mozna wyciagna¢ ogolny wniosek z badan, ze badani studenci prezentuja sredni
poziom dobrostanu psychicznego. Podobne wyniki uzyskano w badaniach 238 stu-
dentéw uczelni w Olsztynie i Gdanisku (Mroczkowska, Biatkowska 2014). Dobrostan
psychiczny nie ma zwigzku z miejscem zamieszkania, lokalizacja szkoty wyzszej,
poziomem studiéw (I i1l stopien) oraz forma studiéw (stacjonarne, niestacjonarne).
Ciekawym wynikiem jest brak zwigzku w badanej probie miedzy wysokoscia do-
chodu a poziomem dobrostanu psychicznego studentéw. Inne wyniki badan w tym
zakresie uzyskal Lukasz Jach (2012) wérdd 473 studentéw III roku Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach. Zauwazono, ze wyzsze dochody finansowe majg zwigzek
zwyzszym ogo6lnym dobrostanem psychicznym. Interesujace wyniki i konstatacje
w zakresie badan nad dobrostanem sformutowat Janusz Czapinski i Tomasz Panek,
prowadzac badania w latach 1991-2015 w ramach projektu ,,Diagnoza spoteczna”.
Wynika z nich, ze 81 proc. badanych Polakéw w wieku 18+ pozytywnie ocenia
cale swoje dotychczasowe zycie (jako wspaniale, udane lub dosy¢ dobre) i wskaz-
nik zadowolonych rosnie na przestrzeni ostatnich lat (Czapinski, Panek 2015).
Oczywiscie, nie mozemy poréwnywac specyficznej grupy studentéw pedagogiki
z reprezentatywna grupa Polakéow w réznym wieku (22 tys. respondentow), ale
niektére wnioski z badan ogoélnopolskich moga by¢ istotne do wyjasnienia uzy-
skanych wynikéw. Czapinski prowadzil szerokie rozwazania o zwigzku miedzy
dobrobytem ekonomicznym a dobrostanem psychicznym. Twierdzil, ze u oséb,
ktérych podstawowe potrzeby nie sa w petni zaspokojone (najczesciej w krajach
ubogich), wzrost dobrostanu zalezy od wzrostu dochodéw, a u 0séb, ktérych ocze-
kiwania finansowe sg zaspokojone (w krajach zamoznych), wzrost dochodu nie
zwigksza dobrostanu, poziom dobrostanu zalezny jest natomiast od wzrostu do-
chodu. Wsréd srednio zamoznych i bogatych oséb uklad zaleznosci jest odwrotny:
zmiana dochodu nie ma zadnego wptywu na zmiang dobrostanu (Czapinski 2001).
Jak juz jednak wspomniano, nasze wyniki badan nie potwierdzily zwigzku miedzy
dochodem w rodzinie i subiektywna ocena sytuacji finansowej a poziomem dobro-
stanu psychicznego studentéw pedagogiki. Czy wynik o braku takiego powigzania
wsrdd badanych studentéw sugeruje, ze ich podstawowe potrzeby finansowe sa
zaspokojone i dlatego ich sytuacja finansowa nie wptywa na odczucie dobrostanu
psychicznego? Jesli odpowiedz bylaby twierdzaca, to mozna przypuszczaé, ze
studenci postrzegaja swoja sytuacje finansowa w sposob zblizony jak mieszkancy
krajéw zamoznych. Metaanaliza danych z 85 réznych préb respondentéw pokazuje
przecietng korelacje miedzy tymi dwiema zmiennymi na poziomie r = 0,17 (DeNeve,
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Cooper, 1998; za Czapinski 2012). Drugim wyjasnieniem braku zwigzku miedzy
dochodem a dobrostanem psychicznym moze by¢ przypuszczenie, ze mlodzi ludzie
przypisuja wyzsze wartosci relacjom spolecznym, bliskim zwigzkom z innymi
ludZzmi i dazeniu do samorealizacji niz satysfakcji z sytuacji materialnej.
Ponadto ustalono, ze odczuwany stres jest waznym predyktorem, czynnikiem
wplywajacym na poziom dobrostanu psychicznego. Ponad potowa badanych stu-
dentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej uzyskata wysokie wyniki w za-
kresie doswiadczania codziennego stresu. Z badan J. Czapinskiego i T. Panka (2015)
wynika, Ze poziom odczuwanego przez Polakow stresu obnizyl si¢ na przestrzeni
ostatnich lat. Ogoélny poziom stresu zyciowego byt w roku 2015 znacznie nizszy niz
dwa lata wczesdniej i najnizszy w calym okresie pomiaréw od 2000 roku. Mozna
sie zastanawiacd, czy rzeczywiscie studenci pedagogiki przezywaja nadmierne sy-
tuacje stresowe czy stosujg nieadekwatne sposoby radzenia sobie ze stresem, i na
ile tego typu doswiadczenia dotyczg tylko ich. W badaniach prowadzonych wséréd
studentéw innych kierunkéw, np. fizjoterapii (N = 54), ustalono, ze $redni ogdlny
wynik w badanej grupie wskazuje na niskie nasilenie stresu, ktory jest zwigzany
z regularng aktywnoscia fizyczna i dobra sytuacja finansowa (Morga i in. 2015).
Préba wyjasnienia tych rozbieznosci jest fakt, ze przeprowadzone badania wsrod
studentéw pedagogiki dotyczyly gléwnie kobiet, a wiele doniesienn badawczych
wskazuje, Ze kobiety czesciej odczuwajg wyzszy poziom stresu niz mezczyzni.
W badaniach przekrojowych prowadzonych wlatach 1983 (2387 0s6b), 2006 (2000
0s6b) i 2009 (2000 0s6b) w USA ustalono, ze kobiety osiagaja wyzsze wyniki na skali
stresu niz mezczyzni; poziom stresu spadal wraz z wiekiem, wyzszym poziomem
edukacji i wyzszymi dochodami (Cohen, Janicki-Deverts 2012). Badania studentow
amerykanskich wskazuja, ze okoto 50 proc. z nich do§wiadcza nadmiernego stresu
w zyciu codziennym (Regehr i in. 2013). W celu terapii i profilaktyki niekorzystnych
standw emocjonalnych i umiejetnosci radzenia sobie ze stresem w $rodowisku
akademickim, studenci powinni mie¢ dostep do programoéw terapeutycznych
o charakterze artystycznym, psychoedukacyjnym i poznawczo-behawioralnym.
W badaniach wiasnych ustalono, ze im jest wyzszy poziom stresu dos§wiadczanego
przez studentdw, tym nizszy jest ich dobrostan psychiczny. W pracy nauczycielskiej
umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem jest kluczowa, poniewaz istota zawodu cha-
rakteryzuje si¢ tym, ze dzialania edukacyjne i wychowawcze przebiegaja w sytuacji
niepewnosci, nieprzewidywalnosci i niedookreslenia (Urbaniak-Zajac 2016).
Drugim czynnikiem majacym wplyw na dobrostan jest stopien zadowolenia
ze studidw. Wyniki badan wlasnych wskazuja, ze wraz ze wzrostem poziomu
zadowolenia ze studidow, wzrasta poziom dobrostanu psychicznego studentéw.
Prawie polowa studentdw jest srednio zadowolonych ze studidw, 29 proc. jest
bardzo zadowolona, a 28 proc. wyraza swoje niezadowolenie. Terasa Bauman
(2011) prowadzila badania wérdd 486 studentéw nauk spotecznych i okazalo sie,
ze jako$¢ zajec¢ prowadzonych przez nauczycieli akademickich jest przez nich oce-
niana krytycznie. Gléwne zarzuty to: powielanie starych tresci przedmiotowych,
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brak ciekawych pomystéw na prowadzenie zaje¢, niestosowanie réznorodnych
metod pracy ze studentami, brak odniesienia wiedzy teoretycznej do praktyki, za
malo wykorzystywania samodzielnosci, kreatywnosci i mato zachety do krytycz-
nego myslenia. Konkluzja z wlasnych badan moze sprowadzac si¢ do postulatu,
aby w zakresie edukacji nauczycielskiej podnosi¢ jako$¢ ksztalcenia na studiach
pedagogicznych, stwarza¢ sytuacje na zajeciach, w ktorych studenci beda mogli
poglebia¢ wiedze i umiejetnosci w wyniku wlasnej aktywnosci, a tym samym
beda zdobywaé pozytywne doswiadczenia, pomocne im w rozwoju osobowosci.
Wozrastajaca satysfakcja ze studidow moze w znaczacy sposob podnosi¢ dobrostan
psychiczny studentéw — przysztych nauczycieli.

Analiza zebranego materialu empirycznego pokazala, ze jakos¢ wsparcia spo-
tecznego, czyli mozliwos¢ uzyskania pomocy od innych w sytuacjach trudnych,
wplywa na poziom dobrostanu psychicznego studentéw. Trzy opisane wyzej
zmienne istotnie wptywaja na dobrostan psychiczny studentéw i wyjasniajg 38
proc. jego zmienno$ci. Oznacza to, Ze 62 proc. zmiennoéci w zakresie zmiennej
objasnianej (dobrostanu) jest wyjasniane przez inne, nieuwzglednione w badaniu
czynniki. Nalezaloby prowadzi¢ dalsze badania w celu wyjasnienia znaczenia
innych korelatéw dobrostanu psychicznego studentéw pedagogiki.

Ksztalcenie na studiach pedagogicznych w zakresie pedagogiki przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej ma na celu przygotowanie do pelnienia roli nauczyciela
wczesnej edukacji. Wazny jest rowniez aspekt humanistyczny, tak aby nauczyciel
rozumial $wiat, kierowal sam sobg i wzbogacal siebie, czyli budowatl swoj potencjat
wewnetrzny. Ukierunkowana na te cele edukacja nauczycielska bedzie sprzyjata
wzrostowi dobrostanu psychicznego studentéw, co oznacza, ze szczesliwy na-
uczyciel, ktéry zyje godnie, bedzie mogl tworzy¢ pozytywne, tworcze srodowisko,
sprzyjajace rozwojowi dzieci w wieku przedszkolnym i mlodszym wieku szkolnym.
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MENTAL WELL-BEING, PERCEIVED STRESS AND
STUDENTS’ SATISFACTION WITH THEIR PRE-SCHOOL
AND EARLY EDUCATION PROGRAMS

Abstract: The aim of this article is to describe the correlates of mental well-being of students
in the education programs. Empirical research was based on a survey presented to 400
students at selected universities in Poland. Three questionnaires were used: WEMWBS
(Tennant, Stewart-Brown) to measure mental well-being, PSS-10 (Cohen, Kamarck,
Mermelstein) to determine the level of experienced stress and AS (Lent et al.) to measure
the level of satisfaction with studies. The research was carried out in the first quarter of
2019. The results indicate that the majority of the surveyed students present an average
level of mental well-being, high level of stress and average satisfaction with the studies.
The hierarchical regression analysis established that there are three predictors of mental
well-being: level of experienced stress, social support and satisfaction with studies. Three
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predictors explain 38% of the variability of mental well-being. While the stress increases
the level of mental well-being decreases. Higher satisfaction with studies and social support
provided to students positively influence their well-being.

Keywords: well-being; stress; satisfaction with studies; early childhood education.
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DOJRZALE MACIERZYNSTWO A KSZTALTOWANIE
WIEZI EMOCJONALNE] Z DZIECKIEM
W OKRESIE PRENATALNYM

Streszczenie: Przedmiotem rozwazan niniejszego opracowania jest dojrzale macierzyn-
stwo w aspekcie ksztaltowania sie wiezi emocjonalnej z dzieckiem w okresie prenatalnym.
Wiez emocjonalna petni w zyciu czlowieka znaczacg role. Wplywa na rozwoj jednostki,
zwlaszcza na plaszczyznie emocjonalnej, spotecznej i osobowosci. Jest systemem biolo-
gicznie uwarunkowanym i stanowi istotny element egzystencji cztowieka. Ksztaltuje sie
juz na etapie prenatalnym i determinuje zachowania wzgledem dziecka.

Wspolczesnie kobiety decyduja sie na macierzynstwo znacznie pdzniej, niz miato to miejsce
jeszcze kilka lat temu. Przyczyny tego stanu rzeczy sg réznorodne. Wsrdd najwazniejszych
zalicza sie che¢ osiggniecia stabilizacji zyciowej we wszystkich obszarach funkcjonowania
czlowieka. Poczatkowo kobiety pragna uzyskac stabilizacje zawodowa, nastepnie partner-
ska. Doswiadczanie macierzynstwa jest elementem uzupelniajacym egzystencje kobiety.
Nie zajmuje kluczowej roli w jej zyciu, lecz jest rOwniez wazne. Autor w niniejszym opraco-
waniu przedstawi dane empiryczne ukazujace proces ksztattowania sie wiezi emocjonalnej
z dzieckiem w trakcie trwania cigzy u kobiet doswiadczajacych pdznego macierzynstwa.
W czesci teoretycznej zdefiniuje kluczowe pojecia, scharakteryzuje przyczyny poznego
macierzynstwa oraz proces ksztalttowania sie wiezi emocjonalnej w okresie prenatalnym.

Stowa kluczowe: dojrzale macierzynstwo; wiez emocjonalna; dziecko.

Wprowadzenie

Mimo istotnych przeobrazen spoteczno-kulturowych, gospodarczych i politycz-
nych w przekonaniach wielu ludzi wystepuje stereotypowy sposob postrzegania
macierzynstwa. Macierzynstwo bowiem kojarzone jest z mlodymi kobietami,
bedacymi miedzy 20 a 30 rokiem zycia, a wiec w tzw. optymalnym wieku roz-
rodczym. Zdaniem ginekologow jest to czas, kiedy mlode kobiety lepiej znosza
ciaze, maja fatwiejszy pordd, szybciej dochodzg do réwnowagi psychofizycznej po
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porodzie, a takze istnieje mniejsze ryzyko urodzenia dziecka z wadami rozwojo-
wymi. Podkreslajg oni rowniez aspekt lepszej relacji emocjonalnej, jaka ksztaltuje
sie miedzy mtoda matka a dzieckiem, ze wzgledu na mniejsza réznice wieku
(Sawicka 2001).

W ostatnich latach w Polsce, jak réwniez w innych krajach rozwinietych, za-
uwaza si¢ jednak tendencje do coraz pézniejszego wchodzenia w doroste role
spoteczne - role rodzicielskie. Z jednej strony jest to zwigzane z polepszeniem
warunkoéw socjoekonomicznych, zmianami obyczajowymi i kulturowymi (Sawicka
2001). Z drugiej za$§ - wspdlczesne kobiety nastawione sg na zdobycie wszechstron-
nego wyksztalcenia, znalezienie dobrze platnej, satysfakcjonujacej pracy zawodowej
oraz ustabilizowanie swojej sytuacji na rynku pracy. Wszystkie te czynniki spra-
wiajg, ze wzrasta wskaznik tzw. p6Znego macierzynstwa. Dane Gléwnego Urzedy
Statystycznego, z lat 2013-2018, pokazuja, ze z roku na rok coraz wigcej kobiet po 30
r.z. decyduje si¢ na urodzenie pierwszego dziecka. O okolo 70 proc. wzrosta réwniez
liczba kobiet, ktore urodzily dziecko pomiedzy 35 a 39 r.z. Wzrosta takze liczba
kobiet, ktore decydowaly si¢ urodzi¢ pierwsze dziecko po 45 r.z., wedtug raportoéw
GUS o okolo 11 proc. (Raport GUS 2013-2018). Statystyki te jednoznacznie poka-
zuj3, ze poZne macierzynstwo to zjawisko powszechne i coraz czesciej spotykane.

Podjecie decyzji o posiadaniu potomstwa, a nastepnie narodziny dziecka dla
wiekszosci kobiet to czas trudnych wyboréw i doswiadczen, ktdre pociggaja zmiany
na roznych plaszczyznach ich zycia (Budrowska 2000). Zmuszaja do reorganizacji
i przewartosciowania dotychczasowego sposobu Zycia. Wydawac by si¢ moglo, ze
dojrzale macierzynstwo powinno pociagac za sobg mniej trudnosci, przynajmniej
na plaszczyznie spoleczno-emocjonalnej i osobowosciowej. Kobieta swiadoma swo-
jego macierzynstwa, dojrzala spotecznie i emocjonalnie, a na pewno w petni samo-
dzielna, powinna juz w okresie cigzy nawigzac silng wiez emocjonalna z dzieckiem.
Jednak problemy na podlozu medycznym, ktére s3 w stanie zaburzy¢ wlasciwy
przebieg ciazy, trudnosci z zaj$ciem w cigze, moga spowodowac, ze doswiadcza
ona trudnosci emocjonalnych, co skutkowaé moze zaburzeniami w ksztattowaniu
wiezi emocjonalnej z dzieckiem w okresie prenatalnym (Lisowska 2013). W zwiazku
Z pOWYZsZym nasuwajg si¢ pytania: czy pdzne macierzynstwo wiaze sie z uksztal-
towaniem silnej wiezi emocjonalnej z dzieckiem w trakcie trwania cigzy? Czy czas
trwania cigzy powoduje zmiang wigzi emocjonalnej z dzieckiem?

Dojrzale macierzynstwo w literaturze przedmiotu -
ustalenia terminologiczne i przyczyny psychospoleczne

W réznych kregach kulturowych zrodzilo si¢ przekonanie, ze macierzynstwo jest
powotaniem kobiety. Jest istotng czescig natury kobiecej (Baranowska i in. 2017).
Stanowi wazne zadanie rozwojowe oraz jest jedna z podstawowych rél spotecznych
i biologicznych. Spoleczenstwo oczekuje od kobiet, niezaleznie od jej mozliwosci,
checi i aspiracji, aby aktywnie uczestniczyla w reprodukeji gatunku. Spoleczny
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»hakaz macierzynstwa” nierzadko stoi w opozycji do celéw i pragnien wielu kobiet,
ktdre chcg pogodzi¢ dwie sfery zycia, wlasne aspiracje i obiektywne mozliwosci
(Sikorska 1996). Dodatkowo przeobrazenia w strukturze rodziny, kryzys insty-
tucji maltzenstwa, niepewna sytuacja gospodarcza (niestabilno$¢ rynku pracy,
duze bezrobocie) powoduja, ze kobiety odkladajg na pézniej decyzje o posiadaniu
potomstwa.

Z jednej strony, stuszne wydawaloby si¢ wydzielenie ,jakiegos” wieku, ktory
rozgraniczylby grupe mlodszych i starszych kobiet w wieku rozrodczym. Z drugiej
za$ strony dojrzate macierzynstwo mogtloby sie odnosi¢ do kobiet, ktére przekro-
czywszy pewng granice wieku, zdecydowaly si¢ na urodzenie pierwszego dziecka
(Sikorska 1996).

Z psychologicznego punktu widzenia, uznaje sie, Ze okres wlasciwej dorostosci
rozpoczyna si¢ po 30 r.z. Czas ten bowiem cechuje sie wzgledna stabilizacja, po-
trzebg dokonan, rozszerzaniem kregdéw spolecznych, praca zawodowg i petnieniem
réznych rél zawodowych oraz zyciem rodzinnym i wzrostem odpowiedzialnosci
jednostki. Osoba dorosta osiaga petna dojrzalos¢ spoleczng, obywatelska odpowie-
dzialnos$¢, a takze zdobywa i stara si¢ utrzymac satysfakcjonujacg dziatalnos¢ na
plaszczyznie zawodowej (Harwas-Napierala, Trempata 2014). Jest §wiadoma siebie,
swoich potrzeb i mozliwosci. Zmniejsza si¢ nastawienie egocentryczne na rzecz
opieki, wsparcia i troski nad drugim czlowiekiem. W zwiazku z powyzszym coraz
mniej dziwi fakt, ze kobiety po 30 r.z., ktdre osiagnely owa dojrzalos¢ i stabilizacje,
decyduja si¢ na urodzenie dziecka.

Dojrzate macierzynstwo dotyczy kobiet, ktére osiggnely poczucie stabilizacji
zyciowej, zawodowej, uniezaleznily si¢ emocjonalnie i finansowo od pierwotnych
obiektow przywiazania - rodzicéw oraz znalazly partnera zyciowego. W literaturze
owga dojrzalos¢ kojarzy sie takze z posiadaniem tzw. ,,instynktu macierzynskiego”.
Oczywiscie nie jest on zdeterminowany metryczka, jednak badania pokazuja, ze
wedlug kobiet dojrzaloé¢ ta osiggana jest najczesciej o okoto 30 roku zycia (ROPS,
2015). Polaczona jest ona z odpowiedzialnoscia, ktéra przejawia si¢ troska o dru-
giego czlowieka i opiekg nad nim. Wigze si¢ z psychologiczng potrzeba i gotowoscia
do posiadania potomstwa.

Pdzne macierzynstwo nalezy analizowa¢ réwniez na plaszczyznie biologicznej,
zwigzanej ze wzrostem prawdopodobienistwa wystapienia komplikacji w trakcie
cigzy i porodu. Ginekolodzy informuja o zagrozeniach zwigzanych ze wzrostem
czestosci poronien, zgonéw okoloporodowych, martwych urodzen, wigkszej umie-
ralnoéci w pierwszym roku Zycia dziecka (Szukalski 2012). ,,Niektorzy autorzy
uznaja, ze juz w wieku powyzej 25 lat pogarszaja si¢ rokowania w czasie cigzy i po-
rodu, inni przyjmujg za wiek graniczny 30, a nawet 40 r.z.” (Sawicka 2001, s. 246).

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, autor w niniejszej publikacji stosowac
bedzie pojecia poznego i dojrzalego macierzynstwa, dla okreslenia kobiet, ktore zde-
cydowaly sie na podjecie si¢ roli matki po 30 r.z., ktore osiggnely satysfakcjonujaca
pozycje spoteczng, zawodowa oraz niezalezno$¢ finansowa i stabilizacjg¢ uczuciows.
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Psychospoleczne przyczyny poznego macierzynstwa

Satysfakcja kobiet z zycia osobistego i zawodowego powoduje, ze decyzja o posiada-
nia potomstwa jest §wiadoma i przemyslana. Nie jest przypadkowa. Obecnie zyje
sie intensywnie i szybko. Kobiety decyduja si¢ na podjecie roli matki po ukonczeniu
wymarzonych studiéw oraz spelnianiu si¢ na polu zawodowym, jak i uczuciowym.
Pozwala to w konsekwencji oczekiwa¢ na dziecko z wiekszym spokojem i optymi-
zmem (Kitzinger 1999). Psychospotecznych przyczyn dojrzalego macierzynstwa
nalezy wiec upatrywa¢ w dwoch plaszczyznach: zawodowej i osobistej.

Biorac pod uwage aspekt zawodowy, do przyczyn péznego macierzynstwa za-
liczy¢ nalezy z calg pewnoscia chec¢ zdobycia zadowalajacej, dobrze platnej pracy,
podnoszenie swoich kwalifikacji zawodowych oraz osiagnigcie pozycji zawodowej,
ktéra gwarantuje kobiecie poczucie bezpieczenstwa. Owe poczucie bezpieczenstwa
wigze si¢ zarowno z czynnikiem finansowym (stabilizacja materialng), jak rowniez
odnosi sie do tzw. cigglosci zatrudnienia. Kobieta z wiekszym stazem pracy i na
wysokim stanowisku tatwiej moze zaplanowac cigz¢ i ma przy tym $§wiadomos¢,
ze urodzenie dziecka nie spowoduje utraty dotychczas zdobytych, na gruncie
zawodowym, korzysci.

Z calg pewnoscig dziecko daje matce poczucie zadowolenia, radosci. Jednocze$nie
jest jednak zrédltem zobowigzan, nierzadko niepokojow, zabiera energie i czas
(Budrowska 2000). Idealny pracownik zas jest czlowiekiem bez rodzinnych zo-
bowigzan, elastycznym, mobilnym, poswiecajacym cala swoja energie na roz-
wdj zawodowy. Posiadanie dziecka powoduje, Ze kobieta chcaca rozwijac si¢ na
plaszczyznie zawodowej jest zmuszona pogodzi¢ role matki, dbajacej o obowiazki
domowe i macierzynskie, z rolg ,,idealnego pracownika”, gotowego poswigci¢ swoj
czas pracodawcy. W zwigzku z tym wiele kobiet odktada decyzje o posiadaniu
dziecka na pdzniej. Jednak mimo tego, iz kultura polska nadal promuje okresle-
nie ,matka-Polka”, co wiaze sie z oczekiwaniami spoteczenstwa wobec kobiet, ze
zrezygnuja one ze swoich ambicji, pragnien, celéw zawodowych na rzecz dziecka,
meza i prawidfowego ogniska rodzinnego, to spotyka sie¢ liczne przypadki matek
decydujacych sie na rownoczesne podejmowanie tych réznorodnych rél spotecz-
nych (Sawicka 2001).

Réwniez znajomo$¢ rynku pracy oraz $wiadomo$¢ sytuacji finansowej wplywaja
nierzadko na decyzje o pierwszej cigzy. Mlode pracownice nie chcg straci¢ zdobytej
pracy, za$ bezrobotne kobiety nie chcg narazi¢ swojego dziecka na zycie w ubdstwie.

Analizujac przyczyny péznego macierzynstwa, ogromne znaczenie dla kobiet
ma satysfakcja wynikajaca ze zwigzku partnerskiego. Biorac pod uwage statystki,
wspolczesnie stale zwieksza si¢ liczba rozwoddéw i par zyjacych w nieformalnych
zwigzkach. Kobiety cze$ciej niz wezesniej eksperymentuja, zmieniajg partnerdw,
zyja w wolnych zwigzkach (Sawicka 2001). Osiagniecie stabilizacji w zyciu uczu-
ciowym i partnerskim, polegajace na wzajemnym zaufaniu i milosci, nierzadko
rodzi si¢ latami, dlatego tez moment zalozenia rodziny stale si¢ oddala. Laczy
sie to niezaprzeczalnie z permanentnym brakiem czasu oraz innymi zyciowymi
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priorytetami kobiet, ktore utrudniajg niewatpliwie pogodzenie réznorodnych rél
spolecznych.

Kolejnym istotnym czynnikiem, przekladajacym si¢ na odktadanie decyzji o po-
siadaniu potomstwa, jest brak gotowos$ci emocjonalnej kobiet do podjecia sie roli
matki. Che¢ stworzenia szczesliwej rodziny, o wysokim statusie socjoekonomicz-
nym oraz pragnienie posiadania wysokich kwalifikacji i umiejetno$ci umozliwia-
jacych prawidlowe wywiazywanie si¢ z obowigzkéw opiekunczo-wychowawczych
powodujg wystapienie u kobiet tzw. ,,stresu rodzinnego”. W zwigzku z tym kobieta
moze mie¢ trudnos$¢ z wyobrazeniem sobie siebie w roli matki, badz owa wizja
moze by¢ dla niej Zrédlem duzego napigcia, co w konsekwencji przeklada si¢ na
pozne macierzynstwo.

Pomimo postepu cywilizacyjnego mlodzi ludzie pézno osiagaja dojrzaloscé
psychiczng i spoteczng. Dluzej pozostaja pod tzw. ,opieka rodzicielska”. Zaleznos¢
finansowa i emocjonalna od rodzicéw réwniez uniemozliwia osiggnigcie samo-
dzielnosci. Z kolei posiadanie potomstwa znacznie ogranicza swobodg i beztroskie
zycie. Oznacza przejscie do ,$wiata dorostych”, w ktérym wystepuja niekonczace
si¢ obowiazki, odpowiedzialno$¢ za drugiego czlowieka, czesto rezygnacja z wlas-
nych potrzeb, pragnien i planowanie zycia pod katem potrzeb innego czlowieka
(Budrowska 2000). Mlody cztowiek, majac perspektywe tak powaznych konse-
kwencji swoich dziatan, trudniej rezygnuje z egocentrycznego podejscia, pozostajac
dluzszy czas w §wiecie beztroski i niepelnej autonomii. Powoduje to, ze swiadoma
decyzja o posiadaniu potomstwa przesuwa si¢ na okres pozniejszy.

Niedojrzato$¢ kobiety do podjecia sie roli matki widoczna jest réwniez w jej
obawach i lgkach przed ciaza, porodem i wychowaniem dzieci. Te rozterki psy-
chiczne stanowig czg¢sto mechanizm blokujacy kobiete przed podjeciem decyzji
o posiadaniu potomstwa.

Wskazane powyzej psychospoleczne oraz medyczne przyczyny poznego ma-
cierzynstwa niosg za sobg nie tylko konsekwencje w postaci odsuwania planéw
macierzynskich na lata pézniejsze, ale takze moga oddziatywac na proces ksztal-
towania si¢ wigzi emocjonalnej w okresie prenatalnym, co niekorzystnie wptywa
na dalszy rozwoj dziecka.

Wiez emocjonalna jako strukturalny element zycia cztowieka

W kazdej jednostce istnieje biologicznie uwarunkowany system, ktory jest in-
tegralng czescig ludzkiej natury. Zapewnia on czlowiekowi mozliwo$¢ tworze-
nia silnych wiezi emocjonalnych od najwczesniejszych etapow zycia. Wplywa
na zaspokojenie potrzeb czltowieka, warunkuje jego nastawienie do $wiata. Pelni
funkcje ochronna, ktdra realizowana jest poprzez opieke, troske dojrzalszych
jednostek wobec mniej dojrzatych, stabszych. Wiez emocjonalna umozliwia prze-
trwanie organizmu. Jest potrzeba czlowieka oraz fundamentalnym dynamizmem
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psychicznym. To specyficzny rodzaj relacji migdzy podmiotami, wazny z punktu
widzenia optymalnego rozwoju czlowieka.

W literaturze jest wiele informacji na temat roli wig¢zi emocjonalnej dziecka z ro-
dzicem od momentu jego przyjscia na $wiat. Malo jest natomiast danych méwiacych
0 jej znaczeniu w jeszcze wczedniejszym okresie, czyli w okresie prenatalnym. Juz
w trakcie cigZy przyszta matka nawiazuje z dzieckiem wyjatkows relacje. Tylko
poprzez ksztaltowanie sie w tym okresie wiezi emocjonalnej kobieta jest w stanie
z pelng odpowiedzialnoscig troszczy¢ sie o swoje jeszcze nienarodzone dziecko.

Tworca teorii przywigzania, John Bowlby, uwaza, ze wiez, przywiazanie, jest
trwalg, gleboka, emocjonalng wiezig miedzy dwiema osobami, ktére daza do utrzy-
mania bliskosci fizycznej. Jest traktowana jako mechanizm biologiczny, niezbedny
czlowiekowi do przetrwania. Przywiazanie, jakie powstaje migdzy podmiotami, jest
kluczowym elementem planu rozwojowego, zapewnia zaspokojenie potrzeb oraz
prawidlowy rozwdj spoteczno-emocjonalny i rozwoj osobowosci (Bowlby 2007).
Wigz potrzebuje nie tylko bliskosci fizycznej, lecz takze uczuciowej. Przyjmuje
sie, ze ta druga odgrywa kluczowa role w zyciu czlowieka, umozliwia aktualizacje
potencjalu jednostki.

Juz w okresie prenatalnym dziecko potrzebuje kontaktu z rodzicem. Poprzez
opiekunczo-wychowawcze oddziatywania rodzicéw, podejmowanie réznych préb
komunikacji z nim, w dziecku rozwijajg sie: pierwotna wiedza o $wiecie (jaki
jest $wiat, czy jest bezpieczny dla czlowieka), nastawienie dziecka wobec $wiata,
pierwsze emocje, kompetencje. Jeszcze przed urodzeniem ksztattuje si¢ w dziecku
umiejetnos¢ nawiazywania relacji spotecznych. Okres prenatalny to dla ptodu
pierwsza szkota uczuc i spotecznych interakeji (Kornas-Biela 2017). Dzieki prena-
talnemu do$wiadczeniu milosci i bezpieczenstwa dziecko bedzie w stanie czerpa¢
rados¢ z wiezi ze §wiatem spolecznym po urodzeniu.

Ksztaltowanie wiezi emocjonalnej z dzieckiem w trakcie trwania cigzy
u kobiet dojrzalych do macierzynstwa

Od momentu poczecia dziecka do wydania go na $wiat mija 40 tygodni. Do tej
pory matka widzi swoje dziecko wylacznie na ekranie monitora, podczas badania
ultrasonograficznego. Nie moze go dotkna¢ ani przytuli¢. Wydawac by sie moglo,
ze sposoby sensorycznego kontaktu z dzieckiem w trakcie trwania cigzy sg bardzo
ograniczone. Jednak czas ten nie musi by¢ pozbawiony intensywnego kontaktu.
Dziecko czuje, styszy, reaguje juz na bardzo wczesnym etapie swojego rozwoju.
Jest aktywnym odbiorcg wysytanych w jego kierunku komunikatéw. Badania
pokazuja, Ze doswiadczenia z okresu prenatalnego majg istotne znaczenie w tym,
jak czlowiek pozniej spostrzega $wiat, jak mysli, uczy sie i reaguje emocjonalnie.
Aby cechy indywidualne dziecka w okresie prenatalnym mogty si¢ rozwijaé pra-
widlowo wazna jest wiez matki z dzieckiem. Kiedy matka zaczyna doswiadczac
pierwszych ruchéw dziecka, koto 20 tygodnia cigzy, dostosowuje swojg aktywnosé



[7] DOJRZALE MACIERZYNSTWO... 157

do aktywnosci dziecka. Dba o siebie i dziecko, zaspokaja wzajemne potrzeby. Juz
w czasie cigzy pomiedzy matka a dzieckiem tworzy sie wyjatkowa wiez, ktéra
procentuje silnym emocjonalnym przywigzaniem w pdzniejszych etapach zycia.

Wiez mozna traktowac jako pewien poziom zaangazowania rodzica w zachowa-
nia, ktore sa wskaznikiem jego przywigzania do nienarodzonego dziecka i wskazuja
na rodzaj interakcji z nim. Jest to tzw. model przywiazania prenatalnego, darze-
nia nienarodzonego dziecka bezwarunkowa miloscia, ktéra obserwuje otoczenie
w przejawianych przez rodzica zachowaniach wzgledem potomstwa (Bielawska-
-Batorowicz 2006).

Proces ksztaltowania si¢ wiezi emocjonalnej z dzieckiem nie jest procesem
jednolitym. W literaturze mozna odnalez¢ rézne okreslenia tego procesu: po-
stawa, przywiazanie, spostrzeganie dziecka przez rodzicéow, komunikowanie sie
z dzieckiem. Méwi to o ,wieloaspektowosci procesu tworzenia wigzi i mozliwo-
$ci rozpatrywania do wielu punktéw widzenia. Mozna wyréznic [...] trzy jego
najwazniejsze elementy: traktowanie ptodu jako odrebnej istoty, przypisywanie
wlasciwosci, podejmowanie prob kontaktu” (Bielawska-Batorowicz 2005, s. 12).

Traktowanie plodu jako odrebna istote jest podstawa ksztaltowania sie wiezi
z dzieckiem. Proces ten rozpoczyna si¢ w momencie odczuwania ruchéw plodu,
ktdre pojawiaja sie¢ w drugim trymestrze cigzy. M. Leifer twierdzi podobnie, zwlasz-
cza w odniesieniu do cigz planowanych. Badania J. M. Lumleya pokazuja, ze trak-
towanie pfodu jako odrebng istot¢ wzrasta w miare trwania cigzy. Stwierdza, po
przeprowadzeniu rozméw z matkami spodziewajacymi sie pierwszego dziecka, ze
zaakceptowanie odrebnosci ptodu jako istoty i docenienie wtasnych pozytywnych
uczu¢ wobec dziecka, znacznie przyspiesza i ulatwia adaptacje kobiecie do nowych
warunkow i roli zaraz po porodzie (Bielawska-Batorowicz 2005).

Czynnikiem utrudniajgcym kobiecie dostrzezenie rdznicy pomiedzy nig a dzie-
ckiem, jak réwniez ksztaltowania si¢ wiezi emocjonalnej wzgledem niego jest
poczucie nierealnosci istnienia. Zauwazono, ze kobieta poczatkowo koncentruje
sie na sobie, zaspokojeniu wlasnych potrzeb, nie wyobraza sobie dziecka, a tym
bardziej nie przejawia w jego kierunku nadmiernych emocji, trudno jej np. oka-
za¢ milo$¢ do nienarodzonego dziecka. Dopiero rozpoznanie pierwszych ruchow
dziecka powoduje, ze ma ona $wiadomos¢ jego realnego istnienia.

Przypisywanie dziecku wlasciwosci definiowane jest poprzez opis jego cech
wygladu zewnetrznego, aktywnosci ruchowej oraz mozliwosci nawigzywania
kontaktow z otoczeniem. Amerykanscy psychologowie wykazali, ze najczestsza
kategorig okreslang przez matki byla aktywnos¢ ruchowa dziecka. Nastgpnie
skupialy si¢ na okresleniu jego nastroju, wlasciwosci w kontaktach spotecznych,
wrazliwosci 1 sity reakeji. Interesujacy jest fakt, ze pte¢ dziecka w okresie prena-
talnym nie wplywa na przypisywanie dziecku okreslonych wlasciwosci. Wplyw
doswiadczen zwigzanych z okresem cigzy niewatpliwie ma najwigksze znaczenie
w ksztaltowaniu si¢ obrazu dziecka.
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Trzeci ze wskazanych elementéw odnosi si¢ do podejmowania préb kontaktu
z nienarodzonym dzieckiem. Wymieni¢ mozna rézne formy tej komunikacji:
»myslenie o dziecku, rozmowy z nim z uzyciem specjalnych okreslen, a nawet
imienia, dotykanie powlok brzucha, §piewanie piosenek i kotysanek, uspokajanie,
pobudzanie do aktywnosci” (Bielawska-Batorowicz 2005).

Interakcja matki z dzieckiem pojawia si¢ przez caly okres cigzy. Wykazuje si¢
duzym zréznicowaniem. Jej natezenie oraz formy kontaktu zmieniajg si¢ wraz
z czasem trwania cigzy. Kontakt z dzieckiem w okresie prenatalnym jest istotny
z punktu widzenia ksztaltowania si¢ postaw rodzicielskich.

M. S. Cranley i Grace przeprowadzity badania nad zaleznoscig pomiedzy wie-
kiem matki a procesem ksztaltowania si¢ wigzi emocjonalnej z dzieckiem. Wyniki
ich badan nie ukazaly zaleznosci miedzy badanymi zmiennymi. Inni badacze,
jak np. Rees, byli zdania, ze mlodsze matki trudniej nawigzujg wiez z dzieckiem,
zwlaszcza maja wigkszy problem z traktowaniem dziecka jako odrebnej istoty
o okreslonych, indywidualnych cechach. V. H. Kemp i C. Page z kolei stwierdzili,
ze mniejsze nasilenie wiezi emocjonalnej z dzieckiem wykazuja kobiety starsze, do-
$wiadczajace poznego macierzynstwa. Podobne wyniki uzyskata rowniez Eleonora
Bielawska-Batorowicz (2005).

Kobiety decydujace si¢ urodzi¢ pierwsze dziecko po 30 r.z. znacznie czesciej,
w poréwnaniu do mlodszych kobiet, narazone sa na komplikacje w trakcie ciazy,
porodu i pologu. Przektada sie to takze na wigz emocjonalng z dzieckiem w okresie
prenatalnym. Badania pokazuja, ze kobiety, ktore doswiadczyly trudnodci z zaj-
$ciem w cigze, w porédwnaniu z tymi, ktére nie miaty podobnych doswiadczen,
bardziej koncentruja si¢ na swoim nienarodzonym dziecku. Buduja z nim silniejsza
wiez emocjonalng, skupiajg si¢ na dobrostanie dziecka w brzuchu, zastanawiaja
sie nad jego zachowaniami i przezyciami. Buduja silniejsze wyobrazenie o dziecku
(Pawlicka i in. 2013).

Badania nad problematyka wiezi emocjonalnej z dzieckiem w okresie prenatal-
nym obejmuja rézne zagadnienia. Proces ksztaltowania si¢ owego przywigzania
nalezy rozpatrywaé w dwoch aspektach. Po pierwsze, wazne jest zwrdcenie uwagi
na przezywane przez matke silne emocje wzgledem dziecka. Po drugie, zaanga-
zowanie w relacje z nim. Elementy te decyduja o intensywnosci i jakosci uczué
wzgledem nienarodzonego potomstwa.

Niewatpliwie na rozw6j wiezi emocjonalnej z dzieckiem maja wplyw indywi-
dualne wlasciwosci rodzicéw, ich wzajemne relacje oraz sytuacja spoteczna. State
konflikty miedzy partnerami/matzonkamiikryzys w zwiazku powoduja, ze kobieta
nie czerpie satysfakcji z bycia matka, ksztaltuje negatywny obraz macierzynstwa,
co niewatpliwie przeklada si¢ rowniez na proces rozwoju wiezi emocjonalnej
z dzieckiem. Kobiety, ktore walczg o swdj zwiazek, nie skupiajg si¢ na dziecku
i kontakcie z nim. Dzialajg bez przemyslenia, czgsto pochopnie zaburzajac proces
ksztaltowania si¢ wiezi, ograniczajac kontakt z dzieckiem do minimum. Wptywa
to z calg pewnoscig na jakos¢ relacji miedzy matka a dzieckiem, nie tylko w okresie
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prenatalnym, lecz takze w pézniejszym okresie zycia (Zelazkowska 2016). Réwniez
wszelkie powiklania w trakcie cigzy oraz wydarzenia zyciowe, zwlaszcza te sil-
nie stresujace kobiete, w sposob negatywny wplywaja na sile wiezi emocjonalnej
z dzieckiem.

Czynnikiem okreslajacym jakos$¢ wiezi emocjonalnej z dzieckiem jest takze
osobowos¢ przyszlej matki. Badania pokazuja, Ze kobiety, ktére w pozytywny
sposob mysla o sobie oraz maja wysoka potrzebe wspdétodczuwania, ksztaltujg
pozytywny obraz swojego macierzynstwa, co niewatpliwie wspolgra z jakoscia
wytworzonej w okresie prenatalnym wigzi emocjonalnej z dzieckiem. Wymienione
cechy osobowosci taczone s3 z pewna niezaleznosciag wewnetrzng oraz wyzsza
dojrzaloscig emocjonalng, co moze swiadczy¢ o dojrzalszym przygotowaniu si¢
do macierzynstwa.

Wryniki analiz procesu ksztaltowania si¢ wigzi emocjonalnej z dzieckiem w trak-
cie trwania cigzy pokazane przez réznych autoréw wskazujg na brak jednoznacz-
nych danych na ten temat. Wyniki réznych badan z tego obszaru nie s3 ze soba
zgodne, prowadza do sprzecznych wnioskéw. Przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy
upatrywac z jednej strony w odmiennym sposobie definiowania wiezi, z drugiej
za$ w zastosowanych w badaniach metodach i technikach badawczych.

Metodologia badan wlasnych

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie danych empirycznych ukazu-
jacych proces ksztaltowania si¢ wiezi emocjonalnej z dzieckiem w trakcie trwania
ciazy u kobiet doswiadczajacych pdznego macierzynstwa. Ukazanie tego, czy wraz
z czasem trwania cigzy zmienia si¢ owa wigz emocjonalna oraz w jakich obszarach
zmiana ta jest zauwazalna.

Postawiony cel pozwolil na sformufowanie nastepujacych probleméw badaw-
czych: (1) Czy czas trwania cigzy powoduje zmiane wiezi emocjonalnej z dzieckiem
w trakcie trwania cigzy u kobiet doswiadczajacych dojrzalego macierzynstwa?
i (2) W jakich obszarach ksztaltowania si¢ wigzi emocjonalnej zauwaza si¢ zmiang
w relacji z dzieckiem?

Dobér osob badanych byl celowy. Kryteria, jakimi postuzono si¢ w doborze
respondentek, mialy charakter typowo poznawczy. Byly rezultatem wstepnego
rozpoznania problemu badawczego. Przy doborze grupy starano sig, aby aktualne
miejsce zamieszkania kobiet bylo podobne, stad wszystkie respondentki pochodzity
z Olsztyna i jego okolic, a takze z podobnego srodowiska pierwotnego. Celem ta-
kiego doboru respondentek do grupy bylo wyeliminowanie czynnika zakldcajacego,
zwigzanego m.in. z r6znym dostepem do istotnych osrodkéw rozwoju, np. uczelni
wyzszych czy tez stuzby zdrowia i osrodkéw kulturowych.

Podstawowym kryterium doboru kobiet do grupy byto poczecie pierwszego
dziecka przez kobiety dojrzate, ktore w trakcie badania byly w przedziale wieko-
wym 30-35 lat. L3cznie przebadano 20 kobiet.
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Badania zostaly przeprowadzone w prywatnych gabinetach ginekologicznych.
W zwigzku z gléwnym celem badania, oceng zmian wiezi emocjonalnej z dzie-
ckiem w trakcie trwania ciazy, badanie zaplanowano w trzech etapach. Pierwszy
raz kwestionariusz kobiety wypelnialy w pierwszym trymestrze cigzy, drugiraz -
w drugim trymestrze, a trzeci - w ostatnim, trzecim trymestrze ciazy.

W celu oceny wiezi emocjonalnej z dzieckiem kobiet dojrzatych wykorzystano
kwestionariusz Wiez z dzieckiem w okresie cigzy, opracowany przez M. S. Cranleya.
Adaptacjii ttumaczenia narzedzia badawczego na warunki polskie dokonata w1995
roku Eleonora Bielawska-Batorowicz. Kwestionariusz pozwala oceni¢ rozne aspekty
wiezi emocjonalnej w trakcie cigzy. Jest ona rozumiana jako natezenie zachowan
przyszlej matki wobec nienarodzonego dziecka, polegajacych na nawiagzywaniu
z nim relacji i wspoldzialaniu z nim (Pawlicka 2013, s. 143). Kwestionariusz skiada
sie z 24 twierdzen. Osoba badana okresla na skali pieciopunktowej: od zdecydo-
wanie tak (5 pkt) do zdecydowanie nie (1 pkt) zgodno$¢ wlasnych opinii z trescia
poszczegodlnych stwierdzen. W kwestionariuszu zawarte sg zdania odnoszace sie
do pigciu obszaréw szeroko rozumianej relacji matka-dziecko:

« podejmowanie roli rodzicielskiej;

« traktowanie dziecka jako odre¢bnej istoty;

« nawiazywanie interakcji z dzieckiem;

« przypisywanie wlasciwosci dziecku;

« podporzadkowanie si¢ interesom dziecka.

Analiza wynikow badan wlasnych

Do analizy zmiany wiezi emocjonalnej z dzieckiem w trakcie trwania cigzy prze-
prowadzono poréwnania pomiedzy $rednimi uzyskanymi w trzech kolejnych
pomiarach. W tym celu zastosowano jednoczynnikowg analiz¢ wariancji z powta-
rzanym pomiarem. W odniesieniu do jednej zmiennej traktowanie dziecka jako
odrebnej istoty zastosowano nieparametryczny test rang F. Friedmana dla wielu
pomiaréw zaleznych. Zmienna ta nie uzyskala rozkladu normalnego w drugim
i trzecim trymestrze cigzy.

Wyniki badan ukazaly, ze wi¢z emocjonalna z dzieckiem w trakcie trwania
cigzy u kobiet dojrzalych jest coraz silniejsza, rozpatrujac poszczegélne trymestry
ciazy (trymestr I - M = 86,60, trymestr II - M = 97,65, trymestr III - M = 102,65).
Potwierdza to wynik skali globalnej, ktory okazat si¢ istotny statystycznie.

Dokonujac analizy obszaréw, w ktorych zachodzi zmiana wigzi emocjonalnej,
badania pokazaly, ze kobiety dojrzate zaczynaja wraz z czasem trwania ciazy trak-
towac dziecko jako odrebna istote. W pozostatych wymiarach nie zaobserwowano
réznic istotnych statystycznie.

Wyniki badan s3 zgodne z wynikami badan innych autoréw. Wraz z czasem
trwania cigzy wi¢z emocjonalna jest coraz silniejsza. Moze to wynikac z faktu, ze
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Tabela 1. Poréwnanie rozwoju wiezi emocjonalnej z dzieckiem w trakcie trwania cigzy
u kobiet dojrzatych w kolejnych trymestrach cigzy

Trymestr cigzy
Skala I 11 111
M SD M SD M SD F df p
WG 86,60 | 12,458 | 97,65 8,946 (102,65 | 8,280 | 7,766 1,19 0,012
PRR 15,65 3,498 | 17,70 1,922 | 18,80 1,735 | 2,660 1,19 0,119

NIzD 15,10 3,919 | 18,65 2,777 | 19,50 | 4,628 | 2,786 1,19 0,111
PDW 18,00 4,425 |20,60 | 4,109 | 23,15 4,171 | 0,003 1,19 0,957
PsID 21,60 2,683 | 21,85 2,581 | 21,85 2,412 | 0,331 1,19 0,572
TDJOI | 10,75 4,44 16,95 2,09 18,95 1,96 | 31,920 2,00 0,000

Zré6dto: opracowanie wlasne; skréty: WG - wynik ogélny, PRR — Podejmowanie roli rodziciel-
skiej, NIzD — Nawigzywanie interakcji z dzieckiem, PDW - Przypisywanie dziecku wlasciwosci,
PsID - Podporzadkowanie si¢ interesom dziecka, TDJOI - Traktowanie dziecka jako odrebnej
istoty.

w przypadku kobiet doswiadczajacych pdznego macierzynstwa cigza jest Swiadoma
i w pelni chciana. Kobieta jest dojrzata do podjecia si¢ roli matki.

Wyniki badan dotyczace zmian wigzi emocjonalnej z dzieckiem w trakcie
trwania cigzy w poszczegolnych wymiarach okazaly sie w wigkszosci nieistotne
statystycznie. Powodem tego stanu rzeczy moze by¢ niewielka grupa badawcza.
Mozliwe jest réwniez pominiecie lub zbyt powierzchowne poruszenie wielu istot-
nych kwestii, co niewatpliwie spowodowane jest rozleglosciag omawianego zagad-
nienia. W zwiazku z tym niniejsze wyniki badan nalezy potraktowa¢ z pewna
ostroznoscig, dotycza one bowiem waskiego wycinka populacji. Niniejsze badanie
mozna potraktowac jako badanie pilotazowe. Moze by¢ ono podstawa do bardziej
poglebionego i zlozonego badania naukowego.

Zakonczenie. Rekomendacje dla praktyki psychopedagogicznej

Analiza literatury pokazata, ze w wielu wspdlczesnych dziedzinach wiedzy, ta-
kich jak: psychologia, pedagogika, medycyna, duzo uwagi poswieca sie relacji
matka-dziecko, ksztaltowanej od najwczesniejszych etapow, czyli juz od okresu
prenatalnego. Dziecko bowiem od samego poczatku swojego istnienia zyje ,,w matce
iz matka”. Jest od niej catkowicie zalezne i to ona wpltywa w duzej mierze na jego
wladciwy rozwdj. Dojrzatos$¢ do roli macierzynskiej warunkuje w kobiecie przy-
stosowanie do ciazy i zachodzace w jej trakcie przemiany oraz akceptacja zmian
w dotychczasowym zyciu. Za najwazniejsze bowiem zadania okresu cigzy, za
R. Rubin, uznaje si¢: ,zapewnienie kobiecie i dziecku bezpieczenstwa przez okres
cigzy i porodu, uzyskanie akceptacji dla dziecka ze strony najwazniejszych oséb
w rodzinie, nawigzanie wiezi z majacym si¢ urodzi¢ dzieckiem oraz przystosowanie
sie do nowych zadan” (Wlodarczyk 2012, s. 104). Ich realizacja pozwala przysztym
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matkom dos$wiadcza¢ szczgsliwego i efektywnego macierzynstwa, jednoczesnie
pozytywnie wplywajac na rozwdj dziecka.

W licznych opracowaniach jest wiele informacji na temat cigzy, porodu, potogu
i zagrozen, a takze biologicznych zalet i wad pdznego macierzynstwa. Niewielka
uwage jednak przywiazuje si¢ do okresu prenatalnego i znaczenia ksztaltowania
sie w tym czasie jednego z wazniejszych pierwiastkow ludzkiej egzystencji, przy-
wigzania, ktére ma wplyw na dalsze funkcjonowanie czlowieka i rozwdj jego
osobowosci. ,,Jakos¢ macierzynstwa, ktorego doswiadcza dziecko od pierwszych
dni swojego zycia, az do dorostosci warunkuje w znacznej mierze to, jakim sie¢ staje
ono czlowiekiem” (Maciarz 2004, s. 7).

Stabilno$¢ przysztych matek na ptaszczyznie zawodowej i rodzinnej powoduje,
ze kobieta przechodzi pozytywnie okres cigzy. Swiadomos¢ coraz sprawniej dzia-
tajacego systemu opieki zdrowotnej, lepsze diagnozowanie standw patologicznych,
ktore dajg kobietom wigkszg pewnos¢, ze mimo dojrzatego wieku dziecko moze
urodzi¢ si¢ zdrowe, przy jednoczesnym dobrym stanie zdrowia matki, sprawia, ze
coraz wigcej kobiet decyduje si¢ urodzi¢ swojego pierwszego potomka w poéznym
wieku. Powyzsze czynniki umozliwiaja wytworzenie zaufania do oséb sprawuja-
cych opieke i troske nad przyszta mama, co niewatpliwie oddzialuje na proces cigzy
i wytworzenie wlasciwej wigzi emocjonalnej z dzieckiem, bez poczucia zagrozenia.

Cigza dojrzatych kobiet moze wigzac si¢ rowniez z pewnym ryzykiem, niezwia-
zanym wylacznie z aspektem medycznym, lecz z funkcjonowaniem psychologicz-
nym przyszltych mam. Kobiety w réznorodnych okresach swojego macierzynstwa,
réwniez w okresie cigzy, moga przezywac z réznym nasileniem i czestotliwoscia
znuzenie, poczucie wyjalowienia, niedocenienia, izolacji (Milska-Wrzosiniska 2005),
modyfikacja bowiem ich dotychczasowego zycia mogta by¢ zbyt nagla lub silna.
Znacznie rzadziej problem ten dotyczy mtodszych mam, ktére urodzity pierwsze
dziecko przed 30 r.z., a wiec w tzw. optymalnym wieku rozrodczym. Moze to
przelozy¢ sie negatywnie na postrzeganie siebie, czyli na obraz siebie jako kobiety-
-matki oraz zdrowie psychiczne. To z kolei utrudnia proces ksztaltowania sie
wlasciwej relacji miedzy matka a dzieckiem w okresie prenatalnym i p6zniejszym.
W zwigzku z powyzszym nalezy zadba¢ o odpowiednig opieke nad kobietami,
ktore przezywaja caly wachlarz negatywnych stanéw emocjonalnych od smutku,
przygnebienia, poczucia braku sensu w Zyciu po zto$¢ i frustracje, a takze da¢ im
wsparcie. Tworzenie i zachecanie kobiet doswiadczajacych negatywnego, pdéznego
macierzynstwa do czynnego udzialu w grupach wsparcia pomoze im przepraco-
wac trudne emocje, zrozumie¢ sytuacje i na nowo stworzy¢ wlasciwy obraz siebie
w roli kobiety-matki.

Poczecie dziecka i okres ciazy moga by¢ doswiadczeniem wzbogacajacym,
stymulujagcym rozwéj osobisty kobiety, niezaleznie od jej wieku. Wytworzenie
sie wiezi emocjonalnej miedzy matka a dzieckiem juz w okresie prenatalnym
ulatwia odnalezienie si¢ w roli matki po porodzie. Prowadzenie swoistego dialogu
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z dzieckiem w okresie cigzy daje natomiast poczucie §wiadomosci istnienia dziecka
i ,wlaczenie go w calo$¢ biegu wlasnego zycia” (Wlodarczyk 2012, s. 123).
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MATURE MOTHERHOOD AND SHAPING
THE EMOTIONAL BOND WITH THE CHILD
IN THE PRENATAL PERIOD

Abstract: The subject of the present study is mature motherhood in the aspect of shaping
an emotional bond with the child in the prenatal period. Emotional bond plays a significant
role in human life. It affects the development of the individual, especially on the emotional,
social and personality levels. It is a biologically conditioned system and is an important
element of human existence. It is already formed at the prenatal stage and determines the
behavior towards the child.

Nowadays, women decide to become mothers much later than they did just a few years
ago. There are various reasons for this. The most important is the desire to achieve life
stability in all areas of human functioning. Initially, women want to achieve professional
stability, before they establish a stable relationship with their partner. The experience of
motherhood is an element complementing the existence of a woman. It doesn’t occupy
a key role in her life but is also important. In this article the author will present empirica
data showing the process of shaping the emotional bond with the child during pregnancy
in women experiencing late motherhood. In the theoretical part, I will define key concepts,
characterize the causes of late motherhood and the process of emotional bond formation
in the prenatal period.

Keywords: mature motherhood; emotional bond; child.
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DZWIEKOWE AKTYWIZOWANIE RUCHU
W PRZESTRZENI. MODEL PRACY Z UCZNIAMI
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Streszczenie: W artykule przedstawiono aktywizowanie ruchu w przestrzeni za pomoca
réznego rodzaju dzwiekdow, prezentujac autorski model pracy z uczniami z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym. Pierwsza cze$¢ - teoretyczna,
w ktdrej zaprezentowano znaczenie muzyki i dZwieku dla rozwoju i terapii, stala sie wste-
pem do drugiej - o charakterze praktycznym, w ktérej przedstawiono dzwigki aktywi-
zujace ruch i poruszanie si¢ w przestrzeni uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Positkujgc si¢ autorskim modelem zaje¢ dzwiekowo-ruchowych, ktérego odbiorcami byli
uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng przedstawiono charakterystyke czterech
moduléw zajec z uszczegdtowieniem modutu IV, zatytulowanego: ,,Ruch na ziemi - piesi
i kierowcy”. Fundamentalnym jego celem byto aktywizowanie i prowokowanie okreslo-
nego - prawidlowego i $wiadomego ruchu w przestrzeni poprzez §wiadomie dobrane
i zastosowane dzwigki. Ruch aktywizowany byt okreslonym rodzajem dzwigku, wzboga-
conym o prosty obraz i stowo — pisane i wypowiadane, dzigki czemu kazdy uczen z nie-
petnosprawnoscia do§wiadczalnie zdobywal wiedze i umiejetno$¢ rozumienia przestrzeni
i $wiadomego poruszania si¢ w niej.

Stowa kluczowe: muzyka; dzwigk; ruch w przestrzeni; dzwigkowe aktywizowanie; uczen
z niepetnosprawno$cig intelektualng.

Wprowadzenie

Muzyka ma wiele mozliwosci zastosowania w pracy z czlowiekiem. Po pierwsze,
oddzialuje na jego rozwoj psychoruchowy, a po drugie — dociera do tych sfer
rozwoju, ktére w jakims sensie niedomagaja i sprawia, ze osoba komunikuje to,
czego nie moze badz nie chce wyrazi¢ stowem. Komunikuje zatem gestem, ru-
chem manualnym lub tez ruchem calego ciala. DZwigk, ktéry odbiera stuchowo,
oddzialuje na jej reakcje ruchowa. Dzwigk zaciekawia, a nastepnie prowokuje,
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stymuluje, aktywizuje do czynnosci ruchowej. Tym bardziej potrzebny jest w pracy
z uczniami z niepelnosprawnoscig intelektualng, poniewaz ,,moze stac sie zywym
zrozumialym do$wiadczeniem, nie wymagajacym myslenia abstrakcyjnego [...].
Aktywno$¢ muzyczna moze zachgci¢ dziecko niepetnosprawne do ekspresywnego
ruchu rak, nég lub ekspresji zwigzanej z wydawaniem dzwiekow, zag struktury
melodyczno-rytmiczne wspieraja dziecko i wprowadzajg porzadek w jego dzialanie,
pomagaja kontroli” (Nordoft, Robbins 2008, s. 18).

W artykule ukazano sposoby dzwigkowego aktywizowania ruchu dziecka z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng - ruchu refleksyjnego, intencjonalnego, ktéry
wyznacza prawidlowy kierunek poruszania si¢ w przestrzeni. Zaprezentowany
czteromodulowy cykl zaje¢ dzwiekowo-ruchowych stal sie zatem okreslonym
modelem pracy z uczniem z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym i znacznym, ktérego podstawa byl rozwdj i usprawnianie ruchu w prze-
strzeni okoloosobowej i bliskiej, a to z kolei moze w przyszlosci przyczynic sie do
bezpiecznego funkcjonowania w przestrzeni spoteczne;.

Muzyka i dzwiek - znaczenie dla rozwoju i terapii

Muzyka, po pierwsze, jest waznym medium oddzialujagcym na dwa podstawowe
procesy: rozwoj i terapie. Po drugie, jest waznym medium oddzialujacym na kaz-
dym etapie rozwoju osoby.

Rozpoczne od przedstawienia znaczenia muzyki i dzwieku dla rozwoju psy-
choruchowego czlowieka. Muzyka towarzyszy jednostce we wszystkich fazach jej
rozwoju, od okresu niemowlectwa, przez okres dziecinstwa, wieku mlodzienczego,
az po dorosto$¢. Ma znaczenie dla rozwoju dziecka jeszcze przed jego narodzeniem,
szczegolnie oddziatujac na procesy komunikacji. Pisze o tym Hans-Helmut Decker-
Voigt w podreczniku Lehrbuch Musiktherapie nast¢pujaco: ,,Percepcja muzyki
zaczyna si¢ juz w okresie prenatalnym, w ciele matki [...]. Woéwczas poznaje ono
najwazniejsze muzyczne parametry: rytm, z jakim bije serce matki oraz wykony-
wane przez nig wdechy i wydechy; dzwigk i melodie odgloséw ciala matki [...],
ale rowniez dochodzace do dziecka z zewnatrz odglosy codziennego zycia, glos
ojca, muzyka z otoczenia; dynamike, ktora zawiera i pozwala przezy¢ kontrasty,
wyrazana tempem, glosnoscig i wysokoscig tonu wymienionych wyzej zjawisk”
(cyt. za: Stegemann 2015, s. 69). W okresie dziecinstwa muzyka i dZzwiek oddziatuja
na sfere rozwoju fizycznego, poznawczego, emocjonalno-spolecznego. Dzwigki
prezentowane w réznym tempie i z r6zng glosnoscia angazuja dziecko motorycznie.
Jest ono aktywizowane zaréwno pod wzgledem ruchu calego ciala, jak i ruchow
precyzyjnych reki. Dziecko doskonali stopniowo ,,ruchy postawno-lokomocyjne,
jak i ruchy warunkujgce sprawne wykonanie czynno$ci na przedmiotach [...]. Jest
to okres, w ktérym nastepuje wyjatkowy przyrost w zakresie koordynacji ruchéw”
(Makris, Umiastowska 2001, s. 8). Oprdocz poszerzania i doskonalenia umiejetno-
$ci ruchowych dziecka, muzyka i dzwiek oddziatuja na jego rozwdj poznawczy.
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Ton, harmonia i rytm dzwiekéw zmuszaja do koncentrowania uwagi — dzwiek
zaciekawia. Dziecko zaczyna stuchac i slysze¢ okreslone dzwigki. Rdznicuje je
i syntetyzuje z wczesniej poznanymi, dokonujac procesu myslowego. Tworzy wlasne
rytmy - na poczatku jako odtwoérca (nasladowca) z uaktywnieniem nie tylko
zmystu stuchu, lecz takze zmystu wzroku, nastgpnie jako odkrywca, a w efekcie
koncowym jako samodzielny twdrca. Kreujac autorskie improwizacje muzyczne
oraz ilustrujac ruchowo okreslony dzwigk lub temat muzyczny, wykorzystuje i roz-
wija zdolnosci wyobrazeniowe. ,,Dzieki tej atrakcyjnej formie zaje¢ intensyfikuja
si¢ procesy poznawcze, takie jak: spostrzeganie, wyobrazenia, myslenie. Wyrabia
si¢ tez zdolno$¢ koncentracji uwagi, ksztalci szybka orientacja oraz pamiec, po-
budza aktywnos¢” (Krzywon 2008, s. 53). Muzyka i dzwigk dostarczaja réwniez
przezy¢ emocjonalnych. Bedac podatnym na bodzce muzyczne, dziecko wzrusza
sie, interpretujac muzyczne nastroje i obrazujac je ruchowo: calym ciatem lub
manualnie. Emocjonalne i estetyczne wspolprzezywanie muzyki badz jej dzwie-
kowe wspottworzenie w grupie rozwija lub umacnia autentyczne wiezi spoleczne.
»Zespolowe czynno$ci muzyczne tworzg interakcje spoteczne, w ktérych dziecko
zajmuje prospoleczne postawy, wykazuje zdyscyplinowanie i odpowiedzialnosc¢.
Kontakt z muzyka i stosunki spoteczne, jakie si¢ przy tej okazji tworza, ksztaltuja
bezinteresowne wiezi” (Krzywon 2008, s. 48). Tres¢ emocjonalna, jaka niosg ze soba
muzyka i dzwiek, ma fundamentalne znaczenie dla 0s6b w wieku mltodzienczym
i dorostych. Aktywizuje i pobudza lub odpreza i wycisza. Wprowadza w pogodny
nastréj, stanowiac forme zabawy i rozrywki, budujacej lub korygujacej relacje
interpersonalne. Nalezy podkresli¢ jej role w zyciu i funkcjonowaniu mlodziezy,
a dokladniej — w ksztaltowaniu tozsamosci i regulacji emocji. Karin E. Sauer,
Gottfried M. Barth i Gunther Klosinski piszg o tym nastepujaco: ,Muzyka umoz-
liwia mtodym ludziom konfrontowanie si¢ z réznymi aspektami swojej tozsamosci
(dotyczacymi na przyktad seksualnosci, uczu¢, krytyki instytucji). Moze sie takze
sta¢ $rodkiem do wyrazania emogji i przyczynic sie do ich porzadkowania i r6z-
nicowania” (cyt. za: Stegemann 2015, s. 72).

W zwigzku z powyzszym, muzyka jest sSrodkiem pelnigcym wazna role w zyciu
czlowieka niezaleznie od jego wieku, zmienia si¢ natomiast specyfika owej roli.
»Muzyka jest doswiadczeniem uniwersalnym, poniewaz kazdy moze je dzielic.
Jej podstawowe elementy: melodia, harmonia i rytm oddziatujg na nas i pobu-
dzaja w nas okreslone funkcje psychofizyczne. Dzieje si¢ tak, poniewaz przekaz
i sifa wyrazu, jakie niesie muzyka, zawierajg caly zakres ekspresji emocjonalne;j”
(Nordoff, Robbins 2008, s. 17).

Muzyka i dzwiek majg swoiste zastosowanie rdwniez w terapii. Nie tyle roz-
wijajg procesy psychoruchowe, co je usprawniaja, koryguja lub lecza, bowiem
zjezyka greckiego stowo therapeuéin oznacza ,leczenie” (Abramowiczéwna 1960).
Wykorzystujac szeroki wachlarz aktywnoéci i srodkéw wyrazu muzycznego, mu-
zykoterapia dzieli si¢ na kilka rodzajow, a mianowicie:
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« ,muzykoterapia kliniczno-diagnostyczna, w zakres ktérej wchodza dziala-

nia podejmowane przez specjalistow z dziedziny medycyny;

» muzykoterapia naturalna, gdzie podstawowym materialem muzycznym sg

dzwieki natury, np. szum potoku gorskiego czy $piew ptakow;

« muzykoterapia spontaniczna, bedaca wyrazem przezywanych emocji;

« muzykoterapia adoptowana, wykorzystujaca przypadkowy material mu-

zyczny (np. muzyke nadawang przez radio) w celu uspokojenia czy relaksu;

« muzykoterapia profilaktyczna, stosowana w celu zapobiegawczym, wyko-

rzystujaca odpowiedni material muzyczny w celu zaktywizowania lub uspo-
kojenia pacjenta” (Wojcik-Standio 1999, s. 35, cyt. za: Konieczna 2014, s. 44).

Zasadniczym celem terapii poprzez muzyke i dzwiek jest stymulowanie emocji
oraz posredniej komunikacji. Jednostka w dziataniu muzycznym okazuje osobiste
przezycia, dostarczajac informacji o tym, czego nie moze, nie potrafi badz nie chce
wyrazi¢ werbalnie. ,, Terapia przez muzyke umozliwia komunikacje¢ niewerbalna,
dzigki ktérej uczestnik moze przepracowac swoje problemy bez uzycia stow. Taki
sposob artykulowania probleméw polega na aktywnosci muzycznej z pominieciem
werbalnych srodkéw wyrazu” (Konieczna 2014, s. 46). Aby méc realizowac cele
muzykoterapeutyczne, nalezy postugiwac sie wlasciwym sposobem oddzialywania,
opartym na metodach i technikach muzykoterapeutycznych. Metodami muzykote-
rapeutycznymi okresla si¢ ,,cztery postacie muzycznego przezycia/przepracowania:
improwizacje (improvisation), reprodukcje (recreation), komponowanie (composi-
tion) i odbior (listening)” (Bruscia 1998, cyt. za: Stegemann 2015, s. 77). Natomiast
techniki muzykoterapeutyczne definiuje si¢ jako ,,pojedyncze dziatania (operation)
albo interakgcje, ktore sg stosowane przez terapeute w celu wywolania u pacjenta
bezposredniej reakcji lub przeksztalcenia chwilowego przezycia w proces (to shape)”
(Bruscia 1998, cyt. za: Stegemann 2015, s. 77).

Niezaleznie od tego, w jakim celu wykorzystujemy muzyke i dzwiek (rozwojo-
wym czy terapeutycznym), jakimi metodami czy technikami pracy si¢ postugujemy
i kto jest podmiotem muzycznej aktywnosci (dziecko czy osoba dorosta, cztowiek
w normie intelektualnej, czlowiek z niepelnosprawnoscig czy cztowiek z chorobg),
to muzyka i dZwiek byly, s3 i pozostang wartosciowym bodzcem do kontaktu ze
$wiatem iz drugim cztowiekiem. Clive Robbins, wspoltworca programu nauczania
w zakresie muzykoterapii kreacyjnej, stosowanej wsrod dzieci i os6b dorostych
z niepelnosprawnoécia intelektualng, napisal: ,,Swiat sie zmienia, tak jak i nasza
$wiadomos¢, idace naprzdd zycie przynosi nieustannie rozmaite oczekiwania
inowe nadzieje, ale jedno nie zmienia sie nigdy: w tworczosci muzycznej i w samej
muzyce drzemie wielki potencjat uzdrawiajacy i dajacy sile” (Nordoff, Robbins
2008, §. 16).

Muzyka i dzwigk daja site, motywacje do dzialania, a zatem aktywizujg jednostke
ludzka do rozwoju lub terapii. Wspomniatam, ze dzwigki prezentowane w réznym
tempie iz rdzna glosnoscia angazuja dziecko motorycznie. Chee jednak zwrocié szcze-
gblng uwage na wykorzystanie dzwigkéw do prowokowania — aktywizowania ruchu
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w przestrzeni — ruchu dziecka z niepetnosprawnoscig intelektualng. Stosowanie
réznych rodzajow dzwiekéow: wysokiego — niskiego, dlugiego — krotkiego, gtos-
nego - cichego, pojedynczego lub wystepujacego w kombinacjach oraz w réznym
tempie, prowokuje — aktywizuje okreslony ruch w przestrzeni: do przodu - do
tylu, w prawo - w lewo, do géry - na dé1, tym samym rozwijajac lub usprawnia-
jac $wiadomos¢ przestrzeni i umiejetnos$¢ prawidtowego poruszania si¢ w niej.
Zatem przedstawienie znaczenia muzyki i dzwieku dla ogélnego rozwoju i terapii
osoby na réznych etapach jej rozwoju daje mozliwo$¢ zaprezentowania znaczenia
okreslonych dzwiekéw dla aktywizowania ruchu dziecka z niepelnosprawnoscia
intelektualng - ruchu refleksyjnego, intencjonalnego, ktéry wyznacza prawidlowy
kierunek poruszania si¢ w przestrzeni. W zwiagzku z powyzszym chce zaakcen-
towac aktywizujace znaczenie dzwieku dla wywolania okreslonego ruchu, ktére
przyczynia si¢ do rozwijania i usprawniania (terapii) prawidlowego poruszania
sie w przestrzeni.

Dzwieki aktywizujace ruch i poruszanie si¢ w przestrzeni uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng

Muzyka jest niezbednym medium aktywizujagcym rozwdj uczniéw z niepetno-
sprawnoscig intelektualna, poniewaz ,jest sztuka uniwersalna, postugujaca sie
glosem i instrumentem. Przemawia do czlowieka poprzez zjawiska stuchowe,
bedac nosnikiem ludzkich uczu¢, emocji, nastrojéow” (Chyla-Szypulowa 2009, s.
180). Nalezy zastanowic si¢ jednak, w jaki sposdb przebiega aktywizowanie ruchu
i poruszania si¢ w przestrzeni uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng z wy-
korzystaniem réznych rodzajow dzwiekow.

W pedagogice aktywizowanie jest sposobem dzialania, ktére ma na celu zwigk-
szenie dotychczasowej aktywnosci osob, w obszarze mojej praktyki — uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualna. Okreéla sie ten proces jako ,zespot zabie-
géw dydaktyczno-wychowawczych, w wyniku ktérych wzrasta u wychowankéw
zainteresowanie, samodzielnos$¢ i aktywnos$¢ poznawcza, wytworcza, spoleczna
i kulturalna” (C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz 2009, s. 9). Jest to czynno$¢, ktdra
rozpoczyna si¢ od zaciekawienia ucznia, rozbudzenia jego ciekawosci poznawczej.
Uczen zainteresowany tym, co bedzie motywem przewodnim zaje¢ edukacyjnych,
jest gotowy do dzialania. Reaguje, wspolpracuje, starajac si¢ by¢ samodzielnym
w czynnosciach wytwoérczych. Piszac zatem o procesie dzwigkowego aktywizo-
wania ucznia z niepelnosprawnoscig intelektualng do wykonania okreslonych
ruchéw w przestrzeni, niezbedne jest odwotanie sie do trzech wspétpracujacych
ze sobg blokéw funkcjonalnych, ktére Katarzyna Klimek-Markowicz nazywa ze-
spotami: zespot aktywnosci, zespdt przetwarzania oraz zespdt realizacji. Zadaniem
pierwszego bloku funkcjonalnego - zespotu aktywnosci jest ,regulowanie stanu
czuwania, poziomu gotowosci do dzialania, reagowania i odbierania bodzcow”
(Klimek-Markowicz 2016, s. 289). Uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng
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funkcjonujg na réznych poziomach aktywnosci. K. Klimek-Markowicz wyréznia
cztery jej poziomy, a mianowicie:

o ,reaktywnos$¢ w normie — pozwala na odbiér bodzcéw, jest adekwatna do
zadania;

» nadreaktywnos¢ — wystepuje, kiedy osoba ma wzmozony naped psycho-
ruchowy, jest nadmiernie aktywna w sposdb niepozwalajacy jej na odbior
informacji; taki rodzaj trudnosci moze wystepowac u oséb z nadruchli-
woscig (ADHD);

» obnizona reaktywnos$¢ — moze wystepowac u dziecka, ktére przez caty
dzien jest senne, slabo reaguje na bodzce, ma trudnosci z mobilizacja do
dzialania; osoby z obnizonym napigciem mie$niowym moga mie¢ klopot
z odpowiednim tonusem [...];

« nadreaktywnos$¢ wystepujaca na przemian z obnizona aktywnoscig”
(Klimek-Markowicz 2016, s. 295).

Zadaniem drugiego bloku funkcjonalnego - zespolu przetwarzania jest ,,0d-
bieranie, przetwarzanie i przechowywanie informacji” (Klimek-Markowicz 2016,
s.290). Jednostka skoncentrowana na okreslonym bodzcu, np. dzwigkowym, pra-
widlowo go odbiera dzigki zmystowi stuchu, interpretuje go w mézgu oraz zapamie-
tuje. Trzeci natomiast blok funkcjonalny - zespdt realizacji ,,jest odpowiedzialny
za programowanie czynnosci oraz regulowanie i kontrolowanie ztozonych form
psychiki. Jego funkcje obejmujg zamiar, tworzenie planu, oceng efektu, kontrolo-
wanie przebiegu planu, orientacje w aktualnej i przyszlej sytuacji, wnioskowanie,
koncepcje, myslenie [...]. Blok ten obejmuje réwniez planowanie sekwencji ruchow
dowolnych” (Klimek-Markowicz 2016, s. 290).

Kiedy mamy do czynienia z pracg dzwigkiem, rytmem, melodig dominujacym
kanalem odbioru jest stuch. ,,Dla 0s6b z glebszg niepetnosprawnoscig intelektualng
jest to jednak trudny kanal percepcyjny - eksteroreceptywny, czyli odlegly i mocno
zwiazany z symbolami” (Klimek-Markowicz 2016, s. 298). Dzwiek bowiem wymaga
wzmozonej koncentracji, uruchomionej wyobrazni oraz kojarzenia z obrazem.

Dzwieckowe aktywizowanie uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng
do wykonywania okreslonych, swiadomych ruchéw w przestrzeni zwigzane
jest ze Swiadomoscig schematu ciala oraz z orientacja w okreslonej przestrzeni.
Swiadomo$¢ schematu ciata osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng jest utrud-
niona. Aleksandra Tomkiewicz-Betkowska oraz Alicja Krzton pisza: ,Z. Przyrowski
uwaza, ze pojecie schematu ciala odnosi si¢ do koncepcji wlasnej konstrukeji
anatomicznej i zrozumienia, w jaki sposob rozne czesci organizmu wprowadzaja
sie w ruch. Jesli jednostka nie posiada swiadomosci konfiguracji ciata oraz swia-
domosci potencjatu ruchu, wowczas nie jest zdolna do formulowania planu ruchu,
wykonywania precyzyjnych zadan i osiggania zamierzonego celu” (Tomkiewicz-
-Betkowska, Krzton 2009, s. 26). K. Klimek-Markowicz natomiast wyjasnia, iz
»2rédlo orientacji w ciele lezy w rozwoju odruchdw, bodzcach czuciowych glebo-
kich i powierzchniowych oraz w ich integracji. Stanowi ona podstawe poznawania
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wlasnego ciala i otaczajacej przestrzeni [...]. Na podstawie wymienionych czyn-
nikow rozwija si¢ orientacja w ciele, rozumiana nie jako wiedza, lecz $wiadomos¢
(czyli nie tyle mam wyuczony gest wskazywania glowy;, ile czuje ja oraz to, co si¢
z nig dzieje; kulajac si¢ po pokoju, wiem, gdzie sie zatrzymac, zeby nie uderzy¢
w szafe)” (Klimek-Markowicz 2016, s. 334). Rozumienie schematu wtasnego ciata
warunkuje prawidlowe rozréznianie kierunkdw w przestrzeni oraz wlasciwe po-
ruszanie sie w przestrzeni. Warto zwroci¢ uwage, jak uczen z niepelnosprawnoscia
intelektualng pokonuje konkretng droge, czyli ,,jak wykonuje polecenia zwigzane
z przestrzenia — od prostych: Idz do okna, Potéz klocek na potce (badajacy obserwuje,
czy dziecko od razu wie, gdzie potozy¢ przedmiot, czy tez szuka tego miejsca), po
trudniejsze: Potoz klocek pod ksigzkg na pétce” (Klimek-Markowicz 2016, s. 335).

Ponizej przedstawie autorski model zaje¢ dzwiekowo-ruchowych dla uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym.

Model zaje¢ diwiekowo-ruchowych - ogolna charakterystyka

Powyzsza czg$¢ teoretyczna postuzyta do praktycznego opracowania modelu za-
je¢ dzwiekowo-ruchowych prowadzonych w szkole specjalnej przez studentow
Wydziatu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego
w Warszawie w ramach przedmiotu ,Metodyka pracy rewalidacyjnej z osobami
niepelnosprawnymi intelektualnie”. Adresatem zaje¢ byli uczniowie z niepetno-
sprawnoscig intelektualna w stopniu umiarkowanym i znacznym, ucze¢szczajacy
do IIT klasy szkoty podstawowej. Model zaje¢ dzwigkowo-ruchowych miat na celu
aktywizowanie, prowokowanie okreslonego — prawidfowego i §wiadomego ruchu
w przestrzeni poprzez $wiadomie dobrane i zastosowane dzwigki. Studenci pro-
wadzili zajecia regularnie raz w tygodniu przez okres trzech miesiecy, na kazdy
modul poswiecajac trzy spotkania.

Model zaje¢ sktadal sie z czterech modultéw:

o Modut I. ,Ruch w powietrzu - Piloci” - modut akcentowal dzwieki wy-
sokie i niskie, ktore aktywizowaly ruch do gory (pozycja stania z rekami
uniesionymi do gory) i na dot (pozycja przysiadu);

e Modul II. ,Ruch na wodzie - Piraci” - modut akcentowat dzwigki gto$ne
i ciche, ktore aktywizowaty ruch mocny (pozycja dynamicznego bujania)
i staby (pozycja delikatnego bujania) na prawg strone i na lewa strong;

o ModulIII ,Ruch na ziemi - Wycieczkowicze” - modul akcentowal dzwieki
dlugie i krotkie, ktore aktywizowaly ruch do przodu (czynnos¢ chodzenia)
i do tylu (czynnos¢ cofnigcia o jeden krok);

o ModulIV. ,Ruch na ziemi - Piesi i kierowcy” - modul akcentowal dzwieki
dlugie, krotkie i pauze (brak ruchu/zatrzymanie ruchu). Dzwigki dtugie
aktywizowaly ruch do przodu (czynnos¢ chodzenia w przypadku pieszych/
czynnos¢ jazdy/biegania w przypadku kierowcéw). Dzwigki krétkie ak-
tywizowaly ruch do tylu (czynnos$¢ cofania w chodzeniu - w przypadku
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pieszych/czynno$¢ cofania w jezdzie/bieganiu — w przypadku kierowcow)
oraz pauze (pozycja bezruchu). Ponadto zostaly zastosowane dzwieki
wraz z obrazem, a mianowicie: dzwieki dtugie z obrazem (grafika strzatki
W prawo z napisem ,,w prawo”) oraz dzwieki dlugie z obrazem (grafika
strzalki w lewo z napisem ,w lewo”); dzwieki dlugie z obrazem ($wiatto
zielone z napisem ,,start”); dzwieki krdtkie z obrazem (§wiatlo zielone z na-
pisem ,.start”) oraz pauza z obrazem ($wiatlo czerwone z napisem ,,stop”).
Dodatkowo wykorzystany zostal dzwiek wypowiadanych stow: ,w prawo”,
w ,lewo”, ,start”, ,stop” oraz dZwiek otwieranej walizki.

Modul IV. ,,Ruch na ziemi - Piesi i kierowcy” - ogolna charakterystyka

Na potrzeby niniejszego artykulu przedstawie IV modul zaje¢ dzwiekowo-ru-
chowych zatytulowany: ,,Ruch na ziemi - Piesi i kierowcy”. Charakteryzuje si¢
on wigkszg zlozonoscig od trzech poprzedzajacych go moduléw, a mianowicie:

1.

Zostaly powielone wprowadzone wcze$niej rodzaje dzwieku, rodzaje ruchu
i kierunki ruchu, celem utrwalenia ich przez uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng.

Tresci zostaly ulozone w sposéb koncentryczny i logiczny, a zatem prace
rozpoczeto od wiedzy i umiejetnosci, ktore uczniowie zdobyli w poprzed-
nich modutach. Nastepnie stopniowo dostarczano uczniom nowych infor-
macji, ktore byly stosowane w praktyce, tym samym wiedza ich stawala si¢
zrozumiala i operatywna.

Do zastosowanych rodzajéow dzwigku, rodzajéw ruchu i kierunkéw ru-
chu zostaly dotaczone: obraz ($wiatlo zielone, swiatlo czerwone/grafika
strzatki w prawo, grafika strzatki w lewo/napis ,,start”, napis ,,stop”/na-
pis ,,w prawo”, napis ,,w lewo”) oraz stowo werbalizowane (,,start”, ,,stop”,
»W prawo”, ,w lewo”).

Modul IV. ,,Ruch na ziemi - Piesi i kierowcy” - aranzacja przestrzeni i atrybuty

Przestrzen sali muzycznej zostala przeobrazona w przestrzen ulicy. Studenci pra-
cowali nad plastyczno-techniczng warstwa, ktora imitowata ulice. Na podtodze
wydzielili czarng tama skrzyzowanie oraz odchodzace od niego ulice wraz z chod-
nikiem dla pieszych. Przygotowali kartonowe czarno-biale pasy, ktore stanowity
przejscie dla pieszych, styropianowa sygnalizacje $wietlng — $wiatfo zielone opa-
trzyli wyrazem ,start”, $wiatlo czerwone — wyrazem ,,stop” oraz styropianowe
znaki drogowe: skret w prawo - strzatka w prawo z wyrazem ,,w prawo” i skret
w lewo - strzatka w lewo z wyrazem ,,w lewo”. Atrybutem kierowcy byla karto-
nowa kierownica, a pieszego — walizka. Wszyscy uczniowie przyjeli role pieszych,
a nastepnie kierowcéw samochodow.
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Modul IV. ,,Ruch na ziemi - Piesi i kierowcy” - aktywizowanie ruchu w przestrzeni
okoloosobowej - uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w roli pieszych

Uczniowie przyjeli role pieszych. Kazdy z nich byl proszony, aby spostrzegl, gdzie
jest jego walizka — z prawej czy z lewej strony. Pieszy odpowiadal, ze walizka jest
po lewej jego stronie. Nastepnie byl proszony, aby ja chwycil i postawit z prawej
strony, a potem, zeby ja chwycil i postawit przed sobg, a nastepnie, aby ja chwycit
i postawil za soba, i ponownie z prawej strony. W ten sposéb uczen rozwijat lub
usprawnial osobistg orientacje w przestrzeni okoloosobowej. Kazde chwycenie,
podniesienie i przestawienie walizki bylo aktywizowane dzwiekiem otwieranej
walizki i krétka dyspozycja stowna.

Modul IV. ,,Ruch na ziemi - Piesi i kierowcy” - aktywizowanie ruchu w przestrzeni bliskiej -

uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w roli pieszych

W kolejnym etapie pieszy byl proszony o podniesienie walizki, ktora znajdowata sie
po jego prawej stronie. Gdy ustyszal dzwigki dtugie, trzymajac walizke w prawym
reku, i zobaczyl §wiatlo zielone z napisem: ,,start”, i ustyszal wypowiedziane stowo:
»start”, szedt — przechodzil przez przejécie dla pieszych. Gdy uslyszat dzwigki
krotkie i zobaczyl §wiatlo czerwone z napisem: ,,stop”, i ustyszat wypowiedziane
stowo: ,,stop”, musial sie zatrzymac. Styszac dzwieki dlugie, szed! chodnikiem,
a kiedy nastapila pauza, musial si¢ zatrzymac i ponownie postawic walizke zgodnie
z dyspozycjami studentéw.

Modul IV. ,,Ruch na ziemi - Piesi i kierowcy” - aktywizowanie ruchu w przestrzeni bliskiej -

uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng w roli kierowcow

Uczniowie przyjeli role kierowcéw samochodéw. Kazdy kierowca trzymal przed
soba kierownice. Gdy ustyszat dzwieki dtugie i zobaczyt $wiatlo zielone z napisem:
»start” oraz ustyszal wypowiedziane stowo: ,start”, poruszal si¢ w przestrzeni
ulicy, biegnac do przodu. Kiedy nastapifa pauza oraz zobaczyl swiatto czerwone
z napisem: ,,stop” oraz ustyszal wypowiedziane stowo: ,,stop” - zatrzymywal si¢
w bezruchu. Styszac dzwieki krotkie i widzgc $wiatlo zielone z napisem: ,,start” oraz
styszac stowo: ,start”, kierowca cofat si¢. Gdy nastapila pauza i zobaczyt $wiatlo
czerwone z napisem: ,stop” oraz ustyszal stowo: ,,stop” - przyjmowal pozycje
w bezruchu. Przy powyzszych dyspozycjach, ktére ukierunkowywaty ruch samo-
chodowy, studenci postugiwali si¢ znakami drogowymi - grafika strzalki w prawo,
z napisem ,w prawo” oraz zwerbalizowaniem stowa: ,w prawo” i grafika strzatki
w lewo, z napisem: ,,w lewo” oraz zwerbalizowaniem stowa: ,w lewo”. Dyspozycje
byty modyfikowane, aby uczen nie zostal wprowadzony w schemat ruchowy, ktory
odtwarzalby w sposéb nie§wiadomy i bezrefleksyjny.

Kierowca reagowal okreslonym ruchem na skonkretyzowane dzwigki mu-
zyczne, przy jednoczesnym zwrdceniu uwagi wzrokowej na obraz ($wiatlo, znak
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drogowy, napis) i stuchowej — na wypowiadane przez studenta stowa (,,start”,
»stop”, ,w prawo”, ,w lewo”). W ten sposob uczen rozwijat i usprawnial osobistg
orientacje w przestrzeni bliskiej oraz stymulowal percepcje stuchowa i wzrokowa.
Cwiczenia modutu IV, ktérych odbiorcami byli uczniowie z niepelnosprawnos-
cig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym, dotyczyly aktywizowania
przede wszystkim dzwigkiem, jak réwniez obrazem i werbalizowanym stowem -
prawidlowego i $wiadomego ruchu w przestrzeni, a tym samym aktywizowania
ruchu w okreslonym kierunku w przestrzeni okotoosobowej i w przestrzeni bliskiej.
O tych rodzajach przestrzeni i trudno$ciach w nich sie pojawiajacych pisal Zbigniew
Przyrowski. Zaburzenia orientacji w przestrzeni okoloosobowej charakteryzuja
sie trudnosciami w sieganiu po przedmiot i chwytaniu go, zaburzenia orientacji
w przestrzeni bliskiej charakteryzujg si¢ natomiast trudnosciami w ocenie odlegto-
$ci i ocenie polozenia, problemami w poruszaniu si¢ miedzy przedmiotami oraz
ograniczeniami w przestrzeni poznawczej (Przyrowski 1998, s. 145).

Podsumowanie

1. Uczestnikami trzymiesigcznego cyklu zaje¢ dzwiekowo-ruchowych, skia-
dajacego sie z czterech moduléw: I. ,Ruch w powietrzu - Piloci”, II. ,,Ruch
na wodzie — Piraci”, IIL. ,Ruch na ziemi - Wycieczkowicze”, IV. ,,Ruch na
ziemi - Piesi i kierowcy”, byli uczniowie z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym i znacznym (III klasa szkoly podstawo-
wej). Prowadzacymi zajecia byli studenci Wydziatu Nauk Pedagogicznych
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie.

2. W pelnym cyklu zaje¢ dzwiekowo-ruchowych wykorzystano okreslone
dzwieki: wysokie — niskie, dtugie - krotkie oraz ciche - glosne. Rozwijano
i usprawniano okreslone kierunki ruchu: do géry - na dét, w prawo — wlewo
oraz do przodu - do tylu. Dodatkowo postuzono si¢ prostym obrazem,
grafika stowa oraz stowem werbalizowanym.

3. Przedstawiono w sposéb szczegotowy IV modut zaje¢ dzwigkowo-ru-
chowych, w ktérym uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng bar-
dzo chetnie przyjeli role pieszych, a nastepnie kierowcow samochodow.
Dokonano aranzacji przestrzeni oraz wytworzenia podstawowych atry-
butéw pieszego i kierowcy.

4. Modut IV zaje¢ dzwigkowo-ruchowych postuzyl do zaprezentowania
znaczenia okreslonych dzwiekow i stopniowego, systematycznego akty-
wizowania ruchu dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng - ruchu
refleksyjnego, intencjonalnego, ktéry wyznaczat prawidlowy kierunek po-
ruszania si¢ w przestrzeni.

5. Za punkt wyjscia postuzyto wstepne poznanie mocy poznawczej ucznia,
a zatem jego potencjatu edukacyjnego, jak rdwniez ograniczen w jego
rozwoju psychoruchowym. Kazdy student zapoznat si¢ ze szczegélowa
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charakterystyka psychoruchowg ucznia z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym i znacznym, metodyka pracy edukacyjnej
irewalidacyjnej z uczniem, a nastgpnie razem z grupg opracowal model zajg¢
dzwigkowo-ruchowych, zgodnie z zasadami koncentrycznego i logicznego
uporzgdkowania materialu merytorycznego oraz stopniowania trudnosci
i systematycznos$ci w trakcie realizacji pomystu.
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MOVEMENT SOUND ACTIVATION IN SPACE: MODEL
OF WORKING WITH STUDENTS WITH COGNITIVE
CHALLENGES

Abstract: The article presents the activation of movement in space using various types of
sounds, presenting the author’s model of working with children with moderate and severe
intellectual disabilities. The first theoretical part, in which the importance of music and
sound for development and therapy was presented, became an introduction to the second
applied part, in which sounds activating movement and moving in the space of students
with intellectual disabilities were presented. Using the proprietary model of sound and
movement classes, the recipients of which were students with intellectual disabilities,
the characteristics of the four modules of the classes were specified, detailing Module IV
entitled Movement on Earth - Pedestrians and drivers. Its primary goal was to activate
and provoke specific — correct and intentional movement in space through consciously
selected and used sounds. The movement was activated by a specific type of sound, enriched
with a simple picture and word - written and spoken, thanks to which every student
with disability experimentally gained knowledge and the ability to understand space and
consciously move in it.

Keywords: music; sound; movement in space; sound activation; student with intellectual
disability.
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Streszczenie: Bycie czlonkiem mniejszo$ci wigze si¢ z utrudnieniami w funkcjonowaniu
w réznych obszarach zycia. Utrudnienia te dotyczg takze edukacji oraz zycia religijnego.
Sa one skutkiem zaréwno czynnikéw natury obiektywnej, takich jak przepisy prawa, or-
ganizacja nauczania religii czy tradycja religijna, a réwniez subiektywnej, czyli np. braku
religijnej gotowosci rodzicéw lub probleméw z wyttumaczeniem dziecku jego ,,odmienno-
$ci” od réwiesnikow wyznajacych religie wickszosciows. Tego typu trudnosci doswiadczajg
takze czlonkowie diaspory prawoslawnej we Wroctawiu - szczegdlnie rodzice, ale tez
dzieci po osiagnieciu pewnego wieku i bardziej juz §wiadome swej odrebnosci religijnej.
Artykul przedstawia praktyczne problemy oraz szanse zwigzane z socjalizacja religijng
oraz nauczaniem religii widziane oczami prawostawnego rodzica.

Stowa kluczowe: socjalizacja religijna; nauczanie religii; wyznanie mniejszosciowe; dia-
spora prawostawna.

Bycie czlonkiem mniejszosci niesie ze sobg utrudnienia w funkcjonowaniu w réz-
nych obszarach zycia. Czy w obszarze socjalizacji religijnej oraz szkolnego naucza-
nia religii mozna dostrzegac jedynie problemy, ktérych doswiadczajg cztonkowie
diaspory prawostawnej we Wroctawiu? Czy ,inno$¢” prawostawnych dzieci to
tylko ktopot — dla nich i rodzicéw - czy moze takze szansa dla wyznawcow religii
mniejszo$ciowej? Pytania te staly sie inspiracja do powstania niniejszego tekstu.
Lilla Bustowska, piszac o prawoslawnej mysli pedagogicznej, wskazuje na trzy
obszary, w ktorych odbywa si¢ edukacja religijna: ,,Bycia chrzescijaninem dzie-
cko uczy si¢ w swoim domu, otoczeniu. Dlatego w obszarze edukacji religijnej
konieczna jest praca w trzech obszarach: domu rodzinnego, parafii, edukacji reli-
gijnej w szkole” (2012, s. 64)". Niniejszy artykut dotyczy dwdch kwestii: socjalizacji

1 Podobnie okresla srodowiska wychowania religijnego pedagog religii Bogustaw Milerski. Zob.:
rozdzial Edukacja religijna jako zadanie rodziny, Kosciola i szkoly (1998a, s. 129-155).
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religijnej, odbywajacej si¢ gtéwnie w srodowisku rodzinnym, szkolnego nauczania
religii w parafii. Kazda z czesci tekstu konczy si¢ podsumowaniem, w ktérym
zastosowano technike SWOT?

Encyklopedia Obyczaje, jezyki, ludy swiata diaspore definiuje jako ,rozproszenia
jednej narodowos$ci wérdd innej, takze rozproszenie wyznawcow jednej religii wsrod
innowiercéw; [...] diaspora nazywa sig tez spoleczno$¢ rozproszonych wierzacych
lub terytorium, na ktérym zyja” (2007, s. 172). Chociaz niektorzy socjologowie
odmawiaja miana diaspory mniejszosci religijnej, zyjacej wrod spotecznosci wy-
znania wiekszo$ciowego, w niniejszym artykule diaspora bedzie rozumiana jako
terytorium, na ktérym wyznawcy prawostawia s3 mniejszo$cia zyjaca w rozpro-
szeniu, oraz jako sama ta spotecznos¢.

Przyjmujac, ze ,,edukacja religijna jest praktyka prowadzenie czlowieka w kie-
runku religii, wychodzaca z zalozenia, ze dzigki niej cztowiek moze pozyskac
okreslong tozsamos¢, samozrozumienie i orientacje w otoczeniu oraz w sposobach
dzialania, co w konsekwencji umozliwi mu lepszy indywidualny rozwéj w bardziej
sprawiedliwym $wiecie” (Milerski 1998a, s. 144), nalezy stwierdzi¢, ze odbywa si¢
ona w pierwszej kolejnosci w domu rodzinnym jako element socjalizacji pierwotnej
oraz w szkole i innych instytucjach (np. Kosciele), bedacych czynnikami socjaliza-
cji wtornej (Giddens 2005, s. 50-51). Socjalizacja jest procesem poznawania przez
dziecko jezyka, wzoréw zachowan i wartos$ci, przekonan oraz norm kulturowych
spoleczenstwa, w ktérym przyszlo na §wiat i w ktérym zyje, w tym takze norm
i wartosci wynikajacych z nauczania Kosciota i wzorcéw zachowan religijnych?®.
Efektem prawidlowej socjalizacji jest skuteczne funkcjonowanie cztowieka w $wie-
cie spotecznym, w tym takze w $wiecie wierzen, wartosci i religii. To, jak dzieci
nalezace do mniejszo$ciowego Kosciola prawostawnego beda funkcjonowaly wo-
bec katolickiej wiekszosci, zalezy z jednej strony od jakosci socjalizacji religijnej,
z drugiej za$ od nauczania religii, ktére w 1990 roku zostalo ponownie wiaczone
do programu szkét publicznych.

Powyzsze kwestie sa niezmiernie istotne, poniewaz wyznawcy prawostawia pod
wieloma wzgledami odrézniaja sie w spoleczenstwie katolickim*. Beata Laciak
(1998, s. 84-88), przedstawiajac Swiat spoteczny dzieci, podkresla znaczenie wspol-
noty do$wiadczen i $wiadomosci, ktére odnoszone sg do znaczacych partnerow
interakeji spotecznych. Tymi partnerami sa dwie grupy réwiesnicze - koledzy z po-
dworka i z klasy. Wspdlnej swiadomosci nie sprzyja sytuacja rozproszenia, nawet

2 Analiza SWOT sluzy do oceny mocnych i stabych stron oraz szans i zagrozen. Stosowana jest
do oceny rozwigzan biznesowych czy projektow, moze by¢ takze uzyta do oceny instytucji i jej
elementow.

3 Cho¢ obecnie w naukach spolecznych przyjmuje sig, ze socjalizacja trwa przez cale Zycie, na
potrzeby niniejszego artykutu pojecie socjalizacji odnoszone bedzie do okresu dziecinstwa.

4 Protestanci nie odrézniaja si¢ na co dzien od rzymskokatolickiej wigkszosci tym, ze w innym
czasie obchodzg swieta.
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przy wpajaniu wspdlnych norm religijno-moralnych i kulturowych. Dzieci Zyjace
w diasporze majg doswiadczenia i przezycia, ktore taczg je z innymi prawostawnymi
dzie¢mi, z ktérymi moga ,,tworzy¢ poczucie podobnego postrzegania, rozumienia
i przezywania” (Laciak 1998, s. 88), ale ze wzgledu na przestrzenne rozproszenie
brakuje im wspolnej sSwiadomosci. Z dzie¢mi katolickimi nie podzielajg natomiast
wielu religijno-wspdlnotowych doswiadczen. Dla prawostawnych dzieci (a takze
ich rodzicéw) to sytuacja trudna, poniewaz kwestia ,,innosci” ma ogromne znacze-
nie i potrafi stac si¢ z jednej strony powodem ostracyzmu wobec kogo$ ,,innego”,
z drugiej za$ strony - jest czasem powodem cierpienia dziecka, podlegajacego
spotecznej ekskluzji.

Socjalizacja religijna

Ksiazke Chrzescijariskie wychowanie. Rozwazania i porady dla prawostawnej ro-
dziny rozpoczyna stwierdzeniem: ,,Kwestia wychowania dzieci to gtéwne zadanie,
jakie stawia przed rodzicami zycie [...] Jak zatem wychowa¢ dziecko na dobrego
chrzesdcijanina? [...] Jej [ksigzki — A. S.] gtéwng idea jest wskazanie [...] rodzicom
takiego kierunku wychowywania dzieci, ktéry przez wieki pozostaje niezmienny,
cho¢ nie zawsze jest wygodny do realizowania i zgodny z duchem czasu - kierunku,
w ktorego centrum stoi Chrystus i Ewangelia” (2014, s. 11). Powyzsze wskazania
odnoszg si¢ do wszystkich chrzescijanskich rodzicéw, majacych takie samo zadanie
dotyczace religijnego wychowania dzieci. Prawostawni rodzice, zyjacy w diasporze,
podejmuja to wyzwanie, stykajac si¢ z réznymi problemami.

Kalendarz julianski i roznice w datach swiat

Cerkiew prawoslawna - inaczej niz Ko$ciét rzymskokatolicki i Koscioly pro-
testanckie - postuguje si¢ kalendarzem julianskim®, w ktérym daty nastepuja
z trzynastodniowym przesunigciem w stosunku do kalendarza gregorianskiego
izarazem panstwowego. Utrudnia to zycie prawostawnym rodzicom i wymaga od
nich kreatywnos$ci w ttumaczeniu dzieciom rachuby czasu, ktéra nie dla wszyst-
kich dorostych jest jasna. Jednym z gtéwnych problemdw jest obchodzenie dnia
$w. Mikotaja. W Polsce ,,Mikolaj przynosi grzecznym dzieciom prezenty”® 6 grud-
nia. W kalendarzu julianskim dzien $§w. Mikolaj przypada natomiast 19 grudnia.
Wiadomo, Ze dzieci wymieniajg si¢ informacjami o tym, co ktére z nich dostalo.
Jezeli ktore$ dziecko nie otrzyma prezentu 6 grudnia, to dla kolezanek i kolegow

5 Niektore parafie prawoslawne w Polsce postuguja sie tzw. nowym stylem, czyli kalendarzem
gregorianskim.

6 Dzieciom luteranskim prezenty przynosi Dziecigtko w czasie Bozego Narodzenia. Jednak ze
wzgledéw kulturowych niektdre otrzymuja tez prezenty ,,mikotajkowe”, a wroctawska parafia
Ewangelicko-Augsburska organizuje spotkanie z Mikotajem dla dzieci ze szkétki niedzielnej.
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bedzie to sygnal, Ze na niego nie zastuzylo, bo ,,Mikolaj wszystko widzi i wie, kto
byl grzeczny”. Zatem ten wyjatkowy dzien jest sporym wyzwaniem dla rodzicow
z diaspory prawostawnej. Z informacji zebranych przez autorke niniejszego arty-
kutu wéréd rodzicow z wroctawskiej parafii Kosciota prawostawnego wynika, ze
ich dzieci otrzymuja prezenty i 6, i 19 grudnia’. Poza tym, zwlaszcza w rodzinach,
w ktorych czes¢ czlonkéw jest wyznania rzymskokatolickiego (przypadek mat-
zenstw mieszanych), podobna sytuacja ma miejsce z prezentami z okazji Bozego
Narodzenia (Rozdjestwa Christowa), ktorego wigilia wedlug kalendarza julian-
skiego przypada 6 stycznia. Oznacza to dwukrotnie wigcej wydatkow na prezenty
i caly miesiac (od 6 grudnia do 6 stycznia), w ktérym dzieci je otrzymuja.

Julianski kalendarz i RoZdjestwo to takze logistyczne problemy zwigzane z wy-
pelnieniem dzieciom dni wolnych, w ktérych obchodzone sa katolickie $wieta,
oraz zwalnianiem ich z przedszkola czy szkoly w terminie 7-9 stycznia, gdy - tuz
po $wigtecznej przerwie w szkole — prawostawni obchodzg Boze Narodzenie. To
takze choinka pojawiajaca sie 13 dni pozniej i znéw podkreslana ,,inno$¢”, nie
zawsze rozumiana przez same prawostawne dzieci, a jeszcze rzadziej — przez ich
kolezanki i kolegdéw nalezacych do Kosciota wigkszos$ciowego.

Jezyk cerkiewnostowianski

Kolejnym problemem jest jezyk cerkiewnostowianski®, ktorym postuguje sie wiek-
sz0$¢ prawostawnych parafii’. W kwestii tej Wiodzimierz Misijuk, wikariusz pra-
wostawnej Parafii Za$niecia NMP w Bialymstoku, pisze: ,,Zwré¢my uwage na to,
jak w czasie nabozenstw zachowuja si¢ nasze dzieci. Jezeli w ogdle przychodza
[...] do cerkwi, bywaja zwykle dziwnie ospale, znudzone czy zniecierpliwione [...]
albo tez szukaja sobie jakiego$ zajecia. [...] Czy zdajemy sobie sprawe, ze w duzym
stopniu ich zachowanie jest konsekwencja nierozumienia, co si¢ wokdt nich dzieje?”
(2007, 5. 13). Trudno oprzec si¢ wrazeniu, ze utrzymywany sifg tradycji cerkiewny
jezyk liturgiczny staje si¢ zaprzeczeniem misji prowadzonej wéréd Stowian przez
$wietych Cyryla i Metodego, ktérzy przelozyli Pismo Swiete i ksiegi liturgiczne na
jezyk slowianski wlasnie po to, aby nabozenstwa byly zrozumiale dla mieszkan-
cow krajow, w ktorych prowadzili swoja dziatalnos$¢. Jezeli $wieci bracia uwazali

7 Z metodologicznego punktu widzenia nie sg to badania, poniewaz informacje uzyskano u wy-
branych rodzicéw na zasadzie kontaktéw towarzyskich autorki i w nieporéwnywalnych oraz
niestandaryzowanych warunkach. Uzyskane informacje pozwalaja jednak odpowiedzie¢ na
pytanie, jak niektérzy prawostawni rodzice rozwigzuja omawiany problem.

8 Jezyk cerkiewnostowianski (staro-cerkiewno-stowianski, starostowianski, starocerkiewny):
»hajstarszy liturgiczny jezyk stowianski, zapisany w polowie IX w. w celach misyjnych przez
braci Cyryla [...] i Metodego. [...] od IX do XVIII w. byl wspdlnym jezykiem liturgicznym
i kulturowym Stowian z kregu kultury bizantyjskiej i obrzadkéw wschodnich” (Kaczorowski
2007, S. 729-730).

9 We Wroctawiu w jednej prawostawnej parafii nabozenstwa odprawiane sg w jezyku polskim.
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rozumienie tekstow Biblii i modlitw za niezbedne dla chrystianizacji Stowian, to
dlaczego wspoélczesni wyznawcy prawostawia uparcie wprowadzaja swoje dzieci
w religie, uczac je modli¢ si¢ niezrozumiatymi sfowami: ,,Otcze nasz, Ize jesi na
niebiesiech. Da swiatitsia Imia Twoje, da pryidiet Carstwije Twoje, da budiet wola
Twoja...” (Modlitwy dla najmtodszych, 2015, s. 40)? W. Misijuk zwraca uwage na
jeszcze jeden aspekt dotyczacy postugiwania si¢ w Cerkwi starozytnym jezykiem
oraz starym kalendarzem: przyczynia si¢ to do wyraznego oddzielenia zycia reli-
gijnego i Cerkwi od reszty zsekularyzowanego zycia, w ktérym obowiazuje inny
kalendarz i méwi si¢ w innym jezyku (2007, s. 23). Autor zwraca tez uwage na
istotne niebezpieczenstwo, ze ,nieznajomos¢ jezyka liturgicznego moze, szczegélnie
u dzieci, wywolywa¢ niepokojace przeswiadczenie, ze stowa modlitwy dziatajg jak
magiczne zaklecia — wystarczy je tylko wypowiedzie¢” (2007, s. 31). Tu zaznacza
sie zadanie rodzicow, aby nauczy¢ dzieci podstawowych modlitw, umiejetnosci
czytania w jezyku cerkiewnoslowianskim i jego podstaw, ale takze, aby zadba¢
o prawidtowe rozumienie powodéw odmiennosci jezyka (i kalendarza) $wieckiego
i religijnego.

Kalendarz julianski i jezyk cerkiewnostowianski to jedne z najbardziej cha-
rakterystycznych elementéw zewnetrznych wyrdzniajacych Koscidt prawostawny.
Zachowanie ich odrebnosci jest sposobem na przekazywanie tradycji i zachowanie
prawostawnej tozsamosci'’, gdyz ,,tozsamo$¢ wyznaniowa jest pewnym rodzajem
duchowego zadomowienia, jest konkretng koscielng tozsamoscia. Chrzescijanami
stajemy si¢ bowiem i jesteSmy zawsze w konkretnym Kosciele czy wspdlnocie
koscielnej” (Jaskola 2010, s. 26).

W tym kontekscie warto zaakcentowac jeszcze dwa zagadnienia: pierwszym
jest stalos¢ i przywigzanie do tradycji, drugim - rola jezyka jako wyznacznika
zbiorowej tozsamosci. Znaczenie tradycji i stalosci dla wzmocnienia prawostaw-
nej tozsamosci dobrze charakteryzuje wypowiedz Dumitru Vancy: ,,Kult jest
autoportretem Kosciofa [...] chrzescijanie czuja, Ze naleza do grupy, wykorzystu-
jacej pewien zestaw «liturgicznych instrumentow», ktére kazde pokolenie nabywa
[...] od poprzedniego pokolenia. [...] Prawostawny Wschéd zachowat liturgiczng
ciaglos¢, zwiazek miedzy pokoleniami: ta sama liturgia, ta sama aranzacja prze-
strzeni i przedmiotow liturgicznych; te same piesni, ktore styszales w dziecinstwie,
wszystko to przynosi spokdj wewnetrzny i eschatologiczne szczgscie. Bez wzgledu

10 Kwestie tozsamosci religijnej i wyznaniowej poruszane sa w konteksécie ekumenizmu (Jaskoéla
2010), bezpieczenstwa religijnego w spolteczenstwie wielokulturowym (Harbatski 2015) czy
dialogu miedzyreligijnego (Rydz i in. 2017). Odnosnie do tozsamosci konfesyjnej wyznawcow
prawostawia istotne jest podej$cie Roberta Speamanna, ktory ,analizujgc tozsamos$ciowg funkeje
grup religijnych, wyrdznia trzy obszary znaczenia tozsamosci religijnej [...] ostatni opisuje toz-
samos$¢ konkretnej wspdlnoty wyznaniowej z jej tradycja, pismami, przekonaniami i wigziami
istniejacymi pomigdzy wyznawcami” (Wieradzka-Pilarczyk 2015, s. 91-92).
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na to, czy sg praktykujacymi chrzescijanami czy nie, ich Ko$ciot jest kosciotem ich
rodzicéw i przodkow” (Vanca, brw.).

W drugiej kwestii znaczaca opini¢ wyrazil Tomasz Wicherkiewicz, piszac o gi-
nacych jezykach i etniczno$ci oraz etnokonfesyjnosci: ,istotna role odgrywa [...]
jezykjako [...] symboliczny wyznacznik zbiorowej tozsamosci etnicznej [...] grupa
ludzi uwaza si¢ za jeden nardéd/grupe etniczng [...] wlasnie dlatego, ze méwi ta
samg odmiang jezykowsa, podczas gdy otaczajace ja inne grupy moéwia odmia-
nami od niej r6znymi” (2014)'". Uzasadnione jest méwienie o takiej wtasnie roli
cerkiewnostowianskiego jako jezyka odrézniajacego prawostawnych chrzescijan
od przedstawicieli innych chrzescijaniskich denominacji. Czasami sami wyznawcy
prawostawia bronig swojego jezyka liturgicznego, powolujac si¢ na jego tradycyjny
charakter oraz role w przekazywaniu cerkiewnej tozsamosci. Prawostawny nie-
miecki pianista, Nikolaj L. Strauss, wigze cerkiewnostowianski z prawostawna
tozsamoscig i tradycja nastepujgco: ,,na Cerkiew w Polsce wielki wplyw ma Ko$ciot
katolicki. Zaczniecie wprowadzac jezyk polski, potem zmienicie szaty liturgiczne,
jeszcze bardziej skrocicie czas nabozenstw i krok po kroku staniecie sig blizniakiem
Kosciota katolickiego” (O naszym prawostawiu, 2010, s. 197).

Brak Pierwszej Komunii

Kolejnym elementem wyrézniajagcym prawostawne dzieci na tle rzymskokatolickiej
wiekszosci jest brak Pierwszej Komunii. Prawostawni trzecioklasisci znajdujq sie
w podobnej sytuacji jak ich protestanccy réwiesnicy: nie obchodza tej uroczystosci
z wigkszoscig kolegow i kolezanek z klasy. Prawostawne dzieci przyjmuja bowiem
Swiete Dary juz od chrztu, natomiast osiggniecie wieku szkolnego uwazane jest
w Kosciele prawostawnym za odpowiedni moment na pierwszg spowiedz. Wielu
prawostawnych rodzicéw wykorzystuje to wydarzenie jako powdd do zorganizo-
wania dziecku uroczystosci rodzinnej przypominajacej te pierwszokomunijng, zeby
zrekompensowac mu brak uczestnictwa w uroczystosciach, w ktérych biora udziat
jego rowiesnicy nalezacy do Kosciota rzymskokatolickiego. Ale pierwsza spowiedz
moze by¢ traktowana jako rytuat przejécia'? - ,,do tego czasu dziecko przystepowato
do Eucharystii bez jakichkolwiek wymagan” (Chrzescijatiskie wychowanie. ..., 2014,
s. 84), teraz nadszed! moment ,samodzielnej wiary i osobistej odpowiedzialnosci
przed Bogiem” (Chrzescijariskie wychowanie. .., 2014, s. 34), od ktérego nie mozna
juz bez pokajania i postu przyjmowaé Swietych Daréw; jako moment, kiedy kon-
czy sie duchowe dziecinstwo. Sakralnym rytuatom przejscia zwykle towarzysza
obrzedy i uroczystosci §wieckie. Taki moze by¢ sens tych rodzinnych obchodow.

11 O cerkiewnostowianiskim autor pisze, ze jest jednym z ,jezykow klasycznych/martwych obecnych
w pewnych sferach zawodowych [...] czy uzywanych w liturgiach” (Wicherkiewicz 2014, s. 35).

12 ,,Zbiorowe ceremonie, czesto o charakterze sakralnym, symbolizujace koniec jednej fazy zycia
i poczatek nastepnej” (Sztompka 2004, s. 416).
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Nie zmienia to faktu, ze klasa trzecia to moment, w ktérym prawostawne dzieci
moga poczuc si¢ ,inne” lub zosta¢ za takie uznane przez rzymskokatolickich ré-
wiesnikow. Zwlaszcza jesli do klasy szkolnej uczeszczajg dzieci nalezace do jednej
parafii, razem uczestniczace w przygotowaniach do Pierwszej Komunii i razem
ja przyjmujace. W takiej sytuacji znéw pojawia si¢ problem prezentéw, o ktérych
dzieci opowiadaja sobie w szkole. Od madrosci rodzicéw i umiejetnego przygoto-
wania dzieci zalezy, jak sobie z tym poradza.

Patrzac na powyzsze kwestie, zgodnie z technikg porzadkowania informacji
SWOT, zauwazamy, ze wsréd mocnych stron jezyka cerkiewnostowianskiego sa
jego uniwersalnos$¢ i migdzynarodowo$¢ na obszarach $wiata stowianskiego, co
pozwala wiernym uczestniczy¢ na podobnym poziomie w nabozenstwach w roz-
nych krajach tego obszaru. Jezyk jest tez sposobem zachowania i przekazywania
prawostawnej tradycji, w tym modlitw. Znajomos¢ jezyka cerkiewnostowianskiego
to takze pewnego rodzaju szansa i ulatwienie w pdzniejszym czasie nauki innych
jezykéw stowianskich. Zagrozeniami jednak moga sta¢ si¢ wspomniana ,,ma-
giczno$¢” jezyka liturgicznego oraz odchodzenie od prawostawia ze wzgledu na
niezrozumialo$¢ tresci nabozenstw.

Stosowanie w Kosciele prawostawnym kalendarza julianskiego wiaze si¢ ze
wspomnianymi juz problemami organizacyjnymi. Niektore §wieta panstwowe czy
katolickie wypadajg podczas prawostawnych postéw (np. Sylwester i Nowy Rok
podczas Postu Filipowego). Za mocng stron¢ mozna uznac zachowywanie tradycji,
za$ szans upatrywac¢ w czesciowym przynajmniej uniknieciu komercjalizacji §wiat
(ostatnie 13 dni przed prawostawnym Bozym Narodzeniem i tydzien/dwa przed
Pascha'’ s3 spokojniejsze, a sklepy nie atakujg promocjami). Z zagrozen warto
przypomnie¢ ,odrealnienie” i oderwanie zycia religijnego od zycia codziennego.

Najwiekszg zaletg braku Pierwszej Komunii jest mniejsze skomercjalizowanie
pierwszej spowiedzi $wietej, szansa staje si¢ wiec duchowe, indywidualne jej prze-
zycie. Ale to zindywidualizowanie stanowi zarazem zagrozenie, poniewaz wigze sie
z odsunieciem dziecka od jego grupy szkolnej i utrwaleniem poczucia ,,innosci”.
Argumentem przemawiajagcym na korzys¢ zindywidualizowanego podejscia do
pierwszego przyjecia Eucharystii moze by¢ pojawiajacy si¢ w Kosciele rzymsko-
katolickim zwyczaj komunii indywidualnych.

13 Jezeli prawostawna Pascha i katolicka Wielkanoc nie pokrywaja si¢ w czasie.

14 Przykladowe regulacje dotyczace tej kwestii w Kosciele katolickim: https://www.gosc.pl/
doc/1749717.Do-Pierwszej-Komunii-rodzinnie-albo-grupowo, https://kosciol.wiara.pl/doc
/1730842.1-Komunia-inaczej. Na stronie Instytutu Statystyki Kosciota Katolickiego (http://
iskk.pl/) brak danych dotyczacych czestotliwosci stosowania takiego rozwiazania.
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Szkolne nauczanie religii

Oprécz domu rodzinnego wazne miejsce w procesie edukacji religijnej przypada
szkolnej nauce religii. ,, Wasze dzieci powinny by¢ wyksztalcone, uczone. Ale wazne,
zeby ich ksztalcenie i wychowanie nie ograniczalo sie tylko do madrosci $wie-
ckiej [...]. Nadzwyczaj wazne jest, zeby rownoczesnie z nig poznawaly wyzsza
prawde, uczyly sie prawa Bozego i przykazan mitosci, przyuczaly si¢ do ciaglej
poboznosci, zeby zglebiajac nauki zawsze pamietaty o Bogu i jego przykazaniach
oraz postepowaly droga Chrystusa. Wtedy i tylko wtedy nie pobtadza na dro-
dze ludzkiej madrosci, tylko wtedy beda wyzej ponad wszystko ceni¢ madrosé
chrzescijanska i poznanie Boga. Tak powinniscie uczy¢ swoje dzieci” (w. Lukasz
[Wojno-Jasieniecki], brw.). I chociaz $§w. Lukasz pelnil postuge na terenach, gdzie
prawostawie bylo religia dominujgca'’, to jego wezwanie pozostaje aktualne —
a moze jeszcze wazniejsze — tam, gdzie wyznawcy prawostawia zyja w diasporze.
Odpowiadajac na nie, rodzice muszg podja¢ decyzje co do uczestnictwa ich dzieci
w przedszkolnym i szkolnym nauczaniu religii, w czasie ktérego beda one poznawac
tresci wiary, nauke Kosciota i sposoby rozwigzywania probleméw zgodnie z nauka
Boza. Ta kwestia jest prostsza dla rodzicéw nalezacych do Kosciota, ktérego religia
nauczana jest w ramach zajec szkolnych — wigkszosciowego lub mniejszosciowego,
ktérego wyznawcow na danym terenie jest odpowiednio wielu (np. wyznawcy pra-
wostawia w wojewddztwach wschodniej Polski, luteranie w poludniowo-wschodniej
czedci Slaska’®). Inaczej sprawa wyglada na terenach, gdzie wyznawcy Koséciotow
mniejszo$ciowych s3 rozproszeni, a ich dzieci w danym przedziale wiekowym
jest tak mato, ze w lekcjach religii moga uczestniczy¢ tylko w miedzyszkolnych
punktach katechetycznych przy parafiach.

Gdy po roku 1990 nauka religii powrdcita do szkét publicznych, mozliwosé
organizowania szkolnych lekcji religii otrzymaly rézne Koscioty, w tym Polski
Autokefaliczny Kosciét Prawoslawny. Mozliwo$¢ nauczania religii daja Kosciotowi
prawostawnemu: Ustawa z dnia 17 maja 1989 roku o gwarancjach wolnosci sumie-
nia i wyznania, Ustawa z dnia 4 lipca 1991 roku o stosunku Panstwa do Polskiego
Autokefalicznego Kosciola Prawoslawnego oraz Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991
roku o systemie oswiaty. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
7 czerwca 201y roku, zmieniajace Rozporzadzenie w sprawie warunkoéw i sposobu
organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkotach, aktualizuje
natomiast przepisy z roku 1992 i zawiera praktyczne wskazania zwigzane z pro-
wadzeniem nauki religii w szkotach.

15 Sw. Lukasz (Wojno-Jasieniecki) byt arcybiskupem symferopolskim i krymskim.

16 B. Milerski twierdzi odnoénie do organizacji lekcji religii ewangelickiej w Polsce: ,nasze lekcje
odbywaja sie czesto w budynkach parafialnych. Poza Slaskiem Cieszynskim, gdzie nauczanie
religii ewangelickiej w szkole jest na 0got norma, nie udaje si¢ zebra¢ dos¢ licznych grup” (Pezda,
brw.).
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Z powyzszych przepiséw wynika, Ze zajecia z religii prawostawnej moze w pub-
licznej szkole lub przedszkolu prowadzi¢ osoba, ktdra otrzymata od lokalnego bi-
skupa misje kanoniczng na nauczanie religii. Zgodnie z Porozumieniem pomiedzy
Polska Radg Ekumeniczng oraz Ministrem Edukacji Narodowej z dnia 24 kwietnia
2013 roku w sprawie kwalifikacji wymaganych od nauczycieli religii Ko$ciotow
zrzeszonych w PRE, osoba nauczajgca religii — poza przygotowaniem pedago-
gicznym - musi mie¢ w przypadku nauczania w liceach i technikach ukonczone
studia wyzsze, zas w przypadku przedszkoli, szkét podstawowych i zasadniczych
szkot zawodowych - studia pierwszego stopnia o kierunku teologia lub pedagogika
w specjalnosci przygotowujacej do nauczania religii lub na innym kierunku, uzu-
pelnione o studia podyplomowe przygotowujace do nauczanie religii lub kurs teo-
logiczny. L. Bustowska wysoko ocenia kwalifikacje zawodowe tak przygotowanych
prawostawnych katechetow i dodaje, ze ,wszyscy nauczyciele religii prawostawnej
objeci sg doradztwem metodycznym, co [...] niewatpliwie wplywa na podniesienie
efektywnosci ksztalcenia w zakresie edukaciji religijnej” (2012, s. 238).

Zgodnie z informacjami umieszczonymi na stronie internetowej MEN, w roku
szkolnym 2015/2016 w Polsce w nauce religii wyznania prawostawnego uczestniczyto
okolo 15 tys. uczniéw, a zajecia, odbywajace si¢ w szkole (w klasach lub grupach
miedzyklasowych) lub w grupach miedzyszkolnych, prowadzone byly przez 301
nauczycieli (Konferencja Wizytatoréw i Doradcéw Metodycznych Nauczania Religii
Prawostawnej z udzialem wiceministra edukacji, 2017). Nauczanie religii prawostaw-
nej, poza tym co dotychczas zostalo opisane, stanowi réwniez wyzwanie dla rodzicéw.

Organizacja zajec religii mniejszosciowe;j

W miastach i miejscowosciach, gdzie wyznawcy prawostawia zyja w diasporze,
lekcje religii organizowane sg w punktach parafialnych i facza w grupy lekcyjne
dzieci na réznym poziomie nauczania, np. przedszkolaki z dzie¢mi z klas I-III,
ucznidw podstawdwek z gimnazjalistami. Nawet wtedy grupy zajeciowe sg zaledwie
kilkuosobowe. W niektoérych parafiach lekcje odbywaja si¢ w niedziele, bezposred-
nio po Swietej Liturgii, w innych - w tygodniu w godzinach popotudniowych, gdy
dzieci wrocg ze szkoly, a rodzice mogg je przywiez¢ na zajecia. We wroctawskiej
katedrze parafii prawostawnej lekcje dla przedszkolakow i uczniow klas pierwszych
rozpoczynajg si¢ o 17.40. Jest to godzina tak pdzna, ze mozliwosci percepcyjne
dzieci s3 juz mocno ograniczone.

Program nauczania i ocena z religii

Szkolna edukacja religijna podlega ocenianiu, a program nauczania religii pra-
wostawnej wsréd metod kontroli osiggnie¢ ucznia wskazuje jego aktywnos¢ po-
zalekcyjng — udziat w zyciu Kosciota, parafii (Podstawa programowa i program
nauczania religii prawostawnej, 2012). Aktywny udzial w zyciu Kosciota i parafii
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zasluguje na ocene celujaca, chetny — na bardzo dobra, zas po prostu wlaczanie
sie w zycie parafii — na dobra. Uczen, ktory stara si¢ uczestniczy¢ w zyciu parafii,
powinien otrzymac oceng¢ dostateczng. W zaleceniach programu znalazly si¢ np.
uczestnictwo w parafialnych zawodach sportowych czy kole ikonograficznym.
Ale dzialania takie nie s3 zwykle prowadzone w warunkach diaspory. W dodatku
podstawa programowa i program postuguja si¢ sformutowaniami typu: ,Zadaniem
nauczyciela religii jest wprowadzenie ucznia, we wspolpracy z rodzicami i parafig”
czy ,Nauczanie religii w szkotach powinno by¢ prowadzone w korelacji z dziata-
niami podejmowanymi w parafii” (Podstawa programowa..., s. 10, 40). S to wigc
programy przygotowane do szkolnego nauczania religii prawostawnej na terenach
Polski wschodniej; katecheci pracujacy w diasporze muszg je przystosowywac do
warunkow, z jakimi maja do czynienia na co dzien. Tak skonstruowane programy
nauczania oznaczaja dla rodzicow wigksze zaangazowanie czasowe i przywozenie
dzieci do parafii czesto oddalonej od ich miejsca zamieszkania (dwie wroctawskie
cerkwie skupiajg wyznawcoéw prawostawia takze z okolicznych miejscowosci), aby
mogty nie tylko uczeszczac na lekcje religii, lecz takze angazowac sie w Zycie para-
fialne (cho¢ de facto toczy si¢ ono zwykle w niedziele i przy okazji $wiat).

Prawostawne dzieci w placowkach o§wiatowych podczas lekgji religii wiekszosciowej

Zgodnie z Informacjg dotyczgcg organizowania zajec z religii i etyki w publicznych
przedszkolach i szkotach w roku szkolnym 2016/2017, dostepna na stronie interneto-
wej MEN, w gestii dyrektora lezy umieszczenie tych lekcji w planie zaje¢ szkolnych
lub ramowym rozkladzie dnia oddzialu przedszkolnego. Sprawa jest prostsza
w szkolach, gdzie lekcje trwaja w okreslonych godzinach, a do dyspozycji sg $wiet-
lice i biblioteki, w ktdrych dzieci nieuczeszczajace na lekcje religii moga spedzi¢
czas pod opieka nauczycieli. Idealnym rozwigzaniem jest zorganizowanie zajec¢
z religii w pierwszych lub ostatnich godzinach lekcyjnych. Sytuacja jest trudniejsza
w przedszkolach, do ktérych dzieci przyprowadzane sa do okreslonej godziny,
odbierane natomiast o réznych porach. Placéwki te nie dysponujg swietlicami,
dzieci nalezace do mniejszo$ci wyznaniowych sg wigc zwykle wyprowadzane do
innej grupy na czas trwania zajec¢ z religii wiekszosciowej. Biorgc pod uwage, ze
w wielu przedszkolach wyprowadzenie do innej grupy (zwykle mlodszej) jest sto-
sowane jako kara, mamy sytuacje, w ktorej dziecko ,,karane” jest za swoja religijna
odmienno$¢. W dodatku sytuacja dotyczy dzieci w wieku od 3 do 6-7 lat, ktérym
trudno poja¢ przyczyny takiego postepowania.

Rozpatrujac szkolng edukacje religijng z punktu widzenia analizy SWOT, nalezy
zwroci¢ uwage na program nauczania, ktory angazuje dzieci i rodzicdw w zycie
parafii - to jego mocna strona. Jednak w diasporze realne zaangazowanie bywa
niemal niemozliwe do zrealizowania i to jest juz staba strong obowiazujacego
programu. Szans mozna upatrywac¢ w zwigkszaniu odpowiedzialnosci rodzicow
za edukacje i zycie religijne dzieci. Zagrozeniem, zwigzanym z trzymaniem si¢
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wytycznych dotyczacych systemu oceniania, jest stawianie uczniom nizszych ocen
w przypadku braku zaangazowania w dziatalno$¢ parafialng, co moze zaowocowaé
rezygnacja z lekeji religii, ale tez ignorowanie przez katechetéw tych wytycznych,
gdyz w malej, diasporalnej spotecznosci wiezy sg szczegdlnie mocne'’. Jak charak-
teryzuje subiektywna wiez spoleczna Piotr Sztompka: ,,ludzie podobnego wyznania
czujg si¢ sobie blizsi niz wyznawcy odmiennych religii (np. katolicy, protestanci,
wyznawcy islamu)” (2006, s. 185). Oznacza to, Ze prawostawni katecheci moga
pomija¢ wskazania programu i stawia¢ swym prawostawnym uczniom wyzsze
oceny, aby w ten sposob pomagac¢ im osiggaé wyzszg srednia.

Organizacja lekgji religii w matych grupach to szansa na indywidualne podejscie
do uczniéw. Za zagrozenia nalezy natomiast uzna¢ taczenie w grupy dzieci i mlo-
dziezy w réznym wieku, co moze powodowac niedostosowanie tresci nauczania
do poziomu percepcyjnego czesci odbiorcow.

Co do zapewniania opieki prawostawnym dzieciom podczas lekcji religii wiek-
szo$ciowej, w stosowanych praktykach mocng strona jest jedynie niedostarczanie im
tresci niezgodnych z wyznawang wiarg (np. wiadomosci o papiezu, uznawanym przez
Ko$cidl prawostawny tylko za biskupa Rzymu). Szansg jest zorganizowanie zaje¢ religii
wiekszosciowej na poczatku lub pod koniec pobytu dziecka w placowce edukacyjne;.
Zagrozeniem za$ — uznawane za kare - wyprowadzanie do innej grupy, a takze pozba-
wienie prawostawnych dzieci mozliwo$ci poznawania elementéw kultury wyznania
wiekszo$ciowego, co mogtoby by¢ czynnikiem poszerzajacym horyzonty poznawcze'®
i utatwiajacym im funkcjonowanie w $rodowisku wyznajacym inng religie.

* % %

Ryszard Kapuscinski w wykladzie Moj Inny wymienia trzy najwazniejsze cechy
Innego: rasa, narodowo$¢ i religia ,jako instytucja i jako sita spoteczna” (2006, s. 46)
i dodaje: ,,Szukam, co jest wspolnego w tych cechach [...]. Otdz jest w nich wszyst-
kich zawarty wielki fadunek emocjonalny” (Kapuscinski 2006, s. 46). Reportazysta
pisal o Innych spotykanych w odlegltych krajach, ale w dzisiejszym zglobalizowa-
nym $wiecie ludzie - takze dzieci - stykaja si¢ z Innymi réwniez ,,u siebie”. Wielu
mieszkajacych we Wroclawiu wyznawcow prawostawia jest dla Polakow - katolikow
Innymi, od ktérych odrézniajg ich czgsto dwie wymienione przez Kapuscinskiego
cechy: narodowo$¢' (a takze inny jezyk ojczysty) i religia. Roznice w tak emocjonal-

17 Nasilne wiezi taczace wspdlnoty (w tym grupy wyznaniowe) oraz gotowo$¢ udzielania wzajemnej
pomocy miedzy ich czlonkami w sytuacji niepewnosci i zagrozenia zwraca uwage Wojciech Sitek,
poréwnujac zagrozenie, przed jakim staneli wroclawianie w 1997 roku (Sitek 1997) do sytuacji
opisanych w pamietnikach Lemkéw przesiedlonych w ramach Akgji ,Wista” (Sitek [red.]. 1996).

18 Zob.: programy edukacyjne realizowane w Dzielnicy Wzajemnego Szacunku Czterech Wyznan
we Wroclawiu (Sanecka 2017).

19 Wroctawscy prawostawni to czgsto Lemkowie lub Ukraincy.
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nie newralgicznych obszarach wigzg sie z zagrozeniem wykluczenia dziecka, ktéore
rézni si¢ od grupy wiekszosciowej, oraz wynikajacymi z tego réznymi trudnosciami
dla prawostawnych rodzicéw, sg jednak tez szansg na budowanie i wzmacnianie
wlasnej — osobistej i spolecznej - tozsamosci prawostawnych wroctawian. Na te
szanse zwraca uwage Bogustaw Milerski, piszac o innej religijnej mniejszo$ci zyjacej
w Polsce w diasporze: ,,Bycie ewangelikiem [...] jest dla zewnetrznego otoczenia
[...] poznawczg nieoczywisto$cig*®. Owa nieoczywisto$¢ zostaje odzwierciedlona
na poziomie $wiadomosci samych protestantéw. O ile wiec katolicyzm przestaje
dostarcza¢ jednostce identyfikacji [...], o tyle protestantyzm w Polsce stanowi
istotny punkt odniesienia na drodze budowania wlasnej tozsamosci. Zaleznos¢
ta wyptywa [...] nie tyle z faktu bycia ewangelikiem, ile zycia w diasporze jako
mniejszo$ci wyznaniowej” (Milerski, http://www.kosciolzbawiciela.pl/pl/blog/12).
Ta diasporalna szansa jest otwarta takze dla zamieszkujacych Wroctaw wyznawcow
prawostawia. Jej wykorzystanie zaleze¢ bedzie miedzy innymi od stopnia dojrzalosci
(takze religijnej) i samoswiadomosci prawostawnych rodzicéw, jak réwniez od ich
gotowosci wychowywania i socjalizowania dzieci w tradycji religii mniejszo$ciowej
oraz dostrzegania nie tylko probleméw z nig zwigzanych, lecz takze wynikajacych
z niej szans. Jak konstatuje L. Bustowska: ,Waznym elementem w obszarze aktyw-
nosci Kosciola w najblizszej przyszlosci zdaje si¢ «edukacja dorostych» w zakresie
wdrazania prawostawnej mysli pedagogicznej w systemie wychowania mtodego
czlowieka. [...] Wzmocnienie skierowanych do rodzicéw réznorodnych form po-
mocy, ktéra moglaby dostarczy¢ motywacji i inspiracji tym, ktérym zalezy na
wychowaniu religijnym swoich dzieci” (2012, s. 240). Te motywacje i inspiracje sa
szczegblnie pozadane przez prawostawnych rodzicow zyjacych w diasporze.
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ORTHODOX DIASPORA IN WROCLAW. PRACTICAL
PROBLEMS OF SOCIALIZATION AND RELIGIOUS
EDUCATION (PARENT’S PERSPECITIVE)

Abstract: Being a member of a minority - of any kind - brings obvious and expected
impediments to functioning in different areas of life. These difficulties also concern fun-
ctioning in the area of education and religious life. They are the result of objective factors,
such as e.g. legal regulations, the system of teaching religion or religious traditions, as
well as subjective factors, e.g. parents’ lack of readiness or experiencing problems with
explaining their child’s “otherness” against the background of their peers brought up
in majority religion. Such difficulties and problems are also experienced by members of
the Orthodox Diaspora in Wroclaw. These difficulties are known and felt especially by
parents, but also by children after reaching certain age and certain awareness. The article
presents practical problems with religious socialization and teaching religion seen through
the eyes of an Orthodox parent. However, it also indicates some opportunities resulting
from emerging difficulties.

Keywords: religious socialization; teaching religion in school; minority religion; Orthodox
diaspora.
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ETHICAL AND MORAL ARGUMENTS. INSIGHTS INTO
A VALIDATION STUDY OF THE ETIK-TEST

Abstract: The following article deals with ethical-moral argumentation patterns of pupils.
The underlying question is whether pupils’ answers to tasks in the ETiK-Test correspond
with the theoretical considerations of the test constructors. This instrument aims to measure
ethical-moral competences of pupils, based on education-theoretical, ethical and subject-
didactical considerations.

After the presentation of the theoretical concept of the ETiK-Test, the empirical qualitative
method of this study is shortly described. By way of example, the procedure is shown in
two tasks. Then an overview of forms of argumentations that pupils use to justify their
answers is presented.

The investigation has shown that central theoretical assumptions of the test constructors
are found in pupils’ discussions. Some response patterns are not found in the theoretical
concept of ETiK-Test. Sometimes incorrect response patterns can lead to correct answers
and correct response patterns can lead to wrong answers.

Keywords: ethical-moral competences; ETiK-Test; content-related validation; ethic
education.

Introduction

In almost all European countries, ethics education is offered as a subject at schools.
In 11 European countries Ethics lessons are compulsory or elective, as in Poland
(Stepkowski et al., 2016, Latvia, Iceland, Bulgaria, Slovakia, Finland, Slovenia,
Germany, Belgium, Lithuania and Switzerland. In Czech Republic, Estonia, France,
Slovenia, Sweden and Croatia Ethics is not a subject of instruction, but it is managed
as part of a compulsory subject. In Germany the offering of Ethics depends on
the individual regions (Fuf3 et al., 2016), in most countries pupils, who do not take
part in religious education, have to take Ethics. (BMUKK, 2012) In Austria Ethics
is still a school experiment at few schools. (Ritzer et al., 2016)
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In this article, the consensus on the importance of the subject Ethics (Bucher,
2017) is assumed. But international comparative studies such as PISA or TIMSS see
the risk that the so-called soft subjects, such as ethics, are becoming less important
because instruments for measuring output are largely absent. (Nikolova, 2016) On
this background it is expedient to elaborate a test that deals with the measurement
of ethical competencies. Therefore a research group led by Dietrich Benner has
developed a test called “ETiK” that aims to measure ethical competencies. (Benner
& Nikolova, 2016) The validity of the test has been inspected by several quantitative
studies. (Ivanov, 2016; Stepkowski et al., 2016) The following article is based on
a detailed validation study with quantitative and qualitative designs. (Ritzer, 2019)
In the qualitative investigation it is asked how students explain their test answers.
Do the answers correspond to the theoretical considerations of the instrument?
In the following text references are made to this qualitative research. Two tasks
and the corresponding answers from pupils are presented as examples. The results
have to be presented in an overview without references to the original texts. This
article is about different types of pupils’ responses.

Theoretical framework and research questions

For the German-speaking countries there are some studies dealing with
the evaluation of ethics lessons. (Overview: Bucher, 2001; Nikolova, 2016) Most
of these researches operate with self-assessments of respondents. The ETiK-Test
uses methods of the Item Response Theory (IRT), in order to measure performance
profiles of individual persons and to predict their problem-solving behaviour.
The education-theoretical, ethical and subject-didactical considerations underlying
the ETiK-Test are central to the construction of the various tasks. These credentials
must be explained:

The ETiK-Test distinguishes between basic ethical-moral knowledge,
ethical-moral decision competence and the ethical-moral competence to plan
activities. Basic knowledge pertains to concepts of philosophical ethics that are
relevant to contemporary living together. Decision competence is not restricted
to knowledge, it deals with the reflection of moral challenges from different
perspectives. The competence to plan activities helps to design moral decisions
and to coordinate moral actions with other people (Benner, 2016). This distinction
has been found empirically in the base line investigations. (Ivanov, 2016) In some
pretests this differentiation was not possible. (Ivanov, 2016)

Further the test distinguishes in all three sub-competences between areas that
are related to one’s own morality, foreign morality and morality in public space.

Another distinction refers to the elemental judgements from Johann Friedrich
Herbart. In essence, it clarifies ethical-moral norms and it can be found in all cultures.
The first elementary decisions (inner freedom) state that moral decisions should not
primarily act according to one’s own will; one’s own will should be questioned. This
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is the basis for all other elementary decisions that facilitate recognition of what one
wants and what one does not want. This is about the ability to take the perspective
of another person, to bring goodwill to the other. Furthermore, this is about settling
disputes in accordance with legal principles and what is to be done if the agreed
rights are violated. In such cases, a possibility of reparative justice should be found
for the infringement. ( Herbart, 1808; Benner et al., 2015 Benner, 2016)

In regard to various forms of ethical-moral decisions the ETiK-Test differences
between aporetic (certainties are called into question and new search movements
are thereby made possible), periagogic (taking different perspectives), teleologic
(arguments that ask for the goal), categoric (people are considered as an end
in itself), critique of ideology (argument for a liberating morality), social
criticism (questioning social conditions) and pragmatic (to argue and act wisely
in consideration of different arguments) ways (Benner, 2016). One strength
of the concept is that it does not favour a particular form of judgment. Purpose
of teaching ethics is to empower pupils so that they can design actions individually,
together with other people that can be called pragmatic and clever. This requires
the ability to compare or relate judgments. (Benner & Nikolova, 2016)

The following article deals with the question if pupils answer the tasks in
the ETiK-Test, in the light of the theoretical considerations of the test constructors.
The research questions are: (1) Do students understand the task? (2) Do students
distance themselves from their own will in their answers? (3) Can we find aporetic,
periagogic, teleologic, categoric, ideology critique, socially critical or pragmatic
arguments in pupils’ answers? Or are there other forms of reasoning?

Methods

Answering the research questions was part of two projects in Austria. These projects
were dealing with qualitative and quantitative methods to validate the ETiK-Test.
This article is about the qualitative part of the investigation. Pupils, age 15 to 16,
taking part in ethic lessons were broken down into small, three to five persons
groups (Lamnek, 2010; Flick, 2016; Mayring 2016). They discussed six to eight tasks
of the instrument in a school lesson. In this process, they had to argue their answers
to the tasks. In total, 60 students in 18 groups discussed 33 tasks on ethical-moral
competences.

The analysis is done according to the axial and open coding in the grounded
theory (Strauss & Corbin, 1996) and the content analysis (Mayring, 2010).
Both approaches combine inductive and deductive approaches (Ritzer, 2019).
The theoretical assumptions are set as preliminary categories. These categories are
verified and supplemented if necessary. The data were analysed using the computer
program Atlas ti (Friese, 2015). Further literature (for example: Pieper, 2007; Quante,
2013; Hiibner, 2014) is used as the basis for naming, interpreting and delineating
the newly found categories.
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Selected results

The following selected results refer to the research questions presented above.

Do students understand the task?

Analysing the difficulties in understanding the tasks, a distinction is made
between two topics. On the one hand it is about explicit comments of pupils that
point out incomprehensibility. On the other hand, it is about comments that
implicitly point to misunderstandings of task content.

criticism of taskformulation
ispatol  Critictsm of the formulation of task (Pupdls orticulote the
eplct i = it
Understanding problem that is also
formutated os such ispartof
¢ (riticism of content
Criticism of the content of task (Pupils articulate the crticism)
; fe L]
problem of Understanding / criticism * sptl
Unspecified understanding problem - negation in the first part of the item
generd cmegory Misunderstanding due to negations in the iem
implicite ¢rtitcism

sl not understanding words
Oifiuties i understondio ot 0€ ¢y cotons i nerstonding, which s othing b do withte

not orticuloted os such, As o result of B : .
tion in the item, but with the wrong understanding o
the answers it is concluded on the red... m R wef
complexity of the question
is patof Problems of understanding becouse of the complexity in
formulations

Fig. 1 Problems with understanding / criticism.

Source: own elaboration.

Problems with understanding are often found in tasks that contain a negation in
the item. When the negation is neglected or misinterpreted, it can happen, that pupils
answer the opposite of what is actually intended. Other implicit understanding
problems are based on the misinterpretation of terms and contexts or the inability
to solve tasks because of their complicated formulation. The complexity of tasks
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can also lead to explicit criticism. When pupils criticize the content of tasks, they
say, that available answer options are not clear enough and in some tasks, there is
too little background information to answer questions.

The procedure for answering the second research question is illustrated by
two concrete tasks of the ETiK-Test. This should minimize the abstractness
of the instrument and it should provide an insight into tasks.

The first of the presented tasks is part of the ethic-moral decision competence
and the second task is part of the ethic-moral competence to plan activities.

In most of the tasks (24 from 33) the specific argumentation can be found which
deals with the will of persons or the distance from the will.

The following task holds most of the codes regarding handling one’s choices.

Today, it is generally believed that the right to a decent life includes
the right to a dignified death. Hospices are institutions that accommodate
people who are dying and look after them around the clock. Sometimes
relatives help doing this. In order to relieve pain, drugs are also given in
doses that can shorten the lifetime.

Which of the following situations (A-E) show...

[...] anappropriate way to deal with or

[...] not an appropriate way to deal with a terminally ill person?

A. The terminally ill person is washed every day the whole body, even if
he does not want to.

B. The relatives and helpers take turns so that the terminally ill person
always has someone nearby. The most important thing is, that he is
never alone.

C. Ifthe terminallyill person wants to be alone, the nurses have to leave
the room, even at the risk that the patient could die lonely.

D. If the terminally ill person wants that, you have to talk to him about
his funeral, even if it’s a sad topic.

E. When the terminally ill person has intensive demands to a topic, you
can lie to him, when the true answer would upset him.

The task was understandable for the pupils, at least there are no comments
pointing out incomprehensibility or ambiguity. For this task many different
arguments were formulated by the pupils. Basically the arguments of the pupils
are distinguished in decision processes (ethical argumentations) and references
to which respondents refer in their decisions (moral arguments). (Pieper, 2007)
In terms of the second research question, the distancing of the own will is part
of the references (moral argumentations). The ethic argumentations (aporetic,
periagogic, teleologic, categoric, ideologycritic, socialcritic, pragmatic) are part
of the processes of deciding.
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In the first scene, which is proposed in the presented task, the students weigh
different perspectives and consider who wants what.

Most of the time, they decide that it should be acted according to the will
of the dying person. Pupils consider what is more important in this situation.
“Yes, he already needs to be washed. But then that is no longer his life / his quality,
what he still wants to do. That’s something trivial.” (f. 16)*' In a categorical way
the focus is on the terminally ill Person “Yes. And I can understand it, if he just
does not feel like it.” (m. 15)

In the second sentence (“The relatives and helpers take turns so that the terminally
ill person always has someone nearby. The most important thing is, that he never is
alone.”) a point of discussion was the interpretation of the word “nearby”. The pupils
mainly use hermeneutic arguments, in which the answers are deduced from the task
or from the interpretation of word meanings. discussing the density of nursing,
an important consideration is, whether in the proximity also dignity and privacy
is possible.

Pupils ask for the will of the patient und they orient their decisions categorically
on the will of the terminally ill person. (“Because I think maybe he wants to be alone
and think about death on his own”; [f. 15] “So I think that [...] is more appreciative if
you do not leave him alone and if you are there for him.” [m. 16]) The arguments on
the third question are similar (“It’s about how the terminally ill person is feeling.”
[f. 16]) In the fourth situation that was presented, pupils agreed that one should
talk to the terminally ill person about the funeral if he wants to. Again, they argue
that the will of the person must be respected.

In the last situation presented in the hospice-task, there was less consensus.
Considering what is an appropriate way to deal with the problem, one pupil said,
“Sometimes it’s better to lie.” (f. 15). Others were led by the rule, that in generally
one should not lie. This is even more important, when dealing with a dying person.
“Because, he has a right to the truth. No matter what condition he is in.” (m. 16)

For one pupil this idea is emotionally nearly unbearable. She would sugarcoat
information making it as painless as possible. “Then I would say: No, everything
will be fine and so on. You do not need to get upset.” (f. 15) According to the test
designers, this form of consideration does not correspond to a dignified way
of dealing with a dying person.

In summary, in this task the reasons for answers given by the pupils correspond
to the theoretical assumptions of the test designers.

The second task which is presented here, deals with a girl called Lisa. Lisa is 15
years old and has a boyfriend, David (17). She realizes that she is pregnant without
having planned it. She is unsettled and confused. The task is part of the ethical-
moral competence to plan activities and it refers to one’s own morality.

21 ,f* stands for female; ,,m“ for male; the number indicates the age. The answers are translated
from German.
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Lisa goes to the pregnancy counselling service. There she learns that she
has more choices than giving birth to the child or aborting the pregnancy.
She’s learned that it is also possible to submit the child for adoption.

How has Lisa’s moral scope changed by this information?

(There is a correct answer)

A. Lisa no longer can decide against her motherhood.

B. Lisa can give birth to the child without having to take on social

responsibility for the child

C. Lisa now has time until the date of birth to make decision for or

against abortion

D. Lisa now can opt for abortion if the adoption service has no parents

who want to adopt the child.

Pupilc can mostly find out the correct answers. They use hermeneutical and
logical proceedings: “For me it was B, [...] because Lisa now has not only the choice
between abortion and keeping the child, but she can also choose adoption.” (m. 16)
Other respondents approached the answer via an exclusion procedure, in which
they check the content of the text and they choose the most likely solution.

In this task the will is also part of the arguments: “But I think, if you see your own
child and then release it for adoption, probably you want the child for yourself/ Then
comes the time when you want to get to know the child yourself (.) And you want
to be there for the child.” In this quote, the pupil also considers the consequence
of the act. As the close union between the child and mother is still existing in
the eyes of the pupil, the options for making decisions do not really get better.
This argument is about one’s own will and not the weighing of different wills. For
other pupils it is difficult to pick an answer, therefore they do not give an answer.

Concerning the second research question we can say that in a lot of tasks
the pupil’s discussions deal with the will. Sometimes pupils can distance themselves
from their own will, sometimes they cannot.

Concerning the third and fourth research questions: We can find, periagogic,
categoric, socialcritic and pragmatic arguments in pupils answers. These
theoretical types of decision are supplemented by the following categories. The first
three names of categories that were found in pupils discussions are based on
the classification of ethical reasons by Annemarie Pieper (2007). The dialectic /
discourse way of decisions is partly caused in the setting of the research. Pupils
discuss various arguments and make a consensus. A logical decision is, when by
prior knowledge of other or related content on a new content in the task can be
concluded. A special case of logical reasoning is the decision for a specific answer
according to the exclusion criterion. In doing so, answers that are considered
unlikely are eliminated, and pupils select the answer that has not been eliminated.
In the hermeneutical decisions meanings of words are analysed and details in
the tasks are used to find the correct answer.
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Different to the logical method, the hermeneutical approach is based on
information in the task. The meaning of words is analysed and details in the tasks
are used to get the correct answer. This approach corresponds to the expected
problem solving strategies in the ETiK-Test. (Heynitz, 2016)

In a further ethical argumentation found in the discussions, pupils compare
values and goods and they make a hierarchy of these values and goods. This way
they come to a decision by weighing different values. Another category of ethical
arguments is “critical of religion”. Here theistic arguments are rejected, for
example when they argue against religious commandments. When tasks are very
complicated, pupils sometimes resign. They choose any answer because they do
not want to think about it anymore, they give up.

Moral arguments in which pupils refer to a relation point, are used more often
than ethical argumentations. Reference points can be one’s own experiences, facts
(real or supposed), consequences of actions or one’s own feelings. Another domain
is the reference to codices. As shown above the dealing with one’s own and someone
else’s will (Herbart 1808; Benner 2016) is part of codices..
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Using facts as arguments is combined with arguments referring to pupil’s
experiences because experiences generate subjective factuality.

Arguments that bear in mind consequences are teleological processes of decisions
(ethical argumentations). But in discussions pupils do not focus on the process
of reasoning, they point at the consequences of an activity as a moral instance.
Therefore, these statements are set as moral arguments. Pupils, for example, never
say that an end justifies the means, this would be an ethical argument behind these
moral arguments. Yet pupils often refer to the expected consequences of certain
actions.

When arguing, pupils sometimes refer to their own feelings. When they do so,
this is accepted by classmates in most of the passages.

The code “Codex” is presented more in detail, because it has seven subcategories
and one of these subcategories is called “will”.

Fairness plays a central role in the respondents and can be seen as an ethical
principle (Pieper, 1991). Also, friendship and fidelity are topics which are often
mentioned. That one must not betray other persons and that promises are to be
kept is always connected with friends, therefore these statements are included in
the Codex “friendship and faithfulness”.

From the pupil’s statements that one should not lie, steal and kill, the category
“commandments” was created, which is not to be interpreted religiously.

In the case of moral courage, the focus is on an active commitment to other
people (Meyer, 2004; Zitzmann, 2010). Moral courage is mostly related to human
dignity and human rights. The human rights category includes statements referring
to general norms such as the demand for equal rights for all people, freedom
of opinion and expression, freedom of assembly, human dignity and the right
to live. Norms within the code “social” are labelled as standing against mobbing,
against discrimination and for consideration.

As already shown, the will has been a central topic for creating tasks. In our
data-based category system, this central dimension is part of a system of norms,
to which pupils refer. This is caused of the pupils making the will to a norm. Within
the category “will”, two different subcategories can be found in the discussions. In
the one subcategory decisions are made according only to one’s own will. Further
statements also refer to the will of others. The inclusion of the will of other persons
corresponds to the ideas of elemental judgements from Herbart ( Herbart, 1808;
Benner et al., 2015; Benner & Nikolova 2016). The discussions are not about the meta-
level of justifying a decision. One’s own will, or the will of another person is set
as reference.

Discussion of results and conclusion

This article deals with the question of whether the theoretical basics of the ETiK-
Test (Benner & Nikolova, 2016) can be found empirically in pupils’ discussions



200 GEORG RITZER [10]

about tasks in the test. In order to validate the test two studies were developed.
A quantitative research to analyse the structural validity and a qualitative research
to analyse the content-related validity. (Ritzer, 2019) This text concentrates on
the results of the qualitative investigation. In order to analyse the content-related
validity pupils were asked to justify their answers in the multiple choice-test.

Most of the ethical argumentations match the theory of Benner and colleagues,
which is based on various philosophical traditions (Benner, 2016). We could
find periagogic, categoric, socialcritic and pragmatic arguments. The dialectic
/ discourse way of decisions, logical and hermeneutic decisions are formulated
according to the classification by Annemarie Pieper (2007). New judgements
formulate considerations of values & goods and criticism of religion.

Concerning moral arguments handling the will is a central topic. This is related
to the elementary judgements from Herbart (1808). In pupils’ arguments, we can
find the weighing for different wills as well as decisions that only comply with
their own will.

From the perspective of comprehensibility of the tasks, the qualitative research
shows that some tasks are difficult to be solved. Known items should not have
a negation in the text (Jonkisz et al., 2012). This is also shown in the ETiK-Test,
because these tasks which have a negation are very difficult for the pupils to solve,
just like tasks that have complicated formats.

In summary, it can be said that the ETiK-Test so far is the only test that measures
ethical-moral competences based on education-theoretical, ethical and subject-
didactical considerations and that goes beyond self-assessment. Anotherunique
feature of the ETiK-Test is that the use of the items-response theory makes adaptive
testing possible.

If pupils discuss and justify their answers, the answers correspond to the basic
theoretical concept. Sometimes incorrect response patterns can lead to correct
answers and some task adaptions have to be made.

For further investigations, it would be interesting to show the tasks to experts
in philosophical ethics and to reflect on the test tasks from their point of view.
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ARGUMENTY ETYCZNO-MORALNE. WYNIKI BADANIA
WALIDACYJNEGO TESTU ETIK

Streszczenie: Prezentowany artykut dotyczy wzorcéw etyczno-moralnych uobecniajacych
sie w argumentacjach uczniéw wypelniajacych test ETiK. Gtéwne pytanie dotyczy tego, czy
odpowiedzi ucznidéw koreluja z teoretycznymi rozwazaniami konstruktoréw tego testu. Jak
wiadomo, test ETiK ma umozliwia¢ mierzenie kompetencji etyczno-moralnych ucznioéw
na podstawie wiedzy etycznej uzyskanej przez nich na lekcjach etyki.

Najpierw omoéwiono teoretyczna koncepcje testu ETiK. Nastepnie autor przedstawia
empiryczng metode jakosciows, ktora zastosowal w badaniu walidacyjnym. Na dwdch
przykladach wyjasnia procedure badawcza. Po czym dokonuje przegladu sposobéw uza-
sadniania i form argumentacyjnych zastosowanych przez uczniéw w odpowiedziach.

W badaniu wykazano, ze gtéwne zalozenia teoretyczne przyswiecajace tworcom testu
ETiK odzwierciedlaja sie w przemysliwaniach uczniéw. Dla niektorych jednak form argu-
mentacyjnych nie da si¢ wskaza¢ odpowiednikéw w koncepcji testu. Wskutek tego moze
sie zdarzy¢, ze nieprawidlowe rozumowania moralne moga by¢ zrédlem poprawnych
odpowiedzi testowych i vice versa — prawidtowe rozumowania btednych odpowiedzi.
Stowa kluczowe: kompetencje etyczno-moralne; test ETiK; walidacja kontekstualna;
edukacja moralna.
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WHAT DO YOUTH REALLY CARE FOR? TOWARDS
ETHICAL EDUCATION, EDUCATION FOR SUSTAINABLE
DEVELOPMENT AND YOUTH VALUES

Abstract: Article contains some thoughts and ideas on how education for sustainable
development can be included in school education and how it interconnects with Ethical
Education that could become a school subject that promotes education for sustainable
development. Results of research focused on pupils’ values oriented on environmental care
and their correlation with self-perceived prosocial behaviour and the so-called social pes-
simism are presented. These results show a significant correlation between hedonism and
universalism, between self-perceived prosocial behaviour and universalism. It was found
that a lower scale of social pessimism correlates with a higher scale of values of universalism.

Keywords: Ethical Education; sustainable development; youth; values.

Introduction

Recent events that raised voices of youth population and warnings issued by envi-
ronmental scientists should make us aware that part of human population does not
behave in the way that promotes sustainability of our planet and human beings.
Education for Sustainable Development (ESD) is defined by UNESCO (Leicht,
Heiss, Byun, 2018, p. 32) as education that allows “every human being to acquire
the knowledge, skills, attitudes and values necessary to shape a sustainable
future. Education for Sustainable Development means including key sustainable
development issues into teaching and learning; for example, climate change, disaster
risk reduction, biodiversity, poverty reduction, and sustainable consumption.”
On the other hand, European Commission divided the agenda of sustainable
development into seventeen sustainable development goals including new topics,
e.g. quality education, gender equality, and topics aimed at environment, healthy
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living and bio-diverse sustainability (no poverty, no hunger, safe water, sustainable
cities and communities, climate actions etc.).

These goals correspond with a classical triad of the sustainability - its social,
economic and environmental dimensions. Social sustainability refers “to the social
goals of sustainability strategies” (Patridge, 2014, p. 6178) and it occurs when
the formal and informal processes, systems, structures and relationships actively
support the capacity of current and future generations to create healthy and liveable
communities.” (McKenzie, 2004, p. 35) Economic sustainability is focused on using,
safeguarding and sustaining all resources to create long-term sustainable values
by the optimal use, recovery and recycling.

In my article, I decided to focus only on the environmental dimension
of sustainability concept. I would like to consider and review ideas of how
to introduce ESD to school education. My primary focus includes these topics
and parts of EDS which are connected with environment, biodiversity and climate
change, and eco-friendly behaviour of pupils.

Firstly, I will discuss an interconnection of ESD and Ethical Education that
could become a school subject, in which ESD is developed. I will discuss various
reasons we should consider sustainable behaviour. Secondly, I will present results
of research focused on pupils” values oriented on environmental care and their
correlation with self-perceived prosocial behaviour and so-called social pessimism.

Interconnections of Education for Sustainable Development
and Ethical Education

Readiness of pupils (and adults) for sustainable behaviour is a result of appropriate
knowledge, skills, attitudes and values. The role of education is not only to be a so-
urce of knowledge and skills, It also fosters formation of attitudes and values that
are building blocks for sustainable behaviour of every individual.

In my text, I would like to emphasise that our decisions that are loosely related
to our daily life are based on our beliefs, attitudes and values. In other words, what
I believe in is right. One of the ways to facilitate and form pupils” value orientation
and their willingness to live their lives as virtuous persons is Ethical Education (see
Table 1 and selected topics developed in Ethical Education in Slovakia).

During a discussion with pupils on environmental care as the value and virtue,
it was noticed that their line of reasoning copies some well-known concepts and
arguments. From social-psychological point of view, values are “internalized
cognitive structures that guide choices by evoking a sense of basic principles of right
and wrong, a sense of priorities, and create a willingness to make meaning and see
patterns.” (Oyeserman, 2015, p. 36) Values form the individual beliefs and attitudes
towards which certain activity/thing/performance are right and worthwhile. In
addition, values are perceived as a social phenomenon; they are created as a certain
agreement in society and they are transmitted in that meaning. Values function as
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Table 1. ESD in the ethical education curriculum (ISCED2, ISCED3) in Slovakia

Topic Content Values/virtues

Complex evidence and consequences of |solidarity

Prosociality  |social inequality, reasoning of | helping people in worse
solidary behaviour, living conditions
need for help of vulnerable equality
groups

Economic pros and cons of ownership, moderation in ownership

Values and relationship to possession/mo- |fair/straight work

Ethics ney (instrumental or terminal |to deny buying unnecessary
value), things
consumer behaviour to use the resource to develop
human work welfare

Ethical personal responsibility for responsibility

Aspects of environment, proactivity

Environmental | considering the relationship to |care for all parts of biosphere

Care nature, reasonable use of resource
project on nature preservation
in local community and own
pupils environmental activities

Source: authors’ own elaboration.

an organized system and are typically viewed as determinants of attitudes and
behaviours (Olson, Zanna, 1994).

Nowadays, a stream called the environmental psychology is developed in theory
of psychology. Within it, various concepts are proposed, e.g. Stern and Dietz’s (1994)
value-based theory of environmental concern. According to them, environmental
attitudes (egoistic, social-altruistic, biocentric) are the result of person’s more
general set of values. These are similar to well-known egocentric, anthropocentric
and biocentric dimensions by Merchant (1992).

Kempton et al. (in Stern, Dietz, 1994) mentioned egoistic environmental
attitudes based on beliefs about the effect that environmental destruction may
have on the individual (e.g. the environment should be protected because I do
want to breathe fresh air). Secondly, social-altruistic environmental attitudes are
based on human benefits or human goals (e.g. I protect the environment because
it causes long-term consequences on other people). Finally, biocentric attitudes
focus on the inherent value of the natural environment (all species have a right
to continue their existence).

In awider interdisciplinary concept of values, the specific group of environmental
values was developed. There is supposed to be an important factor influencing
decision-making. Dietz (2016, p. 331-336) summarizes some values, which are believed
to be the most important influences upon our environmental decision-making:
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+ self-interest — an individual uses the resource at the level that is most
beneficial to him/her regardless of the consequences (risk of the resource
degradation);

o altruism towards other humans/biospheric altruism - an individual acts
“with some degree of altruism directed toward other resource users or
toward other species or the biosphere itself” and it supports the sustainability
of resources;

« openness to change (according to Schwartz’s theory, e.g. 1994, 2010) could
have a relation to a willingness to adopt pro-environmental behaviours as
soon as possible;

« hedonic values (importance to pleasure and comfort) in negative way — pro-
environmental behaviour causes the lack of comfort, which individuals
do not want to experience (on the other hand, individual pleasure can
be connected with the need to live in healthy environment and can be
motivation for action; author’s remark).

Tasks of Ethical Education and Education for Sustainable Development

Our daily lives, as well as the daily lives of our students, are set in a relatively close
environment and parts of the world reality are hidden from our personal expe-
rience. For sure, comparing past periods, we are able to obtain more information
(and very current events) in the actual time, but at the same time, we are more
replete with information and resistant to actions. Recent development of society
(in Europe, see e.g. results of DEREX Index, 2019) shows some features of pessi-
mism which can support the reasoning why not to try to change anything (“I am
only one”; “the organizations and companies should change their behaviour and
approach to environmental issues”; “everyone is responsible for his/her life”, “it is
not my deal”). All efforts in sustainable development have a form of synergic coo-
peration of individuals and organizations as proposed e.g. by Stern (2000) “focus
on individual behaviour can cause underestimating of roots and consequences
of environmental problem.” In that way, the value structure formation of pupils
can be realized during the lessons of Ethical Education.

Finally, one of the key tasks of the Ethical Education is to make students aware
of horizontal and vertical line of human behaviour and its results. It is clear that
reasons for sustainability-friendly behaviour can follow various personal/individual
concepts and ways of interiorizing certain values. This could be Kant’s categorical
imperative transformed by Jonas (2004, p. 109): “Act so that the effects of your
action are consistent with a continuing genuine life on earth.” In other words,
we should try to apply a universal moral rule in the horizontal and vertical line —
to act considering needs and freedom of people in this time, but also in the future
(needs of the next generations). Application of universal moral rules in the vertical
line means that my behaviour has a direct impact on other people in present days.
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Horizontal line is meant as necessity to reflect the consequences of my recent
behaviour on people who are going to be born and live in the same environment.

In the sense of hedonic values, we are seemed to be looking for comfort and
pleasure. As was mentioned above, this can be a reason why not to behave in
a sustainable-friendly manner. Our comfort is very often preconditioned for finding
some excuses that “switch-oft” our conscience and justify our behaviour as right.
It can be present in any tiny daily situation.

Psychological concepts describing moral development (e.g. Piaget, Kohlberg)
or moral reasoning (e.g. Eisenberg) work with the human being included in
the society. The society, role models and social beliefs, norms, attitudes and values
are prerequisites for adopting and repeating certain kind of moral behaviour.
In the case of the right environmental behaviour, we are not subjected to many
commands and imperatives.

Teachers should be ready for discussing many various ways of pupils” reasoning
why to present sustainable-friendly behaviour or not. Pro-environmental behaviour,
as was mentioned, arises in specific conditions and circumstances. Those can
support our decisions to act or not to act in favour of environment, as well as next
generations.

As an example, I will use very simple model of behaviour: “The case of a plastic
cup.” The responsible behaviour could be defined as: “If there is no other way, I will
use a plastic cup. However, I will try to find a correct recycling bin and throw
the used plastic cup in it.” In this case, people’s behaviour could be supported by
many reasons and, at the same time, there are many reasons why do not act in
this way (and reasons which excuse us or disengage us from the responsibility).

Inspired by Eisenberg’s classification (1983) of prosocial moral reasoning
the possible decisions to act could be following:

o I will throw the plastic cup in the assigned recycling bin, because I want
to live in the environment without pollution. (For sure, the result of act is
useful for planet, but the reason could be discussed. Is it enough to think
only of my needs?)

o I will do it, because I want other people to see me that I act in this way.
(This reason could work when my performance has some observers and
I want to build my positive image. If there are no observers, will I or will
I not act eco-friendly?)

« I will doit, because this behaviour is approved within the society. Maybe,
it is not important what I really think about, the most important is my
satisfaction when somebody approves my behaviour.

« Iwilldoit, because I feel for next generations, that they will not experience
the planet with beautiful nature and breathable air. This performance is
connected with the feeling of guilt or satisfaction related to consequences
of performing.
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« Iwill doit, because it is one of the rules of my proper behaviour. I feel that
it is my duty/responsibility not to break this rule.

o -Iwilldoit, becauseitis a principle in my life (as an awareness of necessity
not to litter the planet with more rubbish and try to re-use it, not only for
me but also for others). In this case, the internalized behaviour is connected
to higher quality and frequency of prosocial behaviour.

Now, I think, it is important to answer the question: Why is it necessary to work
with reasoning and with value reflection of pupils” performance? Teachers of Ethical
Education (and other teachers) should be able to recognize level of pupils’ reasoning
to support their improvement in reaching higher levels of internalized actions.
No doubt, that all mentioned reasons bring positive consequences. However, only
higher-internalized kind of behaviour can sustain and be repeated more frequently.
Many ways of our pro-environmental actions are not enforced by law, they are not
part of strict and strong moral rules and because of that, they do not deserve our
attention (in some social and cultural conditions).

Environmental care and youth

For teachers who want to develop and improve sustainability-friendly and pro-
-environmental reasoning is quite necessary to understand which value can support
another value. As was mentioned above, the willingness to perform pro-environ-
mental behaviour could rise from openness to change.

Research on environmental care or values in connection to youth population is
greatly varied. Scientists are interested in e.g. environmental responsibility and its
relation to environmental values (Slavoljub et al., 2014); environmental attitudes
and their trends in the process of time (Wray-Lake et al., 2010) or reasons the youth
participates in environmental policy (Paloniemi, Vainio, 2011).

According to Wray-Lake et al. (2010) tendencies show strong associations
between personal responsibility, conservation behaviours and belief in resource
scarcity. It is stated that awareness of resource scarcity and lower materialist
aspirations support the youth to be more willing to take actions in conserving
these resources. In addition, it was found that anthropocentric values develop
the personal environmental responsibility more strongly than biocentric values and
values are “strong predictors of environmental responsibility among young people
and have a direct impact on its development.” (Slavoljub et al., 2014) Paloniemi
and Vainio (2011) noted that post-materialist values and political competence are
the most important elements behind the interest in environmental political actions.
The decision for environmental actions is connected with trust in the political
system, its institutions and outcomes.
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Research aims and questions

According to mentioned researched results, I decided to follow some specific rela-
tions between inclination to environmental care, inclination to hedonic life-style,
self-perceived prosocial behaviour and social pessimism attitudes.

As was mentioned, our care for the environment can be motivated by our
egoistic need to live in healthy environment. This was the background for the first
research question.

Research question 1: Does pupils” positive perception of value of universalism
correlate to their positive perception of hedonic values?

Some people are motivated by their conviction that the Earth and its nature
should be preserved for the next generations and this action bears the stamp
of prosocial behaviour. Following this, it is interesting to carry out the relation
between prosocial behaviour and positive attitude towards environmental care.

Research question 2: Does pupils” positive perception of value of universalism
correlate to their self-perceived prosocial behaviour?

My interest is focused on connections between the trust in social and political
institutions; the belief that me as a citizen can change something in the society or
not (it means social pessimism) and the conviction of necessity of environmental
preservation.

Research question 3: Does pupils’ positive perception of value of universalism
correlate to their social pessimism attitudes?

Research sample/participants

Participants were involved in research by simple intentional sampling. The pri-
mary criterion was their age, respectively their attendance of the 27d and 374 grade
of higher secondary school. Data collection was anonymous and was realized in
two one-off sessions with participants in February and March in 2019. The par-
ticipants were asked to fill out digital questionnaires. This procedure guaranteed
a100% completion of research instruments.

The sample of pupils consisted of 226 Slovak secondary school pupils (109
males, 117 females) attending nine different schools in western regions of Slovakia.
The schools were chosen randomly, but it was important to create the research
sample containing proportional number of students from general higher secondary
schools (n=102) and vocational schools (n=124). The majority of participants were
18 years old (46%, n=105), 31% of pupils were 17 years old (n=70), 19% were 16 years
old (n=43), 4% of them were 19 years old (n=8).
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Participation in the research was voluntary and none of the pupils was paid for
their participation. Parental consent was obtained, and all data stored according
to data protection regulations.

Methods

For the measurement of pupils” value orientation, the Portrait Value Questionnaire
(PVQ) by Schwartz (1994, 2003) was used. It contains items in form of statements
and respondents need to choose the proper scale of agreement. This version was
refined some years later by Schwartz (2012), but only a ten-value questionnaire
was distributed since it is comparable with some important results with previous
research and results. The statements link to the ten values constructed mainly by
Schwartz (2006, p. 267), who presents also definitions of motivational types of values
in terms of their goals (power, achievement, hedonism, stimulation, self-direction,
universalism, benevolence, tradition, conformity, security). The environmental
care is represented in the statement: “S/He strongly believes that people should
care for nature. Looking after the environment is important to her/him, which is
the part of value universalism.”*

To have information about self-perceived prosocial behaviour of pupils,
the Questionnaire of Prosocial Behaviour (PROS by Roche, Sol 1998) was used. It
was revised and adapted in some previous research (Rajsky, Podmanicky 2016).
The content of PROS is based on items representing some types of prosocial
behaviour (e.g. “I like helping others”; “I often encourage others” or “I willingly
share with others.”) and pupils had to express how much they agree or disagree
with these statements.

Social pessimism is very often researched in connection to negative social
phenomena (radicalism, extremism). In this study, to follow social pessimism
within the research sample, I used an instrument of Violent Extremism Disposition
Scale by Davydov and Khlomov (2017). This instrument also contains more sub-
parts. In this study, I focused only on the part called social pessimism. Examples
of items on social pessimism: “In our society there is no point in being honest
and taking care of the environment, while others continue to deceive and spoil
everything around us”; “Our society is on the brink of doom.”

22 According to Schwartz (2006): Universalism (broadminded, wisdom, social justice, equa-
lity, a world at peace, a world of beauty, unity with nature, protecting the environment):
Understanding, appreciation, tolerance and protection for the welfare of all people and for
nature.
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Results, interpretation and discussion

Universalism and Hedonism

The scores of males and females in the research sample were without significant
differences and I collected the results for the sample as a whole. The mean score
of universalism (M=4.18, SD=1.08) is moderately higher than the mean score of he-
donism (M=3.77, SD=0.99).

Correlation of hedonism and universalism values shows that higher score
of universalism correlates significantly with higher score of hedonism (Table 2).
It supports the above-mentioned assumption that pupils’ pro-environmental care
can be motivated by an individual need - living in healthy environment as a way
to enjoy and live life to the fullest.

Table 2. Correlation analysis

Universalisms
r r2 p
Hedonism ,46 0.10 ,00%*
Self-perceived prosocial ,31 0.26 ,00**
behaviour
Social pessimism attitudes )35 0.04 ,00**

n=226; r - Pearsons correlation coefliecient; r2 —effect size coeflicient of determination; p - signi-
ficance value.

Universalism and self-perceived prosocial behaviour
The results in Table 1 shows that pupils” positive perception of value of universalism
significantly correlates to their self-perceived prosocial behaviour.

Prosocial behaviour is usually connected with the value of benevolence, since
benevolence values emphasize voluntary concern for others’” welfare and promote
cooperative and supportive social relations (Schwartz, 2012).

It can be supposed that a strong correlation between universalism and self-
perceived prosocial behaviour is connected to concerns for the welfare of people
in larger society and the world and for nature, because those concerns can
be a motivation for pupils” prosocial behaviour. Schwartz (2012) argues that
universalism values derive from survival needs of individual and groups. People may
realize that failure to protect the natural environment will lead to the destruction
of the resources on which life depends. In this way, the universalism values are
part of a complex prosocial behaviour, which supports wider society, institutions
and groups of people.
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Universalism and social pessimism attitudes

To describe the score of social pessimism attitudes, I should mention that the results
according to sex were without significant differences. The mean scores of the whole
group was slightly higher than middle value (M=3.18), which shows the unsure
refusal of impossibility to change the state of society, institution, etc. The most
pessimistic is an opinion on future developments — pupils expect a crisis, political
conflicts and wars because of existing insecurity and instability.

The correlation of value scores and a score in social pessimism attitudes shows
the significant correlation between universalism and social pessimism attitudes.
Higher conviction about the value of universalism correlates with refusal of social
pessimism attitudes.

Conclusion

This article discusses an issue of Education for Sustainable Development as a part
of the school subject called Ethical Education. Many ethical questions are connected
with topics which are nowadays the content of wider concept of ESD (e.g. solidarity,
helping people in worse living conditions, equality, care for all parts of biosphere,
reasonable use of resource).

Environmental issues and pro-environmental care are in the centre of attention,
since recent circumstances and the youth’s interest in pro-environmental care call
for teachers’ readiness to discuss theoretical basis of the problem but also to consider
reasons for pupils’ pro-environmental actions.

Teacher-pupils’ discussions about egoistic, social-altruistic and biocentric
environmental attitudes and values important for pupils’ decision-making (self-
interest, human altruism, openness to change, hedonic values) should lead to their
careful re-thinking and re-constructing of individual value orientation. One
of the key tasks of the Ethical Education is to make pupils aware of horizontal and
vertical lines of human behaviour and its results. The vertical line of prosocial human
behaviour is present in conviction that my recent responsible pro-environmental
behaviour brings next generations possibilities to live in similar living conditions,
to experience the planet and its nature as I am experiencing it today.

The close connection between Ethical Education and ESD is present in an idea
that ESD has to consider a basic moral framework and develop some related skills
and abilities: moral judgement, moral knowledge, competence of moral reflection
and moral courage (Schank, Rieckmann, 2019). The curriculum of Ethical Education
in Slovakia, but also curricula of comparable school subjects focused on moral/
ethical education in many countries, contain topics, which can develop mentioned
skills and abilities. The second advantage of Ethical Education is that lessons (and
therefore topics aimed at pro-environmental care) are realized via experiential
learning. Recent studies show that experiential learning and personal encounters
with environmental issues in specific conditions (summer camps, long-term or



[11] WHAT DO YOUTH REALLY CARE FOR? 215

short-term programmes) can change pupils” habits and consumption behaviour
or influence their attitude towards nature. To be more specific, I can mention some
examples: Intervention in the Sustainable Living and Learning Community (SLLC)
Programme, which developed understanding of term sustainability and 75 per cent
students modified their habits and behaviour (Lewis et al., 2019). Environmental
education programmes can increase students’ understanding of ecological issues,
their perceptions of the presence and importance of nature in the local urban setting
(Kudryavtsev et al., 2012). These results support an assumption that well-organized
and taught lessons on ESD within Ethical Education can influence pupils” pro-
environmental attitudes and eco-friendly behaviour.

Finally, I presented brief correlations between pupils” universalism value and
hedonic value, self-perceived prosocial behaviour, social pessimism and trust
in institution. It was shown that pupils” hedonism values correlate positively
with their universalism values. The desire for living in healthy environment can
support their willingness to behave environmentally friendly. Similarly, pupils’
self-perceived prosocial behaviour significantly correlates with universalism values.
Universalism values are connected with complex pro-sociality and willingness
to benefit people whom we do not know personally (solidary actions in present,
but also pro-environmental actions in favour of unknown next generations). Social
pessimism is in contraposition to pupils” universalism values. It means, that a higher
scale of social pessimism correlates with a lower scale of pupils” conviction about
necessity to support human welfare and nature of the Earth.
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NA CZYM TAK NAPRAWDE ZALEZY MLODZIEZY?
DZIALANIA NA RZECZ KSZTALCENIA ETYCZNEGO,
EDUKACJI DLA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU
I WARTOSCI U MLODZIEZY

Streszczenie: Artykul dotyczy pytania: w jaki sposéb mozna wlaczy¢ edukacje
na rzecz zrownowazonego rozwoju w nauczanie i uczenie si¢ szkolne i powigzac
z wychowaniem moralnym i ksztalceniem etycznym? Autorka przedstawia
wyniki badania dotyczacego wartosci i postaw proekologicznych uczniéw, ktore
przeanalizowala w powiazaniu z deklarowanymi przez nich zachowaniami
prospolecznymiitak zwanym pesymizmem spolecznym. Dzigki analizie stwierdzila
zachodzenie znaczgcej korelacji miedzy postawa hedonistyczna a uniwersalistyczna
oraz miedzy deklarowanymi zachowaniami prospolecznymi a uniwersalizmem
$wiatopogladowym. Ponadto okazalo sig, Ze nizszy poziom skali pesymizmu
spolecznego koreluje z wyzszym poziomem skali uniwersalizmu.

Stowa kluczowe: ksztalcenie etyczne; zréwnowazony rozwdj; mlodziez; wartosci.
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HOSPICE VOLUNTEERS - THEIR SOCIAL AND
EMOTIONAL COMPETENCES

Abstract: Social and emotional competences are fundamental for volunteers working
in hospices. The author’s aim is to analyse these competences as a foundation for
the development of a method which could be used for measuring the level of social and
emotional competences of volunteer candidates at St. Lazarus Hospice in Cracow. This
knowledge can be useful in the volunteer recruitment process in hospices, where the carers
serve the sick and dying.

The paper begins with the theoretical part which provides a definition of a hospice,
a description of volunteers’ role in its organizational structure, and a list of competences
they should possess. The empirical part is focused on the research problem expressed in
the question: what social and emotional competences do volunteer candidates possess?
The study, based among others on statistical analysis, has revealed that the most significant
competences in the volunteer’s performance, motivation and persistence in voluntary
service are emotional competences connected with personal maturity.

Keywords: volunteering; volunteer; social competences; emotional competences.

Introduction

Hospice voluntary service can be viewed as a very specific kind of voluntary ser-
vice. Accompanying the sick and dying undoubtedly requires distinct personality
features and particular competences, among which social and emotional ones
seem the most valuable. Social competences are connected with establishing and
maintaining relationship with patients, their families, the hospice staff, and other
volunteers, while emotional competences are connected with a certain level of per-
sonal maturity and mental health. The paper focuses on social and emotional
competences of hospice volunteers and describes the method used in the process
of recruitment and selection of new volunteers. The study described in this paper
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is an extension of an earlier study devoted to hospice volunteers’ competences
conducted by the author. (Seredynska, 2018)

The author’s aim was to develop a method used for determining social and
emotional competences of volunteer candidates in the initial diagnosis. The study
belongs to the paradigm of structural functionalism, which defines a hospice
volunteer as a person who plays a specific role in the organizational structure
of a hospice (Babbie, 2013), where each role and function requires distinct
competences.

The theoretical part defines competences and describes a hospice as
an environment in which they are developed and used. The empirical part presents
social and emotional competences of volunteers at St. Lazarus Hospice in Cracow.

Hospice as a place where volunteers work

The person who opened the first hospice in the world - i.e. St. Christopher’s Hospice
opened in London in 1967 — and the creator of the hospice movement was a British
doctor, nurse and social worker, Cicely Saunders (Du Boulay & Rankin, 2009).
According to her, “fighting pain lies in the scientific centre of attention of the ho-
spice staft” (Saunders, 1980, p. 266). Working in a hospice belongs to the ‘care
system’, whose task is to complement the ‘health system’.

The word hospice comes from Latin and means hospitality, inn, rest house for
travellers, lodging (Weber, 2009), and that is why a hospice is not to be associated
with a particular place but with people who offer the dying hospitality of their
hearts.

Throughout history hospices have always relied on volunteers who constitute
the basis of the hospice staff. In Poland, work performed by volunteers is regulated
by Ustawa o dziatalnosci pozytku publicznego i wolontariacie (2003, Public Benefit
and Volunteer Work Act). According to it, a volunteer is a person who “voluntarily
and without pay provides services as described in the Act” (Ustawa o dziatalnosci...,
2003). In her Report, Marta Gumkowska (2005, p. 3) states that “volunteer services
are unpaid, voluntary and conscious to benefit other people, extending beyond
bonds that tie a person to his family, acquaintances and friends.” The same
definition is also repeated by Piotr Krakowiak and Janowicz (2008), who quote
the Support Office for the Movement of Social Initiatives: volunteer services are
unpaid, conscious, and voluntary to benefit other people, which reaches beyond
family, acquaintances and friends. All these definitions cover the salient qualities
of voluntary service, which include: being unpaid, selflessness, voluntariness,
consciousness, and performance of tasks exceeding relations with one’s family,
acquaintances and friends.

Tasks performed by hospice volunteers are determined by the goals of hospice
care. A sick person and his family who are covered by hospice and palliative care
are the agents of volunteer’s services. The tangible effects of this care include
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comprehensive support offered to the sick and their families during sickness and
mourning. (Stoklosa, 2009)

Hospices all over the world are looking for effective ways to recruit volunteers
(Claxton-Oldfield, 2011). One of the interesting attempts in this field was
undertaken in a study conducted in the United States, in which the answers given
by 2141 volunteers were used to create 5 scales of a new questionnaire to facilitate
the recruitment process. These are the scales of altruism, civic responsibility, self-
promotion, leisure and personal gain.

The author of this article refers to studies conducted as part of the search for
methods of recruitment and selection of volunteer candidates at St. Lazarus Hospice
in Cracow.

Social and emotional competences of a hospice volunteer

According to the definition, competences are “aptitude for knowledge, skills and
attitudes that enable a person to perform his professional duties at an appropriate le-
vel” (Filipowicz, 2004, p. 8). This term was first used in pedagogy in 1970s by Komisja
do spraw Akredytacji i Ksztatcenia Nauczycieli (Commission for Accreditation
and Teacher Education), which described competences as “a construct valuable
in determining significant components of professional teaching qualifications.”
(Koscielniak, 2010, p. 118)

There are many different classifications of competences, e.g. they can be
divided into cognitive and non-cognitive ones (Krajewska, 2010); the latter are
more important for hospice volunteers than the former, and include emotional,
moral, social, spiritual and aesthetic competences, motivational competences and
psychomotor competences. The recruitment process of volunteers for hospices
focuses on the first four. Each competence is composed of three basic aspects,
namely: knowledge, knowledge application skills, and attitudes connected with
the person’s beliefs, emotional reactions and behavioural tendencies.

Generally, motivation for volunteering can be very diverse (Piechota, 2014). As
the results of a study carried out in an association demonstrate, the most important
types of motivation to become its member can include success of the association,
contacts with people, and acquisition of skills and knowledge. However, motivation
for volunteering in a hospice differs, or at least has a different distribution. Mirostaw
Gorecki (2010) lists its basic types:

o altruistic motivation - 46.3% of respondents,

» task-based motivation - 21.8% of respondents,

 ideological motivation - 14.8% of the respondents,

« affiliative motivation linked with searching for the environment filled with

people who think in a similar way - 9.2% of respondents,

« egoistic motivation — 7.9% of respondents.
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Voluntary service teaches these social competences that might be useful
in professional careers (Kulig-Moskwa, 2013; Pasteczka 2012; Valeeva &
Karimova, 2014; Schaper, 2017), as confirmed by a study among 62 employers,
10 representatives of employers, and 76 students of the Pedagogical University
of Cracow. The respondents admitted that being engaged in voluntary service
allows one to obtain skills useful in future professional life in the following areas:
teamwork, effective communication, understanding of social and cultural issues,
self-awareness, time management and time planning.

Voluntary service requires specific competences (Heller, 2012; Kazmierska,
2012; Schvaneveldt & Spencer, 2016; Zanbar & Itzhaky, 2013), such as creating
the atmosphere of intimacy and acceptance, undertaking activities conductive
to emotional empathy, accepting the sphere of mutual values, and following
the principles of effective communication.

Sometimes voluntary service is described as a character-building experience,
as it shapes the following qualities, described in a study of 50 volunteers in Plock:
selflessness (60% of respondents indicated this quality), care for others (52%),
sensitivity and responsibility (40%), respect, honesty, engagement, tolerance,
patience, openness and courage (36%), patriotism, dignity and self-reliance (10%)
(Schulz, 2015).

Volunteers’ competences are also discussed in the context of cultural needs
(Watts, 2019). They should, as the researchers from the United Kingdom indicate,
take into account the diversity of potential clients. Volunteers should be open
to such diversity, which also includes the diversity of the volunteer team itself.

The author of this paper created a model of hospice volunteer basic competences
used both for her studies and during the recruitment and selection process
of volunteer candidates at St. Lazarus Hospice in Cracow. Here only social and
emotional competences are discussed and Table 1 presents social competences
of a hospice volunteer (Seredynska, 2018).

The next table contains emotional competences of a hospice volunteer.

Both tables above present competences and their three aspects: knowledge,
skills and attitudes.
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Table 1: Social competences
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Competence

Knowledge

Skills

Attitudes

Teamwork

a volunteer knows
the rules gover-
ning team work,

a volunteer can
cooperate with the
hospice staff, other
volunteers, patients
and their families,

a volunteer is aware of the
importance of team work;
a volunteer aims at

mutual team decision ma-
king and problem solving.

Initiating and
maintaining re-
lations with the
hospice staff,
other volunte-
ers, patients and
their families

a volunteer knows
the rules which
govern initiating
and maintaining
interpersonal
relations,

a volunteer can
initiate and mai-
ntain appropriate
relations with the
hospice staff, other
volunteers, patients
and their families,

a volunteer aims at deve-
loping positive relations
with the hospice staff,
other volunteers, patients
and their families;

a volunteer is aware of the
importance of developing
and maintaining positive
relations in voluntary
service.

Taking the a volunteer knows | a volunteer can take | a volunteer is aware of his
initiative the rules gover- the initiative within | own responsibility;
ning effective the area of his a volunteer aims at per-
work; competences; forming his duties with
a volunteer knows |a volunteer can maximum engagement
the range of his take independent | and initiative.
responsibilities, decisions, but, at
the same time,
should not exceed
the range of his
responsibilities,
Communicating | a volunteer knows |a volunteer can a volunteer is aware of
with the hospice | the rules gover- apply the kno- the verbal and non-verbal
staff, other ning interpersonal | wledge of verbal messages he sends while
volunteers, pa- | communication, |and non-verbal communicating;
tients and their |both verbal and communication a volunteer aims at
families non-verbal, while communica- | correct decoding verbal
ting with others, and non-verbal messages

sent by others, especially
patients.

Source: own elaborations



224

ANNA SEREDYNSKA

Table 2: Emotional competences

Competence Knowledge Skills Attitudes
Understanding | a volunteer possesses | a volunteer is able |a volunteer is aware
one’s own knowledge allowing to understand his | of his emotions.
emotions him to understand the |own emotions,
world of emotions,
Recognizing a volunteer possesses a volunteer can re- |a volunteer aims at
other people’s knowledge of emotions | cognize emotions |improving his skills
emotions and their expression, | experienced by in recognizing other
patients and their | people’s emotions.
families, other
volunteers and the
hospice staff,
Acknowledging | a volunteer possesses | a volunteer can a volunteer is aware
one’s own knowledge of emotions | acknowledge of the world of his
emotions and their expression, emotions he emotions,
experiences, a volunteer aims at
mature expression of
his emotions towards
others.
Controlling a volunteer knows a volunteer a volunteer aims
emotions the rules of emotion can control his at mature control
control, emotions, of the emptions he
expresses.
Source: own elaboration
Methodology

The study described in this paper began in 2012 and stemmed from the author’s
participation in the recruitment and selection process of volunteer candidates,
whose task is to provide care to the sick and dying at St. Lazarus Hospice in Cracow.
The paper focuses on their social and emotional competences, which is an important
issue for persons responsible for recruiting new volunteers. The main research
question was: What social and emotional competences do volunteer candidates
possess? In order to find the answer to this question, the following detailed questions
were asked: (1) What is the level of social and emotional competences of volunteer
candidates? (2) To what extent do their social and emotional competences depend
on age and education? (3) How are social and emotional competences of volunteer
candidates connected with their motivation? (4) What is the connection between
social and emotional competences of volunteer candidates and their decision
to enter and remain in voluntary service at a hospice?

Due to the diagnostic nature of the study, no research hypotheses were formulated.
The variables used in the study included: social and emotional competences, age,
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education, entering voluntary service, and motivation of volunteer candidates.
The following indicators were used: for social competences — a low level of needs
related to avoiding difficulties and relations; for emotional competences — a low
level of two defense mechanisms: withdrawal and omnipotent control; for entering
voluntary service — team coordinators’ opinions; for motivation - candidate’s
answers during the interview conducted by a psychologist.

The method used in the study was a diagnostic survey, while the techniques
included structured and semi-structured interviews and a questionnaire.

The tool used to determine volunteer candidates’ competences was Kwestionariusz
dla kandydatéw na wolontariuszy hospicjum (The Questionnaire for Hospice
Volunteer Candidates) developed by the author. The reliability of the tool measured
by Cronbach’s alpha equals o,70. The tool is currently undergoing the verification
process.

The Questionnaire contains 60 items. One of them refers to adjectives used by
a respondent to describe himself. Other items contain a scale with 4 levels (o -
never, 1 - seldom, 2 - sometimes, 3 - often, 4 — always) and refer to the following
needs: fun, pleasant sensual experiences, avoidance of physical injuries, avoidance
of humiliation, and exhibitionism. They also check two psychotic defense
mechanisms: primitive withdrawal and omnipotent control.

The interview with volunteer candidates was conducted following the questions
from a semi-structured interview, in which the main questions referred
to the motivation behind candidates’ decision to become volunteers in a hospice,
their experiences connected with terminal illnesses, and their own health problems.
The structured interview with the team coordinator included questions about
candidate’s final decision whether to enter voluntary service in a hospice or not
and was conducted several months after completing the training.

The study was conducted at St. Lazarus Hospice in Cracow and included 74
volunteer candidates (56 women and 28 men), who participated in three volunteer
trainings organized by St. Lazarus Hospice in Cracow during the last three years.

Results

The level of social and emotional competences was calculated by reversing the rank
of the results obtained on the scales of needs related to avoiding difficulties and
narcissism, and defense mechanisms related to emotional problems. These needs
include the need for fun, the need for pleasant sensual experiences, the need to avoid
physical injuries, the need to avoid humiliation and the need for exhibitionism,
while defense mechanisms are primitive withdrawal and omnipotent control.
Previous studies revealed that a high level of these needs and defense mechanisms
correlates with a low level of social and emotional competences. Therefore, a low
level of these needs has been assigned the highest level of social competences (5) and
a high level of these needs - the lowest level of social competences (0). The low level
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of defense mechanisms was assigned the highest level of emotional competence (2)
and the high level of defense mechanisms - the lowest level of social competences (o).

The group of respondents included persons who obtained the maximum score
of social competences, max=5, and persons who obtained the minimum score,
min=o. Most respondents, as many as 29, obtained the maximum score of social
competences (mod=5), while half of the group obtained a score of 4 or more (mod=4).

The group of respondents included persons who obtained the maximum score
of emotional competences, max=2, and those who obtained the minimum score,
min=o. Also here the vast majority, as many as 70 people, obtained the maximum
score, mod=2.

Judging by the results obtained by the respondents, it can be concluded that most
of them possess adequate social and emotional competences necessary in hospice
voluntary service. However, it is worth noting here that emotional competences
outweigh social ones in importance, as — with the abovementioned criteria applied -
it is unlikely for respondents with high or very high scores on the scale of psychotic
mechanisms to be offered the position of a volunteer.

An average age of the respondents was 45, with the youngest volunteer being
20, and the oldest - 75.

The correlation between competences and age was calculated using Spearman’s
rho. A nonparametric test was chosen because the variables used in the study are
not normally distributed, which was confirmed by the Shapiro-Wilk test. For
Spearman’s rho to be 0,90, the sample must contain at least 58 respondents, and
this condition was met in the study.

Spearman’s rho did not show statistically significant correlation between social
and emotional competences and age. However, this correlation was positive and
equalled rho=0,137 for age and social competences and rho=0,179 for age and
emotional competences.

Respondents’ education was also analysed. Most of them, i.e. 67% of volunteer
candidates, held university degrees, 28% passed the high school examination, and
the others graduated from primary or vocational schools. Interesting results were
noticed while analysing correlation between social and emotional competences
and education (using Spearman’s rho), namely, these correlations were negative,
which means that the better the respondent was educated, the lower social and
emotional competences he possessed. Correlation between education and emotional
competences was not statistically significant with rho=-0,046, while correlation
between education and social competences was statistically significant (p<o,05)
with rho=-0,244.

It seems that respondents with lower education levels are characterised by
higher levels of social and emotional competences. This observation is confirmed
by experience gained by the author during interviews with volunteer candidates.
A substantial number of people who graduated from high schools and vocational
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schools come to a hospice willing to establish relations with patients and with a lot
of empathy and personal maturity.

The largest group, 36% of the respondents (27) decided to become hospice
volunteers because of their need to compensate their mental and emotional
problems, 30% (22) were motivated by values, and 3% (2) were unable to explain
their motivation.

The results of the study reveal statistically significant correlation (p<o,05)
between emotional competences and motivation for entering hospice service
(motivations are ranked as ordinal variables from the least selfless to the most
selfless). This correlation equalled rho=0,257.

It turned out that emotional competences were more important in developing
selfless motivation than social competences, of which correlation with motivation
was not statistically significant.

The study also analysed correlation between the scores connected with social and
emotional competences and the scores connected with respondents’ entering or not
voluntary service. This correlation was statistically insignificant (p>0,05), although
positive. Correlation between social competences and entering the service was
rho=0,037, and correlation between emotional competences and entering the service
was rho=0,156, which reflects the greater significance of the latter correlation.
Indeed, it seems that mental health and personal maturity are more important for
a hospice volunteer than his social competences.

Discussion and conclusions

Studies reveal that voluntary service teaches social competences which might be
useful in professional careers (Kulig-Moskwa, 2013; Pasteczka, 2012). However, it
is possible that people who enter voluntary service in hospices possess highly de-
veloped social and emotional competences, which can be beneficial for their work
as volunteers. Moreover, social competences further developed through voluntary
service are higher among volunteers with lower education.

Hospice voluntary service requires emotional competences (Heller, 2012),
which include, among others, undertaking activities which enhance empathy
and increase communicative skills (Kazmierska, 2012). A volunteer should be able
to communicate effectively in cricital situations, both verbally and nonverbally.
Voluntary service develops selflessness (Schulz, 2015). Our study revealed that
indeed higher emotional competences correlate with higher levels of selflessness,
and volunteer candidates with higher competences remain in service longer.

Summing up, the following conclusions can be drawn from the study:

» people who apply for voluntary service in a hospice usually have adequate

social and emotional competences. The author’s experience and studies
on persistence in hospice service confirm that emotional competences are
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crucial for hospice volunteers, especially the ones linked with personal
maturity,

o the results indicate that people with lower education possess higher social
competences. This correlation is statistically significant. Experience gained
by the author while conducting interviews confirms that indeed people
without university degrees are frequently more effective communicators
and can understand the sick better than degree holders. It might result from
their life experiences and preference to develop this area of life,

o correlation between emotional competences and motivation is also
statistically significant. The more selfless the person’s motivation, the higher
his emotional competences. Emotionally mature individuals display more
selfless motivation for hospice voluntary service.

The above conclusions should be treated as the foundations for further studies
devoted to hospice volunteers’ competences. As the study has revealed, emotional
competences are crucial for success in this kind of voluntary service, so special
attention should be paid to them in the recruitment process.
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WOLONTARIUSZE HOSPICYJNI - ICH KOMPETENC]JE
SPOLECZNE I EMOCJONALNE

Streszczenie: Przedmiotem artykulu sa kompetencje spofeczne i emocjonalne, ktére maja
podstawowe znaczenie dla wolontariuszy postugujacych w hospicjach. Celem autorki jest
opracowanie metody umozliwiajacej okreslenie poziomu kompetencji spotecznych i emo-
cjonalnych, ktérymi dysponujg kandydaci na wolontariuszy. Wiedza ta bedzie przydatna
w procesie rekrutacji wolontariuszy do postugi przy chorych i umierajacych.

W czeéci teoretycznej artykutu wyjasniono, czym jest hospicjum, jakie miejsce zajmuja
w jego strukturze wolontariusze i jakie stawia si¢ wobec nich oczekiwania odnosnie
kompetencji. W czgsci dotyczacej badania gléwny problem badawczy brzmi: Jakie kom-
petencje spoleczne i emocjonalne posiadajg kandydaci na wolontariuszy hospicyjnych? Na
podstawie uzyskanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze szczegdlnie cenione sg kompetencje
emocjonalne zwigzane wynikajace z dojrzalosci osobowej.

Stowa kluczowe: wolontariat; wolontariusz; kompetencje spoteczne; kompetencje
emocjonalne.
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PRE-SERVICE TEACHERS’ PERCEIVED CONCERNS
AND BENEFITS DURING PRACTICUM

Abstract: The study focused on pre-service teachers’ benefits from teaching practice,
and the problems they experienced during practicum. Using document analysis method,
the data were obtained from their portfolios which included self-evaluation forms, weekly
journal entries, and summary reports of their teaching experience. The results indicate
that a) teaching practice is a turning point for pre-service teachers, b) it was the practicum
opportunity rather than the coordinating teachers’ support that mattered, c) selection
of the coordinating teachers was not done effectively, d) more experienced coordinating
teachers followed conventional methods, e) the more practical the university courses
the less problems the pre-service teachers experienced.

Keywords: pre-service teachers; practicum; practicum concerns; practicum benefits;
teacher education.

Introduction

Teaching practice indicates a turning point for most pre-service teachers. Researchers
agree that it is the most significant period during their teacher education program
(Clarke & Collins, 2007; Clement, 1999; Darling-Hammond, 2006a; Farrell, 2008;
McDonald, 1993; Mitchell & Schwager, 1993; Ramsey, 2000; Richards & Farrell,
2011; Tsui, 2003; Zeichner, 1990). As Lehsem and Bar-Hama (2008, p. 257) indicate,
“Quite often trainees claim that they benefit more from spending time in the field
watching others teach than from attending sessions at the university or colleges.”
It is a totally new environment where pre-service teachers have opportunities
to demonstrate their teaching skills in a real-life situation, to conduct trial and
error practices, and to test their hypotheses regarding their teaching principles
established during their university courses. Teaching practice thus has the following
benefits: It provides an environment a) to improve teaching skills, b) to put theory
into practice, c) to develop a teacher identity (Gezegin-Bal, Balik¢1 & Giimusok,
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2019; Kirmizi & Tosuncuoglu, 2019); d) to “confirm their career choice” (Elligate,
2007, p. 66), and e) to develop reflective and independent thinking (Elligate, 2007).

Research suggests that considering and responding to pre-service teachers’
concerns substantially improves teaching practice applications (Briggs &
Richardson, 1992; Chan & Leung, 1998; Harwell & Moore, 2010). As Goh and
Matthews (2011, p. 93) state, “There was a better chance of eliminating problems
encountered by student teachers if more was known about the difficulties they faced
and the source of their concerns.” Therefore, it is imperative to draw on pre-service
teachers’” experience during the practicum process as such information will help
us provide better practicum opportunities for them.

Pre-service teachers’ perceived concerns and benefits

Research on pre-service teachers’ teaching practice focuses on both their concerns
and potential benefits from their experience. This section will review the literature
in terms of their concerns and likely benefits in practicum programs.

Pre-service teachers investigated in Liaw’s (2012) study indicated classroom
management as one of primary concerns during practicum. Valdez, Young,
and Hicks (2000) also found out that classroom management included 30%
of the problems while problems concerned with teaching were the most serious
with a percentage of 48 among pre-service teachers. Individual differences rated
12%. A similar research has been conducted by Swennen, Jorg, and Korthagen (2004)
about student teachers’ concerns which found the following categories: concern
about teaching, concern about students’ needs, and individual and general concerns.

Baum and Schwarz’s (2004) study indicates that communication skills, neglected
in teacher education programs, is the biggest concern among pre-service teachers.
Kyriacou and Stephens 1999), on the other hand, emphasized the following concerns
raised by pre-service teachers: a) anxiety over students’ perceptions of themselves
as real teachers or not, b) classroom management, ¢) planning and instruction, d)
anxiety over their performance.

As for their likely benefits, the above authors listed the following: taking
responsibility, developing confidence and creating an appropriate management
environment. Similarly, Peters (2008) investigated pre-service teachers’ learning
outcomes from teaching practice and found out that most learning occurs on
classroom management (100%) followed by catering for students’ diverse needs
(90 %). Effective teaching, planning and organization, and relationships rated 60%,
47%, and 43% respectively.

Following a review of the benefits and concerns on the part of pre-service
teachers, the next section will highlight some concerns regarding the effectiveness
of teacher education programs in general and their connection to practicum
programs in specific.
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Concerns about teacher education programs

The literature review indicates that teacher education programs should be refor-
mulated taking the following problems into consideration.

1.

The courses in teacher education programs are usually unrelated, which
hinders their contribution to the practical component of the curriculum
(Zeichner & Gore, 1990) or conducted using inappropriate teaching methods
(Ingvarson, 2007, cited in Uusimaki, 2009).

Theory and practice are not integrated appropriately in teacher education
courses (Darling-Hammond, 2006a; Masadeh, 2017; Rorrison, 2008, 2013;
Stuart & Thurlow, 2000; Watson, 2005); and theory is overemphasized in
the programs (Liston, Whitcomb & Borko, 2006; Ramsey, 2000; Watson,
2005). Pre-service teachers expressed their concerns about inadequate
training in practical issues such as classroom management and discipline
problems (Hogan, Rabinowitz & Craven, 2003; Can & Basturk, 2018;
Ozdas, 2018; Ramirez, 2019). They also expressed their inability to transfer
theoretical knowledge obtained from university courses to the classroom
situations during practicum (Tas & Karabay, 2016).

The disconnection between teacher education programs and the school
community is also a major problem in teacher education (Bullough, Draper,
Smith & Burrell, 2004; Cavanagh et al., 2019; Darling-Hammond, 2006a;
Naylor, Campbell-Evans & Maloney, 2015; Ramsey, 2000; Vick, 2006;
Zeichner, 2006; 2010). Research shows that ensuring such a connection
provides more effective teacher preparation for complex teaching
environments (Darling-Hammond, 2006b; Tatto, 1996; Zeichner & Conklin,
2005). Darling-Hammond (20064, p. 307) summarizes how such a link
could be made possible: “Extensive, well-supervised clinical experience
linked to course work using pedagogies that link theory and practice.” Her
suggestion is that pre-service teachers spend considerable time in practice
throughout the whole program rather than spending time in practice for
a specified period.

Due to high demand for school placements of pre-service teachers,
coordinating teachers cannot provide adequate support to them as they
are already busy with the heavy work load of teaching and other duties
(Ingvarson, 2005, as cited in Elligate, 2007).

University supervisors are not always effective as they may not be qualified
enough to supervise effectively (i.e. assigning graduate students or academic
staff from other disciplines for supervision) (Zeichner, 2010). Supervisors’
availability for consultation is another contribution to the effectiveness
of practicum sessions (Roland, 2010).

Some pre-service teachers received most of the guidance from university
supervisors (Farrell, 2008; Pennington & Urmston, 1998) rather than
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from coordinating teachers. A meta-analysis of 25 studies showed that
coordinating teachers are not always as directive and helpful as expected
nor can they provide intended support and guidance all the time (Hansford,
Ehrich, & Tennent, 2004). The following section is to detail such problems
connected to coordinating teachers’ responsibility.

Coordinating teachers:

could be too controlling (Brandt, 2006; Pennington & Urmston, 1998) and
interfering. One teaching practice student indicated how badly they were
affected when coordinating teachers interfered too much during their
teaching time as expressed in the following: “I could hear my voice and
also the teacher’s voice. This made me uneasy and I couldn’t concentrate.”
(Taskin, 2006, p. 393) As Rorrison (2008) and Uusikami (2009) state, such
a practice imposed by coordinating teachers may damage pre-service
teachers in their endeavour to develop their professional identities.

do not always provide adequate feedback and support (Eby et al., 2000;
Elligate, 2007; Hansford, Ehrich, & Tennent, 2004; Peters, 2008; Rorrison,
2008; Schutz & Zembylas, 2009; Taskin, 2006; Zeichner, 1990).

do not always trust pre-service teachers; thus, do not give them due
responsibility. Some coordinating teachers assign practice teachers repeat
classes to teach (Taskin, 2006).

usually follow a teacher-centred approach and as a result, pre-service teacher
feel pressure to act in accordance with coordinating teachers’ academic
demands (Farrell, 2008). As Zeichner (2010) emphasizes, some coordinating
teachers are not familiar with the course content of the campus courses. This
is especially true if they have not refreshed their knowledge on the current
developments in teaching methodology. This, as a result, can cause clashes
in the selection of teaching techniques, activities and materials.

are not selected effectively (Eby et al., 2000; Elligate, 2007; Zeichner, 1996,
2010). The selection is made either by the judgment of the school principal
or the teacher’s volunteering (Guyton & McIntyre, 1990). It is also interesting
to note that trainees wish to be assigned a second coordinating teacher in
case of communication breakdown with the first one (Brandt, 2006).
could sometimes see the teaching practice time as a break from teaching
and leave pre-service teachers on their own (Farrell, 2008).

On the other hand, coordinating teachers rightfully complain that they are
not well informed of their roles and responsibilities during the practicum. They
try to compensate through consultations with their peers and reflections on their
background as a coordinating teacher (Richards & Farrell, 2012). Coordinating
teachers also emphasize “the need for university supervisors to ensure timely
communication with them” during practicum (Roland 2010, p. 43).
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Teacher education programs and the practicum

The above literature review shows the following connections be made between
teacher education and practicum programs:

« the courses in teacher education programs should provide a good transition
to the practicum sessions emphasizing practical components;

« theuniversity should have effective communication channels with the school
community, especially with coordinating teachers. Coordinating teachers’
roles and responsibilities should be well informed;

 university supervisors should be selected among methodology instructors
to enable them to supervise pre-service teachers effectively.

Purpose of the study

The study aimed to find out the extent to which pre-service teachers benefit
from teaching practice or experience problems during the practicum. These issues
were selected as the focus of the study because the reflection of pre-service teachers
on their first real life teaching experiences would offer valuable insights and shed
light on efforts to improve teacher education and teaching practice applications.

In order to examine the above issues, the study sought answers to the following
questions: (1) What have pre-service teachers learnt from teaching practice? and
(2) What problems did pre-service teachers have during their practicum?

Method

Subjects

In order to examine the concerns about and the benefits from teaching practice,
the present study investigated a practicum program in English language teaching
in Cyprus, a typical environment where English is learned as a foreign rather
than second language. The number of pre-service teachers involved in the study
was 122, conducting teaching practice in 12 different schools as part of their 4»
year of the teacher education program. The schools were organized as follows: 2
primary, 5 lower secondary and 5 upper secondary schools. The classes included
both the elementary and pre-intermediate levels of English as a foreign language.
Considering the fact that the pre-service teachers provided a self-evaluation re-
port for each of their teaching practice sessions, they provided a rich data to be
examined. The study also involved 4 university practicum supervisors and 42
coordinating teachers.

Structure of the teaching practice course
For a minimum of 10 weeks the pre-service teachers spent six hours a week at school,
observing and teaching in a classroom environment. They were expected to teach
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aminimum of 6 hours during their teaching practice time. The pre-service teachers
were expected to keep the following in the portfolio in an organized manner:

« an introduction section outlining the tasks carried out at school and
the context of the teaching practice experience, including a description
of the student population, name of the coordinating teacher(s), time frame
for teaching, and units or lessons that were taught;

« signed record of activities and teaching hours;

« complete observation forms used by coordinating teacher(s) to observe
pre-service teachers;

« lesson plans and their evaluations using the self-evaluation form in
chronological order of teaching;

» weekly semi-structured journal entries to reflect on pre-service teachers’
teaching experience;

« a videotape showing the pre-service teacher teaching a lesson from
the selected unit;

« awritten report of feedback, evaluations, and recommendations received
from the coordinating teacher and the university supervisor;

» worksheets or other materials used during teaching;

« any other items (written or other visual materials);

« atwo-page summary of teaching practice experience;

 any other rules and regulation that deemed to be significant.

The portfolio provided pre-service teachers with a great chance to reflect on
their experiences through reflective journals, self-evaluation forms and summary
reports. Reflective journals and their benefits are highlighted in the literature
review (Loughran, 1996). As Loughran (2002, p. 35) puts it, pre-service teachers will
not only have a chance to record their experiences but will have a chance to turn
their experience into learning through reflection: “Experience alone does not lead
to learning; reflection on experience is essential”.

The university supervisors provided consultation to pre-service teachers before
their teaching. Weekly consultation sessions were also organized by the university
supervisor to provide feedback and reflect on pre-service teachers’ practicum.
Following the observational sessions, the University supervisors provided
feedback reports to pre-service teachers for each of the observational sessions.
The coordinating teachers at schools were selected by the school administration
to work in close consultation with pre-service teachers. The coordinating teachers
provided evaluation and assessment reports for two teaching sessions for each
pre-service teacher.

Sources of data

The data regarding the pre-service teachers’ reflection on their concerns, opinions
and teaching experiences were obtained from their portfolios submitted at the end
of the practicum period. Their self-evaluation forms (see Appendix), weekly journal
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entries, summary sections of their teaching practice experience, the reports from
both the coordinating teachers and the university supervisor formed the basis for
data gathering.

Data analysis

First the statements from the pre-service teachers were analysed and “key words
and key sentences” were selected (Richards & Farrell 2012, p. 7). Then each statement
was related to a category. Each category was organized under different labels. For
instance, the first category “benefits from teaching practice” was organized under
such labels as “materials preparation”, “real life experiences”, “classroom mana-
gement”, etc. Following this procedure, frequency ratings were obtained for each
label. The frequency ratings indicated the number of statements made for each label.
Other supplementary information obtained from both the coordinating teachers
and the university supervisor was also referred to during the formulation of cate-
gories and the interpretation of pre-service teachers’ statements. Three categories
were formed as the basis for data analysis which were a) what pre-service teachers
learnt from teaching practice experience, b) the lessons they took, c) the problems
they experienced.

Results

Perceived Benefits
The pre-service teachers’ perceived benefits from teaching practice are indicated
in Table 1 below.

Table 1. Benefits Derived from Teaching Practice

Benefits Frequency
1. | Materials preparation 33
2. | Real life teaching experiences 21
3. | Classroom management 20
4. | Creating real life teaching situations 9
5. | Noticing my shortcomings 9
6. | Learning how to implement effective methods 7
7. | Designing interactive activities 7
8. |Encouraging creativity 7
9. | Choosing teaching as a career 6
10. |Improving communication 6

Source: own elaboration.
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As the above table shows, materials preparation, which was indicated by 33
pre-service teachers, was the greatest benefit received from teaching practice.
The second biggest benefit (n: 21) was related to having a chance to experience real
life teaching opportunities. One pre-service teacher reflected a common view on
the importance of real-life experiences in the following: “One hour of teaching
equals 10 hours of university lecture in the teacher education program”. Some
of the pre-service teachers who had not considered teaching prior to their teaching
practice changed their minds.

Classroom management also received a great number of responses (n: 20) as alarge
benefit. The first three items in Table 1 represented almost half of the statements
indicated as benefits.

The results regarding the learning outcomes for teaching practice in general
partly resemble those obtained from previous research. Both this and Peter’s (2008)
research produced similar results in that classroom management and teaching were
indicated as significant gains. However, the items “communication” and “catering
for diverse needs” did not receive due attention in the present study.

Pre-service Teachers’ Concerns

As shown in Table 2 below, the most frequently indicated problem was teaching
related (n: 33), and included sub-labels such as “adjusting the level of activities”,
“giving clear instructions”, “too much use of white board”, “voice control”, etc.
Teacher-related problems need careful consideration and analysis as it was revealed
that the two most frequently indicated items were “adjusting the level of activities”
and “giving clear instructions”. The high frequency rate on “adjusting the level”
can be attributed to the lack of time to get to know the students to identify their
level appropriately. Clarity of instruction is a methodological issue and the justi-
fication from the course conveyer was that they did not have enough time to focus
on the practical applications on giving clear instructions during the course.

Table 2. Pre-service Teachers’ Problems

Problems Frequency

1. Teaching related 33

2. Classroom management 16

3. Coordinating teachers 15

4. Time management 10

5. Adjusting the level of activities

6. Giving clear instructions 3

7. Inappropriate materials

Source: own elaboration.
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Teaching related problems were followed by classroom management (n: 16)
and time management (n: 10). These outcomes match the results of Valdez et al’s
(2000) and Swennen et. al.’s (2004) studies which indicated teaching related issues
as the biggest problem. Likewise, Liaw’s (2012) and Valdez et als (2000) studies
also reported classroom management to be a significant concern.

It was natural for pre-service teachers to have this kind of problems as they
experienced real teaching environments for the first time. However, some other
explanations could be offered for this outcome such as the lack of time spent on
practical applications on classroom management courses in the teacher education
program. This result confirms other studies which refer to inadequate practical
training in classroom management (Hogan, Rabinowitz & Craven, 2003; Can &
Basturk, 2018; Ozdas, 2018; Ramirez, 2019).

Following management problems, coordinating teachers were mentioned 15
times as problems they experienced. Some coordinating teachers were perceived as
supportive but other pre-service teachers expressed their regret about the support
they received from them. One pre-service teacher’s statement explains the problem:
“I was not allowed to follow the teaching methods taught at University. Some pre-
service teachers pointed out the coordinating teachers’ lack of knowledge on new
teaching methods. Such an outcome was also revealed by other research.”

As stated by the university supervisors, the assignment of coordinating teachers
to pre-service teachers was done on the basis of availability of teachers rather than
their knowledge and skills. Therefore, selection of the coordinating teachers was
not done effectively. The inappropriate selection of coordinating teachers was also
emphasized in previous research (Ingvarson 2005, as cited in Uusimaki, 2009;
Zeichner, 1996; 2010).

Despite the common belief, experience played a negative role among coordinating
teachers in that usually young teachers were enthusiastic about and familiar with
the sort of materials pre-service teachers designed. The longer-service coordinating
teachers were not happy as they expressed indirectly that the pre-service teachers
had set a “bad” example because the students asked the regular teachers to provide
colourful materials similar to those designed by the pre-service teachers.

Most pre-service teachers (n=108) perceived the support they received from their
university supervisors as more helpful. Such an outcome is parallel with Farrell’s
(2008), and Pennington and Urmston’s (1998) results.

Conclusion

Pre-service teachers indicated that they learnt a lot from teaching practice oppor-
tunities. As an interesting outcome of their experience in teaching practice, some
pre-service teachers decided to take up teaching as a career which they had not
considered before.
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The results obtained regarding the benefits from teaching practice were both
similar to (i.e. classroom management and teaching) and different from (i.e.
communication and catering for diverse needs) previous research. “Catering for
diverse needs”, which was a major issue in other studies, was not emphasized in
this study maybe because the classes were intact and did not involve mixed ability
groups of students.

Pre-service teachers experienced some problems during their teaching practice as
well. Their problems concern teaching, classroom management, and lack of support
from coordinating teachers. One of the most striking outcomes of the study was
that some coordinating teachers were perceived as unsupportive, controlling,
traditional, and teacher-centred. It was interesting to observe that longer-service
coordinating teachers surprisingly followed conventional approaches to teaching,
and discouraged pre-service teachers to follow unconventional methods of teaching.
Pre-service teachers complained that most of the coordinating teachers just followed
the textbooks, and did not challenge their students with interesting, relevant and
innovative tasks and activities. They also failed to keep abreast of new developments
in the design of task-based materials. Another outcome about coordinating teachers
was that their selection was not done effectively.

The study also confirmed the significance of effective integration of theory into
practice. Students should have opportunities to put theory into practice in every
area of their learning in campus-based courses. As the methodology and materials
design courses were linked to real life situations with practice opportunities, student
teachers did not indicate teaching methods and techniques as a big problem during
their teaching practice experience. The methodological problems at the micro
level regarding classroom activities and materials were indicated to a small extent.

Such a benefit was not obtained from the area of classroom management, which
posed a serious problem for pre-service teachers probably because the classroom
management course they took in their teacher training program was not handled
in a practical manner.

Another important finding of this study is that it was rather the practicum
opportunity itself than the support coming from coordinating teachers that played
arole in the pre-service teachers” development and progress. They perceived their
university supervisors to be providing more insights into their teaching experience

Further research

The study shed lights on possible directions for the improvement of practicum
programs which are an important pre-requisite for effective teacher education.
The results obtained from the study need to be further investigated to examine
the connection between the extent of the practical applications in the campus-
-based courses and the problems perceived by pre-service teachers during teaching
practice.



[11] PRE-SERVICE TEACHERS.... 241

The preliminary results putting the teaching practice opportunity itself in
the foreground rather than the support obtained from coordinating teachers also
deserves further investigation.

Appendix. Self-evaluation guideline

« Was the lesson successful? How do you know you have/haven’t been
successful?

«  What did you like/dislike about the lesson?

« Did you do what was in your lesson plan?

« In what ways was your lesson different form your lesson plan?

« Did the students respond in (un)expected ways?

« Did you experience any difficulties or problems?

« Do you think you achieved the objectives outlined in your plan?

« If you were to have the opportunity to teach the lesson again, what would
you do the same? What would you do differently?

« Did the students learn what were the intended to learn? What was this?
Was it difficult for them?

«  Which activities did they enjoy the most? Why?

o Were most of the students involved in the lesson? Why? Why not?

«  What did you learn from the experience of teaching this lesson?

o Other comments?
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PROBLEMY I KORZYSCI PRAKTYK NAUCZYCIELSKICH
W OPINIACH PRAKTYKANTOW

Streszczenie: GIownym celem badania byly korzysci, jakie odnosza praktykanci (n: 122)
z praktyk nauczycielskich. Do analizy dokumentéw wykorzystano dane z portfolio prakty-
kantow, skladajacych sie z formularzy samooceny, cotygodniowych wpiséw do dziennika
praktyk i raporty podsumowujace ich doswiadczenia w nauczaniu. Wyniki wskazuja, ze
a) praktyka nauczycielska jest punktem zwrotnym dla przysztych nauczycieli, b) wigksza
korzy$¢ przyniosta sama strona praktyczna, a nie wsparcie nauczycieli koordynujacych, c)
wyboér nauczycieli koordynujacych nie zostal przeprowadzony skutecznie, d) nauczyciele
koordynujacy stosowali konwencjonalne metody, e) im bardziej praktyczne sg zajecia
uniwersyteckie, tym mniej probleméw napotykaja praktykanci.

Stowa kluczowe: praktykanci; praktyki; korzysci z praktyk; trudnosci na praktykach;
ksztalcenie nauczycieli.
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LEADERSHIP IN EDUCATIONAL INSTITUTIONS:
SHARED DUTY AND JOINT RESPONSIBILITY

Abstract: In the present world changes are inevitable and modern schools will also be
subjected to them. School principals should, therefore, aim at transforming the insti-
tutions into learning organizations, thus gathering people capable of self-reflection and
self-improvement. The purpose of this article is to prove that in order to achieve mea-
surable and sustainable success in an educational institution, leadership must be shared
bythe principal and the teachers. The ability to diagnose the situation of the institution is
also important, as is the drawing of constructive conclusions from the introduced changes,
both those successful and those unsuccessful. Knowledge of possible leadership styles can
be an inspiration in search for effective solutions in educational practice for headteachers,
teachers and external experts who provide support to schools in the process of change.

Keywords: school leadership; educational management; headmaster/principal; teacher;
learning organization.

Introduction

The authors who research the concept of management point to both the ambiguity
of the term and to the differences in definition of the discussed category which
stem from the diversity of fields it is related to. They emphasize that management
in education should not be treated as one of many types of management — a type
that is carried out in distinct conditions, to be specific in the context of education.
(Rosalska, 2016 p. 108-109; Dorczak, 2018, p. 45) This is a separate category that
possesses its own characteristics, circumstances and which requires a distinct way
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of defining. In any organization, regardless of the specifics of their operation, we
deal with constantly running processes. They are formed by relations between
people as well as procedures in the course of action of the organization, which
undergoes constant changes. The leader of this change should be a head teacher,
whose role is to establish a team of teachers who support his or her leading position.
What is more, teachers should become competent managers and leaders for their
co-workers, the student community and also parents.

Leadership of headteachers

Educational leadership concentrates on the processes related to learning and de-
velopment. Leaders not only constantly learn and expand their qualifications but
also provide those around them with an opportunity to learn at the same time.
This requires proper competencies that enable the organization of that process and
provide necessary resources. There is a distinction between the terms of manage-
ment and leadership in the professional literature. Considering the first of those
concepts as more formal, technocratic and systemic, and the other one as more
informal, social and individual helps to make the typology more comprehensible.
This problem can be looked at as a correlation, where leadership is essential for
achieving systemic results. (Szafran, 2013, p. 85)

The difference between leadership and management were defined among others
by John Kotter (1995, p. 99-115) who pointed out why those two processes should
be maintained in a balance. Kotter proved that only those organizations that are
able to achieve this state can develop properly. In such institutions teams get results
in the form of achieving organizational goals, they have a high level of intrinsic
motivation, they also present numerous ideas for solving problems.

Another aspect revealed by the author is that many organizations are characterised
by excess of management and too little leadership. In a classic distinction of those
terms it can be argued that strong leadership paired with weak management can
have worse results than the opposite case. Ergo combining strong leadership with
strong management and balancing those two can pose a great challenge. According
to Kotter (1995, p. 100), management is connected with complexity of actions,
whereas, leadership means coping with the processes of constant changes. Change
is a fundamental part of leadership and a leader, in opposition to a manager, can
be characterised as more oriented towards changes and their implementation.
Leader, additionally, is required to be competent at teamwork, and that is what
makes him (Kotter calls him the leader of changes [1995, p. 101]) different from
amanager in a traditional sense. However, professional publications more and more
frequently mention the term professional manager, whose characteristics assume
that leadership and management should constitute patterns of complementary
behaviours, knowledge and skills. An ideal solution would be for a contemporary
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manger of education to be also an expert leader. (Madalinska-Michalak, 2014
p. 16-17)

Concerning education Grzegorz Mazurkiewicz (2012, p. 35) emphasises that
managerial responsiveness and self-criticism are necessary traits for a headmaster
to be called an educational leader. He claims that the function of school principal
can be performed well only with a high level of self-awareness, adequate self-esteem
and conviction about being the right person for the post. Only then stepping back
and giving the staff space to work, grow and achieve success will be a natural pro-
developmental decision of a headteacher. Educational leaders should share their
authority and encourage others to be active participants by helping them believe
in themselves.

Professional requirements for headteachers and leadership

With challenges of global society educational leadership is faced with ambitious
tasks of understanding the present, approaching it with criticism and planning
adequate processes. School and other educational institutions' operate, the same
way as all social and economical organisations do, in an unpredictable and unstable
reality. (Mazurkiewicz, 2015, p. 17)

Headteachers are usually perceived through the prism of competencies they
should posses, their sense of mission that should serve as a guideline for everyday
decisions and quality of their work, colloquially known as achievements that can be
displayed and which are assessed by supervisory authorities and local community.
They closely observe and keep track of all missteps and wrong decisions. Seldom
are those mistakes analyzed from the angle of available resources and external
assistance provided to a headteacher. Jacek Pyzalski (2015, p. 196) emphasises
that if the topic of support is discussed at all, headteachers are mostly seen as
providers to teachers, other staff, parents, students and representatives of local
community. The position of a headteacher is counted among social and assistance
professions, underlining the unique properties of this job- the quality of work and
the responsibility for coordination of work of other assistance professions, like
teachers, pedagogues, psychologists, etc. (Moreira, Rivero & Alonso, 2018, p. 2).

Vocational requirements for all helping professions focus on a few major points:

« social exposition,

« inevitability of making crucial decisions under pressure,

« permanent communication and close interpersonal exchange with multiple

interlocutors,

1 Using the term educational institution here the authors mean mainly schools. However, lea-
dership in other types of educational institutions as kindergartens, day-care centres, social
prevention and resocialization institutions, cultural centres for children have also some similar
characteristics.
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« major responsibility at legal and psychological level,

« necessity of tempering emotions to the requirements of the job,

 significant disproportion between ‘giving and taking,

« using personality as a tool for work. (Pyzalski, 2015, p. 196)

The last of the listed components is especially strongly present in the work
of headteachers. If we separate administrative tasks from the ones connected
with managing teams and collaborating with local community, it may occur that
personality traits have a casting vote on whether a headteacher can become a leader.

Managers in prominent companies or corporations are well prepared for taking
up managerial position. Very often they learn for years- take part in training
courses on soft competences, efficient communication, working time organization,
managing teams, dealing with difficult customers or coping with stress. Before they
resume their posts, they usually receive multiple promotions, and the competencies
they acquire during that process, in correlation with individual character traits,
help them become professional leaders within the organizations. In comparison,
tasks for a head of school are similar. Nevertheless, apart from a few examples,
a headteacher has to manage without the support mentioned above, very often
battling against unreasonably high expectations caused by being promoted from
the environment of his or her colleagues - other teachers.

Grzegorz Mazurkiewicz (2015, p. 18) emphasises that educational leaders
in Poland exist in a specific void- there are no set standards for their work,
the discourse language is non-existing, there are no specified values to follow, no
one has established any list of tasks of leaders, and the number of things they are
asked to do is absurd, making it impossible to carry out their duties in the law
- abiding way. Therefore, the role of a head of school requires a new definition
which should concentrate on the process of learning and growth of students and
teachers. It is also necessary to work out a common understanding of the role
of a headteacher and the list of competencies necessary for its execution as well as
values that we want to refer to in education. It is worth mentioning at this point
that some of the actions performed by headteachers can be major stressors for
teachers. It also means that growing frustration of the headteacher will affect
the work of teachers, and in consequence, all crucial processes running at school.
Population-based studies conducted on teachers clearly point out that out of eight
most burdening psycho - social elements of working environment two are directly
linked to actions (or their lack) of a headteacher. It stems from the fact that teachers
feel they have very little influence on what is happening at school and from the lack
of support from the superiors. (Pyzalski & Merecz, 2010, p. 53-74)

Headteacher: efficient ruler, manager and leader in educational environment

Development of an educational institution, apart from the scope of didactics and
education, should include the field of school management; in other words, engage
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competence of those who manage. The advocated solutions point to the imminent
role of leadership and its beneficial influence on running a school, aiming to further
engage the whole community to help with issues and challenges that arise at school.
Bozena Tolwinska (2011, p. 105-107) emphasises that the variability and dynamics
of the environment require the staff to be involved in the decision-making proces-
ses. As it has been mentioned before, a headteacher is expected to possess highly
developed managerial skills and social conscience, so he or she can make good
decisions and perform effectively at many levels. Therefore, education is in need
of leaders who, on the one hand are able to see school as a learning organization,
and on the other hand are responsive to each and every of its members, getting
them to cooperate.

Joanna Madalinska-Michalak (2014, p. 18) emphasises that it is impossible
to reorganize the school while underestimating the role of a leader. Without
innovative approach to management, centred on the potential of the employees
and leading role of the headmaster, there will be no success, neither personal
nor institutional. A headteacher, whose duty is to introduce new ideas at school,
should be responsible for making school faculty accept new, innovative solutions
as well as engaging new members in accomplishing tasks. Rafal Mréwka (2001, p.
9) stresses that establishing own credibility is a foundation for achieving success
as a leader, the atmosphere at work and level of trust between members of a team
are not without significance as well.

In the discourse on implementation of changes arises a question whether it is
proper to have a headteacher, who is also a formal head of school, to be a leader
of transformation. It is possible to present numerous arguments for and against such
a claim. Nevertheless, probably most experts would agree that introducing thorough
changes requires professional intuition, decision-making powers, authority and
devotion of managers being essential to the process. In consequence, the changes
are imperative, the process itself as well as its effects are internalized more quickly,
and ultimately burdened with minor costs. (Madalinska-Michalak, 2014, p. 9)
However, if headteachers are not responsible for the implementation of changes,
it is important that they remember that the support of acclaimed and credible
authorities strengthens the trust of members of an institution in the forthcoming
process; it also boosts the level of optimism and makes them anticipate the success
of the endeavour. Support of a leader is indispensable to the overcoming of inertia
and fear of failure. A head, especially in education, should be responsible for
creating suitable environment for both creative exploration of new ideas and making
an effort of the whole process of implementing changes. The attitude of a leader
usually serves as a role model for other employees- a model on which they shape
their own demeanour. (Mréwka 2001, p. 13)

Andy Hargreaves and Dean Fink came up with an idea of a well-balanced
leadership while they were studying the role of leaders on building up capacity
of the school. Authors have put forward a thesis that each school has to work out
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its own working style, which is not only based on the educational policy directives,
but allows for independent actions and thinking. It is important for the change
to be adequate to the conditions and capacity of the educational institution as well
as be accepted by the teachers. (Mazurkiewicz, 2012, p. 8) Witold Kolodziejczyk
(2012, p. 172) points out that the success of a school is determined by its employees,
but it heavily depends on the headteacher whether there are conditions in which
ingenuity, creativity and commitment of the teachers can be recognized, appreciated
and properly used.

Leadership of teachers

In the previous chapter a huge part was devoted to the tasks of a headteacher. His
role is inextricably linked to the the functions assigned to teachers. Here arises
a fundamental question: do teacher duties include ones related to leadership? On
the one hand an affirmative answer seems obvious- the number of responsibili-
ties of a headteacher forces him to share some of them with the staff. However,
delegation of tasks is not the only reason why teachers lead (manage people and
processes) in education.

Basic characteristics of teachers’ leadership

First, we should think about the groups that are under the guidance of teachers.
Students and parents are the main beneficiaries that make use of services provi-
ded by school, and what follows, by the representatives of the teacher profession.
All three participants in this triad (teacher-parent-student) communicate with
each other, which confirms the first out of three features of leadership listed by
Roman Dorczak (2018, p. 47) who understands leadership as a relation and social
process. Difficulty in communication between the teachers and the other two
groups - students and their parents, is complex. Usually, teachers communicate
with one of the aforementioned groups at a time. Nevertheless, we should take
under consideration the difference in age, experience and needs of both parties.
Each of the collectives perceives the teacher in a different way, and each is percei-
ved in a different manner in return. In addition the whole process is complicated
(but also enriched) by communication of the teacher with individuals. A meeting
between a teacher and a student can become a conversation between two people.
The same goes for the parents, and it is best if this kind of interpersonal exchange
is not limited to talking about educational difficulties only.

The process of communication should enable people to forge relationships
as individuals and as a group. There is a notion, stemming from the reflexion
on the topic, that leadership of teachers is fulfilled in relation and through
communication. Nevertheless, or because of that it is not an easy task. All subjects
of this relation have specified expectations. Students, depending on their age, are
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looking for a caretaker, a friend, a confidant or, if the relation is distorted, they
might see the teacher as a part of the system of penalties and awards (marks). Today,
expectations of parents directed towards teachers are those of a didactic nature -
not only substantive but also methodological. (P¢kala, 2017, p. 93—-97) Therefore,
expectations of both parties can differ immensely, and if we take into account
the needs of a teacher - the disparity can affect the relation between the two, and
eventually the execution of leadership of the teacher.

This kind of issues require cooperation of all the staff, and here is the second
feature of leadership according to Roman Dorczak (2018, p. 47) - sharing the authority
among many members of an institution such as school. Other employees can give
advice, substantive guidelines, sometimes a direct help in resolving conflicts. This
kind of support is essential at school, especially if it is located in a highly demanding
social environment (e.g. where many families with low socioeconomic status live);
nevertheless, it is found at all schools.

The fact that the quality of relations between employees is important in any
institution, not only educational one, is emphasized by the professional literature
on management. At present the communication skills of employees of different
professions and positions are being trained. This phenomenon can be interpreted
as either an outcome of noticeable deterioration of cooperation in working
environments, or just rebirth of interest in the influence of interpersonal relations
on professional involvement of people. However, especially in an educational
institution, where the diversity of relations is so wide, the issue of working out
satisfactory associations between staff members is immensely compelling. Julianne
Wenner and Todd Cambell (2017, p. 155) have proven in their paper that teachers can
encounter many obstacles in the realisation of their leadership at school. However,
poor relations with the administrators and the rest of staff is the biggest of them. It
is also difficult to fulfill the leaders’ duties when the principals are not supportive
and do not give their employees (lead teachers) enough autonomy.

The somewhat professional understanding between professionals in
the educational institution creates school climate wherein relations between teachers
and students (and also their parents) are secondary. Why is the correlation presented
like this by the authors? The teachers who feel supported and safe in their workplace
are able to create the same atmosphere in a classroom. (Petlak, 2007, p. 40-45) Of
course, there are those who, in spite of the limitations, try to provide students with
environment for growth and learning, but they have to put disproportionate amount
of work and energy into that. Positive school climate encourages development of all
participants of educational processes; it facilitates carrying out leadership tasks by
teachers, such as settling disputes. All interpersonal relations (especially within
such a huge collective of people) can cause misunderstandings or discrepancies
of expectations, plans and needs. This is where we can introduce the next feature
of leadership in education which is connected to the implementation of shared
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values. On the one hand, they regulate relationships, on the other hand they can
cause conflicts.

The issue of fundamental values in educational leadership - the third feature
mentioned by Dorczak (2018, p. 48) seems to represent the issue of principles in
education in general. Again, the term is present in other fields but educational
perspectives provides specific character to it. In the context of education
communication takes on the form of deep, humane dialogue, it expresses itself
by a certain demeanour, and the leadership bears the characteristic of a duty (in
the meaning of serving others). There is a similar situation with values which,
according to Henryk Elzenberg, “do not constitute any quality, neither in
themselves, nor in other objects. [Value] is a fact which proves that the object is
the way it supposed to be [...] it is a convergence between the actual and proper state
of an object.” (as cited in Pekala, 2017, p. 28) This definition seems to be complete,
but it might call into question who should be the person to decide on the state of ,
“propriety” of specific values in education and to be responsible for sustaining
convergence between reality and propriety. Here lies an actual, communicative,
relational character of leadership in education - imposing values very often leads
to an argument, on the other hand choosing them together might lead to a meeting
of minds. It is not really about including students in the process of establishing
rules for classroom-work (although it is a way to make them cooperate while
working on a list of rules). School is a place for “transfer” of values, and the term is
not put in inverted commas by accident. It is not about regular transfer but about
co-creating in a relationship, in reality of life, according to the philosophy of Non
scholae, sed vitae discimus. It is about discovering values together through solving
disagreements by participants of educational processes.

From the perspective of school values are not rules, but they are something
closer to educational objectives. Kazimierz Denek (1999, p. 60-61) calls attention
to that link; he states that gaining knowledge and skills, developing interests and
cognitive abilities should derive from values. He also adds that in order to achieve
values in education one should start with the objectives — actions taken for the sake
of achieving the objectives will help achieve the values. In other words axiology
is important in education, and it is the starting point for managing the process
of education. Objectives point out what to teach and learn, what to do for the whole
process to be worthwhile from the psychological and ethical point of view. Finally,
what to do to make the values passed down directly through the material, and
indirectly through the methods, become internalised by the student.?

2 According to Lawrence Kohlberg a person goes through the consecutive stages and levels of moral
understanding. In the early stages, there exists a dominant need for avoiding punishment, getting
areward or earning favour of authority (pre-conventional and conventional morality). In later
stages (if the development of a person does not come to a stop) there is a deeper internalization
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What stems from the reflexion until this point is that the leadership of teachers
in education happens through relations where communication serves as its tool.
Relationship is forged via cooperation and for cooperation with all subjects
of education (teachers, parents and students, as individuals and as a group).
The basis for interaction, or more broadly - relationship, are values established
and used for cooperation. All those components are of a processual character -
they are not permanent, they come to being and then transform. That is probably
why school, or in a broader approach any educational institution, is described as
a learning organisation.

Teacher - leader of a learning institution

Lack of stability of the market mentioned by Magdalena Gorzelany-Dziadkowiec
is not a concern to businesses only. Potential candidates for teachers are recruited
from their local environment, which has changed significantly throughout the years
since the first mentions of the information society. Therefore, expectations placed
upon teachers are completely different now from the ones of several years ago.
(Pekala, 2017, p. 98-102) Life -long learning has become an intrinsic part of our
reality and it concerns everyone regardless of the profession or life circumstances.
The concept of life-long learning has evolved in a way, first starting as a postulate,
then a wishful concept and finally the propriety, in some professions it has even
become a necessity. That also, or even especially, concerns the teacher profession.
The evolution was caused by the change of status of information. In the past it used
to be a permanent component of a stable system of knowledge, where any changes
were rare and special, and even presented something festive. At present changes are
inherent and anticipated elements of reality, and the way information is managed
allows to determine whereas leadership is successful or even deliberate.
Although, the term information is broadly used, it is usually defined in
the language of science, which is unintelligible for many users of that term®. In
consequence, it seems that uncovering the discrepancy between knowledge and
information contributes more to the debate. The intrinsic feature which allows for
distinguishing those two categories is the fact that, in the case of information, there
is no place for interpretation (Stefanowicz, 2010, p. 21). What is worth mentioning
here is the next task of a teacher as a leader: helping with interpretation, which
is nothing more than the reinforcing of learning process, and in consequence
developing thinking. The authors postulate that there is a close connection between

of rules, which turn into personal values. The person behaves in a way that will benefit the general
public, his or her aims are not solely particularistic (Zimbardo & Gerrig, 2012, p. 459).

3 Example of a definition of information by Jadacki and Brozek: ,,If subject y received a statement
from z which declared existence of fact p and is convinced that p is genuine, then y obtained
information that p is happening” (Stefanowicz, 2010, p.15).
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learning and teaching (Dylak, 2009, p. 28; Kupisiewicz, 2005, p. 23) and they
suggest that the most valuable education is teaching without imposing teacher’s
interpretations. This sort of schooling requires from educators the practice of life-
long learning, especially to train their skills (soft competencies and methodology
in particular), which should in consequence result in the cultivation of their
interpretative skills (e.g. Kwasnica, 2003; Kwiatkowska, 2008). A teacher who is
constantly updating and widening his or her knowledge and is changing his or
her position from managerial role to the supportive one, cannot be passive and
surrender to the flow of information especially because of his role of a leader, both
in classroom and local environment. The ability to accommodate leader duties with
providing opportunities for learning by giving information, arranging environment,
offering modifications and also encouraging autonomy of all subjects of education,
is what makes a teacher a transformative intellectual (Kwiatkowska, 2008, p. 39—
40), which is possible due to his interpretative skills. This type of competencies
are useful to a teacher because, on one hand they enable constant self-reflection,
and on the other, they are useful for helping students with the interpretation
of the immense amount of information they encounter. The actions of a teacher
described here might seem to be the opposite of what his or her leadership role
entitles to, however, it only shows how complex the situation is. A classroom and
a school community are mainly created by a teacher. He is in charge of a group
of people, each with specific features, who are unique. The same educator also guides
the parents of students while arranging class life, which is an intrinsic element
of school life. These actions should reinforce the school as a learning organization®.
In order to expand the reflection on the influence of leadership of teachers on this
type of institution, it is worth to mention the features of a developing organization,
which include:

« constant enhancement of employee development,

« promoting teamwork and friendly work environment,

 supporting different learning styles of all,

 adaptability to change,

« proficiency in acquisition and creation of knowledge as well as behaviour

modification in connection to the process,
« extreme flexibility and responsiveness (lack of routines, habits and
stereotypes),

4 The authors of this paper would like to emphasise that while it would be valuable for every
educational institution to be a learning organization, not every of them is. It follows that the terms
educational institution and learning organization are not identical. These organizations differ
in the style of management, philosophy of teaching and learning, and mainly in the understan-
ding of what the development is.
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« becoming an organization which is constantly changing, a place for
intellectual growth of the employees. (cf. Magdalena Gorzelany-Dziadkowiec,
2015, p. 11)

All of the aforementioned features of an organization can be also used to describe
the competencies of a teacher-leader. Managing a class of people requires coping
well with changes and stress, but most of all, it requires flexibility and fast reactions.
It is not enough for a teacher to be open to new concepts. He has to gain, create
and co-create knowledge with his students by using activating methods. To do
that, he should conduct in-action research with his students and then research
the action (Kwiatkowska, 2008, p. 215-228), the results of which will be an extension
of self-reflexion, that is vital to a leader. The analysing of own knowledge, drawing
conclusions from experience, adjusting own cognitive structures with regard
to the perception of new information - the whole process repeated again and again
can form the teacher’s reflexion on the shape of his or her own leadership. These are
skills and processes also described by aforementioned Wenner and Cambell (2017,
p- 148-150) as indispensable elements of professional lead teacher’s preparation.

There are two other groups of people who are subjects to the leader role
of a teacher, namely the co-workers and parents of students. In each modern
school there should be an institutional learning process regarded in three steps as
the flow of information, its interpretation and the response to all data coming from
within and from the outside of the institution. (Gorzelany-Dziadkowiec, 2015, p.
30) In the light of this definition, the encounters of the aforementioned participants
of education comprise data exchange and co-creating knowledge. This supports
the hypothesis for the role of communication in the leadership of teachers.

Therefore, lifelong learning, using modern methods, the examination of own
professional activity and self-education are decisive factors which constitute
a teacher as a person who co-creates school as a learning organization. He/she is
a subordinate who shares managerial tasks with a headteacher or does some other
leader-related tasks for school. The success of this process is heavily dependent on
the conditions of work and intellectual growth of the staff, organized by the head
teacher, as well as the results of their collaboration.

Summary

Educational leadership of headteachers and teachers deal with processes of coopera-
tion and management. Sustaining those both components in the state of equilibrium
is not an easy task, it can also be found among other requirements demanded from
leaders of education at school. The fact that headteachers have authority does not
exclude other teachers from executing leadership tasks; on the contrary, it enables
them to do it.

The process of education is enriched by the personalities of its subjects, which
serve as important tools for educational work, and also for leadership itself.
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It depends on the personality traits but also on the training that includes soft
competencies which are extremely important in this kind of job, if it is satisfactory
and efficient.

Demands that leaders, headteachers and teachers face are numerous and come
from various social groups. The discrepancy in expectations makes it harder to satisfy
each of them, thus forcing the staft to cooperate, and in a way causes an improvement
of the whole organization and its members. The main reason for that is fact that
today leadership is constituted by managing information and coping with change.
The execution of those two processes, by a headteacher, is dependent on the overall
proper ambience of the team. Benevolence and support given to the employees
by the management facilitate communication, create the school atmosphere.
Such ambience can be found only when the headteacher is not overloaded and
the leadership is shared in the educational institution. In effect that division of duties
can bear the fruit in the form of a harmoniously functioning establishment.
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PRZYWODZTWO W INSTYTUCJACH EDUKACYJNYCH:
DZIELONE ZADANIE I WSPOLNA ODPOWIEDZIALNOSC

Streszczenie: W obecnym $wiecie zmiany s nieuniknione i wspofczesne szkoly beda takze
nieustannie im podlegaé. Dyrektorzy szkét powinni zatem zmierza¢ do przeksztalcania
zarzadzanych przez siebie placéwek w organizacje uczace sie, a wiec gromadzace ludzi
zdolnych do autorefleksji i samodoskonalenia. Celem niniejszego artykulu jest ukazanie,
ze aby osiggna¢ wymierny i trwaly sukces w placéwce oswiatowej, przywddztwo musi by¢
podzielone miedzy dyrektora oraz nauczycieli. Wazne sg takze umiejetnoséci diagnozy
sytuacji placowki oraz wyciaganie konstruktywnych wnioskéw z wprowadzanych zmian,
zardwno tych zakonczonych sukcesem, jak i tych nieudanych. Znajomo$¢ mozliwych
stylow przywodztwa moze stanowic inspiracje do poszukiwania skutecznych rozwigzan
w praktyce edukacyjnej zaréwno dla dyrektoréw, nauczycieli, jak i zewnetrznych ekspertow
udzielajacych szkotom wsparcia w procesie wprowadzania zmian.

Stowa kluczowe: przywodztwo edukacyjne; zarzadzanie o$wiata; dyrektor szkoty; nauczy-
ciel; organizacja uczaca sie.
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Introduction

The Finns have built a goal-oriented policy of sustainable development which
promotes not only the climate of lifelong learning, but contributes to the rapid
development of knowledge and skills indispensable for employees in the 21st cen-
tury. Sustainable development in education was incorporated into real life school
situations. Consequently, “Finland’s successful performance in OECD’s PISA has
contributed to its iconic status and position of an educational leader in the world.”
(Suwalska, 2017a, p. 69)

There have been only a few educational reforms since 1963 in Finnish education
that could be termed structural. There is a visible gradual process of reforms that
are based on longer-term vision of education. Reforms are incorporated into
sustainable goals of education. Until 1990s the government still had an influence
on the management of education. The centralized tendency has been exchanged into
decentralized according to the social and political transformation of the mid-1990s.
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The change in education in Finland enables municipalities and other public services
to be autonomous in the process of planning education.

Since the 1990s The Ministry of Education has been responsible for education
policy, the legislation process and funding. The National Board of Education
participates in curriculum development, the ways education is evaluated and it
helps professionally not only schools but also teachers. As a result, the quality
of education depends on local leadership and management which are the key
stakeholders in education development and monitoring. Moreover, local authorities
are financially responsible for their school decisions. Consequently, the highest level
of education is directly tied to the quality of management and leadership skills.
It is seen in the 2018 Worldwide Educating For the Future index where Finland is
an undisputed leader.

Table 1. Worldwide Educating For the Future index

Place |Economy Overall Score | Policy Teaching Socio-Economic
Environment | Environment | Environment
1 Finland 80,9 96,7 67,6 90,6
2™ | Switzerland 80,3 93,6 69,5 87,6
3d New Zealand 79,3 88,2 69,7 90,1
4" | Sweden 78,1 89,5 66,5 89,8
5% | Canada 779 76,5 7455 88,3
25" | Ghana 53,9 71,4 42,7 555
26" Russia 52,9 60,7 53,3 40
27" Poland 52,5 41,9 55,2 61,9

Source: Worldwide Educating For the Future Index, Building tomorrow’s global citizens, 2018, p. 6.

This report reveals that Finland has the highest score in the world both in
the socio-economic, and policy environments. Moreover, this country had the third
position in the teaching environment. I claim that successful policymakers are
responsible for leading a sustainable course of the Finnish schools. Furthermore,
Finns have identified the skills their students are going to need. Finland together
with Canada, Chile, New Zealand, Singapore and Sweden achieved the best scores
in the world.

Unfortunately, Poland is placed 27th in this report. Ghana and Russia, which
had 25th and 26th places respectively, have created a better policy environment for
education. However, Poland had better results in Socio-Economic Environment
and Teaching Environment than Ghana and Russia. As a result of this study, we
see the need for a continuous evaluation of education due to rapid changes in
the contemporary society and global job markets.

Moreover, teachers are obliged to follow educational changes and be able
to incorporate them into their teaching. Furthermore, preparing students for
external exams does not support future-oriented teaching and sustainable
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development in education. It does not benefit pupils who should be developing
their abilities to solve problems, collaborate and be creative. Schools that put their
focus on testing have a negative impact on students and their future. They also
negatively affect students’ families.

Mission of Basic Education since 2014

Basic Education with pre-primary education build the foundations for general
knowledge and skills needed to finish the mandatory education in Finland. It is
arequired step before students are allowed to be admitted to the upper-secondary
education. It helps strengthen students’ personal skills and build a sustainable
tuture for each student. Its mission takes into account educational, social, cultural
and future-related perspectives. Education is to support students’ “learning, deve-
lopment and well-being in cooperation with the homes.” (National Core Curriculum
for Basic Education, 2014, p. 19) It makes sense to mention many-sided development
of students’ own competences. Basic Education promotes a sustainable lifestyle so
that students can grow to become part of society. Moreover, it teaches students
to respect and protect human rights.

The social task of Basic Education is to build the social capital of students,
to reinforce equality, equity and social justice. In this light it is indispensable
to mention about preventing inequality and any kinds of exclusion to support gender
equality in Finland. The main mission of Basic Education is to encourage girls and
boys to study all school subjects equally with the understanding of the gender
differences. Moreover, teachers recognize different skills their students may
possess, but they do not include “role models determined by gender.” (National
Core Curriculum for Basic Education, 2014, p. 19)

Basic Education promotes cultural diversity and shows how to appreciate
the heritage of multicultural world. In this light, students build up their cultural
identities and understand different cultures on the continuum of the cultural
evolution. As a result, students are able to share their opinions about the future
of Finland and the whole world. Moreover, they develop the needed skills to live in
the changing world and be a part of a sustainable future. Students are encouraged
to lead sustainable lives and treat people equally. They understand political proposals
of different political parties.

Practical organization of school work

The organization of each school day involves concept of learning rooted in school
culture and the underlying set of values. As a result, Finnish school set conditions
to promote students’ well-being with a constant development and learning.
Moreover, the best school practice contributes to the promotion of a sustainable
way of life and to a shared responsibility for students’ safety at schools. Students’
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needs, skills and strengths are taken into account to promote good education in
schools. “Each pupil is entitled to instruction, guidance, pupil welfare and support
according to the curriculum on all school days and a safe learning environment.”
(Section 30 [1] and 229 [1] of the Basic Education Act, 2013).

The school head is responsible for all safety issues. Moreover, the school
manager is responsible for well-balanced school instructions, students’ guidance
and the appropriate level of school support in all subjects. School teachers select
teaching methods and methods to lead school activities for students.

The term ‘sustainability’ - literature review

The actual context of the idea of sustainability was first used at the beginning
of the 18th century in the field of forestry and mining. It gained its contemporary
meaning due to the Hans Carl von Carlowitz insight ,that there will always be
enough wood as long as you do not cut more than in the same time will grow.
Actually Carlowitz did not use the term sustainability, but sustainable use.”

The definition of sustainable development first appeared in the Brundtland
Commission Report, the World Commission on Environment and Development,
Our Common Future in 1987: “Sustainable development is the development that
satisfies the needs of the present population without endangering the possibilities
of future generations to satisfy their needs [...] thus the goals of economic and
social development must be defined in terms of sustainability in all countries.
Interpretations will vary but they must share certain general features and must
be compatible with the basic concept of sustainable development.” (Report
of the World Commission on Environment and Development: Our Common Future,
p- 54) Sustainable development has been widely used in politics since the UNCED
Conference on Environment and Development held in Rio de Janeiro in 1992.

After the “2030 Agenda for Sustainable Development” was developed the 17
Sustainable Development Goals (SDGs) have become “the global consensus”.
After more than twenty years of discussions on what Education for Sustainable
Development is, an international consensus was reached to include eight
competencies which were published by UNESCO in 2017:

1. “Systems thinking competence - the ability to recognize and understand

relationships;

2. Anticipatory competence: the ability to understand and engage with multiple

futures — possible, probable and desirable;

3. Normative competence: the ability to understand and reflect on the norms

and values;

4. Strategic competence: the ability to collectively develop and implement

innovative actions;

5. Collaboration competence: the ability to learn from others; to understand

and respect the needs;
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6. Critical thinking competence: the ability to question norms, practices and
opinions;

7. Self-awareness competence: the ability to reflect on one’s own role in the local
community and (global) society;

8. Integrated problem-solving competence: the overreaching ability to apply
different problem-solving frameworks to complex sustainability problems”
(Hoffmann et al, 2017, p. 5).

The US National Academy of Sciences underlined the transition direction in its
milestone report, “Our Common Journey: A Transition Towards Sustainability”
(Kates, 1999, pp. 1-35). Firstly, Finland could improve the equity and equal educational
opportunities for gifted and talented children. Moreover, the Finnish government
should support ecosystems by ensuring a constant improvement of economy and
the levels of country’s consumption. I claim that Finnish authorities understand
global changes well and are capable of incorporating slow changes into schools, too.

Sustainability has been present in the Basic Education Policy Documents in
in Finland since 1985. Core curriculum described “the environment and nature
protection” (Finnish National Board of Education, 1985) as its main goals.

Sustainable future in the 2014 National Core Curriculum for Basic Education is
presented in three different ways. It is specified as sustainable lifestyle, sustainable
development, and sustainability. In Underlying values of basic education (p. 16) we
accept the “necessity of a sustainable way of living”, where “sustainable development
and ways of living comprise an ecological and economic dimension as well as
asocial and cultural dimension. [...] Eco-social knowledge and ability means that
pupils understand the seriousness of climate change, in particular, and strive for
sustainability.” (National Core Curriculum for Basic Education, 2014, p. 6)

In the same document, in the section on cultural diversity we read that ,basic
education is built on a diverse Finnish cultural heritage. It has been being shaped in
an interaction between different cultures. Education supports the pupils in building
their personal cultural identity. [...] It reinforces creativity and respect for cultural
diversity and promotes interaction within and between cultures.” (National Core
Curriculum for Basic Education, 2014, p. 16)

School principals in the light of sustainable education in Finland

Sustainable development in education was incorporated into real life school situ-
ations in Finland. From the 1990s the school principals are not only the educational
leaders in their schools, but they are also managers who are responsible for finan-
ces of schools and academic results. School principals are obliged to be qualified
leaders who are able to incorporate educational changes into schools and to have
abilities to manage it well. Moreover, the requirements for leaders’ postisions include
experience in teaching and passing psychological tests to prove their competences.
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The vision-driven development of education is based on sustainable development,
too. It enables schools and municipalities to pay attention to the process of teaching
and learning. In this light, it makes sense to mention that it is almost impossible
for schools to perform well right after reforms are put into force. The school
transformation into a learning and creative organization requires learning from
other schools. Since 1990s in Finland a process of wide recognition of school culture
has been visible. Long and sustainable changes in education had to be introduced.

Building a sustainable future - the dimension of National Core Curriculum
for Basic Education 2014

Many European countries seem in need to teach competences that enable their citi-
zens to be the part of a globalized world. In 2014 these competences were named in
Finland transversal competences. They refer to skills, knowledge and manner which
are useful for students. (National Core Curriculum for Basic Education, 2014, p. 21)

The values present in Finnish schools create conditions conducive to improvement
of transversal competences. They include: “Thinking skills and learning to learn,
taking care of oneself and others, managing daily activities, safety, cultural
competence, interaction and self-expression, multiliteracy, ICT-competence,
working life and entrepreneurial competence, participation, involvement and
building a sustainable future.” (National Core Curriculum for Basic Education, 2014,
pp. 21-25) Building a sustainable future is based on transversal competences and
on other prerequisites. Basic education which creates the school environment and
contributes to “pupils’ growth into active citizens who use democratic rights and
freedom responsibility.” (National Core Curriculum for Basic Education, 2014, p. 25)

Pupils in basic education are involved in the school and local communities.
Moreover, schools are obliged to respect students’ rights to make decisions adequate
to their age and development. Basic schools help students plan, implement, assess
and evaluate their learning in a particular learning environment. As a result,
students are taught how to be active citizens of society and the local community.
Students understand a need for environmental protection and are able to build up
their personal relationship with surrounding environment. Moreover, they are able
to understand the impact of media on their lives and to use its potential.

On the other hand, Finnish students learn the importance of rules and
regulations that govern their lives. Furthermore, they learn to work with others,
practise negotiation skills, “arbitration and conflict resolution as well as critical
examination of issues.” (National Core Curriculum for Basic Education, 2014, p. 25)

Multi-Professional Cooperation

The National Board of Education and University of Tampere participated in
the sustainable project about cooperative school development. 15 local schools,
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located around university, participated in the “The School Community: Crossing
Boundaries towards Multi-Professional Cooperation” project to integrate pre-
-service and in-service teachers education with school communities. This project
is an example of how Finns lead an active and sustainable dialogue between all
partners in school community, local authorities and the academics to support
multi-professional ideas and implement them in sustainable real school life.

The main aim of the project was a promotion of the inclusive working culture
to build up everyday life activities in Finnish schools. The second main reason was
to “strengthen multi-professional collaboration in schools.” (Niemi, 2015, p. 286)
The third goal was to link together teachers’ work with sustainable development
in context of guidance and counselling in Finnish schools.

According to the National Board of Education “in the case of Guidance
Goals for Youths, there is a big emphasis on self-knowledge strengths and areas
of development, life-long education and career choice-making. Moreover, the need
to improve abilities of being a part of group or community is seen, as well as
the ability for further studies and working-life. As a result, students are able
to develop professional identity, design life and career paths.” (Suwalska, 2017b, p. 75)

Rajakaltio (2014) recommends that “pedagogical leadership and principals’
commitment in the project are keystones for successful development.” Furthermore,
leadership and the whole community are obliged to participate fully in the project.
The project work must be connected to the city’s planning for sustainable
development and to municipality’s vision of sustainable development. According
to Niemi (2015, p. 287): “schools need a multi-professional cooperation, learner-
centeredness, networking with in-school communities and with partners outside
of schools, and the long-lasting development work.”

As a result, the project revealed the importance of teachers’ work in
the development of schools. As a consequence, each school has built a cooperative
school culture to overcome obstacles of everyday life and to tap into the contemporary
challenges. Innovative School Community described by Niemi was introduced
in Finland in 2012-2014. The Innovative School Community (ISC) represents
the holistic model of school which supports not only teaching but also learning.
Technology was widely used to enable cooperation in schools. Common mobile
devices and iPads were used in this project. In this school teachers working with
researchers contributed to the creation of school culture. Techers, who worked in
groups, were working with students, too. According to main goals of the project
students and teachers were main actors of innovations. They planned, implemented
and develop activities based on technology and innovation within school.

Teachers, who worked in this project, were especially interested in increasing
their technological skills. Moreover, they got to know how to collaborate with each
other and use problem-solving skills. Furthermore, they acquired new and useful
teaching methods to lead such projects in the future. Teachers improved managerial
skills to be successful project leaders. They were prepared to lead international
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networks of teachers to conduct projects. Teachers and students, school principals
and parents were able to cooperate with one another; they were able to be active
learners in this learning environment.

Luma Center in the University of Helsinki

The academics at the Helsinki University were interested in increasing students’
motivation to study math and science. They prepared plans for the Luma Center
to enable students to study science, technology and math (STEM). The Luma Center
was established to introduce social innovations for universities, schools, teachers,
and students (Aksela, 2014).

It strengthens the relationship between students and teachers. Moreover, Luma
Center supports teachers in lifelong learning and offer in-service training to new
teachers.

Activities offered in the Luma Center were parts of training for elementary
school teachers and subject teachers in seconadary schools. Moreover, pre-service
teaching helps teachers prepare teaching materials and new, innovative ideas
to work better. The Luma Center reinforces STEM education and STEM laboratories
to use the latest materials of teaching. All in all, it makes sense to mention that
participation in the project influences on lifelong-learning of teachers. Techers are
able to conduct small educational projects with the support of STEM guidance. They
can design their own activities which are related to the creation of technological
environments and their own school curriculum.

Conclusion

The comparative pedagogy (education) helps us not only understand the educa-
tional changes, but first of all teaches us how to implement them in the Polish
educational reality. The main tasks of sustainable development have been written
in the provisions of the Constitution of Poland. “The Republic of Poland shall
safeguard the independence and integrity of its territory and ensure the freedoms
and rights of persons and citizens, the security of the citizens, safeguard the natio-
nal heritage and shall ensure the protection of the natural environment pursuant
to the principles of sustainable development.” (The Constitution of the Republic
of Poland, chapter I, article 5)

Moreover, the 2030 Agenda for Sustainable Development — Implementation in
Poland suggests that “Sustainable development is characterized by intergenerational
solidarity aimed at finding solutions for guaranteeing further economic growth
that actively includes all social groups in the development processes.” On the other
hand, there is no mention about sustainable development in the 2017 Maths
School Curriculum (Dziennik Ustaw, pp. 160-174), Biology and Geography School
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Curriculum 2017 in Poland (Dziennik Ustaw, pp. 116-143). It means that the idea
of sustainable development is not widely used in the Polish educational system.
When analysing steps of the successful educational reforms in Finland we noticed
how significant cooperation between teachers and institutions is, which builds
relationships to take a collective responsibility for the curriculum development
and children’s learning in the perspective of sustainable development. It makes
sustainable development possible. Sustainable development, good environment and
continuous improvement of quality are the instruments promoting peoples’ good
life. Moreover, there is also a need, as it is seen in Finland, to choose the best school
graduates for the teaching profession. To sum up, schools are obliged to follow their
educational aims and honour traditional pedagogical values based on creating
relationships with pupils to support the targets of sustainable development.
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“Learn from them and you will see the new culture of high-perfor-
mance work, the twenty-first-century school and college, the innova-
tive corporation, a more open family, a democracy where citizens are
engaged, and perhaps even the new, networked society.”

(Tapscott 2009, p. 8)

Abstract: The problem of students with difficulties in functioning in a school environment
is nowadays becoming significant, as the environment often does not respond to unique
and complex needs of young learners, such as modern ways of exchanging experience
and knowledge, or the possibility of active participation in the community of learners
and support networks. This state of affairs dictates the need to create new educational
resources (also developed in of cooperation of the academic community with secondary
school teachers, or the cooperation of experts and practitioners from various countries) for
future teachers who may face, for example, the problem of “burnt-out” young students. The
main purpose of this paper is to share the first research results and reflections concerning
the implementation of “The Unteachables” Erasmus+ project at the Faculty of Education
and the Faculty of Biology and Environmental Sciences at the Cardinal Stefan Wyszynski
University in Warsaw (in cooperation with partners from Denmark - project coordinator,
Iceland, Spain, Slovenia and Italy).
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Introduction

The presented article is based, among others on experiences and selected research
results concerning “The Unteachables™ innovative Erasmus+ project. One of its
goals (and related problems) is to investigate to what extent the growing percentage
of young reluctant learners in Europe can be transformed into a group of students
capable of setting the course of the education process, who are also ready to co-
-decide, e.g. on goals and the use of educational methods or tools. So far, the project
has identified profiles of the surveyed youth - paying attention not only to the
shortcomings, but primarily to the strengths and potential of “new” unteachable
young students (which is also the subject of analysis in this study) — as well as the
didactic challenges emerging from the profiles.

We are talking about teaching and learning strategies, also included in the pre-
pared guide in the form of the Learnable Platform (void of “rigid” guidelines), and
their use in scheduled teaching processes, which will also be evaluated by all project
partners over a six-month period of practice. Importantly, the above activities will
be attended by students - future teachers for whom the project constitutes an op-
portunity to acquire knowledge and skills (also in real working conditions) from
people who have already practised their profession, as well as from domestic and
foreign researchers and experts. In addition, it is a good opportunity to understand
the learning process and the role of good school, where the teacher should be “an
experienced companion in the learning process,” (Salcher, 2009, p. 36) viewed by
the students as an interesting person, who is strongly involved in activating young
people and supporting the development of their talents, engaged in the undertaken
activities and willing to learn. We should also not forget about schools included in
the project, their teachers and their vast experience.

Today’s students (including the unteachables) in literature -
an attempt to sketch their profile

According to Jean M. Twenge (2019), professor of psychology and influential rese-
arch, the features of the “new generation” are global and affect various environ-
ments, and today’s students seriously challenge education. Unfortunately, school is
becoming an increasingly less important place for young people, who often pursue
their goals outside its premises. Similar opinions can be found among others in

1 Information about the institutions and persons participating in the project, the effects
of the teams’ work can be found on “The Unteachables” Erasmus+ project website: https://
theunteachableserasmus.blogspot.com.

2 Also described by J. M. Twenge (2019, p. 13) as the Internet Generation — iGen (abbreviation
for iGeneration starting with post-millennials born in 1995): “iGen is the first generation that
entered adolescence with a smartphone in hand”.
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Rick Wartzman’s text (2014). Referring to the Intelligence Group analyses, he drew
attention to the critical approach of Generation Z° to spending time in a traditional
classroom. It is a generation that primarily values passion, experience and the op-
portunity to influence the world, even at the expense of formal education (Tapscott,
2010; Wartzman, 2014). At the same time, young learners (the following statements
apply mainly to college and university students, but according to the author of this
text they can also refer to secondary school students) want safe educational spa-
ces where they can also “shelter” from confrontation with other opposing views.
This may result, among others due to the fact that people grown up “in the web”
often lack traditional social training and the ability to react in various situations,
e.g. when receiving critical comments. “Generation Snowflake” (the term used by
columnist Claire Fox) is particularly sensitive to negative assessments, ideas that
are in conflict with their beliefs, and they are usually not prepared to take risks,
which builds up young people’ insecurity.

Further features and expectations of the “new generation”, also related to its
educational activity, have been presented in the text*: “Interests and their partici-
pation in the activity of young people. Experiences gained from, among others “The
Unteachables’ Erasmus+ project”, referring to theoretical analyses and empirical
research by such authors quoted below as: Agnieszka Cybal-Michalska, Natalia
Hatalska, Mariann Hardey and Marc Prensky. It is worth adding that these features
are also becoming part of the national, social debates about good school (and the
accompanying reports®) the project may be coherent with.

Among unteachable young students there may be people who are not interested
in learning because of, for example, too high peer pressure to take up studies; who
have problems with independent learning (commitment) or adapting to school/
class rules; who do not enjoy learning and do not expect positive results from their
activities; or who are afraid of failure (Hashim & Hussain, 2006; Khondaker, 2007;
Szczesniak & Rondon, 2011).

According to Ken A. Robinson (2015), a specialist in the development of creati-
vity and innovation, many modern students believe they have learning difficulties,
also associated with the lack of motivation, and in fact they have problems with

3 According to Maria Czerepaniak-Walczak (2010, p. 56), the scale and pace of change are the
basic attributes of modern times: “The subsequent letters of the alphabet: X, Y, Z indicate the
dynamics of the change in the specifics of generations.”

4 This publication (submitted for printing) is also related to author’s (A. Kulpa-Puczynska) par-
ticipation in the work of the Youth Pedagogy Panel (including the working group: the Youth -
between education and the labour market, headed by Professor Magdalena Piorunek) operating
at the Committee of Pedagogical Sciences of the Polish Academy of Sciences. Information about
the Youth Pedagogy Panel can be found, among others on the website: http://zpm.home.amu.
edu.pl/

5 An example is the analysis of the Educational Research Institute, including the report of A.
Nowakowska and J. Przewlocka (2015).
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the commonly required way of learning. Don Tapscott (2010) adds that students
forgo learning because they often suffer from passive participation and become
bored during school hours. They do not have any influence on what, when, where
and how they learn. A solution for these students may be a system based on real
aptitudes and interests of young people, also creating opportunities to learn at their
own pace, interact with other people and use interactive methods, e.g. the flipped
classroom method described by K. A. Robinson (2015). Unfortunately, today we do
not exploit schoolchildren’s potential — according to M. Prensky (2016, p. 4): “We
should ask them not to improve the world someday, when they become adults, but
now, while they are still in school, and still students.” The above-mentioned issues
will be the subject of an analysis undertaken in the next text, also referring to one
of the goals of “The Unteachables” Erasmus+ project — searching for the best forms
and methods to use the potential of ‘new’ students.

Features of unteachable students in analyses by the Polish project team

The introduction to this part of the article should start with information that
the research (quantitative and/or qualitative) concerning problems raised in the
project were conducted, among others in partner schools in countries involved in
project activities, and the results of preliminary research and their analyses were
presented and discussed also during team meetings in Ljubljana in April and in
Warsaw in September 2019. The national research was conducted with the help of
the diagnostic poll method, survey technique (online) developed for the purpose
of the research, which allowed to present the main problem in a broader context.
A tool, prepared also for secondary school students, is the result of the project team’s
work (with the active participation of school principals, teachers and students) and
of pilot studies conducted in the cooperating schools, in selected classes. In turn,
in the case of qualitative research, the project partners decided to collect stories
of individual students, future teachers and practising teachers, observations of
surveyed students, personal narratives of teacher-researchers.

This article focuses on unteachable students’ strengths that can constitute an
opportunity for learners (e.g. with the support of creative and open teachers®, who
can pick out the needs, passions of their students and help realise them, which also
stood out during the analysis of data obtained from students from native, coope-
rating schools, as well as the dialogue with project partners from other countries).
This also seems relevant in the context of one of the problems raised here, which has
already been stressed in the title of this article. We are talking about the potential

6 Also taking into account the fact that an increase in the number of authorities in school relations
hasbeen observed. “Over three-quarters of students declare that they have a teacher whom they
particularly value, respect or like.” 82% of public secondary school students claimed so, after:
M. Bozewicz (2019, pp. 46-47).
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Chart 1. Respondents’” answers to the question about the motivation to acquire
knowledge and its sources (related to the school environment). Respondents could
select more than one answer

®Women & Men

Achievements, successes

MOTIVATORS

Creative teacher

——

10 20 30 40 50
%

o

Source: An own study based on the results of research conducted by the Polish team as part of
“The Unteachables” Erasmus+ project.

Chart 2. Respondents’ answers to the question about obstacles in school learning
(concerning the cooperation between student and teacher). Respondents could
select more than one answer

®Women © Men

Unattractive forms, methods of teaching

Unfair assessment

OBSTACLES

Lack of teacher engagement

Teacher criticisms

o

10 20 30 40 50
%

Source: An own study based on the results of research conducted by the Polish team as part of
“The Unteachables” Erasmus+ project.

of future teachers who may become also specialists for the 21st century education.
What else can be a guideline for young educators — working with “new” students,
including probably the “unteachable” ones?

In turn, among the characteristics of the surveyed people’, attention was paid,
among others to the following interconnected preferences:

7 The group of respondents included 172 men and 169 women. Students between 12-16 years (this
age range is important for “The Unteachables” Erasmus+ project) accounted for the total of 83%.
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Openness to “new” learning places, which is displayed in Chart 3 (charac-
teristic to over one third of respondents) — outside the school classroom,
learning in the open air, experiencing the world in the field, during trips.
Together with the very welcome and popular learning at home, in an own
room (286 students replied so) — supported by, for example, e-learning;
The need to work on projects the respondents find interesting; taking part in
experiments (“definitely yes” was marked by 217 surveyed students, “rather
yes” — 90°). It can also be associated (projects) with the willingness of re-
spondents to learn/self-study in the so-called third places: libraries, reading
rooms, bookshops, cultural institutions;

Having many interests and passions, which the respondents devote a lot of
time to, often at the expense of studying individual subjects. Here, it is worth
mentioning about almost 74% of answers suggesting low interest in school
activities’. Students realise themselves mainly after school, also spending
time on the Internet, e.g. in the world of games.

Chart 3. Respondents’ answers to the question about the environment/place where
they prefer to learn/study (outside the traditional classroom). Respondents could
select more than one answer.

Outdoor

Library, reading room

Cafe, bookstore

PREFERRED PLACES

Home, own reom I
|
||
|
Travels, trips [
Cinema, museum [l
||

Place doesn't matter

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Source: An own study based on the results of research conducted by the Polish team as part of

“The Unteachables” Erasmus+ project.

The above data may indicate that the respondents need more flexibility and
diversity in relation to standard time and place of learning, organisation of a rou-
tine school day. They expect learning opportunities in multiple circumstances,

8 Detailed data can be found on the project website (Results), in the document: Profiling students.
Step 1.

9 Detailed data can be found on the project website (Results), in the document: Profiling students.
Step 1.
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not just in the classroom, but preferably outside of it. Inspiration here can include,
e.g. a student-centred method of teaching art, which activates students through
watching, analysing artistic works, but also creating art in various situations, in-
dividual practice (Beech, 2014; Hjelde, 2015), as well as other types of projects (e.g.
local, team), which take into account the ideas and experiences of young people
and include their out-of-school initiatives. An interesting issue provides a boost in
students’ motivation to acquire knowledge (Chart 1), while uninteresting topics and
difficult, extensive material can pose significant obstacles in the learning process.
The presented results constitute part of the portrait of modern young learners,
which is also outlined in the theoretical part of the study. They emphasize the
importance of “safe” learning space (such as an own room).

The above features and the accompanying author’s reflections (created on the
basis of 341 responses obtained from students) require further evaluation, not least
because they concern other cognitively interesting problems, e.g. the organization
of today’s school spaces, or ways to create an appropriate atmosphere in schools/
classes — which would favour various educational activities, interactions and ex-
change of knowledge between learners as well as between teachers and students.
They are also important due to the fact that the youngest generation (brought up
in an environment of digital technologies) highly values flexibility and mobility,
also in relation to study and work places (Tapscott, 2010), striving — in the abun-
dance of many classes, passions — for a certain balance between various spheres
of their activity (Kulpa-Puczynska, 2018; Wysocka, 2011). In addition, the features
of unteachable young students, highlighted by the Polish project team'’, do not
make a finite list. The problems raised in the project are complex, hence the team
members consider the so-far-obtained data as a starting point for further research
and evaluation, also in relation to profiles of unteachable learners. They have also
been the subject of analyses conducted by researchers and experts from various
countries. Nevertheless, “The Unteachables” project has let these problems resound
also in the opinions of “new” students.

Conclusions and project plans made with the participation of young teachers

Summing up the earlier considerations, it is worth adding that the described project
is future-oriented and also towards an emerging group of students and teachers.
It should also be recalled that from November 2019 new learning strategies and

10 They have been subjected to preliminary analyses (quantitative and qualitative) also in
“PROFILING STUDENTS first draft for project discussion and consultancy review,” Cardinal
Stefan Wyszynski University 2019, available on the project website. The report is based on the
responses of 121 respondents and comments of participants of the Polish project team, collected
and described by its coordinator — Artur Baranowski, Faculty of Biology and Environmental
Sciences at the Cardinal Stefan Wyszynski University.
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tools for students will be tested, based, among others on the use of new techno-
logies (“The Unteachables” Erasmus+ project concludes in August 2020). Digital
technologies, their advancement and accessibility, have changed teaching and
learning methods, offering e.g. new working methods, programs and platforms
adapted to the individual needs of students, transferring education to previously
inaccessible places (Price, 2013; Robinson, 2015). In addition, the project activities
include:"' academic teachers and secondary school teachers who have only started
their professional careers, also secondary school students and university students —
near-future teachers'? preparing to cooperate with the new generation of students.
At this point, it is required to emphasise once again that the goal of the project is
also to help young teachers “transform” the increasingly more unteachable young
students into young learnables. Hence the commitment of students and teachers (in
their workplace) to participate in various project tasks, including, among others:
planning and conducting research; analysing the obtained results, which can
also be used to identify, evaluate and present effective “learnables” strategies with
relevance to secondary schooling; as well as developing guiding principles for
the above-mentioned school experiments. In the case of the last two actions, the
above was implemented mainly during a working meeting of all project teams in
Warsaw in September 2019, organised by the Mazovian Self-Government Teacher
Training Center (MSCDN). This workshop meeting ensured a convenient space for
the presentation of diverse views and common positions on teaching and learning,
including in the opinion quoted by K. A. Robinson (2015, p. 98) that “the best place to
start thinking about how to change education is exactly where you are now.” When
writing about the significant participation of students in the project - giving them
the opportunity to experiment and cooperate — but also about the participation
of external stakeholders of the university, the author of the paper also meant the
concept of a committed university, described more broadly (including in relation
to the Cardinal Stefan Wyszynski University’s activities) in the publication The
model of cooperation with employers as the support measure for the development of
entrepreneurial university potential (Kulpa-Puczynska, 2015).

11 Information about the members of the Polish project team, cooperating general secondary
schools and activities carried out so far can be found on the project website and the websites of
the Faculty of Education and Faculty of Biology and Environmental Sciences at the Cardinal
Stefan Wyszynski University.

12 The author of the paper encountered the term “near-future teachers”, well fit to the described
situation, among others during the 10th National Pedagogical Congress “Pedagogy and education
in the face of the crisis of trust, community and autonomy” held on 18-20 September 2019, in
the title of the speech by Anna Weissbrot-Koziarska, titled: “Alexa, Siri, Cortana — near-future
teachers.”
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CECHY ,NOWYCH” UCZNIOW I POTENCJAL
PRZYSZLYCH NAUCZYCIELI. PIERWSZE WYNIKI
MIEDZYNARODOWEGO PROJEKTU
,THE UNTEACHABLES”

Streszczenie: Znaczacy staje si¢ dzisiaj problem uczniéw z trudno$ciami w funkcjonowa-
niu w $rodowisku szkolnym, ktdre czesto nie odpowiada na unikalne i ztozone potrzeby
mtlodych 0s6b uczacych sie, dotyczgce np. nowoczesnych sposobéw wymiany do$wiad-
czen oraz wiedzy czy mozliwosci aktywnego uczestnictwa we wspoélnocie uczacych sie
i sieci wsparcia. Oznacza to m.in. konieczno$¢ tworzenia nowych zasobéw edukacyjnych
(powstalych takze na bazie wspolpracy srodowiska akademickiego z nauczycielami szkot
$rednich, kooperacji ekspertoéw i praktykow z roznych krajow) dla przysztych nauczycieli,
ktérzy bedg musieli stawi¢ czota np. problemowi ,wypalonych” uczniéw. Gléwnym celem
tekstu jest podzielenie si¢ pierwszymi wynikami badan oraz refleksjami zwigzanymi
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DEMENTAGOGY: NON-PHARMACOLOGICAL FORMS
OF SUPPORT FOR PEOPLE WITH DEMENTIA

Abstract: The article presents quite a new part of pedagogical sciences - dementagogy.
The exploratory goal of the article is to indicate new areas of research within special peda-
gogy that refer to dementagogy and new challenges that aging societies pose to educators.
Facilitation strategies directed at people with dementia is one of the challenges but also
a great option for non- pharmacological forms of support. The main objective of demen-
tagogy is accompanying a person with dementia in the process of painful parting with
oneself and supporting this person in the difficult process of the disease. In the article you
will find selected methods of non-pharmacological support for patients with dementia
such as Cognitive therapy - RehaCom, Reminiscence therapy, Music therapy, Relaxation,
Validation therapy, Occupational and movement therapy, Environmental therapy. Art
therapy, Self Maintenance Therapy.

Keywords: dementagogy; special geragogy/gerogogy; the elderly; Alzheimer; therapy;
non-pharmacological support methods.

Introduction

Aging societies is an issue of concern for many countries around the world. Due to
alonger lifespan we face more age-related conditions. Dementia is an ever-growing
problem of patients visiting their family doctors but it also frequents residents
of nursing homes. An important but underestimated part of special pedagogy
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is gerogogy, and more precisely its new subdiscipline, pedagogy of people with
dementia.

“In view of the biologically conditioned degenerative processes occurring in
aging and elderly people, in the face of increasing loneliness and isolation, in the face
of a significant dependence on the external world and an unknown environment,
there is the same therapeutic and pedagogical responsibility which is undertaken
in order to stimulate the development of children and youth with disabilities or at
risk of disability.” (Bachmann, 1990, p. 89)

The exploratory goal of the article is to indicate new areas of research within
special pedagogy that refers to dementagogy. The practical aim is to describe
non-pharmacological support methods that can be used in therapeutic work with
patients with dementia. The rationale for this paper is to address the missing gap
in dementia therapy.

The research method used in this paper is the analysis of professional literature
(books, articles, research results, interviews with therapists) and internet resources.
The article provides the review of non-pharmacological support methods used in
various countries when working with people with dementia and the research in-
dicating the effectiveness of the impact of the methods listed on particular spheres
of life of the target group.

Dementagogy

The traditional geragogy has been focused so far on a normally aging person. The
beginning of our century clearly draws our attention to the social issues of the
elderly, which is reflected in the creation of special geragogy, whose subdiscipline
is the pedagogy of people with dementia — dementagogy (Zych, 2014).

This relatively new area of science under the name of geragogy was created
in relation to the fact that the great majority of methods supporting people with
dementia is strictly connected with special pedagogy. This term understood as
“education of aging and old people” was also used in 1952 by F. Kehrer (Szarota,
2014). Then, Steurenthaler, a German educator and psychologist, suggested using
the term dementagogy. According to Steurenthaler (2012), the main aim of demen-
tagogy is to accompany a person with dementia in the process of painful parting
with oneself and supporting this person in the difficult process of the disease.
The support is understood as providing care and various forms of support both
to the patient and their immediate family. The notion of dementagogy appeared
also during the European Year of Brain (2014), where the vision of promoting
a dementia-friendly society was presented (Zych, 2014). Thus, the introduction of
the notion of dementagogy, that considerably increases the field of spatial pedagogy,
seems to be sensible due to the growing number of patients with different kinds
of dementia, and consequently, the necessity of both therapeutic and research
activities in this area.
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Dementia

Over the years, several definitions of dementia (in Latin. dementia) have been
formulated. According to the International Statistical Classification of Diseases
and Related Health Problems ICD-10, dementia is a syndrome caused by brain
disease, usually of chronic or progressive nature, in which the following corti-
cal functions (cognitive functions) are impaired: memory, thinking, orientation,
understanding, numeracy, learning capabilities, language and assessment.'* The
experts of the World Health Organisation (WHO) state that the basic diagnostics
criteria of dementia include disorders of memory and other cognitive functions,
i.e. thinking, assessment, planning, organising and general information proces-
sing disorders. Although “spatial awareness” is preserved, there may occur the
decrease of emotional control over motivation or a change in social behaviour
demonstrated as affective lability, i.e. emotional instability, irritability and mood
disorders, apathy, euphoria or dysphoria, as well as primitivisation of social be-
haviour. The described symptoms are usually present for the period of at least 6
months. According to DSM-IV classification, dementia is a syndrome of disorders
in cognitive processes, comprised of, apart from memory disorders, deficits of at
least two of the following functions: speech (aphasia), purposeful complex move-
ment actions (apraxia), the ability to recognise and identify objects (agnosia) and
disorders of planning, initiating, controlling and correcting the course of complex
behaviour (executive functions disorders). Cognitive deficits are so deep that they
impair professional activity, social functioning and the performance of everyday
activities (DSM-1V, 2012).

The dementia process starts with the mild occurrence of difficulties in the
areas mentioned above, followed by a gradual deterioration of cognitive functions
(Kaplan, Sadock & Sadock, 2001, p. 43). Various forms of dementia include fron-
totemporal dementia, dementia in Parkinson disease, dementia with Lewy bodies
and dementia in Alzheimer’s disease.

The literature describes different forms of support provided to patients with
dementia. The researchers suggest that pharmacological treatment is not sufficient
to prolong independent functioning of patients. Alternative and supplementary
support approaches may or even should be used (Borzym, 2010). They emphasise
that some behaviour that mimics care, can harm the patient. Here, we should men-
tion the incorect methods care provision, namely, overprotection and negligence;
these two forms may lead to the situation when the patients will function below
their capabilities.

According to Borzym (2010), the behaviour of the person with dementia depends
on the progressive changes within the brain. In connection with the fact that the

13 ICD-10 Classification of Mental and Behavioural Disorders. Institute of Psychiatry and Neurology.
Vesalius. Krakow-Warszawa (1998).
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changes lead to worsening memory and other cognitive processes, they cause at
the same time growing difficulties in understanding the reality surrounding the
patient. Therefore, it is necessary to implement various kinds of activities activa-
ting the person with dementia, the aim of which is to stimulate existing cognitive
abilities. They are to help in maintaining practical skills, improve well-being and
alleviate behavioural disorders. The choice of activities shall be individual and
shall depend on the stage of dementia as the best results can be achieved by using
exercises based on the skills that are relatively well preserved and, at the same
time, requiring the patient’s engagement (Dlugosz-Mazur, Bojar & Gustaw, 2013).

Dementagogy is a very important part of special pedagogy and sets new roles
in the work of educators. Pedagogy is not confined to educating children but also
grown-up people, including those with dementia. The non-pharmacologicalal
interventions is not a task for physicians who prefer drug treatments, but for edu-
cators, social workers and psychologists.

Selected methods of supporting patients with dementia

Among various kinds of support possible to implement in dementagogy, the follo-
wing ones can be distinguished: RehaCom cognitive therapy, reminiscence therapy,
validation therapy, music therapy, movement therapy, occupational therapy, envi-
ronmental therapy and art therapy. Self-Maintenance Therapy is a very interesting
complex therapy for dementia patients. All those forms of therapeutic influence are
the elements of dementagogy and they refer to professional activities and accompa-
nying the person with dementia or the person suffering from Alzheimer’s disease.
Whichever therapy method is chosen, the daily routine is very important in the
procedures with a dementia patient. Any deviations from the routine should be
avoided as they can increase the patient’s anxiety (Kloszewska, 2012).

Cognitive therapy - RehaCom

Cognitive therapy — RehaCom is a kind of computer-assisted rehabilitation of
cognitive functions. It is an example of a non-pharmacologicalal form of therapy,
whose aim is to improve patients’ performance with all kinds of brain cognitive
functions disorders. This aim is achieved by designing special, patient-friendly
re-educational programmes. RehaCom has a module structure (it consists of over
20 modules) and can be configured to meet the patients’ capabilities and adjusted
to their individual needs, which, in turn, enables improvement of their brain fun-
ctions. With the use of this method, children and adults can be diagnosed and their
cognitive abilities such as verbal and non-verbal memory, attention, concentration,
logical thinking, problem solution abilities, memory and face recognition, visual
and movement coordination, planning functions and cognitive functions after
stroke or cerebral hemorrhage can be trained (HASOMED, 2018). RehaCom can
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be used particularly for children with ADD (attention-deficit disorder), ADHD
(attention-deficit/hyperactivity disorder) and learning difficulties. This form of
therapy is also recommended and very effective in case of children and adults with
cognitive functions disorders caused by focal or general brain damage. The main
advantage of the RehaCom therapy is the fact that the system has the function of
autoadaptation to the patients’ abilities, and it ensures continuity and effectiveness
of the training as well as positive motivation of the patients.

Reminiscence therapy

Another important type of nondrug therapy is reminiscence therapy. It consists
in recalling memories with the use of stimulating materials. The prompts used for
the therapy can include photographs, keepsakes, smells, music or visits to familiar
places. In case of difficulties in remembering current matters, reminiscing gives
the patients the sense that they still remember well a lot of things and the disease
did not affect each aspect of their memory. Recalling positive memories also causes
the improvement of well-being and positive attitude to life. Strictly speaking, the
reminiscence therapy influences the psyche of the patient by facilitating a recall
of the most important personal experiences, consisting in a stimulation of brain
areas connected with so called “memory anchors”, i.e. memorised and reiterated
memories, which alleviates behaviour disorders and can improve memory and
space orientation. Therapists who use this method claim that patients can reach
back to their past experiences when they could face difficult situations. Memories of
this type can improve self-esteem, or stimulate self-expression in public to sustain
social bonds (Pietraszek-Kusik, 2015).

Other reminiscence therapy forms worth mentioning, used with patients living
permanently in senior homes, are simulated contacts with the family (watching
films, viewing photos) and a therapy with the use of dolls and soft toys. The obser-
vation conclusions indicate the improvement in the area of anxiety decrease and
sleep time among the examined persons. For this method to be successful good
relationship of the patient with the family, good sight and hearing and mild stage
of dementia are required. (Zetteler, 2008).

Music therapy

Music therapy is a frequently discussed example of a therapy using reminiscence
as well as elements of relaxation and movement therapies. Music therapists, in
their clinical practice, use music as a means which effectively affects the treat-
ment of various diseases and disorders as well as fosters the development of the
patient’s resources. Music therapists can use words, words with music or only
music, which reflects multitasking nature of the music therapy (Rusowicz, 201y).
How music stimulation influences perception in patients with Alzheimer’s dementia
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was verified in the United States. Ten songs were selected for each patient taking
into consideration previous preferences of the patient and the suggestions of the
family. The patients participated in 3 to 7 sessions daily. It was observed that music
auto-stimulation may bring benefits to the patients by improving their perception
and engagement in therapeutic activities, which may lead to raising their reality
awareness/orientation (Lancioni et al., 2013).

The other positive effects of music therapy was a result of ,,Singing for the
Brain” Project of the Alzheimer Association for people with dementia and their
caregivers. The therapy and the research were based on singing together. On the
basis of the interviews with 20 participants and their caregivers it was stated that
it helped in the improvement of relationship with other people, in the memory
and mood improvement, better acceptance of the diagnosis and a stronger social
integration. The above qualitative research showed how important the singing
together was for the project participants (Osman, Tischler & Schneider, 2016).
Very interesting research on the effectiveness of music therapy in the treatment of
Alzheimer’s patients was conducted in Japan. The hypothesis was made that the
music therapy can be an alternative substitute treatment for an unfavorable hormo-
nal therapy because stimulation by music releases various biochemical substances
and is strictly connected with steroid hormones, which, in turn, affect emotions
and human behaviour (Fukui, Arai & Toyoshima, 2012). The result of this research
confirmed beneficial effect of music therapy on patients with dementia. It should
be emphasised that this type of therapy may be used successfully by professional
geragogists and therapists, both as a factor supporting other forms of therapy and
as one of the basic elements of therapeutic procedures.

As research shows, music therapy modifies the components of the disease
through sensory, cognitive, affective and behavioural effects. Receptive music
therapy encourages cognitive stimulation, allowing patients to recall autobiograp-
hical memories and images (Guétin et al., 2009).

Relaxation

Beneficial influence of relaxation techniques used for the purposes of removing
psychophysical tensions such as muscle relaxation and vegetative functions regu-
lation cannot be ignored. The observations confirm that massage and touch relax
the patients. The Japanese research shows significant effects of relaxation on people
with dementia. The results suggest that progressive muscle relaxation improves the
behavioural and psychological symptoms of dementia and activities of daily living
lower the anxiety, apathy and irritability, in group home residents with dementia,
but it does not affect their immune function (Ikemata & Momose, 2017).

Deep breathing seems simple enough but taking time to practise it will help
reduce tension, shortness of breath and anxiety. Yoga not only focuses on the
body, helping strengthen muscles through a series of stretches and poses, but it
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also concentrates on deep breathing techniques, which is a fantastic way to relieve
stress and tension. Visualisation, being similar to meditation, allows the patients to
focus on a place that makes them feel relaxed, where they can de-stress and release
any tension or anxiety they may be feeling. Touch can be an immensely powerful
therapy - just think how much comfort we get from hugging each other. Therefore,
massage can also be a useful therapy for someone with dementia (Fox, 2015).

Research shows that symptoms such as memory loss, lack of orientation, de-
pression, addiction, anxiety, combativeness and anger, and sleeping disturbances
can be contained or actually decreased through a course in a relaxation techniques
(Verna, 2002).

Validation therapy

Working with patients using the validation therapy is based on the emotional aspect
of communication. Its aim is to prompt proper social behaviour, decrease anxiety
and fear level and the improve the patient’s comfort. Naomi Feil, as a developer
of the validation therapy distinguished four disorientation stages in patients with
dementia as well as verbal and non-verbal interaction used at each of these stages.
In the disorientation stages I and I, verbal techniques of communication with the
patients are used. They consist in attentive listening to the patients and informing
them which of their expressions make sense and are meaningful as well as learning
the feelings of the patients, acknowledging them and ensuring the patients of their
significance. Stages III and IV involve non-verbal techniques such as hugging,
stroking or using properly selected elements of music therapy.

Stawinski (201y) illustrated the validation method in the following way: “Let
us imagine that we are going slowly along the bank of a river. The river current
carries a boat with our disoriented patient. We, using all means, try to convince
him to anchor by the side where our reality is awaiting him: safe and firm ground
under our feet, the house, warm bed, food. We try to show him all those “mi-
racles” and convince him to return to the reality, to real life. The picture story
goes on: our patient is not reacting to our calls, is not listening to what we are
saying, He is not looking at us at all. He finds himself in the fog of oblivion. The
river current carries him further, we both go ahead but still separately — along
two parallel lines.”

In order to meet him, we have no choice but get into the boat were the patient is.
Only then do we have a chance to contact him, understand, help and accompany
him. Validation assumes that we match our emotional levels.

The advantage of the validation method is the fact that it allows for consolation
of the patients’ emotions and improvement of their mood even when they seem to
be functioning without any contact.
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Occupational and physical therapy

The aim of the occupational and physical therapy is to consolidate the skills
still possessed by the patients, recreate those that have been lost lately and improve
their general fitness. The occupational therapy consists in doing things the patient
enjoyed in the past, i.e., drawing, painting, knitting, plant keeping, gardening and
housework, etc. This method can be applied during group classes, however the best
results can be achieved by engaging the patients in their house chores. The literature
emphasises a great significance of this form of therapy as it satisfies psychological
and social needs of the patient, maintains preserved skills, counteracts behaviour
disorders and gives the patients the sense of “being needed”. Worth mentioning
is also the fact that this method is very easy to apply.

The activities conducted within the occupational therapy could be divided into
individual:

« work simulation (sorting, arranging, vegetable and fruit peeling),

« manual (with the use of aids, making puzzles, shape matching),

« movement (walking, physical exercises),

« and group:

« movement (team games, dance),

o other activities (watching films, photographs together, reading aloud)

(Ponichtera-Kasprzykowska, Pekala & Sobow, 2013).

Hooghiemster and Eggermont (2012) published results of their research on
patients with mild, recently diagnosed dementia, who had been doing a complex
set of physical exercises (aerobic level exercises, improving agility and relaxation
exercises) regularly, 3 times a week, for a period of 3 months. They noted a significant
improvement in independent functioning (ADL Katz Index and Lawton Scale').
They also confirmed improvement inthe quality of life (QoL) psychomotor speed.
Also, Liberati and Raffone (2012) positively evaluated the effect of individually
customized cognitive processes training on the patients’ independence.

Environmental therapy

When people with dementia move to a nursing home, they are often unable to
locate places, feel a sense of belonging, and orient themselves within the new
unfamiliar setting. This results in a loss of autonomy, and also affects the quality
of provided care. The transfer from one’s home to a care facility can be stressful
(Van Hoof, 2007). That is why it is recommended to let people with dementia stay
in their environment for as long as they can.

14 Katz Index of Independence in Activities of Daily Living allows for the assessment of the patients’
ability to function independently. The Lawton Scale assesses the person’s ability to perform more
complex activities of daily living.
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There are many different aspects of environmental therapy that can be provided
at the patients’ own home or at a nursing home.

The environmental therapy consists in creating a friendly and safe environment
for the patient. The activities which we treat as environmental enhancements can
be divided into two groups: 1) natural (e.g. access to a garden, park, forest), 2)
simulated (looking at photographs of nature, of the patient’s house, listening to
natural sounds, aromatherapy (Ponichtera-Kasprzykowska et al., 2013). It should be
remembered that in order to design safe environment for the patient the following
guidelines shall be observed: 1) the layout of the whole building and rooms must
be simple and clear, 2) the rooms must be clearly marked (e.g. bathroom), 3) they
must be designed for the patients with mobility problems (e.g. rails).

The main argument in environmental therapy is that exposure to certain envi-
ronmental conditions, such as natural and aesthetic amenities, can alleviate stress
and promote physical and emotional well-being (Kaplan & Kaplan, 1989; Hartig,
Mang, & Evans, 1991).

Art therapy

Art therapy, i.e. therapy through art, is an important element of therapy in various
diseases and disorders. Positive effects of creative or artistic approaches to dementia
care, support previous research on the use of such approaches in dementia care
services (Rylatt, 2012). Further research on the immediate and longer-term outco-
mes and benefits of creative therapy for people with dementia is recommended to
support the routine availability of such a therapy in dementia care (Mottram, 2003).
It was also appreciated in case of patients with dementia, therefore, each nursing
institution or rehabilitation centre provides artistic workshops where its patients can
develop their creativity. The art therapy has a long history. It was used already at the
end of 19th century by two French psychiatrists — A. A. Tardieu and M. Simon, but
the notion itself - “art therapy” — was first used first by an English teacher Adrian
Hill in 1942. It was Sigmund Freud (1972) who postulated a significant role of artistic
creativity in the research of unconsciousness. In Poland, in the beginning of 20t*
century this method was analysed by a distinguished educator and ethicist - Stefan
Szuman, and later by an oncologist from Krakéw, J. Aleksandrowicz, who introdu-
ced this therapy to hospitals as a supplement for traditional treatment methods. It
is very important for the patients with dementia to express their emotions through
art of various forms (painting, drawing, cutting, sculpturing, etc.) as, while they
are gradually losing contact with reality, art allows them to express their feelings,
desires or their present mood. This is possible because creative activities sustain
mobility, dexterity as well as spatial and constructive praxis. They also stimulate
creative thinking. Moreover, because the art therapy is performed most frequently
in groups, it helps in maintaining social contacts.
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Art therapy is not only visual or technical arts. It includes also choreography,
i.e. dance therapy and movement therapy which, in general, enables integration of
emotions and spirit with the body, releases from stress and allows the abandon-
ment of old movement patterns and acquisition of new ones. Fairy-tale therapy
(therapeutic fairy tales) and film therapy (Uler, 2019) are slightly different forms
of art therapy, other than music therapy described above.

People who have dementia have problems with communication, cognition and
memory, so engagement in art therapy allows for a different formand mode of
communication. It allows patients to express their feelings. It activates part of their
brain that they may not always activate such as creativity, visual-spatial, hand-eye
coordination (Wanko, 2019).

Generally, the greatest advantage of art therapy is the fact that it is accessible
for everyone regardless of their age — it can be used by children, adults and senior
patients, it is cheap and easy to apply (Sobdw, 2007).

Self-Maintenance Therapy

Self-Maintenance Therapy is an example of a complex non-pharmacological pro-
gramme for people with dementia. It is a programme implemented by Dr Barbara
Romeo, a German therapist of Polish origin. Its theoretical foundation is the
concept of Self Maintenance Therapy, which values the optimal use of preserved
skills by the patients through their participation in satisfactory everyday activities
(Romeo and Eder, 1992). The main idea is to support the patient’s sense of iden-
tity, through appropriate forms of communication (e.g. showing understanding
to the patient without criticism and correction) and avoid failures. The concept
of Self Maintenance Therapy comprises three areas: 1) medical treatment, in-
cluding anti-dementia treatment, 2) rehabilitation programme for patients, 3)
psycho-educational programme for caregivers. Self-Maintenance Therapy has an
integrative character. It adapts methods of multiple concepts for its aims, such as
art therapy or behavioural therapy, and, at the same time, it avoids using deficit-
-oriented training methods.

Conclusion

Dementagogy in the modern world is more and more important part of geragogy
and special pedagogy, not only because societies are growing older but also because
pharmacology should not be the only way of support. This article presents the most
important non-pharmacological methods of supporting people with dementia.
These methods improve life quality and preserve both physical and mental state.
Particularly, it concerns memory training conducted in a friendly environment,
properly selected occupational therapy, physical exercises, or elements of music
therapy (Dlugosz-Mazur, Bojar, & Gustaw, 2013).
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Research proves effectiveness of non-pharmacological interventions with demen-
tia patients. It is recommended by therapeutic guidebooks as first choice procedures
for the majority of patients, but the results ofthe research on physicians’ practice and
clinician’s everyday experience shows that it is used relatively rarely (Vasse, 2012).

It seems that there are several reasons for this state of things. The majority of
decision makers expect a prompt and effective treatment results, and non-pharma-
cological methods that require more time, regularity and coordinated actions, seem
to be ineffective. Undoubtedly, the additional problem is also the lack of knowledge
among health care workers, lack of information and family educators who could
present the complex non-pharmacological offer and direct the family. And here the
door opens for dementagogy and educators specialising in non-pharmacological
methods of support provided for people with dementia and their families.
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DEMENTAGOGIKA - NIEFARMAKOLOGICZNE FORMY
POMOCY OSOBOM Z OTEPIENIEM

Streszczenie: Artykul przedstawia stosunkowo nowy dzial pedagogiki — dementago-
gike. Celem poznawczym artykulu jest wskazanie nowych obszaréw badan w zakresie
pedagogiki specjalnej, odnoszacych sie do dementagogiki. Starzenie si¢ spoleczenstw
stawia nowe wyzwanie przed naukowcami, takze z zakresu pedagogiki. Pomoc osobom
z demencja nalezy do wyjatkowych wyzwan, a takze jest ogromng szansa na znalezienie
niefarmakologicznych sposobéw pomocy. Gtéwnym celem dementagogiki jest towarzy-
szenie osobie z demencja w procesie bolesnego rozstania ze sobg i wspieranie tej osoby
w trudnym procesie choroby. W artykule znajduja si¢ wybrane niefarmakologiczne metody
wspierania pacjentow z otepieniem, takie jak terapia poznawcza, rehabilitacja, terapia
reminiscencyjna, muzykoterapia, relaksacja, terapia walidacyjna, terapia zajeciowa i ru-
chowa, terapia $rodowiskowa.

Stowa kluczowe: dementagogika; geragogika specjalna; otepienie; pomoc osobom star-
szym; Alzheimer; terapia; niefarmakologiczne metody wsparcia.
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This precisely and accurately updated and fully expanded edition of the bestseller
Pedagogika covers the scope of basic knowledge, contemporary pedagogical
thoughts and trends. This masterpiece reveals pedagogical approaches that
correspond to the global changes in the current world. This outstanding book
consists of 50 chapters. The book is recommended as a coursebook for teachers
who seek indispensable knowledge about learning and education, presented from
different perspectives and dimensions, both theoretically and practically.

The first part of this exceptional book contains 23 chapers. It starts with chapter
one Pedagogika jako nauka (Education as science) in which Bogustaw Sliwerski
discusses concepts and views of pedagogy (education) as theoretical and practical
science. The author not only develops pluralistic concept of pedagogy and its
ideas but also presents disputes between theories in pedagogy. Sliwerski presents
a pluralistic concept of pedagogy, which in the period of the Third Republic
of Poland became something obvious and natural. Moreover, the author writes
about the crack and radical separation of Polish humanities from monistic,
ideologically degraded socialist pedagogy. In addition, he claims that this state
will be a lasting achievement of of socio-political transformation.

The second chapter, Edukacja w galaktyce znaczen (Education in a galaxy
of meaning), written by a co-editor, Zbigniew Kwiecinski, provides definitions,
development phases in education and education barriers for humanity. Moreover,
Kwiecinski exposes a presentation of discourses, ideologies, paradigms and
typologies by Theodore Brameld and William T. O’Neill.

Book’s unprecedented approach is especially visible in Historia oswiaty
i wychowania (History of schooling and education) remarkably prepared by Stefan
Woloszyn, an outstanding master of this educational subdiscipline. Moreover,
the chapter Pedagogika pozytywizmu warszawskiego (Pedagogy of Warsaw
positivism) prepared by Jacek Kulbaka describes the socio-political situation
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in Poland in the second half of the nineteenth century. It presents the genesis
of positivism and thoughts of leading representatives.

The fifth chapter Pedagogika narodowosocjalistyczna (National Socialist
pedagogy) written by Adam Fijatkowski and the sixth chapter Polski nurt krytyki
totalitaryzmow (Polish criticism of totalitarianism) written by Janina Kostkiewicz
extend the readers’ knowledge in the field of education (Bildung) in the Third
Reich (1933-1945) and criticism of Bolshevism, Italian Fascism and German Nazism.
The next chapter, written by J. Kostkiewicz describes Polskie koncepcje i kierunki
rozwoju pedagogiki kultury (1918-1939) (Polish concepts and directions of development
of pedagogy of culture (1918-1939)). The following pages of this book written by
Teresa Hejnicka-Bezwinska broadens the reader’s knowledge about Pedagogika
socjalistyczna (Socialist pedagogy).

Bogustaw Sliwerski in the chapter Teorie wychowania (Theories of Education)
conducts intricate theoretical considerations on the theory of education. Sliwerski
takes into account relations between theory of education and general pedagogy. In
this edition he presents contemporary theories of education (general didactics) with
typology of variations in didactics. Readers will find information about Pedagogika
wezesnej edukacji (Pedagogy of early-childhood education) perfectly written by
Dorota Klus-Stanska.

Pedagogika porownawcza (Comparative pedagogy) was written and explained
by Renata Nowakowska-Siuta. The author mentions the most significant topics
undertaken in comparative studies. There are revealed such competences as
“the ability to communicate in mother tongue and foreign languages, mathematical,
scientific and technical competences, creativity and entrepreneurship, social, civic
and IT competences with culture awareness and cultural expression.” (p. 302)

The chapter Filozofia edukacji (Philosophy of Education) was authored by Rafat
Godon who explores the specificity of this pedagogy in the light of philosophical
reflection and the methodological aspect of the philosophy of education. The book
demonstrates Pedagogika religii (The Religion Pedagogy) and Pedagogika kultury
(Pedagogy of Culture) with mutli-dimensional concepts, beginnings and ideas.
Both chapters have been created by Bogustaw Milerski. Pedagogika spoteczna
(Social Pedagogy) chapter written by Barbara Smolinska-Theiss and Wiestaw Theiss
reveals beginnings of social pedagogy, sources, categories and asks questions
about its future. Kultura popularna jako czynnik socjalizacji (Popular Culture as
a factor of socialization) authored by Zbyszko Melosik fortifies such meanings
as: consumption, instant culture, fast pace of life, culture of body and success.
Agnieszka Cybal-Michalska writes about Pedagogika mtodziezy (Youth pedagogy)
as a subject of pedagogical research.

The chapter Andragogika (Andragogy) by Mieczystaw Malewski explains
the principles of adult education. Moreover, Jacek Pyzalski in the chapter Cyfrowa
pedagogika medialna (Digital Media Pedagogy) provides such phenomena as
interactivity, digitality and the new media environment. Pedagogika specjalna
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(Special Pedagogy) chapter written by Iwona Chrzanowska draws up the paradigmatic
change in defining disability. The author proposes age divisions such as childhood,
youth, adulthood and old age of people with disabilities. The chapter Empiryczne
badania ilosciowe w pedagogice (Empirical quantitative research in pedagogy)
prepared by Krzysztof Rubacha equips readers with knowledge on research schemes,
methods and quantitative empirical studies. Moreover, the next chapter written
by Danuta Urbaniak-Zajac increases the reader’s knowledge about Empiryczne
badania jakosciowe w pedagogice (Empirical qualitative research in Education).
This chapter arranges the nature of qualitative research, its preparation, research
procedures and summary.

The second part of this book contains 15 chapters which include contemporary
pedagogical concepts. This is an outstanding work that includes such subsets
of Pedagogy as Pedagogika instrumentalna (Instrumental Pedagogy) by T. Hejnicka-
Bezwinska, Pedagogika personalistyczna (Personalistic pedagogy) by Marian Nowak,
Pedagogika egzystencjalna (Existential Pedagogy) by Janusz Tarnowski, Pedagogika
pragmatyzmu (Pedagogy of Pragmatism), Pedagogika postmodernizmu (Pedagogy
of postmodernism) by Zbyszko Melosik, Pedagogy of anarchistyczna (Anarchist
pedagogy), Pedagogika negatywna (Negative Pedagogy) by B. Sliwerski, Pedagogika
krytyczna (Critical pedagogy), Pedagogika miedzykulturowa (Intercultural pedagogy)
by Tomasz Szkudlarek, Pedagogika emancypacyjna (Emancipation pedagogy),
Pedagogika rekonstrukcjonizmu spotecznego (Pedagogy of social reconstructionism)
by Hanna Kostylo, Pedagogika Gestalt (Gestalt pedagogy) by Wiktor Zlobicki,
Pedagogika ekologiczna (Ecological pedagogy) by Agnieszka Gromkowska-Melosik
and Utopizm pedagogiczny (Pedagogical utopism) by Ratal Wlodarczyk.

The last part consists of 12 chapters which are entitled Pedagogika Reform
Edukacyjnych (Pedagogy of educational reforms). The author of three chapters is B.
Sliwerski, who discusses the features of Pedagogika waldorfska (Waldorf pedagogy),
Pedagogika planu daltoriskiego (Pedagogy of the Dalton Plan) and Reformy oswiaty
w Polsce (Reforms of education in Poland). He pays attention to types of educational
reforms in Poland, the scope of educational change, the quality of reforms and
to the reforms’ implementation.

Wiestaw Jamrozek describes Pedagogika “nowego wychowania” (Pedagogy
of progressivism) in which the author pays readers’ attention to genesis and
development of progressivism in Education. Malgorzata Miksza presents Pedagogika
Montessori (Maria Montessori’s concept of education) and puts emphasis on
the role of the teacher in preparing the teaching environment. Z. Melosik reveals
the pros and cons of Education in chapter Edukacja a stratyfikacja spoteczna
(Education and social stratification). The author considers concepts to solve
problems with access to higher education. The chapter Szkolne Srodowisko uczenia
sig (School learning environment) written by Mariola Chomczynska-Rubacha
associates the organizational culture of the school with the language and patterns
of communication in the classroom.
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The definitions, scope and shaping of school culture constitute the chapter Kultura
szkoty (School culture) written by Inetta Nowosad. The author describes school
efficiency and presents the features of positive school culture. The chapter Proces
ksztatcenia (Educational process) by Bogustawa D. Golebniak discusses the school
curriculum, exams and assessment, teaching and learning in the classroom.
The chapter Nauczyciel (Teacher) authored by Joanna Madalinska-Michalak
presents teacher studies as a subject, including considerations about teacher’s duties
and professional development. The chapter Agresja i przemoc w szkole (Aggression
and violence at school) written by Janusz Szurzykiewicz explains terminological
findings and dynamics of aggression and violence at school.

Concepts of education portrayed in this new edition of Pedagogika include
involvement of various organizations like the government and institutions that
work with families, peers, kindergartens, schools, universities, local communities,
associations, organizations, etc. Furthermore, Pedagogika is essential reading for
teachers, new academics and anyone who is interested in the educational research.
The text is supported by a wealth of pictures, charts, tasks to solve and references.
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This year’s events related to the reform of schooling system in Poland, teachers’
strikes and the changes in the Cabinet of Minister of Education have resulted in
the national debate on the condition of state education in Poland. In view of this
situation raise questions whether it is possible to modify schooling in our country
and what is the role of school in the constantly changing reality.

An important and interesting voice in the current debate is the book by Anna
Szulc Nowa Szkota (original Polish title; in English: New School; 2019). In this
review I will present and analyse the education approach created and successfully
implemented by Szulc in her teaching practice through the prism of my parrhesia.

The author is an experienced mathematician in a secondary school. She presents
her multiannual observations on ineffectiveness of traditional Prussian approach
that prevails in Polish schools e.g. teacher’s control over students’ behaviour and
activity during the lesson, excessive testing, focusing on mistakes and showering
students with failing grades, transmission of encyclopaedic knowledge, depriving
students of their free, afterschool time, unfriendly atmosphere which hampers
learning, inhibiting development of key competences, ignoring the latest discoveries
on human brain functioning. The observation by Dorota Klus-Stanska (2012,
p- 26) that the role of a teacher and the role of a student are school areas in which
traditionalism is deeply-rooted, confirms Anna Szulc’s insights.

Having faced all the above drawbacks and impediments in her teaching practice,
A. Szulc demonstrates a proactive and innovative approach. She refers in her book
to matters nagging many educators: the new role of school, teachers and students
in the contemporary world; grading system; homework; misbehaviour and school
climate; the need for changes in Polish schools and difficulties in introducing them.

According to the author the contemporary school should become a place that
facilitates students’ versatile growth and prepares them for life in the future world.
The crucial aim of school is thus to educate creative, decisive and responsible
young people.

The author emphasises an exceptional role of a teacher in this ‘new school’. His
main job is to create conditions conducive to student learning. Hence the teacher



302 RECENZJE (2]

should specialise not only in his school subject but also in psychology, tutoring, etc.
He should be a mentor who supports students” development and a guide who shows
them the world and universal values. In order to meet all the above requirements
the author of the book became herself an open minded and reflective practitioner
who continues to improve her methods of teaching. Her ideas correspond to John
Hattie’s (2003) list of prototypic attributes of a great teacher.

Moreover, the author observes that a redefined role of school and teacher changes
the role of the student. Young people should become active participants of their
education process. It is related to gaining knowledge e.g. the authors students’
participate actively in creative tasks, cooperate with peers, use mnemonic techniques,
participate in classroom discussions, etc. It all leads to better understanding and
improved retention. But being an active participant also implies getting engaged
in setting up classroom rules, giving the teacher feedback on his work, suggesting
students’ own solutions to problems, deciding on their own grades, etc. Procedures
used by the author in everyday school situations can really work wonders - young
people gain self-confidence, but foremost, feel responsible for their decisions,
education and growth.

As far as grades are concerned, the author admits she does not attach greater
importance to them! What matters most is individual student’s development. She
appreciates even the smallest progress. Thanks to this approach the students and
their parents know that gaining knowledge, not good grades, is the aim of their
education. The author has created an innovative, student-centred practice: all tests
can be retaken many times and the terms are adjusted to a particular student’s
needs; students decide which grade is final; the teacher is focused on situations
when a student has gained knowledge and praises him/her with a grade; mistakes
are treated as natural stages in learning and students are not criticised for making
them. As a consequence, there is no problem with cheating or demonstrating
the right attitude among students, which is observed as a frequent school problem
(Klus-Stanska, Nowicka 2006). The procedures implemented by the author have
resulted in students’ greater motivation, sense of responsibility and empowerment.

Another issue discussed in the book is an ineffective use of the 45-minute-lesson.
The author admits that first of all teachers usually do not start the lessons on time,
secondly some time is spent on taking the attendance, thirdly, asking an individual
student also seems to disturb effective brain processes and steals precious minutes
of the lesson as only this particular student is engaged, while the rest of the class
are only passive observers. An ineffective use of time results in giving compulsory
homework - the illusory remedy for completing the curriculum, which deprives
young people of valuable afterschool life. The author of the book has developed
a perfect time-managing practice and resigned from setting compulsory homework.
Effective education should make use of the most efficient attributes of teaching
and learning and eliminate the ones that are time consuming and ineffective e.g.
homework (Hattie 2008).
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A natural element of every teacher’s work is dealing with students’ behaviour.
Traditional remedies like behaviour assessment, praises, reprimands, book and
financial prizes, ratings, setting straight — Are ineffective and enhance students’
external motivation. As an alternative, the author recommends using tested
methods derived from the Nonviolent Communication approach. The positive
school climate has been achieved by implementing methods that are perfect in their
simplicity: being an understanding person, willing to support students, encouraging
young people to ask questions, lively students’ cooperation, stress-free assessment,
student self-grading model, respecting and appreciating mistakes, appropriate
relations with other people, misbehaviour as student’s call for help, punishments
and lack of praises.

The author’s everyday teaching practice proves that school in its current format
requires vast changes as it does not support students’ development. Interestingly,
the author aptly identifies the main obstacles to introducing changes: teaching
community resistance to changes, ignoring problems, implementing fagade and
bureaucratic changes, teachers’ professional burnout, lack of government support
for bottom-up initiatives. Nevertheless, the book presents a positive vision for Polish
school provided that curriculum at pedagogic faculties is regularly updated and
students are adjusted to existing reality. Secondly, teachers increasingly get inspired
by their colleagues’ good practice. Last but not least, effective and efficient changes
are to be done by practitioners. Not many stakeholders in education understand
that only two participants of pedagogical action, a teacher and a student, with their
separate, harmonious and synergetic activities of teaching and learning constitute
successful school education (Stepkowski 2019).

The book New School is one of few practice-based Polish publications. It is
a strong, honest and sensible voice we need in an era of excessive homework, private
tutoring and fashion for teaching with the use of new technologies. It presents
universal advice intelligible to a wide range of readers - especially teachers and
students of pedagogic faculties but also parents, headteachers and even politicians
responsible for the education system.

Albert Einstein once said that ‘If you can’t explain it simply, you don’t
understand it well enough’. Anna Szulc explains complex school-related problems
in a comprehensive and accessible way.
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Sprawozdanie z trzeciego spotkania miedzynarodowego
konsorcjum badaczy zajmujacych sie edukacja moralno-etyczna,
Trnawa 26-28 wrzes$nia 2019 roku

Miejscem trzeciego spotkania miedzynarodowego konsorcjum, w ktérego sktad
wchodzg badacze zainteresowani wychowaniem moralnym i ksztalceniem
etyczno-moralnym w Europie Srodkowej i Wschodniej, byto stowackie miasto
Trnawa i tamtejszy Uniwersytet Trnawski. Spotkanie przygotowali i przepro-
wadzili cztonkowie Katedry Studiéw Edukacyjnych Wydzialu Pedagogicznego
Uniwersytetu Trnawskiego. W trzydniowych obradach uczestniczyli: Nadézda
Pelcova (Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Karola w Pradze, Republika Czeska),
Martin Brestovansky, Andrej Rajsky, Anna Sadovska i Marek Wiesenganger
(Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Trnawskiego w Trnawie, Stowacja), Christo
Todorov (Nowy Uniwersytet Bulgarski w Sofii, Bulgaria), Dariusz Stepkowski
(Wydzial Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie, Polska) i Joanna Pekala (Uniwersytet Warszawa, Polska) oraz Dietrich
Benner, Roumiana Nikolova i Stanislav Ivanov (Berlinski Projekt ETiK, Niemcy).

W imieniu gospodarzy przybytych powital A. Rajsky. Przedstawit on swoich
wspotpracownikéw i omoéwil program trzydniowych obrad. Nastepnie zabral
glos D. Benner, ktéry wyrazil zadowolenie z kolejnego posiedzenia konsorcjum
i tego, co udalo si¢ wypracowaé w miedzyczasie, a mianowicie: raporty w sprawie
stanu szkolnego nauczania etyki w poszczegolnych krajach i propozycje nowych
zadan testowych. Przy tej okazji méwca przekazal informacje na temat programéw
europejskich, w szczegdlnosci ,,Horizon Europe”, w ramach ktérych mozliwe by-
toby sfinansowanie projektu badawczego odnoszacego sie do efektow ksztalcenia
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etyczno-moralnego podczas szkolnych lekcji etyki. Mimo ze takie badanie musi
obejmowac tylko Europe, jednak dzieki trwatej wspolpracy z naukowcami z Chin
i Japonii jego wyniki mozna bedzie odnie$¢ do znacznie szerszego kontekstu.

Potem przystapiono do pierwszej sesji tematycznej. Martin Brestovansky z miej-
scowego uniwersytetu zaprezentowal badania prowadzone od 2012 roku przez
pracownikow Katedry Badan Edukacyjnych odnosnie efektywnosci nauczania etyki
w szkolach publicznych na Stowacji. Przedstawit teoretyczny model wychowania
prospolecznego i opartg na nim ilosciowsq strategie badawczg. M. Brestovansky
wskazal przy tym na trudnosci, ktore ujawnily si¢ przy wigzaniu stanowisk teo-
retyczno-filozoficznego, empiryczno-psychologicznego i pedagogicznego.

W wypracowanej przez trnawski zespdt koncepcji centralne miejsce zajmuje
ksztaltowanie cnoty zgodnie ze stanowiskiem personalizmu etycznego. Etapy
operacjonalizowania cnoty objely kilka obszaréw problemowych, ktére sygnalizuja
nastepujace terminy: (1) eudaimonia, (2) ,prospotecznos¢”, (3) ,,dziatanie prak-
tyczne”, (4) fronesisi(5) ,,pozytywne emocje”. Na tej podstawie zdefiniowany zostat
przedmiot pomiaru empirycznego. Jest nim charakter, w ktéorym wyodrebnione
zostaly nastepujace elementy sktadowe: (1) zachowania prospoteczne, (2) myslenie
etyczne, (3) sprawnosci noetyczne, (4) cechy charakteru i (5) ukierunkowanie na
warto$ci.

Nastepnie méwca omdéwil wyniki przeprowadzonych pomiaréw, skupiajac sie
przede wszystkim na danych uzyskanych w odniesieniu do zachowania prospotecz-
nego. Jego zdaniem przelomowe znaczenie dla trnawskich badan ma empirycznie
potwierdzona konstatacja, ze uzyte do tej pory instrumentarium nie niesie ze
soba wiedzy ani na temat rozwoju myslenia prospotecznego uczniéw, ani nie daje
mozliwosci jego wspierania przez nauczycieli. Te wlasnie braki sktonity zespot do
zwrocenia uwagi na berlinski projekt ETiK i badanie ETiK-International.

Po wystgpieniu M. Brestovansky ego odbyta sie dyskusja. Uczestnicy odniesli si¢
w niej do poszczegolnych elementdw koncepcji teoretycznej, modelu empirycznego
i wynikéw uzyskanych w badaniach terenowych. Wskazywano na komplementarny
charakter obu badan - tego przeprowadzonego w ramach ETiK-u i tego zreali-
zowanego w Trnawie. Jedng z korzysci wynikajacych z poréwnania obu podejs¢
mogloby by¢ znalezienie pytan, ktére w obu projektach pozostaty bez odpowiedzi.
Konieczno$¢ uzyskania na nie odpowiedzi stanowi argument za kontynuowaniem
wspolpracy, ktéra moze przynies$¢ korzysci obu stronom.

Po dyskusji gospodarze zaprosili uczestnikéw spotkania na wspolna kolacje.

Nastepnego dnia, w pigtek, o godz. 9.30 rozpoczela si¢ druga sesja tematyczna.
Miala za przedmiot szeroko rozumiane nauczanie etyki w szkotach publicznych
na Stowacji. Podstawa wystgpienia A. Rajsky’ego byt referat przygotowany we
wspotpracy z Markiem Wiesengagerem. Ten i pozostale referaty zostaly rozestane
do wszystkich czlonkéw konsorcjum dwa tygodnie przed terminem spotkania.
Dzieki temu méwca mogt skupic sie na wybranych zagadnieniach, ktére naswietlit
i poddat dyskusji.
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Szczegdlowe omawianie tego wystapienia, jak i nastepnych, wydaje si¢ zbedne,
poniewaz ukazg si¢ one w osobnej publikacji. Warte zaznaczenia jest jednak to,
ze po referacie A. Rajsky’ego odbyla sie dyskusja, w ktorej uczestnicy zastanawiali
si¢ nad procesem przejscia od wychowania moralnego do ksztalcenia moralno-
-etycznego. Zauwazono, ze w kazdym z krajow wspoéttworzacych konsorcjum
mozna zauwazy<¢ zrdznicowanie warunkow poczatkowych, przebiegu i rezultatow
tego procesu.

Po dyskusji i przerwie na kawe gtos zabral Christo Todorov, ktéry podjat wspo-
mniang wyzej problematyke, lecz w odniesieniu do Bulgarii. Réwniez po tym
referacie odbyla si¢ dyskusja. Nastepnie zarzadzono przerwe na obiad.

Po przerwie odbyla si¢ trzecia sesja. Skladala si¢ z charakterystyk nauczania
etyki w dwoch krajach - Polsce i Republice Czeskiej. Pierwszy wystapit Dariusz
Stepkowski, a po nim Nadézda Pelcova. Podobnie jak do tej pory, i po tym wysta-
pieniu przeprowadzono dyskusje.

Nieco juz zmegczonych uczestnikéw spotkania orzezwila kolejna tego dnia prze-
rwa kawowa. Po niej glos zabral D. Benner, ktéry oméwit konstruowanie zadan
testowych. Swoje wywody zilustrowal zadaniami przygotowanymi przez siebie
w trzech zakresach tematycznych: tolerancja, uznanie i tozsamo$¢ narodowa.
Uczestnicy korygowali i proponowali udoskonalenia tych zadan. Po zakonczeniu
tej sesji udano si¢ na wspdlnag kolacje.

Pigta i ostatnia sesja odbyta si¢ w sobote przed potudniem. Przeprowadzit ja D.
Benner. W jej trakcie zrealizowano trzy zadania: (1) oméwiono strukture przysztej
wspolnej publikacji i sposob pracy nad nig, (2) uzgodniono najblizsze dzialania
odnosnie przygotowania projektu w ramach programu ,,Horizon Europe” i (3)
uzgodniono wstepny program kolejnego posiedzenia konsorcjum, ktére odbedzie
sie w Sofii w ostatnim tygodniu czerwca 2020 roku. Po podzigkowaniu gospoda-
rzom uczestnicy spotkania udali si¢ w podréze powrotne do swoich krajow.
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W malowniczo polozonym na zboczach Matych Karpat zamku w Smolenicach,
w ktérym miesci si¢ Centrum Kongresowe Stowackiej Akademii Nauk, odbyta
sie dwudniowa migdzynarodowa konferencja naukowa. Po raz trzeci zorganizo-
wali ja pracownicy Katedry Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu Trnawskiego
w Trnawie pod kierunkiem swojej przetozonej, Blanki Kudlac¢ovej. Od 2013 roku
co trzy lata spotykaja si¢ tutaj historycy i filozofowie wychowania i ksztalcenia,
zeby wspdlnie zastanawia¢ sie i debatowa¢ nad kluczowymi problemami pedago-
giki. Wydarzeniem, ktére podsuneto pomys! na temat tegorocznego spotkania,
jest obchodzona wtasnie 30. rocznica upadku socjalizmu w Europie Wschodniej
i Srodkowej. W zwigzku z tym organizatorzy zaproponowali przeprowadzenie
namystu nad wychowaniem i ksztalceniem obecnych w XX-wiecznych ideologiach
i ustrojach totalitarnych (Kudlac¢ova, Sadovska [red.]. 2019, s. 8-9). Gwoli kroni-
karskiej dbalosci o szczegoty nalezy dodac, ze wspélorganizatorami tegorocznej
konferencji byli: Central European Philosophy of Education Society (CEUPES)
i czasopismo ,,Historia Scholastica”.

W obradach konferencyjnych uczestniczylo w sumie 29 naukowcow z 11 krajow
europejskich, a mianowicie: Bo$ni i Hercegowiny (1), Czarnogoéry (1), Czech (3),
Hiszpanii (1), Irlandii (1), Lotwy (1), Polski (3), Stowacji (11), Stowenii (1), Wegier
(3) i Wioch (1). Wygloszonych zostalo 25 referatéw i 2 koreferaty.

Dwudniowe obrady podzielono na pie¢ sesji, w tym jedna plenarng i cztery
sesje w grupach jezykowych. Podczas uroczystego rozpoczecia glos zabrata naj-
pierw gltéwna organizatorka — B. Kudlacova, ktdra przywitata przybytych i przy-
pomniala gtéwny cel spotkania - refleksje nad tym, co wydarzylo sie w Europie
w XX wieku, nazywanym réwniez ,wiekiem totalitaryzmoéw”. Méwczyni zwrécita
uwage, ze smolenickie konferencje nie sg epizodycznymi zdarzeniami nauko-
wymi, lecz doprowadzity do nawigzania trwatej wspdtpracy miedzy ich uczest-
nikami. Wspolpraca ta wyraza si¢ zarowno w ukierunkowywaniu badan, jak
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i podejmowaniu wspolnych przedsiewzie¢ naukowych. Ponadto ogromne znaczenie
ma, zdaniem B. Kudlacovej, uprzystepnianie w jezyku angielskim pedagogiki
uprawianej w tej cze$ci Europy. Temu stuzy wlasnie monografia zbiorowa pt.
Education and “Pidagogik” — Philosophical and Historical Reflection, ktéra choc¢
zawiera teksty przedstawione w Smolenicach w 2016 roku, ukazatla si¢ dopiero
niedawno (Kudlacova, Rajsky [red.]. 2019). Blisko dwa lata zajelo bowiem opraco-
wanie jezykowe. W tym kontekscie méwczyni podzigkowata Padraigowi Hoganowi
z Narodowego Uniwersytetu Irlandzkiego w Maynooth za mréwczg prace nad
korekta jezykowa wszystkich tekstow skladajacych si¢ na wspomniang monogra-
fie. To uswiadamia, jak trudnym i wymagajacym zadaniem jest skoordynowanie
terminologii pedagogicznej uzywanej w tradycji kontynentalnej i anglosaskiej.

Jako drugi w czesci inauguracyjnej wystapil Jan Palffy, dyrektor stowackiego
Narodowego Instytutu Pamieci, ktéry oprdcz kurtuazyjnego pozdrowienia gosci,
nakreslit w ogélnych zarysach potrzebe dokumentowania sladow ostatniego totali-
taryzmu w Europie — komunizmu, aby go eksplorowa¢ réwniez od strony naukowej.
To zadanie dotyczy w szczegdlnosci srodowiska nauczycielskiego, ktore bylo przez
socjalistycznych rzadcow traktowane wylacznie instrumentalnie jako zbiorowos¢
krzewicieli ,,jedynie stusznego ustroju”. Nastepnie kilka stéw do przybytych gosci
skierowata dziekan Wydziatu Pedagogicznego Trnawskiego Uniwersytetu, Viera
Peterkova, ktora zyczyla im owocnych obrad.

Po tych wystapieniach przystapiono do obrad plenarnych. Zlozyty si¢ na nie
cztery referaty wygloszone przez tzw. keynote speakers, czyli glownych prelegentow.
Obrady te podzielono na dwie sesje. Pierwszej sesji przewodniczyta B. Kudlacova,
ktoéra poprosila o zabranie glosu Ivete Kestere z Lotewskiego Uniwersytetu
Narodowego w Rydze. Tytut jej referatu brzmial: Educating the New Soviet Man:
Displayed Image and Hidden Resistance. Jego osnowg byly badania jakos$ciowe
przeprowadzone przez autorke z pomoca etnografii wizualnej, ktérych przedmio-
tem byto blisko 400 fotografii prezentujacych uczniéw totewskich szkét podsta-
wowych. I. Kestere przeprowadzita jakosciowa analiz¢ zgromadzonego materiatu
pod wzgledem efektywnosci programu urabiania ,,nowego czlowieka”, ktéry zostat
narzucony szkolnictwu lotewskiemu w okresie okupacji przez Rosje sowiecka.
Zeby to sprawdzié, postuzyla sie tréjwymiarowym modelem ukrytego oporu
edukacyjnego, autorstwa polskiej badaczki Anny Babickiej-Wirkus (2018). Wyniki
przeprowadzonego badania przekonuja, zdaniem I. Kestere, o licznych, jednakze
zawoalowanych przejawach sprzeciwu uczniéw wobec narzucanego im ideatu
~nowego czlowieka radzieckiego”.

Jako drugi gtéwny prelegent wystapit wspomniany juz powyzej P. Hogan. Tytut
jego wystapienia brzmial: The Recurring Conquest of Hearts and Minds: Reflections
on Totalitarian Currents in Education. Zanim prowadzaca sesj¢ oddata gtos méwecy,
podzigkowala mu za to, ze w minionym okresie wspieral naukowcéw z Europy
Wschodniej i Centralnej, ktérzy po upadku socjalizmu stawiali pierwsze kroki
w nieznanym im do tej pory srodowisku pedagogéw anglosaskich. W odpowiedzi
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na to P. Hogan stwierdzil, Ze po stronie, ktérg w jakims sensie na tej konferencji
reprezentuje, tzn. tradycji anglosaskiej, wcigz brakuje zainteresowania Europa
kontynentalng, a w szczegélnosci jej czescia centralng i wschodnia i myslg peda-
gogiczng tej czesci Europy. Gléwnym powodem takiego stanu rzeczy sa rdznice
terminologiczne i koncepcyjne. Podejmowane przez méwce dzialania wynikaty
stad, ze bedac Irlandczykiem, nie uwaza jezyka angielskiego za swoj jezyk ojczysty
i by¢ moze wtasnie to pomoglo mu zrozumie¢ trudnosci jezykowe, z ktorymi musza
sie mierzy¢ pedagodzy z Europy kontynentalnej.

Przedstawiajac swoj temat, P. Hogan zwrécil uwage na autorytaryzm, ktory
zadomowil sie¢ w kulturze i szkolnictwie zachodnio-europejskim w latach 7o.
minionego stulecia i niepodzielnie zapanowal w nich w latach go. Polega on jego
zdaniem przede wszystkim na pozbawieniu edukacji prawa do rozwijania si¢
wedlug wlasnych regul (ang. in its own right) i na narzucaniu jej standardéw po-
chodzacych przede wszystkim ze sfery ekonomicznej. Przejawem tego jest ukie-
runkowanie nauczania szkolnego na wyniki (efekty) i ich empiryczny pomiar. To
powoduje obnizenie znaczenia, jakie przyklada si¢ do dzialania pedagogicznego
nauczycieli i wychowawcéw, a w skrajnych przypadkach calkowite pozbawienie go
waznos$ci. Méwca zaproponowal, Zeby ten stan rzeczy opatrzy¢ mianem totalita-
ryzmu pisanego malg literg ,t”. Przeciwstawiajac si¢ mu, nalezy podja¢, zdaniem
P. Hogena, dzialania wspierajace nauczycieli. Temu wtasnie stuzyty projekty, ktdre
w ostatnim czasie realizowal na swojej uczelni (np. ,,Teaching and Learning for 21st
Century”). U ich podstaw lezaly dwa przeswiadczenia, ktdre staral sie¢ zaszczepi¢
nauczycielom: po pierwsze, kazdy uczen zdolny jest do rozwoju i uczenia si¢ (ang.
nativity) i po drugie, do obowiazkéw zawodowych nauczyciela nalezy orientowa-
nie si¢ w roznorodnosci sposobdw nauczania i umiejetne wykorzystywania ich
w trakcie nauki szkolne;j.

Po wystgpieniach odbyta si¢ dyskusja, a po niej organizatorzy zaprosili na
przerwe kawowa. Po przerwie przystapiono do drugiej czesci obrad plenarnych.
Przewodniczyta im nadal B. Kudlac¢ova, ktéra do méwnicy zaprosita Petera Jaska,
pracownika Narodowego Instytutu Pamieci z Bratystawy. W wystapieniu, ktére zo-
stalo zatytulowane Research on the Period of the Communist Regime in Slovakia from
the Perspective of the Nation’s Memory Institute. Background, State and Perspectives,
referent scharakteryzowat gtéwne obszary dzialania reprezentowanej przez siebie
instytucji. Po nim prowadzaca poprosita o zabranie glosu Frantiska Mikloska,
dziatacza opozycyjnego w ramach tzw. tajnego Kosciota na Stowacji w okresie dyk-
tatury socjalistycznej. Przedstawiajac mowce, B. Kudlacova okreslita go mianem
»Zywego $wiadectwa historii” tamtych czaséw. F. Miklosko nakreslil stuchaczom
w sposob pelen osobistych refleksji obraz podziemnej dzialalnosci, ktora byta
prowadzona w §rodowisku mlodziezy akademickiej od drugiej polowy lat 60. do
upadku socjalizmu przez wielu zapomnianych obecnie duchownych i intelek-
tualistow chrzescijanskich. Jego zdaniem, dzialania te wydaly owoce spoleczne
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i kulturowe na Stowacji nie tylko w okresie przetomu, lecz takze wspolczesnie sa
czynnikiem ksztaltujacym zycie publiczne.

Tak jak poprzednio po wystgpieniach odbyla si¢ dyskusja. Potem uczestnicy
konferencji udali si¢ na obiad. Po nim wznowiono obrady, z tym ze odbywaly sie
one juz w dwoch grupach jezykowych: stowacko-czeskiej i angielskiej. Tak obrado-
wano do zakonczenia konferencji. Niniejsze sprawozdanie bedzie obejmowalo tylko
wystapienia wygloszone w grupie angielskojezycznej, w ktdrej uczestniczyt autor.

Pierwszg sesje w tej grupie poprowadzil Tomas Kasper. Poprosit on do méwnicy
Ingrid Kodelje, ktora odczytala referat znanego wspolczesnego filozofa ksztalce-
nia ze Stowenii, Zdenko Kodelji pt. Totalitarianism and the Violation of Human
Rights. The Case of Slovenia. Po niej do zabrania glosu zostal zaproszony Vucina
Zori¢ z Czarnogory, ktéry przedstawil temat: Ideology and Education in Yugoslavia
(1945-1990). The Case of Montenegro. Mowca zaproponowal najpierw typologizacje
okresu, ktorego dotycza jego badania, a nastepnie scharakteryzowat kazdy z nich
z perspektywy indoktrynacji prowadzonej przez centralny rzad w Belgradzie wo-
bec szkolnictwa w Czarnogorze, jednego z krajow wchodzacych w sktad bytej
Jugostawii. Za kontynuacje tych rozwazan mozna uzna¢ wystapienie Snjezany
Sugnjary z Boéni i Hercegowiny, ktérej referat nosit tytut The School System in
Bosnia and Herzegovina under the Communist Regime. Méwczyni skupita si¢
w nim na zrekonstruowaniu elementéw wychowania ideologicznego, zawartych
w podrecznikach szkolnych z okresu dyktatury Josipa Tito. Sesj¢ te zakoniczono
dyskusja, po ktdrej ogloszona zostala przerwa kawowa.

Po przerwie przewodniczenie w grupie angielskojezycznej objal V. Zoric.
Otwierajac druga sesje, zaprosil do méwnicy Antonio Fco Cnales Serrano
z Complutense University w Madrycie. W referacie zatytutowanym Education
in the First Two Decades of the Franco Regime przedstawil on dzialania indoktry-
nacyjne z wczesnego okresu dyktatury Francisco Franco w Hiszpanii w zakresie
szkolnictwa publicznego. Po nim o zabranie glosu zostal poproszony Paolo Alfieri
z Catholic University of Sacred Heart w Mediolanie. Zakres jego referatu obejmowat
wprawdzie dos¢ krétki okres, tzn. lata 1922-1943, dotyczyl jednak interesujacego
zagadnienia, a mianowicie wprowadzenia obowigzkowych lekcji wychowania
fizycznego w szkolnictwie powszechnym we Wloszech, co mozna traktowac jako
jeden z elementéw indoktrynacji dzieci i mlodziezy przez ideologie faszystowska.
P. Alfieri zaprezentowal temat Physical Education for Italian Children during the
Fascist Totalitarian Regime.

Po tych dwdch wystapieniach odbyla sie dyskusja zamykajaca pierwszy dzien
obrad. W programie wieczornym organizatorzy przygotowali promocje¢ wyda-
nej w tych dniach monografii pod redakcja B. Kudlacovej ([red.]. 2019) i kolacje.
Promocje rozpoczeto wystapienie J. M. Rektora Uniwersytetu Trnawskiego, René
Bilika, ktéry podzigkowal B. Kudlacovej za trzecie z rzedu opracowanie dotyczace
szkolnictwa na Stowacji. Niedawno co wydana monografia zwiencza portretowa-
nie dziejow szkol i nauczycielstwa stowackiego od jego poczatkéow w 1918 roku.
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Warto w tym miejscu chocby tylko wymieni¢ dwie pozostate prace, a mianowi-
cie: Pedagogické myslenie, skolstvo a vzdeldvanie na Slovensku v rokoch 1939-1945
(Kudlacova [red.]. 2015) i Pedagogické myslenie, skolstvo a vzdeldvanie na Slovensku
od obdobia normalizdcie po pad komunizmu (Kudlacova [red.]. 2018).

Po tym przemodwieniu zabrat glos jeden z recenzentéw opracowania, obecny na
konferencji T. Kasper. Réwniez on podkreslif calosciowy charakter opracowania B.
Kudlacovej, a jednoczesnie zwrdcil uwage na to, ze dzigki jej staraniom w proces
refleksji naukowej wlaczylo sie wielu badaczy ze Stowacji i Czech. Fakt ten zastu-
guje na podkreslenie, gdyz z perspektywy krajow satelitarnych bylego Zwigzku
Socjalistycznych Republik Radzieckich ma to charakter unikatowy. W koncu glos
zabrala réwniez redaktorka, ktora z kolei skierowata uwage stuchaczy na zadanie
podjete przez historykéw — dokumentowania tego, co si¢ wydarzylo w przeszlo-
$ci. Zadedykowala ona prezentowana monografi¢ tym wszystkim, ktérych czyny
i stowa zostaly w ksigzce w jakims sensie uwiecznione.

Obrady drugiego dnia prowadzono w grupach jezykowych. Pierwsza sesje grupy
angielskojezycznej poprowadzil nizej podpisany. Najpierw poprosit on Zoltdna
Andrasa Szabd i Andrasa Németha z E6tvos Lorand University w Budapeszcie o za-
prezentowanie swojego referatu. Jego tytul brzmial: The Written Communication
of Educational Science in Hungary between 1961 and 1990: The Case of Magyar
Pedagégia (Hungarian Pedagogy). Przedmiotem analiz byly tresci artykutéw pub-
likowanych w czasopismie ,,Magyar Pedagogia” w okresie 1961-1990. Badacze
z pomocg metod ilociowych skonstatowali, ze w omawianym czasie najwigksza
zmiana dokonala si¢ w proporcjach miedzy tekstami o charakterze badan pod-
stawowych i aplikacyjnych, na korzys¢ tych drugich. Innymi stowy: w ,Magyar
Pedagogia” wraz ze wzrostem w silte ideologii socjalistycznej coraz czesciej publi-
kowano artykuly z obszaru dydaktyki, teorii wychowania i teorii organizacji niz
pedagogiki ogélnej i poréwnawczej. Zdaniem Z. A. Szabd i A. Németha, swiadczy
to coraz wigkszym stopniu instrumentalnego traktowania wiedzy pedagogicznej
w $rodowisku pedagogéw akademickich.

Nastepnym prelegentem w tej grupie jezykowej byl T. Kasper, ktory przedsta-
wil referat zatytulowany “And Yet You Were Wrong!” Several Views on Marxist
Interpretation and “Rewriting” of the Interwar Democratic Discussion on School
Reform in Czechoslovakia in the 1950s. Jak wskazuje tytul jego wystapienia, okre-
sem objetym analizg byly lata 50. minionego wieku. Czeski historyk wychowania
przesledzil rozne formy sowietyzacji Srodowiska pedagogicznego i pedagogiki jako
nauki w éwczesnej Czechostowacji.

Trzecig prelegentka w tej sesji byta B. Kudlacova. W referacie zatytutowanym
Changes in Educational Thought at the Beginning of the Communist Period in
Slovakia przedstawila naukowa analize faktéw historycznych, o ktorych poprzed-
niego dnia opowiadat z perspektywy wlasnych przezy¢ i doswiadczen F. Miklosko.
Referentka skoncentrowata swoja uwage na dziataniach edukacyjnych podejmowa-
nych przez tzw. tajny Kosciol na Stowacji w srodowisku akademickim i ich efektach.
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Czwartym i ostatnim mowca w tej sesji byt Attila Nobik z University of Szeged.
Swoje wystapienie zatytultowal nastepujaco: Changing Roles of History of Education
in Hungarian Teacher Training in the 1950s. Referent zwrocil uwage stuchaczy na
zmiane rozumienia roli historii wychowania na Wegrzech wlatach 50. minionego
stulecia. Zmiana ta polegala na zawezeniu problematyki poruszanej w tekstach
historycznych wytacznie do udzielania praktycznych wskazéwek metodologicznych
pomocnych w pracy pedagogiczne;j.

Tak jak w poprzednich sesjach po wystuchaniu referatéw odbyta si¢ dyskusja,
a potem uczestnicy udali si¢ na przerwe kawowa. Po niej odbyla sie czwarta i ostat-
nia sesja, rowniez w grupach jezykowych. W grupie angielskoje¢zycznej przewod-
niczenie jej objeta I. Kestere, ktdra poprosita o zabranie glosu Katarzyne Wronska
z Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie. Prelegentka
przedstawita referat zatytutowany Philosophy in the Service of Ideology in the
Communist Period in Poland. The Case of Karol Kottowski’s Philosophical Pedagogy.
Moéwczyni scharakteryzowata najpierw myslenie totalitarne z pomoca wybranych
koncepcji Hannah Arendt, Sergiusza Hessena i Jozefa Tischnera, a nast¢pnie prze-
prowadzita wnikliwg analize tekstéw Karola Kotlowskiego. Jej zdaniem, wbrew
obiegowym opiniom K. Kottowskiego nalezy zaliczy¢ do czgsci pedagogow, kto-
rzy calkowicie sSwiadomie w swojej twdrczosci naukowej przyijeli role krzewicieli
ideologii socjalizmu. Jako ostatni w tej grupie wystapil nizej podpisany. Tytut jego
wystapienia brzmial: Integrative or Complementary? Archaelogy’ of Polish General
Pidagogik’s Transformations in the Twentieth Century. Skrétowo nakreslit on proces
stopniowego zanikania (unicestwiania) pedagogiki ogélnej w polskim dyskursie
pedagogicznym w okresie socjalizmu. Za przyczyne tego stanu rzeczy mowca
uznal odrzucenie tradycyjnego modelu myslenia pedagogicznego i zastapienie go
mysleniem edukacyjnym. To ostatnie w wydaniu socjalistycznym cechowato sig¢
utopijnym dazeniem do catkowitego zintegrowania wychowania i ksztalcenia, od
ktdérego uzaleznione byto osiggniecie celéw ideologicznych. Patrzac z tego punktu
widzenia, utozsamienie wychowania i ksztalcenia nieuchronnie doprowadzito do
konfliktu ze wspomnianym mysleniem pedagogicznym, w ktérym oba rodzaje
czynnosci zachowuja swojg autonomig i wzajemnie si¢ uzupetniaja.

Na zakonczenie konferencji odbyto si¢ spotkanie wszystkich uczestnikow.
W imieniu organizatoréw przybytym podzigkowata B. Kudla¢ovd. Natomiast jej
i wszystkim organizatorom wdzigczno$¢ wyrazit V. Zori¢ jako reprezentant gosci.
Konferencje zakonczyto pamigtkowe zdjecie. Wszyscy zyczyli sobie ponownego
spotkania za trzy lata.

Bibliografia

Babicka-Wirkus A. (2018). A three-demensional model of resistance in education.
»Ihe New Educational Review”. Dostepny na: http://www.educationalrev.us.edu.
pl/es2/a3.pdf (otwarto: 14.10.2019 r.)



[7] KRONIKA 315

Kudlac¢ova B. (red.). (2015). Pedagogické myslenie, skolstvo a vzdelavanie na Slovensku
v rokoch 1939-1945. Trnava: Vydavatelstvo Trnavskej univerzity v Trnave.

Kudlacova B. (red.). (2018). Pedagogické myslenie, skolstvo a vzdeldvanie na Slovensku
od obdobia normalizdcie po pdd komunizmu. Trnava: Vydavatelstvo Trnavskej
univerzity v Trnave.

Kudlac¢ova B. (red.). (2019). Pedagogické myslenie, skolstvo a vzdeldavanie na Slovensku
v rokoch 1945-1989. Trnava: Vydavatelstvo Trnavskej univerzity v Trnave.

Kudlacova B., Rajsky A. (red.). (2019). Education and “Padagogik” - Philosophical
and Historical Reflection. Berlin: Peter Lang.

Kudlac¢ova B., Sadovska A. (red.). (2019). Education in totalitarian ideologies of the
20th century. Vychova a vzdelavanie v totalitnych ideolégidch 2o0. storocia. Book of
abstracts. Trnava: Vydavatelstvo Trnavskej univerzity v Trnave — Vydavatelstvo
Slovenskej akadémie vied.



