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Przedmiotem dziatalnos$ci technika czy tez
artysty, np. artysty-plastyka, jest materiat
martwy [...]. Artysta-plastyk moze wedlug
woli swej z materialu martwego wyczarowac
ksztatty, jakie zrodzily sie w jego genialnej
fantazji i mys$li twérczej. Atoli wychowawca
ma do czynienia z rozwijajacym sie zyciem,
wcigz innym, odmiennym, z jego dynami-
ka, z dusza dziecka, w ktérej tkwiag poten-
cjalnie sily twércze. Wychowawca nie moze
wiec z gory za kazdym razem przewidzied,
jakie bedg wyniki jego dziatalnosci, ponie-
waz w gre wchodza tu czynniki irracjonalne.
Nie moze ksztattowaé osobowosci dziecka
wedlug jakiegos$ z géry przyjetego obrazu,
poniewaz kazda osobowo$¢ cechuje nowosé
i wolnos¢, pomimo ze przyjmujemy istnie-
nie wspélnego celu obiektywnego w wycho-

waniu.
Henryk Rowid
(,Chowanna” 1935)
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Od Redakcji

Zapraszajac Czytelnikéw do lektury tomu drugiego ,Chowanny” z 2014
roku, pragniemy podkresli¢, iz naukowa redakcja cze$ci monograficznej
pt. W strone rozwoju ludzkich potencjalnosci - z perspektywy interdyscypli-
narnej zostala przygotowana przez $p. dr hab. Beate Dyrde (1968-2014),
znakomitego pedagoga, humanistke, badaczke proceséw edukacyjnych,
przyjaciela mtodziezy, nauczyciela akademickiego z Katedry Pedagogiki
Spotecznej Uniwersytetu Slaskiego.

Beata Dyrda odeszla od nas w marcu 2014 roku. Konstruujac jeden
z ostatnich owocéw swojej naukowej pracy - czes¢ monograficzng ni-
niejszego tomu - niejednokrotnie dawata wyraz troski o wysoka jakosé
wlaczanych w procedure wydawnicza artykutéw, a tym samym o mery-
toryczny pulap samego pisma. Niech zatem zamieszczone na inicjujacych
tom stronach wspomnienie o Zmartej (ktére przygotowata dla Redakeji
dr hab. Ewa Jarosz) przyjmie takze wymiar redakcyjnych podziekowan
za Jej zrozumienie i przychylnoé¢ dla standarddéw, jakie stawia przed
wspdlczesnymi twércami pisma jego tradycja.






Wspomnienie

Dla wszystkich, ktérzy Ja znali,
$p. Beata Dyrda pozostanie w pa-
mieci jako osoba niezwykle twér-
cza, pomystowa, oryginalna i am-
bitna, a jednocze$nie zaintereso-
wana innymi, zyczliwa, uczynna,
chetna do wspélpracy i pomocy.
Od czasu studiéw, a nastepnie
przez calg swojg kariere zawodo-
wa dr hab. Beata Dyrda zwigza-
na byla z Wydziatem Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Sla-
skiego w Katowicach. Tu uzyski-
wata swoje kolejne stopnie nauko-
we - w 1999 roku stopienl doktora
nauk humanistycznych, a niedaw-
no, w 2012 roku, stopieti nauko-
wy doktora habilitowanego. Na
naszym Wydziale pelnila szereg
odpowiedzialnych funkcji orga-

dr hab. Beata Dyrda (1968-2014)
(fot. Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz)

nizacyjnych, miedzy innymi byla Zastepca Dyrektora Instytutu Pedago-
giki. W ostatnich latach jako adiunkt byla zwigzana z Katedra Pedagogiki
Spotecznej, a wezesniej wspdttworzyta Zespét Pedeutologii i Zarzadza-
nia O$wiatg. Za swa dzialalno$¢ naukows i organizacyjng uzyskiwata
wielokrotnie nagrody Jego Magnificencji Rektora Uniwersytetu Sla-
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Wspomnienie

skiego w Katowicach. Byta tez odznaczona Medalem Komisji Edukacji
Narodowej.

Beata Dyrda byta niezwykle twércza i zaangazowang badaczka, zna-
na w $rodowisku pedagogéw w catej Polsce. W Jej dorobku naukowym
jest wiele opracowan ukazujacych oryginalny charakter Jej badan. W éro-
dowisku pedagogéw znana byta przede wszystkim jako jedna z oséb, kt6-
re w Polsce zaczely rozwijaé¢ badawczo problematyke ucznia zdolnego.
Niemal od poczatku swojej kariery naukowej poswiecala sie temu zagad-
nieniu i pozostata mu wierna przez wszystkie lata. Byta wysoko ceniong
autorka i wspétautorks oraz redaktorka i wspétredaktorks kilku mono-
grafii, skryptu, a takze raportu dla Ministerstwa Edukacji Narodowej.
Do najwazniejszych monografii tej Badaczki nalezg miedzy innymi Syn-
drom Nieadekwatnych Osiggnie¢ jako niepowodzenie szkolne uczniéw zdolnych
(2000), Rozwijanie twérczosci i inteligencji emocjonalnej dzieci i mtodziezy
(2004); Zjawiska niepowodzen szkolnych uczniéw zdolnych. Rozpoznawanie
i przeciwdziatanie (2007); Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych.
Studium spoteczno-pedagogiczne (2012). Ponadto jest autorka wielu arty-
kutéw naukowych, ktére ukazaty sie w czasopismach naukowych, w tym
wysoko punktowanych, oraz w pracach zbiorowych. Sporo tekstéw Beata
Dyrda opublikowata w jezykach obcych. Aktywnie uczestniczyla w pra-
cach zespotéw i towarzystw naukowych, takze poza granicami kraju.

W codzienno$ci zycia akademickiego wyjatkowa osobowo$¢ Beaty Dyr-
dy sprawiala, ze byta Ona nam wszystkim w Katedrze Pedagogiki Spotecz-
nej bardzo bliska, podziwialismy Jej pasje badawcza, cieszylismy sie Jej
sukcesami, obdarzali$my Ja szacunkiem i przyjaznia. Pozostanie w naszej
pamieci jako Osoba madra, piekna i niezwykia.

Ewa Jarosz



CzeS¢ monograficzna

W strone rozwoju
ludzkich potencjalnosci -
z perspektywy interdyscyplinarnej

pod redakcja

Beaty Dyrdy






W strone rozwoju ludzkich potencjalnosci -
z perspektywy interdyscyplinarnej
Wprowadzenie w problematyke

To nie geniusze, lecz zwykli ludzie potrzebujg gtebokiego pobu-
dzenia, zachety do twérczego wysitku oraz pozywki wielkich
nadziei.

John Collier

W wielu publikacjach z dziedziny nauk spotecznych i humanistycznych
podejmowane sg problemy wspéiczesnego Swiata ery ponowoczesne;j.
Autorzy tych publikacji wypowiadaja sie na temat dynamicznych zmian
bedacych efektem zakrojonych na szeroka skale proceséw globalizacji,
unifikacji, rozwoju technologii informacyjnych, rysujac niejednokrotnie
nowe wizje zagrozen zwigzanych z odhumanizowaniem relacji miedzy-
ludzkich, zanikiem wartoéci czy zdominowaniem przez wirtualng rze-
czywisto$é coraz szerszych obszaréw ludzkiej aktywnoéci. Zyjemy jednak
takze w czasach wielkich nadziei', a zbudowane w ostatnich dekadach
systemy spoleczno-ekonomiczne stwarzajg wspétczesnemu cztowiekowi
szanse wykorzystania jego zasobéw w tak wysokim stopniu, w jakim nie
bylo to mozliwe nigdy dotad. Mozna powiedzieé, iz paradoksalnie nowej
jako$ci wyzwania, jakie stawia przed wspétczesnym czlowiekiem $wiat
- niepewno$¢ i zwigzane z nig dynamicznie zmieniajgce si¢ otoczenie,
kompresja czasu i przestrzeni obecna we wszystkich aspektach wspét-
czesnego zycia spoteczno-kulturalnego i polityczno-ekonomicznego, re-
wolucja informatyczna i komunikacyjna oraz zwigzana z nig dynamika

! Podaje za: R. Florida: Klasa kreatywna. Warszawa: Narodowe Centrum Kul-
tury, 2010, s. 9.
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rozwijania wirtualnych sieci spotecznych, wielokulturowo$¢ i globalizacja
- wymagaja od czlowieka pewnego rodzaju przewarto$ciowania znacze-
nia posiadanych zasobéw, dostrzegania roli inteligencji, kreatywnosci,
emocji, madrosci i szeroko pojetych zdolnosci. To podkreslanie znaczenia
zasobdéw jednostki jest réwniez widoczne w obszarze ekonomii, polityki
i zarzadzania, gdzie w coraz wiekszym stopniu zwraca sie uwage na roz-
poznawanie i wykorzystywanie kapitatu intelektualnego spoteczenstwa,
w tym takze kapitatu ludzkiego. Przedstawiciele tych dyscyplin badaja
kwestie zasobéw zdolnosci i uzdolnien ludzkich z racji poszukiwania
szerszych, wydajnych i skutecznych zmiennych, sprzyjajacych takim pro-
cesom, jak przyrost gospodarki, poprawa funkcjonowania organizacji,
wzrost efektywnosci czy innowacyjnosci spotecznej. Podejmujac temat
kapitatu ludzkiego jako obszaru analiz problematyki wspierania rozwoju
zasobéw jednostek, nie sposéb nie nawigza¢ do ciekawej koncepcji kapi-
talizacji potencjatu ludzkiego®. W koncepciji tej, Scisle zwigzanej z kon-
dycja wspdlczesnych organizacji, kapitalizowanie potencjatu ludzkiego
pracownikéw traktuje sie jako warunek istnienia organizacji przysztosci,
okreslanych jako inteligentne organizacje. Zaklada sie w nich, ze cztowiek
posiada nieograniczony potencjat i jego dazeniem jest petne wykorzy-
stanie tego potencjatu w wybranym obszarze. Potencjat, rozumiany jako
mozliwosci tkwigce w cztowieku, okresla, do czego jednostka jest zdolna
i w jakich warunkach. W kontekscie tym kapitalizacja potencjatu stanowi
konwersje mozliwosci, dzieki ktdrej kapitat ludzki ulega przeksztatceniu;
zmiana ta prowadzi do rozwoju osobistego i organizacyjnego®.
Problematyka rozwoju ludzkich potencjalnosci poruszana jest takze
w coraz szerzej i Smielej obecnych publikacjach wywodzacych sie z nurtu
nowego paradygmatu psychologii mocnych stron cztowieka* i postula-
téw psychologii pozytywnej, ktéra reorientuje zainteresowania badawcze
z ludzkich stabosci na ludzka site, poszukuje odpowiedzi na podstawo-
we pytania dotyczace ludzkiej kondycji i egzystencji w kontekscie pet-
niejszego wykorzystania potencjatu ludzkiego (ang. human potentials)®,
a takze w ramach pedagogiki rozwoju (pedagogiki pozytywnej)¢, ktéra

* S.K. Karwala: Ksztattowanie lideréw jako strategia rozwoju organizagji inteli-
gentnej. Krakéw: Uniwersytet Ekonomiczny, 2009.

% Ibidem, s. 39-44.

*J. Nakamura; M. Csikszentmihalyi: Motywacyjne Zrédta kreatywnosci
z perspektywy pozytywnej. W: Psychologia pozytywna - nauka o szczesciu, zdrowiu,
sile i cnotach czlowieka. Red. J. Czapiniski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2008, s.103.

* J. Czapinski: Spotkanie dwéch tradycji: hedonizmu i eudajmonizmu. W: Psy-
chologia pozytywna...

¢ KJ. Szmidt: Pedagogika pozytywna: twérczo$¢ - zdolnosci - madros¢ zespo-
lone. W: Zasoby twdrcze cztowieka. Wprowadzenie do pedagogiki pozytywnej. Red.
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koncentruje sie na zasobach czlowieka, jego zdolnosciach, uzdolnieniach,
kreatywnosci i madrosci zyciowej. Tak jak gtéwnym przedmiotem zain-
teresowan psychologii pozytywnej jest opisanie i wyjaénienie czynnikéw,
ktére gwarantujg czlowiekowi dobre i szcze$liwe zycie’, tak zadaniem
pedagogiki i edukacji pozytywnej® jest wspieranie czlowieka w rozwoju
jego potencjalnych i urzeczywistnionych zdolnosci i uzdolnien, cnét oby-
watelskich, osobistych. Podjecie zatem problematyki rozwoju ludzkich
potencjalno$ci w zawartych w aktualnym numerze ,Chowanny” artyku-
tach wpisuje sie w nurt publikacji z obszaru psychopedagogiki pozytyw-
nej, zorientowanej na problemy dotyczace poznania i zrozumienia tych
czynnikéw jednostkowych i uwarunkowan srodowiskowych, ktére wiaza
sie z wykorzystaniem zasobéw i cnét ludzkich.

Pojecie ,ludzkie potencjalnosci” jest w niniejszej czesci monograficznej
czasopisma rozumiane jako wewnetrzna mozliwo$¢, zaséb, prawdopo-
dobny wybdr, ewentualnosé, a takze w kontekscie szansy, perspektywy
przyszlego sukcesu. Obserwuje sie¢ bowiem w ostatnim czasie ogromne
spoteczne zapotrzebowanie na wykorzystanie potencjatéw ludzkich,
w szczegblnosci w obszarze posiadanych przez jednostki zdolnosci
i uzdolnien, co cisle wigze sie z postepem technologicznym, procesami
urbanizacji, internetyzacji i modernizacji. Patrzac na rozwdj cztowieka
przez pryzmat wykorzystywania, realizowania i aktualizowania sie oso-
bowych potencjalnosci czlowieka w celu umocnienia go we wtasnym by-
towaniu, autorzy w zamieszczonych tutaj artykulach piszg o réznych po-
tencjalnosciach: poznawczych, emocjonalnych, spotecznych i twérczych.
Potencjalno$ci czlowieka wiazg sie z jego wewnetrznymi zasobami, taki-
mi jak: predyspozycje, inteligencja, zdolnosci, uzdolnienia, inteligencja
emocjonalna (iloraz inteligencji emocjonalnej), madro$é zyciowa, talenty
- nawet te, ktére nie zostaly jeszcze przez jednostke odkryte czy uswia-
domione. A zatem zdolnosci ludzkie postrzega sie w zaprezentowanych
tekstach jako wewnetrzne wtasciwosci cztowieka, ktére przy odpowied-
nim jego funkcjonowaniu w ramach wtasciwych warunkéw zycia moga
zostaé rozwiniete czy zrealizowane.

Podjecie problematyki rozwoju ludzkich potencjalno$ci ma okreslony
cel aplikacyjny, poniewaz praktyka i konkretne dziatanie to dla pedagogi-
ki jeden z najwazniejszych celéw. Poruszone w zamieszczonych tekstach
zagadnienia pozwalajg spojrze¢ na ludzkie potencjalnosci przez szeroki
wachlarz poje¢ i znaczen (twérczoéé, madrosé, zdolnosci, transgresija,

KJ. Szmidt; M. Modrzejewska-Swigulska. £6dz: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu kédzkiego, 2013, s. 14.

" E. Trzebinska: Psychologia pozytywna. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie i Profesjonalne, [2008].

® KJ. Szmidt: Pedagogika pozytywna..., s. 13-40.
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rozwdj, osobowosé, tozsamosé, zdolnosci spoteczne, skutecznosé etc.),
ktére wigzemy z zaletami, cechami i mozliwo$ciami cztowieka, a ktére
moga zostaé skutecznie wykorzystane jedynie w okreslonych warunkach
$rodowiskowych. To bowiem $rodowisko rodzinne, szkolne, réwiesnicze,
lokalne, regionalne stanowi istotny predyktor rozwoju posiadanych przez
jednostke potencjalnoéci. A tylko urzeczywistnienie i wykorzystanie po-
siadanych mozliwosci, sit i zasobéw w realizacji zaktadanych celéw zy-
ciowych daje cztowiekowi §wiadomo$¢ spelnienia, dobrostanu zyciowego,
zadowolenia i poczucia sensu zycia.
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Od potencjalnosci do transgresji historycznych -
kreatywnos¢ na réznych poziomach

Wprowadzenie

Istnieje juz pewna tradycja naukowa, by twérczo$¢ i jej wymiar osobowy
- kreatywno$¢ - postrzegaé biegunowo i dychotomicznie: z jednej strony
jako zjawisko wystepujace powszechnie, dostepne niemal wszystkim lu-
dziom o normalnych zdolnosciach, z drugiej za$ - jako zjawisko elitarne,
zwigzane z najwybitniejszymi osiggnieciami geniuszu ludzkiego. Temat
ten poruszyli w swoich publikacjach: Irving A. Taylor', Arthur Cropley?,
James Kaufman i Ronald Beghetto®, Keith Sawyer®, Krzysztof J. Szmidt®
czy Monika Modrzejewska-Swigulska®. Jesli przyjmiemy, iz twérczoéé to

' I.LA. Taylor: An Emerging View of Creative Actions. In: Perspectives in Creativi-
ty. Eds. I.A. Taylor, JW. Getzels. Chicago: Aldine Transaction, 1975.

2 AJ. Cropley: Creativity in Education and Learning. A Guide for Teachers and
Educators. London: Kogan Page Limited, 2001.

® J.C. Kaufman, R.A. Beghetto: Creativity in the Schools. A Rapidly Develo-
ping Area of Positive Psychology. In: Handbook of Positive Psychology in Schools. Eds.
R. Gilman, E.S. Huebner, M.J. Furlong. New York-London: Routledge, 2009.

* R.K. Sawyer: Explaining Creativity. The Science of Human Innovation. Second
edition. New York: Oxford University Press, 2012.

® KJ. Szmidt: Pedagogika twérczosci. Wydanie drugie poszerzone. Sopot:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2013.

¢ M. Modrzejewska-Swigulska: Badanie twérczosci codziennej - perspekty-
wa biograficzna. W: Metody pedagogicznych badari nad twérczoscig. Teoria i empiria.
Red. KJ. Szmidt. £6dz: Wydawnictwo Akademii Humanistyczno-Ekonomicz-
nej, 2009.
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dziatalno$¢ przynoszaca wytwory nowe i wartosciowe pod jakims wzgle-
dem, to rodzi sie pytanie o to, co oznacza owa nowo$¢, dla kogo i o jakie
warto$ci chodzi oraz w jakim czasie historycznym? Udzielono na nie juz
wielu odpowiedzi’, lecz nie oznacza to, iz spér o tadunek nowosci w twér-
czosci oraz kryteria jako$ci wytworu twérczego mozna uznaé za zakon-
czony. Przyjmuje sie zgodnie, iz nawet radykalne pomysty twércze nie sa
kompletnie nowe i nieznane, lecz opierajg sie na pomystach znanych juz
wczeéniej. ,,Zatozenie, ze kazda twércza idea musi by¢ absolutnie nowa,
jest bledem” - stwierdza Robert Weisberg w jednym z najbardziej sta-
rannych studiéw naukowych nad twérczoscia®. Podobnie i pytanie o to,
jakie wartosci estetyczne, spoleczne, moralne, uzytkowe oraz inne musza
cechowaé wytwor, aby byt uznany za twérczy, rodzi state dyskusje o to, co
i dla kogo jest piekne, dobre, uzyteczne czy prawdziwe, a takze o to, czy
istniejg uniwersalne kryteria, wedtug ktérych mozna oceni¢ dane dzieto
jako twoércze mimo uptywu lat, zmiany upodoban spotecznych i przeobra-
zen paradygmatéw naukowych.

Jesli na podstawowy dylemat dotyczacy kryterium wartosci dzieta
odpowiemy, iz to tylko jest twdrcze, co jest nowe i warto§ciowe w ska-
li powszechnej dla wszystkich ludzi, to tym samym sytuujemy sie po
stronie zwolennikéw podejscia elitarnego. Jesli zas odpowiemy, iz twér-
cze jest to, co jest nowe i cenne przynajmniej dla tworzacego podmiotu,
to mozna takie stanowisko zakwalifikowa¢ do podejscia egalitarnego.
Keith Sawyer woli méwi¢ raczej o dwéch tradycjach badawczych w po-
strzeganiu i badaniu twérczosci: indywidualistycznej i spoteczno-kul-
turalnej’. W obu twdrczos¢ jest definiowana i badana w zupetnie rézny
sposéb.

W podejéciu indywidualistycznym badacze skupiajg sie na po-
jedynczym twércy i studiuja jego my$lenie i dziatania twércze, prébu-
jac okresli¢, jakie cechy poznawcze i osobowosciowe umozliwiajag mu

7 Zob. na ten temat: W. Tatarkiewicz: Dzieje szeSciu poje¢. Wroctaw: Osso-
lineum, 1975; R. Pope: Creativity. Theory, History, Practice. London-New York:
Routledge, 2005; M.A. Runco: Creativity. Theories and Themes: Research, De-
velopment and Practice. San Diego: Elsevier Academic Press, 2007; AJ. Cro-
pley: Definitions of Creativity. In: Encyclopedia of Creativity. Eds. M.A. Runco,
S.R. Pritzker. San Diego: Academic Press, 1999; AJ. Cropley, D. Cropley:
Functional Creativity: ,Products” and the Generation of Effective Novelty. In: The
Cambridge Handbook of Creativity. Eds. J.C. Kaufman, RJ. Sternberg. New
York: Cambridge University Press, 2010; P.D. Stokes: Novelty. In: Encyclopedia
of Creativity. Eds. M.A. Runco, S.R. Pritzker. San Diego: Elsevier Academic
Press, 1999; RW. Weisberg: Creativity. Understanding Innovation in Problem Sol-
ving, Science, Invention and the Arts. Hoboken, NJ: Wiley&Sons, 2006.

® RW. Weisberg: Creativity..., s. 52-53.

° R.K. Sawyer: Explaining Creativity..., s. 7.
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tworzenie. To podejscie jest charakterystyczne dla dwéch pierwszych
nurtéw badan nad twérczoscia, zrodzonych w latach piec¢dziesiatych
i sze$édziesigtych XX wieku (nurt badani osobowosci wybitnych twércéw
oraz nurt badan poznawczych). Twérczo$é w tym podejéciu jest rozu-
miana jako ,nowa, umystowa kombinacja, ktéra jest wyrazana w §wiecie
zewnetrznym”*°.

W podejséciu spoteczno-kulturowym, bedacym trzecim nurtem
we wspdlczesnych badaniach nad twérczoscia, podkresla sie, ze twércy
nie tworzg w prézni, lecz dziataja zawsze w okreslonym systemie spolecz-
nym i kulturowym. Spoteczno-kulturowa definicja twérczosci zaklada,
iz jest ona wytwarzaniem produktu, ktdry jest oceniony jako uzytecz-
ny (wartoéciowy, stosowny, zdatny do przyjecia) przez kompetentna
grupe oséb (kustoszy, krytykéw, juroréw konkurséw, cztonkéw komisji
naukowych i innych). Autentyczna, prawdziwa twérczoéé to dziatalnoéé
twércéw wybitnych, doceniona przez cztonkéw danej dziedziny (w je-
zyku Mihaly’ego Csikszentmihalyi'ego - pola twérczoéci'), taka, ktéra
w istotny sposéb zmienia te dziedzine lub konstruuje nowa.

Te podejscia sg szeroko akceptowane przez badaczy, ktérzy wyrdzniaja
dwa gléwne poziomy twérczosci: twérczosé wybitng (,big C” creativity)
i twérczos¢é ,maly”, ,przyziemny’, ,codzienng” (,littlle ¢” creativity). Ar-
thur Cropley stwierdza, iz pojecie twdrczoéci jest uzywane niemal przez
wszystkich badaczy w dwéch podstawowych znaczeniach'>. W pierw-
szym oznacza wytwarzanie rzeczy, ktére sa nowe jedynie w tym sensie,
iz pojawily sie niedawno, bez wzgledu na to, czy sa skuteczne lub trafne,
jak w przypadku rysunku dziecka na bialym kartonie. Ten rodzaj twér-
czo$ci mozna okreélié jako twérczoéé zwyczajna lub przecietng (ordinary
creativity). W drugim znaczeniu twérczo$é opisuje wytwarzanie wielkich
dziet, ktére cechuja sie nowoscig w skali wszystkich ludzi, nieznang do tej
pory w calej historii, jak w przypadku Michata Aniota, Alberta Einsteina
i Williama Szekspira. Mozna ja nazwa¢ twdrczo$ciag wyjatkowa, cudow-
na lub wspaniatg (sublime creativity). Podobnie dzieli twérczo$é Brewster
Ghiselin, ktéry wyréznia dwa poziomy twérczosci:

1. Poziom wyzszy - twdrczos¢ podstawowa, ktéra zmienia okreslony
paradygmat w danej dziedzinie.
2. Poziom nizszy - twérczo$¢ wtdrna, ktéra polega na przenoszeniu zna-

nych poje¢ w nowe dziedziny zastosowan'.

10 Tbidem, s. 7.

" M. Csikszentmihalyi: Creativity. Flow and the Psychology of Discovery and
Invention. New York: Harper Collins, 1996.

2 AJ. Cropley: Definitions..., s. 514-515.

3 Cyt. za: M. Stasiakiewicz: Twdrczos¢ i interakcja. Poznan: Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 1999.
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Jak wiadomo, dychotomizowanie nie jest najlepszym sposobem two-
rzenia typologii lub klasyfikacji w nauce, sprowadza bowiem zlozone
zjawisko do prostych, przeciwstawnych typéw, z ktérych jeden nosi ce-
chy bedace w duzym stopniu kryterium podziatu, drugi za$ - w stopniu
znikomym. Pomiedzy tymi wyrazistymi biegunami ging typy mniej kla-
rowne, niejednoznaczne, subtelne, ale majace dla omawianej klasyfikacji
znaczng warto$¢ eksplanacyjng. Dychotomizowanie wprowadza do nauki,
w tym do nauk o twérczoséci, pozorny lad i porzadek, upraszcza jednak
skomplikowane zjawiska i sprowadza do schematu klasyfikacyjnego, kté-
ry czedciej je zaciemnia niz klaryfikuje. Dychotomie stajg sie réwniez pod-
stawg licznych dogmatéw naukowych, z ktérymi trudno dyskutowaé (np.
podzial typéw osobowosci na ekstrawertykéw i introwertykéw, metod ba-
dan na ilo$ciowe i jakosciowe, my$lenia na produktywne i reproduktyw-
ne, wiedzy na jatowsa i ptodna, deklaratywng i proceduralng, zachowan
na konformistyczne i nonkonformistyczne itp.). W naszym przypadku
zasadne jest postawienie pytania: Czy wszystkie kompozycje Wolfganga
Amadeusza Mozarta mozna zaliczy¢ do bieguna twérczos$ci wspaniatej,
nawet Marsz D-dur KV 62 lub Kasacje G-dur KV 63, czy raczej do nizszego
poziomu twérczoéci? A jaki poziom czy biegun twdrczosci reprezentuje
Szes¢ menuetéw na skrzypce i bass WoO 9 Ludwika van Beethovena? Czy
taki sam jak VI Symfonia F-dur op. 68 ,Pastoralna” lub Kwartet skrzypcowy
op. 132? Odpowiadajac na te i podobne pytania, mozna zasadnie stwierdzié,
iz dychotomie nie wystarcza - potrzebne sg koncepcje twérczosci zawiera-
jace wiecej szczebli posrednich, obejmujacych nie tak skrajne wartosci, jak
to jest w teoriach dychotomicznych. Koncepcja Pieciu Szczebli Twérczo-
Sci, bedaca gtéwnym przedmiotem opisu w tym tekscie, nalezy do takich
teorii, podobnie jak i wiele innych, ktére opisuje w dalszej partii tekstu.

Wsréd réznych koncepcji pozioméw (biegunéw) twérezodci warto bli-
zej scharakteryzowa¢ kilka wybranych stanowisk, autorstwa I.A. Taylora,
A. Cropleya oraz J. Kaufmana i R. Beghetto. Na koniec tej czesci przedsta-
wiam skrétowo interesujaca, choé¢ kontrowersyjna, koncepcje rodzajéw
kreatywnosci Macieja Karwowskiego.

Pie¢ pozioméw twoérczosci - koncepcja Irvinga A. Taylora

Amerykanski badacz I.A. Taylor twierdzi, ze pojecie kreatywnosci jest tak
szerokie, obejmujace z jednej strony ekspresyjne i spontaniczne rysunki
dzieci, a z drugiej - wybitne osiggniecia Pabla Picassa i Alberta Einsteina,
ze nalezy przeprowadzi¢ wyraZne rozréznienie pomiedzy poszczegdlny-
mi stopniami i stylami twérczosci'*. Wyodrebnit pie¢ pozioméw rozwoju

* 1.A. Taylor: An Emerging View...
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tego zjawiska, biorac za kryterium podziatu cele twérczosci i cechy swo-

iste procesu twérczego, charakterystyczne dla danego poziomu. Sg to:

1. Twérczo$é ekspresyjna (expressive spontaneity) - pojawia sie naj-
weczesniej, jej przykladem sg spontaniczne rysunki dziecka, taniec im-
prowizacyjny, spontaniczne pisanie, gra dramowa. Na tym poziomie
nie jest wymagana oryginalno$¢ i wysoka jako$¢ wytworu, a warun-
kami rozwoju twérczosci ekspresyjnej sa spontaniczno$¢ i poczucie
wolno$ci w czasie tworzenia. Malowanie palcami, gra psychodrama-
tyczna w teatrze spontanicznym Jacoba L. Moreno lub improwizacje
jazzowe Louisa Armstronga oto inne przyklady tego rodzaju twor-
czodci.

2. Twoérczo$é zawodowa (technical creativity) - sa to wyniki profesjo-
nalnej dziatalnosci artystycznej lub naukowej, celem jest generowa-
nie rzeczy oryginalnych; na tym poziomie potrzebna jest wprawa
i niezwykle umiejetnosci, a istotnym kryterium wytworu jest jego
nowo$¢. Idealnym przykladem twoérczosci zawodowej sg dokonania
Stradivariusa.

3. Twérczo$é wynalazcza (inventive creativity) - to pomystowe opero-
wanie materiatami, metodami, $rodkami tworzenia. Na tym pozio-
mie potrzebna jest umiejetno$é wykorzystywania znanych rozwia-
zan i rzeczy w nowy sposéb, zdolnosci kombinowania i odkrywania
nowych polaczen pomiedzy istniejacymi rzeczami, rozwigzywanie
starych probleméw w nowy sposéb. Twérczo$¢ tego rodzaju przejawia
sie nie tyle w odkrywaniu zupelnie nowych rzeczy, ile w odkrywa-
niu ich nowych i uzytecznych zastosowan oraz nowych perspektyw
postrzegania starych rzeczy. Klasycznymi przyktadami tego rodzaju
twdrczosci jest dziatalno$é Thomasa A. Edisona, Alexandra G. Bella
czy Guglielma Marconiego.

4. Twérczo$é innowacyjna (innovative creativity) - polega na udosko-
naleniu, rozwinieciu lub modyfikacji tego, co istnieje, péjscia o krok
dalej. Podstawowa zasadg rozwijania tego typu twérczosci jest badanie
i zrozumienie podstawowych, ale istniejacych juz podstaw wiedzy, pa-
radygmatéw i szkot myslenia, ktére innowator rozwija. Tak jak zrobili
to Carl Gustav Jung i Alfred Adler z psychologia Sigmunda Freuda czy
Mikotaj Kopernik z teorig Ptolemeusza.

5. Twérczoéé wyjatkowa (emergent creativity) - to taka dziatalnosé,
ktéra zapoczatkowuje nowa szkote, kierunek czy styl w danej dziedzi-
nie twérczosci. Jest forma twdrczosci najbardziej ztozona i abstrakeyj-
na jednoczesnie, najczesciej mamy z nig do czynienia w nauce i sztu-
ce. Wiekszo$¢ ludzi méwiac o twérczosci, ma na mysli ten wiasnie
poziom twérczoéci, chociaz jest on reprezentowany przez najmniej
liczng grupe, ale najbardziej wptywowych w historii twércéw, jak na
przyktad Einstein, Freud, Picasso czy bracia Wright. Podstawowym
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warunkiem tej twérczosci jest, zdaniem autora, recepcja dotychcza-
sowego dorobku w danej dziedzinie i stworzenie na tej podstawie
zupelnie nowej formy. Tego rodzaju twoérczos¢ jest skrajnie zindywi-
dualizowana i manifestuje si¢ poprzez wybitnie produktywne wglady
i ol$nienia'®.

Koncepcja Taylora ma juz dzisiaj warto$¢ historyczna i raczej rzadko
stuzy do klasyfikowania przejawéw twérczosci. Watpliwosci budza same
okre$lenia poszczegdlnych rodzajéw twodrczosci, jak i kryteria ich po-
dziatu. Twérczos¢ ekspresyjna moze sie przejawia¢ w aktach twérczosci
zaréwno wyjatkowej (Picasso), jak i profesjonalnej, jedli twérca wykonuje
ja perfekcyjnie i wynikiem ekspresji jest nowa forma. Twérczo$¢ wyna-
lazcza (techniczna) lub innowacyjna ma czesto charakter wyjatkowy, gdy
jej wynikiem jest produkt nowy w skali powszechnej (np. procesor, laser,
internet) i uzyteczny w skali masowe;j.

Mimo to typologia Taylora okazala sie przydatna, wskazata bowiem,
iz twérczo$é wystepuje na réznych poziomach, a jej rezultaty mozna
oceniaé z punktu widzenia wartosci spotecznej i jednoczesnie jako zja-
wisko rozwojowe: od twdrczosci ekspresyjnej dziecka, poprzez twérczosé
innowacyjng dorostego, az do nielicznych przejawéw twérczosci histo-
rycznej.

Poziomy twérczosci wedtug Arthura Cropleya

Nieco inne poziomy twdrczosci, gléwnie twérczosci dzieci, wyréznia Ar-
thur Cropley'®. Podstawa ich wyodrebnienia sa psychologiczne sktadniki
twérczosci, ktére autor dzieli na cztery rodzaje: 1) wiedza ogélna i specja-
listyczna; 2) umiejetnodci poznawcze wazne w twérczoéci, 3) motywacja
i 4) wlasciwosci osobowosci. W celu uproszczenia podziatu autor postuzyt
sie dychotomia: mozliwe na kazdym poziomie jest tylko posiadanie lub
nieposiadanie danego sktadnika, traktowane one sa réwniez jak czynniki
oddzielne, a nie wspétzalezne i koherentne. Ma to utatwié¢ dyskusje nad
tworczoscig. W rzeczywistoéci takie czyste podzialy raczej nie wystepuja.
Ustalenia Cropleya przedstawia tabela 1.

Pierwsza kolumna ukazuje dziecko, w ktérego przypadku wszyst-
kie cztery skladniki twérczosci sg rozwiniete. To poziom ,twérczosci
w pelni urzeczywistnionej” (fully realized creativity). Kolumna druga
opisuje dziecko, ktére nie posiada jedynie rozwinietych wiasciwosci
psychicznych - to poziom ,twérczoéci sttumionej” (stifled creativity). Na-
stepna kolumna przedstawia dziecko, ktére nie jest umotywowane do

% Tbidem, s. 306-307.
¢ AJ. Cropley: Creativity in Education..., s. 131.
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Tabela 1
Poziomy twdrczosci wedtug Arthura Cropleya
Sktadniki twérczosci Pozlomy

1 2 3 4 5
Wiedza + + + + -
Umiejetnosci poznawcze| + + + - +
Motywacja + + - + +
Osobowosé + - + + +

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: A. Cropley: Creativity in
Education and Learning. A Guide for Teachers and Educators. London: Kogan
Page Limited, 2001.

tworzenia - to poziom ,twérczodci zaniechanej” (abandoned creativity).
W kolumnie czwartej mamy przypadek dziecka, ktére ma odpowiednig
wiedze, cheé do tworzenia oraz potrzebne cechy osobowosci, brak mu
tylko okreslonych umiejetnosci myslenia twérczego - to ,twérczosé sfru-
strowana” (frustrated creativity). Ostatnia kolumna prezentuje dziecko,
ktéremu brakuje jedynie potrzebnej do tworzenia wiedzy - to przypadek
»pseudotworczosci”’, niemajacej zwigzku z okreslonymi standardami lub
normami panujacymi w danej dziedzinie.

Kazdy z tych pozioméw twérczosci wymaga innego rodzaju diagno-
zy i pomocy: dzieciom reprezentujacym ,twdérczo$¢ sttumiong” potrzeba
trwatych oddzialywan wychowawczych, ksztaltujacych wazne w twoér-
czodci cechy charakteru (otwarto$¢, niezalezno$¢ od ocen zewnetrznych,
wytrwalo$é itp.), dzieciom o ,twérczoéci zaniechanej” - silnych podniet
motywujacych do dziatan twérczych, a dzieciom o ,twérczosci sfrustro-
wanej” - treningu rozwijajacego zdolno$ci myslenia twérczego.

Arthur Cropley i jego syn David opowiadaja sie poza tym za szerszym
upowszechnieniem pojecia ,twérczoéé funkcjonalna” (functional creati-
vity) po to, aby podkresli¢ zasadniczy cel dzialari twérczych, jakim jest
wytworzenie nowego i uzytecznego produktu'. W odréznieniu od twér-
czoici artystycznej, ktéra nie musi mie¢ celu praktycznego, wszystkim
pozostalym dziedzinom twérczoéci (naukowej, technicznej, spotecznej
i innym) takie uzyteczne cele na ogét zostaly przypisane. Gléwnym wobec
tego zadaniem dziatan twérczych jest generowanie ,skutecznej nowos-
ci” (effective novelty). I taka tez moze byé¢, ich zdaniem, ogélna definicja
tworczosci: tworczosé jako ,wytwarzanie skutecznej nowosci”. Wytwor
bedacy ,,skuteczng nowoscig” jest:

7 AJ. Cropley, D. Cropley: Fostering Creativity. A Diagnostic Approach for
Higher Education and Organizations. Cresskill: Hampton Pess Inc., 2009; Iidem:
Functional Creativity...
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- efektywny - uzyteczny;

- nowy;

- stosowny - adekwatny do celu;
- uniwersalny - powszechny;

- elegancki - gustowny*®.

Proces twoérczy prowadzacy do takiego wytworu moze mieé jedng
z szeéciu form, ktére Cropley i Cropley uwazaja réwniez za kryteria po-
zwalajgce odréznié okreslone poziomy twdrczosci. Sa to:

1. Ulepszenie (improvement) - udoskonalenie jakoéci lub liczby rzeczy,
ktére juz istnieja;

2. Rozpoznanie (diagnostics) - poszukiwanie i eliminowanie wad i nie-
dociagnieé¢ w istniejacych obiektach;

3. Zmniejszanie (trimming) - redukowanie kosztéw dziatania istniejg-
cych rozwigzan;

4. Wykorzystywanie analogii (analogy) - wymyslanie nowych zastoso-
wan znanych juz proceséw i systeméw;

5. Syntetyzowanie (synthesis) - wytwarzanie nowych kombinacji z ist-
niejacych elementéw;

6. Stworzenie (genesis) - wytworzenie absolutnie nowego rozwigzania®.

Mozemy zatem kazda dziatalnos¢ twércza umiescié na tym kontinuum.
Zdaniem autoréw, tylko ostatni rodzaj twérczosci pociaga za soba wytwo-
rzenie czego$ fundamentalnie nowego, czego nie byto do tej pory?°. Jasno
z tego wynika, iz wiekszosci twércéw, w tym niemal wszystkie dzieci, nie
jest w stanie osiagnaé tego poziomu twoérczosci.

Koncepcja twérczosci efektywnej Cropleyéw moze by¢ zakwalifikowa-
na do tego nurtu badan nad twérczoscia, ktéry okreslany jest jako ,orien-
tacja na wytwoér”. W przeciwienistwie do nurtu nazwanego ,orientacja na
proces” koncentruje sie on na finalnym etapie dziataii twérczych - wy-
tworze i jego wlasciwosciach, poprzez wytwor definiuje samg twérczosé
ijako kryterium odrézniania twérczosci od innych form aktywnosci czto-
wieka ustanawia wylacznie jej materialny efekt. Zwolennicy tego nur-
tu (T. Amabile, M. Csikszentmihalyi, H. Gardner) wydaja sie méwié, ze
nie ma twoérczosci bez namacalnego, rozpoznawalnego produktu, dzieta,
ktére wienczy proces twérczy. Tymczasem, jak zobaczymy, dla pedago-
giki oddziatywan twdrczych takie podejscie stanowi istotne ogranicze-
nie, nie bierze si¢ w nim bowiem pod uwage wychowawczych wartosci
samego procesu tworzenia i uczestnictwa w nim dzieci, mlodziezy czy
dorostych amatoréw. Zgodnie z nim liczy si¢ jedynie produkt koiicowy,
nie za$ potencjalne zdolnosci i dyspozycje, ktére nie zawsze maja szanse

¥ AJ. Cropley, D. Cropley: Fostering Creativity..., s. 2.
¥ Tbidem, s. 308.
2 Ibidem.
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sie rozwingé w toku edukacji. Mozna mu tez zarzucié, iz nie pozwala na
dostateczne rozwigzanie tzw. dylematu wytworu®'.

Dylemat wytworu polega na rozbieznosci miedzy kryteriami krea-
tywno$ci osoby twérey i procesu tworzenia a spotecznymi ocenami kre-
atywno$ci produktu, ktére stanowia kryterialne zmienne w badaniach
nad twérczoscia. ,,Produkt oceniany spotecznie jako twdrczy moze byé
dzietem osoby nietwérczej w sensie psychologicznym - lecz czy osoba
nietwdrcza moze by¢ autorem twérczego dzieta? Z kolei ktos twérczy psy-
chologicznie moze nie znalez¢ dla swej aktywnosci uznania spoteczne-
go - lecz czy mozna by¢ twérczym, nie stworzywszy niczego wartoscio-
wego?” - pyta Stasiakiewicz??. Problem komplikuje, zdaniem autora, fakt,
iz czesto ukrytymi zmiennymi kryterialnymi ocen produktu w twérczo-
$ci naukowej lub innej sa dotychczasowe osiggniecia twércy, jego pozycja
i ogélny poziom dzieta lub - jak w twdrczosci artystycznej - aktualnie
panujaca moda.

Zbyt silne podkre$lanie kryterium wartoéci dzieta prowadzi tez do
dyktatu wytworu w badaniach nad twérczoscia: o jakosci procesu
twérczego i wlasciwosciach twércy wyrokuje sie na podstawie jakosci
tego, co wytworzyl. W ten sposéb nie dostrzega sie form twoérczosci
codziennej i amatorskiej, ktére nie zawsze zwieniczone sg okreslonym
wytworem, a moga polegaé na uczestnictwie, czesto odwaznym i kon-
sekwentnym, w nowych dodwiadczeniach twérczych i podejmowaniu
wyzwan poznawczych lub spotecznych, ktére moga mieé niewymierne
skutki. Dyktat wytworu powoduje, iz badacze, ale i nauczyciele, nie do-
strzegaja potencjalnych zdolnosci twérczych dzieci, ale réwniez oséb
starszych. Skoncentrowanie na wyniku procesu twoérczego skutkuje tym,
iz tytutowa kategoria cze$ci monograficznej tego numeru ,Chowanny”,
czyli potencjalnosé, zadatek czy tez zapowiedZ rozwojowa, niknie z ho-
ryzontu diagnostycznego pedagogéw. Nie widzg po prostu niematerial-
nych oznak kreatywnosci, jak chociazby twérczego poczucia humoru,
zdolno$ci jezykowych nieobjawiajacych sie gotowym produktem, pomy-
stowych skojarzen taczacych odlegte obiekty itp. Pedagodzy twérczosci,
walczac z tym dyktatem, przekonuja, iz produktem twérczosci moze by¢
sam proces, jak to jest w przypadku form autokreacji i samorozwoju.
Powrécimy jeszcze do tego tematu przy okazji omawiania szczebla twér-
czo$ci codziennej i amatorskiej.

21 Zob. M. Stasiakiewicz: Twérczosé...
22 Tbidem, s. 14.
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Cztery poziomy twérczosci - model Jamesa C. Kaufmana i Ronalda A. Beghetto

W ostatnich latach Ronald A. Beghetto i James C. Kaufman®?, dostrzegajac

liczne ograniczenia prostej dychotomii: twérczo$¢ wybitna - twérczosé

codzienna, rozwijaja koncepcje ,Cztery T” (,Four-c model of creativity”).

Sadza, iz model ten lepiej niz inne wyjasnia rézne poziomy twérczej eks-

presji i moze by¢ pomocny nauczycielom w doborze odpowiedniego po-

ziomu wymagan od uczniéw, jak réwniez w pisaniu dostosowanych do
ich umiejetnosci programéw nauczania twdrczosci. Wyrdzniaja cztery
rodzaje twdrczosci:

1. Minitwdérczo$é (interpretive mini-c creativity): skupia sie na no-
wych i waznych dla jednostki interpretacjach dziatan, doswiadczen
i wydarzen, ktére zachodza w toku uczenia sie (np. uczeti przezywa
wglad pozwalajacy mu zrozumieé, w jaki sposéb zastosowaé poznanag
na lekeji regule artystyczna i wykorzystac ja do prezentacji multime-
dialnej). Polega ona na subiektywnych odkryciach znanych juz praw
naukowych, nadawaniu réznym zdarzeniom oryginalnych, indywi-
dualnych znaczen, snuciu przypuszczen i generowaniu pomystowych
rozwigzan probleméw poznawczych i praktycznych. Aktywnosé twor-
cza tego typu jest czesto podstawg twdrczosci wybitnej, ma charakter
rozwojowy i wydaje sie konieczng fazg, prowadzaca do niezréwna-
nych osiagnieé. Jednym z zadan nauczycieli jest wczesne rozpozna-
nie tego rodzaju aktywnosci uczniéw, wspieranie jej i oémielanie do
ujawniania jej przejawdw.

2. Twérczo$é codzienna (everyday - little-c creativity): dotyczy ak-
tywnosci twdrczej dostepnej wszystkim ludziom w sytuacjach co-
dziennych. Autorzy definiuja twérczos¢ codzienna, odwotujac sie do
pogladéw Ruth Richards i Teresy Amabile, i sadza, iz sktadnikami
tego rodzaju aktywnosci sg zdolnosci specjalne w jakiej$ dziedzinie
twérczoéci (np. muzyki czy plastyki), umiejetnoéci twércze oraz mo-
tywacja zadaniowa. Ta kategoria twdérczosci pozwala nauczycielom
pamietad, iz ,twércza ekspresja jest dostepna dla wiekszosci uczniéw,
w prawie wszystkich programach nauczania przedmiotéw szkolnych,
w niemal kazdy dzieri nauki”**. Nauczyciele powinni pamieta¢, iz sty-

% Zob. np.: R.A. Beghetto, ]J.C. Kaufman: Toward a Broader Conception of
Creativity: A Case for ,mini-c” Creativity. ,Psychology of Aesthetic, Creativity, and
the Arts” 2007, no. 1; lidem: Broadening Conceptions of Creativity in the Classroom.
In: Nurturing Creativity in the Classroom. Eds. R.A. Beghetto,].C. Kaufman. New
York: Cambridge University Press, 2010; J.C. Kaufman, R.A. Beghetto: Crea-
tivity in the Schools...; R.A. Beghetto: Killing Ideas Softly? The Promise and Perils
of Creativity in the Classroom. Charlotte: Information Age Publishing, Inc., 2013.

** R.A. Beghetto, J.C. Kaufman: Broadening Conceptions..., s. 198.
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mulowanie tego rodzaju twérczosci winno stanowi¢ ich codzienna,
a nie od$wietna, praktyke szkolna.

3. Twérczosé profesjonalna (pro-C creativity): stanowi rozwojowy
i peten wysitku twérczego postep w dziataniach twérczych, wykra-
czajacy poza minitwdrczos$é, ale nieosiagajacy jeszcze statusu twor-
czo$ci wybitnej. Dotyczy tych oséb, ktére osiagaja poziom wiedzy
i umiejetnosci eksperckich w réznych dziedzinach twérczosci, ale tez
tych twércéw amatoréw, ktérzy nie zdajac sobie z tego sprawy, moga
wykaza¢ si¢ w uprawianej dziedzinie kompetencjami profesjonalny-
mi. Azeby taki poziom twérczosci osiagnaé, potrzeba dziesieciu lub
wiecej lat intensywnych éwiczen i préb, a reguta ta dotyczy zaréwno
sportu, jak i sztuki oraz nauki. Chociaz wiekszo$¢ uczniéw szkoty
podstawowej i ponadpodstawowej nie jest w stanie tworzy¢ dziel na-
lezacych do tego poziomu, to nauczyciele moga obudzi¢ w uczniach
motywacje do rozwijania wiedzy i twérczych umiejetnoéci eksperc-
kich w danej dziedzinie, wspiera¢ ich dzialania twércze, uczy¢ strate-
gii niezbednych w pracy twérczej (np. poprzez wizyty w warsztatach
twércéw, zachecanie do badan na lekcjach nauk Scistych i préb lite-
rackich na lekcjach jezyka, uczenie umiejetnosci oceny i samooceny
wytworéw).

4. Twérczos$é wybitna (legendary big-C creativity); to ten rodzaj twér-
czosci, ktéry przykuwa powszechng uwage zaréwno w kulturze ma-
sowej, jak i w nauce. Pos§wiecono mu zreszta wiele badan naukowych,
w ktérych koncentrowano sie na zyciu i twérczosci geniuszy z wielu
réznych dziedzin sztuki, poza tym wiele znanych teorii twérczosci
ogniskuje sie¢ wlaénie na tym poziomie (Csikszentmihalyi, Gardner,
Gruber, Simonton). W klasie szkolnej biografie i przypadki dzialari
twoérczych geniuszy moga stuzy¢ jako ilustracje pewnych prawidtowo-
$ci w rozwoju kreatywnosci, zwlaszcza wtedy, kiedy nauczyciel ukaze
nie tylko same sukcesy, ale i porazki wybitnych twércéw, a takze réz-
nego rodzaju dziatania wspierajace, szanse i wyzwania, ktére geniusz
napotykatl na drodze rozwijania zdolnosci twérczych.

Model czterech pozioméw twdrczosci, jak sadzg autorzy, moze poméc
pedagogom ,zbudowaé pokéj dla twérczoséci w szkotach i klasach™®.
Nauczyciele bowiem na ogét koncentruja uwage na tradycyjnych koncep-
cjach twdrczosci wybitnej, wielkich odkryciach naukowych i mistrzow-
skiej produktywnosci, ktére to koncepcje z trudem usprawiedliwiaja
poswiecanie cennego czasu na nauczanie czego$, co z niewielkim praw-
dopodobienistwem moze si¢ ujawni¢ u ich uczniéw. Nic wiec dziwnego,
ze nauczyciele czesto generalnie wysoko cenigcy twérczosé, nie dostrze-
gali jej warto$ci i znaczenia we wlasnej klasie. Koncepcja ,, minitwérczo-

* ]J.C. Kaufman, R.A. Beghetto: Creativity in the Schools..., s. 179.
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$ci” zmienia ten stan rzeczy: oferuje nauczycielom inny sposéb postrze-
gania tworczosci uczniéw, pozwala bowiem wiaczyé procesy twoércze
do proceséw rozwoju uczniéw, pomaga nauczycielom rozpoznaé fakt,
iz manifestowana w klasie szkolnej aktywno$¢ twércza ucznidéw moze
mie¢ rézny kaliber i wymaga wsparcia pedagogicznego, a przede wszyst-
kim jej autorzy podkreslaja, iz twércze interpretacje i wglady zdarzaja
sie w codziennej nauce wigkszosci gléwnych przedmiotéw szkolnych.
,Minitwérczos¢” i twdrczos¢ codzienna sa po prostu codziennie obecne
w klasie.

Wiestawa Limont, komentujac omawiang koncepcje, zauwaza, iz twor-
czo$¢ typu ,mini-t” ma ,charakter rozwojowej, interpersonalnej aktyw-
nosci twérczej zwigzanej z procesem uczenia sie, ze znaczaca, nowa i oso-
bista interpretacja poznawanych zagadnien”?®. Dotyczy ona, co dla pe-
dagogéw wazne, takze préb aktywnosci twérczej podejmowanych przez
dzieci i mlodziez, nie wyklucza reprezentantéw tych kategorii wieku
z grona twoércéw.

Typy (poziomy) kreatywnosci w ujeciu Macieja Karwowskiego

Polski pedagog twérczosci, Maciej Karwowski?’, przedstawit bardzo in-
teresujgca, cho¢ mocno kontrowersyjng, koncepcje typéw kreatywnosci,
ktéra wysnutl na podstawie szeroko zakrojonych badan empirycznych
nad mlodzieza szkolng®®. Badania te miaty charakter psychometrycz-
ny i objely duze préby badawcze (najwieksza liczyta prawie 2000 ucz-
niéw liceéw i gimnazjum), a jako kryteria wyréznienia poszczegdl-
nych typéw kreatywnosci postuzyly wyniki dwéch znanych testéw
twoérczosci: Inwentarza KAI Kirtona oraz Rysunkowego Testu Twérczego
Myélenia (TCT-DP) Urbana i Jellena (Klaus K. Urban i G.H. Jellen). Tymi
kryteriami typologii staly sie oryginalno$¢ myslenia, niezalezno$¢ oraz
nasilenie zdolnosci twérczych. Ogétem Karwowski wyrdznit osiem ka-
tegorii kreatywnosci, szerzej opisuje jednak tylko cztery, jego zadaniem
najwazniejsze. Wéréd mlodziezy gimnazjalnej i licealnej autor wyréznit
nastepujace typy kreatywno$ci:

% W. Limont: Uczeri zdolny. Jak go rozpozna¢ ijak znim pracowaé. Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 176.

* M. Karwowski: Zglebianie kreatywnosci. Studia nad pomiarem poziomu
i stylu twérczosci. Warszawa: Wydawnictwo APS, 2009; Idem: Kreatywnos¢ - fe-
eria rozumieri, uwiktari, powodéw. Teoretyczno-empiryczna prolegomena. W: Krea-
tywnosé (nie tylko) w klasie szkolnej. Red. M. Karwowski, A. Gajda. Warszawa:
Wydawnictwo APS, 2010.

%% Tbidem.
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-, kreatywno$¢ sztywna i buntownicza” (10% populacji badanych);
- kreatywno$¢ bez szans na twérczo$¢” (11%);

- kreatywno$¢ podporzadkowana” (13%);

- ,pelna kreatywno$¢” (9%)°.

Odsylajac Czytelnikéw do lektury tego tekstu i nie wdajac sie w po-
lemike z jego autorem, warto jednak zaznaczy¢, iz sprzeciw moze bu-
dzié uzyta przez niego terminologia w nazwie typu (poziomu) ,kre-
atywno$¢ bez szans na twérczo$é”. Jak juz stwierdzitem w innym
miejscu®’, kreatywno$¢ to nie jaka$ swoista przed-twoérczo$é, prawie-
-twérczosé, czy quasi-twérczos¢, zapowiedz przysztej, dojrzatej twor-
czosci, a zatem jedynie zadatek, zaséb, ewentualno$é czy teoretycz-
na mozliwo$¢ zaistnienia wyzszych form produktywnosci. Kreatyw-
no$¢ to twérczosdé rozumiana personalnie jako dziatalno$é lub postawa
czlowieka twérczego. W tym sensie pojecia ,cztowiek twérczy” i ,czto-
wiek kreatywny” mozna traktowaé zamiennie. Kreatywnos¢, jak to
proponuje, nie jest wylgcznie potencjalnoscia, jakim$ stopniem wstep-
nym do twérczosci, jaka$ wezesng inicjacja do twérczosci dojrzatej czy
wybitnej*!. Kreatywnym nazwiemy zaréwno twdrce wybitnego, ktéry
tworzy unikatowe w skali §wiatowej dzieta sztuki, teorie naukowe czy
wynalazki, jak i twérce codziennego, ktéry tworzy unikatowe projekty
w skali rodziny, grupy zawodowej czy sasiedzkiej*>. W tym znaczeniu
moéwienie o ,kreatywnosci bez twérczosci” uwazam za semantyczny
btad - to tak jakby méwié o pracowitosci bez pracy, dzielnosci bez od-
wagi, ludyczno$ci bez zabawy. Twérczosé¢ - obojetnie czy codzienna,
czy wybitna - jest istotg, rdzeniem kreatywno$ci. Nie ma kreatywno$ci
bez twérczosci.

Pie¢ szczebli twérczosci - koncepcja wlasna

Bioragc pod uwage opisywang uprzednio zlozono$¢ samego zjawiska
twdrczosci, jak i dotychczasowe poglady na temat pozioméw zdolnosci
twoérczych, przejawianych w réznych dziedzinach przez ludzi w réz-
nym wieku, chciatbym na koniec zaproponowaé¢ pewnga koncepcje po-
rzadkujaca postrzeganie tego fenomenu, a zwtaszcza jego jakosciowa
réznorodno$¢®. Punktem wyjscia prezentowanego tu podzialu moze

M. Karwowski: Kreatywnos$¢ - feeria...

% K.J. Szmidt: ABC kreatywnosci. Warszawa: Difin, 2010, s. 10.

KJ. Szmidt: Pedagogika twérczosci..., s. 83.

M. Modrzejewska-Swigulska: Badanie twérczosci codziennej...
Koncepcje te juz wstepnie zaprezentowatem w: K.J. Szmidt: Pedagogika
tworczosci..., s. 121-127.
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by¢ analogia ze sportem, ktéry choé¢ w swych licznych przejawach jest
zjawiskiem spdjnym, to jednak jego poszczegdlne dyscypliny réznig sie
od siebie nie tylko wymaganymi do ich uprawiania umiejetno$ciami,
ale réwniez osigganymi przez uprawiajacych je ludzi wynikami. Podob-
nie jest w moim przekonaniu z twérczoscia. Biorac pod uwage réznego
rodzaju poziomy (szczeble) uprawiania sportu, mozna wyréznié: sport
rekreacyjny, amatorski, zawodowy (profesjonalny), w koficu mistrzow-
ski. Analogicznie rzecz sie ma w twoérczosci, wiele oséb uprawia jakas$
dziedzine twdrczosci amatorsko, w sposéb powszedni, inne - majac
okres$lone zdolnos$ci i umiejetnosci nabyte w toku specjalistycznych
studiéw i kurséw zawodowych - uprawiajg twérczosé zarobkowo lub
czerpia z profesji twérczej okreslony dochdd, uzyskujac czesto rozgtos

i stawe. Jeszcze inne osiagaja w dziatalnosci twérczej poziom mistrzow-

ski, tak jak w sporcie osiaga sie mistrzostwo $§wiata, kontynentu czy

tez rekord $wiata lub kraju w danej dyscyplinie, a nieliczne dokonuja
prawdziwych rewolucji.
Kryterium podziatu szczebli twdrczosci moga stanowié:

1. Celeimotywy dziatalnosci twérczej: W jakim gtéwnym celu jednostka
podejmuje aktywno$é twércza? Co chee dzieki niej osiggnaé? Do cze-
go zmierza? Jakie potrzeby i zainteresowania chce przede wszystkim
zaspokoi¢ dzieki tworczosci?

2. Poziom zaangazowania w aktywno$¢ twércza: Czy dziatania twércze
wymagajg od jednostki silnego zaangazowania i wysitku, pasji w da-
zeniu do celu i wytrwalosci, zaciecia i zapatu?

3. Poziom zdolnosci i uzdolnien: Jakie zdolnosci ogélne i specjalne
ma jednostka? W jakich dziedzinach osigga poziom wyzszy niz prze-
cietny? Co jej przychodzi latwiej, szybciej i lepiej niz pozostatym lu-
dziom?

Krzyzowanie kryteriéw podziatu szczebli twérczosci tworzy interesujaca

typologie, ktéra przedstawia tabela 2. Ostatnia rubryka odnosi sie do roli

pedagoga twdrczosci i zakresu jego pomocy w tworzeniu na poszczegdl-
nych szczeblach.
Jak widzimy, twérczo$¢ mozna ujaé w pieciu zasadniczych szczeblach

wystepowania, od najnizszego do najwyzszego:

Twérczoéé codzienna (powszednia).

Twérczosé amatorska.

Twérczo$¢ profesjonalna.

Twoérczosé mistrzowska.

Twérczo$é transgresyjna (przetomowa).

Twérczo$é codzienna (powszednia), jak sama nazwa wskazuje,

dokonuje si¢ w sytuacjach powszednich i jej celem jest na ogét odrea-

gowanie zmeczenia i napiecia psychicznego, zerwanie z nuda powta-
rzalnych, codziennych zachowan i rytuatéw, a takze rozrywka i zabawa

N
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Szczeble twérczosci i ich kryteria

Tabela 2

Szczebel
(poziom)
tworczodci

Cele
aktywnosci
twoérczej

Poziom
zaanga-
zowania

Poziom
zdolno$ci
iuzdolnien

Rola pedagoga twérczosci
Zakres pomocy
w tworzeniu

Twérczosé
codzienna -
powszednia

rekreacja -
zabawa,
rozwdj
osobisty

niski

niski

Inspirowanie do twdrczosci

Budzenieiozywianiepotencjalnych
zdolnosci twérczych

Diagnoza zdolnosci twérczych

Pomoc w usuwaniu i pokonywaniu
przeszkéd

Rozwijanie wiedzy i umiejetnosci
zwigzanych z dang dziedzing
twérczosci - nauczanie twor-
czosci

Twbrczosé
amatorska

rekreacja -
rozwdj
osobisty

$redni

$redni

Diagnoza zdolnosci twérczych

Stymulowanie i rozwijanie
zdolnosci twérczych

Pomoc w pokonywaniu przesz-
kod

Wspieranie w aktywno$ci twérczej
i zachecanie do wytrwato$ci
izaangazowania

Pomoc w samoksztatceniu

Nauczanie twérczosci

Promowanie wytwordw i zacho-
wan twérczych w srodowisku

Tworczosé
profesjonalna

praca - stawa

wysoki

wysoki

Rozwijanie wiedzy i zdolnosci
twoérczych

Nauczanie nowych technik
twoérczych

Badanie

Opisywanie i wyjasnianie przeja-
wow twérczosci

Promowanie i upowszechnianie
przejawéw tworczosci

Twérczosé
mistrzowska

stawa - dobro
powszechne

bardzo
wysoki

bardzo
wysoki

Badanie, opisywanie
Upowszechnianie i uprzystepnia-
nie dorobku twérczego

Twoérczosé
transgresyjna
- przetomowa

dobro
powszechne -
transgresja

najwyzszy

najwyzszy

Badanie, opisywanie
Uprzystepnianie i upowszechnia-
nie dorobku

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie K.J. Szmidt: Pedagogika twérczosci. Wydanie drugie poszerzone. Sopot:
Gdarniskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2013, s. 123.
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oraz nadanie codzienno$ci waloréw oryginalnoéci®*. Moze przejawiaé
sie w réznorodnych dziedzinach, od sztuki kulinarnej do sztuki arty-
stycznej, w grach i zabawie, spedzaniu czasu wolnego i wykonywaniu
w sposéb niesztampowy prac domowych. Podobnie jak sport rekreacyjny,
twérczoéé codzienna nie wymaga wybitnych uzdolnien (choé z pewnos-
cig jakie$ uzdolnienia elementarne sie przydaja), ani glebokiego i dtugo-
trwatego zaangazowania, konsekwencji i uporu - jest realizowana na ogét
tatwo i wigze sie z pozytywnymi odczuciami. Uprawia ja wiekszo$¢ ludzi,
nawet o tym nie wiedzac. Na tym poziomie zakres pomocy w tworzeniu
jest najszerszy - pedagog twodrczosci moze/powinien zaréwno budzié
u$pione jeszcze zdolnosci twdrcze podopiecznych, ozywiaé i wspieraé je,
jak i nauczaé, pomagaé¢ w zdobywaniu wiedzy i umiejetnoéci zwigzanych
z dang dziedzing twérczosci, a takze prowadzi¢ identyfikacje i diagnoze
zdolnosci twérczych.

Twérczosé amatorska podejmowana jest réwnie czesto i mniej lub
bardziej §wiadomie z zamiarem odpoczynku od czynnosci zawodowych
i nuzacych obowigzkéw dania codziennego, a takze w celu rozwijania
okreslonych zdolnosci i uzdolnien, jakich jednostka nie miata szansy lub
sily doskonali¢ w toku obowigzkowej edukacji szkolnej. Ma charakter
samoksztalcenia w danej dziedzinie i odbywa sie w formach indywidu-
alnych lub grupowych, a zawsze wiaze si¢ z mito$niczym, hobbystycz-
nym traktowaniem wiedzy i umiejetnosci z nig zwigzanych oraz checig
wspétzycia kolezenskiego w grupie oséb o podobnych zainteresowaniach.
Wymaga wiekszego zaangazowania, systematycznos$ci i konsekwencji,
jesli ma prowadzi¢ do widocznych postepéw twérczych, ale uzyskanie
dzieta i opanowanie kunsztu nie sa tutaj powszechnie spotykanym celem.
Rozwdj tej twdrczosci wymaga zdolnosci specjalnych w danej dziedzinie,
cho¢ nie sa one konieczne, zeby w ogéle ja uprawiaé. Podobnie jak sport
amatorski, twdrczo$¢ tego rodzaju sprawia przyjemno$é, rywalizacja
w niej z innymi traktowana jest z duza rezerwa, gdyz uprawia sie jg nie
po to, by wygraé, ale po to, by sie rozwija¢ i czynnie zrywa¢ z nuda i sche-
matem zycia codziennego oraz pracy. Uprawia jg wiele 0séb w réznym
wieku, majacych okreslone zainteresowania i uzdolnienia w najrézniej-
szych dziedzinach. Pomoc w twérczoéci na tym szczeblu obejmuje po-

3¢ Zobacz wiecej na ten temat w publikacjach Moniki Modrzejewskiej
-Swigulskiej: Twérczos¢ przez mate ,t” - wstepna analiza koncepcji Anny Craft.
W: Wybrane zagadnienia edukacji uczniéw zdolnych. Red. W. Limont, J. Cie§li-
kowska. T. 1: Zdolnosci i stymulowanie ich rozwoju. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
Llmpuls”, 2005; Badanie twérczosci codziennej...; Twérczos¢ codzienna pedagogéw
w perspektywie biograficznej. [Niepublikowana praca doktorska, napisana pod
kier. K.J. Szmidta. Wydziat Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Eédzkiego, 2010,
E6dz].
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dobne dziatania wychowawcze i dydaktyczne, jak na poziomie nizszym,
ponadto zachecanie i promowanie wytrwato$ci w uprawianiu wybranej
dziedziny twdrczosci oraz pomoc w szerszej prezentacji dokonan twoér-
céw amatoréw w Srodowisku lokalnym i ponadlokalnym.

Twoérczosé profesjonalna wigze sie z opanowaniem przez jed-
nostke specyficznych dla danej dziedziny, trudnych umiejetnosci oraz
posiadaniem gtebokiej wiedzy, potwierdzonym okreslonym dyplomem
szkoty wyzszej lub specjalistycznych kurséw zawodowych. Uprawianie
jej wymusza wykonywany zawdd, ktéry polega na projektowaniu nowych
rozwigzan lub modyfikowaniu czego$ juz istniejacego, ale tez podejmo-
wana jest w celu osiggniecia rozglosu, stawy i powszechnego uznania
krytykéw i odbiorcéw. Przynosi spore dochody, jesli wytwér spotkat sie
z uznaniem, wymaga stalego potwierdzania wlasnych kompetencji i kun-
sztu, a w zwigzku z tym staje sie przedmiotem rywalizacji z innymi twér-
cami, uprawiajagcymi te sama dziedzine®®. Osiagniecie na tym szczeblu
rozgtosu i wysokich dochodéw wymaga sporych zdolnosci specjalnych
i ogélnych, duzego zaangazowania, a nawet po§wiecenia, uporu w lanso-
waniu wilasnych dziet, odpornosci na krytyke, konsekwencji w ich pro-
mowaniu oraz sojusznikéw upowszechniajacych ten dorobek i stawigcych
profesjonalizm twércy. Podobnie jak sport zawodowy, twdrczos¢ profesjo-
nalna i nastepne szczeble kreatywnosci wymagaja wyrzeczen, pogtebio-
nych ¢wiczen, stalego rozwijania sprawnosci, odpornosci na przegrana
i umiejetnosci odraczania gratyfikacji. Warunkiem jej zaistnienia jest
wiec postawa cechujaca sie swoistym zacieciem (ang. grit). Termin ten,
jak twierdzi Angela Lee Duckworth, oznacza wyjatkowa wytrwatosé po-
1aczong z pasja w dazeniu do celu, jest to ,,samodyscyplina podniesiona
do poziomu absolutnej nieustepliwosci”*®. Twérczo$¢ profesjonalng upra-
wia wielu artystéw, inzynieréw, projektantéw, architektéw, naukowcéw,
dziennikarzy i... sportowcéw. Pomoc w tworzeniu na tym poziomie zaczy-
na przybieraé¢ formy naukowe - kieruje sie w strone badania przejawéw
tej tworczosci, wyjasniania jej natury oraz budowania projektéw rozwi-
jania specyficznych zdolnosci twérczych, przydatnych profesjonalistom
(treningi twérczosci, twérczego rozwigzywania probleméw, treningi in-
wentyczne, sesje pomystowosci itp.). Pedagog twérczosci moze/powinien
zajaé sie réwniez upowszechnianiem najlepszych dokonan powstatych
w réznorodnych laboratoriach, pracowniach i instytucjach kultury.

Twérczosé mistrzowska to twérczosé profesjonalna na najwyz-
szym poziomie. Dostepna jest nielicznym twércom, ktérzy zdobyli wie-

% G. Torr: Zarzqdzanie kreatywnymi pracownikami. Warszawa: Wolters Klu-
wer Polska, 2011.

% Cyt. za: M.E.P. Seligman: Petnia Zycia. Nowe spojrzenie na kwestie szczescia
i dobrego zycia. Poznan: Media Rodzina, 2011, s. 171.
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dze i opanowali sprawnoéci w okreslonej dziedzinie na poziomie naj-
wyzszym z mozliwych, do ktérego aspiruja wszyscy pozostali parajacy
sie ta dziedzing. Wigze sie z dazeniem twoércy do powszechnej stawy,
zaistnienia w §wiadomosci nie tylko wiasnego narodu, ale calej ludz-
kosci. Zwigzana z wybitnymi zdolno$ciami specjalnymi, poparta jest
oryginalnymi osiagnieciami (rekordami), zwracajacymi uwage swa no-
woscig i niepowtarzalno$cia, a takze kunsztem i jako$cig wykonania®.
Twoérczo$¢ ta okresla kanon w danej dyscyplinie, do ktérego poréwnu-
je sie inne dokonania. Ten szczebel twérczosci osiaga sie ciezka praca,
uporem, latami ¢wiczen, préb i wyrzeczen. Z tego powodu rzadko jest
on dostepny mtodym ludziom. Twérczos$é mistrzowska podejmowana
jest nie tylko w celu zyskania stawy i dochodéw, ale i w celu urzeczy-
wistnienia dobra wspélnego, poniewaz twérca mistrz chce daé¢ ludzkosci
coé z siebie (swego talentu) i ma poczucie misji spolecznej. Analogicznie
jak w mistrzostwie sportowym, przedstawicieli tego szczebla trudno jest
nasladowaé, pokona¢ lub przynajmniej zblizy¢ sie do ich poziomu. Twoér-
céw mistrzéw jest niewielu w kazdej dziedzinie, a mistrzem nie zostaje
sie z formalnego mianowania przez te czy inng gazete, lecz na skutek
powszechnego uznania twércéw profesjonalnych, reprezentujacych te
samg dziedzine, co mistrz. Ten szczebel twdrczosci zastuguje na miano
talentu. Zakres pomocy w tworzeniu jest tutaj dosy¢ waski - pedagog
twdrczosci co najwyzej moze badaé, uprzystepniaé i upowszechniaé do-
robek twdrcéw tego szczebla.

Twérczo$é transgresyjna (historyczna, przetomowa) to dziatal-
no$¢ twoércza mistrzéw, ktérzy nie tylko osiggneli rekordowe wyniki
w danej dziedzinie, ale doprowadzili w niej do przetlomowej, rewolucyj-
nej, paradygmatycznej zmiany, takiej, ktora burzac zaistnialy stan rzeczy,
stworzyla w to miejsce nowg jako$¢. To twérczo$¢ historyczna, najwybit-
niejsza z mozliwych®®. Wymaga autentycznego talentu, najwiekszego na
wszystkich szczeblach wysitku, zaangazowania, pasji tworzenia i konse-
kwencji w dazeniu do rewolucyjnych zmian, a takze - co nieuniknione
w tym przypadku - odpornosci na odrzucenie, krytyke i nieche¢ spo-
teczng. Twoérce tego szczebla dobrze okresla nieprzettumaczalny na jezyk
polski termin, uzywany przez Ellisa Paula Torrancea i Garnetta Millara
- beyonder®. Beyonder to ,sprawca transgresji”, twdrca, ktéry - jak okres-

¥ D.K. Simonton: Genius 10I. New York: Springer Publishing Company,
20009.

% J. Kozielecki: Transgresje i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akademic-
kie ,Zak”, 1997; Idem: Psychotransgresjonizm. Nowy kierunek psychologii. Warsza-
wa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001.

® E.P. Torrance, HT. Safter: Making the Creative Leap Beyond... Buffalo-
New York: CEF Press, 1997.
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la to Aleksandra Chmieliniska - przekracza granice istniejacej dyscypli-
ny i tworzy nowg jako$¢*®. Dzigki tej twdrczosci nastepuje istotny postep
we wszystkich dziedzinach kultury, techniki, nauki i zycia spotecznego,
choé twércy tego szczebla narazeni sa na wszelkie formy ostracyzmu spo-
tecznego, a nawet utrate zycia lub zdrowia. Twércéw tego szczebla jest
najmniej. Z pewno$ciag mozna do tego grona zaliczy¢ Mikotaja Kopernika,
,wynalazcéw” symfonii, takich jak Giuseppe Sammartini, Johann Stamitz,
czy kompozytoréw ze Szkoty Mannheimskiej, ponadto Karola Darwina,
Marie Sktodowska-Curie, braci Wright, twércéw Internetu czy odkryw-
céw genomu. Pedagog twérczosci na tym szczeblu petni funkcje badacza,
ktéry bada, opisuje, wyjasnia i upowszechniania dorobek najwybitniej-
szych twércéw epoki.

Uwagi koncowe: orientacja na proces

Podwaliny pod wszystkie, opisane tu krétko, szczeble twérczosci daje od-
powiednio rozumiana pomoc w tworzeniu w rodzinie, szkole, placéwce
kulturalnej, gdyz nawet geniusz transgresyjny byt kiedy$ dzieckiem, ktd-
rego potencjalne zdolnosci kto$ wczesniej lub pézniej rozpoznat i potem
odpowiednio wspieral. Rzecz jasna, zadania pedagoga twérczosci maleja
wraz ze stopniami tej drabiny: na szczeblu twérczosci codziennej i ama-
torskiej ma on wiele do powiedzenia i zrobienia, nieco mniej na szczeblu
twoérczosci profesjonalnej. Najwyzsze szczeble - twérczo$¢ mistrzowska
i twdrczosé transgresyjng - moze on co najwyzej badaé, opisywaé, wy-
jasniaé. I upowszechniaé!

By¢ moze badajac ludzka kreatywnos¢, zbyt duza wage przyktadamy
do konicowego efektu proceséw twoérczych - wytworu, a tracimy z oczu
przejawy potencjalnych zdolnosci twérczych, ktére moga sie urzeczy-
wistnié, jesli zostang odpowiednio wcze$nie oraz trafnie zdiagnozowa-
ne i wsparte. Jak twierdzi Beata Dyrda, szwankuje w polskiej edukacji
diagnozowanie zasob6éw i wczesnych przejawédw uzdolnieri, pedagodzy
tatwiej i chetniej dostrzegaja ucznia, ktéry generuje duzo wytworéw
(najlepiej na konkursy, akademie, wystawy), choé marnej jakoéci, niz
ucznia, ktéry duzo i oryginalnie mys$li*'. Tymczasem powinni$my, ba-
dacze i praktycy pedagogiki twérczosci i pedagogiki zdolnosci, wiecej
uwagi podwiecié twérczej potencjalnosci naszych uczniéw i wychowan-

% A. Chmielinska: Beyonders: ludzie twérczy. Wprowadzenie do transgresyjnej
koncepcji osobowosci twérczej E.P. Torrancea. W: Idea kreatywnosci. Red. ]. Zdybel.
Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej. [w druku].

# B. Dyrda: Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spotecz-
no-pedagogiczne. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2012.
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kéw*?. Zwraca na to uwage jeden z najwybitniejszych badaczy w na-

ukach o twdrczosci, Mark A. Runco. Oto jego gtéwne tezy:

1. W rozwoju twoérczosci i wychowaniu do twdrczosci wazniejsza jest
orientacja raczej na proces twérczy niz na wytwoér - ,w eduka-
cji i badaniach proces twoérczy jest duzo wazniejszy niz aktualne
osiggniecia”*.

2. Rdzeniem twdrczosci jest oryginalno$¢ myslenia i zdolnosci dywer-
gencyjne, ale nie wypelniaja one w catosci tego fenomenu. Niezbed-
ne sa inne korelaty psychiczne i osobowosciowe, z ktérych najwaz-
niejsze s3: autonomia, odwaga, szerokie zainteresowania, otwarto$é
umystu, tolerancja, autentycznosé, zdolnosé do podejmowania ryzy-
ka. Nie ma jednej kluczowej cechy utatwiajacej twérczo$é, nie ma tez
jednej osobowosci twérczej - twércze osobowosci rdéznig sie w réz-
nych dziedzinach i by¢ moze réznig sie wewnatrz tej samej dziedziny.
~Twércza osoba ceni twdrczos¢ i §wiadomie inwestuje czas i wysitek
w dziatania twércze”**. Powinni$my takie postawy uczniéw budzié
i wspierad.

3. Potencjat twérczy ma kazdy cztowiek. Nie kazdy wykorzysta ten po-
tencjat i stanie sie¢ wybitnym tworca, ale korzystaé z niego moga wszy-
scy. Taki $wiat, w ktérym kazdy wykorzystuje swe zdolnosci twércze,
bedzie ,bajeczny i zdumiewajacy”.

4. Najwazniejsze sa trzy zadania nauczycieli w procesie wspierania
twdrczosci uczniéw:

- dostarczanie im okazji do twérczego myslenia;
- zachecanie do twdrczego my$lenia;
- modelowanie twérczych zachowan®.

Poczatkiem takiej pozytywnej edukacji protwérczej moze by¢ przerwa-
nie panujgcej w szkole dominacji nauczania konwergencyjnego ,pod test”
i umieszczenie w centrum dydaktyki zasady dywergencyjnosci - serwo-
wania uczniom probleméw i zadan rozbieznych, otwartych, inspiruja-
cych wielokierunkowe poszukiwania poznawcze. Nic tak dobrze, zdaniem
Runco, nie pozwala rozpoznaé potencjatu twérczego naszych uczniéw,

# Q.N. Saracho: The Creative Process in Early Childhood Education. In: Con-
temporary Perspectives on Research in Creativity in Early Childhood Education. Ed.
0. Saracho. Charlotte: Information Age Publishing, 2012.

# M.A. Runco: Education Based on a Parsimonious Theory of Creativity. In: Nur-
turing Creativity in the Classroom. Eds. R.A. Beghetto, ]J.C. Kaufman. New York:
Cambridge University Press, 2010, s. 248.

“ M.A. Runco: To Understand is to Create: An Epistemological Perspective on
Human Nature and Personal Creativity. In: Everyday Creativity and New Views of
Human Nature. Psychological, Social, and Spiritual Perspectives. Ed. R. Richards.
Washington: American Psychological Association, 2007, s. 314.

% M.A. Runco: Creativity. Theories and Themes..., s. 195-196.
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jak zadania i testy dywergencyjne*®. Cho¢ sg utozsamiane wprost z my-
Sleniem twérczym, co jest btedem, zadania tego rodzaju pozwalaja prze-
widywa¢ przyszty rozwéj kreatywnosci. Dlaczego wobec tego nauczanie
dywergencyjne nadal przegrywa w klasie szkolnej z zadaniami zamknie-
tymi, i to nie tylko w Polsce, i to nie tylko z tzw. kluczem maturalnym®,
dlaczego ciagle bardziej koncentrujemy si¢ w wychowaniu na brakach,
a nie na zasobach - oto pytania, na ktére trzeba bedzie niedtugo odpo-
wiedzie¢ w sposéb bardziej wyczerpujacy. By¢ moze odpowiedzig jest roz-
wijanie podejscia, ktére okreslamy jako , pedagogika pozytywna” i wiek-
sze skoncentrowanie sie pedagogéw (i samej pedagogiki) na wezesnym
wykrywaniu potencjalnych zdolnosci dzieci, umiejetnym stymulowaniu
wykrytych zdolnosci i ciaglym rozwijaniu twérczej madrosci*®. I to jak
najwczesniej!
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From potentiality to historical transgression -
Different creativity levels

Summary: The article deals with various concepts of creativity levels (poles),
and attempts at illustrating different quality of expressions of human creativity
in order to prevent dichotomous and simplified perception of this phenomenon
(everyday creativity - eminent creativity By the way of synthesis, the author
presents the reader with several less known concepts of creativity levels by
L. Taylor, A. Cropley, J. Kaufman, R. Beghetto, and M. Karwowski. Afterwards
the author proceeds to present his own theoretical model of the Five Stages of
Creativity. Aside form that, Szmidt points to the role of a pedagogue who assists
students in various stages of creative processes. Finally, the author puts strong
emphasis on the potential expressions of children and teenagers creativity in
terms of diagnosis and support, rather than only on the easily seen marks of
their creativity (process-oriented rather than product-oriented).

Key words: creativity, creativity levels, potential creative skills, support in crea-
tivity processes

Krzysztof J. Szmidt

Von Potentialitét zu historischer Transgressionen -
Kreativitit an verschiedenen Ebenen

Zusammenfassung: Zum Thema des Artikels sind verschiedene Konzeptionen
von Schaffensebenen (Schaffenspolen), die bezwecken, qualitativ unterschiedli-
che Ausdriicke menschlicher Kreativitit zu schildern und zu erkldren, um einer
dichotomen und vereinfachten Beurteilung des Phidnomens entgegenzuwirken
(triviale Werke - hervorragende Werke). Ganzheitlich betrachtet der Verfasser
einige weniger bekannte Konzeptionen fiir Schaffensebene, die von I. Taylor,
A. Cropley, J. Kaufman, R. Beghetto und M. Karwowski formuliert wurden, um
dann sein eigenes theoretisches Modell von Fiinf Schaffensebenen darzustellen.
Er hebt dabei eine wichtige Hilfsfunktion des Lehrers auf den einzelnen Schaf-
fensebenen hervor. SchlieRlich fordert er, eher die Kreativitit der Kinder und
Jugendlichen zu beurteilen und zu unterstiitzen und ihre potentielle schopferi-
sche Begabung zu entdecken, statt lediglich fertige Ergebnisse ihrer Aktivitit zu
bewerten (auf Prozess und nicht nur auf Erzeugnis orientierte Mafnahmen).

Schliisselworter: Schaffen, Kreativitit, Schaffensebenen, potentielle schopferi-
sche Begabung, Hilfe beim Schaffen
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Uwarunkowania realizacji potencjatu:
od kreatywnosci do osiagnieé tworczych®

Wiedza potoczna podpowiada, Zze potencjal twérczy - w tym artykule
konsekwentnie utozsamiany z kreatywnoscig - jest naturalnym i oczy-
wistym predyktorem przyszlych osiagnieé¢ twérczych jednostki. Temu
zdroworozsadkowemu przekonaniu nieuchronnie towarzysza jednak
liczne trudnosci. Z jednej strony problemy rodza sie juz w zwigzku
z precyzyjnym okresleniem, czym wtasciwie jest potencjal. Z drugiej,
nielatwe jest stworzenie i uszczegétowienie teoretycznej mapy warun-
kéw umozliwiajacych urzeczywistnianie potencjatu, a wiec opis modera-
toréw i mediatoréw relacji miedzy nim a osiggnieciami. Problematyczne
wreszcie, co wiemy z trwajacej ponad sze$¢ dekad historii psychologii
twdrczosci, bywa trafne ocenienie danego osiagniecia jako twérczego
lub nie.

Mimo duzego zainteresowania twérczoscia i liczacej sobie setki ty-
siecy stron literatury przedmiotu potencjat twérczy jednostki oraz ob-
serwowalne osiggniecia rzadko sa jednoczesnie przedmiotem badan,
szczegblnie tych podejmowanych w Polsce. Dzieje sie tak w znacznej
mierze dlatego, ze kategorie te przypisane sag do dwéch odmiennych
tradycji badawczych w psychologii twérczosci. Jedna perspektywa za-
korzeniona jest w humanistycznym spojrzeniu na twérczos¢ jako feno-

* Publikacja powstala w ramach projektu nr WP/2013/B/61, realizowanego
ze §rodkéw przyznanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego na
Dziatalno$¢ Statutowa decyzja nr 25504/E-560/M/2013.
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men egalitarny: mowa tu o twérczosci codziennej, ptynnej', twérczosci
przez mate ,t” lub ,mini-t"?, badZ kreatywno$ci®. W drugiej perspekty-
wie przedmiotem badain uczyniono twdrczo$¢ obserwowalng przez duze
,1”, ktérej warunkiem sine qua non sa wytwory o znamionach nowosci
i warto$ci®. Badania prowadzone w ramach tej tradycji koncentruja sie
wiec na wybitnych twércach i tych ich dokonaniach, ktére staly sie histo-
rycznie istotne - odmienily dang dziedzine: nauke, literature czy sztuke.

Oczekiwanie, ze osiggniecia twoércze zaleza od potencjatu twérczego,
jest oparte na teoretycznym zaltozeniu, ze kreatywnos¢ i twdrczoséé nie
sg odrebnymi bytami, nie s3 jednak réwniez tym samym. Widzimy je
jako dwa bieguny jednego kontinuum - z jednej strony opisanego przez
codzienng twdrczo$¢ o znacznych walorach psychologicznych, ale zwyk-
le niewielkich historycznych (np. transgresje osobiste®), z drugiej za$ -
przez twoérczo$é wybitng. Zatozenie to jest jedna z kluczowych tez kon-
cepdji ,pozioméw twdrczoscei” autorstwa Edwarda Necki® czy tez popular-
nej w amerykanskiej psychologii twérczosci koncepcji Teresy Amabile’.
Zapewne do wielu bardziej niz metafora dwdch kraricéw trafi ujmowa-
nie kreatywnodci (potencjatu) i twérczosci (osiggnieé) jako wzajemnie
zawierajacych sie w sobie okregéw?®: wolno bowiem zalozy¢, ze kazda
osoba twdrcza jest kreatywna - nie tylko dysponuje potencjatem, ale 6w
potencjal zrealizowata. Nie ma to jednak oczywiscie zastosowania w od-
wrotnym kierunku: wiele oséb o znacznym potencjale nigdy nie stworzy
niczego nowego. Niestety.

Zaskakujaco, przekonanie, ze potencjal twérczy pozwala efektywnie
przewidywa¢é faktyczne osiggniecia twércze, wcale nie jest zbyt dobrze
potwierdzone empirycznie. Dlatego wcigz aktualnymi pytaniami sa: (1)
Czy, a jedli tak, to w jakiej mierze osiggniecia twércze faktycznie (a nie
tylko hipotetycznie) zaleza od potencjatu twérczego? (2) Ktére z poszcze-
gblnych cech i zdolnosci utozsamianych z potencjalem stanowia warunek
konieczny osiagnieé twérczych? Jesli zas potencjat jest warunkiem ko-

! E. Necka: Psychologia twérczosci. Gdanisk: Gdaniskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, 2001.

? J.C. Kaufman, R.A. Beghetto: Beyond Big and Little: The Four C Model of
Creativity. ,Review of General Psychology” 2009, no. 13 (1).

® M. Karwowski: Zgtebianie kreatywnosci: Studia nad pomiarem poziomu i sty-
lu twérczosci. Warszawa: Wydawnictwo APS, 2009.

* A. Strzatecki: Psychologia twérczosci. Miedzy tradycjq a ponowoczesnoscig.
Warszawa: Wydawnictwo UKSW, 2003.

® J. Kozielecki: Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, 1997.

¢ E. Necka: Psychologia twérczosci...

” T.M. Amabile: Creativity in Context. Boulder: Westview Press Inc., 1996.

® M. Karwowski: Zglebianie kreatywnosci...
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niecznym, ale niewystarczajacym osiagnieé, istotne jest kolejne pytanie:
(3) Jakie czynniki wptywaja na relacje miedzy kreatywnoscia a obser-
wowalnymi osiggnieciami, petnigc funkcje zmiennych posredniczacych:
mediatoréw i moderatoréw?

Operacjonalizacja potencjalu twérczego

Potencjat twérczy uznajemy za obietnice twérczosci’. Jego przejawem
jest zdolnos¢ czlowieka do generowania nowych pomystéw, czyli idea-
cja, ktéra jest wynikiem elementarnych proceséw poznawczych (mysle-
nie dywergencyjne), emocjonalnych (ciekawo$é poznawcza), motywa-
cyjnych (motywacja samoistna) i cech osobowosciowych (otwarto$é na
doswiadczenie)™. Do kompletnego opisu potencjatu twérczego w katego-
riach réznic indywidualnych konieczne jest jednoczesne uwzglednienie
zdolnosci twérczych oraz osobowosciowych i motywacyjnych determi-
nant ich skutecznego wykorzystania. Zdolnosci twércze, otwartosé i nie-
zalezno$¢ to elementy konstytuujace specyficzne ,typy kreatywnosci”
wedtug koncepcji jednego z nas*.

Perspektywa poznawcza

Cze$¢ z badaczy kreatywnosci do chwili obecnej uznaje, ze o potencjale
twérczym nalezy méwié przede wszystkim (jesli nie jedynie) z perspek-
tywy poznawczej. Przez wiele lat w psychologii twérczosci dominowat
trend do utozsamiania kreatywnosci z mys$leniem dywergencyjnym po-
legajacym na zdolnosci rozwigzywania probleméw otwartych, genero-
wania wielu réznych odpowiedzi, ocenianych na okolicznos$¢ ptynnosci
(liczby pomystéw), gietkosci (réznorodnoéci pomystéw) i oryginalnosci
(unikatowosci)'. Pomimo krytyki postulowanej roli my$lenia dywer-
gencyjnego, jako gléwnego poznawczego motoru twérczosci, wazne jest
przedyskutowanie danych na temat wartosci eksplanacyjnej tego tropu.

° Ibidem.

1% Tbidem; E. Necka: Psychologia twérczosci...; M. Batey, A. Furnham: Crea-
tivity, Intelligence, and Personality: A Critical Review of the Scattered Literature. ,Ge-
netic, Social, and General Psychology Monographs” 2006, no. 132 (4), s. 355-429.

" M. Karwowski: Kreatywnos¢ - feeria rozumieri, uwiktari, powodéw. Teore-
tyczno-empiryczna prolegomena. W: Kreatywnos¢ (nie tylko) w klasie szkolnej. Red.
M. Karwowski, A. Gajda. Warszawa: Wydawnictwo APS, 2010.

2 1.P. Guilford: Naturainteligencjicztowieka. [Ttum.B. Czarniawska, W. Ko-
ztowski, J. Radzicki]. Warszawa: PWN, 1978.



44

Joanna Szen-Ziemianska, Maciej Karwowski

Wspdlczesne badania osiagnieé twérczych wskazuja na to, ze nieza-
leznie od dziedziny wystepuje zwiazek faktycznych osiagnie¢ z mysle-
niem dywergencyjnym: z ogélnym wynikiem my$lenia dywergencyj-
nego: r = 0,47, szczegbtowo zas z ptynnoscia: r = 0,38, oryginalnoscia:
r = 0,46 i gietko$cig: r = 0,37"*. Za predykcyjnym znaczeniem mys$lenia
dywergencyjnego przemawiaja przede wszystkim wyniki badan po-
dluznych, zwlaszcza glosne badania Paula Torrance’a i ich reanaliza'®.
Wyniki kolejnych studiéw badawczych pokazuja konsekwentne zalez-
noéci miedzy indeksem kreatywnosci a osiggnieciami twérczymi (od
r = 0,38 na poziomie szkoty $redniej do 0,58 w okresie dorostosci).
Poszczegblne kategorie myslenia dywergencyjnego, tj. ptynnos¢, giet-
kos¢, oryginalno$¢ oraz elaboracja, maja tez istotne znaczenie zaréw-
no wobec ilodci, jak i jakosci twérczych osiagnieé¢'®. Pézniejsze studia
badawecze, realizowane po 40 i 50 latach, zmieniajg tylko nieznacznie
obraz wczes$niejszych rezultatéw.

Myslenie dywergencyjne w pdznej dorostosci jest zwigzane przede
wszystkim z osiggnieciami twérczymi o wymiarze osobistym (ptyn-
nosé: r = 0,29, gietkoéé: r = 0,22, elaboracja: r = 0,27). Z kolei w przy-
padku osiaggnieé¢ o charakterze publicznym istotna jest interakcja
zdolnoéci twérczych (mierzonych testem Torrance’a) i inteligencji'®,
co zresztg jest spéjne z ostatnimi ustaleniami badaczy austriackich'.
Jonathan Plucker reanalizujac wczeéniejsze dane Torrance’a, uzyskat
niespodziewanie wysoki wskaznik korelacji latentnej (r = 0,60) po-
miedzy potencjalem i osiagnieciami, ktéry jak dotad nie zostat jed-
nak zreplikowany: cho¢ i okazji do replikacji brak, bo réwnie dlugo-
falowe studia nie byty do tej pory realizowane. Metaanaliza relacji
miedzy potencjalem (operacjonalizowanym jako wyniki w testach
twérczoéci) a osiggnieciami twérczymi, dokonana niedawno przez

¥ S.H. Carson, J.B. Peterson, D.M. Higgins: Reliability, Validity, and Factor
Structure of the Creative Achievement Questionnaire. ,Creativity Research Journal”
2005, no. 17 (1), s. 37-50.

* J.A. Plucker: Is the Proof Really in the Pudding? Reanalysis of Torrance’s Lon-
gitudinal Data. ,Creativity Research Journal” 1999, no. 12 (2), s. 103-114.

* B. Cramond: The Torrance Test of Creative Thinking: From Design through Es-
tablishment of Predicitive Validity. In: Beyond Terman. Contemporary Longitudinal
Studies of Giftedness and Talent. Eds. R.F. Subotnik, K.D. Arnold. Norwood, NJ:
Ablex Publishing Corp., 1994.

'* ML.A. Runco et al.: Torrance Tests of Creative Thinking as Predictors of Perso-
nal and Public Achievement: A Fifty-year Follow-up. ,Creativity Research Journal”
2010, no. 22 (4), s. 361-368.

7 E. Jauk, M. Benedek, A.C. Neubauer: The Road to Creative Achievement:
A Latent Variable Model of Ability and Personality Predictors. ,European Journal of
Personality” 2013, wileyonlinelibrary.com, doi: 10.1002/per.1941.
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K.H. Kim", wykazata istnienie znacznie stabszej korelacji (r = 0,22),
jednocze$nie potwierdzajac jednak predykcyjnosé testu Torrance’a
(TTCT)™.

Od myslenia twérczego - poprzez aktywnos¢ - do osiagnieé

Christian Perleth i Kurt Heller przeprowadzili badanie majace na celu
sprawdzenie teoretycznego modelu talentu i umozliwiajace opraco-
wanie metod jego pomiaru dostosowanych do potrzeb szkoty (The
Munich Longitudinal Study of Giftedness)*°. Badanie pokazalo, ze te-
sty twoérczoéci nie byly zbyt dobrym predyktorem osiagnieé w muzy-
ce i sztuce w szkole podstawowej, za to dobrze sprawdzaly sie w tych
dziedzinach wskazania nauczycieli: zwykle niezbyt wiarygodne?®'. Jed-
nak wyjscie , poza szkote” dato wyniki znacznie bardziej optymistyczne
dla testéw tworczosci: wyniki w baterii testéw Torrance’a pozwalaty
na przewidywanie faktycznych osiaggnie¢ twérczych. Osoby uznane za
kreatywne byty tez bardziej aktywne od swoich mniej twérczych ré-
wie$nikéw. Trop hipotetycznej roli myslenia twérczego, twérczej ak-
tywnosci pozaszkolnej i ich znaczenia dla przysztych osiggnieé¢ podjeli
réwniez Roberta Milgram i Eunsook Hong, ktére w badaniu podtuz-
nym trwajacym 18 lat wykazaly, ze twdrcze myslenie koresponduje
z aktywnoécia wolnoczasowa w dorostoéci (r = 0,37), a oceny szkolne
nie sg predyktorem osiggnieé twérczych w zyciu dorostym, cho¢ wyka-
zuja zwigzek z osiggnieciami twérczymi w okresie szkolnym?®?. Osoby,
ktérych praca zawodowa wymagata aktywnosci pozaszkolnej w okresie
dorastania, miaty po latach wyzszy poziom osiagnie¢ niz te, ktérych praca
nie taczyla sie z hobby. Te i inne wyniki badani nad znaczeniem codzien-
nej, tworczej aktywnosci wykazujg spora konsekwencje i znaczng pre-
dykeyjno$¢ kategorii ,twérczo$¢ codzienna” dla faktycznej twérczosci.
Wykazywanie si¢ oryginalno$cig w pracy lub w czasie wolnym i podej-
mowanie réznorodnych dziatan jest zatem czynnikiem posredniczacym

¥ K.H. Kim: Meta-analyses of the Relationship of Creative Achievement to Both
IQ and Divergent Thinking Test Scores. ,Journal of Creative Behavior”, 2008, no. 42
(2), s. 106-130.

' Tbidem.

% C. Perleth, K.A. Heller: The Munich Longitudinal Study of Giftedness. In:
Beyond Terman...

* J. Gralewski, M. Karwowski: Polite Girls and Creative Boys? Students’
Gender Moderates Accuracy of Teachers’ Ratings of Creativity. ,Journal of Creative
Behavior” 2013, no. 47 (4), s. 290-304.

*2 R.M. Milgram, E. Hong: Creative Thinking and Creative Performance in Ad-
olescents as Predictors of Creative Attainments in Adults. In: Beyond Terman...
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(mediatorem) w relacji miedzy potencjatem twérczym a osiggnieciami.
Przekonujaco dowodzg tego ostatnie badania zespotu Aljoschy Neubauera,
w ktérych plynnosé i oryginalno$é myslenia oraz otwarto$¢ na doswiad-
czenie stanowity predyktory twérczosci codziennej, a ta dopiero wiodla
do faktycznych osiaggnie¢®®. Mediacyjna rola twérczej aktywnosci moze
tlumaczy¢ mechanizm, w jaki potencjat oddziatuje na osiagniecia. Osoby
kreatywne sg bardziej aktywne, podejmuja dziatania wielokierunkowe:
nie tylko rysuja, pisza czy komponuja, ale tez dzieki swojej otwartosci do-
znajg wigkszej liczby bodzcéw pozwalajacych im na rozwdj. Daje to szanse
sprawdzenia swych umiejetnoéci i urzeczywistniania potencjatu w formie
poczatkowo bardziej osobistej, buduje tez twércza samoskuteczno$é®,
ktéra zajmujemy sie w dalszej czesci artykutu. Uzywajac znanego w psy-
chologii twérczosci aksjomatu, mozna by rzec, ze najlepszym predyktorem
twérczych zachowan i osiagnie¢ sa wezeséniejsze twoércze zachowania®.

Od potencjatu do osiagnie¢ w nauce

Przekonanie o roli potencjatu na drodze do osiagnieé bliskie byto tak-
ze autorom znakomitego studium podituznego - Gregoremu Feistowi
i Frankowi Barronowi, ktérzy zaprojektowali badanie sprawdzaja-
ce trafno$¢ predykcyjng potencjatu w jednej z tradycyjnych dziedzin
twdrczosci - nauce. Potencjal studentéw definiowany jako oczekiwa-
nie, ze dana osoba ma szanse przyczyni¢ sie znaczaco do rozwoju swo-
jej dziedziny w przysztosci, oceniany byl przez wyktadowcéw akade-
mickich oraz 6 badaczy. Ocenie podlegata réwniez oryginalnosé
my$lenia, ogdélna kreatywno$¢ i aktywne podejscie do probleméw. Do
badania wyselekcjonowana zostata 80-osobowa grupa studentéw z USA
(przecietnie w wieku 27 lat) zamierzajacych zostaé naukowcami. Po 44
latach (gdy badani mieli 72 lata) zbadano poziom ich osiggnieé¢ twér-
czych, opierajac si¢ na takich miarach, jak: publikacje, wskaznik cy-
towan (ich liczba, a takze typ publikacji), zdobyte nagrody. Pomiar
osiagnieé¢ opierat sie¢ wiec na obiektywnych parametrach. Wyniki
potwierdzity istnienie nieprzypadkowego zwiagzku potencjatu z ory-
ginalno$cig i jakoscig dokonan naukowych?®. Jednak niewielka préba

? E.Jauk, M. Benedek, A.C. Neubauer: The Road to Creative Achievement...

** M. Karwowski: Kreatywnos¢ - feeria rozumieri, uwiktari, powodéw...

* N. Colangelo et al.: The Iowa Inventiveness Inventory: Toward a Measure of
Mechanical Inventiveness. ,Creativity Research Journal” 1992, no. 5 (2), s. 157-163.

¢ GJ. Feist, F.X. Barron: Predicting Creativity from Early to Late Adulthood:
Intellect, Potential, and Personality. ,Journal of Research in Personality” 2003,
no. 37, s. 62-88.
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(tylko 59 0séb sposréd 80 badanych przez autoréw wybrato droge nauko-
wa), inny kontekst kulturowy oraz niejednoznacznoéé wynikéw szcze-
gbétowych zachecajg do dalszych badan - takie studium realizowane jest
obecnie w naszym zespole, a dotychczasowe rezultaty sg bardzo obie-
cujace.

Odkrywanie probleméw i wglad w ich strukture

Potencjal twérczy to nie tylko generatywno$¢: w codziennym zyciu wiek-
szo$¢ sytuacji ma niedookreslony charakter. Tego, co czyni czlowieka
potencjalnie twérczym, nie sposéb ograniczy¢ do umiejetnosci dawania
wielu rozwigzan - wazna jest réwniez zdolno$¢ odkrywania problemdw.
Mark Runco i Shawn Okuda badali zwigzki odkrywania probleméw z my-
$leniem dywergencyjnym. Okazalo sie, ze osoby, ktore same zdefiniowaty
problem, byty tez w stanie wygenerowaé¢ wiecej odpowiedzi?’. Okuda,
Runco i Dale Berger uwazaja, ze wykorzystywane w badaniach problemy
realne (Zyciowe) wymagaja innych strategii i innego rodzaju motywacji,
co wplywa na procesy ideacyjne, pelniac funkcje regulacyjne®®. Osoba,
ktéra pracuje nad problemem, ktéry sama dostrzegta i zdefiniowala,
jest zdolna do wiekszej pomystowosci, uzyskujac w rezultacie bardziej
twércze efekty. Na redefiniowaniu i rekonstrukeji problemu opiera sie
réwniez proces wgladu. Wglad okazuje sie kluczowym momentem pro-
cesu tworczego, a jego znaczenie jest szczegélne w pracy naukowej.
Wglad umozliwia poznanie prawdziwej struktury problemu poprzez
jego rekonstrukcje, a sprzyjaja mu miedzy innymi odporno$¢ na fiksacje
funkcjonalng® oraz rozumowanie poprzez analogie®’. Mimo wielu ba-
dan poswieconych wgladowi jego mechanizm wcigz nie zostat dostatecz-
nie dobrze poznany. Wiadomo, ze z jednej strony wymaga on zdolnosci
konwergencyjnego, analitycznego i logicznego myslenia, jednak istnieja
tez argumenty, by sadzié, ze poprzedzony jest mys$leniem o charakte-
rze dywergencyjnym. Badania wykazuja umiarkowane zwiazki wgladu
z my$leniem dywergencyjnym, a takze réznice miedzypiciowe w tym

*” M.A. Runco, S.M. Okuda: Problem Discovery, Divergent Thinking, and the
Creative Process. ,Journal of Youth and Adolescence” 1988, no. 17 (3), s. 211-220.

?® S.M. Okuda, M.A. Runco, D.E. Berger: Creativity and the Finding and
Solving of Real-world Problems. ,Journal of Psychoeducational Assessment” 1991,
no. 9 (1), 45-53.

? C.G. DeYoung, J.L. Flanders, J.B. Peterson: Cognitive Abilities Involved
in Insight Problem Solving: An Individual Differences Model. ,Creativity Research
Journal” 2008, no. 20 (3), s. 278-290.

% H. Welling: Four Mental Operations in Creative Cognition: The Importance of
Abstraction. ,Creativity Research Journal” 2007, no. 19 (2-3), s. 163-177.
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zakresie®. Okazuje sie takze, ze sprawno$¢ rozwigzywania probleméw
wymagajacych wgladu jest wyraZznie wyzsza wsréd szczegdlnej grupy
0s6b - tych, wyrazajacych przekonanie, ze twérczo$¢ jest mozliwa do
rozwiniecia i nie stanowi wta$ciwosci statej i niezmiennej*?. Ten bardzo
charakterystyczny stan umystu (creative mindset) petni szczegélne funk-
cje regulacyjne, przektadajac sie na wieksze (w przypadku postrzegania
twérczosci jako mozliwej do rozwiniecia) lub mniejsze (gdy postrzegana
jest jako niezmienna) szanse realizacji potencjatu.

Ranga podejmowanych probleméw

Podczas gdy na poziomie ptynnym twérczosci myslenie dywergencyjne
i wglad dotycza probleméw prozaicznych, codziennych, ale subiektywnie
waznych, na poziomie twérczosci skrystalizowanej i dojrzatej*® wazne
jest dostrzeganie i rozwigzywanie probleméw obiektywnie istotnych.
Okreslone kategorie podejmowanych celéw i rozwigzywanych probleméw
wymagaja z jednej strony , krystalizowania” sie ogélnego potencjatu twér-
czego, z drugiej za$ - wiedzy i umiejetnosci specyficznych dla danej dzie-
dziny i adekwatnych dla danego poziomu twérczosci. Nabywanie nowych
kompetencji, ale réwniez réznorodno$¢ zainteresowan sg konsekwencja
otwarto$ci, ciekawosci, aktywno$ci, niezalezno$ci my$lenia i dzialania,
bez ktérych przejscie na kolejny poziom twérczosci nie byloby mozliwe.

Perspektywa osobowosciowa

Po okresie intensywnych badan realizowanych w IPAR (Institute of Per-
sonality Assessment and Research usytuowanym na uniwersytecie kali-
fornijskim w Berkeley) zaczeto watpié w to, czy zasadne jest orzekanie
na temat modelowej ,twdrczej osobowosci” na podstawie pojedynczych,
najczesciej opisowych, studiéw osobowosci twércow. Czes¢é réznic indy-
widualnych bedacych specyfika profilu osobowosciowego wielkich ar-
tystéw, naukowcéw czy przywddcédw nalezy jednak uznaé za czynniki
warunkujace lub posredniczace w relacji miedzy kreatywnoscia a osiag-
nieciami twérczymi.

¥ W. Lin et al.: The Relations of Gender and Personality Traits on Different Crea-
tivities: A Dual-process Theory Account. ,Psychology of Aesthetics, Creativity, and
the Arts” 2012, no. 6 (2), s. 112-123.

8 M. Karwowski: Creative Mindset: Measurement, Correlates, Consequences.
,Psychology of Aesthetics, Creativity, and the Arts” 2014, no. 8 (1), s. 62-70.

 E. Necka: Psychologia twérczosci...
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Otwarto$é, niezaleznos¢ i ich znaczenie dla osiagnieé

Badania psychologéw réznic indywidualnych zainteresowanych twor-
czoicig szczegblnie akcentuja znaczenie niezaleznosci i otwartosci na
doswiadczenie, ta za§ w modelu Wielkiej Pigtki** ma dwa oblicza. Jedno
sprowadza sie do réznorodnych dziatan i wielo$ci zainteresowan, drugie
ma wymiar intelektualny i dotyczy ciekawosci, tolerancji wieloznaczno-
§ci, wyobrazni. Nic zatem dziwnego, Zze otwarto$¢ czesto jest silnie powig-
zana z kreatywno$cig®®: wszak jej poszczegélne podsktadniki sa tozsame
z potencjalem twérczym®®, wtasciwie za$ z jego osobowo$ciowg strong.
Zwigzki otwartosci z osiagnieciami zostaly réwniez wielokrotnie potwier-
dzone. Wyniki badania Shelley Carson, Jordana Petersona i Daniela Hig-
ginsa wskazuja, ze pomiar narzedziami stuzacymi do badania osobowosci
twoérczej daje istotne powigzania z osiggnieciami twérczymi: od r = 0,33
z otwarto$cia na do$wiadczenie mierzong za pomocg NEO-FFI oraz po-
przez CPS Gougha, por = 0,51 z uzyciem skali intelektu Goldberga (The Big
Five Intellect Adjectives)*’. Gregory Feist w metaanalizie wykazal, ze artyéci
sa bardziej otwarci niz nie-artysci oraz ze otwarto$¢ stanowi charaktery-
styke bardziej twérczych naukowcéw w poréwnaniu do naukowcéw mniej
tworczych?®®. Otwarto$¢ wraz ze zdolno$ciami twdrczego myslenia dziataja
synergetycznie, zwiekszajac szanse na wysokie osiggniecia twércze®. Ist-
niejg réwniez badania pokazujgce dodatkowo, ze rézne wymiary otwar-
tosci réznie wiaza sie z osiagnieciami twérczymi w réznych dziedzinach:
inne aspekty i sktadowe otwartosci sag wazne dla nauki, inne dla sztuki®.

Potaczenie otwartosci i zdolno$ci twérczych przy braku niezaleznosci
daje tzw. kreatywno$¢ podporzadkowana, adaptacyjna*': umozliwiajaca

% PT. Costa, R.R. McCrae: Revised NEO Personality Inventory and NEO Five-
Factor Inventory Professional Manual. Odessa: FL: Psychological Assessment Reso-
urces, 1992.

® R.R. McCrae: Creativity, Divergent Thinking, and Openness to Experience.
,Journal of Personality and Social Psychology” 1987, no. 52 (6), s. 1258-1265.

% J.C. Kaufman: Kreatywnos¢. Przel. M. Godyn. Warszawa: Wydawnictwo
APS, 2011.

% S.H. Carson, J.B. Peterson, D.M. Higgins: Reliability, Validity...

% GJ. Feist: A Meta-analysis of the Impact of Personality on Scientific and Ar-
tistic Creativity. ,Personality and Social Psychological Review” 1998, no. 2 (4),
s. 290-309.

® L.A. King, L. McKee Walker, SJ. Broyles: Creativity and the Five-factor
Model. ,Journal of Research in Personality” 1996, no. 30 (2), s. 189-203.

% S.B. Kaufman: Opening Up Openness to Experience: A Four-factor Model and
Relations to Creative Achievement in the Arts and Sciences. ,Journal of Creative Be-
havior” 2013, no. 47 (4), s. 233-255.

* M. Karwowski: Kreatywnos¢ - feeria rozumieni, uwiktari, powodéw...
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wprawdzie skuteczne dziatanie w grupie, jak i twérczos¢ opierajaca sie
na usprawnieniach, ulepszeniach czy innowacyjnych potagczeniach, jed-
nak pozbawiong szans na bardziej rewolucyjne zmiany. Aby méc méwié
o kreatywno$ci pelnej, predysponujacej do twérczosci wybitnej, istotna
wydaje sie takze niezalezno$¢, przejawiajaca sie w autonomii i asertyw-
nosci. Na poziomie intelektualnym niezalezno$¢ to posiadanie wlasnego
zdania i wychodzenie poza to, co powszechne. Samodzielno$¢ myslenia
i umiejetno$¢ oderwania od tego, co jest, umozliwia tworzenie nowych
rozwigzan. Nonkonformizm analizowany z perspektywy zjawisk spotecz-
nych ma swéj wyraz w umiejetnosci wyrazania swojego zdania, przeko-
nywania innych do wlasnych pomystéw czy tez bronienia wlasnego punk-
tu widzenia i nieulegania presji otoczenia. Znaczenie niezaleznosci dla
twoérczosci podkresla znana teoria Roberta Sternberga i Todda Lubarta,
ktérych zdaniem motorem dziatalnoéci twérczej jest ,kupowanie tanio”
(czyli zajmowanie sie nieznanymi, nowymi ideami o duzym potencjale,
ale sporym ryzyku) i ,sprzedawanie drogo” (czyli umiejetnosci radzenia
sobie z oporem, przekonywanie do warto$ci wlasnej pracy)*?. Nieumiejet-
na prezentacja wlasnych wytworéw powoduje, Ze czyja$ praca moze pozo-
sta¢ niedoceniona. Jednak niezalezno$¢ powigzana z psychotycznoscia*®
moze prowadzi¢ do niekorzystnych sytuacji i kosztéw spotecznych, ponie-
waz powoduje trudnosci we wspdtpracy z powodu nieprzestrzegania po-
wszechnie obowigzujacych norm postepowania. W warunkach obecnosci
zdolnosci twérczego myslenia i niezaleznosci, a jednoczesnie niewielkiej
otwarto$ci mamy do czynienia z kreatywno$cig sztywna i buntownicza*.
Wedlug badat Macieja Karwowskiego, osoby o takiej charakterystyce
cechuje réwniez niska motywacja samoistna, obnizony poziom twdrczej
skuteczno$ci i czesto brak wtasnych zainteresowari.

Przekonanie o twérczej skutecznosci -
miedzy potencjatem a twérczymi efektami

Waznym czynnikiem mogacym zawazy¢ na realizacji lub niezrealizowa-
niu potencjatu twérczego jest sposéb postrzegania siebie w kategoriach
twoérczej skutecznosci. Potencjat twérczy ma znaczenie szczegdlne, wazne
jest jednak réwniez poczucie i §wiadomo$¢, ze sie nim dysponuje. Opie-

*? RJ. Sternberg, T.I. Lubart: Buy Low and Sell High: An Investment Ap-
proach to Creativity. ,Current Directions in Psychological Science” 1992, no. 1,
s. 1-5.

** HJ. Eysenck: Genius: The Natural History of Creativity. Cambridge: Cam-
bridge University Press, 1995.

* M. Karwowski: Kreatywnos¢ - feeria rozumieri, uwiklari, powodéw...
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rajac sie na modelu Bandury, przyjmujemy, Ze postrzegana skutecznosé¢
funkcjonowania w danej dziedzinie odgrywa niebagatelna role, wpty-
wajac na zachowanie jednostki zaréwno bezposrednio, jak i posrednio
- poprzez cele i aspiracje, sklonnosci emocjonalne i sposéb postrzegania
przeszkéd i mozliwoéci w §rodowisku spotecznym*®. Poczucie twérczej
samoskutecznosci zawiera sie w przekonaniu danej osoby, Ze jest ona
w stanie rozwiazywac problemy wymagajace twérczego my$lenia i twor-
czo dziataé¢*®. Badania prowadzone w Polsce pokazujg zwiazki miedzy
poczuciem twdrczej skutecznosci a twérczym mysleniem*’, ciekawoscia
poznawczg*?, otwartoécig na dos$wiadczenie*® oraz motywacjg samoist-
ng*®. Wskazane wyniki badan poparte analiza tresci pozycji kwestiona-
riuszowych stuzacych do badania samoskutecznosci twérczej sugeruja,
ze granica pomiedzy samoocena zdolnosci twérczych a poczuciem sku-
tecznosci twoérczej jest bardzo cienka. Wysokie wskazniki zbiezno$ci
sklaniajg do postawienia pytania: Czy obszaru potencjatu twérczego nie
nalezatoby poszerzy¢ o kategorie ,,samoskuteczno$¢ twércza”? Pozytyw-
ny zwigzek poczucia twérczej skutecznosci z twérczymi osiggnieciami®
oraz zwigzek intelektualnej samoskutecznosci z twérczosciag nauko-
w3 moga by¢ argumentem na rzecz takiej decyzji. Twércza samo-
skuteczno$é jest potrzebna do podjecia intelektualnego ryzyka tworze-
nia czego$ nowego, lecz niepewnego®®, jest wiec waznym, a dotychczas

* A. Bandura: Self-efficacy: The Exercise of Control. New York: Freeman, 1997.

* P. Tierney, S.M. Farmer: Creative Self-efficacy Development and Creative
Performance over Time. ,Journal of Applied Psychology” 2011, no. 96 (2), s. 277-293.

* M. Karwowski: It Doesn’t Hurt to Ask... But Sometimes It Hurts to Believe:
Polish Students’ Creative Self-efficacy and Its Predictors. ,Psychology of Aesthetics,
Creativity, and the Arts” 2011, no. 5 (2), s. 154-164.

* M. Karwowski: Did Curiosity Kill the Cat? Relationship between Trait Curio-
sity, Creative Self-efficacy and Creative Personal Identity. ,Europe’s Journal of Psy-
chology” 2012, no. 8 (4), s. 547-558.

* M. Karwowski et al: Big Five Personality Traits as the Predictors of Creative
Self-efficacy and Creative Personal Identity: Does Gender Matter? ,Journal of Crea-
tive Behavior” 2013, no. 47 (3), s. 215-232.

% M. Karwowski, I. Lebuda, E. Wisniewska: Measurement of Creative
Self-efficacy and Creative Role-identity. ,High Ability Studies”. [w druku].

*1 K.S. Jaussi, A.E. Randel, S.D. Dionne: I Am, I Think I Can, and I Do: The
Role of Personal Identity, Self-efficacy and Cross-application of Experiences in Cre-
ativity at Work. ,Creativity Research Journal” 2007, no. 19 (2-3), s. 247-258;
H.S. Lim, J.N. Choi: Testing an Alternative Relationship between Individual and
Contextual Predictors of Creative Pperformance. ,Social Behavior and Personality”
2009, no. 37 (1), s. 117-136; P. Tierney, S.M. Farmer: Creative Self-efficacy...

2 GJ. Feist, F.X. Barron: Predicting Creativity...

** R.A. Beghetto: Creative Self-efficacy: Correlates in Middle and Secondary
Students. ,Creativity Research Journal” 2006, no. 18 (4), s. 447-457.
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niedocenianym elementem potencjatu twérczego. Wobec tego istotne
staja sie pytania dotyczace warunkéw ksztattowania tego przekona-
nia i jego zwigzkoéw z innymi czynnikami psychologicznymi i spotecz-
nymi.

Gdy kreatywno$¢ staje sie czeScia tozsamosci

Konstruktem zblizonym do poczucia wlasnej twérczej skutecznosci, lecz
nietozsamym z nim, jest poczucie twérczej tozsamoéci (PTT: creative
personal identity®*). PTT opisuje stopieri, w jakim twérczo$¢ jest ceniona
przez jednostke i w subiektywnym przekonaniu stanowi istotng czesé
jej tozsamosci. Przekonanie, ze kreatywno$¢ stanowi wazny element
zycia, ukierunkowuje dziatania i wspiera samoskuteczno$¢ twércza®®,
a wedlug jednej z koncepcji jest jej prekursorem®®. Osoby, dla ktérych
twdrczo$¢ jawi sie jako istotna, poszukujg mozliwosci wykorzystywania
kreatywnosci w pracy czy szkole, czesciej s3 zmotywowane samoistnie®
i w rezultacie charakteryzujg sie wyzszym poziomem osiggnieé¢ twor-
czych®. Jesli PTT towarzysza kompetencje kierunkowe, zwigkszaja sie
takze osiggniecia®.

Przytoczone wnioski, poparte wstepnymi wynikami witasnych ba-
dan®’, stanowig oparcie dla hipotezy, ze poczucie twérczej tozsamosci jest
czynnikiem modyfikujacym (moderatorem) relacji miedzy potencjalem
a osiagnieciami. Tym samym poczuciu twérczej tozsamosci nalezy sie
status jednego z istotnych uwarunkowan realizacji potencjatu. Osoby
przejawiajace zdolno$¢ tworczego myslenia, lecz niedoceniajace znacze-
nia kreatywno$ci i twdrczosci, majg znacznie mniejsze szanse na tworcze
osiagniecia niz ci, dla ktérych twdrczos¢ jest wazna.

% K.S.Jaussi, A.E. Randel, S.D. Dionne: I Am, I Think I Can, and I Do...

% M. Karwowski, I. Lebuda, E. Wisniewska: Measurement of Creative
Self-efficacy...

¢ P. Tierney, S.M. Farmer: Creative Self-efficacy...
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%% M. Karwowski: Creative Self-concept and Creative Achievement among a Re-
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¢ J. Szen-Ziemianska, M. Karwowski: Poczucie twdrczej tozsamosci mo-
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Przedmiotem tego artykulu uczynilismy kwestie kluczowa dla catego
biezacego tomu ,Chowanny”: problem statusu ,potencjatu” i jego relacji
z faktycznymi osiagnieciami twérczymi. Faktem jest, ze potencjat to jeden
z najbardziej rozmytych, niedookreslonych terminéw, jakimi postuguja
sie pedagodzy i psychologowie. W klasycznej psychologii edukacji odpo-
wiada mu w pewnej mierze pojecie ,predyspozycja’® rozumiane jako
konglomerat wlasciwosci poznawczych, osobowosciowych, motywacyj-
nych, wolicjonalnych, ale takze warunkéw srodowiskowych. Wspéiczesny
kontynuator prac Lee Cronbacha i Richarda Snowa - David Lohman tak
oto pisze o predyspozycjach:

predyspozycja (aptitude) odnosi sie do stopnia gotowosci do ucze-
nia sie i efektywnego dziatania w konkretnej sytuacji lub dziedzinie
(Corno et al., 2002). Dlatego spoéréd wielu charakterystyk, z jakimi
jednostka napotyka sytuacje, wybrane, pomagajace dzialaé efektyw-
nie, petnia funkcje predyspozycji. Wéréd ich przyktadéw znajduja
sie zdolnosci do zrozumienia instrukeji, kontroli wtasnego czasu,
wlasciwego uzycia zdobytej uprzednio wiedzy, czynienia wlasciwych
uogdlnien i wyciaggania wnioskéw, zarzadzania wlasnymi emocjami.
Tak wiec predyspozycje do uczenia sie wykraczajg zdecydowanie poza
zdolno$ci poznawcze. Elementy osobowosci i motywacji zwykle réw-
niez dziatajg jako predyspozycje. Przeszte osiggniecia sa waznym ele-
mentem predyspozycji do osiagnie¢ przysztych. To, czy w konkretnej
sytuacji bedg one pelnily taka funkcje, zalezy zaréwno od sktonnosci
jednostki do uzywania wczesniej zdobytej wiedzy, jak tez od wymo-
géw i ograniczen narzucanych przez sytuacje. Dlatego zrozumienie,
ktére sposrdd licznych charakterystyk jednostki moga dziata¢ jako
predyspozycje, powinno mie¢ u zarania szczegétowa analize wymo-
géw i mozliwosci srodowiska. Definiowanie sytuacji jest wiec czescia
definiowania predyspozycji®.

Cho¢ potencjatl mozna wiec zdefiniowa¢ jako predyspozycje, w tym ar-
tykule bliskie bylo nam nieco wezsze i bardziej specyficzne rozumienie
tego fenomenu - utozsamilismy go bowiem z kreatywnoscia i dazylismy
do pokazania relacji potencjatu z osiagnieciami twérczymi. Problem ten

¢ LJ. Cronbach, R.E. Snow: Aptitudes and Instructional Methods: A Hand-
book for Research on Interactions. Oxford: Irvington, 1977.

¢* D.F. Lohman: The Role of Nonverbal Ability Tests in Identifying Academically
Gifted Students: An Aptitude Perspective. ,Gifted Child Quarterly” 2005, no. 49 (2),
s. 111-138.
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ma istotne znaczenie praktyczne. To osiggniecia twércze konkretnych
0s6b oddziatujg na spoleczenistwo, decyduja o postepie i innowacjach.
Wtasciwe zdefiniowanie potencjatu i ustalenie, w jakiej mierze i w jakich
warunkach prowadzi do osiggnieé, jest konieczne dla planowania dzia-
taii rozwojowych, zaréwno w edukacji, jak i biznesie. Operacjonalizacja
kreatywnoéci za poérednictwem wybranych zdolnoéci poznawczych (my-
$§lenie dywergencyjne, dostrzeganie probleméw, wglad) i cech osobowos-
ciowych (otwartoéé i niezalezno$¢) znajduje uzasadnienie w przypadku
i polskiej, i zagranicznej literatury przedmiotu®.

Dyskutowane wyniki badani §wiadczg o tym, ze kreatywno$¢ jest wa-
runkiem koniecznym, lecz niewystarczajacym osiggnieé¢ twérczych.
Niewielka liczba badan bezposrednio podejmujacych ten problem rodzi
jednak potrzebe prowadzenia dalszych studiéw empirycznych. W szcze-
gblnosci status kreatywnosci jako ,warunku niewystarczajacego” po-
winien stymulowaé nowe badania. Przejscie od twérczoéci ptynnej do
wybitnej®* wymaga wspétwystepowania wielu czynnikéw intra- i inter-
personalnych. Sadzimy, ze jednym z kluczowych kierunkéw badawczych
w bliskiej przysztosci jest uwzglednienie roli poczucia twérczej skutecz-
nosci oraz tozsamo$ci i ich wzajemnych zwiazkéw w wyjasnianiu relacji
miedzy potencjalem a osiggnieciami. Czynniki te dotycza obrazu siebie,
ich plastyczny charakter za$ (w odréznieniu od osobowosci, zob. dysku-
sja®®) sprawia, ze mozliwe jest ich ksztattowanie i modelowanie®®.

Pelen opis uwarunkowan realizacji potencjatu zapewne nie dokona
sie nigdy - kazdy nawet najbardziej rozbudowany model teoretyczny
zawsze bedzie upraszczal rzeczywistosé, z kolei nawet najbardziej do-
skonate badanie empiryczne nie ujmie wszystkich mozliwych zmien-
nych wyjasniajacych. Nie oznacza to jednak, ze nie nalezy dazy¢ do jak
najpelniejszego opisu mechanizméw stojacych za potencjatem twérczym
i jego realizacja. Wiele sposréd tych mechanizméw ma charakter moty-
wacyjny, wiele spoteczny; inne usytuowane sg w przestrzeni biologicz-
nej®, inne w makrospotecznej®® i kulturowej®. Nawet jesli rozwigzanie

® M. Karwowski: Kreatywno$¢ - feeria rozumieri, uwiklari, powodéw...;
J.C. Kaufman: Kreatywnosc...

* E. Necka: Psychologia twérczosci...

¢ M. Karwowski et al.: Big Five Personality Traits...

¢ G.E. Mathisen, K.S. Bronick: Creative Self-efficacy: An Intervention Study.
JInternational Journal of Educational Research” 2009, no. 48 (1), s. 21-29.

¢ M. Karwowski, I. Lebuda: Digit Ratio Predicts Eminence of Polish Actors.
,Personality and Individual Differences” 2014, no. 64, s. 30-34.

® DK. Simonton: Geniusz. Przet. M. Godyn. Warszawa: Wydawnictwo
APS, 2010.

* V.P. Glaveanu: Paradigms in the Study of Creativity: Introducing the Perspec-
tive of Cultural Psychology. ,New Ideas in Psychology” 2010, no. 28 (1), s. 79-93.
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zagadki realizacji potencjatu miatoby sie nigdy nie udaé (w co watpimy),
warto ten problem podejmowacé - zaréwno z powoddw poznawczych, jak
i praktycznych.
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Joanna Szen-Ziemianska, Maciej Karwowski

Determinants of the realization of the potential -
From creativity to achievements

Summary: The purpose of this paper is to review the literature in regard to the
theoretical status and predictive validity of the creative potential, towards crea-
tive achievements. We discuss the results of classic and modern studies which
allow us to conclude which components of creative potential are crucial for un-
derstanding of the effectiveness and success in various domains of creativity.
Particular attention is paid to the construct of creative self-efficacy, which we
consider to be important, and so far underestimated element of creative poten-
tial, as well as creative personal identity: treated as a moderator of the relation-
ship between potential and achievement.

Key words: creativity, creative potential, creative achievements



Uwarunkowania realizacji potencjatu...

Joanna Szen-Ziemiariska, Maciej Karwowski

Die Bedingungen fiir Realisation des Potentials:
von der Kreativitat zu schopferischen Leistungen

Zusammenfassung: In ihrem Artikel présentieren die Verfasser den Uberblick
iiber die Fachliteratur zum Thema: theoretischer Status und vorhersehbare
Richtigkeit des mit der Kreativitdt gleichgesetzten schopferischen Potentials
angesichts der schopferischen Leistungen. Sie erértern die Ergebnisse der her-
kémmlichen und gegenwértigen Forschungen, die zu entscheiden erméglichen,
ob und wenn ja - inwieweit die einzelnen Elemente der Kreativitit die Unter-
schiedlichkeit der Erfolge auf den einzelnen Schaffensgebieten kléren lassen.
Besondere Aufmerksamkeit schenken die Verfasser der ,schopferischen Selbst-
effektivitit®, die sie fiir ein bisher unterschitztes Element des schépferischen
Potentials halten, und dem ,Gefiithl der schépferischen Identitit” als einem
Element, das fiir die Relation zwischen dem Potential und den Leistungen aus-
schlaggebend ist.

Schliisselworter: schopferisches Potential, Kreativitit, schopferische Leistun-
gen
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Ekspresja somaestetyczna
w aktualizacji potencjalnosci kreacyjnej dziecka

kazde ciato, nawet jesli jest mate, zawsze zawiera w sobie Swiat".

Kilka stéw o ekspresji dziecka, somaestetyce i tworzeniu -
w ujeciu terminologicznym

W literaturze przedmiotu odnajdziemy wiele préb zdefiniowania pojecia
sekspresja’, zauwazymy pewne punkty dominantowe réznych uje¢ zagad-
nienia, przy czym najczesciej orbituja one wokdt uzewnetrznienia indy-
widualnosci, odbywajacego sie droga zaréwno §wiadomej pracy inteligen-
cji podmiotu ekspresji, jak i jego intuicji, pod§wiadomosci czy wyobrazni.
Owo ,wyrazenie si¢” za$ dokonuje si¢ w stanie znaczacego zaangazowania
emocjonalnego, jest motywowane wewnetrznie i determinowane wola
cztowieka, a ekspresje calej osobowosci nazywamy twérczoscig®. Za Stani-
stawem Popkiem powiemy tez, iz samo w ten sposéb powstate dzieto, skom-
ponowane w wyniku twérczej ekspresji, wyzyskuje ,efekt emocjonalny™?,
bazujac na no$nikach wartosci uczuciowych zakodowanych w wytworze.

! B. Pascal: Mysli. Thum. T. Boy-Zelefiski. Warszawa: Wydawnictwo ,Pax”,
1989, s. 61.

> A. Trojanowska-Kaczmarska: Dziecko itwdrczos¢. Wroctaw-Warsza-
wa-Krakéw-Gdansk: Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich Wydawnictwo Polskiej
Akademii Nauk, 1971, s. 5-32.

® S. Popek: Barwy i psychika. Percepcja, ekspresja, projekcja. Lublin: Wydawnic-
two Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2003, s. 51.
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Terminem ,ekspresja” postugiwali sie juz starozytni Grecy, cho¢ uzy-
wali do tego stowa mimesis, oznaczajacego wyrazanie uczué w tancu,
Spiewie czy poezji. W nastepstwie czasowym dokonuje sie koincyden-
cja rozumienia pojec¢ ekspresji i kontemplacji, poniewaz zauwazono,
ze narzedzia ekspresji (taniec, muzyka, poezja) moga oddzialywaé i na
twércéw, i odbiorcéw*. Samo okreslenie ,ekspresja” pochodzi od tacin-
skiego expressio (wyciskanie soku) i metaforycznie zostaje odniesione
do pozostawiania/odciskania $ladéw na otoczeniu, ujawnianiu i wyra-
zaniu siebie®. Koresponduje owo definiowanie z ideg Herberta Reada,
ktéry to ekspresje rozumie jako wrodzong potrzebe wyrazania przezy¢
oraz komunikowania innym swoich mysli i uczué, a takze koncepcja
Wiadystawa Tatarkiewicza, uznajacego, iz oznacza ona wyrazanie tre-
Sci psychicznej poprzez przedmioty/wytwory, ujawniajace rzeczywiste
zjawiska emocjonalne wystepujace w istotach posiadajacych zycie psy-
chiczne®.

W przypadku matego dziecka mamy do czynienia gléwnie ze spon-
taniczng ekspresjg twércza, ktéra pozwala uzewnetrznié jego uczucia,
mys$li i przekonania’, dlatego traktuje sie ja jako samorzutna wypowiedZ
kilkuletniego wykonawcy, szczegdlnie w jezyku sztuki, a zatem wyra-
zania sie w muzyce, wytworze plastycznym, ruchowym czy w sztuce
dramatycznej®. Stanistaw Popek etapy tworzenia dzieta nazwat proce-
sem tworczym, uznajac, ze jest to ,szereg ukierunkowanych czynnosci
psychicznych i fizycznych, mniej lub bardziej uswiadomionych przez pod-
miot tworzacy, w wyniku czego nastepuje ekspresja wtasnej osobowosci
poprzez dokonywanie zabiegu przeksztalcania rzeczywistosci zewnetrz-
nej i wlasnego ja”°. Dlatego taka samorzutna prezentacja przezywanych
i doswiadczanych przez siebie doznan przyczynia sie do wyrazenia tego,
co w inny sposéb trudno jest przekazaé. Poprzez takie dziatania dziecko
moze w bezpieczny dla siebie sposéb przetamywaé swoje leki, niesmia-

* Potwierdzaja to badania miedzy innymi K. Krason: Dzieciece odkrywanie
tekstu literackiego - kinestetyczne interpretacje liryki. Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slqskiego, 2005 i Eadem: Cielesnosé aktu tworzenia w teatrze ru-
chu. Integracja sztuki i edukacji w rozwoju i transgresji potencjatu cztowieka. Krakéw:
Towarzystwo Autoréw i Wydawcéw Prac Naukowych Universitas, 2013.

® S. Popek: Barwy i psychika..., s. 117.

¢ Podaje za: ibidem, s. 118.

” M. Piszczek: Terapia zabawq. Terapia przez sztuke. Wybrane zagadnienia
imetody. Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej, 2009, s. 96.

8 Zob. W. Pielasinska: Ekspresja - jej wartos¢ i potrzeba. Warszawa: WSiP,
1983, s. 5.

° S. Popek: Twdrczos¢ artystyczna w wychowaniu dzieci i mlodziezy. Warszawa:
WSiP, 1985, s. 33.
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to$¢, zapomnie¢ o posiadanych ograniczeniach natury fizycznej czy psy-
chicznej*.

Dodatkowo wytwory dzieciece mozna nazwa¢ twdrczoscig bezinte-
resowng, poniewaz proces jej powstawania jest improwizacjg. Jan Zbo-
rowski podkreslit takze, ze w przypadku dzieci twdrczos¢ ma gléwnie
charakter zabawowy". Improwizacja jest dla dziecka czym$ naturalnym,
ponadto pomaga poradzié¢ sobie z réznymi problemami w funkcjonowa-
niu, otwiera na poszukiwanie, odkrywanie i tworzenie §wiata wokét
siebie. Widaé to dobitnie w zajeciach ruchowych. Ruch dowolny (niedy-
rektywny) generowany zostaje muzyka, jest bardziej naturalny niz ruch
kierowany. Daje on wiele radosci z samej mozliwo$ci tworzenia ruchu,
przyczynia sie do odreagowania istniejacych napie¢ i lekéw, daje poczucie
sprawstwa, odzwierciedlajac ekspresyjnie obecne w danej chwili w kre-
atorze emocje i wrazenia, gdyz ,ruch ciata jest jednym z pierwotnych
sposobéw okazywania tego, co czujemy” 2.

Swobodny, a nie z géry narzucany ruch przyczynia si¢ do wielu zmian
zachodzacych w funkcjonowaniu konkretnego dziecka, sprzyjajac pozna-
waniu siebie, pokonywaniu trudnosci, ale i ukazujac mozliwosci realizacji
wlasnych pragnien, rozwijania poczucia wolnosci i niezaleznosci, dojrze-
wania i dorastania na réznych ptaszczyznach'®.

Co istotne dla nas, ekspresja ruchowa, motoryczna wigzana zostaje
z percepcja, co ukazuje jeszcze jeden istotny walor, jaki wychowankowi
oferuje ta forma tworzenia. Integracja percepcyjno-motoryczna wszak
bywa ujmowana jako ,psychomotoryka” dla znaczenia ,czynnosci ru-
chowych”. Jak podaje Marta Bogdanowicz, czynnosci tego rodzaju sa
ruchowa odpowiedzig na bodZce sensoryczne i przebiegaja pod afe-
rentng kontrolg kinestetyczna (czucie ruchu) i dotykowa'. Skoja-
rzenie tych dwéch drég doznawania i wyrazania siebie przynosi nie-

° 1. KataryfAczuk-Mania: Formy aktywnosci muzycznej w klasie integra-
cyjnej. W: Sztuka w zyciu i edukacji os6b niepetnosprawnych. Wybrane zagadnienia.
Red. E. Jutrzyna. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej, 2003, s. 91.

" J. Zborowski: Rozwijanie aktywnosci twérczej dzieci. Warszawa: WSiP, 1986,
S. 24-25.

2 A. Gersie, N. King: Drama. Tworzenie opowiesci w edukagji i terapii. Thum.
K. Rustecka. Warszawa: Wydawnictwo ,Cyklady”, 1999, s. 322.

¥ K. Krason, G. Szafraniec: Dwa Swiaty. Ruch dyrektywny i niedyrektywny
jako wizualizacja - odkrywanie - poznawanie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, 2000, s. 19-32; por. tez: Eaedem: Directive and Non-directive Movement in
Child Therapy. ,,Early Child Development and Care” 1999, vol., s. 158.

* M. Bogdanowicz: Integracja percepcyjno-motoryczna: Teoria - diagnoza -
terapia. Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej, 2000, s. 14.
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zwykle cenny edukacyjnie sposéb pracy z matym dzieckiem. Rzeczy-
wisto$é, w ktérej zyje cztowiek, ma przeciez charakter wielozmystowy,
$wiat odbierany zostaje za sprawg zaangazowania wielu narzadéw zmy-
stéw, wptywa na organizm, oddziatujac jako konfiguracja bodzcéw o réz-
nej modalnosci, wymagajac polisensorycznej percepcji, bedacej swoistym
efektem wytworzenia sie powigzan miedzyanalizatorowych'®. Powie-
my, dalej podazajac za przywotana badaczka, ze ,,0dbiér bodZcéw z oto-
czenia czy wnetrza organizmu, ujmowanych przez teorie informacji
jako elementarne Zrédto informacji, odbywa sie w formie szeregu czyn-
noéci orientacyjnych. Informacja zawarta w bodZcach, jest odbierana
przez receptory, ktére opisywana teoria traktuje jako »wejscie infor-
macji«. [...] Receptor - wejécie informacyjne - odbiera wiec informacje
zawartg w bodZcu, rejestruje ja za pomoca kodu, czyli zastosowania za-
sady transformacji otoczenia w jego obraz. [...| Kodowanie informacji
zachodzi w przebiegu operacji orientacyjnych, takich jak percepcja”®.
Zlozenie z sobg przeto dzialari percepcyjnych i ekspresji motorycznej
(cielesno-kinestetycznej) ukaze nowsa jeszcze warto$é mieszczaca sie
w aktualizowaniu potencjalnosci wychowanka. Pozwoli na holistycz-
ne doznawanie rzeczywistosci i takiez wyrazanie siebie, dzigki czemu
ujawniony zostaje caty zakres jego mozliwosci, deficyty za$ (jesli takie
zaistnieja) maja szanse skompensowaé sie w owej koincydencji odbio-
ru bodZcéw, emocji i checi wyrazania siebie poprzez cialo. Wystarczy
przywota¢ w tym kontek$cie badania Paula Dennisona'” czy Weroniki
Sherborne®®.

Ruch i motoryka generowane checig wyrazania siebie nie tylko poma-
gaja poradzi¢ sobie z deficytami, nabierajg jeszcze znaczen o no$nosci
komunikacyjnej. ,Kinezyka jako nauka o obserwowalnych, dajacych sie
wyodrebnié i posiadajgcych znaczenie ruchach w komunikacji inter-
personalnej [...] zajmuje sie analiza trwatych ruchéw miesni”*®. Badajac
ruch jako element komunikacyjny, opieramy sie wlasciwie na pojeciu
,kine”, a zatem najmniejszej mozliwej do rozpoznania jednostce ruchu,
oraz pojeciu ,kinemorfem”, ktére stanowi niejako kombinacje mniej-
szych ruchéw nadajacych okreslone znaczenia ruchom kazdej czesci
ciala.

5 Tbidem, s. 16.

6 Tbidem, s. 23-24.

7 P. Dennison: The Physical Aspects of Brain Organization. ,Brain Gym® Jo-
urnal” 1996, no. 3.

® W. Sherborne: Ruch rozwijajgcy dla dzieci. Thum. M. Bogdanowicz.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1997.

” D.G. Leathers: Komunikacja niewerbalna: Zasady izastosowanie. Ttum.
M. Trzcinska. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007, s. 89.
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Analizujac znaczenie ekspresji cielesno-motorycznej, bedacej elemen-
tem wyrazania sie poprzez jezyk sztuki, zespolonej z percepcja rzeczy-
wistosci, nie mozna pomina¢ najistotniejszego jeszcze ujecia, ktére za-
czerpniete zostanie z koncepcji Richarda Shustermana®. Odwotywac sie
bedziemy do idei ,,somaestetyki”; jej autor przekonuje, iz ,emocjonalna
warto$¢ sztuki, jak wszystkie emocje, musi by¢ doswiadczana cielesnie,
aby byta do§wiadczana w ogéle”®. Podazajac niejako tak wyznaczona tra-
jektoria, dokonamy osadzenia namystu nad ekspresja w somaestetyce,
z odwolaniem sie do cielesnego doswiadczenia i eksploracji jako ,miejsca
sensoryczno-estetycznej percepcji (aisthesis) oraz kreatywnego ksztatto-
wania siebie”??. Punktem bazowym naszych rozwazan stanie sie zaloze-
nie o jednosci ciata i umystu, przejawiajace sie jako krytyczne, ulepszajace
penetrowanie do§wiadczenia i uzywania swej fizycznosci*®, gdyz niemoz-
liwe jest myslenie bez pomocy ciala®*. Pojawia sie w ten sposéb samowie-
dza, opierajaca sie na rozeznaniu we wlasnym wymiarze substancjalnym,
przy czym podkreslona zostaje istotno$¢ zaréwno zewnetrznego wygladu
ciata, jego powierzchownosci, jak i wewnetrznego do§wiadczenia, ponie-
waz oba te aspekty cielesnosci zostaja w koncepcji Shustermana wyraznie
powiazane, tworzac zreby filozofii somaestetycznej, wigzacej - co dla nas
wazne - rozwéj mentalny z doskonaleniem cielesnosci. Owa fuzja po-
zwala jednoczes$nie na orientacje we wtasnej kondycji, §wiadomos¢ ciata
i ruchéw bowiem to nie tylko praca receptoréw wewnetrznych, ale i my-
$lenie oraz analizowanie wtasnych doznan. Kluczowe okazuje sie - o czym
przekonuje Constance A. Schrader - wyczulenie na informacje ptynaca
z ciala. Najtatwiej dotrze¢ do transferowanej ,od-cielesnie” wiedzy za
sprawg treningu. On to wskaze ograniczenia i mozliwosci substancjal-
nosci ¢wiczacego, rozszerzajac komunikat poza fizycznosé, dostarczajac
wiedzy o jego funkcjonowaniu spotecznym i emocjonalnym?®®. Jesli potra-

20 Koncepcje somaestetyki omawiam réwniez w: K. Krason: Cielesnos¢ aktu
tworzenia w teatrze ruchu. Integracja sztuki i edukacji w rozwoju i transgresji poten-
cjatu cztowieka. Krakéw: Towarzystwo Autoréw i Wydawcéw Prac Naukowych
Universitas, 2013.

?' R. Shusterman: Thinking Through the Body. Education for the Humanities:
A Plea for Somaesthetics. Referat wygloszony podczas I Polskiego Kongresu Este-
tycznego ,Wizje i re-wizje” Krakéw 21-24 wrze$nia 2006 (materiaty wiasne).

?2 R. Shusterman: O sztuce i zyciu. Od poetyki hip-hopu do filozofii somatycz-
nej. Thum. W. Matecki. Wroctaw: Wydawnictwo Atla 2, 2007, s. 75.

?* R. Shusterman: Thinking Through the Body...

?* A. Wantuch: Taniec jako sztuka somaestetyczna par excellence. Rekonstruk-
cja filozofii Richarda Shustermana w kontekscie tarica. , Kultura Wspétczesna” 2011,
nr 3, s. 58-60.

% C.A. Schrader: A Sense of Dance. Exploring Your Moving Potential. Cham-
paign: Human Kinetics, 1996, s. 1.
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fimy pozostawaé w stanie wrazliwosci i skupienia w odpowiednim stop-
niu, niezbednym do tego, by zwréci¢ uwage na sposéb, w jaki zachowuje
sie i funkcjonuje nasze cialo, umiemy tez uzmystowié sobie stan naszej
psychiki i nad owym stanem zapanowac?®.

Co réwnie prymarne dla naszej formuly zaje¢ z dzieé¢mi, przyjmiemy
zalozenie, iz ekspresyjne czynno$ci artystyczne oparte na ruchu maja
potencjal otwierania przestrzeni ,dla wieloznaczno$ci zbudowanej na
podstawie niezwyklego kontekstu”?, a zatem skoncentrujemy sie na moz-
liwosciach odkrywania znaczen w toku tworzenia ruchu niedyrektywne-
go. Maria Stasiakiewicz napisala, ze ,dziecko w toku wlasnej aktywnosci
twérczej i za jej przyczyng odkrywa i »stwarza« $wiat oraz siebie jako
wyodrebniona fizycznie i psychicznie jednostke”?®. Autorka stwierdzita,
ze dzieki owej aktywnosci dziecko osigga kolejne etapy rozwoju. Dzia-
tania twdrcze mozna przeto rozpatrywaé z perspektywy stosunku jed-
nostki do wlasnego dziatania (w przypadku kilkuletnich wychowankéw
mozna méwié o stosunku do wiasnych do$wiadczen oraz przezy¢). Maria
Stasiakiewicz przedstawita tez cechy aktywno$ci twérczej jednostki (be-
dzie to gléwnie dodwiadczanie przez kreatora czego$ nowego, dotad mu
nieznanego), podkreslajac znaczenie wewnetrznej motywacji w procesie
tworzenia oraz stosunek jednostki do czynnosci, jakie wykonuje.

W tym miejscu przez chwile zatrzymajmy sie jeszcze na rozumieniu
twérczosci, a wlasciwie myslenia twdrczego i potencjalnosci kreacyjnej,
ktéra ujeto w tytule tego opracowania, a ktére to elementy beda obiektem
moich badan empirycznych. Maciej Karwowski **uznaje, iz sg to pojecia
dychotomiczne, przy czym twdrczo$¢ to zjawisko spoteczne, skutkujace
zespoleniem osoby tworzacej, wytworu i audytorium. My$lenie twércze
jest jednym z komponentéw ujawniajacych sie w procesie tworzenia
(w twérczosci) i rozumiane jest jako swoista umiejetno$é oryginalnego,
plynnego, gietkiego i nacechowanego elaboracjg wytwarzania pomy-
stéw®. Kreatywno$¢ natomiast to potencjat (stad nazywam ja potencjal-
noécig), najnizszy poziom twérczosci, ktéry moze by¢ ujawniony przez
jednostke, ale réwnie dobrze moze sie zdarzy¢, iz zostanie ,niespelniong

¢ R. Shusterman: O sztuce i zyciu..., s. 108.

? M. Kowalczyk: Teatr w swiadomosci uczniéw (1985-1990). Warszawa: Wy-
dawnictwo DiG, 1995, s. 11.

*® M. Stasiakiewicz: Twércza aktywnos¢ dziecka jako czynnik jego rozwoju.
JZycie Szkoly” 1980, nr 402, s. 38-40.

? M. Karwowski: Zglebianie kreatywnosci. Studia nad pomiarem poziomu
istylu twérczosci. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej,
2009, s. 16-19.

% Zob. K. Krason: Skala Postaw Twérczych i Odtwérczych (SPTO). Podrecznik
testu - wersja dla uczniéw szkoty podstawowej klas I-III. Krakéw: Ministerstwo
Edukacji Narodowej, 2011 - podrecznik do narzedzia.
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obietnicg”*. To niejako pierwiastek niezbedny do twérczego funkcjono-
wania, ale nie zawsze ujawniany. Aby owa potencjalno$é¢ kreacyjna mogta
by¢ zaktualizowana, niezbedne s rozmaite czynniki, na przyktad cechy
charakterologiczne jednostki, takie jak: otwarto$¢ i wrazliwo$¢ na prob-
lemy, ale i wsparcie srodowiska wychowujacego.

Przedstawiona plaszczyzna backgroundu mentalnego pozwolita na
skonstruowanie modelu zaje¢ opartych na ekspresji somaestetycznej,
realizowanych z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Zajecia te - w moim
zamierzeniu - winny umozliwi¢ stymulowanie rozwoju wychowankéw
w zakresie potencjalnosci kreacyjnej. Owa potencjalno$¢ zostanie ujaw-
niona podczas zabaw dowolnych i w narracjach dzieciecych. Obserwowa-
ne zabawy i rejestrowane narracje dzieci zostang bowiem zanalizowane
tak, by uchwycié¢ cechy wskazujgce na przejawy myslenia twérczego®
(bedacego swoistg realizacja potencjatu) w zachowaniu badanych oséb.

W strone modelu zajeé

Zajecia realizowane z dzieé¢mi przyjma charakter zabawy opartej na
tworzeniu ruchu przy muzyce, a rudymentarnym momentem bedzie tu
posadowienie catej koncepcji aktywno$ci na ruchu niedyrektywnym?®?,
a wiec na improwizacji. Siegamy zatem do mysli Carla Rogersa®* oraz
jego uczniéw (miedzy innymi Virginii Mae Axline). Jest to swoiste po-
dejscie nastawione niejako na osobe, na specyficzny sposéb wspéiby-
cia z drugim czlowiekiem, sprzyjajacy koherentnym zmianom i utat-
wiajacy aktualizacje potencjatu uczestnika zajeé. Postugujac sie mysla
V.M. Axline®, okreslimy ten rodzaj ekspresji somaestetycznej jako techni-
ke nieukierunkowang, w ktérej dziecku pozostawia sie w zabawie catko-

¥ M. Karwowski: Zglebianie kreatywnosci..., s. 18.

2 Zmienne te zawarto w narzedziu pomiaru, ktére oméwione jest w punkcie
3. Myélenie twoércze bedzie zatem potwierdzeniem ujawnienia sie potencjalno-
§ci kreacyjnej dziecka.

® W oryginalnej wersji metoda terapii niedyrektywnej przeznaczona byta
dla dzieci agresywnych iwrogich, lekliwych, zamknietych, wycofujacych sie,
mutystycznych, infantylnych, uzaleznionych od dorostych, nieprzystosowanych
- dzieci z zaburzeniami emocjonalno-spotecznymi, ktérym odméwiono mitosci,
poczucia bezpieczenistwa i szczescia. Zob. B. Bokus: Niedyrektywna terapia za-
bawowa. Koncepcja V. Axline. ,Psychologia Wychowawcza” 1979, nr 5, s. 673-688
i G.L. Landreth: Play Therapy. Dynamic of the Process off Counseling with Children.
Springfield: CHC Thomas Publ., 1982.

% C. Rogers: Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe. Thum. A. Do-
dziuk, E. Knoll. Wroclaw: Thesaurus-Press, 1991, s. 7-8.

® V.M. Axline: Play Therapy. New York: Ballantine Books, 1947.
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witg swobode, samo bowiem decyduje, co i w jaki sposéb bedzie cielesnie
realizowalo. Owa zabawa staje sie naturalnym $rodkiem samowypowiada-
nia sie, stwarza kilkulatkowi mozliwo$¢ ,odegrania” swoich uczué i prob-
leméw. Mozna péjsé¢ dalej i nazwaé ten $rodek samowypowiadania sie
$rodkiem ekspresji. Podazajac za nim, dziecko potrafi zaskakiwaé samo
siebie®® i w ten sposéb osiaga emocjonalng stabilno$¢ i staje sie bardziej
dojrzate®.

Za sprawg improwizacji ruchowej przy muzyce mozna osiagnac pe-
wien podwéjny efekt: z jednej strony nastepuje ,,stuchanie-do-wewnatrz”,
z drugiej strony - ,stuchanie-na-zewnatrz”. Pierwsze oznacza koncentra-
cje na wlasnym glosie wewnetrznym, ktéry obejmuje fantazje, emocje,
potrzeby, marzenia, drugie natomiast jest wstuchiwaniem sie w otocze-
nie, ktére umozliwia reagowanie na bodzce docierajace droga akustycz-
ng*. To ponownie ukazuje integracje - tym razem bodzcéw wewnetrz-
nych i docierajacych spoza organizmu.

Stuchanie muzyki zatem inicjuje ekspresje ruchowsg niekierowans,
w ktdrej dzieci realizuja swoje pomysly, wizje i buduja dla siebie adekwat-
na fabute. Po tej fazie nastepuje cze$¢ narracyjna, okazuje sie bowiem, iz
potrzebna jest takze rzeczywista werbalizacja, nawigzanie porozumienia
pomiedzy uczestnikami zaje¢. Stowne okreslenie dotyczace wtasnego so-
maestetycznego wytworu ujawnia indywidualne odczytania, wskazuje
droge dalszego poszukiwania senséw. Jest to mozliwe, jesli docenimy naj-
istotniejsza z cech dziatalnosci twérczej, jaka jest tolerancja na niejedno-
znaczno$¢®. Refleksja rodzaca sie podczas takich kinestetycznych dziatan
pomaga uczestnikom latwiej zrozumie¢ to, co bylto przedmiotem impro-
wizacji, pozwalajac jednoczesnie odnies¢ sie do indywidualnych dozna.
Poruszanie si¢ w proksemicznie zagospodarowanej przestrzeni staje sie
réwnoznaczne z ujawnianiem swoich przezyé¢, a takze sposobu ich rozu-
mienia. Tworzone w wyniku ruchowej improwizacji opowiesci inicjowaé
moga w nastepstwie wspdlng historie, ktéra potrafimy ponownie opo-
wiedzieé, tym razem swoiscie ,zgrywajac” gesty generowane uprzednio.
Formule zabawy mozna ujaé w postaci nastepujacych elementéw:

% D. Winnicott: Bawienie sie. Rozwazania teoretyczne. W: Dziecko w zabawie
iSwiecie jezyka. Red. A. Brzezinska et al. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka,
1995, s. 215-231.

%7 Rozwazania podobne byly juz podejmowane w: K. Krason: Dzieciece od-
krywanie tekstu literackiego - kinestetyczne interpretacje liryki. Katowice: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2005, zwlaszcza rozdz. 3.3.2: Improwizacja, czyli
ruch niedyrektywny.

% W. Strobel, G. Huppmann: Musiktherapie. Grundlagen, Formen, Mdglich-
keiten. Gottingen-Toronto-Ziirich: Hogrefe, 1997, s. 58.

% 0O owej tolerancji pisze J. Sotowiej: Psychologia twérczosci. Gdanisk: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, 1997, s. 13.
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- stuchanie muzyki - dodajmy instrumentalnej, by nie sugerowac teks-
tem sposob6w jej odczytania, material przygotowuje nauczyciel, majac
na uwadze mozliwosci recepcyjne swoich wychowankdéw oraz charak-
ter ruchu, jaki chce - poprzez zawarto$¢ melorytmiczng materiatu -
ewokowad;

- swobodny ruch niedyrektywny - improwizacja odbywajaca sie symul-
tanicznie z nadawanym dZwiekiem; wszystkie dzieci tworza jedno-
cze$nie, aby kazdy czut sie bezpiecznie (niedopuszczalne jest, zeby
czesé¢ uczestnikéw odgrywata role widzéw, gdyz powodowaé to moze
dyskomfort éwiczacych oséb);

- narracja dzieci, po§wiecona swoim prezentacjom, tworzenie indywi-
dualnych opowiesci.

Opcjonalnie mozna tez podja¢ prébe utworzenia opowiesci wspdlnej, ta-

czacej poszczegblne pomysly uczestnikéw, przy czym wykorzystujemy

caly zakres pomystéw tworzonych wezeséniej indywidualnie przez dzieci.

Istotne jest pelne nastawienie na réwnorzedno$¢ pomystéw i otwarcie na

ich odmiennoé¢. Tylko pelna akceptacja przynies¢ moze komfort tworze-

nia i ekspresyjnego wyrazania siebie.

Zajecia - co uwidocznitam - nie majg skomplikowanej struktury, wy-
magaja jedynie przestrzeni, aby uczniowie mogli swobodnie generowac
gesty w kinesferze, a takze dobrego naglo$nienia sali, aby muzyka mogta
przenikaé gteboko do percypujacego ja podmiotu i nie§¢ znaczenia, jakie
zostang ujawnione w ekspresji somaestetycznej.

Zysk z tak ujetych zaje¢ mozna rozpatrywaé wielotorowo, my jednak
skoncentrujemy sie na elemencie aktualizowania potencjatu kreacyjnego,
badajac stymulowanie kompetencji twérczych dzieci, ktére uczestniczyty
w niedyrektywnej zabawie opartej na ruchowej aktywno$ci.

Doniesienie z badan

Celem dociekan empirycznych®® byto okreslenie wptywu zajeé opartych
na ekspresji somaestetycznej na poziom twérczego myslenia dzieci pie-

% Badaniami pilotazowymi objeto wybrang grupe dziewczat piecioletnich,
ktére uczestniczyly w zajeciach quasi-eksperymentalnych, realizowanych w jed-
nym z katowickich przedszkoli niepublicznych (mozemy je nazwaé préba eks-
perymentalng, realizowana technika jednej grupy w ujeciu indywidualizujacym
- wg idei K. Konarzewskiego (K. Konarzewski: Jak uprawiaé badania oswia-
towe. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2000), gdzie analizuje-
my zmiane zachodzaca w obrebie obserwowanego pomiaru zmiennej zaleznej
u kazdego uczestnika odrebnie. Grupa uczestniczyla w zajeciach somaestetycz-
nych w caltym roku szkolnym 2012/2013, ktére organizowane byly systematycz-
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cioletnich. Pytano o zakres zmiany, jaka dokonata sie za sprawg impro-
wizacji ruchowych (wiericzonych werbalizowang opowiescig uczestni-
kéw) w dwéch obszarach, wskazujacych na aktualizowanie potencjatu
kreacyjnego: a mianowicie w obszarze obserwowanej zabawowej aktyw-
nosci nacechowanej dywergencyjnie oraz komponowania narracji. Czyn-
nik eksperymentalny stanowig zatem specjalnie organizowane zajecia
z grupa 9 dziewczat, oparte na ekspresji somaestetycznej. Taka liczeb-
nos¢ uczestniczek umozliwita indywidualizujace podejscie do eksploraciji.
W celu zegzemplifikowania procedury metodologicznej mozna przywotaé¢
graficzne ujecie problematyki (zob. rys. 1.).

W pomiarze zmiennych wykorzystano jedynie dwa elementy autorskiej
matrycy Oceny Myslenia Dywergencyjnego Dziecka w wieku 4-6 lat*', bedace
wskaznikami my$lenia dywergencyjnego, a mianowicie ptaszczyzne
iluzyjno-interakcyjna*, w ktérej zaklada sie, iz potencjat kreacyjny
naturalnie ujawnia sie w przyrodzonej i charakterystycznej dla kilkulatka
dziatalnosci, a wiec podczas zabawy dowolnej**. Punktem analizy staje

nie raz lub dwa razy w tygodniu. Pomiary I i II obejmowaly obserwacje kilkuna-
stu zabaw dowolnych oraz analize dwukrotnie podejmowanej narracji.

“ Pelne narzedzie wraz ze szczegélowym opisem znajdziemy w K. Krason:
Mpyslenie twércze dziecka w wieku przedszkolnym - polisensoryczne ptaszczyzny diag-
nozowania. ,Chowanna” 2002, T. 2 (19), s. 56-68.

42 Zebrany material notowany jest w schedule obserwacyjnej, analizujacej
nastepujace zagadnienia: Czy dziecko podejmuje zabawy samorzutnie? Czy la-
two przechodzi od jednego przedmiotu zabawy do drugiego? Czy przejmuje po-
mysly innych podczas zabawy? Jaka jest przedmiotowa specyfika zabaw? Kazda
cecha podlega skalowaniu (skale szacunkowe o charakterze cyfrowo-opisowym
mieszczace sie¢ w przedziale od 0 do 4 zastosowano w celu zakreslenia wtasci-
wej wartosci przypisanej przejawowi zachowania sie dziecka). Podczas obser-
wacji, zmierzajacej do ustalenia, czy podmiot badan podejmuje zabawy samo-
rzutnie oraz czy tatwo przechodzi od jednego przedmiotu zabawy do drugiego,
zastosowano punktacje: O - nigdy, 1 - bardzo rzadko, 2 - czasami, 3 - czesto,
4 - bardzo czesto. Inng wycene punktowg wykorzystano do notowania spostrze-
zen dotyczacych faktu, czy dziecko przejmuje pomysly innych podczas zabawy:
0 - bardzo czesto, 1 - czesto, 2 - czasami, 3 - bardzo rzadko, 4 - nigdy. Obszar
przedmiotowy zabaw natomiast punktowany byt wedlug porzadku: 0 - niechet-
nie si¢ bawi, 1 - powiela gotowe zachowania, dziatanie ma charakter mimetycz-
ny (jedynie nasladuje algorytm zauwazony w rzeczywistosci), 2 - nawigzuje do
rzeczywisto$ci, cho¢ dostrzega iluzyjnosé, 3 - tre$¢ nie jest zwigzana z rzeczy-
wisto$cia, nie czerpie z gotowych rozwigzan, 4 - pelna fantazja, brak nawigzan
do sytuacji aktualnych lub stereotypdéw.

*3 Nalezy podkresli¢, iz aktywno$¢ zabawowa dzieci byla podejmowana
w sposéb naturalny, spontaniczny, tak jak to ma miejsce w czesci przeznaczonej
na swobodng dziatalno$é¢ dziecka (najczeéciej w czasie popotudniowych zajeé
w przedszkolu). Nauczyciel jedynie rejestrowat konkretne przejawy zachowania
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Problem badawczy
Czy, a jesli tak, to w jakim zakresie ujawniona zostata progresja poziomu
myslenia twérczego generowana zastosowaniem strategii somaestetycznej?

v
Hipoteza
Zaktada sie, iz po zakoniczeniu zaje¢ modyfikacji ulegnie poziom myslenia
twérczego przejawiany w zabawach dowolnych badanych dziewczat oraz
w sposobie tworzenia przez nie narracji

v v

ZN ZZ

Oddzialywanie strategia Poziom myslenia twérczego ujawniany

somaestetyczng w zabawie dowolnej i narracji
Wskazniki

Wyniki uzyskane z matrycy Oceny Myslenia Dywergencyjnego Dziecka
w wieku 4-6 lat w plaszczyznie iluzyjno-interakcyjnej oraz narracyjnej

Rys. 1. Podstawy metodologiczne badan

Zrédto: opracowanie wiasne.

sie wiec obserwacja zachowan podejmowanych w zespole przez wychowan-
kéw. Druga ptaszczyzna to komponowanie narracji. Ta cze$¢ matry-
cy ma na celu odnotowanie pomystéw werbalnych, generowanych
w trakcie kontaktu ze stymulatorami*®, jakimi sg zabawki*®. Utwo-
rzenie przez badane dzieci narracji poprzedzone jest zapoznaniem sie
z przedmiotami (nie moze by¢ ich wiecej niz 4), z dodatkowa mozli-
woscig manipulowania nimi. Inicjujac opowiadanie*¢, zachecamy dziec-

sie badanych dzieci podczas zabawy dowolnej, ale jej nie inicjowal ani nie orga-
nizowat. Dzieki temu widoczne byly przejawy inicjatywy badZ podporzadkowa-
nia sie badanych dzieci oraz oryginalno$¢ ich dziatan.

# Zabawki - stymulatory - powinny ukierunkowa¢ wypowiedZ dziecka.
Wskazniki zdolnosci dywergencyjnych zostaly tu okreslone w pieciostopnio-
wej skali: O - wymienia przedmioty, 1 - zarysowuje sytuacje taczaca przedmio-
ty i wymienia je kolejno, zgodnie z funkcja przedmiotu, 2 - modyfikuje sytua-
cje druga; oznacza to, ze kolejny przedmiot zmienia nieco tok narracji, nada-
je jej nowe znaczenie, 3 - wystepuja wiecej niz dwie modyfikowane sytuacje,
4 - kazdy przedmiot wywotuje modyfikacje, 5 - wystepuje modyfikacja (tak jak
w punkcie 4) wzbogacona o dodatkowe elementy, wykraczajace jeszcze poza
stymulatory porzadkujace narracje. Préba werbalna pozwoli wskazaé na orygi-
nalnoé¢, ale i gietko$¢ myslenia.

*5 Powinni$my dostarczy¢ badanemu rzeczywiste przedmioty, a nie tylko de-
sygnaty (np. obrazki).

¢ W razie konieczno$ci wskazujemy badanym pewien porzadek opisywania
zdarzen za pomoca pytan: do kogo przedmioty te moga naleze¢? do czego sg po-
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ko, aby przemieszczalo przedmioty, zmieniato ich wzajemne relacje
przestrzenne, konfiguracje - umozliwi to uruchomienie myslenia ze-
wnetrzno-przedmiotowego®’, charakterystycznego dla matego dziecka,
i pozwoli ujawni¢ potencjat kreacyjny poprzez nieskrepowang narracje,
ilustrowana czynnosciami na zgromadzonych przedmiotach - stymula-
torach wypowiedzi.

Uzyskane z dwukrotnego pomiaru wyniki zebrane zostaly w po-
staci wykreséw. Wyraznie zarysowano w nich wyniki uzyskane przez
uczestniczki w badaniu pretestowym i posttestowym (oznaczono je in-
nym odcieniem szarosci). Najpierw skoncentrujemy sie na pierwszej
plaszczyznie badanej, a zatem na obszarze iluzyjno-interakcyjnym (zob.
rys. 2-5).

Rysunek 2 ukazuje zakres podejmowania aktywno$ci samorzutnie, im
wiekszy wskaznik punktowy - tym czesciej widoczne jest samodzielne
komponowanie czynnosci, od wyboru przedmiotu zabawy do jej prze-
biegu, takze fabularnego. Do$¢ czytelnie ujawnia sie tendencja do zwigk-
szania samodzielnosci dziewczat, w 6 przypadkach odnotowano wzrost
wlasnej aktywnosci, opartej na swoim pomysle zabawy. Wskazuje to na
wysoki poziom myslenia dywergencyjnego w zakresie jego oryginalnosci
i ptynnosci. Jedynie Marta i Ania uplasowaly si¢ na tym samym poziomie,
przy czym druga z nich zawsze wykazywala sie niezaleznoscia i sama
inicjowata zabawe. Jedynie Zosia w pomiarze posttestowym wykazata sie
zmniejszong inicjatywa. Mogto to by¢ jednak spowodowane do$¢ istotna
zmiang, jaka w wyniku zaje¢ ruchowych dokonata sie w jej postepowa-

Ania

Alicja  Karolina Marta Dominika  Ola Oliwia  Marysia  Zosia

’ B pretest [ posttest

Rys. 2. Podejmowanie zabaw samorzutnie

Zrédto: opracowanie wlasne.

trzebne? co moglo si¢ przydarzyé¢ osobie, do ktérej nalezaty? Opowiedz o tym
historyjke.

*7 Mys$lenie to ma $cisty zwigzek z praktycznym dziataniem, por. M. Prze-
tacznikowa: Wiek przedszkolny. W: Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy. Red.
M. Zebrowska. Warszawa: Paiistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1982, s. 4671 n.
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niu. Zauwazono bowiem wieksze zainteresowanie kolezankami i na-
wigzywanie interakeji, czego na poczatku zaje¢ nie obserwowano. Zosia
przed wprowadzeniem czynnika eksperymentalnego zawsze bawila sie
sama, nie wchodzita w relacje z innymi osobami. W finale badari do$é
blisko wspétpracowata z Dominikg, co prawdopodobnie spowodowato
przejmowanie jej pomystéw zabawy.

Kolejne zestawienie (rys. 3) ilustruje tendencje do przechodzenia
od jednego przedmiotu zabawy do drugiego. Traktujemy te sklonnosé
jako przejaw gietkosci myslenia. Im tatwiej dokonuje sie zmiana przed-
miotu zabawy, tym wyzszy poziom tej cechy dywergencji (chodzi tu
jednak nie o desygnaty rzeczowe, czyli zabawki, ale o temat i zakres
zabawy, jaka podejmuje badany, inaczej powiemy, ze odnotowujemy
to, w co bawi sie dziecko). W tym obszarze widzimy mniejszy postep -
4 uczestniczki zwigekszyly swoje mozliwosci zmiany kierunku mysle-
nia, 2 z badanych dziewczat nie przejawiaty modyfikacji w tym za-
kresie, natomiast w przypadku 3 wychowanek: Oliwii, Marysi i Zosi
odnotowano regres (najwiekszy - dwupunktowy - u Marysi). Jak sie
okazuje, gietko$¢ myslenia jest cecha najmniej podatng na stymulacje
strategig somaestetyczna - trudno jednak wyciagnaé dalej idace wnios-
ki z tego faktu, gdyz dociekanie ma jedynie charakter pilotazowy. Do-
datkowo nalezaloby jeszcze doglebnie przeanalizowaé moc réznicujg-
cg matrycy, zwlaszcza ze u Marysi wla$nie zauwazono wczeéniej naj-
wiekszy progres w zakresie podejmowania samodzielnie aktywnosci

zabawowej.

5
4
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Ania Alicja  Karolina Marta Dominika  Ola Oliwia  Marysia  Zosia

’ B pretest [J posttest ‘

Rys. 3. Przechodzenie z jednego przedmiotu zabawy do innego

Zrédto: opracowanie wlasne.

Potwierdzeniem niejako tej konstatacji moze by¢ kolejny rysunek (nr 4),
zawierajacy wyniki obserwacji skierowanej na element przejmowania po-
mystéw innych dzieci podczas zabawy. Marysia uzyskala tu w posttescie
najwyzsza note, cho¢ w pomiarze I reprezentowata catkowite przejmo-
wanie pomystéw innych oséb (por. rys. 2).
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Ania
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Alicja  Karolina Marta Dominika  Ola Oliwia  Marysia  Zosia

’ B pretest [J posttest ‘

Rys. 4. Nieprzejmowanie pomystéw innych oséb

Zr6dto: opracowanie wiasne.

Podobnag, pozorna, niekonsekwencje dostrzec mozna w rezultatach uzy-
skanych przez Oliwie. Kiedy przejmowata tematyke zabaw catkowicie
(pomiar I), takze z tatwo$cia przechodzila z jednego przedmiotu zabawy
do drugiego. I cho¢ ta niekonsekwencja wydaje sie trudna do zrozumie-
nia, to jesli przyjmiemy, ze osoba, za ktdéra przejmowata badana prze-
bieg zabawy, wlasnie z tatwoscia przechodzita od jednego przedmiotu
do drugiego - wéwczas ten rezultat nie okaze sie juz tak zadziwiajacy.
W tym miejscu nasuwa sie do$¢ wazny wniosek, jaki nalezy wziaé pod
uwage podczas postugiwania si¢ matryca. Koniecznie nalezy odnoto-
wywad, jakie sg Zrédla przechodzenia przedmiotowego w zabawie, czy
sa one takze inicjowane samodzielnie, czy tez podejmowane pod wpty-
wem obserwacji innych, bawigcych sie 0séb i stanowi przejaw braku
zdecydowania, by nie rzec - zwyklego nasladownictwa, nie za$ gietkosci
my$lenia. W przypadku Oliwii - na co wskazuje rysunek 2 - mamy do
czynienia z takg wiladnie sytuacja. Nalezy wspomnie¢, iz ten wskaznik
najdobitniej ukazuje odnotowany progres, 8 uczestniczek badan popra-
wito swoje rezultaty w pomiarze II, a 1 osoba uplasowata sie na tym
samym poziomie.

Ostatni aspekt obserwowany podczas zabaw dowolnych to lokali-
zacja nasladownictwa rzeczywistosci (najnizej wyceniana cecha) lub
obserwowana peina fantazja w planowaniu tematyki i przebiegu
zabawy. Rezultaty uzyskane przez poszczegélne dziewczeta ukazuje
rysunek 5.

Osiem uczestniczek ujawnito podczas II pomiaru wyzszy udziat fanta-
zji, zatem analiza zabaw dziewczat przyniosta pewne spostrzezenia, ktére
wskazujg na walory stymulujace rozwdj dzieci, potwierdzajac wartos¢ za-
je¢ somaestetycznych dla myslenia dywergencyjnego, zwtaszcza dotyczy
to jego oryginalno$ci. Mozna zatem przyjaé, iz hipoteza postawiona na
podstawie obserwacji zabaw dowolnych moze zosta¢ w wiekszosci przy-
padkéw zweryfikowana pozytywnie.
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Rys. 5. Przedmiotowa specyfika zabawy

ZrG6dto: opracowanie wiasne.

Warto jeszcze zatrzymac¢ sie na jednym aspekcie badan, a mianowicie
na tworzeniu narracji z wykorzystaniem stymulatoréw. Rezultaty tego
pomiaru przedstawia rysunek 6.

ZAN

A= .

&-
T T v T

Ania

& &
T

T T v T T
Alicja  Karolina Marta Dominika  Ola Oliwia Marysia  Zosia

’ —— pretest —@- posttest ‘

Rys. 6. Budowanie narracji opartej na stymulatorach

Zr6dto: opracowanie wiasne.

W narracjach poszczegdlnych oséb widoczny jest postep dokonuja-
cy sie po cyklu prowadzonych zajeé opartych na somaestetyce. Uczest-
niczki poprawily swoje rezultaty czesto nawet o 2 i wiecej punktéw.
Wydaje sie to doé¢ zrozumiate, skoro kazde z zajeé finalizowane byto
tworzeniem opowiesci dotyczacej wlasnej improwizacji. Nalezy przeto
i w tym kontekscie zweryfikowaé hipoteze zalozong w badaniach po-
zytywnie, uznajac, iz zajecia w sposéb widoczny stymuluja myslenie
dywergencyjne dziecka ujawniane w narracjach, a co za tym idzie, wpty-
waja na aktualizacje potencjalnosci kreacyjnej wychowanka. Musimy
jednak pamietaé¢ o indywidualizujacej drodze owej weryfikacji, co czy-
ni poczynione konstatacje dalece subiektywnymi, ich autorzy jednak
nie uzurpuja sobie oczywiscie prawa do jakichkolwiek szerokich uogél-
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nienl. Wskazuja one jednak na wptyw odnotowany w badanych przy-
padkach.

Zakoniczenie

Reasumujac, nalezy podkreslié, iz prezentowane badania sa jedynie pré-
ba ukazania pewnych prawidtowosci, jednak jednoznaczne okre$lenie
wplywu somaestetyki na poziom aktualizacji potencjalnosci kreacyjnej
ujawnianej przez pojawienie sie zachowan opartych na twérczym mysle-
niu wymagatoby szerszych eksploracji, wykraczajacych dalece poza na-
turalny quasi-eksperyment indywidualizujacy. Dla pelnej obiektywnosci
winno sie takze ujaé badania w technice grup réwnolegtych. Zastosowa-
nie pomiaru opartego na odnotowaniu zachowan dzieci obserwowanych
w zabawie oraz indywidualnie tworzonych przez nie narracji jest pro-
cedurg czasochlonng, zatem badania takie wymaga¢ beda niewatpliwie
zaangazowania wiekszej liczby badaczy.

Zamykajac rozwazania, warto odnies¢ sie do istoty ukazanej tu strategii
pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym. Implikuje ona bowiem okres-
lone wymagania, jakie stawiane by¢ winny wszystkim gremiom, ktére
decyduja o przygotowaniu nauczycieli wychowania przedszkolnego i od-
powiadajg za nie. Nastawienie na doskonalenie kompetencji twérczych,
znajomos¢ prawidtowosci rozwoju potencjatu dziecka, a takze rozeznanie
w mozliwosciach aktualizowania go poprzez - oparte na somaestetyce -
dzialania stanowi¢ moga jedne z wazniejszych imperatywéw wskazuja-
cych efekty ksztalcenia, jakie ujmowa¢ nalezy w standardach budujacych
kwalifikacje przysztych pedagogéw.
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Katarzyna Krason
Somaesthetic expression in child’s creational potential activation

Summary: The article presents the author’s strategy of working with a child
based on bodily activities, used for activating child’s potential creativity. The
text introduces theoretical remarks along with a pilot empirical studies that
were conducted among pre-school children.

Key words: somaesthetics, kinesthetic strategy, creational potential



Ekspresja somaestetyczna w aktualizacji potencjalnoéci kreacyjnej dziecka

Katarzyna Krason

Somaisthetische Expression bei Aktualisierung
der kreativen Potentialitiat des Kindes

Zusammenfassung: Der Artikel beinhaltet die von der Verfasserin selbst aus-
gearbeitete Strategie der somatisch orientierten Arbeit mit dem Kind, die zur
Aktualisierung des schopferischen Potentials des Kindes gebraucht wird. Man
findet hier die mit Ergebnissen der unter den Kindergartenkindern durchge-
fithrten empirischen Pilotstudien belegten theoretischen Uberlegungen.

Schliisselworter: Somaésthetik, kindsthetische Strategie, schépferisches Poten-
tial
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Wrazliwo$é¢, intensywno$¢ a potencjat rozwojowy
0s6b wybitnie zdolnych

Artykut dedykuje $p. Beacie Dyrdzie

Wprowadzenie

Pojecia: ,potencjat rozwojowy” (PR), ,wzmozona pobudliwoéé psychicz-
na” (OE), ,wrazliwo$¢”, ,intensywnos¢”, ,wielopoziomowo$¢”, ,,dynami-
zmy” sa kluczowymi terminami w teorii dezintegracji pozytywnej (TDP)
opracowanej przez Kazimierza Dabrowskiego. Powstata ona na podsta-
wie obserwacji utalentowanych i uzdolnionych pacjentéw z wyraznymi
objawami nerwic oraz na podstawie informacji otrzymanych z badan
empirycznych i analiz biografii wybitnych twércéw'. Osoby zdolne cha-
rakteryzowaly sie podwyzszonym poziomem wrazliwosci psychicznej,
a szczegblnie intensywnosciag emocjonalng, bogatym zyciem wewnetrz-
nym, niezalezno$cia i autonomia. Wtasciwosci te, tacznie z nierzadko
bardzo wybitnymi zdolno$ciami, zostaty uznane przez Dabrowskiego za
potencjat rozwojowy (PR) stanowigcy wrodzong biologiczna baze deter-
minujacg, mozliwy do osiggniecia przez jednostke, poziom rozwoju w op-
tymalnych dla niej warunkach $rodowiskowych?. Teoria Dabrowskiego

! K. Dabrowski: Dezintegracja pozytywna. Warszawa: Pafistwowy Instytut
Wydawniczy, 1979, s. 85in.

* K. Dabrowski: Pasja rozwoju. Warszawa: Studencka Oficyna Wydawnicza
ZSP, 1988, 5. 17 in.; M.M. Piechowski: Zdrowie psychiczne jako funkcja rozwoju
psychicznego. W: Zdrowie psychiczne. Red. K. Dabrowski. Warszawa: Paiistwo-
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zostata wlaczona do obszaru studiéw nad zdolno$ciami dzieki badaniom
i pracom Michaela M. Piechowskiego, wieloletniego wspétpracownika
Dabrowskiego, autora kwestionariusza OEQ® i wspétautora skali OEQ-II*
do badania wzmozonej pobudliwosci.

Kilka stéw o teorii dezintegracji pozytywnej

Dabrowski uwazal, ze rozwoéj jednostki zwigzany jest z kolejnymi pozio-
mami i obejmuje: (1) integracje pierwotna, (2) dezintegracje jednopozio-
mowa, (3) dezintegracje wielopoziomowa spontaniczna, (4) dezintegra-
cje wielopoziomowa zorganizowana i usystematyzowanga, (5) integracje
wtérng. Na poziomie I wystepujg konflikty zewnetrzne z otoczeniem,
brakuje dynamizméw rozwojowych i konfliktéow wewnetrznych; na po-
ziomie II pojawiajg sie ambiwalencje i ambitendencje, dominuje relaty-
wizm warto$ci; poziom III charakteryzuje sie dynamizmami rozwojo-
wymi wskazujacymi na pojawienie sie czynnika trzeciego, ujawniajg-
cego sie m.in. w pozytywnym niedostosowaniu, instynkcie twérczym,
hierarchii warto$ci; na poziomie IV pojawia sie swiadome ksztattowa-
nie wlasnej osobowosci, wewnetrzne kierowanie rozwojem, dazenie do
syntezy, rownowagi i integracji wewnetrznej przez realizowanie ideatu
indywidualnego i spotecznego; na poziomie V dochodzi do harmonijnej
jedno$ci osobowosci, réwnowagi i syntezy wewnetrznej, brak konflik-
tow wewnetrznych zwigzany jest z urzeczywistnieniem ideatu osobo-
wosci. Dezintegracja pozytywna to proces tworzenia sie zintegrowanej
osobowosci jednostek wybitnie zdolnych i twérczych. Ma ona charakter
wielostronny i wielopoziomowy. Wielostronno$¢ to wszechstronno$é
rozwoju intelektualnego, uczuciowego i popedowego. Dezintegracja
wielopoziomowa wigze sie ze zjawiskiem hierarchicznosci, z przecho-
dzeniem z nizszego na wyzszy poziom rozwoju wewnetrznego, z odrzu-
caniem warto$ci nizszego poziomu i odkrywaniem wartosci poziomu
wyzszego. Hierarchiczno$¢ pozioméw w rozwoju determinuje konflikty

we Wydawnictwo Naukowe, 1979, s. 108 i n.; K. Dabrowski: Osobowos¢, wybitne
uzdolnienia i psychonerwice u dzieci i mlodziezy. ,Zdrowie Psychiczne” 1963, nr 1, 2
(7, 8), s. 53-63; M.M. Piechowski: Developmental Potential. In: New Voices in Co-
unseling the Gifted. Eds. N. Colangelo, RT. Zaffrann. Dubuque: Kendall/Hunt,
1979.

® M.M. Piechowski: ‘Mellow Out’, They Say. If I Only Could. Intensities and
Sensitivities of the Young and Bright. Unionville: Royal Fireworks Press, 2014,
s. 363.

* R.F. Falk et al.: The Overexcitability Questionnarie-Two (OEQ-II): Manual,
Scoring System, and Questionnaire. Denver: Institute for the Study of Advanced
Development, 1999.
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wewnetrzne generujace intensywne napiecia, przezycia o silnym zabar-
wieniu emocjonalnym.

W miare rozwijania sie jednostka dochodzi do dezintegracji wielo-
poziomowej spontanicznej. Jest to poczatek hierarchizowania wartosci
i wielopoziomowych konfliktéw wewnetrznych. Na tym poziomie pojawia
sie nieprzystosowanie pozytywne wspomagajace rozwdj ze zwrdceniem
sie ku temu, ,,co ma by¢”, pojawia sie takze instynkt twérczy. Wzmozone
pobudliwosci psychiczne - intelektualna, wyobrazeniowa i emocjonalna
- wprowadzaja jednostke w ustawiczne nieprzystosowanie do tego, co
,nizsze”, szukania ideatu osobowos$ci. Na poziomie dezintegracji wielopo-
ziomowej zorganizowanej ujawnia sie §wiadoma hierarchizacja wartosci,
jednostka potrafi doprecyzowaé swéj ideat osobowosci®.

Potencjal rozwojowy

Teoria dezintegracji pozytywnej wyrosta na gruncie badan nad zdro-
wiem psychicznym definiowanym jako zdolnoé¢ do rozwoju w kierun-
ku wszechstronnego rozumienia, przezywania, odkrywania i tworzenia
coraz wyzszej hierarchii rzeczywistosci i warto$ci. Zdolnos¢ do rozwoju
i jego poziom zwigzane s3 z posiadanym potencjalem rozwojowym (PR),
ktéry skiada sie z grupy trzech czynnikéw: wrodzonego biologicznego,
srodowiska zewnetrznego oraz czynnika autonomicznego, nazwanego
przez Dabrowskiego czynnikiem trzecim. Pierwsza grupa czynnikéw
obejmuje pie¢ form wzmozonej pobudliwosci psychicznej (OE): psychomo-
toryczna, sensoryczng, wyobrazeniows, intelektualng i emocjonalng oraz
uzdolnienia, wybitng inteligencje i talent, a ponadto zalazki wewnetrz-
nego $rodowiska psychicznego. Druga grupa to wpltywy zewnetrzne,
przede wszystkim spoteczne, dzialajace jako stymulatory lub inhibitory
rozwoju jednostki. Ostatnia grupa, czyli ,czynnik trzeci”, obejmuje zesp6t
czynnikéw autonomicznych decydujacych o mozliwosci samodzielnego
kierowania wtasnym rozwojem. ,Czynnik trzeci” ujawnia sie najpézniej,
poniewaz najwczeéniej dopiero w okresie adolescencji, i nie wystepuje
u wszystkich 0séb zdolnych. Silny pozytywny potencjat obejmuje wszyst-
kie lub prawie wszystkie formy wzmozonej pobudliwosci, ale szczegélnie
intelektualng, wyobrazeniowsa i emocjonalng, wybitne uzdolnienia oraz
oznaki wylaniajacego sie wewnetrznego milieu. Osoby z silnym potencja-

® K. Dabrowski: Multilevelness of Emotional and Instinctive Functions. Lub-
lin: Towarzystwo Naukowe KUL, 1996, s. 17 in.; K. Dabrowski: Dezintegracja
pozytywna..., s. 9 in.; M.M. Piechowski: Discovering Dabrowski’s Theory. In:
Dabrowski’s Theory of Positive Disintegration. Ed. S. Mendaglio. Scottsdale: Great
Potential Press, 2008, s. 64 in.
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tem s3 mato podatne na wplyw srodowiska zewnetrznego; przy potencjale
umiarkowanym lub stabym wplyw otoczenia i rodowiska wychowaw-
czego jest bardzo znaczacy dla kierunku i poziomu rozwoju jednostki®.

Dabrowski wyrdznit trzy typy rozwoju: normalny, jednostronny oraz
wielostronny przyspieszony. Rozwdj normalny odnoszony jest do staty-
stycznej normy charakteryzujacej osoby o stabym PR, przecietnej inteli-
gengji, z niedorozwojem emocjonalnym. Dwa pozostale typy zwigzane sg
z rozwojem 0séb wybitnie zdolnych. Rozwdj jednostronny charakteryzuje
jednostki o wybitnych uzdolnieniach, ktére gtéwnie inwestuja w dosko-
nalenie swojego talentu, i intensywnie nad nim pracuja, bez zwracania
uwagi na rozwdéj wlasnej osobowosci. Trzeci typ to rozwdj przyspieszony,
wielostronny, wielopoziomowy, w ktérym talent jest traktowany jako in-
tegralna cze$¢ osobowosci, a celem jednostki jest rozwijanie posiadane-
go potencjatu w kierunku samorealizacji, transgres;ji i transcendencji’.
W przyspieszonym wielostronnym rozwoju niebagatelne znaczenie, obok
»dynamizméw” wlasciwych dla konkretnego poziomu, majg takze wzmo-
zone pobudliwoéci psychiczne, ze wskazaniem na pobudliwo$¢ emocjo-
nalna, intelektualng i wyobrazeniowsa.

Wrazliwo$¢ i intensywno$é

Wzmozone pobudliwosci psychiczne zostaty zidentyfikowane przez Da-
browskiego u 0oséb wybitnie zdolnych z wyraznymi objawami nerwic.
Uznat on, ze nerwice te nie majg charakteru patologicznego, a wrecz
przeciwnie, s3 bowiem przejawem konfliktéow wewnetrznych wskazu-
jacych na proces dezintegracji pozytywnej zwigzanej z tworzeniem sie
osobowosci jednostki. Wzmozona pobudliwo$é psychiczna zostata zdefi-
niowana jako: nadmiernie silna i dtugotrwata reakcja na stymulacje pty-
nace z zewnetrznego i wewnetrznego §rodowiska, dtugie pozostawanie
ich w pamieci afektywnej oraz swoisto$¢ reakeji na zréznicowane bodZce.
Swoistos¢ ta polega na reakcji zgodnej z posiadana dominujaca forma po-
budliwosci. Pie¢ form OE ma specyficzne charakterystyki: psychomoto-
ryczna, P-OE - charakteryzuje si¢ nadmiarem energii, duza aktywnoscia;
sensoryczna, S-OE - to wzmozone odczuwanie zmystowe i estetyczne;
intelektualna, T-OE - cechuje sie zwiekszona aktywno$cia umystows, cie-
kawo$cig poznawcza; wyobrazeniowa, M-OE - ujawnia si¢ w sklonnosci
do fantazjowania i marzen, magicznego myslenia; emocjonalna, E-OE
- wyraza sie intensywnoscig i gtebokoscia uczué, empatia. Wzmozone

¢ M.M. Piechowski: Developmental Potential..., s. 25 i n.
” K. Dabrowski: Multilevelness of Emotional and Instinctive Functions...,
s. 20-22.
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pobudliwosci wplywaja na sposéb postrzegania, odczuwania, przezywa-
nia, zachowania i funkcjonowania jednostki. Im wiecej form wzmozonych
pobudliwosci posiada konkretna osoba, tym bogatszy i bardziej ztozony
jest odbidr i przetwarzanie docierajacych do niej bodZcow?.

Wysoki poziom wrazliwo$ci u 0oséb wybitnie zdolnych by} zauwazony
juz we wczesnych badaniach zwigzanych z inteligencja i zdolno$ciami.
William James odnotowal, ze osoby o gtebokiej religijnosci charakteryzuja
sie wzmozong pobudliwoscia, ktéra - jak twierdzit - jest spowodowana
stala czujnoécia (alert) uktadu nerwowego i gotowosciag do intensywnej
reakeji na réznorodng stymulacje’. Badania nad inteligencja prowadzo-
ne przez Francisa Galtona'® wykazaty, ze osoby wybitnie inteligentne
charakteryzuja sie podwyzszonym poziomem wrazliwo$ci zmystowej,
ujawniajacej sie w zdolnosci dostrzegania nawet minimalnych zmian
pomiedzy bodZcami, w odréznieniu od 0séb o niskiej i przecietnej inteli-
gencji, ktérych wrazliwos¢ jest zdecydowanie niska. Zdaniem niektérych
badaczy, nadwrazliwo$¢é ujawniana przez mate zdolne dzieci jest zréd-
tem ich wybitnych zdolnosci intelektualnych, umozliwia ona bowiem
asymilacje niezwyklej liczby sensorycznych doznan''. Cesare Lombroso
w pracy Geniusz i obtqkanie'® napisal, ze wybitni twércy charakteryzuja
sie wyjatkowsa ,chorobliwg wrazliwo$cig”, ktéra uznat za przejaw choroby
psychicznej. W pracach Carla Gustava Junga mozna znalez¢ informacje
o osobach wybitnie zdolnych z nadmierng wrazliwoécia (excessive sens-
itiveness), ktéra, co prawda, wzbogaca ich osobowo$¢, ale jednoczesnie
wplywa na powstawanie nerwic. Jung, podobnie jak Dabrowski, uwazat,
ze powaznym btedem byloby przypisywanie jej charakteru patologiczne-
go, co by jednocze$nie oznaczato, ze 1/4 ludzko$ci ma objawy chorobowe'.

® K. Dagbrowski: Multilevelness of Emotional and Instinctive Functions..., s. 71
in.; S. Daniels, M.M. Piechowski: Embracing Intensity: Overexcitability, Sens-
itivity, and the Developmental Potential of the Gifted. In: Iidem: Living with Intens-
ity. Understanding the Sensitivity, Excitability, and Emotional Development of Gifted
Children, Adolescents, and Adults. Scottsdale: Great Potential Press, 2009, s. 8 i n.

° W. James: The Varieties of Religious Experience. New York: Longmans Green
and Co./The Modern library, 1902/1936.

° F. Galton: Inquiries into Human Faculty and its Development. Macmillan,
1883/2004, s. 17 i n. http://galton.org/ [16.06.2014].

" W. Cruickshank: Psychology of Exceptional Children and Youth. Englewood
Cliffs: Prentice-Hall, 1963, za: J. Freeman: Emotional Aspects of Giftedness. In:
The Psychology of Gifted Children. Perspectives on Development and Education. Ed.
J. Freeman. Chichester: Wiley and Sons, 1985, s. 251.

2 C. Lombroso: Geniusz iobtgkanie. Thum. J.L. Poptawski. Warszawa:
PWN, 1987, s.21in.,s. 54in.

® C.G. Jung: The Theory of Psychoanalysis. New York: The Journal of Nervous
and Mental Disease Publishing Company’ 1915, s. 5, podaje za: E. Aron: The Cli-

85



86 Wiestawa Limont

Amerykanska badaczka Elaine Aron', podobnie jak Jung, uwaza, ze okoto
15-20% populacji to osoby o wysokiej wrazliwosci sensorycznej (highly
sensitive person, HSP), ktéra zwigzana jest z wrodzong wlasciwoscig ukta-
du nerwowego (sensory processing sensitivity, SPS) ujawniajaca sie jako wy-
czulenie (lub reakcja) na spoteczne i srodowiskowe bodZce®.

Zidentyfikowana, w niezaleznych badaniach, podwyzszona wrazliwo$¢
0s6b wybitnie zdolnych moze sugerowaé, ze jest ona koniecznym wa-
runkiem rozwoju talentu i zdolnosci. Przywotani badacze podkre$laja,
ze wrazliwo$¢ jest Zrédlem bogatych i gtebokich doznan spowodowanych
silnymi reakcjami na bodZce dochodzace ze srodowiska wewnetrznego
i zewnetrznego. W koncepcji Dabrowskiego pie¢ form wzmozonej po-
budliwosci, razem z innymi komponentami PR, bierze udzial w przyspie-
szonym rozwoju. Jung takze wskazywat na to, ze nadmierna wrazliwosé
wzbogaca osobowo$¢. W przypadku badan Aron mozna co prawda znalez¢
informacje, ze osoby z syndromem HSP czesto sa bardzo zdolne i twércze,
ale koncentruje sie ona gtéwnie na samym zjawisku wysokiej wrazliwosci
oraz wypracowaniu metod terapii i strategii wspomagajacych funkcjono-
wanie spoteczne oséb z HSP.

Badania wzmozonych pobudliwos$ci oséb zdolnych

Pierwsze badania nad osobami zdolnymi przeprowadzit Dabrowski w 1962
roku w Warszawie. Objely one uczniéw uzdolnionych intelektualnie i ar-
tystycznie. Dagbrowski zauwazyl wystepujaca u badanych nadpobudliwosé
wegetatywna, seksualng, afektywng i umystows, ktére stanowity podtoze
powstawania zespotéw nerwicowych i psychonerwicowych'. Kolejne ba-
dania przeprowadzone wéréd mtodziezy uzdolnionej ze szkét sportowych
i artystycznych ujawnily u badanych obecno$é nerwic, psychonerwic oraz
réznych form wzmozonej pobudliwosci psychicznej'”. Miodziez zdolna
charakteryzowata si¢ wysokim poziomem emocjonalnosci, wzmozona
wrazliwo$cig, intensywno$cia i glebokoscig reakcji na bodzce dochodza-
ce ze Srodowiska wewnetrznego i zewnetrznego. Dabrowski uznal, ze

nical Implications of Jung’s Concept of Sensitiveness. ,Journal of Jungian Theory and
Practice” 2006, no. 8, s. 11-43.

* E. Aron: The Highly Sensitive Person. New York: Birch Lane Press, 1996.

" ENN. Aron, A. Aron, J. Jagiellowicz: Sensory Processing Sensitivity: A Re-
view in the Light of the Evolution of Biological Responsivity. ,Personality and Social
Psychology Review” 2012, vol. 16, no. 3, s. 262-282.

* K. Dabrowski: Osobowos¢, wybitne uzdolnienia ipsychonerwice u dzieci
i mlodziezy. ,Zdrowie Psychiczne” 1963, nr 1, 2 [7, 8], s. 53.

7 K. Dabrowski, J. Kujawska: Psychonerwice u mlodziezy wybitnie uzdolnio-
nej ze szk6t artystycznych i sportowych. ,,Zdrowie Psychiczne” 1965, nr 6 (1), s. 24-35.
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nerwice i zaburzenia psychiczne sg sygnatem zachodzacych wewnetrz-
nych transformacji, pojawiania sie wewnetrznego $rodowiska zwigza-
nego z rozwojem jednostki w kierunku petnej i harmonijnej osobowo-
$ci. Na podstawie badan, analiz biografii i twérczosci wybitnie zdolnych
i twérczych oséb Dabrowski sformutowat teze o kluczowym znaczeniu
dla twérczego, wielostronnego i przyspieszonego rozwoju trzech form
wzmozonej pobudliwosci: intelektualnej, wyobrazeniowej i emocjonal-
nej'®. Teza ta, dobrze udokumentowana przeprowadzonymi badaniami,
postuzyla do przyjecia hipotezy, ze wzmozona pobudliwo$¢ psychiczna
moze by¢ wskaZnikiem posiadanych zdolno$ci®.

W aktualnie prowadzonych badaniach OE wykorzystywane sg meto-
dy jakosciowe (wywiady strukturalizowane, OEQ, studium przypadku,
analizy biograficzne) i ilo§ciowe, w tym szczegé6lnie kwestionariusz OEQ
-11*°. Cze$¢ badaczy koncentruje sie na poszukiwaniu charakterystycz-
nego profilu wzmozonej pobudliwosci oséb zdolnych. Uzyskane wyniki
nie s jednoznaczne, niektérzy badacze otrzymali dane wskazujace na to,
ze osoby uzdolnione intelektualnie cechuje wyzszy poziom we wszyst-
kich lub wiekszosci OEs* , co zgodne bylo z przyjetymi hipotezami, ale
w innych badaniach odnaleziono zréznicowane profile obejmujace na
przyktad tylko S-OE, T-OE, M-OE??, a nawet tylko T-OE*?, jednak zawsze
osoby uzdolnione intelektualnie uzyskiwaly wyzsze wyniki w odniesie-
niu do wzmozonej pobudliwo$ci intelektualnej. Chociaz u uczniéw ze
szkoly podstawowej stwierdzono wyzsze wyniki w psychomotorycznej
OE, zdaniem niektérych autoréw pobudliwo$é psychomotoryczna moze
by¢ predykatorem zdolnosci u uczniéw w miodszym wieku, a takze wéréd
zdolnych nastolatkéw, na co wskazuje znaleziony wzorzec OE z dominu-

® K. Dgbrowski: Trud istnienia. Warszawa: Wiedza Powszechna, 1975, s. 31
in.

 M.M. Piechowski: Developmental Potential..., s. 25 i n.

%% Szerzej na ten temat pisze w: W. Limont: ,Inny Swiat? Czy nieznany ich
wlasny?”. Potencjat rozwojowy, wzmozona pobudliwos¢ psychiczna a zdolnosci. ,Psy-
chologia Wychowawcza” 2014, nr 5, s. 9-27.

' M.M. Piechowski, K. Cunningham: Patterns of Overexcitability in
a Group of Artists. ,Journal of Creative Behavior” 1985, no. 19 (3), s. 153. Na przy-
kiad: LK. Silverman, B. Ellsworth: The Theory of Positive Disintegration and
its Implication for Giftedness. In: Theory of Positive Disintegration: Proceedings of the
Third International Conference. Ed. N. Duda. Miami: Xerox, 1981, s. 179-194.

? W. Limont et al.: ‘Old wine in new bottles’? Relationships Between Overexci-
tabilities, the Big Five Personality Traits and Giftedness in Adolescents. ,Personality
and Individual Differences” 2014, no. 69, s. 199-204.

* 1. Wirthwein, D.H. Rost: Focussing on Overexcitabilities: Studies with In-
tellectually Gifted and Academically Talented Adults. ,Personality and Individual
Differences” 2011, no. 51 (3), s. 337-342.
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jacym P-OE?**. W badaniach analizowano takze réznice miedzyplciowe,
ktére wykazaly istnienie réznych profili OE u 0séb zdolnych odmiennej
plci. U kobiet stwierdzono przewage sensorycznej i emocjonalnej OE, na-
tomiast u mezczyzn - psychomotorycznej i intelektualnej OE. Wyrazne
zréznicowanie profili miedzy ptciami moze wigzaé sie z réznymi styla-
mi mysélenia i strategiami poznawczymi, co ma znaczenie w ksztalce-
niu uczniéw zdolnych. Uwzglednianie zréznicowania ptciowego stano-
wi zatem wazny element badari empirycznych, ale takze powinno by¢
uwzgledniane w oddziatywaniach edukacyjnych skierowanych do ucz-
niéw zdolnych?®.

Interesujacym tropem badawczym jest, moim zdaniem, préba szuka-
nia powigzan miedzy typami wzmozonej pobudliwosci a uzdolnienia-
mi specyficznymi dziedzinowo. W ostatnio prowadzonych badaniach
znaleziono pozytywnga zalezno$¢ miedzy zdolno$ciami muzycznymi
i sportowymi a wzmozong pobudliwo$cig psychomotoryczng, miedzy
uzdolnieniami plastycznymi a sensoryczng OE. Ciekawe jest takze, ze
znaleziono powigzania miedzy OE a profilem ksztalcenia. Mtodziez
uczeszczajaca do sprofilowanych klas w liceum uzyskata zréznicowane
profile OE, i tak uczniowie z klas sportowych otrzymali wyzsze wyniki
w P-OE, uczniowie z klas o profilu pedagogicznym, humanistyczno-arty-
stycznym i humanistyczno-plastycznym - wyzsze wyniki w S-OE, E-OE,
T-OE. Badania poréwnawcze studentéw pedagogiki i sztuk pieknych
wykazaty réznice w dominujacej formie pobudliwosci: pedagodzy uzy-
skali wyzsze wyniki w E-OE, a plastycy - w S-OE*. W badaniach ko-
reaniskich mtodziez uczaca sie w specjalistycznych szkotach $rednich
ujawnila takze zréznicowane profile pobudliwos$ci: mtodziez ze szkét
artystycznych uzyskala wyzsze wyniki w P-OE, S-OE i M-OE, w szko-
tach przeznaczonych dla uczniéw uzdolnionych intelektualnie - w T-OE,
natomiast w szkotach jezykéw obcych - w E-OE*. Wyniki otrzymane
w badaniach polskich i koreaniskich moga wskazywa¢ na istnienie spe-
cyficznych powigzan strukturalnych miedzy uzdolnieniami kierunko-
wymi a formami OE. Wniosek ten ma status hipotezy i wymaga dalszych
poszerzonych badan.

** A. Alias et al.: Dabrowski’s Overexcitabilities Profile among Gifted Students.
»Asian Social Science” 2013, no. 9 (16), s. 120-126.

5 Por. przeglad: W. Limont: ,Inny Swiat? Czy nieznany ich wlasny?”...

¢ W. Limont: ‘Passion of growth’: Giftedness and Creativity in the Theory of Po-
sitive Disintegration. In: Gifted Education as a Lifelong Challenge: Essays in Honour of
Franz Monks. Eds. A. Ziegler et al. Berlin-Miinster: LIT-Verlag, 2012.

* JH. Moon, D. Montgomery: Profiles of Overexcitabilities for Korean High
School Gifted Students According to Gender and Domain of Study. ,Journal of Gifted/
Talented Education” 2005, no. 15, s. 1-10.
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Asynchroniczny rozwdj oséb zdolnych

Intensywno$¢, gtebokos¢ doznan i przezy¢ oséb o wybitnych zdolnosciach
powoduje, ze rozwdj ich jest inny od przyjetej powszechnie normy staty-
stycznej. Dabrowski zauwazyl asynchronie w rozwoju wybitnie zdolnych,
za ktérej zrédto uznat potencjat rozwojowy, ale przede wszystkim wysoki
poziom wzmozonej pobudliwoéci. Silny, pozytywny potencjal oséb zdol-
nych powoduje, ze dostrzegaja, czuja i rozumiejg one wiecej, dokladniej,
glebiej i inaczej w poréwnaniu z osobami o przecietnych uzdolnieniach.
Intensywno$¢ przezy¢ oséb zdolnych czesto jest niewtasciwie rozumia-
na przez otoczenie i moze by¢ przyczynag licznych probleméw natury
spolecznej. Wysoki poziom energii ujawnianej przez dzieci czesto bywa
uwazany za niekontrolowang nadpobudliwo$é, wrazliwo$é¢ emocjonal-
na interpretuje si¢ jako niedojrzalosé, twércza wyobraznie jako fanta-
zjowanie, a takze jako utrate kontaktu z realnym $wiatem i brak uwa-
gi, dociekliwo$¢ intelektualna zas$ jest traktowana jako kwestionowanie
autorytetéw?®. Zdarza sie takze, ze osoby ze wzmozong pobudliwo$cig
uwazane sg za jednostki z zaburzeniami w zachowaniu, z ADHD. Rodza-
jem asynchronii o charakterze spolecznym, w koncepcji Dabrowskiego,
jest ,pozytywne nieprzystosowanie”, ktére oznacza twércza samodziel-
no$¢ rozwojowa®’. Osoby o pozytywnym nieprzystosowaniu nie akcep-
tujg istniejacych norm, systeméw wartosci i stereotypéw spotecznych.
Zdaniem Dabrowskiego, niezgode te mozna uzna¢ za pozytywna, jesli
jest wyrazem proceséw indywidualnego rozwoju i tworzenia sie systemu
wartosci, a takze ksztaltowania postawy moralnej jednostki. Asynchro-
nie mozna zauwazy¢ takze u 0séb uzdolnionych twérczo; zdolnosciom
tym czesto towarzyszy brak réwnowagi psychicznej spowodowany po-
siadaniem nadmiernej wrazliwosci. Tworcy czesto popadajg w konflikty
ze $rodowiskiem zewnetrznym, sg nieprzystosowani do otoczenia, cha-
rakteryzuja sie zmienno$cia nastrojéw laczong z pozytywnym infanty-
lizmem psychicznym, ktéry charakteryzuje si¢ otwartoscia, szczeroscia,
bogactwem wyobrazni i fantazji oraz wzmozona wrazliwoscig®’. Maja
oni wiasne wysokie standardy wewnetrzne i §wiadomo$¢ posiadanych
mozliwosci i zdolnosci do samodzielnego kierowania wtasnym twérczym
rozwojem. Charakteryzuja sie takze perfekcjonizmem i pasjg w dazeniu
do twérczego rozwoju osobowosci, ktérej integralng czescia sg ich talenty
i zdolnosci. Otwarto$¢, niezalezno$¢, bogactwo i réznorodno$é doznan
i doswiadczen, ktére charakteryzuje wybitne jednostki, wskazujg na ko-

*® S. Daniels, M.M. Piechowski: Embracing Intensity: Overexcitabilit..., s. 7
in.

* K. Dabrowski: Pasja rozwoju..., s. 11, 26, 159 i n.

30 Thidem, s. 33 in.
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nieczno$¢ zmiany perspektywy widzenia fenomenu zdolnosci oraz oséb
utalentowanych i twérczych. Nalezy przyjaé, ze asynchroniczny rozwoéj
jest norma dla tej grupy oséb oraz ze ich rozwéj ma charakter unika-
towy, indywidualny, co oznacza, ze nie istnieje dla nich jeden wzorzec
rozwojowy®..

Podsumowanie

W koncepcji Dabrowskiego silny potencjal rozwojowy zwigzany jest
z wybitnymi zdolno$ciami, inteligencja i z co najmniej trzema formami
wzmozonej pobudliwosci: intelektualnej, wyobrazeniowej i emocjonal-
nej. Wyniki otrzymane z badan wykazaly duze zréznicowanie w profilach
pobudliwosci oséb zdolnych. Réznice te moga by¢ zwiazane z réznymi
czynnikami. Jednym z nich moze by¢ przyjete rozumienie zdolnosci jako
kryterium selekcyjnego oséb do badan; cze$¢ badaczy uznala, Ze najlep-
szym wskaZnikiem wybitnych zdolnosci jest poziom IQ, wyniki w na-
uczaniu albo nominacje nauczycielskie lub uczestnictwo w programach
i letnich szkotach przeznaczonych dla uczniéw zdolnych®. Tak szerokie
i zréznicowane kryteria wskazuja na to, ze badacze mogli mie¢ do czynie-
nia z réznymi zdolno$ciami rozwinietymi na zréznicowanym poziomie
rozwoju. W takiej sytuacji pojawia sie zasadnicze pytania: czy wérdd ba-
danych znalazly sie osoby wybitnie zdolne? Co jest warunkiem sine qua
non pojawienia sie wysokiego poziomu wzmozonych pobudliwo$ci?

Otrzymane zréznicowane profile OE mozna interpretowaé takze
w kontekscie poziomu rozwoju jednostki rozumianego z perspektywy
TDP. W koncepcji Dagbrowskiego, osoby wybitnie zdolne dysponuja sil-
nym potencjatem rozwojowym, do ktdérego, oprdécz czynnika pierwsze-
go, nalezy takze ,czynnik trzeci”, zawierajacy ,dynamizmy” wspierajace
przyspieszony wielostronny rozwdj. By¢ moze réznice w profilach OE
wskazuja, miedzy innymi, na rézne poziomy rozwoju osobowego oséb
zdolnych albo na rozwdj jednostronny.

W badaniach miedzyptciowych odnotowano rézne profile wzmozo-
nych pobudliwo$ci. W wypadku kobiet dominujacymi formami byly
S-OE i E-OE, a takze w czeéci badait M-OE. U mezczyzn natomiast prze-

® K. Dabrowski: Trud istnienia..., s. 158 i n.; L.K. Silverman: Asynchronous
Development: Theoretical Bases and Current Applications. In: Off the Charts. Asyn-
chrony and the Gifted Child. Eds. Ch.S. Neville, M.M. Piechowski, S.S. Tolan.
Unionville, NY: Royal Fireworks Press, 2013, s. 18 in.; W. Limont et al.: ‘Old
wine in new bottles’? Relationships between Overexcitabilities...

2 S. Mendaglio: Overexcitabilities and Giftedness Research: A Call for a Para-
digm Shift. ,Journal for the Education of the Gifted” 2012, no. 35 (3), s. 207-219.
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wazajacymi byly P-OE i T-OE; w niektérych przypadkach pojawiata sie
takze podwyzszona S-OE. Wynik taki oznacza, ze u kobiet dominuje
zmystowe, estetyczne i emocjonalne do§wiadczania rzeczywistosci; maja
one $wiadomo$¢ istnienia szerokiej gamy uczué, sa empatyczne, czerpia
przyjemnos¢ z kontaktu z pieknymi przedmiotami i doznan zmystowych.
U mezczyzn natomiast dominuje intelektualne doswiadczanie rzeczywi-
stoéci polaczone z duza energia, z ciekawo$cig poznawcza, umiejetnos-
cig wnikliwej obserwacji, a takze z tendencja do rywalizacji. Czy réznice
w profilach OEs kobiet i mezczyzn moga wskazywacé na style poznawcze
lub posiadane zdolnosci?

Ciekawe s3 takze wyniki z badan polskich i koreaniskich zwigzanych
z uzdolnieniami kierunkowymi. Odnotowano bowiem pozytywne za-
lezno$ci miedzy zdolnosciami specyficznymi dziedzinowo a wyraZnie
dominujaca formg OE. Podobne wyniki uzyskali takze inni badacze®.
Czy specyficzne zalezno$ci relacyjne lub strukturalne miedzy OE a in-
nymi wymiarami zdolnosci lub osobowosci moga odpowiadaé za rodzaj
zdolnoéci specyficznych dziedzinowo? Jaka jest rola ,czynnika trzeciego”
w rozwoju zdolnosci?

Podsumowujac: zdolnosci ani rozwoju osoby zdolnej, w ujeciu TDP,
nie mozna sprowadza¢ do jednego wskaznika, ograniczajac go do wzmo-
zonych pobudliwosci psychicznych. Piechowski napisal, ze nie istnieje
zadna teoria pobudliwo$ci, ze sa tylko formy wzmozonej pobudliwoéci,
ktére intensyfikuja i wzbogacaja doswiadczenia jednostki®**. Uwaga ta
jest wazna w kontekscie redukcjonistycznego podejscia w badaniach do
wzmozonych pobudliwosci jako wskaznika zdolnosci, bez wigzania ich
z innymi wymiarami. Zrozumienie fenomenu, jakim jest zjawisko gifted-
ness w perspektywie teorii Dgbrowskiego wymaga nieco gtebszego namy-
stu i analiz, niz bylo to czynione do tej pory. Ale fakt, ze w niezaleznych
badaniach prowadzonych w réznych paradygmatach poznawczych (Aron,
Dabrowski, Galton, James, Jung, Lombroso, Piechowski) zostato zidentyfi-
kowane zjawisko podwyzszonych wrazliwosci u 0oséb wybitnie zdolnych,
wskazuje na konieczno$¢ prowadzenia dalszych badan z wykorzystaniem
réznych metod badawczych, w tym takze metod neuroobrazowania.
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Sensivity, intensity and potential
for development of exceptionally gifted

Summary: According to Kazimierz Dabrowski’s theory of positive disintegra-
tion, ability is related to the inborn developmental potential of an individual.
Strong developmental potential includes extraordinary intelligence, specific
abilities and five forms of overexcitability (OE): sensual, psychomotor, imagina-
tional, intellectual and emotional. Overexcitability, intensity and emotionality
of reactions and experiences which are typical for highly gifted individuals are
considered by researchers as good indicators of abilities. Studies of gifted indi-
viduals conducted by means of OEQ and OEQ-II have shown differentiated pro-
files of overexcitabilities with one dominant specific form of OE, depending on
the type of ability. Moreover, the results of studies between sexes have indicated
the dominance of sensual and emotional OEs among females, and psychomotor
and intellectual OEs among males.

Key words: overexcitability, sensitivity, intensity, developmental potential, out-
standing ability, theory of positive disintegration, asynchronous development

Wiestawa Limont

Empfindlichkeit und Intensitit vs. Entwicklungspotential
der aufierordentlich begabten Personen

Zusammenfassung: Nach der von Kazimierz Dabrowski entwickelten Theorie
der positiven Desintegration wird die Begabung mit angeborenem Entwicklungs-
potential des Menschen verbunden. Ein starkes Potential umfasst auflerordentli-
che Intelligenz, Begabung zu einer konkreten Fachrichtung und funf Formen der
erhéhten psychischen Erregbarkeit: sensorische, psychomotorische, vorstellba-
re, intellektuelle und emotionale. Die fiir auflerordentlich begabte Personen cha-
rakteristischen Eigenschaften: erhéhte psychische Empfindlichkeit, Intensitét
und Emotionalitét von Reaktionen und Erlebnissen wird von den Forschern als
ein gutes Begabungsanzeichen betrachtet. Die mittels der Fragebogen OEQ und
OEQ-II durchgefiithrten Untersuchungen von begabten Personen zeigten die, je
nach der Begabungsart, differenzierten Profile von erh6hten Empfindlichkeiten
mit dominanter konkreter OE-Form auf. Zwischengeschlechtliche Untersuchun-
gen haben zusitzlich die sensorische und emotionelle OE-Dominanz bei Frauen
und psychomotorische und intellektuelle OE-Dominanz bei Ménnern bestétigt.

Schliisselworter: erhohte psychische Erregbarkeit, Empfindlichkeit, Intensitat,
Entwicklungspotential, auerordentliche Begabung, Theorie der positiven Des-
integration, asynchrone Entwicklung
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Psychologia madrosci -
w trosce o integralny rozwéj uczniéw zdolnych

Wspomaganie rozwoju oséb zdolnych staje sie w ostatnim czasie obsza-
rem priorytetowym dziataii podejmowanych zaréwno przez rzadowe
(Ministerstwo Edukacji Narodowej, O$rodek Rozwoju Edukacji), jak i po-
zarzadowe (fundacje i stowarzyszenia) podmioty systemu edukacji w Pol-
sce. Dowodem docenienia potrzeby wspierania uzdolnionych uczniéw
jest wlgczenie ich do grupy oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi (na mocy Rozporzagdzenia MEN z dnia 17.11.2010 r. i 30.04.2013 r.),
wobec ktérych powinna zostaé zastosowana specjalistyczna pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczna. Polega ona ,na rozpoznawaniu i zaspokaja-
niu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz
rozpoznawaniu jego indywidualnych mozliwosci psychofizycznych™. Ten
dos¢ ogdlny zapis stwarza zasadniczg trudnos¢ interpretacyjna: co nalezy
uznaé za potrzeby rozwojowe i edukacyjne uczniéw zdolnych? W jakim
kierunku powinien by¢ rozwijany ich potencjal? Czy w projektowaniu
wsparcia nalezy bra¢ pod uwage jedynie dobro jednostki, czy tez dobro
wspélne, jakie ta jednostka moze generowac?

Celem, jaki postawiono w prezentowanym tekscie, jest wyartyku-
towanie znaczenia integralnego rozwoju uczniéw zdolnych, w ktérym
na réwni traktuje sie wage kompetencji poznawczych, emocjonalnych
i spotecznych w osigganiu sukcesu zyciowego. Perspektywa teoretyczna
i praktyczng (dydaktyczna) prowadzonej refleks;ji jest psychologia ma-

! Rozporzadzenie MEN z dnia 30.04.2013 r. Dz.U. poz. 532, s. 1.
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droéci ukierunkowana na badanie uwarunkowan harmonijnego rozwoju
czlowieka, ktéry to rozwdj jest Zrédtem z jednej strony indywidualnego
poczucia dobrostanu?, z drugiej za$ - dobra wspélnego®. Artykut ten ma
ponadto za zadanie zwrdcenie uwagi na wlasciwie nieporuszany przez
psychologéw zdolnosci temat postawy samych 0séb zdolnych wobec po-
siadanego potencjatu. Choé wszyscy (nauczyciele, politycy, ekonomisci,
psycholodzy) zgodnie twierdza, ze talenty trzeba rozwijaé, to w tym im-
peratywie zdaje sie brakowac¢ refleksji nad pytaniami: po co wiasciwie
rozwija¢ zdolno$ci? Jaki jest nadrzedny cel dziataii wspierajacych?

Uczniowie zdolni a spoteczenistwo obywatelskie - kontekst edukacyjny

Wiekszo$¢ dotychczasowych badan dotyczaca samowiedzy uczniéw w za-
kresie wlasnego potencjatu skupiona byta wokét zagadnienia samooceny*.
Badaczy interesowata konfrontacja faktycznie posiadanych przez ucz-
niéw zdolnosci (diagnozowanych za pomoca rzetelnych testéw psychome-
trycznych) z indywidualng oceng wlasnego potencjatu. Z pola widzenia
zniknat problem postawy oséb zdolnych wobec swoich uzdolnien, ktéra
poza wymiarami nasilenia cechy (wybitnie uzdolniony, przecietnie lub
ponizej) odnositaby sie takze do samego celu posiadania i rozwijania ta-
lentéw.

Wielu badaczy (np. Csikszentmihalyi, Kozielecki, Sekowski, Siekariska,
Klinkosz®) podkresla role motywacji autotelicznej w dziataniach podej-
mowanych przez osoby zdolne. Wydaje sie jednak, ze ten rodzaj bezinte-
resownego nastawienia wobec wykonywanych czynnosci raczej mozna
wyjasnié juz samym przebiegiem proceséw poznawczo-emocjonalnych

* E. Trzebinska: Psychologia pozytywna. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie i Profesjonalne, 2008.

® E. Diener, R. Lucas, S. Oishi: Subjective Well-being: The Science of Hap-
piness and Life Satisfaction. In: Handbook of Positive Psychology. Eds. C. Snyder,
S. Lopez. Oxford: Oxford University Press, 2002.

* Por. A. Sekowski: Osiggniecia uczniéw zdolnych. Lublin: Wydawnictwo
KUL, 2000; W. Limont: Uczeri zdolny. Jak go rozpoznac ijak z nim pracowac? So-
pot: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2011; B. Dyrda: Specyfika proble-
méw zwigzanych z procesem uczenia sie i nabywania wiedzy przez uczniéw zdolnych.
W: Zdolnosci, talent, tworczosé. T. 1. Red. W. Limont, J. Cie$likowska, J. Dre-
szer. Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2008.

® M. Csikszentmihalyi: Finding Flow. New York: Basic Books, 1997; ]. Ko-
zielecki: Psychotransgresjonizm. Nowy kierunek psychologii. Warszawa: Wydaw-
nictwo Akademickie ,Zak”, 2007; A. Sekowski, M. Siekaiska, W. Klinkosz:
On Individual Differences in Giftedness. In: International Handbook on Giftedness.
Eds. L. Shavinina. New York: Springer Verlag, 2009.
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zaangazowanych w rozwigzywanie danego problemu niz pierwotnym za-
myslem podjecia tego konkretnego problemu, ktéry moze mie¢ charak-
ter utylitarny (np. bycie najlepszym w klasie, zajecie czotowego miejsca
w konkursie, pochwata ze strony rodzicéw®). W zwigzku z tym zasadne
jest pytanie o to, w jakim stopniu istotne sg w aktywno$ci uczniéw zdol-
nych cele osobiste i wtasny interes, a w jakim cele i dobro spoteczne. Ta
kwestia ma kluczowe znaczenie w definiowaniu priorytetéw edukacji
0s6b zdolnych: czy maja sie rozwijaé¢ przede wszystkim dla siebie, czy
tez uwzgledniajac potrzeby i oczekiwania otoczenia?

Badania przeprowadzone przez Tomasza Knopika’” wéréd 120 uczniéw
zdolnych (nominacje nauczycieli i §rednia ocen powyzej 4,75) repre-
zentujacych 15 gimnazjow z terenu wojewddztwa lubelskiego wskazaty
doé¢ jednoznacznie, ze badani postrzegaja swe zdolnosci gtéwnie jako
narzedzie do realizacji kariery (,Chcialbym/chciatabym, zeby posiadane
zdolno$ci umozliwity mi przede wszystkim osiggniecie sukcesu zawo-
dowego”; $rednia zgodnos¢ z tym stwierdzeniem - 4,34, gdzie 1 oznacza
,zupelnie sie nie zgadzam”, a 5 -,catkowicie sig zgadzam”), nie za$ $rodek
do poprawy rzeczywistosci i niesienia pomocy innym (,Sadze, ze osoby
zdolne powinny czu¢ sie odpowiedzialne za rzeczywisto$¢ spoteczng” -
$rednia: 2,22; ,Staram sie wykorzysta¢ posiadany potencjat do pomagania
innym ludziom” - é§rednia: 2,92). Moze to wskazywaé z jednej strony na
ich egocentryczng postawe, z drugiej za$ - na zaimplementowanie takim
przekazem ze strony szkoly i rodzicéw, ktdry z rozwijania talentéw czy-
ni przede wszystkim sztuke odnoszenia i pomnazania sukceséw, gwa-
rantujaca rzekomo réwniez sukces zyciowy w przysztosci. Potwierdzaja
to wypowiedzi nauczycieli gimnazjalistéw bioracych udziat w badaniu.
Najczestsza odpowiedzia na pytanie: ,Co §wiadczy wedlug Ciebie o kom-
petentnym wspieraniu przez nauczyciela rozwoju uczniéw zdolnych?”
byta odpowiedz: ,Sukcesy w konkursach i olimpiadach” (82% wskazan),
najrzadszg za$ ,Podejmowanie przez ucznia inicjatyw spotecznych” (18%).

W tym kontek$cie warto przywotaé¢ wyniki Diagnozy Spotecznej 2011 do-
tyczace poziomu zaufania spolecznego Polakéw. Okazuje sie, ze zaledwie
13% badanych udzielito odpowiedzi w przedziale 7-10, gdzie O oznacza:
»ostrozno$ci nigdy za wiele”, a 10 -,wiekszo$ci ludzi mozna zaufaé”®.

¢ Por. A. Sekowski, M. Siekaniska: National Academic Award Winners over
Time: Their Family Situation, Education and Interpersonal Relations. ,High Ability
Studies” 2008, no. 2 (19).

" T. Knopik: Psychospoteczne uwarunkowania poczucia dobrostanu oséb wybit-
nie zdolnych. [Niepublikowana praca doktorska)].

® J. Czapinski: Kapitat spoleczny. W: Diagnoza spoteczna 2011. Warunki i jakosé
zycia Polakéw. Red. J. Czapinski, T. Panek. Warszawa: Rada Monitoringu Spo-
tecznego, 2011, s. 285.
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Przykladowo, w tym samym przedziale zaufania spotecznego uplasowa-
1o sie 68% badanych w Danii, 62% w Norwegii i 36% w Wielkiej Bryta-
nii. W opinii wiekszosci socjologéw® i psychologéw'® zaufanie spoteczne
stanowi baze budowania spoteczenistwa obywatelskiego, bez wzajemnej
ufnosci nie jest mozliwe po$wiecenie sie jednostki na rzecz jakiej$ zespo-
towej inicjatywy, gdyz na pierwszy plan wysuwa sie obawa przed wyko-
rzystaniem/oszukaniem.

Biernos¢ spoleczna Polakéw manifestujaca si¢ miedzy innymi niskim
zaangazowaniem w dziatalno$¢ trzeciego sektora czy obojetnoscia na
wspdlne inicjatywy wymagajace osobistego poswiecenia bez gwaranto-
wanej gratyfikacji jest w duzym stopniu wynikiem uksztaltowania sie
w kolejnych pokoleniach postawy wyuczonej bezradnosci, ktéra wielu
socjologéw okresla spuscizng, jaka zostawil homo sovieticus'. Negatywny
stosunek do tego, co wspélnotowe, oraz sceptycyzm wobec idei zrzeszania
sie w imie celéw grupowych, poza zaszlosciami historycznymi utrwalane
sa przemianami wspéiczesnego spoleczenstwa, w ktérym zaczyna domi-
nowac orientacja indywidualistyczna'®. Tymczasem, jak wskazujg bada-
nia psychologiczne, aktywno$¢ obywatelska jest zwigzana z ,,przystoso-
waniem, zadowoleniem z zycia i bogata siatka kontaktéw spotecznych,
a takze z korzy$ciami ekonomicznymi ptynacymi z przedsiebiorczosci.
Osoby bierne, nieangazujace si¢ w zadng aktywnos$¢ spoteczna, w przeci-
wienistwie do oséb aktywnych na réznych polach sa najmniej zadowolone
ze swojego zycia, maja najsilniejsze poczucie krzywdy, sa stabo zwigza-
ne z miejscem swojego zamieszkania i lokalng spotecznoscia, sg nieufne
i maja silne poczucie alienacji™.

Budowanie spoleczenistwa obywatelskiego poprzez zwiekszenie zakre-
su dziatan jednostek na rzecz wspélnoty nie ma zatem jedynie charakteru
jednokierunkowego: jednostka poswiecajac sie dla ogétu, otrzymuje ko-
rzy$¢ w postaci zaspokojenia potrzeby afiliacji spotecznej oraz ma poczu-
cie sprawowania wiekszej kontroli nad rzeczywistoscia (,,moje zaangazo-
wanie bezposrednio przeklada sie na jako$¢ funkcjonowania wspélnoty”).
Ten aspekt obopélnych (tj. dla jednostki i dla grupy) profitéw ptynacych
z podejmowania inicjatyw spotecznych podkreslaja autorzy psychologicz-

° R. Putnam: Samotna gra w kregle: Upadek i odrodzenie wspdlnot lokalnych
w Stanach Zjednoczonych. Thum. P. Sadura, S. Szymanski. Warszawa: Wydaw-
nictwo Akademickie i Profesjonalne, 2008.

1° 7. Czapinski: Kapitat...

" J. Szacki: Ani Ksigze, ani kupiec - obywatel. Idea spoteczeristwa obywatelskiego
w mysli wspdtczesnej. Krakéw: Znak, 1997.

2 P. Sztompka: Sogjologia zmian spotecznych. Krakéw: Znak, 2005.

¥ A. Zalewska, B. Krzywosz-Rynkiewicz: Psychologiczne portrety mto-
dych obywateli: rozwojowe i podmiotowe uwarunkowania aktywnosci obywatelskiej.
Warszawa: Wydawnictwo SWPS, 2011, s. 15.
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nych koncepcji madrosci, w ktérych dobro jednostkowe jest nierozerwal-
nie ztaczone z dobrem wspdlnym.

Madroéé - wiedza filozoficzna i wiedza potoczna

Termin ,madro$¢”, choé definiuje filozofie (gr. phileo - kochaé, sophia -
madro$¢), paradoksalnie na gruncie niej samej jest wieloznaczny, raczej
rozumiany intuicyjnie, zdroworozsadkowo niz na podstawie jasno sfor-
mulowanego definiensu. Uogélniajac, wedtug mysli Daniela N. Robinsona,
madro$¢ na przestrzeni dziejéw filozofii rozumiana byta na co najmniej
trzy sposoby: (1) madro$é jako zycie cnotliwe w zgodzie z transcendenta-
liami (prawda, dobrem, pieknem); (2) madroéé jako odkrywanie prawdy
absolutnej; (3) madros¢ jako naukowa eksplikacja praw rzadzacych $wia-
tem'*. Warto zauwazy¢, ze w ostatnim (3) sposobie rozumienia madrosci

(wspélczesnym) zredukowanym do wiedzy naukowej nie uwzglednia sie

aksjologii ani intraindywidualnych cech podmiotu.

Chcac skonfrontowaé psychologiczne pojmowanie madroéci z ujeciem
zrédtowym, warto przywotaé¢ naiwne, intuicyjne koncepcje madrosci.
Zabiegi zbierania potocznych opinii na temat oséb madrych i ich struk-
turyzowanie wydaja sie uzasadnione gtéwnie z tego powodu, Ze psycholo-
giczna eksploracja fenomenu madrosci inspirowana jest zaréwno tradycja
filozoficzng, jak i wiedzg potoczng. Co wiecej pojmowanie madrosci jest
uwarunkowane kulturowo: to, co uznawane za madre w jednej kulturze,
moze by¢ zupelnie pomijane w innej, zatem uwzglednienie opinii zwyk-
tych ludzi daje szanse ujecia relatywnego charakteru madrosci.

Na podstawie badan'® przeprowadzonych w 2010 roku przez pracow-
nikéw Katedry Psychologii Réznic Indywidualnych KUL (i wspétpracow-
nikéw bedacych studentami trzeciego roku psychologii KUL) wéréd 900
Polakéw wyodrebniono pieé¢ czynnikéw definiujacych madrosé:

- zdolnosci ogblne: dobra pamieé, rozwiniete my$lenie abstrakcyjne,
logiczne, rozwinieta wyobraznia, wysoki poziom inteligencji anali-
tycznej, bardzo dobrze rozwinieta inteligencja werbalna, elokwencja;

- wiedza: szeroko rozumiana wiedza ogélna, orientacja w wielu dziedzi-
nach nauki, erudycja, wiedza o zyciu wynikajaca z bogatego doswiad-
czenia, §wiadomo$¢ wlasnej niewiedzy;

* D. Robinson: Wisdom Through the Age. In: Wisdom. Its Nature, Origin and
Development. Ed. R. Sternberg. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.

% Zadaniem badanych bylo udzielenie odpowiedzi na pytanie: ,jakie cechy
posiada cztowiek madry?” Wiek badanych: 16-84 lata, pteé: 490 kobiet, 410 mez-
czyzn, wyksztatcenie: podstawowe i gimnazjalne: 15 oséb, zawodowe: 173 osoby,
$rednie: 325 0sdb, wyzsze: 387 os6b.
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- wartosci: uczciwo$é, sprawiedliwo$é, dobro, prawdoméwno$é, niesie-
nie pomocy innym;

- samo$wiadomo$¢: autoanaliza, krytyczna postawa wobec wlasnego
zachowania, kontrola emocji;

- sukces zyciowy: szczeScie, sukces w pracy, wysokie osiagniecia szkol-
ne, rado$é/satysfakcja z zycia.

Autorzy intuicyjnej koncepcji ujmuja cztowieka madrego jako posiada-
jacego szeroka wiedze i o $wiecie, i o zyciu. Badani nakladaja na ,bycie
madrym” wymég adekwatno$ci wiedzy i postawy zyciowej: dysponujac
wiedzg o charakterze egzystencjalnym, trzeba by¢ jednoczesnie osoba po-
stepujaca w zgodzie z zasadami moralnymi i wlasnym zyciem $wiadczy¢,
ze praktyczne zastosowanie tej wiedzy przyniesie dobrostan.

Z wypowiedzi badanych wynikalo réwniez, ze:

1. Madros¢ reprezentuje najwyzszy rodzaj wiedzy i jest dostepna nie-
licznym.

2. Ratwo rozpozna¢ cztowieka madrego, ale trudno podaé wyjasnienie,
dlaczego uwaza sie go za madrego.

3. Madro$¢ wymaga spéjnosci miedzy umystem i charakterem.

4. Madro$¢ moze by¢ zrédiem wiadzy.

5. Madroéci nie mozna sie nauczy¢.

Szczegdlng uwage przykuwa stwierdzenie badanych dotyczace niemoz-

liwosci nauczenia sie madroéci. Z jednej strony $wiadczy to o elitarnym

traktowaniu wiedzy madrosciowej (dostepna jest nielicznym i nie jest

generowana przez pamieciowe opanowanie konkretnej porcji informa-

cji, w zwigzku z czym sama gotowo$é do nauki jest niewystarczajaca),

z drugiej za$ - o bardzo szerokim traktowaniu madrosci, nie tylko jako

wiedzy sensu stricto, ale przede wszystkim jako postawy zyciowej, ktéra

uwarunkowana jest indywidualnym doswiadczeniem podmiotu. Oczy-

wiscie, psychologowie badajacy fenomen madrosci réwniez uwazaja, ze

madrosci jako wiedzy eksperckiej nie mozna nauczy¢ sie w taki sposéb,

w jaki zdobywamy wiedze z zakresu konkretnych przedmiotéw. Mozna

jednak zaprojektowaé cykl treningéw globalnie ksztattujacych (podejscie

integrujace) cechy osoby madrej zaréwno w aspekcie poznawczym, jak

i spoteczno-emocjonalnym®.

Madrosé w ujeciu wspélczesnej psychologii

Wychodzac z zalozenia, ze madros¢ jest wiedzg o charakterze elitar-
nym, w Berlinskim Paradygmacie Madrosci konceptualizuje sie jg jako

* R. Sternberg: Why School Should Teach for Wisdom: The Balance Theory of
Wisdom in Educational Settings. ,Educational Psychologist” 2001, no. 36.



Psychologia madroéci - w trosce o integralny rozwéj uczniéw zdolnych

znawstwo w zakresie sensu i sposobu zycia'’. Owo znawstwo dotyczace
tzw. pragmatyki zyciowej obejmuje: praktyczng znajomo$¢é warunkéw,
zréznicowania, zmian ontogenetycznych i historycznego charakteru
ludzkiego rozwoju, rozumienie zyciowych zadan i celéw, praktyczna
znajomo$¢ wplywu czynnikéw spotecznych i sytuacyjnych na ludzkie
zycie oraz $wiadomo$¢ skoficzono$ci ludzkiego zycia i naturalnych ogra-
niczen posiadanej wiedzy. Osoba madra zatem dostrzega problemy natu-
ry egzystencjalnej i stawia im czolo poprzez opracowanie szczegdtowej
strategii rozwigzania z jednoczesna swiadomoscia zawodnosci podjetych
$rodkéw (brak mozliwosci sprawowania kontroli nad wszystkimi zda-
rzeniami).

Autorzy modelu wymieniaja trzy grupy czynnikéw warunkujacych
nabywanie madrosci:

1. Zwigzane z kontekstem (wiek, wyksztalcenie, rodzicielstwo, upra-
wianie zawodu wymagajacego potwierdzenia inteligencji spoteczno-
-emocjonalnej, znajomo$¢ literatury pieknej oraz rozumienie specy-
fiki okreséw historycznych).

2. Zwiazane z wiedza ekspercka (do$wiadczenie zyciowe, terminowa-
nie u mistrza, posiadanie mentoréw, autorytety, szkolenia zawodowe,
czynniki motywacyjne).

3. Zwigzane z osobg (inteligencja, twérczosé, style poznawcze, otwartosé
na do$wiadczenia, sita ego).

Madro$¢ jako system wiedzy eksperckiej podlega ocenie. W Berliriskim
Paradygmacie Madrosci wyodrebniono pie¢ podstawowych jakosciowych
kryteriéw tej oceny:

Bogata wiedza deklaratywna dotyczaca pragmatyki zyciowej.
Bogata wiedza proceduralna dotyczaca pragmatyki zyciowej.
Wiedza kontekstualna zdobyta w trakcie zycia.

Relatywizm wartosci i tolerancja.

Swiadomo$¢ braku pewnoéci wiedzy i umiejetnoéé radzenia sobie
Z nig.

Pierwsze dwa kryteria dotycza zasobdw jednostki nabytych dzieki do-

$wiadczeniu stuzacych rozwigzywaniu probleméw egzystencjalnych.

Wedtug Baltesa wiedza deklaratywna i proceduralna odnoszaca sie do

pragmatyki zyciowej musi by¢ zakorzeniona w uznawanej przez pod-

miot hierarchii warto$ci'®. Nie jest mozliwe rozwigzywanie dylema-
téw zyciowych bez uwzglednienia zasad moralnych i norm spotecz-
nych. Pozostale trzy kryteria autorzy nazywaja metakryteriami, pod-

SIS

7 P. Baltes, U. Staudinger: The Search for a Psychology of Wisdom. ,Current
Directions in Psychological Science” 1993, no. 2.

® P. Baltes, J. Smith: The Fascination of Wisdom: Its Nature, Ontogeny, and
Function. ,Perspectives on Psychological Science” 2008, no. 3.
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kreslajac w ten sposéb ich regulujaca funkcje wobec dwéch pozostatych,
tj. wiedzy deklaratywnej i proceduralnej dotyczacej pragmatyki zycio-
wej. Wiedza kontekstualna odnosi si¢ do refleksji nad rozwojem relacji
podmiotu ze §wiatem w toku zycia. Jest ona wynikiem krytycznego na-
mystu nad ewolucja wtasnych pogladéw, wyznawanymi warto$ciami,
podejmowanymi dzialaniami i wypracowanymi rezultatami. Wymaga
jednak umiejscowienia poszczegélnych epizodéw biografii we wlasciwej
perspektywie ontogenetycznej - od narodzin do starosci z pelng akcep-
tacja zadan i kryzyséw rozwojowych naturalnie wpisanych w dany etap
zycia'.

Relatywizm wartoSci i tolerancja odnoszg si¢ do postawy akceptacji
wielo$ci $wiatopogladéw, uznawanych hierarchii wartosci, réznorodnosci
realizowanych przez ludzi celéw. Osoba madra ma otwarty umyst, a wiec
jest wrazliwa na opinie i sagdy innych oséb, nawet jesli nie sg zgodne z jej
mentalnoscig. Relatywizm oznacza dojrzala zgode na wspétwystepowa-
nie wielu réwnouprawnionych stanowisk odnoszacych sie do tej samej
kwestii i domniemany charakter tego, co cztowiek uznaje za prawde.
Swiadomo$¢ braku pewnosci i radzenie sobie z nim odnosi sie do wiedzy
o ludzkich ograniczeniach w zakresie przetwarzania informacji oraz o ni-
skiej przewidywalno$ci zdarzen i ich nastepstw?’. Osoba madra akceptuje
incydentalno$¢é pewnych sytuacji zyciowych, brak poczucia absolutnego
wplywu na rzeczywisto$¢. Nie oznacza to jednak przyjecia postawy de-
terministycznej czy fatalistycznej, poczucia niskiej sprawczosci wtasnych
dziatani. Chodzi o $wiadomo$é mozliwoéci wystapienia zdarzen (typu:
choroba, wypadek), na ktére nie mamy bezposredniego wplywu, a ktére
w sposéb diametralny moga odmienié¢ nasze zycie. Madro$¢ to réwniez
wiedza na temat granic wiedzy, barier poznania zaréwno w wymiarze
ludzkiego umystu, jak i indywidualnej §wiadomosci.

Nieco odmiennie, choé ciggle w duchu integrujacym sfery psychiki
cztowieka, konstruuje swéj model madroéci Deidre Kramer®'. Dwa gtéw-
ne trzony tej koncepcji majg charakter procesualny i funkcjonalny, a ich
wzajemne interakcje dostarczaja sposobdw rozwigzywania kryzyséw
i dylematéw zyciowych. Ta do$¢ prosta w swej strukturze teoria zawie-
ra jednak konkretne wskazéwki w propedeutyce do madroéci, poniewaz
pokazuje bardzo wyraznie bezposrednie przetozenie , proceséw zorien-

” P. Baltes, J. Gliick, U. Kunzmann: Wisdom: Its Structure and Function
in Regulating Successful Life Span Development. In: Handbook of Positive Psychology.
Eds. C. Snyder, S. Lopez. Oxford: Oxford University Press, 2002.

% Tbidem.

# D. Kramer: Conceptualizing Wisdom: The Primacy of Affect-cognition Rela-
tions. In: Wisdom: Its Nature, Origin and Development. Ed. R. Sternberg. Cam-
bridge: Cambridge University Press, 1990.
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towanych na madro$¢” na funkcje madrosci®>. Wymieniane przez Kramer

procesy madrosciowe to:

- uznanie indywidualnosci - §wiadomos¢ wtasnej odrebnosci, zrozu-
mienie znaczenia tozsamo$ci w podejmowanych przez podmiot dzia-
taniach, wobec ktérych nie da sie zastosowaé uniwersalnych, obowia-
zujacych wszystkich kryteriéw oceny; Kramer podkresla, ze uznanie
indywidualnoéci dotyczy zaréwno indywidualnosci nas samych, jak
i innych ludzi (naprzemienno$¢ relacji);

- uznanie kontekstu - zgoda na funkcjonowanie podmiotu w ztozonej
sieci zwigzkéw interpersonalnych i okolicznosci zyciowych, nad kté-
rymi moze nie sprawowac pelnej kontroli; Kramer wskazuje na ko-
nieczno$¢ adaptacji jednostki do srodowiska, ma ona jednak charakter
twoérczy, tzn. sama jednostka, przystosowujac si¢, w jakims stopniu
modyfikuje otoczenie, nadaje mu osobisty wyraz;

- zdolno$¢ do efektywnej wspdlpracy - nastawienie jednostki na rozwia-
zywanie problemdéw i podejmowanie wyzwan w zespole; przekonanie,
ze grupa moze stanowi¢ kompetentne wsparcie w radzeniu sobie z po-
jawiajacymi sie trudno$ciami, a jednoczednie gotowo$¢ do niesienia
pomocy w ramach zespotu;

- rozumienie zmiany/rozwoju - akceptacja przez podmiot naturalnych
zmian, jakie pojawiaja sie w cyklu zycia, umiejetno$¢ dostrzegania
w kryzysach rozwojowych wyzwan, ktérym trzeba sprostaé¢ w celu
osiagniecia dojrzatosci osobowej;

- wspdtwystepowanie emocji i poznania - dostrzeganie poznawczych
aspektéw emocji i afektywnych elementéw myslenia w celu lepszego
zrozumienie wlasnego zachowania (i zwiekszenia kontroli nad nim)
i zachowania innych ludzi.

Kramer wyodrebnia zatem obszary krytyczne dla wlasciwego zadziata-
nia funkcji madrosci (rozwigzywanie probleméw, doradzanie innym, ra-
dzenie sobie z instytucjami spolecznymi, bilansowanie zycia, introspekcja
o charakterze duchowym), ktérych ostatecznym celem jest réwnowaga
podmiotu rozumiana dwojako: zaréwno w znaczeniu indywidualnej har-
monii psychicznej (well-being), jak i w znaczeniu harmonii spotecznej
(zgodno$¢ dziatan jednostki z dziataniami grupy).

W podobnym duchu utrzymana jest koncepcja madrosci jako réwnowa-
gi (balance theory of wisdom). Opracowana przez Roberta Sternberga teoria
stanowi w istocie podsumowanie jego dtugoletnich prac nad optymalnym
modelem inteligencji (ewolucja koncepcji przebiegata nastepujaco: triar-
chiczna teoria inteligencji - teoria inteligencji sprzyjajacej powodzeniu

*2 D. Kramer: Wisdom as a Classical Source of Human Strength: Conceptuali-
zation and Empirical Inquiry. ,Journal of Social and Clinical Psychology” 2000,
no. 19.
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zyciowemu - teoria madrosci jako réwnowagi), w ktérym przez adap-
tacje rozumie sie forme przystosowania bedaca ztotym $rodkiem mie-
dzy realizacja wlasnych celéw i pragnien a interesami otoczenia®. Stern-
berg definiuje madros¢ jako: ,zastosowanie ukrytej, jak réwniez jawnej
wiedzy dla wspdlnego pozytku przez réwnowazenie intereséw osobistych,
interpersonalnych i pozaosobowych w krétkim i dtugim okresie, stuzace
osiggnieciu réwnowagi miedzy adaptacja do istniejacego srodowiska, mo-
dyfikacja istniejacego srodowiska oraz wyborem nowego $rodowiska”?*.

W koncepcji tej madros¢ jest zatem réwnowaga w podwdjnym sensie,
tzn. odnosi si¢ do godzenia intereséw wiasnych z interesami innych lu-
dzi w celu osiagniecia dobra wspdlnego, tj. wypracowania kompromisu
miedzy indywidualna adaptacja do srodowiska, aktywng modyfikacja
tego Srodowiska oraz jego selekcja’. Podejscie Sternberga jest skrajnie
pragmatyczne: madry cztowiek nie moze by¢ niewolnikiem sytuacji i kon-
tekstu, w jakich sie znalazt (zewnetrzna lokalizacja kontroli). Jako byt in-
teligentny ma prawo podjaé kroki stuzace zmianie otoczenia (poprzez na
przyktad propagowanie spotecznej inicjatywy dbania o porzadek osiedla)
lub tez w przypadku braku efektu tych dziatann powinien wybra¢ nowe
$rodowisko (w ktérym dbanie o porzadek bedzie standardem).

Nie oznacza to jednak, ze brak mozliwosci wprowadzania modyfikacji
w najblizszym otoczeniu jest réwnoznaczny z przymusem jego opusz-
czenia. Madros¢, jako rownowaga, wskazuje na konieczno$¢ znalezienia
zlotego Srodka miedzy tymi podejéciami tak, aby zachowanie czlowie-
ka nie byto zbyt pochopne i aby nie stuzylo jedynie realizacji wtasnych
celéw zyciowych. Dlatego kluczowym komponentem madrosci sg war-
toéci*®. Pozwalajg one odnie$¢ aktualny proces decyzyjny do kategorii
dobra wspélnego i wéwczas jednostka moze kontynuowaé swoje stara-
nia o zmiane w otoczeniu (zamiast jego zamiany) w przekonaniu, ze
ostatecznie uda sie jej osiggnaé cel stanowiacy korzys¢ dla wszystkich
(wracajac do powyzszego przyktadu - przez zréwnowazone rozwigzanie
rozumielibySmy ponawianie staran o porzadkowanie osiedla poprzez
wykorzystanie wszelkich mozliwych sposobdéw, az do osiagniecia celu

** Por. R. Sternberg: Beyond IQ: A Triarchic Theory of Human Intelligen-
ce. Cambridge: Cambridge University Press, 1985; Idem: Successful Intelligen-
ce: How Practical and Creative Intelligence Determine Success in Life. NewYork:
Simon&sSchuster, 1996.

** A.Reznitskaya, R. Sternberg: Jak nauczyé podopiecznych mgdrego mysle-
nia: Program ,,Edukacja dla mgdrosci”. W: Psychologia pozytywna w praktyce. Red.
A. Linley, S. Joseph. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007, s. 133.

> R. Sternberg: Triarchic Theory of Intellectual Giftedness. In: Conceptions of
Giftedness. Eds. R. Sternberg, J. Davidson. Cambridge: Cambridge University
Press, 1986.

¢ R. Sternberg: Why School Should Teach...
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w postaci wspélnej korzysci dla mieszkaricéw osiedla). Takie podejscie
stanowi w opinii autora koncepcji styléw mys$lenia punkt wyjscia do bu-
dowania nowoczesnego spoleczenistwa obywatelskiego, w zwigzku z tym
trening madrosci proponuje on obligatoryjnie umiesci¢ w szkolnych pro-
gramach nauczania®.

Sternberg, opisujac fenomen madrosci, wskazuje na trzy rodzaje my-
$lenia odpowiedzialne za wypracowywanie przez podmiot stanu réwno-
wagi:

1. MysSlenie refleksyjne - obejmuje: metapoznanie, kontrole emocjonal-
na, monitoring wiasnego stanu psychicznego oraz stanéw psychicz-
nych innych ludzi, swiadomo$¢é wyznawanych przez siebie wartosci,
skuteczne kontrolowanie konfliktowych intereséw (konflikt na linii:
ja - inni), zdolno$¢ do uzyskiwania wgladu w subtelnoéci danej sytu-
acji oraz wykorzystywanie tego wgladu do opracowania skutecznej
strategii rozwigzania konfliktu.

2. Myslenie dialogiczne - polega na stosowaniu réznorodnych systeméw
odniesienia podczas rozwigzywania probleméw w celu uchwycenia
wielu punktéw widzenia i perspektyw; zamiast monologicznosci po-
legajacej na przywiazaniu do wtasnego zdania i do§wiadczenia Stern-
berg proponuje dialogicznosé, tj. prowadzenie wewnetrznej dyskusji
z samym soba, dzieki ktdérej mozliwe jest zauwazenie tych aspektéw
sprawy, ktérych wczeéniej nie byliémy w stanie wyodrebni¢; ,,0soby
mys$lace musza styszeé rézne glosy w swoich gtowach, ktére reprezen-
tujg rézne perspektywy w spojrzeniu na dany problem”?®.

3. Myslenie dialektyczne - podkresla dynamiczng integracje perspek-
tyw przeciwnych zgodnie ze schematem rozwoju mysli w ujeciu
Heglowskim: teza - antyteza - synteza; postepowanie wedlug tego
algorytmu pozwala zrozumie¢ relatywnos¢ ludzkiej wiedzy oraz kry-
teriéw prawdy; my$lenie dialektyczne, co bardzo wyraznie podkresla
Sternberg, przesuwa zrédto wiedzy z autorytetu na Ja; to podmiot
staje wobec réznych stanowisk i ma na ich bazie wyksztatci¢ wias-
ny poglad bedacy synteza czasem zupetnie przeciwstawnych sobie
podejsé.

Koncepcja madrosci jako réwnowagi to w opinii jej autora nie koncep-
cja akademicka, ale model zycia, ktéry dzieki odpowiedniemu zaangazo-

*” R. Sternberg: Academic Intelligence Is Not Enough! WICS: An Expanded
Model for Effective Practice In School and Later Life. In: Innovations in Educatio-
nal psychology. Perspectives on Learning, Teaching, and Human Development. Eds.
R. Sternberg, D. Preiss. New York: Sternberg Springer Publishing Company,
2010.

*® A. Reznitskaya, R. Sternberg: Jak nauczyé..., s. 143.
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waniu podmiotu zaowocuje wzrostem dobrostanu®. Wynika to z kilku

powodéw:

- postulat réwnowazenia intereséw wtasnych i intereséw innych ludzi
pozwala zoptymalizowac¢ relacje interpersonalne; zgodnie z imperaty-
wem kategorycznym Kanta drugi cztowiek jest celem naszego dziata-
nia, a nie $rodkiem, troska o potrzeby innych rozwija nasza empatie
i docelowo ukierunkowuje nasze dzialanie na realizacje dobra wspdl-
nego;

- mysSlenie refleksyjne wsparte mysleniem dialogicznym i dialektycz-
nym umozliwia intelektualne oswojenie $wiata, co redukuje lek po-
znawczy i sprzyja aktywnosci podmiotu;

- réwnowazenie adaptacji, modyfikacji i selekcji $rodowiska (w ramach
inteligencji praktycznej) daje jednostce poczucie autonomii i spraw-
czosci, dzieki czemu posiada ona kontrole nad rzeczywistoscia, co
sprzyja wysokiej ocenie wlasnego zycia.

Mozna zatem stwierdzié, iz teoria madroéci jako réwnowagi (wywo-
dzaca sie z koncepcji inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu)
jest niezwykle inspirujaca psychologiczna préba kompleksowego ujecia
modelu dobrego zycia. Jednocze$nie wprost odpowiada ona na pytanie:
jaki powinien by¢ gléwny cel rozwijania talentéw mtodych ludzi? Oczy-
wiscie dobro spoteczne. Zalozenia te s od 2 lat z powodzeniem realizo-
wane przez pracownikéw Katedry Psychologii Réznic Indywidualnych
KUL w kilku szkotach na terenie wojewddztwa lubelskiego poprzez pro-
wadzenie autorskich treningéw madrosci.

Trening madrosci realizowany jest w formie zajeé¢ grupowych, w kté-
rych nauczyciel petni funkcje inspiratora i moderatora dyskusji miedzy
uczniami. Zazwyczaj punktem wyijscia jest konkretne zdarzenie doty-
czace Swiata spotecznego, ktére nie jest jednoznaczne w ocenie, jesli
chodzi o ramy zaréwno prawne, jak i moralne. Przyktadowo, uczniowie
podejmuja sie analizy zachowania lekarza, ktéry w trosce o dobrostan
pacjenta zatait przed nim, na proébe rodziny, niektére informacje do-
tyczacego jego zdrowia. Odnoszac sie do trzech rodzajéw myslenia wy-
odrebnionych przez Sternberga, uczestnicy treningu poprzez radzenie
sobie z tego typu dylematami rozwijaja przede wszystkim refleksje dia-
logiczna. Polega ona na uchwyceniu jak najwiekszej liczby punktéw wi-
dzenia tak, aby w osadzie danego zachowania uwzgledni¢ cele i wartosci

* Por. A. Sekowski: Inteligencja, twdrczos¢, mqdrosé a wybitne zdolnosci. W:
Psychologia zdolnosci. Wspélczesne kierunki badari. Red. A. Sekowski. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004; A. Sekowski, T. Knopik: Psychology of
Giftedness and Psychology of Wisdom: One or Multiple Perspectives? In: Excellence:
Essays In Honour of Kurt A. Heller. Hrsg. A. Ziegler, Ch. Perleth. Berlin: Lit
Verlag, 2011.
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wszystkich zaangazowanych w nie podmiotéw, w tym réwniez samego

spoteczenistwa.

Uczniowie wykonujg réwniez éwiczenia z zakresu analizy decyzyjnej

i poprzez stosowanie technik gtosnego myslenia odtwarzaja tok swojego

rozumowania podczas rozwigzywania konkretnego problemu spotecz-

nego, na przyktad:

1. Jeste$ cztonkiem komisji przyznajacej darmowe zestawy komputero-
we. Mozesz wybrac¢ tylko 2 osoby w swojej klasie, ktérym przyznasz
6w prezent. Kto to bedzie i dlaczego?

2. Co zrobi¢, zeby na $wiecie nie bylo gtodnych ludzi?

3. Czy wedlug Ciebie nalezy dawaé pienigdze osobom zebrzacym na
ulicach?

4. W szkole od miesigca powtarzaja si¢ kradzieze. Prawdopodobnie ja-
ki$ uczen podbiera z szatni pienigdze. Przez przypadek zauwazasz,
ze zlodziejem jest twéj najlepszy kolega. Jaka jest strategia Twojego
dziatania?

Uczniowie konfrontuja swoje decyzje, dyskutuja wokét zasadnosci po-
szczegblnych rozwigzan, odkrywajac przy okazji nowe, nieuwzglednia-
ne do tej pory perspektywy widzenia danego problemu. Takie ¢wiczenie
rozwija mys$lenie dialektyczne odpowiedzialne za syntetyzowanie réz-
norodnych stanowisk i pogladéw w celu mozliwie najtrafniejszego ujecia
badanego (lub omawianego) zjawiska.

Podsumowanie

Celem postawionym w niniejszym artykule bylo zaprezentowanie pod-
stawowych zalozen wspédtczesnych psychologicznych koncepcji madrosci
z podkresleniem elementéw mozliwych do wykorzystania w praktycz-
nej pracy z uczniami zdolnymi. Przyjecie perspektywy madro$ciowej
w procesie edukacji oznacza nie tylko szczegélna troske o integralny
rozwdj osobowy cztowieka, w ktérym inteligencja analityczna, praktycz-
na i twércza sg z sobg zharmonizowane (zgodnie z ujeciem Sternberga),
ale przede wszystkim ukierunkowanie dziatai uczniéw na budowanie
dobra wspdlnego. Integrowanie celéw wlasnych z celami otoczenia sta-
nowi warunek konieczny budowy spoleczenistwa obywatelskiego. Osoby
zdolne jako z natury dokonujace transgresji stanowi¢ moga swoisty ka-
talizator glebokich przemian mentalnych, ktérych ostatecznym efektem
bedzie utworzenie wspélnoty o jednoczacej tozsamo$ci, dajacej oparcie
i poczucie zakorzenienia. Ten watek, wlasciwie nieobecny w pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej udzielanej dzi$ zdolnym uczniom, powinien
by¢ doktadnie przemyslny i przedyskutowany w srodowisku dydaktykéw
tak, aby ksztalcenie 0séb ponadprzecietnych nie byto tylko l'art pour l'art.
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The psychology of wisdom -
Some concerns about the integral development of gifted students

Summary: The article is dedicated to support the development of gifted stu-
dents according to the contemporary psychological concepts of wisdom (by
P. Baltes, R. Sternberg and D. Kramer). The main aim is to discuss the assump-
tions of these theories in relation to the specific psychosocial functioning of
gifted persons, and the unsatisfactory state of civil society in Poland. It will be
possible based on this analysis to design innovative forms of working with gift-
ed persons in the school environment. The inclusion of training of wisdom to
gifted education system is not only used their integral development of personal-
ity (balance between analytical, practical and creative intelligence), but also will
help to adopt a commitment to build the common good.

Key words: wisdom, psychology of wisdom, gifted students, promotion of pu-
pils with special educational needs

Andrzej Sekowski, Tomasz Knopik

Die Psychologie der Weisheit -
die Sorge um integrale Entwicklung der begabten Schiiler

Zusammenfassung: Der Artikel ist dem Thema Frderung der begabten Schii-
ler im Einklang mit gegenwértigen psychologischen Konzeptionen der Weisheit
(von P. Baltes u. dessen Mitarbeitern, R. Sternberg u. D. Kramer) gewidmet. Das
Hauptziel ist, die wichtigsten Grundsétzen der Theorien in Bezug auf spezifi-
sche psychosoziale Tétigkeit einer begabten Person und auf unbefriedigende
Kondition der Biirgergesellschaft in Polen zu besprechen. Dank den Analysen
wird es moglich, innovative Formen der Arbeit mit begabten Schiilern zu ent-
wickeln. Das im Bildungssystem berticksichtigte Weisheitstraining sollte nicht
nur einer integralen Individualentwicklung der Schiiler (Balance zwischen
der analytischen, praktischen und schépferischen Intelligenz) dienen, sondern
kann dazu beitragen, dass sich diese fiir Schaffung des Gemeingutes einsetzen
werden.

Schliisselworter: Weisheit, Psychologie der Weisheit, begabter Schiiler, Forde-
rung der Schiiler mit Bildungssonderbediirfnissen
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Wszechnica Swietokrzyska w Kielcach

Wspieranie rozwoju zdolnosci uczniow
w szkotach w Bulgarii - kierunki zmian

Wprowadzenie

Przedmiotem podjetych tu analiz s3 wybrane dzialania skierowane na
identyfikacje oraz rozwijanie zdolnosci uczniéw w szkotach ogélno-
dostepnych w Bulgarii'. W szczegdlnoéci uwaga zostanie zwrécona na
zmiany, jakie aktualnie dokonuja sie pod wplywem nowych regulacji
prawnych w zakresie organizacji zaje¢ pozalekcyjnych i olimpiad przed-
miotowych oraz innowacji w przygotowaniu nauczycieli do pracy z ucz-
niami zdolnymi.

Celem postawionym w artykule jest przedstawienie mozliwosci roz-
woju zdolnosci uczniéw z perspektywy pedagogicznej. Miedzynarodowe
badania poréwnawcze dowodza, ze w systemach szkolnych réznych kra-
jow wykorzystywane sg podobne zbiory metod oraz form pracy i opieki
nad uczniami zdolnymi. Réznice wynikaja z odmiennosci kulturowych,

! Materialy do artykulu zgromadzono podczas pobytu w University of Shu-
men Episkop Konstantin Preslavski w Bulgarii w maju 2013 roku, w ramach
programu Erasmus Teaching Mobility. Serdecznie dziekuje Pani Docent Pence
Kozuharovej za pomoc. Inne aspekty ksztalcenia zdolnych w tym kraju przed-
stawiono w artykule: T. Giza: Praca z uczniem zdolnym w Bulgarii. W: Uczeri zdol-
ny ijego edukacja. Koncepcje. Badania. Praktyka. Red. M. Jablonowska. War-
szawa: Wydawnictwo Universitas Rediviva, 2013 oraz T. Giza: Bulgarski system
szkolny-aktualne problemy ikierunki zmian, referat wygloszony na sympozjum
naukowym Od szkoty tradycyjnej do przyszlej szkoty skoncentrowanej na uczniach.
Wydzial Psychologii i Nauk Humanistycznych Krakowskiej Akademii im. An-
drzeja Frycza Modrzewskiego, dn. 10-11.06.2013, Krakéw.



112

Teresa Giza

dominujacych ideologii edukacyjnych, tradycji oswiatowych, mozliwosci
finansowania dziatan oraz kompetencji i motywacji nauczycieli®. Pro-
cesy opieki, ksztalcenia i wychowania sg zawsze osadzone w warun-
kach spotecznych. Poznawanie rozwigzan stosowanych w pracy ze
zdolnymi w innych krajach moze by¢ Zrédtem inspiracji dla rozwigzan
lokalnych. W obszarze polskiej pedagogiki zdolnosci warto wskazaé na
prace z tego zakresu autorstwa Wiestawy Limont (na przyktad Model
wzbogaconego ksztatcenia ucznia zdolnego. ,Ruch Pedagogiczny” 2002,
nr 1-2; Uczeri zdolny. Jak go poznawacd i jak z nim pracowaé? Gdansk: Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, 2005) oraz Beaty Dyrdy (na przy-
kiad Badanie systemu pracy z uczniem zdolnym. Raport z badania case stu-
dy w Austrii, Czechach, Finlandii, Niemczech i Wielkiej Brytanii. Warszawa
Wyd. MEN 2011, oraz Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych.
Studium spoteczno-pedagogiczne. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, 2012).

W systemie szkolnym Butlgarii funkcjonuja szkoty przeznaczone dla
uczniéw uzdolnionych artystycznie, sportowo®, dla utalentowanych w na-
ukach przyrodniczych, humanistycznych i matematyce. Sg to szkoty pro-
filowane, a wéréd nich nieliczne szkoty prywatne* oraz szkoty publiczne,
ktére szczyca sie mianem elitarnych. Uczeszczaja do nich wyselekcjono-
wani, dobrze umotywowani i dobrze uczacy sie uczniowie z rodzin o wy-
sokim statusie spotecznym?®. Edukacja stanowi w Bulgarii wazny mecha-
nizm réznicowania spotecznego. Status rodzinny ucznia silnie koreluje
z jego sytuacja szkolng. Procesy reprodukcji sg podtrzymywane przez
nieréwno$ci w dostepie do ksztalcenia wyzszego. System egzaminéw
wstepnych sprzyja miodziezy z dobrych szkét srednich i z wysokim ka-
pitatem kulturowym. Komercjalizacja szkolnictwa wyzszego potwierdza
i wzmacnia nieréwnosci. Dysproporcje spoleczne poglebia deprywacja
spoteczno-kulturowa i ekonomiczna mniejszosci romskiej. To wskazuje
na brak korzystnych warunkéw dla rozwoju oraz réwnych mozliwosci
uczniéw w systemie szkolnictwa ogélnokrajowego. Szkoty butgarskie bo-
rykaja sie z wieloma trudno$ciami, ktére sg konsekwencja probleméw
spotecznych kraju.

* Proceedings of the NYEX Conference on Science Education of Gifted Students. Ed.
S. Verbié. Petnica: Publisher Petnica Science Center, 2008.

® W Bulgarii aktualnie funkcjonuja 22 szkoly artystyczne oraz 19 szkét spor-
towych. Education in the Republic of Bulgaria 2012. Sofia: National Statistical In-
stitute, 2012.

* 1% populacji uczniéw butgarskich uczeszcza w do szkét prywatnych szczeb-
la podstawowego i Sredniego. Jest ich w catym kraju 69. Education in the Republic
of Bulgaria 2012...

* V. Milenkova: Rola butgarskich szkét elitarnych w procesie spotecznej repro-
dukgji. ,Kultura i Edukacja” 2008, nr 2 (66).
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Wiekszo$¢ dzieci uczeszcza do szkét publicznych w rejonie swojego
miejsca zamieszkania. Dla loséw szkolnych tych uczniéw wazna jest za-
tem oferta edukacyjna, jaka znajduja w swojej szkole.

Aktualne priorytety o§wiatowe w Bulgarii obejmuja poprawe jakosci
ksztalcenia, wspieranie rozwoju indywidualnego uczniéw, integracje kul-
turowg poprzez promowanie talentéw artystycznych, poszerzanie oferty
zaje¢ pozalekcyjnych, nauke co najmniej dwéch jezykéw obcych, a takze
wprowadzanie nowych programéw nauczania. Ministerstwo Edukacji,
Mtodziezy i Nauki (MOMN) zatwierdzilo nowe podreczniki. Butgarski
system o$wiatowy ma réwniez za zadanie wdrazanie rekomendacji Unii
Europejskiej w zakresie edukacji zdrowotnej, zawodowej, obywatelskiej,
ekologicznej i technologii informacyjnych. Istnieja plany poprawy sy-
stemu ksztalcenia nauczycieli, przede wszystkim poprzez reorganizacje
praktyk zawodowych®.

Na polityke o$wiatowa Bulgarii wplywaja z jednej strony dyrektywy
Wspdlnoty Europejskiej, a z drugiej - wewnetrzne specyficzne kwestie
zwigzane z dekomunizacja szkolnictwa, duza polaryzacjg spoteczna, ni-
zem demograficznym, migracjami mtodziezy (takze tej uzdolnionej) do
bogatych krajéw Zachodu, porzucaniem szkoty, marginalizacja mniej-
szosci etnicznych, informatyzacja szkét oraz niskimi wynikami uczniéw
w badaniach PISA i PIRLS (§wiadczacymi o niskiej jakodci pracy szkét
i motywacji nauczycieli).

Wsréd akcentowanych zagadnienl obszarem zainteresowan wtadz
o$wiatowych, teoretykéw i praktykéw edukacyjnych w ciggu ostatnich
kilkunastu lat jest praca z uczniami zdolnymi, czyli rozpoznawanie
i wspieranie rozwoju talentéw.

Mimo braku rozwigzan systemowych mozna wskazaé na pewne prakty-
ki edukacyjne, dajace dobre efekty w zakresie troski o zdolnych. Sprzyjaja
im regulacje prawne. Od 1 stycznia 2004 roku obowigzuje Rozporzadze-
nie Rady Ministréw Bulgarii w sprawie warunkdéw i organizacji realizacji
ochrony dzieci zdolnych (Haped6a 3a ycnosuama u peda 3a ocwuecmengane
Ha 3axpuna Ha deya c usseenu dapbu), wydane na podstawie art. 5 ust. 3
Ustawy o ochronie dzieci (3akon 3a 3axpuna na deyamo). ~Szczegblna
ochrona” przewidziana zostata w ustawie dla dwéch kategorii - dzieci
z grup ryzyka oraz dzieci uzdolnionych w dziedzinie nauki, sztuki lub
sportu. W artykule 2. Rozporzadzenia wskazano na potrzebe tworzenia
takiego systemu dziatan zapewniajacych rozwéj uzdolnien dzieci, ktéry
zagwarantuje wsparcie finansowe i mozliwosci realizacji posiadanych po-
tencjatéw. Minister Kultury, Minister Edukacji, Mtodziezy i Nauki oraz

¢ HayuonanHa npozpama 3a passumue Ha YHUAUWHOMO 0bpazosaruel npedyuu-
NUWHOMO 6b3nUMaHue u nodzomoska (2006-2015 2.). www.minedu.government.
bg/left.../nac_programa.html [20.09.2013].
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Minister Sportu zobowiazani zostali do przygotowywania corocznych
programéw wspierania uczniéw zdolnych. Programy obejmuja rézne for-
my i metody zaspokajania potrzeb uczniéw zdolnych, w tym stypendia,
dzialania promujgce talenty, udzial w krajowych i miedzynarodowych
konkursach oraz olimpiadach’.

Na okreslenie uczniéw zdolnych w Bulgarii preferowany jest termin
»dziecko posiadajace wyraznie widoczne talenty lub uzdolnienia” (,nema
c ussBenu fapbu/tananra’)®. Kryteriami wytaniania i klasyfikacji dzieci
i miodziezy zdolnej sa wyniki sprawdzianéw uzdolnien lub potencjalnych
zdolnosci oraz pomiar osiggnieé (dotychczasowe wyniki). Rozpoznawane
sg uzdolnienia psychomotoryczne, artystyczne i umystowe (bez interper-
sonalnych/emocjonalnych). W praktyce nie wykorzystuje sie obiektyw-
nych metod identyfikacji uzdolnien. Uczniowie zdolni nie sg zaliczani
do grupy uczniéw o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych®. Wsparcie
organizowane jest zaréwno w szkotach, jak i placéwkach pozaszkolnych.
Prawo szkolne pozwala na realizowanie obowigzku szkolnego przez ucz-
niéw zdolnych w ramach tzw. szybkiej $ciezki, stwarzajac mozliwosé
przyspieszenia nauki.

Urzeczywistnianie zatozed pedagogiki zdolnosci (nedazozuxa 3a
nadapenume) w praktyce wymaga dziatan i zmian w wielu obszarach
jednoczesnie. R6znorodnosé¢ form i metod daje pedagogom, psycho-
logom, nauczycielom i rodzicom uczestniczacym na co dzienn w pro-
cesie ksztalcenia uczniéw zdolnych mozliwosé indywidualizowania
wsparcia.

Kola zainteresowan

W publicznych szkotach ogélnoksztalcacych uczniowie moga rozwijaé
swoje zainteresowania i zdolnosci na zajeciach fakultatywnych - szkol-
nych zajeciach pozalekcyjnych (kétkach zainteresowari). Szkoty uczestni-
cza w projektach, ktére maja na celu wspomaganie rozwoju uzdolnier. Na
szczegblng uwage zastuguja dwa programy panstwowe: ,Sukces” - Szkota
samorealizacji i ksztalcenia w perspektywie europejskiej (,Vemex” - Vuunuwe

” Np. IIpozpama Ha mepkume 3a 3akpuna Ha deya ¢ usseenu dapbu npes 2012 zodu-
na. http://www.mpes.government.bg)/.../programa_darbi-2012.pdf [20.09.2013].

® Wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Specjalne rozwigzania stosowane w szko-
tach w Europie. Ttum. E. Kolanowska. Warszawa: EURYDICE, 2008. www.eu-
rydice.org.pl/sites/eurydice.org.pl/files/zdolny.pdf, s. 8 [dostep: 14.10.2013].

° 0bpasosamentu NOAUMUKU 3G YueHUYUMe 8 PUCK U 34 YUeHUYUMe C Y8peroaHus
8 I0zousmouna Espona. Benzapus. ITapyk: OpraHmsanus 3a MKoHoMM4Yecko
Corpyzuudectso u Passurue (OECD), 2007.
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3a cebeymewpicdasane u nod20moska KoM eeponelicku xopusonmu) oraz ,Tro-
ska o kazdego ucznia” (,,C zpuxa 3a ecexu yuenux”).

Projekt ,Sukces” jest czecig trzyletniego programu ,Szkota bardziej
atrakcyjna dla mtodych ludzi”, realizowanego ze §rodkéw Europejskiego
Funduszu Spotecznego. Projekt stuzy przede wszystkim zorganizowaniu
uczniom czasu wolnego na terenie szkét i innych placéwek edukacyjnych.
Pomyst projektu ma u swoich podstaw przekonanie o potrzebie powrotu
do bezposredniej komunikacji miedzy uczniami w klasie szkolnej i ,wy-
prowadzenie” sieci spotecznych tworzonych w cyberprzestrzeni do zycia
realnego. Kolejny cel jest zwigzany z promowaniem zmian w zarzadzaniu
szkotami. Tworzenie projektéw w szkotach powinno wytonié najbardziej
operatywnych dyrektoréw i nowego typu przywddcéw edukacyjnych.

Zaklada sie, ze interesujgca oferta zaje¢ pozalekcyjnych pozytywnie
wplynie na motywacje uczniéw do nauki szkolnej. Ponadto program
pelni funkcje profilaktyki zachowan ryzykownych, zaburzen w zacho-
waniu oraz agresji. Jednym ze wskaznikéw jego efektywnosci bedzie
zmniejszenie sie liczby uczniéw porzucajacych szkote i spadek liczby
zachowan agresywnych. Catkowity koszt projektu to prawie 100 mln
lewéw. Szacuje sie, ze docelowo w ciggu 3 lat obejmie on 500 tys. ucz-
niéw, uczestniczacych w 15-20 tys. réznych zaje¢ pozalekcyjnych. Te
liczby przekonuja o duzej skali podjetych dziatan. Znaczenie projektu
dla edukacji zdolnych wiaze sie z finansowaniem kétek przedmiotowych,
w czasie ktérych nauczyciele moga realizowaé programy wzbogacajace
lub rozszerzajace®.

System olimpiad przedmiotowych

Jedna z form wsparcia dla uczniéw zdolnych jest pomoc w przygotowaniu
do udziatu w konkursach i olimpiadach przedmiotowych. Temu celowi
stuzy program krajowy ,Troska o kazdego ucznia’, przyjety przez Rade
Ministréw Bulgarii w 2012 roku. Ma na celu podniesienie jako$ci ksztal-
cenia poprzez zréznicowane wsparcie rozwoju zgodnie z indywidualnymi
potrzebami. Na realizacje programu przewidziano budzet w wysokosci
2 mln lewéw.

1 Warto zwréci¢ uwage na pewne podobiefistwo z sytuacja w Polsce. Organi-
zowanie zajeé pozalekcyjnych stalo sie elementem rzadowego programu ,Zero
tolerancji”, zaprezentowanego przez ministra Romana Giertycha 3 pazdzierni-
ka 2006 roku. Podkreslono role tych zaje¢ w organizacji czasu wolnego uczniéw
oraz ich funkcje profilaktyczne. Fundusze unijne pozwolily na odbudowe syste-
mu zaje¢ pozalekcyjnych, stuzacego miedzy innymi uczniom zdolnym. Réwniez
w naszym kraju zachecano dyrektoréw do inicjowania projektéw.



116

Teresa Giza

Gléwne cele programu to zaplanowanie i przeprowadzenie dodatko-
wych zajeé:

- dla uczniéw utalentowanych, uzdolnionych w réznych dziedzinach
wiedzy, w postaci przygotowywania ich do udzialu w konkursach
i olimpiadach;

- dla uczniéw zaniedbanych, w celu kompensacji ich deficytéw rozwo-
jowych i przeciwdziatania dalszym trudnosciom;

- dla dzieci w klasach przygotowawczych, pomagajac w osiggnieciu go-
towosci szkolnej, gtéwnie poprzez nauke jezyka bulgarskiego.

W czesci dotyczacej wspierania zdolnych moga uczestniczyé szkoly,
ktérych uczniowie w poprzednim roku szkolnym brali udziat w konkur-
sach lub olimpiadach przedmiotowych. Kwoty przyznawane na przepro-
wadzenie zajeé sg pochodna dotychczasowych osiggnieé uczniéw. Sposéb
naliczania dotacji na prace ze zdolnymi pelni funkcje motywacyjna dla
nauczycieli. Projekty zaje¢ sa zatwierdzane i zglaszane przez dyrektoréw
szkét i rady pedagogiczne.

W roku szkolnym 2012/2013 przeprowadzono w Butgarii olimpiady
i konkursy szkolne z 20 przedmiotéw. Pewng specyfike stanowia kon-
kursy matematyczne i z nauk przyrodniczych dla uczniéw gimnazjéw
profilowanych - lingwistycznych, przeprowadzane w jezyku angielskim
i niemieckim. Laureaci olimpiad uzyskuja prawo wstepu na wyzsza
uczelnie, na ktéra wymagany jest egzamin z przedmiotu olimpiady. Po-
nadto zwolnieni sa z egzaminu maturalnego z oceng celujacg. Laureaci
konkurséw na nizszych szczeblach szkolnych uzyskuja prawo wstepu
do wybranych szkét $rednich bez egzaminu. Otrzymuja na $wiadectwie
ocene celujaca. Uczniowie ci moga réwniez staraé sie o stypendium na-
ukowe dla zdolnych, przyznawane na okres 1 roku. MOMN organizuje
tez krajowe konkursy dla uczniéw szkét zawodowych osiagajacych wy-
bitne wyniki w dzialalnosci praktycznej. Sg to miedzy innymi konkur-
sy dla miodych ksiegowych, fryzjeréw, stolarzy, rolnikéw, cukiernikéw,
barmanéw. W roku szkolnym 2013/2014 MOMN patronuje 7 konkursom
miedzynarodowym i 78 krajowym. Specjalne konkursy organizowane sa
dla uczniéw z dysfunkcjami rozwojowymi. Bulgarscy uczniowie i studen-
ci systematycznie uzyskuja wysokie miejsca w §wiatowych olimpiadach
informatycznych i matematycznych. W Bulgarii dobrze oceniane sg dzia-
tania szkét w zakresie przygotowania utalentowanych dzieci do udziatu
w konkursach krajowych i miedzynarodowych".

' D. TogopuHa: 3a Hadaperume deya. Passumue Ha udeama 3a paboma ¢ Ha-
dapenume deya @ nedazozuueckama meopus u npakmuka. Biaroesrpaz: YHuBep-
cuTeTCcKO m3maTencTso ,H. Puacku”, 20009.
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Ksztalcenie nauczycieli

W programach edukacji nauczycieli w Bulgarii tresci dotyczace peda-
gogiki uczniéw zdolnych sa obecne od niedawna. Gtéwnym osrodkiem
w dziedzinie przygotowywania nauczycieli do pracy z uczniami zdolnymi
jest Potudniowo-Zachodni Uniwersytet im. Neofita Rylskiego w Blago-
evgradzie. Na Wydziale Pedagogicznym jest realizowany autorski model
ksztalcenia wypracowany przez profesor Dobrinke Todorine, weryfiko-
wany eksperymentalnie od 2002 roku'?. Program studiéw magisterskich
,Pedagogika dzieci zdolnych” (,ITenaroruka 3a Hanapenu mena’) otrzymat
akredytacje do 2019 roku. Obejmuje dwa semestry zaje¢ dla absolwentéw
pedagogiki lub cztery semestry - dla absolwentéw studiéw niepedago-
gicznych.

Program przeznaczony jest dla studentéw cenigcych aktywnos$é twér-
czg, kierujgcych sie potrzeba wspierania utalentowanych uczniéw.
Ksztalcenie obejmuje nastepujace tresci:

- Charakterystyka dzieci i mlodziezy zdolnej.

- Charakterystyka zdolnosci, uzdolnien i talentu.

- Wychowanie i rozwéj moralny uzdolnionych dzieci i mlodziezy.

- Technologie edukacyjne i informacyjne w pracy ze zdolnymi.

- Rozwdj ogblnych zdolnosci intelektualnych i specjalnych w dziedzinie
sztuki i sportu w ramach zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych.

- Organizowanie $rodowiska edukacyjnego uzdolnionych dzieci i mto-
dziezy.

- Poradnictwo pedagogiczne dla uzdolnionych uczniéw i ich rodzicéw.

- Orientacja zawodowa i planowanie kariery zdolnych.

W trakcie studiéw studenci nabywaja nastepujace umiejetnosci:

- przeprowadzenia badan w celu identyfikacji uzdolnieri, umiejetno$ci
i talentéw;

- opracowania narzedzi do diagnozy i rozwoju zainteresowan, umiejet-
nosci, zdolnosci ogélnych i specjalnych;

- wdrazania procedur skutecznej pracy twérczej.

Absolwenci zyskujg kompetencje do:

- opracowania oraz wykorzystania metod i technologii w diagnostyce,
ksztatceniu i wspieraniu rozwoju uzdolnionych dzieci i mtodziezy
w szkole i przedszkolu, na lekcjach i zajeciach pozalekcyjnych, w za-
kresie jezyka, literatury, matematyki, nauk przyrodniczych, muzyki,

2 http://www.swu.bg/academic-activities/academic-programmes/masters
-programmes/pedagogy/education-for-gifted-children.aspx [20.09.2013]; D. To-
nopuua: TexHonozuuen moden 3a nodzomoeka Ha Gwlewjume yuumenu 3a pabo-
ma ¢ nadaperu deya. Braroesrpaz: YHuBepcuTeTcKo m3garenctso ,H. Puacku”,
20009.
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plastyki, sportu, nowych technologii, wzornictwa, choreografii i in-

nych;

- konstruowania indywidualnych programéw edukacyjnych dla uczniéw
zdolnych oraz tworzenia sprzyjajacego im srodowiska edukacyjnego;

- poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego dla uczniéw i ich rodzi-
c6éw, dotyczacego kariery, rozwoju i przysztosci.

Program pozwala na uksztaltowanie w studentach cech osobowoscio-
wych, potrzebnych podczas pracy z uczniami zdolnymi, waznych w rea-
lizacji roli dydaktycznej nauczyciela oraz funkcji moderatora i mediatora.
Absolwenci moga by¢ ekspertami oraz doradcami w sprawach uczniéw
zdolnych dla nauczycieli, pedagogéw spotecznych i szkolnych oraz wycho-
wawcéw klas na wszystkich szczeblach edukacji i we wszystkich typach
szkét. Moga oni prowadzi¢ dowolne zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne
dla uczniéw oraz lekcje uzupelniajace (treningi, éwiczenia itp.), byé po-
mocniczymi nauczycielami w szkotach oraz instytucjach sportowych
i artystycznych, konsultantami w instytucjach edukacyjnych i spotecz-
nych, poradniach zawodowych, réznych specjalistycznych osrodkach dla
zdolnych, moga by¢ pozadanymi specjalistami w dziatach firm i instytucji
zajmujacych sie doborem kadr i zarzadzaniem nimi.

Struktura programu ksztalcenia nauczycieli uczniéw zdolnych reali-
zowanego przez Todorine obejmuje dwa moduty*®:

I. Modut teoretyczny:

1. Charakterystyka uczniéw zdolnych i uzdolnionych:
- system pojeé;
- cechy charakterystyczne zdolnych;
- mity i rzeczywisto$¢ dotyczace utalentowanych uczniéw;
- problemy uczniéw zdolnych.
2. Identyfikacja dzieci zdolnych:
- diagnozowanie cech i potrzeb dzieci;
- metody diagnozowania;
- zbiory metod rozpoznawania zdolnosci intelektualnych;
- zbiory metod eksploracji specjalnych zdolnosci;
- ustalanie cech sytuacji spotecznej uzdolnionych dzieci.

¥ P. Gramatikov, D. Todorina, M. Gramatikova: Bulgarian Education’s
Reform and Strategy for Diagnostics of Gifted Children. In: Science Education. Mo-
dels and Networking of Student Research Training under 21. Ed. P. Csermely,
K. Korlevic, K. Sulyok, 2007 http://ebooks.iospress.nl/volume/science-edu
cation-models-and-networking-of-student-research-training-under-21
[14.10.2013]; D. Todorina: Training of Pedagogy Specialists to Work with Gifted
Children within the Bachelor’s and the Master’s Degree Levels. In: Proceedings of the
NYEX Conference on Science Education of Gifted Students. Ed. S. Verbié: Petnica
Publisher Petnica Science Center, 2008.
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3. Strategie i technologie na rzecz efektywnej pracy z uzdolnionych
dzieci:
- historyczne Zrédla idei rozwoju talentéw;
- uwarunkowania i prawidtowosci rozwoju uczniéw zdolnych;
- rodzinne oraz szkolne inhibitory i stymulatory w pracy z uczniem
zdolnym.

Kwestie podejmowane w module teoretycznym sg dobrze znane i opra-
cowane w literaturze przedmiotu.

II. Modut praktyczny:

Tresci ujete w tym module odpowiadajg doktadnie trzem cyklom modu-
tu teoretycznego. Studenci nabywajg praktyczne umiejetnosci zwigzane
z identyfikacja i wspieraniem rozwoju dzieci i mlodziezy z wybitnymi
zdolno$ciami, wykorzystujac poznane prawidtowos$ci. Zajecia maja forme
¢wiczen grupowych i indywidualnych. Wykorzystywane sg metody in-
teraktywne, studia przypadkéw, rozwigzywanie probleméw, analiza bio-
grafii, gry dydaktyczne, symulacje i dramy, prébki badan empirycznych,
konstruowanie indywidualnych programéw nauczania, wykorzystanie
nowych technologii, metoda projektéw. Szkolenia sg zréznicowane w za-
leznosci od potrzeb studentéw. Metodyka pracy ze zdolnymi obejmuje
zbidr technik rozwijajacych twércze myslenie, sposoby motywowania,
techniki autokreacji, techniki aktywizujace, rézne formy organizacji lek-
cji, rézne formy zajeé pozalekcyjnych i pozaszkolnych, techniki pozwa-
lajace na rozwigzywanie i kompensowanie probleméw spotecznych lub
emocjonalnych.

Nabywanie doswiadczen praktycznych studenci rozpoczynajg od
charakterystyk réznych przypadkdéw, poréwnujg modele teoretyczne
z praktyka, ustalajg osobliwo$ci funkcjonowania ludzi zdolnych, anali-
zuja $rodowiskowe i edukacyjne uwarunkowania ich rozwoju, identyfi-
kuja wskazniki uzdolnien, a takze weryfikuja mity na temat zdolnosci.
Na zajeciach grupowych prezentowane sg narzedzia do diagnozy zdol-
nosci ogélnych i uzdolnieri. Nastepnie dokonuje si¢ wyboru ucznia do
badan: zbiera o nim informacje, gromadzi jego wytwory, sporzadza cha-
rakterystyke socjopedagogiczna. Po przeprowadzeniu badan nastepuje
interpretacja i analiza wynikéw. W konsekwencji powstaje profil ucznia
zdolnego. Studenci poréwnuja swoje doswiadczenia i dokonujg autoewa-
luacji wiasnych kompetencji. Do sporzadzonych charakterystyk uczniéw
opracowane zostajg zasady, strategie i technologie pracy. Ustalane sg za-
sady, problemy, cele, techniki, formy i procedury; opracowywane progra-
my indywidualne, scenariusze zaje¢, metody ewaluacji wynikéw i oceny
ucznia itp. Kolejne zajecia ze studentami to indywidualne warsztaty: Jak
nalezy zachowywac sie podczas pracy z uczniem zdolnym? Jakie sg naj-
czestsze bledy? Czego nie powinienem zrobié? Specjalizacja w zakresie
pracy z uczniami zdolnymi obejmuje takze zajecia praktyczne w szkole
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iinstytucjach o$wiatowych. Szczegdlna forma weryfikacji wiedzy i umie-
jetno$ci studentéw sa prace dyplomowe.

Rezultaty realizacji programu ksztalcenia studentéw w zarysowanym
ksztalcie na Wydziale Pedagogicznym w Blagoevgradzie dowodza jego du-
zych waloréw poznawczych i praktycznych oraz skutecznosci zaréwno
w obszarze urzeczywistniania zatozen pedagogiki zdolnosci, jak i ksztal-
towania kompetencji nauczycieli oraz stymulowania cigglego rozwoju
zawodowego. Program ten umozliwia rozwdj roli nauczyciela - od roli
zrédia informacji do roli koordynatora i doradcy**.

Uzupelnieniem dziatan zwigzanych z rozbudows i modyfikowaniem
programéw ksztatcenia nauczycieli i pedagogéw sa prace zwigzane
z utworzeniem Centrum Diagnostyki i Rozwoju Dzieci i Mtodziezy Wybit-
nie Uzdolnionych przy uniwersytecie w Blagoevgradzie. Takie Centrum
pozwoliloby na wspétprace wszystkich instytucji i nauczycieli na wszyst-
kich poziomach edukacji oraz gromadzenie doswiadczen praktycznych
pedagogdéw zdolnosci. W innych uczelniach przygotowanie do pracy ze
zdolnymi jest realizowane w ramach zaje¢ z réznych przedmiotéw stu-
diéw. Tematyka dotyczaca pracy z uczniami zdolnymi jest podejmowana
na kursach organizowanych przez Instytuty Ustawicznego Ksztalcenia
Zawodowego Nauczycieli w Sofii, Warnie i Starej Zagorze.

Diagnozowanie zdolnosci

W Bulgarii problemem jest brak przepiséw regulujacych diagnozowanie

uczniéw, brak dostepnych i standaryzowanych metodyk. W ustawodaw-

stwie o§wiatowym prawnie uregulowana jest tylko diagnoza w edukacji

poczatkowej. Od roku 2003/2004 wszystkie dzieci objete sg diagnoza go-

towosci szkolnej, ktéra odbywa sie w tzw. klasach przygotowujacych do

szkoty. Obowiazujaca na tym etapie identyfikacja obejmuje osiagniecia

oraz rozwdj dzieci i ma na celu:

- pomiar poziomu rozwoju dziecka i poziom opanowania tresci eduka-
cyjnych w réznych obszarach wiedzy;

- okreslenie gotowosci szkolnej dziecka;

- informowanie rodzicéw o indywidualnym rozwoju dziecka;

- analize poréwnawczg osiagnie¢ dzieci;

- ocene przebiegu procesu adaptacji szkolnej;

- korekte dziatalno$ci nauczyciela wobec ucznia'®.

* D. Todorina: Training of Pedagogy Specialists...

* Tunoea ONvIHOCMHA XAPAKMEPUCTMUKA 30 ONBICHOC yuumen 6 demckama
epaduna. MOH  1998.  http://otgovori.info/dh/uchitel-detska-gradina.pdf
[20.09.2013].
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W praktyce edukacji przedszkolnej nie ma jednolitej metody diagno-
zy gotowosci szkolnej. Wykorzystywane sa metody niestandaryzowane,
opracowane przez rézne zespoly badawcze, lub testy zagraniczne nienor-
malizowane w Bulgarii. Sg to zwykle testy rozpoznajace potencjat intelek-
tualny i poznawczy dziecka z pominieciem rozwoju spotecznego, emocjo-
nalnego, wolicjonalnego i fizycznego. W codziennej praktyce diagnostyka
nauczycielska jest ,dydaktometrig”. Tymczasem potrzeba umiejetnosci
diagnozowania rozwojowego, klasyfikacyjnego czy kontekstowego staje
sie wazna z uwagi na wzrost populacji dzieci z zaburzeniami. Badacze
bulgarscy przytaczaja dane:

1. Wséréd 50 bulgarskich dzieci 1 jest autystyczne.

2. 10% $wiatowej populacji to osoby borykajace sie z dysleksja.

3. W praktyce wychowania jest rekordowa liczba dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi - powiekszaja sie liczba i obszary zaburzen.

4. Wzrasta liczba uczniéw nadpobudliwych.

5. Okoto 10% dzieci i mlodziezy na calym $wiecie to uczniowie utalen-
towani'®.

W butgarskich szkotach rozpoznawanie zdolnosci uczniéw znajduje
sie w zakresie obowigzkéw doradcéw pedagogicznych (nedazozuueckuam
ceeemnuk)". Ich zadania wiaza sie przede wszystkim z mediacjg w re-
lacjach miedzy uczniem a systemem szkolnym, zwlaszcza w sytuacjach
kryzysowych. Doradca podejmuje dziatania zgodnie ze specyfika i pozio-
mem szkoty. Diagnoza dotyczy nastepujacych obszaréw:

- diagnoza poczatkowa potencjatu uczniéw, w réznych stopniach i eta-
pach nauki (gtéwnie progach szkolnych, czyli w klasach I, Vi IX);

- diagnozowanie trudno$ci intelektualnych, osobistych i behawioral-
nych;

- identyfikacja uczniéw uzdolnionych i uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi;

- diagnostyka orientacji szkolnej i zawodowej uczniéw.

Doradca pedagogiczny stuzy indywidualnymi lub zbiorowymi konsul-
tacjami dla uczniéw, rodzicéw i nauczycieli, posredniczy w sytuacjach
trudnych, ksztattuje pozytywne postawy i umiejetnosci uczniéw. Doradca
pedagogiczny jest zatrudniany w szkotach, do ktérych uczeszcza mini-
mum 500 uczniéw. W praktyce czesto zadania doradcy sa przydzielane
nauczycielom przedmiotowym, uzupetniajgc limit godzin brakujacych im

* M. Tumues, B.ITeT poB: JluazHocmuyuHU KOMNemeHmHOCmuU Ha demckusa yuu-
men (eneKmpoHHU 8apUAHML, 8B3MOUCHOCTU 3a 06pabomka u uHmepnpemayus Ha
dannume). B: Yuumenam: npuseanue, komnemenmuocm, npusianue. Pex. I. Kame-
HoBa. Codusa: Coduiickm Yumsepcurer ,Ce. Knument Oxpupnckn’, Jenapra-
MeHT 3a MHbopMmauyms u YebBbplIeHCcTBaHe Ha VunTenn, 2011.

7 www.csd.bg/fileSrc.php?id=848 [20.09.2013].
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do pensum albo w ramach godzin nadliczbowych. W takich warunkach
niemozliwe jest podejmowanie specjalistycznych interwencji. Jedynie co
trzecia szkota zatrudnia specjalistow - psychologa, pedagoga szkolnego,
doradce zawodowego lub doradce pedagogicznego. W praktyce zatem roz-
poznanie potencjatéw ucznidéw zalezy od kompetencji jego nauczycieli
przedmiotowych.

Problemy diagnostyki pedagogicznej sa jednymi z najwazniejszych za-
gadnien zwigzanych zaréwno z przebiegiem, jak i optymalizacja procesu
edukacyjnego. Umiejetnosci diagnostyczne nauczycieli stajg si¢ w Bul-
garii jednym z gltéwnych aspektéw ich przygotowania zawodowego. Te
kompetencje pomagaja rozwinag¢ samodzielng i krytyczng postawe wo-
bec badan naukowych i praktyki pedagogicznej oraz w realizacji wtasnej
dziatalno$ci praktyczno-badawczej i diagnostycznej'®.

Pomocna w dziataniach diagnostycznych nauczycieli butgarskich jest
seria szeciu podrecznikéw Wybrane metody pedagogicznej i psycholo-
gicznej diagnostyki (H36panu memodu 3a nedazozuuecka u ncuxonozuuecka
duaznocmuka) autorstwa Iwana Iwanowa z uniwersytetu w Szumen,
Memoduku 3a uscnedeane kauecmeama Ha Auunocmma, Memoduku 3a
uscnedsaxe Ha zpynama u konekmuea, Memoduku 3a uscnedeate Ha medxcdy-
nuuHocmHume omuouweHus, Memoduku 3a uscnedeare Ha nompebHocmume,
Momueume u yeHHOCMHUme opuenmayuu, Memoduku 3a uscnedeaHe Ha
yuumens, Memoduku 3a uscnedgane Ha GYHKYUOHANHUME CHCMOSHUS.

Diagnoza stanowi nieodzowny element programu ksztatcenia nauczy-
cieli do pracy z uczniami zdolnymi. Todorina rekomenduje nastepujace
metody: obserwacje zachowar i wytworéw uczniéw, testy, skale ocen,
ankiety, eksperymenty pedagogiczne, metode sedziéw kompetentnych.
Na potrzeby ksztalcenia nauczycieli opracowano zestawy wskaznikéw
do identyfikacji zdolno$ci i uzdolnied uczniéw w réznym wieku. Wéréd
najwazniejszych kwestii teoretyczno-praktycznych wymagajacych roz-
wiazania w najblizszym czasie autorka umieszcza przygotowanie pub-
likacji metodycznych dla nauczycieli na temat diagnozowania zdolnosci.
Z badan Todoriny wynika, ze tylko 12,5% studentéw réznych kierunkéw
nauczycielskich i pedagogicznych oraz podobnie liczna grupa pracujacych
nauczycieli potrafi rozpozna¢ zdolnosci i uzdolnienia uczniéw*.

Diagnoza nauczycielska pelni funkcje diagnozy wstepnej, przesiewo-
wej. Moze by¢ punktem wyjscia do dalszej diagnozy - specjalistyczne;.

W roku szkolnym 2007/2008 przywrdécono w Bulgarii po 40 latach
krajowy egzamin maturalny, ktéry stopniowo zastepuje egzaminy na stu-
dia. Sukcesywnie wprowadzane sa egzaminy na innych szczeblach szkol-

¥ 1. UBanoB: Iledazozuuecka duazHocmuxa. lymen: YHuB. H3parencTso
»E1. KoncranTus [Ipecinascku”, 2006.
¥ D. Togopuna: TexHonozuuen moden...
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nictwa. Wyniki egzaminéw zewnetrznych staja sie dodatkowym wskazni-
kiem w diagnozie uczniéw zdolnych i pozwalaja na monitorowanie loséw
edukacyjnych uczniéw.
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Teresa Giza

Supporting the development of students’ talents
in schools in Bulgaria - trends

Summary: The subject of analysis are selected activities aimed at identification
and development the students’ talents in generally accessible schools in Bul-
garia. In particular - changes that are currently taking place under the impact
of new legal regulations on the organization of extra-curricular activities and
subject olympiads and innovation in preparing teachers to work with gifted
and talented students. The objective of the article is analysis the issues of the
development of human potential from the perspective of selected educational
actions. International comparative studies show that, in the school systems of
different countries, similar sets of methods, forms of work and care for talented
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students are used. The differences are the result of cultural dissimilarities, the
dominant ideologies of education, educational traditions, capabilities of financ-
ing the activities, competencies and motivations of teachers.

Key words: gifted pupil, diagnosis, teacher education, extracurricular activities,
subject olympiads

Teresa Giza

Die Forderung der Entwicklung von begabten Schiilern
in bulgarischen Schulen - die Verédnderungsrichtungen

Zusammenfassung: Zum Gegenstand der Analyse werden einige auf Identifi-
zierung und Entfaltung der begabten Schiiler in é6ffentlichen Schulen in Bul-
garien orientierten Mafinahmen. Die Verfasserin befasst sich im Besonderen
mit den dort heutzutage infolge der neuen Regelungen im Bereich der Organi-
sation von Veranstaltungen auflerhalb des Unterrichts und der Olympiaden in
verschiedenen Schulfichern stattfindenden Verdnderungen und mit den inno-
vativen Formen der Lehrerarbeit mit begabten Schiilern. Sie beabsichtigte, das
Thema Entfaltung der menschlichen Fahigkeiten mit Riicksicht auf ausgewahlte
Bildungsmafinahmen zu betrachten. Internationale vergleichende Forschungen
beweisen, dass in den in verschiedenen Léndern geltenden Schulsystemen bei
der Arbeit mit begabten Schiilern dhnliche Methoden und Formen verwendet
werden. Die Unterschiede folgen aus Kulturverschiedenheit, dominanten Bil-
dungsideologie, Bildungstradition, Kompetenzen und Motivation der Lehrer
und finanziellen Mitteln.

Schliisselworter: begabter Schiiler, Beurteilung, Lehrerausbildung, Veranstal-
tungen auflerhalb des Unterrichts, Olympiaden in verschiedenen Schulfachern
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Uniwersytet Slaski

Postawy tworcze versus odtworcze

dzieci w mtodszym wieku szkolnym

i,ewolucja™ tych postaw

jako egzemplifikacja idei transgresji w edukacji szkolnej

Wprowadzenie - transgresja jako koniecznos¢ rozwojowa
i spoteczne wyzwanie

Czlowiek bedzie transgresyjny albo nie bedzie go wcale®.

Na gruncie pedagogiki stawiane sg/jest zadanie/a tworzenia koncepcji
ynowego czlowieka” - ideatu wychowawczego, odzwierciedlajacego ideal-
ny wzdr cech osobowych i zachowan, i formutowane jest ogélne edukacyj-

! Termin ,ewolucja” przyjety zostal celowo, ale ze $wiadomoscia jego ogra-
niczen zwigzanych z zastosowang procedura metodologiczng, ktéra nie zakla-
da oceny rozwoju postaw twérczych poszczegélnych jednostek (i grup) w ba-
daniach podtuznych, a jedynie ich poréwnanie na poszczegdlnych poziomach
edukacji wczesnoszkolnej. Dlatego tez wnioskowanie o ,rozwoju” (progresji)
lub ,regresji” tych postaw jest tu ostrozne, ale uprawnione w kontekscie zarzu-
téw stawianych szkole (edukacji szkolnej), zwigzanych z promowaniem ,kon-
formizmu” i ,,0dtwérczosci”, co wigze sie z marnowaniem potencjaléw uczniéw
zdolnych. Autorka ma takze §wiadomos¢, iz zauwazona ewolucja moze by¢ wy-
nikiem naturalnego rozwoju dziecka, ale tez z racji cech rozwojowych dziecka
w tym wieku (podatno$é na autorytet nauczyciela, tozsamo$é odzwierciedlona,
zapozyczona) dziatania szkoty moga - jedli nie wspieraja kreatywnosci dziecka -
silnie negatywnie wplywa¢ na jego postawy, takze tworcze.

? J. Kozielecki: Transgresje jako Zrédto kultury. W: Humanistyka przetomu wie-
kéw. Red. J. Kozielecki. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 1999,
8. 246; por. J. Kozielecki: Transgresjonizm. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku.T.6.Red. T. Pilch. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2007, s. 780.
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ne credo, ktérym mozna uczyni¢ ksztattowanie cztowieka samowiednego,
sprawczego®, twérczego, majacego szanse poradzi¢ sobie ze ztozonoscia
$wiata i zycia, a wiec zdolnego do dokonywania transgresji osobistych
(samodoskonalenie) i publicznych (doskonalenie $§wiata). Realizacja tego
zadania jest niezmiernie trudna, co wynika zaréwno ze zlozonosci natury
ludzkiej, jak i ztozonosci $wiata, w ktérym czlowiek zyje, a takze wielosci
czynnikéw determinujacych stawanie sie jednostka kreatywna, twércza,
zdolng do transgresji.

Odwotujac sie do koncepcji J6zefa Kozieleckiego®, nature ludzka moz-
na ujaé¢ w kategoriach ,wielkiej tréjki”, na ktéra sktadajg sie: geny okres-
lajace biologicznie i filogenetycznie zdeterminowang nature cztowieka;
memy® wyznaczane przez przekaz socjokulturowy, egzemplifikujace spo-
teczna nature czlowieka, uksztattowang historycznie; samorozwéj i sa-
modoskonalenie stanowigce wynik osobistej aktywnosci psychicznej
i osobistych doswiadczen biograficznych, tacznie decydujace o autokreacji
i kreowaniu $wiata, ktéry sie rozwija w sposéb bezpieczny dla wszystkich.
Wizje czlowieka w naukach spotecznych rekapituluje Kozielecki, wska-
zujac trzy wzajemnie powiagzane, cho¢ tradycyjnie rozdzielane, wzory:
cztowieka hubrystycznego, ktérego cechuja egocentryzm i narcyzm,
ajego dziatania wyznacza potrzeba potwierdzania wlasnej wartodci (wzér
autokreacji charakterystyczny dla kultury zachodniej, ktérg Christopher
Lasch® okresla jako kulture narcystyczng); cztowieka samowiednego,
bedacego krytycznym badaczem siebie i §wiata (wzér cztowieka reflek-
syjnie i realistycznie oceniajacego siebie, wlasne dziatania autokreacyjne
i warunki autokreacji, jakie stwarza $wiat, w ktérym zyje); oraz czto-
wieka transgresyjnego, sprawczego, kreatywnego, przekraczajacego
bariery osobiste i zewnetrzne we wlasnym rozwoju, ukierunkowanego
na samodoskonalenie i optymalizujacg zmiane $wiata wtasnego zycia’.

Transgresje jako akty i nastawienie transgresyjne® sa swoistg koniecz-
noscig zaréwno w zyciu jednostkowym, jak i spotecznym. Bez nich bo-
wiem nie jest mozliwy rozwdj, a ponadto w szybko zmieniajacym sie

® J. Kozielecki: Koniec wieku nieodpowiedzialnosci. Warszawa: Jacek Santor-
ski & Co., 1995, s. 158-162.

* J. Kozielecki: Zaduma nad mozliwoscig ulepszania cztowieka. W: Humanis-
tyka przetomu wiekéw..., s. 118-120.

* R. Dawkins: Samolubny gen. Ttum. M. Skoneczny. Warszawa: Proszyn-
ski i S-ka, 1996.

¢ Ch. Lasch: Culture of Narcissism: American Life in an Age of Diminishing Expe-
ctations. New York: Norton, 1978.

" J. Kozielecki: Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, 1997.

® Mozna przyjaé, ze akty transgresji (zachowania, aspekt behawioralny),
poprzedza ksztalttowanie sie nastawieri (postaw) transgresyjnych, by bowiem
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$wiecie stanowig warunek radzenia sobie czlowieka ze zmienno$cig i nie-
przewidywalno$cia $wiata, chronigc jednostke przed réznymi zaburze-
niami rozwojowymi i spotecznymi. Dziatania transgresyjne wiaza
sie bowiem z celowym i §wiadomym przekraczaniem dotychczasowych
granic kultury materialnej, symbolicznej i spotecznej, a wiec z czynami
pozwalajacymi przeksztalcaé rzeczywisto$¢ i wychodzié poza to, kim
czlowiek jest i co aktualnie posiada (akty twércze i innowacyjne). Dzia-
tania te stuza zaspokajaniu potrzeb wyzszego rzedu, gtéwnie samorea-
lizacyjnych, ale tez pozwalaja przeksztalcaé rzeczywistosé, zwiekszajac
szanse przetrwania i rozwoju $§wiata, a wraz z nim i czlowieka.

Celem postawionym w artykule jest refleksja nad kondycja szkoty doko-
nywana w kontekscie realizacji wskazanych idei, dlatego analizy teoretycz-
ne odnosza sie do tych dwéch zagadnien, empiryczna egzemplifikacja zas,
stanowigca swoiste potwierdzenie czynionych refleksji, jest jedynie pre-
zentacja wstepnych wynikéw badan w tym obszarze. Artykul nie ma zatem
charakteru, ani tez nie przyjmuje formuty typowego komunikatu z badan,
cho¢ zalozenia teoretyczno-metodologiczne oraz informacje dotyczace
proby badawczej i terenu badan zostaty tu przedstawione jednak w spo-
s6b odbiegajacy od przyjetych regut (zatozenia teoretyczne i operacjona-
lizacja zmiennych zostaly przedstawione w czedci analitycznej artykutu).

Szkotla jako przestrzen wspierania rozwoju postaw transgresyjnych?

To szkota musi wyposazyé dziecko w korzenie ... aby mogto
stang¢ mocno i rosngc... Wyposazy¢ dziecko w skrzydta... aby
moglo wznies¢ sie w powietrze’.

Transgresyjnos$¢ jest nie tylko wskazaniem dla czlowieka, ale i niezby-
walng koniecznoscia, jesli analizujemy ja w kontekscie edukacji. Idea
ta okresla nadrzedny cel wychowania - wspieranie ksztattowania jed-
nostki jako sprawcy, cztowieka twérczego'® i ekspansywnego, zdolnego

dzialaé twérczo (przekraczaé wiasne ograniczenia i,ograniczenia” w $wiecie),
wstepnie nalezy uznawaé takie dzialanie za wartosciowe (aspekt poznawczy),
mie¢ pozytywny stosunek i cheé¢ dziatania wybiegajacego poza przyjete standar-
dy (aspekt emocjonalno-motywacyijny).

° JJ. McWhirter et al.: Zagrozona mlodziez. Przel. H. Grzegotowska-
-Klarkowska, A. Basaj. Warszawa: PARPA, 2001, s. 55.

°°S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza. Lublin: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2003; Twdrczos¢ w teorii i praktyce. Red.
S. Popek. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2004;
KJ. Szmidt: Pedagogika twdrczosci. Sopot: Gdaniskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, 2013.
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do rozwigzywania probleméw transgresyjnych najpierw we wlasnym
zyciu (transgresje psychologiczne, prywatne), a péZniej w zyciu spo-
teczefistwa (transgresje historyczne, publiczne). Odbywa¢ sie to moze
niezaleznie od przyjetej ideologii edukacyjnej", wymaga bowiem jedy-
nie przeformulowania celu, uzyskania jego $wiadomo$ci i pobudzenia
motywacji nauczycieli oraz stosowania metod mediacyjnych o charak-
terze produktywnym. Czynnikiem rozwoju postaw transgresyjnych
powinno by¢ oddzialywanie w srodowisku szkolnym, ukierunkowane
na wspieranie ksztaltowania sie postaw kreatywnych, transgresyjnych
i jednocze$nie prospotecznych'®. Ale szkota wcigz przechodzi nie-
okreslong i nieustalong w swych zaltozeniach transformacje. Ponadto,
z perspektywy analizy Zycia codziennego szkoty niewiele sie w owej
codzienno$ci ucznia zmienia, z pewno$cia za$ nie w kierunku opty-
malizowania jego mozliwosci, co widoczne jest zaréwno w perspek-
tywie dorostych edukatoréw (nauczycieli), jak i podmiotéw edukacji
(uczniéw), a odzwierciedla to ujawnianie sie wielu probleméw w zyciu
szkoty, powodujacych jej dysfunkcjonalno$é lub ograniczajacych wypet-
nianie przez szkole natozonych na nig funkcji, takze tych zwigzanych
z ksztattowaniem postaw transgresyjnych.

' Méwiac o ideologiach edukacyjnych, mam na mysli ideologie przekazywa-
nia, interpretowania i podmiotowoéci (R. Meighan: Socjologia edukacji. Thum.
E. Kiszkurno-Koziej, Z. Knutsen, P. Kwiecinski. Torui: Wydawnictwo
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 1993). Kazda z nich moze by¢ tak realizowa-
na, by sprzyjata ksztaltowaniu postaw twérczych, ale wéwczas, gdy jest stoso-
wana refleksyjnie i ze §wiadomoscia funkeji, jakim stuzy, i potrzeb rozwojowych
dziecka (rozwéj czlowieka wszak determinowany jest jego mozliwoéciami, za-
sobami i potrzebami adekwatnymi do etapu rozwoju, transformacja wiedzy za$
nie jest mozliwa bez jej uprzedniego , przyswojenia”).

2 Transgresja w swej istocie stanowi podstawe ksztattowania sie postaw pro-
spolecznych, co wynika choéby z koncepcji cztowieka zbuntowanego Alberta
Camusa (A. Camus: Czlowiek zbuntowany. Thum. ]. Guze. Krakéw: Oficyna Lite-
racka, 1993), w ktérej zaklada sig, ze bunt metafizyczny stanowi egzemplifikacje
optymalizujacego i kreatywnego dzialania na rzecz $wiata (spolecznego i fizycz-
nego), dlatego tez dzialania transgresyjne moga i powinny mieé jednoczesnie
charakter prospoleczny (allocentryczny isocjocentryczny). Rozwéj przebiega
takze w dwéch gléwnych wymiarach: od egocentryzmu do prospotecznosci oraz
od kontroli zewnetrznej do wewnetrznej.
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Szkota jako przestrzen marnowania potencjaléw ucznia?

Istniejg dwa gatunki dzieci: mqgdre i glupie. Mgdre dzieci to te,
ktére odnoszq sukcesy, a glupie, to takie, ktére w szkole ponoszq
porazki®®.

Teza, ze obecny system edukacji nie tyle odkrywa, ile marnuje i czesto
nawet niszczy potencjaty i talenty rozwijajacej sie jednostki, a wiec i za-
angazowanie (motywacje)'* twércze mtodych ludzi, nie jest odosobniona.
Andreas Salcher wskazuje na to, ze wspdtczesne ,,szkoly nie robia nic,
aby wzmocni¢ site kapitatu spotecznego danej spotecznoséci”*®. Dyskusja
poprzedzajaca zmiane ,na lepsze” musi jednak wigzaé sie z uzyskaniem
odpowiedzi na pytanie: jak rzeczywiscie jest i dlaczego tak sie dzieje?
Powinno to stanowi¢ wynik refleksyjnej diagnozy systemu edukacji
i autodiagnozy podmiotéw tworzacych srodowisko zycia szkoty, nie zas
tak powszechnego i obecnego w zyciu spotecznym ,krytykanctwa’, nie-
majgcego zwykle potwierdzonych rzetelnie podstaw. Andreas Salcher'®
dokonuje préby diagnozy czynnikéw wyznaczajacych tak powszechnie
stwierdzang dysfunkcjonalno$é¢ szkoty, wychodzac z pierwotnego zato-
zenia, ze wszystkie dzieci sg w jakiej$ sferze utalentowane, szkota za$
nie tylko tych talentéw nie wydobywa, ale powoduje ich ,utrate”. Jest to
nastepujacy dekalog ,grzechéw szkoty”:

1. Masowe niszczenie talentéw, zdolnosci i potencjatu kreacyjnego mto-

dego pokolenia;

¥ A. Salcher: Utalentowany uczer ijego wrogowie. Ttum. A. Rylska-Jurus.
Rzeszéw: Wydawnictwo O$wiatowe FOSZE, 2009, s. 19. Stowa autora stanowia
prowokacje, odzwierciedlajaca jednak stereotyp postrzegania dzieci przez na-
uczycieli, powodujacy naznaczenie ich jako ,zdolnych” lub ,niezdolnych”, co
wlacza efekt Pigmaliona, stanowiacy odmiane samospetniajacego sie proroctwa,
polegajacego na spelnianiu sie pozytywnego/negatywnego oczekiwania wobec
kogos tylko dlatego, ze takie oczekiwanie zostalo wytworzone.

* Przez zaangazowanie twércze rozumiem zaktualizowana motywacje do
dziatan czy zachowan twoérczych. Jesli niszczone sg potencjaly i talenty ucznia
(zob. A. Salcher), to jednocze$nie owo zaangazowanie jest ograniczane, a nawet
eliminowane (w tym takze motywacja do dziatai twérczych) - brak zaangazo-
wania twérczego (motywacja i dzialanie) stanowi wynik ,niszczenia”, nieujaw-
nienia sie, braku aktywizacji owych potencjatéw i talentéw, jesli bowiem nie ma
tzw. do$wiadczen uczacych potwierdzajacych ich posiadanie, nie ma tez pod-
staw do ,wiary” w to, ze sie je posiada, co moze ogranicza¢ dzialanie twércze
(zleku przed niepowodzeniem).

' W. Furmanek: Przedmowa do wydania polskiego. W: A. Salcher: Utalento-
wany uczefi..., s. 12.

16 Tbidem.
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Traktowanie indywidualnych uzdolnien jednostki jako utrudnien
i przeszkdd w realizowaniu zadan szkoty;

Brak kompetencji i rzeczywistego zaangazowania kadry nauczyciel-
skiej, racjonalizujgcej wlasne niepowodzenia dydaktyczno-wycho-
wawecze jako pochodng uwarunkowan ekonomicznych;

Dyktatura nauczycieli ,$redniakéw”, marginalizujacych dobrych
nauczycieli jako szkodliwych, niewygodnych i stanowigcych dowéd
wtlasnych deficytéw, dlatego zagrazajacych poczuciu wiasnej wartosci;
Btedne diagnozy dotyczace cech ucznia, zwigzane z traktowaniem
twérczosci i niekonwencjonalnoéci ucznia jako wyznacznika jego pa-
tologii, co powoduje, ze doznaje on coraz wiekszej frustracji, poczucia
bezsilnosci i bezradnosci, potencjalnie ewokujacych opozycje, opér
i bunt, stanowigcych podtoze dewiacji na zasadzie ,,samospelniajacego
sie proroctwa’;

Uchylanie sie szkoty od odpowiedzialnosci za wychowanie ucznia,
ktéry doswiadcza deficytéw wychowawczo-socjalizacyjnych w rodzi-
nie - teza o pokoleniu niewychowanym, zaniedbanym wychowawczo
i przecigzonym wymaganiami stawianymi mu przez spoteczenstwo,
gtéwnie jednak przez rodzine;

Brak zainteresowania nauczycieli dzieémi zdolnymi i wspierania ich
w rozwijaniu wlasnych potencjaléw, wynikajace z potocznego i nie
zawsze us$wiadomionego przekonania, ze dziecko zdolne jest zagro-
zeniem dla poczucia kompetencji nauczyciela i niewygodne, bo wy-
magajace dodatkowej pracy i zaangazowania;

Brak wspétpracy rodziny i szkoty w tworzeniu prawidtowych warunkéw
rozwoju oraz jego transgresyjnego ukierunkowania - wzajemne prze-
rzucanie na siebie winy i odpowiedzialnosci za niepowodzenia ucznia;
Brak nastawienia szkoty jako instytucji na rozbudzanie samodzielno-
$ci ucznia, brak krokéw szkoty w kierunku tworzenia w niej §rodo-
wiska uczenia sie zycia i odkrywania samego siebie (teza o unifikacji
i odgérnym narzucaniu standardéw niezaleznie od indywidualnych
zdolnosci i preferencji) nie daja wyboru i nie motywuja do autore-
fleks;ji;

Nastawienie szkotly na nauczanie przedmiotowe, z dominacja ma-
tematyki, jezyka ojczystego i nauk przyrodniczych, a nie na wycho-
wanie i przygotowanie do zycia, co stanowi sprzeczno$¢ z szerokim
rozumieniem czlowieka wyksztalconego i coraz czesciej wskazywa-
na konieczno$cig uwzgledniania wszystkich typéw inteligencji dzie-
ci w ksztalceniu ucznia (koncepcja inteligencji wielorakiej Howarda
Gardnera?).

7 H. Gardner: Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce. Ttum. A. Jankow-

ski. Poznan: Wydawnictwo Media Rodzina, 2002.
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Postawy tworcze w karierze edukacyjnej ucznia - badania wlasne

Najwiekszym niebezpieczeristwem dla wigkszosci z nas nie jest
to, ze mierzymy za wysoko i nie osiggamy celu, ale to, ze mierzy-
my za nisko i cel osiggamy*®.

Psychologia rozwojowa broni tezy, ze uczeni (cztowiek) ma naturalny
ped do nauki, zdeterminowany naturalng potrzeba, jaka jest ciekawosé
poznawcza i potrzeba eksploracji §wiata ukierunkowana na jego zrozu-
mienie. Jedli zatem powszechnie konstatujemy, ze uczniowie nie chca sie
uczy¢ czy nie lubia szkoly, bo nie lubig sie uczyé, nie mozemy przypi-
sa¢ winy i obarczy¢ odpowiedzialno$cig za ten fakt ucznidw, ale system
edukacji, a na poziomie relacyjnym - gtéwnie nauczyciela, ktéry w jakis
spos6b spowodowat ,wylaczenie” tej naturalnej potrzeby'®. Powszech-
nie stosowana bowiem w tworzeniu systemu edukacji powinna by¢ -
wprowadzona w tym podrozdziale jako motto - zasada Michata Aniota,
przywolana przez Andreasa Salchera®. Stawia sie wiec teze, ze natu-
ralne rozwojowo kreatywnos¢ i twérczos¢ dziecka zamiast byé w szko-
le rozwijane, raczej sa ttumione. Wiemy wszak, ze dzieci w mlodszym
wieku szkolnym s3 otwarte, ciekawe $wiata i twércze*'. ,Mali twércy”
trafiajac do instytucji edukacyjnych, powinni by¢ wspierani w ksztatto-
waniu odwagi twérczej przez nauczyciela. Szczegélnie za$ interesujacy
dla ksztaltowania postaw twdrczych wydaje si¢ wiasnie mlodszy wiek
szkolny (7-12 lat), w ktérym zachodza intensywne zmiany rozwojowe za-
réwno pod wzgledem fizycznym, jak i psychicznym. Podjecie i kontynu-
owanie nauki w szkole wigze sie bowiem z koniecznos$cig rozwigzywania
zadan twoérczych, ktérych rezultaty sa oceniane, ale tez z podporzadko-
waniem sie réznym wymaganiom i z wypeinianiem nowych obowigz-
kéw. Wciaz jednak jedng z najwazniejszych wlasciwosci psychicznych
dziecka w tym wieku jest ciekawo$¢ otaczajacego je $wiata, wzbudzajaca
daznosci do dziatan poznawczych - zdobywania wiedzy, skorelowanej
z potrzebga zrozumienia i kontroli (,,objecia w posiadanie”) zewnetrznego
$wiata, co prowadzi do powstawania statych zainteresowar. Potrzebom
poznawczym towarzyszy potrzeba aktywnosci, ktérg mozna ukierun-

¥ A. Salcher: Utalentowany uczeri..., s. 222.

° Znana jest powszechnie anegdota, ktéra odnosi sie to tej kwestii: ,Jasiu,
dlaczego nie byle$ wczoraj w szkole? - pyta nauczyciel. Prosze Pana, nie miatem
czasu, musiatem sie uczy¢ - odpowiada Jas”.

%% A. Salcher: Utalentowany uczeri..., s. 222.

2 JW. Eby, J.F. Smutny: Jak ksztattowaé uzdolnienia dzieci i mlodziezy. Thum.
K. Konarzewski. Warszawa: WSiP, 1998; G. Lewis: Jak wychowywa¢ utalento-
wane dziecko. Thum. A. Pawetczak. Poznari: Dom Wydawniczy ,Rebis”, 1998.
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kowaé twérczo?*?. Twoérczos¢ zas od wielu lat w pedagogice ma status
jednego z gtéwnych celéw edukacji, zadania realizowanego przez szkole
i powinnosci nauczyciela, ktérego funkcja jest nie tylko tworzenie wa-
runkéw sprzyjajacych twérczemu mysleniu uczniéw, ale tez kreowanie
i inicjowanie nowatorskich rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych.
Tworczos¢ jest bowiem tym szczegélnym rodzajem aktywnosci, ktéra
w najwyzszym stopniu wyzwala potencjaly cztowieka, stuzac rozwojowi
jego osobowosci, angazuje i ujawnia jego zdolnosci.

Badania z zakresu psychopedagogiki twérczosci dowodza, iz stymulo-
wanie twérczej aktywnosci uczniéw rozwija ich wrazliwo$é zmystows,
wyobraznie, pomystowo$é, ptynnosé, gietkosé i oryginalno$é myslenia,
otwarto$¢ umystu, umiejetnoéé odkrywania, formutowania i rozwigzywa-
nia probleméw i samodzielno$¢ wyrazania sadéw oraz wewnetrzng moty-
wacje zadaniowa?’. W stymulowaniu rozwoju postaw twérczych szczegdl-
nie wazny jest okres 7-10 lat, gdy dziecko wykazuje najwieksza zdolnosé
do zachowan twérczych i stosunkowo najwieksza podatnoéé na stymulo-
wanie tego typu zachowan. W gtéwnej mierze zalezy to od nauczyciela -
jego umiejetnosci i motywacji do poznania i rozumienia potrzeb dziecka.

Postawy twércze i odtwdrcze uczniéw klas I-III szkoty podsta-
wowej zbadano, wykorzystujac Skale Postaw Twdérczych i Odtwérczych
(SPTO)**, ktéra spelnia niezbedne wymogi psychometryczne i moze by¢
wykorzystywana jako technika diagnostyczna w badaniach postaw twér-
czych dzieci w wieku 7-9 lat. Narzedzie sklada sie z kilku czesci ujetych
w dwéch modutach: (a) identyfikacyjnym, w ktérym dziecko ocenia
strategie dzialania, a nie siebie w strategii, ze wzgledu na fakt, iz wiek
rozwojowy utrudnia mu przyjecie osobistej perspektywy w samoocenie
(ocena dywergencji, motywacji, elaboracji czynno$ci nowych, stosun-
ku do niepowodzent w dziataniu twérczym); (b) samooceniajgcym,
odnoszacym sie do wiedzy o sobie i autorefleksji, z zalozeniem, ze pro-
cedura badania w module pierwszym wyksztalcita gotowo$é do oceny
strategii dzialania (strategia postrzegania trudnosci, strategia radzenia
sobie z trudno$cia, empatyczne rozumienie sytuacji trudnej innych oséb
- aspekt intrapersonalny i interpersonalny).

*2 R. Gloton, C. Clero: Twércza aktywnos¢ dziecka. Ttum. I. Wojnar. War-
szawa: WSiP, 1988; C. McGregor: Ksztattowanie twdrczej osobowosci dziecka.
Thum. B. Stoktosa. Warszawa: ,Swiat Ksigzki”, 1998; por. J. Uszyniska-Jar-
moc: Twércza aktywnos¢ dziecka. Teoria, rzeczywistos¢, perspektywy rozwoju. Biaty-
stok: Wydawnictwo Trans Humana, 2003.

** B. Dyrda: Rozwijanie twdrczosci i inteligencji emocjonalnej dzieci i mlodziezy.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2004, s. 11.

¢ K. Krason: Skala Postaw Twérczych i Odtwérczych (SPTO). Podrecznik testu
- wersja dla uczniéw szkoty podstawowej klas I-III. Krakéw: MEN, Krakowskie To-
warzystwo Edukacyjne, 2011.
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Badaniami objeto 190 uczniéw szkoly podstawowej, klas I-III (Olkusz*®,
Gliwice, Tarnowskie Géry), zréznicowanych wystarczajaco w zakresie
plci (48% - dziewczeta; 52% - chtopcy) i pozostatych zmiennych spotecz-
no-demograficznych (z pewnga nadreprezentacja miast $redniej wielko$ci
oraz uczniéw klasy i III - w celu poréwnania wynikéw uzyskanych na
wstepie edukacji szkolnej i na zakoniczenie danego etapu ksztalcenia).

Poniewaz dziatania szkoty w kontekscie ksztattowania postaw twor-
czych, zwykle i nie tylko potocznie, waloryzuje sie negatywnie, postawio-
ny problem wiazat sie¢ z weryfikacja tej tezy. Przeprowadzitam wiec pro-
stg analize poziomu postaw twérczych i ich ewolucji w toku pierwszych
lat edukacji szkolnej. Uzyskane wyniki zestawitam w tabelach, dynamizm
postaw twdrczych za$ sprawdzitam, wykorzystujac parametryczny test
dla dwéch wskaznikéw struktury (dokonujgc poréwnari dychotomicz-
nych, ze wzgledu na matg liczebno$¢ uczniéw klas II - zestawiono wyniki
uczniéw klas I z wynikami uczniéw klas II i III).

Modut identyfikacyjny. Wybdr dokonywany jest z perspektywy
obserwatora, co utatwia wykonanie zadania poprzez konkretyzujaca
identyfikacje z postacia (bohaterem scenki).

1. Dywergencja (tabela 1) wyznacza najogélniej gotowoéé do po-
szukiwania wilasnych i oryginalnych rozwiazan, a rozumiana jest jako
sktonno$¢ do wysokiego poziomu gietkosci i oryginalnosci myslenia, bez
odwotywania sie do gotowych rozwigzan, zachowania algorytmiczne za$
okreslaja sktonnos¢ do stosowania znanych i podanych przez inne osoby
rozwigzan. Jak mozna zauwazy¢ - wéréd uczniéw klas poczatkowych wi-
doczna jest tendencja do uzyskiwania wynikéw wysokich (wysoki poziom
dywergencji; wyniki wysokie - 37,37%; W:N = 1,16), ktéry jest wyraznie
nizszy wsréd uczniéw klasy pierwszej (wyniki niskie - 54,67%; W:N =
0,19) i roénie sukcesywnie w toku nauki szkolnej (klasa II - wyniki wy-
sokie 52,94%; W:N = 2,0; klasa III - wyniki wysokie 55,56%; W:N = 4,09).
Ogélnie zatem widoczna jest wirdd uczniéw edukacji poczatkowej goto-
wos¢ do podejmowania osobistego wysitku poszukiwania rozwigzan ory-
ginalnych, unikania za$ zachowan algorytmicznych, uznawanych za mato
interesujace. Ewolucja postawy twérczej w prymarnym dla niej aspekcie
dywergencyjnym jest niewatpliwie pozytywna, gdyz przejawiana po-
czatkowo tendencja do negatywnej waloryzacji dziatann wymagajacych
wlasnego wysitku intelektualnego i preferowania rozwigzan gotowych

* Wigczono w analize wyniki badani dotyczacych postaw twérczych rézni-
cowanych zmiennymi osobowo$ciowymi, w kontek$cie adaptacji do warunkéw
szkoty dzieci w klasach I-III, co spowodowato owg nadreprezentacje miast $red-
niej wielkosci i stosunkowo niska liczebno$¢ uczniéw klas II (praca magisterska:
K. Pigtek: Postawa twércza a adaptacja spoteczna do zycia w szkole uczniéw klas
weczesnoszkolnych, 2013, Katowice).
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(klasa I) stopniowo, ale konsekwentnie zmienia swoje ukierunkowanie
- czyli coraz bardziej pozytywnie jest waloryzowane dywergencyjne po-
dejmowanie aktywnosci. Mozna wiec zatozy¢ z pewnym prawdopodo-
biefistwem, Ze nauka szkolna sprzyja rozwijaniu gietkosci i oryginalnosci
mys$lenia, czyli poszukiwaniu innowacyjnych rozwigzan zadan podejmo-
wanych przez ucznidéw. Statystyczna istotno$¢ wynikéw mierzona testem
dla dwéch wskaznikéw struktury zostata potwierdzona (wyniki niskie -
u = 5,41; ua = 3,71; a = 0,0001; wyniki wysokie - u = -6,86; ua = -3,71; a =
0,0001). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o zréznicowaniu poziomu
dywergencji wéréd uczniéw miodszych (klasa I) i starszych (klasy II-11I),
wskazujaca jednoznacznie wzrost preferencji zachowan dywergencyj-
nych w toku nauki szkolnej, co jednak warunkowane moze by¢ zaréwno
rozwojowo, jak i sposobem oddziatywan edukacyjnych.

Tabela 1
Poziom dywergencji (N = 190)
Badani Poziom dywergencji
W:N | wielkoéé niski (N) | $redni (S) | wysoki (W) Razem
ogdlem
1,16 N 61 58 71 190
% 32,10 30,53 37,37 100,0
klasa pierwsza
0,19 N 41 26 8 75
% 54,67 34,67 10,66 100,0
klasa druga
2,00 N 9 7 18 34
% 26,47 20,59 52,94 100,0
klasa trzecia
4,09 N 11 25 45 81
% 13,58 30,86 55,56 100,0

2. Sfera motywacyjna (tabela 2) odnosi sie do troski o wlasny wi-
zerunek jako osoby oryginalnej lub niewyrézniajacej sie i podporzadko-
wujacej regutom. Motywy dziatania twérczego okre$lane sg jako: wlasna
korzys¢ lub prospoteczno$é. Niski poziom motywacji okresla tendencje do
niewyrézniania sig, poszukiwania rozwigzan sprawdzonych, zapewniajg-
cych sukces i akceptacje otoczenia (bezpieczny konformizm) - odwrotnie
jest w przypadku wynikéw wysokich (nonkonformizm). Wéréd uczniéw
klas poczatkowych ujawnia si¢ zatem tendencja do bezpiecznego kon-
formizmu (21,05%; W:N = 0,3), ktéra najwyrazniej zaznacza sie¢ w klasie



Postawy twércze versus odtworcze dzieci w mtodszym wieku szkolnym...

pierwszej (25,33%; W:N = 0,21), malejac istotnie w klasie drugiej (14,71%;
W:N = 0,4), by znéw nieco wzrosnaé w klasie trzeciej (19,75%; W:N = 0,38).
Wtasciwa zatem dla uczniéw klas poczatkowych jest tendencja do dosto-
sowywania sie do ogdlnie obowigzujacych zasad, ktére podsuwajg rozwia-
zania sprawdzone, gwarantujace sukces. Podporzadkowanie sie wynika
takze z podstawowego dla nich motywu dziatania, jakim jest ,zastuzenie”
na akceptacje otoczenia, wzmacniane brakiem pewnosci siebie (poczucia
wlasnej wartosci).

Tabela 2
Poziom motywacji (N = 190)
Badani Poziom motywacji
W:N | wielkoéé niski (N) | $redni (S) | wysoki (W) Razem
ogolem
0,30 N 40 138 12 190
% 21,05 72,63 6,32 100,0
klasa pierwsza
0,21 N 19 52 4 75
% 25,33 69,34 5,33 100,0
klasa druga
0,40 N 5 27 2 34
% 14,71 79,41 5,88 100,0
klasa trzecia
0,38 N 16 59 6 81
% 19,75 72,84 7,41 100,0

Ewolucja w zakresie motywacji w toku edukacji wczesnoszkolnej jest wi-
doczna i pozytywna z perspektywy ksztaltowania sie postaw twérczych,
ale ujawnia si¢ w niewielkim stopniu, co zapewne determinowane jest
rozwojowo (dziecko w wieku wczesnoszkolnym kieruje sie gtéwnie po-
trzebg akceptacji ze strony otoczenia, od ktérego przejmuje standardy
zachowarn jeszcze bezrefleksyjnie i tym samym bezwarunkowo). Jednak
mozna wskazad, iz nastepuje powolny progres postaw nonkonformistycz-
nych, przejawiajacych sie w wiekszej odwadze uwalniajacej tendencje do
zaskakiwania otoczenia rozwigzaniami niekonwencjonalnymi, warun-
kowanej wieksza pewnoscia siebie (wzrost poczucia wtasnej wartosci).
Wazne dla ksztaltowania postaw twérczych jest w tym kontek$cie elimi-
nowanie leku przed oceng zachowan dokonywang przez otoczenie oséb
dorostych - rodzicéw i nauczycieli. Statystyczna istotno$¢ wynikéw mie-
rzona wskazanym wcze$niej testem zostata potwierdzona (wyniki niskie
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- u = 1,67 ua = 1,64; a = 0,05; wyniki wysokie - u = -1,67; ua = -1,64;
a = 0,05). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o zréznicowaniu poziomu
i charakteru motywacji wéréd uczniéw mtodszych (klasa I) i starszych
(klasa II-IIT), wskazujaca jednoznacznie, choé stabiej niz w zakresie dy-
wergencji, na wzrost preferencji dazenia do zaskakiwania i zadziwia-
nia otoczenia swojg twoérczoscia, a wiec postawe nonkonformistyczna,
zwigzang z dzialaniem wymykajacym sie przyjetym regutom. Oznacza
to jednoczesnie eliminacje leku przed ujawnianiem siebie i wlasnej in-
dywidualnosci, skorelowang z poczuciem wtasnej wartosci. Moze to byé
warunkowane rozwojowo, ale wskazuje tez, ze oddzialywania edukacyjne
nie hamuja indywidualnosci dziecka, a nawet redukuja rozwojowo deter-
minowany konformizm (,,ja” odzwierciedlone).

3. Tendencja elaboracyjna (tabela 3) oznacza preferencje szczegé-
towego opisu rzeczywistosci i sktonnoéci do drobiazgowych analiz nowo
poznanych obiektéw i sytuacji versus pobieznos¢ ogladu nowej rzeczywi-
stosci - ograniczong deskryptywnos¢, mniejsze zainteresowanie nowos-
cig i sztywne trzymanie sie znanych obiektéw.

Tabela 3
Tendencja elaboracyjna (N =190)
Badani Elaboracja
W:N wielko$é niska (N) | wysoka (W) Razem
ogbtem
5,13 N 31 159 190
% 16,32 83,68 100,0
klasa pierwsza
2,57 N 21 54 75
% 28,00 72,00 100,0
klasa druga
7,50 N 4 30 34
% 11,76 88,24 100,0
klasa trzecia
12,50 N 6 75 81
% 7,41 92,59 100,0

Uzyskane wyniki wskazujg na wyraZzna tendencje do wysokiego po-
ziomu elaboracji (83,68%; W:N = 5,13), ktéra konsekwentnie i sukcesyw-
nie roénie (klasa I - 72%; W:N = 2,57; klasa II - 88,24%; W:N = 7,5; klasa
III - 92,59%; W:N = 12,5). Wskazuje ona na naturalna ciekawo$é §wiata
dziecka, widoczng juz w poczatkowej fazie nauki, i dokumentuje, ze na-
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uka szkolna stuzy rozwijaniu umiejetnosci elaboracyjnych, czyli ,uczy”
obserwowania rzeczywisto$ci w sposéb refleksyjny, zwieksza zdolnosé do
jej deskrypcji, a takze zainteresowanie §wiatem w sensie poszukiwania
nowosci. Potwierdzono statystyczng istotno$é wynikéw (wyniki niskie
- u = 3,57; ua = 3,09; a = 0,001; wyniki wysokie - u = -3,57; ua = -3,09;
a = 0,001), a wiec zasadne jest twierdzenie o réznym poziomie elaboracji
wsréd uczniéw mtodszych (klasa I) i starszych (klasa II-111), wskazujace
jednoznacznie na jego wzrost w toku edukacji szkolnej: rozwéj umiejet-
nosci deskrypcji $wiata i wzrost zainteresowania §wiatem poznawanym
w toku nauki szkolnej, co powigzane jest zapewne z nabywaniem wiedzy
o $wiecie.

4.Radzenie sobie z sytuacja trudna - niepowodzeniem (tabela
4) opisywane jest jako strategia zadaniowa (tendencja do przyjmo-
wania uwag krytycznych jako wskazan do dalszej pracy, powigzana z po-
czuciem wlasnej wartosci, ktérego nie eliminuje jednorazowa porazka)
versus strategia wycofania sie z zadania (tendencja do ucieczki od
sytuacji trudnych, niecheé¢ do podejmowania wysitku w sytuacjach ry-
zyka porazki, traktowanie krytyki wykonania zadania jako deprecjacji
warto$ci wiasnej osoby). Ogélnie widoczna jest wéréd uczniéw tenden-
cja do wykorzystywania strategii zadaniowej (88,95%; W:Z = 8,05), ktéra
jednak maleje w toku nauki szkolnej (klasa I - 94,47%; W:Z = 17,75; klasa
I1 - 76,47%; W:Z = 3,25; klasa III - 88,89%; W:Z = 8,0). Co prawda, w klasie

Tabela 4
Radzenie sobie z sytuacja trudna - niepowodzeniem (N = 190)
Badani Radzenie sobie
WN | wielkose | Wyeofemie | sadamiowe | Farem
ogbtem
8,05 N 21 169 190
% 11,05 88,95 100,0
klasa pierwsza
17,75 N 4 71 75
% 5,33 94,67 100,0
klasa druga
3,25 N 8 26 34
% 23,53 76,47 100,0
klasa trzecia
8,00 N 9 72 81

% 11,11 88,89 100,0
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trzeciej widoczny jest powrét do zadaniowego traktowania napotykanych
w dziatalnos$ci twérczej trudnosci, ale tendencja ta nie osiaga wyjscio-
wej wysokiej warto$ci, wlasciwej dla klasy pierwszej. Moze to $wiadczy¢
o wystepowaniu w komunikatach nauczycieli nadmiernej krytyki wy-
konywania zadan przez uczniéw, wskutek czego wzrasta tendencja do
unikania trudnosci i wycofywania sie z zadania, by na owa krytyke sie
nie narazié, zagraza ona bowiem poczuciu wilasnej wartosci.

Statystyczna istotno$¢é wynikéw zostata potwierdzona (wyniki niskie
-u=-2,07; ua = -1,64; a = 0,05; wyniki wysokie - u = 2,07; ua = 1,64;
a = 0,05). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o réznym charakterze
radzenia sobie wéréd uczniéw mtodszych (klasa I) i starszych (klasa
I1-111), wskazujaca, iz naturalne dla uczniéw klasy pierwszej zadanio-
we radzenie sobie przeksztalca sie¢ w toku edukacji w tendencje do wy-
cofania sie z zadania, ktéra nie sprzyja rozwojowi postaw twoérczych,
skutkujac lekiem przed podejmowaniem dziatania wynikajacym z obawy
przed porazka, co wskazywaé moze jednoczeénie na wzrost motywacji
osiagnieé, przy rozwijajacym sie samokrytycyzmie. Oprécz zmiennych
stricte rozwojowych moze mie¢ tu takze znaczenie oddzialywanie na-
uczyciela, a wiec krytyka z jego strony odnoszaca sie do sposobu lub
poziomu wykonania zadan (lek przed oceng nauczyciela jako osoby zna-
czacej w sposéb wyjatkowy w tym okresie rozwoju). Wazne jest zatem
zwrdcenie uwagi na aspekt oceniania dokonan ucznia, ktére - jesli jest
nieumiejetne - moze hamowa¢ naturalne sktonnosci dziecka do dzia-
tanl twérczych, niekonwencjonalnych. Konieczne jest wigec budowanie
poczucia bezpieczenstwa dziecka w sytuacjach twérczych, ktére z racji
swej istoty moga wiaczaé lek przed krytyka oséb waznych dla ksztalto-
wania si¢ jego samooceny.

Modut identyfikacyjny okreslajac ocene strategii twérczych ver-
sus odtwérczych, jednoczesnie wyznacza posrednio poziom identyfikacji
z nimi - obiektywnie obserwowang tendencje do pozytywnego waloryzo-
wania postawy twérczej (wynik wysoki) versus odtwérczej (wynik niski).
Obserwujac ewolucje waloryzacji postaw twdrczych, mozna powiedzieé
ogdlnie, iz wyraznie rosnie poziom dywergencji i sktonnosci do elabora-
¢ji czynno$ci nowych, w mniejszym stopniu, cho¢ dosy¢ konsekwentnie,
motywacji sprzyjajacej twérczosci, ale réznicuje si¢ radzenie sobie z nie-
powodzeniem, poczatkowo majace charakter gléwnie zadaniowy, péZniej
pojawia sie tendencja do wycofania determinowana lekiem przed ocena,
ktéra w koficowym etapie edukacji poczatkowej znéw maleje.

Modutl samooceniajgcy odnosi sie do wiedzy o samym sobie i auto-
refleksji w zakresie radzenia sobie z sytuacjg twérczo trudna, od postrze-
gania jej interpersonalnie, gdy pokonuje sie ja samodzielnie, niezaleznie
od opinii innych o0séb, ale we wspétpracy z nimi (dziatanie wspélne, brak
leku przed o$mieszeniem i oceng), do intrapersonalnej, ktéra wskazuje
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preferencje zadan trudnych, stanowigcych wyzwanie i dajacych mozli-
wo$¢ sprawdzenia sie, skoncentrowanych na sobie (dziatanie indywidu-
alne, skoncentrowane na samodoskonaleniu).

1. Radzenie sobie z trudnosciag - strategia interpersonalna
(tabela 5). Widoczna jest dosyé wyrazna preferencja strategii interper-
sonalnej (64,74%; W:N = 7,69), a wiec ,dzialania samodzielnego”, ktére
nie jest obarczone lekiem przed negatywng oceng innych oséb i lekiem
przed trudnoscia podejmowanego zadania, zwigzanego tez ze zdolnoscia
do przyjecia osobistej odpowiedzialnosci za uzyskany wynik, wskazujac
jednoczesnie na brak tendencji do unikania ryzyka oceny wtasnej osoby
jako jednostki dziatajacej twérczo.

Tabela 5
Strategia interpersonalna (N = 190)
Badani Poziom strategii
W:N wielkoéé niski (N) | $redni (S) | wysoki (W) Razem
ogbtem
7,69 N 16 51 123 190
% 8,42 26,84 64,74 100,0
klasa pierwsza
5,89 N 9 13 53 75
% 12,00 17,33 70,67 100,0
klasa druga
8,00 N 3 7 24 34
% 8,82 20,59 70,59 100,0
klasa trzecia
11,50 N 4 31 46 81
% 4,94 38,27 56,79 100,0

Trudno jednoznacznie oceni¢ ewolucje tej strategii w toku nauki szkol-
nej, ale globalnie przygladajac si¢ uzyskanym wynikom, mozna stwier-
dzi¢, iz tendencja do stosowania strategii interpersonalnej ronie (klasa
I- W:N = 5,89; klasa II - W:N = 8,0; klasa III - W:N = 11,5), czyli maleje
odsetek wynikéw niskich, a wzrasta odsetek wynikéw wysokich i $red-
nich, ujmowanych tgcznie (czyli widoczna jest tendencja do przesuwania
sie ocen w kierunku pozytywnym). Mozna zatem sadzié, iz globalnie
uczniéw klas poczatkowych charakteryzuje umiejetno$¢ samodzielnego
radzenia sobie z trudnym zadaniem, niezaleznie od opinii innych oséb,
ale z uwzglednieniem takze zdolnosci do empatycznego rozumienia
tych, ktérzy poniesli porazke. Edukacja szkolna wzmacnia wyraznie te
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tendencje, choé¢ ostatecznie w koficowym etapie edukacji nastepuje jej
polaryzacja (mniej wynikéw wysokich, wiecej §rednich), co wskazuje na
wiaczenie sie jakich$ czynnikéw hamujacych jej pozytywnie ukierunko-
wang progresje, ktérych nie sprawdzano w toku omawianych badan (co
warto sprawdzi¢ w badaniach eksplorujacych uwarunkowania rozwoju
postaw twérczych). Statystyczna istotnoéé wynikéw nie zostata potwier-
dzona (wyniki niskie - u = 1,48; ua = -1,64; a=0,05; wyniki wysokie -
u = -1,48; ua = -1,64; a = 0,05), a wiec nie mozna wnioskowaé o istotnej
zmianie w zakresie radzenia sobie interpersonalnego wéréd uczniéw
mtodszych (klasa I) i starszych (klasa II-III). Mozna jedynie méwié
o pewnych tendencjach, ktdre jednak zostaja na koricowym etapie edu-
kacji poczatkowej zablokowane.

2. Radzenie sobie z trudno$cia - strategia intrapersonalna
(tabela 6). Logicznie do wynikéw uzyskanych w poprzedniej strategii -
widoczna jest wyrazna niska preferencja dzialan skoncentrowanych na
sobie, warunkowanych zapewne lekiem przed oceng innych (niska pre-
ferencja zadan tatwych, odwlekania wykonania zadan trudnych, wyboru
rozwigzan algorytmicznych akceptowanych przez otoczenie). Wyrazna
jest zatem tendencja do wyboru zadan trudniejszych, ambitnych, stad
interesujacych, tendencja do samodoskonalenia i wykonywania zadan bez
ich ,,odwlekania w czasie” (wyniki niskie - 51,58%; W:N = 0,17). Najsilniej
ujawnia sie to na poczatku edukacji szkolnej (klasa I - wyniki niskie -
61,33%; W:N = 0,07). Wyraznie tez wystepuje w klasie drugiej (wyniki

Tabela 6
Strategia intrapersonalna (N = 190)
Badani Poziom strategii
W:N wielkoéé niski (N) | $redni (S) | wysoki (W) Razem
ogbtem
0,17 N 98 75 17 190
% 51,58 39,47 8,95 100,0
klasa pierwsza
0,07 N 46 26 3 75
% 61,33 34,67 4,00 100,0
klasa druga
0,44 N 18 8 8 34
% 52,94 23,53 23,53 100,0
klasa trzecia
0,18 N 34 41 6 81
% 41,97 50,62 7,41 100,0
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niskie - 52,94%), choé pojawia sie tu takze wyrazna polaryzacja wynikéw
ze wzgledu na preferencje tej strategii (wyniki wysokie - 23,53%), co po-
woduje, iz ogélnie preferencja strategii intrapersonalnej wzrasta (W:N =
0,44). W klasie trzeciej wiekszoé¢é uczniéw przejawia ambiwalencje wo-
bec stosowania tej strategii (wyniki §rednie - 50,62%) i znaczacy odsetek
unika jej stosowania (wyniki niskie - 41,97%), co powoduje, iz ogélnie
maleje tendencja do realizowania strategii intrapersonalnej (W:N = 0,18).
Generalnie jednak wyniki wskazuja na to, Ze ewolucja w zakresie prefe-
rencji tej strategii jest pozytywna w kontekscie ksztaltowania sie postawy
twdrczej, co jednoczeénie pozwala wnioskowaé, ze szkolna edukacja nie
blokuje postaw twérczych, ale wzmacnia je.

Statystyczna istotno$¢ wynikéw zostata potwierdzona (wyniki niskie
- u = 2,16; ua = 1,64; a = 0,05; wyniki wysokie - u = -2,07; ua = -1,64;
a=0,05). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o wzroscie znaczenia tej
strategii w toku edukacji szkolnej, gdyz uczniowie klas starszych istot-
nie cze$ciej wykazuja tendencje do preferowania zadan trudniejszych,
ambitnych, w ktérych moga sie sprawdzié¢, a wiec poszukuja okazji do
samodoskonalenia sie, zadania wykonuja za$ bez ,ociagania sie” (wiek-
sze zaangazowanie, ktére moze tez wynika¢ z wiekszej pewnosci siebie,
warunkowanej wzrostem samooceny), choé¢ tendencja ta - jak wskazy-
watam - maleje w koficowym etapie edukacji wczesnoszkolnej, co moze
by¢ determinowane zaréwno rozwojowo (wzrost samokrytycyzmu), jak
i edukacyjnie (lek przed ocena zewnetrzna).

Modut samooceniajgcy pozwalajacy uchwycié tendencje w stoso-
wanych strategiach radzenia sobie z sytuacja twérczo trudng wskazuje
na wyrazng dominacje samodzielnego poszukiwania rozwigzan zadan
trudnych, brak leku przed podejmowaniem zadan ambitnych i ztozonych,
tendencje do samodoskonalenia i zdolno$¢ do ,zawierzenia samemu so-
bie”. Wskazuje tez na pozytywna progresje wskazanych tendencji w toku
edukacji szkolnej. Wydaje sie to oczywiste rozwojowo (naturalna cieka-
woéé dziecka, spontaniczno$é, niekonwencjonalno$é), ale tez zaprzecza
posrednio tezie o blokowaniu tych naturalnych sktonnosci dziecka w toku
edukacji szkolnej.

Postawa twércza (tabela 7) stanowi rezultat oceny strategii twér-
czych i strategii radzenia sobie w sytuacjach twérczo trudnych. Widocz-
ne jest, iz generalnie uczniéw edukacji poczatkowej (klasy I-11I) cechuje
wyrazna tendencja do przejawiania postaw twérczych (wyniki wysokie
- 37,9%; W:N = 1,36), ktére ewoluuja w kierunku pozytywnym. Uczniowie
rozpoczynajacy nauke szkolng s3 bowiem wyraznie mniej twérczy (klasa
I - wyniki niskie 45,33%; W:N = 0,32) niz uczniowie klas drugich (wyniki
wysokie - 61,77%; W:N = 2,33) i klas trzecich (wyniki wysokie - 49,38%;
W:N = 4,0). Generalnie widoczny jest bowiem spadek postaw wyraznie
odtwérczych w toku edukacji szkolnej (klasa I - 45,33%; klasa II - 26,47%;
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klasa III - 12,45%), a wiec, co oczywiste, wzrost postaw twérczych (klasa
I - 14,67%; klasa II - 61,77%; klasa III - 49,38%). Jednak widoczny jest tak-
ze niepokojacy zwrot tendencji do zachowan odtwérczych w klasie trze-
ciej, gdzie nastepuje wyrazna polaryzacja w ocenie strategii twdrczych,
wskazujaca na wystepowanie czynnikéw hamujacych nieskrepowang
i naturalna tendencje do zachowan niekonwencjonalnych. Tendencje te
warto byloby przesledzié¢, prowadzac badania nad postawami twérczymi
uczniéw starszych (klasy IV-VI, gimnazjum, liceum), z ewentualng eks-
ploracja dokonywang w zakresie czynnikéw hamujacych ujawnianie sie
postaw twoérczych. Jest to jednak w chwili obecnej trudne ze wzgledu na
brak analogicznego - opartego na tych samym zatozeniach teoretycznych
- narzedzia diagnostycznego.

Tabela 7
Postawa twércza (N = 190)
Badani Poziom twoérczosci
W:N | wielko$é niski (N) | éredni (S) | wysoki (W) Razem
ogbtem
1,36 N 53 65 72 190
% 27,89 34,21 37,90 100,0
klasa pierwsza
0,32 N 34 30 11 75
% 45,33 40,00 14,67 100,0
klasa druga
2,33 N 9 4 21 34
% 26,47 11,76 61,77 100,0
klasa trzecia
4,00 N 10 31 40 81
% 12,45 38,27 49,38 100,0

Statystyczna istotno$é wynikéw zostata potwierdzona (wyniki niskie
- u = 4,3; ua = 3,71; a = 0,0001; wyniki wysokie - u = -4,3; ua = -3,71;
a=0,0001). Potwierdzona zostata zatem hipoteza o wzro$cie postaw twor-
czych w toku edukacji szkolnej, stad mozna sadzié, ze zaréwno rozwojo-
wo wzrasta potencjal twérczy dziecka, jak i edukacyjnie jest wspierany
rozwdj jego postaw twérczych. Uczniowie uzyskuja kompetencje twércze
mierzone oryginalnoscia podejscia do zadan, ktére nie s3 hamowane oce-
na zewnetrzng, potrafig coraz lepiej koncentrowacé sie na zadaniu, podej-
muja je indywidualnie, jego rozwigzanie za$ sprawia im coraz wieksza
satysfakcje, niezaktécang nadmiernym lekiem przed niepowodzeniem,
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a doznawane porazki raczej sktaniaja ich do poszukiwania nowych roz-
wigzan niz wycofywania sie z zadan. Zaczynaja tez stopniowo kierowaé
sie motywacja nonkonformistyczng, ktéra wynika z dazenia do bycia jed-
nostka wyjatkows i niepowtarzalng (maleje tendencja do bezpiecznego
konformizmu determinowana wcze$niej spolecznie potrzebg akceptacji
0séb znaczacych).

Podsumowanie i refleksja koricowa

czlowiek, jako twér ograniczony i skoriczony, stara si¢ wyzwolié
ze swojej ograniczonosci, stara sie wyjs¢ poza nature, poza kul-
ture, poza historie®®.

Uzyskane wyniki badan w zakresie poziomu i ewolucji postaw twérczych
w toku edukacji wezesnoszkolnej wskazujg ogélnie na przewage nasta-
wienia twérczego, ktéremu sprzyja brak obawy przed rozwigzaniami
oryginalnymi, nawet w sytuacji, gdy wiaze sie to z krytyka otoczenia.
Widoczna jest tez tendencja do motywacji nonkonformistycznej, a wiec
wysokiego warto$ciowania niepowtarzalnosci i unikatowos$ci wiasnych
dzialani, checi zaskakiwania otoczenia wiasnymi dokonaniami, warun-
kowanej zaznaczajaca sie wyraZnie potrzeba wyjatkowosci. Wzmaga to
gotowos¢ do wykonywania zadan trudnych, ktérej nie blokuje lek przed
porazka, co mobilizuje do podjecia wiekszego wysitku w wykonywaniu
zadan o charakterze twérczym. Tendencje te nie s3 hamowane w toku
edukacji szkolnej, a wrecz odwrotnie - widoczna jest pozytywna ich pro-
gresja w aspekcie ksztattowania i utrwalania postaw twérczych.

Jak wiemy, w edukacji dzieci coraz czesciej poszukuje sie nowatorskich
strategii edukacyjnych, stymulujacych rozwéj ich potencjatu twérczego.
Poniewaz dzieci nie posiadaja gotowej wiedzy czy umiejetnoéci, charak-
teryzuja sie spontanicznos$cia, sa otwarte na rézne rozwigzania, dlatego
naturalng ich potrzeba jest potrzeba twdrczosci, pozwalajgca odkrywaé
$wiat, a to jest warunkiem optymalnego rozwoju. Wydobywajac twércze
mozliwosci dziecka od najwczesniejszych lat jego zycia, przyczynimy sie
do uksztaltowania i utrwalenia sie postawy twérczej, ktéra jest determi-
nowana oddzialywaniem $rodowiska zycia.

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan brak jest przestanek do
twierdzenia, jakoby oddziatywanie srodowiska zycia, w tym edukacji
szkolnej, miato negatywny wptyw na ksztattowanie sie postaw twérczych.
Na etapie edukacji poczatkowej widoczny jest bowiem rozwéj wiekszosci
wlasciwosci sktadajacych sie na postawe twércza dziecka. Trudno jedno-

%6 D. Bell, za:]. Kozielecki: Transgresje jako zrédto..., s. 241.
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znacznie twierdzié, jakoby planowa dziatalno$¢ szkoty warunkowata owsg
progresje w kierunku ksztaltowania sie i utrwalania postaw twdrczych,
gdyz moze to by¢ wynikiem naturalnego rozwoju dziecka, ktéremu ,nie
przeszkadza” edukacja w szkole: jednak to, co mozemy stwierdzi¢ z du-
zym prawdopodobienstwem - rzeczywiScie, na tym etapie rozwoju ,,nie
przeszkadza” uczniom w podejmowaniu dziatan niekonwencjonalnych,
trudnych, twérczych. Pojawiajg sie, co prawda, przestanki wskazujace
na to, ze koniec edukacji poczatkowej skutkuje polaryzacja cech ucznia,
uprawdopodabniajacych mozliwos¢ hamowania rozwoju twérczego na
wyzszych poziomach edukacji. Dlatego tez wazne byloby sprawdzenie
tego, czy rzeczywiscie tak sie dzieje, jednak bedzie to mozliwe dopiero
woéwczas, gdy stworzymy narzedzia diagnozujace podobne wymiary po-
stawy tworczej, oparte na wspdlnych zatozeniach teoretycznych.

Na podstawie wynikéw uzyskanych w prezentowanych badaniach nie
mozna zatem twierdzié, ze szkota hamuje rozwéj postaw twérczych dziec-
ka, ale nie mozna tez optymistycznie przyjaé, ze jej dziatania funkcjonal-
nie stuzg ich rozwojowi. Jednak obraz dziatania uczniéw na tym poziomie
edukacji wskazuje na to, ze ksztaltowanie postaw transgresyjnych jest
mozliwe pod warunkiem, ze naturalne sktonnosci dziecka nie zostang
zaprzepaszczone na pézniejszych etapach ksztatcenia, do ktérych zreszta
w wiekszosci odnosza sie negatywne oceny szkoly i jej dziatan, zaréwno
w perspektywie obiektywnej (badania jakosci szkoty), jak i subiektywnej
(potoczne oceny szkoty i waloryzacje uczniéw)?’. Sposéb oceniania szkoty
przez uczniéw cechuje bowiem zadziwiajaca stalo$é (ocena negatywna),
a przestrzen zycia szkoly nie staje si¢ - pomimo réznych reform - prze-

*” Odnosze sie tu do analiz teoretycznych iwnioskéw zbadari nastepuja-
cych autoréw: A. Salcher: Utalentowany uczer...; B. Sliwerski: Jak zmieniaé
szkote? Studia z polityki oSwiatowej i pedagogiki poréwnawczej. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, 1998; A. Brzezinska: Aktywnos¢ wlasna jako wizeru-
nek ksztattowania sie postawy twérczej dzieci w wieku przedszkolnym. ,Wychowa-
nie w Przedszkolu” 1988, nr 1; K. Ferenz: Szkota w §wiecie codziennosci dziecka.
,Rocznik Lubuski” 2003, T. 29, cz. 2: Dziecko w codziennosci szkolnej. [Red. K. Fe-
renz], s. 15-27; M. Nyczaj-Drag: W poszukiwaniu teoretycznych podstaw badan
nad samopoczuciem ucznia w szkole. ,Rocznik Lubuski” 2003, T. 29, cz. 2: Dziecko
w codziennosci szkolnej. [Red. K. Ferenz], s. 65-73; M. Fudali: ,Drugie zycie”
gimnazjum. ,Rocznik Lubuski” 2003, T. 29, cz. 2. [Red. K. Ferenz], s. 137-153;
Z. Ratajczak: Autorytaryzm i represyjnos¢ w pracy wychowawczej nauczyciela. W:
Agresja wsréd dzieci i mlodziezy. Perspektywa psychoedukacyjna. Red. A. Fraczek,
T. Pufal-Struzik. Kielce: Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, 1996; Uczeri o zréz-
nicowanych zdolnosciach iuzdolnieniach we wspétczesnej szkole. Red. S. Popek.
»Zeszyty Naukowe WSH-E im. ]. Zamoyskiego” 2004, z. 1; B. Dyrda: Edukacyjne
wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoteczno-pedagogiczne. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2012.
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strzenig wszechstronnego rozwoju, do§wiadczania pozytywnych wyda-
rzen, ale miejscem nasilajacych sie frustracji, lekéw oraz do§wiadczania
ograniczen w ekspresji siebie i kreacji wlasnej osoby?®®. Dobrg egzempli-
fikacja tej sytuacji sa stowa Alexandra Sutherlanda Neilla: ,Swego czasu
musialem zaprzesta¢ nauczania starszych dzieci, poniewaz protestowaty,
ze moje metody nie pomoga im zdaé¢ egzaminéw; stuszna krytyka, po-
tepiajaca nie mnie, ale zmartych, ktérzy utozyli tematy egzaminacyjne
z tego przedmiotu”®. Stowa te opisuja jako$¢ wspétczesnej szkoty, kté-
ra nastawiona jest na realizacje gtéwnie formalnych celéw (formalnego
przygotowania uczniéw do zdawania egzaminéw i pokonywania szczebli
edukacyjnych), ale niedostatecznie koncentruje sie na catosciowym roz-
woju i przygotowaniu do zycia w calej jego ztozonosci i ponowoczesnej
nieprzewidywalnodci (ktéra mozemy oceniaé negatywnie, ale nie mo-
zemy jej zaprzeczad). Szkota - wedle tych doniesieri - nie uczy zatem
tego, co pozwala osiggna¢ 6w stan konieczny, a wiec kreowanie cztowieka
transgresyjnego, przekraczajacego bariery osobiste i bariery stawiane mu
przez niego$cinny dlan psychologicznie §wiat.

Musimy wszak pamietaé, ze ksztaltowanie postaw twérczych wymaga
stworzenia odpowiednich warunkéw, w ktére ubogie sa polskie szkoty.
Anna Brzezinska®® wskazuje na trzy najwazniejsze kwestie zwigzane
z rozwijaniem aktywnosci tworczej dzieci mtodszych: warunki mate-
rialne, umozliwiajgce twércza dziatalnoéé z wykorzystaniem réznych
materiatéw; warunki emocjonalne, zwigzane z tworzeniem odpo-
wiedniej atmosfery, zapewniajacej poczucie bezpieczenistwa; oraz wa-
runki metodyczne, zwigzane ze sposobem organizowania kreatywnej
dziatalnos$ci przez stymulowanie i inspirowanie lub kierowanie. Warun-
ki te zapewne w wiekszym stopniu spetniane sg na poziomie edukacji
wezesnoszkolnej, w pézZniejszych etapach ksztalcenia za$ wiele z nich jest

% B. Bulla: Preferowane przez uczniéw sposoby radzenia sobie z lekiem. ,Forum
Nauczycieli” 2009, nr 1 (32); M. Kulesza: Klimat szkoly a zachowania przemo-
cowe uczniéw w Swietle wybranych badari empirycznych. ,Seminare” 2007, nr 24;
M. Mendel: Szkota w wielkim miescie. Wyzwania animacyjne wobec form segregacji
przestrzennej. W: Wspétczesne Srodowiska wychowawcze. Stan obecny i perspektywy.
Red. M. Cichosz, R. Leppert. Bydgoszcz: Wydawnictwo Kujawsko-Pomorskiej
Szkoty Wyzszej, 2012; T. Pilch: Spory o szkote. Pomiedzy tradycjq a wyzwaniami
wspélczesnosci. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 1999; E. Wyso-
cka: Szkota: Przyjaciel czy wrdg ucznia. Analiza Srodowiska wychowawczego szkoty
- wymiary iczynniki wyznaczajqce autokreacje miodego pokolenia. W: Wspétczesne
srodowiska wychowawcze...; E. Wysocka: Wizja edukacji i szkoly w perspektywie
miodego pokolenia. W: Pedagogika spoteczna. Przestrzenie zycia i edukacji. Warsza-
wa: Pedagogium, WSPR 2010.

29 7a:B. Sliwerski: Jak zmieniaé..., s. 237.

% A. Brzezinska: Aktywnos¢ wlasna..., s. 6.
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zaprzepaszczanych, co w czeéci moze ttumaczy¢ te zréznicowang ocene
szkoty, takze potoczng i dokonywana w subiektywnej perspektywie ucz-
niéw, zalezng od poziomu ksztalcenia: im wyzszy poziom ksztalcenia,
tym bardziej negatywne oceny szkoty jako srodowiska zycia. A przeciez
powinno by¢ odwrotnie, to szkota powinna stopniowo przekonywacé ucz-
nia do siebie przez wiasne dzialania, a nie uczen powinien przekonywaé
sie, ze dziatania szkoty i to, co sie w szkole dzieje, jest niewiele dla niego
warte.
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Ewa Wysocka

Creative versusimitative attitudes among young school children,
and “evolution” of this attitudes as an exemplification
of the idea of transgression in school education

Summary: The current paper addresses the issues concerned with the process
of developing creative attitudes among children, from the perspective of the role
and objectives of school education. The current author examines intensity of
creative attitudes, and investigates their evolution in the course of school educa-
tion (specifically, the first 3 years of early school teaching). Creative attitudes are
commonly understood to mean a preference for the action plans and strategies
which are aimed at coping with difficult situations requiring creative approach.
They include divergent thinking, creative motivation, elaboration strategy, at-
titude toward failure, as well as strategies aimed at coping with intrapersonal
and interpersonal issues. The data gathered as a result of this research point
to a high level of creative attitudes among early school children with regard to
all their characteristics, and indicate that the attitudes evolve positively in the
course of school education, which seems to be the consequence of children’s
natural development or educational activities. It is possible, however, to draw
a conclusion that schools do not hinder children’s natural development. What is
more, school education is likely to facilitate a developmental process, which is
has been confirmed by the results of the present study.

Key words: transgression, creative attitudes, development of creative attitudes,
education towards creativity
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Schopferische vs. reproduktive Haltungen der Kinder
im jingeren Schulalter und deren , Evolution”
als Exemplifikation der Transgressionsidee in der Schulbildung

Zusammenfassung: Der Artikel behandelt das Thema Entwicklung der schop-
ferischen Haltungen der Kinder hinsichtlich der Ziele und der Funktionen der
Schulbildung. Die Verfasserin untersucht das Niveau und die Fortentwicklung
der schépferischen Haltungen wihrend der Schulbildung (1-3. Klasse). Als eine
schopferische Haltung gilt dabei der Vorzug fiir das Zurechtkommen in schwie-
rigen Situationen und umfasst: Divergenz, schépferische Motivation, Elabora-
tion, Einstellung zu Misserfolgen und verschiedenen Strategien des Zurecht-
kommens mit intrapersonalen und interpersonalen Schwierigkeiten. Die For-
schungsergebnisse bestitigen ein hohes Niveau von schopferischen Haltungen
der Schiiler im Bereich der meisten Merkmale und deren positive Fortentwick-
lung im Schulbildungsprozess, deren Ursache sowohl die natiirliche Entwick-
lung des Kindes, als auch Bildungsmafinahmen werden kénnen. Man kann aber
zum Schluss kommen, dass natiirliche Entwicklungstendenzen von der Schule
nicht gehemmt werden, ja die kénnen in der Schule noch verstarkt werden.

Schliisselworter: Transgression, Schaffen, kindliches Schaffen, Entwicklung
von schopferischen Haltungen, Ausbildung fur Schaffen

151






Ewa Bielska

Uniwersytet Slaski

Tozsamos¢ jako projekt refleksyjny
a ambiwalencje jej statusu
wobec matryc wiadzy dyscyplinujacej

W kontekscie teorii péZznonowoczesnej tozsamo$¢ interpretowana jest
jako konstruowany przez podmiot projekt refleksyjny i pochodna kre-
atywnosci jednostki. Moze by¢ wiec traktowana jako atrybut rozwijany
dzieki mechanizmom transgresji, emancypacji oraz jako pochodna Fo-
ucaultowskich technik siebie. Jednoczeénie jednak tak rozumiana tozsa-
mos¢ funkcjonuje w ambiwalentnej relacji z mechanizmami wladzy. Moz-
na przyjaé, ze funkcjonuje w antagonistycznej relacji z pochodnymi ma-
tryc wtadzy nowoczesnej, ale jednoczesnie podporzadkowuje sie miekkim,
symbolicznym i ptynnym pochodnym matryc wtadzy specyficznych dla
pbZnej nowoczesnosci. Przedmiotem analiz podjetych w niniejszym arty-
kule jest tozsamo$¢ traktowana jako projekt refleksyjny, ale jednoczesnie
uwiktana w zlozone mechanizmy wtadzy nowoczesnej i ponowoczesne;j.

Tozsamo$¢ jest kategoria o charakterze interdyscyplinarnym. Stano-
wi ona istotng zmienng analizowang w teoriach pedagogicznych, psy-
chologicznych, socjologicznych. Konsekwencja wielosci podejmowanych
dyskurséw sg liczne definicje tejze kategorii, w ktérych kontekscie jako
kluczowe eksponowane s3 rézne elementy. Na potrzeby niniejszego
tekstu jako definicje robocza kategorii tozsamosci przyja¢ mozna ujecie
Edmunda Wnuk-Lipinskiego, ktéry traktuje tozsamo$¢ jako interpreta-
cje samego siebie, odpowiedZ na pytanie o to, kim jestem w okreslonych
okolicznos$ciach. Stanowi ona Zrédto zindywidualizowanych znaczen, ja-
kie aktor spoteczny przypisuje swoim relacjom ze §wiatem spotecznym’.

' E. Wnuk-Lipifiski: Swiat miedzyepoki. Globalizacja, demokracja, paristwo
narodowe. Krakéw: Znak, 2004, s. 207-208.
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W kontekscie dyskursu péznonowoczesnego rozwinieta zostata koncepcja
tozsamosci traktowanej jako konstrukcja spoteczna oraz projekt reflek-
syjny kreowany przez aktora spotecznego, tym samym podkreslono jej
ulokowanie strukturalne, intersekcyjno$¢, zmienno$é i kontekstualnos$é?.
Pomocne w tak zorientowanej analizie okazuje sie odniesienie do
socjologii wiedzy. W ujeciu Michela Foucaulta tozsamo$¢ jest konstru-
owana przez odwotanie do zréznicowanych matryc wiedzy zwigzanej
miedzy innymi z biologia, medycyna, psychiatria, penologia, ekonomig.
Na ich podstawie konstruowane sg tzw. gry prawdy, w odniesieniu do
ktérych tworzone sg techniki spoteczne i skrypty stuzace narracjom na
temat tozsamo$ci®. Matryce wyréznione przez Foucaulta uzupetnié moz-
na o matryce bedace pochodnymi typéw wiedzy wyrdznionych przez
Roberta Mertona. Sa nimi: mit, podanie, wiedza ludowa; wiedza religij-
na (obejmujaca dogmaty koscielne oraz intuicje emocjonalng); wiedza
mistyczna; filozofia i metafizyka; wiedza pozytywna oraz wiedza tech-
nologiczna®. Pomocne jest takze odniesienie do ideologicznie ugruntowa-
nych modeli normatywnych, w takim kontekscie Carol Gilligan wskazuje
na nacechowany ambiwalencja status tozsamosci genderowej rozwija-
nej jednoczesnie (w tym samym kontekscie spotecznym péznonowo-
czesnego spoleczeristwa USA) poprzez odniesienie do matryc patriarcha-
tu i norm demokratycznych®. Podejmowane na gruncie poszczegélnych
matryc narracje na temat tozsamosci moga by¢ spéjne, ale moga by¢ tez
antagonistyczne. W efekcie podmiot konstruujacy wtasng tozsamosé
spoteczna przez uczestnictwo w réznych instytucjach moze doznawaé
dysonansu®.
Michel Foucault wyréznia takze cztery typy technik stuzacych rozu-
mieniu siebie, s3 to:
- techniki produkcji zwigzane z tworzeniem przedmiotéw, ich przetwa-
rzaniem i manipulowaniem nimi;
- techniki systemu znakéw dotyczace postugiwania sie znaczeniami,
sensami, symbolami;

* Por. A. Giddens: Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,Ja” i spoteczeristwo w epoce péznej
nowoczesnosci. Ttum. A. Szulzycka. Warszawa: PWN, 2001.

® M. Foucault: Techniki siebie. W: Idem: Filozofia. Historia. Polityka. Wybér
pism. Ttum. D. Leszczynski, L. Rasinski. Warszawa-Wroctaw: PWN, 2000,
S. 247.

* RK. Merton: Teoria socjologiczna i struktura spoteczna. Thum. E. Moraw-
ska, J. Wertenstein-Zulawski. Warszawa: PWN, 1996, s. 506-507.

* C. Gilligan: ChodZcie znami! Psychologia i opér. Ttum. S. Kowalski. War-
szawa: Krytyka Polityczna, 2013, s. 25.

¢ Przyktadem moga by¢ narracje na temat tozsamosci gejéw ilesbijek podej-
mowane w kontekscie dyskursu naukowego oraz w kontekscie dyskursu zwig-
zanego z nauka spoteczng Kosciota katolickiego.
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- techniki wladzy okreslajace systemowo i kulturowo uznane zacho-
wania jednostek, dyscyplinujace je, podporzadkowujace systemowo
uznanym celom i dominacji, uprzedmiotawiajgce podmiot;

- techniki siebie, zwigzane z dgzeniem do wypracowywania okreslo-
nych atrybutéw wiasnej tozsamo$ci; sa to atrybuty o charakterze ko-
gnitywnym, behawioralnym, odnoszacym sie do kategorii stylu zycia,
okreélany jest przy tym cel, do ktérego jednostka dazy (moze on by¢
zwigzany z kreowaniem okreslonego modelu tozsamosci i biografii,
rozwinieciem kompetencji, badZ uzyskaniem bedgcych przedmiotem
wiary gratyfikacji eschatologicznych)’.

Zdaniem Michela Foucaulta kazda z wymienionych technik zwigzana
jest z matrycami wladzy; implikuja one wystepowanie okreslonych form
dyscyplinowania i szkolenia jednostek, ktérych przedmiotem sg nie tylko
kompetencje, ale gtéwnie postawy®. Jednocze$nie jednak pozwalajac so-
bie na przejécie do zupelnie innej perspektywy teoretycznej i nawiazujac
do klasycznej teorii J6zefa Kozieleckiego, mozna stwierdzié, ze elementy
zwigzane z kazda z wymienionych przestrzeni dzialania cztowieka moga
by¢ przedmiotem transgresji. Cztowiek moze kreowaé nowe przedmioty,
znaki, symbole, strategie dziatania badZ wykorzystywa¢ juz istniejace
w alternatywny wobec dotychczasowego sposéb’. W takim rozumieniu
transgresja moze przyjmowac charakter dziatan oporowych. Transgresja
w rozumieniu Kozieleckiego to zaréwno dziatania, jak i akty kognitywne
o charakterze twérczym, ekspansywnym, innowacyjnym i intencjonal-
nym. Jednostka za ich pomocg przekracza granice dotychczasowych do-
$wiadczen oraz rozwija nowe, wazne wartoéci, a przy tym holistycznie
rozwija swojg osobowos¢*.

Mozna przyjaé, ze w kontekscie péZnej nowoczesnosci ma miejsce re-
aktywacja aktualnosci klasycznej, zwigzanej z grecko-rzymska filozofia
normy troski, dbato$ci o siebie oraz zajmowania sie sobg. Dba-
to$¢ o siebie w znaczeniu klasycznym, zgodnie z interpretacja Foucaulta,
odnosi sie do czynnego uczestnictwa w przestrzeni politycznej, kreowa-
nia satysfakcjonujacych relacji intymnych, troski o zdrowie, status mate-
rialny''. Tak rozumiana dbato$¢ o siebie jest realizowana w toku catej bio-
grafii czlowieka, nie osiaga ona etapu finalnego, a jej celem jest uzyskanie

7 M. Foucault: Techniki siebie..., s. 247-2438.
8 Ibidem, s. 249.

° Przyktadem moze by¢ przekraczanie granic kategorii zwigzanych z rolami
plciowymi, habitusami stratyfikacyjnymi itp.

1% J. Kozielecki: Spoleczeristwo transgresyjne. Szansa i ryzyko. Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademickie ,Zak”, 2004, s. 12; Idem: Psychotransgresjonizm. Nowy
kierunek w psychologii. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2007, s. 20.

' M. Foucault: Techniki siebie..., s. 255.
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catkowitego spelnienia zycia'®. W nawigzaniu do Alkibiadesa Platona
Foucault taczy kategorie troski o siebie z poznaniem siebie, jednocze$nie
troska o siebie i aktywno$¢ polityczna wspétwystepuja z sobg'®.
Interpretacje Foucaulta zestawié¢ mozna z ponowoczesnym dyskursem
dotyczacym tozsamosci, w ktérym jest ona traktowana jako kategoria
polityczna i stanowi przedmiot poprzedzajacej kategorie ,,prawo do toz-
samosci” polityki emancypacji oraz polityki zycia'*. W centrum polityki
tozsamo$ci ulokowana jest refleksja nad réznicg. Zdaniem Lawrence’a
Grossberga wynika ona z zalozenia, Ze poszczegélne grupy spoteczne
dysponuja mozliwoscia autonomicznego zdefiniowania siebie oraz wtas-
nego dziatania. Jednoczesnie jednak Grossberg przyjmuje, ze istotne
jest uwzglednienie specyfiki funkcjonujacych w przestrzeni spotecznej
praktyk wladzy oraz artykulacji intereséw, wskazujac, ze w studiach nad
polityka tozsamosci zasadne okazuje si¢ uzupelnienie perspektywy zwia-
zanej z modelem opresji, opierajacej sie na antynomii opresor - podmiot
podporzadkowany oraz modelu transgresyjnego, polegajacego na antyno-
mii opresja - opér modelem uzupelniajacym transformacyjnej praktyki,
zakltadajacym identyfikacje perspektyw wspélpracy przedstawicieli réz-
nych grup na rzecz zmiany spotecznej'®. Nowoczesny charakter polityki
emancypacji opiera sie na zadaniach dotyczacych réwnych praw zycio-
wych dla przedstawicieli réznych modeli tozsamo$ciowych (zwigzanych
z kategoria plci, rasy, przynaleznoéci klasowej, etnicznej itp.). Celem tej
polityki bylo przezwyciezanie eksploatacji oraz traktowanych jako nie-
sprawiedliwe (opierajace sie na kategorii zmiennych niezaleznych) nie-
réwnosci. Typowo pézZnonowoczesny charakter ma natomiast polityka
zycia. Stanowi ona kontynuacje nawigzan do nowoczesnego dyskursu do-
tyczacego kwestii sprawiedliwosci, réwnosci i partycypacji, jednoczesnie
taczac je z kategoriami takimi, jak styl zycia i samookreslenie si¢ przez
podmiot. Bazuje ona na partykularno$ci podmiotu, bedac oskarzeniem
nowoczesnego modelu czlowieczenistwa uniwersalnego jako kreujacego
nisze dyskryminacji (rasizmu, klasizmu, seksizmu), réwniez na zatoze-
niu, ze tozsamos$¢ moze by¢ kreowana na bazie zréznicowanych inter-
sekcyjnych konfiguracji, ktére wymykaja sie preferowanym w modelu
nowoczesnym klasyfikacjom'. Nawigzujac do feministycznych strategii

2 Tbhidem, s. 260.

3 Tbidem, s. 256.

* M. Jacyno: Kultura indywidualizmu. Warszawa: PWN, 2007, s. 19.
L. Grossberg: Tozsamos¢ i studia kulturowe. Tendencje rozwojowe i alternaty-
wy. Thum. Z. Melosik, J. Andrzejczak. W: Kultura popularna i (re)konstrukcje
tozsamosci. Red. A. Gromkowska-Melosik. Poznan-Leszno: Wydawnictwo
WSH w Lesznie, 2007, s. 13-14.

* M. Jacyno: Kultura indywidualizmu..., s. 19-21.
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oporu wobec modelu androcentrycznego i patriarchalnego, bell hooks
wskazuje na znaczenie dla polityki tozsamosci wspélnoty i relacji pole-
gajacych na solidarnosci’’.

Refleksyjne konstruowanie tozsamos$ci moze prowadzi¢ do uzyskiwania
jej queerystycznego modelu. Jest to rodzaj tozsamosci typowo ponowo-
czesnej, kreowanej poprzez zakwestionowanie naturalnego statusu nowo-
czesnych opozycji i réwniez nowoczesnego imperatywu definiowania sie
podmiotu poprzez deklarowanie przynalezno$ci do nich. Queeryzacja toz-
samo$ci okresla prawo do eksperymentowania z jej formami i traktowania
kazdej jej wersji jako zrelatywizowanego i skarnawalizowanego terenu
gry semantycznej. Okre$la ona opér wobec nowoczesnego, metanarracyj-
nego zalozenia, ze kazda jednostka musi dysponowa¢ tozsamo$cia stala,
stabilng i koherentna, a cechy jej tozsamosci musza zawiera¢ sie w obre-
bie nowoczesnych definicji. Teoria queer stanowi teren uprawiania réz-
nych modeli analiz dotyczacych tozsamosci, stanowi miedzy innymi teren
krytyki polityki tozsamoéci wyciszajacej réznice (wynikajace ze zmien-
nych kulturowych, etnicznych, zwigzanych z tozsamoscia seksualng, ra-
sowa itp.), stanowi teren interpretacji tozsamosci jako za kazdym razem
wielorakiej/wieloaspektowej, wreszcie stanowi teren uprawiania reflek-
sji, ktérych autorzy zaktadajg sceptycyzm wobec wszelkich kategoryzacji,
traktujac je jako ograniczajace perspektywy rozwoju jednostek. W kon-
tekscie refleks;ji teoretycznej zaktadaja réwniez koncentracje na dowiad-
czeniach jednostek i grup reprezentujacych statusy marginalne, w dal-
szej kolejnosci jednak zaktadajac wyprowadzenie wnioskéw dotyczacych
mechanizméw funkcjonowania wybranych zjawisk i obiektéw w obrebie
szerszego kontekstu spotecznego - zwlaszcza w nawigzaniu do takich ka-
tegorii, jak wladza, kreowanie znaczen, organizacja spoteczna itp.'® Jest to
model okreslajacy polityke prowokacji. Opiera sie on na zatozeniu o dys-
ponowaniu przez jednostke prawem do konstruowania wtasnej tozsamo-
$ci, do jej afirmacji i ekspresji, stanowigc przy tym zatozenie o mozliwosci
podejmowania dialogu z obowigzujacymi normami, ich redefiniowania
oraz odwracania ich znaczen, pozwala ukierunkowaé przy tym dziata-
nia polityczne podmiotu na przetamywanie opozycyjnych binarno$ci®.

7 b. hooks: Teoria feministyczna. Od marginesu do centrum. Ttum. E. Majew-
ska. Warszawa: Krytyka Polityczna, 2013.

¥ S. Epstein: A Queer Encounter: Sociology and the Study of Sexuality. In: Queer
Theory/Sociology. Ed. S. Seidman. Oxford-Cambridge MA: Blackwell Publi-
shers, 1996, s. 156.

' ITbidem, s. 153-154; S. Roseneil: The Heterosexual/Homosexual Binary: Past,
Present and Future. In: Handbook of Lesbian and Gay Studies. Eds. D. Richardson,
S. Seidman. London-Thousand Oaks-New Delhi: Sage, 2002, http://sage-erefe-
rence.com/hdbk_lgs/Article_n3.html [10.09.2013], s. 2.
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Zgodnie z teza Malgorzaty Jacyno, w kontekscie péZnej nowoczesno-
Sci zmienne zwigzane z ewaluacjg jakosci zycia zogniskowane zostaty na
zdolnosci do podejmowania innowacji oraz eksperymentéw zwiazanych
z tozsamo$cia i stylami zycia. Podmiotowo$¢ w takim kontekscie jest trak-
towana jako zdolnos¢ i prawo do dokonywania wyboréw, a podstawowe
wartosci specyficzne dla péZnonowoczesnej kultury indywidualizmu,
to: sprawczo$¢, wolnosé, autentycznosé i poczucie godnosci*®. Pomimo
ponowoczesnego statusu tozsamo$ci jako projektu refleksyjnego nadal
uwiklana jest ona w konteksty wtadzy o charakterze opresyjnym. Spe-
cyficzna dla kontekstu péznonowoczesnego jest jednak popularnosé dys-
kurséw demaskujacych matryce opresji zwigzanej z dyscyplinowaniem
potencjatéw, dazenia do samorealizacji, transgresji, ekspresji, zachowania
poczucia wiasnej godnosci. Do dyskursu nauk spotecznych wprowadzo-
na zostala kategoria ,toksycznos¢ relacji blokujacych rozwéj potencjatéw
funkcjonujgcych w nich oséb”, uzalezniajacych je i opartych na przemo-
cy®'. Przejawami bedgcej pochodng przemocy symbolicznej i zinternalizo-
wanej represji sa takie doznawane przez podmiot stany rzeczy, jak: brak
poczucia bezpieczenistwa, niskie poczucie wtasnej wartosci, poczucie
alienacji, poczucie nieadekwatnosci®.

Polityka afirmacji zycia nie okazala sie jednak rewolucyjnym czynni-
kiem zmiany systemu spotecznego, gdyz zostata wchtonieta jako norma
okreslajaca funkcjonowanie rynku konsumpcji®®. Stat sie on zrédiem
symboli okreslajacych tozsamosci jak réwniez pozwalajacych je dowol-
nie symulowaé. Zgodnie z diagnozami dotyczacymi stanu spoleczenistwa
ponowoczesnego opracowanymi przez Jeana Baudrillarda spoteczeristwo
konsumpcji ostentacyjnej zanurzone jest w przestrzeni symulacji, w kto-
rej konsument nie ma szans ucieczki przed manipulacyjnym wptywem
reklamy prezentujgcej przedmiot konsumpcji w sposéb fetyszystyczny.
Reklama zawiera obietnice uzyskania dowolnego modelu tozsamos$ciowe-
go, stylu i standardu zycia, wiezi spotecznych?.

Aktor spoteczny moze jednak rozwija¢ zréznicowane postawy wobec
przestrzeni konsumpcji i inwigilacji. Moze wchodzié¢ z nimi w refleksyj-
na gre, kreujac wlasng tozsamo$¢ w sposéb queerystyczny i skarnawali-
zowany. Moze takze naiwnie ufaé obietnicom dyskursu konsumeryzmu
i inwigilacji. Moze wreszcie w sposéb refleksyjny konstruowaé wtasna
tozsamos$¢ w sposéb oporowy wobec nich.

M. Jacyno: Kultura indywidualizmu..., s. 23.

2! Tbidem, s. 21.

Por. ibidem.

2% Por. ibidem, s. 22.

J. Baudrillard: Symulacja i symulakry. Ttum. S. Krélak. Warszawa: Sic!,
2005, s. 95-98.
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Dzialania oporowe moga by¢ podejmowane w odniesieniu do réznych
matryc wladzy dyscyplinujacej. Wladza jest najczesciej w naukach spo-
tecznych definiowana jako zdolnos¢ jednego podmiotu do wywarcia na
inny podmiot takiego wptywu, w ktérego wyniku podejmie on dziatania,
jakich poza tymze wplywem nie chcialby realizowaé?®. Z kolei na pojecie
dyscypliny wskazuje Max Weber, definiujac je jako szanse ,natychmia-
stowego, automatycznego i schematycznego postuszernistwa wobec roz-
kazu [...], wynikajaca z wyéwiczonego nastawienia”*. Pojecie to oznacza
takze ,»wyéwiczenie« bezkrytycznego i uleglego postuszeristwa [...]”*’.
W sytuacji, gdy wtadza przyjmuje charakter opresyjny, jej konsekwencja
sa drastycznie ograniczone mozliwosci podmiotéw podporzadkowanych
w zakresie podejmowania przez nie wyboréw dotyczacych wtasnych bio-
grafii®®. Jej konsekwencja jest dyskryminacja, czyli nieréwne traktowanie
czy niekorzystne wyréznienie jednostki ze wzgledu na reprezentowane
przez nia cechy, gléwnie nalezace do kategorii zmiennych niezaleznych,
takich jak pte¢, rasa, wiek, orientacja seksualna, odziedziczona przy-
nalezno$¢ stratyfikacyjna, tozsamo$¢ etniczna itp*’. Mozna zalozy¢, ze
w kontekscie spoleczenistwa péZnonowoczesnego przyjmujacego afirma-
cje tozsamosci nadal jest ona dyscyplinowana przez stosowanie strate-
gii wtadzy i przemocy symbolicznej. W ujeciu Pierre’a Bourdieu i Jeana
Claude’a Passerona przemoc symboliczna polega na narzucaniu znaczen,
ktérym arbitralnie nadawana jest prawomocnos$é. Wedtug przywotanych
socjologéw istotne jest stratyfikacyjne ulokowanie praktyk przemocy
symbolicznej, w efekcie w instytucjach o§wiatowych i socjalnych repro-
dukowany jest habitus preferowany przez dominujaca klase spoleczna.
Dostep do cenionych zasobéw okazuje sie z kolei uwarunkowany roz-
winieciem kompetencji dziatania odpowiednio do regut w nim impliko-
wanych®. Rozwinieta przez podmiot kompetencja krytycznego myslenia
i relatywizowania dyskurséw dominujacych w kontekscie poszczegélnych
instytucji, przyjmowania wobec nich postawy ironicznej, pozwala jednak
tego typu praktykom, by wymykaty sie wladzy.

Mozna zalozy¢ teze, ze w kontekscie spoteczenistw potransformacyj-
nych, funkcjonujacych w niejasnej, pogranicznej przestrzeni nowoczes-

5 ]J.C. Ransom: Foucault’s Discipline. The Politics of Subjectivity. London-Dur-
ham: Duke University Press, 1997, s. 11.

?¢ M. Weber: Gospodarka i spoteczeristwo. Zarys socjologii rozumiejgcej. Ttum.
D. Lachowska. Warszawa: PWN, 2002, s. 40-41.

*” Ibidem.

8 Por. b. hooks: Teoria feministyczna..., s. 34.

?* K. Olechnicki, P. Zatecki: Stownik socjologiczny. Torun: Graffiti BC,
2004, s. 49-50.

% P. Bourdieu, J.C. Passeron: Reprodukcja. Elementy teorii nauczania. Thum.
E. Neymann. Warszawa: PWN, 2006, s. 73-80.
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nosci i péZnej nowoczesnosci, tozsamo$¢ znajduje sie w nacechowanej
ambiwalencja sytuacji. Aktor spoteczny zachecany jest zaréwno do dy-
namicznego jej rekonstruowania odpowiednio do propozycji rynku kon-
sumpcji (preferowana jest w takiej sytuacji tozsamo$é o typowo kalej-
doskopowym, niestabilnym charakterze), jak réwniez zachecany jest do
potwierdzania (badZ symulowania) jej nowoczesnego charakteru, podpo-
rzadkowanego zatozeniom typowym dla tego modelu norm w kontekscie
instytucji publicznych. W efekcie jednostka jest zachecana do kreatywno-
Sci nieograniczonej w przestrzeni skarnawalizowanej, podczas gdy funk-
cjonujac w konteks$cie instytucji takich, jak: szkota, Kosciét i jednostki
podlegajace panistwu, jest zobligowana do przestrzegania regul zwia-
zanych z normami genderowymi (realizowanie zatozen wynikajacych
z heteronormatywnoéci) czy tez klasowymi (np. respektowanie regut
zwigzanych z dress-codem, deklarowanie okreslonych preferencji doty-
czacych stylu zycia, gustéw itp.). Réwniez péZnonowoczesny etos nowej
klasy $redniej zawiera w sobie potencjal dyscyplinujacy. Jednostka jest
zobligowana do systematycznego kontrolowania wypelniania zatozonych
standardéw dotyczacych zarzadzania wlasna tozsamoscia i funkcjonowa-
nia w kontekscie relacji spotecznych®.

Jest to tozsamo$¢ konstruowana w kontekscie systeméw wiadzy od-
powiadajacych opisywanym przez Michela Foucaulta rozmytym i po-
tencjalnie wszechobecnym mechanizmom panoptykonicznym, a jeszcze
bardziej mechanizmom zinternalizowanego panoptikonu®?. Towarzysza
im przy tym nowoczesne mechanizmy normalizacji i ujarzmiania tozsa-
mosci. Do kwestii tej odnoszg sie takze Zygmunt Bauman i David Lyon,
ktérzy stawiaja teze, ze miekkie, marketingowe, polegajace na uwodze-
niu konsumenta, technikach PR i rozbudzaniu pragnien dziatania insty-
tucji panoptycznych sprzyjaja rozwijaniu postaw konformizmu, podczas
gdy opresyjne formy praktyk panoptykonicznych wywotujg opér®. Bau-
man i Lyon wskazuja na koncepcje ptynnej inwigilacji, ktérej podlega
jednostka w kontekscie spoteczenistwa péznonowoczesnego. Podobnie
jak opisywany przez Baudrillarda konsument czerpiacy przyjemnosé
z mozliwo$ci obserwowania sie w trakcie aktywno$ci wyboru towaréw
na monitorze kamery przemystowej, réwniez uzytkownik Facebooka
czerpie przyjemno$¢ z ekspresji wlasnej tozsamosci badZ symulowa-
nia jej w przestrzeni wirtualnej. Znajdowanie sie pod panoptykoniczna

® Por. A. Giddens: Nowoczesnos¢ i tozsamosé...; M. Jacyno: Kultura indywi-
dualizmu..., s. 26.

32 por. Z. Melosik: Tozsamosé, ciato i wiadza w kulturze instant. Krakéw: Ofi-
cyna Wydawnicza ,Impuls”, 2010.

% Z. Bauman, D. Lyon: Plynna inwigilacja. Rozmowy. Thum. T. Kunz. Kra-
kéw: Wydawnictwo Literackie, 2013.
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obserwacjg i podleganie ewaluacji ze strony innych uzytkownikéw jest
traktowane jako stan normy, podczas gdy zaniedbanie aktualizacji profilu
powoduje poczucie nieadekwatno$ci®.

Podsumowujac, mozna przyjaé, ze analizowana w kontekscie dekon-
struktywistycznej teorii ponowoczesnej tozsamos¢ jest terenem prakty-
kowania przez aktora spotecznego wtasnej kreatywnosci, dokonywania
transgresji, dekonstruowania oraz rekonstruowania poprzez wykorzy-
stanie nowych zmiennych projektu siebie. Uznanie zréznicowania toz-
samos$ci w postlokalnej zglobalizowanej przestrzeni spotecznej jest przy
tym czynnikiem zawierajgcym potencjat transformacyjny stuzacy kreo-
waniu nowych jakosci zycia spotecznego zwiazanych z negocjowaniem
przestrzeni spolecznej tak, aby stanowila teren $wiadomej tolerancji®
wspdtistnienia réznorodnosci. Jednoczeénie jednak kategoria ,tozsamos¢”
w kontekscie uwarunkowan péznonowoczesnych ma specyficzny, ambi-
walentny wobec systeméw wiadzy, status, jest traktowana jako projekt
refleksyjny, efekt, a takze $rodek emancypacji i transgresji podmiotu,
choé w subtelny, oparty na technikach uwodzenia i fetyszyzacji sposéb
jest konstruowana przez nacechowany przemoca symboliczng dyskurs
konsumeryzmu oraz ptynnej inwigilacji.

W kontekscie péZnej nowoczesnosci tozsamos¢ staje sie przedmiotem
kreacji, moze to by¢ kreacja skarnawalizowana, badZ tez moze ona sta¢
sie narzedziem praktyk oporu. Pomimo ulokowania prowadzonych analiz
gtéwnie w kontekscie dyskursu socjologicznego mozna uznaé, ze przyto-
czone elementy hipotez dotyczacych diagnoz stanu rzeczy spoteczenistwa
péznonowoczesnego posiadajg konkretne implikacje pedagogiczne. Sa
one gtéwnie zwigzane z paradygmatem pedagogiki spotecznej, w ktérej
centrum znajduja sie takie kategorie, jak potencjaty ludzkie i spoteczne,
emancypacja, empowerment, aktywizacja i rewitalizacja®*. Mozna przyja¢,
nawigzujac do refleksji Lawrence’a Grossberga, ze preferowang matryca
normatywng okreslajaca funkcjonowanie srodowisk wychowawczych jest
w kontekscie pbZnej nowoczesnosci model transformacyjnej praktyki za-
ktadajacy kreowanie wspélnej przestrzeni przez przedstawicieli réznych
modeli tozsamosciowych.

34 Por. ibidem, s. 39-78.

® Pomocna jest w tym kontekscie interpretacja kategorii tolerancji jako atry-
butu demokraty przyjeta przez Marie Ossowska: Wzér demokraty. Lublin: Dai-
monion, 1992.

% Por. Radziewicz-Winnicki A.: Pedagogika spoteczna. Warszawa: Wy-
dawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2008.
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Ewa Bielska

Identity as a reflexive project, and ambivalence
about its status against disciplinary power

Summary: The object of presented analysis is identity treated as an area of so-
cial agents’ emancipation and transgression. There are presented issues related
to the chosen aspects of identity, emancipation and life politics. There is also
indicated the specificity of identities’ status in the context of modern and post-
modern matrix of disciplinary power.

Key words: identity, transgression, emancipation, identity politics, disciplinary
power

Ewa Bielska

Die Identitit als ein nachdenklicher Projekt und die Zwiespaltigkeit
dessen Status angesichts der Formen der Disziplinarmacht

Zusammenfassung: Zum Gegenstand der Analyse wird die als Gebiet der
Emanzipation und der Transgression des Menschen betrachtete Identitit. Die
Verfasserin duflert sich zu den mit Identititspolitik, Emanzipationspolitik und
Lebenspolitik verbundenen Fragen. Sie betont den spezifischen Status der im
Kontext der modernen und postmodernen Formen der Disziplinarmacht ange-
siedelten Identitit.

Schliisselworter: Identitdt, Transgression, Emanzipation, Identitétspolitik, Dis-
ziplinarmacht
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Makiawelizm, narcyzm, psychopatia:
ciemna triada
jako préba opisania osobowosci eksploatatora

Potrzeba przynalezno$ci, nawigzywania wiezi spotecznych oraz tworze-
nia silnych i stabilnych zwigzkéw jest jedng z podstawowych ludzkich
potrzeb'. Dobre, satysfakcjonujace relacje z innymi ludZmi sg uwazane
za najwazniejszy z wyznacznikéw dobrostanu. I odwrotnie: brak lub ni-
ska jako$¢ bliskich zwigzkéw moze stanowic¢ zagrozenie dla zdrowia i sa-
tysfakeji zyciowej, a takze oddzialywaé negatywnie na rozwdj. Abraham
H. Maslow uwazal, ze dopiero kiedy potrzeby podstawowe (miedzy in-
nymi przynalezno$ci i mitosci) sg zaspokojone, cztowiek moze wkroczyé
na droge samorealizacji®>. Dobre relacje z ludZmi przyczyniajg sie takze
do osiagania celéw instrumentalnych jednostki dzieki wsparciu, jakie
otrzymuje.

Jednym z czynnikéw wplywajacych na liczbe i jako$¢ relacji spotecz-
nych dorostego cztowieka jest konstelacja jego cech osobowosci. Gdy
analizujemy wymiary osobowosci, wykorzystujac dominujacy obecnie
paradygmat teorii cech®, mozemy z tatwoscig zidentyfikowaé cechy, ktére

! RF. Baumeister, M.R Leary: The Need to Belong: Desire for Interpersonal
Attachments as Fundamental Human Motivation. ,Psychological Bulletin” 1995,
vol. 117, s. 497-529.

* A.H. Maslow: Motywacja i osobowos¢. Ttum. P. Sawicka. Warszawa: Insty-
tut Wydawniczy Pax, 1990.

® PT. Costa, R.R. McCrae: Osobowos¢ dorostego cztowieka. Perspektywa teo-
rii piecioczynnikowej. Ttum. B. Majczyna. Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2005;
M.C. Ashton, K. Lee: Empirical, Theoretical, and Practical Advantages of the HE-
XACO Model of Personality Structure. ,Personality and Social Psychology Review”
2007, vol. 11.
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potencjalnie sprzyjaja dobrym kontaktom z ludZzmi. Ekstrawersja decy-
duje o tym, ze w grupie czujemy sie swobodnie, a nawigzywanie i utrzy-
mywanie kontaktéw nie sprawia nam klopotéw. Ugodowosé wptywa na
jako$¢ relacji, zapewniajac partnerskie stosunki, oparte na kooperacji
i wzajemnym poszanowaniu. Natomiast Uczciwo$é (Honesty) sprawia, ze
osoba respektuje normy wspétzycia i jest godna zaufania. Mozna powie-
dzie¢, ze wskazane cechy zblizaja nas do ludzi i sa sktadnikami ,jasnej”,
spotecznie akceptowanej strony osobowosci.

Opisano takze inne cechy osobowosci, ktérych wptyw na kontakty
z innymi ludZzmi jest zgota odmienny, sprzyjaja one bowiem egoistycz-
nym i antyspolecznym zachowaniom, zdecydowanie nie stuza tez utrzy-
mywaniu bliskich, cieptych i trwatych relacji. Cechy te, w ostatnich la-
tach badane razem jako ciemna triada, to makiawelizm, subkliniczny
narcyzm i subkliniczna psychopatia. Celem postawionym w niniejszym
opracowaniu jest przyblizenie Czytelnikowi wynikéw kilkunastu lat
badan nad ciemna triada cech osobowosci: okreslenie wspélnego jadra
triady oraz zidentyfikowanie niepowtarzalnych wiasciwosci kazdej
z cech.

Makiawelizm, narcyzm i psychopatia jako ciemna triada osobowosci

Nazwa ,ciemna triada” (Dark Triad) zostata wymyS$lona przez ame-
rykanskich psychologéw Delroya Paulusa i Kevina Williamsa®* jako
okreslenie dla trzech wtasciwosci dyspozycyjnych, ktére sg spotecznie
awersyjne i niepozadane, lecz stanowig przejaw ,normalnej” zmiennosci
w obrebie osobowosci. taczy je zaréwno podobienistwo w sferze opisu,
jak i umiarkowane, lecz konsekwentnie uzyskiwane, korelacje ich miar.
»Makiawelizm” - pojecie wprowadzone do psychologii przez Richarda
Christiego®, od poczatku swego istnienia opisywato zespét wtasciwosci
osoby chlodnej emocjonalnie, egocentrycznej, nieufnej, pragmatycznej,
cynicznej i dwulicowej, kontrolujgcej innych i manipulujacej w celu
uzyskania osobistych korzysci oraz niezainteresowanej dobrem part-
nera, jednak byl to w zatozeniu opis osobowo$ci wolnej od patologii®.
,Narcyzm” i ,psychopatia” sa terminami zapozyczonymi z psychologii

* D.L. Paulhus, K.M. Williams: The Dark Triad of Personality: Narcissism,
Machiavellianism, and Psychopathy. ,Journal of Research in Personality” 2002,
vol. 36.

® R. Christie, F. Geis: Studies in Machiavellianism. New York: Academic
Press, 1970.

¢ L. Pilch: Osobowos¢ makiawelisty ijego relacje z ludZmi. Katowice: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2008.
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klinicznej, opisujacymi zaburzenia osobowosci, a ich przejscie do gtéw-
nego nurtu badan nad osobowoscig dokonato sie pod koniec ubiegtego
stulecia. Istota narcyzmu jest zaabsorbowanie soba, poczucie wlasnej
wazno$ci, wyjatkowosci, bycia lepszym, roszczeniowo$¢, arogancja oraz
instrumentalny stosunek do ludzi wykorzystywanych w celu utrzyma-
nia nierealistycznego obrazu siebie’. Z kolei dla psychopatii typowy
jest niski poziom leku i deficyty empatii, ktérym towarzyszy poszuki-
wanie doznan, impulsywno$¢ i antyspoteczne zachowania®. Wigczenie
wskazanych cech - jako subklinicznych form psychopatii i narcyzmu
- do badan w populacji ogélnej wiazalo sie z rezygnacja z tradycyjnego,
kategorialnego, ujecia (zgodnie z ktérym klasyfikujemy osobe wedtug
kryterium, na przyktad do grupy psychopatéw lub nie-psychopatéw) na
rzecz wymiarowego i przyjecie, ze cechy te mozna wiarygodnie mierzy¢
droga samoopisu’.

Sktadowe ciemnej triady taczy ich antyspoteczny charakter. Deficyt
empatii sprawia, ze osoby o wysokim poziomie kazdej z tych cech pre-
zentuja w kontaktach spotecznych bezdusznosé i egoizm, traktuja part-
neréw przedmiotowo, manipulujg nimi i uzyskuja korzysci ich kosztem™.
Korelacje w obrebie triady wahajg sie w zaleznosci od grupy i uzytych
kwestionariuszy i wynosza: makiawelizm-narcyzm: od 0,17 do 0,6'%,
makiawelizm-psychopatia: od 0,22'* do 0,67**, narcyzm-psychopatia: od

" R. Baziniska, K. Drat-Ruszczak: Struktura narcyzmu w polskiej adaptacji
kwestionariusza NPI Raskina i Halla. ,Czasopismo Psychologiczne” 2000, T. 6.

® J.R. Hall, S.D. Benning: The ,Successful” Psychopath: Adaptive and Subclini-
cal Manifestations of Psychopathy in the General Population. In: Handbook of Psycho-
pathy. Ed. Ch.J. Patrick. New York-London The Guilford Press, 2006; J.M. Le-
Breton, J.F. Binning, AJ. Adorno: Subclinical Psychopaths. In: Comprehensive
Handbookof Personality and Psychopathology. Vol. 1. Eds. J.C. Thomas, D.L. Segal,
M. Hersen. Hoboken, NJ: Wiley&Sons, 2006.

° L. Pilch: Makiawelizm a psychopatia. ,Chowanna” 2013, T. 56.

1 M. Wai, N. Tiliopoulos: The Affective and Cognitive Empathic Nature of
the Dark Triad of Personality. ,Personality and Individual Differences” 2012,
vol. 52.

" K. Lee, M.C. Ashton: Psychopathy, Machiavellianism, and Narcissism in the
Five Factor Model and the HEXACO Model of Personality Structure. ,Personality and
Individual Differences” 2005, vol. 38.

> PK. Jonason, B.L. Koenig, ]. Tost: Living a Fast Live. The Dark Triad and
Life History Theory. ,Human Nature” 2010, vol. 21.

¥ PK. Jonason, P. Kavanagh: The Dark Side of Love: Love Styles and the Dark
Triad. ,Personality and Individual Differences” 2010, vol. 49.

* D.S. Gordon, S.M. Platek: Trustworthy? The Brain Knows: Implicit Neural
Responses to Faces that Vary in Dark Triad Personality Characteristics and Trustwort-
hiness. ,Journal of Social, Evolutionary and Cultural Psychology” 2009, vol. 3.

167



168

Irena Pilch

0,25 do 0,6'°. W zdecydowanej wigkszosci dotychczasowych badan ma-
kiawelizm mierzono za pomoca skali Mach IVY, a narcyzm - kwestiona-
riuszem NPI'®, co utatwia poréwnywanie wynikéw.

Traktowanie ciemnej triady jako trzech cze$ciowo naktadajacych sie,
lecz odrebnych cech sklonito badaczy do szukania powigzan jej skia-
dowych z czynnikowymi koncepcjami osobowosci. W odniesieniu do
piecioczynnikowego modelu osobowosci najsilniejszy jest negatywny
zwigzek cech triady z Ugodowoscig, co implikuje przypisywanie osobom
o wysokim poziomie makiawelizmu, narcyzmu i psychopatii takich cech,
jak: egoistyczny, nietolerancyjny, niecierpliwy, autokratyczny, ktétliwy,
agresywny'®. Natomiast w modelu sze$cioczynnikowym (HEXACO)
elementy ciemnej triady sa silnie negatywnie powigzane z czynnikiem
Uczciwo$é-Skromnoéé (Honesty-Humility)?°. Zwigzek z ugodowoscia od-
zwierciedla nastawienie wobec partnera: nieufnos¢, rywalizacja, ego-
izm, roszczeniowo$¢ i nieustepliwo$é, natomiast korelacje z uczciwo$cia
uwidaczniaja sposéb realizacji celéw: z pominieciem norm wspélzycia
spotecznego, bez dbalosci o moralny wymiar dziatan. Z kolei klasyfiko-
wane w kolowym modelu cech interpresonalnych, wyznaczanym przez
wymiary sprawczosci (agency) i wspélnotowosci (communion), elementy
triady zajmuja kwadrant drugi, z wysoka pozycja na wymiarze: spraw-
czo$¢, i niska pozycja na wymiarze: wspélnotowo$é?'. Ten model poka-
zuje najwyrazniej wspdlne jadro trzech konstruktéw, uwidaczniajgce
sie w kontaktach spotecznych: dazenie do przewagi i osobistych korzy-
$ci oraz brak zainteresowania blisko$cia. W sferze warto$ci owo podo-

' Tbidem.

* K.M. Williams, D.L. Paulhus: Factor Structure of Self-Report Psychopathy
Scale (SRP-II) in Non-forensic Samples. ,,Personality and Individual Differences”
2004, vol. 37.

7 R. Christie, F. Geis: Studies in Machiavellianism...

¥ R.N. Raskin, C.S. Hall: Narcissistic Personality Inventory. ,Psychological
Reports” 1979, vol. 45.

” PK. Jonason, B.L. Koenig, J. Tost: Living a Fast Live...; PK. Jonason,
N.P. Li, D.M. Buss: The Costs and Benefits of the Dark Triad: Implications for Mate
Poaching and Mate Retention Tactics. ,Personality and Individual Differences”
2010, vol. 48; PK. Jonason, N.P. Li, E.A. Teicher: Who is James Bond? The Dark
Triad as an Agentic Social Style. ,Individual Differences Research” 2010, vol. 8;
S. Jakobwitz, V. Egan: The Dark Triad and Normal Personality Traits. ,Persona-
lity and Individual Differences” 2006, vol. 40.

?% K. Lee, M.C. Ashton: Psychopathy, Machiavellianism, and Narcissism...

>’ D.N. Jones, D.L. Paulhus: Differentiating the Dark Triad within the Inter-
personal Circumplex. In: Handbook of Interpersonal Psychology. Theory, Research, As-
sessment and Therapeutic Interventions. Eds. L.M. Horowitz, S.N. Strack. Hobo-
ken, NJ: Wiley&Sons, 2011.
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biefistwo przejawia sie¢ w formie przywiazania do wartosci sprawczych
(status, wiadza, przewaga, stawa, bogactwo, ambicja) kosztem wspélno-
towych (wspétczucie, uprzejmosé, altruizm, uczciwo$é, zdolnoéé wyba-
czania, harmonia)?2.

Wszystkie cechy ciemnej triady sa w znacznym stopniu genetycznie
uwarunkowane, choé w tym przypadku specyfike wykazuje makiawe-
lizm, pozostajacy pod znaczacym wplywem $rodowiska wspdlnego, czyli
wychowania w rodzinie?*. Psychologowie ewolucyjni uwazaja je za cechy
predysponujace do stosowania wysoce egoistycznej, oszukarczej strate-
gii ewolucyjnej, umozliwiajacej wykorzystywanie partneréw w warun-
kach, gdy oszustwo jest pietnowane i karane®*. Zwigzane z tg strategia
zachowania nie beda cenione i popierane, jednak z punktu widzenia
celu biologicznego (przetrwanie i sukces reprodukcyjny) jest to strategia
skuteczna. Osoby o wysokim poziomie makiawelizmu, narcyzmu i psy-
chopatii stosuja ,szybka” (fast) strategie reprodukcyjna, polegajaca na
nawigzywaniu wielu krétkotrwatych zwigzkéw?®, ,,odbijaniu” partneréw
i niewierno$ci®®. Strategia ta przeciwstawiana jest strategii ,wolniejszej”,
skoncentrowanej na petnieniu rél rodzicielskich. Pézniejsze badania
wykazaly, ze jedynie u psychopatéw ,szybka” strategia zdecydowanie
dominuje?, natomiast makiaweli$ci wykazuja najwieksza elastyczno$é
zachowan zwigzanych z nawigzywaniem i utrzymywaniem zwiazkéw
romantycznych?®.

Fakt, ze miary ciemnej triady sg skorelowane, zacheca niektérych ba-
daczy do stosowania pojedynczego (zbiorczego) wskaznika dla wszyst-
kich jej sktadowych (np. tzw. Dirty Dozen)*’. Badacze stosujacy to po-
dejscie uwazaja, ze cechy w obrebie triady réznia sie jedynie marginal-
nie®*’, jednak takie twierdzenie nie wydaje sie uprawnione. Wyniki dzie-

*2 PD. Trapnell, D.L. Paulhus: Agentic and Communal Values: Their Scope
and Measurement. ,Journal of Personality Assessment” 2012, vol. 94.

** P.A. Vernon et al.: A Behavioral Genetic Investigation of the Dark Triad and
the Big 5. ,Personality and Individual Differences” 2008, vol. 44; L. Veselka et
al.: Beyond the Big Five: The Dark Triad and the Supernumerary Personality Invento-
ry. ,Twin Research and Human Genetics” 2011, vol. 14.

% PK. Jonason, G.D. Webster: The Dirty Dozen: A Concise Measure of the Dark
Triad. ,Psychological Assessment” 2010, vol. 22.

> PK. Jonason etal.: The Dark Triad: Facilitating a Short-term Mating Strategy
in Men. ,European Journal of Personality” 2009, vol. 23.

?¢ PK. Jonason, N.P. Li, D.M. Buss: The Costs and Benefits...

* D.N. Jones, D.L. Paulhus: The Role of Impulsivity in the Dark Triad of Perso-
nality. ,Personality and Individual Differences” 2011, vol. 51.

*® PK. Jonason, P. Kavanagh: The Dark Side of Love: Love Styles...

?° PK.Jonason, G.D. Webster: The Dirty Dozen: A Concise Measure...

3 PK.Jonason, N.P. Li, E.A. Teicher: Who is James Bond? The Dark Triad...
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siatkéw badan pokazaly réznice w zachowaniach oséb makiawelicznych,
narcystycznych i psychopatycznych pozwalajac na coraz lepsze rozumie-
nie specyfiki trzech konstruktéw tworzacych triade. Adrian Furnham,
Steven C. Richards i Delroy L. Paulhus® zalecajg badaczom stosowanie
osobnych miar makiawelizmu, psychopatii i narcyzmu w tej samej grupie,
a nastepnie wykorzystanie analizy regresji w celu uwidocznienia réznic
pomiedzy trzema cechami.

Makiawelizm, narcyzm i psychopatia - analiza réznic

Poréwnanie zwigzkéw makiawelizmu, psychopatii i narcyzmu z pod-
stawowymi wymiarami osobowo$ci nie pozwala na opis tego, co specy-
ficzne dla kazdej z cech. Tych réznicujacych wymiaréw nalezy szukaé
na nizszym poziomie ogdlnosci. Dla psychopatii wymiarem takim moze
by¢ impulsywnosé, odrézniajaca te wlasciwos$é od makiawelizmu i nar-
cyzmu®®. Natomiast tendencja do wzmacniania wtasnego ,ja”, ulepszania
wlasnego wizerunku (self-enhancement) jest charakterystyczna jedynie
dla oséb narcystycznych. Z kolei jedynie makiawelistom przypisuje sie
umiejetno$¢ strategicznego myslenia i dlugoterminowego planowania,
przewidywania oraz kierowanie sie bilansem zyskéw i strat®. Deficyty
w uzewnetrznianiu i rozumieniu emocji tacza makiawelistéw i psycho-
patéw, lecz u oséb narcystycznych obserwowano odwrotny wzér za-
leznos$ci®.

Wyniki badani nad ciemna triada dostarczaja ciekawego materiatu po-
réwnawczego, pozwalajac na analize réznic w zachowaniu oséb o wyso-
kim poziomie poszczegdlnych ,ciemnych” cech, ktére umozliwiajg rea-
lizacje trzech odmiennych strategii interpersonalnych. Choé¢ wszystkie
trzy cechy predysponuja do antyspotecznego zachowania, to w niejedna-
kowym stopniu. Subkliniczna psychopatia w kazdym z badan jest silnym
predyktorem przestepczosci i wszelkiego typu agresywnych i antyspo-
tecznych zachowan. Agresywne zachowanie pojawia sie u osoby psycho-

® A. Furnham, S.C. Richards, D.L. Paulhus: The Dark Triad of Personality:
A 10 Year Review. ,Social and Personality Psychology Compass” 2013, vol. 7.

2 D.N. Jones, D.L. Paulhus: The Role of Impulsivity in the Dark Triad...

® D.N. Jones, D.L. Paulhus: Machiavellianism. In: Individual Differences in So-
cial Behavior.Eds. M.R. Leary, R.H. Hoyle. New York: Guilford, 2009;].F. Rauth-
mann, T. Will: Proposing a Multidimensional Machiavellianism Conceptualization.
»Social Behavior and Personality” 2011, vol. 39.

3 L. Veselka, J. Aitken Schermer, PA. Vernon: The Dark Triad and
an Expanded Framework...; KV. Petrides et al.: Trait Emotional Intelligence
and the Dark Triad of Personality. ,Twin Research and Human Genetics” 2011,
vol. 14.
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patycznej zaréwno jako odpowiedz na prowokacje, jak i bez jakiejkolwiek
prowokacji ze strony otoczenia®. Osoby narcystyczne reaguja agresja na
prowokacje - przede wszystkim w sytuacji zagrozenia ego, gdy interpre-
tuja zachowanie partnera jako osobistg zniewage®®. Makiawelizm jako
strategia zakladajgca instrumentalng manipulacje otoczeniem w zasa-
dzie wyklucza otwarte okazywanie agresji z obawy przed negatywnymi
konsekwencjami, choé nalezy si¢ spodziewa¢ tamania zasad i nieetyczne-
go zachowania. Badania wykazuja, ze makiawelistom przypisa¢ mozna:
(a) mniejszej wagi wykroczenia, na przyktad oszustwa akademickie®’,
(b) wykroczenia, ktére s3 trudne do udowodnienia i za ktére nie grozi
nieuchronna i natychmiastowa kara, na przyklad znecanie sie (bullying)
w miejscu pracy®® i poza nim*, przywtaszczanie wlasnosci intelektual-
nej*, a takze (c) takie wykroczenia, ktére niosg mozliwo$é osiggniecia
wysokiego zysku przy niskim prawdopodobieristwie wykrycia (korupcja,
sabotaz, oszustwa podatkowe)*'.

Manipulacja interpersonalna moze stuzy¢ ré6znym celom. U osoby nar-
cystycznej manipulacja stuzy wzmacnianiu ,ja’, podwyzszaniu statusu,
zdobywaniu uwagi, podziwu i popularnoéci. Makiawelista jest zainte-
resowany wilasna korzyscia, przy czym chetnie wybiera cele zwigzane

% K.M. Williams, D.L. Paulhus: Factor Structure of Self-Report Psychopathy
Scale...; .M. LeBreton, J.F. Binning, AJ. Adorno: Subclinical Psychopaths...

% B.A. Bettencourt et al.: Personality and Aggressive Behavior under Pro-
voking and Neutral Conditions: A Meta-analytic Review. ,Psychological Bulletin”
2006, vol. 132; D.N. Jones, D.L. Paulhus: Different Provocations Trigger Aggres-
sion in Narcissists and Psychopaths. ,Social Psychological and Personality Science”
2010, vol. 1.

¥ K.M. Williams, C. Nathanson, D.L. Paulhus: Identifying and Profiling
Scholastic Cheaters: Their Personality, Cognitive Ability, and Motivation. ,Journal of
Experimental Psychology: Applied” 2010, vol. 16.

® D.K. Linton, J.L. Power: The Personality Traits of Workplace Bullies are Of-
ten Shared by Their Victims: Is There a Dark Side to Victims? ,Personality and Indi-
vidual Differences” 2013, vol. 54.

® H.M. Baughman et al.: Relationships between Bullying Behaviours and the
Dark Triad: A Study with Adults. ,Personality and Individual Differences” 2012,
vol. 52.

% SJ. Winter, A.C. Stylianou, R.A. Giacalone: Individual Differences in the
Acceptability of Unethical Information Technology Practices: The Case of Machiavel-
lianism and Ethical Ideology. ,Journal of Business Ethics” 2004, vol. 54.

“ R.A. Giacalone, S.B. Knouse: Justifying Wrongful Employee Behavior: The
Role of Personality in Organizational Sabotage. ,Journal of Business Ethics” 1990,
vol. 9; D. Ghosh, T.L. Crain: Experimental Investigation of Ethical Standards and
Perceived Probability of Audit on Intentional Noncompliance. ,Behavioral Research
in Accounting” 1996, vol. 8.
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z wladzg, posiadaniem i statusem, lecz takze jest zainteresowany ochrona
wtlasnej reputacji*?. Psychopata dostarcza sobie mocnych wrazen, osig-
gajac ta droga stan ekscytacji; manipulacja moze stuzy¢ osiaganiu przy-
jemnosci i satysfakcji z ,bawienia sie” ludZmi oraz zaspokajaniu potrzeb
Jtu i teraz”. Realizacja kazdego z tych celéw wymaga umiejetnosci pew-
nego dostosowania wlasnego zachowania do zmieniajacej sie sytuacji
spolecznej.

John F. Rauthmann opisat ciekawe réznice dotyczace obserwacyjnej
samokontroli, potwierdzajace odmienne strategie autoprezentacji, do-
stosowane do wskazanych cel6w*. Forma obserwacyjnej samokontroli
stuzaca zdobywaniu nagréd spotecznych (acquisitive), odzwierciedlajaca
pozytywny stosunek do kontaktéw spotecznych - nadzieje na akcepta-
cje i sukces, przejawiajaca sie w wrazliwo$ci na zachowanie partneréw
i tendencji do kierowania wywieranym wrazeniem, wykazywata silne
zwiazki z narcyzmem. Ochronna (protective) samokontrola, wynikajaca
z leku przed odrzuceniem, odzwierciedlajaca dazenie do tego, by zacho-
wanie podmiotu bylo akceptowane i oceniane jako ,wtasciwe”, wigzata sie
z makiawelizmem, co potwierdza opinie o makiawelistach jako osobach
skoncentrowanych na sobie, niezbyt wrazliwych na zmiany zachowania
partneréw**. Psychopatia byta zwigzana z obiema formami obserwacyjnej
samokontroli.

Trzy konstrukty tworzace ciemng triade moga by¢ traktowane jako
cechy interpersonalne. Osoba narcystyczna poszukujaca aprobaty,
makiawelista osiagajacy satysfakcje dzieki skutecznemu wywieraniu
wplywu oraz ranigcy innych psychopata - kazda z tych oséb potrzebuje
obecnoéci innych ludzi, cho¢ cele, jakie dzieki nim osigga, sa odmienne.
Rozréznienie pomiedzy cechami triady moze by¢ takze dokonywane poza
interpersonalnym kontekstem. Wtedy wykorzystywanie innych moze
by¢ uznane za ,efekt uboczny” nadmiernej koncentracji na sobie (nar-
cyzm), impulsywnosci (psychopatia) oraz dazenia do celu wszystkimi
mozliwymi drogami (makiawelizm), a charakterystyczne dla tych cech
zachowania mozna obserwowa¢ takze w sytuacjach niewymagajacych
obecnoéci ludzi (na przyklad ogladanie swego odbicia w lustrze lub oszu-
stwa podatkowe)**.

*2 1. Pilch: Makiawelizm a skuteczno$¢ dziatari. W: Kryzysy, katastrofy katakli-
zmy w perspektywie jednostkowej i spotecznej. Red. K. Popiotek, A. Banika. Po-
znan: Stowarzyszenie Psychologia i Architektura, 2011, s. 90-104.

*3 JF. Rauthmann: Acquisitive or Protective Self-presentation of Dark Personali-
ties? Associations among the Dark Triad and Self-monitoring. ,Personality and Indi-
vidual Differences” 2011, vol. 51.

* D.N. Jones, D.L. Paulhus: Machiavellianism...

* D.N. Jones, D.L. Paulhus: Differentiating the Dark Triad..., s. 262.
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Cechy stanowiace ciemna triade sa od kilkudziesieciu lat badane przez
psychologéw organizacji. Osoby z ,ciemnymi” cechami s zwykle uwazane
za pracownikéw toksycznych - niepozadanych, szkodzacych organizacji,
bedacych Zrédtem probleméw dla przetozonych, podwiadnych i kolegéw.
Metaanaliza badan prowadzonych na przestrzeni 60 lat wykazala, ze wraz
ze wzrostem makiawelizmu i psychopatii pracownikéw mozna oczekiwaé
obnizania sie jako$ci ich pracy, natomiast nasilenie niepozadanych zacho-
wan w miejscu pracy jest zwigzane z kazdg z trzech ,,ciemnych” cech*®. Sg
takze préby opisania psychopatéw awansujacych w organizacjach*’ oraz
narcystycznych lideréw, ktérzy kieruja réwnie skutecznie (choé nie w ten
sam sposéb) jak ich nienarcystyczni koledzy*®. Choé w pewnych konkret-
nych warunkach nasilenie ,ciemnych” cech moze pomagaé¢ w awansie
i przyczyniaé sie do osiagniecia sukcesu, to wysilek badaczy i prakty-
kéw skupiony jest gtéwnie na tym, w jaki sposéb mozna zidentyfikowaé
takie jednostki i nie dopuscié¢ do ich awansu*’. W przypadku makiawe-
lizmu czesto podkreslane jest znaczenie §rodowiska pracy (wyrazonych
wprost norm i oczekiwan, odpowiedniego systemu nagrdd i kar, wysokich
standardéw etycznych organizacji, odpowiedniej kontroli), ktére moze
zahamowaé niepozadane zachowania makiawelicznego pracownika®.

W ostatnim czasie pod szyldem ,ciemnej triady” podejmowane sa pré-
by okreslenia specyfiki pracownikéw z kazda z ,ciemnych” cech. Przy-
kladem moga by¢ badania Petera K. Jonasona, Sarah Slomski i Jamiego
Partyki®, ktérzy stwierdzili, ze pracownicy psychopatyczni sg sktonni
uzywaé twardych taktyk wplywu (opartych na presji), narcystyczni sto-
sujg taktyki miekkie (partner jest przekonywany, ze dane dzialanie lezy
w jego interesie), natomiast pracownicy makiaweliczni wykorzystuja te
dwie grupy taktyk w jednakowym stopniu. Taktyka wptywu wyrdznia-
jaca psychopatéw byto stosowanie grézb, makiawelistéw - uzycie uroku

¢ E.H. O’Boyle et al.: A Meta-analysis of the Dark Triad and Work Behavior:
A Social Exchange Perspective. ,Journal of Applied Psychology” 2012, vol. 97.

* P. Babiak, R. Hare: Snakes in Suits. New York: Regan Books, 2006.

* A. Chatterjee, D. Hambrick: It’s All about Me. ,Administrative Science
Quarterly” 2007, vol. 52, s. 351-386.

*° A. Furnham: Personality Disorders and Derailment at Work: The Paradoxical
Positive Influence of Pathology in the Workplace. In: Research Companion to the Dys-
functional Workplace. Eds. ]J. Langan-Fox, C.L. Cooper, RJ. Klimoski. Chel-
tenham, UK-Northampton, MA: Edward Elgar, 2007.

¢ ]J. Dahling, D. Kuyumcu, EH. Librizzi: Machiavellianism, Unethical
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osobistego i jawna manipulacja, a w przypadku oséb narcystycznych -
wykorzystywanie urody.

Osoby z ,ciemnymi” cechami osobowosci (,jastrzebie”) stanowig dla
innych zagrozenie i z pewnoscia nie powinny by¢ obdarzane zaufaniem.
Mozna oczekiwaé, ze jednostki sktonne do kooperacji (stosujace w ewo-
lucyjnej grze o przetrwanie strategie ,golebia”) posiadly umiejetnoéé
wezesnej detekcji sygnaléw zagrozenia ze strony preferujacych rywali-
zacje i eksploatacje ,jastrzebi”, by méc bronié sie skutecznie®®. Niedawne
badania pokazaly, ze ludzie faktycznie sg w stanie odrézni¢ osoby o wyso-
kim i niskim poziomie ,ciemnych” cech na podstawie morfogenetycznych
wlasciwosci ich twarzy®®. Opisano tez réznice w aktywacji ciata migdato-
watego podczas spostrzegania twarzy oséb rézniacych sie poziomem psy-
chopatii (i w mniejszym stopniu makiawelizmu)®*. Mozna dowodzié, ze
psychopatia, z ewolucyjnego punktu widzenia, nie musi by¢ maskowana,
poniewaz jej fatwo zauwazalne symptomy moga odstraszy¢ potencjalnego
agresora i wywota¢ uleglo$¢ ofiary. Z kolei makiawelizm i narcyzm, jako
strategie, ktérych skutecznos¢ opiera sie na braku jawnosci motywéw
i srodkéw prowadzacych do celu, zdecydowanie nie powinny by¢ komu-
nikowane potencjalnym partnerom w pierwszym kontakcie. Obecnie nie
wiadomo, czy tak jest w istocie oraz jakie konkretnie elementy wygladu
0s6b z ,,ciemnymi” cechami stanowi¢ mogg wskazéwke dla innych ludzi.

Podsumowanie

Biorac pod uwage spotecznie podzielany systemem wartosci, mozna
rozréznié jasniejsza (zawierajaca cechy oceniane pozytywne, pozadane)
i ciemniejsza (nieaprobowang) strone osobowoéci. Tym tropem poszli ba-
dacze, zestawiajac trzy spotecznie niepozadane, awersyjne cechy osobo-
wosci i nadajac im nazwe ,ciemna triada”. £aczy je ,eksploatatorski” styl
behawioralny: jednostka prébuje realizowac¢ zatozone cele kosztem dobra
wspdlnego, szkodzac innym, a wiec koncentruje wysitki na sprawczym
aspekcie swych dziatan z catkowitym pominieciem aspektu wspdlnoto-
wego. Mozna analizowa¢ zwigzane z kazda z cech strategie behawioralne
z punktu widzenia korzysci i strat stosujacych je 0s6b®®, jednak przez

%2 1. Pilch: Makiawelizm a skutecznosc...

** N.S. Holzman: Facing a Psychopath: Detecting the Dark Triad from Emotio-
nally-neutral Faces, Using Prototypes from the Personality Faceaurus. ,Journal of Re-
search in Personality” 2011, vol. 45.

 D.S. Gordon, S.M. Platek: Trustworthy? The Brain Knows...

% PK. Jonason et al.: The Antihero in Popular Culture: Life History Theory and
the Dark Triad Personality Traits. ,Review of General Psychology” 2012, vol. 16.
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innych ludzi w zdecydowanej wigkszosci przypadkéw beda one oceniane
negatywnie®®.

W zaleznosci od kryterium, badacze spostrzegaja narcyzm®” lub ma-
kiawelizm®® jako odmienne od pozostatych. Makiawelizm jako jedyny
pozostaje pod silnym wplywem srodowiska wspdlnego, co sugeruje wy-
razny wptyw technik wychowawczych na jego formowanie. Jones i Paul-
hus proponuja dwa moderatory pozwalajace rozréznié cechy triady: per-
spektywe czasows, ktéra odréznia makiawelistéw (realizacja celéw takze
w dhuzszym przedziale czasu) od oséb psychopatycznych i narcystycz-
nych (wytacznie orientacja krétkoterminowa), oraz potrzebe tozsamosci
(identity need), definiowang jako koncentracja na celach abstrakcyjnych
i symbolicznych (narcyzm) w przeciwiefistwie do celéw konkretnych
(makiawelizm i psychopatia)®.

Badania w paradygmacie genetyki zachowania prowadza do wniosku,
ze ciemna triada, reprezentujaca réznorodnoé¢ antyspotecznych witas-
ciwosci, powinna by¢ wiaczona w gtéwny nurt badan nad osobowoscia,
w dominujgcym bowiem piecioczynnikowym modelu osobowosci nie
uwzglednia sie zmiennosci tego typu®. Niektérzy badacze postuluja
jednak odwrotne rozwigzanie, twierdzac, ze ciemna triada mogtaby by¢
lepiej rozumiana na tle wymiaréw osobowosci zaburzonej®.

Badania ciemnej triady prowadzg do wniosku, Ze identyczne zachowa-
nia mogg wynika¢ z odmiennych motywéw i by¢ elementami odmiennych
strategii dziatania. Strategie te moga by¢ oceniane (z punktu widzenia
jednostki) jako adaptacyjne lub nie - w zaleznosci od kontekstu, w jakim
sa stosowane. Rozumienie tej réznorodnosci daje szanse na skuteczniejsze
przeciwdziatanie negatywnym skutkom spolecznie awersyjnych strategii
interpersonalnych w réznych obszarach zycia spotecznego. Taka tenden-
cje wida¢ wyraznie w pracach psychologéw organizacji, proponujacych
odmienne sposoby oddzialtywania wobec pracownikéw kategoryzowa-
nych do kazdej z trzech ,ciemnych” osobowoéci. Z ewolucyjnego punktu
widzenia trzy elementy triady moga mie¢ catkowicie odmienng etiologie,

¢ J.F. Rauthmann, G.P. Kolar: How ,Dark” are the ,,Dark Triad Traits” Exami-
ning the Perceived Darkness of Narcissism, Machiavellianism, and Psychopathy. ,Per-
sonality and Individual Differences” 2012, vol. 53.

% R. Stead et al.: Conceptualizing the Dark Triad of Personality: Links to Social
Symptomatology. ,Personality ad Individual Differences” 2012, vol. 53.

8 L. Veselka, J. Aitken Schermer, P.A. Vernon: Beyond the Big Five: The
Dark Triad...; J.F. Rauthmann: Acquisitive or Protective Self-presentation...

* D.N. Jones, D.L. Paulhus: Differentiating the Dark Triad...

¢ L. Veselka, J. Aitken Schermer, P.A. Vernon: Beyond the Big Five: The
Dark Triad...; Eidem: The Dark Triad and an Expanded Framework of Personality.
,Personality and Individual Differences” 2012, vol. 53.

" R. Stead etal.: Conceptualizing the Dark Triad...
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co Jones i Paulhus® wyjasniaja, odwotujac sie do pojecia , konwergencja”
(»ewolucja zbiezna”).

Wiele probleméw wiaze sie z pomiarem cech ciemnej triady: pewna
jednostronno$¢ miary narcyzmu (NPI) sprawia, Ze niewystarczajaco od-
zwierciedla ona spolecznie niekorzystne wtasciwosci subklinicznego nar-
cyzmu (na przyklad poczucie wyjatkowych uprawnien), dlatego postuluje
sie rezygnacje z jednowymiarowego ujecia tego konstruktu na rzecz uje-
cia wielowymiarowego®®. Podobny problem zwigzany jest z psychopatia,
ktéra najczesciej jest badana jako konstrukt wielowymiarowy®*. Powaz-
nym ograniczeniem obecnie stosowanych testéw jest ich czasochtonnosé,
w zwigzku z tym podejmowane sg préby konstrukeji nowego, , krétszego”
narzedzia badawczego®.
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Irena Pilch

Machiavellianism, narcissism, psychopathy -
The dark triad as an attempt at describing the personality
of an explorer

Summary: Among the personality traits we can distinguish those that bring us
closer to other people, and thus enable us to forge close and stable relationships,
as well as those that favor self-centered and antisocial behavior. The notion of
the dark triad is a collective term to denote three socially aversive and undesir-
able traits that here are read as an expression of the “normal” variability within
personality - that is, Machiavellianism, subclinical narcissism and subclinical
psychopathy. People manifesting high intensiveness of such traits lack empathy
and treat others in an objective way, they tend to be heartless and self-centered,
as well as tend to make use of interpersonal manipulation and exploitation of
their partners. Research conducted on the dark triad bring a very interesting
comparative results that allow for the analysis of similarities and differences in
behavior of people who carry particular dark traits, and thus use three similar
yet disparate at the same time interpersonal strategies.

Key words: the dark triad, Machiavellianism, subclinical narcissism, subclinical
psychopathy, antisocial behavior, personality

Irena Pilch

Machiavellismus, Narzissmus, Psychopathie:
dunkle Triade als ein Versuch, die Personlichkeit des Ausbeuters
zu schildern

Zusammenfassung: Unter den Personlichkeitsmerkmalen sind solche, die uns
ermdglichen, mit anderen Menschen vertraut zu werden und enge, feste Bezie-
hungen zu schliefen, als auch solche, die egoistisches und asoziales Verhalten
determinieren kénnen. Die Bezeichnung ,dunkle Triade” ist ein Sammelbegriff
fiir drei vom Standpunkt der Gesellschaft aversive und unerwiinschte Merkma-
le, die hier als Ausdruck der ,normalen” Veridnderlichkeit im Bereich der Per-
sonlichkeit: Machiavellismus, subklinischer Narzissmus und subklinische Psy-
chopathie betrachtet werden. Fir Personen mit hohem Niveau der genannten
Merkmale sind typisch: Mangel an Empathie, Gefiithllosigkeit und Egoismus, in-
strumentaler Umgang mit anderen Menschen, Neigung zu interpersonaler Ma-
nipulation und Ausbeutung der Partner. Die Ergebnisse der Forschungen iiber
die dunkle Triade sind ein interessantes Vergleichsmaterial; sie lassen, die Ahn-
lichkeiten und die Unterschiede im Verhalten der Personen mit hohem Niveau
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der einzelnen ,dunklen Merkmale, die drei dhnliche, doch unterschiedliche in-
terpersonale Strategien vertreten, untersuchen.

Schliisselworter: dunkle Triade, Machiavellismus, subklinischer Narzissmus,
subklinische Psychopathie, asoziales Verhalten, Personlichkeit
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Miedzy uspolecznieniem a indywidualizacja -
w strone rozwijania potencjalu emocjonalnego
w edukacji

Albo odnajdziemy droge, albo jg zbudujemy.

Hannibal

Przez wieki usankcjonowano w kulturach Zachodu przekonanie o prze-
wadze mys$lenia nad przezywaniem, intelektu nad emocjami. Poglady te
zogniskowaé mozna w metaforze pana i niewolnika: pan, czyli ludzki in-
telekt, dazy do przejecia wtadzy nad zniewalajacymi emocjami. Zalozenie
to - bardziej czy tez mniej milczace - powoduje, ze potencjat emocjonalny,
zaréwno w praktyce, jak i w nauce, jest redukowany do probleméw sa-
mokontroli emocjonalnej, a edukacja w tym zakresie - do uczenia pano-
wania nad emocjami. Uznanie przez psychologie funkcjonalnosci emocji
powoduje, ze wspdtczesnie retoryka emocji obecna jest w dyskursie na-
ukowym, ale nadal nie zyskuje miana kategorii edukacyjnej.
Szczegblnego znaczenia nabiera dyskusja o indywidualizacji i uspo-
tecznieniu cztowieka, gdy mowa o rozwoju potencjatu emocjonalnego,
ktéry zawsze toczy sie w okre$lonym kontekscie spoteczno-kulturowym:
~emocje mozna spostrzegaé zaréwno jako przekaznik, jak i przekaz so-
cjalizacji. Wyjatkowos¢ i kluczowe znaczenie emocji dla rozumienia pro-
ceséw rozwojowych wynikaja wiasdnie z tej dwoistej i szerokiej roli”
Wspdlczesna mapa pojeciowa emocjonalnosci cztowieka umozliwia wiec
osadzenie jej w rozwazaniach nie tylko psychologicznych oraz socjolo-

! Cyt. za: C. Saarni: Spoleczny kontekst rozwoju emocjonalnego. W: Psychologia
emogji. Red. M. Lewis, J.M. Havilland-Jones. Thum.J. Radzicki, J. Suchec-
ki. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, s. 397.
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gicznych, ale takze w pedagogice, i w tych kontekstach autorka bedzie sie
poruszaé. Z racji rozleglosci problematyki, odczytanie kategorii potencja-
tu emocjonalnego w $wietle interdyscyplinarnym jest pobiezne i stuzy
tylko zarysowaniu osnowy rozwazan. Jako ze trudno wyznaczy¢ granice
kontekstéw ze wzgledu na ich przenikanie, dlatego tez podziat tekstu na
czesci jest bardzo umowny, a granice ptynne.

Kontekst psychologiczny

Emocjonalno$¢ czlowieka kojarzona jest ze zmiennoscia i intensywnoscia
przezy¢ emocjonalnych. Zwyczajowo, zgodnie z przestankami racjonali-
zmu, lokowali$my te sfere funkcjonowania cztowieka jako prywatna, oso-
bista, moze nawet hedonistyczna i nieco dziecinng. Tym samym potencjat
emocjonalny bytby jedynie forma ekspresji indywidualnosci.

Ramy do rozwazan nad emocjonalnoscig czlowieka wyznacza gtéwnie
psychologia, w tym psychologia emocji. Jednak pojawienie sie nowych
koncepcji zdolnoéci cztowieka (miedzy innymi J. Renzullego, S. Popka,
R. Sternberga), a szczegélnie koncepcji inteligencji emocjonalnej* wska-
zuje na sfere emocjonalng jako obszar potencjalnych mozliwosci cztowie-
ka, ktére interakcyjnie wptywajg na uczenie sie i korzystanie z potencjatu
intelektualnego, a nie tylko na relacje miedzyludzkie czy dobre samopo-
czucie. Miedzy innymi Joseph Renzulli podkresla tzw. okolopoznawcze
(co-cognitive) umiejetnosci, ktére odgrywaja znaczaca role w osiggnie-
ciach zyciowych?, znaczaco poszerzajac rozumienie potencjatu czlowie-
ka o obszary emocjonalne i wolitywne. Te mozliwosci przyczyniajg sie
z jednej strony do aktualizacji, dynamizowania indywidualnego poten-
cjatu, a z drugiej wzmacniajg potencjat spoteczny nazywany w socjologii
kapitatem spotecznym.

Potencjat emocjonalny jednostki obejmuje nie tylko indywidualne
sposoby reagowania wynikajace z temperamentu oraz wlasciwosci ukta-
du nerwowego, ale caly repertuar zachowan i nadawanych spolecznie
znaczen emocjonalnych, form ich wyrazu oraz udziatu emocji w rela-
cjach spotecznych*. Taki sposéb interpretowania mozliwosci emocjo-
nalnych wyraza konstruktywizm spoteczny, w ktérym osadza sie tak-
ze do$wiadczenie emocjonalne w relacjach miedzyludzkich i szerszym

* P. Salovey, J.M. Mayer: Emotional Intelligence. ,Imagination, Cognition
and Personality” 1990, no. 9.

® Por.].S. Renzulli: Expanding the Conception of Giftedness to Include Co-cogni-
tive Traits and to Promote Social Capital. , The Phi Delta Kappan” 2002, no. 1 (48),
s. 34.

* C. Saarni: Spoteczny kontekst..., s. 398-399.
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kontekscie spoteczno-kulturowym. Michael Lewis i Linda Michalson®
analizujgc rozwéj emocjonalnoséci dzieci, postuzyli sie metafora fugi®,
opisujac nierozerwalne zwigzki poznania, emocji, dodwiadczenia i me-
andréw ludzkiego rozwoju, fugi, ktéra jest niezwykle ztozong melodia
wraz z postepujacym uczeniem sie i rozwojem. Przyjecie perspektywy
konstruktywizmu emocjonalnego pozycjonuje dzieci jako aktywnych
twércéw wilasnego doswiadczenia emocjonalnego, zmieniajgcych zakres
doswiadczen.

Jednakze rekonstruujac myslenie o potencjale emocjonalnym jednost-
ki w nurcie psychologii humanistycznej, przesuwamy punkt ciezko-
$ci ze znaczenia spotecznego mozliwos$ci emocjonalnych na indywidu-
alne. Wazny staje sie sam proces ,stawania sie” bardziej §wiadomym,
refleksyjnym emocjonalnie, proces rozwoju i uczenia si¢ spoleczne-
go anizeli efekt - kompetencje emocjonalno-spoteczne. Unikatowos¢,
jednostkowo$¢ osobowosci cztowieka, ktéra nie daje sie sprowadzi¢ do
zestawu oderwanych od siebie komponentéw: postaw, potrzeb, mysli,
umiejetnosci, zdolnosci’, sprawia, ze edukacja ma charakter osobisty
i toczy sie w kierunku swoistym dla jednostki. Tym samym potencjat
emocjonalny, inny dla kazdej jednostki, realizowany jest w procesie in-
dywidualizacji osobowej, interakcji pomiedzy kognitywnym i pozakog-
nitywnym potencjatem, aczkolwiek dzieje sie to zawsze w kontekscie
spolecznym.

Uspotecznienie ,domyka sie” w i przez osobowo$¢ cztowieka, a poten-
cjal emocjonalny ma - jak sie wydaje - znaczenie kluczowe. Carl Rogers
przekonywat, ze czlowiek to proces (,person is a process”)®. Stawanie
sie cztowiekiem - istotg spoleczna jest procesem negocjowania pomiedzy
indywidualnoscig a uspolecznieniem. Potencjal emocjonalny jest wiec,
tak jak intelektualny, wartoécig indywidualng i spoteczna.

0, potencjalno$ci” emocjonalnych umiejetnosci decyduje fakt, ze stano-
wig one efekt zaréwno naturalnego dojrzewania, jak i spolecznego uczenia
sie’. ,Wzorce emocjonalnosci sg po czesci ekstraktem z historii bliskich
relacji dziecka z rodzicami, réwiesnikami, nauczycielami, rodzeristwem

® M. Lewis, L. Michalson: Children’s Emotions and Moods. Developmental
Theory and Measurement. New York: Plenum Press, 1983. Cyt. za: C. Saarni: Spo-
teczny kontekst rozwoju..., s. 397.

¢ Fuga to jedna z najbardziej kunsztownych form muzycznych oparta na poli-
fonii - wymaga dwéch lub wigcej gtoséw.

7 J. Kozielecki: Koncepcje psychologiczne cztowieka. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”, 1980, s. 258.

® B. Thorne: Carl Rogers. Gdanisk: Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2006.

° Natura emocji: podstawowe zagadnienia. Red. P. Ekman, RJ. Davidson.
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 1999, s. 309.
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i innymi osobami. [...] Do interakcji z opiekunami i innymi osobami dzieci
wnoszg wlasng konstytucje emocjonalng”*®. Temperament, do§wiadcze-
nia z interakgji, a takze wzory zachowan kulturowych przyczyniaja sie
do tworzenia schematéw emocji, czyli: (1) znaczenia emocji, (2) zachowan
w okre$lonych stanach emocjonalnych, (3) reprezentacji siebie oraz (4)
interakcji'’. Mimo ze to w relacjach z rodzicami tworzone sa pierwsze
schematy emocjonalnego reagowania, ktére niejednokrotnie determinu-
ja dalszy rozwdj, to jednak proces rozwoju emocjonalnego osadzony jest
w szerszym spotecznym i kulturowym srodowisku'®. Odwotujac sie do
modelu inwestycyjnego rozwoju kompetencji emocjonalnych Moshego
Zeidnera', biologicznie uwarunkowane cechy temperamentu, uczenie
sie kompetencji emocjonalnych (schematéw), a takze procesy samoregu-
lacji i bezposredniego treningu to etapy (warstwy) rozwoju kompetencji.
Kazda kolejna warstwa charakteryzuje si¢ bardziej ztozonym przetwarza-
niem informacji i zachowaniem oraz wiaze si¢ ze stopniowym osigganiem
dojrzalosci emocjonalne;j.

Doswiadczenie codziennosci relacji spoteczno-emocjonalnych, a tak-
ze problemowos¢ sytuacji edukacyjnych, wraz z wiasciwym wsparciem
pedagogicznym sg wiec wyznacznikami rozwoju mozliwo$ci emocjonal-
nych, a te s3 warunkiem sine qua non wszelkich proceséw uspotecznienia
czy twérczej adaptacji'.

Kontekst socjologiczny - kapital emocjonalny

Ciekawsa perspektywe analizy potencjalu emocjonalnego jednostki ofe-
ruje koncepcja kapitatu Pierre’a Bourdieu'. Bourdieu proponuje rozu-
mienie kapitatu spotecznego jednostki jako jej indywidualnych zasobéw
budowanych w okreslonym kontekscie kulturowo-spotecznym. W kon-
sekwencji kapital moze przyczyniaé sie do dyskryminacji i nieréwno-
$ci spotecznej, dlatego tez wymaga krytycznej analizy systeméw spo-

1 K. Oatley, .M. Jenkins: Zrozumie¢ emocje. Ttum. R. Radzicki, J. Su-
checki. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005, s. 186.

1 Tbidem, s. 205.

? Natura emogji..., s. 313.

® M. Zeidner: Rozwdj inteligencji emocjonalnej. Czego dowiedzieliSmy sie do
tej pory? W: Inteligencja emocjonalna. Fakty, mity, kontrowersje. Red. M. Smieja,
J. Orzechowski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2008, s. 84-85.

" J. Kozielecki: Czlowiek wielowymiarowy. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,Zak”, 1996.

» K. Sztandar-Sztanderska: Teoria praktyki i praktyka teorii. Wstep do so-
cjologii Pierrea Bourdieu. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskie-
go, 2010.
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tecznych, w tym i edukacyjnych'®. Mozliwo$ci emocjonalne w retoryce
Bourdieu moga by¢ traktowane jako kapital emocjonalny, ktéry tworzy
sie jako efekt cyrkulacji zasobéw ludzkich w relacjach spotecznych i -
skumulowany - moze by¢ ,wymieniany” na inne formy kapitatu spo-
tecznego i kulturowego'’.

Pierwszym socjologiem, ktéry zaimplementowatl pojecie ,kapitat
spoteczny” do analizy znaczenia emocji byta Helga Nowotny *%. Uzyta
pojecia ,kapitat emocjonalny” i nadata mu znaczenie formy kapitatu
spotecznego oraz kulturowego rozwijanego w relacjach emocjonal-
nych gtéwnie w rodzinie. Ta forma kapitatu obejmuje wiedze, relacje,
cenione umiejetnosci i indywidualne zasoby, ktére nabieraja znacze-
nia w okre$lonej grupie spotecznej. Kapital emocjonalny, jako forma ka-
pitatu spolecznego, nie jest jednoznacznie pozytywnym zasobem, do-
piero od jego ,wykorzystania” przez jednostke uzalezniona jest ocena
kapitatu. Ponadto wiasnie z kontekstu spoteczno-kulturowego wynikaé
moga nieréwnosci w dostepie do kapitatu, ktérego efektem jest margi-
nalizacja grup.

Emocjonalny potencjat, ktéry nie jest ograniczony tylko do sfery osobi-
stej ani spotecznej, oferuje mozliwosci krytycznej analizy dziatan eduka-
cyjnych na rzecz wzmacniania kapitalu spotecznego. Praktyki edukacyj-
ne niejednokrotnie prowadza do ograniczenia potencjatu emocjonalnego
jednostki poprzez dzialania socjalizacyjne (normatywne przyjmowanie
obowiazujacych zachowan) lub nakazuja eksploatacje potencjatu emo-
cjonalnego przez spoteczny przymus na przyktad ksztalcenia inteligencji
emocjonalnej.

Pojecie ,kapital emocjonalny” (miedzy innymi P. Allat, H. Nowotny,
D. Reay)" jest pewnego rodzaju heurystycznym zabiegiem, ktéry moze
stanowi¢ rame dla badan nad rozwojem mozliwo$ci emocjonalnych czto-
wieka, wykraczajac poza determinujace znaczenie relacji matki i dziecka
czy kontekstu rodzinnego. Korzystajac z pojecia ,kapitat emocjonalny”,
mozemy pelniej zrozumieé znaczenie relacji uczen - nauczyciel, dziecko
- rodzic jako mozliwych form oporu wobec niesprawiedliwych praktyk
socjalizacyjnych.

W socjologii pojawia sie takze neoliberalna teza dotyczaca ludzkiego
potencjatu popychajacego ludzi do pelnienia funkeji, zajmowania pozycji
- zaréwno niskich, jak i wysokich - w strukturze spotecznej i zawodowej,

* M. Zembylas: Emotional Capital and Education: Theoretical Insight from Bo-
urdieu. ,,British Journal of Education” 2007, vol. 55, no. 4, s. 443-463.

7 D. Reay: Gendering Bourdieu’s Concept of Capitals? Emotional Capital, Women
and Social Class. ,, The Sociological Review” 2004, no. 48 (4), s. 57-74.

%8 Tbidem, s. 58.

1 M. Zembylas: Emotional Capital and Education..., s. 443-463.
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odpowiednio do indywidualnych talentéw?°. Koncepcja spoteczenstwa
merytokratycznego, bo o tej kategorii mowa, kondensuje pojecia spra-
wiedliwo$ci i réwnosci spotecznej do usankcjonowania wszelkich réznic
w pozycji spotecznej wynikajgcych ze zdobytych dyploméw, tylko wtedy,
gdy sa one realizacjg indywidualnych réznic w predyspozycjach i moty-
wacji*. Rola systemu edukacyjnego sprowadzana jest do rozpoznawania
potencjatéw i ich realizowania. W zalozeniu, ta idea indywidualnej za-
stugi wyprowadzona z O$wiecenia, doszukuje si¢ zrédta sukceséw w jed-
nostce, przypisujac jednoczeénie dziataniom edukacyjnym moc rozpozna-
wania i rozwijania osobistych mozliwosci, ktére sg swoistym kapitatem
spolecznym??.

Stanowisko to powinno budzi¢ niepokéj pedagogiczny, poniewaz stwa-
rza warunki do czynienia z edukacji narzedzia selekeji spotecznej i de-
sygnowania stanowisk. Jednoczeénie system edukacyjny nadal nie jest
w stanie ,wydobywa¢” potencjatu jednostkowego, a réznice indywidualne
nie wynikaja jedynie z wrodzonych predyspozycji, ale réwniez spotecz-
nych doswiadczen.

Préba przekroczenia ograniczen koncepcji kapitatu spotecznego i ideo-
logii merytokratycznej mogtaby by¢ koncepcja Marthy Nussbaum, ame-
rykanskiej filozof, ktéra wprowadza kategorie ,capabilities approach”?
- perspektywy zdolno$ci/mozliwoéci/potencjatu®*. Autorka przyjmuje,
ze osiagniecia ludzkie sa kwestia tego, ,.kim sa w stanie by¢ i co sa w sta-
nie robié¢”**. Zdolnosci/mozliwoéci/potencjaty cztowieka (zycia, zdrowia
fizycznego, wyobraZzni-mysli, emocji, praktycznego rozumowania, sto-
warzyszania sie, zabawy i kontroli nad wlasnym otoczeniem) stanowig
teoretyczng, ale otwartg rame dla analizy rozwoju cztowieka, jego dobro-
stanu oraz sprawiedliwosci spotecznej?. Jako$¢ zycia w danym spoteczen-
stwie bytaby oceniana na podstawie mozliwo$ci realizowania przez ludzi
wymienionych potencjatéw i osiggania dobrostanu. Czynnikami konwer-
sji (conversion factors) mozliwosci czlowieka na osiggniecia zyciowe byty-

% T. Gmerek: Miodziez i dyplom akademicki. Spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. W: Mtodziez, styl zycia i zdrowie. Konteksty i kontrowersje. Red. Z. Melo-
sik. Poznai: Wydawnictwo ,Wolumin”, 2001, s. 297.

2 M.D. Young: The Rise of Meritocracy. New Brunswick-London: Transaction
Publishers, 1958, s. 94, cyt. za: Z. Melosik: Uniwersytet i spoteczeristwo. Dyskurs
wolnosci, wiedzy i wladzy. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2009.

?2 Por. Z. Melosik: Uniwersytet i spoleczeristwo..., s. 106.

** Pojecie zaczerpniete z pism filozofa i ekonomisty, laureata Nagrody Nobla
Amartyi Sena, z ktérym M. Nussbaum wspédtpracowata.

?* Ttumaczenie wlasne.

? M. Nussbaum: Women and Human Development. The Capabilities Approach.
Cambridge: Cambridge University Press, 2000, s. 77-78.

26 Tbidem, s. 78.
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by wraz z predyspozycjami czynniki spoteczne dotyczace norm, praktyk
spotecznych, relacji, struktury spotecznej?”. Idac dalej tropem my$lenia
Nussbaum, edukacja, jesli ma stuzy¢ rozwojowi mozliwosci cztowieka,
to powinna stworzy¢ mozliwo$¢ ich ,rozkwitu” poprzez stworzone ce-
lowo przestrzenie edukacyjne. Przyjmujac, ze dziecko nie jest obcigzone
wrodzonymi deficytami psychiczno-emocjonalnymi, jedyne ograniczenia
potencjatu wydaja sie ograniczeniami edukacji zaréwno tej nieformalnej
(rodzina), jak i formalne;j.

Kontekst pedagogiczny

Nie ma zadnych podstaw naukowych, aby traktowaé nabywanie wiedzy
i umiejetnosci emocjonalnych jako warto$¢ dodang formalnej edukacji.
Naturalna sytuacja interakcji spolecznej, fakt intencjonalnosci tworzenia
tego Srodowiska dla rozwoju uczniéw, rola nauczyciela jako modela za-
chowan emocjonalnych, wielo$¢ narzedzi oddzialywania wychowawczego
to tylko wybrane mozliwosci edukacji wspierajacej rozwéj emocjonalny
uczniéw?®.

Wedtug Johna Deweya, tylko te doswiadczenia maja warto$é wycho-
wawcza, ktére zapisuja sie twdrczo w kolejnych doswiadczeniach i pro-
wadzg do zmiany postaw?’. Przechodzenie na coraz wyzsze poziomy
abstrakcyjnosci myslenia, zdobywanie wiedzy emocjonalnej, rozwdj
zachowan moralnych sg przejawami realizacji potencjatu jednostki, ob-
serwowalnymi tylko w sytuacji do§wiadczania intelektualnego, emocjo-
nalnego i spotecznego. Niestety, przypadkowos¢ tworzenia warunkéw
doswiadczania i uczenia sie zachowan emocjonalnych wynika z umiejet-
nosci emocjonalnych nauczycieli lub raczej z ich braku, a takze z igno-
rowania przez decydentéw o$wiaty ,wktadu” emocjonalnego w rozwoju
ucznia.

Zaréwno rozwdj mozliwosci emocjonalnych, jak i ich znaczenie maja
charakter indywidualny i jednoczes$nie spoteczny. Niewiele mozna zy-
skaé, traktujac mozliwosci cztowieka dychotomicznie albo indywiduali-
stycznie, albo kolektywistycznie. Zachowania emocjonalne nie sg wytacz-
nie wyrazem indywidualnych odczué, a ekspresja - wyrazem tempera-

*” D.A. Crocker, I. Robeyn: Capability and Agency. In: The Philosophy of
Amartya Sen. Ed. Ch. Morris. Cambridge: Cambridge University Press, 2009,
s. 60-90.

8 Por. I. Przybylska: Mozliwosci edukacji emocjonalnej w szkole. W: System
integralny w edukacji dziecka. Konteksty ikonsekwencje zmian. Red. H. Siwek,
M. Bereznicka. Warszawa: Wydawnictwo WSPTWP, 2011, s. 63-71.

** ]. Dewey: Jak myslimy. Ttum. Z. Bastgenéwna. Warszawa: PWN, 1988.
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mentu i innych indywidualnych predyspozycji. Znaczenie emocjonalne
jest zawsze osiggane spotecznie, konstruowane w procesie interakeji*,
dlatego tez rama dla rozwoju mozliwosci emocjonalnych dziecka sg jedno-
czeénie jego $wiat wewnetrzny (przezycia emocjonalne, osobiste znacze-
nia, refleksyjnosé, samoswiadomo$¢) i $wiat zewnetrzny (petnione role,
interpersonalne umiejetnosci, §wiadomo$¢é emocji innych). Dazenie do
okielznania emocjonalnej aktywnosci dziecka w formalnej edukacji, spro-
wadzenie jej tylko do form ekspresji akceptowanej spotecznie i zachowan
prospotecznych, rozumiane bywa jako uspotecznianie, faktycznie jest
znacznie blizsze thumieniu ekspresyjnosci. Jednak wspédtczesny kontekst
kulturowy uprawomocnia niekontrolowana ekspresyjnos¢, , przerysowa-
nia” emocjonalne, a nawet niekonwencjonalne zachowania. Permisywizm
w wychowaniu sklaniajacy rodzicéw i nauczycieli do koncentrowania sie
na emocjach dziecka i potrzebach nieograniczonej ekspresyjnosci powo-
duje, ze podazajg oni wylgcznie za nastrojami dzieci i umacniajg niedoj-
rzalo$¢ emocjonalng. W przypadku tak delikatnej materii, jakg sg uczucia,
emocje, nastroje, szczegélnie wazne jest wywazenie pomiedzy oddziaty-
waniami socjalizujacymi i indywidualizujacymi. Edukacyjne ,kanalizo-
wanie” emocji moze nastapi¢ nie tylko przez stwarzanie warunkéw do
twoérczej ekspresji, ale rowniez przez korzystanie z energii emocjonalnej
w uczeniu sie, zapamietywaniu, rozwigzywaniu probleméw.

Wptyw kultury (edukacyjnej) na rozwéj emocjonalny dziecka jest réw-
niez posredni. Wzory interakcji spotecznych, schematy ekspresji okreslo-
nych emocji, ale takze przekonania dotyczace wychowania tworza osnowe
dla edukacji emocjonalnej, ale jej Zrédto to indywidualny potencjat jed-
nostki. Uczenie refleksyjnosci emocjonalnej, stopniowego zastepowania
bezposredniej relacji emocjonalnej argumentowaniem, szacunek do od-
miennych potrzeb emocjonalnych wyznaczaja droge do rozwoju tozsa-
moSci dziecka. Ksztalcenie zachowan moralnych, postaw spotecznych, a
takze rozwijanie twérczej adaptacji, jesli nie ma zrédet w poczuciu samo-
$wiadomosci, refleksyjnosci dziecka, jest dziataniem tylko pozorowanym.

Nawigzujac do obowigzujacej pragmatycznej retoryki kompetencyj-
nosci, nabywanie i rozwijanie kompetencji emocjonalnych powinno byé
takze procesem jednostkowym, pochodzacym z wnetrza i realizujacym
sie w relacjach z innymi. Kompetencje aktualizuja si¢ bowiem w kontek-
$cie osobowosci cztowieka, a ich rozwdj jest zintegrowany z rozwojem
potencjatu osobistego®. Wydaje sie, ze ksztatcenie kompetencyjne w tym
obszarze to nie tyle nabywanie kompetencji, ile ich osobiste konstruowa-
nie, poszerzanie potencjatu emocjonalnego przez aktywnos¢ spoteczno-

% G.M. White: Reprezentacje znaczenia emocjonalnego: kategoria, metafora,
schemat, dyskurs. W: Psychologia emocji..., s. 68-69.
® Por. H. Kwiatkowska: Pedeutologia. Warszawa: WAIiP, 2008.
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-emocjonalng réwniez w obszarze planowanych dziatan edukacyjnych.
Rozwazania nad znaczeniem potencjalu emocjonalnego w procesach
indywidualizacja-uspotecznienie sa wyrazem krytycznego stosunku do
technicznego, pragmatycznego ujmowania potencjatu cztowieka i loko-
wania go w kategorii kompetencji rozumianych akontekstualnie.

Chociaz coraz czesciej w szkolach sg realizowane programy edukacji
emocjonalnej (rozwijajace rézne aspekty kompetencji emocjonalnych)
i zwraca sie uwage na emocjonalne aspekty funkcjonowania w relacjach
spotecznych, to jednak potencjat emocjonalny uczniéw jest margina-
lizowany. Je$li ,intelekt to nie caly umyst”®?, emocje sg nieodigcznym
aspektem proceséw edukacyjnych. Potencjat emocjonalny tworzy klimat
emocjonalny szkoty, réznicuje jako$¢ relacji z nauczycielami, a takze z re-
lacje interpersonalne w klasie. Konieczna jest wiec krytyczna dyskusja
nad kompetencjami emocjonalnymi nauczycieli®®, ktére maja zwigzek
z klimatem emocjonalnym szkoty. Funkcjonalnosé¢ doswiadczen i wie-
dzy emocjonalnej dotyczy nie tylko interpersonalnego kontekstu eduka-
cji szkolnej, ale takze emocjonalnych aspektéw uczenia sie, rozwijania
refleksyjnosci i kreatywnosci.

Podsumowanie

Przedstawiona koncepcja taczenia indywidualnych i spotecznych zna-
czen potencjatu emocjonalnego jest préba zredukowania napie¢ pomie-
dzy koniecznoscia dostosowania do oczekiwan spotecznych a dojrzatos-
cig emocjonalng w pelnym tego stowa znaczeniu. Dojrzaloscia, ktdra jest
realizacja potencjatu emocjonalnego jednostki w okreslonym kontekscie
spoleczno-kulturowym, a nie pozornym zaadaptowaniem sie emocjo-
nalnym.

Napiecia wynikajgce ze zmian cywilizacyjnych poszerzaja tzw. luke
ludzka, czyli nieadekwatno$¢ zachowan ludzkich wobec zagrozen i kon-
fliktéw. Wydaje sie, ze w ksztalcie obecnym edukacja ani nie adaptuje,
ani nie emancypuje: utrudnia stawanie sie¢ podmiotem i nie rekonstruuje
kultury®*. Zredukowanie luki ludzkiej przejawiajacej sie nieadekwatnymi

2 B. Neville: Psyche i edukacja; emocje, wyobraznia i nieSwiadomos¢ w uczeniu
sie i nauczaniu. Ttum. M. Ko$cielniak. Krakéw: WAM, 2008, s. 41.

% R. Géralska, J. Madliniska-Michalak: Kompetencje emocjonalne nauczy-
ciela. Warszawa: Wolters Kluwer Polska, 2012; K. Szorc: Inteligencja emocjonalna
nauczycieli gimnazjéw. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2013.

3 Por. JW. Botkin, M. Elmandjra, M. Maltiza: Uczy¢ sie - bez granic. ,Jak
zewrzel luke ludzkq”? Raport Klubu Rzymskiego. Ttum. M. Kuklifiski. Warszawa:
PWN, 1982, s. 50.
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zachowaniami w sytuacji wyzwan osobistych i spotecznych nie bedzie
mozliwe, jesli nie zostanie zamknieta luka emocjonalna pomiedzy moz-
liwosciami emocjonalnymi cztowieka i szansg na ich rozwéj.

Antonio Machado, hiszpaniski poeta, pisal: ,Czynimy droge wedrujac”®.
Idea dziatan skupionych na podmiocie wyeksponowana w retoryce Pro-
cesu Boloniskiego, a obecna w wielu projektach teoretycznych i prak-
tycznych znacznie wczesniej, pozwala na realizowanie indywidualnych
mozliwosci czlowieka. Innymi stowy, potencjalno$é konstytuuje podmiot,
wokot ktérego osadzaja sie oddziatywania edukacyjne. Niestety, koncepcja
potencjalnoéci jako ramy rozwoju czlowieka/podmiotu pozostaje w sfe-
rze wizji, ktérej realizowanie w praktyce jest pozorowane i sprowadzane,
paradoksalnie, do dziatari adaptacyjnych i umiejetnoéci technicznych (na
przyklad z jednej strony przekazywanie wiedzy i uczenie wypelniania te-
stéw, a z drugiej uczenie komunikowania sie w celach instrumentalnych).
Opisujemy droge rozwoju potencjalnosci cztowieka, a nie wedrujemy nia.
Droga ta jest otwarta, niestety praktyka dziatan edukacyjnych na rzecz
calosciowego czy, postugujac sie retoryka neoliberalna, sprawiedliwe-
go rozwoju potencjaléw cztowieka jest nadal niedoceniana w praktyce
edukacyjnej. Jezyk emocji, jego znaczenie dla rozwoju jednostki i spo-
teczenistw zbyt czesto sa infantylizowane przez sprowadzanie edukacji
emocjonalnej do ekspresyjnosci i samokontroli w sytuacjach spotecznych.
Réwniez sprowadzanie rozwoju emocjonalnego do uczenia praktycznych
umiejetno$ci emocjonalnych doprowadza do lekcewazenia réznorodnosci
zachowan emocjonalnych. Potencjal emocjonalny, zresztg tak jak kazdy
aspekt mozliwosci zyciowych czlowieka, nie poddaje sie standaryzacji.
Niejednokrotnie nie oznacza réwnowagi emocjonalnej, wywazenia i adap-
tacyjnosci. Pierwiastek porwania emocjonalnego, uwiklania w sprzeczne
czy niezwykle silne emocje jest obecny w procesach twérczych i praw-
dopodobnie w wielu sytuacjach daje energie do zmiany, innowacji. Zbyt
duzym uproszczeniem byloby twierdzenie, ze potencjal ten realizuje sie
w najwyzszej formie w dziataniach inteligentnych emocjonalnie®. Nie
wszyscy ludzie majg szanse na to, by by¢ swiadomym, zawsze refleksyj-
nym wobec zjawisk emocjonalnych wiasnych i zachodzacych w relacji.
Jednakze ,pojemno$¢” inteligencji emocjonalnej jako pewnej kategorii
kulturowej, jej eufemistyczno$é powoduje, ze mozemy nieco populistycz-
nie zalozy¢, ze kazdy czlowiek ma szanse na rozwéj wtasnej inteligencji
emocjonalnej, tej, do ktérej podstawy daje osobowy potencjal, i ktéra staje
sie trzonem emocjonalnym tozsamosci cztowieka.

% A. Machado: Border of a Dream. Selected Poems of Antonio Machado. Transl.
W. Barnstone. Washington: A Kage-an Book, 2004, s. 181.

% Por. Inteligencja emocjonalna. Fakty, mity, kontrowersje. Red. M. Smieja,
J. Orzechowski. Warszawa: PWN, 2008.
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Argumentowanie w dyskursie emocjonalnym jest zawsze biwalentne -
dwuwarto$ciowe, integruje bowiem czynniki subiektywne i obiektywne
rozwoju oraz znaczenia potencjalu emocjonalnego. Centrum, osig wokét,
ktérej nadbudowywane sa umiejetnosci, stanowig osoba i jej podmioto-
wos¢, a indywidualizacja dotyczy wlasnie centrum tozsamosci miedzy
innymi systemu warto$ci, ktéry jest stabilizowany i realizowany tylko
w kontekscie emocjonalnego przekonania. Ostatecznie wiec realizacja
indywidualnego wzorca kompetencji emocjonalnych oznacza przecho-
dzenie do samodzielnej pracy nad wlasnym rozwojem emocjonalnym.
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Between socialization and individualization -
Toward the development of emotional potential in education

Summary: The text develops interdisciplinary framework for conceptualizing
emotional potential in education, drawing particularly on capabilities approach,
cultural capital and on the other hand interaction theory of abilities or pedago-
gy of emotions. The practical case for consideration is that of widening partici-
pation of emotional potential in educational processes and pedagogical impli-
cations of developing emotional potential in education. Finally the argument is
made for ,bivalent’ thinking which integrates individual and social development
and agents in social structures.

Key words: emotional potential, capabilities, individualization, socialization,
social capital

Irena Przybylska

Zwischen Sozialisierung und Individualisierung -
zur Entwicklung des emotionalen Potentials in der Bildung

Zusammenfassung: Das Hauptziel des Artikels ist, das emotionale Potential
und Emotionen als eine Bildungskategorie zu konzeptualisieren. Auf gegen-
wirtige Begriffskarte der menschlichen Emotionalitit Bezug nehmend siedelt
die Verfasserin die Emotionen u.a. in folgenden Kategorien: emotionale Fahig-
keiten, Funktionalitit der Emotionen, emotionale Entwicklung, Kulturkapital,
sozialer Konstruktivismus an. In Anlehnung an interdisziplindre Forschungen
stellt sie fest, dass ein emotionaler Diskurs in der Bildung immer zweiwertig ist;
er integriert zwar subjektive und objektive Faktoren der Entwicklung mit dem
emotionalen Potential. Die Bildungspraxis nimmt an, dass die Achse, um die
emotionale Kompetenzen angebaut werden, ist eine Person (Potentialitit) und
deren Subjektivitat. Die im Rahmen der formalen Bildung realisierte emotionale
Bildung wird von der Verfasserin skeptisch betrachtet; sie weist zwar auf einen
Instrumentalismus und fehlende Bildung von emotionaler Nachdenklichkeit
hin. Zusammenfassend kann man sagen, dass die Realisation des individuel-
len Musters der emotionalen Kompetenzen auf selbstindiger Arbeit an eigener
emotionalen Entwicklung beruhen sollte.

Schliisselworter: Potentialitdt, Emotionen, emotionale Kompetenzen, emotio-
naler Kapital, emotionale Bildung
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Poczucie wlasnej skutecznosci
w rozwijaniu zdolnosci i uzdolnien uczniéw
w narracjach nauczycieli twérczosci

Pierwsza cze$¢ artykutu ma charakter teoretyczny i jej celem jest przy-
blizenie jednej z istotnych wtasciwosci psychicznych sprzyjajacych re-
alizowaniu wyzwan zyciowych -poczucia wlasnej skutecznosci. Druga
cze$¢ - empiryczna, zawiera wstepng analize narracji nauczycieli/lideréw
projektu edukacyjnego ,Szkota wspierajaca uzdolnienia”. Projekt ten jest
monitorowany przez Mazowieckie Samorzadowe Centrum Doskonale-
nia Nauczycieli w Plocku od 2005 roku, a Zaktad Pedagogiki Twérczosci
Uniwersytetu Lédzkiego pod kierownictwem prof. Krzysztofa J. Szmidta
sprawuje nad nim opieke merytoryczng. Ogélne cele projektu sa naste-
pujace: doskonalenie nauczycieli w zakresie wspierania uzdolniei oraz
ksztalcenie szkolnych lideréw wspierania uzdolnieni; tworzenie szkol-
nych programéw rozwijania zainteresowan i uzdolnien, angazowanie
$rodowisk lokalnych w projekty edukacyjne. Zgtaszajacy sie nauczyciele
biora udzial w bezptatnym cyklu szkolen z zakresu pedagogiki twérczo-
Sci. Nastepnie, po uprzednim opracowaniu szkolnego programu rozwi-
jania zainteresowan i uzdolnien uczniéw, prowadza oni regularne lekcje
twérczosci/treningi kreatywno$ci.

Wprowadzenie

W ostatnich latach w literaturze psychologiczno-pedagogicznej coraz
zywiej dyskutuje sie o problemie zasobéw psychicznych (cnét) oraz ich
wartosci terapeutycznej. Zasoby opisuje sie jako naturalne predyspozycje
psychiczne cztowieka i wyuczone mechanizmy (sposoby) sprzyjajace po-
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konywaniu trudnosci zyciowych'. Jak pisze Jan Chodkiewicz, to wiasnie
zasoby osobiste posrednicza w nietatwych interakcjach ze §wiatem i po-
magaja skutecznie radzi¢ sobie z najtrudniejszymi zdarzeniami®. Wéréd
korzystnych wtasciwosci psychicznych wedtug Christophera Petersona
i Martina Seligmana znalazly sie 24 sity charakteru tworzace 6 cnét apro-
bowanych w réznych kontekstach spoteczno-kulturowych: madro$é
i wiedza (miedzy innymi twérczoéé, ciekawo$é, myslenie krytyczne);
odwaga (miedzy innymi wytrwato$é, poczucie wilasnej skutecznosci,
zapal); mito$¢ (miedzy innymi zyczliwo$é, zdolnoéé do kochania, zdol-
no$¢ dbania o innych, obdarzania ich sympatia oraz zaufaniem); umiar
(miedzy innymi samoregulacja, skromno$é, rozwaga, wybaczanie)
oraz transcendencja (miedzy innymi docenienie piekna, wdziecz-
no$¢, duchowosé)®. Zaktada sie, ze wszystkie zasoby osobiste moga by¢
rozwijane, dlatego psycholodzy i pedagodzy poszukuja praktycznych
sposobéw zwiekszajacych rado$é zycia oraz poczucie spelnienia w klu-
czowych sferach egzystencjalnych, takich jak: posiadanie dtugotermino-
wych celéw wyznaczajacych zakres podejmowanych dziatan na co dzien,

! Psychologia pozytywna. Nauka o szczeSciu, zdrowiu, sile icnotach czlowieka.
Red.]. Czapinski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004; M. Selig-
man: Prawdziwe szczescie. Psychologia pozytywna a urzeczywistnianie naszych moz-
liwosci trwatego spetnienia. Ttum. A. Jankowski. Poznan: Wydawnictwo Media
Rodzina, 2005; S. Lyubomirsky: Wybierz szczescie. Naukowe metody budowa-
nia zycia, jakiego pragniesz. Ttum. T. Rzychon. Warszawa: Wydawnictwo Lau-
rum, 2008; E. Trzebirniska: Psychologia pozytywna. Warszawa: Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, 2008; T. Ben-Shahar: W strone szczescia. Thum.
E. Jagta. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 2009; A. Carr: Psychologia pozy-
tywna. Nauka o szczesciu iludzkich sitach. Ttum. Z.A. Krélicki. Poznan: Wy-
dawnictwo Zysk i S-ka, 2009; A. Czerw: Optymizm. Perspektywa psychologiczna.
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010; E. Diener, R. Biswas-
-Diener: Szczescie. Odkrywanie bogactwa psychicznego. Thum. A. Nowak. Sopot:
Wydawnictwo Smak Stowa, 2010; Ch. Style: Positive Psychology. What Makes
Us Happy, Optimistic and Motivated. Harlow: Pearson Education Limited, 2011;
KJ. Szmidt: Pedagogika pozytywna: Twérczos¢ - zdolnosci - madros¢ zespolo-
ne. W: Zasoby twércze cztowieka. Wprowadzenie do pedagogiki pozytywnej. Red.
KJ. Szmidt, M. Modrzejewska-Swigulska. kédz: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu kédzkiego, 2013.

? J. Chodkiewicz: Zasoby osobiste wrozwoju czlowieka. Cz. 1. ,Remedium”
2005, nr 143 (1); Idem: Zasoby osobiste w rozwoju cztowieka. Cz. 2. ,Remedium”
2005, nr 146 (4).

® M. Seligman: Prawdziwe szczescie...; Idem: Petnia Zycia. Nowe spojrzenie na
kwestie szczescia idobrego zycia. Thum. P. Szymczak. Poznai: Media Rodzina,
2011; R. Blum: Psychologia pozytywna w praktyce. 6 cnét gtéwnych i 24 sity dajgce
szcze$cie. Thum. P. Wrzosek. Warszawa: Klub dla Ciebie - Bauer-Weltbild Me-
dia, 2009; A. Carr: Psychologia pozytywna...
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okreslenie systemu warto$ci i realizowanie tego, co uznajemy za dobre,
piekne oraz pozyteczne, kontrolowanie wlasnego zycia, wiara w siebie
i samoakceptacja®.

Ze wzgledu na podejmowang tematyke przyblizam tutaj jeden z za-
sobéw - poczucie wtasnej skutecznosci (samoskuteczno$¢) -
zwigzany z teorig spotecznego uczenia sie, ktéra do psychologii wpro-
wadzil i wnikliwie opisal Albert Bandura®. Konstrukt ,poczucie wtas-
nej skutecznos$ci” definiowany jest jako subiektywne przekonanie co
do mozliwosci wykorzystania wtasnej wiedzy oraz umiejetnosci, aby
w okre§lonym czasie zrealizowaé z sukcesem zamierzone zadania,
wprowadzi¢ zmiany, osiagnaé¢ wyznaczone cele. Bandura zalicza zapa-
trywania dotyczace wlasnej skutecznosci do podstawowych przekonarn,
na ktérych podstawie ksztaltuja sie pozostate odnoszace sie do funk-
cjonowania czlowieka w réznych sferach zycia®. Rola tego przekonania
jest istotna w procesach motywacyjnych i wolicjonalnych, bo znacznie
wplywa na zaangazowanie oraz wysitek wkiadany w wykonywane zada-
nie. Ludzie o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci sa bardziej odpor-
ni na stres oraz niepowodzenia, majg wysokie aspiracje i optymistycznie
postrzegaja przysztoé¢. Chetnie powtarzajg dziatania az do skutku, jak
ma to miejsce w przypadku oséb uzdolnionych (tzw. zdolnoéé persewe-
racji). Przekonanie o wlasnej skutecznoéci i ocena wtasnych kompeten-
cji nie tylko majg znaczenie w fazie planowania zadania, ale réwniez
podczas jego realizacji. Istotne, aby bylo to ,funkcjonalne poczucie wias-
nej skutecznosci”, ktére wynika z realnej oceny naszych mozliwosci,
anie ,defensywne”, oparte jedynie na nierealistycznych oczekiwaniach’.

* E. Trzebinska: Psychologia pozytywna...; Psychologia pozytywna w praktyce.
Red. A. Linley, PS. Joseph. Ttum. A. Jaworska. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2007; R. Blum: Psychologia pozytywna w praktyce...; A. Chmie-
lifiska, M. Modrzejewska-Swigulska: Psychologia pozytywna - nowy sposéb
ujmowania natury cztowieka - inspiracja dla praktyki edukacyjnej [w druku].

® A. Bandura: Self-efficacy. Toward a Unifying Theory of Behavioral Change.
,Psychological Review” 1977, no. 84 (2); Idem: Teoria spotecznego uczenia sig.
[Ttum. J. Kowalczewska, J. Radzicki]. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2007.

¢ Ibidem.

7 Ibidem; R. Schwarzer: Poczucie wlasnej skutecznosci w podejmowaniu i kon-
tynuacji zachowari zdrowotnych. Dotychczasowe podejscia teoretyczne inowy mo-
del. W: Psychologia zdrowia. Red. 1. Heszen-Niejodek, H. Sek. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1997; E. Trzebinska: Psychologia pozytywna...;
Z. Juczynski: Poczucie wlasnej skutecznosci - teoria i pomiar. ,Acta Universita-
tis Lodziensis. Folia Psychologica” 2000, nr 4; Z. Juczynski, A. Juczynski:
,Chcie¢ to mac”, czyli o znaczeniu poczucia wlasnej skutecznosci w modyfikacji zacho-
wari zwigzanych z piciem alkoholu. ,,Alkoholizm i Narkomania” 2012, nr 25 (2).
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Dlatego paradoksalnie nie zawsze wysokie poczucie wtasnej skutecz-

nosci moze sprzyja¢ powodzeniu w realizacji zaplanowanych zadan.

»Poczucie skuteczno$ci - pisze Ewa Trzebiniska - wydaje sie wiec

korzystne, gdy istotne jest uruchomienie motywacji do dziatania,

moze natomiast ograniczy¢ zdolno$¢ adekwatnego planowania tego
dziatania”®.

Ksztattuje sie ono pod wplywem nastepujacych czynnikéw:

- weczes$niejszych sukceséw, a dokladniej - stopnia zgodnosci miedzy
tym, co zostalo zaplanowane, a rezultatem dziatan;

- obserwacji efektywnych dziatani innych, zwlaszcza jezeli dotyczy to
o0s6b znajdujacych sie w podobnym potozeniu, posiadajacych zblizone
umiejetnosci do naszych (tzw. doswiadczenie zastepcze);

- optymistycznych emocji prowadzacych do powodzenia naszych za-
mierzen;

- sugestii stownej (bardzo czesto wykorzystywanej w trakcie treningéw
sportowych);

- oceny okolicznosci zewnetrznych jako sprzyjajacych realizacji zadania
i jednocze$nie gotowosci do jego realizacji’.

Przekonanie co do wiasnej skuteczno$ci charakteryzuja trzy podstawo-
we wladciwosci: zasieg, ogblnosé i sita. Maly zasieg odnosi sie do prostych
zadani (na przyklad ,moge ugotowaé zupe ogérkows”), natomiast duzy za-
sieg - do skomplikowanych i wieloetapowych (,potrafie przygotowaé wie-
lodaniowy positek”) i w koricu ogélny zasieg wiaze sie z przekonaniem
zwigzanym ze skutecznoscia zyciowa (na przyktad ,radze sobie z pracami
domowymi”). Sita z kolei dotyczy pewnosci, wytrwania i doprowadzenia
do korica zadania pomimo napotykanych barier natury psychicznej i/lub
spotecznych. Owe wtasciwosci petnia funkcje regulacyjna w procesach
zmian zyciowych, wplywaja na: poszukiwanie rozwigzan, inicjowanie
zmian i ich kontynuowanie (podtrzymanie). Zapewne dlatego opisywa-
ne tutaj przekonanie znalazto zastosowanie w modelach wyjasniajacych
procesy modyfikowania zachowan, szczegélnie w modelach uzaleznien
od alkohol, wychodzenia z natogu i powrotéw'. Z kolei w badaniach nad
twdrczoscia podejmuje sie ostatnio intensywne badania z wykorzysta-
niem narzedzi psychometrycznych nad szczegélnym rodzajem poczucia

® E. Trzebinska: Psychologia pozytywna...

° A. Bandura: Self-efficacy...; Idem: Teoria spolecznego uczenia sie...; Z. Ju-
czynski: Poczucie wlasnej skutecznosci - teoria i pomiar...; Z. Juczynski, A. Ju-
czynski: ,Chcieé to méc”...

' A. Bandura: Self-efficacy...; Idem: Teoria spotecznego uczenia sie...; Z. Ju-
czynski, J. Chodkiewicz: Rola zasobéw osobistych w utrzymaniu abstynen-
¢ji przez mezczyzn uzaleznionych od alkoholu. ,Alkoholizm i Narkomania” 2001,
nr 14 (2); Z. Jurczynski, A. Juczynski: ,Chcie¢ to méc”...
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wlasnej skutecznosci - twércza samoskuteczno$ciag miedzy innymi ucz-
niéw i studentéw™.

Podsumowujac, nalezy pamietaé o tym, ze poczucie wlasnej skuteczno-
$ci nie jest tym samym, co optymizm czy nadzieja, poniewaz ksztattuje sie
ono na podstawie wlasnego doswiadczenia, sukceséw, réwniez niepowo-
dzen. Charlotte Style podaje sposoby wzmacniania poczucia wtasnej sku-
teczno$ci, na przyklad: ustanawianie realnych, ambitnych, pozytywnie
sformutowanych celéw, tworzenie zasobdw spolecznych w postaci oséb
wspierajacych nasze ryzykowne dziatania™.

Zalozenia badan wlasnych

Polscy nauczyciele, koniczac studia, nie otrzymuja wystarczajacego przy-
gotowania ani do rozwijania kreatywnosci uczniow, ani do diagnozowa-
nia oraz wspierania uzdolnien kierunkowych. Ponadto, adepci zawodéw
pedagogicznych rzadko maja sposobno$¢ spotecznego uczenia si¢ poprzez
obserwacje i nasladowanie bardziej do§wiadczonych kolegéw, wspiera-
jacych postawe twércza uczniéw’ ich zdolnoéci oraz zainteresowania.
Nauczyciel cheacy dziataé ,,pod prad”, czyli nie tylko przekazywaé wie-
dze, ale i zacheca¢ uczniéw do modyfikowania tego, co ustyszeli i czego
doswiadczyli w szkole, bedzie zmuszony do indywidualnego szukania
sposobéw na twdrcze nauczanie®®.

Uczestniczac w projekcie ,,Szkota wspierajaca uzdolnienia”, zaintereso-
waly mnie opinie jego lideréw dotyczace tego, jak radza sobie z naucza-
niem ,,pod prad”, czyli uwzgledniajacym indywidualnos¢ i kreatywnosé
ucznia oraz nauczyciela. Sformutowatam wyj$ciowy problem badawczy
- jak liderzy projektu oceniajg swoje kompetencje i skuteczno$¢ w rozwi-
janiu twérczego myslenia i uzdolnien uczniéw. W referowanych przeze
mnie badaniach wzieto udzial 10 nauczycieli, a zarazem lideréw projektu

" M. Karwowski: The Creative Mix? Teachers’s Creativity Leadership School
Creative Climate and Students’ Creative Climate and Students’ Creativity Self-Effica-
cy. ,Chowanna” 2011, nr 1 (36); Idem: It Does’t Hurt to Ask ...But Sometimes I Hurt
to Believe, Polish Students” Creativity Self-Efficiency. ,Psychology of Aesthetic, and
the Art” 2011, no. 2 (5).

2 Ch. Style: Positive Psychology. What Makes Us Happy, Optimistic and Motiva-
ted...

¥ KJ. Szmidt: Twdrczos¢ i pomoc w tworzeniu w perspektywie pedagogiki spo-
tecznej. £6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Eddzkiego 2011; T. Giza: Socjopedago-
giczne uwarunkowania proceséw identyfikacji oraz rozwoju zdolnosci uczniéw w szko-
le. Kielce: Wydawnictwo Akademii Swietokrzyskiej, 2006; B. Dyrda: Edukacyjne
wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoteczno-psychologiczne. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2012.
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zaangazowanych w jego realizacje od 2005 roku'*. Skromne ramy arty-
kutu nie pozwalajg na szczegétowe opisanie metodyki zbierania i anali-
zy materialu empirycznego. Zalozylam, ze najlepszym Zrédltem wiedzy
o czlowieku i sposobach jego dziatania jest on sam, dlatego w badaniach
o charakterze narracyjnym, jakie przeprowadzitam, opowiadajacemu
przypisuje sie role znawcy wlasnego zycia, stuchajagcemu (badaczowi)
za$ - role eksperta w dziedzinie technik pozwalajacych okreslone fakty
przywotaé, uporzadkowaé, umiesci¢ w kontekscie nie tylko konkretnej
narracji, ale i w calosci badan'®. Studiowanie swobodnych wypowiedzi
daje szanse uchwyci¢ to, co subiektywne, szczegétowe i niepowtarzal-
ne w aktywnosci ludzkiej, stajac sie tym samym warto$ciowym Zrédtem
danych w badaniach pedagogicznych, dlatego zrezygnowatam z narzedzi
psychometrycznych uzywanych w psychologicznych badaniach nad po-
czuciem wilasnej skutecznoéci'®. Nie chcac narzucaé¢ rozméwecom swojej
siatki poje¢, zdecydowalam sie na techniki badawcze umozliwiajace ujmo-
wanie do$wiadczanej przez nich rzeczywisto$ci z wlasnej perspektywy,
wykorzystatam wiec wywiad swobodny". Dzieki tej technice badawczej
obraz poczucia wilasnej skutecznosci w rozwijaniu zdolnosci i uzdolnien
uczniéw odstaniat sie w trakcie rozméw z nauczycielami. Wywiady byly
nagrywane. Po przygotowaniu transkrypcji analizowatam kazdy z nich,
inspirujac sie teorig ugruntowang. Materiat kodowatam w dwéch etapach
- kodowanie rzeczowe (,asocjacyjne” zakodowanie transkrypcji na réz-
ne sposoby oraz szukanie informacji odnoszacych sie do centralnej kate-

*'S. Kvale: Interviews. Wprowadzenie do jakoSciowego wywiadu badawczego.
Thum. i red. S. Zabielski. Biatystok: Wydawnictwo TransHumana, 2004. Kvale
uwaza, ze w studiach jakosciowych z uzyciem wywiadu swobodnego wielkosé
grupy moze wynosi¢ od 5 do 25 o0séb.

® U. Tokarska: W poszukiwaniu jednosci i celu - wybrane techniki narracyjne.
W: Wybrane zagadnienia z psychologii osobowosci. Red. A. Galdowa. Krakéw: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 1999.

¢ T. Bauman: Poznawczy status danych jakosciowych. W: Metodologiczne prob-
lemy tworzenia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki. Red. J. Piekar-
ski, D. Urbaniak-Zajac, KJ. Szmidt. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, 2010; D. Kubinowski: Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia - metody-
ka - ewaluacja. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej,
2010.

7 JK. Kaufman: Wywiad rozumiejgcy. Thum. A. Kapciak. Warszawa: Ofi-
cyna Naukowa, 2010; D. Urbaniak-Zajac, E. Kos: Badania jakosciowe w pe-
dagogice. Warszawa: Paristwowy Instytut Wydawniczy, 2013. Inspirowatam sie
technika wywiadu narracyjnego (zacheta do opowiadania, faza opowiesci gtéw-
nej/ swobodnej, pytania wewnetrzne i zewnetrzne - przygotowane przed rozpo-
czeciem wywiadu, w badaniach przeprowadzonych przeze mnie dotyczyly one
postrzegania poczucia wlasnej skutecznosci w rozwijaniu zdolnoéci uczniéw).
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gorii - poczucia wlasnej skuteczno$ci nauczycieli w rozwijaniu twér-
czoéci i zdolnoéci uczniéw) oraz nastepnie kodowanie teoretyczne (po-
szukiwanie relacji pomiedzy poszczegdélnymi kategoriami, budowanie
wstepnych hipotez)'®. Wszystkie rozmowy rozpoczynatam taka sama
»zachetg” do udzielenia wywiadu, aby uzyska¢ ,cenny poznawczo ma-
teriat narracyjny”. Prositam o opowiedzenie szczegétowej historii o ich
uczestnictwie w projekcie ,Szkota wspierajaca uzdolnienia”, a szcze-
gblnie o skutecznych dziataniach rozméwcéw podejmowanych na rzecz
projektu®®.

Poczucie skutecznosci nauczycieli/lideréw w rozwijaniu myslenia twérczego
oraz zdolno$ci uczniéw - relacja z badan wlasnych

Na podstawie przedstawionych wynikéw badan trudno dokonywacé ja-

kichkolwiek uogélnienl odnosnie do poczucia wlasnej skutecznosci na-

uczycieli w rozwijaniu myslenia twdérczego i zdolnosci uczniéw. Traktuje

je wiec jako zrédlo hipotez i inspiracji do dalszych badan. Pozyskane tre-

$ci wywiadéw uporzadkowatam wedtug takich zagadnien, jak:

- postrzeganie roli zawodowej w konteks$cie rozméw o poczuciu wilasnej
skuteczno$ci;

- obszary funkcjonowania zawodowego skojarzone z poczuciem wtasnej
skutecznosci.

Wstepnie wyrdznitam trzy typy narracji odwotujace sie do tego, jak
nauczyciele postrzegaja swoja role zawodowa, narratorzy bowiem wkom-
ponowali éw watek w opowiesci o uczestnictwie w projekcie ,Szkota
wspierajaca uzdolnienia”. Oczywiscie, wyodrebnione typy narracji wy-
magaja dalszych eksploracji, majg charakter propedeutyczny. Ze wzgledu
na objetos¢ artykutu skoncentruje sie przede wszystkim na zastyszanych
tresciach wywiadéw, a nie na ich formie. Wéréd nich znajduja sie réw-
niez narracje ,mieszane”, a zatem wyréznione typy narracji sg wysoce
arbitralne.

¥ K. Konecki: Studia zmetodologii badari jakosciowych. Teoria ugruntowana.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2000; K. Charmaz: Teoria ugrun-
towana. Praktyczny przewodnik po analizie jakosciowej. Ttum. B. Komorowska.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009.

¥ Zacheta” do opowiadania ma by¢ ogélna, nie powinna nadmiernie pre-
cyzowaé tematu wypowiedzi, nie moze pyta¢ o motywy. D. Urbaniak-Zajac,
E. Kos: Badania jakosciowe w pedagogice...
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Nauczyciel poszukujacy nowosci - ,Zawsze szukatam nowych pomystéw...”

W odczuciu narratorek w proces nauczania wpisane jest najczesciej
permanentne zaskoczenie (na przyktad nowe grupy dzieci, wymagania,
przepisy, warunki pracy) oraz dziatania w sytuacji niedoboru (miedzy
innymi brak materiatéw, czasu, miejsca, energii i entuzjazmu do pracy).
Poza tym stoja one na stanowisku, ze nauczyciel powinien zadbac¢ o ro-
dowisko sprzyjajace harmonijnemu i twérczemu rozwojowi uczniéw
(intelekt, emocje, zachowania). Udzial w projekcie, do ktérego zglosily
sie samodzielnie, jest konsekwencja ich przekonan dotyczacych roli za-
wodowej. Centralnym motywem zaangazowania sie w projekt bylo wiec
poszukiwanie nowych i interesujacych wyzwan. Jednoczesénie chciaty
uchroni¢ siebie przed rutyna i wypaleniem zawodowym, a uczniéw -
przed nuda na lekcjach. Opowiadaly o tym nastepujaco: ,Zawsze szuka-
fam nowych pomystéw. Wejsicie w projekt byto dla mnie doéé naturalne,
oczywiste, bylam zaciekawiona. Sama zglositam swéj udziat i tak jest
do dzisiaj”.

Skutecznos¢ dziatan definiowaly z reguly jako ,wtasng konsekwencje,
zrealizowanie zamierzonych dziatan, praktyczne sprawdzenie swoich
kompetencji”. Efektem sa na przyktad odwazni uczniowie i lepiej zin-
tegrowane zespoly klasowe. Powodzenie podejmowanych dziatan z re-
guly uzaleznialy od wlasnego zaangazowania, pomystowosci i dobrego
przygotowania merytorycznego. Na ich poczucie wlasnej skutecznosci
w rozwijaniu zdolnosci uczniéw pozytywnie wptywaja nastepujace czyn-
niki: mozliwo$¢ zastosowania nowych wiadomos$ci w procesie nauczania
oraz aplikowania autorskich pomystéw, doswiadczenie zawodowe, wtas-
na kreatywno$¢, rado$é z prowadzonych lekeji twérczosci, pracowitosé,
umiejetno$¢é motywowania uczniéw. Negatywnie oddzialuja natomiast:
brak zaangazowania uczniéw, rodzice krytykujacy prace nauczycie-
la, negatywny odbidr tego, co robia na rzecz projektu, przez najblizsze
$rodowisko nauczycielskie (rade pedagogiczng w danej szkole). Zda-
niem narratorek, na site ich poczucia wtasnej skutecznosci pozytywnie
wplywajg ich predyspozycje osobowosciowe, przekonanie, ze kontroluja
wlasne zycie zawodowe, oraz §wiadomo$é posiadania ambitnych celéw
zawodowych.

W wywiadach narratorki poruszyty réwniez watek zwigzany z pro-
wadzeniem warsztatéw dla oséb zainteresowanych pedagogika twérczo-
Sci. Podkreslaly, ze kilkuletnia praca na rzecz projektu, zgromadzone
przyklady oraz materialy ulatwiajg prowadzenie zaje¢ dla nauczycieli.
Rozméwczynie majg wrazenie, ze sg przekonujgce oraz pozytywnie od-
bierane przez osoby zainteresowane wspieraniem kreatywno$ci uczniéw.
Trajektorie opowiesci przebiegaly przewaznie od przesziosci do antycy-
powania przysztosci. Prowadzone byly wedtug tradycyjnej linii narracyj-
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nej od momentu zainteresowania sie projektem, poprzez jego wdrazanie,
momenty kryzysowe i poszukiwanie nowych form pracy z uczniami, po
pelnienie roli eksperta z zakresu dydaktyki twérczosci i plany zwigzane
z wykorzystaniem wlasnego doswiadczenia. Wstepne wnioski i hipoteza,
ktére wytaniaja sie z opisywanych tutaj narracji, mozna stresci¢ naste-
pujaco: dzieki odnoszonym sukcesom i szerokiemu zakresowi dziatan
realizowanych na rzecz projektu udzial w nim pozytywnie wptynat na
ogélne poczucie skuteczno$ci rozméwczyn.

Nauczyciel w procesie zmiany -
»Zostatam skierowana przez dyrektora, ale zostatam...”

Dla trzech rozméwczyn projekt stat sie sytuacja ,przeramowania” po-
strzegania swojej roli zawodowej w momencie przystapienia do niego®.
Najwazniejszym zadaniem nauczyciela w przekonaniu narratorek jest
przekazywanie wiedzy w ciekawy sposéb. One za$ nie miaty pomystéw na
przeorganizowanie wlasnego warsztatu wychowawczo-pedagogicznego
i z reguty realizowaly narzucone im zadania, co negatywnie wptywato na
ich poczucie wlasnej warto$ci. Podkreslity, ze okres poprzedzajacy udziat
w projekcie byt dla nich trudny, czuly sie zmeczone i wypalone, dlatego
jedna z nich skorzystata z urlopu zdrowotnego. Przyznaly, Ze przystapi-
ty do projektu nie z wlasnej woli, ale zostaly wytypowane przez dyrek-
tora szkoty. Zreszta sama pamietam ich niezadowolenie i opér podczas
spotkan inicjujacych projekt w 2005 roku. Z perspektywy czasu méwity
o zmianie nastawienia, ktére dokonato sie w ciggu tych kilku lat reali-
zowania przedsiewziecia, a szczegélnie prowadzenia lekeji tworczosci.
Poczuly sie skuteczne na lekcjach twérczosci, poniewaz uczniowie zywo
reagowali na ich propozycje. Zapewne to zadecydowalo o ich aktywnym
uczestnictwie w dalszych etapach projektu, az do pelnienia roli lidera
projektu. Poczucie wtasnej skutecznosci rozumiaty ,jako dobrze wy-
konane zadanie”, a efekty o tym $wiadczace to miedzy innymi nagrody
w konkursach wiedzy i artystycznych czy ,rozpoznawalno$¢” uczniéw
uczestniczacych w lekcjach twérczosci jako pomystowych. Na efektyw-
ne dziatania wspierajace uzdolnienia uczniéw ich zdaniem pozytywnie
wplywaja nastepujace czynniki: wsparcie §rodowiska, czyli spotkania

20 Przeramowanie” oznacza ,zastgpienie wczeéniejszych ram interpretacyj-
nych nowymi, zwigzanymi z wykonywang profesjg”. . Morciniak: Konstruo-
wanie tozsamosci zawodowej: Procesy odréznienia irozréznienia. W: Procesy tozsa-
mosciowe. Spoteczno-symboliczny wymiar konstruowania tadu i nietadu spotecznego.
Red. KT. Konecki, A. Kacperczyk. £6dz: Wydawnictwo Naukowe Uniwersy-
tetu Lédzkiego, 2010, s. 188.
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z innymi liderami, wymiana do§wiadczen, mozliwo$¢ uczestniczenia
w lekcjach twoérczosci prowadzonych przez kolezanki, nowe szkolenia
oraz warsztaty z zakresu psychologii i pedagogiki twérczosci, uznanie
i pochwata ze strony przetozonego. Natomiast negatywnie na ich poczu-
cie wlasnej skutecznosci oddzialuja szczegdlnie: wypalenie zawodowe,
brak energii i pomystéw. Jedna z narratorek méwi: ,To nie byt dobry czas
w moim zyciu zawodowym, bylam wypalona z pomystéw. Zostatam skie-
rowana przez dyrektora, ale zostalam, w sumie to nie wiem, dlaczego,
moze poczulam jaka$ nadzieje na zmiane...”.

Ruch opowiesci byt odwrotny od poprzednich narracji - od ,tu i teraz”
do przesztosci - tak jakby narratorki chciaty pokazaé, jaka dokonata sie
zmiana w postrzeganiu przez nie wlasnej profesji. Wstepna hipoteza wy-
taniajaca sie na podstawie narracji jest nastepujaca: przedstawiony typ
historii ma na celu uspdjnienie obrazu narratora z przesztosci z obra-
zem terazniejszym, narracje maja wyjasnia¢ zmiany w $wiatopogladzie
rozméwecy. Poczucie wiasnej skutecznosci zalezy w duzej mierze od kon-
tekstu spotecznego, w ktérym realizowane sg zadania wychowawczo-
-dydaktyczne, a przede wszystkim od otrzymanego wsparcia spotecznego
i mozliwosci dzielenia sie do§wiadczeniami z innymi. Mechanizmy socja-
lizacji staly sie istotne w redefiniowaniu roli zawodowe;.

Nauczyciel jako facylitator -, To, w co wierze, wplywa na to, jak dziatam...”

Z kolei dwie narratorki uznaty, ze ich skuteczno$é¢ w pracy wiaze sie
z ogélnymi warto$ciami, jakimi kierujg sie w zyciu, a to z kolei wpty-
wa na ich przekonania dotyczace pracy z uczniem (np. dbanie o siebie
i innych, wiara w Boga). »T0, W co wierze, wplywa na to, jak sie zacho-
wuje w szkole” - tak rozpoczyna sie jeden z wywiadéw. Ogélnym mot-
tem zyciowym narratorek byto stwierdzenie: uporzadkowane i szczes-
liwe zycie prywatne oraz klarowna hierarchia wartosci wplywaja
pozytywnie na postrzeganie wilasnej roli zawodowej. Jedna z rozméw-
czyn podkreslita: ,Kiedy pozatatwiatam, rozwigzatam trudnosci oso-
biste, zaraz wzrosto moje zadowolenie i skuteczno$¢ réwniez w pracy
z uczniami, kolezankami tez”. Wlasng skuteczno$¢ skojarzyty z optymi-
stycznym oczekiwaniem na to, co przyniesie przyszlo$¢, oraz z potrzeba
rozwoju osobistego, ktéry moze by¢ realizowany indywidualnie badz
dzieki wsparciu psychologa/terapeuty i/lub duchownego/ksiedza. Po-
zytywnie na ich skuteczne dziatania wspierajace uzdolnienia uczniéw
wplywa dobre i spelnione zycie prywatne, bo wtedy, jak podkreslaty,
nauczyciel bardziej koncentruje swoja uwage na indywidualnych po-
trzebach ucznia niz na wymiernych efektach nauczania, na przyktad
wynikach egzaminéw. Jednoczeénie zdaja sobie sprawe z tego, ze jest to
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zalozenie trudne do zrealizowania ze wzgledu na problemy zwigzane
z brakiem pracy dla nauczycieli, zamykaniem szkét, tworzeniem licz-
nych klas szkolnych, co moze przyczyniaé sie do zachowan konformi-
stycznych wérdd nauczycieli. W wywiadach niewiele miejsca poswiecity
jednak czynnikom Srodowiskowym wpltywajacym na poczucie wilasnej
skutecznosci. Opowiadaty raczej o swoich przekonaniach zwigzanych
z rolg nauczyciela, ktéry powinien by¢ bardziej facylitatorem/anima-
torem procesu uczenia sie niz jedynie straznikiem/depozytariuszem
wiedzy. Prezentowane narracje przybraly forme , przestania” osobiste-
go. Rozméwcezynie formulowaty ogélne wnioski dotyczace pracy na-
uczyciela na podstawie wiasnych dosdwiadczen i przemyslen. Wstepna
hipoteza wytaniajaca sie z zastyszanych wypowiedzi jest taka: narracje
ujawnity subiektywne przekonania, ze realizowana rola zawodowa wy-
nika z ogdlnej postawy zyciowej nauczyciela, a w konsekwencji - prze-
konanie co do mozliwosci wykorzystania wtasnej wiedzy oraz umiejet-
noéci zalezy od mozliwosci kierowania sie w pracy wtasng hierarchig
wartosci.

Podsumowujac, interpretacje zdarzen wplywaja na tresci i formy nar-
racji, sa konsekwencja zindywidualizowanych sposobéw rozumienia sie-
bie i roli zawodowej, pomagaja stuchajgcemu zrozumieé podejmowane
dziatania przez rozméwcéw?'. Wigkszo$¢ narracji mieéci sie w pierwszym
typie - nauczyciela poszukujacego nowosci, co nie powinno dziwi¢ w kon-
tekscie wywiadu o samoskuteczno$ci oséb majacych wspieraé twérczosé
uczniéw i ich zdolnosci.

Wymiary dzialania a poczucie wlasnej skutecznosci

Kodujac transkrypcje, wyréznitam ogdlne kategorie, ktére wstepnie po-
zwalajg uporzadkowacé tresci wywiadéw. Kazda z nich moze by¢ dalej
rozwijana i charakteryzowana. Liderzy skojarzyli wlasng skutecznosé
w rozwijaniu zdolnosci i uzdolnien uczniéw z obszarami warunkujacymi
jej site i zasieg, dotyczacymi: (1) czynnikéw $rodowiskowych (spoteczno-
-kulturowych ram dziatania, ludzi i sytuacji, z ktérymi rozmdéwcy maja
do czynienia), (2) czynnikéw behawioralnych (podejmowanych dziatan,
realizowanych zadan), (3) umiejetnosci (umiejetnoéci dydaktycznych
i wychowawczych nauczyciela), (4) tozsamosci i wartoéci (przekonan
o0 sobie i innych, definiowania rél zawodowych i tego, co jest wazne, aby
je realizowaé). W dalszej partii tekstu zamieszczam watki, ktére pojawi-
ly sie w wiekszo$ci narracji, cho¢ najczesciej rozméwey odnosili sie do

! Por. P.K. Oles: Wprowadzenie do psychologii osobowosci. Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe Scholar, 2009.
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dwéch ,zewnetrznych” pozioméw dzialania - srodowiska oraz wiasnej
aktywno$ci wychowawczo-dydaktycznej:

1.

Otoczenie/kontekst spoteczny. Rozméwczynie wspominaty
o trudnosciach zwigzanych z niedoborem $rodkéw finansowych na
pomoce do prowadzenia lekcji twérczosci, z brakiem zaplecza i miej-
sca, gdzie mozna prezentowa¢ prace uczniéw, tradycyjnym systemem
klasowo-lekcyjnym utrudniajgcym rozwijanie zainteresowan ucz-
niéw. Prawie we wszystkich wywiadach pojawit sie watek zmagania
z mentalnym przeswiadczeniem srodowiska nauczycielskiego, ze lek-
cje twérczosci sg ,niewiele znaczgcymi zabawami” - jak to okreélita
jedna z liderek. ,Twérczo$¢ to nadal temat tabu w szkole” - podkres-
lita kolejna i dodata - ,W klasie szkolnej promuje sie twarde wyni-
ki, a nie pomysty uczniéw i ich rado$¢ z uczenia si¢”. Rozméwczynie
wspominaty, ze w §wiadomosci 0oséb decyzyjnych twdrczosé nadal jest
kojarzona gtéwnie z aktywnoscig artystyczna, a uczen zdolny - z bar-
dzo dobrymi ocenami. W narracjach czesto pojawiaty sie komentarze
odnosnie do proceséw spoteczno-ekonomicznych wptywajacych na
prace szkoly i nauczyciela (takich jak: komercjalizacja edukacji, ko-
nieczno$¢ realizowania zbiurokratyzowanych projektéw ,unijnych”,
spolecznie zdewaluowana wartoéé edukacji).
Dziatania/aktywnos$é wychowawczo-dydaktyczna. Liderki
podejmujg nastepujace dzialania na rzecz wspierania uzdolnien twér-
czych uczniéw: prowadza lekcje twdrczosci, biora udziat w imprezach
zewnetrznych, aby prezentowaé wytwory wychowankéw, szukaja no-
wych pomystéw w Internecie, ksigzkach metodycznych, chetnie biorg
udzial w spotkaniach dla lideréw, podczas ktérych uczestnicy dziela
sie swoimi pomystami, watpliwo$ciami i planami, prowadzg warszta-
ty dla nauczycieli z zakresu dydaktyki twérczosci, pisza artykuty me-
todyczne, upubliczniajg autorskie ¢wiczenia i scenariusze wspierajace
twércze myslenie uczniéw na lekcjach przedmiotowych. Jesli chodzi
o prace z uczniem zdolnym, to zapytane o konkretne dziatania - wy-
mienity standardowe metody pracy, na przyktad dodatkowe, trudniej-
sze zadania na lekcjach przedmiotowych, konkursy, olimpiady, kota
zainteresowan.

Umiejetnosci dydaktyczne. Zdaniem rozméwcezyn, na ich samo-
skuteczno$¢ wplywaja takie umiejetnosci pozytywne, jak: animowa-
nie grupowej pracy uczniéw, a szczegdlnie radzenie sobie z sytua-
cjami zaskakujacymi podczas nauczania problemowego z zastosowa-
niem metody projektéw, motywowanie uczniéw do transferowania
wiadomoéci z lekcji twérczoéci do przedmiotéw tradycyjnych (na
przyklad wykorzystanie technik twérczego myslenia na lekcji ma-
tematyki czy biologii), trafne rozpoznawanie twérczych pomystéw
podopiecznych.
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4. Przekonania. Narratorki podkreslaly, ze tak naprawde w szko-

le ,tyranizowanej” wymiernymi efektami, ktadacej nacisk na to, co
powszechne i obiektywne (na przyklad egzaminy), bardzo trudno
rozwija¢ cztowieka ,wielowymiarowego”, realizujacego swoje zainte-
resowania. Co wiecej, obowiazki niezwigzane z dydaktyka uniemoz-
liwiaja efektywne rozwijanie zdolnosci uczniéw. Nauczyciel staje sie
bardziej urzednikiem, pracownikiem korporacji, a szkola traci
swdj niepowtarzalny, jednostkowy charakter, stajac sie instytucja wy-
soce urynkowiona.

Tozsamo$é zawodowa/warto$ci. Narracje ujawnily potrzeby toz-
samo$ciowe rozméwcéw odnoszace sie do ich wartosci, z ktérymi sie
identyfikuja i ktére chca wprowadzaé w zycie w pracy zawodowej.
Naleza do nich: realizowanie wartoéci wyzszych (egzystencjalnych),
samorozwdj, budowanie sieci kontaktéw $rodowiskowych, poczucie
bezpieczenistwa zawodowego, innowacyjne i zarazem rzetelne na-
uczanie. Dlatego narratorki czesto do§wiadczaja dylematu - jednost-
ka (uczen) vs. instytucja/konieczno$é realizowania narzuconego od-
gbrnie, przeladowanego programu nauczania. Jedna z narratorek tak
o tym opowiadala: ,Wiele razy mogtabym pociagnaé temat bardziej
tworczo, zostawi¢ w tyle material, a pdjs¢ za tym, co sie ciekawego za-
dziato, ale musze zrealizowa¢ materiat i wtedy co$ sie we mnie gotuje”.

Podsumowanie - wnioski z badan

Zakladam, Ze narracje oséb, z ktérymi wspétpracuje od lat, mogty ujawnié
obraz zgodny z rzeczywistoscig szkolng, a nie tylko deklarowany. Tema-
ty sktadajace sie na wywiady wybrzmiewaly wczeéniej na spotkaniach
konsultacyjnych dla lideréw. W fazie swobodnej narracji nie pojawit sie
watek ucznia uzdolnionego, dopytywatam o to, korzystajac z przygotowa-
nych wczeséniej dyspozycji. Najwazniejsze wnioski z badan zostaty ujete
w kilku punktach:

1.

Nauczyciele definiujg skuteczne dzialania przede wszystkim jako
doprowadzenie do kotica (zrealizowanie) autorskich pomystéw dla
narratoréw; istotng cecha poczucia wlasnej skutecznosci jest poczucie
autorstwa i efektywnosci podejmowanych dziatan.

Poczucie wlasnej skutecznosci zostato powigzane w §wiadomosci
rozméwcéw z podmiotowym (na przyktad samosterowno$cia, naby-
waniem nowych umiejetnoéci, realizowaniem wartosci wyzszych)
i spotecznym (na przyklad tworzeniem sieci wsparcia spolecznego)
wymiarem dziatan dydaktycznych, jak i zindywidualizowanym po-
strzeganiem roli zawodowej, zachecajac tym samym do kontynuowa-
nia badan z wykorzystaniem podej$¢ biograficznych.
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Pozytywnie na skuteczne dzialania rozméwcéw zwigzane z rozwi-
janiem twdrczego myslenia oraz zdolnosci uczniéw wplywa: mozli-
wos¢ wdrazania i modyfikowania wiadomosci zdobytych na kursach
doksztalcajacych, wspétpraca z innymi nauczycielami realizujacymi
projekt oraz wdrazanie autorskich pomystéw, éwiczert w ramach lek-
cji twérczosci.

Negatywnie na skuteczne dzialania rozméwcéw zwigzane z rozwija-
niem twérczego myslenia oraz zdolnosci uczniéw wptywa: trywiali-
zowanie ich pracy przez najblizsze Srodowisko zawodowe, nadmierne
obowigzki pozadydaktyczne, ktére uniemozliwiajg skuteczne wspie-
ranie i rozwijanie zainteresowan uczniéw.

Na zasieg wlasnej skutecznosci pozytywnie wplywaja sukcesy zwigza-
ne z prowadzeniem lekcji twérczosci, ktére motywuja narratoréw do
realizowania trudniejszych i coraz bardziej ambitnych zadan, takich
jak: prowadzenie warsztatéw z zakresu pedagogiki, pisanie artykutéw
czy wystepowanie w roli eksperta z zakresu dydaktyki twérczosci.

Z wypowiedzi narratoréw wynika, ze maja sposoby na wzmacnianie
wlasnej skutecznosci, na przyktad dziatanie poza sferg wtasnego kom-
fortu poprzez prébowanie nowych sposobéw dziatania, ustanawianie
realnych, ambitnych i pozytywnie sformutowanych celéw, tworzenie
zasobéw spotecznych w postaci oséb wspierajacych ich nowe dzia-
tania.

Rozméwcey wysoko oceniajg swoje kompetencje zwigzane z rozwija-
niem tworczosci, potrafia podaé przyktady udanych interwencji za-
réwno w klasie, szkole, jak i srodowisku lokalnym.

Inaczej jest w przypadku pracy z uczniem zdolnym. Wywiady pozwo-
lity na sformutowanie roboczej hipotezy. Mozna sadzié, ze pomimo
deklarowanych zatozen projektu liderzy zostali lepiej przygotowani
do identyfikowania i wspierania zdolnosci twérczych niz do pracy
z uczniem zdolnym. Co wiecej, nauczyciele podkreslali, ze ich szkoly
nie wypracowatly systematycznych procedur identyfikacji i wspie-
rania ucznia zdolnego. Pomoc z reguty przybiera tradycyjne formy.
Nauczyciele wysoko oceniaja swoje kompetencje w zakresie diagnozo-
wania uzdolnien uczniéw, jednak diagnoze opierajg przede wszystkim
na wlasnym do$wiadczeniu, obserwacji, nominacji nauczycielskiej.
Rozméwcy zauwazyli, Ze z braku czasu nie siegaja po zréznicowane
narzedzia ulatwiajace diagnoze zdolnoéci i uzdolnienl. Narracje ujaw-
nily sprzeczne opinie dotyczace udziatu uczniéw zdolnych w olim-
piadach/konkursach/imprezach okoliczno$ciowych. Uczenr zdolny
zbyt wczesnie zostaje przyporzadkowany do konkretnego przedmio-
tu, a osoba nauczajaca traktuje go jako ,swoja wlasnos¢ i szanse na
uznanie”. Moze on tez wystepowaé w roli ,wielofunkcyjnego robota”
reprezentujacego szkole w réznych konkurach i imprezach okolicz-
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no$ciowych. Prawdopodobnie z tego powodu nie chce by¢ identyfiko-
wany jako uzdolniony, gdyz czesto zostaje obarczany nadmiernymi
obowigzkami reprezentacyjnymi®*.
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Monika Modrzejewska-Swigulska

Self-efficacy in developing student skills and talents
in narratives by teachers of creativity

Summary: The article is the outcome of the analysis of the narratives provided
by teachers/leaders of an educational project “School that supports skills” by
way of free-form interviews. Thanks to such interviews the interlocutors were
able to describe reality from their own perspective as they experienced it. The
image of self-efficacy in developing skills and talents became exposed during
discussions with the teachers. The results of the interviews were ordered ac-
cording to the following criteria: one’s view of professional roles in the context
of discussions about self-efficacy as well as areas of professional activity associ-
ated with self-efficacy.

Key words: psychological resources, self-efficacy, teachers/leaders of creativity,
free-form interview
Monika Modrzejewska-Swigulska

Das Wirksamkeitsgefiihl bei Entfaltung der Schiilerbegabung
in Berichten der Lehrer fiirs Schaffen

Zusammenfassung: Der Artikel ist Resultat der Analyse von den Informatio-
nen, die von den, den Bildungsentwurf ,Die Begabung férdernde Schule“ entwi-
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ckelnden Lehrern/Leadern mittels ungezwungener Interviews erworben wur-
den. Dank den ungezwungenen Interviews konnten die Gesprichspartner die
wahrgenommene Wirklichkeit vom eigenen Standpunkt betrachten und so kam
das Gefiihl eigener Wirksamkeit bei Entfaltung der Schiilerbegabung in den Ge-
sprachen mit den Lehrern zum Vorschein. Erworbene Informationen umfassen
solche Probleme, wie: die Beurteilung der Berufsrolle im Zusammenhang mit
Gespréchen tiber eigene Wirksamkeit und die mit eigenem Wirksamkeitsgefiihl
verbundene berufliche Tétigkeit.

Schliisselworter: psychische Vorréte, eigenes Wirksamkeitsgefiihl, Lehrer/Lea-
der fiir Schaffen, ungezwungenes Interview
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Nonkonformizm jako cecha osobowosci
Polakéw trzech pokolen

Wprowadzenie

Podstawowym celem artykutu jest diagnoza dwéch rodzajéw osobowos-
ciowego nonkonformizmu: konstruktywnego i pozornego, w trzech po-
koleniach Polakéw.

Nonkonformizm jako cecha osobowosci jest definiowany jako wzgled-
nie stala tendencja czlowieka do przeciwstawiania sie opiniom, ocenom,
naciskom spotecznym, pogladom innych ludzi oraz samodzielno$¢ i nie-
zalezno$¢ w mysleniu, ocenianiu i dziataniu, ktéra wynika z autono-
micznego systemu warto$ci. Osoba nonkonformistyczna nie jest zbytnio
uwrazliwiona na normy spoteczne ani przesadnie nastawiona na ich ta-
manie, a w razie koniecznosci jest gotowa broni¢ swojego punktu widze-
nia'. Priorytetem autentycznego nonkonformisty jest wierno$é¢ w wypo-

' D. Krech, R.S. Crutchfield, E.L. Ballechey: Individuals in Society. A Text-
book of Social Psychology. New York: McGraw Hill Book Company, 1962; E. Aron-
son, T.D. Wilson, R.M. Akert: Psychologia spoteczna. Serce i umyst. Poznan:
Zysk iS-ka, 1997; A. Strzatecki: Twdrczosé¢ astyle rozwigzywania probleméw
praktycznych. Ujecie prakseologiczne. Wroctaw-Warszawa-Krakéw-Gdansk-£6dz:
Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich, 1989; S. Popek: Kwestionariusz Twérczego
Zachowania KANH. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodow-
skiej, 2000; Idem: Czlowiek jako jednostka twdrcza. Lublin: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, 2001; Idem: Konformizm-nonkonformizm
jako osobowosciowy mechanizm ksztattujgcy przemiennos¢ stosunkéw spoteczno-
-ustrojowych. W: Twérczo$¢ w teorii i praktyce. Red. S. Popek et al. Lublin: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2004.
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wiedziach, ekspresji i czynach swojemu ja aksjologicznemu i tym samym
bycie w zgodzie ze swoja tozsamoscia®.

Dazno$¢ jednostki do (non)konformizmu, jak twierdzi Stanistaw Po-
pek®, wyplywa najczesciej z uwarunkowarn osobowosciowych odpowied-
nio regulowanych przez presje spoteczng za pomocg norm, obyczajéw
spotecznych, wartoéci ideowych, religijnych i politycznych. (Non)kon-
formizm jest wiec w pewnym stopniu ksztattowany przez czynniki spo-
teczno-kulturowo-polityczne, charakterystyczne dla danej epoki i czaséw.
Warto zatem przyjrze¢ sie blizej specyfice i roli tych czynnikéw w wy-
branych pokoleniach Polakéw.

Pokolenie a nonkonformizm

Pokolenie to zbiorowo$¢ ludzi, urodzonych w zblizonym czasie (okoto 10
lat), poddawanych w okresie dziecifistwa i wczesnej mtodosci podobnym
(unifikujacym - konformistycznym) wptywom wychowawczym, wzrasta-
jacych w otoczeniu tych samych instytucji edukacyjnych, ekonomicznych,
politycznych, religijnych i innych, odbierajacych podobne treéci kultural-
ne, obyczajowe, moralne®.

Przyja¢ mozna, ze kazde pokolenie ksztaltowane jest w odmiennych
warunkach historyczno-spoleczno-polityczno-intsytucjonalnych. Wa-
runki te okreélajg tozsamos$¢ pokolenia oraz implikuja réznice miedzy-
pokoleniowe, ujawniajace si¢ w preferowanych wartosciach, sposobach
percepcji i oceny rzeczywistosci. Specyfika wspomnianych warunkéw
wplywa na ksztaltowanie si¢ niektérych cech osobowosci, a w szerszej
perspektywie - na jako$¢ zycia czlowieka i zycie spoteczne okreslonej
zbiorowosci®.

Pokolenia Polakéw, ktére wytypowano do diagnozy osobowosciowego
nonkonformizmu, ksztattujg i ksztattowaé beda spoteczng rzeczywistosé
w Polsce®; co wazne, specyficzna presja spoteczna towarzyszyla okresowi

* A. Niemczuk: Konformizm contra nonkonformizm. Analiza filozoficzna.
W: Niezalezni i ulegli. Studia o nonkonformizmie. Red. R.E. Bernacka. Torun: Wy-
dawnictwo Adam Marszalek, 2008.

® S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza...

* M. Zieliniska: Ariergarda realnego socjalizmu. Spoteczne biografie pokolenia
stanu wojennego. Zielona Géra: Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogérskiego,
2006, s. 40.

® M. Zielifiska: Przynaleznos$é pokoleniowa jako explanandum zmian mental-
nosci spotecznej w okresie przeobrazeri systemowych. ,Rocznik Lubuski” [Lubuskie
Towarzystwo Naukowe, Zielona Géra] 2010, T. 36 [red. J. Fratczak-Miiller,
A. Mielczarek-Zejmo, L. Szczegétal.

¢ Ibidem.
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formowania sie osobowoéci ludzi z tych pokoleri. Te niepowtarzalne po-
kolenia to osoby urodzone okoto 1970 i okoto 1980 roku - tzw. pokolenia
Jtransformacji”, oraz pokolenie ,informacyjne” - osoby urodzone okoto
1990 roku’.

W tym miejscu warto zaprezentowaé chociazby w ogélnym zarysie wa-
runki historyczno-spoteczno-polityczne, w jakich wzrastali przedstawi-
ciele tych pokoleni i w jakich ksztattowat sie ich nonkonformizm.

Pokolenie transformacji (pokolenie '70) poddawane byto pierwotnej
socjalizacji w okresie schytku realnego socjalizmu i doswiadczylto orga-
nizacji stosunkéw spotecznych skonstruowanych na zasadzie skrajnego
konformizmu (silna autokratyczna wiadza o charakterze totalitarnym
i spoteczenistwo catkowicie podporzadkowane tej wiadzy)®. Prawdopo-
dobnie wielu ludzi z tego pokolenia pamieta swéj udzialt w pochodach
pierwszomajowych, swoje zachowania konformistyczne - dostosowy-
wanie, podporzadkowywanie, upodabnianie; wtasne zachowania, spo-
séb myslenia, poglady, normy postepowania czy system wartosci dosto-
sowywano do norm, pogladéw, zachowan wiekszosci ludzi, w kierunku
zgodnym z naciskiem wywieranym na nich przez system komunistycz-
ny°. To konformistyczne funkcjonowanie polityczno-spoteczne, w kté-
rym obywatele teoretycznie funkcjonowali w pewnym przewidywalnym
porzadku spotecznym i moralnym, a przy tym do$wiadczali pewnego
rodzaju zewnetrznie kontrolowanego poczucia bezpieczenstwa, nagle
sie skonczylo. Nonkonformistyczny ruch spoteczny dotknat osoby z tego
pokolenia w bardzo wrazliwej, formatywnej fazie ich dorostego zycia. Do-
wiedzialy sie one, ze celem nonkonformizmu jest przetamanie utartych,
zrutynizowanych i aktualnie niefunkcjonalnych dla grupy czy spoteczen-
stwa ideologii, wzoréw myS$lenia i dziatania, ze nonkonformizm stanowi
nieodzowny element twérczego przeobrazania sie systemu spotecznego.
Doswiadczyly nonkonformizmu w zachowaniu ludzi i grup spotecznych:
odrzucenia, przeciwstawienia sie, nieprzestrzegania, tamania i burzenia
istniejacych zasad, sposobu mys$lenia, norm i warto$ci'*. Osobowosci ludzi
z pokolenia transformacji ksztattowaty sie wiec miedzy skrajnym kon-
formizmem a skrajnym nonkonformizmem spotecznym. Pierwsze rocz-
niki tej generacji zdawaly mature w klimacie transformacji ustrojowej,
a swoje kariery zawodowe rozpoczynaly w warunkach gospodarki ryn-
kowej. Dzisiejsi czterdziestolatkowie to pokolenie ,historycznej nadziei
i codziennego ryzyka”.

7 Ibidem.
® S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza...
° M. Zieliniska: Przynaleznos¢ pokoleniowa jako explanandum...
° R.E. Bernacka: Osobowosciowy mechanizm konformizmu i nonkonformizmu.
W: Twérczos¢ w teorii i praktyce...
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Polacy urodzeni okoto 1980 roku okres dojrzewania spedzili w warun-
kach gospodarki rynkowej, w spoteczeristwie budujacym demokracje
iuczacym sie zachowan obywatelskich, w warunkach ,wolno$ci” i swobo-
dy w réznych obszarach spoteczno-kulturowych; niektérzy w wiekszym,
a niektérzy w mniejszym stopniu §wiadomie korzystali z nowych mozli-
woéci na drodze ,,rozwoju”. Pokolenie lat osiemdziesiatych prawdopodob-
nie do$wiadczyto nonkonformizmu jako zjawiska czesto wystepujacego
i pomocnego w ksztattowaniu teraZzniejszosci i przysztosci urodzonych
wtedy oséb, ale o tym nonkonformizmie wnioskowa¢ mozna byto posred-
nio. Twérczy pierwiastek nonkonformizmu byt czesto nienazwanym, ale
oczywistym narzedziem ,sukcesu” w tamtych czasach.

Pokolenie oséb urodzonych w latach dziewieédziesiatych jest oswo-
jone z informatyka, komputerami, nowo$ciami technologicznymi, je-
zykami obcymi, socjalizowane do masowej konsumpcji, korzystania
z ipodéw i mp3, doswiadcza zycia w Unii Europejskiej oraz globalizujg-
cym sie spoteczenstwie w nattoku informacji z roznych, nieistniejacych
przedtem Zrédet™. To pokolenie ulega konformistycznym wptywom so-
cjalizacyjnym, ale jednoczeénie ma §wiadomos$¢ prawa do swobodnego
i indywidualnego wyboru w sytuacji presji spotecznej oraz jest bogatsze
o spoteczno-polityczne doswiadczenia swoich rodzicéw. Polacy pokolenia
lat dziewieédziesigtych wiedza miedzy innymi to, ze w kazdym spole-
czenistwie obok jednostek konformistycznych funkcjonuja tez jednostki
0 osobowosci samosterownej, dazace do zmian. Dla jednostek tych stag-
nacja jest Zrédlem frustracji oraz poczucia braku samorealizacji; aby
unikna¢ stagnacji, dazg one do burzenia istniejacego porzadku w jakims$
obszarze rzeczywisto$ci'?. Pokolenie urodzonych w latach dziewieédzie-
sigtych oséb ma §wiadomosé, ze spoleczeristwo wrecz oczekuje od nich
potencjatu krytycznego (nonkonformistycznego). Osoby z tego pokolenia
sa przekonane, ze nonkonformizm stanowi prawo wolnego cztowieka do
rozwijania swoich twérczych poznawczych i realizacyjnych mozliwosci'®.
Aktualni dwudziestolatkowie wiedza, ze w XXI wieku mozna wyréznié
trzy jakoSciowo rézne sposoby ekspresji nonkonformizmu, a mianowicie:
1) zachowania antyspoteczne (nonkonformizm destrukcyjny);

2) aktywno$é twércza (nonkonformizm konstruktywny);
3) zachowania, ktérych celem jest zdobycie popularnoéci (nonkonfor-
mizm pozorny)**.

" M. Zieliniska: Przynaleznos¢ pokoleniowa jako explanandum...

2 S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza...

3 Tbidem; S. Popek: Konformizm-nonkonformizm jako osobowosciowy mecha-
nizm...

* S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza...; R.E. Bernacka: Osobowoscio-
wy mechanizm konformizmu i nonkonformizmu - specyfika funkcjonowania i przeja-
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W dzisiejszych czasach pozornie nonkonformistyczne zachowania sa
obiektem szczegélnego spotecznego zainteresowania, sprzyjaja robieniu
kariery, zarabianiu pieniedzy. Nonkonformisci pozorni maja tak duza po-
trzebe bycia zauwazonymi, ze przybiera ona formy narcystycznego ekshi-
bicjonizmu fizycznego i psychicznego'®. Narzedziem tworzenia wizerun-
ku nonkonformisty pozornego jest czesto skandal, bedacy z kolei pozywka
mass mediéw. ,NieSmiertelno$¢” ludzi wynika z pionierskiego i wysoko
twdrczego charakteru ich dziet. To, co nonkonformisci konstruktywni
ubierajg w ponadczasowo$¢, pozorni ujmuja w przereklamowana, kiczo-
wata, skandalizujacg improwizacje, zycie ,na oktadce”. Nonkonformizm
konstruktywny to nieodzowny atrybut ludzi bardzo twérczych, gdyz
zwieksza szanse na efektywne i konstruktywne wykorzystanie ich du-
zego potencjatu poznawczego, obrone ich twérczych dziet i przekonanie
innych do ich wartosci. Ale nie kazdy czlowiek moze by¢ nonkonformists.
Dalej podejme prébe wyjasnienia, dlaczego tak sie dzieje.

Mechanizm osobowosciowego nonkonformizmu
konstruktywnego i pozornego

Stanistaw Popek'® na bazie systemowego ujecia cztowieka i paradygma-
tu interakcji wysuwa twierdzenie, ze wymiar osobowo$ci konformizm-
-nonkonformizm petni wazng role w postawie twdrczej. Istota mechani-
zmu postawy tworczej jest specyficzna interakcja na zasadzie sprzezenia
zwrotnego nastepujacych elementéw:
1) poznawczych i twérczych zdolnosci;
2) osobowosciowej aktywacji konformistycznej lub nonkonformistycznej;
3) oceny przez czlowieka rezultatéw wlasnej aktywnosci (twérczej lub
adaptacyjnej).

Przedstawione zalozenie teoretyczne Popka zostato pozytywnie zwe-

ryfikowane empirycznie'’, co upowazniania do stwierdzenia, ze u pod-

wy w zachowaniu. ,Psychologia Rozwojowa” [Krakéw] 2005, T. 10; Eadem: Co
wiemy o (non)konformizmie? W: Niezalezni i ulegli. Studia o nonkonformizmie. Red.
R.E. Bernacka. Torui: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2008; H. Hamer: Psy-
chologia spoteczna. Warszawa: DIFIN, 2005.

* S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza...; R.E. Bernacka: Osobowoscio-
wy mechanizm konformizmu i nonkonformizmu...

¢ S. Popek: Kwestionariusz Twdrczego Zachowania KANH. Lublin: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skiodowskiej, 2000; Idem: Cztowiek jako jed-
nostka tworcza...

7 R.E. Bernacka: Osobowosciowy mechanizm konformizmu inonkonformi-
zmu...; Eadem: Osobowosciowy mechanizm konformizmu i nonkonformizmu - spe-
cyfika funkcjonowania...
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staw nonkonformistycznej aktywacji pozytywnej - rozumianej jako
osobowosciowy rdzen aktywnosci tworczej - znajduja sie takie cechy,
jak: wysokie poczucie wartosci ja, aktywno$é, odwaga, odpornosé i wy-
trwalo$¢, niezalezno$¢, tolerancyjnos$é. Nonkonformizm jako interak-
cyjny zespdt cech stanowi specyficzng energie osobowosciows, ktéra
jest czynnikiem wyzwalajagcym, organizujacym i ukierunkowujacym
dzialanie, a takze dzieki ktérej dochodzi do ekspresiji (realizacji) mozli-
wosci cztowieka, czyli samourzeczywistnienia sie czlowieka. Nonkon-
formizm osobowo$ciowy to emocjonalno-motywacyjny (energetyczny)
mechanizm utatwiajgcy samorealizacje czlowieka i kluczowy element
postawy tworczej.

Mozna zatozy¢, ze osobowosciowa aktywacja nonkonformistéw kon-
struktywnych (twérczych) i pozornych (nietwérczych) jest identyczna -
osoby z obu grup maja wysoka samoocene, wierza w siebie, chcg zdobyé
uznanie i sg przekonane, ze im sie uda.

Zainspirowana tokiem mys$lenia Andrzeja Niemczuka'®, chciatabym
pokusi¢ sie o postawienie tezy, ze nonkonformista pozorny nie ma wyra-
zistego ideatu siebie samego, za ktérym stoi autonomiczny system warto-
$ci, i dlatego u takiej osoby wystepuje zagrozone poczucie wlasnej warto-
Sci. Warto$ci utylitarne i spoleczne, takie jak: uznanie spoteczne, stawa
czy popularno$é, staja sie priorytetowe dla nonkonformisty pozornego,
natomiast instrumentem ich osiggniecia jest negatywizm. Utrwalona
konieczno$é¢ bycia zauwazonym i ,sprzedawania siebie” moze prowa-
dzi¢ u nonkonformisty pozornego do modyfikacji wlasnej tozsamosci.
Pytanie brzmi: czy ,na lepsze”, czy ,na gorsze”? ,Droga”, ktérg obiera
nonkonformista pozorny, wydaje sie¢ wprawdzie obiecujaca i nietrudna,
ale w rzeczywistosci jest drastycznie niewystarczajaca, aby zapewnié¢ mu
poczucie spetnienia. Satysfakcja egzystencjalna czlowieka taczy sie z po-
czuciem jego wewnetrznej harmonii. Harmonie zapewnia czlowiekowi
zycie zgodne z wlasnym ja aksjologicznym. Pozorny nonkonformista zyje
w cigglym zagrozeniu zdemaskowania swojej substytutowo-publicznej
tozsamosci.

Rozwéj osobowosci nonkonformistycznej

Nonkonformizm osobowo$ciowy moze by¢ wyjasniany réznicami indywi-
dualnymi i pokoleniowymi: historyczno-spoteczno-politycznymi. Mozna
zalozy¢, ze nonkonformizm konstruktywny jest elementem tworczego
rozwoju i samoaktualizacji, a w szerszej perspektywie nie tylko stanowi
o jakosci zycia w aspekcie subiektywnym, lecz takze jest generatywny

¥ A. Niemczuk: Konformizm contra nonkonformizm...
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spotecznie’®. Natomiast w przypadku nonkonformizmu pozornego mozna
zalozy¢, ze jest on narzedziem potwierdzenia poczucia wlasnej wartosci
i stwarza szanse na ,wzrost”, ale tylko chwilowy, mierzony czasem trwa-
nia zainteresowania spotecznego.

Zgodnie z koncepcja okreséw wrazliwosci*’, w pewnych etapach zycia
wystepuje szczegdlna podatnosé jednostki na okreslone czynniki wply-
wajace na rozwéj pewnych cech osobowosci®'. ,0sobowosé ksztaltuje sie
przy aktywnym udziale jednostki, w ogniu walki o realizacje celéw waz-
nych w jej otoczeniu spoteczno-kulturowym”??.

Wezesna dorosto$¢ jest najwazniejszym okresem dla ksztattowania sie
osobowosci nonkonformistycznej. Od 21. do 30. roku zycia osobowo$é
przybiera ostateczny ksztatt, a od okoto 30. roku zycia jest uformowana;
po tym czasie trzy piate cech osobowos$ci utrzymuje sie na statym pozio-
mie*. Gdy cztowiek osigga dojrzalosé osobowosci, to jego potencjat roz-
wojowy jest szczegdlnie uaktywniony. Wéwczas sktonnos¢ do zachowan
konformistycznych jest mniejsza**. W badaniach stwierdzono symptomy
zwrotu ku warto$ciom konformistycznym u ludzi w erze wczesnej do-
rostosci, przy czym zachowania konformistyczne sg wéwczas postrzegane
jako najlepsza strategia osiagniecia dogodnej pozycji zawodowej i sytuacji
zyciowej*®.

Badania diagnostyczne cech osobowosci trzech pokolen Polakéw stano-
wig cenny punkt wyjscia diagnozy stanu spoleczenstwa oraz posrednio
dostarczaja informacji o jego dynamice i tendencjach istotnych w progno-
zowaniu zmian spotecznych, ktére przeciez ksztattujg rzeczywisto§¢®.

° S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza...

20 MLH. Bornstein: Sensitive Periods in Development: Structural Characteristics
and Casual Interpretations. ,Psychological Bulletin” 1989, no. 105.

* P. Bateson, R.A. Hinde: Developmental Changes in Sensitivity to Experience.
In: Sensitive Periods in Development. Ed. M.H. Bornstein. Hillsdale, NJ: Erlbaum,
1987.

*2 L.A. Pervin: Psychologia osobowosci. Przekt. M. Orski. Gdansk: GWP,
2002, 5. 302; S. Popek: Czlowiek jako jednostka twércza...

? PT. Costa, R.R. McCrae: Set Like Plaster? Evidence for the Stability of Adult
Personality. In: Can Personality Change? Eds. T. Heatherton, J. Weinberger.
Washington, DC: American Psychological Association, 1994.

2 M. Chlopkiewicz: Osobowos¢ dzieci i mtodziezy. Warszawa: WSiP, 1987;
Z. Pietrasinski: Rozwdj czlowieka dorostego. Warszawa: Wiedza Powszechna,
1990.

% BW. Mach: Self Direction and Authoritarianism under Conditions of Radical
Systemic Change. ,Polish Sociological Review” 1994, no. 4 (108); C. Van Liere,
JW. Winkels: Parental Socialization Values and Status Groups Trends between 1972
and 1986. ,,Netherlands’ Journal of Social Sciences” 1989, no. 25.

26 M. Zieliniska: Przynaleznos¢ pokoleniowa jako explanandum...
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Program badan

Badania nonkonformizmu w aspekcie pokoleniowym stanowig zagadnie-
nie niereprezentowane w dotychczasowych eksploracjach. Celem badan
jest diagnoza stanu nonkonformizmu, w tym konstruktywnego i pozor-
nego, w nastepujacych po sobie trzech pokoleniach Polakéw.

W badaniach zastosowano Kwestionariusz Twoérczego Zachowania
KANH autorstwa Stanistawa Popka, zmodyfikowany (po 26 latach od
powstania) przez autorke niniejszego artykulu - KANH III*”. W KANH
III zredukowano liczbe pytan z 60 do 26, ktére diagnozuja 13 cech ze
skali konformizm - nonkonformizm oraz 13 cech ze skali zachowania
heurystyczne - zachowania algorytmiczne. Ze wzgledu na znikoma
warto$é¢ dla rzetelno$ci metody i niska moc dyskryminacyjng usunieto
ze skali konformizm - nonkonformizm itemy diagnozujace zahamowa-
nie - spontaniczno$¢ oraz nieodpowiedzialnoéé¢ - odpowiedzialno$é.
Z kolei ze skali zachowania algorytmiczne - zachowania heurystyczne
usunieto itemy diagnozujace: uczenie sie reproduktywne - uczenie sie
rekonstruktywne oraz pamieé¢ mechaniczng - pamie¢ logiczng. Z czte-
rech oddzielnych skal kwestionariusza stworzono dwie skale o cha-
rakterze continuum nasilenia cech. Poprawiono tres¢ niektérych sfor-
mulowan kwestionariusza, aby zwiekszy¢ diagnostycznosé iteméw.
Kafeteria trzech odpowiedzi: ,tak”, ,nie wiem”, ,nie”, zostala zastapiona
odpowiedziami: A - ,tak”, B - ,raczej tak”, C - ,nie mam zdania”, D -
yraczej nie”, E - ,nie”. Skrécono réwniez instrukcje dla oséb badanych.
Opracowano klucz do kwestionariusza oraz normy z uwzglednieniem
plci (w KANH I normy byly dla obu plci razem; normy KANH III w przy-
padku skali konformizm - nonkonformizm uwzgledniajg pteé). Rzetel-
no$¢ mierzona a-Cronbacha dla skali konformizm - nonkonformizm wy-
nosi 0,65, natomiast dla skali zachowania algorytmiczne - zachowania
heurystyczne a-Cronbacha wynosi 0,61.

Grupe badang stanowito 1 609 oséb w wieku 20-49 lat: studenci sta-
cjonarni i niestacjonarni oraz osoby pracujace (niestudiujace). Badania
byty prowadzone w 2012 roku w wojewdédztwach lubelskim, t6dzkim,
warszawskim. W analizach uwzgledniono trzy pokolenia Polakéw, a mia-
nowicie:

1) urodzonych okoto 1970 roku - tzw. pokolenie 70 (obecnie osoby
w wieku 40-49 lat);

*” R.E. Bernacka: KANH III Questionnaire of Creative Behaviour - Presentation
of the Revised Version. In: Psychologia twdrczosci - nowe horyzonty / Psychology of
Creativity. New Approaches. Red. S. Popek et al. Lublin: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2009; R.E. Bernacka: KANH III. Maszynopis
w posiadaniu autorki artykutu.
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2) pokolenie 0séb urodzonych okoto 1980 roku - tzw. pokolenie '80
(obecnie w wieku 29-39 lat);

3) pokolenie 0séb urodzonych okoto 1990 roku - tzw. pokolenie '90
(w tym pokoleniu, w celu zwigkszenia rzetelnoéci diagnozy, wyréz-
niono dwie podgrupy wiekowe, a mianowicie osoby w wieku 20-22
lat - tzw. pokolenie '90A - oraz osoby w wieku 23-28 lat - tzw. poko-
lenie "90B).

Wyniki i dyskusja
Na wstepie analizy uzyskanych w toku badan danych dokonano oceny

zgodnosci rozktadéw wynikéw w poszczegélnych pokoleniach z rozkta-
dem normalnym. Wyniki prezentuje tabela 1.

Tabela 1

Wyniki analizy testem Z Kotmogorowa-Smirnowa

Test Istotno$¢ asymptotyczna

Pokolenie dwustronna
K-N A-H K-N A-H

"90A 1,704 1,096 0,006 0,181
'90B 1,861 1,206 0,002 0,109
’80 0,900 0,933 0,393 0,349
’70 1,734 1,247 0,005 0,089

Objasnienia: "70 - osoby urodzone okoto 1970 roku; 80 - osoby urodzone okoto
1980 roku; "90A - osoby urodzone w latach 1990-1992; "90B - osoby urodzone w latach
1984-1989; A-H - skala zachowania algorytmiczne - zachowania heurystyczne; K-N -
skala konformizm - nonkonformizm

Z przedstawionych w tabeli 1 wartosci statystyki Z Kotmogorowa-
-Smirnowa wynika, ze rozklad jest niezgodny z normalnym rozkladem
dla skali zachowania algorytmiczne - zachowania heurystyczne we
wszystkich pokoleniach, natomiast rozktad jest zgodny z normalnym
rozktadem dla skali konformizm - nonkonformizm w pokoleniu lat
osiemdziesiatych.

Sprawdzono réwniez, czy wystepuja réznice miedzy kobietami i mez-
czyznami w poszczegdlnych pokoleniach - wyniki prezentuje tabela 2.

Analiza testem rangowym U Manna-Whitneya, ktérej wyniki przedsta-
wia tabela 2, wykazala, ze réznice miedzy mezczyznami i kobietami sg
istotne statystycznie w skali konformizm - nonkonformizm w pokoleniu
’90A, "90B oraz '70. Srednia ranga w grupie mezczyzn jest we wszystkich
pokoleniach wyzsza niz w grupie kobiet.
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Tabela 2
Wyniki analizy testem U Manna-Whitneya
réznic miedzy kobietami i mezczyznami
w skali konformizm - nonkonformizm
Pokolenie
Test
"90A "90B 70
U Manna-Whitneya 42522,000 26285,000 4654,500
W Wilcoxona 106783,000 65066,000 11209,500
Statystyka Z 2,289 6,075 -2,534
Istotno$¢ asymptotyczna 0,022 0,0001 0,011 n.i.
(dwustronna)

Objasnienia: '70 - osoby urodzone okoto 1970 roku; "90A - osoby urodzone w latach 1990-1992;
"90B - osoby urodzone w latach 1984-1989; i - istotne statystycznie; n.i. - nieistotne statystycznie

Tabela 3

Wyniki analizy testem t-Studenta dla préb niezaleznych
skali konformizm - nonkonformizm
dla pokolenia o0séb urodzonych okoto 1980 roku

Test Levenea

Test t-Studenta
jednorodnosci wariancji

F istotno$é t af istotno$¢ dwustronna
0,880 0,349 n.i. -6,301 219 0,000
p<0,001i

Objasnienia: df- stopnie swobody; F - test Levene’a; i - istotne statystycznie; n.i. - nieistotne staty-
stycznie; p - poziom istotnosci; t - test t-Studenta

Analiza testem t-Studenta dla préb niezaleznych w skali konformizm
- nonkonformizm (tabela 3) wykazala, ze nonkonformizm jest istotnie
statystycznie wyzszy u mezczyzn niz u kobiet w pokoleniu oséb urodzo-
nych okoto 1980 roku £(219) = -6,30; p < 0,001.

Przeprowadzone analizy pozwalajg na stwierdzenie, ze rozklad wyni-
kéw w poszczegdlnych przedziatach wiekowych badanych oséb w skali
konformizm - nonkonformizm odbiega od normalnego (za wyjatkiem
pokolenia '80) oraz kobiety i mezczyZni réznig sie ze wzgledu na non-
konformizm osobowosciowy. Nie wystepuja natomiast réznice miedzy
kobietami i mezczyznami w skali zachowania algorytmiczne - zachowa-
nia heurystyczne.

Przedstawione analizy byty niezbedne do trafnego wyodrebnienia
w trzech pokoleniach Polakéw nonkonformistéw konstruktywnych i po-
zornych. Wyniki wyodrebnienia obu grup prezentuja tabele 4 i 5.
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Tabela 4

Liczebnosci nonkonformistéw
wsréd oséb urodzonych w latach 1990-1992 i w latach 1984-1989

Pokolenie
"90A ’90B

Nonkonformisci kobiety mezczyzni kobiety mezczyzni

(N =358) (N = 266) (N = 278) (v = 270)

N % N % N % N %
Ogdétem 116 32 87 33 94 34 90 33
Konstruktywni 70 60 55 63 53 56 50 56
Pozorni 13 11 7 8 11 12 4 4

Dane w tabeli si¢ nie sumujg, poniewaz uwzgledniono w niej tylko liczebnosci skrajne. W tabeli nie
ujeto liczebnosci 0séb o przecietnym nasileniu cechy.
Objasnienia: "90A - osoby urodzone w latach 1990-1992; "90B - osoby urodzone w latach 1984-1989;

N - liczebno$é

Tabela 5
Liczebnos$ci nonkonformistéw
w pokoleniach oséb urodzonych okoto 1970 i 1980 roku
Pokolenie
’80 70
Nonkonformisci kobiety mezczyzni kobiety mezczyzni
(N =119) (N =102) (N =114) (N =102)
N % N % N % N %
Ogéiem 37 31 37 36 46 40 39 38
Konstruktywni 6 16 26 70 28 61 19 49
Pozorni 23 62 2 5 5 11 6 15

Dane w tabeli si¢ nie sumujg, poniewaz uwzgledniono w niej tylko liczebnosci skrajne. W tabeli nie
ujeto liczebnosci 0séb o przecietnym nasileniu cechy.
Objasnienia: '70 - osoby urodzone okoto 1970 roku; ‘80 - osoby urodzone okoto 1980 roku;

N - liczebno$é

Nastepnie dokonano obliczert za pomocg testu Chi? bazujac na li-
czebnosciach nonkonformistéw. Wyniki przedstawiono w tabelach 6
oraz 7.

Wyniki testu Chi® (tabela 7) wskazuja, ze jedynie w pokoleniu oséb
urodzonych okoto 1980 roku nie ma istotnych réznic miedzy liczebno$-
ciami obserwowanymi i oczekiwanymi w zakresie nonkonformizmu
konstruktywnego i pozornego. W pozostatych pokoleniach analizowane
rozklady nonkonformizmu konstruktywnego i pozornego réznia sie od
siebie. Nonkonformizm konstruktywny z wieksza czesto$cig wystepuje
w pokoleniach "70 i 90 niz nonkonformizm pozorny.
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Tabela 6
Liczebno$ci obserwowane i oczekiwane
po wykonaniu testu Chi* w trzech pokoleniach
Nonkonformizm Liczebnotci Reszty
obserwowane spodziewane
Pokolenie "90A
Pozorny 125 72,5 -52,5
Konstruktywny 20 72,5 52,5
Pokolenie '90B
Pozorny 103 59,0 -44.0
Konstruktywny 15 59,0 44,0
Pokolenie '80
Pozorny 32 28,5 -3,5
Konstruktywny 25 28,5 3,5
Pokolenie 70
Pozorny 47 29,0 -18,0
Konstruktywny 1 29,0 18,0

Objasnienia: 70 - osoby urodzone okoto 1970 roku; ‘80 - osoby urodzone okoto
1980 roku; "90A - osoby urodzone w latach 1990-1992; "90B - osoby urodzone w latach

1984-1989

Tabela 7

Test Chi® dla jednej zmiennej w trzech pokoleniach Polakéw

Analiza Pokolenie
statystyczna "90A "90B ’80 70
Chi® 76,034 65,627 0,860 22,345
af 1,000 1,000 1,000 1,000
Istotno$é 0,0001i 0,0001i 0,354 n.i. 0,0001i

Objasnienia: "70 - osoby urodzone okoto 1970 roku; 80 - osoby urodzone okoto

1980 roku; '90A - osoby urodzone w latach 1990-1992; "90B - osoby urodzone w latach
1984-1989; Chi* - test nieparametryczny; df - stopnie swobody; i - istotne statystycznie;
n.i. - nieistotne statystycznie

Biorac pod uwage fakt, ze réznice miedzy mezczyznami i kobietami sg
istotne statystycznie w skali konformizm - nonkonformizm, sprawdzono
za pomoca testu Chi? dla dwéch zmiennych, czy réznice te zaobserwo-
wa¢ mozna w grupie nonkonformistéw. Wyniki tej analizy prezentuje
tabela 8.

Tabela 8 przedstawia wartoé¢ testu Chi? (1, N=57) = 30,13; p < 0,001.
Dopuszczalne jest zatem przyjecie hipotezy o istnieniu zwiazku miedzy
plcia a nonkonformizmem w pokoleniu lat osiemdziesiatych.
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Tabela 8
Réznice miedzy mezczyznami i kobietami w grupach nonkonformistéw z trzech
pokolent
Istotnos¢
Analiza statystyczna Wartos¢ df | asymptotyczna dokladna dokladna
(dwustronna) | (dwustronna) | (jednostronna)
Pokolenie '90A (N = 145)

Chi® 0,571 1 0,450

Poprawka na cigglosé 0,262 1 0,609

Iloraz wiarygodnos$ci 0,580 1 0,446

Doktadny test Fishera 0,478 0,307
Test zwigzku liniowego 0,567 1 0,452

Pokolenie "90B (N = 118)

Chi? 2,525 1 0,112

Poprawka na ciggtosé 1,720 1 0,190

Iloraz wiarygodnosci 2,636 1 0,104

Dokladny test Fishera 0,165 0,093
Test zwigzku liniowego| 2,503 1 0,114

Pokolenie ‘80 (N = 57)

Chi® 30,132 1 0,000

Poprawka na ciggtosé 27,272 1 0,000

Iloraz wiarygodnosci 34,178 1 0,000

Doktadny test Fishera 0,000 0,000
Test zwigzku liniowego| 29,603 1 0,000

Pokolenie 70 (N = 58)

Chi® 0,725 1 0,395

Poprawka na cigglosé 0,263 1 0,608

Iloraz wiarygodnosci 0,718 1 0,397

Dokladny test Fishera 0,504 0,302
Test zwigzku liniowego 0,712 1 0,399

Objasnienia: "70 - osoby urodzone okoto 1970 roku; "80 - osoby urodzone okoto 1980 roku; "90A - osoby uro-
dzone w latach 1990-1992; ’90B - osoby urodzone w latach 1984-1989; Chi” - test nieparametryczny; df - stopnie
swobody; N - liczba waznych obserwacji

Sita zwigzku miedzy analizowanymi zmiennymi mierzona statystyka
@ = 0,73; p < 0,001 wskazuje na istnienie silnego zwigzku miedzy picig
a nonkonformizmem. Analiza reszt standaryzowanych (tabela 9) wska-
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Tabela 9

Reszta standaryzowana (N = 57)

95-procentowy przedzial ufnosci
Kategorie Wartoéé dla reszt standaryzowanych
dolny gbérny
Kobieta / mezczyzna 0,020 0,004 0,109
. konstruktywni 0,223 0,108 0,458
Nonkonformisci -
pozorni 11,103 2,883 42,761

zuje, ze wystepuje zwiazek miedzy plcig a nonkonformizmem konstruk-
tywnym. W badanej grupie mezczyzni czesciej niz kobiety byli nonkon-
formistami konstruktywnymi.

Interpretacja wynikéw badan

Z przeprowadzonych badan nad osobowo$ciowym nonkonformizmem
w trzech pokoleniach Polakéw mozna wysnué wnioski o znaczeniu diag-
nostycznym ogélnym odnoszacym sie do calej grupy nonkonformistéw
bez wyrézniania ich kategorii.

Mozna stwierdzi¢, ze - zgodnie z oczekiwaniami®® - rozktad wynikéw
skali konformizm - nonkonformizm w pokoleniach Polakéw urodzonych
okoto 1970 i okoto 1990 roku odbiega od normalnego, ktéry zaobserwo-
wano w pokoleniu lat osiemdziesiatych. Generalnie nonkonformizm kon-
struktywny i pozorny dotyczy okoto 10% badanej grupy, co potwierdzaja
prezentowane w tej pracy badania.

Natomiast wbrew oczekiwaniom?’, kobiety i mezczyzni réznig sie
w skali konformizm - nonkonformizm. Prezentowane w tym artykule
badania, ktére przeprowadzono na duzej prébie, daty mozliwo$¢ usto-
sunkowania sie do tej kwestii w drodze weryfikacji statystycznej; warto
uwzgledniaé ten fakt w kolejnych eksploracjach, jak réwniez podczas
przeprowadzania indywidualnych diagnoz testem KANH III*°. Przy okazji
warto dodaé, ze nowe normy dla skali zachowania algorytmiczne - zacho-
wania heurystyczne KANH III nie s zréznicowane ze wzgledu na pteé.

Z przeprowadzonych badan nad osobowo$ciowym nonkonformizmem
konstruktywnym i osobowo$ciowym nonkonformizmem pozornym

*® R.E. Bernacka: Nonkonformizm atwdrczosé. W: Oblicza twérczosci. Red.
G. Mendecka. Katowice: Uniwersytet Slaski, 2010.

** S. Popek: Kwestionariusz Twérczego Zachowania...; R.E. Bernacka: KANH
III Questionnaire of Creative Behaviour...; Eadem: Nonkonformizm a twdrczosc...

% R.E. Bernacka: KANHIII...
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w trzech pokoleniach Polakéw wynikaja wnioski o znaczeniu szczegé-
lowym.

Analizy statyczne badan wtasnych wskazujg, ze jedynie w pokoleniu
lat osiemdziesigtych nie ma istotnych réznic miedzy rozkladami obser-
wowanym i oczekiwanym w zakresie nonkonformizmu konstruktywnego
i pozornego. W pozostatych pokoleniach analizowane rozktady nonkon-
formizmu konstruktywnego i pozornego réznia si¢ od siebie. Nonkonfor-
misci konstruktywni czesciej wystepuja w pokoleniu lat siedemdziesig-
tych i dziewieédziesigtych niz nonkonformisci pozorni.

Zastanawiajac sie nad przyczyna takiego stanu rzeczy, najpierw nale-
zaloby stwierdzi¢, ze wyniki napawajg optymizmem zaréwno w aspekcie
jednostkowym, jak i spotecznym. Pokolenie oséb urodzonych okoto 1970
roku, ktére aktualnie ksztattuje rzeczywistos¢ spoteczng w Polsce, ma
w swoich szeregach wiecej nonkonformistéw konstruktywnych niz po-
zornych. Pomimo do$§wiadczania w okresie wczesnego ksztalttowania sie
osobowosci skrajnie sprzecznych celéw spoteczno-kulturowych, u oséb
w tym pokoleniu uruchomiony zostat pozytywny potencjal osobowosci
do rozwoju nonkonformizmu konstruktywnego. Pokolenie lat dziewie¢-
dziesigtych, ktére dopiero szykuje sie do zmiany ,warty spoteczne;j”,
w swoich szeregach ma réwniez wiecej nonkonformistéw konstruk-
tywnych niz pozornych. Pomimo spoteczno-kulturowej popularnosci
nonkonformizmu pozornego w tym pokoleniu nonkonformistéw ,wziat
gbre” pierwiastek twérczy. Skrajny nonkonformizm spoteczno-kulturo-
wo-polityczny towarzyszacy pokoleniu lat siedemdziesiatych oraz ,,swo-
bodny” nonkonformizm spoteczno-kulturowy towarzyszacy pokoleniu
dziewieédziesigtych odegratly role czynnikéw motywujacych do rozwoju
osobowosci w kierunku konstruktywnie nonkonformistycznym u wiek-
szo$ci przedstawicieli tych pokolenl nonkonformistéw. Nonkonformizm
konstruktywny zwieksza szanse na efektywne wykorzystanie i rozwi-
janie twérczych poznawczych i realizacyjnych mozliwosci cztowieka®.
Nonkonformisci pokolenia lat siedemdzisigtych, do§wiadczajac nonkon-
formizmu spoteczno-kulturowo-politycznego jako skutecznego narze-
dzia przeobrazajacego system spoteczno-polityczny, otrzymali impuls
emocjonalno-motywacyjny orientujgcy rozwéj osobowosci wiekszosci
przedstawicieli tego pokolenia w kierunku konstruktywnym. Nonkon-
formisci z pokolenia oséb urodzonych okoto 1990 roku doswiadczajacy
przejawdéw tworczego postepu cywilizacyjnego i nonkonformizmu jako
narzedzia samoaktualizacji maja w swoich szeregach najwiecej oséb
o wysokim poczuciu wartoéci, odwaznych, niezaleznych, aktywnych
i odpornych. Mozna wiec z pewna doza optymizmu prognozowaé, ze

® S. Popek: Kwestionariusz Twérczego Zachowania...; Idem: Czlowiek jako jed-
nostka twércza...
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osobowo$ciowy nonkonformistyczny potencjat pokolenia Polakéw lat
dziewieédziesigtych stanie sie podstawg twérczego przeobrazania sie
systemu spotecznego.

Zastanawiajaca jest z kolei wzgledna réwnowaga wystepowania non-
konformistéw konstruktywnych i pozornych w pokoleniu lat osiemdzie-
sigtych. Obecni trzydziestolatkowie rozwijali swoja osobowo$¢ w czasach
ksztaltowania sie demokracji w Polsce, w czasach nieustabilizowanych
warto$ci i braku poczucia przewidywalnosci czynnikéw przynoszacych
sukces, ktéry zreszta sam w sobie byt pojeciem wieloznacznym. Pokolenie
lat osiemdziesigtych z jednej strony jest prawdopodobnie $wiadome, ze
nonkonformizm stanowi prawo wolnego czlowieka do rozwijania swo-
ich twérczych, poznawczych i realizacyjnych mozliwosci®?, ale z drugiej
strony prawdopodobnie do$wiadcza deprywacji samorealizacyjnych wy-
nikajacych z réznych zrédel, miedzy innymi z ,trudnych czaséw” albo ze
$wiadomosci wlasnych ,ograniczen” intelektualnych czy twérczych. Przy-
puszczaé mozna, ze nonkonformisci pozorni pokolenia lat osiemdziesia-
tych maja zagrozone poczucie wtasnej wartosci, brakuje im odpornosci
i wytrwatlosci, niezalezno$ci, za ktérymi stoja przyczyny utrudniajace
tym osobom dazenie do samourzeczywistnienia poprzez postawe twor-
czg. Warto$ci utylitarne i spoteczne, takie jak: uznanie spoleczne, stawa
czy popularnos¢, sa priorytetowe dla nonkonformistéw urodzonych oko-
to roku 1980, przy czym zakladajac wzgledna réwnowage wystepowania
w ich grupie nonkonformistéw konstruktywnych i pozornych, mozna
przypuszczaé, ze prawie potowa z nonkonformistéw pokolenia 80, uswia-
damiajac sobie, ze nie moze sie realizowaé twérczo, wybrata mozliwosé
potwierdzenia poczucia wlasnej wartosci poprzez negatywizm, bycie za-
uwazonym, ,,sprzedawanie siebie”, bycie na jezykach. Z takich Zrédet wy-
wodzacy sie impuls emocjonalno-motywacyjny zorientowat rozwéj oso-
bowosci ludzi z tego pokolenia w kierunku nonkonformizmu pozornego.

Kolejnym bardzo waznym wnioskiem z badan zaprezentowanych w tej
pracy jest stwierdzenie istnienia silnego zwigzku miedzy picia a non-
konformizmem w pokoleniu lat osiemdziesigtych. W badanej grupie
mezczyzni czesciej niz kobiety s3 nonkonformistami konstruktywnymi.
Whniosek ten wydaje sie komplementarny z poprzednio analizowanym
w tym artykule.

Proces socjalizacji w srodowisku spotecznym, biorac pod uwage od-
mienno$¢ pici, jak mozna domniemywaé, w sposéb szczegélny dotknat
kobiety nonkonformistki urodzone okoto 1980 roku. Temat ten jest na
tyle szeroki i cenny poznawczo, ze nalezatoby podjaé¢ go w specjalnych
studiach empirycznych. W tym miejscu warto zasygnalizowaé, ze by¢
moze inne warto$ci zwigzane z plcig wpajano mtodym kobietom poko-

32 Tbidem.
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lenia lat osiemdziesigtych, a inne mezczyznom®®. Generalnie zauwazy¢
mozna, ze ,w wiekszosci dziedzin przetomowe osiggniecia sg zasadniczo
udzialem mezczyzn”**, a wiec prawdopodobnie spoteczne oczekiwania
dotyczace nonkonformizmu konstruktywnego czesciej sa adresowane
do mezczyzn niz do kobiet. Poza tym samorealizacja kobiet w $wietle
oczekiwan spotecznych odbywa sie w zwiazku z rola kobiety w rodzi-
nie i odpowiedzialno$cia kobiety za rodzine®®, a w nastepnej kolejnosci
poprzez aktywno$¢ w innych sferach. Prawdopodobnie takze z wielu in-
nych niewymienionych przyczyn wiecej mezczyzn niz kobiet pokolenia
lat osiemdziesigtych otrzymato impuls emocjonalno-motywacyjny do
rozwoju osobowosci w kierunku nonkonformizmu konstruktywnego.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze w tym artykule skoncentrowa-
no sie tylko na diagnozie wystepowania nonkonformistéw w badaniach
poprzecznych i jedynie zaznaczono prawdopodobny wptyw czynnikéw
socjologicznych - zakladajac specyficzng podatnos¢ ksztattujacej sie oso-
bowosci - na rozwéj osobowosci nonkonformistycznej konstruktywnej
lub pozornej w trzech pokoleniach Polakéw. Badania nad nonkonformi-
zmem konstruktywnym i pozornym sg dopiero na etapie poczatkowym,
wiec selektywne spojrzenie na czynniki prawdopodobnie ksztaltujace
te dwa rodzaje wymiaru osobowos$ci wydaje sie usprawiedliwione. Tym
samym nalezy zaznaczy¢, ze zagadnienie czynnikéw psychospotecznych
istotnych w mechanizmie ksztattowania sie osobowo$ci nonkonformi-
stycznej konstruktywnej i pozornej czeka na wyjasnienie badawcze.
Dalsze eksploracje, dotyczace na przyklad temperamentalnego podtoza
nonkonformizmu, postaw rodzicielskich, hierarchii wartosci, zréznico-
wania tej cechy osobowosci ze wzgledu na pteé, etap nauczania, czy prze-
prowadzenie badan podtuznych moga by¢ inspirujace, a wnioski z takich
badan przydatne w praktyce szeroko rozumianej edukacji.
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Ryszarda Ewa Bernacka

Nonconformity as a personality trait
of the three generations of Poles

Summary: The primary objective of this paper is to diagnose two types of non-
conformists: constructive and apparent in three generations of Poles. Research
shows that among non-conformists you can often find in generation 70 and 9o
non-conformists constructive than apparent. In generation 8o can meet more
often among men non-conformist constructive than women.

Key words: non-conformists constructive and apparent, personality, generation
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Nonkonformismus als ein Persénlichkeitsmerkmal
der Polen von drei Generationen

Zusammenfassung: Das Hauptzweck des Artikels ist, zwei Arten der Nonkon-
formisten: konstruktive und scheinbare in drei Generationen der Polen zu be-
urteilen. In 7oer und 9oer Jahren gab es mehr konstruktive als scheinbare Non-
konformisten und in 8oer Jahren bildeten Frauen die tiberwiegende Mehrheit
der konstruktiven Nonkonformisten.

Schliisselworter: konstruktive und scheinbare Nonkonformisten, Persdnlich-
keit, Generation
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Kto siega po ,katalizator” rozwoju?
Otwartos¢ na doswiadczenie i kontrola wolicjonalna
uczestnikéw programu Erasmus

Wprowadzenie

»Szkota powinna zapewnié¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego
rozwoju”. Ta nadrzedna deklaracja teleologiczna, zawarta juz w preambu-
le ustawy o systemie o$wiaty z 1991 roku!, ma chyba jednak wymiar raczej
postulatywny niz mozliwy do rzeczywistej realizacji. Odnosi si¢ bowiem
do edukacji formalnej, czyli hierarchicznie zorganizowanego systemu,
ktérego cecha immanentna jest zaréwno opéznienie wobec spotecznych
potrzeb i oczekiwan?, jak i trudno$¢ sprostania koniecznoséci indywidu-
alnego zréznicowania rozwoju®. Niewatpliwy atut jednostek edukacji for-
malnej stanowi jednak fakt, Ze to one sg dysponentami dyploméw, trak-
towanych jako tzw. kwalifikacja zarejestrowana. Tym samym edukacja
formalna utrwala potoczne przekonanie, ze procesy edukacyjne odnosza
sie do okre$lonej fazy w ontogenezie czlowieka i maja swe zasadnicze
miejsce w murach szkoly (uczelni). S to przekonania dysfunkcjonalne
zaréwno w obliczu ogromnej zmiennosci wspélczesnych spoteczenstw,
jak i w kontekscie wiedzy psychologicznej o nielimitowanych mozliwos-
ciach ludzkiego rozwoju.

! Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty. Dz.U. 1991, nr 95, poz.
425.

? Z. Kwiecinski: Socjopatologia edukacji. Wyd. 2. popr. Olecko-Biatystok:
MWN-Trans Humana, 1995.

® D. Turska: Edukacja jako impuls do petnego rozwoju? W kregu Jungowskich in-
spiracji. ,Psychologia Rozwojowa” 2011, nr 16 (2).
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Realizowana obecnie przez Unie Europejska idea ,uczenia si¢ przez
cate zycie”* znajduje swe teoretyczne ulokowanie w klasycznej juz
typologii proceséw edukacyjnych Philipa H. Coombsa®, wyrézniajacej
- obok edukacji formalnej - takze pozaformalng oraz nieformalng. Edu-
kacja pozaformalna to wszelkie dziatania, ktére majg na celu posze-
rzanie wiedzy i zdobywanie umiejetnosci praktycznych, ale nie odby-
wajg sie w ramach formalnie ustalonego systemu o$wiaty. Za edukacje
nieformalng za$ uznaje sie proces, w ktérym jednostka nabywa posta-
wy, warto$ci, umiejetnosci i wiedze z do§wiadczen codziennego zycia
oraz wpltywéw wychowawczych i zasobéw dostepnych we wiasnym $ro-
dowisku®.

Granice pomiedzy poszczegélnymi typami edukacji nie sa sztywno
wyznaczone, przeciwnie - dopiero umiejetne potaczenie typéw edukacji
moze stanowi¢ impuls dla pelnego rozwoju potencjatu jednostki. Na po-
trzeby tego artykutu przyjeto, ze unikatows okazja umozliwiajaca pota-
czenie réznych proceséw edukacyjnych jest uczestnictwo w studenckim
programie Erasmus. Erasmus to bowiem jednocze$nie edukacja for-
malna, gdyz wyjezdzajacy realizuje oficjalny program studiéw uczelni
przyjmujacej; pozaformalna, poniewaz zwykle uczestniczy w innych
zajeciach dodatkowych (najczesciej sa to kursy jezyka obcego), a takze
nieformalna, jako ze przebywajac w zupelnie nowym srodowisku, ule-
ga innym niz dotychczasowe wplywom’.

Europejski program dzialan na rzecz mobilnosci studentéw Erasmus

Ustanowiony decyzja Rady Europy z 15 czerwca 1987 roku® program Era-
smus ma na celu podniesienie poziomu ksztalcenia i wzmacnianie jego
europejskiego wymiaru w instytucjach szkolnictwa wyzszego, kreowanie
poczucia jednoéci i tozsamosci europejskiej, wsparcie mobilnosci studen-

* Decyzja nr 1720/2006/WE Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 15 listo-
pada 2006 r. ustanawiajaca program dziatan w zakresie uczenia sie przez cale
zycie. Dz.U. L 327 z 24 listopada 2006 r.

* Ph.H. Coombs: The World Educational Crisis: A Systems Analysis. New York:
Oxford University Press, 1968, s. 66-95.

¢ Por. ibidem.

” N. Raikou, T. Karalis: Non-Formal and Informal Education Processes of Eu-
ropean Lifelong Learning Programmes for Higher Education: The Case of the Erasmus
Programme in a Greek Peripheral University. , The International Journal of Interdi-
sciplinary Social Sciences” 2010, no. 1 (5).

® Decyzja nr 87/327/EEC Rady Europy z dnia 15 czerwca 1987 roku przyjmu-
jaca Europejski Program Dziatai na rzecz Mobilnoéci Studentéw (ERASMUS).
Dz.Urz. WE L 166 z 25 czerwca 1987 r.
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téw (a takze pracownikéw dydaktycznych), podnoszenie standardéw na-
uczania, wspieranie nauki jezykéw obcych, zachecanie do poszukiwania
pracy za granica’. Ponadto, oczekuje sie, ze uczestnicy programu Era-
smus beda mieli bezposredni kontakt z wieloma kulturami, co przetozy
sie u nich na wzrost tolerancji, otwartosci na $wiat'®. Zaklada sie, ze sty-
pendysci programu w swoich rodzimych $rodowiskach beda propagowaé
budowanie struktur spolecznych cechujacych sie , pluralizmem, toleran-
cja, otwarto$cia na réznorodno$¢ i oryginalno$é”!

W niedawno ukoriczonej, juz trzeciej, fazie programu (2007-2013) ak-
centowano idee uczenia sie przez cale zycie, potozono nacisk na otwarcie
sie uczelni na potrzeby gospodarki. Aby zrealizowa¢ te idee, wprowadzo-
no nowe formy mobilnosci studentéw, ktérymi sg praktyki w zagranicz-
nych przedsigebiorstwach i instytucjach'®.

Program Erasmus z roku na rok cieszy sie coraz wieksza popularnoscia.
W trzecim etapie programu uczestniczyty 33 panstwa - wszystkie kraje
cztonkowskie Unii Europejskiej, kraje Europejskiego Obszaru Gospodar-
czego (Islandia, Norwegia, Lichtenstein i Szwajcaria) oraz Turcja. Do tej
pory w programie Erasmus wzieto udziat ponad 2,5 mln studentéw z ca-
tej Europy, a tylko w roku akademickim 2010/2011 stypendia otrzymato
ponad 230 tys. studentéw'®>. W Polsce program Erasmus funkcjonuje od
1998 roku i skorzystato z niego juz okoto 123 tys. studentéw, w tym ponad
15 tys. w roku akademickim 2011/2012'*. Uzasadniona wydaje sie zatem
teza, ze Erasmus rozszerza swoje wplywy szybciej niz Unia Europejska,
przez co doskonale przyczynia sie do integracji wspdlnotowej'®. Z tego
wzgledu omawiany program stat si¢ réwniez przedmiotem zaintereso-
wania nauk spotecznych.

° M. Cieckiewicz: Erasmus: cele programu Erasmus. http://www.students.
pl/kultura/details/56157/Erasmus-cele-programu-Erasmus [dostep: 11.04.2013].

° A. Demir, S. Demir: Erasmus programimn kulturleraras: diyalog ve etkilesim
acaisindan degerlendirilmes. ,Magazine of Uluslararasi Sosyal Arastirmalar” 2009,
no. 2 (9).

" E. Syrek: Polityka edukacyjna w Unii Europejskiej - Programy wspélnotowe:
Socrates, Leonardo da Vinci. W: Europejski wymiar edukacji w Swietle projektu OBSER-
-Erasmus. Polscy studenci w uczelniach Europy. Red. S. Szczurkowska, M. Lo-
pacinski. Warszawa: Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej TWP, 2007.

> M. Rodrigues: Determinants and Impacts of Student Mobility: A Literature
Review. Luxembourg: Publications Office of the European Union, 2012.

¥ European Commission: Lifelong Learning Programme. The Erasmus
Programme 2010-2011. A Statistical Overview. Brussels, September 2012. http://
ec.europa.eu/education/library/statistics/ay-10-11/report_en.pdf [13.02.2013].

" Statystyki.  http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/statystyki
[dostep: 11.09.2013].

* Tbidem.
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Program Erasmus w $wietle dotychczasowych badan

Przeglad literatury przedmiotu ukazuje cztery zasadnicze obszary studiéw

empirycznych zogniskowanych wokét problematyki programu Erasmus:

a) socjoekonomiczne determinanty (i bariery) mobilnoéci studentéw;

b) subiektywnie identyfikowane efekty uczestnictwa w programie;

c) mobilni studenci w percepcji pracodawcédw oraz analiza loséw zawo-
dowych uczestnikéw programu;

d) refleksje studentéw uczelni przyjmujacych, dotyczace kontaktu ze
stypendystami z réznych krajéw'®.

W rezultatach dociekan w pierwszym z wymienionych obszaréw ak-
centuje sie - w skali makro - dostep do wyksztatcenia wyzszego i pozio-
mu gospodarczego rozwoju kraju pochodzenia, intensywno$¢ rzadowego
wsparcia, a w analizie przyczyn wyboru konkretnego kraju przyjmujacego
- prestiz edukacji akademickiej, odlegto$é od domu oraz (co niebagatelne)
relatywng wysoko$¢ kosztéw utrzymania'’. Pomimo Ze uczestnicy pro-
gramu Erasmus otrzymuja stypendia wyplacane przez uczelnie macierzy-
sta ze $rodkéw Komisji Europejskiej, bywa, ze $rodki te okazuja sie nie-
wystarczajgce na pokrycie wszystkich kosztéw wyjazdu. Niejednokrotnie
konieczna jest pomoc finansowa ze strony rodziny studenta. Problem fi-
nanséw jako waznej bariery uczestnictwa w programie ukazuja rezultaty
rozleglych badan Carlosa Rodrigueza Gonzaleza, Ricarda Bustilla Mesanza
i Petra Mariela'®: ,az 53% badanych studentéw zna kogo$, kto nie mégt
wzig¢ udzialu w Programie Erasmus z powodu ograniczen finansowych™.
Wage tego czynnika potwierdzaja wyniki studiéw rodzimych, wedtug
ktérych 37% bylych uczestnikéw Erasmusa uznaje problemy finanso-
we za najbardziej negatywny aspekt udziatu tych oséb w programie®.

'¢ Ten obszar analiz wykracza poza przedmiot niniejszego artykutu. Nie wy-
daje sie jednak stuszne pominiecie danych, ukazujacych, ze kontakt z przyjezd-
nymi studentami w spotecznosci uczelni przyjmujacej redukuje wiele stereoty-
péw i uprzedzen, o czym tak wyraziécie informuje na przyklad A. Leix (A. Leix:
I Was Expecting Her to Be a Fanatic Catholic, But She Was Not. , The New Educatio-
nal Review” 2013, no. 31).

7 M. Souto-Otero et al.: Barriers to International Student Mobility: Evidence
from the Erasmus Program. ,Educational Researcher” 2013, no. 4 (42).

® C.R. Gonzalez, R.B. Mesanza, P. Mariel: The Determinants of Interna-
tional Student Mobility Flows: An Empirical Study on the Erasmus Programme. , The
Journal of Higher Education” 2011, no. 62, s. 418.

1 Ibidem, s. 418. Jeéli nie zaznaczono inaczej, cytaty w przekladzie autorek
artykutu.

20 S. Szczurkowska, M. Lopacinski: The Mobility of Polish Students in Eu-
ropean Universities. OBSER-Erasmus Report form Poland. W: Europejski wymiar edu-
kacji w Swietle projektu OBSER-Erasmus...



Kto siega po ,katalizator” rozwoju?...

Kolejnym, réwnie waznym wyznacznikiem mobilnoéci studentéw
okazuje sie poziom znajomosci jezyka obcego®'. Znajomo$¢ w momen-
cie wyjazdu tylko podstaw jezyka kraju docelowego bardzo utrudnia
satysfakcjonujacy pobyt, ale go nie uniemozliwia; takie wnioski uzy-
skano podczas badan w prébie studentéw greckich®?. Istotny jest su-
biektywnie rejestrowany wzrost znajomosci jezyka jako ewidentny efekt
pobytu®®. Istnieja réwniez doniesienia ukazujace, ze trzecig, obok nie-
pewnosci finansowej i nieznajomoéci jezyka, przyczyna, dla ktérej stu-
denci wstepnie zainteresowani wyjazdem w ramach programu Erasmus
nie decyduja sie jednak na uczestnictwo w nim, jest ,brak ostatecznej
motywacji”?*.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze to wlasnie doswiadczenia mobilnych
studentéw, z perspektywy ex post, s najczestszym przedmiotem docie-
kan empirycznych nad fenomenem Erasmusa. Zdecydowana wiekszo$¢
badan prowadzona jest metoda wywiadu, zazwyczaj w formie nie-
ustrukturyzowanej lub pétustrukturyzowanej®®. Uzyskane w ten sposéb
dane ukazuja trzy zasadnicze grupy efektéw uczestnictwa w programie:
rejestrowany rozwdj osobowy, specyficzne ukierunkowanie kariery za-
wodowej oraz - w tym artykule tylko sygnalizowany - wzrost poczucia
»przynalezno$ci do Europy”?®. Zaobserwowane efekty stanowig potwier-
dzenie, ze spelnione zostaly oczekiwania Rady Europy®’ co do skutecz-
nosci Erasmusa.

Najbardziej spektakularne doniesienia z badan studentéw biorgcych
udzial w programie dotycza rozwoju osobowego: studenci podkreslaja
wzrost samooceny i odpowiedzialno$ci za wlasne postepowanie, klaryfi-
kacje celéw zyciowych, zmiane calo$ciowej perspektywy widzenia $wia-

* C.R. Gonzalez, R.B. Mesanza, P. Mariel: The Determinants of Internatio-
nal Student Mobility Flows...

?2 N. Raikou, T. Karalis: Non-Formal and Informal Education Processes...

% Ibidem; por. takze: A. Demir, S. Demir: Erasmus prograrmimn kulturlerarasy
diyalog ve etkilesim acisindan degerlendirilmes...; U. Tekin, A.H. Gencer: Effects
of the Erasmus Programme on Turkish Universities and University Students. ,Trakya
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi” 2013, no. 8.

2 D, Orr, K. Schnitzer, E. Frackmann: Social and Economic Conditions
of Student Life in Europe, Eurostudent III 2005-2008 Final Report. Bielefeld
2008.  http://www.felvi.hu/pub_bin/dload/eurostudent/Eurostudent_III.pdf
[10.02.2013].

** 8. Aydin: ,I Am Not the Same after My ERASMUS”: A Qualitative Research.
,Qualitative Report” 2012, no. 17.

¢ A. Ersoy, E. Gunel: Cross-Cultural Experiences through Erasmus: Pre-Service
Teachers’ Individual and Professional Development. ,Eurasian Journal of Educatio-
nal Research” 2011, no. 42.

?” Decyzja nr 87/327/EEC Rady Europy z dnia 15 czerwca 1987 roku...
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ta, uwzgledniajacej zwlaszcza wrazliwo$é na rézne kultury?®. Trafna,
emocjonalnie nasycong egzemplifikacja wagi i zakresu dodwiadczanego
rozwoju osobowego (takze w kontekscie przezwyciezania codziennych
trudno$ci®®) zdaje sie tytut jednego z raportéw z badan: ,Nie jestem taki
sam po moim Erasmusie”*°. Uczestnicy programu wskazujg réwniez
na zdobyta umiejetno$¢é wspétpracy w miedzynarodowych zespotach,
uzyskanie specyficznych do$wiadczen akademickich i zawodowych
(,nowe impulsy”"), co przeklada sie na oczekiwania, ze umiejetnos¢ by-
cia moblilnym stanowi¢ bedzie zauwazalny, mocny atrybut w ich profe-
sjonalnym curriculum vitae®>. Te subiektywne oczekiwania uczestnikéw
programu zdaja sie mie¢ obiektywne potwierdzenie w przeswiadczeniach
pracodawcéw, iz mobilni studenci (w relacji do niemobilnych) cechuja sie
lepiej rozwinieta umiejetnoscia przezwyciezania probleméw, konstruk-
tywnym, zadaniowym nastawieniem oraz wytrwaloscia w pokonywaniu
trudnoéci®. Jeszcze bardziej ewidentne potwierdzenie zwigzkéw miedzy
mobilnoscig studenta a jego zatrudnieniem i zarobkami ukazuje program
europejskiego badania loséw zawodowych absolwentéw wyzszych uczelni
pie¢ lat po ukoniczeniu studiéw®*. Jak sie okazuje, mobilno$¢ edukacyjna
podczas studiéw zasadniczo nie zwieksza szans na znalezienie pierwszej
pracy w przeciagu roku od uzyskania dyplomu - dopiero w kolejnych
latach uwidocznia sie przewaga mobilnych podczas studiéw absolwen-
téw. Moga oni jednak liczy¢é na szczegélng ,premie ptacows” (pojmowang
jako relacja wysokosci poboréw pracownikéw rézniacych sie w zakre-
sie mobilno$ci podczas studiéw), siegajaca $rednio 6,5% (dla wszystkich
badanych krajéw). Interesujace, ze szczegdlne nagradzanie doswiadczen

% ]. Stanek: Europejski wymiar edukacji w procesie ksztatcenia polskich na-
uczycieli. W: Europejski wymiar edukacji w Swietle projektu OBSER-Erasmus...; por.
tez: N. Raikou, T. Karalis: Non-Formal and Informal Education Processes... oraz
M. Rodrigues: Determinants and Impacts of Students Mobility...

? U. Tekin, AH. Gencer: Effects of the Erasmus Programme on Turkish Uni-
versities and University Students...

% 8. Aydin: ,I Am Not the Same after My ERASMUS”...

® ]. Wiers-Jenssen: Norwegian Students Abroad. ,Studies in Higher Educa-
tion” 2003, no. 4 (28).

2 U. Tekin, A.H. Gencer: Effects of the Erasmus Programme on Turkish Uni-
versities and University Students...

% Badania norweskie: ]. Wiers-Jenssen, S. Try: Labour Market Outcomes
of Higher Education Undertaken Abroad. ,Studies in Higher Education” 2005,
no. 6 (30).

3¢ Dane z 16 krajéw: M. Rodrigues: Does Student Mobility During Higher Edu-
cation Pay? Evidence from 16 European Countries. Brussels 2013. https://ec.europa.
eu/jrc/sites/default/files/jrc_report_mrodrigues_student_mobility_final.pdf
[15.02.2013].
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zwigzanych z mobilnosciag ma miejsce wlasnie w Polsce, gdzie wysokosé¢
premii dla absolwentéw pobierajacych nauke za granica oszacowano na
blisko 20%!*® Te dane powinny zosta¢ w rodzimym $rodowisku akade-
mickim jak najszerzej spopularyzowane.

Dokonany przeglad literatury przedmiotu upowaznia - jak sie wyda-
je - do przyjecia wyjsciowego zatozenia, Ze uczestnictwo w programie
Erasmus dynamizuje potencjal rozwojowy mlodego cztowieka; dzieje sie
tak z powodu unikatowego, indywidualnie konstruowanego potaczenia
wszystkich trzech typéw proceséw edukacyjnych, z ktérych edukacja nie-
formalna wydaje sie co najmniej tak samo istotna jak formalna. Natassa
Raikou i Thanassis Karalis®*® postuguja sie nawet okre$leniem , katalizator
rozwoju” w podsumowaniu korzysci wynikajacych z mobilnosci studen-
téw. Za niezrozumiate uznaé mozna zatem nikle zainteresowanie psy-
chologii empirycznej fenomenem uczestnikéw Erasmusa, widoczne na
tle zaprezentowanych analiz socjologicznych i ekonomicznych. Badania
wtlasne przedstawione w niniejszym artykule majg na celu poszukiwanie
- za pomoca wystandaryzowanych narzedzi psychologicznych - osobo-
wosciowej specyfiki mobilnych studentdéw, istotnych dyspozycji, ktére
charakteryzuja osoby korzystajace z ,katalizatora rozwoju”.

Program badan wlasnych

Zalozono, ze studenci, zastanawiajac sie nad uczestnictwem w programie,
dokonuja subiektywnego szacowania oczekiwanych zyskéw i ewentual-
nych strat. Zazwyczaj Zrédlem informacji o Erasmusie sg znajomi, ktérzy
weczesdniej uczestniczyli w wymianie, a oni zwykle przekazujg pozytyw-
ny obraz pobytu®. W wypowiedziach uczestnikéw pojawiajg sie jednak
takze doniesienia o trudnos$ciach adaptacyjnych i ryzyku niezaliczenia
semestru (roku akademickiego)®®. Jezeli w efekcie subiektywnego bilansu
oczekiwan i zagrozen pojawia sie decyzja o uczestnictwie, to ten zamiar
nalezy przeksztalci¢ w odpowiednie dziatanie - wszak tak wielu studen-
tom brakuje - o czym juz wspomniano - ,,ostatecznej motywacji”. Przyje-
to zatem, ze o osobowo$ciowej specyfice mobilnych studentéw $wiadczy
wysoka otwarto$é na doswiadczenie (co powoduje dodatni bilans
oszacowar) oraz wysoki poziom kontroli wolicjonalnej (umoz-

35 Tbidem, s. 24.

% N. Raikou, T. Karalis: Non-Formal and Informal Education Processes...

% A. Szadok-Bratuni, M. Bratun: Erasmus w16 smakach, czyli studenckie
wyprawy po edukacyjne przyprawy. Kobierzyce: Semata, 2009.

® U. Tekin, A.H. Gencer: Effects of the Erasmus Programme on Turkish Uni-
versities and University Students...
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liwiajacy przejscie ,,od mysli do czynu”). Obie te zmienne rozumiane sg
w prezentowanym tu programie badawczym jako zmienne niezalezne
gléwne.

Otwarto$¢ na doswiadczenie pojmowana jest jako cecha osobowosci, sy-
tuowana w Modelu Wielkiej Pigtki®*. Obejmuje szeroki zakres sktonnosci
intelektualnych, kreatywnych i emocjonalnych. Sktadowymi otwartosci
na dodwiadczenie sa: wyobraznia, wrazliwo$¢ estetyczna, otwarto$¢ na
stany emocjonalne wlasne i innych oséb, ciekawos¢ poznawcza, aktywne
poszukiwanie bodzcéw, wreszcie - brak dogmatyzmu®*®. Wyniki badan
ukazuja, ze otwarto$¢ na doswiadczenie wspdétwystepuje z badawczym
typem osobowosci*, jak i z og6lnymi zdolno$ciami umystowymi**. Moze
to wyjasnic fakt, ze osoby o wysokiej otwartosci zazwyczaj stawiaja sobie
ambitne cele edukacyjne®®, chetnie pracuja w miedzynarodowych $rodo-
wiskach**, s3 mniej sklonne do kierowania sie stereotypami i uprzedze-
niami*®. Dane dotyczace zwigzkéw miedzy otwartoscia na doswiadczenie
a umiejetno$cia realizacji cel6w nie sg jednak jednoznaczne - istniejg za-
réwno raporty postulujace, jak i negujace takg zalezno$é*e.

Kontrola wolicjonalna pojmowana jest jako suma proceséw pozwalaja-
cych na przeksztalcenie zamierzenl w zachowanie, przy czym proceséw
tych nie da sie wyprowadzi¢ z samych informacji, na podstawie ktérych
jednostka podjeta decyzje o zachowaniu*’. Kontrola wolicjonalna wzmac-

¥ R.R. McCrae, PT. Costa: Osobowos¢ cztowieka dorostego. Perspektywa teorii
piecioczynnikowej. Przekt. B. Majczyna. Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2005.

4% ITbidem.

“ L. Larson, P. Rottinghaus, F.H. Borgen: Meta-analysis of Big Six In-
terests and Big Five Personality Factors. ,Journal of Vocational Behavior” 2002,
no. 61, s. 217-239.

*? ].B. Asendorpf, M.A.G. van Aken: Validity of Big Five Personality Judg-
ments in Childhood: A 9 Year Longitudinal Study. ,European Journal of Personality”
2003, no. 17, s. 1-17. Por. tez: B. Zawadzki et al.: Inwentarz Osobowosci NEO-FFI
Costy i McCrae: Adaptacja polska. Podrecznik. Warszawa: Pracownia Testéw Psy-
chologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, 1998.

* E.C. Fein, HJ. Klein: Personality Predictors of Behavioral Self-Regulation:
Linking behavioral self-regulation to five-factor model factors, facets, and a compound
trait. ,International Journal of Selection and Assessment” 2011, no. 2 (19).

* E. Molleman, M. Broekhuis: How Working in Cross-Functional Teams Re-
lates to Core Attributes of Professional Occupations and the Moderating Role of Perso-
nality. ,Group Dynamics: Theory, Research, and Practice” 2011, no. 16 (1).

* K.0. Cokley etal.: Predicting Student Attitudes about Racial Diversity and Gen-
der Equity. ,Journal of Diversity in Higher Education” 2010, no. 3 (3), s. 187-199.
*¢ E.C. Fein, HJ. Klein: Personality Predictors of Behavioral Self-Regulation...

*” J. Kuhl, T. Goschke: A Theory of Action Control. In: Volition and Personality:
Action Versus State Orientation. Eds. J. Kuhl, J. Beckmann. Goéttingen: Hogrefe,
1994, s. 93-124.
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nia aktywujaca site zamiaru i hamuje sity konkurencyjne dopéty, dopé-

ki nie zostang uruchomione odpowiednie procesy poznawcze i ,zimne”

strategie emocjonalne, ktére doprowadzg do osiagniecia zatozonego celu.

Wystepuje wtedy tzw. konstruktywna orientacja na dziatanie, pojmowana

jako przeciwienistwo utrudniajacej realizacje orientacji na stan*®. Wyréz-

nia sie odmienne wzory orientacji na stan:

a) wzdr zawarty w procesie planowania i podejmowania decyzji;

b) wzér pojawiajacy sie w sytuacji niepowodzer; oraz

c) wzdér wystepujacy podczas wykonywania czynnosci.

Jak pisza Julius Kuhl i Thomas Goschke*’, dwa pierwsze z wymienio-
nych typéw orientacji zwigzane sg z niedoczynnoscia systemu inicjuja-
cego dzialanie (,wola ograniczona”). Istnieje takze ,wola eksplozyjna”,
stanowigca efekt nadczynnosci systemu inicjujacego dzialanie, ktéra
wywoluje orientacje na zmienno$¢, ale réwniez moze utrudniaé reali-
zacje zadania.

W wyniku przedstawionej analizy literatury przedmiotu sformutowa-
no nastepujace hipotezy badawcze:

H1: Studenci uczestniczacy w programie Erasmus charakteryzuja sie
wyzszg otwartoscig na do§wiadczenie (pojmowang jako cecha oso-
bowosci) niz studenci nieuczestniczacy w programie. W celu wery-
fikacji hipotezy H1 zastosowano narzedzie diagnostyczne: Inwentarz
Osobowosci NEO-FFI*°.

H2: Uczestnicy programu Erasmus przejawiajg wyzszy poziom kontroli
wolicjonalnej: a) podczas planowania i podejmowania decyzji, b) po
doznanych niepowodzeniach, c) podczas realizacji zadania. W celu
weryfikacji hipotezy H2 zastosowano narzedzie diagnostyczne: Skala
Kontroli Dziatania®, w polskiej adaptacji Magdaleny Marszat-Wis-
niewskiej*?.

W badaniach wykorzystano réwniez skale Dane Metryczkowe, sta-
nowigcg podstawe stosowania kryteriéw doboru oséb parami do poréw-
nywanych grup: kryterialnej (uczestnicy programu) oraz kontrolnej
(studenci niemobilni). W skali zawarto pytania o wiele zmiennych nie-
zaleznych ubocznych, takich jak: wiek, pte¢ oraz kierunek i rok studiéw,
a takze - uwzgledniajac wymogi formalne kwalifikacji do programu -

* M. Marszal-Wisniewska: Sita woli a temperament. Warszawa: Wydaw-
nictwo Instytutu Psychologii PAN, 1999.

* ]. Kuhl, T. Goschke: A Theory of Action Control...

0 B. Zawadzki et al.: Inwentarz Osobowosci...

1 1. Kuhl: Action Control: The Maintenance of Motivational States. In: Motiva-
tion, Intention and Volition. Eds. F. Halisch, J. Kuhl. Berlin-New York: Springer-
-Verlag, 1987.

%2 M. Marszat-Wisniewska: Sita woli...
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dane na temat $redniej ocen z catego toku studiéw oraz stopnia znajo-
moSci jezyka angielskiego i innych jezykéw obcych. Ponadto osoby, ktére
nie zdecydowaly sie¢ na udzial w programie, proszono o podanie przyczyn
takiej decyzji. Wstepnie wyeliminowano z postepowania badawczego stu-
dentéw wskazujacych na bariere w postaci niepewnoéci finansowej®.

W badaniach, prowadzonych od stycznia do marca 2013 roku, wzie-
li udzial studenci Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie.
Dobér do grupy kryterialnej miat charakter celowy. Za posrednictwem
Erasmus Student Network nawigzano kontakt z 98 uczestnikami progra-
mu, z tej grupy badanie ukoficzyto 46 oséb, w tym 30 kobiet (65%) i 16
mezczyzn (35%). Nie dgzono przy tym do uzyskania grupy réwnolicznej
ze wzgledu na pteé, poniewaz wiréd uczestnikéw Erasmusa przewazaja
kobiety®*.

Dane dotyczace charakterystyki zmiennych niezaleznych ubocznych
w grupie kryterialnej byty podstawa doboru oséb do grupy kontrolne;j.
Stosowano metode doboru parami, dgzac do uzyskania jak najmniejszej
wariancji wewnatrz pary. Na tym etapie o wypelnienie skali Dane Me-
tryczkowe poproszono okoto 100 oséb, poniewaz szukano studentéw
najbardziej ,,podobnych” do zakwalifikowanych do grupy kryterialnej
uczestnikéw programu. Ostatecznie wyloniono grupe kontrolng ztozona
z 46 0s6b, ktorej charakterystyka ze wzgledu na wszystkie analizowane
zmienne nie odbiega istotnie od charakterystyki grupy kryterialnej.

Analiza wynikow

W celu weryfikacji hipotez badawczych zastosowano test t-Studenta stu-
zacy poréwnaniu $rednich w prébach niezaleznych (kryterialnej i kon-
trolnej). Zostaly spetnione wymagane zalozenia o normalnoéci rozkladu
oraz homogenicznoéci wariancji®®.

Uzyskane wyniki wnioskowania statystycznego odnosnie do hipo-
tezy HI: ,Studenci uczestniczacy w programie Erasmus charakte-
ryzuja sie wyzsza otwartosciag na doswiadczenie (pojmowang jako ce-
cha osobowosci) niz studenci nieuczestniczacy w programie”, zawiera
tabela 1.

% C.R. Gonzalez, R.B. Mesanza, P. Mariel: The Determinants of Internatio-
nal Student Mobility Flows...

5% Statystyki...

% M. Cypryanska, S. Bedynska: Poréwnanie dwéch grup: testy t-Studenta
iich nieparametryczne odpowiedniki. W: Statystyczny drogowskaz. Red. S. Bedy1i-
ska, A. Brzezicka. Warszawa: Wydawnictwo Szkoty Wyzszej Psychologii Spo-
tecznej ,,Academica”’, 2007.
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Tabela 1

Warto$¢ testu t-Studenta dla préb niezaleznych -
zmienna otwarto$¢ na do§wiadczenie

Zmienne Test
Grupa X SD t-Studenta
Kryterialna (N = 46) 29,89 6,18 2,13
Kontrolna (N = 46) 27,23 5,76 p=0,036

Objasnienia: X - érednia arytmetyczna; N - liczebno$é; p - poziom
istotnoéci; SD - odchylenie standardowe

Zrédlo: A. Wankiewicz: Otwartos¢ na doswiadczenie i kontrola wolicjonalna
student6éw uczestniczqcych w Programie Erasmus. 2013. Uniwersytet Marii Curie-
-Sktodowskiej. Wydzial Pedagogiki. Instytut Socjologii. Praca magisterska.

Maszynopis.

Przedstawione w tabeli 1 dane ukazuja, ze $rednia warto$¢ otwartosci
na doswiadczenie w grupie studentéw uczestniczacych w programie Era-
smus jest istotnie wyzsza od poziomu tej zmiennej w grupie kontrolnej.

W tabeli 2 przedstawiono wyniki wnioskowania odnos$nie do hipotezy
H2: ,Uczestnicy programu Erasmus przejawiajg wyzszy poziom kontroli
wolicjonalnej: a) podczas planowania i podejmowania decyzji, b) po do-

znanych niepowodzeniach, c) podczas realizacji zadania”.

Tabela 2
Wartos¢ testu t-Studenta dla préb niezaleznych -
komponenty kontroli wolicjonalnej
Grupa
Kontrola wolicjonalna kryterialna kontrolna Test
(N = 46) (N = 46) t-Studenta
X SD X SD
Podczas planowania i podejmowania decyzji | 6,15 | 2,84 | 5,50 | 2,57 1,15n.i.
Po doznanych niepowodzeniach 4,89 | 2,38 | 4,73 | 2,86 0,28n.i.
Podczas realizacji zadania 8,91 | 1,95 | 793 | 2,55 2,06
p = 0,042

Objasnienia: X - $rednia arytmetyczna; N - liczebno$¢; n.i. - nieistotne statystycznie; p - poziom istotnosci; SD

- odchylenie standardowe

Zrédto: A. Wankiewicz: Otwartos¢ na doswiadczenie i kontrola wolicjonalna studentéw uczestniczqcych w Programie
Erasmus. 2013. Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej. Wydziat Pedagogiki. Instytut Socjologii. Praca magisterska.

Maszynopis.

Zaprezentowane w tabeli 2 rezultaty badan informuja, Ze nie wystepuja
réznice miedzy poréwnywanymi grupami w nasileniu kontroli wolicjo-
nalnej po doznanym niepowodzeniu. Natomiast $redni wynik kontroli
podczas planowania i podejmowania decyzji w grupie kryterialnej jest
wyzszy niz wynik uzyskany w grupie niemobilnych studentéw, jednak
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réznica ta nie jest statystycznie istotna. Znaczacy okazuje sie wyzszy
wynik uczestnikéw Erasmusa w przypadku komponentu realizacyjnego
kontroli wolicjonalnej.

Dyskusja wynikéw - zakoriczenie

Dyskusje nad rezultatami badarn wiasnych nalezatoby rozpoczaé od zasta-
nowienia sie nad kwestig rzetelno$ci uzyskanych danych i ich reprezenta-
tywnosci. Specyfika prowadzonych badan wymogta dobér celowy oséb do
grupy kryterialnej i - w konsekwencji - kontrolnej, przez co badana pré-
ba nie ma charakteru reprezentatywnego. W efekcie nieuprawnione jest
formulowanie wnioskéw odnoszacych sie do calej populacji polskich stu-
dentéw. Zastosowany sposéb doboru respondentéw uznano za najbardziej
wiasciwy w przypadku wybranej procedury poréwnawczej. Stosujac me-
tode doboru parami, dazono do uzyskania maksymalnej homogenicznosci
grup w zakresie zmiennych niezaleznych ubocznych. Dzieki temu pary
z grup uczestnikéw Erasmusa i oséb nieuczestniczacych w programie sg
do siebie ,,podobne” pod wzgledem wieku oraz roku i kierunku studiéw,
$redniej ocen i poziomu znajomoéci jezykédw obcych. Zastosowano takze
narzedzia badawcze, ktére cechuje zadowalajaca charakterystyka psy-
chometryczna, ponadto dotozono wszelkich staran, aby kontrolowaé po-
réwnywalno$¢ warunkéw przebiegu badan dla wszystkich uczestnikéw.

Referowane badania nalezy traktowacé jako pilotazowe dla bardziej roz-
legtych i - w poczuciu autorek - koniecznych eksploracji. Nalezy mieé
réwniez $wiadomo$¢, ze uzyskane wyniki powinny byé traktowane
z ostroznoscia, gléwnie z powodu niewielkiej liczby respondentéw. Pomi-
mo tego w przedstawionych w niniejszym artykule badaniach uzyskano
potwierdzenie postulowanej w literaturze tezy, iz studentéw mobilnych
cechuje wyzszy poziom otwarto$ci na doswiadczenie. Nierozstrzygniete
pozostaje nadal pytanie, czy cecha ta jest przyczyna, czy skutkiem uczest-
nictwa w programie. Autorki optuja za pierwsza z tych odpowiedzi, a to
z dwéch powoddéw. Przede wszystkim cechy osobowo$ci maja podtoze
biologiczne (w ujeciu Paula T. Costy i Roberta R. McCrae®®), a wpltyw
srodowiska jest w tej sferze wrecz marginalny. W zwigzku z tym kilku-
miesieczny (zwykle od 3 do 6 miesiecy) pobyt stypendialny moze raczej
wyeksponowaé manifestacje juz istniejacej otwartosci (na przyktad w po-
staci zainteresowania obcymi obyczajami) niz jg spowodowaé (w przy-
padku ,wyjéciowego” deficytu tej dyspozycji) tak, by zapisala sie ona
w odpowiedziach na pytania kwestionariusza NEO-FFI. Ponadto, zatoze-
niem badan wiasnych bylo stwierdzenie, ze otwarto$¢ na do§wiadczenie

% R.R. McCrae, PT. Costa: Osobowosc...
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jest warunkiem sine qua non, aby w indywidualnych szacowaniach ocze-
kiwan wobec wyjazdu przewazyty zyski, skutkujace podjeciem decyzji.

Jak juz wspomniano, za ,przejcie” od podjecia decyzji do jej realizacji
odpowiedzialna jest kontrola wolicjonalna. Zasadnicza przewaga uczest-
nikéw programu Erasmus nad ich niemobilnymi kolegami sprowadza sie
do efektywnosci komponentu wykonaniowego. Oznacza to wyzszg (i re-
latywnie bardzo wysoka) umiejetnoéé ,zatopienia sie”*” w realizowang
czynnos¢ i ignorowania wszelkich dystraktoréw, tendencje do doprowa-
dzania rozpoczetej pracy do korica. W ten sposéb - jako stabosé¢ wytacz-
nie realizacyjnego wymiaru sity woli - autorki wyjasniaja stwierdzone
w literaturze przedmiotu zjawisko ,braku ostatecznej motywacji”, ktéra
powoduje, ze studenci wstepnie zainteresowani wyjazdem ostatecznie
nie decyduja sie na uczestnictwo w programie®®.

Uzasadnione wydaje si¢ twierdzenie, Zze uczestnictwo w Europejskim
programie dzialari na rzecz mobilnosci studentéw ,Erasmus” stanowi indy-
widualnie konstruowany, niepowtarzalny , katalizator rozwoju”. Otwar-
tos¢ na doswiadczenie i umiejetnos¢ doprowadzenia do konca podjetych
dziatan zdaje sie zwieksza¢ szanse siegniecia po ten katalizator. Dotych-
czas uczynily tak miliony mtodych ludzi, co przeklada sie na potezny im-
puls rozwojowy catego pokolenia Europejczykéw. Warto o tym pamietaé
w kontekscie obecnych dyskusji na temat zmniejszenia budzetu progra-
mu, a nawet mozliwosci jego zawieszenia®.
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Dorota Turska, Anna Wankiewicz

Who is reaching for “catalyst” development?
Openness to experience and volitional control
of Erasmus participants

Summary: The article presents a thesis that only combining processes of formal
education with informal and non-formal one is considered as an impulse to a full
development of one’s potential. It has been posited that participation in the Eras-
mus programme, defined in the literature as “catalyst development”, is a unique
opportunity for individually constructed combination of all three types of edu-
cational processes. The phenomenon of so common students’ mobility is basi-
cally regarded as the field for sociological and economical analyses, to the lesser
extent it of interest of empirical psychology. The research has been undertaken
in order to search for personality characteristics of the Erasmus programme
participants. The obtained results show that students using the “catalyst devel-
opment” have higher level of openness to experience and stronger volitional
control (in terms of realization) while compared with non-mobile students.
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Wer greift zum , Entwicklungskatalysator“?
Die Offenheit zur Erfahrung und voluntative Kontrolle
der Erasmus-Programm-Teilnehmer

Zusammenfassung: Im vorliegenden Artikel wird die These aufgestellt, dass
erst eine Integration von formellen und informellen Bildungsprozessen ein
Impuls zu vollkommener Entwicklung des menschlichen Potentials werden
kann. Eine ungewohnliche Gelegenheit dazu ist die Teilnahme am Studenten-
programm ,Erasmus®, dem in der Fachliteratur als ,Entwicklungskatalysator”
bezeichneten Férderprogramm der Europdischen Union. Das Phédnomen der
allgemeinen Mobilitat der Studenten, das zum Thema soziologischer und wirt-
schaftlicher Analysen wird, findet nur selten seine Widerspiegelung in empiri-
scher Psychologie. Die Verfasserinnen haben eigene Forschungen durchgefiihrt,
um spezifische Persénlichkeitsmerkmale der Teilnehmer zu ergriinden. Die Er-
gebnisse zeigen, dass die den ,Entwicklungskatalysator” benutzenden Studen-
ten im Vergleich zu immobilen Studenten in hdherem Mafe fiir Erfahrung offen
sind und tiber stirkere voluntative Kontrolle verfiigen.

Schliisselworter: informelle u. paraformelle Bildung, Erasmus-Programm, Of-
fenheit zur Erfahrung, voluntative Kontrolle
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Krajowe Ramy Kwalifikacji
z perspektywy rozwoju czlowieka

Wprowadzenie

Zmiany dokonujace sie na rynku pracy, rozwdj technologiczny, nowe idee,
procesy modernizacyjne oraz demograficzne sprawiaja, ze kazdy czto-
wiek w ciagu swojego zycia bedzie musiat stawia¢ czota nowym wyzwa-
niom. W tym kontekscie szczegdlnie istotna staje si¢ umiejetnos¢ uczenia
sie. Wszyscy dzi$ stoimy w obliczu nadrzednego pytania: w jaki sposéb
mozna stale, efektywnie i szybko uczy¢ sie, by nadazaé za gwaltownie
zmieniajacym sie Swiatem? Kierowanie zmianami i procesem uczenia
sie stalo sie zadaniem numer jeden zaréwno organizacji gospodarczych,
jak i organizacji publicznych, mamy tu na mysli: szkoly i uczelnie wyz-
sze. Przystosowywanie sie wspdtczesnego cztowieka poprzez edukacje
do zmieniajacego sie $wiata, a takze do antycypacji zmian nie jest kwe-
stig wyboru, ale dalszego funkcjonowania i rozwoju. Sytuacji, w ktérej
wspblczesny system edukacji coraz czesciej stabilizuje sie przez zmiany,
towarzyszy zwykle intensyfikacja niepewnosci. Jest to problem do roz-
wigzania zaréwno przez jednostki, jak i przez instytucje. Uczelnie wyzsze
poszukuja coraz to nowych i lepszych ,narzedzi” do radzenia sobie z nie-
pewnoscig. W obecnych czasach tradycyjne ksztalcenie nie wystarczy,
aby zaspokoi¢ potrzeby indywidualne i spoleczne. Z jednej strony nowy
sposéb opisywania szeroko rozumianej edukacji - poprzez efekty uczenia
sie, z drugiej - konieczno$¢ reagowania na zmiany na rynku pracy w toku
catego zycia czlowieka wymuszaja lepsze dopasowanie indywidualnych
oraz spotecznych systeméw szkolenia i ksztatcenia do zmieniajacych sie
potrzeb jednostki i spoteczeristwa.
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Aby wyjs¢ naprzeciw nowym oczekiwaniom i potrzebom, umozliwié
ludziom rozwéj zawodowy i osobisty, stworzono koncepcje Europejskich
Ram Kwalifikacji. Europejskie Ramy Kwalifikacji (ERK) w zalozeniach
i praktyce miaty utatwié poréwnywanie kwalifikacji zdobywanych w réz-
nym czasie, réznych miejscach i formach. Ramy Kwalifikacji umozliwiaja
dostosowanie kwalifikacji absolwentéw do potrzeb rynku pracy, wzrost
mobilnosci pracownikéw, wypromowanie i ulatwienie uczenia sie przez
cale zycie. Kraje europejskie dobrowolnie przystepuja do wdrozenia Kra-
jowych Ram Kwalifikacji, ktére maja by¢ przygotowywane w odniesie-
niu do oémiu pozioméw Europejskich Ram Kwalifikacji. ERK pozwolg na
uznanie efektéw uczenia sie w réznych miejscach: w systemie edukacji
i poza nim, w trybie edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalnej,
w ksztalceniu ogélnym i zawodowym, w szkotach, na uczelniach, a takze
na kursach i szkoleniach zawodowych. Docelowo wszystkie kwalifikacje
nadawane w Europie (po$wiadczone przez dyplomy, §wiadectwa, cer-
tyfikaty, upowaznienia) beda zawieraty odniesienie do poziomu Krajo-
wych Ram Kwalifikacji, a za ich posrednictwem - do Europejskich Ram
Kwalifikacji'.

Krajowe Ramy Kwalifikacji w perspektywie rozwojowej

Od 2011 roku w planowaniu zadan edukacyjnych w polskich uczelniach
obowiazujg Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK)?, na podstawie ktérych
opracowane zostaty Wzorcowe Efekty Ksztalcenia (WEK) dla pieciu
kierunkéw studiéw, w tym pedagogiki. Efekty wzorcowe dla pedago-
giki zostaly wypracowane przez srodowisko pedagogiczne. Procesowi
ich tworzenia towarzyszyly dyskusje, czesto burzliwe, ale jednocze$nie
nasycone troska o wptyw WEK na jakos¢ ksztalcenia, o to, czy rzeczy-
wiscie zaktywizuja studentéw i uczynia ich odpowiedzialnymi za proces
ksztalcenia, a takze czy wspomoga ich w rozwoju. W kontekscie doko-
nujacych sie aktualnie zmian, jako pedagodzy, zadajemy sobie réwniez
takie pytania: Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu osigganie zaktadanych
efektéw ksztalcenia bedzie wspomagaé rozwéj cztowieka? Czy, a jesli tak,
to w jakim stopniu konstrukcja Krajowych Ram Kwalifikacji i Wzorco-
wych Efektéw Ksztalcenia, w ktérych opisane sg efekty ksztalcenia dla
kierunku pedagogika, odnosi sie do koncepcji rozwoju cztowieka?

! Podajemy na podstawie: Polska Rama. Skaqd si¢ wzieta rama kwalifikacji?
http://www.kwalifikacje.edu.pl/pl/prk/133-skad-sie-wziela-rama-kwalifikacji
[dostep: 1.09.2013].

* Krajowe Ramy Kwalifikacji uczenia si¢ przez cale zycie. http://www.nauka.gov.
pl/krajowe-ramy-kwalifikacji-szkolnictwo/ [dostep: 10.10.2013].
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W teorii i praktyce funkcjonujg rézne podejscia do edukacji. Nie sposéb
je tutaj przytaczaé. My postuzymy sie kategorig ideologii edukacyjnych
ijej trzema odmianami: romantyczna, transmisji kulturowej, progre-
sywna. Romantycy utrzymuja, ze to, co pochodzi od samego dziecka, jest
najwazniejszym aspektem rozwoju. Srodowisko pedagogiczne powinno
by¢ przyzwalajace w takim stopniu, aby umozliwi¢ rozwiniecie sie¢ poten-
cjatu. Ideologia transmisji kulturowej zaklada przekazywanie wspétczes-
nej generacji zasobéw wiedzy, norm i wartosci zebranych w przesziosci.
Progresywizm utrzymuje, ze wychowanie powinno podtrzymywaé na-
turalne interakcje dziecka z rozwijajacym je spoteczenstwem lub $ro-
dowiskiem. Progresywisci definiuja rozwéj jako pokonywanie w miare
niezmiennych, uporzadkowanych pozioméw. Celem wychowawczym
jest - w ujeciu progresywizmu - ewentualne osiggniecie wyzszego po-
ziomu rozwoju w zyciu dorostym, a nie jedynie zdrowe funkcjonowanie
dziecka na obecnym poziomie®. Naszym zdaniem, ta trzecia ideologia,
choé¢ deklarowana w dokumentach ministerstwa edukacji, jest najmniej
obecna w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej. Szczegétowo na ten temat
pisze Maria Dudzikowa w ksigzce Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronnego
rozwoju”. Oznacza to, ze w wychowaniu najmniej wykorzystuje sie podej-
$cie rozwojowe. Stad nasze pytanie: czy reforma (rewolucja?!) edukacji
w duchu KRK i WEK wprowadza w tym zakresie jakas$ zmiane i wzbogaca
zalozenia ksztalcenia o perspektywe rozwojowg? W celu odpowiedzi na
to pytanie dokonali$my analizy KRK z perspektywy koncepcji rozwoju
cztowieka®.

Znane sg rézne koncepcje rozwoju (miedzy najwazniejszymi istnieje
Scista korelacja, co moze posrednio swiadczy¢ o ich wartosci poznaw-
czej i praktycznej), miedzy innymi dotyczaca rozwoju jednostki, kultu-
ry, systeméw koncepcja rozwoju autorstwa Clare’a W. Gravesa. O swojej
koncepcji autor pisze nastepujaco: ,,Proponuje, by na rozwéj psychiczny
dojrzalej istoty ludzkiej patrze¢ jak na rozwijajacy sie, oscylujacy pro-
ces, nacechowany progresywnym podporzadkowywaniem sie starszych
i prymitywniejszych zachowan nowszym systemom wyzszego rzedu,
z uwzglednieniem zmian egzystencjalnych jednostki. Kazdy nastepujacy
etap, fala czy poziom egzystencji jest stanem, przez ktdry ludzie przecho-
dzg, podazajac do nastepnych pozioméw istnienia. Cztowiek skupiony na
jednym etapie egzystencji przejawia psychike wilasciwg dla tego stanu.
Uczucia, motywacje, etyka, biochemia, stopiert neurologicznej aktywacji,

® L. Kohlberg, R. Mayer: Rozwdj jako cel wychowania. W: Alternatywy my-
Slenia o/dla edukacji. Red. Z. Kwiecinski. Warszawa: Instytut Badani Edukacyj-
nych, 2000.

* P. Blajet, B. Przyborowska: What Can ,Integral” Mean in Education. ,,Kul-
tura i Edukacja” 2012, nr 6, s. 66-80.
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system poznawczy, wierzenia, poglady na temat zdrowia psychicznego,
choréb umystowych i ich leczenia, preferencje dotyczace przywédztwa,
edukacja, ekonomia, polityczne teorie i dziatania - s w przypadku danej
osoby wlaéciwe etapowi rozwojowemu, na jakim sie wladnie znajduje”.
Model C.W. Gravesa zostat dotad sprawdzony w badaniach, ktérymi ob-
jeto ponad 50 tys. ludzi na caltym $wiecie w réznych kregach kulturo-
wych; nie odkryto zadnych powazniejszych odchylen od tego schema-
tu®. Oryginalna koncepcja Gravesa zostata rozwinieta przez Dona Becka
i Christophera Cowana. Rozwinieta wersje koncepcji jej autorzy nazwali
dynamikg spiralna. Don Beck i Christopher Cowan sg nie tylko naukow-
cami, zaangazowani byli miedzy innymi w likwidacje apartheidu w RPA
- z powodzeniem wykorzystywali zasady dynamiki spiralnej w procesie
reorganizacji gospodarki, ozywienia spotecznosci lokalnych, w reformie
edukacji, w toku fagodzenia konfliktéw miedzy mniejszo$ciami. Dyna-
mika spiralna stanowi opis systemu wartosci, ktéry jest efektem interak-
¢ji miedzy warunkami zycia a ludzkimi zdolno$ciami adaptacyjnymi do
probleméw zyciowych. Innymi stowy - to system podstawowych kodéw,
ktére decyduja o tym, jak ludzie my$la, a nie - co my$la (przekonania) i co
robig (zachowania). Przekonania i zachowania s manifestacjami kodéw
podstawowych.

W koncepcji Becka i Cowana wyréznia sie 8 kodéw podstawowych, kté-
re okre$lane s3 za pomoca koloréw (dobranych przypadkowo).

W koncepcji Gravesa zaklada sie, ze rozwdéj cztowieka polega na wcho-
dzeniu na coraz wyzsze szczeble (poziomy) po drabinie rozwojowej.
Graves byt jednym z pionieréw (moze obok Baldwina, Deweya, Maslowa)
w pokazywaniu, jak szerokie zastosowanie w rozwigzywaniu probleméw
moze mie¢ schemat rozwojowy: od biznesu - poprzez zarzadzanie - do
edukacji.

W podejéciu rozwojowym do rozwigzywania probleméw spotecznych
zaklada sie, ze:

- jest wiele réznych wartosci i §wiatopogladéw réznigcych sie stopniem
zlozonosci;

- wiele probleméw z jednego poziomu mozna rozwiaza¢ tylko poprzez
wzniesienie si¢ na wyzszy poziom;

- tylko poprzez wspieranie ewolucji moga zostaé zaprowadzone tad
i sprawiedliwo$¢ spoteczna.

* Cyt. za: K. Wilber: Integralna teoria wszystkiego. Wizja dla biznesu, polity-
ki, nauki i duchowosci. Ttum. C. Urbanski. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka,
2006, s. 25.

¢ K. Wilber: Psychologia integralna. Swiadomos¢, duch, psychologia, terapia.
Przel. H. Smagacz. Warszawa: Jacek Santorski & CO Wydawnictwo, 2002,
s. 60.



Krajowe Ramy Kwalifikacji z perspektywy rozwoju cztowieka

Tabela 1

Clare’a W. Gravesa koncepcja rozwoju w ujeciu Dona E. Becka

Poziom s Podstawowy
(kolor) Wiek Kkod Podstawowe potrzeby
Bezowy 0-18 mie-  |przezycie zaspokajaj podstawowe potrzeby: po-
siecy karm, woda, schronienie, prokreacja;

przezyj za wszelka cene

Purpurowy 1-3lat wiezi znajdz bezpieczenstwo i zabezpieczenie,
chron gniazdo rodzinne, bron krewnych

Czerwony 3-6lat egocentryzm podejmuj wyzwania, potwierdzaj sie-
bie, zyj terazniejszoscia, poszukuj przy-
jemnosci w dziataniu

Niebieski 7-8lat celowo$é zas§wiadczaj prawdzie, przekonaniom,
poswiecaj sie dla jutra, stosuj samody-
scypline

Pomaranczowy|9-14 lat przedsiebiorczo$é |, produkuj” dobre zycie, stwarzaj tech-
nologie, osiagaj sukces, projektuj postep

Zielony 15-21lat humanizm odnawiaj koncentracje na czlowieku,
poszukuj zgody, deklaruj pluralizm war-
tosci, wspéliczuj

Zétty nieokre$lony |integralno$é poszukuj autentycznosci, mysl syste-
mowo, planuj kompleksowo, opiekuj sie
naturg

Turkusowy  |nieokreslony |holizm odbieraj $wiat calosciowo, uzgadniaj

wszystkie szczegdty, odnéw gteboka du-
chowosé

* Przypisywanie poziomu rozwoju do wieku ma jedynie znaczenie statystyczne, w konkretnych przypadkach
moze nie by¢ zwigzku miedzy wiekiem a poziomem rozwoju, na przyktad dwudziestolatek moze zatrzymac¢ sie na

czerwonym poziomie.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: D.E. Beck: Stages of Social Development. The Cultural Dynamics That
Spark Violence, Spread Prosperity, and Shape Globalization. http://www.spiraldynamics.net/DrDonBeck/essays/stages_
of social_development.htm [1.09.2013].

Z tabeli 1 wynika, ze:
- szkota podstawowa i $rednia (od 7. do 14. roku zycia) to okres rozwoju
konwencjonalnego oraz wchodzenie w poziomy postkonwencjonalne;
- studia (od 18.-19. roku zycia) to okres rozwoju postkonwecjonalnego

(0 czym dalej).
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Koncepcja rozwoju a poziomy Krajowych Ram Kwalifikacji

Wspomaganie rozwoju, zgodnie z mysleniem Lwa Wygotskiego, polega na
dziataniu w strefie rozwoju i w strefie najblizszego rozwoju’. Na przyktad
dziecko na poziomie purpurowym rozwoju $wiadomosci musi doznawaé
bliskosci z najblizszymi”, a jednocze$nie musza by¢ stwarzane mozliwo-
$ci samodzielnego zmagania sie trudnosciami (na przyktad wchodzenie
na drzewo) i do§wiadczania autonomii. Uczeni szkoty $redniej doskona-
lacy wiedze i umiejetnoéci konwencjonalne, aby rozwijaé sie, musi mieé
mozliwoéé zmagania sie z wyzwaniami nowymi, nietypowymi (na przy-
ktad wykonywanie i realizacja projektéw). Spoteczeristwo na wysokim
poziomie technologicznym, finansowo-bankowym, aby rozwija¢ si¢, musi
w swoich dazeniach uwzgledniaé wyzwania postkonwecjonalne (na przy-
ktad rozwéj wiezi spotecznych, rozwéj kultury, opieka nad natura).

Postanowili$my przeprowadzi¢ analize tresci deskryptoréw pozioméw
KRK, a w dalszej cze$ci opiséw Wzorcowych Efektéw Ksztalcenia dla
studiéw pedagogicznych z perspektywy koncepcji rozwoju Gravesa, aby
sprawdzié, czy, a jesli tak, to w jakim stopniu strategia KRK wspomaga
rozwdj ucznia i studenta. Analizie poddane zostaly jedynie opisy doty-
czace kompetencji (a nie wiedzy i umiejetnoéci), wychodzimy bowiem
z zalozenia, Ze to, jak wiedza i umiejetnosci beda wykorzystywane, wa-
runkowane jest przez posiadane kompetencje spoteczne.

W celu uproszczenia narracji wykorzystano klasyfikacje pozioméw
rozwoju moralnego Lawrence'a Kohlberga, przy czym przyjeto, ze na
poziomie prekonwencjonalnym najwazniejsze potrzeby wiaza si¢ z prze-
zyciem (bezowy), wieziami (purpurowy), potwierdzaniem swojej od-
rebnoéci (czerwony), na poziomie konwencjonalnym najwazniejsze
potrzeby to celowe dziatania (niebieski), przedsiebiorczo$é rozumia-
na jako dazenie do osiagnieé (pomarariczowy), natomiast na poziomie
postkonwencjonalnym najwazniejsze potrzeby to humanizm, autentycz-
no$¢, relacyjnosé (interindywidualnoéé) (zielony), integralnosé (z6tty,
turkusowy)®.

Z zestawienia (tabela 2) wynika, ze ksztalcenie do poziomu szkoty po-
licealnej wedtug KRK powinno odbywac¢ sie na poziomie konwencjonal-
nym, nie wkraczaé na poziomy postkonwencjonalne, mimo iz prawa roz-
wojowe zaktadajg konieczno$é wychodzenia poza etapy konwencjonalne.

W tabelach 3 i 4 przedstawiono podobne co w tabeli 2 zestawienie w od-
niesieniu do KRK dla ksztalcenia wyzszego.

7 L.S. Wygotski: Wybrane prace psychologiczne II: dzieciristwo idorastanie.
Thum. A. Brzeziniska et al. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 2002, s. 156.

® Zob. K. Wilber: Psychologia integralna..., s. 239-359 (koficowe tabelaryczne
zestawienie réznych koncepcji rozwojowych).
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W zatozeniach KRK dla szkoty wyzszej wystepuje wzgledna réwno-
waga miedzy nastawieniem konwencjonalnym i postkonwencjonalnym,
podczas gdy z prawidtowosci rozwojowych wynika, ze to drugie powinno
przewazaé. W nieznacznym tylko stopniu akcentuje sie ksztattowanie re-
lacji spotecznych (brak koloru zielonego).

W WEK dla kierunku pedagogika wystepuje wzgledna réwnowaga mie-
dzy nastawieniem konwencjonalnym i postkonwencjonalnym. W wigk-
szym stopniu niz w KRK dla szkoly wyzszej akcentuje sie ksztattowanie
relacji spotecznych.

Wnioski z analizy

Oto wnioski z analizy przestawionego w tabelach 2-4 materiatu:

1. KRKw zakresie kompetencji dla szkét podstawowych i §rednich kore-
luja z poziomami rozwoju cztowieka, nie wkraczaja w strefe najbliz-
szego rozwoju.

2. KRK w zakresie kompetencji dla ksztalcenia wyzszego oraz WEK
(poza studiami pedagogicznymi II stopnia) tylko nieznacznie prze-
kraczajg poziom konwencjonalny.

3. W KRK dominuje my$lenie atomistyczne nad relacyjnym (koopera-
cyjnym - poziomy zielony, zétty).

4. W WEK znacznie mocniej niz w KRK akcentowane jest znaczenie re-
lacji, wspétpracy, integralnosci, etyki.

Wynika z tego, ze zatozenia KRK zostaly opracowane bez nalezy-
tego wykorzystania wiedzy o prawach rozwoju czlowieka i w zwigzku
z tym pojawiaja sie powazne watpliwosci, czy ksztalcenie wedtug KRK be-
dzie wspomagac rozwdj ucznia i studenta. Ponadto w KRK w nieznacznym
tylko stopniu akcentuje sie aspekt relacyjny funkcjonowania cztowieka.

Podsumowanie

Cywilizacja zachodnia wchodzi w etap rozwoju postkonwecjonalnego, jak
wynika z badan Becka i Cowana. Wiasciwoscig poziomu postkonwecjonal-
nego jest diasporyzacja i autonomizacja srodowisk. Tym, co moze prze-
ciwdziataé dezintegracji, a z réznic czyni sile spajajaca (jak dwa bieguny
magnesu), wydaje sie kultura. Zwracat na to uwage Zygmunt Bauman
w swoim wykladzie otwierajacym Europejski Kongres Kultury we Wroc-
tawiu we wrze$niu 2011 roku:

»Jak to Panistwo juz zapewne zauwazyli, nicig przewodnia mojego re-
feratu jest mysl, ze przysztos¢ politycznej Europy zalezy od losu euro-
pejskiej kultury. A los ten z kolei, zwazywszy na postepujaca i prawdo-
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podobnie nieodwracalng diasporyzacje srodowisk zycia, zalezy od tego,
jak dalece potrafimy rozwinaé sztuke przeobrazenia kulturowej rézno-
rodnosci z pasywu w aktywa, przeniesienia jej z rubryki »winien« do
rubryki »mac, i summa summarum - uznania jej za atut, a nie obcigzenie
domagajace sie pozbycia”. I nieco wezeéniej: ,,Catkiem ostatnio Lionel
Jospin ulokowal nadzieje na nowsa doniosta dla §wiata role dla Europy
do odegrania w jej »zniuansowanym podejéciu do biezacych realiéw«.
Europa nauczyla sie, jak powiada, »jak pozostawiaé za sobg byte anta-
gonizmy, a nowe konflikty rozwigzywaé polubownie, jak »przyciagnaé¢
do wspbétpracy szeroki wachlarz kultur« i jak zy¢ z perspektywa statego
kulturowego zréznicowania traktowanego jako nieodiaczny, a i fortunny
atrybut kondycji ludzkiej, a nie jak dotad klopot tymczasowy. Zauwazmy,
ze Jospin wylicza tu umiejetnosci, jakich nasz coraz bardziej zdiaspory-
zowany $wiat potrzebuje jak ptuca tlenu™°.

To wilasnie na polu kultury, rozumianej jako §rodowiska porozumienia,
wspdtpracy i wspétodpowiedzialnosci, a nie rachunku ekonomicznego,
moze dochodzié do integracji diaspor, i to pomimo zréznicowania ekono-
micznego czy jemu na przekdr. Wydaje sie, ze stawne hasto , Ekonomia,
ghupcze” (,It’s the economy, stupid”), ktére przyniosto Billowi Clintonowi
zwyciestwo w wyborach prezydenckich w USA w 1992 roku, powinno by¢
zastepowane jego parafraza: ,Kultura, glupcze!™.

Na koniec powrdémy jeszcze do edukacji. Aby mozliwa stata sie reali-
zacja projektu integracji europejskiej, ktéremu w edukacji nadano mia-
no procesu bolofiskiego (Krajowe Ramy Kwalifikacji i Wzorcowe Efekty
Ksztalcenia stanowia nieodlagczny sktadnik tego procesu), niezbedne
jest stymulowanie rozwoju uczacych sie (mlodziezy, dorostych) ku po-
ziomom postkonwencjonalnym'®. Analiza dokumentéw ministerialnych
budzi raczej sceptycyzm wobec mozliwosci realizacji projektu integracji
europejskiej. Wynika z tych materiatéw, ze w niedostatecznym stopniu
akcentowane sa kompetencje postkonwencjonalne - w ujeciu Gravesa:
zielone, zbtte, turkusowe - bez ktérych uzyskania postulaty integracyjne
pozostang utopig (WEK dla studiéw pedagogicznych II stopnia stanowig
tu wazny wyjatek). Réwniez w zakresie regulacji prawnych dotyczacych

° Z. Bauman: Czego nas uczy centralna Europa? http://wyborcza.pl/1,75475,
10254951,Czego_nas_uczy_centralna_Europa_.html [dostep: 16.12.2014].

1% Thidem.

1 Slogan ten skonstruowany zostal przez nas zupelnie niezaleznie od tytu-
tu programu w TVP2 ,Kultura, gtupcze”, wyemitowanego po raz pierwszy 11
wrze$nia 2011 roku.

2 Zob. P. Blajet: Niebieska wladza, pomarariczowy nauczyciel, zielony uczeri.
W: Nauczyciel: misja czy zawéd. Spoteczne i profesjonalne aspekty roli. Red. P. Rud-
nicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz. Wroctaw: Wydawnic-
two Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej, 2008, s. 107-115.
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nauki postkonwencjonalne podejscie nie znalazto zrozumienia w Mini-
sterstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego - nastapil tu regres w kierunku
parametryzacji i merkantylizacji dziatalno$ci naukowej: o wartosci do-
konan maja decydowa¢ nie gremia autorytetéw naukowych, a redakto-
rzy naczelni czasopism naukowych, ktérzy rozliczani sg ze sprzedazy
produktu naukowego.

W obliczu nowych uregulowan prawnych istnieje duze niebezpieczen-
stwo, ze pracownicy nauki zmuszeni zostang do uprawiania zbieractwa
punktowego, ktére zastapi i sttumi dazenia do rozwoju. Kto wtedy zajmie
sie kompetentnie wspomaganiem rozwoju studentéw?!
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The National Qualifications Framework
from the perspective of human development

Summary: The article aims at a comparative analysis of the assumptions of the
National Qualifications Framework (NQF) for lifelong learning - spiral dynam-
ics forwarded by C. Graves, and complimented by L. Vygotsky’s zone of proximal
development (ZPD). The content of NQF has been analyzed in terms of social
competences in relation to the descriptions of levels in development according
to the spiral dynamics. The analyses show that NQF does not incorporate the
rules of human development support to a satisfactory extent. Moreover, in NQF
assumptions, an atomistic approach seems to preponderate the relational one.
This may prove that according to the NQF, which barely entails post-convention-
al competences, education becomes inadequate to post-conventional Europe.

Key words: human development, reform, the National Qualification Frame-
work, education

Piotr Blajet, Beata Przyborowska

Krajowe Ramy Kwalifikacji
in Bezug auf Entwicklung des Menschen

Zusammenfassung: In ihrem Artikel vergleichen die Verfasser die Grundsétze
von Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK) (dt.: Qualifikationsrahmen fiir polnische
Schulabschliisse) mit der Konzeption der menschlichen Entwicklung - ,spira-
le Dynamik® von C. Graves samt dem Prinzip von Handlungen in der Zone der
nichsten Entwicklung von L. Wygotski. Analysiert wurden die KRK- Deskripto-
ren im Bereich der sozialen Kompetenzen in Bezug auf Beschreibung der Ent-
wicklungsstufen in der spiralen Dynamik. Aus der Analyse geht hervor, dass
KRK nur in unzureichendem Mafe die die Férderung der menschlichen Ent-
wicklung definierenden Prinzipien in Betracht ziehen. Aufierdem bevorzugen
KRK atomistische und nicht relationale Betrachtungsweise, was heiflen kann,
das die den KRK entsprechende und nur in geringem Mafle postkonventionelle
Kompetenzen umfassende Bildung, an das die postkonventionelle Stufe erstei-
gende Europa nicht angepasst wird.

Schliisselworter: Entwicklung des Menschen, Reform, Krajowe Ramy Kwalifi-
kacji, Bildung
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Wyczerpanie si¢ potencjalu panistwa narodowego
na rzecz potencjalu mniejszosci etniczno-regionalnych
(przyklad Gérnego Slaska)

W ostatnich dziesigciu latach w naukach spotecznych dominuje analiza
zjawisk i dyskurséw dotyczacych kryzyséw tozsamo$ciowych, ekonomicz-
nych, inercji miodych pokoleri niezdolnych do buntu. W pewnym sensie
mozna powiedzieé, ze tacy mysliciele jak José Ortega y Gasset® czy Florian
Znaniecki?®, przestrzegajacy przed terrorem mas czy rzadami mottochu,
moga §wieci¢ tryumf, poniewaz ich ostrzezenia zostaty wystuchane. Ob-
serwujemy powrdt do elitarnosci w ramach globalnego s§wiata, owlad-
nietego popkulturowa papka; owa popkultura siega do pewnego putapu,
a powyzej zawieszony jest juz spoteczny ,szklany klosz”. W Polsce mamy
do czynienia z budzeniem si¢ tozsamosci regionalnych, aspirujacych do
uznania wiasnej odrebnosci i poszanowania praw z tym zwigzanych. Pre-
zentowany tekst stanowi prébe spojrzenia na to zjawisko z perspektywy
pedagogiki spotecznej i socjologii wychowania. Analize oparto na przykta-
dzie potencjatu spotecznego autochtonéw na Gérnym Slasku, ktérzy coraz
bardziej masowo domagaja si¢ uznania swojego prawa do autonomii. Bu-
dzi to wiele kontrowersji, sprzyja ujawnianiu sie mnéstwa postaw zwigza-
nych ze strachem, z pogarda czy ,peerelonostalgig”. Kazdy ma prawo oce-
nia¢ zjawiska spoteczne, ale obowigzkiem inteligencji jest ich thtumaczenie.

' J. Ortega y Gasset: Bunt mas. Przel. P. Niklewicz. Warszawa: Muza,
2002.

* F. Znaniecki: Ludzie terazniejsi a cywilizacja przysztosci. Warszawa: PWN,
2001.
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W roku 2011 odbyt sie ostatni spis ludnosci. Wynika z niego, ze przy-
nalezno$¢ etniczno-narodows, inng od polskiej, deklaruje 1,47 mln oséb.
Najliczniejsza grupe stanowia Slazacy - 847 tys. (w tym ponad 400 tys.
zadeklarowato narodowo$¢ $laska jako pierwsza; pozostali - jako druga).
Nastepna grupa sa Kaszubi - 233 tys., kolejna Niemcy - 148 tys., i Ukra-
incy - 51 tys. Okazuje sie, ze strach przed matymi liczbami, opisywa-
ny przez Appaduraiego, moze si¢ potegowa¢, kiedy mate liczby rosna®.
Pomimo amalgamacji poczucie odrebnosci przejawiajace sie¢ w kulturze,
tradycji, jezyku jest bowiem silnie identyfikowane jako autodefinicja,
czyli tozsamos$¢é. Réwniez masowe wysiedlenia autochtonéw - przymu-
sowe, ale i dobrowolne - nie spowodowaty ostabienia poczucia tozsamo-
éci etniczno-narodowej. Naptyw na Gérny Slask ludnoéci z innych czesci
kraju przyczynit si¢ jedynie do tego, ze region ten stat si¢ jeszcze bardziej
réznorodny i wielokulturowy, zgodnie ze swoja wielowiekows tradycja
historyczna.

Kontekst historyczno-kulturowy

Obserwacja tych proceséw pozwala na stwierdzenie, iz potencjat regio-
nu zostal rozszerzony o inne niz dotychczas przyjete wzorce kulturowe.
Zrodzito to jednak szereg konfliktéw i sporéw, ktére maja swoje uwarun-
kowania historyczne, wplywajace na jako$¢ postrzegania i rozumienia
problematyki regionalnej dzisiaj. Wspétczesny spér o Gérny Slask w pet-
ni oddaje zapotrzebowanie na ttumaczy rozumiejacych uwiktania zycia
na pograniczu kultur, co jest jednym z podstawowych zadan pedagogéw.
Gdyby$my mieli ograniczy¢ poglady na temat Slaska i Slazakéw do proste-
go, aczkolwiek radykalnego myslenia, to sprowadzatoby sie to do dwéch
stanowisk. Z jednej strony autochtoni, ktérzy co roku w swoich marszach
zadaja ,uszanowania swoich praw”, gtéwnie prawa do samostanowienia,
wyrazajacego sie w hagle: ,Wolny Slask - Polska cata!™, maja poczucie
specyficznej dumy. Ich hasta postrzegane sa jako dgznosé do separaty-
zmu, tendencja do wywyzszania sie, a nawet demonstracja pogardy dla
Polski, wyrazana miedzy innymi w wypowiedzi Lloyda George'a, iz Slask
w rekach Polakéw to tak jakby ,,matpie daé zegarek”. Z drugiej strony za$
pokutuja etykiety, iz Slazacy traktowani s3 przez centrum (na przyktad
uktad warszawsko-krakowski) jako region wyeksploatowany, staroprze-

® A. Appadurai: Strach przed mniejszosciami. Esej o geografii gniewu. Thum.
M. Bucholec. Warszawa: PWN, 2009.

* Tak skandowali cztonkowie Ruchu Autonomii Slaska (RAS) w dniu 13 lipca
2013 roku podczas siédmego marszu tej organizacji, w ktérym wedtug danych
szacunkowych wzieto udziat okoto 4 tysiecy oséb.
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mystowy, o niskim kapitale kulturowym. Swietnie te dylematy zostaly
opisane przez Tomasza Zaryckiego, ktéry dokonal interpretacji tekstéw
i wypowiedzi naukowcéw, publicystéw i artystéw, czesto na Slasku trak-
towanych jako protagonistéw zycia spotecznego®. Z analizy tekstu Zaryc-
kiego jasno wynika, ze problem jest nierozwigzany. Jak pogodzi¢ prawo
dazenia do autonomii z ostabieniem wynikajacych z tego dazenia napieé¢
w kraju? Czym zastgpi¢ postawy resentymentu historycznego? A takze
w jaki sposéb okres transformacji wplynat na zachowania Gérnoslaza-
kéw? W konicu w czteromilionowej aglomeracji dominujaca grupa, obok
0s6b zaangazowanych, wydaja sie ludzie indyferentni narodowo$ciowo®;
dzieje sie tak na pewno z przyczyn historycznych (,podwéjne obywatel-
stwo”), ale i z powodu zjawisk komercjalizacji, globalizacji $wiata. Ludzie
indyferentni narodowo$ciowo stajg sie specyficznym buforem ochron-
nym, tagodza spory pomiedzy autochtonami a ludnoscig naptywows.
Ten spér o tozsamo$¢ §laska w niektérych srodowiskach juz nie istnieje,
w innych jest bardzo silny, uzalezniony od poczucia krzywdy historycz-
nej, ale réwniez od imponderabiliéw, wptywajacych na to, co w nauce
za Pierre’em Bourdieu nazywamy Doxa, czyli potocznie ugruntowane
przekonania’.

Nieco inne wnioski nasuwaja sie po przeanalizowaniu przedstawio-
nych w ksiazce By¢ narodem? Slgzacy o Slgsku wynikéw badas, przepro-
wadzonych na 503 osobach deklarujacych narodowos¢ $laska i grupach
30 tzw. normalséw (54 wywiady swobodne) oraz 20 ekspertéw waznych
dla regionu $laskiego (wywiady)®. Zdaniem autoréw badan, ,deklarowa-
nie narodowosci $laskiej ma ztozone przyczyny. Nie mamy do czynienia
z prostym ruchem tak/nie, z postawieniem krzyzyka w kratce [...]. Do-
minuje $lasko$¢ autentyczna i bezinteresowna, a dopiero w dalszej ko-
lejnoéci pojawiajg sie przyczyny natury historycznej czy politycznej™.
To dobrze, bo postawy tozsamosciowe budowane afirmatywnie, a nie
w kontrze, sa silniejsze oraz stwarzaja wiecej mozliwosci porozumienia
i wspéldziatania z innymi. Tozsamo$¢ pozytywna nie bazuje na kom-
pleksach, nie sktadajg sie na nia przede wszystkim lek i zaprzeczenie -
nie wymaga zatem agresywnej obrony. Innymi stowy - jest to $laskos¢

* T. Zarycki: Peryferie. Nowe ujecie zaleznosci centro-peryferyjnych. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2009, s. 269-306.

¢ Ciekawym przykladem jest tutaj fakt likwidacji w Raciborzu pomnika bo-
hatera Gérno$lazakéw - Arki Bozka - w celu pozyskania miejsca pod budowe
centrum handlowego.

” P. Bourdieu: Reguly sztuki. Geneza i struktura pola literackiego. Przekt.
A. Zawadzki. Krakéw: Universitas, 2001.

® E.A. Sekuta et al.: By¢ narodem? Slgzacy o Slgsku. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar, 2012.

° Ibidem, s. 13.
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samo$wiadoma, autoteliczna i spolecznie uzyteczna'. Taka $laskos¢ to
kapital, w najszerszym tego stowa znaczeniu - czyli kapitat ludzki i spo-
leczny, ktéry jest konwersowany na kapital kulturowy i spoteczny. Boh-
dan Jalowiecki w swoim tekscie stwierdzil, powotujgc sie miedzy innymi
na Stanistawa Ossowskiego pojecie ojczyzny prywatnej, iz nie rozumie,
dlaczego ludzie nie moga identyfikowaé¢ swojej tozsamosci jako $laskiej.
I dlaczego decyduje o tym sad, czyli panistwo - centrum? W badaniach za-
uwazono jedynie, ze ,tendencje separatystyczne wtasciwie nie pojawiaja
sie wiréd badanych, ktérzy domagaja sie jedynie uznania ich odrebnosci
i zapewnienia im praw naleznych mniejszoéci, kultywowania tradycji
i kultury, ktére powinny by¢ obecne w programach szkolnych, ale takze
w lokalnej prasie i telewizji”*'. Z cytowanej pracy wytania sie wiec obraz
Slaska i Slazakéw oparty na réznorodnosci. Z jednej strony kultywuje
sie wspomnienie tragicznej przeszlosci, z drugiej odsyta do koncepcji
tradycji wynalezionej, opartej miedzy innymi na @slaskosci, pokoleniu
2.0, w ktérym $laskos¢ traktowana jest przez internautéw jako ,kategoria
fanowska”*?. Kultura Internetu rzadko bywa rozpatrywana w kontekscie
wyzwalania sie potencjatu tozsamosci - taka sytuacja moze zachecaé¢ do
poglebionej eksploracji w tym zakresie.

Réznorodnosé Gérnego Slaska ujawnia sie w rekultywacji regionu sta-
roprzemystowego, przeksztalcania go w miasta ogrodéw, teren turysty-
ki kulturowej; obok smutnych skutkéw transformacji, niedokoniczone-
go stadionu, paralizu kolei, katastrof gérniczych powstaje nowoczesna
architektura, gmachy uzytecznoéci publicznej i instytucji kulturalnych
(na przyktad nowa siedziba Narodowej Orkiestry Symfonicznej Polskiego
Radia, Muzeum Slaskie, Centrum Kongresowe, Centrum Informacji Na-
ukowej i Biblioteka Akademicka). Aspiracje autonomiczne istniejg réw-
noczeénie z aspiracjami metropolitarnymi, aby w konsekwencji wywo-
ta¢ tzw. efekt Bilbao'. Te same przemiany dotyczg kultury symbolicznej,
ktéra dalej w duzej mierze jest plebejska i reprezentowana przez $laskie
,heimatowe”™* disco i rubaszny zart rodem ze Swigtej wojny'®. Na drugim

10 Thidem, s. 13.

1 Tbidem, s. 27.

2 Tbidem, s. 133.

¥ Nazwa efektu pochodzi od nazwy hiszpaniskiego miasta Bilbao, dawniej
osrodka przemystowego, ktéry dzigki projektowi Muzeum Guggenheima stat sie
mekka turystow.

* Heimat - z niemieckiego ‘ojczyzna, kraj ojczysty, macierz, miejsce, z kté-
rego wywodzi sie jednostka’. Na Slasku stowo to utozsamiane jest z prywatna
ojczyzng, ulicg, domem, miejscem zamieszkania.

15 Swieta wojna - serial produkowany przez TVP SA w latach 1998-2009, cie-
szacy sie duza ogladalnoscia w Polsce. Na Slasku odbierany jako obrazliwy dla
Slazakéw. Rez. Dariusz Goczat.
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biegunie kultury odnajdujemy jednak wybitnych twércéw, szczegdlnie
z mlodego pokolenia (na przyktad Szczepan Twardoch, Wojciech Ku-
czok, Magdalena Piekorz). W kulturze masowej Kaliber 44, Artur Rojek
i jego alternatywny OFF Festival, Rawa Blues, Ars Cameralis czy zesp6t
Dzem na state wpisaty si¢ w bogactwo regionu i rozpoznawalne s3 takze
poza nim.

Kulturowa ambiwalentnoéé Gérnego Slaska sprawia, iz badacz musi
wazy¢ sady, by nie ulec pokusie bycia wyrazistym za cene mijania sie
z prawda. Ten dualizm poznawczy towarzyszacy badaczowi regionu
wzmacniany jest przez efemeryczno$¢ etykiet tozsamo$ciowych nada-
wanych Gérnoslazakom, ktérzy po wojnie traktowani byli jak Niemcy,
natomiast gdy emigrowali do Niemiec, stawali sie tam podejrzanymi
Polakami. Szczepan Twardoch relacjonuje spotkanie z takim czlowiekiem
- Slazakiem, ktéry wyjechat do Niemiec - i cytuje go: ,wie pan, ja przez
cale zycie nie wiedzialem, kim jestem, i dalej nie wiem, kim jestem, bo
kim ja jestem, wszedzie obcy, nigdzie u siebie... Jakby mnie w ogéle nie
byto. Myslotech sobie, ze moze byda Slnzkiym, tylko, wie pan... Kto jo
jest...?”** W podobnym tonie pisat filolog klasyczny Zbigniew Kadtubek
w Listach z Rzymu: ,Slonsk sie traci a jo niy umja sie z tym pogodzié.
Slonsk je mojom religjiom, mojom krwojom, kronzy wy mje. Jo tyz sie
traca: w §rédziymnomorskim lufcie czuja, ze utrata boli. Wszystko sie
traci: willa Nerona, imperium, Slonsk, jo. Co zostowo?”"” Profesor kon-
statuje, ze stworzyl ksiazke w jezyku, ktérego nie ma, a ,,im bardziej chce
sie pojawié, tym bardziej znika™®. Interpretujac my$l pisarza identyfi-
kujacego sie ze Slaskiem, mozna sadzié, ze odzwierciedla ona hipoteze
o Gérnoslazakach jako ludnosci labilnej, plemiennej, indyferentnej, za-
kompleksionej, tragicznie potraktowanej przez historie. Apologeta Slaska
- Kazimierz Kutz - w Pigtej stronie Swiata pisze o zawirowaniach historii
wtasnej rodziny: ,,My tu na pograniczu zylisémy jak na ostrzu kosy, bo
w ciagu ostatnich stu lat przetoczyly sie tu trzy wojny i trzy powstania;
[...] po dwa razy na przemian byliémy obywatelami Niemiec i Polski [...],
maltretowano naszg odmienno$¢, kulture i na przemian germanizowano,
polonizowano i rusyfikowano, zawsze wbhrew naszej ochocie™’.

¢ S. Twardoch: Jakby go w ogéle nie byto. ,Polityka” 2013, nr 2902, s. 82.

7 Z. Kadtubek: Listy z Rzymu. Katowice: Ksiegarnia $w. Jacka, 2008, s. 30.
Teksty przepisywano z zachowaniem ich oryginalnosci. Autor ma $wiadomosé,
iz w 2012 roku Rada Jezyka Polskiego (skladajaca sie z 32 naukowcéw, jezyko-
znawcéw i historykéw) przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk orzekla, ze nie
istnieje jezyk $laski. Jezyk $laski nie spetnia warunkéw formalnych art. 19 ust. 1
pkt 2 ustawy z dnia 6.01.2005 r. o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych ani
art. 1 Europejskiej karty jezykéw regionalnych lub mniejszosciowych.

¥ S. Twardoch: Jakby go w ogdle nie bylo...

1 K. Kutz: Pigta strona $wiata. Krakéw: Znak, 2010, s. 87.
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Gornoslazacy - pomiedzy autodeprecjacja a megalomania plemienna

Z pewnoScig przytoczone opisy literackie koresponduja z twardymi fak-
tami empirycznymi, ktére $wiadczg o rosngcej swiadomosci Gérnoslaza-
kéw. W pierwszym marszu Ruchu Autonomii Slaska® uczestniczyto 300
0séb (2006 rok). W 2002 roku, zgodnie z wynikami Narodowego Spisu
Powszechnego Ludno$ci i Mieszkan, narodowo$¢ $laska zdeklarowato
173 200 0s6b, a w 2011 roku - ponad szeSciokrotnie wiecej. W Swietle
tych faktéw ciekawe wydaje sie wysnucie wniosku, ze wzrastajgca de-
klaratywno$¢ tozsamosci $laskiej nie stanowi historycznego odwolania
sie do etnicznosci, ale jest odpowiedzig na préby ennacjonalizacji. Zda-
niem Elzbiety Sekuly: ,To, co czesto bywa postrzegane w kategoriach
labilnosci, wyptywato raczej z braku identyfikacji z ktéryms z trzech
uksztaltowanych juz narodéw i nacjonalizméw. W tej sytuacji skrysta-
lizowala sie konieczno$¢ konsolidacji tych grup regionalnych, ktérych
przedstawiciele nie chcieli sie okre$la¢ narodowo jako Polacy, Niemcy
czy Czesi”*.

Mozna wysuna¢ hipoteze, ze jesteSmy w regionie, w ktérym wystepuje
proces ,,odmrazania zamrozonej tozsamosci”; tozsamo$¢ ta nie ujawnia-
1a sie ze wzgledéw polityczno-historycznych ani nie jest efektem zycia
na pograniczu. Sprébujmy uzy¢ hiperboli do opisania zjawiska: $lascy
dziadkowie wiedzg, kim sg, ale prezentuja to tylko w zachowaniach pry-
watnych, wspdlnotach godnych zaufania, gléwnie w rodzinie. Natomiast
wlasnym dzieciom kaza méwié czysta polszczyzna, poniewaz to pomoze
im uzyskaé lepsza pozycje w strukturze spotecznej. Pokolenie transfor-
macji bardziej odwaznie reprezentuje swoja tozsamos¢, ale jeszcze nie
jest ostentacyjne w jej wyrazaniu. Z kolei pokolenie mtodych dorostych
zaczyna cieszy¢ sie swojg tozsamoscig, nie ma komplekséw historycz-
nych, czyni z gwary ceche atrakcyjna, ktéra w zaden sposéb nie wpty-
wa na przebieg karier spotecznych tych ludzi, poniewaz zdaja oni sobie
sprawe, ze owa kariera zalezy dzisiaj od zupelnie innych czynnikéw.
W tym opisie widaé, iz dziadkowie wiedzg, kim sg, ale nie ogtaszajg tego,
rodzice oznajmiaja skromnie, ze sg ,tutejszymi”, a inni o owych dziad-
kach i rodzicach méwig: autochtoni, Slqzacy, yhanysy”. Doroste dzieci
stwierdzaja, ze s3 Slazakami, tak jak inni s3 Szkotami, Kataloriczykami,
Kaszubami.

2 Marsze Ruchu Autonomii Slaska odbywaja sie w rocznice nadania temu
regionowi autonomii przez Sejm Ustawodawczy III RP, przez przyjecie ustawy
konstytucyjnej, zawierajacej statut organiczny Wojewody Slaskiego.

2t E.A. Sekuta: Po co Slgzakom potrzebny jest naréd? Niebezpieczne zwigzki mie-
dzy autonomiq i nacjonalizmem. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profe-
sjonalne, 2009, s. 109.
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Mozna sie pokusié o stwierdzenie, ze projekt Unii Europejskiej bez gra-
nic ewoluuje w kierunku wspélnoty regionéw europejskich. Dzieje sie
tak, poniewaz w ciagu ostatniego dwudziestolecia to wiasnie te regiony
zaznaczyly i zaznaczaja swoja odrebno$é tozsamoséciowa w warunkach
kultury kontynentu europejskiego.

Préba wpisania spotecznosci Gérnego Slaska w ramy najbardziej wy-
rafinowanej teorii etnograficznej, socjologicznej czy pedagogicznej jest
w pewnym sensie skazana na porazke. Specyfika miejsca, czasu i ludzi
wymaga patrzenia na odmiennosé, ktéra ,rozsadza” ramy teorii spotecz-
nych. Niemniej nawet jezeli dzisiejszy Gérny Slask jest miejscem mito-
logizowanym przez autochtondéw, a zarazem banalnie percypowanym
przez spoleczenistwo polskie, to warto sie temu przyjrzeé, poniewaz za-
réwno mity, jak i stereotypy sa faktami spolecznymi. Zdaniem autora
artykutu, spotecznosé gérnoslaska charakteryzuje sie pewng antynomia
wyrazajaca sie sklonnosciami do autodeprecjacji versus megalomanii ple-
miennej. Autodeprecjacja wyrosta na krzywdzie spotecznej, komplek-
sach, traktowaniu gwary jako ,zepsutej polszczyzny”. W okresie PRL-u
czesto ,,sami Slazacy w swej masie przyjeli oferte nowej wtadzy i bardzo
czesto sami uznawali swojg tozsamo$¢ za archaiczna i wstydliwa. Dorota
Simonides, wybitna etnolozka, sama przyznaje, ze kiedy w 1953 roku
wybrata sie na studia, bardzo wstydzita sie swojej mowy i nocami w toa-
lecie pieczolowicie ¢wiczyta wymowe glosek, aby pozby¢ sie wszelkich
regionalnych naleciato$ci”®. W innym miejscu Michat Smolorz pisze:
,W latach PRL $laski regionalizm byt twardg reka utrzymywany w ry-
zach ludowosci. Wtadze komunistyczne okreélity dla Slazakéw pakiet
zachowan dozwolonych, niejako koncesjonowanych. Miescito sie w nim
np. §wietowanie Barbérki i rocznic Powstan Slaskich, uzywanie strojéw
ludowych i §piewanie piosenek ludowych. Ludowe byly one jednak tylko
z nazwy. W rzeczywistosci i stroje, i piosenki komponowano specjal-
nie dla Zespolu Piesni i Tanica Slask, instytucji niejako wzorcowej, a za
nig dla szkét i doméw kultury. Z kanonu dozwolonych zachowan wyta-
czono wszelkie przejawy twdrczosci niepolskiej, literature, poezje, a na-
wet muzyke i sztuki wizualne. Szeroko niezaspokojone pozostaly tematy
tabu, np. wojenne i powojenne losy Gérnoslagzakéw, ich wielonarodo-
wo$¢, istnienie niemieckiej mniejszo$ci. W sferach zakazanych znalazta
sie nawet podstawowa wiedza o regionie, jego historii, geografii i poli-
tycznej przynalezno$ci na przestrzeni wiekéw. W Katowicach i Opolu az
do upadku PRL-u zakazana byta nauka jezyka niemieckiego (z wyjatkiem
jednego liceum, w ktérym oficjalnie uczono jezyka NRD)"?*. Cze$¢ Slaza-
kéw uwierzyla, ze ich kultura ma jedynie charakter ludyczny, plebejski

22 M. Smolorz: Slgsk wymyslony. Katowice: Antena Gérnoélaska, 2012, s. 184.
2% Tbidem, s. 40.
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i proletariacki, jest pozbawiona elitarnosci, zamknieta w przestrzeni
familoka®.

Na antypodach tych faktéw zauwazamy inne, zwigzane z eksponowa-
niem dumy z bycia Slazakiem, wyrazajacej sie czesto w jezyku $laskim
rozumianym jako etnolekt, dialekt jezyka polskiego®®. Przywotany wczes-
niej Michat Smolorz okresla to jako ,postkutzowski archetyp Slazaka do-
skonatego”, ktérego cechuje:

- nadzwyczajna pracowito$¢, oparta na regionalnym kulcie pracy, jako
przeciwienistwo polskiego lenistwa i nierébstwa;

- uczciwo$é i przyzwoitoéé kontrastujaca z polskim (zwtlaszcza war-
szawskim) kombinatorstwem, ztodziejstwem i cwaniactwem;

- umilowanie czystosci, schludnosci i elegancji, przeciwstawiane nie-
chlujstwu rodem z Kongreséwki;

- praktyczny i realny patriotyzm, odmienny od romantycznego szalen-
stwa i bezsensownego przelewania krwi;

- otwarto$¢ i serdeczno$¢, konfrontowana ze $laskg buta, oschtoscia

i zarozumialstwem;

- zywiotowa katolicka religijno$¢, przeciwstawiana sformalizowanej
pruskiej (luteraiskiej) surowosci;

- poszanowanie prawa i praworzadnos¢, jako dobre dziedzictwo pru-
skie, przeciwko polskiej anarchii®.

Przytaczane cechy Slazakéw okreslane s3 w kontekécie konfronta-
cyjnym, co nie sprzyja dialogowi kultur i - z punktu widzenia pedago-
giki spotecznej - dzieli $wiat na ,my” i ,,oni”. Powoduje to macierzyn-
skie, ale i bezrefleksyjne przywigzanie do wtasnych wyznawanych tez.
W socjologii Jan Bystron nazwat takie zjawisko megalomania plemien-
na®’. Niebezpieczenistwo jest w tym, ze wieZ oparta na wrogosci do
obcych bywa przyczyna zbiorowej agresji, majacej swoje zrédio w ideo-
logii wyzszo$ci wtasnej grupy?®. Takie przeciwstawienie cech wiasnej
grupy jako jedynie pozytywnych cechom innych grup William Sumner
nazwal etnocentryzmem. Syndromy etnocentryzmu to - wedlug tego
badacza:

** Familienhaus - zjezyka niemieckiego przyzakladowe domy robotnicze
o niskim standardzie socjalnym.

2% Znana i pielegnowana na Gérnym Slasku jest przypowies¢ o tym, jak Pan
Bég obdarowywat narody jezykami. Na konicu $w. Piotr powiedzial, ze zabraklo
jezyka dla Slazakéw, na co Bdg zareagowal bezpoérednim komunikatem: ,Nie
martwcie sie, wy bydziecie goda¢ tak jak jo”.

26 M. Smolorz: Slgsk..., s. 202-203.

*” 1.S. Bystron: Megalomania narodowa. Zrédta, teorie, skutki. Warszawa: [To-
warzystwo Wydawnictwa ,,R6j”], 1935.

*® E. Nowicka: Obcy. W: Encyklopedia socjologii. Suplement. Warszawa: Oficy-
na Wydawnicza, 2005, s. 169.
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- przekonanie o wyzszo$ci wlasnej grupy i jej kultury oraz traktowa-
nie grup o kulturze odmiennej jako nizszych, niemoralnych i godnych
pogardy;

- traktowanie wtasnych standardéw jako uniwersalnych i jedynie stusz-
nych oraz sktonnos¢ do potepiania obcych;

- postrzeganie swojej grupy jako silnej, a obcych grup jako stabych, wo-
bec ktérych uzasadnione sg postawy nienawisci lub niecheci i zacho-
wanie dystansu spolecznego;

- domaganie si¢ surowych sankcji za przestepstwa popetniane wobec
cztonkéw wlasnej grupy i dopuszczanie braku sankcji za przestepstwa
wobec cztonkéw grupy obcej (dotyczy to takze sankcji za morderstwo);

- postulowanie wspétpracy w obrebie wiasnej grupy i braku kooperacji
z obcymi;

- zadanie postuszenstwa wobec wilasnych autorytetéw i niepostuszen-
stwa wobec autorytetéw cudzych;

- identyfikacja ze swojg grupa i pragnienie pozostawania jej czlonkiem
oraz niecheé¢ wobec tych, ktérzy jg opuszczaja i przytaczaja sie do obcych;

- gotowos$¢ do walki i poswiecenia zycia za wlasna grupe i odmawianie
walki za obcych, a nadto, w przypadku wojny z grupa obca, upatrywa-
nie cnoty i bohaterstwa w zabijaniu cztonkéw obcej grupy;

- nieufno$é do obcych i strach przed nimi, obcigzanie ich wing za wlasne
klopoty, postugiwanie sie obcymi jako ztymi przykladami, na przykiad
negatywnymi wzorami w wychowywaniu dzieci®.

Pomiedzy autodeprecjacja a megalomania plemienng zauwazy¢ mozna
zjawisko, ktére na Gérnym Slasku okresla sie jako ,glajchszachtowanie™,
czyli uprzecietnianie, wyréwnywanie do jednego poziomu zachowan
spotecznych, oczekiwan i aspiracji. W psychologii spotecznej zjawisko to
nazywane jest ,efektem zywoptotu”. Procesowi wychowywania na Sla-
sku przys$wiecato hasto, ktére sprzyjato osiagnieciu celu w postaci tzw.
przecietnej jednostki; brzmiato ono: ,dzieci i ryby glosu nie maja”.

Opisane wzory kulturowe sa przekazywane kolejnym pokoleniom,
jednak w czasie oszalamiajacych przemian te wzory z jednej strony tra-
ca swoja nos$nos¢, a z drugiej przezywaja swoj renesans; na to nakladaja
sie nowe globalne wzory, ktdre sg inkorporowane przez spotecznosé¢ re-
gionalng. Mozna tutaj postuzy¢ sie¢ stwierdzeniem bylego rektora Uni-

wersytetu Slaskiego, ze Slask to nie wspélnota, a ,réznota”. Metafora

* A. Jasiniska-Kania: Etnocentryzm. W: Encyklopedia socjologii. T. 1: A-J.
Warszawa: Oficyna Naukowa, 1998, s. 195.

%0 K. Kutz: Pigta strona $wiata..., s. 67.

® Por. T. Stawek: Tozsamos¢ i wspélnota. W: Dynamika slgskiej tozsamosci. Red.
J. Janeczek, M.S. Szczepanski. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, 2006.
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tych proceséw moze by¢ réwniez przytaczana przez Tadeusza Stawka
wypowiedZ amerykanskiego dziennikarza, ktéry po pobycie w stolicy
wojewddztwa $laskiego stwierdzil: , Katowice zawierajg w sobie trojaka
historie. W jednej trzeciej to nowoczesne europejskie miasto, w jednej
trzeciej wytwor dziewietnastowiecznej rewolucji przemystowej, w jednej
trzeciej [...] usitujacy podnies¢ sie z upadku komunistyczny model ur-
banistyczny. W istocie rzeczy za$ Katowice to w miniskali model Polski,
znajdujacej sie¢ w fazie przemian”®?. Przemiany miasta ukazuja nie tylko
przemiany w kraju, ale przede wszystkim przemiany w regionie. Szcze-
gélnie w kontekscie historycznym, gospodarczym i mentalnym.

Autor niniejszej narracji, chcagc podsumowa¢ znaczenie domagania
sie uznania wspdlnoty regionalnej za autonomiczna, uwaza, iz w duzej
mierze potencjat tejze wspélnoty wynika z jej zaradnosci zyciowej jako
reakcji na oportunizm wtadzy centralnej, polegajacy na postugiwaniu sie
mechanizmami dawnej wiladzy, tylko lepiej dopracowanymi, traktowa-
niu kazdej wspélnoty, ktéra za kanon tozsamosciowy nie uznaje tylko
wierszyka: ,Kto ty jeste$? / - Polak maty”, jak wspélnoty ,brudnej”. Takie
mys$lenie jest wynikiem mentalno$ci homo sovieticusa we wspétczesnym,
multikulturowym $wiecie.

Podsumowanie

Pojecia ,nar6éd” i ,grupa etniczna” majg we wspétczesnych teoriach spo-
tecznych wspélne jadro znaczen, ale w niektérych zakresach sg rozbiez-
ne. Zdaniem Steve’a Fentona, zaréwno pojecie ,naréd”, jak i pojecie , gru-
pa etniczna” odnosi sie do wspdlnot pochodzeniowych i kulturowych.
Jednak narody sg czy tez powinny by¢ zlgczone z paiistwem lub podobna
do panstwa forma polityczng. Natomiast grupa etniczna jest rodzajem
podzbioru w ramach panstwa narodowego, wyznacznikiem odmienno-
§ci grupy etnicznej jest kultura najczesciej odbierana jako inna (obca,
egzotyczna, mniejszo$ciowa) w zestawieniu z wiekszoécig®®. To rozréz-
nienie przyjete w niniejszym artykule oznacza, ze Gérnoslazacy to grupa
etniczna, czesto z ambicjami narodowo$ciowymi. Postrzeganie Slazakéw
jako grupy etnicznej moze by¢ oczywiscie wynikiem odczuwanej przez
nich alienacji, ich reakcji obronnych badz zdecydowanej odrebnosci. Jak
pisze Bohdan Jatowiecki: ,Regionalizm miewa rézne oblicza, od poczucia
pewnej odrebnosci kulturowej i checi waloryzowania wiasnych warto-
$ci (zabytkéw, rodzinnej sztuki, tradycji itp.), poprzez cheé kultywowa-

82 T. Stawek: Wstgp. W: A. Kunce, Z. Kadtubek: Mysle¢ Slgsk. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2007, s. 9.
% S. Fenton: Etnicznosé. Warszawa: Wydawnictwo Sic!, 2007, s. 35.



Wyczerpanie sie potencjalu panistwa narodowego...

nia wlasnego dialektu, domagania sie réwnych praw dla swojej odreb-
nosci w panstwie narodowym i ogélnie wiekszej sprawiedliwosci, po
postulaty autonomii, czy nawet zadania separatystyczne. Mozna wiec
powiedzieé, w znacznym skrécie, ze na jednym biegunie mamy do czy-
nienia z regionalizmem folklorystycznym, na drugim za$ z regionaliz-
mem politycznym”?**. Tak rozumiany regionalizm oparty jest na tozsa-
moéci zbiorowej grupy; tozsamos¢ ta sytuuje grupe w stosunku do in-
nych grup w ramach narodu. Zwolennicy idei regionalizmu czesto kry-
tycznie odnoszg sie¢ do narodu, argumentujac swoje stanowisko tym, ze
idea narodu jest w duzym stopniu skonstruowana przez elity w celu
wzmocnienia ich kontroli nad systemem spoteczno-ekonomicznym?®.
Mozna zatem uznaé, ze zaréwno nardd, jak i grupa etniczna mogg byé
wytworem wyobrazni spolecznej, pewnymi artefaktami czy produk-
tami inzynierii spolecznej®®. Jak zauwaza Joanna Kurczewska: ,naréd
nie jest juz w teoretycznej wykladni dynamiki spotecznej grupa za-
wieszong miedzy rodzing a ludzkoscia, grupa cechujaca sie wieloma
wtlasno$ciami obiektywnymi: stal si¢ przezywanym splotem znaczen,
konstruktem intelektualnym, zapisem indywidualnego doswiadczenia
wspélnoty wartoéci z innymi ludZzmi. Innymi stowy, przestat by¢ czescia
historii naturalnej i stal sie czescig kultury pojmowanej coraz bardziej
postmodernistycznie”. Przyjmujac ten punkt widzenia, mozemy uzna¢,
ze - niezaleznie od konsekwencji geopolitycznych - granica pomiedzy
grupg etniczng a narodem jest znaczeniowo ptynna lub zakresy obydwu
terminéw nakladaja sie na siebie.

Pedagodzy spoteczni musza by¢ w duzej mierze ttumaczami kultur we
wiasnym kraju. Powinni ttumaczy¢, kim jest Inny, ktdry zyje obok, czego
on moze si¢ domagac i dlaczego. A takze obnaza¢ negatywne mity i ste-
reotypy, dziataé na rzecz szukania porozumienia i zrozumienia, bo - jak
pisat Ryszard Kapuscinski - porozumienie jest mozliwe tylko wtedy, gdy
jest zrozumienie®®. Od kilkunastu lat w Polsce problemem etniczno$ci
bardzo intensywnie zajmuje sie pedagogika miedzykulturowa, propagu-
jaca edukacje regionalng. Badacze tej dyscypliny uznajg, iz tylko w taki

% B. Jatowiecki: Regionalizm. W: Encyklopedia socjologii. T. 3: O-R. Warsza-
wa: Oficyna Naukowa, 2000, s. 283.

® D. Robertson: Stownik polityki. Warszawa: Wydawnictwo Sic!, 2009,
s. 253.

% Poruszaja ten temat: B. Anderson: Wspélnoty wyobrazone. Rozwazania
o Zrédtach irozprzestrzenianiu sie nacjonalizmu. Krakéw-Warszawa: Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagielloniskiego, 1997; E. Hobsbawm, T. Ranger: The Inven-
tion of Tradition. Oxford: Blackwell, 1983.

% J. Kurczewska: Naréd. W: Encyklopedia socjologii. T. 2: K-N. Warszawa:
Oficyna Naukowa, 1999, s. 295.

® R. Kapu$cinski: Thumaczenie Swiata. ,Podréze” 2013, nr 2, s. 10.
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sposéb mozna ksztattowaé swiadomg solidarno$é¢ ogélnoludzka. Jerzy Ni-
kitorowicz uwaza, ze mozliwe to jest tylko poprzez: ,Poznanie i zrozu-
mienie siebie, wlasnej kultury, wlasnego swiata zakorzenienia, ojczyzny
prywatnej [...], przezwyciezenie tendencji do zamykania w sferze wias-
nych wartosci, wlasnego kregu kulturowego [...], wdrazanie do zauwa-
zania i poznawania innego [...], inspirowanie do wymiany do$wiadczen
w zakresie realizacji edukacyjnych programéw, dziatalnosci spotecznej
i instytucjonalnej”®. Odkrywanie potencjatéw spotecznych jest podstawa,
a wykorzystywanie ich do promowania §wiadomosci zycia w réznorod-
nosci kulturowej we wlasnym narodzie - obowigzkiem.
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Adam Roter

The exhaustion of the nation-state potential
for the potential of ethnic-regional minorities

Summary: The author makes an attempt to prove that manifestation of a sense
of the communal identity does not pose a threat to a nation-state. Conversely, it
may enrich the nation-state provided that the real world becomes disenchanted,
stereotypes and superstitions are abandoned, which is part of the translators of
cultures task where pedagogues do belong to. The act of imposing identity with
no focus on the fact that one can become a carrier of multitude identities that
coexist with one another on different levels, is a delimitation of opportunities
and the profoundness of the potential whether of individuals or groups. Fur-
thermore, it is a form of colonization that may lead to confrontation based on
the dichotomy “we” - “they.”

Key words: identity, ethnicity, regionalism, minority
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Adam Roter

Die Erschopfung des Potentials der Nationalstaates
zugunsten dem Potential von ethnisch-regionalen Minderheiten

Zusammenfassung: In seinem Artikel méchte der Verfasser beweisen, dass die
Manifestation des Gefiihls fiir Identitdtsgemeinschaft einem Nationalstaat nicht
droht, im Gegenteil - sie kann ihn reichhaltiger machen, vorausgesetzt, dass die
Wirklichkeit entzaubert und Stereotype und Vorurteile iiberwunden werden.
Diese Aufgabe gehort zu Pflichten der Kulturerklirer, zu denen die Pddagogen
zéhlen. Wenn man die Identitit aufzwingt, ohne anzunehmen, dass man mehre-
re unterschiedliche Identititen auf verschiedenen miteinander koexistierenden
Stufen in sich tragen kann, reduziert man Moglichkeiten und Potentiale von
Personen und Gruppen, was schon eine Art Kolonisierung ist und zu einer Kon-
frontation der dichotomen Unterscheidung ,wir” - ,sie“ zufolge fithren kann.

Schliisselworter: Identitédt, Regionalismus, Minderheit
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Przemoc wobec dzieci w Polsce
»,Dwie strony medalu” -
oficjalny zakaz a spoteczna rzeczywistosé

,Jedna strona medalu” -
formalny status zjawiska przemocy wobec dzieci w Polsce

Prawo dzieci do ochrony przed wszelkimi formami przemocy opisane
zostalo w réznego rodzaju dokumentach i regulacjach miedzynarodo-
wych, jak i w przepisach (prawo) wewnetrznych paristwa. Podstawowym
dokumentem miedzynarodowym w tej mierze jest Konwencja o prawach
dziecka' oraz dokumenty wobec niej sekwencyjne (komentarze Komitetu
Praw Dziecka ONZ), a takze stosowne rekomendacje Rady Europy i Unii
Europejskiej, w ktérych prezentowane sg standardy ochrony dzieci oraz
formutowane zobowigzania i zalecenia co do wprowadzania w panistwach
odpowiednich rozwigzan majacych urzeczywistniaé ochrone dzieci przed
réznymi formami przemocy.

' W Konwencji oprawach dziecka (1989) najbardziej bezposrednio kwestii
ochrony przed przemocs dotyczy art. 19, cho¢ oczywiscie takze wiele innych
artykutéw Konwencji odnosi sie do kwestii przemocy nad dzieémi. Art. 19 zobo-
wigzuje pafistwa do podejmowania wszelkich krokéw w dziedzinie ustawodaw-
czej, administracyjnej, spotecznej oraz wychowawczej dla ochrony dzieci przed
wszelkimi formami przemocy fizycznej badZ psychicznej, krzywdy lub zanie-
dbania lub wykorzystywania, wyzysku czy innego ztego traktowania pozostaja-
cych pod opieka rodzicéw lub opiekunéw. Artykut ten formuluje tez dziatania,
jakie powinny byé¢ w tym celu podejmowane, wskazujac na tworzenie progra-
moéw socjalnych dla realizacji pomocy dziecku i osobom sprawujgcym nad nim
opieke oraz inne, jak dzialania prewencyjne, prowadzenie postepowan co do
przypadkéw, notowanie przypadkéw, ingerencje sadu.
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Paristwa, ktére ratyfikowaly Konwencje (Polska uczynita to w 1991
roku), sa zobowigzane do wypelniania jej przepiséw. Komitet Praw
Dziecka ONZ, monitorujac realizacje w poszczegdlnych panstwach praw
dziecka zawartych w Konwencji, co pewien czas wydaje specjalne komen-
tarze dotyczace poziomu wdrazania poszczegélnych praw zapisanych
w jej artykulach. Bezposrednio problemu przemocy wobec dzieci doty-
czyty dwa komentarze Komitetu: z 2006 oraz 2011 roku. Tre$¢ tych uwag
jest wigzaca takze dla Polski, jako panstwa strony Konwencji z 1989. Warto
zatem przyjrze¢ sie komentarzom Komisji ONZ, aby mie¢ obraz swoistych
standardéw, w ktérych ramach problem przemocy wobec dzieci powinien
by¢é w Polsce rozwigzywany.

W Komentarzu ogélnym nr 8 pt. Prawo dziecka do ochrony przed karaniem
fizycznym i innymi formami okrutnego i ponizajgcego traktowania z 2006
roku podkreslono, iz paistwa majg obowigzek wprowadzenia zakazu
wszelkich kar fizycznych oraz podjecia dziatan eliminujgcych rézne for-
my fizycznego i innego degradujacego karania dzieci. Zakaz powinien
by¢ wprowadzony za pomoca §rodkéw legislacyjnych oraz innych $rod-
kéw majacych na celu podnoszenie spotecznej swiadomosci na temat
niewladciwosci i szkodliwosci fizycznego karania dzieci. W Komenta-
rzu podkreslono - na co warto zwréci¢ uwage - ze cel wprowadzania
catkowitego zakazu kar fizycznych stanowi gléwnie prewencja takich
zachowan wobec dzieci, a nie pocigganie do odpowiedzialnosci oséb sto-
sujacych kary. Dlatego szczegélnie wazne jest, aby reformom prawnym
towarzyszyta odpowiednia edukacja spoteczeristwa na temat szkodliwo-
$ci kar fizycznych oraz promowanie wychowywania dzieci bez przemo-
cy. Pie¢ lat po Komentarzu nr 8 ukazat sie kolejny dokument Komitetu
Praw Dziecka dotyczacy problemu przemocy w wychowaniu dzieci:
Komentarz ogélny nr 13 pt. Prawo dziecka do wolnosci od wszelkich form
przemocy®. Przedstawiono w nim precyzyjng wyktadnie ogélna i prawng
rozumienia prawa dziecka do ochrony przed przemocs, ujeta w art. 19
Konwencji; w Komentarzu tym wyjasniono réwniez szczegétowo i przy-
pomniano zobowigzania panistw do podjecia stosownych dziatan. Przede
wszystkim wskazano na konieczno$¢ wprowadzenia zakazu wszelkich
form przemocy, ale tez na konieczno$¢ podjecia innych dziatai na rzecz
zapobiegania temu problemowi. Podkre$lono przy tym wage promowa-
nia catosciowego podejscia do wdrazania owego prawa ochrony dzieci
przed przemoca, w tym potrzebe rozwijania skoordynowanego podej-
$cia do eliminowania wszelkich form przemocy wobec dzieci. W sposéb
szczegdtowy w Komentarzu okreslono charakter dziatan majacych na

? Committee on the Rights of the Child: General Comment No. 13 (2011).
The Right of the Child to Freedom from All Forms of Violence. http://www2.ohchr.
org/english/bodies/crc/docs/CRC.C.GC.13_en.pdf [29.01.2014].
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celu ograniczanie przemocy, w tym dziatan legislacyjnych, administra-
cyjnych, ekonomicznych, socjalnych, spotecznych, edukacyjnych, uka-
zujac ich wymiar na poszczegdlnych poziomach spotecznych. Miedzy
innymi podkreslono potrzebe wprowadzania programéw spotecznych
w zakresie promowania pozytywnych standardéw wychowania i ochro-
ny dzieci, programéw realizowanych réznymi drogami, w tym poprzez
media. Komitet zwrdcit uwage, iz powinny to by¢ miedzy innymi dzia-
tania zmniejszajace spoteczng tolerancje dla wszelkich form przemocy
wobec dzieci. W szczegdlnosci, jak wskazano, chodzi o stosowanie $rod-
kéw edukacyjnych majacych na wzgledzie zmiane postaw spotecznych
wobec dziecka oraz zmiane tradycji, obyczajéw i praktyk akceptujacych,
zalecajacych lub podtrzymujacych przemoc wobec dzieci. Wskazano na
potrzebe przygotowania i wdrozenia programéw publicznej informacji
w zakresie promowania pozytywnych metod wychowania i ogranicza-
nia negatywnych postaw spolecznych, realizowanych z wykorzystaniem
kampanii spotecznych, mediéw oraz autorytetéw publicznych. W Ko-
mentarzu wyeksponowano tez znaczenie prowadzenia programéw ba-
dawczych w zakresie wystepowania przemocy wobec dzieci oraz opra-
cowania odpowiednich systeméw gromadzenia danych, na podstawie
ktérych mozna diagnozowaé problem, jak tez dokonywaé ewaluacji oraz
monitorowania dzialalnosci stuzb i efektywnosci réznych programéw
ochrony dzieci przed przemocs.

Poza ogdélnymi komentarzami Komitet Praw Dziecka formutuje tez
wskazania adresowane bezposrednio do poszczegdlnych panstw, w kté-
rych monitoruje wdrazanie praw dziecka. Polska otrzymata takie re-
komendacje w raportach Komitetu, w ktérych zamieszczono spra-
wozdania z poziomu realizacji praw dziecka w roku 1995 oraz 2002°.
W pierwszym raporcie krytyka Komitetu dotyczyta braku wprowa-
dzenia stosownych (zalecanych) §rodkéw ochrony dzieci w zakresie
przeciwdzialania karom fizycznym oraz zlemu traktowaniu dzieci
w szkotach i innych instytucjach zajmujacych sie dzieé¢mi oraz wyso-
kiego poziomu stosowania przemocy wobec dzieci w rodzinach oraz
braku stosownych regulacji w tym wzgledzie. W zwigzku z tym Komitet
zalecal wprowadzenie wyraznego zakazu stosowania kar cielesnych
w wychowaniu rodzinnym oraz jasnych procedur monitorowania
spraw dotyczacych maltretowania dzieci i okrucieristwa wobec nich
dokonujacych sie w rodzinie i poza nig. W 2002 roku - w kolejnym spra-

® Rekomendacje CRC ONZ oznaczone zostaty jako: 15 January 1995, CRC/C/15/
Add.31, Concluding observations on initial report, paras. 18 and 30; 30 October
2002, CRC/C/15/Add.194, Concluding observations on initial report. http://www:.
coe.int/t/dg3/children/corporalpunishment/Source/CPAppendixUpdates/Ap-
pendix3UpdateJuly2013.pdf [29.01.2014].

285



286

Ewa Jarosz

wozdaniu z realizacji praw dziecka - Komitet, wysuwajac uwagi wobec
Polski, zauwazyt, iz jakkolwiek ustanowiona zostala procedura Niebie-
ska Karta dotyczaca problemu przemocy w rodzinie, to jednak prze-
moc wobec dzieci w rodzinie i szkole pozostaje powaznym problemem,
a kary fizyczne sg szeroko rozpowszechniong praktyka wychowawcza
w réznych $rodowiskach wychowawczych. Na tej podstawie Komitet
rekomendowal Polsce wyraZne ustanowienie zakazu stosowania wobec
dzieci kar fizycznych w domu, szkole i innych instytucjach wychowaw-
czych i opiekuniczych oraz przeprowadzenie kampanii w ramach edu-
kacji spotecznej na temat negatywnych konsekwencji ztego traktowania
dzieci. Rekomendowat tez podjecie dziatann promujacych pozytywne,
bezprzemocowe formy dyscyplinowania dzieci jako alternatywne dla
kar fizycznych.

Na temat powszechnego wystepowania kar fizycznych i przemocy wo-
bec dzieci Polska otrzymata tez uwagi od innych podmiotéw miedzynaro-
dowych. W 1999 swoje uwagi wystosowat Komitet Praw Czlowieka ONZ,
aw 2001, 2003 i 2005 - Europejski Komitet Praw Socjalnych. W tresci
tych uwag brak istnienia prawnego zakazu stosowania przemocy wobec
dzieci i kar fizycznych w wychowaniu we wszystkich §rodowiskach wy-
chowawczych, w tym gléwnie w rodzinie, byt zasadniczym elementem
krytyki naszego panstwa®.

Kierujac sie globalnymi standardami ochrony dzieci, a takze zale-
ceniami miedzynarodowych podmiotéw, Polska - w procesie reform
legislacyjnych - wprowadzita rekomendowane rozwigzania do zapi-
séw prawa wewnetrznego. Nie wdajac sie w szczegélowsa charaktery-
styke obowiazujacych obecnie w naszym kraju przepiséw dotyczacych
ochrony dzieci przed przemoca, chcialabym jedynie zwrdci¢ uwage na
przepisy najbardziej bezposrednie oraz unowocze$nienia prawa w tym
wzgledzie.

Przepisy dotyczace przemocy wobec dzieci zawarte sa gtéwnie w usta-
wie o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie z 2005 roku, Kodeksie rodzin-
nym i opiekuriczym, Kodeksie karnym oraz w réznego rodzaju rozporzadze-
niach i przepisach administracyjnych®. Do aktualnych najwazniejszych
reform prawa w zakresie ochrony dzieci przed przemoca nalezy znowe-
lizowanie w 2010 roku ustawy z 2005 roku o przeciwdziataniu przemo-
cy w rodzinie oraz na jej podstawie wprowadzenie catkowitego zakazu
przemocy wobec dzieci. Dokonano tego poprzez umieszczenie w Kodeksie
rodzinnym i opiekuriczym przepisu art. 96, w ktérym zakazano stosowania

* Ibidem.

% Zob. np. E. Jarosz, A. Nowak: Dzieci ofiary przemocy w rodzinie. Raport
Rzecznika Praw Dziecka. Funkcjonowanie znowelizowanej ustawy o przeciwdziataniu
przemocy w rodzinie. Warszawa: Rzecznik Praw Dziecka, 2012.
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kar cielesnych osobom sprawujacym wiladze rodzicielska, opieke lub pie-
cze nad matoletnim®.

»Druga strona medalu” -
przemoc wobec dzieci w spolecznej rzeczywistosci Polski

Trudno jest jednoznacznie okresli¢ w polskiej rzeczywistosci rozmiary
przemocy wobec dzieci, trudno tez analizowa¢ dynamike tego zjawiska.
Z jednej strony chodzi bowiem o zjawisko bardzo zréznicowane pod
wzgledem formy swojego wystepowania, o zjawisko podlegajace wielo-
rakim ujeciom definicyjnym. Z drugiej strony brak jest racjonalnego kom-
pleksowego systemu rejestrowania danych na temat przypadkéw prze-
mocy wobec dzieci (jakkolwiek definiowanych i na tej podstawie identy-
fikowanych) oraz brak ujednoliconej formuly w zakresie diagnozowania
zakresu wystepowania przemocy w spoteczenstwie. Dostepne oficjalne
statystyki maja ograniczony charakter i w gruncie rzeczy ukazuja jedynie
,wierzchotek géry lodowej”, a z kolei w badaniach populacyjnych, ktére
pozwalaja zobaczy¢ szerszy zakres zachowan przemocowych wobec dzie-
ci, stosowane sg rézne podejscia operacyjno-definicyjne do przedmiotu
badan oraz wykorzystywane rézne rozwigzania metodologiczne. Pomi-
jajac w tym miejscu poczynione zastrzezenia, chciatabym jednak w jakis
sposéb zilustrowac zakres wystepowania w Polsce problemu przemocy
wobec dzieci. W tym celu odwotam si¢ do kilku wskaznikéw. Mam przy
tym jednoczes$nie swiadomos¢ ich ograniczonej w tym wzgledzie funk-
cjonalnosci.

Jedne z najczesciej wykorzystywanych w badaniach nad przemoca
wobec dzieci danych pochodzg ze statystyk policyjnych, ze stosowania
procedury Niebieska Karta, ktéra jest w Polsce podstawowa procedurg
formalng w interwencjach dotyczacych problemu przemocy w rodzinie.
Spogladajac na te dane pod katem liczby dzieci - ofiar przemocy, zauwa-
zy¢ mozna, iz rocznie liczba dzieci do lat 13 zarejestrowanych podczas
interwencji w ramach procedury Niebieska Karta w ostatnich dwdéch
latach wynosita niecate 20 tys. Jednoczeénie poréwnanie danych z réz-
nych lat pozwala dostrzec, iz liczba odnotowywanych przypadkéw w tej
kategorii ofiar przemocy domowej maleje (zob. rys. 1); zauwazy¢ mozna
spadek liczby dzieci - ofiar przemocy domowej odnotowywanych w pro-
cedurze Niebieska Karta z ponad 37 tys. dzieci w 2005 roku do ponad
19 tys. w 2013 roku.

¢ Art. 2 ustawy z dnia 10 czerwca 2010 r. o zmianie ustawy o przeciwdzia-
faniu przemocy w rodzinie oraz niektdérych innych ustaw. Dz.U. 2010, nr 125,
poz. 842.
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Rys. 1. Liczba dzieci do lat 13 odnotowanych w procedurze policyjnej Niebieska Karta jako osoby

pokrzywdzone przemoca domowga (2005-2013)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych Komendy Gléwnej Policji. http://www.statystyka.policja.pl/
portal/st/944/50863/Przemoc_w_rodzinie.html [dostep: 4.02.2014]

Innym wskaznikiem wykorzystywanym w badaniach rozmiaréw prze-
mocy wobec dzieci jest liczba przestepstw zwigzanych z art. 207 Kodek-
su karnego, ktéry dotyczy bezposrednio zjawiska przemocy w rodzinie
(znecania sie nad czlonkiem rodziny). Dane dotyczace tego wskaznika
sa gromadzone przez Ministerstwo Sprawiedliwo$ci oraz Prokurature
Generalng. Przyktadowo w latach 2006-2009 odnotowano zmniejszanie
sie liczby zgloszen tego typu przestepstwa do prokuratur (8 075 zgloszeni
w 2006 do 7 653 zgloszeri w 2009 roku). W tym czasie skierowano do
sadu akty oskarzenia w sprawie przemocy w rodzinie; poszkodowanymi
w tych sprawach byly dzieci: 4 479 skierowan w 2006 roku, a w nastep-
nych latach odpowiednio: 4 139, 4 017 oraz 3 917 skierowari’. Ministerstwo
Sprawiedliwo$ci odnotowato tez liczby oséb matoletnich poszkodowanych
z art. 207 Kodeksu karnego w latach 2006-2010 (spadek z 4 374 w 2006
roku do 3 003 w 2010). Zauwazy¢ mozna tendencje spadkows liczby dzie-
ci pokrzywdzonych w wyniku stosowania przemocy w rodzinie®. Podobne
tendencje w statystykach dotyczacych przemocy w rodzinie widoczne
sg takze w badaniach Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej (liczba
Niebieskich Kart wypelnionych przez pracownikéw socjalnych: 18 589
w roku 2006, 14 647 w roku 2010) oraz Ministerstwa Zdrowia (dane na
temat rozpoznania Zespotu Dziecka Maltretowanego: od 124 w 2006 do

” Dane Prokuratury Generalnej wykorzystane w raporcie: E. Jarosz, A. No-
wak: Dzieci ofiary przemocy w rodzinie...
® Ibidem.
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37 w 2010 roku)®. Analiza innego wskaznika (odnotowywanego od 2011
roku) - liczby dzieci odbieranych z rodzin ze wzgledu na sytuacje bezpo-
$redniego zagrozenia zdrowia lub zycia i umieszczanych w innym bez-
piecznym miejscu - réwniez pozwala dostrzec na przestrzeni zaledwie
kilu lat (przepis istnieje od 2010 roku) spadek liczby odbieranych dzieci
z 588 przypadkéw w 2011, 527 - w 2012, do 426 - w 2013 roku'’.

Mozna siega¢ do jeszcze innych statystyk i danych ukazujacych przy-
padki dzieci doswiadczajacych przemocy w rodzinie, w tym zaniedbywa-
nia ze strony rodzicéw, na przyktad: liczby spraw o odebranie praw ro-
dzicielskich, liczby dzieci kierowanych do opieki zastepczej, liczby dzieci
przebywajacych w placéwkach opieki zastepczej, liczby dzieci pozostaja-
cych pod opieka réznych placéwek pomocowych i interwencyjnych. Dane
te z pewnoscia pozwalaja posrednio szacowaé rozmiary przemocy wobec
dzieci, jednak prawdziwy obraz rozmiaréw zjawiska i tak pozostaje roz-
myty i niedoktadny.

Wypada jednak w $wietle ujawniajacych sie w zaprezentowanych staty-
stykach tendencji - pomifimy tu dyskusyjng warto$¢ oficjalnych statystyk
i danych o ujawnionych przypadkach jako dobrych wskaznikéw, ktére od-
zwierciedlaja skale problemu przemocy wobec dzieci - postawié¢ pytanie:
czy faktycznie zakres zjawiska przemocy wobec dzieci maleje w Polsce?"
Czy na coraz nizsze statystyki oficjalne dotyczace przypadkéw przemocy
wobec dzieci w rodzinie wptywajg by¢ moze inne czynniki? Pamietaé na
przyktad nalezy, iz mamy w Polsce do czynienia ze spadkiem liczby dzieci
w populacji, obraz przypadkéw wyrazany w liczbach bezwzglednych nie
moze zatem by¢ do konica miarodajnym wskazZnikiem dynamiki proble-
mu. Nalezy tez uwzgledniaé rézne inne czynniki wptywajace na wyniki
statystyk (na przyktad czynniki zwigzane z rzetelnoscia stosowania pro-
cedur lub inne zjawiska i procesy wptywajace na identyfikowanie i reje-
strowanie przypadkéw) oraz analizowaé zwiagzki miedzy nimi. Mozna
wiec przyjaé, iz wybrane na potrzeby niniejszego tekstu wskazniki stuza
pewnej ,ilustracji” problemu, ale z pewno$cig nie ukazuja rzeczywistego
natezenia zjawiska. Bez watpienia w celu stworzenia catosciowego obrazu
przemocy wobec dzieci w Polsce potrzeba bardziej wnikliwych wskazni-
kéw oraz konsekwentnego ich monitorowania.

° Ibidem.

' Dane Komendy Giéwnej Policji ze strony internetowej: www.kgp.gov.pl/
statystyki [dostep 3.02.2014].

"' Na przyktad liczby rozméw prowadzonych przez telefon zaufania Ogélno-
polskiego Pogotowia dla Ofiar Przemocy w Rodzinie ,Niebieska Linia” na temat
przemocy wobec dzieci juz takiej jednoznacznej tendencji nie wykazuja (2008 -
938; 2009 -1093; 2010 - 859; 2011 - 947) - dane ukazane w raporcie: E. Jarosz,
A. Nowak: Dzieci ofiary przemocy w rodzinie...
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Zdecydowanie pelniejsze rozpoznanie zakresu przemocy wobec dzieci
niz to poczynione z uzyciem oficjalnych statystyk opartych na ,zareje-
strowanych” przypadkach jest mozliwe dzieki badaniom populacyjnych
(surveyowym). Badania te stuza rozpoznawaniu skali zjawiska przemocy
wobec dzieci, pokazujac rézne dane z zakresu tego zjawiska (w zaleznosci
od zastosowanej metodologii). Jedne badania rejestruja relacje samych
dzieci na temat dodwiadczania przemocy, inne opierajg sie na relacjach
rodzicéw na temat ich zachowania wobec dzieci. Istotng kategorig s tez
badania retrospekcyjne, w ktérych doroéli badani wypytywani sg o wias-
ne do$wiadczenia z dziecifistwa. Jeszcze inaczej zakres przemocy wobec
dzieci ukazywany jest w badaniach, w ktérych o styczno$¢ z przypadkami
przemocy lub podejrzeniami o jej stosowanie wypytywani sg przedsta-
wiciele okres§lonych grup zawodowych (na przyklad nauczyciele, stuzba
zdrowia, pracownicy socjalni). Proponuje spojrzeé na wyniki kilku badaf
surveyowych dotyczacych przemocy wobec dzieci, przeprowadzonych
w ostatnich latach.

Raport Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej z roku 2008 oparty na
badaniach losowych pokazal, iz §rednio 12% badanych oséb w poszczegél-
nych wojewédztwach przyznalo, iz zamieszkuje w gospodarstwie, w ktd-
rym dochodzito do przemocy wobec dzieci. 27% badanych przyznato, iz
doswiadczylo osobiscie w dziecinstwie przemocy fizycznej od wtasnych
rodzicéw, a 22% doswiadczylo przemocy psychicznej. Dane z raportu po-
kazuja tez, iz z przypadkami przemocy fizycznej wobec dziecka w rodzi-
nie zetkneto sie 54% pedagogéw szkolnych, 86% kuratoréw sadowych,
54% pracownikéw socjalnych, 48% przedstawicieli stuzby zdrowia oraz
67% policjantéw*.

W jednym z ostatnich raportéw dotyczacych przemocy wobec dzieci
- raporcie przygotowanym przez Fundacje ,Dzieci Niczyje”, opartym na
badaniu ponad tysigcosobowej préby dzieci w wieku 11-17 lat'® - ujawnio-
no, iz 21% badanych doswiadczylo w swoim zyciu przemocy fizycznej ze
strony znajomych dorostych, a 22% przemocy emocjonalnej, w tym ponad
potowa przypadkéw stosowania obu typéw przemocy dotyczyla przemo-
cy ze strony rodzicéw. W tym badaniu ujawniono tez, iz 18% dzieci byto
$wiadkami przemocy domowej (wobec dorostego lub innego dziecka),
a 6% badanych nastolatkéw doswiadczyto rodzicielskiego zaniedbania
(braku opieki i zaniedbania fizycznego). W badaniach tych ustalono po-

2 Krzywdzenie dzieci w Polsce. Raport MPiPS. http://www.mpips.gov.pl/prze-
moc-w-rodzinie/przeciwdzialanie-krzywdzeniu-dzieci/art,5457,prezentacja-
raportu-krzywdzenie-dzieci-w-polsce.html [dostep: 27.01.2014].

13 Ogdlnopolska diagnoza problemu przemocy wobec dzieci. Wyniki badania. War-
szawa: Fundacja Dzieci Niczyje, 2013; ,Dziecko Krzywdzone. Teoria, Badania,
Praktyka” 2013, nr 3 (vol. 12).
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nadto, iz co dziesiate dziecko jest multiofiarg przemocy, tzn. doswiadcza
jednoczesnie wielu jej form.

Swoisty obraz natezenia przemocy wobec dzieci widoczny jest w bada-
niach ustalajacych poziom spolecznej aprobaty dla tego typu zachowan.
Od 2011 roku Rzecznik Praw Dziecka zleca badania dotyczace postaw
spolecznych wobec przemocy wobec dzieci'*. Metodologia tych badan
ma dosy¢ sp6jny charakter pod wzgledem tresciowym i proceduralnym
(bezposrednie wywiady ankieterskie na losowych prébach ponad tysiac-
osobowych). Dane z lat 2011, 2012 i 2013 pokazuja, iz wéréd Polakéw
utrzymuje sie do$¢ wysoki poziom spotecznej akceptacji dla przemocy
wobec dzieci. Jest on jednak zréznicowany w zaleznosci od postaci owej
przemocy; wyzszy dla tzw. tagodnych postaci przemocy, a nizszy dla po-
wazniejszych (zob. rys. 2).
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rok
H sa takie sytuacje, [ lanie jeszcze nikomu O bicie dziecka jest w niektérych
w ktérych dziecku specjalnie nie zaszkodzito sytuacjach najbardziej
trzeba da¢ klapsa skuteczng metoda wychowawcza

Rys. 2. Spoteczna akceptacja przemocy wobec dzieci w latach 2011-2013 - dane dla odpowiedzi
,zgadzam sie z twierdzeniem” (%)

Aby ukazaé pelniejszy obraz spotecznej akceptacji dla przemocy wobec
dzieci, siegnetam réwniez do treéci dyskusji na temat bicia dzieci'®, jaka

* Badania w2011, 2012, 2013 roku realizowato TNS OBOP na tysigcosobo-
wych prébach dorostych Polakéw.

® Lanie jeszcze nikomu nie zaszkodzilo”. 60 proc. Polakéw akceptuje klapsy,
a prawie 40 proc. bicie dzieci. Dyskusja miata miejsce 19 listopada 2013 na stronie
http://wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/1,114871,14974735,_Lanie_jeszcze_ni-
komu_nie_zaszkodzilo___60_proc__Polakow.html?v=1&0bxx=14974735&orde
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wywigzala si¢ na stronach internetowych po ogtoszeniu przez Rzecznika
Praw Dziecka raportu z 2013 roku'®. Prezentowane wybrane wypowiedzi
internautéw stanowig egzemplifikacje najczestszych komentarzy (pisa-
nych przez ,zwolennikéw bicia”) dotyczacych bicia dzieci.

Powiedzmy sobie wprost: Klaps to nie przemoc. Dostalem nie raz i nie
sadze, ze mi to zaszkodzilo. Raczej zdyscyplinowalo i pokazalo, ze
nastepnym razem mam tak nie robié. I nie robitem. (@kazek 100)

nad dzieckiem znecac¢ sie¢ nie mozna ale won od rodzicielskiego prawa
skarcenia go nawet cieleénie, klapsem itd - to naturalne prawo nalez-
ne rodzicom w calej przyrodzie... (@videsur)"’

Wyniki badan z lat 2011, 2012 i 2013 dotyczace akceptacji tzw. klapséw
(ktére w kategoriach zaréwno formalnych, jak i naukowych uznawane sg
za postaé przemocy wobec dziecka, czasem okre$lane jak ,tagodna” postaé
przemocy) ukazuja do$é powszechng aprobate dla tego typu zachowan.
Zdecydowana wiekszo$¢ badanych akceptuje stosowanie klapséw, choé
sam poziom tej aprobaty nieznacznie spadt: z 69% w roku 2011 do 60%
w 2013 roku (zob. rys. 2).

Odniesienie tych wynikéw do rezultatéw badan sprzed kilku lat, w kté-
rych w podobny sposéb zapytano o aprobate przemocy wobec dzieci (ba-
dania CBOS z 2008 roku'®) pozwala dostrzec, iz w ciagu 5 lat nastapit
wyrazny spadek liczby oséb akceptujacych klapsy (z 78% do 60%).

Nie jednemu nawet dzi$ pare paséw w du... by sie przydato by rozum
trafil na swoje miejsce. Od tysiecy lat wiadomo, ze klaps a nawet pare
paséw w dupsko w odpowiednim czasie, chroni przed nieszczesciem
a w skrajnych wypadkach chuligaiistwem i wiezieniem. (@kumal)

...Mnie rodzice lali tak dtugo, az wybili mi z gtowy huliganiskie pomy-
sty... (@popijajac_piwo)

r=najfajniejsze&page=1#opinions [dostep: 10.09.2014]. Wszystkie komentarze
cytuje za tym zrédtem.

16 Polacy wobec bicia dzieci. Raport z badari 2013. Oprac. E. Jarosz. Biuro Rzecz-
nika Praw Dziecka. www.brpd.gov.pl [dostep: 19.11.2013].

7 W cytatach z komentarzy zamieszczanych na stronach internetowych za-
chowano oryginalng ortografie i interpunkcje.

' Badania CBOS z czerwca 2008 roku prezentowane na stronie internetowej
CBOS w raporcie Spoteczne przyzwolenie na bicie dzieci. Badania przeprowadzo-
no na prébie 1107 dorostych mieszkanicéw Polski. Spoteczne przyzwolenie na bi-
cie dzieci. Komunikat z badari. BS/106/2008. Warszawa, lipiec 2008. http://www.
cbos.pl/SPISKOM.POL/2008/K_106_08.PDF [dostep: 29.01.2014].
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Wyniki dotyczace aprobaty tzw. lania pokazuja, iz 36-38% badanych
wyraza akceptacje takich zachowan. Nalezy uznad¢, ze wskaznik tej ,,po-
wazniejszej” formy przemocy wobec dziecka ma niepozadanie wysoka
warto$¢. Jednak takze w tym wypadku dostrzec mozna niewielki spadek
owej aprobaty (z poziomu 41% w roku 2008)".

Mnie ojciec bit cale dzieciistwo regularnie i wyrostem na normalne-
go cztowieka ktéry odnosi sie z szacunkiem do innych... (@tutkarz,)

Zrbbcie sonde ile dorostych oséb ma pretensje i zal do rodzicéw ze
dostali lanie w dziecifistwie, zapytajcie tez jaka kara byta dla nich
najskuteczniejsza i czego sie najbardziej bali a okaze sie Ze lanie
to cudowna metoda wychowawcza i duzo skuteczniejsza niz zy-
ciowe pogadanki z rodzicami czy zabronienie ogladania tv... (@Ma-
gine 22)

Niepokojgce sg tez wyniki ukazujace akceptacje bicia dzieci jako sku-
teczna metode wychowawczg. Uzyskane w badaniach w latach 2011, 2012
i 2013 dane pokazuja, iz niemal jedna trzecia Polakéw (21-29%) taka ak-
ceptacje wyraza. Odnotowaé¢ mozna tylko niewielki spadek wartosci tego
wskaznika w czasie: w badaniach CBOS z 2008 roku, w ktérych zadano
podobne pytanie (,,Czy w Pana(-i) przekonaniu stosowanie wobec dzieci
kar fizycznych - sprawianie im lania - to réwnie dobra metoda wycho-
wawcza jak inne?”), pomiar wykazat aprobate przemocy stosowanej w ce-
lach wychowawczych na poziomie 33%.

Nie mozna myli¢ sporadycznego klapsa ze znecaniem sie nad dziec-
kiem. Dajmy ludziom wiecej swobody i nie pakujmy sie nadmiernie
w butach do ich zycia prywatnego. (@niemiec2)

WskazZnikiem spotecznych postaw dotyczacych przemocy wobec dzieci
jest takze stanowisko w zakresie dowolnosci rodzicéw w postepowaniu
z dzieckiem, wlgcznie ze stosowaniem kar fizycznych. Uzyskane w latach
2011-2013 wyniki pokazuja, iz zwolennikéw uznawania catkowitej pry-
watnosci rodzicéw w sprawach wychowania dziecka, w tym stosowania
kar fizycznych, jest co prawda mniej niz tych, ktérzy takiej dowolnosci
nie aprobuja (rys. 3), jednak wysoko$¢ wskaznika aprobaty wydaje sie
wysoce niepozadana, gdyz $rednio co trzeci badany (29-35%) uznawat
catkowita prywatno$¢ rodzicéw w sprawach wychowania dziecka, w tym
stosowania kar fizycznych.

% Thidem.
2% Thidem.
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Rys. 3. Odpowiedzi na pytanie: Czy zgadza sie Pan(i) z nastepujacym stwierdzeniem: sposéb
postepowania rodzicéw z dzieckiem, w tym postugiwanie sie karami fizycznymi, jest wytacznie
ich prywatng sprawa? Dane z lat 2011-2013 (%)

W obliczu takiego obrazu wynikéw dziatania w kierunku zmiany spo-
tecznego spostrzegania traktowania dziecka przez rodzicéw i spraw jego
wychowania jako catkowicie prywatnych i niepodlegajacych swoistej
spotecznej cenzurze wydaja sie pilng potrzeba w naszej rzeczywistosci
spoteczne;j.

To ze nasz kochany Sejm uchwalit sobie ustawe nie zmieni ludziom
$wiatopogladu. Jesli wymysla sobie przepis méwiacy, ze rozmawianie
z dzieckiem po polsku to przestepstwo, nie beda mogli liczy¢ na to, ze
rodzice zaraz przejda na angielski. (@wiwoj)

tu nie chodzi o to czy wychowuje sie dziecko bezstresowo, czy daje sie
czasem klapsa czy tez nie. Tu chodzi o to, ze Paristwo (czytaj: rzad)
W... ... .a sie nam do sfer zycia, ktére od zawsze byly domeng podsta-
wowej komérki spotecznej (czytaj: rodziny). Nie staje po zadnej ze
stron, kazdy rodzic wie co jest lepsze dla jego dziecka, ale niech mi
rzad nie wchodzi z buciorami w wychowanie dzieci - na to zgody by¢
nie moze! (@marnic2z)

Specyficznym wskaznikiem w zakresie spotecznych postaw wobec
przemocy wobec dzieci i akceptacji jej stosowania w celach wychowaw-
czych jest stanowisko opinii publicznej w kwestii regulacji prawnej zaka-
zujacej stosowania kar cielesnych w wychowaniu, obowigzujacej od 2010
roku. To, jak Polacy oceniajg ten przepis, wydaje sie posrednig miarg ich
stosunku do samego problemu przemocy w wychowaniu - bicia w ce-
lach wychowawczych. Przytaczane badania zlecane przez Rzecznika Praw
Dziecka pokazuja, iz jakkolwiek wiedze o istnieniu zakazu bicia dzieci
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w celach wychowawczych ma zdecydowana wiekszo$¢ Polakéw (od 66%
w 2011 do 78% w 2013 roku), to jego ocena spoteczna jest niemal spolary-
zowana. Jedynie niecata potowa badanych (od 45% w 2011 do 48% w 2013
roku) uznaje stuszno$¢é wprowadzenia zakazu bicia dzieci i dostrzega
pozytywne tego skutki; jednoczesnie nieco mniej liczna cze$¢ badanych
(42% w 2011 roku i 39% w 2013) ma na temat tego przepisu negatywna
opinie*'. Gdy bierzemy pod uwage gléwne funkcje wprowadzenia prze-
pisu prawnego zakazujacego stosowania kar fizycznych w wychowaniu
- walor normotwérczy oraz prewencja takich zachowan - wydaje sie,
ze obraz danych $wiadczacy o umiarkowanej spotecznej aprobacie ofi-
cjalnego zakazu kar fizycznych nalezy oceni¢ jako wskazéwke do wdro-
zenia bardziej intensywnych dziatann w zakresie spotecznej edukacji na
temat przepisu oraz jego funkcji. W tym obszarze bowiem w spotecznej
rzeczywisto$ci funkcjonuje sporo niedoméwien i mitéw, na przykiad ta-
kich: przepis stuzy do ,wsadzania do wiezienia” rodzicéw, ktérzy uderza
dziecko, do odbierania im dzieci, bedzie wykorzystywany przez same
dzieci do odegrania si¢ na rodzicach lub manipulowania nimi.

Podsumowanie

Jak wynika z zaprezentowanych réznego rodzaju danych pochodzacych
z badan populacyjnych, obraz problemu przemocy wobec dzieci w Polsce
jest o wiele bardziej ztozony i ma bardziej rozlegty zakres spotecznego
wystepowania, niz pokazujg to urzedowe liczby i statystyki rozmaitych
resortéw. Trzeba pamietaé, iz przemoc wobec dziecka przejawia sie
w wielu postaciach i zdecydowanie wykracza poza sytuacje powszech-
nie okres$lane jako znecanie sie. Rozmiaréw przemocy w takim rozu-
mieniu nie sg wigc w stanie odda¢ liczby przypadkéw rejestrowanych
przez policje, stuzbe zdrowia, pomoc spoteczna, czy tez przez inne
podmioty. Préby ustalenia w badaniach populacyjnych rzeczywistego
spolecznego zakresu wystepowania zachowan przemocy wobec dzie-
ci pokazuja, iz natezenie zjawiska w naszym kraju mozna okresli¢ co
najmniej jako powazne. Pomimo istnienia w Polsce oficjalnego zakazu
(prawa zakazujacego) przemocy wobec dzieci we wszelkich postaciach,
w tym stosowania kar fizycznych, takze - od 2010 roku - w rodzinie,
jak dotychczas nie odnotowano satysfakcjonujacych zmian w zakresie
spotecznej akceptacji bicia dzieci. Nadal jej poziom nalezy traktowaé
jako niepozadanie wysoki. Jak sie mozna spodziewaé, ma on swoje prze-
lozenie na praktyke wychowawczg, na codzienng rzeczywisto$¢ polskich
rodzin, na codzienne do$wiadczenia polskich dzieci. Przemoc w réznych

#1 Zob. Polacy wobec bicia dzieci...
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formach zdaje sie stale zbyt mocno przenikaé mentalnosé i praktyke wy-
chowawczg w Polsce.

I szczerze méwiac, gwizdze na ,umoralniajace nauki” innych ludzi,
ktérzy nierzadko nie potrafia sobie poradzi¢ ze swoimi rodzinnymi
problemami. Po prostu: JA WIEM LEPIE], jak wychowywaé moje dzie-
ci i nikomu zasie. (@pro-contra)

Czas najwyzszy wiec pomysle¢ o bardziej racjonalnych i bardziej inten-
sywnych oddziatywaniach na postawy spoteczne, o powszechnej zmia-
nie stosunku do dzieci oraz do ich traktowania i wychowywania. Chodzi
tu zaréwno o dziatania w kierunku podniesienia poziomu spotecznej
dezaprobaty wszelkich form przemocy wobec dziecka bez wzgledu na
okoliczno$ci i rodzaj sytuacji czy relacji z dzieckiem, jak tez o rozwijanie
w spoleczenistwie wiedzy i umiejetnosci bezprzemocowego wychowywa-
nia dzieci. Wskazane bytyby takze dzialania zmierzajgce do podniesienia
aprobaty spotecznej ingerencji w sytuacje przemocy wobec dziecka oraz
rozwijanie osobistej gotowosci i pozadanych form reagowania w réznych
sytuacjach wystepowania przemocy wobec dziecka na co dzienl i we wias-
nym otoczeniu. Rozwijanie réznych form takiej spotecznej edukacji, na
przyklad dtugotrwate i kilkuetapowe kampanie spoteczne, ale tez pro-
gramy dla rodzicéw realizowane w ramach instytucji, ktére majg z nimi
stycznos¢, wydaje sie obiecujacym kierunkiem. Wazne jest ponadto wia-
czenie problematyki ochrony dzieci przed przemoca w ksztalcenie na-
uczycieli i pedagogdéw, aby i oni mogli w swej praktyce wptywaé na rodzi-
céw, ale i na same dzieci, w zakresie ksztaltowania wtasciwych spotecz-
nych postaw wobec problemu przemocy w wychowaniu, respektowania
praw dzieci, jak tez w zakresie wtasciwego reagowania na przemoc wobec
dzieci. Badacze problemu przemocy wobec dzieci podkreslaja, iz istnieje
zwigzek pomiedzy wymienionymi wczesniej czynnikami a natezeniem
i zakresem wystepowania zjawiska przemocy wobec dzieci. Co wiecej,
zwracaja uwage, iz na przykltad spoleczna aprobata tzw. tfagodniejszych
postaci przemocy, jak klapsy czy bicie w celach wychowawczych, jest
pozytywnie skorelowana z liczba przypadkéw powaznego znecania sie
nad dzie¢mi®?, co oznacza, ze im bardziej w spoleczeristwie aprobowane
sa tzw. tagodne postaci przemocy, tym wiecej jest w nim przypadkéw

*2 K. Bussmann: The Impact of Abolishing Corporal Punishment in Childrea-
ring. Wystapienie na miedzynarodowej konferencji Child Protection in Europe,
Praga, 2-3 kwietnia 2009 r.; K. Bussmann, C. Ethal, A. Shroth: The Effect
of Banning Corporal Punishment in Europe: Five Nation Comparison. October 2009.
http://www.endcorporalpunishment.org/pages/pdfs/reports/Bussman%20-%20
Europe%205%20nation%20report%202009.pdf [21.01.2014].
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powaznego znecania si¢ nad dzieé¢mi. Zmiana spotecznych postaw wycho-
waweczych jest z tych wzgledéw spostrzegana jako nadrzedny cel dziatan
proaktywnych na rzecz ograniczania wystepowania problemu przemo-
cy wobec dzieci®®. Warto zatem podjaé bardziej intensywne, racjonalne
i efektywne sposoby urzeczywistniania owej zmiany.
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Ewa Jarosz

Violence Against Children in Poland
Two Faces of the Problem -
Official Prohibition and Social Reality

Summary: In Poland, disputes on violence against children have not been made
distinct until the political transformation in the 1990s. Over the years, Poland
as a country participating in international structures has accepted liability for
taking adequate action in terms of child protection against violence. Legislative
reforms have been gradually introduced and regulations and formal solutions
aiming at improvement of the realization of children’s rights (a right to protect
against violence as stated in the Convention on the Rights of the Child, and sequen-
tial documents) have been effected. In Poland, on the one hand, there is a formal
basis for protection of children from violence, including an absolute ban on cor-
poral punishment in education and in family (since 2010), on the other hand,
despite formal regulations there is high tolerance to violence against children,
which is commonly regarded as part of the upbringing process. Relatively high
indices of experiencing violence by children have been recorded. The article
presents two faces of the phenomenon of violence against children in Poland,
that is, formal regulations, as well as the use of various indices and research -
the social reality of its occurrence.

Key words: violence against children, children’s rights, corporal punishment

Ewa Jarosz

Die Gewalt gegen Kinder in Polen:
,zwei Seiten der Medaille“ -
offizielles Verbot vs. gesellschaftliche Wirklichkeit

Zusammenfassung: Uber das Problem der Gewalt gegen Kinder wird in Polen
erst seit der zu Beginn der 90er Jahre des 20.Jhs stattgefundenen Systemum-
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wandlung viel geredet. Im Laufe der Jahre wird Polen als ein den internationa-
len Organisationen angehérendes Land verpflichtet, entsprechende Schritte zu
unternehmen, um die Kinder vor der Gewalt zu schiitzen. Es werden sukzessiv
Gesetzesinitiativen ergriffen und offizielle Vorschriften eingefiihrt, die bezwe-
cken, die Kinderrechte, darunter das in der Kinderrechtskonvention und in den
sequentiellen Urkunden festgesetzte Recht auf den Schutz vor Gewalt besser zu
befolgen. In Polen gibt es also einerseits offizielle Grundlagen dafiir, die Kinder
vor der Gewalt zu schiitzen einschlieflich des volligen Verbots der kérperlichen
Strafen bei Kindererziehung, auch in der Familie (seit 2010), andererseits aber
beobachtet man immer noch hohe Akzeptanz der Gewalt gegen Kinder als einer
Erziehungsmethode und relativ zahlreiche Fille der Gewalttaten an Kindern.
Der vorliegende Artikel prasentiert zwei Gesichter der Gewalt gegen Kinder in
Polen: offizielle Stellung zum Problem und - dank der Anwendung von verschie-
denerlei Indizien und Forschungen - tégliche gesellschaftliche Wirklichkeit.

Schliisselworter: Gewalt gegen Kinder, Kinderrechte, korperliche Strafen
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Wyksztalcenie matki

jako czynnik réznicujacy

rodzicielskie strategie rozpoznawania i rozwijania
zainteresowan i zdolnosci dzieci*

Wprowadzenie

Rodzina jest miejscem wczesnego rozpoznawania potencjatu dziecka. Ro-
dzice, ktérzy sa uwaznymi obserwatorami, moga wskazaé zainteresowa-
nia dziecka, jego mocne strony, wyrézniajace ich dziecko sposréd innych
dzieci. Rodzice maja takze wplyw na ksztaltowanie zaobserwowanych
zdolnosci - moga zachecaé, wspieraé, zapewnia¢ srodki. Moga réwniez,
w sposéb zamierzony lub nie§wiadomy, zniechecié, utrudnié lub unie-
mozliwi¢ rozwijanie potencjatlu dziecka.

Staly wglad w zycie dziecka, obserwowanie i analizowanie jego za-
chowan i potrzeb, wychodzenie dziecku naprzeciw pozwalaja na bar-
dzo wczesne odkrycie indywidualnych mozliwosci dziecka, co z kolei
daje szanse na lepsze i skuteczniejsze ich stymulowanie'. Wrazliwo$é
rodzicéw na przejawy ponadprzecietnego potencjatu dziecka musi byé
jednak potaczona z przekonaniem, ze juz we wczesnych latach mozliwe
jest odkrycie i pobudzanie predyspozycji, oraz z nastawieniem na opty-
malne rozwijanie potomka. Oznacza to nie tylko skupienie sie na tych
dziedzinach, ktérych koniecznos$é¢ rozwoju jest dla rodzicéw oczywista

* Szerzej na temat rodzicielskich sposobéw rozpoznawania i rozwijania zdol-
nosci mozna przeczyta¢ w ksigzce autorek Rodzicielskie sposoby rozpoznawania
irozwijania zainteresowari i zdolnosci. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Peda-
gogiki Specjalnej, 2013.

! B. Dyrda: Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych. Studium spoteczno-
-pedagogiczne. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2012.
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lub pozadana, lecz takze na takich, ktére sg rzeczywista pasja dziecka.
Na przyklad dziedzing, w ktdrej zainteresowania i zdolnosci ujawnia-
ja sie bardzo wczesnie, jest muzyka. Rodzice, ktérzy nie maja przygo-
towania i wrazliwo$ci muzycznej, nawet gdy przypuszczaja, ze dziecko
przejawia zachowania §wiadczace o wysokich predyspozycjach w tym
zakresie, moga je zniecheca¢ do podejmowania dziatan, zywiac przeko-
nanie o niskiej atrakcyjnosci lub niewielkiej przydatnosci tej dziedziny,
majac $wiadomo$é braku wtasnych kompetencji do wspierania dziecka
w jego aktywnosciach muzycznych czy uznajac, ze jezeli jest to rzeczy-
wisty talent, to dziecko w péZniejszym czasie samo znajdzie sposéb na
to, by 6w talent rozwingé. Tymczasem nalezy podkreslié, ze w przypadku
zdolno$ci muzycznych wiek miedzy pigtym a dziewigtym rokiem zycia
jest bardzo wazny dla rozwoju koniecznych umiejetnosci w tym zakresie
zwigzanych na przyklad z zapisem nutowym czy wykonywaniem zadan
rytmicznych i melodycznych?, a wczesne rozwijanie uzdolniert w tym ob-
szarze - warunkiem wysokich osiggnieé, szczegdlnie w odniesieniu do
gry na instrumentach.

Stad preferowane przez rodzicéw wartosci, zaangazowanie rodzicéw
oraz stawiane przed dzieckiem cele, wyrazane wzgledem niego ocze-
kiwania, udzielanie wsparcia i tworzenie warunkéw do podejmowania
wyzwan nie pozostaja bez wplywu na wybory i zachowania dziecka zwia-
zane z rozwijaniem posiadanych predyspozycji®.

Wyksztalcenie rodzicéw a funkcjonowanie dziecka

O ile wcze$niejsze pokolenia nie czuly presji zwigzanej z koniecznoscia
ksztalcenia i wielokrotnie nie wykorzystywaly swoich szans w tym za-
kresie, uzasadniajac swéj wybér tym, ze wyksztalcenie nie jest konieczne
do osiagniecia zyciowego sukcesu®, o tyle w czasach obecnych posiadanie
wyksztatcenia wplywa na wiele aspektéw zycia, miedzy innymi okres-
la pozycje spoteczng cztowieka, jego dochédd, poziom i styl zycia® oraz
oddziatuje na zycie i status spoteczny dzieci. Ponadto, chociaz widoczna
jest tendencja, zgodnie z ktéra wyzsze wyksztalcenie nie gwarantuje po-

* R. Shuter-Dyson, C. Gabriel: Psychologia uzdolnienia muzycznego. Przet.
E. Glowacka, K. Miklaszewski. Warszawa: WSiP, 1986.

® Por. B. Dyrda: Edukacyjne wspieranie rozwoju..., s. 398.

* J. Gesicki, J.J. Wiatr: Problemy edukacji. Koszalin: Wydawnictwo Pafistwo-
wej Wyzszej Szkolty Humanistycznej, 2001.

* T. Wilk: Postrzeganie wyksztatcenia jako wartosci - szansq dla wspétczesnego
spoteczeristwa. W: Wartosé. Edukacja. Globalizacja. Red. W. Kojs. Cieszyn: Uniwer-
sytet Slaski - Filia w Cieszynie, 2002.
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siadania pracy (gdyz nie zawsze z wyksztalceniem wigze sie przekazanie
pozadanej na rynku pracy wiedzy i umiejetnosci), to brak wyksztatcenia
prowadzi do probleméw, alienacji, a nawet wykluczenia spolecznego®.
Wyzszy poziom wyksztalcenia (bez wzgledu na kierunek ukoriczonych
studiéw) pozytywnie wptywa na umiejetno$é dostosowania sie do zmian
cywilizacyjnych: przelotnosci zjawisk, konieczno$ci spetniania nowych
wymogéw na rynku pracy’. Realizowana w procesie ksztalcenia koniecz-
no$¢ postugiwania sie réznorodnymi mediami, zachecanie do samodziel-
nosci, poszukiwan i doksztalcania sie poszerza horyzonty myslowe, po-
budza do dostrzegania szans, stuzy refleksyjnemu podejsciu do wlasnych
dziatan i ocenie ich konsekwencji. Studia pozwalajg takze na zetknie-
cie si¢ z osobami z réznych $rodowisk, poznanie réznych styléw zycia,
warto$ci i wzoréw. Osoby wyksztalcone majg wieksze szanse na podanie
w watpliwo$¢ utrwalonych wzorcéw wychowania i polemizowania z tym,
o czym utarlo sie mysle¢ jako o niezmiennym.

Poziom wyksztalcenia rodzicé6w nie pozostaje bez wptywu na funk-
cjonowanie catej rodziny, a w szczegélnosci - na rozwdj dzieci. Wigze
sie przede wszystkim z przekazywanymi w rodzinie warto$ciami, doce-
nianiem roli uczenia sie i samodzielnosci oraz osiggnie¢ w wybranych
dziedzinach. Rodzice z wyzszym wyksztalceniem sa mniej autorytarni®,
ich dzieci za$ czeSciej sg bardziej samodzielne, aktywne i autonomiczne’,
rzadziej majg zanizone osiggniecia w szkole°.

Rodzice wyzej wyksztalceni stajg sie inicjatorami edukacji wiasnych
dzieci", zachecajac je do ksztalcenia sie. Chociaz cze$¢ oséb traktuje edu-
kacje instrumentalnie, wiazac jg raczej z mozliwoscig uzyskania wyz-
szych zarobkdéw, podjecia ciekawszej pracy czy zdobycia uznania, dla wie-
lu edukacja jest warunkiem samorealizacji, godnego zycia i sposobem na
zaspokojenie potrzeb duchowych'.

¢ A. Rzymetka-Frackiewicz: Znaczenie wyksztatcenia w wymiarze indywi-
dualnego i globalnego rozwoju spotecznego. Polska a wspétczynnik rozwoju spoteczne-
go - Human Development Index (HDI). ,Chowanna” 2012, T. 1 (38): Edukacja a mar-
ginalizacja i wykluczenie spoteczne [red. A. Nowak], 2012.

7 A. Chudobski: Edukacja awartosci cywilizacji wspétczesnej. W: Wartosé.
Edukacja. Globalizacja..., s. 17-19.

® M. Ziemska: Wptyw przemian funkgji rodziny na socjalizacje dzieci. W: Rodzi-
na idziecko. Red. M. Ziemska. Warszawa: PWN, 1986, s. 294.

° K. Kotlarski: Kariery edukacyjne uczniéw zdolnych i mniej zdolnych matema-
tycznie. Torun: Wydawnictwo UMK, 1995.

' M. Pindera: Srodowiskowe uwarunkowania niepowodzeri szkolnych. W: Peda-
gogika w dziataniu spotecznym. Red. T. Dyrda, S. Scistowski. Ostrowiec Swie-
tokrzyski: Wydawnictwo Stowarzyszenia na Rzecz Rozwoju WSBiP, 2004, s. 92.

" T. Wilk: Postrzeganie wyksztatcenia jako wartosci..., s. 158.

2 Thidem, s. 158-160.
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Nalezy jednak podkresli¢, ze nie dla wszystkich wyksztalcenie jest
réwnie wazne; co wiecej, wiele oséb nie ma mozliwosci zrealizowania
marzen o ksztalceniu sie. W najgorszej sytuacji sa osoby pochodzace z ro-
dzin biedniejszych, z terenéw wiejskich oraz dzieci rodzicéw z nizszym
wyksztalceniem (podstawowym i zawodowym). Majg one nie tylko nizsze
aspiracje edukacyjne, lecz takze utrudniony dostep do ksztatcenia sie na
wyzszym poziomie'®. Znajduje to swoje odzwierciedlenie réwniez w roz-
wijaniu zainteresowan i zdolnosci w formie zaje¢ dodatkowych. Jak po-
kazuja badania, niemal potowa rodzicéw (46%) - respondentéw CBOS-u
- zadeklarowata, ze w roku szkolnym 2013/2014 bedzie posytata swoje
dzieci na platne zajecia dodatkowe, gléwnie jezykowe (28%) oraz spor-
towe (27%), artystyczne (17%). W deklaracjach tych ujawnia sie wptyw
wyksztalcenia rodzicéw na decyzje o posytaniu lub nieposytaniu dziecka
na takie zajecia - w najwiekszym stopniu korzystaja z oferty zaje¢ dodat-
kowych dzieci rodzicéw z wyksztalceniem wyzszym (84%); w mniejszym
- 45% - dzieci rodzicéw z wyksztalceniem $rednim, natomiast po 25%
dzieci rodzicéw z wyksztatceniem zawodowym i podstawowym™.

Wezesne rozpoznanie predyspozycji dziecka oraz stwarzanie warun-
kéw do ich rozwoju stuzy zwiekszeniu szans zyciowych dzieci, dlatego
wazne jest okre$lenie czynnikéw, ktére sa w tym obszarze kluczowe.
W kontekscie poczynionych rozwazan istotne wydaje sie poddanie anali-
zie wyksztatcenia rodzicéw i jego zwigzku z podejmowanymi dziataniami
na rzecz rozpoznawania i rozwijania potencjatu dzieci.

Ustalenia terminologiczne'®

Rozpoznanie potencjalu dziecka rozumiane jest jako proces poznawa-
nia oraz wskazanie i w miare mozliwo$ci zrozumienie przyczyn, przeja-
woéw i warunkéw ujawnienia sie mocnych stron dziecka. W analizowa-
nych badaniach rozpoznaniu poddano dwa aspekty rozwojowe dziecka:
jego zainteresowania i zdolno$ci.

¥ Por. K. Kotlarski: Kariery edukacyjne uczniéw zdolnych...; T. Wilk: Po-
strzeganie wyksztatcenia jako wartosci...; B. Kotaczek: Podstawowe uwarunkowa-
nia spoteczne dostepu mlodziezy do ksztalcenia. ,Polityka Spoteczna” 2005, nr 1;
S. Kawula: Rodzina astart spoleczny iedukacyjny miodego pokolenia. W: Peda-
gogika rodziny. Obszary ipanorama problematyki. Red. S. Kawula, J. Bragiel,
AW. Janke. Torui: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2006.

" Centrum Badania Opinii Spotecznej: Wydatki rodzicow na eduka-
cje dzieci wroku szkolnym 2013/2014. Warszawa, paZzdziernik 2013. BS/151/2013.
http://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2013/K_151_13.PDF [dostep: 6.12.2013].

15 Ustalenia terminologiczne zgodne sg z zalozeniami zawartymi w przywo-
tywanej publikacji: J. kukasiewicz-Wieleba, A. Baum: Rodzicielskie sposoby...
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Zainteresowania uznawane sg za wzglednie stata sktonno$¢ do zaj-
mowania sie pewnymi przedmiotami i sprawami'®. Jednak zainteresowa-
nia dziecka sa najczesciej krétkotrwate, gdyz wynikaja z potrzeby prze-
zywania pozytywnych uczué i potrzeby osiagnieé¢ oraz nieumiejetnosci
radzenia sobie z trudno$ciami'’. Zainteresowania dziecka pozwalajg na
poznawanie §wiata w sposéb ukierunkowany i selektywny. Dostrzega-
nie przedmiotéw i zjawisk oraz zwigzkéw miedzy nimi, wybdr intere-
sujacych probleméw do analizy i rozwigzania jest wybidrczy i dostarcza
dziecku wielu przezy¢ - o zabarwieniu zaréwno pozytywnym, jak i ne-
gatywnym'®.

Rodzicielskie rozpoznawanie zainteresowan polega na umie-
jetnos$ci wskazania przez rodzicéw obszardw, aktywnosci, przedmiotéw,
zjawisk, ktérym dziecko nieprzymuszane chce poswieca¢ czas, bez wzgle-
du na rodzaj uczué, ktére wybrana dziedzina wzbudza.

Zdolnosci sa najczesciej definiowane albo jako pewien potencjat
umozliwiajacy uczenie sie i nabywanie nowych umiejetnosci i sprawno-
Sci, albo jako umiejetnosci, ktére jednostka moze naby¢ w okreslonym
czasie i na okre$lonym poziomie. W drugim ujeciu przyjmuje sie, ze osoba
zdolna nabywa dane umiejetnosci szybciej i na wyzszym poziomie niz
osoba o przecietnych zdolnosciach®.

Te ujecia nie wyczerpuja zakresu definicji, ktére dostepne sg w lite-
raturze, sa jednak wystarczajace ze wzgledu na poruszang w artykule
tematyke, gdyz odzwierciedlajg najczestsze rozumienie pojecia zdolnosci
przez rodzicéw.

Rodzicielskie rozpoznawanie zdolno$ci polega na umiejetno-
$ci wskazania przez rodzicéw tych dziedzin i aktywnosci dziecka, w kté-
rych ujawnit sie¢ wysoki potencjat dziecka i/lub jego wiedza i umiejetno-
$ci przekraczajg przecietny poziom obserwowalny wsrdd réwiednikéw
dziecka. Za strategie w zakresie rozpoznawania zainteresowan i zdol-
nosci przyjete zostaty uswiadomione i/lub celowe dziatania rodzicéw
umozliwiajace im w miare obiektywne okreslenie mocnych stron dziecka.

!¢ [Haslo:] Zainteresowania. W: W. Okon: Stownik pedagogiczny. Warszawa:
PWN, 1984, s. 360.

7 B. Mucha: Zainteresowania. W: Rodzice i dzieci. Encyklopedia. Bielsko-Biata:
Wydawnictwo Park, 2002, s. 424-428.

¥ A. Gurycka: Zainteresowania. W: Encyklopedia psychologii. Red. W. Szew -
czuk. Warszawa: Fundacja Innowacje, 1998, s. 1076-1082.

' W. Limont: Synektyka a zdolnosci twércze. Toruii: Wydawnictwo UMK, 1994,
s. 9-11.
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Zalozenia badawcze

Metoda

W badaniach podjeto prébe ustalenia, czy tendencja dotyczaca wyksztat-
cenia rodzicéw w odniesieniu do aspiracji edukacyjnych czy osiagnieé¢
szkolnych dzieci (im wyzsze wyksztalcenie rodzicéw, tym wieksze aspi-
racje i osiagniecia dzieci) znajdzie swoje odzwierciedlenie réwniez w pro-
cesie rozpoznawania i rozwijania zainteresowan i zdolnosci dzieci (im
wyzsze wyksztalcenie rodzicéw, tym intensywniejsze dziatania). Prob-
lem badawczy sformutowano w nastepujacy sposéb: czy, a jesli tak, to jak
dalece wyksztalcenie matki réznicuje stosowane przez rodziny strategie
rozpoznawania i sposoby rozwijania zainteresowan i zdolnosci dzieci?
Nalezy podkreslié, ze analizy dotycza zaréwno czestosci i natezenia dzia-
tan, jak i ich rodzajéw.

Ograniczenie analiz tylko do matek wigze sie z refleksja, Ze to one sa
gléwnymi osobami zajmujacymi sie w domu edukacja dzieci (podejmuja
decyzje zwigzane z edukacja, kontaktuja sie ze szkola), a takze dlatego,
ze wiele aspektéw zycia rodzinnego, takich jak atmosfera czy zachodzace
miedzy cztonkami relacje, zwigzanych jest z postawg i dziataniami matek.
Réwniez inni badacze w swoich pracach zauwazajg zwigzki miedzy wy-
ksztalceniem matki a wybranymi aspektami zycia rodziny, na przyktad
zdrowym stylem zycia i udziatem w kulturze fizycznej*.

W przeprowadzonych przez autorki niniejszego artykutu badaniach
okazato sie, ze wiekszos¢ kwestionariuszy zostato wypetnionych przez
matki (86,88% samodzielnie przez matki, a tylko 8,17% samodzielnie
przez ojcéw). Ponadto, z deklaracji rodzicéw wynika, ze jezeli decyzje
zwigzane z edukacja s3 podejmowane samodzielnie przez jednego z ro-
dzicéw, to jest to gtéwnie matka (44,80%, a tylko 0,25% - ojcowie). Zna-
czace jest rowniez to, ze matki samodzielnie podejmuja decyzje zwigzane
z edukacja czesciej niz rodzice wspélnie (29,70%). Dlatego za kluczowe
w prezentowanych rozwazaniach uznano wyksztalcenie matek.

W badaniach zastosowana zostala metoda sondazu diagnostycznego,
w ktérej wykorzystano autorski kwestionariusz ankiety, dotyczacy réz-
nych aspektéw funkcjonowania rodziny oraz podejmowanych przez
rodzicéw dzialan na rzecz rozpoznawania oraz rozwijania dzieciecych
zainteresowan i zdolnosci. Kwestionariusze byty skierowane do rodzi-

% E. Brodacka-Adamowicz: Znaczenie wyksztalcenia kobiet a proces globa-
lizacji. W: Andragogika w ujeciu interdyscyplinarnym. Red. W. Hory1n, J. Macie-
jewski. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, 2007, s. 83.
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céw, przy czym nie bylo wskazania, kto ma je wypelnié: ojciec czy matka.
Informacje podawane zaréwno przez ojca, jak i przez matke uznano za
reprezentatywne dla rodziny.

Charakterystyka badanej grupy

Badaniami objeto rodzicéw dzieci klas I-III oraz oddziatéw przedszkol-
nych z 5 szkét podstawowych: 2 szkét wiejskich (Publiczna Szkota Podsta-
wowa w Jastkowie, Niepubliczna Szkota Podstawowa w Kozietutach) i 3
miejskich (Spoteczna Szkota Podstawowa w Kraséniku, Publiczna Szkota
Podstawowa nr 171 w Warszawie, Spoteczna Szkota Podstawowa nr 12 STO
w Warszawie).

Kwestionariusze ankiet wypetnito 410 rodzicéw. 6 kwestionariuszy nie
uwzgledniono w opracowaniu, poniewaz 4 dzieci wychowuje si¢ w ro-
dzinach zastepczych, a w 2 ankietach nie podano wyksztalcenia matki.

45,8% (185) matek z rodzin objetych badaniami posiada wyksztatce-
nie wyzsze, 32,9% (133) $rednie, a 21,3% (86) zawodowe lub podstawo-
we. Matki z wyksztalceniem zawodowym i podstawowym stanowia jedng
grupe badawcza, przy czym zdecydowana wiekszo$¢ matek w tej grupie
posiada wyksztalcenie zawodowe (79 wskazani). Pod wzgledem zmien-
nej niezaleznej préba jest silnie zréznicowana (h = 0,75). Warto zwrécié
uwage na fakt, iz w badanych rodzinach ojcowie sg gorzej wyksztatceni
niz matki. Jedynie 32,9% (133) z nich ma wyksztalcenie wyzsze, 32,2%
(130) érednie, a az 31,9% (129) zawodowe lub podstawowe (przy czym, po-
dobnie jak w przypadku matek, wiekszo$¢ w tej grupie stanowia ojcowie
z wyksztatceniem zawodowym - 120 wskazani). 3,0% badanych ojcéw nie
okre$lito swojego wyksztalcenia. 208 (51,5%) badanych rodzin mieszka
na wsi, 193 rodziny (47,8%) w miescie, 3 rodziny (0,7%) nie podaty swo-
jego miejsca zamieszkania. Sytuacja zawodowa badanych rodzicéw jest
zréznicowana. Wiekszo$¢ z nich posiada zrédto utrzymania. 52,4% (423)
wszystkich rodzicéw ma stalg prace, 15,1% (122) prowadzi dziatalnosé go-
spodarcza, a 13,9% (105) jest rolnikami. 9 rodzicéw (tylko ojcowie) (2,2%)
pracuje poza granicami kraju. 10 badanych rodzicéw (1,2%) przebywa na
rencie lub emeryturze. Niestety, az 8,7% (70) ankietowanych pozostaje
bez pracy, 3,0% (24) pracuje za$ od czasu do czasu. W rubryce ,inna sytua-
cja zawodowa” 2 ojcéw (0,5%) wymienito wykonywanie wolnego zawodu,
a 17 matek (4,2%) prowadzenie domu lub urlop wychowawczy. 2,7% (22)
badanych rodzicéw nie okreslito swojej sytuacji zawodowej. Nalezy pod-
kreslié, ze sytuacja zawodowa matek jest gorsza, mimo iz sa one lepiej
wyksztalcone.

47,0% (190) ankietowanych rodzin swoje warunki materialne ocenia
jako dobre, 35,4% (143) jako przecietne, natomiast 14,4% (58) jako bardzo
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dobre. Tylko 2,5% (10) rodzicéw warunki te okresla jako zte, a 0,2% (1)
jako bardzo zte. 2 rodziny nie okreslity swoich warunkéw materialnych.

Rozpoznawanie przez rodzicéw zainteresowan i zdolnosci dzieci
Wyniki badan wiasnych

W rodzinach, w ktérych matki majg wyksztalcenie wyzsze, stosuje
sie najwiecej strategii rozpoznawania zdolnosci dzieci - $rednio 2,57
(s = 1,01), najmniej w rodzinach, w ktérych matki majg wyksztalcenie
zawodowe lub podstawowe - érednio 1,87 (s = 1,10). W rodzinach matek
z wyksztalceniem $rednim stosuje sie §rednio 2,07 (s = 0,99) strategii roz-
poznania dziecigcych zdolno$ci. Wyksztalcenie matek istotnie réznicuje
$rednig liczbe stosowanych strategii rozpoznawania dzieciecych zdolno-
$ci w rodzinach?.

W celu rozpoznania zainteresowan i zdolnos$ci dziecka we wszystkich
rodzinach najczesciej stosuje sie strategie oparte na wspdlnym prze-
bywaniu i obserwacji dziecka podczas zabawy oraz rozmowach z nim
(rys. 1). Rodzice stosujg wyszczegdlnione strategie w zblizonym stopniu,
wyjatek stanowi ,intuicyjne poszukiwanie obszaréw zdolnosci dziecka”.
Strategie te najczesciej stosujg rodziny matek z wyksztatceniem wyz-
szym, najrzadziej z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym,
ardznica w czestosciach stosowania tej strategii przez matki z tych dwéch
grup jest istotna statystycznie®®.

81,62% (151) rodzin matek z wyksztalceniem wyzszym zadeklarowato, ze
potrafi wskazaé potencjat dziecka na tle réwiesnikéw, podczas gdy to samo
potrafi zrobié jedynie 45,35% (39) rodzin matek z wyksztatceniem zawo-
dowym lub podstawowym. Ponad potowa rodzin matek z wyksztatceniem
$rednim (61,65%; 82) przyznala, ze taka umiejetnoéé posiada. W zakresie
umiejetno$ci wskazania potencjatu dziecka na tle réwiesnikéw wyksztal-
cenie matek réznicuje badane grupy w sposéb istotny statystycznie®.

Rodzice jako podstawe wskazania potencjatu dziecka na tle jego gru-
py réwiesniczej najczesciej wymieniajg obserwacje, a w dalszej kolej-
nosci rozmowy z dzieckiem, poréwnanie go z réwiesnikami, a takze roz-

* Wynik testu Kruskala-Wallisa dla m préb niezaleznych Chi® = 35,341;
p < 0,000L

*2 Wynik testu F, dla strategii ,intuicyjne poszukiwanie obszaréw zdolnosci
dziecka” wynidst 3,82. Warto$¢ krytyczna testu FP (0,05; 3; 304; p) = 2,99. Wyniki
dla pozostatych strategii nie przekroczyly wartosci krytycznej.

* Wynik testu F_dla odpowiedzi ,tak” (,potrafi wskazaé potencjal”) wyniést
19,45, a dla odpowiedzi ,,nie” (,nie potrafi wskazaé potencjatu”) - 11,75. Warto$é
krytyczna testu F, (0,01; 3;134; p) = 4,60.
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mowy z nauczycielami. Najwiecej réznych wskaznikéw podawanych jest
przez rodziny matek z wyzszym wyksztalceniem, najmniej - przez rodzi-
ny matek z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym. Spoérdd 13
réznych wskazywanych podstaw tylko w jednym przypadku - ,talenty,
sprawnoéci i predyspozycje dziecka” - ustalono istotng statystycznie réz-
nice miedzy rodzinami matek o odmiennym wyksztatceniu®*.
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Rys. 1. Stosowane w rodzinach strategie rozpoznawania zdolno$ci dzieci a wyksztalcenie mat-
ki (%)

Obja$nienia:1- bycie razem z dzieckiem i obserwacja; 2 - rozmowy z dzieckiem i werbalizowanie przez nie
swoich potrzeb; 3 - rozmowy z innymi osobami; 4 - szukanie pomocy u specjalistéw; 5 - intuicyjne przeszukiwanie
obszaréw zdolnosci dziecka

Posiadanie zainteresowan jest czynnikiem, ktéry aktywizuje dziecko
poznawczo i ulatwia jego wszechstronny rozwéj. Az 96,22% (178) rodzin
matek z wyksztalceniem wyzszym dostrzega zainteresowania swojego
dziecka, robi to tez 87,97% (117) rodzin matek z wyksztatceniem $rednim
i 81,0% (70) - z podstawowym lub zawodowym. Réznica miedzy czestos-
ciami jest istotna statystycznie®.

Réwniez najwiecej zainteresowan dzieciecych dostrzeganych jest
w rodzinach matek z wyksztatceniem wyzszym - §rednio 2,88 (s = 1,46),
w dalszej kolejnoéci z wyksztalceniem $rednim - $rednio 2,33 (s = 1,52),
najmniej zainteresowan dzieciecych dostrzegaja matki z wyksztatceniem
zawodowym lub podstawowym - $rednio 1,73 (s = 1,29). DostrzeZzone réz-
nice sg istotne statystycznie®®.

** Wynik testu F, dla kategorii ,talenty, sprawnosci i predyspozycje dziecka”
wynidst 4,98. Warto$¢ krytyczna testu F,U (0,05; 3;118; p) = 2,99. Wyniki dla pozo-
statych kategorii odpowiedzi nie przekroczyly wartosci krytycznej.

* Wynik testu F, dla odpowiedzi ,tak” (,dostrzega zainteresowania”) wynidst
8,44, a dla odpowiedzi ,nie” (,nie dostrzega zainteresowan”) - 7,99. Warto§¢ kry-
tyczna testu F, (0,01; 3;134; p) = 4,60.

¢ Wynik testu Kruskala-Wallisadlam prébniezaleznych Chi® = 38,32;p < 0,001.
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Przejawy dostrzezonych zainteresowan dzieci takze najczesciej
(w 93,26% przypadkéw) wskazuja rodziny matek z wyksztatceniem
wyzszym, rzadziej (tylko w 84,62%) z wyksztalceniem $rednim, a w ro-
dzinach matek z wyksztalceniu zawodowym lub podstawowym jedynie
W 68,57%. Réznica ta jest bardzo istotna statystycznie®.

Rozpoznawanie potencjatu dziecka dotyczy nie tylko jego zaintere-
sowan, lecz takze posiadanych przez nie talentéw. Rodziny matek z wyz-
szym wyksztalceniem dostrzegaja talenty swoich dzieci czesciej (69,19%;
128) niz rodziny matek z wyksztalceniem $rednim (52,63%; 70) oraz
zawodowym lub podstawowym (40,70%; 35). Réznica ta jest istotna sta-
tystycznie®®.

Najwiecej zaréwno zainteresowan, jak i talentéw dzieci dostrzega sie
w rodzinach matek z wyksztalceniem wyzszym - §rednio 1,32 (s = 1,15),
najmniej - w rodzinach matek z wyksztalceniem zawodowym lub pod-
stawowym - $rednio 0,52 (s = 0,71). W rodzinach matek z wyksztalceniem
$rednim zauwaza sie 0,92 (s = 1,13) talentu dziecka. Réznica miedzy $red-
nimi poziomami dostrzezonych talentéw w rodzinach matek o odmien-
nym wyksztalceniu jest istotna statystycznie®.

Przejawy dostrzezonych talentéw réwniez najczesciej (w 92,19% przy-
padkéw) wskazuja rodziny matek o wyksztalceniu wyzszym, rzadziej
(tylko w 85,71%) o wyksztatceniu $rednim, a w rodzinach matek o wy-
ksztatceniu zawodowym lub podstawowym jedynie w 68,57%. Réznica ta
jest takze istotna statystycznie®.

Rozwijanie zdolnosci

Dzialania na rzecz rozwijania zdolno$ci dzieci podejmuje sie najczesciej
w rodzinach matek z wyzszym wyksztalceniem (90,81%; 168), najrza-
dziej za$ w rodzinach, w ktérych matki maja wyksztalcenie zawodowe
lub podstawowe (53,49%; 46). 66,17% (88) rodzin matek z wyksztalceniem

2" Wynik testu F_ dla odpowiedzi ,tak” (,potrafi wskazaé przejawy zaintere-
sowant’) wyniést 11,39, a dla odpowiedzi ,,nie” (,nie potrafi wskazaé przejawéw
zainteresowan”) - 11,04. Warto$¢ krytyczna testu F, (0,01; 3;121; p) = 4,60.

*® Wynik testu F dla odpowiedzi ,tak” (,dostrzega talent”) wyniést 10,92,
a dla odpowiedzi ,nie” (,nie dostrzega talentu”) - 10,91. Wartos¢ krytyczna testu
F, (0,01; 3;134; p) = 4,60.

* Wynik testu Kruskala-Wallisa dla m préb niezaleznych Chi*=33,03;
p < 0,001

*® Wynik testu F, dla odpowiedzi ,tak” (,potrafi wskazaé przejawy talentu”)
wyniést 543, adla odpowiedzi ,nie” (,nie potrafi wskazaé przejawéw talen-
tu”) - 5,08. Warto$é krytyczna testu F, (0,01; 3;77; 0,867) = 4,61; F, (0,01; 3;77;
0,133) = 4,77.
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$rednim zadeklarowalo, ze podejmuje dziatania zmierzajace do rozwoju
zdolnosci dzieci. Réznice dotyczace podejmowania dziatan na rzecz roz-
woju zdolno$ci dzieci w rodzinach matek o odmiennym wyksztatceniu
sa istotne statystycznie®.

Najwiecej dziatai na rzecz rozwijania zdolnosci dzieci jest realizo-
wanych w rodzinach matek z wyksztalceniem wyzszym - $rednio 1,94
(s = 1,24), mniej - w rodzinach matek z wyksztalceniem $rednim (1,23;
s = 1,11), najmniej za$ - w rodzinach matek z wyksztalceniem zawodo-
wym lub podstawowym (0,81; s = 0,89). Sredni poziom nasilenia dziatari
w rodzinach matek o zréznicowanym wyksztalceniu jest istotny staty-
stycznie®.

Najpopularniejsza forma rozwijania zdolnosci dzieci we wszystkich
rodzinach jest wysytanie ich na zajecia dodatkowe - zaréwno w szkole,
jak i poza szkotg (rys. 2).
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Rys. 2. Dzialania na rzecz rozwijania zdolnoéci dziecka a wyksztalcenie matki (%)

Objasnienia: 1- zajecia dodatkowe; 2 - wspélne wycieczki / podréze / zabawy; 3 - zapewnienie bodzcéw / po-
mocy / zabawek / ksiazek / przestrzeni; 4 - motywowanie / wspieranie; 5 - czytanie ksigzek; 6 - rozmowy

z dzieckiem; 7 - wspdlne rozwigzywanie ¢wiczen / wykonywanie prac / eksperymentowanie; 8 - nauka / praca
z dzieckiem; 9 - inne

Z innych znaczacych dziatan rodzicéw na rzecz rozwijania zdolnosci
dzieci nalezy wymienié: wspélne aktywnosci rodzicow i dzieci, takie
jak zabawy, wycieczki, podréze; zapewnienie pomocy, na przyklad za-
kup ksigzek, zabawek, materiatéw, zapewnienie przestrzeni i bodzcéw;
wspieranie i motywowanie, rozmawianie z dzieckiem oraz czytanie mu.
Wyksztalcenie matek nie réznicuje wiekszo$ci wymienionych aktywno-

¥ Wynik testu F, Géralskiego dla kategorii ,tak” (,podejmowanie dziata”)
wyniést 28,11, a dla kategorii ,nie” (,brak dziatan”) - 27,92. Wartoéé krytyczna
testu F, (0,01; 3;134; p) = 4,60.

% Wynik testu Kruskala-Wallisa dla m préb niezaleznych Chi*=5750;

p < 0,001
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$ci. Wyjatkiem s3: wspélne rozwigzywanie ¢wiczen, wykonywanie prac
i eksperymentéw oraz nauka / praca z dzieckiem®.

W toku badan interesujace okazato sie¢ poglebienie analizy w zakre-
sie preferowania przez rodzicéw konkretnej formy rozwijania zdolno-
Sci, czyli udzialu w zajeciach dodatkowych. Najwiekszy odsetek dzie-
ci uczestniczacych w zajeciach dodatkowych pochodzi z rodzin matek
z wyzszym wyksztalceniem (81,62%), najnizszy za$ - z rodzin matek
z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym (23,26%). W rodzinach
matek z wyksztatceniem Srednim 47,37% dzieci uczestniczy w zajeciach
dodatkowych. Wyksztalcenie matki znaczaco réznicuje badang grupe pod
wzgledem uczestnictwa dzieci w zajeciach dodatkowych®. Takze $rednia
liczba zajeé dodatkowych, w ktérych uczestnicza dzieci matek o réznym
wyksztalceniu, jest zréznicowana. W najwiekszej liczbie zajeé uczestni-
cza dzieci wychowywane w rodzinach matek z wyzszym wyksztatceniem
(1,99; s = 1,52), w dalszej kolejnoéci - w rodzinach matek z wyksztatce-
niem $rednim (0,79; s = 1,04), w najmniejszej liczbie zaje¢ - dzieci z rodzin
matek z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym ($rednio w 0,37
zajeé; s = 0,84).

Réznice miedzy $rednimi poziomami liczby zaje¢ dodatkowych, na kté-
re posylaja swoje dzieci rodziny matek o zréznicowanym wyksztatceniu,
sa istotne statystycznie®®.

O wyborze zaje¢ dodatkowych najczesciej decyduja rodzice wspélnie
z dzieckiem (99 rodzin), w dalszej kolejnoéci samo dziecko (64), matki
samodzielnie (42) i wspélnie rodzice (34). W 7 przypadkach rodzice za-
deklarowali, ze o wyborze zaje¢ dodatkowych zdecydowatl nauczyciel lub
wychowawca, a w 5 inne osoby (lekarz, dziecko wspélnie z nauczycielem,
babcia, a takze specjaliéci z poradni psychologiczno-pedagogicznej). Istot-
ne statystycznie réznice wystepujg pomiedzy rodzinami matek o réznym
wyksztalceniu w tych przypadkach, gdy decyzje podejmowane s3 przez
rodzicéw i dziecko wspélnie (46,30% wskazari rodzin matek z wyzszym
wyksztalceniem; 28,36% z wyksztatceniem $rednim; 22,73% z wyksztal-
ceniem zawodowym lub podstawowym)?® oraz przez nauczyciela lub
wychowawce (0,62% wskazani rodzin matek z wyzszym wyksztalceniem;

% Wynik testu F, Géralskiego dla kategorii ,wspélne rozwigzywanie ¢wiczen
/ wykonywanie prac / eksperymentowanie” wynidst 4,61, a dla kategorii ,na-
uka / praca z dzieckiem” - 3,21. Warto$¢ krytyczna testu Fp (0,05; 3;197; p) = 2,99.

** Wynik testu F, Géralskiego dla kategorii ,tak” (,uczestniczy w zajeciach
dodatkowych”) wyniést 50,57, a dla kategorii ,nie” (,nie uczestniczy w zajeciach
dodatkowych”) - 50,55. Warto$¢é krytyczna testu F, (0,01; 3;134; p) = 4,60.

% Wynik testu Kruskala-Wallisa dla m préb niezaleznych Chi®*=108,03;
p < 0,001.

3 Wynik testu F, Géralskiego wyni6st 4,74. Wartos¢ krytyczna testu F, (0,01
3;83; 0,394) = 4,65.
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2,99% z wyksztatceniem $rednim; 18,18% z wyksztatceniem zawodowym
lub podstawowym)®’.

W badanej grupie 170 dzieci nie uczestniczy w zadnych zajeciach do-
datkowych. Rodzice zapytani o przyczyny tego stanu podali odpowiedzi
tylko w 46 przypadkach, z czego 40 rodzicéw wymienilo 1 przyczyne,
natomiast 6 rodzicéw - 2 przyczyny.

Okazatlo sie, ze najczestszymi przyczynami nieuczestniczenia dziec-
ka w zajeciach dodatkowych jest ich brak (20% wskazari rodzin matek
z wyzszym wyksztatceniem; 43,75% wskazan rodzin matek z wyksztat-
ceniem $rednim; 4,76% wskazan rodzin matek z wyksztalceniem zawodo-
wym lub podstawowym) lub problemy finansowe rodziny (13,33% wska-
zan rodzin matek z wyzszym wyksztalceniem; 25% - z wyksztalceniem
$rednim; 23,81% - z wyksztatceniem zawodowym lub podstawowym).
W dalszej kolejnosci wymieniane byly trudnosci zwigzane z dowozeniem
dziecka na zajecia (26,67% wskazan rodzin matek z wyzszym wyksztal-
ceniem; 6,25% - z wyksztalceniem $rednim; 19,05% - z wyksztalceniem
zawodowym lub podstawowym), brak czasu (brak wskazan wéréd rodzin
matek z wyzszym wyksztalceniem; 12,50% - z wyksztatceniem $rednim;
23,81% - z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym) oraz niecheé
dziecka (20% wskazan rodzin matek z wyzszym wyksztalceniem; 6,25%
- z wyksztalceniem $rednim; 14,29% - z wyksztalceniem zawodowym
lub podstawowym). Wymieniano takze pojedyncze problemy, takie jak
brak odwagi dziecka, brak zainteresowan, nieodpowiednie godziny zaje¢,
zbyt mate dziecko, problemy zdrowotne, problemy organizacyjne oraz
sformutowanie ,trudno powiedzie¢”. W wymienionych obszarach nie wy-
stepuja réznice istotne statystycznie miedzy wskazaniami rodzin matek
o odmiennym wyksztatceniu®®.

Rozwijanie zainteresowan i zdolno$ci moze odbywac sie réwniez za
posrednictwem réznego rodzaju organizacji. Przeprowadzona analiza wy-
kazala, ze w badanej grupie zdecydowana wiekszo$¢ dzieci nie przynalezy
do zadnej organizacji (334 wskazania; 82,67%). Do organizacji przynalezy
najwiekszy odsetek dzieci matek z wyksztalceniem wyzszym (29,19%),
mniej z wyksztalceniem $rednim (9,02%), a najmniej w grupie dzieci
matek z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym (4,65%). Poda-
ne odpowiedzi réznicuja badane grupy w sposéb istotny statystycznie®.

% Wynik testu F, Géralskiego wyni6st 13,75. Wartos¢ krytyczna testu F, (0,03
3;83; 0,028) = 4,75.

% Wyniki testu F, Géralskiego dla poszczegdlnych kategorii odpowiedzi nie
przekroczyly wartosci krytycznej.

* Wynik testu F, Géralskiego dla kategorii ,tak” (,nalezy do organizacji”)
wyniosta 18,43, a dla kategorii ,nie” (,nie nalezy do organizacji”) - 18,77. Wartosé
krytyczna testu F, (0,01; 3;134; p) = 4,60.
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Rodzice, ktérych dzieci przynaleza do organizacji, proszeni byli o po-
danie ich nazw lub wskazanie ich rodzaju. Najwiekszy odsetek dzieci ze
wszystkich rodzin przynalezy do réznych klubéw sportowych (57,63%
wskazan rodzin matek z wyzszym wyksztatceniem; 84,62% z wyksztal-
ceniem $rednim; 75% z wyksztatceniem zawodowym lub podstawowym).
Cze$é¢ dzieci przynalezy do harcerstwa (zuchéw) - 35,59% wskazani rodzin
matek z wyzszym wyksztatceniem; 15,38% - z wyksztatceniem $rednim;
brak wskazan wsréd rodzin matek z wyksztatceniem zawodowym lub
podstawowym. Sporadycznie pojawialy sie wskazania takich organizacji,
jak: oaza, chor koscielny, dom kultury, ognisko muzyczne. W badanych
obszarach nie ma réznic istotnych statystycznie®.

Aktywne i efektywne rozwijanie zdolno$ci dzieci czesto znajduje swo-
je odzwierciedlenie w obiektywnych osiggnieciach, takich jak: wygra-
ne zawody lub konkursy, wysokie osiggniecia szkolne, zdane egzaminy
i inne. Jednak jedynie 70 rodzin (17,33%) zadeklarowalo, ze ich dziecko
moze poszczycié sie takimi osiggnieciami. Najczesciej osiggniecia maja
dzieci matek z wyksztalceniem wyzszym (22,70% rodzin), rzadziej dzie-
ci matek z wyksztalceniem $rednim (15,79%), najrzadziej - dzieci matek
z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym (8,14%). W omawianym
zakresie wystepuja istotne statystycznie réznice*'. Réwniez $rednia licz-
ba osiagnie¢ dzieci jest najwyzsza w rodzinach matek z wyksztalceniem
wyzszym (0,24; s = 0,47), nizsza w rodzinach matek z wyksztalceniem
$rednim (0,17; s = 0,39), najnizsza za$ w rodzinach matek z wyksztalce-
niem zawodowym lub podstawowym (0,08; s = 0,28). Miedzy $rednimi
poziomami liczby obiektywnych osiggnie¢ dzieci matek o zréznicowanym
wyksztalceniu jest istotna statystycznie réznica*.

Do najcze$ciej wymienianych przez matki obiektywnych osiggnieé
dzieci nalezg dyplomy, nagrody, wyréznienia w konkursach lub zawodach.
Najwiecej takich osiagnie¢ majg dzieci matek ze srednim wyksztalceniem.
Wygranie przez dziecko konkursu lub zawodéw deklarujg tylko matki
z wyzszym i ze Srednim wyksztalceniem. Trzecig najwazniejsza kategoria
osiagnie¢ wymieniang przez matki sg oceny i wyréznienia w szkole - naj-
wiecej takich osiagniec posiadaja dzieci matek z wyzszym wyksztalceniem.
W prezentowanych obszarach brak jest réznic istotnych statystycznie*®.

4 Wyniki testu F, Géralskiego dla poszczegdlnych kategorii odpowiedzi nie
przekroczyly wartosci krytycznej.

* Wynik testu F, Géralskiego dla kategorii ,tak” (,ma obiektywne osiagnie-
cia”) wyniosta 5,02, a dla kategorii ,nie” (,nie ma obiektywnych osiggnieé¢”) -
5,11. Wartoéci krytyczne testu F, (0,05; 3;134; p) = 2,99; F, (0,01; 3;134; p) = 4,60.

42 Wynik testu Kruskala-Wallisa dla m préb niezaleznych Chi* = 9,15; p < 0,01.

*3 Wyniki testu F, Géralskiego dla poszczegdlnych kategorii odpowiedzi nie
przekroczyly wartoéci krytycznej.
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Podsumowanie

W przeprowadzonych analizach prébowano ustalié, jak wyksztatcenie
matek réznicuje stosowane w rodzinach strategie rozpoznawania zain-
teresowan i zdolnosci oraz sposoby rozwijania zdolnosci. Okazato sie,
ze w rodzinach matek z wyzszym wyksztalceniem istotnie czesciej niz
w rodzinach matek z wyksztalceniem $rednim oraz zawodowym lub pod-
stawowym rodzice potrafiag wskaza¢ potencjat swojego dziecka na tle jego
réwiesnikow, dostrzec zainteresowania swojego dziecka i talenty oraz
wskazaé ich przejawy. Ponadto rodziny matek z wyzszym wyksztalceniem
stosuja $rednio najwiecej strategii rozpoznawania zainteresowan i zdol-
nosci (istotnie wiecej niz rodziny matek z wyksztatceniem $rednim oraz
rodziny matek z wyksztalceniem zawodowym lub podstawowym), a takze
potrafia wskazaé srednio najwiecej zainteresowan i najwiecej talentéw
swoich dzieci. Z kolei rodziny matek z wyksztalceniem zawodowym lub
podstawowym stosuja najmniej réznorodnych strategii rozpoznawania
zainteresowan i zdolno$ci oraz potrafig wskazaé $rednio najmniej zainte-
resowan i talentéw dzieci. Wielo$¢ stosowanych w rozpoznawaniu zainte-
resowan i zdolno$ci strategii zwieksza szanse dostrzezenia obiektywnego
potencjalu dziecka i podjecia dziatan na rzecz jego rozwoju. Znajduje to
potwierdzenie w liczbie deklarowanych przez rodziny matek z wyzszym
wyksztalceniem zauwazonych zainteresowan i talentéw dzieci.

Interesujace wydaje sie spostrzezenie, ze wyksztalcenie matek tylko
w niewielkim stopniu réznicuje same strategie rozpoznawania zainte-
resowan i zdolnosci. Pomiedzy rodzinami matek z wyksztalceniem wyz-
szym, §rednim oraz zawodowym lub podstawowym wystepuja istotne
statystycznie réznice w dwéch kategoriach: zachecania dziecka do wer-
balizowania jego potrzeb poznawczych oraz przegladania Internetu w po-
szukiwaniu inspiracji; ponadto przy wskazywaniu potencjatu dziecka na
tle jego réwiesnikéw réznice dotycza wskazan zwigzanych z talentem, ze
sprawno$ciami i z predyspozycjami.

Przeprowadzone analizy pozwolily na stwierdzenie, ze réwniez najwie-
cej dziatan na rzecz rozwijania zainteresowan i zdolnosci dzieci podej-
mowanych jest w rodzinach matek z wyksztatceniem wyzszym. W tych
rodzinach podejmuje sie te dzialania czesciej niz w rodzinach matek
z wyksztalceniem $rednim oraz zawodowym lub podstawowym. Wy-
ksztalcenie matek réznicuje badane grupy pod tym wzgledem w sposéb
istotny statystycznie.

Za najwazniejsza forme rozwijania zdolnosci nalezy uznaé udziat dzieci
w zajeciach dodatkowych. Wiaze sie to z gotowoscia rodzicéw do orga-
nizowania czasu wolnego, finansowania i dowozenia lub zabezpieczenia
transportu dziecka w okres$lone miejsce. W najwiekszej liczbie zajeé do-
datkowych uczestnicza dzieci matek z wyksztalceniem wyzszym. W tych
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rodzinach aktywno$ci te s3 podejmowane czeéciej niz w rodzinach matek
z nizszym wyksztatceniem. W rodzinach matek z wyksztalceniem wyz-
szym udzial w zajeciach dodatkowych jest najczesciej wynikiem wspdlnej
decyzji rodzicéw i dziecka. Ponadto dzieci tych matek czesciej niz inne
przynaleza do réznych organizacji (na przyktad klubéw sportowych lub
harcerstwa) i czesciej posiadaja obiektywne osiagniecia.

Zdecydowanie najstabsze perspektywy rozwijania zainteresowan
i zdolnosci maja dzieci wychowywane w rodzinach matek z wyksztat-
ceniem zawodowym lub podstawowym. Wzgledem dzieci z tych ro-
dzin podejmuje sie najmniej dziatan skierowanych na rozwdj, dzieci te
sporadycznie przynaleza do organizacji i majg niewiele obiektywnych
osiagnieé. Ponadto najrzadziej uczestnicza w zajeciach dodatkowych, co
rodzice uzasadniajg brakiem srodkéw i czasu oraz problemami komuni-
kacyjnymi. Wyniki badaii w tym zakresie sg zbiezne z analizami przepro-
wadzonymi na podstawie badait CBOS-u przez Bozene Kotaczek**, ktéra
wskazuje, ze rodzice z wyzszym wyksztalceniem wielokrotnie czesciej
dbaja o to, by ich dzieci uczeszczaly na zajecia dodatkowe (74%), niz ro-
dzice z wyksztalceniem podstawowym (5%).

Na podstawie przytoczonych analiz mozna uznaé, ze najwieksze szanse
na rozpoznanie zainteresowan i zdolnos$ci maja dzieci matek z wyksztat-
ceniem wyzszym oraz ze rodziny matek z wyzszym wyksztalceniem stwa-
rzajg najlepsze mozliwo$ci rozwijania dzieciecych zainteresowan i zdol-
nosci. Matki, bedace najczesciej decydentami w sprawach edukacyjnych,
same posiadajac wyksztalcenie wyzsze, stajg sie wyczulone na potrzeby
poznawcze swoich pociech i staraja sie te potrzeby zaspokajaé. Dlatego
chetniej niz inne matki wysylajg dzieci na zajecia dodatkowe, znajdujac
srodki i czas na taka forme spedzania czasu wolnego. Znamienne w tej
grupie badanych jest takze pozwalanie dzieciom w mlodszym wieku
szkolnym na wspétdecydowanie o ich $ciezce rozwoju. Akt ten ksztattuje
w dzieciach samo$wiadomo$¢, uczy odpowiedzialnosci za wiasne decyzje
i wskazuje droge zaspokajania potrzeb edukacyjnych. Jednoczeénie fakt,
ze dzieci nie decyduja samodzielnie, nie pozbawia ich wsparcia rodzi-
céw, ktérzy pokazujg konsekwencje réznych decyzji i aktywnosci. Warto
tez zauwazy¢, ze stosunkowo duzy odsetek dzieci matek z wyzszym wy-
ksztatceniem przynalezy do klubéw sportowych i harcerstwa, czyli takich
$rodowisk, w ktérych ksztaltuje sie zaradnos¢ i potrzebe osiagnieé, uczy
pracowito$ci, wytrwalosci i samodzielnosci, czyli cech znaczacych dla
osiagania sukceséw i zdobywania zatozonych celéw.

W literaturze przedmiotu opisany jest miedzy innymi wptyw wyksztat-
cenia rodzicéw na osiagniecia edukacyjne dzieci oraz ich poziom moty-
wacji i aspiracje edukacyjne. Przeprowadzone przez autorki niniejszego

* B. Kotaczek: Podstawowe uwarunkowania spoteczne..., s. 15.
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artykutu badania ukazuja, ze wyksztalcenie ma znaczenie réwniez dla
rozpoznawania przez rodzicéw zainteresowan i zdolnosci dzieci oraz
dziatan podejmowanych na rzecz ich rozwoju. Poniewaz to gtéwnie ro-
dzice ksztattujg hierarchie wartoéci dzieci, wydaje sie wazne, by uwrazli-
wia¢ tych dorostych na potrzeby poznawcze podopiecznych i wskazywaé
obszary, w ktérych potrzeby te moga by¢ realizowane, szczegélnie w ro-
dzinach, w ktérych wyksztalcenie nie jest cenione.
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Joanna ELukasiewicz-Wieleba, Alicja Baum

Mother’s education as the factor
which differentiates parental strategies
to recognise and develop children’s interests and giftedness

Summary: The article presents the results of the partial research devoted to pa-
rental strategies to recognise and develop children’s interests and giftedness in
the preschool age. It is assumed that mothers are those who primarily resolve
and take actions relevant to children’s education as well as recognition and ful-
filling their needs of perception. Consequently, the answer for the question “In
what way does mothers’ education differentiate the ways of recognition and de-
velopment of children’s interests and giftedness in the families?” is searched for
in the article.

Key words: mothers’ education, interests, the giftedness, talents, recognition of
interests, recognition of the giftedness, the development of the giftedness
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Die Ausbildung der Mutter als ein die

von den Eltern angewandten Strategien,

Interessen und Fahigkeiten ihrer Kinder

zu erkennen u. zu entwickeln, differenzierender Faktor

Zusammenfassung: Der Artikel beinhaltet die Ergebnisse einiger Forschun-
gen, die den elterlichen Strategien, Interessen und Fihigkeiten der Kinder im
Vorschulalter zu erkennen und zu entwickeln, gewidmet waren. Man hat ange-
nommen, dass die meisten Entscheidungen tiber Ausbildung und Befriedigung
der kognitiven Bediirfnisse der Kinder hauptsachlich von den Miittern getroffen
werden. Die Verfasserinnen versuchen die Frage zu beantworten, inwieweit die
Ausbildung der Miitter die Methoden der Erkennung und Entwicklung von In-
teressen und Fahigkeiten der Kinder in den Familien determiniert.

Schliisselworter: Ausbildung der Miitter, Interessen, Begabung, Erkennung der
Interessen, Erkennung der Fahigkeiten, Entwicklung der Fahigkeiten
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Wokot zagadnienia refleksyjnosci
w rozwoju czlowieka dorostego

Na tym polega zaktad filozofii: zyé, myslac, mysle¢ o swoim
zyciu, zy¢ swojg myslg’.

Refleksyjnos¢ na drodze indywiduacji

Pojecie dorostosci w kulturze ludzkiej wigzano od zawsze z posiadaniem
okreslonej wiedzy madro$ciowej, w tym samo$wiadomosci. Streszczone
jest to, miedzy innymi, w lapidarnej maksymie starozytnych Grekéw -
Gnothi seauton (‘Poznaj siebie’). Jej intencje mozemy odczytaé nastepujaco:
w nieustannym ¢wiczeniu, z refleksji i namystu wokét podmiotowosci,
z poznawania wlasnej natury rozwija sie osobowos¢.

Pomijajac osobliwe przypadki wybitnie rozbudzonych do refleksji
talentéw ujawnianych juz w bardzo mtodym wieku, dojrzata refleksja
przypisywana jest zwykle dorostosci, a zwlaszcza drugiej potowie zycia,
kiedy do glosu dochodzg wewnetrzne potrzeby jednostki, a celem staje sie
nie przystosowanie i sukces zewnetrzny, lecz indywidualny, pogtebiony
rozwdj®. Dobrze oddaje ten proces okre$lenie ,indywiduacja”, pochodzace

' A. Comte-Sponville, J. Delumeau, A. Farge: Najpigkniejsza historia
szczescia. Przel. E. Burska. Warszawa: Instytut Wydawniczy Pax, 2008, s. 18.

% Zob. P. Oles: Inspiracje Carla G. Junga do badari nad rozwojem po ,polowie
zycia”. W: Miedzy swiadomoscig a nieSwiadomosciq. Wspélczesnosé w perspektywie
psychologii glebi. Red. K. Weglowska-Rzepa, D. Fredericksen. Warszawa:
Wydawnictwo Psychologii i Kultury ENETEIA, 2007, s. 164; Zob. D. Demetrio:
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z psychologii analitycznej, ktére oznacza ogét intencjonalnych oddziaty-
wan na jednostke, sprzyjajacych aktualizacji jej mozliwosci psychicznych
(a poprzez psychike takze w pewnym stopniu somatycznych), zbliza-
jac indywiduum do stanéw optymalnych - pelni, szczescia, utozsamia-
nych z rozwinieta samo$wiadomoscig. W procesie indywiduacji zwraca
sie uwage na istotng role samo$wiadomej refleksji. Refleksyjnosé i au-
torefleksja sa czynnikami proceséw indywiduacyjnych, inicjuja je i im
przewodzg.

Hans-Georg Gadamer w eseju Zycie i dusza uznaje mysélenie za zdol-
noé¢ swiadomosci dotyczacy siebie samej. Przypomina w nim réwniez
genealogie pojecia ,refleksja”, ktére pochodzi od starozytnych Grekéw
i jest terminem z zakresu optyki: ,,Poznali$émy je [pojecie ,refleksja” -
D.S.] w filozofii stoikéw, u ktérych tajemnica §wiatta polegata na tym, ze
wszystko ono rozéwietla, a przez to takze ukazuje samo siebie. W rzeczy
samej: bez refleks;ji, odbicia, $wiatto bytoby niczym noc”. Idac tym tro-
pem, mozemy uznac refleksje, nie tylko metaforycznie, za rozjasnianie
i unaocznianie, ktére formuje atrybut czlowieka - myslenie - i sprawia,
ze ,jesteSmy $wiadomi swoich zdolnosci”. Najblizszymi synonimami
pojecia ,refleksja” (fac. reflexio - ‘odbicie $wiatta’) sa tacifiskie terminy:
contemplatio - ‘przypatrywanie sie czemu$ w skupieniu, rozwazanie,
rozpamietywanie’, oraz meditatio - ‘zaglebianie sie w mys$lach, réwniez
czas po$wiecony na modlitwy i rozmy$lania’®. Wszystkie te terminy kie-
ruja uwage na atrybut poznania, dlatego ,refleksyjno$¢” w szerokim za-
kresie oznacza wszelka aktywno$¢ intelektualng (epistemiczna), a takze
- w niektérych koncepcjach - zwigzang z nig aktywno$¢ motywacyjno-
-emocjonalng (uwzgledniajaca pragnienia, cele, intencje), ktéra zmierza
do poznania czegos: przedmiotu zewnetrznego lub wiasnej aktywnosci
swiadomosciowej, czyli wszystkiego, co znajdzie sie w polu ludzkiej
$wiadomosci.

Nie kazda mys$l jest refleksyjna, kontemplatywna lub samoswiadoma.
Prawdziwa refleksja, aby mogta nosi¢ to miano, musi oznacza¢ glebsze
zastanowienie sie, rozwazanie, rozmyslanie i analizowanie wybranego
przedmiotu refleksji, ktérym moze sta¢ sie dowolne zjawisko. Ale to nie
wystarczy. Refleksja majaca walory mysli filozoficznej musi dodatkowo
spelnia¢ okres$lone wymogi metodologiczne i poznawcze.

Edukacja dorostych. W: Pedagogika. Subdyscypliny wiedzy pedagogicznej. T. 3. Red.
B. Sliwerski. Gdatisk: Gdaniskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2006, s. 145.

® H-G. Gadamer: Zycie idusza. W: Idem: O skrytosci zdrowia. Przel.
A. Przytebski. Poznan: Media Rodzina, 2011, s. 176.

* Ibidem.

* Stownik wyrazéw obcych PWN. Red. J. Tokarski. Warszawa: Pafistwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, 1980.



Wokot zagadnienia refleksyjnosci w rozwoju cztowieka dorostego

Szczegbélnym rodzajem filozoficznej mysli refleksyjnej jest uczynie-
nie samej $wiadomosci przedmiotem refleksji. Rozprawia o tym feno-
menologia. Akty §wiadomosci refleksyjnej dotycza woéwczas przezyé
zwigzanych z podmiotowo$cig - zwracaja sie ku podmiotowi i w pew-
nym sensie organizujg 6w podmiot, nadajac mu charakter ciagtych,
przynalezacych jednej §wiadomosci przezy¢. Zdaniem Edmunda Hus-
serla: ,,Ego samo jest czyms, co istnieje dla siebie w swej oczywisto-
$ci, a wiec czyms, co nieprzerwanie konstytuuje siebie samo jako co$
istniejacego. [...] Ego uchwytuje [!] siebie jednak nie tylko jako ply-
nace w postaci strumienia zycie, lecz réwniez jako Ja, ktére przezywa
to i owo i zyje refleksyjnie (durchlebe) w tym lub owym cogito jako to
samo Ja”°.

Intersubiektywno$¢ stanowi, wedtug fenomenologii, fundamentalny
akt poznawczy - pierwotny zwrot ku §wiadomosci, w ktérym dane jest
nam nasze wiasne istnienie. Przy tym zalozeniu obiektywny $wiat, czyli
$wiat spoza przezy¢ poznajacego wnetrza, moze jawic sie jako wtérny
w stosunku do subiektywno$ci przestrzeni wewnetrznej i jej aktowo-
$ci i mniej od tej subiektywno$ci wazny. Mimo to owo ,cofniecie sie”
$wiadomosci i spojrzenie w glab siebie stanowi warunek refleksyjno-
$ci, ktérej sprzyja czasowe zawieszenie dziatania ,w $wiecie”. Prébujac
podjaé jakakolwiek dziatalno$¢ kontemplatywna, dodwiadczamy stanu,
w ktérym nasze zmysly ,zamykaja sie na $wiat” i otwierajg na oglad
wewnetrzny. Wiedza o tym wszyscy kontemplatorzy, posadzani czesto
niestusznie o pasywno$¢, a nawet kwietyzm’. ,Subiektywna otwarto$¢”®
nie zaweza jednak poznawczych mozliwosci cztowieka oraz nie reduku-
je odniesienl do doswiadczalnej sfery zewnetrznej, na co wskazuje opis
ogladu fenomenologicznego: ,Obiekt, ktéry pojawia si¢ w §wiadomo-
§ci, przenika sie z obiektem w naturze, tak ze rodzi sie sens i poszerza
wiedza. Zatem istnieje relacja pomiedzy tym, co istnieje w §wiadomo-
$ci, i tym, co istnieje w §wiecie. To, co pojawia sie w §wiadomosci, to

¢ E. Husserl: Medytacje kartezjariskie, z dodaniem uwag krytycznych Romana
Ingardena. Przet. A. Péttawski. Warszawa: Pafistwowe Wydawnictwo Nauko-
we, 1982, s. 94.

” Na wlasciwosci postawy kontemplatywnej: pasywnos$¢ wobec $wiata, cierp-
liwos¢ iraczej poddawanie sie warunkom rzeczywistosci niz ich przeksztatca-
nie, wskazuje H. Nakamura, charakteryzujac styl myslenia obecny w kulturach
Wschodu. H. Nakamura: Systemy myslenia ludéw Wschodu. Indie. Chiny. Tybet.
Japonia. Red. Ph. Wiener. Przel. M. Kanert et al. Krakéw: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagielloniskiego, 2005, s. 90-91. Por. L. Kotakowski: Swiadomos¢ re-
ligijna i wieZ koscielna. Studia nad chrzescijaristwem bezwyznaniowym XVII wieku.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1997, s. 378-380.

® C. Moustakas: Fenomenologiczne metody badari. Przet. S. Zabielski. Biaty-
stok: Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, 2001, s. 38.
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absolutna rzeczywisto$¢, podczas gdy to, co pojawia sie w $wiecie, jest
produktem uczenia sie””.

Metoda fenomenologiczna odstania kilka istotnych miejsc w procesie
refleksji na drodze jednostkowej indywiduacji. Po pierwsze, fenomeno-
logia uswiadamia nam, Ze refleksyjny oglad jest podstawowym Zrédtem
samowiedzy, przy czym nalezy zaznaczy¢, ze refleksja jako naocznos¢,
na przyktad wedlug Husserla, nie jest wylacznie natury intelektualnej
i - mozna by rzec - jest otwarta na postrzezenia innej natury; po drugie,
refleksja jako metoda i rezultat pracy $wiadomosci (refleksyjnej) rzuca
$wiatlo na pozostale obszary §wiadomosci; po trzecie, niejaka pasywnoéé
i ,zawieszenie” (lub ,wziecie w nawias”) aktéw swiadomosci s3 koniecz-
nymi warunkami w docieraniu do istotowego Zrédta przedmiotu pozna-
nia; po czwarte, uwzglednia sie istnienie pewnego tta transcendentalne-
go, duchowego czy istotowego w poznaniu (rzeczy i podmiotu) - Husserl
okresla owo tto mianem typéw ejdetycznie czystych®.

Wlaczajac elementy fenomenologicznej metody badawczej do edukacji
refleksyjnej, mozemy zwréci¢ uwage na jej aspekt znajdowania kompro-
misu pomiedzy intersubiektywnoscia §wiadomosci, tym, co sie pojawia
w $wiadomosci, i $wiatem zewnetrznym, lub méwiac inaczej: pomiedzy
podmiotem w procesualnym stanie ,konstytuowania sie” rzeczywistosci
jawiacej sie podmiotowi a zewnetrznym $§wiatem. Refleksja uwzglednia-
taby w tym ujeciu zaréwno intersubiektywne ,czyste” stany §wiadomosci,
czyste fenomeny, jak i wewnetrzny dialog, ktdry jest oczyszczony, na ile
to mozliwe, z opinii, gtoséw, sadéw i wartosci - pochodnych zewnetrz-
nego $wiata'. Osoba refleksyjna - mam tu na mysli kogos, kto swiadomie
podejmuje poznawczy trud refleksji - musiataby by¢ §wiadoma istnienia
owej polaryzacji i gotowa do wchodzenia w refleksyjny stan ,zawiesze-
nia”, jak tez do poszukiwania senséw przez percypowanie immanentnej
rzeczywistosci psychiczne;j.

Samoswiadomos¢ a refleksyjnosé

Wiekszo$¢ teorii swiadomo$ci przyjmuje zgodnie, ze refleksyjnosé stano-
wi funkcje swiadomosci, a zwlaszcza samo$wiadomosci. Szczegdlng rola
refleksyjnosci jako aktywnosci jest mozliwo$¢ werbalnego uchwycenia
doswiadczenia, a zatem réwniez zakomunikowania go. Przy czym moze-
my wyrdzni¢ dwa rodzaje werbalizacji: wewnetrzng mowe i werbalizacje
zewnetrzng.

° Ibidem, s. 40.
1 E. Husserl: Medytagje kartezjariskie..., s. 103.
" C. Moustakas: Fenomenologiczne metody badari..., s. 81-82.
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Z racji wielu funkcji procesu refleksyjnosci spelnianych przezen w zy-
ciu indywidualnym, ale tez zbiorowym na istotno$¢ refleksyjnosci zwraca
uwage réwniez psychologia spoteczna. Jednym z autoréw taczacych obie
konstytutywne strony refleksyjnosci (indywidualna i spoteczng) w kon-
cepcji rozwoju czlowieka jest Zbigniew Zaborowski. Jako psycholog -
praktyk i teoretyk - Zaborowski podkresla twércza role samo$wiadomo-
$ci. W stworzonym przez niego modelu tresci i form samos$wiadomosci'®
szczegblne miejsce przypada samoswiadomosci refleksyjnej.

Jako ze samoswiadomo$¢ refleksyjna charakteryzuje sie uogélnionym,
abstrakcyjnym przetwarzaniem tresci, integracja informacji wewnetrz-
nych (gtéwnie semantycznych) z zewnetrznymi, umozliwia efektywna
samoregulacje, samorealizacje i to, co Zaborowski nazywa twérczym
przystosowaniem sie do $rodowiska zycia. Poniewaz samo$wiadomosci
refleksyjnej dostepne sg szczegélne metody poznawcze (analizy, syntezy,
dedukcji, przewidywania, sadzenia), moze ona postuzyé za rodzaj filtra
réznych informacji, wiedzy, pogladéw, moze tez sta¢ sie podlozem swoi-
stej ,sity psychicznej”*.

W swym modelu tresci i form samo$wiadomosci Zaborowski wyréz-
nia samo$wiadomo$¢é wewnetrzng i zewnetrzna, a takze - ze wzgledu
na okreslone sposoby przetwarzania informacji w obrebie samoswiado-
mo$ci - nastepujace jej formy:

- samo$wiadomo$é obronng (oparta na leku);

- samo$wiadomoéé zewnetrzng (sprzyjajaca przystosowaniu zewnetrz-
nemu i spolecznemu);

- samo$wiadomo$¢é indywidualng (powigzang silnie z ,ja”);

- samo$wiadomo$é refleksyjna (aksjologiczng, uniwersalna).

Poniewaz opracowany przez Zaborowskiego model ukazuje duze zréz-
nicowanie samo$wiadomosci, tzn. jej stopnia w zalezno$ci od fazy i po-
ziomu rozwoju cztowieka i odpowiadajacych im zdolnosciom poznawczo-
-spotecznym, mozemy na podstawie tego modelu dokona¢ tez specyfikacji
samos$wiadomosci refleksyjnej'*. Wedtug Zaborowskiego, ludzka samo-
$wiadomo$¢ jest formacja niezwykle plastyczng, zmienia sie w zalezno-
$ci od stadium rozwoju jednostki, cyklu zycia, warunkéw zewnetrznych,

2 Z. Zaborowski: Wspélczesne problemy psychologii spotecznej i psychologii oso-
bowosci. Warszawa: Wydawnictwo Profi, 1996; Idem: Problemy psychologii zycia.
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2001; Idem: Teoria tresci i form
samoswiadomosci. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2000; Idem:
Cztowiek, jego Swiat i zycie. Warszawa Wydawnictwo Akademickie ,Zak” 2002.

8 Z. Zaborowski: Teoria tresci i form samoswiadomosci..., s. 55, 95.

* Zob. H. Gasiul: W poszukiwaniu uwarunkowari rozwoju samoswiadomosci.
W: Samoswiadomos¢ ijakos$¢ zycia. Perspektywa psychospoteczna. Red. L. Pytka,
T. Rudowski. Warszawa: Wydawnictwo Psychologii i Kultury ENETEIA, 2004,
s. 118-119.
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stanu psychicznego, osobowosci itd. Inna wiec bedzie samo$wiadomosé
obronna dziecka, a inna dorostego; innym rodzajem samo$wiadomosci
wewnetrznej dysponuje osoba zdrowa, a innym chora; inng samoswiado-
moScig jest samo$wiadomo$¢ ukierunkowana na cele zewnetrzne osoby
wieku dojrzatego, a inng samo$wiadomo$¢ osoby mlodej itd. Niezaleznie
od dajacych sie stwierdzié¢ réznic w obrebie modelu, samo$wiadomo$é
refleksyjna stanowi ukoronowanie §wiadomosci, jest zwieniczeniem
najwyzszego stadium rozwoju czlowieka. Za jej sprawg tworzy sie oso-
bowa tozsamos¢ autosterowna, czyli ta, ktéra jest w stanie objaé calosé
doswiadczen cztowieka przy jednoczesnym wysokim stopniu wolicjonal-
nym i, co wazne w koncepcji Zaborowskiego, etycznym. Wlasnie pierwia-
stek etyczny modelu sytuuje teorie treéci i form samo$wiadomosci tego
autora wéréd humanistycznych koncepcji filozoficznych, czyniac z niej
warto$ciowa dzi$ antropologie, przypominajaca o istocie mysli filozoficz-
nej, czyli etycznej i poznawczej drogi samo$wiadomosci, ktérej refleksja
stanowi gtéwne narzedzie.

Mysl Zaborowskiego posrednio kontynuowana jest przez badaczy wie-
lu orientacji, ktérzy podejmuja tematyke §wiadomosci i samo$wiadomo-
$ci. Na zwiazek aktéw refleksyjnych i samoswiadomych oraz ich funkcje
w obrebie §wiadomos$ci wskazuje réwniez w swym modelu §wiadomo-
$ci Lech Ostasz: ,Refleksyjnoé¢ i samo$wiadomo$é tworzg szczyt Swia-
domosci cztowieka [...]. Refleksyjnoéé to dodatkowy akt §wiadomosci
zwracajacy sie ku aktom $§wiadomosci skierowanym na jej przedmioty.
Samo$wiadomo$¢ natomiast to akt §wiadomosci zwracajacy sie ku »ja«.
[...] Gdy refleksyjno$é czyni swym przedmiotem to, ku czemu sie zwra-
ca, abstrahuje od innych przedmiotéw. Tak postepujac, wspomaga inte-
lekt w tworzeniu metapozioméw aktywnosci mentalnej oraz wspomaga
wole w jej kontrolowaniu niektérych zachowan cztowieka”®. Niemniej
nie wyczerpuje to zakresu mozliwosci §wiadomosci refleksyjnej, ktéra
nie sprowadza sie¢ wytacznie do dzialania intelektu. Zawezenie jej do
funkcji intelektualnej zubaza refleksyjnos¢ oraz samego czlowieka, na
co wskazuje cytowany autor: ,Gdy §wiadomo$é prébuje izolowaé sie od
reszty podmiotu i od $rodowiska (by tak rzec solipsyzuje sie), tworzy -
wraz z intelektem - nazbyt wiele konstruktéw na temat siebie, innych
ludzi, $wiata™®. W budzeniu potencjatu refleksyjnosci niezbedna jest za-
tem réwnowaga i harmonijno$¢, baczenie, aby nie stalo sie ono jedynie
»sztuka dla sztuki”, droga sublimacji lub oderwania od rzeczywistosci, co

5 1. Ostasz: Swiadomosé. Jak funkcjonuje iczym jest? Warszawa: ENETEIA,
2011, s. 82.

'¢ Tbidem, s. 97; L. Ostasz: To Be Above. Towards Psychology and Anthropology
of Transcending. Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskie-
go, 2008.
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w gruncie rzeczy, stanowi jedna z podstawowych przeszkéd w rzeczywi-
stej autorefleksji i samo$wiadomosci.

Racjonalizacja oraz ,bezrefleksyjnosé¢”

Kiedy myslenie moze sta¢ si¢ przeszkoda na drodze samorozwoju? Na to
pytanie stara sie odpowiedzie¢ Tomasz Olchanowski w pracy Pedagogika
a paradygmat nieswiadomosci. Wedtug autora: wtedy, kiedy staje sie me-
chanizmem racjonalizacji i pokrewnej mu intelektualizacji'’. Na procesy
te wskazuje psychologia jungowska, do ktérej odwotuje sie¢ Olchanowski.
Zgodnie z jej zalozeniami, dysocjacja osobowosci moze nastapi¢ w przy-
padku braku integracji gtéwnych funkeji psychicznych, czyli: my$lenia,
uczud, intuicji i percepcji. Ich rozszczepienie i nieréwnowaga w osobowej
catosci odczuwane sg przez jednostke jako konflikt istotnych dla niej zy-
ciowych strategii i celéw. Skutkuje to utrata ogélnej stabilnosci psychiki
i zaburzeniami relacji w nieSwiadomej i $wiadomej czesci psychiki. Jed-
nym z wariantéw tego konfliktu jest skrajna dominacja funkcji myslenia
nad innymi, ktéra odczytuje sie jako sztywna i chlodng postawe racjo-
nalizacji. Zdaniem Olchanowskiego, racjonalizacja jest mechanizmem
samooszukiwania sie, ktéry ,nie pozwala jednostce na skuteczng auto-
analize i doswiadczenie wgladu, wyzwalajacego od wielu uwarunkowan,
gdyz wyklucza uwazne przygladanie si¢ myslom, ktére szczegélnie nas
niepokoja, a przez to s3 warto$ciowe dla rozwoju psychicznego™®. Mamy
wéwczas do czynienia z opisywanym przez analize jungowska zjawiskiem
wyparcia i autoiluzji. Intelektualizacja jest préba panowania nad konflik-
tami i uczuciami przez nadanie im odpowiedniej formy intelektualnej®.
Procesowi intelektualizacji towarzyszy uprzedmiotowienie siebie, a za-
tem takze innych. Racjonalizacja stopuje rozwéj swiadomosci i trzyma
go na jalowym biegu.

Problem negatywnej racjonalizacji jako strategii blokujacej rozwoéj
poznawczy odnajdujemy w systemach, ktére zajmuja sie duchowym
rozwojem czlowieka. W filozofiach wschodnich przestrzega sie przed
przywiazaniem do pogladéw, idei, koncepcji, przed bezkrytycznym hot-
dowaniem ideologiom. ,Nie szukaj prawdy, tylko pozbadz sie opinii”?°
- glosi buddyjska formuta. Wtéruje jej mysl taoistyczna: usuwajac przy-

7 T. Olchanowski: Pedagogika aparadygmat nieSwiadomosci. Warszawa:
ENETEIA, 2013, s. 63.

8 Tbidem, s. 65.

' Tbidem.

*° P. Fenner: Promieniujgcy umyst. Przel. Z. Zagajewski. Krakéw: Wydaw-
nictwo A, 2013, s. 119.
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godne mysli i poswiecajac sie obserwacji, mozesz pozostaé bez skazy,
myélenie bowiem zwigzane jest ze stowem, a ,tao nie mozna wyrazié
stowami”*'. Uaktywnienie wewnetrznego potencjatu oraz osigganie
madrosci to, wedtug wschodnich nauk, droga przez doswiadczenie wol-
ne od werbalizacji. Wyrézniono tutaj nawet specjalny rodzaj §wiadomo-
$ci, ktéra mozna nazwaé §wiadomo$cia bez refleksji. To percepcja, kté-
ra polega na naturalnym rejestrowaniu informacji zmystowych, a takze
my$li i uczué, jednak bez zbednego ich opracowywania refleksyjnego.
Wywotywaniu stanéw $wiadomosci bezrefleksyjnej sprzyjaja w syste-
mach wschodnich rézne odmiany praktyk medytacji: ,ograniczamy
brzemie mys$li, uczac sie, jak by¢ kompletnym tu i teraz, oraz poprzez
zwiekszanie umiejetnosci przezywania zycia w efektywny sposéb, bez
potrzeby przetwarzania czegokolwiek. [...] Kiedy prébujemy mysleé
o niczym - nie o idei dotyczacej niczego, ale o absolutnie niczym - fat-
wo mozemy wej$¢ w stan nieuwarunkowanego”?*. Nieuwarunkowana
$wiadomo$¢, o ktérej tu mowa, stanowi tre$¢ poznawczego stanu samo-
$wiadomosci.

Ludzie od wiekéw poszukiwali odskoczni i regeneracji w codzien-
nej aktywnosci (takze umystowej), na przyktad w: aktywnej wyobraz-
ni, wizualizacji, rozwazaniach paradokséw, spontanicznej aktywnosci
twoérczej i artystycznej, kontemplowaniu piekna przyrody lub sztuki,
¢wiczeniach fizycznych, taficu, zabawie, podrézowaniu. Celowe inicjo-
wanie stanéw ,bezrefleksyjnosci” lub refleksyjnosci swobodnych skoja-
rzeti (alogicznych, imaginatywnych) stuzy odnowie i regeneracji, ktérej
$wiadomo$¢ od czasu do czasu zwyczajnie potrzebuje. Dodwiadczenie
bezrefleksyjnosci nie jest przytepieniem pracy swiadomosci. Francuski
filozof André Comte-Sponvillle w Duchowosci ateistycznej nazywa taka
bezrefleksyjno$¢ prostotg uwaznosci: ,Wtasnie w takich chwilach, o kté-
rych potocznie méwi sig, ze sie zapominamy, swiadomos¢ jest czysta jak
nigdy, wyraZna i subtelna”*.

Chociaz w wiekszo$ci zachodnich teorii $wiadomosci nie ktadzie sie
nacisku na pozajezykowe wrazenia, nie nalezy sadzié, ze sie je ignoruje.
Sa one bowiem na tyle istotne w strukturze swiadomosci, ze musza zostaé
odnotowane. Jedng z przyczyn preferowania intelektualizacji jest nieade-
kwatno$¢ lub niemozliwo$¢ opisu stanéw prewerbalnych. Wynika stad
prosta zalezno$¢: to, co daje sie uja¢ w strukturach jezykowych, tatwiej
mozna sobie u§wiadamiaé, podczas gdy komunikaty i informacje z innych

' Lao-tsy: Tao-te-king, czyli Ksiega Drogi i Cnoty. Przel. T. Zbikowski. ,Lite-
ratura na Swiecie” 1987, nr 1 (186), s. 10.

*2 P. Fenner: Promieniujgcy umyst..., s. 233-234.

** A. Comte-Sponville: Duchowos¢ ateistyczna. Przel. E. Aduszkiewicz.
Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca, 2011, s. 174-175.
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obszaréw, w tym z pod§wiadomosci, jawia si¢ jako metne i niejasne®*.
Niemniej jednak dla wielu dyscyplin, na przyktad psychoanalizy, infor-
macje z przed$wiadomych Zrédet stanowia bogaty i pierwszorzedny ma-
terial. Méwil o tym Zygmunt Freud i jego liczni nastepcy. W psychologii
analitycznej komunikatami o charakterze przedswiadomym sg symbole,
traktowane tu jako specyficzne, prewerbalne obrazy wyobrazni.

Odwotanie do przed$wiadomych informacji miesci sie tez w mistycy-
zmie réznych formacji religijnych. Za uniwersalng ceche do§wiadczenia
mistycznego mozna uznaé stan prewerbalny, o ktérym wspomina William
James®*. W zgodzie z tym, co twierdzil, jest takze psychoanaliza, w do-
$wiadczeniu wolnym od dominanty jezyka do gltosu dochodza ttumione
i ograniczane tresci z nieSwiadomosci, nienaturalnie i niezdrowo zaghu-
szane. Echo tych praktyk zachowato sie w grece jako ekstasis - ‘wybicie’
- 1 katharsis - ‘oczyszczenie’. Dodwiadczenie bezrefleksyjne wybija nas
bowiem z normalnoéci i dziala na nas od$wiezajaco.

By¢ moze przecigzeni racjonalizmem naszych czaséw bedziemy coraz
czesciej odwoltywac sie do innego rodzaju refleksji, do samorefleksji, kt6-
rej zrédlo wyptywa przeciez z nas samych i ktéra moze nawet jest nam
blizsza niz refleksja intelektualna. Jesli tak, to jest to droga, ktérej za-
chodnia filozofia rozwoju czlowieka musi si¢ dopiero nauczy¢ lub ktéra
musi sobie przypomnieé.

Od refleksiji filozoficznej do interdyscyplinarnej refleksji nad mysleniem -
konteksty edukacyjne

Filozofia traktuje refleksje jako gtéwne narzedzie poszukiwania praw-
dy. Zamiar refleks;ji filozoficznej jest teoretyczny i praktyczny zarazem.
Pierwszy przyczynit sie w tradycji filozofii europejskiej do powstania te-
orii (gr. theoria), wspartej na rozumowym poznaniu rzeczy. W zamiarze
teoretycznym filozofii chodzi o osiagniecie wiedzy ogdlnej, rozumowej,
pojeciowej. Zamiar praktyczny filozofii jest réwnie szeroki: chodzi tu
o wskazanie stylu zycia czlowieka, stylu, ktéry odpowiadalby mozliwie
najlepszemu ze sposobéw bytowania cztowieka w §wiecie. W modelu
czlowieka stworzonym przez filozoféw starozytnosci ktadziono nacisk
na samowychowanie w znaczeniu ¢wiczenia ciata, umystu i charakteru,

2+ L. Ostasz: Swiadomos¢. Jak funkcjonuje i czym jest?..., s. 88-89, 102; P. Jar-
vis: Osobowe uczenie sie: uczenie sie w dziataniu. Przet. J. Gulanowski. W: Kultu-
ra jako przestrzeri edukacyjna. Wspélczesne obszary uczenia sie oséb dorostych. Kra-
kéw: Impuls, 2012, s. 14.

*> W. James: Do$wiadczenia religijne. Przetl. ]. Hempel. Warszawa: KiW, 1958,
s. 345-346.
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w dalszej kolejnosci emocji, namietnosci*®. Refleksja, czyli éwiczenie ro-
zumu, jak pojmowali to Grecy, stanowila najlepsza metode tego éwicze-
nia. Wedtug stéw Plutarcha: ,,pod wpltywem rozumu uczuciowe porusze-
nia i wlasciwoéci nabierajg umiarkowania i tagodnosci”?’.

Kultywowanie refleksji - dystansu do motywacyjno-emocjonalnej stro-
ny umystu - dobrze znane jest i filozofom, i psychologom. W dziedzinie
psychologii przyktadéw stosowania refleksji dostarcza obszerny materiat
empiryczny. Do badan nad zwigzkiem refleksji i emocjonalnosci zaliczy¢
nalezy prace Marii Jarymowicz i Doroty Jasielskiej Czy poczucie szczes-
cia tagodzi obyczaje? Autorki przytaczaja w tej publikacji miedzy innymi
wyniki wlasnych badan nad zwigzkiem réznych emocji z agresywnos-
cia i wrogoscia. Wedtug przyjetych przez badaczki zalozen, podstawowe
emocje zostaty podzielone na automatyczne i refleksyjne. Emocje automa-
tyczne powstajg z udziatem mechanizméw podkorowych i wyznaczone sg
przez bezposrednie reakcje afektywne; do emocji automatycznych nalezg
emocje z dwéch grup: z grupy pozytywnych emocji homeostatycznych,
powstajacych w wyniku zaspokojenia podstawowych potrzeb, zwlaszcza
przywrécenia biologicznej badZ emocjonalnej homeostazy (kluczowej dla
fizycznej i spotecznej egzystencji jednostki), oraz z grupy pozytywnych
emocji hedonistycznych (przyjemnosci), wywolanych przez rozmaite
zewnetrzne podniety®®. Emocje refleksyjne to takie, ktére powstajg na
bazie wyartykulowanych ocen, czyli proceséw angazujacych funkcje ko-
rowe; podlegajg regulacji intelektualnej, powstajg po poznawczej ocenie
obiektéw i sytuacji; w wyniku tej oceny dochodzi do wtérnej reakcji afek-
tywnej. Przyczynami emocji refleksyjnych moga by¢: satysfakcja z reali-
zacji standardéw ,ja”, a wiec ocena siebie i swych dokonan; satysfakcja
z realizacji transgresyjnych standardéw aksjologicznych, czyli ocen na
podstawie wyksztatconych ogélnych poje¢ dobra i zta, oraz ich odniesien
do zgodnosci rzeczywistosci z tym, co podmiot pojmuje jako dobro®.

Na podstawie badan autorki stwierdzaja, ze emocje refleksyjne réznych
0s6b sa znacznie bardziej zréznicowane i dostepne rzadziej niz te wzbu-
dzane automatycznie: ,po to, by mogty w regulacji prowadzi¢ do znacza-
cych nastepstw, podmiot musi dokona¢ wlasnego ich zidentyfikowania,

%¢ L. Ostasz: Psychoterapia filozoficzna. O usprawnianiu rozumu i leczeniu psy-
chiki. Warszawa: Wydawnictwo ENETEIA, 2011, s. 66-74.

*” Plutarch: O cnocie moralnej, 12. W: Idem: Moralia. Przet. Z. Abramowi-
czéwna. Warszawa: PWN, 1977 - cyt. za: L. Ostasz: Psychoterapia filozoficzna...,
s. 43.

? M. Jarymowicz, D. Jasielska: Czy poczucie szczescia tagodzi obyczaje?
W: Agresja. Socjalizacja. Edukacja. Red. H. Grzegotowska-Klarkowska. War-
szawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2012, s. 228.

? Ibidem.
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warto$ciowania w oparciu o namyst i uznania za wlasne”*°. Rozbieznosci
w ocenie emocji automatycznych i refleksyjnych wynikajg z jakosciowo
réznych celéw, do jakich daza poszczegélni ludzie, z ich odmiennych wi-
zji sensu zycia. Waznym wnioskiem sformulowanym przez badaczki jest
stwierdzenie, ze emocje refleksyjne, stymulujac rozwdj cztowieka w stro-
ne samodoskonalenia, przyczyniaja sie do poglebienia zadowolenia oraz
wiekszego poczucia pelni szczescia®. Ksztalcenie emocji refleksyjnych,
podobnie jak kompetencji do refleksji, nalezy zatem uzna¢ za istotng tech-
nike samoregulacji psychicznej wptywajaca na jakos¢ zycia indywiduum.

Wspélczesna psychologia poznawcza w ramach teorii umystu odpowia-
da na potrzebe opracowania teoretycznej i praktycznej strony umiejet-
nosci refleksji. Niektérzy autorzy proponuja nadaé jej nazwe ,refleksja
nad mysleniem”, czyli charakterystyczny sposéb snucia refleksji o mysle-
niu oraz rezultatach tego myslenia. Taka koncepcje przedstawia Marta
Biatecka-Pikul w monografii poswieconej psychologicznym aspektom po-
znawczym®. W zaproponowanym ujeciu autorka traktuje refleksje jako
umiejetno$¢ rozwijajaca sie w biegu zycia. Refleksja stanowi strategiczna
kompetencje do my$lenia o poznawczych stanach umystowych wlasnych
i innych oséb, niezbedna do tego, aby komunikowac si¢ z innymi i rozwi-
ja¢ wiedze o pragmatyce zycia®®. Powolujac sie na protoplaste ksztalcenia
myslenia refleksyjnego Johna Deweya, badaczka wskazuje nadal aktualne
ustalenia dotyczace dochodzenia do wiedzy droga refleksji, ktéra musi
spelniaé okre$lone warunki, wéréd nich budowanie znaczenia/sensu, kt6-
ry pozwala podmiotowi na odczytanie ciagtoéci elementéw doswiadczenia
miedzy tym a kolejnym do$wiadczeniem, miedzy wiedza, ktéra juz sie
posiada, a wiedzg, ktérag wytworzyli inni®**. Refleksja, zdaniem Deweya,
to systemowa organizacja faktéw, kierujaca sie przestankami logicznymi.
Mozna w niej wyréznié nastepujace fazy: doswiadczenie, jego spontanicz-
ng interpretacje, nazwanie problemu, budowanie mozliwych rozwigzan,
tworzenie dalszych wyjagnien (hipotez), eksperymentowanie lub testo-
wanie wybranych hipotez. W fazie ostatniej dochodzi do odkrycia sen-
su, zrozumienia, osiggnigcia stanu réwnowagi“. Istotnym elementem
refleksji w rozumieniu Deweya jest rowniez komunikowanie jej innym,

30 Thidem, s. 229.

®! Ibidem.

% M. Biatecka-Pikul: Narodziny irozwdj refleksji nad mysleniem. Krakéw:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2012.

33 Tbidem, s. 27, 298.

8 C. Rodgers: Defining Reflection: Another Look at John Dewey and Reflective
Thinking - podaje za: M. Biatecka-Pikul: Narodziny i rozwdj refleksji nad mysle-
niem..., s. 288.

% M. Biatecka-Pikul: Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem..., s. 289.
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prezentowanie odbiorcom oraz dyskusja nad nia, ktéra stuzy dalszym
opracowaniom rezultatu refleks;ji*®.

Refleksyjno$¢ jest niezbywalng cze$cig procesu uczenia sie. Peter Jar-
vis, analizujac procesy przemiany osobowej poprzez uczenie sie, zaktada
uczestnictwo w nich calej osoby, tzn. catosci jej struktur poznawczych,
na ktéra sktadajg sie: ciato/umyst, jazii/historia zycia jednostki®. W uje-
ciu Jarvisa mySlenie i refleksja stanowig jedna ze sktadowych uczenia sie
(obok emocji i dziatania). Jarvis przyjmuje, ze w procesie transformacji
osobowej zachodzi podziat osobowosci, ktéry uwzglednia rozdzielenie
na: Ja przedmiotowe i Ja podmiotowe. W modelu poznawczym, ktéry
proponuje, odbiorca kazdego doswiadczenia dochodzacego ze zmystéw
jest Ja przedmiotowe, podczas gdy Ja podmiotowe (rodzaj wyzszej jazni)
wyraza intencjonalnos$¢ osoby. Wyréznione tu funkcjonalne sktadowe,
wziete razem, tworza calo$¢ osobowa jednostki, taka, jaka ukazuje sie
w do$wiadczeniu spotecznym?®®. Wspétdziatanie struktur Ja zaktada, ze
uczenie sie dokonuje sie kazdorazowo dzieki procesom: dziatania - akcji
- dosdwiadczenia. W ramach tych proceséw nastepuje wzajemne przeni-
kanie sie i wspéttworzenie sie osobowych struktur Ja przedmiotowego
iJa podmiotowego. Efektem tego jest wspétzalezna i nieusuwalna jednosé
ksztattowania sie osobowosci na kazdym etapie zycia jednostki oraz po-
znawczych proceséw uczenia sie i ptynacego stad dziatania.

Jarvis odwotuje si¢ w swej koncepcji osobowego uczenia sie do reflek-
syjnej praktyki Donalda Schéna, inspirujacego sie réwniez pracami De-
weya. W koncepcji Schéna méwi sie o dwdch rodzajach refleksji: refleks;ji
w dziataniu (reflection in action) oraz refleksji nad dziataniem (reflection-
-on-action)*. Uczenie sie przez do$wiadczenie zajmuje szczegélne miejsce
w tym procesie refleksji. Refleksyjna praktyka jest sposobem tworzenia
osobistej, indywidualnej wiedzy na podstawie do$wiadczen, zaréwno
w trakcie, jak i po zakoriczeniu dziatania. Refleksja staje sie wiec rodza-
jem samooceny - dokonywanej przez nas oceny naszych poczynan.

Koncepcja ,refleksyjnej praktyki” Schona znalazla réwniez szerokie
uznanie w pedagogice, i to zaréwno w nauce o wychowaniu i dydaktyce,
jak i w pedeutologii. O ,refleksyjnej praktyce” wspomina miedzy innymi
Henryka Kwiatkowska, zwracajac uwage na odpowiednie wlasciwosci
my$lenia i dziatania refleksyjnego w zadaniach podejmowanych przez
pedagoga. Autorka pisze o dzisiejszym zastosowaniu ,refleksyjnej prak-

3¢ Ibidem.
P. Jarvis: Osobowe uczenie sie: uczenie sie w dziataniu..., s. 12.

3% Tbidem, s. 14-15.

% Ibidem, s. 22; D.A. Schén: The Reflective Practitioner. New York: Basic
Books, 1983; H. Kwiatkowska: Pedeutologia. Warszawa: Oficyna Wydawnicza
Losgraf, 2012, s. 64-65.
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tyki”: ,Praca ludzka ulega wyraZznej intelektualizacji, staje si¢ coraz mniej
techniczna, instrumentalna; coraz rzadziej odwotuje sie do prostych form
sprawstwa, a coraz czesciej do sity intelektu cztowieka, do oryginalnosci
i twérczosci jego my$li”™*°. W tej sytuacji sprawno$¢ w zakresie samo$wia-
domej praktyki refleksji (ktéra staje sie niezbedna dzi§ umiejetnoécia)
czyni z niej centralne ogniwo nauczania i uczenia sie na kazdym z etapéw
zycia czlowieka. Realizacja postulatu ,,nauki przez cate zycie” polega bo-
wiem nie tylko na cigglym gromadzeniu wiedzy i kumulowaniu do$wiad-
czen, lecz takze na zdolnosci do umiejetnego wartosciowania i wybierania
z chaosu informacji i bodZzcéw tego, co stanowié moze o indywidualnej
i samoswiadomej sterownosci kazdego z nas.

Za ogblnym przestaniem refleksyjnej praktyki stoi stwierdzenie, ze tyl-
ko opierajac si¢ na refleksji, dziatajacy moze formutowaé swoje wtasne
rozumienie tego, co zrobil*'. Niezbednymi cechami takiego dziatania jest:
otwarto$¢, odpowiedzialno$¢ i szczero$¢**. W odpowiednio stworzonej
przestrzeni poznawczej otwarto$¢ na sytuacje objawia sie wielowymiaro-
wa interpretacjg tego samego zdarzenia, uwzglednieniem wielu mozliwo-
§ci i réznorodnych argumentéw. Odpowiedzialno$¢ taczy sie z potrzeba
przewidywania i analizowania konsekwencji swoich dziatan. Szczerosé
jest rodzajem postawy stanowigcej fundament dziatania refleksyjnego
praktyka*®. Mozemy powiedzieé, ze zgodna z tymi zasadami zaangazo-
wana refleksja, nie tyle chtodna i zdystansowana, ile otwarta i poglebiona
do$wiadczaniem, a takze siegajaca do zrdédet, ktére tradycyjnie z refleksja
nie sg kojarzone, takich jak emocje, jawi sie jako odnowiona droga odkry-
wania wiedzy i osiagania zyciowych celéw.

Zakonczenie

Wielostronno$¢ uczenia sie przez cale zycie oséb dorostych uwzglednia
rézne rodzaje ludzkiej dziatalnoéci: poznawcza (intelektualno-refleksyj-
na), emocjonalng oraz spoteczng (praktyczna)**. Kazda z tych aktywnosci
nastawiona jest na okreslone cele czastkowe oraz ma swa specyfike ich
urzeczywistniania. Aktywno$¢ intelektualno-refleksyjna jest zorientowa-
na na proces tworzenia indywidualnej wiedzy przez poznawanie, w tym

40

H. Kwiatkowska: Pedeutologia..., s. 64.
P. Jarvis: Osobowe uczenie sie: uczenie sie w dziataniu..., s. 23.

*? H. Kwiatkowska: Pedeutologia..., s. 64-65.

4% Tbidem, s. 65.

* K. Illers: Trzy wymiary uczenia sig. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy
wspétczesnej teorii uczenia sie. Przet. A. Jurgiel. Wroctaw: Wydawnictwo Nauko-
we Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej Edukacji TWP, 2006.
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samopoznanie, dzieki intelektualizowaniu i dystansowaniu podmiotu po-
znajacego. Aktywno$¢ emocjonalna polega na przezywaniu i nadawaniu
znaczen dos§wiadczeniom. Z kolei aktywno$¢ praktyczna odnosi sie do
ksztattowania umiejetnosci spotecznych, kompetencji dziatania, ktérych
celem jest przeksztatcanie rzeczywistosci. Jako osobowa cato$é cztowiek
nigdy nie realizuje tych aktywnosci w oddzieleniu. Ideatem kazdej pedago-
giki, w tym andragogiki, jest, aby éw proces uczenia sie przebiegal harmo-
nijnie i skutkowat tworzeniem tozsamo$ci, samo$wiadomo$cia, pogtebia-
niem refleksji i zakorzenianiem w warto$ciowym procesie poznawczym.

»Bytoby niedorzecznoscig rozwodzi¢ sie nad wazno$cig myslenia” -
stwierdza John Dewey*’. Podobnie nie jest konieczne przedstawianie do-
wodéw na to, jak istotng strong ludzkiej aktywnosci jest fakt posiadania
samo$wiadomo$ci, wystarczg tu klasyczne sentencje: Homo sapiens, Ani-
mal rationale. Warto natomiast zastanowi¢ sie nad jakoscia refleksyjnosci
oraz sposobami nabywania kompetencji do pogtebionej refleksyjnosci,
uznanej tu za proces wielostronny i wielokierunkowy, budzacy i rozwi-
jajacy twdrczy potencjat cztowieka, siegajacy do wielu Zrédet, nawet tych
uznanych zwykle za pozbawione znamion refleksji. Jezeli w tak przy-
jetym zamiarze uwzglednimy, ze ,refleksja to systematyczne rozwaza-
nie wlasnego doswiadczenia, poddawanie reanalizie rezultatéw swojego
mys$lenia, czyli wewnetrzny dialog na temat myslenia i jego wynikéw
oraz dostrzeganie kontekstu réwniez przez uwzglednianie wielu mozli-
wych perspektyw ujmowania danego problemu”*®, wéwczas powinni$my
uznad, iz mamy do czynienia z procesami, ktérych juz to osadzenie, juz
to oczekiwany rezultat stawia przed nami szereg wyzwar.

Jednym i najwazniejszym z wyzwan jest odpowiedZ na pytanie o nasze
poznawcze mozliwosci, ktdre, jak chcieliby$my wierzy¢, sa nieograniczo-
ne. I chociaz nie mozemy by¢ o tym przekonani w stu procentach, wiemy,
ze zwykle nie wykorzystujemy swych umiejetnosci refleksyjnych w pelni
i mozemy stara¢ sie je pielegnowacé i rozwijaé. Ksztalcenie umiejetnosci
refleksyjnych, ktére od wiekéw przypada nauczaniu filozoficznemu, ma
dzi$ zasieg szerszy; filozofie wspieraja réwniez empiria psychologii i pe-
dagogiki. Interdyscyplinarno$¢ jest w przedmiocie refleksyjnosci czyms
dzisiaj niezwykle poszukiwanym, zaréwno czyms, co moze przetamaé
kryzys odseparowania dziedzinowego wiedzy o cztowieku, jak i czyms,
co utatwi wspétczesnemu czlowiekowi radzenie sobie z kryzysem tozsa-
moSci, niechecig do wnikliwo$ci, analizy, moze nawet wszelkiej reflek-
sji. W parze z tym idzie réwniez nieche¢ do warto$ciowania, wydawania
ocen, aksjologiczna indolencja. Nalezatoby walczy¢ o zmiane tego obrazu.

* ]. Dewey: Jak myslimy? Przel. Z. Bastgendéwna. Warszawa: Paiistwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1988, s. 39.
% M. Biatecka-Pikul: Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem..., s. 290.
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I jest to zadanie po czeici stojace przed sama filozofia, ale tez przed psy-
choterapig i pedagogika. Dziedziny te moga wzajemnie inspirowacé sie
i przenikaé, gdyz usytuowane sa na przecieciu wiedzy, ktéra z refleksji
czyni droge samorozwoju cztowieka. Poniewaz przez refleksje cztowiek
odkrywa i uczy sie tego, kim jest; dzieki refleksji jest tez wladny te wiedze
przekazywa¢ i wskazywa¢ droge. Ale nie o gotowa wiedze tu chodzi, lecz
o nauke trudnej sztuki poszukiwania wtasnej drogi dzieki zdolnosci do
refleksji. Nie nauczymy sie tej sztuki, jesli wykluczymy z zajeé szkolnych
filozofie, nie wprowadzimy programéw ksztalcenia kompetencji emocjo-
nalnych ani specjalnych programéw nauczania pod hastem ,jak mysle¢?”
(w duchu deweyowskim). Tym trudniej bedzie nam przetamaé obecne
i coraz bardziej ugruntowane w kulturze schematy mys$lenia i dziatania.

Ze smutkiem nalezy stwierdzié, ze w tak zwanej kulturze popularnej
nie propaguje si¢ poszukiwania wiedzy madrosciowej i poglebionego
poznania. Czesciej promuje sie zamiast tego tresci plytkie, dostepne,
rozrywkowe. Receptg na sukces, wedlug kultury popularnej, nie jest
refleksja ani poszukiwanie madrosci. Przyczyn tego stanu rzeczy moz-
na upatrywa¢é zaréwno w samych spoteczenistwach zachodnich, jak i w
promowanych przez nie zjawiskach konsumpcji i komercjalizacji, ktére
stwarzajg ostatecznie nieprzychylne warunki edukacji filozoficznej i ak-
sjologicznej. Ale przyczyn nalezy upatrywac takze w objawach kultury
masowej: powszechnosci sztuki ikonograficznej i medialnej. W obliczu
triumfalnego rozkwitu kultury obrazu, wirtualnosci i cyberprzestrze-
ni kultura skrytego stowa i refleksji zdaje sie¢ w odwodzie. O tym, na ile
jest to jedynie pozorne i bardziej widoczne zwyciestwo, przekonamy sie
wkrétce. Na razie musimy wierzy¢, ze refleksyjnos¢ i cheé¢ eksplorowa-
nia przestrzeni umystu nie zostata do korica wyparta z edukacji i naszej
potrzeby poznawcze;j.

Ujmijmy rzecz metaforycznie: refleksyjnosé jest swoistg podréza czlo-
wieka, ktérg mozna uprawiaé na zewnatrz, w glab siebie*’, samodzielnie
lub w towarzystwie innych umystéw. Od nas jednak zalezy: czy, a jesli tak,
to w jaki sposdb zechcemy w nig wyruszy¢.

Bibliografia

Bauman Z.: 44 listy ze Swiata ptynnej nowoczesnosci. Przel. T. Kunz. Kra-
kéw: Wydawnictwo Literackie, 2011.

Biatecka-Pikul M.: Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem. Krakow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, 2012.

* 0. Czerniawska: Podréz - jej andragogiczny wymiar. ,Chowanna” 2005,
T. 2 (25), s. 93.



336

Danuta Staba

Comte-Sponville A.: Duchowos¢ ateistyczna. Przel. E. Aduszkiewicz.
Warszawa: Wydawnictwo Czarna Oweca, 2011.

Comte-Sponville A., Delumeau J.,, Farge A.: Najpiekniejsza histo-
ria szcze$cia. Przel. E. Burska. Warszawa: Instytut Wydawniczy Pax,
2008.

Czarniawska O.: Podrdz - jej andragogiczny wymiar. ,Chowanna” 2005,
T. 2 (25).

Demetrio D.: Edukacja dorostych. W: Pedagogika. Subdyscypliny wiedzy pe-
dagogicznej. T. 3. Red. B. Sliwerski. Gdanisk: Gdariskie Wydawnictwo
Pedagogiczne, 2006.

Dewey J.: Jak myslimy? Przet. Z. Bastgen6wna. Warszawa: Pafistwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1988.

Fenner P.: Promieniujqcy umyst. Przet. Z. Zagajewski. Krakéw: Wy-
dawnictwo A, 2013.

Gadamer H.-G.: Zycie i dusza. W: Idem: O skrytosci zdrowia. Przel.
A. Przytebski. Poznan: Media Rodzina, 2011.

Gasiul H.: W poszukiwaniu uwarunkowari rozwoju samoswiadomosci.
W: Samoswiadomos¢ i jakosS¢ zycia. Perspektywa psychospoteczna. Red.
L. Pytka, T. Rudowski. Warszawa: Wydawnictwo Psychologii i Kul-
tury ENETEIA, 2004.

Husserl E.: Medytacje kartezjariskie, z dodaniem uwag krytycznych Romana
Ingardena. Przet. A. Péttawski. Warszawa: Paiistwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1982.

Illers K.: Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy
wspélczesnej teorii uczenia sie. Przet. A. Jurgiel. Wroctaw: Wydawnic-
two Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2006.

James W.: Doswiadczenia religijne. Przel. ]. Hempel. Warszawa: KiW,
1958.

Jarvis P.: Osobowe uczenie sie: uczenie sie w dziataniu. Przel. ]J. Gulanow-
ski. W: Kultura jako przestrzeri edukacyjna. Wspétczesne obszary uczenia
sie 0s6b dorostych. Krakéw: Impuls, 2012.

Jarymowicz M., Jasielska D.: Czy poczucie szczescia tagodzi obyczaje?
W: Agresja. Socjalizacja. Edukacja. Red. H. Grzegotowska-Klarkow-
ska. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2012.

Kotakowski L.: Swiadomos¢ religijna i wiez koscielna. Studia nad chrzes-
cijaristwem bezwyznaniowym XVII wieku. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 1997.

Kwiatkowska H.: Pedeutologia. Warszawa: Oficyna Wydawnicza £0$-
graf, 2012.

Lao-tsy: Tao-te-king, czyli Ksiega Drogi i Cnoty. Przel. T. Zbikowski. ,Li-
teratura na Swiecie” 1987, nr 1 (186).

Moustakas C.: Fenomenologiczne metody badari. Przet. S. Zabielski. Bia-
tystok: Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, 2001.



Wokot zagadnienia refleksyjnosci w rozwoju cztowieka dorostego

Nakamura H.: Systemy myslenia ludéw Wschodu. Indie. Chiny. Tybet. Japo-
nia. Red. Ph. Wiener. Przel. M. Kanert et al. Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2005.

Olchanowski T.: Pedagogika a paradygmat nieSwiadomosci. Warszawa:
ENETEIA, 2013.

Ole$ P.: Inspiracje Carla G. Junga do badari nad rozwojem po ,,potowie zycia”.
W: Miedzy Swiadomoscig a nieSwiadomoscig. Wspétczesnosé w perspekty-
wie psychologii glebi. Red. K. Wegtowska-Rzepa, D. Fredericksen.
Warszawa: Wydawnictwo Psychologii i Kultury ENETEIA, 2007.

Ostasz L.: Psychoterapia filozoficzna. O usprawnianiu rozumu i leczeniu psy-
chiki. Warszawa: Wydawnictwo ENETEIA, 2011.

Ostasz L.: Swiadomos¢. Jak funkcjonuje i czym jest? Warszawa: ENETEIA,
2011.

Ostasz L.: To Be Above. Towards Psychology and Anthropology of Transcend-
ing. Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego,
2008.

Rodgers C.: Defining Reflection: Another Look at John Dewey and Reflective
Thinking. Teachers College Record, 104, 4.

Rogers C.: O stawaniu sie osobg. Poglady terapeuty na psychoterapie. Przet.
M. Karpinski. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 2002.

Romanowska-takomy H., Staba D.: Cztowiek w wymiarze samoswia-
domosci. W: Samoswiadomos¢ i jakos¢ zycia. Perspektywa psychospoteczna.
Red. L. Pytka, T. Rudowski. Warszawa: Wydawnictwo Psychologii
i Kultury ENETEIA, 2004.

Schon D.A.: The Reflective Practitioner. New York: Basic Books, 1983.

Zaborowski Z.: Czlowiek, jego swiat i Zycie. Warszawa Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”, 2002.

Zaborowski Z.: Problemy psychologii zycia. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”, 2001.

Zaborowski Z.: Psychospoteczne problemy samoswiadomosci. Warszawa:
Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1989.

Zaborowski Z.: Teoria tresci i form samoswiadomosci. Warszawa: Wydaw-
nictwo Akademickie ,Zak”, 2000.

Zaborowski Z.: Wspélczesne problemy psychologii spotecznej i psychologii
osobowosci. Warszawa: Wydawnictwo Profi, 1996.

Danuta Staba
Thesis on reflexivity in adult life

Summary: This thesis constitutes an attempt at a synthesis of issues concern-
ing the presence of reflexivity in the process of adult development (individua-
tion) from an interdisciplinary perspective (philosophy, psychology, pedagogy).
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I am interested in the phenomenon of reflexivity as a stimulus of individuation,
i.e. the process of personal development that can be treated as learning through
life, particularly in adulthood. The purpose of this article is to analyze the im-
portance of reflection as well as its antinomy “non-reflexivity”, which is treated
in this work as a positive phenomenon from a developmental perspective, as
well as the relations in the field of reflections and emotions, in the subject and
object order of the process of personal development.

Key words: reflection, self-reflection, individuation, non-reflexivity, self-
awareness

Danuta Staba

Zum Thema Nachdenklichkeit im Entwicklungsprozess
eines Erwachsenen

Zusammenfassung: Der vorliegende Artikel ist ein Versuch, die im Entwick-
lungsprozess (Individuation) eines erwachsenen Menschen auftretende Nach-
denklichkeit interdisziplindr (Philosophie, Psychologie, Pddagogik) zu begriin-
den. Die Verfasserin betrachtet das Phanomen Nachdenklichkeit als ein Impuls
zur Individuation - einem Prozess der personlichen lebenslangen Entwicklung
des Erwachsenen. Der Artikel bezweckt, auf die Bedeutung der Nachdenklich-
keit und deren Antinomie: ,Unbedachtheit®, die hier in Bezug auf Entwicklung
und auf die im Bereich der Reflexion und Emotion entstehenden Zusammen-
hénge, in subjektiver und objektiver Ordnung des persénlichen Entwicklungs-
prozesses positiv zu bewerten ist, hinzuweisen.

Schliisselworter: Reflexion, Selbstreflexion, Individuation, Unbedachtheit,
Selbstbewusstsein



Joanna Kapica-Curzytek

Uniwersytet Zielonogérski

Kreowanie edukacji globalnej (planetarne;j):
utopijna iluzja czy rzeczywistos¢?

Cztowiek dorosty, ktérego zainteresowania wykraczajq poza za-
sieg wlasnego narodu, aby obja¢ calq ludzkos¢ - staje sie petnym
cztowiekiem.

Larry Eisenberg: Science

Od edukacji regionalnej do edukacji planetarnej

Dokonujacy sie w szybkim tempie proces globalizacji, rozwdj gospodarki,
ekonomii, polityki i kultury na skale ogélno§wiatowa upowaznia nas do
tego, aby pytaé o mozliwo$¢, istote i sens edukacji globalnej (planetarne;j)
jako kolejnego (koficowego?) wymiaru i szczebla ksztattowania tozsamo-
$ci cztowieka. Chodzi o edukacje zorientowang na problemy $wiata i pré-
by ich rozwiazywania na poziomie ogélnoswiatowym.

Idea edukacji planetarnej nie jest w polskiej pedagogice nowa. Dostrze-
gano ja juz w latach dziewieédziesigtych ubiegtego stulecia, wyrazajac
jednoczesnie troske o przyszte pokolenia i §wiat'. W obecnej globalnej
perspektywie rozwoju ludzkosci upatruje sie przynajmniej ideowego
programu, wypelniajacego misje humanistyczna i uniwersalistyczna. Jej
najistotniejszymi cechami sa: uniwersalizacja osoby czlowieka, przy réw-
noczesnym zachowaniu jego odmiennosci, ksztaltowanie catozyciowej
gotowosci ludzi do odpowiedzialnego i kompetentnego rozwiazywania

! Edukacja wobec wyzwari XXI wieku. Red. I. Wojnar, J. Kubin. Warszawa:
Dom Wydawniczy Elipsa, 1997.
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probleméw $wiata oraz poglebianie solidarnos$ciowego poczucia przyna-
lezno$ci wszystkich mieszkanicéw Ziemi do jej ekosystemu?.

Jawi sie tu jednak kolejny dylemat, ktory celnie zostat ujety przez Zyg-
munta tomnego: ,czy koncepcja edukacji planetarnej nie jest ideg zbyt
abstrakcyjng, tylko romantycznym pomystem, odlegla i utopijng wizjg?”*.
Wydarzenia zachodzace po zamachu terrorystycznym z 11 wrzesnia 2001
roku ujawniajg gltebokie, wrecz nieusuwalne réznice i pekniecia miedzy
cywilizacjami i kulturami, co uniemozliwia udzielenie optymistycznej
odpowiedzi na pytanie o sens edukacji planetarnej i uéwiadamia, ze za-
nim to przedsiewziecie zostanie wcielone w zycie, trzeba bedzie poko-
na¢ wiele barier. W celu ich przezwyciezania warto i nalezy podejmowaé
wysitek. Widoczne jest to szczegdlnie wyraZnie na przykladzie istnienia
Unii Europejskiej, spoteczno-politycznego organizmu, ktérego utworze-
nie i funkcjonowanie stanowi precedens w historii ludzkoéci. To na tery-
torium UE po raz pierwszy stalo si¢ mozliwe i realne pokojowe rozwiazy-
wanie probleméw majacych swoje Zrédto w historii oraz wspdlne podej-
mowanie decyzji dotyczacych przysztosci wszystkich krajéw nalezacych
do Unii. Cho¢ dialog oraz poczucie solidarnosci i odpowiedzialno$ci za
losy Europy sa nieraz wystawiane na ciezka prébe, to jednak wartosci te
sa bez watpienia na naszym kontynencie priorytetem. A przeciez jeszcze
pét wieku temu, z perspektywy doswiadczen dwéch wojen $wiatowych
oraz zimnej wojny, dzisiejsza koncepcja Unii Europejskiej tez wydawata
sie abstrakcyjna, odlegta, utopijna i nie do zrealizowania.

Wysitek Europejczykéw zostal doceniony w 2012 roku przez komitet
Pokojowej Nagrody Nobla, ktéry ustanowit jej laureatem Unie Europej-
ska. Cho¢ nie brakowato w reakcji na te nagrode gloséw sceptycznych
(a nawet przeémiewczych), wszystko to, za co zostala ona przyznana,
nie jest w Europie fikcjg. Unia Europejska otrzymata Pokojowa Nagrode
Nobla za pomoc w ,transformacji wigkszosci Europy z kontynentu wojny
w pokojowy kontynent”. W uzasadnieniu Komitet Nagrody Nobla pod-
kreslil: ,Unia i jej prekursorzy przez ponad sze$¢ dekad przyczynili sie
do rozwoju pokoju, demokracji i praw cztowieka w Europie”®. W odpo-
wiedzi na informacje z Oslo przewodniczacy Parlamentu Europejskiego
Martin Schulz powiedziat: ,Ta Pokojowa Nagroda Nobla to nagroda dla

* Z. Lomny: W kierunku kreacji edukacji planetarnej. W: Edukacja wobec wy-
zwan XXI wieku..., s. 344.

® Z. Lomny: W intencji przetrwania i rozwoju. Warszawa: Dom Wydawniczy
Elipsa, 1998, s. 153.

* UElaureatem Pokojowej Nagrody Nobla 2012. Strona Parlamentu Europejskiego:
http://www.europarl.europa.eu/news/pl/headlines/content/20121012STO535
51/html/UE-laureatem-Pokojowej-Nagrody-Nobla-2012 [dostep: 18.10.2012].

* Ibidem.
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kazdego obywatela Unii Europejskiej. UE pokojowo zjednoczyta kon-
tynent i udalo jej sie pojednaé zacieklych wrogéw. Pomimo trudnych
warunkéw ekonomicznych Unia jest miejscem stabilnos$ci, dobrobytu
i demokracji”®.

Taki stan rzeczy w Europie nie wzial sie znikad. Od lat bowiem w kra-
jach Unii Europejskiej wcielane sa w zycie koncepcje edukacji europej-
skiej, u ktérej podstaw lezy idea pokojowego wspétistnienia. Kreuje sie
europejski ideal wychowania’ i ksztattuje tozsamosé europejska. W ra-
mach edukacji europejskiej promuje sie model kontaktéw miedzyludz-
kich i miedzynarodowych opierajacy sie na dobrowolnej wspédtpracy
w przezwyciezaniu wykluczenia, anarchii, partykularyzmu, egoizmu
oraz na rozwigzywaniu konfliktéw poprzez dialog i negocjacje zamiast
wyniszczajacej konfrontacji zbrojnej. Zygmunt Bauman w swoich rozwa-
zaniach o Europie cytuje Tvetana Todorova, ktéry do ,,$cisle europejskich
warto$ci” zalicza: racjonalno$¢, sprawiedliwo$é, i demokracje®. Te warto-
$ci sa w edukacji europejskiej bardzo mocno akcentowane.

W nurcie edukacji swoje miejsce majg zaréwno edukacja europejska,
jak i miedzykulturowa i regionalna, ich komponenty sa wobec siebie
komplementarne, co oznacza, ze idee i treéci nie wykluczajg sie wza-
jemnie, ale uzupetniaja, stuzac wzbogacaniu osobowosci uczniéw-wycho-
wankéw. Edukacja regionalna jest podstawg i punktem wyjscia ksztal-
towania wielokulturowego spoteczenstwa’, sktadaja sie na nig wartosci
i tresci regionalne o charakterze ogélnoludzkim'®. Wspiera takze proces
budowania tozsamo$ci Europejczyka - cztowieka swiadomego waloréw
swojej kultury, ale jednoczeénie otwartego na inno$¢ i odmiennosé. Ce-
lem edukacji europejskiej jest natomiast ,uksztattowanie nowoczesnego,
demokratycznego spoteczenstwa sprawiedliwosci i postepu, popartego
bogactwem zréznicowania kulturowego™.

Edukacja planetarna (globalna) mogtaby zatem zostaé umiejscowio-
na w hierarchii komplementarnych wobec siebie, niewykluczajacych sie
wzajemnie kategorii: edukacja regionalna - miedzykulturowa - plane-
tarna. Jak zauwaza Anthony Giddens, jednostki sg dzi§ bardziej niz kie-
dykolwiek sklonne dostrzegaé kwestie globalne. Swiadomo$¢ globalna

¢ Ibidem.

” J. Nikitorowicz: Edukacja regionalna i miedzykulturowa. Warszawa: Wy-
dawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2009, s. 238-240.

® Z.Bauman: Europa - niedokoriczona przygoda. Przet. T. Kunz. Wyd. 3. Kra-
kéw: Wydawnictwo Literackie, 2012, s. 189-192.

° Dziedzictwo kulturowe w regionie. Zalozenia programowe. Warszawa: Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej, 1995.

1 A. Zellma: Edukacja regionalna a wspélczesne przemiany spoleczne. ,Eduka-
cja” 2001, nr1, s. 21-33.

" J. Nikitorowicz: Edukacja regionalna i miedzykulturowa..., s. 237.

341



342

Joanna Kapica-Curzytek

ksztattuje si¢ w dwéch wymiarach. Po pierwsze, ludzie coraz wyraZniej
zdajg sobie sprawe, ze odpowiedzialno$¢ spoteczna nie koniczy sie na
granicy panstwowej, ale wybiega poza nig. Po drugie, $wiadomos¢ glo-
balna oznacza, ze ,ludzie coraz czesciej siegaja do innych niz narodowe
wyznacznikéw w formowaniu poczucia wlasnej tozsamosci”*?. Jirgen
Habermas rozumie §wiadomo$¢ zbiorowsa jako pewien konsens, dzieki
ktéremu dopiero wytwarza si¢ tozsamo$¢ odpowiedzialnej zbiorowosci'.
Jest to wiec tozsamo$¢ ponadnarodowa, stanowigca zupelnie nowg jakos¢.
Uobecnianie tozsamo$ci ponadnarodowej (planetarnej) w dziataniach
sktadajacych sie na ten dynamiczny proces otwiera nowe pola rozwoju
mozliwosci (potencjalnoéci) cztowieka.

Czy zatem mogtoby sie powie$¢ wcielenie w zycie idealéw kolejnego
szczebla edukacji (obok edukacji regionalnej i europejskiej) - edukacji
$wiadomego swojej tozsamosci ,,obywatela §wiata”, wyposazonego w po-
czucie globalnej odpowiedzialnosci, tak samo jak Europejczyk odrzucaja-
cego konfrontacje zbrojna jako sposéb rozwigzywania konfliktu, obywa-
tela wolnego od uprzedzen i ksenofobii? Czy budowanie tozsamosci pla-
netarnej (ponadnarodowej) poprzez edukacje moze stanowié remedium
na zachowania ekstremistyczne i etniczne konflikty?

Jest oczywiscie wiele watpliwosci, ktére zawrze¢ mozna w pytaniu: czy
wprowadzenie w zycie takiej idei moze zakonczy¢ sie¢ powodzeniem? Zbyt
weczeénie jeszcze, aby méc powiedzieé o konkretnym ksztalcie tej koncep-
¢ji czy modelu wychowania. Jednak juz teraz mozna zauwazy¢, ze wiele
aspektéw edukacji regionalnej i europejskiej jest bardzo bliskich ideatom
edukacji planetarnej, a wrecz z nimi tozsamych.

Nasz kontynent wydaje sie szczegélnie predestynowany do podejmo-
wania dziatan na rzecz budowania globalnej wspélnoty. Doswiadczenia
historyczne i spoleczne Europy powoduja, ze zaden inny kontynent nie
jest bardziej uprawniony do szerzenia tych ideatéw: to Europa bowiem
jako pierwsza ,nauczyla sie, z duzym trudem i za ogromng cene, oku-
piona ludzkim cierpieniem, wznosi¢ sie ponad historyczne antagonizmy
i pokojowo rozwiagzywa¢ konflikty, taczy¢ ze soba wielka rozmaitos¢ kul-
tur i zy¢ z perspektywa cigglej kulturowej réznorodnosci, ktdrej nie spo-
s6b juz uznawa¢ jedynie za przej$ciowa niedogodno$¢”**. Zdaniem Zyg-
munta Baumana, Europa nie tylko jest upowazniona do propagowania
tych ideatéw i wcielania ich w zycie, ale wrecz cigzy na niej obowigzek
bycia przyktadem dla reszty $wiata i podjecia misji budowania otwartej

2 A. Giddens: Sogologia. Przet. A. Szulzycka. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2008, s. 78-79.

3 ]. Habermas: Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci. Przet. M. Lukasiewicz.
Krakéw: Universitas, 2000, s. 103.

* Z. Bauman: Europa - niedokoriczona przygoda..., s. 194-195.
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powszechnej ludzkiej wspélnoty'®. Uzasadnieniem tej tezy jest logika glo-
balnej odpowiedzialnoéci za nasza planete. Z. Bauman zwraca uwage, ze
,w zglobalizowanym $wiecie, w ktérym los kazdego cztowieka w kazdym
zakatku planety wplywa na losy innych i przez losy innych jest ksztat-
towany, nie mozna mieé wolnoéci i demokracji tylko w jednym [...] lub
kilku wybranych krajach™®.

Wyznaczanie kierunkéw dziatan ksztattujacych odpowiedzialnosé za
planete jako cato$¢ mogloby by¢ dla Europy, obecnie cierpigcej na swoisty
kryzys tozsamosci i brak wyrazistosci, nowym sensem i celem istnienia.
Co wiecej, nasz kontynent mégiby by¢ i w tej kwestii wzorem do nasla-
dowania. Z. Bauman cytuje stowa Hansa-Georga Gadamera: ,Uzyskanie
umiejetnosci uczenia sie od siebie nawzajem i podzielenie sie tym umie-
niem z resztg ludzkosci jest zadaniem Europy”, dodajac takze, ze jest to
jej misja, czekajaca na przekucie w los i powotanie.

Konteksty filozoficzne edukacji planetarnej

Wiele jest inspiracji filozoficznych mogacych stuzy¢ ksztattowaniu idei
edukacji globalnej (planetarnej). Idea allgemeine Vereinigung der Mensch-
heit (powszechnego zjednoczenia ludzkosci), tworzenia wspélnoty ogél-
noludzkiej byta formutowana juz przez Immanuela Kanta'®.

Mysl Karla Raimunda Poppera stanowi dzisiaj europejski standard po-
stepowania: ,Najwiekszy krok ku lepszemu i pokojowemu $wiatu uczy-
niono, gdy wojne na miecze najpierw uzupelniano, a péZniej niekiedy
zastepowano wojng na stowa™’. Przytoczone zdanie to wazna zasada,
zgodnie z ktéra miejsce szerzacej fizyczne unicestwienie broni zajmuje
merytoryczna dyskusja. Inspiruje ona do poszukiwania sposobéw argu-
mentacji, wzajemnej krytyki, ksztattujac postawe racjonalnosci. To ula-
twia obu stronom prowadzenie dyskursu sprzyjajacego wypracowywaniu
kompromiséw, umozliwiajac przedstawicielom réznych grup intereséw
pokojowe wspétbycie oraz przyczynianie sie do budowania §wiata bez
nienawisci i przemocy.

Jurgen Habermas zauwaza, ze nabywanie wiedzy, przekaz kultury, a za
ich sprawg - budowanie tozsamosci, socjalizacja i integracja spoteczna

5 Tbidem, s. 194-212.

6 Tbidem, s. 52-53.

7 Z. Bauman: Czego uczy nas centralna Europa? http://wyborcza.pl/
1,75475,10254951,Czego_nas_uczy_centralna_Europa_.html [dostep: 26.02.2013].

¥ Podaje za: Z. Bauman: Europa - niedokoriczona przygoda..., s. 60.

” K.R. Popper: Mit schematu pojeciowego. Przet. B. Chwedenczuk. Warsza-
wa: Wydawnictwo Ksigzka i Wiedza, 1997, s. 26.
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stuzg rozwigzywaniu probleméw, ktére powstaja w obrebie $wiata®°.
Rozwigzywanie probleméw to dzialanie, w ktérym - zdaniem tego filo-
zofa - odstania sie pewien aspekt racjonalnos$ci®’, zatem rozum ludzki
jest zdolny do dziatania racjonalnego zorientowanego na cel (Zweck-
rationalitit), co daje podstawy do budowania kontaktéw i miedzyludzkiej
(miedzynarodowej) komunikacji w perspektywie globalne;j.

Z kolei w filozoficznej refleksji Emmanuela Lévinasa Inny jawi sie
jako pojedynczy czlowiek, jednostka; obecnie wiele ponadnarodowych,
w wiekszosci wirtualnych, interakeji z Innymi ma charakter prywatny,
indywidualny. W tego rodzaju kontaktach duzo tatwiejsze jest pozbycie
sie poczucia leku i zagrozenia ze strony Innych i jednoczesne uswiado-
mienie sobie istnienia niepowtarzalnej szansy na wzbogacenie i posze-
rzenie horyzontéw wilasnego §wiata. Lévinas zwraca uwage na troske
o Innego i odpowiedzialnosé¢ za niego, co nadaje tej relacji aspekt etycz-
ny*?. W mysl koncepcji tego filozofa - wazne jest przygotowanie ludzi
do dialogu, do zycia w §wiecie wielokulturowosci, do spotkania z Innym,
ktéry - jak ujmuje to Ryszard Kapuscinski - ,stanie si¢ problemem etycz-
nym kazdego z nas”*. To z Innym kazdy z nas musi nauczy¢ sie zy¢ we
wspdélnocie i wspétdziataé.

Scharakteryzowane filozoficzne zatozenia realizowane sg juz w kon-
cepcji edukacji miedzykulturowej, zajmujacej w nauczaniu coraz bardziej
znaczace miejsce, przenikaja wspélczesne programy ksztalcenia w Polsce
i Europie. Istote edukacji miedzykulturowej stanowi bowiem opowiedze-
nie sie za dialogiem i wzajemnym wzbogacaniem réznych kultur oraz
systeméw warto$ci**. Jednym z czterech filaréw wspéiczesnej edukacji
wedtug UNESCO jest haslo: ,,Uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie, uczy¢ sie wspét-
zycia z innymi”. Przygotowanie cztowieka do wspétbycia i wspétdziatania
okreéla sie jako najwieksze wyzwanie dla edukacji XXI wieku®®. Szczegdl-
nie wazne jest ksztalttowanie u uczniéw od najmtodszych lat kompetencji
kooperacyjnych: wspétdziatania, wspétpracy, wspétodpowiedzialnosci,
dialogu, partnerstwa, gotowosci do bezinteresownego udzielania pomocy,
negocjowania, kompromisu, a takze kompetencji emocjonalnych: empa-

%% ]. Habermas: Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci..., s. 234.

! J. Habermas: Ragjonalno$édziataniaa racjonalnoséspoteczna. Przet. A.M. Ka -
niowski. Przeklad przejrzat M.J. Siemek. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 1999, s. 163.

*2 E. Lévinas: Filozoficzne okreslenie idei kultury. Dane etnograficzne. Przet.
B. Skarga. ,Studia Filozoficzne” 1984, nr 9, s. 33.

?* R. Kapu$cinski: Ten Inny. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2007, s. 19.

* Wiecej: J. Nikitorowicz: Pogranicze. Tozsamo$¢. Edukacja miedzykulturo-
wa. Bialystok: Wydawnictwo Trans Humana, 2004, s. 124.

> Edukacja - jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO. Red. J. Delors. Przet.
W. Rabczuk. Warszawa: UNESCO, 1998, s. 32.
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tii, altruizmu, zyczliwo$ci czy wspétodczuwania®®. Te istotne w edukacji
elementarnej cele ksztatcenia okazujg sie kluczowe réwniez dla edukacji
globalnej.

W strong realizacji idei globalnego porozumienia -
czyli idei edukacji planetarnej

Jak sie wydaje, nigdy dotad nie bylo na $wiecie tak sprzyjajacych wa-
runkéw promowania projektéw edukacyjnych zmierzajacych w strone
ksztaltowania swiadomosci globalnej. Znane hasto Marshalla McLuhana:
»Swiat stat sie globalng wioskg”, nabiera w tym $wietle pozytywnego zna-
czenia - kurczy sie geograficzna przestrzen, §wiat staje si¢ coraz bardziej
dostepny, ,,oswojony”, a ludzie - coraz blizsi sobie, nawet ci, ktérzy za-
mieszkuja odlegle rejony.

Globalizacja $wiata pociaga za soba przejscie od dwuwymiarowej prze-
strzeni euklidesowej (centrum / peryferie) z wyraZnie zaznaczonymi
granicami do wielowymiarowej przestrzeni globalnej z jej nieciaglymi
i wzajemnie sie przenikajacymi subprzestrzeniami®. Otaczaja nas co-
raz cze$ciej ,mozaiki diaspor”, zbiorowiska ,naktadajgcych sie na siebie
i krzyzujacych z sobg etnicznych archipelagéw”?®. Obraz kultury ulega
przeobrazeniom pod wplywem procesu glokalizacji: do wszystkiego jest
dostep, wszystko jest w centrum. Kultury ulegaja deterytorializacji, od-
rywajac sie od swoich geograficznych terytoriéw, a kluczowymi stowami
opisu zjawisk kulturowych sg coraz czesciej: nowy diasporyzm, hiper-
przestrzenie, hiperrzeczywisto$¢ i etnokrajobrazy®.

W ,globalng wioske” zmienilty nasz $§wiat przede wszystkim nowe
technologie, dzieki ktérym dokonat sie dynamiczny rozwdj srodkéw
masowego przekazu. Za sprawg technologii powstala i stale sie rozwija
wielowymiarowa, globalna przestrzen (sie¢) komunikacji. Rozwijajace sie
dzi$ srodki masowego przekazu staly sie¢ multinarzedziem umozliwiaja-
cym wielowymiarowe interakcje ludzi z calego $wiata na niespotykana
dotad skale. Za sprawa nowych technologii komunikacyjnych kazdy moze
kontaktowac¢ sie z calym $wiatem, dzi§ bowiem jest on ,na wyciagniecie

¢ G. Kapica: Ksztattowanie kompetencji kooperatywnych - najbardziej zanie-
dbanym obszarem wspdtczesnej edukacji. Edukacja do wspétbycia i wspéldziatania.
Red. G. Kapica. Racibérz: Wydawnictwo Panistwowej Wyzszej Szkoty Zawodo-
wej w Raciborzu, 2010, s. 23.

*” WJ. Burszta: Antropologia kultury. Tematy, teorie, interpretacje. Poznan:
Wydawnictwo Zysk i S-ka, 1998, s. 159.

% 7. Bauman: Czego uczy nas centralna Europa?...

?* 'WJ. Burszta: Antropologia kultury..., s. 159.
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reki”. Kontakty sa w wiekszo$ci bezposrednie i osobiste, cho¢ przewaznie
wirtualne. Kazdy moze znaleZ¢ sie w sieci kontaktéw, kazdy jest w cen-
trum, nie ma hierarchii. Zygmunt Bauman nazywa to zjawisko wirtualna
powiazaniowoscia (virtual connectedness)®. Najnowsze technologie umoz-
liwity kazdemu, niezaleznie od miejsca zamieszkania, aktywne uczestnic-
two w zjawiskach globalnych oraz sprawily, ze kazde lokalne zjawisko ma
potencjal, by sta¢ sie znanym na catym $wiecie.

Technologie umozliwiaja nadawanie §wiatowego wymiaru wielu
przedsiewzieciom - naleza do nich globalne inicjatywy ekologiczne, fale
demonstracji w sprawie ACTA na poczatku 2012 roku lub tez akcja One
Billion Rising z 14 lutego 2013 roku - ogélno$wiatowy protest przeciwko
przemocy wobec kobiet. Przyktady tych zjawisk wskazuja, ze mozliwosé
porozumiewania sie¢ za posrednictwem najnowszych technologii nie jest
tylko i wyltacznie cechg §wiata wirtualnego, ale stanowi takze czynnik
wplywajacy na swiadomos¢ ludzi oraz budujacy ich tozsamos¢ i osobo-
wos¢. Doswiadczanie takich sytuacji pomaga dostrzec w Innym - nawet
z odleglego kraju czy odleglej kultury - kogos, kto ma podobne priory-
tety i zblizone zapatrywania. Niektérzy badacze zauwazaja, ze Internet
ma pozytywny wplyw na stosunki miedzyludzkie, poszerza i wzbogaca
relacje spoteczne®. Nadaje to takze demokracji nowy wymiar i sens.

Tak latwe porozumiewanie sie za posrednictwem nowych technologii
nie bytoby mozliwe, gdyby nie narzedzie globalnej komunikacji, ktérym
faktycznie juz sie stal jezyk angielski. Bez przesady mozna powiedzieé, ze
obecnie angielski to ,,domyslny” jezyk nowych technologii®* oraz nawia-
zywanych za ich posrednictwem kontaktéw. Upowszechnienie Internetu
w zasadzie ,przypieczetowalo” uznanie jezyka angielskiego za $wiato-
wy®. W przedmowie do swojej ksigzki David Crystal pisze: ,To wszystko
stato sie tak szybko. W 1950 roku jakakolwiek idea, by angielski stat sie
jezykiem $wiatowym, byta rozmyta, teoretyczng mozliwoscia, uwiklang
w polityczne niepewnosci zimnej wojny [...]. Mija 50 lat - i §wiatowy an-
gielski funkcjonuje jako polityczna i kulturowa rzeczywisto$¢”**. Autor
zauwaza takze, ze ten dramatyczny zwrot nastapil w czasie obejmujacym
mniej niz jedno pokolenie. W mojej opinii jest to w historia cztowieka

%0 7. Bauman: Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci. Przet. M. Zakowski.
Warszawa: Wydawnictwo Sic!, 2007, s. 104.

¥ A. Giddens: Sogjologia..., s. 495.

% J. Kapica-Curzytek: Global English. Creating New Dimensions of Network
Societies. In: Language, Thought and Education: Exploring Networks. Eds. M. Ku-
czynski, L. Szymanski. Zielona Géra: Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu
Zielonogérskiego, 2013.

 D. Crystal: English as a Global Language. Cambridge: Penguin Viking, 2010,
s. ix.

3 Ibidem, s. xvii, ttum. - J.K.C.
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nie tyle ,dramatyczny zwrot”, ile prawdziwa jezykowa rewolucja, ktéra
w znacznej mierze wptywa na wszystkie dziedziny dziatalnosci cztowie-
ka, na jego losy oraz na funkcjonowanie wspélczesnego swiata. Obec-
nos¢ angielskiego, spetniajacego funkcje jezyka swiatowego, jest kolejnym
czynnikiem sprzyjajacym kreowaniu edukacji globalnej, pomyslanej jako
projekt skierowany do wszystkich obywateli naszej planety. Angielski,
jako jezyk o wysokim statusie psychologicznym, przyczynia sie do budo-
wania zaczatkéw ponadnarodowej tozsamosci oraz do nadawania zjawi-
skom kulturowym wymiaru ,planetarnego”®.

Przykladem tego rodzaju globalnego przedsiewziecia edukacyjnego,
opartego na nowych technologiach i jezyku o miedzynarodowym zasiegu,
moze byé Khan Academy - e-szkola (szkota w sieci). Khan Academy to
organizacja non profit stworzona w celu zapewnienia dostepu do edukacji
~kazdemu i wszedzie”, pozwalajaca uczy¢ sie zgodnie z wlasnym tempem
i na miare swoich mozliwosci. Z poczatku Akademia byta pomys$lana jako
pomoc dla uczniéw amerykariskich, ale przedsiewziecie wkrétce uzyskato
$wiatowy rozglos i zasieg®®. Paradoksalnie, w wielu niezamoznych kra-
jach dostep do nowych technologii jest tatwiejszy i tafiszy niz dostep do
szkét. W tej sytuacji Akademia stwarza szanse zdobycia edukacji wielu
uczniom, takze dorostym, ktérzy z réznych wzgledéw nie moga uczesz-
cza¢ do szkét.

Czy zatem taka globalna Akademia Edukacji Planetarnej - na wzor Aka-
demii Khana - mialaby szanse powodzenia? Jakie szanse miataby edukacja
planetarna z silnym komponentem kulturowym, jesli przyja¢ cytowana
przez Gordona Matthewsa definicje autorstwa Daniela Millera, ze ,kul-
tura [...] staje sie w coraz wiekszym stopniu procesem konsumpcji form
globalnych™®"?

W mys$l koncepcji , globalnego supermarketu kultury” Gordona Mat-
thewsa do wszystkiego jest dostep, wszystko jest w centrum, kazdy moze
uczestniczy¢ we wszystkim: ,kultury sa jak potrawy na stole. Po prostu
bierzesz co chcesz”®. Autor ten jednocze$nie zgtasza zapotrzebowanie na
nowe ,wzory kultury ponadnarodowe;j” (nawiazuje tu do Ruth Benedict),
dostosowane do naszych czaséw®’. Jak sie wydaje, mozna to odczytac jako

® J. Kapica-Curzytek: Aspects of English as an International Language. In:
Variability and Stability in Foreign and Second Language Learning Contexts. Eds.
E. Piechurska-Kuciel, L. Piasecka. Vol. 1. Cambridge: Cambridge Scholars,
2012, s. 81.

% D. Gelles: The Man Who Knows Everything. ,Financial Times Magazine”,
29-30 October 2011.

% G. Matthews: Supermarket kultury. Przet. E. Klekot. Warszawa: Pan-
stwowy Instytut Wydawniczy, 2005, s. 272.

3% Tbidem, s. 4.

3% Tbidem, s. 273.
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jednoznaczne wyrazenie potrzeby kreowania edukacji globalnej, nakie-
rowanej na poznawanie historii i kultury $wiata, dorobku catej ludzkiej
kultury i cywilizacji oraz poszukiwania tego, co dla tego dorobku jest
wspdlne. Nowa jako$é w obrazie kultury moze okazaé sie szansg dla wy-
pracowania i promowania nowych koncepcji globalnej edukacji.

Pisarka egipska Ahdaf Soueif powiedziata: ,Gdybym mogta wpro-
wadzié powszechny program edukacyjny, postaralabym sie, aby kazde
dziecko na $wiecie zapoznalo sie z przekrojowga historig §wiata, akcen-
tujaca wszystko to, co wspdlne. To zrewidowatoby poglady ludzi na ich
wzajemne relacje, na ich stosunek do planety, wszech$wiata, a historia
$wiata bylaby postrzegana jako wspélny projekt, stale wspéitworzony
sitami wszystkich ludzi"*°.

Taki projekt rzeczywiscie zostal wcielony w zycie. Wspélna inicjatywa
The British Museum oraz stacji radiowej BBC4 jest stuodcinkowy cykl
15-minutowych audycji A History of the World in 100 Objects [Historia $wiata
w 100 obiektach]. Ze zbioréw muzeum zostato wybranych sto eksponatéw
w ten sposoéb, aby ich opisy zlozyly sie na fascynujaca opowiesé o historii
$wiata i osiggnieciach ludzkiej cywilizacji na wszystkich kontynentach
od czaséw najdawniejszych*. Do audycji, nadawanych wczeéniej (w 2010
roku) na radiowej antenie, jak i do ich transkrypcji jest obecnie bezptatny
dostep w Internecie. Z pewnoscig cykl 6w moze by¢ znaczacym zalgzkiem
swzoru kultury ponadnarodowe;j”, o ktéry postulowat Gordon Matthews.
Zrealizowany przez muzeum i stacje radiowa zamyst przedstawienia hi-
storii $wiata akcentuje wzajemne zalezno$ci i powigzania, miedzykultu-
rowe kontakty, ktére miaty miejsce na przestrzeni dziejéw; sprzeciwia
sie dawniejszemu konfrontacyjnemu postrzeganiu zetkniecia sie kultur
jako ,zderzenia”.

Bariery edukacji planetarnej

Nalezy mie¢ §wiadomo$¢, ze wprowadzanie w zycie ideatéw edukacji
globalnej (planetarnej) nie bedzie przebiegaé bezproblemowo. Choé we
wspdtczesnym Swiecie sg juz warunki dla urzeczywistnienia globalnej
wspdlpracy na polu edukacji: technologie oraz lingua franca - §wiatowy
jezyk komunikacji, jest takze jeszcze wiele przeszkdd, ktére nie znik-
ng w najblizszym czasie. Najtrudniejsze do przezwyciezenia sa te, ktére

“°" A History of The World, Episode 1 - The Mummy of Hornedjitef. Strona interne-
towa BBC4. http://www.bbc.co.uk/ahistoryoftheworld/about/transcripts/episo-
del/ [13.05.2014], ttum. - J.K.C.

* J. Kapica-Curzytek: The British Museum: ,Historia Swiata w 100 obiektach”
na lekcjach jezyka angielskiego. , The Teacher” 2011, nr 10 (92), s. 19-23.
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tkwia w ludzkiej mentalno$ci, przejawiajace sie wyrazaniem postawy
podejrzliwosci, nieufnosci, a nawet - otwartej wrogosci.

Sprzeciw wobec podejmowanych globalnych inicjatyw wpisuje sie
w szerszy konflikt cywilizacji. Przedstawiciele niektérych kregéw kultu-
rowych protestuja przeciw liberalnym warto$ciom i dokonaniom otwar-
tego demokratycznego spoteczenistwa tylko dlatego, ze Zrédlem zmian jest
cywilizacja zachodnia, ktérej sie sprzeciwiajg i ktéra a priori w catosci od-
rzucaja. Te postawy, zorientowane na konfrontacje i akcentowanie réznic,
wzmacniaja site wrogiego ,zderzenia cywilizacji”, co utrudnia, a wrecz
uniemozliwia jakiekolwiek porozumienie. Do dialogu bowiem potrzebne
sa dwie strony, szanujace sie wzajemnie i gotowe do kompromiséw. Ow
opér czesci srodowisk wobec zmian, ktére niesie globalna edukacja, budzi
poczucie bezsilnosci i prowokuje do zadawania trudnych pytan, ocieraja-
cych sie nawet o granice poprawnosci politycznej: dlaczego mielibysmy
darzy¢ szacunkiem tych, ktérzy nie potrafiag nam okazaé szacunku*??

Zygmunt Bauman pisze o zjawisku ,selektywnego uzachodnienia”
i przytacza przyklad elit islamskich*®. Zwraca uwage, ze te spotecznosci
moga bardzo dobrze postugiwa¢ sie jezykiem angielskim i nowoczesnymi
technologiami, zatem - w $wietle tego, co pisalam wcze$niej - spelniaja
,warunki wstepne” przylaczenia sie do globalnego dyskursu. Mimo to
catkowicie odrzucaja demokratyczne wartosci, inspirujace do nawigzania
dialogu, a nawet okazujg wobec nich wrogos¢.

Inng przeszkoda w kreowaniu globalnej edukacji moga by¢ skrajne
postawy fundamentalistyczne, nacjonalistyczne i faszystowskie, obecne
w $§wiatowym - réwniez europejskim - krajobrazie politycznym i wyra-
zajace sie przede wszystkim w hastach prawicowego populizmu. Brak
wiedzy, leki, kompleksy i uprzedzenia wyzwalaja nienawis¢ i postawy
antagonizmu wobec Innych, ksztaltujac tzw. umystowosé dogmatyczna.
Odcinanie sie od Innych oraz wyrazanie wobec nich wrogosci jest usito-
waniem budowania tozsamo$ci i jej ochrony przed rzekomo zgubnymi
wplywami nowoczesnego §wiata*. Simon Kuper zauwaza powigzanie
tych zjawisk z poziomem wyksztatcenia spoteczenistwa: im wyzsze wy-
ksztalcenie, tym mniej zwolennikéw skrajnych pogladéw, i wyraza opi-
nie, ze najlepsza dtugofalows strategia zwalczania skrajnie prawicowego
populizmu jest coraz szersza edukacja*’.

*2 P. Scheffer: Druga ojczyzna. Imigranci w spoleczeristwie otwartym. Przet.
E. Jusewicz-Kalter. Wotowiec: Wydawnictwo Czarne, 2010, s. 205.

43 Z. Bauman: Plynny lek. Przel. J. Marganski. Warszawa: Wydawnictwo
Literackie, 2008, s. 210.

* J. Nikitorowicz: Edukacja regionalna i miedzykulturowa..., s. 430-442.

*S. Kuper: How We Can Beat the Far Right. ,Financial Times Magazine”,
22-23 September 2012, s. 7.
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Umberto Eco wspominat o tym, ze z grupg przyjaciét z réznych kra-
jow przygotowuje dla dzieci calego $wiata podrecznik przeznaczony do
wychowania w tolerancji*®. Okazato sie, ze pojawily sie trudnosci nie do
przezwyciezenia: nie uzgodniono, jak pisa¢ o tolerowaniu odmiennosci
i od czego rozpoczaé przyblizanie tego zagadnienia. Wojciech J6zef Bur-
szta pisal o inicjatywie francuskiej LAcademie Universelle des Cultures,
w ktérej ramach opracowuje si¢ multimedialny podrecznik dla dzieci.
Réwniez w przypadku tej inicjatywy napotkano przeszkody w przeka-
zaniu dzieciom z odmiennych kultur pojecia réznicy i innych podstawo-
wych poje¢*. Bariery powstajg zatem wtasciwie juz na samym poczatku
mys$lenia o globalnej edukacji - gdy podejmuje sie decyzje dotyczace wy-
boru tresci edukacyjnych i sposobéw ich realizacji.

Warto tez zwrdci¢ uwage na interesujacy fakt: globalna edukacja rozu-
miana jako kompleksowe przedsiewziecie jest, po pierwsze, czym$ nazbyt
utopijnym, po drugie - niezbyt pozadanym. Peter Baehr zwraca uwage, ze
wdrozenie idei edukacji globalnej mogloby prowadzi¢ do utraty spéjnosci
spolecznej i statoby sie droga do anomii*®. Bylby to przejaw hiperglobali-
zmu, wyrzadzajacy w spoteczenstwie wiecej szkdd niz korzysci.

Réwniez Zygmunt Bauman w rozmowie z Jackiem Zakowskim pod-
kresla, ze akcentowanie wspélnej tozsamosci na szczeblu globalnym nie
ma szans powodzenia. Ideg panstwa globalnego okresla jako ,koszmar,
z ktérego nie bytoby gdzie uciec”, oraz ,totalitaryzm, jakiego $wiat nie
widzial”*®. Mozna zatem przewidywa¢, ze réwnie trudna do zniesienia
bylaby idea jednolitej, globalnej edukacji i ksztaltowanie idei wspdélnego
pochodzenia, wspélnej przysztosci i wspélnego jezyka. To utopia, ktéra na
naszej planecie nie ma szans powodzenia, jezeli priorytetem ma pozostaé
wzmacnianie demokratycznego porzadku $wiata.

Refleksje konicowe

Jezeli podejmujemy dyskusje o edukacji planetarnej, warto zada¢ kilka py-
tan: jaki miatby by¢ jej ksztalt w istniejacych realiach? Czy w ogdle warto
rozwijaé te idee, skoro jest tyle watpliwosci co do jej powodzenia? Nie ma

* U. Eco: Trzecie zapiski na pudetku od zapatek. Przet. A. Osmélska-Me-
trak. Poznan: Wydawnictwo Historia i Sztuka, 2005, s. 86.

4 'WJ. Burszta: Antropologia kultury..., s. 180.

*8 P. Baehr: Human Rights - Universality in Practice. Basingstoke: Palgrave
Macmillan, 2001 - podaje za: S. Wright: Language Policy and Language Planning.
Basingstoke-New York: Palgrave Macmillan, 2004, s. 250.

* Swiat po pigutce. Wywiad J. Zakowskiego z Z. Baumanem. ,Polityka”
2010, nr 51 (2787), s. 30-34.



Kreowanie edukacji globalnej (planetarne;)...

spéjnej wizji i zgody co do tego, jaki mialby by¢ praktyczny ksztatt eduka-
cji planetarnej. Przekonujacy wydaje sie punkt widzenia prezentowany
przez Jerzego Nikitorowicza, ktéry proponuje hierarchie komplementar-
nych wobec siebie wymiaréw edukacji: lokalno$¢ - miedzykulturowosé
- globalno$¢®*°. Nikitorowicz definiuje najwazniejsze cechy edukacji regio-
nalnej i miedzykulturowej: otwarto$¢, interdyscyplinarno$¢, wewnetrzne
zréznicowanie, wielokierunkowo$¢ i wielopragmatyczno$¢®; proponuje,
by te same cechy charakteryzowaly takze edukacje planetarna.

Czy kreowanie edukacji w wymiarze globalnym mogtoby sie sta¢ reme-
dium na etniczne konflikty, niwelujacym ostra, bezposrednig konfronta-
cje, nakierowanym na poszukiwanie tego, co taczy? Jest rzeczg oczywista,
ze budowanie jakiej$ calosciowej wizji edukacji globalnej to przedsiewzie-
cie utopijne, a nawet - jak pisatam wczes$niej - niebezpieczne. Biorac pod
uwage realia, nalezaloby zatem zastanowi¢ sie nad wyborem dziedzin,
w ktérych mozna poszukiwaé punktéw stycznych i celéw, wokét ktdérych
bedzie mozliwe budowanie ogélnoswiatowego porozumienia.

Jerzy Nikitorowicz wymienia kategorie ,,obywatelstwa Ziemi” jako nie-
zbedny warunek istnienia §wiatowej demokracji®’. Rysuje sie wiec szansa,
ze kluczowg kategoriag w edukacji planetarnej (i realistycznym punktem
docelowym) mogtaby sie staé idea spoteczeristwa obywatelskiego, jezeli
bedziemy je rozumieli jako , przestrzen dobrowolnego wspétdziatania na
rzecz wspdlnych intereséw, celéw i wartosci”*®. Zygmunt Bauman powotu-
je sie na Jurgena Habermasa, ktéry postuluje, by zamiast promowania abs-
trakcyjnej i rozmytej idei ,globalnej demokracji” skupia¢ sie na dziataniu
pragmatycznym: ujednoliceniu praw i obowigzkéw obywatelskich®. Paul
Scheffer réwniez twierdzi, ze kryzys zaufania - napiecia pomiedzy przed-
stawicielami réznych kultur i grup etnicznych - mozna tagodzié, przesu-
wajac punkt ciezko$ci w strone rozwijania idei dotyczacej obywatelstwa®.
Trzeba przede wszystkim postawié¢ na budowanie wspélnot obywatelskich
o wysokim kapitale spotecznym, w ktérych kluczowe sg nastepujace kom-
petencje: umiejetnoé¢ wspdlnego dziatania, zdolno$é do dialogu i kompro-
misu, empatia oraz altruizm. To takze istotne kompetencje, gdy myslimy
o wychowaniu odpowiedzialnych i tolerancyjnych ,,obywateli §wiata”.

Przyklad Unii Europejskiej - o czym juz wspominatam - pokazuje, ze
nie mozna przedwczesnie rezygnowa¢ z wcielania w zycie szczytnych

¢ J. Nikitorowicz: Edukacja regionalna i miedzykulturowa..., s. 251.

51 Ibidem, s. 10.

52 Thidem, s. 11.

®* G. Kapica: Ksztalttowanie kompetencji kooperatywnych - najbardziej zanie-
dbanym obszarem wspélczesnej edukacji..., s. 14.

54 Swiat po pigulce..., s. 32.

%5 P. Scheffer: Druga ojczyzna..., s. 558.
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idei, bedacych przeciez dorobkiem humanistycznego i demokratycznego
my$lenia ludzko$ci. Dawni europejscy wrogowie, toczacy niegdys z soba
wojenne konflikty, dzi§ nie wysytaja czotgéw na pola bitew, ale siadaja
bez broni palnej do stotu i tocza racjonalng debate, wspélnie troszczac
sie o przyszto$¢ naszego kontynentu i pracujac nad tym, by byla ona jak
najlepsza. By¢ moze podczas wspélnych dziatan ,,obywateli Ziemi” w wy-
branych dziedzinach nawigzane zostang nowe nici porozumienia, a ludzie
zbliza sie do siebie i nabiora do siebie nawzajem wiecej zaufania, ktére
pozwoli dalej rozwijaé idee pokojowego wspélistnienia.
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Joanna Kapica-Curzytek

Shaping the global (planetarny) education -
Utopian illusion or reality?

Summary: The author outlines the concept of planetary (global) education in
the context of current social and political situation. Planetary education might
be set in the hierarchy of complementary categories: regional education - in-
tercultural education - planetary education. Experience of the European Union
convinces that building a wider community based on cooperation and agree-
ment is possible. The article presents philosophical and cultural rudiments of
planetary education, as well as potential favourable factors for creating glo-
bal education: development of modern technologies and English as a global
language. The author describes stubs of “pattern of postnational culture” and
points out the barriers of planetary education.

Key words: Planetary (global) education, regional and intercultural education,
idea of global agreement, communication technologies, English as a global lan-
guage, cultural supermarket, the Earth citizenship

Joanna Kapica-Curzytek

Kreierung von der globalen (planetarischen) Bildung:
utopische Illusion oder Wirklichkeit?

Zusammenfassung: Die Verfasserin reifit die Idee der globalen (planetaren) Bil-
dung in Bezug auf heutige sozialpolitische Lage um. Planetare Bildung kénnte
in der Hierarchie der gegenseitig komplementéren Kategorien: regionale - in-
terkulturelle - planetare Bildung funktionieren. Die Erfahrungen der Europé-
ischen Union beweisen, dass eine breite auf Zusammenarbeit und Verstindi-
gung beruhende Gemeinschaft méglich ist. Der Artikel zeigt philosophische
und kulturelle Grundlagen der planetarischen Bildung. Beriicksichtigt werden
auch potentielle, die Kreierung von globaler Bildung begiinstigenden Faktoren:
die Entwicklung von modernen Kommunikationstechnologien und Englisch als
Sprache der Weltkommunikation. Die Verfasserin schildert die Keime des ,,Mus-
ters von der iibernationalen Kultur” und deutet auf mégliche Barrieren fir pla-
netarische Bildung hin.

Schliisselwérter: planetarische (globale) Bildung, regionale u. interkulturelle
Bildung, Idee der globalen Verstindigung, Kommunikationstechnologien, Eng-
lisch als globale Sprache, Kultursupermarkt, ,Staatsbiirgerschaft der Erde”
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Henry A. Giroux, Lech Witkowski: Edukacja i sfera publiczna. Idee

i doswiadczenia pedagogiki radykalnej. Przedmowa Zbigniew Kwiecinski.
Postowie Tomasz Szkudlarek. Aneks Zbyszko Melosik, Bogustaw Sliwerski.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza , Impuls”, 2010, 525 s., ISBN 978-83-7587-536-2

Ksigzka dwéch wybitnych autoréw Henry’ego A. Giroux i Lecha Wit-
kowskiego Edukacja i sfera publiczna. Idee i doSwiadczenia pedagogiki ra-
dykalnej jest okazja do niebanalnego ,spotkania” z my$la otwierajaca
horyzont spojrzenia na edukacje i spoleczefistwo w nieprzypadkowym,
wzajemnym uwarunkowaniu. Lektura dzieta stwarza mozliwo$¢ wyko-
rzystania krytycznego dyskursu amerykanskiej pedagogiki radykalnej do
my$lenia o edukacji w Polsce, ze §wiadomoscig ograniczen - mozliwo$é
sprzyjajaca argumentacji na rzecz zmiany polityki spotecznego dziata-
nia. Autorzy recenzowanej publikacji, ukazujac perspektywy edukacji
w duchu konstruktywnego krytycyzmu, uniewazniajacego zniewolenie
ukrytymi praktykami, stawiaja wyzwanie podmiotom odpowiedzialnym
za tworzenie formuly edukacyjnej (stanowigcej ogniwo sfery publicznej),
z ,radykalng nadziejg” na wlasciwe rozumienie prawdziwego rozwoju
podmiotowosci obywatelskiej, gtebi kulturowej oraz otwarcia miedzykul-
turowego na dialog. Opdr przeciwko spotecznemu zniewoleniu, afirmacji
iluzji i pozoru rzadzacych spoteczenistwem, skazujacych czlowieka na ni-
co$¢, ,zagluszajac glos prawdy” - jak dowodza autorzy pozycji - generu-
je akty zmiany spolecznej poprzez dynamizowanie rozwoju autonomii
zgodnego z zasadami etyki dzialania. Pozycja Henry’ego A. Giroux i Le-
cha Witkowskiego, budzac czujnosé intelektualng czytelnika, powinnosé
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opartg na zasadach uniwersum oraz refleksyjno$é (w przeciwieristwie
do bezkrytycznego uzurpatorstwa), stanowi wazna oferte skierowana
do wszystkich oséb reprezentujacych pedagogiczne srodowisko akade-
mickie, z nadzieja, iz podejma one inicjatywe naprawy stanu edukacji,
oraz do pozostatych odbiorcéw, ktérym nieobca jest troska o kondycje
obecnego czlowieka i jako$¢ jego funkcjonowania w spoteczenstwie jako
zréznicowanej wspélnocie.

Przedmowa napisana przez Zbigniewa Kwieciniskiego jest swoistym
zaproszeniem do lektury dzieta kierowanym do wszystkich tych huma-
nistéw, ktérzy wykazuja troske o stan szeroko pojetej edukacji i jej relacje
ze sferg publiczna. Apel o podjecie wysitku interpretacyjnego jest jak naj-
bardziej stuszng zachets, ktéra dla wiekszosci czytelnikéw otwartych na
inspirujace impulsy stanowi¢ powinna wewnetrzny imperatyw sklaniaja-
cy do przeszukiwan i zapozyczen pogranicznych (interdyscyplinarnych)
stuzacych transgresji kulturowej. Uczestnictwo w krytycznym dyskursie
dotyczacym sfery publicznej uniewaznia bowiem poczucie niemocy, bra-
ku sprawstwa czy wrecz zmarginalizowania i stuzy zmianie spotecznej
(dla) edukacii.

Warto podjaé wysitek zrozumienia idei pedagogiki radykalnej
Henry’ego A. Giroux, ktdry - jak pisze w Przedmowie Zbigniew Kwiecinski
- konsekwentnie upomina sie o ,,mozliwie szeroka alfabetyzacje krytycz-
na we wszelkich formach i szczeblach edukacji formalnej i nieformalnej
mtodziezy i dorostych [...] oraz o réwne prawa i szanse dostepu przez
edukacje do kultury, do wysoko wykwalifikowanej pracy i do aktywnosci
politycznej dla wszystkich oséb i grup pozbawionych przywilejéw lub
marginalizowanych” (s. 19). Chodzi o to, by - otrzymane - Prawo My$lenia
i Prawo Woli uprawomocnito Prawo Oporu wobec przemocy symbolicznej
stanowigcej nierzadko dominujaca polityke w sferze publicznej (zycia).

Pozycja ksigzkowa Henry’ego A. Giroux i Lecha Witkowskiego Edu-
kacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej wydana
przez Oficyne Wydawnicza ,Impuls” sklada sie z trzech czesci poprze-
dzonych Wstepem autoréw, w ktérym czytelnikom przyblizona zostata
idea towarzyszaca powstawaniu ksigzki, zgodna ze wzajemng (jednolita)
wizja pojmowania etosu akademickiego oraz wizja edukacji wartosciowej
dla spoleczenistwa, kultury i kazdego obywatela (s. 21). Owa idea wynika
przede wszystkim z troski autoréw o przysztosé swiata, ktéra wymaga
szczegblnego namystu, dialogu, zaangazowania czy wrecz walki (etycz-
nej) wszystkich tych oséb, ktére chca stuzyé wartosciom niezdominowa-
nym przez mode, falsz, pozér badz uprzedzenia, w duchu humanizmu dla
ratowania globalnej kondycji spoleczenistwa. Kazdy wrazliwy na los obec-
nego i przyszlego pokolenia powinien zechcie¢ zmierzy¢ sie zmysla auto-
réw - Giroux i Witkowskiego - by nie zmarnowa¢ okazji do ,spotkania”,
ktére staé sie moze - jak sadze - zyciodajnym: ,skaza¢” na przebudzenie
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badZ przynajmniej podaé w watpliwos$¢ tresci obecne. Dyskomfort §wia-
domosci jest bowiem zdecydowanie bardziej warto$ciowy nizeli komfort
(pozorny) o znamionach §wiadomosci braku.

Cze$¢ pierwsza ksigzki - autorstwa Lecha Witkowskiego - zatytutowa-
na Préba bilansu i nowego otwarcia stanowi niejako uzasadnienie tezy: ,jest
inna pedagogika - pedagogika jest inna” (co oznacza, ze moze, a nawet
musi wygladaé inaczej), w nawigzaniu do recepcji amerykanskiej pedago-
giki krytycznej w Polsce. Ujete w tej czesci tresci wskazujg na powinnosé
poszukiwania inspiracji i tropéw dla pedagogiki i edukacji w lekturach
niekoniecznie mieszczacych sie w obowigzujacym kanonie.

Lech Witkowski - w kontekscie analiz wyltonionych z dziet Henry’ego
A. Giroux tropéw - daje $wiadectwo troski o kondycje edukacji i jakosé
rozwoju kolejnych generacji mlodziezy oraz powstajacego spoteczen-
stwa obywatelskiego. Zachecajac do zmiany swiadomosci pedagogicznej,
przestrzega przed ,,oczywistg oczywistoscig”, prowadzacg do zguby inter-
pretacyjnej, oraz rytualami bez znaczenia (uniewazniajgcymi krytycz-
ny dyskurs), ktére w istocie afirmuja - spotecznie akceptowany - pozér,
doprowadzajac edukacje do bankructwa intelektualnego i duchowego.
O tym, ze pedagogika polska potrzebuje nowych impulséw oraz ze po-
winna penetrowac obszary dotad nieznane, nieodkryte, niedocenione,
tworzac perspektywe przekraczajaca dotychczasowe granice (poznania),
nie trzeba przekonywacé co wrazliwszych odbiorcéw przekazu kulturowe-
go. Lech Witkowski dokonuje - wydawaloby sie - niemozliwego: zmusza
do zabrania gtosu, do polemiki nawet tych (zamknietych w sztywnym
kregu wiasnego myslenia), ktérzy w momencie odbioru dzieta neguja za-
zwyczaj mysl jej autora. Ale chyba wtasnie o takie inspiracje w przestrze-
ni wspétczesnej humanistyki chodzi. Najgorsza postawa, jaka moze sie
zdarzy¢ - odpowiedzialnym z racji misji zawodowej i nie tylko - w obliczu
obiektywnie podejmowanego trudu o zmiane jakosci edukacji, to bowiem
$wiadoma nieche¢ do konfrontacji intelektualnej wyznaczona brakiem
refleksyjnoéci, wyuczong bezradno$cia, oporem wobec wysitku (woli)
czy tez pozorem (za)istnienia; afirmowany jest tym samym (degradujacy)
status quo bez nadziei (na zmiane losu opartego na losie znanym - wygod-
nym, wiec ,bezpiecznym”). Zatem to, co nielatwe, Lech Witkowski czyni
z niezwyktym mistrzostwem, zmuszajac czytelnika do konfrontacji z ak-
ceptowanym (badZ nie) jego odniesieniem do szeroko rozumianej sfery
edukacji, uwiktanej w putapki zycia spotecznego i politycznego.

Przedstawione w czesci pierwszej refleksje i tropy (dla edukacji w Pol-
sce) zachecajg w trybie zobowigzujacym do otwartosci poznawczej na
inno$¢, pogranicze i do wyczulenia na wszelkie problemy zaangazo-
wania kulturowego oraz pulapki podmiotowosci skazujace w istocie na
bezkrytyczno$é¢ i bezsens nierzadko o wymiarze dramatu. Jak zaznacza
Henry A. Giroux: ,pedagogika ma by¢ walka przeciw temu, co nazywam
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formami monumentalizmu, formami totalitaryzmu, przeciw narracjom
zamykajacym mozliwo$¢ odmiennosci, narracjom bardziej przywiaza-
nym do infantylizacji, demagogii i ucisku” (s. 68). W czeéci pierwszej
recenzowanej monografii zapozna¢ sie rowniez mozemy z rozmowami:
o wyzwaniach, marzeniach i uczelniach, przeprowadzonymi z Henrym
A. Giroux przez Lecha Witkowskiego, Bernarda Murchlanda oraz Manu-
ele Guilherme. Akcentowane sg tu wazne dla pedagogiki (i humanistyki
w ogéle) kategorie, dotychczas niedostrzegane badz lekcewazone, doty-
czace miedzy innymi autorytetu emancypacyjnego, intelektualisty trans-
formatywnego, pogranicza, odwagi cywilnej czy tez upelnomocnienia,
ktérych uprawomocnienie w sferze edukacji nie powinno budzi¢ watpli-
wosci. Szczeg6lnie istotna dla tworzenia perspektywy pedagogiki wydaje
sie kwestia autorytetu, o ktérej sam Giroux pisze, iz jest ona ,centralna
dla dziatani pedagogiki”, gdyz ,dostarcza zarazem podstawy do dziatania,
ktére problematyzuje i wychodzi naprzeciw szczegélnemu interesowi,
jak i dostarcza przestanki umozliwiajacej okreslenie siebie jako zaanga-
zowanego intelektualisty publicznego w stuzbie zmiany” (s. 73). Autorytet
emancypacyjny - jak stusznie zauwaza Lech Witkowski - ,nie tylko unika
niebezpieczenistwa autorytaryzmu, ale jednoczesnie jest zyciowo wazny
do dynamizowania promocji autonomii jednostek, ktérych to dotyczy”
(s. 73). Pojecie autorytetu emancypacyjnego zwigzane jest z kategorig
intelektualisty transformatywnego. Szczegélnego znaczenia nabiera ta
kategoria, jezeli za Henrym A. Giroux uznamy petnomocnictwo i odpo-
wiedzialnoé¢ za podstawowe cechy intelektualisty transformatywnego,
co oznacza, ze nauczyciel - okreslany jako ,obywatel §wiata” - ,powinien
przyjmowac postawe taczenia wlasnego poswiecenia z dziatalnoscig pub-
liczng tak, aby dla uczniéw sam byt przyktadem tego, co oznacza bycie
publicznym intelektualista, zaangazowanym wobec $wiata w sposéb,
ktéry podejmuje jak najpowazniej jego palace problemy” (s. 76). Jawi sie
zatem nowa formuta wychowania i edukacji, ktéra obecnie przezywa
zdecydowany kryzys intelektualny (ale réwniez emocjonalny, personal-
ny czy wrecz osobisty). Oczekiwanie (i spoteczne zapotrzebowanie) na
sintelektualnych turystéw”, ,intelektualistéw pogranicza” wydaje sie jak
najbardziej stusznym zobowigzaniem wobec refleksyjnej odpowiedzial-
nosci za los wlasny i spoleczny, ,,otwierajac” na niepokdj, ktéry wyznacza
zmiane biegu zdarzen.

W czeéci drugiej, zatytutowanej Od reprodukcji, przez troske o tozsamosé,
ideg pogranicza i walke o media po odzyskiwanie uniwersytetu, zaprezento-
wany zostal zbiér thumaczen fragmentéw ksiazkowych oraz artykutéow
Henry'ego A. Giroux. Idee przewodnia my$li zaprezentowanych w tej
cze$ci stanowi krytyczny radykalizm zaangazowany w transformacje
istniejacego spoleczenstwa bezposrednio powigzanego z ekonomiczny-
mi i politycznymi interesami, naruszajacymi dobro sfery edukacyjnej.
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Humanistyczna troska o podmiot edukacji przywraca range potrzebie
madrosci, ktéra ,patrzy poza tymczasowo$¢ w przyszlosé i taczy zmaga-
nia z nowym zbiorem ludzkich mozliwosci” (s. 146).

Czes¢ trzecia ksigzki pt. O radykalizacji dyskursu: od kolonizacji podmio-
tu i rytualizacji edukacyjnej po wyzwanie autorytetu stanowi niejako do-
pelnienie dyskursu krytycznego amerykanskiej pedagogiki radykalnej,
ukazujac jego uzytek w polskiej pedagogice. Umieszczone w tej czesci
teksty Lecha Witkowskiego uwypuklajg dramatyzm misji kulturowej
wspolczesnej szkoly i walki o jakos¢ zycia publicznego. Autor, upomina-
jac sie o troske o podmiotowo$¢ obywatelska i, przestrzen spoteczng” dla
yrealnej promocji ludzkich zdolnoéci”, wystepuje przeciwko bezsilnosci
i ,,duchowemu spetaniu”, sprzyjajacym autodestrukcji i atrofii moralne;j.
Obecny $wiat wymaga ,innego autorytetu niz uprzywilejowujacy jedna
perspektywa redukcyjng, zorientowang na dominacje. [...] Potrzebne sg
autorytety zdolne do zderzenia z tym, co dominuje, i z jego roszczeniami.
Wazne jest jednak, aby samemu nie wpadaé¢ w putapke takich roszczen.
W kazdej konfrontacji z autorytetem czy roszczeniami do niego trzeba
zajmowac pozycje, ktéra ostatecznie pozwala na transformowanie sposo-
béw przejawiania sie autorytetu” (s. 443). Zatem glos w sprawie o moral-
ne przywddztwo autorytetu, na rzecz pozyskiwania czujnosci, wyobrazni,
kompetencji i zaangazowania w namyst nad swiatem spotecznym uznaé
nalezy za stuszny imperatyw w perspektywie spojrzenia na czlowieka
obecnej doby, zdominowanej przez pozér, arogancje i dominacje. Chodzi
bowiem o podmiotowo$¢ obywatelska, ktéra chroni zasoby zdolnosci kry-
tycznego mys$lenia, stawiajgc opdr ,nowemu analfabetyzmowi”.

Ksigzke wieniczy Postowie autorstwa Tomasza Szkudlarka, ktére ,wspét-
brzmi” z my$la autoréw dzieta w duchu ,radykalnej nadziei” na walke
o krytycznoéé w (polskiej) pedagogice. W trybie Aneksu swoje stanowi-
sko odnosénie do wartosci pedagogiki krytycznej w Polsce prezentuje Bo-
gustaw Sliwerski. Do ksigzki dotaczona jest réwniez recenzja Zbyszko
Melosika dotyczaca refleksji tego badacza na temat wptywu pedagogiki
krytycznej na jego tozsamos$¢ naukows.

Lektura publikacji Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pe-
dagogiki radykalnej zaprasza do §wiadomego i odwaznego otwarcia sie
na potencjal intelektualny mysli niepopularnych w trosce o podjecie
dyskursu nad kondycja i tozsamo$cig cztowieka, ktére stanowiag miare
przysztosci $wiata. Jak pisza autorzy, ,pedagogika krytyczna nie jest ani
panaceum, ani gotowym instrumentem do zastosowania, jest raczej prze-
strzenig zaproszenia do wspélnego wysitku dla wszystkich, ktérzy gotowi
sg radykalizowaé namyst (czyli siegaé w nim do korzeni) w poczuciu, ze
wyzwania same swoim charakterem, przenicowujacym na wskro$ nasze
wyobrazenia, intencje i tryby dzialania nie pozostawiajg nam wyboru”
(s. 33). Dominujaca troska autoréw o wyczulenie na problemy zaangazo-
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wania kulturowego, spotecznego, politycznego nie pozostawia odpowie-
dzialnym (za ,byt” edukacji) wyboru. Swiadomo$¢ dramatycznej sytuacji
pedagogiki budzi bowiem nadzieje na opér wobec redukeji wrazliwosci,
wyobrazni, podmiotowosci, opér wobec cynizmu, marginalizacji i kon-
sumeryzmu. Zyczmy wiec sobie sprzymierzericéw w sporze o jako$¢ in-
telektualng i etyczna, niedajacych sie zagtuszy¢ ,obietnicy spetnienia”
hotdujacej namiastce i skostnialym paradygmatom. Dla tych wszystkich
omawiane dzielto - w trybie impulsu niepodlegajacego oporowi woli - po-
winno staé sie zaproszeniem do glebszej refleksji pedagogicznej stuzacej
mys$leniu o (wlasnej) edukacji spoteczne;j.

Julita Orzelska



Anna Gajdzica: Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych. Miedzy
zaangazowaniem a oporem wobec zmian. Toruni: Wydawnictwo Adam
Marszalek, 2013, 382 s. (23 schematy, 34 tabele, 69 wykreséw),

ISBN 978-83-7780-690-6

Przemiany zachodzace w $rodowisku edukacyjnym majg swoje odzwier-
ciedlenie w funkcjonowaniu wspétczesnego pedagoga na niwie codzien-
nej egzystencji, warunkuja jego aktywnos¢ zawodows. Zawéd nauczyciela
pozostaje pod permanentng presjg wtadz o§wiatowych i, w doé¢ szerokim
zakresie, kontrola publiczna.

Funkcjonowanie kreatywnych nauczycieli aktywnych jest waznym
aspektem pracy Anny Gajdzicy Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych.
Autorka monografii konsekwentnie podkresla znaczaca role nauczycieli
w zachodzacych zmianach spotecznych. Na wstepie wyjasnia, iz zamy-
stem jej publikacji byto , pokazanie zbiorowego portretu tych, ktérzy swo-
imi dziataniami tamig stereotypy, lansujg wzorce bazujace na podejmo-
waniu dziatan, zaangazowaniu indywidualnym, stajg sie osobami rozpo-
znawalnymi w swoim $§rodowisku, jako ci szczegélni, ale w pozytywnym
znaczeniu” (s. 15). Zatem celem ksigzki jest ukazanie wybranego zespotu
nauczycieli, ktérych mozna by uznaé za lideréw edukacji. Monografia jest
pierwsza udana préba ztozonego opisu portretu zbiorowego nauczycieli
aktywnych, wyrézniajacych sie swojg aktywno$cia zawodowa i spotecz-
ng. W podjetych badaniach Anna Gajdzica uwzglednita grupe nauczycieli
wybranych instytucjonalnie i wskazanych przez dyrektoréw szkét jako
nauczycieli aktywnych oraz grupe celowo dobrang (z zatozenia na znak
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niezgody na wprowadzenie uogélnien i wskazywanie nauczycieli jako
o0s6b, ktére w niewielkim stopniu angazuja sie¢ w dziatania pozazawo-
dowe) - grupe lideréw pracujacych na rzecz szkoty i §rodowiska. W ba-
daniach ilo$ciowych wzieli udzial nauczyciele ze szkét podstawowych,
z gimnazjéw i liceéw z wojewddztw t6dzkiego, matopolskiego, opolskiego
i $laskiego. Recenzowana pozycja jest niewatpliwie publikacja wyjatkowa
i oryginalna.

Ksigzka Anny Gajdzicy zbudowana jest z szesciu gtéwnych blokéw te-
matycznych uszczegélowionych w podrozdziatach, w ktérych autorka
whnikliwie rozpatruje podjetg problematyke badawcza. W przedmowie
do tej monografii Tadeusz Lewowicki napisal, iz ksigzka stanowi prébe
,blizszego poznania i przedstawienia nauczycieli, ktérzy pozytywnie
wyrdzniaja sie swojg aktywnoscig zawodows i - szerzej - spoteczng”
(s. 9). Tacy wyrézniajacy sie pedagodzy nie zawsze maja w swoim oto-
czeniu przyjazng przestrzen. Autorka pracy najwiecej uwagi poswiecita
Lkwestiom sfery zawodowej”, natomiast obszar indywidualny i spotecz-
ny uczynita ,kontekstem do prowadzonych analiz”, stanowigcym ,ich
dopetnienie” (s. 16). Kazdy z tych obszaréw zostal szczegétowo opisany
i zinterpretowany.

W czesci poczatkowej, zatytutowanej Zintegrowany obraz osoby nauczy-
ciela, czytelnik zostaje wprowadzony w zagadnienia teoretyczne i meto-
dologiczne. Ukazano tu sfery zycia czlowieka jako podstawe postrzegania
funkcjonowania nauczycieli poprzez obraz nauczyciela w tyglu oddzia-
tywan spotecznych, komponenty rozwoju indywidualnego, zawodowego
i spotecznego.

Anna Gajdzica, w wyniku przeprowadzonych badan, otrzymata odpo-
wiedzi na nastepujgce pytania problemowe:

- Jak badani pedagodzy definiuja swoja sytuacje indywidualng, zawo-
dowa i spoteczng?

- Jakie sg opinie badanych na temat zmian i innowacji?

- Jakie sg pozaszkolne uwarunkowania wprowadzania zmian oraz in-
nowacji?

Poszczegblne etapy pracy badawczej zostaly interesujaco zaprezento-
wane w kolejnych rozbudowanych czesciach monografii.

W drugiej czesci pracy zarysowana zostala sytuacja nauczyciela w sfe-
rze zycia prywatnego. Sytuacja rodzinna i ekonomiczna oraz antynomie
zycia codziennego sa istotnym elementem Zycia nauczyciela, jednakze,
jak wnioskuje na podstawie otrzymanych rezultatéw badan Anna Gajdzi-
ca, sfera zycia prywatnego w najwiekszym stopniu warunkuje pozostate
obszary - zaréwno zawodowego, jak i spotecznego funkcjonowania czto-
wieka, gdyz aktywnos¢ zawodowa jest uzalezniona od odczuwanej przez
respondentéw satysfakcji z zycia rodzinnego, co z kolei warunkuje po-
dejmowanie dziatan pozazawodowych oraz akceptacje zmian i innowacji.
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Podczas analizy obszaru prywatnego funkcjonowania nauczycieli autorka
wylonila kilka antynomii wystepujacych w zyciu codziennym, miedzy
innymi nastawienie na wspdélnotowo$¢, cheé dzielenia sie, chwalenia
wiasnymi sukcesami zawodowymi i pozazawodowymi, zmiana stosun-
ku badanych do wartosci utylitarnych z podkresleniem roli czynnikéw
ekonomicznych jako decydujacych o nastawieniu do zmian i innowacji.
Przy uzyskanym, w badaniach bardzo wysokim i wysokim, poziomie
akceptacji zmian kwestie ekonomiczne majg jednak znaczacy wptyw na
angazowanie sie nauczycieli w dziatalnos¢ szkolng i pozaszkolna.

Trzeci blok tematyczny omawianej ksigzki prezentuje pozycje i role na-
uczyciela w sferze funkcjonowania zawodowego. Anna Gajdzica porusza
tu problematyke szkoty jako przestrzeni realizacji zadan zawodowych.
Do$¢ przejrzyscie przedstawia role zawodowa nauczyciela i zachodzace
relacje w srodowisku szkolnym w zaleznosci od pelnionej przez nauczy-
ciela funkeji i jego miejsca w hierarchii spotecznosci szkolnej. Szkota jako
przestrzen miedzyludzka w opisywanych badaniach rysuje sie nie najgo-
rzej, wszak grupe badawcza stanowili nauczyciele deklarujacy zaangazo-
wanie i kreatywnos¢ zawodowa. Relacje miedzy cztonkami grona pedago-
gicznego, ktére s3 istotnym czynnikiem warunkujacym funkcjonowanie
nauczyciela w zawodzie, sa postrzegane przez zdecydowang wiekszo$é
badanych jako wazne, podobnie jak kwestia ich samopoczucia w pracy
oraz mozliwosci kreacji w procesie edukacji. Uzyskane przez autorke
w tym zakresie wyniki badan, ich interpretacja oraz analiza zdaja sie,
w niektérych aspektach, relatywnie zbiezne z rezultatami dziatan badaw-
czych prowadzonych przez innych autoréw, zainteresowanych podobnym
obszarem badan'. W relacjach interpersonalnych poczucie podmiotowosci
odgrywa znaczaca role, co w omawianym Srodowisku szkolnym niejed-
nokrotnie znaczaco warunkuje poczynania nauczycieli.

Wazne miejsce w prowadzonych przez Anne Gajdzice badaniach zaj-
muja kwestie antynomii. W odniesieniu do radykalnego humanizmu
i teorii ekologicznej wyniki wskazuja na pozytywne postrzeganie szko-
ty; badani dostrzegaja zalety przyjaznych relacji z innymi nauczyciela-
mi i dyrekcja. Jednak nie tak optymistycznie przedstawiaja sie relacje
nauczycieli z rodzicami. Wéréd antynomii o charakterze temporalnym

! Por. Kompetencje kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji dziecka. Red. I. Ada-
mek, J. Batachowicz. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2013; K. Kra-
son, A. Czerkawski: Sktonnos¢ emergencyjna dzieci i adolescentéw. Utopia so-
cjoempatycznej podmiotowosci, zachowania ryzykowne a potencjat ekspresyjny spot-
kania. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2009; KJ. Szmidt:
Pedagogika twérczosci. Wyd. 2. poszerz. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, 2013; J. Uszyniska-Jarmoc: Od twérczosci potencjalnej do autokreacji
w szkole. Bialystok: Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, 2007.
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dominuje nastawienie na przysztosé, ktére w deklaracjach nauczycieli
aktywnych odnotowuje sie jako zaangazowanie i pozytywne nastawienie
do innowacji.

Dzieki przejrzystosci konstrukeji i tresci ksigzki czytelnik otrzymuje
stworzong przez autorke precyzyjnie uporzagdkowang przestrzen prob-
lemowa. W monografii zostaly wylonione sposoby rozumienia przez ba-
danych nauczycieli pojecia zmiany, w wyniku czego ustalono tacznie az
255 odrebnych préb definiowania zmiany (s. 188-190). Ciekawie rysuje
sie réwniez pojecie innowacji w konteks$cie oporu wobec tejze zmiany.
Przyjmujac, ze kategoria oporu jest efektem deficytu wolnosci, poczucia
sprawstwa, autonomii i podmiotowos$ci, za naturalng sktonno$¢ czto-
wieka nalezy uzna¢ dazenie do utrzymania pewnego zakresu wolnosci,
szczegblnie w wymiarze instytucjonalnym i spotecznym.

Biorac pod uwage charakter i zakres opisywanego przez badanych na-
uczycieli oporu, Anna Gajdzica wyréznita cztery zasadnicze formy oporu
wobec zmiany: sceptycyzm, bunt, strach oraz bezradno$¢ wobec warun-
kéw zmian (s. 194-198). Wspétzaleznosé tych aspektéw autorka znako-
micie opisala i zinterpretowata. Opér wobec zmian, innowacji zwigzany
jest z wygodnym konformizmem reprezentowanym przez nauczycieli
niezaangazowanych zawodowo. Zmiana, opér i konformizm warunkuja
dziatalno$¢ nauczycieli, a najistotniejszym etapem zmiany jest jej przy-
gotowanie i wdrozenie (s. 217). Mechanizm rodzacych sie postaw wobec
zmiany ujawnia sie w ambiwalencji postaw badanych pedagogéw. Emo-
cje wywolane zmiang wahaja sie od aprobaty, poprzez konformizm, do
oporu i znajduja, jak stwierdza autorka, swoje potwierdzenie w teorii
poznania®. W opinii respondentéw podejmowanie dziatant nowatorskich,
innowacyjnych zalezy w gléwnej mierze od uwarunkowan wewnetrz-
nych zwigzanych z cechami osobowosciowymi, takich jak poczucie
wtasnej wartoéci, che¢ podwyzszenia samooceny, temperament, indy-
widualne podejécie do pracy zawodowej. Niemate znaczenie w aktyw-
nym zaangazowaniu nauczycieli odgrywaja czynniki zewnetrzne, ktére
Anna Gajdzica sklasyfikowala w obszarze wspélpracy ze srodowiskiem
szkolnym i wychowujacym, wymogéw reform, motywacyjnego systemu
plac, poczucia zagrozenia oraz dostepnosci nowoczesnych pomocy dy-
daktycznych (s. 233-236). Wylonione czynniki obrazuja sytuacje wspét-
czesnego nauczyciela w kontek$cie wymogéw i oczekiwan zwigzanych
z doskonaleniem procesu nauczania i wychowania. W monografii w spo-
séb klarowny uwidacznia sie nauczycielski opér wobec zmian i innowacji
rozpatrywanej pod katem przygotowania, struktury i charakteru zmian;
wazna jest tez stosowana przez nauczycieli argumentacja postawy oporu

* H. Kwiatkowska: Ze sfery zdziwier, pozoru, banalizacji, paradoksu bycia pe-
deutologiem. ,,Rocznik Pedagogiczny” 2012, [numer specjalny], s. 92.
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wobec zmian. Nikle zainteresowanie, skadingd aktywnych w $rodowisku
nauczycieli, kwestiami polityki o§wiatowej i czynnikami warunkujacy-
mi nastawienie do zmian oraz innowacji moze generowa¢ niepozadane
skutki w funkcjonowaniu nauczycieli. ,Analizujac cato$ciowo odczu-
cia nauczycieli - zauwaza Anna Gajdzica - mozna odnie$¢ wrazenie, ze
im wyzszy szczebel wiadzy, tym bardziej czuja sie [nauczyciele - T.K]
traktowani przedmiotowo i podstawowym warunkiem realizacji zato-
zen zmian inicjowanych odgérnie jest strach zwigzany z utrata poczucia
bezpieczenstwa zawodowego. O ile réwniez w przypadku wiasnych ini-
cjatyw powodem wdrazania zmian sg odczuwane korzy$ci indywidual-
ne zwigzane z poprawa funkcjonowania w miejscu pracy oraz sytuacja
ucznia, o tyle zmiany ministerialne sg przede wszystkim odczuwane
jako korzystne w sytuacji odpowiedniej gratyfikacji finansowej” (s. 281).
W pogladach nauczycieli sg jednak antynomie wynikajace z wcze$niej-
szych doswiadczen, co rzutuje na catosciowy oglad problemu konformi-
zmu i oporu wobec zmiany.

Czwarta cze$¢ ksigzki poswiecona jest problematyce funkcjonowania
nauczyciela w sferze zycia spotecznego. Autorka rozpatruje zagadnienie
kapitatu spotecznego i kulturowego w kontekscie funkcjonowania na-
uczycieli oraz szkét w srodowisku lokalnym. Przyjmuje, iz im mniejsze
jest srodowisko, tym znaczniejsza powinna by¢ rola nauczycieli, ktérzy
stanowig okreslony potencjat intelektualny. W tej czesci szczegdlnie wni-
kliwie przeanalizowano kwestie zaangazowania spolecznego rozumiane-
go przez autorke jako aktywno$¢ wiasna z pelng odpowiedzialnoscia za
swoje dzialania oraz poczucie sprawstwa. Rezultaty badan wskazuja, iz
aktywno$¢ badanych uzalezniona jest od typu §rodowiska i napieé¢ w nim
wystepujacych. W konicowej partii tej czesci omawiane sa rowniez aspek-
ty oceny szkoty i pracy nauczycieli uwidocznione w opiniach badanych
na temat $rodowiska lokalnego, a takze aktywno$¢ nauczycieli w zyciu
spotecznym. Krytyczne podejscie badanych nauczycieli do dziatan podej-
mowanych przez witadze o$wiatowe wykazuje, w wigkszosci, tendencje
wyrazania negatywnych opinii. Niezadowolenie to przektada si¢ na brak
zaangazowania w jakakolwiek dziatalnos¢ spoteczng i generuje bierne
postawy, a takze zniechecenie. W kontekscie prezentowanych analiz au-
torka odwotuje si¢ do badan ukazujacych funkcjonowanie nauczycieli
w $rodowisku wielokulturowym, sprzyjajacym specyficznym nastawie-
niom i postawom, ,ktére mozna zamknaé w ramach pewnych przeciw-
stawien, takich jak nastawienie na poznanie i poszukiwanie obszaréw do
prowadzenia dialogu miedzykulturowego versus nastawienie na funkcjo-
nowanie oparte na stereotypach i poszukiwanie probleméw izolujacych
osoby ze zréznicowanych kulturowo srodowisk i zwigzanej z tym postawy
otwartej versus postawy zamknietej oraz tolerancji versus nietolerancji”
(s. 329). Interpretacja wynikéw badari pozwala autorce stwierdzié, ze $ro-
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dowisko moze réwniez rzutowaé na jako$¢ relacji i sposéb angazowania
sie nauczyciela w dziatania wykraczajgce poza jego typowe obowiazki.
Podejmowanie przez nauczycieli kreatywnych dziatan wynika z postawy,
ktéra reprezentuja, ale takze z uwarunkowan zewnetrznych.

Uogdlniony portret zbiorowy nauczycieli aktywnych jest czesciag koricows
prezentowanej monografii, skoncentrowang na procesie poszukiwania
odpowiedzi na pytania dotyczace sposobu funkcjonowania nauczycieli
w sytuacjach zawodowych oraz pozazawodowych. Udany projekt ba-
dawczy prezentuje wyloniong grupe nauczycieli od pozytywnej strony
i buduje, czasem mimo marazmu o§wiatowego, portret zaangazowanych
nauczycieli. Opisywany opér wobec zmiany najczesciej stanowi dla twér-
czych pedagogéw pozywke do podejmowania dziatan kreatywnych w sze-
roko pojetej sferze zycia spotecznego, co skutkuje optymalnym uczestni-
ctwem w procesie edukacji.

Monografia autorstwa Anny Gajdzicy wpisuje si¢ w nurt zainteresowan
pedagogéw, a takze przedstawicieli innych nauk humanistycznych i spo-
tecznych. Jest interesujaca i wazna publikacja dokumentujacg przemiany
w funkcjonowaniu wspétczesnych nauczycieli.

Dzieki logicznej, przejrzystej strukturze pracy czytelnik moze ptyn-
nie przechodzi¢ do kolejnych etapéw omawianych wynikéw badan. Za-
powiedZ ukazania sie kolejnej publikacji tej autorki jest dowodem na jej
kreatywnos¢, zaangazowanie i wnikliwos¢ badawcza.

Ksiazka Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych. Miedzy zaangazowaniem
a oporem wobec zmian wypelnia luke we wspétczesnej literaturze pedago-
gicznej i stanowi warto$ciowe opracowanie dla pedagogdéw, psychologéw
oraz socjologéw. Tres¢ monografii uswiadamia wspétczesnym teoretykom
i praktykom, ze ciaglos¢ i zmiana, a takze konstruktywny opér wobec
innowacji powinny stanowi¢ przestanke dla rozwoju polskiego systemu
edukacyjnego i wnikliwego rozpatrywania sytuacji nauczycieli XXI wieku
w réznych obszarach funkcjonowania edukacji.

Tatiana Klosiriska



Konferencja

O pedagogice Profesora Bogdana Suchodolskiego
W 110. rocznice urodzin

(Sosnowiec, 12 maja 2014 r.)

Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk (KNP PAN) oraz
Wyzsza Szkota Humanitas (WSH) w Sosnowcu w dniu 12 maja 2014 roku
zorganizowaly konferencje naukowsa O pedagogice Profesora Bogdana Su-
chodolskiego. W 110. rocznice urodzin.

Uczestnikéw sesji - prelegentéw, przedstawicieli srodowisk akade-
mickich, nauczycieli oraz studentéw - powitat rektor WSH prof. nadzw.
dr Jerzy Kopel, ktéry podkreslil, ze konferencja poswiecona zyciu oraz
dzietu Bogdana Suchodolskiego stanowi kontynuacje spotkan upamiet-
niajacych spuécizne naukowa wybitnych pedagogéw pochodzacych
z Zaglebia - Czestawa Kupisiewicza (2010) oraz Bogdana Nawroczy1i-
skiego (2011).

Uroczystego otwarcia konferencji' dokonat prof. zw. dr hab. Bogustaw
Sliwerski, przewodniczacy KNP PAN. W swoim wystapieniu odniést sie
do mysli i dokonan naukowych Bogdana Suchodolskiego, ktéry w trzech
réznych epokach historycznych ksztattowat polska i swiatowa mysl peda-
gogiczna XX wieku. W przestaniu prof. zw. dr. hab. Czestawa Kupisiewi-
cza - odczytanym przez dr. Jerzego Kopla - réwniez mocno wybrzmiato
przekonanie o aktualnosci i trwato$ci badawczych studiéw Profesora Su-

! Formalnie konferencja byta otwartym posiedzeniem KNP PAN.
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chodolskiego w dziedzinie wychowania i ksztalcenia; uznano znaczacy
wkiad mysli tego pedagoga w te dziedzine nauki.

Jerzy Kopel zaprezentowal ksiege pamiatkowa O pedagogice Profeso-
ra Bogdana Suchodolskiego. W 110. rocznice urodzin pod redakcja Czesta-
wa Kupisiewicza i Bogustawa Sliwerskiego, wydana naktadem Oficyny
Wydawniczej ,Humanitas”. Znalazly sie tam rozprawy uczestnikéw
konferencji oraz rozmowa Czestawa Kupisiewicza i Bogdana Suchodol-
skiego na temat pedagogiki i wychowania, odbyta w roku 1986 (ptyta
CD). Publikacja stata sie punktem wyjécia wspomnien oraz dyskusji na
temat mysli B. Suchodolskiego i jej glebokiego zakorzenienia w naukach
humanistycznych.

Konferencje podzielono na dwa panele dyskusyjne. Wzieli w nich
udziat: dr hab. prof. APS Andrzej Cigzela (Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie), prof. dr hab. Janusz
Gajda (Wyzsza Szkota Pedagogiczna Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego
w Warszawie), prof. dr hab. Zenon Gajdzica (Uniwersytet Slaski), prof.
dr hab. Teresa Hejnicka-Bezwiriska (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy), dr hab. Adam Hibszer (Uniwersytet Slaski), prof. dr hab.
Janina Kostkiewicz (Uniwersytet Jagielloriski), prof. dr hab. Wiadystawa
Luszczuk (Uniwersytet Slaski), dr hab. prof. US Andrzej Murzyn (Uni-
wersytet Slaski), prof. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki (Uniwersytet
Zielonogérski), dr hab. prof. US Marek Rembierz (Uniwersytet Slaski),
dr hab. prof. US Agnieszka Stopifiska-Pajak (Uniwersytet Slaski), prof.
dr hab. Ewa Syrek (Uniwersytet Slaski), prof. dr hab. Wiadystawa Szula-
kiewicz (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu), prof. dr hab. Bo-
gustaw Sliwerski (Chrzescijariska Akademia Teologiczna w Warszawie,
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warsza-
wie), dr hab. prof. WSB Marek Walancik (Wyzsza Szkota Biznesu w Da-
browie Gérniczej).

Bibliologicznym dopetnieniem konferencji byly wystapienia kustosz
dyplomowanej mgr Marii Kycler (Biblioteka Uniwersytetu Slaskiego),
ktéra petnita tez funkcje kuratora wystawy Zawsze bytem przede wszyst-
kim pedagogiem.

Panel pierwszy konferencji, moderowany przez B. Sliwerskiego, po-
$wiecony zostal pedagogice profesora Suchodolskiego w kregu jej nauk
pomocniczych.

A. Radziewicz-Winnicki dokonat szczegétowego przegladu prac (wyda-
nych po roku 1992), w ktérych analizowano dorobek naukowy B. Sucho-
dolskiego, zwlaszcza wydawnictw konferencyjnych i rocznicowych. Tym
ostatnim poswiecit szczegblng uwage, zestawiajac najnowsze publikacje
jubileuszowe: Bogdan Suchodolski - osoba i mysl pod redakcjg Ireny Woj-
nar (Warszawa 2014) oraz wymieniona juz O pedagogice Profesora Bogdana
Suchodolskiego (Sosnowiec 2014); przytaczat obszerne fragmenty recenzji
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drugiej z tych ostatniej publikacji. Przeglad pi$miennictwa uzupetnita
wypowiedz B. Sliwerskiego na temat prezentowanej ksiegi pamiatkowe;.

W dalszej dyskusji glos zabrata H. Hejnicka-Bezwinska, ktéra pod-
kreslita, ze nastal czas, kiedy mysl B. Suchodolskiego jest odczytywana
zaréwno przez grono jego uczniéw, jak i poprzez studia i teksty badaczy
nowego pokolenia, stajac sie ,wtasnoscia publiczng”. Przypomniata or-
ganizowane przez profesora konferencje, miedzy innnymi w Jabtonnie,
dzieki ktérym polskie srodowisko pedagogiczne miato okazje na biezaco
$ledzi¢ kierunki rozwoju dyscypliny na $§wiecie. Zaznaczyta, ze B. Sucho-
dolski byt nie tylko sprawnym organizatorem zycia naukowego, ale prze-
de wszystkim wybitnym filozofem, teoretykiem i historykiem kultury,
a jego droga do pedagogiki wiodla przez studia filologiczne, filozoficzne
i praktyke nauczycielska. H. Hejnicka-Bezwinska przywotata poglad
profesora, ze humanistyka to nie tylko wytaniajace sie z filozofii nowe
dyscypliny naukowe, lecz takze warto$ci, do ktérych sie odwotujemy, by
ich bronié. Nauka to ciagla weryfikacja ustalonych prawd - fundamental-
nych wartosci w nauce; prawda stoi zawsze przy cztowieku, o ile mamy
odwage o niej $wiadczy¢.

Wypowiedz ]. Gajdy miala charakter bardzo osobisty, nawigzywata do
kontaktéw naukowych z profesorem i ujawniata mato znane fakty z bio-
grafii B. Suchodolskiego. Méwca podkreslit dramatyzm postaci wybitne-
go humanisty, ktéry wyprzedzal swojg epoke - taczyt pedagogike ideatu
z pedagogika zycia, kulture popularna z wysoka. J. Gajda zaakcentowat
role, jaka odegraty w polskiej nauce o wychowaniu rozprawy profesora
na temat uspotecznienia kultury i antropologii filozoficznej jako pod-
stawy kreowania procesu wychowania. Uwydatnit znakomity warsztat
naukowo-badawczy B. Suchodolskiego, cechujacy sie klarownoscia, pro-
stota, a jednoczes$nie glebig poruszanych probleméw. Zdaniem J. Gajdy,
cate zycie profesora Suchodolskiego cechowata postawa zaangazowania
i wrazliwo$ci - wyznacznik praktycznego dziatania, wyrazany checig na-
prawiania rzeczywistosci.

W. Szulakiewicz zwrdcila uwage na opracowane przez B. Suchodol-
skiego wypisy z dziet myslicieli polskich XIX i XX wieku: Ideaty kultury
a prady spoteczne (Warszawa 1933) oraz Kultura i osobowos¢ (Warszawa
1935). Zaakcentowata rzetelno$é i obiektywizm w doborze tekstéw, a tak-
ze znaczenie tych Zrédet dla p6Zniejszych badan nad dziejami i rozwojem
naukowym pedagogiki katolickiej w Polsce.

WypowiedZ W. Luszczuk nawigzata do gltoszonej przez profesora teo-
rii wychowania estetycznego; przypomniata, ze B. Suchodolski, gloszac
wplyw sztuki na czlowieka, miat réwniez na my$li ksztaltowanie sposobu
odczuwania zycia, pogladéw i przekonan, a takze formowanie postawy
moralnej. Podkreslita wysoka kulture jezyka oraz precyzyjnie przepro-
wadzang analize zagadnien podejmowanych w rozprawach tego pedagoga
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ijego wystapieniach publicznych; zwrécila tez uwage na znaczenie, jakie
profesor przywiazywat do kultury bycia na co dzien.

W drugiej czesci spotkania, prowadzonej przez M. Rembierza, panelisci
rozwazali aktualnos¢ idei pedagogiczno-filozoficznych profesora Sucho-
dolskiego, a takze dorobek wybitnego uczonego jako eksperta w dziedzi-
nie edukacji.

Ton dyskusji nadata wypowiedZz M. Rembierza, ktéry dostrzegt w for-
mutowanych przez Suchodolskiego koncepcjach znakomite wyczucie
Jtetna wspodtczesnoséci”. Uwage zebranych M. Rembierz nakierowat na
ksigzke Ludwika Chmaja Kierunki i prqdy pedagogiki wspétczesnej (War-
szawa-Wilno 1938), po§wiecong miedzy innymi problemom i dylematom
humanizmu w koncepcji Suchodolskiego. Méwca podkreslit, ze juz jako
miody badacz B. Suchodolski stawial pytanie, jak powinien by¢ rozu-
miany humanizm, a w kolejnych okresach historycznych kontynuowat
rozwazania nad jego sensem w nowych kontekstach, podejmujac zagad-
nienie racjonalistyczno-humanistycznych tresci pedagogiki oraz ksztattu
zycia i istoty cztowieka. M. Rembierz zaznaczyl, ze profesor reagowat
na redukowanie czlowieka i cztowieczenistwa, na zagrozenie integralnej
wizji czlowieka i godnosci ludzkiej, a refleksja B. Suchodolskiego byta
niewatpliwie syntezg filozoficznej mysli nowozytnej, miedzy innymi per-
sonalizmu egzystencjalistycznego.

B. Sliwerski przedstawit systematyke dwudziestowiecznych kierunkéw
i pradéw pedagogicznych w ujeciu B. Suchodolskiego. Sytuujac go wérdd
czotowych przedstawicieli pedagogiki kultury w Polsce okresu dwudzie-
stolecia miedzywojennego, przypomnial opinie wystawiong przez B. Na-
wroczynskiego w zwigzku z konkursem na stanowisko profesora uniwer-
sytetu we Lwowie -, Idealista, majacy pociag do moralizmu”. Méwca mie-
dzy innymi zwrécit uwage na koncepcje konfliktu miedzy wychowaniem
autentycznym a adaptacyjnym; nawigzat przy tym do wydanej w roku
1943 ksigzki Skqd i dokqd idziemy? (Warszawa 1943) jako odpowiedzi na
pytanie o istote ludzkiej kultury w kontekscie do§wiadczen okupacyj-
nych. B. Sliwerski, podejmujac temat powojennej twérczoéci profesora
Suchodolskiego na tle teorii pedagogicznych czasu PRL-u, przypomniat,
ze uczony ten byl naukowcem, ktéry sprowadzat z pedagogiki jednej dro-
gi - wskazywal, jak prowadzi¢ studia nad wspélczesnymi kierunkami
nauki o wychowaniu oraz umiejetnie pozyskiwat do wspétpracy badaczy
poszczegblnych pradéw. Rozprawy B. Suchodolskiego nalezy odczytywaé
jako Zrédto do recepcji i analiz éwczesnej pedagogiki w jej spoteczno-
historycznym i ideowym kontekscie.

A. Ciazela podkreslit, ze kluczem do twérczosci naukowej Bogdana
Suchodolskiego w zadnym razie nie moze by¢ polityka. Do§wiadczenia
wyniesione z pracy w Ministerstwie Wyznan Religijnych i O§wiecenia
Publicznego sprawily, ze w okresie PRL-u profesor nie angazowat sie po-
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litycznie. Zasadnicza postawa, jaka go cechowata, to odpowiedzialno$¢ za
ludzko$¢ oraz przekonanie, ze wychowanie i edukacja sa nieroztacznie
zwigzane z rozwojem cywilizacji. B. Suchodolski dostrzegal niebezpie-
czenstwa postepujacej globalizacji, dlatego podkreslat potrzebe stwo-
rzenia strategii edukacyjnej na miare wyzwan zglobalizowanego §wiata.
Alternatywna cywilizacja humanistyczna stala sie gléwnym przedmiotem
zainteresowania tego pedagoga, a towarzyszaca jej refleksja byta mocno
osadzona w tradycji. Zdaniem A. Cigzeli, profesor Suchodolski byt peda-
gogiem pluralizmu.

Mysl B. Suchodolskiego a koncepcja personalizmu pedagogicznego - to
ujecie zaprezentowane przez A. Murzyna. Prelegent nawigzat do wat-
kéw manifestu personalistycznego Mouniera, wedle ktérego petny rozwéj
cztowieka jest mozliwy dzieki osadzeniu go we wspdlnocie, a nastepnie
zestawil pojecia ,spoteczno$é” i, spoteczenstwo” oraz odniést rozumienie
tej opozycji binarnej do filozofii B. Suchodolskiego.

Konicows cze$¢ panelu zdominowata dyskusja na temat , bycia wobec
polityki”. B. Suchodolski - ,cztowiek wielu drég” - to perspektywa przed-
stawiona przez J. Kostkiewicz. Badaczka dostrzegla zanurzenie profesora
we wspblczesnych mu realiach i organizacji zycia naukowego (w Polsce
i na $wiecie). Jak zauwazyt B. Sliwerski, ocena dorobku i postawy na-
ukowej Suchodolskiego zalezy od wyboru Zrédet oraz przyjetej metody
analizy i krytyki badanego pi$miennictwa. W dazeniu do syntezy nalezy
pozwoli¢ na odczytywanie dziet profesora w réznych kontekstach i wy-
miarach. Kolejny dyskutant, H. Kopiec (emerytowany wyktadowca US),
odnidst sie krytycznie do tezy, ze B. Suchodolski w czasach PRL-u nie
angazowat sie politycznie; dowodzil, ze profesor byt czolowym twérca
pedagogiki socjalistycznej oraz przewodniczacym Narodowej Rady Kul-
tury w latach 1983-1990.

Z komentarzy podsumowujacych panel wytonit sie obraz uczonego,
ktéry racjonalnie taczyt pedagogike ideatéw z pedagogika zycia. Jak za-
uwazy! B. Sliwerski, zostalo otwarte pole do szerokiej dyskusji na temat
wieloaspektowych badan biograficznych nad dorobkiem Bogdana Sucho-
dolskiego, pedagoga, ktory cieszy si¢ ogromnym szacunkiem i uznaniem
miedzynarodowej spotecznosci badaczy historii wychowania i myséli pe-
dagogicznej.

Obrady zamkneto wystapienie M. Kycler zatytutowane Ksiegozbiér Bog-
dana Suchodolskiego a wizja kultury humanistycznej Profesora. Prelegentka
przypomniala, ze w mysli i dziatalnosci profesora idealty humanizmu oraz
zaufanie do kultury jako sposobu zycia splataty sie z troska o rozwéj i do-
rastanie czlowieka. B. Suchodolski wielokrotnie podkre$lal, ze intereso-
walo go polaczenie nauki o cywilizacji, filozofii cztowieka i kultury, ktéra
rozumiat jako historie rozwoju cztowieka. Dal temu wyraz miedzy innymi
w takim tematycznym doborze ksiazek, czasopism i innych dokumentéw
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do domowej kolekcji, aby tworzyly one podreczny warsztat pracy i od-
zwierciedlaty aktualny stan badan dyscyplin humanistycznych. Zwiezla
charakterystyka zawartosci poddzialéw kolekcji profesora (udostepnianej
prezencyjnie w czytelni Centrum Informacji Naukowej i Bibliotece Aka-
demickiej w Katowicach) miata na celu zainteresowanie badaczy i studen-
téw zgromadzonym tam piSmiennictwem pedagogicznym i filozoficznym
jako baza Zrédtowsa do badart w dziedzinie humanistyki.

Kolejnym bibliologicznym akcentem konferencji byta wystawa Zawsze
bytem przede wszystkim pedagogiem, zorganizowana w holu gtéwnym Wyz-
szej Szkoly Humanitas. Chronologiczno-zagadnieniowy uktad ekspona-
téw - w tym fotografii®, dokumentéw?, a takze ksigzek z prywatnej ko-
lekcji Bogdana Suchodolskiego - miat za zadanie przyblizy¢ najwazniejsze
wydarzenia i osiagniecia zawodowe profesora. Scenariusz wystawy objat
kalendarium zycia i dziatalnosci naukowej. Ekspozycja dokumentujaca
kolejne etapy pracy B. Suchodolskiego podkreslata niekwestionowany
autorytet uczonego, ktéry zaowocowat tytutem doktora honoris causa
(jakim obdarzyly profesora liczne uczelnie w Polsce i za granica) oraz
zapewnil mu cztonkostwo w wielu organizacjach miedzynarodowych.
Ponadto na wystawie przedstawiono tytuly dysertacji oraz nazwiska 43
doktoréw wypromowanych przez profesora w Uniwersytecie Warszaw-
skim. Zaprezentowane tytulty wydawnictw ciaglych i serii wydawniczych
z zakresu pedagogiki informowaly o zaangazowaniu B. Suchodolskiego
w ich redagowanie, natomiast eksponowane wydawnictwa zwarte (wraz
z przekladami na jezyki obce) pozwolily przesledzié jego twérczo$é na-
ukowa w tej dziedzinie. Wybér z polskich i zagranicznych publikacji de-
dykowanych oraz poswieconych B. Suchodolskiemu $wiadczyt o wcigz
zywej percepcji jego mys$li pedagogiczno-filozoficznej. Porozumiewanie
sie i wspélprace profesora z uczonymi uprawiajgcymi rozmaite specjal-
nosci naukowe ilustrowaly ksigzki ofiarowane mu - wraz z dedykacjami
rekopi$miennymi - miedzy innymi przez Jerome’a S. Brunera, Maurice’a
Debesse’a, Ericha Fromma.

? Wiekszo$¢ prezentowanych fotografii pochodzita z prywatnego archiwum
Rafata Skapskiego (Fundacja Kultury Polskiej, Paristwowy Instytut Wydawniczy).

® Dokumenty udostepnilo miedzy innymi IV Liceum Ogdlnoksztatcace
im. Stanistawa Staszica w Sosnowcu, ktérego absolwentem byl profesor Bogdan
Suchodolski.

Maria Kycler



Recenzenci

W roku 2014 teksty publikowane na tamach ,Chowanny” recenzowali: Dorota
Ekiert-Oldroyd, Maria Groenwald, Roman Leppert, ks. Janusz Mastalski, ks. Ma-
rian Nowak, Magdalena Piorunek, Katarzyna Popiotek, Isabella Reichel, Eleonora
Sapia-Drewniak, Urszula Szuscik, Janina Uszyniska-Jarmoc

Dla Autoréw

Szczegbtowe informacje dotyczace nadsytania tekstéw oraz procedury wydawni-
czej znajduja sie na stronie internetowej czasopisma: www.chowanna.us.edu.pl

Prenumerata

ZamGwienia dotyczace prenumeraty ,,Chowanny” przyjmuje Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego: zamowienia.wydawnictwo@us.edu.pl
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